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1 INLEDNING 

Du behöver inte ha jättebästa svenskan för att kunna ha bra i 

biologi. 

   
Så säger en flerspråkig elev i min undersökning.1 Denna avhandling 
behandlar text, språk och lärande i biologiämnet i en språkligt he-
terogen gymnasieklass i en stad med hög andel elever med utländsk 
bakgrund. En av utgångspunkterna för avhandlingen är att språket 
i alla skolämnen har betydelse, om än på olika sätt. En annan ut-
gångspunkt är att språket som lärandeverktyg och kommunikativt 
redskap utgör en större utmaning för de elever som inte behärskar 
skolspråket fullt ut. ”Jättebästa svenskan” är därför aldrig en ovä-
sentlig faktor, utan snarare en förutsättning och rättighet för alla 
elever. Eleven ovan menar att det främst är ord man måste kunna 
och att ämnet i övrigt inte innebär så stora språkliga krav. En tred-
je utgångspunkt för avhandlingen är att inte endast ordkunskap, 
ens i ett ”ordrikt” ämne som biol ogi, utgör den enda språkliga ut-
maningen, utan att det i stor utsträckning även handlar om hur 
dessa ord relateras till varandra och används i olika texter. En fjär-
de utgångspunkt är att dessa texter är multimodala, och att bety-
delseskapandet därmed är både verbalspråkligt och multimodalt 
konstituerat.    

Detta är alltså en avhandling om biologiämnets texter, och det är 
i första hand textanalys som står i förgrunden. Denna textanalys 
relateras dock starkt till aktuell praktik. Avhandlingen är andra-
språksinriktad och språkdidaktisk. Även om jag intar ett andra-
språksperspektiv uppmärksammas språk och lärande också mer 

                                                  
1 Elevintervju 6, se avsnitt 7.7. 
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generellt, vilket gör avhandlingen aktuell ur ett bredare perspektiv. 
Avhandlingen vill därutöver vara ett bidrag till läroboksforskning 
och elevtextforskning, samt överhuvudtaget rörande texter i skol-
sammanhang. Studien är hemmahörande inom forskningsområdet 
Svenska med didaktisk inriktning. Därmed är den även en del av en 
ofta etnografiskt inriktad svenskdidaktisk klassrumsforskning.2 
Språk och lärande i andra skolämnen än svenskämnet är tillika ur 
språkdidaktiskt perspektiv av stort intresse. Språkutveckling är nå-
got som sker, eller i varje fall har förutsättningar att ske, i alla äm-
nen.3 Att jag själv är lärare i svenska och svenska som andraspråk 
är därför inte oväsentligt för avhandlingens perspektiv. Avhand-
lingen utgår från en funktionell språksyn där uttryck och innehåll 
ses som konstituerande varandra. Innehållet kan därmed inte ses 
isolerat från språket. Att uppmärksamma språket i ämnet handlar 
dock inte om att isolerat fokusera språkliga färdigheter eller om att 
rätta stavfel med rödpenna. Viktigt att betona är även att olika 
språkbruk är funktionella i olik a sammanhang. Naturvetaren och 
ämnesdidaktikern Sjøberg (2005:318) uttrycker det så här: ”Om 
hammaren är det enda redskap du behärskar uppfattar du lätt var-
je utmaning som en spik.” Detta kan relateras till att språket i äm-
net i denna avhandling därutöver ses som multimodalt konstitue-
rat. Detta synsätt innebär framför allt att biologiämnets bilder be-
handlas.   

Naturorienterande ämnen har tillsammans med matematik och 
läsförståelse uppmärksammats i Sverige på senare år, på grund av 
elevernas vikande resultat. Den senaste PISA-undersökningen från 
2009, där 15-åringar deltar, bekräftar denna nedåtgående trend 
(Skolverket 2010a). Sverige är i detta sammanhang numera att be-
trakta som ett genomsnittsland, och i fråga om naturvetenskap lig-
ger Sverige under genomsnittet. Orsakerna till  detta står framför 
allt att finna i en ökad spridning  bland eleverna. Lågpresterande 
elever, särskilt pojkar samt elever med låg socioekonomisk bak-
grund, presterar allt sämre. Socioekonomisk bakgrund har idag 
större inverkan på resultatet än för genomsnittet av OECD-

                                                  
2 Exempel på avhandlingar i Svenska med didaktisk inriktning  är Hansson (2011), Olsson Jers 
(2010), Parmenius Swärd (2008), Bergman (2007), Hägerfelth (2004), Adelmann (2002), Nilsson 
(2002). 
3 Därav även benämningen Svenska med didaktisk inriktning, snarare än exempelvis Svenskämnesdi-
daktik . 



  15 

länderna.4 Den svenska skolan lyckas därmed allt sämre med sitt 
kompensatoriska uppdrag, och även i fråga om likvärdighetsaspek-
ter är Sverige numera ett genomsnittsland. Eleverna klarar i lägre 
grad mer avancerade tillämpande uppgifter i naturvetenskap (det 
vill säga sådana som kännetecknar högre betygsnivåer). Vad gäller 
läsförståelse presterar 24 % av pojkarna under en grundläggande 
basnivå, liksom 10 % av flickorna. Faktorer som har diskuterats i 
dessa sammanhang är skolsegregation, individualisering i form av 
eget arbete, nivågrupperingar, samt låga förväntningar på lågpres-
terande elever (Skolverket 2006, 2009, 2010a).   

Flerspråkighet är en rikedom för individen (jfr Otterup 2005) 
och ska som sådan inte problematiseras och ses som en nackdel. 
Många flerspråkiga elever uppnår goda eller mycket goda resultat i 
skolan. Samtidigt är flerspråkiga överrepresenterade bland de låg-
presterande eleverna, i enlighet med Skolverkets statistik (se 3.2.1). 
Gruppen är därmed mycket heterogen. Socioekonomisk bakgrund 
samt kön tillkommer som högst relevanta faktorer. Flerspråkiga 
elever är även i övrigt en heterogen grupp med avseende på tid i 
landet, modersmål, motivation, intresse etc. PISA-studien från 
2009 visar på stora skillnader i Sverige mellan infödda elever och 
elever med utländsk bakgrund (Skolverket 2010a). 14 % av de in-
födda eleverna når inte upp till en grundläggande läsnivå. Motsva-
rande siffra för elever med utländsk bakgrund födda i landet är 30 
%, och för elever med utländsk bakgrund födda utomlands 48 %. 5 
Dessa skillnader minskar om hänsyn tas till socioekonomisk bak-
grund. Skillnaden i läsförståelse mellan infödda elever och elever 
med utländsk bakgrund anges i rapporten till 66 poäng. När socio-
ekonomisk bakgrund beaktas minskar denna skillnad till 40 poäng. 
Därmed konstateras att den svenska skolan inte lyckas särskilt väl 
med att ge alla elever oavsett bakgrund en likvärdig utbildning. 
Hvistendahl & Roe (2010) diskuterar resultaten i PISA 2000/2006 
för minoritetselever i Norden. Här konstateras att elever med ut-

                                                  
4 PISA är en återkommande kunskapsstudie initierad av OECD. I studien från 2009 ingår 65 länder 
varav samtliga 34 OECD-länder. Finland presterade som vanligt toppresultat, vilket sker i kombina-
tion med hög grad av likvärdighet i utbildningssystemet (Skolverket 2010a). 
5 Infödd definieras i PISA-studien som elev född i landet och/eller med minst en förälder född i lan-
det. Elev med utländsk bakgrund är född utomlands eller har föräldrar som båda är födda utom-
lands. Den senare kategorin motsvaras i min avhandling i princip av benämningen flerspråkig eller 
andraspråkselev (se 3.2.1). 
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ländsk bakgrund i högre grad är intresserade av och positiva till 
naturvetenskapliga ämnen.6 Generellt presterar de dock sämre än 
infödda elever i samtliga nordiska länder. Här påpekas även den 
höga korrelationen mellan resultaten i läsförståelse och naturveten-
skap för enskilda elever. Författarna framhåller att PISA-frågorna 
rörande naturvetenskap ställer krav på ämneskunskaper, språk-
kunskaper och en textkompetens som inkluderar läsförståelse. De 
efterlyser därför fler studier som fokuserar den språkliga dimensio-
nen i naturvetenskapliga ämnen. Det finns alltså många anledning-
ar att uppmärksamma text, språk och lärande i naturvetenskapliga 
skolämnen. Det finns dock relativt få studier i Sverige som hittills 
har beaktat detta, i synnerhet ur ett andraspråksperspektiv,7 även 
om detta uppmärksammas allt mer (se kapitel 2).  
 
1.1 Syfte och frågeställningar 
Denna avhandling berör text, språk och lärande i biologiämnet. 
Språk och lärande ses som nära förbundna, vilket ytterst motiverar 
undersökningen. Mer specifikt rör undersökningen ett biologiklass-
rum där gymnasieelever läser kursen Biologi A. Materialet har 
samlats in med etnografisk metod utifrån tanken att förståelse av 
en praktik bäst uppnås genom deltagande i densamma (se kapitel 
4). Undersökningen utgår från ett kontextuellt och multimodalt 
textperspektiv liksom ett sociokulturellt andraspråksperspektiv (se 
kapitel 3). I avhandlingen behandlas och relateras i första hand lä-
robok, lärarens undervisning samt elevers olika uppgiftslösningar. 
Syftet är att med utgångspunkt i ett biologiklassrum analysera, be-
skriva samt diskutera texter och språkbruk i skolan, med särskilt 
fokus på flerspråkiga elevers förutsättningar. Avhandlingen har 
alltså en deskriptiv samt en viss explanativ ansats. Detta realiseras 
genom att olika delar av materialet – lärobok, lärarens undervis-
ning samt elevernas texter – fokuseras i varsitt resultatkapitel (ka-
pitel 5, 6 och 7). Till de tre kapitlen kan tre huvudsakliga frågor 
ställas. Frågan till kapitlet om läroboken lyder:    

 

                                                  
6 Det finns en omfattande forskning om elevers attityder till naturvetenskap (se Helldén m.fl. 2005), 
som visar på det relativa ointresset för naturvetenskapliga ämnen. Internationellt ses dock dessa som 
skolans viktigaste ämnen, tillsammans med modersmål och matematik (Sjøberg 2005:156).   
7 En tidig svensk studie är Hägerfelths (2004) avhandling. 
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�x Vilka potentialer till ett kohere nt (sammanhängande) betydel-
seskapande, ur multimodalt, textstrukturellt och verbalspråk-
ligt perspektiv, erbjuder läroboken i synnerhet flerspråkiga 
elever?  

Denna fråga besvaras genom analyser av klassens biologilärobok, 
med fokus på de läroboksavsnitt som aktualiseras i klassrummet. 
Frågan till det kapitel som fokuserar lärarens undervisning kan 
formuleras på följande sätt: 
�x Vilka visuella och verbala stödstrukturer i lärarens undervis-

ning kan utgöra potentialer för ett koherent betydelseskapan-
de, i synnerhet för klassens flerspråkiga elever?   

Denna fråga besvaras genom analys av olika klassrumstexter, 
framförallt lärarens texter, i relation till olika klassrumsskeenden. 
Här berörs bland annat lärobokens användning i klassrummet 
samt de undervisningsprocesser som leder fram till de betygsgrun-
dande elevtexter som fokuseras i det tredje kapitlet. Här lyder frå-
gan: 
�x Vad kan sägas om olika elevers och elevgruppers framgång i 

biologiämnet, samt om elevernas ämnestexter ur ett textstruk-
turellt och verbalspråkligt perspektiv? 

Denna fråga besvaras framför allt genom komparativt inriktade 
analyser av ett antal betygsgrundande elevtexter. Detta relateras 
även till lärarens uppgiftsformuleringar, respons och betygssätt-
ning.   

Benämningen koherent betydelseskapande kan redan nu behöva 
kommenteras (jfr även 3.7). Med detta avses elevers möjligheter att 
skapa sammanhang mellan tidigare och nya texter, kunskaper och 
erfarenheter, liksom mellan olika modaliteter. Potentialer till ett 
koherent betydelseskapande är därmed de faktorer som kan tänkas 
bidra till elevers upplevelse av sammanhang, på såväl global (ex-
empelvis lärobok, kurs, kursmoment) som lokal (exempelvis en-
skilda lärobokstexter och lektioner) nivå.  
 
1.2 Avhandlingens disposition 
Avhandlingen har strukturerats på så sätt att detta inledande kapi-
tel följs av kapitel 2 där avhandlingen sätts in i ett större forsk-
ningssammanhang rörande läroboksforskning, klassrumsforskning 
och elevtextforskning i naturorienterande ämnen. Kapitel 3 be-
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handlar avhandlingens teoretiska perspektiv och analysmetoder. 
Kapitel 4 rör i första hand materi al och insamlingsmetod samt i 
någon mån analytiska processer. På detta följer tre empiriska kapi-
tel, där undersökningens analyser och resultat redovisas samt i viss 
mån diskuteras. Kapitel 5 fokuserar läroboken, kapitel 6 lärartex-
ter och undervisning, och kapitel 7 elevtexterna. Dessa kapitel pre-
senteras även i 3.8, där deras disposition utifrån olika analytiska 
perspektiv behandlas mer utförligt. Avslutningsvis följer ett sam-
manfattande och diskuterande avsnitt, kapitel 8, där de olika ka-
pitlens resultat relateras till varandra och diskuteras ur ett vidare 
perspektiv. 
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2 SPRÅK, TEXT OCH TEXTBRUK  
I NO-ÄMNEN  

I detta kapitel behandlas didaktisk, pedagogisk, språkvetenskaplig 
och multimodal forskning kring språk, text och textbruk i natur-
orienterande ämnen (NO-ämnen). Kapitlet ska dock inte ses som 
en heltäckande genomgång, utan utgör snarare en forskningsbak-
grund med syfte att fylla avhandlingens behov. Nedan redovisas 
först forskning om läroböcker och elevers textproduktion. Därefter 
intas ett mer multimodalt perspektiv. Slutligen diskuteras NO-
didaktisk forskning rörande diskursiva dimensioner i klassrummet.  

 
2.1 Skriftspråklighet i NO-ämnen 
Nedan behandlas lärobokens språk och användning samt elevers 
skriftliga textproduktion. Avslutni ngsvis diskuteras olika perspek-
tiv på skrivande och skrivpedagogik i ämnesundervisning.  
 
2.1.1  Läroboken ur ett verbalspråkligt perspektiv 
Läroböcker kan beforskas ur många olika perspektiv, inte minst ur 
ett ämnesdidaktiskt, exempelvis Östmans (1995) avhandling om 
NO-utbildningens olika diskurser. Norris & Phillips (2003) och 
Wellington & Osborne (2001) framhäve r läsningens betydelse i så-
väl NO-ämnen som naturvetenskaplig forskning, och de betonar 
vikten av att eleverna får lära sig läsa aktivt, reflektivt och kritiskt. 
I skolan kan en stor del av denna läsning kopplas till läroböcker. 
En lärobok reproducerar vedertagen kunskap genom urval och av-
gränsning, samt ämnesanpassat och nivåanpassat (Selander 1988, 
2003). Läroboken har dock kritiserats för det lärande den inbjuder 
till. Exempelvis har dess splittrade och ytliga faktabetonade be-
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handling kritiserats (Nelson 2001, jfr Wikman 2004), och NO-
lärobokens förmåga att uppmuntra till ett mer kritiskt tänkande 
har ifrågasatts (Knain 2001a).  

Synpunkter som dessa kan kopplas till mer språkliga aspekter, 
och ur språkvetenskapligt perspektiv har språket i läroböcker 
överhuvudtaget rönt stor uppmärksamhet (t.ex. Strömquist 1995). 
I något mindre grad har dock NO-läroböcker undersökts, enligt 
Melanders översikt (1995, 2003). Två tidiga kvantitativt inriktade 
studier av läroboksspråk (bland annat i biologi och fysik) är 
Westman (1974) och Danielson (1975). Studier som dessa visar att 
språket är koncentrerat, faktamättat, opersonligt samt präglat av 
en nominal stil med långa substantivfraser och ovanliga ord, men 
däremot färre bisatser (Melander 2003). Läroboken har liknats vid 
Svensk Uppslagsbok med avseende på informationstäthet (Sand-
qvist 1995), och olika läsbarhetsformler (exempelvis Björnsons 
läsbarhetsindex LIX) har bidragit till att läroböcker numera ofta 
verkar domineras av huvudsatser (jfr Melander 2003). Korta satser 
kan dock snarare utgöra ett hinder för förståelsen, eftersom de lo-
giska sambanden mellan satserna lätt blir oklara (jfr Hvenekilde 
1986). Läroböcker har även visat sig ha brister med avseende på 
makrostruktur i form av innehållslig och grafisk uppdelning, vilket 
ger en splittrad utformning (Ekvall 1995). 8    

Inom ramen för SFL (systemisk-funktionell lingvistik, se 3.1.2) 
och SFL-pedagogik (se 2.1.4, 3.2.3, 3.2.5) har man internationellt 
belyst de språkliga krav NO-läroböcker ställer (t.ex. Martin & 
Veel 1998, Fang 2005, Fang & Schleppegrell 2008). Inom SFL-
traditionen beskrivs språket i NO som tekniskt och abstrakt (Mar-
tin 1993b, Veel 1997, Halliday 1998). Särskilt teknikalitet ses som 
ett särdrag för den naturvetenskapliga diskursen. Ett tekniskt 
språkbruk kännetecknas bland annat av olika taxonomier, vilka 
bidrar till att göra det naturvet enskapliga språket mer komplext. 
Halliday (1993) lyfter fram svårigheter som kan uppstå i NO-
texter genom att de ofta komplicerade taxonomierna inte redovisas 
tydligt med avseende på bakomliggande kriterier eller genom visua-
lisering (jfr 3.2.4). I svensk kontext visar Edlings (2006) studie att 

                                                  
8 jfr även Melin 1995. Ekvall (t.ex. 1995, 1997, 2001a b) har i flera studier behandlat NO-läroböcker 
för de lägre åren. 
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NO-texter har betydligt högre andel abstrakta och generaliserande 
substantiv, jämfört med texter i SO-ämnen och i svenskämnet. 
Graden av abstraktion och generalisering ökade dessutom i alla 
ämnen i högre klasser. Inom SFL-traditionen betonas att så kallade 
ideationella grammatiska metaforer, särskilt nominaliseringar, ut-
gör en viktig resurs i skapandet av ett förtätat, abstrakt och tek-
niskt språkbruk (Halliday 1998, se 3.5.1), vilket i stort bekräftas i 
Siljans (2011) undersökning av grammatisk metafor i norska NO-
läroböcker. Naturvetenskapliga texter har ofta en mycket hög lexi-
kal densitet (Halliday 1993:76). Ofta packas exempelvis många 
lexikala ord samman i komplexa nominalgrupper. Språkbruket i 
NO beskrivs därtill som distanserat, formellt och objektivt 
(Schleppegrell 2004, se 3.5.3). SFL-traditionen har därutöver be-
skrivit läroboksspråket, liksom skolspråket i stort, utifrån olika 
genrer. I NO-ämnen har olika ämnesrelaterade genrer identifierats 
och getts namn såsom procedur, rapport, förklaring, exposition 
och diskussion (Veel 1997, Unsworth 2001, Schleppegrell 2004, 
Martin & Rose 2008). Dessa genrer kan i stor utsträckning liknas 
vid det som ofta kallas texttyper eller textaktiviteter (se 2.1.4, 3.4).  

En mindre kartläggning av skolans ämnesspråk i förhållande till 
andraspråkselever har skett i USA genom projektet No Child Left 
Behind Act (t.ex. Bailey 2007). Här indikerar analyser av läro-
böcker betydande språkliga skillnader mellan olika ämnen, bland 
annat i fråga om ordförråd. I andraspråksforskning har överhu-
vudtaget olika läromedels ordförråd fokuserats. Detta har sin 
grund i att ordförrådet i läroböcker utgör en särskild utmaning för 
många flerspråkiga elever på grund av deras ofta relativt begränsa-
de vokabulär, vilket i sin tur medför sämre läsförståelse (Iversen 
Kulbrandstad 1996, 2003, Skolverket 2003, Golden 2005).9 Inom 
projektet OrdiL har därför en kor pusbaserad kartläggning av ord-
förrådet i läromedel utförts, tänkt  att vara till gagn för undervis-

                                                  
9 Iversen Kulbrandstad (1996) visar att andraspråkseleverna inte gjorde nödvändiga inferenser bero-
ende på bland annat ordförståelse och förkunskaper. Memorering användes ofta som strategi, och 
eleverna befann sig på en för ytlig ordnivå, och förlitade sig mindre på textsammanhang och bak-
grundskunskaper än förstaspråkselever. Därmed hade de svårt att identifiera okända ord som centra-
la eller som mindre viktiga.   
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ning och bedömning (Lindberg & Johansson Kokkinakis 2007, jfr 
Golden & Hvenekilde 1983, se 3.5.2).10  

Det är dock inte endast utifrån ett andraspråksperspektiv som 
läroboksspråkets eventuella begriplighet för eleverna har fokuse-
rats. Tvärtom har begriplighetsaspekter ofta varit närvarande i oli-
ka språkvetenskapliga analyser (jfr t.ex. Ekvall 1995). I linje med 
detta menar Melander (2003, jfr 1995) sammanfattningsvis i sin 
översikt att läroböcker generellt inte verkar bädda för en förståel-
seinriktad läsning, utan snarare kan uppmuntra ett mer ytligt lä-
sande och faktamemorering. Detta kan enligt Melander bero på låg 
begreppslighet (Lindberg 1985), svag textbindning, otydlig huvud-
tanke, för många delmoment, samt för snabbt informationsflöde. 
Bland annat Lindberg (1985, jfr Sundblad & Allard 1988) har lyft 
fram yngre barns behov av ett mer personligt, konkret och var-
dagsnära språk.  

Melander (2003) framhåller dock att samtidigt som läroboks-
språket bör vara förståeligt för eleverna ska det tjäna som en an-
vändbar modell för ett mer offentligt diskursivt skriftspråk:  

 
Ur fackspråklig synvinkel kan läroböckerna antas vara ett av de 

viktigaste mönstren för hur man språkligt hanterar olika kun-

skapsområden (Melander 2003:134) 

 
Inom SFL-traditionen (t.ex. Halliday & Martin 1993) har även 
synpunkten framförts att det ämnesrelaterade språket är funktio-
nellt, och att exempelvis nominaliseringar är en central del i ett så-
dant funktionellt språkbruk. Lär obokstexter har därmed potential 
att föra in eleverna i mer naturvetenskapliga textvärldar. Edling 
(2006) menar i linje med detta att eleverna måste ges möjlighet att 
närma sig ett alltmer vetenskapligt och abstrakt språkbruk. 11 Sam-
tidigt kan läroböcker, som vi har sett, kritiseras ur språkliga och 
                                                  
10 Även Laursen (2004, 2006b) behandlar ur ett andraspråksperspektiv ordförrådet i NO-läroböcker, 
men därtill även grammatiska och multimodala aspekter utifrån en SFL-tradition (se även 2.1.2, 2.2).  
11 De svårigheter läromedel innebär för andraspråkselever har även föranlett studier där SO-texter 
omarbetats med avseende på kausalitet (textbindning) och röst (personligare tilltal och mer talspråk-
lighet) (Reichenberg 2000). Dessa omarbetningar medförde bättre läsförståelse och ökad förmåga att 
inferera för andraspråkseleverna. De bearbetade texterna var dock betydligt längre än originalet, 
vilket i sig kan ha betydelse för förståelsen (jfr Torvatn 2004:270, Lindberg 2007). Omarbetningar 
som dessa kan dessutom relateras till de synpunkter som framförts angående det naturvetenskapliga 
språkets funktionalitet. 
 



  23 

innehållsliga aspekter, och slutligen måste därför framhållas att lä-
roböcker inte är liktydiga med den naturvetenskapliga diskurs de 
är en pedagogisk rekontextualisering av (jfr 3.1.1).   

Ovan har textanalytisk forskni ng rörande NO-läroböcker redo-
visats och lärobokens begriplighet och funktionalitet har diskute-
rats. Denna forskning visar på ett förtätat och specialiserat språk-
bruk, och det framstår därför som relativt tydligt att läroboken be-
höver bli föremål för arbete i inte minst språkligt heterogena klass-
rum. Nedan behandlas forskning som rör textanvändning i NO-
klassrum. 
 
2.1.2  Lärobokens användning i klassrummet 
Läroböcker och andra läromedel är pedagogiska texter, och i en-
lighet med Selander & Skjelbred (2004:61) kan en pedagogisk text 
definieras som tillrättalagda semiotiska yttranden aktualiserade i 
lärandesituationer, vilket medför att texten måste tolkas i förhål-
lande till dess kontexter. I klassrummet blir läroboken en del av ett 
lärandesammanhang, där den omstruktureras, omtolkas och 
kompletteras (jfr Selander 1988).   

Läroboken har generellt en stark ställning i skolan, och fungerar 
både som läroplan och kursplan (jfr Juhlin Svensson 2000, Wel-
lington & Osborne 2001, Skjelbred 2003, Wikman 2004, Edling 
2006, Maagerø & Skjelbred 2010). En av Nelsons (2006) slutsat-
ser, i en internationell översikt, är att lärare i NO-ämnen använder 
läroboken i stor utsträckning, medan eleverna däremot generellt 
sett läser läroboken i liten grad och främst i strategiskt syfte. Flera 
nordiska studier antyder vidare att lärobokstexter sällan verkar 
läggas till grund för textarbete i NO-klassrum, vilket ofta även 
problematiseras av forskarna (Skjelbred m.fl. 2005, Maagerø & 
Skjelbred 2010, Danielsson 2010, Ekvall & Berg 2010). Detta kan 
kopplas till att elever på praktiska program liksom lågpresterande 
elever kan uppleva texterna som främmande och svårtillgängliga 
(Knain 2002, Edling 2006). I några studier lyfts flerspråkiga elevers 
möte, eller uteblivna möte, med lärobokstexter i klassrummet 
(Aamotsbakken m.fl. 2005, Laursen 2003, 2004, 2006ab, 2008, 
Axelsson & Jakobson 2010). Dessa antyder bland annat att det 
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uteblivna läroboksarbetet är särskilt ogynnsamt för flerspråkiga 
elever (jfr Iversen Kulbrandstad 1996).12   

Större nordiska tvärvetenskapliga forskningsprojekt rörande 
skolans textvärldar verkar vara vanliga idag (se även 2.1.3). De 
nordiska studierna som nämns ovan är i många fall en del av större 
forskningsprojekt. Sålunda rör ett pågående tvärvetenskapligt pro-
jekt lärobok och kemiundervisning (Danielsson & Ekvall 2008, 
Ekvall 2010, Ekvall & Berg 2010, Danielsson 2010). Även Edling 
(2006) har undersökt läroböcker samt lässituationer inom ett 
svenskt projekt om skolans textvärldar.13 Flera norska projekt har 
tillika behandlat olika ämnens läromedel samt deras bruk (Knain 
2002, Skjelbred 2003, Selander & Skjelbred 2004, Skjelbred m.fl. 
2005, Aamotsbakken m.fl. 2005, Maagerø & Skjelbred 2010). I 
dansk kontext har slutligen Laursen (2003, 2004, 2006ab, 2008, 
jfr 2.1.1) varit projektledare för flera andraspråksinriktade aktions-
forskningsprojekt rörande läromedel och klassrumsinteraktion i 
särskilt NO-ämnen.14     

Studierna ovan indikerar att lärobokstexter mer sällan blir före-
mål för klassrumsarbete, samtidigt som texterna kan upplevas som 
svårtillgängliga av eleverna. Mer etnografiskt orienterade närstudi-
er av lärobokens användning i klassrummet är dock fortfarande 
relativt ovanliga, vilket kan rela teras till att Selander (2003:212) i 
sin översikt menar att sådana studier av texter i bruk utgör en kun-
skapslucka.15 Detta gäller inte minst kombinerad textanalytisk och 
textetnografisk forskning med ett andraspråksperspektiv.  

 
2.1.3  Elevers skriftliga textproduktion     
Ämnesundervisning, inte minst NO-ämnen, utgör en särskild ut-
maning för andraspråkselever (se kapitel 1 samt 3.2.1), och i and-

                                                  
12 Inom SFL-pedagogiken har man utgått från socioekonomiskt utsatta elever liksom andraspråksele-
ver (se 2.1.4). I Rose 2005 (jfr Martin & Rose 2005) beskrivs en metodologi för undervisning kring 
läsning och skrivande (Learning to Read: Reading to Learn) som har utvecklats ur ett längre ak-
tionsprojekt (jfr 3.2.5). Detta ka n relateras till Reichenberg (2005ab, 2008, Reichenberg & Axelsson 
2006) som undersöker hur lärare kan stötta en aktiv och förståelseinriktad läsning inom SO-ämnen 
genom strukturerade textsamtal. 
13 Projektet ”Elevers möte med skolans textvärldar” med Caroline Liberg som projektledare. 
14 En del av forskningen finns på www.dettevirker.dk .  Se även Axelsson m.fl. (2006, jfr Axelsson 
2009) för ett andraspråksinriktat aktionsforskningsprojekt om läromedlens språk och användning i 
olika ämnen. 
15 Young & Ngyuen (2002) redovisar en mindre internationell studie av en lärobokstext i fysik vilken 
relateras till lärarens genomgång. Denna visar att läraren förklarar (”packar upp”) nominaliseringar 
(jfr 3.5.1).  
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raspråksinriktad forskning har därför språk och lärande i ämnes-
undervisning rönt stort intresse.16 Här tyder ett par svenska studier 
bland annat på att flerspråkiga elever i högre grad behöver stött-
ning i att uttrycka sig muntlig t i NO-klassrum (Hägerfelth 2004, 
2006, Kouns 2010). Forskning som ur textetnografiskt och andra-
språkligt perspektiv behandlar elevers skriftliga NO-texter är dock 
ovanlig.  

Kring elevers skrivande17 i olika ämnen finns, i likhet med läro-
boksrelaterad forskning (jfr 2.1.2), några större pågående projekt. I 
Norge och Danmark leds flera sådana projekt av Smidt, Hertzberg 
respektive Krogh18 (Smidt 2007, 2010, t.ex. Fritzvold 2009, se även 
Krogh 2010). Kabel m.fl. (2010) efterlyser dock mer forskning 
kring det språkbruk undervisningen kräver, samt en mer systema-
tisk undersökning av elevtexter och elevers ämnesrelaterade språk-
utveckling.19 I svensk kontext finns till synes relativt få studier som 
mer explicit behandlar elevers skrivande i NO-ämnen, med undan-
tag för af Geijerstams (2006) avhandling om elevtexter, skrivför-
lopp och textförståelse i grundskolan.20 Denna och flera andra stu-
dier antyder en liten grad av explicit textarbete kring skriftliga tex-
ter, liksom en fokusering på muntligt lärande där längre samman-
hängande texter sällan skrivs (Skjelbred m.fl. 2005, Lim Falk 2008, 
Maagerø & Skjelbred 2007, 2010, Axelsson & Jakobson 2010, 
Danielsson 2010, Lindberg & Löfgren 2010). 21 Ett par studier an-
tyder även ett reproducerande och oreflekterat skrivande av bland 
annat naturorienterande texter (Nyström 2000, Nilsson 2002, jfr 
af Geijerstam 2006). Detta kan jämföras med Rivard (2004) som 
betonar skrivandets potential i NO-ämnen och som visar att låg-

                                                  
16 Exempelvis Mohan & Beckett 2003, Arkoudis 2003,  Stoller 2004, Echevarria m.fl. 2004, Schlep-
pegrell 2004, Mohan & Slater 2005, 2006, Gibbons 2006a, Short 2006, Hajer 2006, Richardson 
Bruna m.fl. 2007, Hajer & Meestringa 2010.  
17 För en genomgång av skrivteori och skrivforskning, se Blåsjö (2006). Se även Hyland (2002), 
Evensen (2006), Berge (2006), Dysthe & Hertzberg (2007). För andraspråksinriktning se Kroll 
(1990), Polio (2003).  
18 Writing to learn, learning to wr ite. Literacy and disciplinarity in Danish upper secondary educa-
tion. http://www.sdu/dk . 
19 I Mulvad (2009) behandlas till viss del danska grundskoleelevers texter i olika ämnen. Birde Wie-
ses (2003) avhandling behandlar till viss del danska gymnasieelevers skrivande inom fysik. 
20 Studien är en del av projektet ”Elevers möte med skolans textvärldar” med Liberg som projektle-
dare. 
21 Lindberg & Löfgren (2010) berör prov och bedöm ning. Provkonstruktion,  samt bedömning och 
betygssättning utifrån proven, är enligt författarna (jfr Forsberg & Lindberg 2010) föga belyst i nor-
disk forskning.  
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presterande elever gynnas av en undervisning där samtal och skri-
vande integreras.    

Studierna ovan antyder alltså sammantaget ett relativt begränsat 
och reproducerande skrivande i NO-ämnen. En välkänd genre är 
dock laborationsrapporten, vars struktur ofta kommenteras expli-
cit i läromedel (jfr Wellington & Osborne 2001, Maagerø & 
Skjelbred 2010). Den vetenskapliga artikelns mönster IMRaD (in-
troduktion, metod, resultat och diskussion) används i skolan när 
elever experimenterar och skriver laborationsrapport, och genom 
olika aktiviteter socialiseras eleverna in i ett sådant ämnesskrivan-
de. Detta skrivande kan dock utgöra en utmaning för eleverna ef-
tersom ett vetenskapligt mönster överförs till en skolkontext där 
det riskerar att bli ren formövni ng (Knain 2005abc, jfr 2008). Kna-
in (2005b) ser laborationsrapporten som både en resurs och en be-
gränsning, och menar att genren behöver göras mer explicit för 
eleverna.  

Sammanfattningsvis visar avsnitten ovan på ett behov av mer 
forskning i svensk och nordisk kontext kring lärobokstexter och 
elevtexter i språkligt heterogena NO-klassrum.   
  
2.1.4  Perspektiv på skrivande och skrivpedagogik  
Internationell forskning kring elevers skrivande av naturvetenskap-
liga texter är relativt omfattande, och kan i huvudsak indelas i två 
perspektiv, vilka diskuteras i detta avsnitt. Det ena fältet föresprå-
kar en mer skrivprocessinriktad syn (Skriva för att lära eller Wri-
ting to learn, tidigare närmast Writing across the curriculum). 
Inom detta perspektiv förordas ett öppet förhållningssätt till skri-
vande inom såväl informella som formella genrer, och särskilt 
framhålls ett mer expressivt, personligt och utforskande skrivande, 
där elevernas vardagliga språkbruk ses som en läranderesurs (t.ex. 
Prain 2006, Hohenshell & Hand 2006) . Studier har visat att detta 
kan öka den begreppsliga förståelsen samt motivera elevernas lä-
rande (t.ex. Keys 1999, Yore m.fl. 2003, Wallace 2004, Wallace 
m.fl. 2004). Det andra perspektivet kring naturvetenskapligt skri-
vande (och läsande) utgår från SFL (systemisk-funktionell lingvis-
tik, Halliday 1975, Halliday & Ma tthiessen 2004, se 3.1.2). I 
Christie & Unsworth (2005, jfr Rothery 1996) benämns den SFL-
forskning som intresserar sig för undervisning och skriftspråksut-
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veckling educational linguistics, vilket innebär ett språkbaserat per-
spektiv på lärande. Andra benämningar är Sydneyskolan, genrepe-
dagogik eller SFL-pedagogik. Inom detta fält betonas språkets be-
tydelseskapande funktion i dess sociokulturella sammanhang 
(Cope & Kalantzis 1993, Hallid ay & Martin 1993, Veel 1997, 
Unsworth 2001, Schleppegrell 2004). Man menar här att lärande 
av exempelvis naturvetenskap förutsätter ett lärande av det natur-
vetenskapliga språkets särdrag och genrer, eftersom naturveten-
skaplig kunskap och dess språkliga särdrag är tätt sammanknutna 
(Martin 1993a). Detta lä rande kan behöva föregås av explicit un-
dervisning om genrer, något som särskilt gynnar lågpresterande 
och/eller andraspråkselever. Däremot missgynnas dessa elever av 
en implicit undervisning (jfr synlig och osynlig pedagogik, 
Bernstein 1975).    

I flera projekt har därför kopplingen mellan kunskapsmål och 
önskvärt språkbruk undersökts genom att elevtexter och lärome-
delstexter har analyserats utifrån ämnesspecifika genrer och språk-
bruk. En systematisk genomgång har gjorts av Christie & Derewi-
anka (2008), som har sammanställt analyser av 2000 elevtexter. 
Därmed beskrivs språkutvecklingen hos elever i olika åldrar och 
ämnen utifrån SFL:s teoriramar. I ett skrivutvecklingsperspektiv 
går elevernas naturvetenskapliga texter enligt Christie & Derewi-
anka (2008, jfr Painter, Derewianka & Torr 2007) mot en allt 
högre grad av abstraktion samt ett mer nyanserat skrivande i fråga 
om modifierande uttryck (jfr 3.2.3, 3.5.1, 3. 5.3). Även Veel (1997) 
diskuterar en genreprogression i skolans texter, där utvecklingen 
går mot mer avancerade genrer och ett mer förtätat och abstrakt 
språkbruk (se 3.2.3). SFL-baserade studier har därtill utgjort un-
derlag för bedömningsmatriser i olika skolämnen i Australien (Po-
lias 2007).  

Martin (1993a) framhåller det in effektiva i att skriva berättelser 
i naturvetenskap, och han menar att genrer såsom beskrivning, 
förklaring och experiment har utvecklats för att de är funktionella 
inom denna kontext (jfr 2.1.1). Lära naturvetenskap genom att 
skriva är enligt detta synsätt inte detsamma som att lära sig skriva 
naturvetenskapligt. Expressivt skrivande stöttar inte elevernas skri-
vande, och är inte en förutsättning för vidare skrivande (Halliday 
& Martin 1993). Processkrivningens betoning av fri skrivning ses 
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som en pedagogik för medelklassen, medan man istället förordar 
ett kontextualiserat och explicit skrivande som ofta sker i andra 
ämnen än svenskämnet. SFL-pedagogiken har i sin tur kritiserats 
för att förespråka en snäv genresyn och därmed uppmuntra repro-
duktion och imitation. Den nyreto riska genreinriktningen menar 
att genrer lärs implicit och att SFL-pedagogiken är för preskriptiv 
och icke kreativ (t.ex. Freedman 1993, jfr Hertzberg 1997, 2001). 
Den snäva genresynen anses inte heller motsvara naturvetenskapli-
ga forskares mångfacetterade och undersökande skrivande (Prain 
2006).22 Representanter för SFL framhåller dock vikten av kritisk 
reflexivitet och diskursivt motstånd. Syftet är därmed inte repro-
duktion utan metakunskap om texter och språk, och företrädare 
menar att kreativitet och motstånd kräver att man först behärskar 
verktygen. Det finns dock en risk att SFL-pedagogiken i praktiken 
kan fastna i en formalistisk undervisning. Hedeboe & Polias 
(2000) påpekar därför vikten av en grundlig metaspråklig förank-
ring. Även Knapp & Watkins (2005:79ff) diskuterar risken för en 
reproducerande och oreflekterad undervisning (jfr Luke 1996), vil-
ket de menar kan bli följden när detaljerad produktbeskrivning 
samt genrestruktur betonas. I stället förordar de fokus på genre 
som process samt språkliga drag. De menar att genrevariationen 
till stor del finns på den grammatiska nivån.   

Hertzberg (2006) diskuterar i nordisk kontext den potential som 
ligger i att nyttja SO- och NO-ämnen för ett argumenterande skri-
vande, utifrån de forskningsbelägg som sammantaget visar att ele-
ver har svårigheter med ett utredande argumenterande skrivande, 
medan de däremot är förhållandevis bekanta med den berättande 
genren (jfr Norberg Brorsson 2007, Igland 2007). Hertzberg 
(2006) varnar för genreformalism, men påpekar också de begräns-
ningar för individen som ligger i en smal genrerepertoar. Hon 
framhåller dock den utforskande loggskrivningen. Maagerø & 
Skjelbred (2010) ser tillika det utforskande skrivandet som en del 
av lärandeprocessen. Däremot förordar de inte berättelser i natur-
vetenskapliga sammanhang. Knain (2005a) argumenterar för att 

                                                  
22 En del diskussioner kan anses bottna i skilda definitioner av genrebegreppet (se 3.4). Se även He-
deboe & Polias (2000), Macken-Horarik (2002), Kress (2003:89ff), Kujumcu (2004), Liberg (2009), 
Holmberg (2010), Hansson (2011). SFL och SFL-pedagogik behandlas även i kapitel 3 (jfr 2.1.1).  
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båda synsätten, Skriva för att lära  och Lära att skriva, behövs i 
skolan, tillsammans med en multimodal textsyn. Berge & Ledin 
(2001) påpekar att SFL:s genrer snarare kan anses motsvara text-
lingvistikens texttyper (se 3.4), och att det i pedagogiskt syfte kan 
vara lämpligt att modellera dessa. Detta kan relateras till Nyström 
(2001:152) som föreslår en ”texttypologiskt medveten undervis-
ning” i skolan.    

Ur ett andraspråksperspektiv har Hyland (2003, 2007) betonat 
SFL-pedagogikens betydelse för elevernas skrivande. Även Huang 
(2004, jfr Schleppegrell 2002) påpekar att andraspråkselever behö-
ver få språkliga och genremässiga drag explicitgjorda. I en forsk-
ningsöversikt över en- och flerspråkigas språkanvändning och skri-
vande drar Magnusson (2009) slutsatsen att andraspråksskriben-
ters texter verkar innehålla färre skriftspråkliga drag samt att skri-
benterna tycks ha svårare att anpassa sig efter situationella och 
genremässiga krav. Detta relaterar hon till SFL:s språkbeskrivning-
ar. Schleppegrell (2004:81) påpekar tillika att undersökningar som 
dessa överensstämmer med resultatet från SFL-studier. Här kan 
alltså paralleller dras till SFL-pedagogikens utgångspunkter om 
olika elevgruppers förutsättningar att närma sig ett mer ämnesrele-
vant språkbruk (jfr 3.2.3, 3.2.5) . Den SFL-baserade forskningen 
har i linje med detta blivit al ltmer uppmärksammad i Sverige, i 
synnerhet i andraspråkssammanhang (t.ex. Olofsson 2010, se även 
Sellgren 2011). 
 
2.2 NO-ämnen ur ett multimodalt perspektiv 
Idag uppmärksammas i högre grad läromedel ur ett multimodalt 
perspektiv, vilket även innefattar digitala medier.23 Läroböcker har 
därtill blivit alltmer multimodala (j fr 3.1.4, 3.6). Mängden bilder 
har dock ifrågasatts från språkvetenskapligt och pedagogiskt håll, 
och Reichenberg (2000:65) efterlyser därför forskning om bildens 
betydelse i klassrummet, med anledning av att antalet bilder i läro-
böckerna har ökat medan faktaträngseln blir allt större. Detta kan 
relateras till Svenssons (1995) iakttagelse av att den så kallade dis-
kursiva texten får svårare att hävda sig i ett samhälle som premie-
rar korta texter, vilket i sin tur kan kopplas till en ökad visualise-

                                                  
23 Digitala medier berörs inte här. Se t.ex. Rostvall & Selander (2008) samt www. didaktikdesign.nu . 
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ring, inte minst i läroböcker. I fråga om NO-läroböcker menar 
dock flera forskare att dessa av tradition är multimodala och att 
visuella uttrycksformer är en integrerad och central del av den na-
turvetenskapliga praktiken (Bowen & Roth 2002, Kress & van Le-
euwen 2006, Knain & Hugo 2007). Knain & Hugo (2007) fram-
håller att olika representationsformer behandlar samma innehåll ur 
olika perspektiv, och därtill har bi ologiämnets olika bildtyper lyfts 
fram (Gates 2004).   

De multimodala uttrycksformerna ses alltså som funktionella, 
men rymmer även utmaningar för såväl första- som andraspråkse-
lever, varför de behöver uppmärksammas i klassrummet (Uns-
worth 2001, 2002, Laursen 2006b), inte minst för att eleverna ten-
derar att förbise visuella representationer (Tang 2001, Maagerø & 
Skjelbred 2010). Pintó & Amettler (2002) redovisar flera studier 
inom ett projekt om elevers bildtolkning, där man bland annat har 
kommit fram till att elever har problem med att tolka abstrakta 
modeller. Elever tenderar dessutom att inte läsa bildtexter, och 
överhuvudtaget kan de ha svårt att relatera verbala och visuella 
element till varandra. Eleverna kan även ha svårigheter med att re-
latera olika bilder till varandra. Bi lder innehåller inte heller alltid 
den information som behövs för att de ska kunna tolkas rätt. Lä-
rarna har dock generellt en låg medvetenhet om elevernas tolk-
ningssvårigheter (jfr Stylianidou m.fl. 2002).  

Detta kan relateras till Roth & Bowen (1999) och Bowen & 
Roth (2002) som redovisar analyser av biologiläroböcker (på gym-
nasienivå och grundläggande högskolenivå) liksom av naturveten-
skapliga tidskriftsartiklar, vilket har kombinerats med analyser av 
elevers och studenters tolkningar av desamma. Syftet var att utröna 
varför dessa har svårt att tyda visuella realiseringar. Ett resultat är 
att tidskriftsartiklarna innehöll en betydande mängd verbal text 
som tolkade de visuella representationerna, medan gymnasieböck-
erna erbjöd den minsta andelen verbal stöttning samt behandlade 
skeendena mer ytligt. Utifrån specifika skeenden förväntades elever 
och studenter själva göra kopplingar till det mer generella. Exakta 
skalor saknades ofta och endast delar av organismer visades. De 
vetenskapliga bilderna genomgår alltså transformationer i samband 
med att de anpassas till läroböcker (jfr rekontex tualisering, 3.1.1). 
Samtidigt som de blir mindre komplexa och exakta försvinner 
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dessutom den tolkande verbala texten. Litteratur på högre nivåer 
lutar sig dessutom ofta mot flera visuella representationer som stö-
der och kontextualiserar varandra, medan det i gymnasieböcker 
oftast bara förekommer en enskild representation. Vad som upp-
står i transformationen till pedagogisk text är alltså förenklade och 
mer okommenterade visuella representationer (jfr Van Driel & 
Verloop 2002). Gericke (2008) visar på liknande sätt de svårighe-
ter som uppstår för eleverna när olika genetiska modeller trans-
formeras till en form av hybridmodeller i svenska läroböcker.24  

Liksom NO-läromedel har karakt äriserats som särskilt multi-
modala har även NO-undervisningens multimodalitet i övrigt be-
tonats och behandlats (Lemke 1998, 2000, 2002, Kress m.fl. 2001, 
Knain 2005bc, Márquez m.fl. 2006, Jaipal 2010, jfr 3.1.4). Förde-
len med, och behovet av, olika semiotiska verktyg för andraspråk-
selevers ämnesrelaterade betydelseskapande har även påvisats (Du-
ran m.fl. 1998, Jaipal 2002). Mu ltimodala uttryckssätt har dock 
även visat sig vara fördelaktiga oavsett elevernas språkliga bak-
grund (Roth & Lawless 2002, Knain & Hugo 2007). Knain & 
Hugo (2007) menar att olika ämnesrelaterade representationsfor-
mer i undervisningen kan leda till bättre förståelse av den multi-
modala lärobokstexten samt utgöra en resurs för elevernas egna 
texter.  

En stor del av den multimodala forskning som redovisas ovan är 
icke-nordisk. Studier i svensk kontext kring NO-läroböckers och 
NO-klassrums multimodalitet är o vanliga. Forskningen ovan anty-
der dock ett behov av att närmare undersöka visuellt betydelseska-
pande, eftersom multimodal representation till synes är central och 
kan utgöra både ett stöd och en utmaning för eleverna. 

 
  

                                                  
24 Naturvetenskaplig forskning om modeller utgår inte från multimodal teoribildning, men här finns 
paralleller eftersom modellerna ofta är multimodala. Naturv etenskapliga modeller kan ses som mel-
lanting mellan en abstrakt teori och konkreta händelser. Modeller är viktiga i naturvetenskap och 
har därför i hög grad beforskats (Gilbert & Boul ter 1998). Modeller kan ses som möjliga förklaring-
ar och fungerar i viss utsträckning som hypoteser. De kan användas för flera olika ändamål: repre-
sentation av enheter där vissa aspekter visualiseras i form av exempelvis bilder, tolkning av resultat 
från experiment, medel för kommunikation, samt som verktyg för tänkande och lärande (Gobert & 
Buckley 2000, Justi & Gilbert 2002). Modeller utv ecklas av vetenskapsmän, men även av lärare i 
pedagogiskt syfte. Modellbaserad undervisning syftar till konstrukti on av egna mentala modeller hos 
eleverna (Franco m.fl. 1999).   
 



  32 

2.3 NO-klassrummet som muntligt diskursiv arena   
I NO-didaktiska och pedagogiska forskningssammanhang har 
språkets och andra sociokulturella faktorers betydelse för lärande 
uppmärksammats alltmer. Här har man även behandlat elevers, 
särskilt minoritetsgruppers, svårigheter att närma sig naturveten-
skapen såsom subkultur. Jegede & Aikenhead (1999) menar att 
undervisningen måste syfta till att överskrida gränserna mellan 
subkulturer, utan att elevernas egna föreställningar ses som mindre 
värda. Lemke (1990) lyfter vikten av att ”tala vetenskap” på ett 
sätt som inte främmandegör eleven. Såväl Lemke som Sutton 
(1998) vill därför lyfta fram de n vetenskapliga processen bakom 
faktakunskaperna. De sociokulturella och socialkonstruktivistiska 
teorierna har bland annat problematiserat Piagetinspirerad indivi-
dualkonstruktivistisk forskning kr ing begreppsförståelse och var-
dagsföreställningar (Scott & Leach 2003, Säljö & Wyndhamn 
2002).25 Inom det sociokulturella perspektivet är lärande förbundet 
med såväl sociala som kognitiva processer (jfr 3.1.3). Den forsk-
ning som har visat på bristande begreppsförståelse hos eleverna har 
ifrågasatts och man har istället betonat elevernas möjligheter till 
delaktighet i relevanta kontexter, vilket ger vetenskapliga begrepp 
dess mening (Schoultz 2000, Lemke 2001, Schoultz, Säljö & 
Wyndhamn 2001, Säljö & Wyndh amn 2002, Jakobsson m.fl. 
2009). Vidare har påpekats att vardagsbegrepp och vardagsföre-
ställningar är högst berättigade i en vardagsdiskurs (Schoultz 2002, 
Scott & Leach 2003).  

Schoultz (2000, 2002) upprepar exempelvis i sin forskning samma 
frågeställningar som använts i tidigare begreppsforskning, men gör 
det i ett prövande samtal med deltagarna där det görs tydligt för ele-
verna vilken diskurs de ska röra sig inom, vilket medför att eleverna 
uppvisar bättre resultat. Han visar även hur språkliga formuleringar 
styr elevernas tolkningar. Förståelse är därmed inte något absolut 
utan snarare relativ och situerad. Schoultz påpekar att frågor ofta 
ställs utifrån en vardaglig kontext, vilket gör att eleven kan ha svårt 
att röra sig inom rätt diskurs. Ha n visar exempelvis hur en jordglob 
som medierande resurs möjliggjorde för eleverna att resonera i en-
lighet med en naturvetenskaplig diskurs. Schoultz påvisar även att 

                                                  
25 Se Lemke (2001) för en genomgång av internationell sociokulturellt inriktad  forskning, samt Hell-
dén m.fl. (2005) för en forskningsöversikt över lärande i naturvetenskap. 
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eleverna efter att de funnit rätt diskurs kan ha svårigheter att kvar-
hålla sig inom denna (jfr Lundin 2007). Detta kan relateras till 
Wickman & Östman (2002ab, Wickman 2002) som behandlar la-
borationer. Ett undersökande arbetssätt ses som viktigt inom NO-
ämnen (Sjøberg 2005). Ett fritt undersökande är dock förenat med 
svårigheter eftersom det är svårt att induktiv t finna bakomliggande 
teorier och generella sammanhang. Istället ser man lösryckta fakta. 
Lärarens medierande roll är mycket viktig för att eleverna ska lära 
sig att se naturvetenskapliga fenomen och tolka dem i enlighet med 
diskursen. Upprepade laborationer som expanderar elevernas dis-
kursiva repertoar krävs för att de ska bli delaktiga i praktiken (jfr 
även Lundqvist 2009). Däremot kan inte eleverna på egen hand 
konstruera naturvetenskaplig kunskap (Scott & Leach 2003).      

Elevers muntlighet i form av diskussion och argumentation i 
NO-klassrum har tillika intresserat naturvetenskapliga forskare.26 
Bland flera andra menar Lemke (1990) och Driver m.fl. (2000) att 
diskussioner är relativt sällsynta och de påpekar lärandepotentialen 
i att alla elever får uttrycka sig mer sammanhängande. Eleverna 
behöver genom eget strukturerat tal i smågrupper närma sig ett na-
turvetenskapligt tänkande, resonerande och argumenterande (Wel-
lington & Osborne 2001). Driver m.fl. (2000) menar att argumen-
tation är viktigt och a tt man kan anknyta till olika samhällsfrågor 
med koppling till naturvetenskap där eleverna får argumentera för 
sin ståndpunkt. Simon m.fl. (2006) menar i linje med detta att 
klassrumsdiskursen behöver bli mer dialogisk, och att konsten att 
argumentera behöver explicitgöras. Lawson (2010) hävdar där-
emot att huvudpoängen med naturvetenskaplig argumentation inte 
är att övertyga andra om sin åsikt. Istället redogör han för ett na-
turvetenskapligt sätt att resonera och argumentera, som bygger på 
observation, förklaring samt efterföljande acceptans eller förkas-
tande av denna förklaring. Kuhn Berland & Reiser (2009) diskute-
rar förklaring och argumentation som ingående i en naturveten-
skaplig praktik vilken de benämner Konstruktion och försvar av 
vetenskapliga förklaringar. En viktig fas här är att kunna samman-
föra påstående och bevis. Wellington & Osborne (2001) påpekar 
tillika att naturvetenskap inte bygger på argumentation, utan på 

                                                  
26 Bland annat Mork (2005), McNeil l & Pimentel (2010). Se även Duschl & Osborne (2002), samt 
för en översikt Driver m.fl. (2000).   
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empiriska data. Dessa har dock genomgått en argumenterande 
process vetenskapsmän emellan. 

Ovan redovisas forskning som för fram en undervisning där lä-
raren medierar elevernas seende och förståelse av naturvetenskapli-
ga fenomen och diskurser. Därefter har argumentation i NO-
klassrummet behandlats. Flera forskare betonar därtill att läraren 
behöver explicitgöra det naturvetenskapliga språkbruket och dess 
texter för eleverna (Lemke 1990, Jaipal 2002, Östman 2002, 
Strömdahl 2002:142ff). Säljö & Wy ndhamn (2002) och Schoultz 
(2002) betonar i linje med detta språkets medierande roll inom oli-
ka diskurser.  

Lemke (1990) menar att både lärobokens och lärarens språk-
bruk utgör en utmaning för eleverna. I interaktionen ska exempel-
vis eleverna finna ut de semantiska relationerna mellan naturveten-
skapliga begrepp (tematiska mönster, jfr 3.2.4). 27 Lemke (1990) 
påpekar därtill vikten av att lära ren använder både ett vetenskap-
ligt och ett vardagligt språk. Även eleverna behöver få öva sig på 
att uttrycka naturvetenskapen såväl vardagligt som vetenskapligt. 
Brown & Spang (2008) rapporterar i linje med detta en studie av 
lågpresterande elever med andraspråksbakgrund, där de identifie-
rar ett så kallat dubbelt tal (double talk) hos läraren, vilket även 
används av eleverna. Dubbelt tal innebär en växling mellan vardag-
ligt och ämnesrelaterat språkbruk. Brown & Spang menar att dub-
belt tal kan hjälpa eleverna att överskrida gränser mellan subkultu-
rer (jfr Gomez 2007, se vidare 3.2.5). Olander (2009) visar i sin tur 
att eleverna i sina diskussioner i biologiämnet sällan använder äm-
nesspecifika termer utan uttrycker sig mer vardagligt, vilket han 
benämner mellanspråklighet. Vardagsspråket ses här som en viktig 
resurs i utvecklingen av ett mer vetenskapligt språkbruk.   

Det finns sammanfattningsvis en rikhaltig sociokulturellt inrik-
tad NO-didaktisk forskning krin g begreppsliga och muntligt dis-
kursiva dimensioner i klassrummet, vilket sammantaget visar på 
språkets betydelse för lärande i NO. Här bidrar förhoppningsvis 
min avhandling med ett språkdidaktiskt, textvetenskapligt och 
multimodalt perspektiv på lärobok, undervisning och elevtext i ett 
språkligt heterogent NO-klassrum. 

                                                  
27 Se Scott (1998) för en översikt rörande lärar-elev-interaktion i klassrummet. Se även Scott m.fl. 
(2006).  
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3 TEORI, BEGREPP OCH ANALYS-
METODER  

Detta kapitel behandlar inledningsvis studiens teoretiska perspek-
tiv, begrepp och utgångspunkter. Utifrån denna förståelsegrund re-
dogörs sedan närmare för olika analytiska verktyg och analysme-
toder.  
 
3.1 Perspektiv på text, språk och lärande 
Nedan behandlas mer övergripande teoretiska utgångspunkter. 
Här redogör jag för avhandlingens textsyn, systemisk-funktionell 
lingvistik, samt sociokulturella och multimodala perspektiv. De 
olika teorierna är förenliga på så vis att alla i stort ser språkan-
vändning som en kommunikativ verksamhet i sociala praktiker el-
ler kontexter.  

  
3.1.1  Text – kontextuell, intertextuell och multimodal  
Övergripande utgår jag från ett diskursanalytiskt perspektiv, vilket 
innebär att fokus ligger på texter i bruk samt deras sociala samspel 
med olika kontexter. Dessutom anlägger jag ett sociosemiotiskt 
multimodalt perspektiv, och avhandlingen kan därmed betecknas 
som flersemiotiskt diskursanalytisk (t.ex. Halliday & Hasan 1989, 
Linell 1998a, Kress & van Leeuwen 2006). Halliday & Hasan 
(1989:10) har utifrån en funktionell syn definierat text som ”lang-
uage that is doing some job in some context”. Texters samman-
hang kan illustreras genom en ofta använd modell i form av en box 
i boxar (Fairclough 1992:73), där den yttre ramen illustrerar tex-
ters sociokulturella sammanhang och den inre ramen de konkreta 
situationer där texterna ingår. Sammantaget ger detta tre nivåer 
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som står i ett dialektiskt förhållande till varandra: text, diskursiv 
praktik  och social praktik , eller med Hallidays terminologi: text, 
situationskontext och kulturkontext (Halliday & Hasan 1989). 28 
Denna dialektik innebär att texten kan beskrivas som både kon-
textberoende och kontextskapande, vilket medför att textanalys ses 
som en väg till förståelse av de omgivande praktikerna. Särskilt in-
tertextuell analys framhålls som ett sätt att sammanknyta texten 
med dess diskursiva praktik (Fairclough 1992).  

Diskurs har av Fairclough (1995:54ff) definierats som språkan-
vändning såsom social praktik (inbegripet olika semiotiska kom-
munikationsformer).  Därtill kommer att en diskurs kan ses som 
den språkanvändning som representerar en social praktik utifrån 
ett särskilt synsätt eller perspektiv (Fairclough 1995). I denna av-
handling används diskurs särskilt i den senare betydelsen (exem-
pelvis en naturvetenskaplig diskurs). Att se texter ur ett semiotiskt 
perspektiv innebär en vidgad textsyn (jfr Karlsson 2007). Frågan är 
dock om man ska tala om vidgade texter, eller om andra uttryck 
vore mindre hegemoniska (Forstorp 2007). Ofta används uttrycken 
multimodal eller visuell text för att beskriva en spatial text där det 
materiella formatet spelar stor roll, typiskt i elektroniska texter, 
men även i veckotidningar, reklamtexter och läroböcker (Karlsson 
& Ledin 2000, Karlsson 2007, Bj örkvall 2009, jfr 3.1.4).  

Intertextualitet  som begrepp hör hemma i Bachtintraditionens ef-
terföljd och illustrerar det förhållande  att en text alltid är relaterad 
till andra samtida och tidigare texter. Texter ingår därmed i inter-
textuella relationer med varandra (Bachtin 1986, Ajagán-Lester 
m.fl. 2003). Fairclough (1992, 1995) skiljer på två typer av inter-
textualitet. Manifest intertextualitet  rör markerade intertexter eller 
röster i en bestämd text, exempelvis citat och anföring. Interdiskur-
sivitet rör i sin tur en mer abstrakt relation mellan texter och olika 
genrer eller diskurser. Dessa benämner Ledin (1997) textsamspel 
och normsamspel. När en text ses som ett meningsfullt yttrande i 
en kontext blir den meningsbärande i relation till en läsa-
re/lyssnare. Förhållandet mellan skribent/talare och läsare/lyssnare, 
respektive relationen mellan tidigare och framtida texter har be-
skrivits som en dubbel dialog (Linell 1998a, Evensen 1999). Denna 

                                                  
28 Ofta visuellt realiserad genom cirklar i cirklar (se exempelvis Eggins & Martin 1997). 
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dubbla dialog består alltså av dels interaktion, dels konventioner, 
normer och traditioner. Textens betydelse är således ett resultat av 
interaktionen mellan olika deltagare i tid och rum. En interaktiv 
analys (Linell 1998ac) ser inte en text som en självständig enhet 
omgiven av en stabil kontext. Här fokuseras snarare de för delta-
garna relevantgjorda kontexterna, och Linell (1998a) menar att 
dessa finns både utanför och inuti texterna. Det rör sig därmed 
snarare om flera kontexter i tre huvudgrupper: den konkreta situa-
tionen, deltagarnas bakgrundskunskaper och den textuella omgiv-
ningen (ko-texten).   

Karlsson (2007) betonar att ett interaktionellt textbegrepp, där 
textens gränser ses som interaktionella och definieras av sådant 
som finalitet och respons (jfr Bachtin 1986, Ledin 1999), utmanar 
föreställningarna om en stabil slutprodukt som enkelt kan samlas 
in och studeras. Istället kan man tala om en relativ stabilitet  hos 
texten. När texter kontextualiseras blir det av vikt att analysera 
praktiken, och textanalysen bör enligt Karlsson ta hänsyn till att 
texter inte enkelt kan definieras efter sin interna struktur, utan 
måste relateras till textens kontextuella och interaktionella funk-
tion.  

Ett begrepp som knyter an till intertextualitetsbegreppet är re-
kontextualisering (Linell 1998abc). Denna kan vara av olika slag 
(se Linell 1998a:156), men här fokuseras den intertextuella rekon-
textualiseringen, dvs. de dialogiska relationerna mellan konkreta 
texter. Texter, textinslag eller textinnehåll som vandrar mellan 
kontexter för med sig spår av en tidigare kommunikationssitua-
tion. Rekontextualisering som begrepp lyfter fram interaktionen 
mellan olika texter, samt tillika de betydelseförskjutningar och 
transformationer som sker genom bland annat selektion och vink-
ling, när texter rör sig mellan kontexter i intertextuella kedjor. Re-
kontextualisering är därmed en resurs i en betydelseskapande pro-
cess. Linells teorier utgår främst från talad text, men även skrivna 
texter kan ses som en del i en pågående interaktion (Forstorp & 
Linell 1998).  

I en didaktiskt inriktad avhand ling är även Bernsteins (2000, 
2003, jfr Norlund 2009) rekontextu aliseringsbegrepp relevant. 
Bernstein har använt termen rekontextualisering för att beskriva 
den pedagogiska praktiken i förhållande till andra kontexter. En 
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pedagogisk rekontextualisering innebär urval, förenkling och trans-
formation av ett innehåll. Relevant här är ytterst det vetenskapliga 
forskningsfältet vilket rör den vetenskapliga forskningen och dess 
texter. Det officiella  rekontextualiseringsfältet är närmast politiskt 
och innefattar exempelvis läroplaner och kursplaner. Det pedago-
giska rekontextualiseringsfältet består av två fält, dels ett där vi 
finner lärarutbildning och läroböcker, dels ett mer lokalt  det vill 
säga klassrummet där ytterligare transformationer sker. Den peda-
gogiska praktiken låter sig dock knappast inordnas så enkelt eller 
hierarkiskt som jag påskiner ovan. Exempelvis har elevernas behov 
och intressen betydelse för lärarens rekontextualisering. Det ska 
även tilläggas att jag inte utgår från Bernsteins begreppsapparat, 
utan att ovanstående snarare ska ses som en perspektivering av Li-
nells rekontextualiseringsbegrepp. Modellen utgör tillika en per-
spektivering av de olika kontextbegreppen.  Rekontextualisering 
behandlas vidare i 3.7. 

 
3.1.2  Systemisk-funktionell lingvistik 
Flera av de analytiska verktyg som används i denna avhandling ut-
går från systemisk-funktionell lingvistik (SFL) eller SFL-baserade 
metoder.  SFL utgår från ett sociosemiotiskt perspektiv och har en 
semantisk grund, det vill säga den har betydelsen som utgångs-
punkt (Halliday & Hasan 1989, Halliday & Matthiessen 2004, 
Holmberg & Karlsson 2006). 29 SFL är en textnära grammatik som 
betonar språkets sociala funktion och meningsskapande roll. 
Grammatik ses inte som ett knippe regler, utan grammatiska for-
mer är resurser för att interagera socialt och uttrycka erfarenheter. 
En central tanke är att betydelseskapandet har tre övergripande 
funktioner. Den ideationella metafunktionen representerar världen 
och våra erfarenheter. Den interpersonella metafunktionen rör del-
tagarnas interaktion. Den textuella metafunktionen slutligen orga-
niserar allt detta och beskrivs ibland som en hjälpfunktion.     

Språket ses dessutom som uppdelat i olika skikt , och relationen 
mellan dessa beskrivs som stratifierad. (Situations)kontexten ses 
som grundläggande för språkanvändningen. Kontexten realiseras 
genom det semantiska skiktet (som rör betydelse), vilket i sin tur 

                                                  
29 I avhandlingen ges inte någon utförlig beskrivning av SFL utan endast det som aktualiseras i studi-
en berörs. Se Holmberg & Karlsson (2006) för en svensk beskrivning och svensk terminologi. 
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realiseras genom lexikogrammatiken (ord/grammatik). Denna rea-
liseras slutligen genom olika fysiska uttryck (bokstäver/ljud). Mel-
lan skikten finns en ömsesidighet på så sätt att betydelse och ut-
tryck/form påverkar varandra. Valet av lämplig form styrs av kon-
ventioner och individens tillgängliga resurser, och dessa påverkar i 
sin tur den betydelse som realiseras.  

I situationskontexten finns tre variabler som ses som styrande 
för den specifika språkanvändningen:   
�x Verksamhet (field) – rör aktiviteten eller ämnet/innehållet (in-

nehållet ur ett visst perspektiv, jfr diskurser, 3.1.1). 
�x Relation (tenor) – rör deltagarnas roll i samspelet. 
�x Kommunikationssätt (mode) – exempelvis tal eller skrift.  
Dessa situationsvariabler kan relateras till de tre metafunktionerna 
på så sätt att variablerna avgör vilka ideationella, interpersonella 
och textuella betydelser som aktualiseras och realiseras. Metafunk-
tionerna ses överhuvudtaget som stratifierade tvärs genom de olika 
skikten. Exempelvis ger ideationella variabler i kontexten upphov 
till ideationella betydelser i det semantiska skiktet, som i sin tur 
kommer till uttryck genom ideati onell lexikogrammatik. Vidare 
kan varje språkligt yttrande analyseras grammatiskt utifrån samtli-
ga tre funktionella perspektiv, eftersom lexikogrammatiken alltid 
relaterar till alla tre metafunktioner samtidigt. 

SFL-begrepp och SFL-baserade metoder behandlas vidare i fler-
talet avsnitt i detta kapitel. 

 
3.1.3  Sociokulturellt perspektiv på språk och lärande 
En övergripande utgångspunkt för avhandlingen är ett sociokultu-
rellt perspektiv på språk och lärande (Wertsch 1991, Vygotskij 
1999, Säljö 2000, Lantolf m.fl. 2000, Atkinson 2002, Säljö 2005). 
Detta perspektiv ska närmast förstås som socialkonstruktivistiskt 
och sociokognitivt, där utgångspunkten är att lärande är socialt 
medierat liksom kognitivt och aktivt konstruerat. Mänskligt tän-
kande, lärande och handlande ses således som situerade i sociala 
praktiker, vilket innebär att o lika handlingar och praktiker konsti-
tuerar varandra (Säljö 2000:128). Vår kontakt med omgivningen 
är dock inte direkt, utan ses som förtolkad, medierad, genom det 
sociala samspelet och genom olika redskap eller verktyg. Dessa 
redskap definieras av Säljö (2000:20) som de språkli-
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ga/intellektuella och fysiska resurser vi använder oss av för förstå-
else och kommunikation. De fysiska redskapen/föremålen benämns 
även artefakter. Dessa olika resurser medierar verkligheten i kon-
kreta situationer, och olika redskap möjliggör olika sorters tän-
kande och lärande.  

Den viktigaste resursen är språket, och kunskapen ses som i hög 
grad språklig, eller diskursiv. Alla medierande redskap är en del av 
en praktik och får sin mening genom att de ingår i särskilda dis-
kurser om världen. Att läsa naturorienterande ämnen innebär där-
med att ta del av (västerländskt) naturvetenskapliga synsätt. Att 
lära naturvetenskap har därför även beskrivits som en form av 
gränsöverskridning (Lee & Fradd 1998, Cobern & Aikenhead 
1998, jfr 2.3). Säljö (2000:154) påpekar i linje med detta att läran-
de i skolan inte uteslutande kan utgå från elevernas erfarenheter 
eller en form av learning by discovery-pedagogik. I enlighet med 
Säljö (2005:45) kan lärande ses som ”att bli delaktig i sätt att ska-
pa mening inom ramen för sådana diskurser och praktiker”. Me-
diering innefattar ofta ett socialt samspel, vilket i klassrummet ty-
piskt sker med lärare och klasskamrater. Wertsch (1991) menar att 
barn lär genom dialog med kompetenta deltagare inom en praktik. 
Så småningom tar barnen gradvis till sig eller approprierar verkty-
gen för egen användning. Denna process innebär transformation, 
snarare än passiv överföring. Wertsch betonar att verktygen ofta 
inte approprieras lätt och smidigt utan snarare mödosamt. Det bör 
dock påpekas att även skriftliga/visuella text er kan ha en medie-
rande funktion. Skriften är överhuvudtaget en central medierande 
resurs. 

Sociokulturella perspektiv behandlas framförallt i 3.2.4, 3.2.5 
och 3.7, men berörs även närmast nedan. 

 
3.1.4  Multimodalt perspektiv på lärande och kommunika-

tion  
Denna avhandling behandlar skolämnets verbalspråkliga och visu-
ella resurser, och intar därmed ett multimodalt perspektiv. Det 
multimodalt inriktade sociosemiotiska perspektivet har sin ut-
gångspunkt i SFL, som tillika är sociosemiotiskt och semantiskt 
grundad (se 3.1.2). Genom ett multimodalt perspektiv vidgas det 
lingvistiska perspektivet, i och med att uppmärksamheten riktas 
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mot alla de kommunikationsformer eller semiotiska resurser (t.ex. 
verbala och visuella) som i samverkan är inblandade i den mellan-
mänskliga kommunikationen, och därmed bidrar till ett funktio-
nellt betydelseskapande. Inom detta perspektiv fokuseras inte en 
tolkning av tecken i sig, utan snarare hur dessa olika tecken sam-
verkar i olika sociala situationer (t.ex. Kress 2003, van Leeuwen 
2005). Semiotiska resurser anses inte ha en fixerad betydelse utan 
snarare en betydelsepotential (Lemke 1990, Machin 2007). Ett 
funktionellt betydelseskapande sker genom att de mest lämpade 
semiotiska resurserna väljs. Dessa val görs utifrån olika intressen 
(det vill säga de är motiverade), men begränsas av konventioner 
och individens tillgängliga resurser. Olika modaliteter (organisera-
de system av semiotiska resurser) erbjuder olika resurser för kom-
munikation. Verbalspråket rymmer i sig ett antal semiotiska resur-
ser, varav lexikogrammatiken är en viktig sådan. Tal och skrift är 
temporalt och sekventiellt organiserade, medan bilder har mer 
lämpliga resurser för att uttrycka spatiala och simultana relationer, 
genom exempelvis olika vinklar. Varje modalitet har vidare sina 
materiella resurser, sitt medium eller format, att utgå från (t.ex. 
tryckt bok, dator, film, tavla). Vale t av materialitet är i sig av se-
miotisk betydelse.      

Inom detta perspektiv intresserar man sig för naturvetenskapligt 
lärande (Lemke 1998, Kress m.fl. 2001), samt för lärande ur ett 
mer allmänt designteoretiskt perspektiv (Cope & Kalantziz 2000, 
Rostvall & Selander 2008, jfr Kress & van Leeuwen 2001). Läran-
de ses bland annat som en ökande förmåga att använda olika se-
miotiska system (modaliteter) och medier. Kress m.fl. (2001) ser 
lärande som en aktiv och dynamisk process av transformativt be-
tydelseskapande genom olika semiotiska resurser. Olika modalite-
ter har dock olika potentialer och begränsningar, och skapar där-
med olika förutsättningar för lä rande. Det naturvetenskapliga 
klassrummet har framhållits som särskilt multimodalt (Lemke 
1998, Kress m.fl. 2001). Naturvetenskapliga begrepp har exempel-
vis ofta multipla representationer, och samma begrepp kan ut-
tryckas verbalt, visuellt, matematiskt eller genom en aktivitet. 
Lemke (1998:110, 2000) menar att deras betydelse härrör ur alla 
dessa representationer. Moderna läroböcker, inte minst naturve-
tenskapliga, utgör därutöver i hög grad en multimodal produktion 
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(jfr 2.2, 3.6). En skriftlig te xt kan dessutom i sig ses som mul-
timodal, i och med att verbala och visuella resurser samspelar, ex-
empelvis genom kursivering, fetning och layout (Kress & van Lee-
uwen 2006, Björkvall 2009). I ett klassrum kan i sin tur en mängd 
olika företeelser ses som semiotiska resurser: kroppsspråk, gester, 
rörelser, signaler med rösten, möblering, olika teknologier såsom 
penna, papper, dator, maskiner (van Leeuwen 2005).  

Begreppet semiotiska resurser kan relateras till det sociokulturel-
la begreppet medierande redskap (vilket Säljö 2000 även benämner 
semiotiska resurser). Olika semiotiska resurser är alltså inte endast 
en fråga om funktionellt betydelseskapande, utan de val vi gör me-
dierar verkligheten på särskilda sätt inom en viss praktik. Prakti-
kerna bärs i sin tur upp av diskurser (exempelvis vardagliga eller 
specialiserade) och de olika resurserna blir därmed diskursivt lad-
dade (jfr Säljö 1999). I Säljö 2005 sammanförs språkliga (intellek-
tuella/diskursiva) och fysiska redskap, och dessa förstås som kultu-
rella redskap med både fysiska och intellektuella sidor. Därmed har 
även fysiska föremål betydelse för och förändrar vårt tänkande och 
handlande (jfr Blåsjö 2004). I mänskliga praktiker är kulturella 
redskap ”oupplösligt förenade” (Säljö 2005:34). Säljö nämner ta-
beller som exempel på ett sådant fysiskt-verbalt redskap. De kultu-
rella redskapen är med andra ord multimodala. 

Det multimodala perspektivet bidrar med analysverktyg som be-
lyser olika medierande semiotiska resurser liksom det multimodala 
samspelets betydelse för lärande och kommunikati on. I denna av-
handling hämtas analytiska verktyg från Kress & van Leeuwens 
(2006) visuella grammatik, vilken utgår från SFL (se vidare 3.6). 
Därigenom kan visuella uttryckssätt i multimodala texter, framför-
allt bilder, analyseras. 
 
3.2 Skolrelaterad språkutveckling … några  

utgångspunkter 
Nedan redogörs för några utgångspunkter angående avhandlingens 
förståelsegrund rörande språkutveckling och lärande för första- 
och andraspråkselever, dock med fokus på de senare. I detta av-
snitt behandlas verbalspråket. Jag ser dock ämnesrelaterat språk-
bruk ur ett vidgat perspektiv. Ett skolämne, inte minst naturorien-
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terande ämnen, konstitueras multimodalt. Detta har emellertid be-
handlats ovan och utvecklas i 3.6.   
     
3.2.1 Lära ett andraspråk och lära på ett andraspråk  
Denna studie intar såväl ett generellt som ett andraspråkligt per-
spektiv på text, språk och lärande i skolan. I detta avsnitt redogörs 
därför för några särskilda förutsättningar rörande andraspråksele-
ver.    

Oavsett om flerspråkiga elever deltar i undervisning i svenska 
som andraspråk, deltar de i allmänhet i reguljär undervisning i 
andra skolämnen. I en engelskspråkig kontext kallas detta för un-
dervisning i Mainstream Classrooms. Såsom så ofta har påpekats 
står andraspråkselever inför en dubbel uppgift genom att de både 
ska lära sig ett nytt språk och samtidigt lära på detta språk som de 
inte behärskar fullt ut.30 Detta har även liknats vid att bygga ett hus 
innan grunden är helt färdig (jfr Viberg 1993). Eftersom övriga 
elever inte står stilla i sin språkutveckling ska andraspråkseleverna 
dessutom komma ifatt ett rörligt mål.      

Elever som kommer till ett nytt land utvecklar relativt snabbt det 
språk som behövs för den mer vardagliga kommunikationen (ca 2 
år), medan det skolrelaterade språket tar betydligt längre tid att 
lära. Här nämns siffror på ca 5-10 år (Collier 1987, Thomas & 
Collier 1997). Vid vilken ålder eleven anländer har dock betydelse 
(Collier 1987). Kortast tid verkar elever med ankomståldern 8-11 
år behöva, vilket kan bero på elevernas relativa kognitiva mognad i 
kombination med måttliga språkliga krav. Yngre och särskilt äldre 
elever behöver däremot längre tid. För den äldre åldersgruppen, 
12-15 år, är det troligt att den kognitiva mognaden inte förmår 
kompensera de avancerade språkliga krav som ställs under senare 
skolår (Collier 1987). Detta kan även relateras till den så kallade 
interdependence hypothesis (t.ex. Cummins 1980). I enlighet med 
denna anses de kognitiva och metaspråkliga färdigheter som för-
knippas med ett mer skolrelaterat språk (CALP, jfr 3.2.2) till viss 
del vara överförbara mellan individens förstaspråk och andraspråk. 

                                                  
30 Ett förstaspråk är det språk som först tillägnas, medan ett andraspråk tillkommer efter den primä-
ra socialisationen (successiv flerspråkighet). Parallell flerspråkighet utgör en etablering av flera 
förstaspråk samtidigt. Distinktionen kan dock vara svår att göra (jfr Lindberg 2006), och i fråga om 
elever som ingår i denna studie används av detta skäl beteckningen flerspråkig i stället för andra-
språkselev (se vidare 4.3).  
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Därmed är det alltså en fördel för individen att ha  uppnått, eller få 
möjligheter att utveckla, dessa skolrelaterade färdigheter på sitt 
förstaspråk. Thomas & Collier (1997) visar i linje med detta att de 
elever som klarade sig bäst i ämnesundervisningen fick denna på 
både sitt första och sitt andra språk. I fråga om elever med ut-
ländsk bakgrund som är födda i landet ska tilläggas att dessa ofta 
kan ha en komplex och varierad språkbakgrund där de olika språ-
ken kan hänföras till olika funktioner och domäner, vilket kan ge 
en mindre solid och enhetlig grund att bygga vidare på i skolan när 
undervisning endast ges på andraspråket (jfr Lindberg 2006).    

Förhållandevis många av Sveriges skolelever har i dag utländsk 
bakgrund,31 och i vissa skolor i främst större städer är andelen 
mycket hög. Elever med utländsk bakgrund är överrepresenterade 
bland de elever som inte uppnår grundskolans mål (Skolverket 
2005, 2010cd, jfr 2010a). Här måste dock poängteras att gruppen 
är heterogen och att variationerna är stora (jfr kapitel 1). Endast 
51 % av de elever som har anlänt efter ordinarie skolstart har be-
hörighet till gymnasieskolan. 75 % av samtliga elever med ut-
ländsk bakgrund är behöriga till gymnasieskolan, medan genom-
snittet för alla grundskoleelever är 88,2 % (Skolverket 2010c). Un-
gefär en fjärdedel av eleverna med utländsk bakgrund saknar alltså 
gymnasiebehörighet.  
 
3.2.2  Skol- och ämnesrelaterat språkbruk   
En utgångspunkt för avhandlingen är det skol- och ämnesrelatera-
de språkbruk som eleverna ska förstå och själva producera. Det 
skolrelaterade språket (academic language) är skriftspråksnära och 
förekommer i alla ämnen. Det ämnesrelaterade språket rör i sin tur 
den mer ämnesspecifika språkanvändningen. I realiteten finns för-
stås inga skarpa gränser mellan dessa kategorier. Dessa språkvari-
anter kan kontrasteras mot ett mer vardagligt språkbruk, och inte 
heller här kan man tala om skarpa gränsdragningar. Det skolrela-
terade respektive det mer vardagsbaserade språket bör inte ses som 
väsensskilda, utan snarare diskuteras i termer av expansion. Bunch 

                                                  
31 Elever med båda föräldrarna födda utomlands eller utlandsfödda elever (Skolverket 1999:17). En-
ligt Skolverket (2010d:53,85) har ca 17 % av gymnasieeleverna utländsk bakgrund. I grundskolan är 
19.4 % berättigade till m odersmålsundervisning, vilket torde sammanfalla med antalet med utländsk 
bakgrund. 
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(2006) framhåller även att det mer vardagliga språket har sin plats 
i skolsammanhang, exempelvis i gruppsamtal (jfr Barnes 1978, 
Gröning 2006).32     

Skillnaderna mellan dessa olika språkvarianter har på olika sätt 
behandlats av forskare och har även fått många beteckningar, 
bland andra följande: spontana och vetenskapliga begrepp (Vy-
gotskij 1999, se även 3.2.4), primär och sekundär diskurs (Gee 
1996), begränsad och utvecklad kod samt horisontell och vertikal 
diskurs (Bernstein t.ex. 2000, 2003), utforskande och redigerat 
språk (Barnes 1978), privat  och offentligt språk eller närspråk och 
fjärrspråk (Teleman 1979), bas och utbyggnad (Viberg 1993), 
BICS (basic interpersonal communicative skills) och CALP (cogni-
tive academic language proficiency) (Cummins t.ex. 1980). 

Ovanstående kan relateras till den mer specifika indelning med 
avseende på vokabulär som görs i Lindberg & Johansson Kokki-
nakis (2007), där man skiljer mellan ämnesneutrala ord (allmän-
språkliga frekventa ord samt allmänna skriftspråkliga ord) respek-
tive ämnesrelaterade ord (fackord och facktermer samt allmän-
språkliga ämnestypiska ord). Här ingår alltså såväl vardagliga, 
allmänt skolrelaterade samt mer specifikt ämnesrelaterade ord (se 
vidare 3.5.2).33   

 
3.2.3  Registerutvidgning 
Den skillnad mellan vardagliga och mer skolrelaterade språkvari-
anter som behandlas ovan har även intresserat SFL-forskare. Här 
betonas dock att man inte kan tala om ett i sig dekontextualiserat 
eller kognitivt krävande språkbruk,  utan snarare om olika språk-
bruk i olika situationskontexter (t.ex. Schleppegrell 2004:11). Den 
SFL-baserade diskursanalytiska och språkdidaktiska forskningstra-
ditionen, ofta benämnd genrepedagogik eller Sydneyskolan (i den-
na avhandling SFL-pedagogik), ser språkutveckling i förhållande 
till olika kontextuella krav som en  expansion av repertoarer och 
som lärande inom olika domäner. Macken-Horarik (1996, 2002) 
gör exempelvis en indelning i vardaglig, specialiserad och kritisk-
reflexiv domän.  

                                                  
32 Se Lindberg (2009) för en diskussion kring skolrelaterat språkbruk ur ett andraspråksperspektiv. I 
svenskt sammanhang är även Anwards Språkbruk och språkutveckling i skolan (1983) en klassiker. 
33 Jfr även Golden & Hvenekilde 1983.  
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SFL utgår från en språksyn där betydelse skapas genom olika val 
av lexikogrammatiska resurser i sociala kontexter (se 3.1.2). Texter 
ses därför som realiseringar av bestämda kontextuella dimensioner. 
Genom registerbegreppet kopplas ett bestämt språkbruk till en viss 
situation. På så sätt kan såväl vardagligt som skol- och ämnesrela-
terat språkbruk relateras till tre variabler inom ramen för olika si-
tuationskontexter, det vill säga verksamheten eller innehållet, rela-
tionen mellan deltagarna samt kommunikationssättet, och kombi-
nationen av dessa i en specifik text utgör textens register eller dess 
situationsspecifika språkbruk. Språkanvändningen är alltså bero-
ende av tre situationsvariabler vilka tillsammans utgör en texts 
språkliga register. Skillnaden mellan olika typer av språkbruk ska 
dock ses som graduella, och syftet är att eleverna ska röra sig mel-
lan polerna i de kontinua som skisseras nedan:34  

 
Verksamhet: vardaglig/allmän – – – specialiserad/teknisk/abstrakt 

Relation:      informell/subjektiv – – – formell/objektiv 

Komm.sätt:   tal/närhet/dialog – – – skrift/distans/monolog 

 
Inom SFL-traditionen har man därför strävat efter att explicitgöra 
det skol- och ämnesrelaterade språkbruket samt de olika krav detta 
ställer på eleverna. Detta språkbruk ses typiskt som mer skrift-
språksnära, och kännetecknas av abstraktion och teknikalitet  (jfr 
Martin 1993b, samt 3.5.1,  3.5.4). Det är ofta informationstätt , 
med utvidgade nominalgrupper (jfr Veel 1997). En viktig resurs i 
skapandet av ett abstrakt och tekniskt språkbruk är ideationella 
grammatiska metaforer, särskilt nominaliseringar, vilka ses som 
centrala i ett språkutvecklingsperspektiv (Halliday 1998, se 3.5.1). 
Vidare är språkbruket interpersonellt sett ofta mer formellt  och ob-
jektivt  (jfr Schleppegrell 2004, se 3.5.3). Språkutveckling ses där-
med som en process där eleven språkligt kan relatera till och kon-
trollera allt fler register och genrer. Inom SFL-pedagogiken ses gen-
rer som en del av kulturkontexten (se vidare 3.2.5). Veel (1997) 
diskuterar genrer i ett utvecklingsperspektiv och han ser en pro-
gression i skolan från texter som rör utförande av vetenskap, till 
texter som beskriver och förklarar vetenskapen, samt slutligen tex-

                                                  
34 De svenska termerna är i enlighet med Holmberg & Karlsson 2006, Magnusson 2009. Modellen 
utgår dock närmast från Hedeboe & Polias 2008:71.  
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ter som utmanar vetenskapen (jfr Macken-Horarik 1996). Mer 
avancerade genrer sammanhänger enligt Veel även med ett mer ab-
strakt och förtätat språkbruk (jfr 3.5.1). 
 
3.2.4  Paradigmatiska betydelserelationer 
Att bli delaktig i exempelvis en naturvetenskaplig ämnespraktik in-
nebär att tillägna sig det språkbruk och det diskursiva synsätt som 
används inom praktiken (jfr Kn ain 2001b). Denna sociokulturella 
delaktighet innebär mer än lexikal kompetens. Ordkunskap är 
dock i sig av avgörande betydelse för skolframgång (Saville-Troike 
1984, Viberg 1993) och ur ett andraspråksperspektiv finns anled-
ning att fokusera ord och ordförståelse (se vidare 3.5.2), eftersom 
andraspråkselevers ordförråd såväl kvantitativt som kvalitativt ofta 
understiger förstaspråkselevers (t.ex. Verhallen & Schoonen 1993, 
Iversen Kulbrandstad 1996). Kvalitativa aspekter rör ordförrådets 
djup och därmed kunskap om ordens semantiska relationer. Detta 
kan relateras till Halliday (1993) som betonar att ett tekniskt 
språkbruk (teknikalitet ) går utöver användningen av tekniska ter-
mer, och att begreppen får sitt värde genom att de organiseras tax-
onomiskt. De semantiska relationerna bakom de språkliga uttryck-
en är därmed centrala för förståelsen. Dessa har även av Lemke 
(1990) benämnts tematiska mönster.  

Vygotskij (1999) såg begreppsutveckling som central för språk-
utvecklingen och han skiljde på spontana (vardagliga) och veten-
skapliga begrepp. De förra uppstår spontant i mer vardagliga 
sammanhang medan de senare är en frukt av andras verbala kate-
goriseringar och möter barnen i skolsammanhang. Vygotskij me-
nade att dessa två typer av begrepp utvecklas ur varandra. Be-
greppsbildningen startar när barn lär sig att generalisera, det vill 
säga skapa samband. Ordet är då inte längre en etikett utan ett be-
gynnande begrepp. Utöver generalisering är förmågan att abstrahe-
ra central i begreppsbildningen (Vygotskij 1999:37,232).  

Ords semantiska relationer kan i linje med detta delas in i para-
digmatiska och syntagmatiska relationer (efter de Saussure, se Jär-
borg 2007:84 samt Halliday & Ma tthiessen 2004:37ff).  Paradig-
matiska relationer rör hypernymirelationer (över-, under- och 
sidoordningar), meronymirelationer (del/helhet-relationer), syno-
nymi samt antonymi (motsats), och därmed ord från samma 
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grammatiska kategori (ordklass, se vidare 3.5.4). Syntagmatiska 
relationer rör ords tendens att uppträda tillsammans över ordklas-
serna (exempelvis fågel – flyga). Paradigmatiska relationer är cen-
trala i en skolkontext, och rör även ett språkutvecklingsperspektiv 
eftersom barns associationer tenderar att vara syntagmatiska för 
att övergå till att bli alltmer paradigmatiska.  

Utöver denna utveckling kan fonologiska aspekter diskuteras. 
Gimbels studie (1995, 1998, jfr Golden & Hvenekilde 1983) visa-
de på såväl kvantitativa som kvalitativa skillnader i förstaspråks-
elevers respektive andraspråkselevers ordförråd av så kallade låg-
frekventa icke-fackord. Andraspråkselevernas ordförråd var betyd-
ligt mindre och de uppvisade även kvalitativt en osäkerhet genom 
att de oftare associerade till fonetisk ljudlikhet eller visuell likhet, 
snarare än till semantiska relationer, när de skulle gissa sig till ett 
ords betydelse. Övriga elevers gissningar var däremot mer betydel-
semässigt inriktade. Namei (2002, 2004) visar att association till 
fonetisk ljudlikhet verkar var a bundet till kunskapen om enskilda 
ord och därmed vanligare när ordet är okänt. Nameis studie tyder 
på att alla barn oavsett språk initialt har ett mer fonologiskt orga-
niserat lexikon. Denna fonologiska association verkar vara vanli-
gare vid abstrakta, lågfrekventa och kulturellt annorlunda ord (jfr 
skol- och ämnesrelaterade ord), vilket indikerar att ordkunskap är 
en viktig faktor för typen av association som görs. Till detta kom-
mer alltså ett skifte mellan syntagmatiskt och paradigmatiskt, och 
detta skifte verkar vara kopplat till barnens förståelse av semantis-
ka relationer, vilket innebär att ordet omorganiseras allteftersom 
kunskaperna om dess innebörd fördjupas. Även Verhallen & 
Schoonen (1993) visar att de flerspråkiga barnen har mindre ut-
vecklade kunskaper om paradigmatiska betydelserelationer. Ver-
hallen & Schoonen (1998) diskuterar utifrån Vygotskij det avbrott 
som verkar uppstå i den lexikala utvecklingen, eftersom de sponta-
na begreppen i första hand utvecklas i hemmet medan de veten-
skapliga begreppen ofta är skolrelaterade. Skolgång på ett annat 
språk medför därmed att begreppsutvecklingen på modersmålet 
delvis avstannar.  

Namei (1999) menar även att barn ofta tycks utgå från en mel-
lannivå för att sedan lära sig mer övergripande respektive mer spe-
cificerade termer inom ett semantiskt fält. Järborg (2007:64) disku-
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terar en indelning där de relativt förtrogna orden kan antas tillhöra 
en basnivå, medan mer övergripande respektive mer specificerade 
uttryck är mer perifera (jfr d äggdjur – hund – bulldog). De centrala 
orden utgör en form av lexikal basnivå och dessa basbegrepp an-
vänds oftare av flerspråkiga elever (se även Crossley, Salsbury & 
McNamara 2009, jfr Viberg 2004). Relaterat till Vygotskij kan 
man säga att de spontana/vardagliga begreppen ofta motsvaras av 
dessa basbegrepp, och att utvecklingen därmed behöver gå både 
uppåt och neråt ifråga om de paradigmatiska hypernymirelationer-
na. Viktigt att betona är därför a tt de mest specifika orden inte all-
tid är de som ligger närmast en mer vardaglig kontext. 

Det bör även betonas att de semantiska relationerna mellan be-
greppen inom ett visst ämnesområde inte självklart framträder för 
eleverna. Termen tematiskt mönster (thematic pattern, Lemke 
1990) är ändamålsenlig på så vis att den på ett genomskinligt sätt 
betonar ämnets tema/innehåll och därmed en eventuell potential 
för ett koherent betydelseskapande. Med Lemke kan detta formu-
leras som att eleverna behöver finna de tematiska mönster, de se-
mantiska relationerna, som döljer sig bakom de språkliga uttryck-
en. Halliday (1993) lyfter exempelvis fram olika svårigheter som 
kan uppstå i vetenskapliga texter: kriterierna bakom taxonomierna 
kan vara oklara, taxonomierna kan bli mycket komplicerade, samt 
inte heller explicitgjorda, exempelvis visuellt genom olika typer av 
diagram och tabeller.  Såväl Lemke (1990) som Halliday (1993) be-
tonar vikten av att de bakomliggande taxonomierna i möjligaste 
mån görs explicita. Detta torde, med tanke på resonemangen ovan, 
vara av särskilt stor vikt för andraspråkselever (jfr även Laursen 
2004, 2006a). Till detta  kommer att eleverna själva på ett begrip-
ligt och sammanhängande sätt ska kunna uttrycka dessa relationer 
språkligt.  

Biologiämnets paradigmatiska relationer utgör en viktig ut-
gångspunkt för verbalt och visuellt inriktade analyser i avhandling-
en (3.5.4, 3.6.3). 

 
3.2.5  Stödstrukturer för språkutveckling och lärande 
Ett viktigt begrepp hos Vygotskij (1999) är zonen för närmaste ut-
veckling (ZPD), som kan definieras som avståndet mellan vad en 
individ kan prestera ensam och vad hon kan prestera med stöd av 
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någon annan. Det viktiga blir då att utgå från individens utveck-
lingspotential. Säljö (2000:124) beskriver gången för detta stöd 
som en lärandeprocess där det yttre stödet successivt kan minskas 
för att sedan försvinna helt då den lärande uppnår autonomi. Den 
engelska termen för stödstruktur  eller stöttning är scaffolding, vil-
ket är ett begrepp som introducerades av Wood, Bruner & Ross 
(1976), och som senare kom att förknippas med ZPD.35   

Ett problem med ZPD är dock att en utgångspunkt i individens 
utvecklingszon är svår att hantera i ett klassrum med trettio elever 
(jfr Dysthe 1996:56). Gibbons (2003:26f) menar att problemet kan 
mötas genom att lärare och elever tillsammans och över tid bygger 
upp en gemensam plattform i form av delade erfarenheter och förs-
tåelser. På så sätt skapas, enligt min tolkning, en gemensam ut-
gångspunkt för det fortsatta arbetet – ett gemensamt rum för lä-
rande. I andraspråkssammanhang betonas även interaktionens me-
dierande betydelse under så kallade kollaborativa samtal, där del-
tagarna får tillfälle till språklig  förhandling och egen utforskande 
språkproduktion. Detta ses som centrala faktorer för språkutveck-
ling och lärande (Swain 1995, Lindberg 1999, Lindberg & Skepp-
stedt 2000, Lantolf m.fl. 2000, Bunch 2006). Barnes (1978) skiljer 
på språkets utforskande funktion och ett mer redigerat språk, och 
betonar vikten av problemlösande arbete i smågrupper. Barnes & 
Todd (1995) framhäver en heterogen gruppsammansättning såsom 
särskilt gynnsam. I linje med detta påpekar Van Lier (1996) att 
även interaktion med en mindre kunnig deltagare fungerar medie-
rande, eftersom man själv lär av att förklara för andra. Kollektiv 
språkutvecklande stöttning i form av heterogena smågruppsarbeten 
framhävs även inom Cooperative learning (se Gröning 2006).   

Att elevers gruppsamtal dock inte är okomplicerade visar bland 
annat Hägerfelths (2004) avhandling om muntliga grupparbeten i 
naturkunskap. Lärarens strukturering av arbetet är avgörande för 
interaktionens kvalitet och för elevernas användning av ett mer 
ämnesrelaterat språkbruk. Gibbons (2006a:173ff) framhåller i linje 
med detta lärarens roll som medierande resurs. Här beskriver Gib-
bons (se även 2006b:69) en form av samtidig kollektiv och indivi-
duell stöttning med följande faser:   

                                                  
35 I svensk kontext behandlar Kouns (2010) språklig stöttning i ett kemiklassrum. 
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�x Utforskande tal genom praktiskt inriktade experiment i små-
grupper. 

�x Introduktion av ämnesrelaterade nyckelord i helklass.  
�x Lärarstödd redovisning i helklass: grupperna redovisar utan 

föremål, vilket kräver ett mer explicit språkbruk. Läraren stöt-
tar elevernas användning av ett mer ämnesrelaterat och själv-
bärande språk. 

�x  Individuellt skrivande utifrån ovanstående aktiviteter. 
På så sätt rör sig eleverna från ett mer här- och nu-liknande tal-
språk till ett mer distanserat skriftspråksnära uttryckssätt som stäl-
ler högre krav på elevernas lexikogrammatiska resurser. Här byg-
ger alltså Gibbons på SFL:s registerkontinua (se 3.2.3), och syftet 
är att eleverna ska röra sig mot ett mer ämnesspecialiserat språk-
bruk. I detta arbete får läraren en brobyggande roll (jfr uttrycket 
bridging discourses). Denna rörelse kan även gå i motsatt riktning, 
genom att läraren omvandlar det specialiserade språket till mer 
vardaglig form, exempelvis genom att ”packa upp” nominalise-
ringar (jfr 3.5.1). Gibbons (200 6a) benämner denna företeelse hy-
briddiskurs, och talar om en växling (shunting) mellan språkbruk. 
Gibbons (2006a:227f) kopplar även lärarens mediering till en re-
kontextualisering av kunskap. Lärarens mediering och stöttning 
innebär alltså i stor utsträckning rekontextualisering av innehållet i 
nya texter och kontexter (jfr 3.1.1). Denna rekontextualisering kan 
ske mellan mer talspråksnära och mer skriftspråksnära texter, men 
även mellan olika semiotiska system (exempelvis tal, skrift, bild). 
Detta innebär att andra semiotiska system i klassrummet både har 
en stöttande funktion och bär egen betydelse. Den stöttande funk-
tionen beror enligt Gibbons på att informationen blir mer redun-
dant.  

Hammond & Gibbons (2005) behandlar en mer utvidgad modell 
för stöttning. De gör en övergripande indelning i makro- och mik-
ronivå. Stöttning på makronivå ser de som medvetet planerad på 
förhand (designed-in), medan motsvarande på mikronivå till sin 
karaktär är mer oförutsägbar. Mo t detta kan invändas att lärarens 
interaktionsformer kan vara medvetna, och därmed i viss mån pla-
nerade. Här ser jag det snarare som att det finns en designad struk-
tur på makronivå. Till makroni vån räknar Hammond & Gibbons 
följande stöttande strukturer:   
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�x Urvalet av uppgifter utgår från elevernas erfarenheter, kun-
skaps- och språknivå och relateras till kursmål. Explicita mål  
diskuteras. 

�x Sekvensering av uppgifter: möjliggörande av progression. 
�x Val av deltagarstrukturer: individuellt, par- eller grupparbete, 

helklass (variation efter uppgiftens syfte). 
�x Semiotiska system: redundant information genom flera moda-

liteter. 
�x Medierande texter och artefakter: strukturerande och medie-

rande funktion under flera sammanhållna lektioner. 
�x Metaspråklig och metakognitiv medvetenhet: tal om språk och 

systematisk fokusering på både språk och innehåll.  
Till den interaktionella mikroni vån räknas följande fem punkter: 
�x Referens till tidigare erfarenheter, sammankoppling med över-

gripande mål, samt summeringar. 
�x Upptag och därmed erkännande av elevernas bidrag (ord, idé-

er, information), vilket ofta även innebär: 
�x Omformulering  av uttryck till mer registerrelevanta uttrycks-

sätt. 
Den typiska IRU-strukturen (initi ering, respons, uppföljning, jfr 
6.6.2) används enligt Hammond & Gibbons i följande stöttande 
syften: 
�x Starka verbala och visuella ledtrådar från läraren om förvän-

tad respons (cued elicitation, jfr Mercer 1995).   
�x Utnyttjande av uppföljningen för mer utvidgat elevtal, genom 

att eleverna ombeds förtydliga och utveckla sitt svar.  
Hammond & Gibbons (2005) betonar särskilt behovet av stöd-
strukturer för andraspråkselever, vars kognitiva utveckling kan fö-
regå den språkliga. De refererar även till en fyrfältsfigur som har 
utvecklats av Mariani och som kombinerar variablerna stöd och 
utmaning (jfr Gibbons 2009:16). Den mest gynnsamma kombina-
tionen för andraspråkselever är den där hög grad av utmaning 
kombineras med hög grad av stöd (high challenge, high support). 
Här handlar det alltså om att höga förväntningar följs av adekvat 
stöd, och i ett sådant sammanhang är det således mest sannolikt att 
en stöttning enligt Vygotskijs teorier uppstår, medan de andra 
kombinationerna snarare leder till frustration, uttråkning eller lä-
rande i en komfortzon där ingen utveckling sker.  
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Detta kan jämföras med Cummins (2000) modell, där hög kog-
nitiv nivå kombineras med kontextualisering och konkretion. Fyr-
fältsfiguren med dimensionerna grad av situationsberoende och 
kognitiv svårighetsgrad utvecklade Cummins såsom en mindre di-
kotomiserad modell än BICS/CALP-distinktionen (se 3.2.2, jfr 
Lindberg 2009). För andraspråkselever är det i enlighet med denna 
modell viktigt att skolarbetet inte ligger på en för låg kognitiv nivå, 
men däremot bör det vara kontextualiserat. Konkretion och inter-
aktivitet ska medverka till detta (se även Holmegaard & Wikström 
2004:545).   

Bland annat Gibbons (2008, 2009) kopplar high challenge/high 
support till begreppet Intellectual Quality ,36 vilket innebär en un-
dervisning som syftar till kunskapskonstruktion, sammanhang, 
kvalitativt djup i förståelsen av ämnet, utvidgad elevproduktion, 
kritiskt reflekterande samtal, samt förmåga att relatera kunskapen 
till andra kontexter. Här problemat iseras det faktum att socioeko-
nomiskt utsatta elever ofta inte förväntas ”klara av” en sådan in-
riktning. Kramer-Dahl m.fl.  (2007) talar i sin tur om expansion av 
textuella repertoarer mot förståelseinriktade kunskapsformer ge-
nom brobyggande lärande. För detta anger de tre principer: intel-
lektuell kvalitet  (djupare förståelse, analytisk reflexivitet), skapan-
de av samband (koppling till olika erfarenheter, sammanhang mel-
lan aktiviteter) samt explicit instruktion  (tydliga mål, kriterier och 
strategier, explicitgörande av språket, stödstrukturer, modeller).  

En annan modell för stöttning framförs inom SFL-pedagogiken 
(jfr 2.1.4, 3.2.3). Utöver registerbegreppets situationskontext räk-
nar man med en kulturkontext där genrerna hör hemma. I denna 
tolkning av genrebegreppet antas genrer vara relativt stabila, och 
definieras funktionellt utifrån dera s sociala syften. Framförallt an-
tas de ha en struktur bestående av ett antal steg. En genre är i en-
lighet med J.R. Martins definition ”en social process med igen-
kännbara steg och med ett särskilt socialt syfte” (Hedeboe & Poli-
as 2008:13). Relationen mellan kulturkontext och text ses dock 
inte som deterministisk, utan snarare som att denna relation gör att 
vissa realiseringar är mer sannolika än andra (Eggins & Martin 
1997). Här utgår man explicit från  de sociokulturella tankarna om 

                                                  
36 Se Australian Journal of Language and Literacy 31:2 2008 för översikt och diskussion. Jfr även 
Macken-Horariks (1996) kritisk-reflexiva domän (3.2.3). 
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stöttning genom en cykel för undervisning och lärande i form av en 
cirkelmodell (se Gibbons 2006b:91 och Hedeboe & Polias 
2008:15).37 Såväl genreperspektivet som cirkelmodellen utvecklades 
av Martin & Rothery (se Rothery 1996). I modellen fokuseras ele-
vers kunskapsbyggande och skrivande inom ramen för olika gen-
rer.38 Detta tematiska arbete kan ta flera veckor i anspråk och in-
nehåller följande steg: (1) byggande av gemensamma bakgrunds-
kunskaper genom fokus på innehåll, (2) textmodellering genom 
analys och dekonstruktion av texter tillhörande olika genrer (fokus 
på funktion, form och metaspråk), (3) gemensam textkonstruktion 
(fokus på form, metaspråk och innehåll), samt slutligen (4) själv-
ständig textkonstruktion . Denna skrivpedagogiska modell vidare-
utvecklades senare av Rose till att omfatta ett utökat stöd i fråga 
om läsning (se Martin & Rose 2005, Rose 2005, jfr 2.1.2).  

SFL-pedagogiken har som utgångspunkt att lärande i skolan ofta 
består i att behärska en speciell form av institutionell och ofta 
skriftbaserad kommunikation, vilk et innebär utmaningar som be-
höver explicitgöras för i synnerhet andraspråkselever och/eller so-
cioekonomiskt utsatta elever. Detta kan liknas vid Brown & Spang 
(2008, jfr 2.3) som med samma elevgrupper i åtanke utvecklade en 
undervisningsstrategi med följande steg: ett inledande steg där ele-
vernas förkunskaper lyfts fram, ett andra steg där innehållet för-
klaras utan alltför tekniskt språkbruk, ett tredje steg där det språk-
bruket explicit introduceras och eleverna stöttas att använda det, 
samt ett sista steg där eleverna tillsammans ges möjlighet att an-
vända ett mer naturvetenskapligt språkbruk.      

Dessa olika former för stöttning är alltså tänkta att vara såväl 
språk- och kunskapsutvecklande, och utgår från en arbetsform där 
lärare och elever interagerar med varandra och intar aktiva roller i 
arbetet. Ovanstående kan ses som en bakgrund till det som be-
handlas i 3.7. 

 
 

 

                                                  
37 Flera (t.ex. Wells 1994, Gibbons 2006a) har påpekat kompabiliteten mellan Vygotskij och Halli-
days språkteori, bland annat genom att båda utgår från en social språksyn.  
38 Svenska handledningar i SFL-pedagogik är Hedeboe & Polias (2008), Johansson & Sandell Ring 
(2010). 
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3.3 Analysmetoder och analytiska verktyg … en översikt 
De perspektiv och begrepp som hittills har behandlats utgör sam-
mantaget en viktig utgångspunkt för avhandlingen. Kapitlet över-
går nu till att närmare redogöra för begrepp som används analy-
tiskt i avhandlingen. Inledningsvis ger jag en översikt över analy-
tiska metoder och verktyg, vilket sedan utvecklas i avsnitten som 
följer. Analysmetoderna är av flera slag, samtidigt som de i stor ut-
sträckning är förbundna med varandra. Till stor del, men inte en-
bart, utgår mina analyser från SFL-baserade metoder. På textstruk-
turell  nivå använder jag begreppet textaktiviteter , vilket kan liknas 
vid SFL-pedagogikens genrebegrepp (se nästa avsnitt). Utifrån detta 
görs sedan analyser av såväl verbalspråkliga som visuella uttrycks-
sätt. På så vis kan både skriftliga och multimodala texter behand-
las. Utöver dessa oftast SFL-baserade metoder undersöks även äm-
nesrelaterade och ämnesneutrala ord (vokabulär). Analyserna rö-
rande verbalspråkliga och visuella uttryckssätt kan, utifrån idea-
tionella, interpersonella och textuella metafunktioner, sammanfat-
tas på följande sätt:   
 
Tabell 1. Analysverktyg rörande verbalspråkliga och visuella ut-
tryck. 
Analys: Verbalspråklig Multimodal/visuell 
Ideationell Processtyper  

Grammatisk metafor 
Vokabulär  

Representation:  
processer 
 

Interpersonell Modalitet  Orientering 
Textuell Lexikal kohesion  

Tematik  
Satskonnektion 

Kohesion:  
semiotiska rum,   
komposition 

 
Textaktivitetsbegreppet är centralt i min avhandling och är i viss 
mån konstituerande för övriga analyser ovan. Utöver dessa katego-
rier behandlas även olika stödstrukturer ur ett sociokulturellt och 
multimodalt lärandeperspektiv, samt rekontextualisering ur ett in-
tertextuellt och kontextuellt te xtperspektiv (se 3.7). Sammantaget 
belyses genom ovan nämnda kategorier olika aspekter av text, 
språk och lärande i biologiämnet. Analytiska metoder och verktyg 
redogörs för närmare nedan. 
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3.4 Textaktiviteter … textstrukturell analys 
I detta avsnitt behandlas strukturering av text i form av textaktivi-
teter. Textaktiviteter som begrepp härrör ur projektet TOKIS 
(Textaktiviteter och kunskapsutveckling i skolan, Ledin 2006, 
Holmberg 2006). Begreppet har likheter med både SFL-
pedagogikens genrebegrepp (Holmberg 2010, jfr 2.1.4, 3.2.5) och 
Adams sekvenser (Ledin 2000, jfr Holmberg & Wirdenäs 2005, se 
vidare nedan). Inom projektet vill man skilja mellan dels det nyre-
toriska och ofta mer vardagligt förankrade genrebegreppet (exem-
pelvis recept, recension och insändare), dels SFL-pedagogikens gen-
rebegrepp som man menar snarare rör ett antal mer basala fram-
ställningsformer eller texttyper (exempelvis beskrivning, förklaring 
och argumentation). De senare benämns alltså inom projektet text-
aktiviteter. Genom att fokusera textaktiviteter vill man även und-
vika en mer statisk syn på genrer, och snarare fokusera den all-
männa textaktivitet som kan genomsyra ett flertal genrer och an-
vändas på olika sätt i olika åldrar och i olika skolämnen. I ett 
skrivutvecklingsperspektiv menar man att utvecklingen går från 
enkla textaktiviteter till mer kompl exa texter där flera textaktivite-
ter blandas. Detta kan i enlighet med Ledin (2006) jämföras med 
den relativt allmänt rådande synen att berättande föregår annat 
skrivande i elevernas utveckling.    

I min avhandling utgår jag från begreppet textaktiviteter och säl-
lar mig därmed till dem (t.ex. Berge & Ledin 2001, Blåsjö 2006, 
samt se ovan) som menar att SFL-pedagogikens genrebegrepp skil-
jer sig från en mer nyretorisk genresyn. I min användning av be-
greppet låter jag det omfatta dels allmänna textaktiviteter (såsom 
beskrivning och förklaring), likso m även mer specificerade sådana 
(jfr Veel 1997, Martin & Rose 200 8), vilket har sin grund i att det 
utifrån materialet är relevant att specificera olika typer av textakti-
viteter. Jag utgår därför i relativt stor utsträckning från SFL-
pedagogikens genrebeskrivningar, men väljer att genomgående tala 
om textaktiviteter. Jag vill i detta avseende undvika benämningen 
genre som i mitt tycke bör reserveras för en mer brukarorienterad 
textkategorisering (jfr ovan).39 Jag hämtar även inspiration från 
Ledin (2000, jfr Nord 2008) som an alyserar sekvenser, eller se-

                                                  
39 Se även Ledin (1999, 2001) för teoretiska diskussioner kring genrer och texttyper. 
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kventialitetsprototyper, utifrån Adam (1992). 40 Ledin utgår (delvis 
även från andra texttypologier, jfr Werlichs, 1976, välkända text-
typologi) från sekvenserna narration, deskription, argumentation, 
explanation och instruktion. Han gör vidare en mer översiktlig 
analys jämfört med Adam, och tar även typiska språkdrag i beak-
tande. I Adams teoribildning är en av utgångspunkterna att texter 
är för heterogena för att de ska kunna karaktäriseras enhetligt. 
Snarare byggs de upp av olika typer av sekvenser som avlöser och 
bäddas in i varandra. Även Veel (1997) påpekar att den faktiska 
realiseringen av genrer ser olika ut. Genom analyser av en större 
mängd texter framträder dock typiska mönster bakom de olika 
realiseringarna. Medan Adam vill lyfta fram heterogeniteten tende-
rar alltså SFL-pedagogiken att betona mönstren.  

Nedan redogörs för textaktiviteterna beskrivning, förklaring  och 
argumentation, vilka aktualiseras i min avhandling. Veel 
(1997:168) framhåller att genom beskrivning och förklaring lyfts 
två centrala perspektiv: den statiska beskrivningen av en enhet och 
den dynamiska förklaringen av en företeelse. Denna indelning byg-
ger alltså på skillnaden mellan fokus på en enhet (vad), respektive 
fokus på en process (hur/varför) (jfr Martin 1993b:206). Detta är 
även den övergripande indelning jag gör i mina analyser av dessa 
två textaktiviteter. I mina analyser har jag till viss del funnit det re-
levant att kombinera olika analysmodeller. Jag utgår alltså delvis 
från SFL-pedagogikens mer specifika indelningar, men flera av 
Adams begrepp (efter Ledin 2000) är därtill användbara i analyser 
av längre lärobokstexter, eftersom dessa i högre grad belyser tex-
ters heterogenitet, medan SFL-pedagogiken tenderar att fokusera 
kortare och ofta mindre komplext uppbyggda textpartier.41   

Modellerna nedan har tillkommit i relation till läroboksanaly-
serna i denna avhandling, men har i stor utsträckning även befun-
nits relevanta för analyser av olika klassrumstexter. 

  
 

                                                  
40 För en närmare beskrivning av Adams teorier se även Frandsen 1998. 
41 SFL-pedagogikens genrebegrepp rör snarare rör kortare (delar av) texter, medan längre texter när-
mast ses som bestående av flera genrer (makrogenrer) (t.ex. Martin & Rose 2008:218ff).   



  58 

3.4.1  Beskrivning 
I fråga om textaktiviteten beskrivning använder jag följande all-
männa modell: identifikation/ klassifikation följt av beskrivning av 
olika aspekter. Här ser jag den taxonomiskt inriktade beskrivning-
en, där klassifikationen är central, som en viktig underavdelning. 
Begreppen förankring  och tematisering är tillika centrala för för-
ståelsen av hur längre lärobokstexter byggs upp (se vidare nedan). 

Modellen ovan kan jämföras med två mer utbyggda SFL-
modeller. Veel (1997:172) gör en indelning av genren Rapport i två 
typer: deskriptiv rapport (beskriver attribut, egenskaper, beteenden 
hos en klass), samt taxonomisk rapport (beskriver klasser inom ett 
klassifikationssystem). Marin & Rose (2008:142ff) gör en indel-
ning i tre typer: deskriptiv rapport (steg 1: klassifikation, steg 2: 
beskrivning av en klass), klassificerande rapport (steg 1: anger sy-
stem, steg 2: indelning i typer), och kompositionsrapport (steg 1: 
klassifikation, steg 2: beskrivning av komponenter/delar). Dessa 
modeller kan i sin tur jämföras med Holmberg (2006:133) där 
textaktiviteten beskrivning har strukturen Heltema följt av Delte-
ma. I de två första modellerna urskiljs flera olika typer av beskriv-
ningar.42 Jag ser dock den taxonomiskt inriktade beskrivningen 
som i princip innefattande samtliga av dessa. Detta möjliggörs 
bland annat av begreppen förankring och tematisering, vilka redo-
görs för nedan. 

Jag har, utöver aspektualisering, alltså även funnit Adams be-
grepp (Ledin 2000) förankring och tematisering användbara i ana-
lyser av längre lärobokstexter, eftersom dessa begrepp i högre grad 
tillåter att paratexter/rubriker be aktas i analysen. Nedan återges 
Adams modell i dess helhet (efter Ledin 2000), även om jag inte 
använder den fullt ut. Adams deskriptiva sekvens med dess se-
kvensdelar eller makropropositioner ser ut som följer (de delar som 
inte aktualiseras i mina analyser har satts inom parentes):  
�x Förankring: huvudtemat anges i exempelvis en paratext. 
�x (Reformulering: det ursprungliga temat ändras, t.ex. genom 

formuleringen x heter/kallas y.) 
�x Aspektualisering: grunden för beskrivningen. Olika aspekter 

av temat urskiljs. Detta ger en hierarkisk struktur.  

                                                  
42 Även Hedeboe & Polias (2008), Mulvad (2009) och Maagerø & Skjelbred (2010) väljer uttrycket 
beskrivning i stället för Rapport (Report).  
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�x (Relation: temat eller någon aspekt placeras i tid och rum med 
hjälp av situationsangivelser eller jämförelser.) 

�x Tematisering: del av huvudtemat väljs som grund för ny se-
kvens. Tematisering är central eftersom den medför rekursivi-
tet, på så vis att det aspektualiserade blir huvudtema i en ny 
deskriptiv sekvens.  

Tematisering ser jag som en central resurs för längre taxonomiskt 
inriktade beskrivningar, där undergrupper eller olika egenskaper 
tematiseras, oftast genom underrubriker. Här kan det även vara 
relevant att skilja mellan en klassifikationsstruktur och en kompo-
sitionsstruktur, beroende på om undergrupper eller de-
lar/egenskaper tematiseras.43 
 
3.4.2  Förklaring 
I fråga om textaktiviteten förklaring använder jag följande allmän-
na modell: specificering av fenomenet följt av förklaring , vilken ut-
reder frågorna hur/varför . Även här har begreppen förankring  och 
tematisering viss betydelse (se vidare nedan). Det är därtill relevant 
att beakta Veels mer specifika indelningar (se nedan). 

Modellen ovan är liktydig med Martin & Roses (2008:150) all-
männa struktur för en förklaring : specificering av fenomenet ^ för-
klaring. Den kan därtill relateras t ill att Adams explikativa sekvens 
i dess utbyggda form bygger på en fråga-svar-struktur, där ut-
gångspunkten är ett problem som förklaras eller utreds (Ledin 
2000). Holmberg (2006) anger i sin tur följande steg: problem, ut-
redning och slutsats.  

För mina analyser är Veels mer specifika indelningar relevanta. I 
avhandlingen aktualiseras sekventiella, kausala, faktoriella  och ex-
plorativa förklaringar. Veel (1997:172, jfr Martin & Rose 2008) 
räknar med följande sex typer av förklaringar, varav de två sist-
nämnda inte används i min avhandling: 
�x Sekventiell förklaring (förklarar hur processer sker, ofta med 

flera observerbara och regelbundna sekvenser).  
�x Kausal förklaring (förklarar varför  processer sker, ofta mer 

abstrakt eller icke observerbart skeende). 
�x Faktoriell förklaring ( olika faktorer /orsaker bakom ett skeende). 

                                                  
43 För klassifikation jfr hypernymirelationer, för komposition  jfr meronymirelationer (se 3.5.4).  
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�x Explorativ förklaring (utforskar olika förklaringar  till en hän-
delse). 

�x Konsekvensförklaring (olika effekter/konsekvenser av ett ske-
ende). 

�x Teoretisk förklaring (teori/händelse som ofta motsägs av för-
nuftet). 

I fråga om de två förstnämnda är det värt att betona att den se-
kventiella förklaringen rör en sekventiell process utan att utveckla 
några djupare kausala resonemang, vilket däremot kausala förklar-
ingar gör.44  

Även i fråga om förklaringar spelar Adams begrepp förankring  
och tematisering (jfr 3.4.1, Ledin 2000) viss roll, eftersom de tillå-
ter att paratexter/rubriker beaktas. Här ser jag det dock som att 
det är svaren på ställda frågor, exempelvis olika faktorer , som te-
matiseras och därmed förankras i underrubriker. 
 
3.4.3  Argumentation  
Även textaktiviteten argumentation aktualiseras i mina analyser. 
Jag väljer att utgå från en allmän modell med huvudkomponenter-
na tes, argument för/mot tes samt förstärkande av tes.  

Holmberg (2006) talar här om textaktiviteten ställningstagande 
med stegen åsikt, skäl och slutkläm. Veel (1997) skiljer på Exposi-
tion (tes ^ argument ^ förstärkande av tes) och Diskussion (ämne ^ 
förkastande av ställningstagande ^ argument för annat ställnings-
tagande ^ rekommendation). Diskussionen rymmer då typiskt mer 
än ett perspektiv. Adam (1992) har i sin tur en relativt utvecklad 
modell för den argumentativa sekvensen, som dock enligt Ledin 
(2000:74) ofta är elliptisk och endast rymmer argument och kon-
klusion. I fråga om argumentation finns överhuvudtaget många 
avancerade argumentationsteorier att tillgå, men för mina ändamål 
får en relativt enkel definition enligt ovan anses vara tillräcklig som 
utgångspunkt.    

 
3.5 Verbalspråkligt inriktade analysverktyg 
I detta avsnitt behandlas verktyg för analys av verbalspråk. Dessa 
utgår till stor del, men inte enbart, från SFL (se 3.3, 3.1.2). Lexiko-

                                                  
44 Sekvens och kausalitet är centralt i naturvetenskap, det vill säga tanken om att händelser följer på 
varandra kronologiskt samt att en händelse orsakar en annan (jfr Wellington & Osborne 2001:17). 
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grammatiskt inriktade analysmetoder utifrån den ideationella me-
tafunktionen behandlas i 3.5.1 och 3.5.2.  Avsnitt 3.5.3 berör den 
interpersonella och 3.5.4  den textuella metafunktionen.    
 
3.5.1  Processtyper och ideationella grammatiska metaforer 
I detta avsnitt redogörs för processtyper och ideationella gramma-
tiska metaforer i enlighet med SFL (se 3.1.2). Den ideationella (er-
farenhetsmässiga) metafunktionen uttrycks lexikogrammatiskt ge-
nom de tre funktionella huvudkategorierna processer, deltagare 
och omständigheter. Denna form av analys kallas transitivitetsana-
lys. Processkategorin motsvaras typiskt av verb eller verbgrupper, 
deltagarkategorin typiskt av substantiv eller nominalgrupper, och 
omständigheterna (framför allt tid,  plats, sätt, orsak) motsvarar 
ofta olika adverb, adverbgrupper eller prepositionsfraser.45 Proces-
serna kan delas in i fyra huvudtyper: materiella, relationella, men-
tala och verbala processer, varav de två förstnämnda aktualiseras i 
denna avhandling.  

De materiella processerna rör dynamiska skeenden där någon 
gör någonting eller något sker (handlingar och händelser). De rela-
tionella processerna rör mer statiska tillstånd där någon är eller har 
något. Processkategorin är central i transitivitetsanalyser, och ses 
som den som tilldelar deltagarna olika roller . Till de olika proces-
serna kopplas olika typer av deltagarroller, framför allt aktör  och 
mål för de materiella processerna, samt bland annat bärare och at-
tribut  för de relationella (attributiva)  processerna. De relationella 
processerna kan vidare delas in i underavdelningar, varav två aktu-
aliseras i denna avhandling. Den attributiva  processen rör då en 
deltagares egenskaper, tillhörigheter eller beståndsdelar (”nässel-
djur har en stor maghåla”). Den identifierande processen pekar ut 
en deltagares identitet relaterat till den andra deltagaren (exempel-
vis ”nässeldjur är rovdjur”). Relationella  processer klassificerar 
och beskriver därmed deltagarna, medan materiella processer inne-
fattar yttre förändring.  

Inom SFL skiljer man på grammatiskt kongruenta och inkongru-
enta sätt att uttrycka betydelse. Inkongruenta uttryck benämns 
grammatiska metaforer (exempelvis Halliday 1998). Grammatiska 

                                                  
45 Bisatser (så kallade bundna satser) kan dock inte utgöra omständighet utan har sin egen transitivi-
tet (se Holmberg & Karlsson 2006:103). 
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metaforer kan vara både ideationella och interpersonella, men här 
berörs endast ideationella grammatiska metaforer. Det finns en rad 
olika ideationella grammatiska metaforer (se Martin 1997, Halli-
day 1998), men i denna avhandling begränsas analyser och diskus-
sioner till att gälla ideationella grammatiska metaforer som rör 
nominaliseringar och participkonstruktioner. Nominalisering är en 
vanlig typ av ideationell grammatisk metafor där en process ut-
trycks genom ett substantiv och inte genom ett verb, vilket hade 
varit ett mer kongruent uttryckssätt. Även presens particip och per-
fekt particip  är en form av grammatiska metaforer, eftersom dessa 
verbformer kan användas som adjektiv (Martin 1997:32, Halliday 
1998:209).  

Nominalisering sker ofta genom avledning, men det måste beto-
nas att avledning inte är liktydigt med att en processbetydelse ut-
trycks. En grammatisk metafor har en dubbel betydelse – utöver 
den ”nya” betydelsen har den kvar sin processbetydelse (Magnus-
son 2010), vilket alltså innebär en form av hybridbetydelse (jfr Sil-
jan 2011). Alla avledningar har dock inte denna dubbla betydelse. 
Magnusson (2010) exemplifierar med substantivet en blandare, 
som hon menar kongruent avser ett ting. Om vi fortsätter med det-
ta exempel är däremot en blandning en grammatisk metafor efter-
som även processen blanda åsyftas. Nominaliseringar kan dock 
vara kontextuella och därmed endast grammatiska metaforer i vis-
sa kontexter där de avser processer. Magnusson (2010) menar att 
det i vissa fall kan vara svårt att avgöra om det rör sig om gram-
matiska metaforer eller mer kongruenta uttryck, och att olika fors-
kare därtill gör olika tolkningar . Forskarnas definitioner, menar 
Magnusson, kan dessutom vara mer eller mindre stränga, i fråga 
om principen att det måste vara möjligt att ”packa upp” nominali-
seringen och ge den verbform (exempelvis utveckling – utveckla).  

Grammatiska metaforer leder ofta till förtätade texter och rela-
tivt komplexa nominalgrupper medan verben får en underordnad 
betydelse. Ett annat sätt att benämna denna företeelse är att tala 
om nominal stil  (Westman 1974, Hultman & Westman 1977), vil-
ket är ett fenomen som genom olika kvantitativa beräkningar har 
förknippats med läroböcker (jfr t.ex. Melander 2003). Grammatis-
ka metaforer är vanliga i mer skriftspråksnära register (jfr 3.2.3), 
och är därmed relevanta ur språkutvecklingssynpunkt. I ett skriv-
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utvecklingsperspektiv går elevernas naturvetenskapliga texter enligt 
Christie & Derewianka (2008) från det kongruenta och konkreta 
mot det inkongruenta och abstrakta. Painter, Derewianka & Torr 
(2007) föreslår i sin tur en progression som går från generalisering, 
via abstraktion och vidare till en användning av grammatiska me-
taforer, vilka blir särskilt centr ala för språkutvecklingen under de 
senare skolåren (Halliday 1993, 1998). I enlighet med Magnusson 
(2010) är grammatiska metaforer därtill graduella fenomen, på så 
vis att en text sammantaget är mer eller mindre kongruent i sin ut-
trycksform beroende på det totala antalet grammatiska metaforer i 
texten.  

Halliday (1993) framhåller att grammatiska metaforer kan leda 
till att satser blir flertydiga och därmed svårare att tolka, bland an-
nat eftersom nominaliseringar (liksom passivformer) kan medföra 
att den som utför en handling döljs. Ur didaktisk synpunkt kan det 
underlätta för eleverna om grammatiska metaforer ”packas upp” i 
exempelvis lärobokstexter för att visa på mer kongruenta uttrycks-
sätt. Grammatiska metaforer ska dock inte ses som utslag för ett 
tillkrånglat språkbruk, utan har t värtom en viktig funktion, inte 
minst genom att de ideationellt möjliggör andra perspektiv på 
världen och medger att processer kan diskuteras som ”ting”. 
Grammatiska metaforer medför ofta ett mer tekniskt och abstrakt 
språkbruk, och utgör därmed en viktig resurs i skapandet av tekni-
kalitet (Martin 1993b, Halliday 1998, jfr Edling 2006, jfr även 
3.2.4). Interpersonellt skapas dessutom en högre grad av auktoritet 
och objektivitet (Schleppegrell 2004, jfr 3.5.3). Textuellt möjlig-
görs slutligen resonemang inom satsen, och grammatiska metaforer 
kan även kondensera tidigare information som sedan utgör ut-
gångspunkt för vidare resonemang (Halliday 1998, jfr 3.5.4 angå-
ende tema/rema). 

I min avhandling undersöks ideationella grammatiska metaforer 
(nominaliseringar och participer) framförallt i lärobokstexterna, 
men behandlas även i övriga texter. Processtyper (materiella och 
relationella processer) berörs endast i lärobokstexterna. 

 
3.5.2  Ämnesrelaterade och ämnesneutrala ord 
I detta avsnitt behandlas analysverktyg för en undersökning av ett 
skolämnes vokabulär. Denna dimension är tillika ideationell, men 
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ansluter inte i första hand till ett SFL-perspektiv. Här utgår jag från 
kategorierna ämnesrelaterade respektive ämnesneutrala ord, vilka 
används inom projektet OrdiL (Lindberg & Johansson Kokkinakis 
2007).46 De ämnesrelaterade orden kan vidare delas upp i två kate-
gorier: fackord och facktermer, vilka ofta är unika för ett visst 
ämne, samt allmänspråkliga ämnestypiska ord som förekommer 
frekvent inom ett visst ämne trots att de kan ses som allmänspråk-
liga. De ämnesneutrala orden kan i sin tur indelas i allmänspråkli-
ga frekventa ord och allmänna ofta abstrakta skriftspråkliga ord. 
De allmänna skriftspråkliga orden är inte ämnesrelaterade men väl 
skolrelaterade och kan jämföras med det engelska begreppet aca-
demic words (jfr Järborg 2007:87).  

En annan benämning som används i avhandlingen är tekniska 
termer (Halliday 1993), vilket i princip kan likställas med katego-
rin fackord och facktermer ovan. Halliday betonar dock att ett 
tekniskt språkbruk (teknikalitet) går utöver användningen av tek-
niska termer, och att begreppen får sitt värde genom att de organi-
seras taxonomiskt (Unsworth, 2001, talar i detta sammanhang om 
taxonomiska relationer). De semantiska relationerna bakom de 
språkliga uttrycken är därmed centrala för förståelsen. Denna di-
mension behandlas vidare i 3.5.4 genom att lexikal kohesion foku-
seras (se även 3.6.3).  

Ämnesrelaterade och ämnesneutrala ord i enlighet med ovan un-
dersöks främst i lärobokstexterna men behandlas även i övriga tex-
ter. 
 
3.5.3  Epistemisk modalitet  
Holmberg & Karlsson (2006) behandlar med avseende på den in-
terpersonella metafunktionen dels språkhandlingar, dels modalitet. 
De fyra grundläggande språkhandlingarna inom SFL är påståenden 
och frågor, vilka rör utbyte av information, samt uppmaningar och 
erbjudanden, vilka rör utbyte av varor och tjänster. Dessa språk-
handlingar kan realiseras lexikogrammatiskt genom exempelvis på-
ståendesatser eller frågesatser. Inom SFL benämns detta system 
modus. Sett ur ett interpersonellt perspektiv ingår i den naturveten-
skapliga diskursen att framställa kunskapen på ett distanserat, auk-

                                                  
46 En korpusbaserad kartläggning av ordförrådet i läromedel i NO, SO och matematik för grundsko-
lans senare år. Jfr även Golden & Hvenekilde 1983. Med ”ord” menar jag lexikonenhet/lexem. 
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toritativt, objektivt och formellt sätt, vilket kan kontrasteras mot 
ett informellt, interaktivt tilltal med mer personligt hållna reflexio-
ner (Schleppegrell 2004:58ff). Detta innebär bland annat att påstå-
enden är den vanligaste språkhandlingen inom denna diskurs.  

Modalitet  rör i sin tur modifiering av språkhandlingar, och ge-
nom olika modifierande uttryck kan exempelvis ett påstående 
framställas som mindre kategoriskt och mer resonerande. Uttryck 
för modalitet kan ses som att de befinner sig på en skala mellan två 
polariteter, det vill säga mellan ett kategoriskt ja och nej (Halliday 
& Matthiessen 2004:618). Halliday & Matth iessen (2004:147) 
skiljer mellan modalization (modalisering) och modulation (modu-
lering), där den förra kategorin rör sannolikhet och vanlighet och 
den senare rör förpliktelse och villighet. Holmberg & Karlsson 
(2006:58) jämför modalitetstyperna sannolikhet och vanlighet med 
kategorin epistemisk modalitet i Svenska Akademiens grammatik. 
Knain (2001a:180) menar i sin tur att epistemisk modalitet i någon 
mån även kan relateras till den ideationella metafunktionen genom 
att sannolikheten hos ett sakförhållande uttrycks. Epistemisk mo-
dalitet hänger därmed samman med huruvida kunskapen presente-
ras som vedertagen eller som mer osäker. I denna avhandling an-
vänds beteckningen epistemisk modalitet (i stället för modalisering) 
eftersom jag vill lyfta fram denna relation mellan kunskap och mo-
dalitet. Därmed kan man säga att det i begreppet finns en viss idea-
tionell dimension som rör just denna relation. Jag ser dock episte-
misk modalitet som en del av den interpersonella metafunktionen, i 
enlighet med Halliday & Matthiessen (2004), och jag utgår särskilt 
från Holmberg & Karlsson (2006) som diskuterar modalitet ur ett 
svenskt perspektiv.47 Denna analysmodell redogörs närmare för 
nedan. 

Epistemisk modalitet rör alltså påståendets (och kunskapens) 
grad av sannolikhet och vanlighet och därmed dess giltighetsan-
språk. Epistemisk modalitet kan uttryckas genom modala hjälp-
verb (t.ex. kan, bör)48 och modala satsadverbial (t.ex. troligen, kan-
ske, säkert), vilka kan ses som kongruenta realiseringar. Men mo-
dalitet kan även realiseras inkongruent genom interpersonella 

                                                  
47 Holmberg & Karlsson (2006:72 ) påpekar även att svenskans modalitet behöver beskrivas mer 
utförligt i förhållande till SFL.  
48 Holmberg & Karlsson (2006:45) benämner dessa modala verb. 
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grammatiska metaforer (jfr 3.5.1), det vill säga en form av modali-
tetsmetaforer (Holmberg & Karlsson 2006: 69), där modaliteten 
uttrycks explicit i en föregående sats (exempelvis satsen ”Det är 
troligt att…”). Modalitetsmetaforer  kan i sin tur göra att den un-
derliggande bedömningen framställs på ett mer objektivt eller mer 
subjektivt sätt, genom att den som bedömer antingen framhävs 
(” Jag/vi tror att…”) eller döljs (” Det är troligt att…”). Man kan 
därmed skilja på objektiva respektive subjektiva modalitetsmetafo-
rer. En mer objektiv framställning ger utsagan högre grad av fak-
takaraktär, vilket har betydelse inte minst i läroböcker. I ett skriv-
utvecklingsperspektiv menar Christie & Derewianka (2008) att 
modalitet i elevernas naturvetenskapliga texter växer fram under 
de senare skolåren.  

I min avhandling undersöks epistemisk modalitet dels i lärobo-
ken, dels i elevtexterna.  

 
3.5.4  Lexikal kohesion, tematik och satskonnektion 
I detta avsnitt berörs ett textuellt perspektiv. Här relaterar jag inte 
endast till SFL, utan utgår även från svensk textlingvistisk tradition. 
Kohesion och koherens är begrepp som kan användas för att beskri-
va textsammanhang. Kohesion utgörs då av observerbara yttre teck-
en eller lexikogrammatiska kohesiva markörer, medan koherens står 
för ett innehållsmässigt/semantiskt sammanhang som är beroende av 
läsarens tidigare kunskaper och textförväntningar. Koherens uppstår 
därmed i läsningen med hjälp av bland annat (men inte nödvändigt-
vis) kohesiva uttryck, då läsaren förmår sammanfatta huvudinnehål-
let och uppfatta textmönster (jfr Hellspong & Ledin 1997, Nyström 
2001). Detta innebär att ”samma” text kan vara olika koherent för 
olika läsare beroende på bakgrundskunskaper, textförväntningar 
och språknivå, vilket inte minst ur ett andraspråksperspektiv är en 
viktig synpunkt (jfr nedan).  

En viktig faktor för att en text ska framstå som koherent är lexi-
kal kohesion (Halliday & Hasan 1976). Ha lliday & Hasan ser lex-
ikal kohesion som den semantiska relationen mellan lexikala enhe-
ter och därmed som i grunden semantisk. Detta gäller alla former 
av kohesion, och Halliday & Hasan (1989:73) uttrycker det på föl-
jande sätt: ”Semantic relations are the basis of cohesion.” Dessa 
relationer realiseras sedan lexikogrammatiskt (jfr 3.1.2). Enligt Ny-
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ström (2001) har referensbindning ett delvis semantiskt ursprung 
och bidrar därmed till både koherens och kohesion, genom att re-
ferenterna har en innehållsmässig aspekt samtidigt som de utgör 
kohesiva markörer. I Halliday & Matthiessen (2004:533, jfr Halli-
day & Hasan 1976, 1989) sammanfattas fyra sätt att skapa kohe-
sion: conjunction, reference (t.ex. pronomen, artiklar), ellipsis (ute-
lämning) och lexical cohesion. Alla kategorier utom den sistnämn-
da ses som grammatiska, medan lexikal kohesion rör lexikonet och 
därmed i högre grad underliggande semantiska relationer. Denna 
skillnad är dock svår att fasthålla, och i Nyström (2001) ses den 
grammatiska kohesionen som en del av referensbindningen. Efter-
som jag inriktar mig på innehållsorden i mina analyser av läro-
bokstext är dock lexikal kohesion en ändamålsenlig beteckning. 
Lexikal kohesion sammanhänger med ordkunskap, vilket gör att 
vokabulärens textbindande signaler kan vara särskilt svåra att upp-
fatta för andraspråksläsare med tanke på deras ofta begränsade 
vokabulär (jfr 3.2.4).    

Lexikal kohesion har indelats på olika sätt (se Tanskanen 2006 
för en översikt). I denna avhandling görs inga omfattande analyser 
av lexikal kohesion, varför jag använder mig av följande förhållan-
devis enkla analysmodell (jfr Halliday & Hasan 1989, Nyström 
2001):  
�x Repetition och synonymi (dessa rör olika identitetsbindning-

ar). 
�x Komparation (jämförelse) och antonymi (motsats/kontrast).  
�x Hypernymirelationer  (överordnade, underordnade och 

sidoordnade begrepp: hyperonymer, hyponymer och co-
hyponymer). 

�x Meronymirelationer  (relationen mellan en helhet och dess de-
lar, eller mellan olika delar: meronymi och co-meronymi).49  

Förutom de två förstnämnda står alla ovanstående i någon form av 
semantisk (paradigmatisk) närhetsrelation till varandra. Till detta 
kommer en kategori som kunde kallas övrigt , men som jag väljer 
att benämna:  
 
 

                                                  
49 Se Halliday & Hasan 1989, jfr specificeringsbindning i Nyström 2001. 
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�x Association pga. samvariation (bland annat syntagmatiska re-
lationer där ord över ordklasser tenderar att samvariera eller 
förekomma tillsammans, exempelvis äta – mat).50    

Dessa referenter kan sedan analyseras med avseende på de seman-
tiska kedjor (Hägerfelth 2004, jfr Nyström 2001:83), eller ledfa-
miljer  (Enkvist 1974, Nyström 2001), de ingår i.    

Utöver referensbindning talar man inom textlingvistiken även 
om dynamisk bindning, vilket rör textens tematik. Nyström (2001, 
jfr Hellspong & Ledin 1997) betona r den nära relationen mellan 
referensbindning och tematik och påpekar exempelvis att centrala 
ledfamiljer ofta utgör tema i texten. Halliday & Matthiessen 
(2004:579) anger följande lexikogrammatiska resurser för skapan-
det av textur i en text: kohesion, tematisk struktur  (tema/rema) och 
informationsstruktur  (given/ny). Härvid görs en viss skillnad mel-
lan de två senare genom att temat ses som textens utgångspunkt 
och remat som dess fortsättning, medan given är det som läsaren 
redan vet, i motsats till det som är ny information. Den senare ka-
tegorin är därmed läsarorienterad. Dessa är dock starkt relaterade 
och i denna avhandling görs ingen tydlig skillnad mellan tematisk 
struktur och informationsstruktur. Temaupprepning (kvarhållet 
tema i påföljande sats) och temaprogression (remat i föregående 
sats blir tema i nästa) är två grundläggande kategorier för tematisk 
bindning. Medan temaupprepning bidrar till att texten framstår 
som mer statisk, gör temaprogression att texten förs framåt på ett 
mer dynamiskt sätt. Nyström (2001) räknar därutöver med kate-
gorin sammandragning, vilken innebär att tidigare information 
sammanfattas och placeras på temaplats. 

Nyström (2001) anger tre grundläggande textbindningsmeka-
nismer: referensbindning, tematik och satskonnektion. Satskonnek-
tion, eller logisk bindning, innebär en implicit eller explicit marke-
ring av logiska relationer mellan satser. Dessa relationer kan inde-

                                                  
50 Jfr inferens hos Källgren 1979, Nyström 2001. Fröjd (2005:95ff) diskuterar läsforskning kring 
inferenser, och vänder sig mot att textlingvistiken ofta räknar inferens som en typ av bindning, efter-
som alla referensbindningar kräver inferens från läsarens sida. Inferens kan jämföras med Halliday 
& Hasans (1976) begrepp kollokation  vilket används i en relativt vid betydelse rörande association 
pga. att lexikala uttryck tenderar att samvariera. Kollokation har dock inom semantiken en snävare 
betydelse. I Hellspong & Ledin (1997:84) förekommer bindningstypen association som står för ett 
allmänt associativt samband. Unsworth (2001:67) talar om expectancy (förväntan). (Angående para-
digmatiska och syntagmatiska relationer, se även 3.2.4.) 
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las i fyra huvudgrupper (med undergrupper) (Nyström 2001, jfr 
Hellspong & Ledin 1997):  
�x Additiva (kan exempelvis uttryckas kohesivt genom konnekti-

ven och som markerar tillägg). 
�x Temporala (rör tidsrelationer, kan vara markerade genom oli-

ka tidsuttryck, exempelvis sedan). 
�x Komparativa (rör jämförelse, kan vara uttryckt genom exem-

pelvis som). En undergrupp utgör den adversativa som rör 
motsättning. 

�x Kausala (rör orsaksrelationer, kan exempelvis vara markerade 
genom uttrycken eftersom eller därför att ).  

Satskonnektiver som används för explicit markering är ofta kon-
junktioner, subjunktioner och konj unktionella adverb. Bland annat 
kan vissa verb även ha denna funktion (t.ex. medför, Hellspong & 
Ledin 1997:88). Både Hellspong & Ledin (1997) och Nyström 
(2001) framhåller relationen mellan satskonnektion och text-
typ/framställningsform (se även Veel 1997, jfr textaktiviteter i 3.4). 
Beskrivande texter kännetecknas då av additiv konnektion, berät-
tande av temporal konnektion, utredningar (jfr förklaringar) av 
kausal konnektion, och slutligen argumentationer av kompara-
tiv/adversativ konnektion. Nyströ m (2001) påpekar dessutom att 
det finns ett visst samband mellan referensbindning och texttyp.  

Lexikal kohesion, tematik samt till viss del satskonnektion un-
dersöks i lärobokstexterna. Kohesion och tematik behandlas i viss 
mån i lärarens texter, liksom tematik och satskonnektion i elevtex-
terna. 
 
3.6 Visuellt inriktade analysverktyg 
Ett ämne som biologi är beroende av visuell representation för att 
åskådliggöras. Visuella representationer är inte ett komplement, 
utan en väsentlig del av ämnet (jfr 2.2, 3.1.4). Det blir då intressant 
att närmare analysera bland annat ämnets bilder i relation till ver-
balspråket. Ett ensidigt verbalspråkligt perspektiv däremot förbiser 
förmodligen centrala semiotiska resurser i biologiämnet.51 Men vad 
är då en bild? Bilder kan vara statiska eller rörliga. De kan även 

                                                  
51 Undersökningar i svensk kontext som berör samspelet mellan naturvetenskapliga bilder och text är 
bland annat: Ledin 1997, Ledin 2000, Karlsson 2002, samt Nord 2008.  
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vara tredimensionella modeller (Eriksson 2009).52 Utmärkande är 
att bilder kan likna det de avbildar och att de är bättre på att åter-
ge spatiala positioner och relationer än vad verbalspråket är. Bilder 
är dock inga avtryck av verkligheten utan snarare representationer 
– en återskapad verklighet (Eriksson 2009). De bilder som aktuali-
seras i denna avhandling kan kallas bruksbilder, i analogi med 
bruksprosa. Sådana informativa bilder bör vara så entydiga som 
möjligt. 

Kress & van Leeuwen (2006) menar att bildanvändningen i se-
nare skolår inte så mycket rör expressiva bilder som tekniska spe-
cialiserade bilder. De hävdar vidare att i naturorienterande ämnen 
spelar det visuella en avgörande roll i representationen av ämnes-
innehållet. Inom mer humanistiska ämnen har bilder däremot en 
mer varierande funktion. Trots detta behandlas inte bilder explicit i 
undervisningen menar man, och i fråga om prov och bedömning är 
skrivande dessutom den dominerande modaliteten. Förmågan att 
förstå och tillämpa information i olika visuella uttryck benämns 
ofta visual literacies. Förmågan att tolka bilder är dock inte med-
född utan snarare kulturspecifik och beroende av våra erfarenheter 
(Eriksson 2009, jfr Franker 2007). Machin (2007:188) nämner ve-
tenskapliga bilder som exempel på bilder vi inte automatiskt kan 
tolka utan behöver lära oss att läsa av. Kress & van Leeuwen 
(2006) betonar vikten av en kartläggning och beskrivning av de vi-
suella uttrycksformerna inom olika praktiker. Skolan i sig rymmer 
flera praktiker, och en del av att beskriva olika ämnesspråk bör 
även vara dess visuella uttrycksformer. Ett ämnesspråk kan alltså 
beskrivas som multimodalt, och därmed behöver vi ett metaspråk 
som omfattar visuell kommunikation. Unswor th (2001, 2002) talar 
om, och behandlar, Multiliteracies i dubbel betydelse såsom omfat-
tande såväl multimodalitet som betydelseskapande inom skilda 
ämnespraktiker. 

Kress & van Leeuwen (2006), vars visuella grammatik utgår från 
SFL (Halliday & Matthiessen 2004, se 3.1.2), har kritiserats av 
bland annat Machin (2007) för at t vara för verbalspråkligt oriente-
rade vilket medför att de missar bildens speciella egenskaper. Kress 
& van Leeuwen betonar dock i sitt förord att deras visuella 

                                                  
52 Därtill kommer interna bilder, dvs. mentala synbilder, vilka dock inte berörs i denna avhandling. 
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”grammatik” inte ska ses som en definitiv sådan, samt att dess 
strävan är att vara semantiskt grundad snarare än lingvistisk (i en-
lighet med en sociosemiotisk grundsyn). De menar vidare att de 
även vill visa på skillnader mellan olika modaliteter och därmed 
inte endast lyfta fram de likheter som förenar olika uttrycksformer. 
Betydelse kan uttryckas verbalt eller visuellt och realiseras därmed 
på olika sätt, vilket påverkar betydelsen – eller snarare betydelse-
potentialen (jfr van Leeuwen 2005, Machin 2007).  

För mitt perspektiv har jag funnit Kress & van Leeuwens teorier 
användbara, dels därför att jag till stor del utgår från SFL, dels för 
att jag inte analyserar bilder såsom isolerade enheter (bilderna i sig 
rymmer dessutom ofta skrift). Bilderna analyseras främst i samspel 
med verbaltext där hela multimodala texter beaktas, och här utgår 
jag även från bland annat Ledin (2000) och Karlsson & Ledin 
(2000).  

Nedan behandlas verktyg för en visuellt inriktad analys. Först 
presenteras ideationella begrepp (3.6.1), därefter interpersonella 
(3.6.2) samt slutligen textuella (3.6.3).  
 
3.6.1  Visuell representation 
Kress & van Leeuwen (2006) gör en huvudindelning av visuella re-
presentationer i två typer utifrån deras ideationella struktur: narra-
tiva samt konceptuella processer. Dessa kan liknas vid SFL:s idea-
tionella processer (jfr 3.5.1). I den visuella analysen urskiljs därtill, 
liksom i SFL, olika representerade deltagare i form av spatiala vo-
lymer av något slag, liksom omständigheter i form av olika bak-
grundstrukturer . Processerna som förbinder deltagare benämns 
ofta vektorer, det vill säga en visuell form som anger riktning i bil-
den (t.ex. en pil) (jfr Unsworth 2001, Karlsson 2002, Machin 
2007, Björkvall 2009). Narrativa pr ocesser rör dynamiska skeen-
den och till dessa kopplas deltagare i form av bland annat aktörer 
och mål (jfr materiella processer). Konceptuella processer rör i sin 
tur statiska tillstånd och därmed deltagare som bärare och attribut  
(jfr relationella processer). De narrativa processerna innefattar nå-
gon form av händelse som uttrycks visuellt genom vektorer, medan 
de konceptuella inte har vektorer. Här ska tilläggas att bildmediets 
komplexitet och öppenhet för tolkningar gör att de olika struktu-
rerna/processerna kan förekomma i en och samma bild, samt att 
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det inte heller alltid är lätt a tt överhuvudtaget avgöra vilken repre-
sentationstyp bilden tillhör. Bildkategorierna är inte alltid så tydli-
ga, utan bilder kan innehålla både narrativa och konceptuella pro-
cesser (Kress & van Leeuwen 2006).  

De konceptuella processerna delas in i tre typer: symboliska, 
klassificerande och analytiska (Kress & van Leeuwen 2006). De 
symboliska processerna visar vad deltagaren betyder eller är, ofta i 
relation till någon fo rm av symboliskt attr ibut. Klassificerande 
processer visar taxonomier, det vill säga över- och underordning 
mellan deltagare (jfr hypernymirelationer, 3.2.4, 3.5.4). Denna 
taxonomi kan vara dold, implicit, genom att den inte visar det 
överordnade begreppet. En öppen taxonomi är däremot explicit i 
det den visar överordningarna. Analytiska processer visar 
del/helhet-relationer hos en deltagare (jfr meronymirelationer, 
3.2.4, 3.5.4). Helheten är då bäraren, medan dess delar är attribut. 
Analytiska bilder kan vidare vara strukturerade (bilden visar hela 
bäraren) eller ostrukturerade (bilden visar delar av bäraren). 

I denna avhandling behandlas främst de konceptuella klassifice-
rande och analytiska processerna. Detta sker i huvudsak i de två 
första resultatkapitlen, samt i någon mån i elevtextkapitlet.  

  
3.6.2  Visuell orientering  
Den interpersonella metafunktionen rör sådant som kontakt, social 
distans samt attityd mellan och gentemot olika deltagare i kommu-
nikationen (Kress & van Leeuwen 2006). Därmed positioneras i 
någon mån de som deltar i kommunikationen. Vetenskapliga bilder 
har oftast en objektiv attityd. Detta skapas exempelvis genom per-
spektiv: objektet på bilden framställs rakt framifrån, något upp-
ifrån eller i genomskärning.  

Kress & van Leeuwen (2006) utvecklar även ett resonemang 
kring modalitet (jfr 3.5.3), vilket rör bilders grad av ”sannhet” och 
”äkthet”, eller närmare bestämt hur  olika semiotiska resurser an-
vänds för att signalera tillförlitli ghet. Modalitet rör i detta sam-
manhang hur verklighetstrogen en bild kan sägas vara. Modali-
tetsmarkörer är sådant som detaljer, bakgrund, djup, färg och ljus. 
Verkligheten definieras på olika sätt av skilda grupper i olika kon-
texter. En naturalistisk hållning, vilken är den vanligaste, innebär 
exempelvis att vi bedömer bilders realism efter hur verklighetsnära 
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de är. Därmed är icke-manipulerade färgfotografier på kontextua-
liserade objekt exempel på realistiska bilder. I vetenskapliga sam-
manhang avgörs realism av andra faktorer, vilket gör att en sche-
matisk svartvit bild utan bakgr und kan ses som mer realistisk, ef-
tersom den återger verkligheten på ett mer effektivt och använd-
bart sätt. Dessa förhållningssätt benämner Kress & van Leeuwen 
(2006:163) kodningsorienteringar (en term de har lånat från 
Bernstein, jfr nedan). Naturalistisk kodningsorientering är den do-
minerande i samhället och kan jämföras med en mer vardaglig syn 
som vi alla omfattar i vissa situationer. Kress & van Leeuwen skil-
jer vidare på teknologisk kodningsorientering (som jag benämner 
teknisk) samt abstrakt kodningsorientering, vilka båda är aktuella i 
vetenskapliga sammanhang (den senare även i abstrakt konst). Den 
tekniska orienteringen utgår då från en syn där det effektiva rende-
rar högre modalitet, medan den abstrakta orienteringen premierar 
generalitet och abstraktion, framför konkretion och en mer exakt 
avbildande återgivning. En bild som abstraherar fram det väsentli-
ga har därmed en högre modalitet än en detaljrik bild. 

Unsworth (2001:103) påpekar att även i fråga om kodningsori-
entering sker en utveckling på så sätt att de bilder eleverna möter i 
skolan inledningsvis är naturalistiska, för att så småningom bli mer 
vetenskapliga. Resonemanget kring kodningsorienteringar kritise-
ras dock av Machin (2007), som menar att det snarare rör sig om 
olika genrer. Utan att för den skull motsäga begreppet framstår det 
enligt min mening som relativt tydligt att de olika orienteringarna 
kan kopplas till SFL:s registerbegrepp rörande den ideationella me-
tafunktionen. Dessa rör då skalan vardaglig/konkret – specialise-
rad/teknisk/abstrakt (se 3.2.3). Därmed kan bilder innefattas i ut-
vecklingen mot ett tekniskt och abstrakt ämnesspecialiserat språk, 
som även rör ett mer vetenskapligt perspektiv på världen eller med 
andra ord en naturvetenskaplig diskurs. Även van Leeuwen & 
Humphrey (1996) talar om skolgeografins bilder såsom visuella re-
gister, och de påpekar att dessa bilder kan vara tämligen tekniska. 
Bernstein (t.ex. 2003:13ff) har utvecklat det verbalspråkliga kod-
begreppet (begränsad och utvecklad kod, jfr 3.2.2), och numera 
förknippas olika kodningar i större utsträckning med olika sociala 
situationer (såsom vardagliga eller specialiserade) än med vissa in-
divider eller grupper. Tyngdpunkten på språkliga drag har även 
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förskjutits till förmån för ett mer semantiskt perspektiv (jfr även 
Linell 1982:259f). Detta förstärker kopplingen mellan kodnings-
orientering och registerbegreppet.  

Visuell orientering undersöks i de två första resultatkapitlen. 
 

3.6.3  Multimodal kohesion – semiotiska rum och visuell 
komposition 

Kohesion och koherens i texter (se 3.5.4) har även intresserat mul-
timodalt inriktad svensk textfo rskning (t.ex. Ledin 2000, Karlsson 
& Ledin 2000, Karlsson 2002, Nord  2008). Karlsson (2002:117f) 
utgår från Halliday & Hasans (1976) beskrivning av kohesion som 
semantiskt grundad, och menar att detta synsätt är intressant efter-
som det innebär att kohesion kan uttryckas på andra sätt än ver-
balspråkliga. Bland annat undersöker Karlsson de samband som 
skapas mellan referenter inom ett semantiskt fält (referentfamiljer). 
Därmed kan sammanhang i multimodala texter belysas, det vill 
säga en semantiskt baserad multimodal kohesion inom ramen för 
ett semiotiskt rum (Karlsson 2002, Karlsson & Ledin 2000, jfr 
även van Leeuwen 2005). Denna semantiska grund för kohesion, 
som alltså rör multimodala texters potentiella koherens, motiverar 
även de multimodalt inriktade analyserna i min avhandling (jfr lex-
ikal kohesion som rör de verbala uttrycken, och som tillika är se-
mantiskt grundad).  

Begreppet semiotiskt rum kan liknas vid Kress & van Leeuwens 
(2006, jfr nedan) begrepp visuellt rum, men det semiotiska rummet 
förutsätts inte vara begränsat till det visuellt överblickbara rum-
met, utan bestäms även av semantiska eller innehållsmässiga di-
mensioner, vilket innebär att det semiotiska rummet exempelvis 
kan innefatta flera sidor i en bok (Ledin 2000). Det semiotiska 
rummet definieras av Karlsson & Ledin (2000) som en spatial 
textpotential , det vill säga ”en konventionellt (och inte sällan mate-
riellt) avgränsad enhet inom vilken läsaren tolkar textbildande 
element som sammanhängande”. Enligt en interaktionell textdefi-
nition blir texter mer öppna och svårdefinierade. Genom att utifrån 
de yttre ramarna tala om möjliga texter blir det ändå möjligt att 
ringa in en texts struktur, vilket begreppet semiotiskt rum syftar till 
(Karlsson 2002:27). Det semiotiska rummet har alltså sin utgångs-
punkt i det visuella och rumsliga, där textens materiella format 
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spelar stor roll (Ledin 2000, Karlsson 2002). Till detta kan kopplas 
ett resonemang kring multisekventialitet, vilket innebär att multi-
modala texter inte nödvändigtvis är linjära utan erbjuder läsaren 
flera ingångar och läsvägar (Karlsson & Ledin 2000). I multimoda-
la texter skapar olika semiotiska resurser en sammansatt och dy-
namisk betydelse (jfr Kress & van Leeuwen 2006), och de spatiala 
egenskaperna hos det semiotiska rummet förändrar förutsättning-
arna för kohesion. Man kan inte tala om kohesion i termer av lin-
jär textbindning, utan denna är snarare visuellt rumslig. Karlsson 
& Ledin menar därför att de inne hållsliga sambanden blir desto 
viktigare. Referensbindningar skapas genom att både visuella och 
verbala resurser pekar ut samma referenter. 

Att se en lärobokstext som ett semiotiskt rum är ett sätt att inne-
fatta textens hela innehåll i såväl skrift, bild som layout i analysen. 
I enlighet med Ledin (2000) ser jag läroboken som ett semiotiskt 
rum som i sin tur rymmer andra mindre semiotiska rum i en hie-
rarkisk struktur (kapitel, avsnitt et c.). Denna hierarki möjliggörs av 
paratexter, närmast rubriker. I analysen utgår Ledin från paratex-
ter (titel, rubriker, bildtexter, faktar utor, text på tonplatta – dvs. 
allt utöver brödtexten, jfr Melin 2000) vilka han ser som ingångar i 
det semiotiska rummet. Den visuella organiseringen, som benämns 
layout, analyserar Ledin (2000) utifrån Kress & van Leeuwens 
(2006) tre kategorier för visuell komposition, vilka han även pro-
blematiserar utifrån deras allmängiltighet och relevans.  

I fråga om den textuella metafunktionen talar Kress & van Lee-
uwen (2006) alltså om komposition och utgår här från de tre kate-
gorierna informationsvärde (information value), avgränsning (fra-
ming) och framskjutenhet (salience). Dessa dimensioner kan an-
vändas för analys av visuella rum, såsom en bild eller en sida, ut-
ifrån tanken att kompositionen påverkar betydelsen. Enligt Kress 
& van Leeuwen innebär kategorin informationsvärde att ett visu-
ellt rum kan komponeras utifrån tre principer: given/ny, ideal/reell 
samt central/periferi. Utifrån den horisontella kompositionen gi-
ven/ny får vi att det som befinner sig till vänster får informations-
värdet given eller känd, medan det som finns till höger får värdet 
ny eller okänd. På samma sätt innebär ideal/reell en vertikal kom-
position där det ideala och generella finns överst i rummet medan 
det reella och specifika befinner sig underst. Central/periferi som 
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princip innebär att det centrala befinner sig i mitten, vilket dock 
enligt Kress & van Leeuwen är ovanligt i västerländsk kultur. Or-
ganisationsprincipen vänster/höger är i det sammanhanget mer ty-
pisk (jfr tematik, 3.5.4). 

Kategorin avgränsning rör i sin tur de gränser, eller avsaknad av 
gränser, mellan olika visuella element som skapas inom rummet för 
att på olika sätt kontrastera, segregera, integrera, överlappa samt 
länka de ingående elementen. Detta sker genom sådant som färg, 
storlek, form, pilar, ramar, linjer,  rutor samt rymd i form av tom-
ma ytor. Graden av avgränsning visar därmed på graden av inte-
grering eller differentiering. Inramning utgör exempelvis en stark 
avgränsning, medan visuellt rim (visuell harmoni uppnådd genom 
exempelvis samma färg, jfr Machin 2007, Björkvall 2009) skapar 
samband mellan elementen. Den tredje kategorin, framskjutenhet, 
innebär slutligen att element ställs i förgrunden och fokuseras ge-
nom medel som storlek, detaljer och färg. Framskjutenhet signale-
rar sålunda grad av viktighet . Även skrift kan markeras på detta 
sätt genom exempelvis fetstil eller kursivering (jfr Björkvall 2009). 

Multimodal kohesion undersöks mest utförligt i lärobokskapit-
let, men behandlas även i påföljande kapitel om lärarens texter.   
 
3.7 Övriga begrepp i relation till resultatkapitlen 
I detta avsnitt behandlas övriga centrala begrepp som även relate-
ras mer specifikt till de olika resultatkapitlen. I kapitel 6 behandlas 
lärarens visuella och verbala stödstrukturer (jfr 1.1). I mina analy-
ser skiljer jag mellan globala och lokala stödstrukturer som kan ut-
göra stöttande potentialer för elevernas ämneslärande och språkut-
veckling (jfr Hammonds & Gibbons  2005 som skiljer mellan mak-
ro- och mikronivå, se 3.2.5 samt vidare 6.1). Begreppet potential 
används eftersom jag inte kan uttala mig om den faktiska betydel-
sen av olika stödstrukturer. Olika semiotiska resurser i klassrum-
met har både en stöttande funktion och bär egen betydelse (jfr 
Gibbons 2006a). Det faktum att modaliteterna i sig bär betydelse 
vill jag i avhandlingen utveckla närmare genom att relatera till 
multimodala teorier (jfr 3.1.4, 3.6). De semiotiska resurserna un-
dersöks alltså i sin egen rätt, och visuella resurser ses inte enbart 
som konkretiseringar av ett verbalspråkligt buret innehåll. I ett 
klassrum finns en mängd olika semiotiska resurser (se 3.1.4). I av-
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handlingen har jag dock begränsat antalet undersökta resurser till 
att främst omfatta skri ft, tal och bild (även vissa fysiska föremål), 
vilka relateras till olika aktiviteter.   

Stödstrukturer kan även relateras till begreppet koherent bety-
delseskapande vilket ingår i avhandlingens frågeställningar (se 1.1, 
3.8, jfr även Gibbons 2003, 2006a, Kramer-Dahl m.fl. 2007). Ko-
herent betydelseskapande rör elevers möjligheter att skapa sam-
manhang mellan tidigare och nya texter, kunskaper och erfarenhe-
ter, liksom mellan olika modaliteter. Här kan olika visuella och 
verbala stödstrukturer utgöra potentialer för ett sådant koherent 
betydelseskapande på såväl global som lokal nivå. Ett annat vä-
sentligt fenomen som kan antas ha betydelse för ett koherent bety-
delseskapande är rekontextualisering, vilket behandlas nedan (se 
även 3.1.1).  

I denna avhandling utgör rekontextualiseringsbegreppet en viktig 
förståelsegrund och är dessutom strukturerande för de tre resultat-
kapitlen, vilka i tur och ordning fokuserar lärobok (kapitel 5), lä-
rartext  (kapitel 6) och elevtext (kapitel 7). De två senare kan sam-
mantaget även benämnas klassrumstext. Lärartext är en övergri-
pande term som omfattar alla texter (skrift, bild, tal) läraren pro-
ducerar och/eller använder i sin undervisning. Även elevtexterna 
ses i denna vidgade betydelse. Läroboken skiljs i analysen från öv-
rig lärartext, eftersom dess texter ses som tillhöriga en egen kon-
text, ett eget format, som går utöver klassrumssituationen. Genom 
att läroboken i sig analyseras behandlas inte endast de specifika 
klassrumssituationerna. Kapitel 6 och 7 rör däremot huvudsakligen 
klassrumsspecifika texter och kontexter. Här ingår naturligtvis lä-
roboken, men då rör det sig om lärobokens användning eller dess 
rekontextualisering i klassrummet. Det är dock viktigt att påpeka 
att rekontextualisering inte kan ses som en enkelriktad övergripan-
de process (jfr 3.1.1), utan denna är snarare dubbelriktad och ver-
kar på flera nivåer. Elevernas respons liksom klassrumsdialogerna 
har exempelvis betydelse för en lärares rekontextualisering. En rad 
andra faktorer, såsom styrdokument, har naturligtvis också bety-
delse. Läroboken är alltså inte den enda resursen, om än en viktig 
sådan, för lärarens rekontextualisering. Rekontextualisering sker 
dessutom inom lärartexten genom att ett innehåll tar sig olika ut-
tryck, exempelvis under praktiska och mer teoretiska lektioner.    
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Alla texter är en del av olika kontexter och används på olika sätt 
i skilda situationer. Man kan säga att fokus för analyserna skiftar 
på så sätt att de olika textkategorierna utgör text i varsitt kapitel, 
medan de i olika utsträckning utgör kontext i, eller i förhållande 
till, övriga kapitel (överhuvudtaget kan texter beskrivas som ståen-
de i ett text-kontext-förhållande ti ll varandra). Teoretiskt utgår jag 
från en semiotisk och dialogisk textsyn (jfr 3.1.1), där olika texter 
ses som en del av kommunikationen mellan deltagarna, vilket även 
omfattar ett visuellt-verbalt samspel mellan multimodala texter. I 
praktisk analys skiljer jag dock till stor del de övergripande textka-
tegorierna åt vad gäller både deltagare och modaliteter. Här vill jag 
emellertid betona att kapitel 6 sätter lärartexten i fokus och kapitel 
7 har elevtexterna i fokus, men båda kapitlen rymmer till viss del 
även andra texter – något annat vore knappast möjligt eftersom det 
rör sig om texter som står i dialog med varandra. I kapitel 7 är ex-
empelvis den lärartext som ryms i instruktioner och respons av 
vikt. 

Vidare är begreppet relativ stabilitet (Karlsson 2007, se 3.1.1) 
belysande eftersom texterna enligt min åsikt kan ses som delar i en 
interaktionell och intertextuell process samtidigt som dessa som 
produkter kan utsättas för analys. Detta produktinriktade perspek-
tiv är tydligt i kapitel 5. I kapi tel 6 fokuseras dock praktiken och 
de ingående texterna ses i högre grad som processer. Dessa ses även 
som didaktiska rekontextualiseringar och transformationer av ett 
ämnesinnehåll, och därmed som en del av lärarens mediering (jfr 
3.1.3). Kapitel 7 fokuserar återigen en mer produktinriktad analys. 
Elevtexterna relateras dock till den praktik de är en del av. I elev-
texterna rekontextualiseras det innehåll som aktualiseras i lärobok 
och i klassrummet. Jag ser därför elevtexterna som en form av dia-
log med och respons till dessa texter. I kapitel 7 behandlas därtill 
elevernas rekontextualisering av ämnet i form av reproduktion  där 
olika grad av avskrift är en del av en reproducerande strategi (se 
vidare 7.5.3).   

 
3.8 Analytiska perspektiv i resultatkapitlen … översikt och 

disposition  
Nedan ges en schematisk sammanfattning över vilka analytiska 
verktyg som används i de tre resultatkapitlen (jfr avsnitten ovan). 
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Därefter följer en redogörelse av de tre kapitlens disposition utifrån 
olika analytiska perspektiv. Det bör dock betonas att de analytiska 
begreppen närmast nedan behandlas olika utförligt i de tre kapitlen 
(jfr 3.3-3.7). 
 
Tabell 2. Analytiska verktyg i de olika resultatkapitlen. 
Analys: Text-

struktur 
Verbala  
uttryck 

Visuella 
uttryck 

Övrigt 

Lärobok 
i fokus 

Text-
aktiviteter

Processtyper 
Gram. metafor 
Vokabulär  
Modalitet  
Kohesion  
Tematik  
Satskonnektion

Represen-
tation 
Orientering
Kohesion 
 

 

Lärartext 
i fokus 

Text-
aktiviteter

Gram. metafor 
Vokabulär  
Kohesion 
Tematik 

Represen-
tation 
Orientering
Kohesion 

Rekontextuali-
sering  
Stödstrukturer 

Elevtext 
i fokus53 

Text-
aktiviteter

Gram. metafor 
Vokabulär 
Modalitet 
Tematik 
Satskonnektion

Represen-
tation 

Rekontextuali-
sering  
Reproduktion 
 

  
Kapitel 5, Läroboken i fokus, kan delas in i tre relativt tydliga de-
lar: en multimodalt/visuellt inriktad (5.1, 5.2, 5.3), en textstruk-
turellt (5.4), samt en verbalspråkligt inriktad del (5.5, 5.6, 5.7). I 
de tre delarna aktualiseras olika analytiska perspektiv och där-
med olika analytiska verktyg i enlighet med ovan. I den första de-
len behandlas läroboken som multimodal text, och i fokus står 
bilder och paratext. I den andra delen behandlas brödtexten, lik-
som rubriker, utifrån textstruktur ella aspekter. Detta kopplas se-
dan till den mer multimodalt inriktade analysen. Den tredje delen 
behandlar framför allt brödtexte n ur lexikogrammatiska aspek-
ter, men även här görs kopplingar till mer multimodala dimen-
                                                  
53 Ideationella grammatiska metaforer (i tabellen benämnd gram. metafor) berörs framförallt i de 
lärartexter som ingår i kapitlet.   
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sioner. Avslutningsvis presenteras en närstudie (5.8) utifrån samt-
liga analytiska perspektiv. 

Det breda angreppssättet, som rör både lärobokens makro- och 
mikronivå, är ett försök att mer må ngsidigt belysa läroboken i sig, 
samtidigt som detta utgör en förståelsegrund för klassrummets si-
tuationskontexter. Läroboken behandlas ur mer allmänna aspekter 
samtidigt som den problematiseras ur ett andraspråksperspektiv. 
Här ska tilläggas att detta inte innebär att läroboken i sig nödvän-
digtvis är problematisk, utan jag vill snarare belysa flerspråkiga 
elevers förutsättningar. En gemensam nämnare för analyserna är 
den potential till ett koherent betydelseskapande som läroboken 
erbjuder eleverna (jfr 1.1).                           

Kapitel 6, Lärartexter i fokus, rör tillika såväl makro- som mik-
ronivå, och här utgör lärarens olika multimodala stödstrukturer en 
utgångspunkt för analyserna. Genom dessa fokuseras lärarens di-
daktiska rekontextualisering och mediering av ämne och lärobok, 
samt elevernas möjligheter till ett koherent betydelseskapande (jfr 
3.7, 1.1). Här kan tillika olika an alytiska perspektiv skönjas. In-
ledningsvis fokuseras mer multimodala aspekter (6.2, 6.3, 6.4). 
Därefter behandlas textaktiviteter (6.5). På detta följer en närstudie 
som beaktar såväl multimodala som mer specifikt verbalspråkliga 
aspekter (6.6). Avslutningsvis behandlas de praktiskt inriktade lek-
tionerna ur visuellt och verbalt perspektiv (6.7). 

Här bör framhållas att avhandlin gen inte kan ses som samtals-
analytisk, eftersom ren samtalsanalys med studier av talspråk inte 
utförs. I stället ses muntliga texter som en del av ett större interak-
tionellt samspel där skriftliga/visuella texter är en viktig del. Kapi-
tel 6 tar alltså sin utgångspunkt i ett bredare multimodalt och di-
daktiskt perspektiv.    

Kapitel 7, Elevtexter i fokus, är strukturerat utifrån de betygs-
grundande elevtexter som har analyserats ur ett komparativt per-
spektiv. Kapitlet består således av tre större avsnitt där olika elev-
texter behandlas: muntlig redovisning (7.2), prov (7.3), samt skriv-
uppgifter (7.4, 7.5, 7.6). I avsnitt 7.7 redogörs, såsom perspektive-
ring, slutligen för elevåsikter utifrån enkät och intervjuer.  

Elevernas ämnestexter behandlas i huvudsak ur ett textstruktu-
rellt och verbalspråkligt perspektiv (jfr 1.1). I kapitlet berörs även 
vissa multimodala aspekter, men fokus här är alltså textstruktur 
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och verbalspråk. Särskilt textaktiviteter utgör en viktig analytisk 
utgångspunkt. Jag har tidigare framfört begreppet medierande se-
miotiska resurser (se 3.1.4). Textaktiviteter, med dess olika ut-
tryckssätt, kan ses som en av dessa ämnesrelaterade medierande 
resurser eleverna behöver appropriera.54 Elevtexterna ses därutöver 
som en rekontextualisering av undervisningen, och här uppmärk-
sammas särskilt reproduktion (jfr 3.7). Elevernas texter relateras 
även till lärarens uppgiftsformuleringar, respons, bedömning och 
betygssättning, och därmed kan texterna säga oss något om olika 
elevers och elevgruppers framgång i ämnet.     

Avhandlingen är alltså uppdelad i tre stora och relativt separata 
kapitel. Samtidigt är de intertextuella relationerna mellan kapitlen 
starka. Detta gör att avhandlingen kan läsas utifrån följande analy-
tiska spår som sträcker sig över de tre kapitlen: 
�x Ett multimodalt/visuellt perspektiv  – här finns en tät relation 

mellan 5.2 och 6.4, mellan 5.3 och 6.3, samt mellan 5.8.1 och 
6.6.1. En rad andra avsnitt är tillika visuellt inriktade.  

�x Ett textaktivitetsperspektiv – här står 5.4 i direkt relation till 
6.5, vilka kan relateras till stora delar av elevtextkapitlet.  

�x Ett lexikogrammatiskt perspektiv – här finns inte lika starka 
kopplingar mellan kapitlen. Epistemisk modalitet behandlas 
dock i 5.5, 7.5.4, samt i viss mån i 7.6.2. Ämnesrelaterade ord 
behandlas i 5.6.1 och ideationella grammatiska metaforer i 
5.6.2. Dessa berörs i sin tur i flera andra avsnitt. Textbindning 
behandlas i 5.7, och berörs i 7.5.2. En rad andra avsnitt är till-
lika verbalspråkligt inriktade. 

�x Mellan närstudierna i 5.8 och 6.6 finns en stark relation, vilka 
sammantaget berör flera analytiska aspekter.   

Det måste dock påpekas att skotten mellan perspektiven inte är så 
vattentäta som antyds ovan, utan att de även går in i varandra. De 
enskilda analyserna redogörs närmare för i respektive avsnitt i de 
empiriska kapitlen. Ett övergripande perspektiv på analysprocessen 
finns i 4.2.1.  
 

                                                  
54 Jfr Blåsjö (2007, jfr 2004) som föreslår att man i pedagogiska sammanhang kan tala om medieran-
de redskap istället för exempelvis texttyper av den typ SFL-pedagogiken beskriver.  
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4 MATERIAL, INSAMLING OCH  
BEARBETNING 

Insamlingsmetoderna och det material dessa resulterar i sätter ramar 
för de analyser som kan göras. Nedan görs en genomgång av mate-
rial och insamling, och jag diskuterar även metodologiska aspekter 
med avseende på insamling och bearbetning. Även analysprocessen 
diskuteras, men specifika begrepp och analysmetoder redogörs där-
emot för i kapitel 3, samt till viss del i de empiriska kapitlen.   
   
4.1 Materialet samt undersökningens genomförande 
Under ca fem månader (vårterminen 2008) deltog jag som observa-
tör i ett klassrum, under gymnasiekursen Biologi A. Undersökningen 
är etnografiskt inriktad (se 4.2) och resulterade i ett varierat material 
(se nedan). Insamlingen föregicks, under hösten, av en liten pilotun-
dersökning i samma klass. Materialet (fältanteckningar och textin-
samling) analyserades tentativt och bidrog till att jag fick en viss för-
handsuppfattning om biologiämnet i det aktuella klassrummet. Sko-
lan kom jag i kontakt med under en kortare icke högskoleanknuten 
fortbildning för NO-lära re. Jag var själv deltagare under denna kurs, 
till viss del av intresse men även med förhoppningen att knyta kon-
takter med lärare som kunde tänka sig att låta mig följa deras un-
dervisning. I fortbildningen deltog en biologilärare som vid förfrågan 
omedelbart och preliminärt tackade ja. Denna lärare har hela tiden 
förhållit sig positiv till mitt projek t. Hon har delat med sig av sin an-
strängda tid, informerat mig om allehanda ting, samt underlättat 
textinsamlingen på olika sätt. Hon har dessutom fungerat som en 
grindvakt (Ely m.fl. 1993:26f) till skolan. Klassen utgjordes av en 
språkligt heterogen årskurs ett på det studieinriktade NV-
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programmet. Den valdes i samråd med läraren utifrån ett relativt be-
gränsat urval. Skolan har en mycket hög andel elever med utländsk 
bakgrund. I denna klass utgjorde dock dessa elever ca hälften av 
klassen, vilket berodde på elevers val av särskilda inriktningar.  
 
4.1.1  Materialöversikt 
Nedan kategoriseras materialet översiktligt utifrån materialtyp. 
Därefter redogörs för vilka delar av materialet som används i re-
spektive resultatkapitel. Material, insamling och bearbetning be-
handlas sedan närmare i de påföljande avsnitten.   

 
Tabell 3. Typ av material. En översikt. 
Fältanteckningar och dikta-
foninspelningar från klass-
rumsobservationer: 
 

Observation i ett biologi-
klassrum (åk 1) under ca 5 
månader (49 tim/25 tillfällen) 
med fältanteckningar, 
och diktafoninspelningar (ca 
16 tim, delvis transkriberade).  

Enkät, samtal, intervjuer: 
Samtal: dokumenterade 
skriftligt (ej inspelade). 
Planerade intervjuer: ljud-
inspelade (refererade och  
delvis transkriberade). 

Samtal:  
Främst med läraren i biologi.  
Skriftlig enkät :  
Samtliga 28 elever.    
Intervjuer: 
10 elever (7 intervjuer), 30-45 
min vardera.    

Textinsamling (skrift, bild) 
– lärobok och lärartexter:  
  

Lärobok :  
Henriksson (2000), Biologi 
kurs A. Gleerups. 
Lärartexter: 
Planeringar, overhead,  
åhörarkopior, uppgifter,  
förhör, prov, ref.litteratur 
(kopior). Text och bild på 
tavlan (avskrift). 

Textinsamling (skrift)  
– elevtexter: 
Kopierade, i förekommande 
fall med lärarbedömning. 
 

Grupparbete, 6 elevtexter 
Uppgifter (2 st.), 26 elevtexter 
Läxförhör, 25 elevtexter 
Prov (4 st.), 114 elevtexter 
Skrivuppgifter (2 st.), 49  
elevtexter 
Kursutvärdering, 25 elev-
texter 

Textinsamling – övrigt:  
Kopierade 

Kursplan, betygskriterier.  
Bedömningar och betyg-
sättning. 
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Ovan har alltså materialet kategoriserats utifrån materialtyp.55 
Nedan redovisas detta materials fördelning i förhållande till de tre 
resultatkapitlen (jfr även 1.1, 3.8): 
�x Kapitel 5, Läroboken i fokus: Läroboken Henriksson (2000) 

Biologi kurs A – de delar som aktualiseras i klassrummet, det 
vill säga 132 sidor av 255 (det inledande avsnittet samt avsnit-
ten om systematik och evolution).  

�x Kapitel 6, Lärartexter i fokus : Fältanteckningar och dikta-
foninspelningar från lektioner, skriftliga/visuella lärartexter, 
kursplan, samtal med lärare, samt vissa skriftliga elevtexter 
(dock ej nedan nämnda).  

�x Kapitel 7, Elevtexter i fokus: Framförallt prov (114 elevtex-
ter), skrivuppgifter (49 elevtexter), samt fältanteckning och 
diktafoninspelning från elevers muntliga redovisning. Till viss 
del även övriga fältanteckningar och diktafoninspelningar, 
skriftliga/visuella lärartexter samt samtal med lärare. Därtill 
kommer betygskriterier, lärarens bedömningar och betygssätt-
ning, samt elevenkäter och elevintervjuer. 

I de påföljande avsnitten redogörs närmare för materialinsamling 
och bearbetning.   
 
4.1.2  Observationer, fältanteckningar och ljudinspelningar  
Totalt har 49 timmar biologilekti oner observerats och fältanteck-
ningar har förts under samtliga. Därtill kommer drygt 16 timmar 
ljudinspelning. Det har varit mi n strävan att dokumentera längre 
undervisningsförlopp, och så gott som samtliga av klassens biologi-
lektioner under vårterminen har därför följts. Observationerna av 
helklassundervisning har rent konkret gått till så att jag oftast har 
suttit på en stol vid sidan av eleverna och därmed kunnat följa 
både lärare och de elever som suttit inom synhåll. Vid par- och 
grupparbeten har jag växlat mellan att gå runt bland eleverna och 
att iaktta arbetet på håll. Fältanteckningarna har skrivits för hand 
på plats för att sedan utvidgas och skrivas ut på ordbehandlare 
samma dag. Till de mer deskriptiva avsnitten har jag även tillfogat 

                                                  
55 Inledningsvis följde jag även samhällskunskap och naturkunskap i samma klass men med andra 
lärare. Detta material har främst bidragit till min egen förståelse och behandlas inte i avhandlingen. 
Materialet består av observationer med fältanteckningar (9 tim/5 tillfällen), diktafoninspelning (34 
min), viss textinsamling (läromedel, övningar, skrivuppgift/24 elevtexter), samt samtal med lärarna. 
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olika typer av reflekterande iakttagelser och kommentarer (jfr Do-
heny-Farina & Odell 1985:520f). Jag har även strävat efter att an-
teckna sådant som kompletterar och förtydligar inför senare av-
lyssning av ljudinspelning. I anteckningarna har jag därför även 
länkat insamlade texter till lektionsförloppet.  

I de fall där jag har skrivit anteckningar i anslutning till lärarens 
genomgångar bedömer jag att eleverna har sett det som en naturlig 
sysselsättning från min sida. Däremot lärde jag mig snabbt att vara 
mer diskret vid anteckning av elevinteraktion utanför dessa tillfäl-
len, eftersom jag uppfattade att en del elever då kunde känna sig 
påpassade.  Ljudinspelningarna har gjorts på en mycket diskret di-
gital diktafon som har likhe ter med en mobiltelefon56, och min be-
dömning är att den har väckt liten uppmärksamhet hos eleverna.  

I första hand är det lärarledda genomgångar samt övrig hel-
klassinteraktion som har dokumenterats genom diktafoninspel-
ning. Mer självständigt arbete i olika elevkonstellationer har inte 
spelats in, men däremot observerats. Dessa val gjordes utifrån mitt 
syfte att i första hand dokumentera lärarens textarbete samt de 
skriftliga elevtexterna (se 1.1). Kvalitén på inspelningarna har varit 
god med avseende på upptagningen av lärarens tal. Däremot har 
inte alltid elevsvaren fångats upp när dessa har varit lågmälda eller 
eleverna har befunnit sig långt från diktafonen, som var placerad 
nära katedern på en högre bänk. De relativt korta elevbidragen har 
inte alltid varit lätta att uppfa tta ens under observationen till följd 
av en kombination av låg volym och dålig akustik i det långsmala 
klassrummet. Längre elevbidrag som har dokumenterats med dik-
tafon är framför allt redovisningar och diskussioner. 

Fältanteckningarna ser jag som det material som ger struktur 
och sammanhang åt det observerade, medan ljudinspelningarna 
står för en form av materialsäkring och möjlighet till analytisk för-
djupning genom att samtalen vid behov kan återges mer exakt. Lä-
raren, som hela tiden förhöll sig positiv till mina upptagningstekni-
ker, föreslog själv inledningsvis videoinspelning. Detta alternativ 
valde jag dock bort, eftersom jag bedömde att dess påverkan på 
deltagarna blev för stor, samt att merarbetet inte var värt de förde-
lar det kunde innebära. Mitt syfte vid insamlin gstillfället innefatta-

                                                  
56 Olympus Digital Voice Recorder WS-311M. 
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de inte heller multimodala aspekter (jfr 4.2), vilket bidrog till detta 
val.57 Min uppfattning är även att mi na metodval medförde att ele-
verna snabbt såg min närvaro som naturlig, inte minst eftersom de 
är vana vid att andra personer kan uppehålla sig i rummet. Exem-
pelvis hålls vissa lektioner under terminen av en lärarstudent. Min 
ständiga närvaro var på många sätt förmodligen mindre märkbar 
än lärarstudentens.   

 
4.1.3  Enkät, samtal och intervjuer 
Enkät, samtal och intervjuer utgör ett komplement till övrigt mate-
rial. Dessa har haft som yttersta syfte att ge överblick och djupare 
förståelse för de observerade skeendena. De har även gett mig in-
formation om studiens elever samt en uppfattning om deras åsikter 
i olika frågor så som de har uttryckts för mig. Under terminen 
genomfördes en skriftlig elevenkät, vars primära syfte var att få en 
samlad bild av elevsammansättningen (se 4.3). Ett annat syfte var 
att samtliga elever skulle få komma till tals, eftersom intervjuer inte 
genomfördes med alla. Enkäten utfördes under mitt överinseende i 
klassrummet vid ett lektionstillfälle , då jag även gick runt bland 
eleverna för att de skulle kunna ställa frågor till mig angående en-
käten. Samtliga elever var närvarande. De 20 frågorna i enkäten 
kretsar främst kring bakgrund och språkförhållanden, men berör 
även skolarbetet och biologiämnet.58  

Under och efter lektionerna har jag ibland småpratat med ele-
verna och även ställt frågor om vad de gör. Ibland har de själva ta-
git initiativ till detta. Samtal ha r även regelbundet förts med biolo-
giläraren efter lektionerna. Dessa är att betrakta som informella 
och oplanerade. Frågorna har uppkommit under samtalet, under 
lektionen eller ibland efter föregående lektion. Mina frågor kan be-
tecknas som nyfikna till sin karaktär och har främst syftat till att 
ge mig en bättre förståelse av biologiämnet.59 I huvudsak kan de ses 
                                                  
57 Den multimodalt inriktade bildan alysen tillkom senare. Anteckningar, ljudinspelningar och insam-
lade texter ger också en form av samlad dokumentation. Dock har endast undantagsvis sådant som 
gester och rörelser fångats. För mer ingående multimodalt interaktionella st udier hade ett videomate-
rial krävts.  
58 Se bilaga. Läraren gjorde även en anonym kursutvärdering, som har kopierats men inte initierats 
av mig. 
59 Dessa samtal refereras i fältanteckningar eller forskningsdagbok. Min strävan har varit att med 
mina frågor i minsta möjliga mån påverka framtida klassrumsskeenden (jfr dock 4.2). Frågorna kun-
de exempelvis handla om huruvida eleverna har skrivit eller ska skriva laborationsrapporter, vad 
läraren tycker om läroboken, hur hon tyckte eleverna klarat skrivuppgifterna. I de empiriska kapitlen 
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som en utomståendes någorlunda initierade frågor till en ämnesex-
pert. Eftersom jag själv inte är lärare i ämnet har läraren gärna, 
och även att utan att jag har ställt några frågor, delat med sig av 
kunskap och synsätt angående sitt ämne.   

I materialet ingår även muntliga kvalitativa elevintervjuer. Inter-
vjuerna gjordes under insamlingens sista månad. Eleverna tillfråga-
des om de ville bli intervjuade, och efter att de tackat ja bokades 
tid för intervju. Alla elevintervju er, vilka är att betrakta som for-
mella och planerade, gjordes i ett och samma grupprum på skolan 
och spelades in på tidigare nämnda diktafon med elevernas tillåtel-
se. Före intervjun försäkrades eleverna ett konfidentiellt förfaran-
de. Jag talade då även om att jag inte förde vidare intervjusvar till 
någon på skolan. Tio av klassens totalt 28 elever har intervjuats, 
och intervjuerna är 30-45 minuter långa vardera. Eleverna har in-
tervjuats enskilt eller i par (sju tillf ällen totalt), och jag har i de oli-
ka fallen gjort en bedömning av vilket tillvägagångssätt som har 
varit lämpligast och praktiskt möjligt. Alla tre parintervjuer har 
genomförts med flickor som haft en vänrelation.  

Ursprungligen hade jag valt ut 16 elever som tänkbara för inter-
vju. Olika faktorer (exempelvis möjlighet att finna intervjutid-
punkt) gjorde att det slutliga antalet intervjuer blev tio. Ingen till-
frågad elev ställde sig dock helt avvisande till intervju. Jag har inte 
strävat efter att exakt spegla klassens sammansättning, utan har 
medvetet valt att prioritera elever med utländsk bakgrund, i enlig-
het med undersökningens andraspråksperspektiv.60 I övrigt har ele-
verna valts ut för att de utifrån min förhandsbedömning (grundad 
på i första hand enkät, observationer och elevtexter) någorlunda 
ska spegla klassens bredd med avseende på såväl språk, kön som 
uppvisade kunskaper. Urvalet är alltså strategiskt (jfr Trost 
2001:32f). Sammansättningen med avseende på språklig bakgrund 
är följande: tre elever är utlandsfödda, fyra är födda i Sverige av 
utlandsfödda föräldrar och tre elever är infödda. Sju av tio har allt-
så utländsk bakgrund. I klassen som helhet utgör elever med ut-
ländsk bakgrund ca 50 %, och drygt 20 % är inte födda i Sverige. 
Sju av tio intervjuade är vidare flickor, jämfört med 60 % av klas-

                                                                                                          
finns exempel på uppgifter som fåtts i sådana samtal. Uppgifterna kan dock ha getts spontant av 
läraren, och behöver inte vara svar på frågor. 
60 Elever med båda föräldrarna födda utomlands eller utlandsfödda elever (Skolverket 1999:17). 
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sens elever. De tre intervjuade pojkarna fördelar sig jämnt över ka-
tegorierna utlandsfödd, infödd med utländsk bakgrund, samt in-
född (se vidare 4.3).   

Intervjuerna gjordes med stöd av en intervjuguide, vilken inne-
håller ett antal frågeområden.61  Intervjuerna är därmed närmast 
halvstrukturerade. Alla områden har berörts vid varje intervju. 
Frågorna till de olika eleverna har dock varierat i någon grad. Alla 
intervjuer har börjat i en inledande del med frågor om eleverna 
själva. Därefter har ordningen inte varit bestämd. Strävan har i 
stället varit att frågeområden, frågor och följdfrågor ska komma in 
i samtalet på ett mer naturligt sätt, samt att eleverna ska lämnas 
möjlighet till egna inlägg. Oftast har dock gången varit sådan att 
jag efter inledningen har övergått till mer allmänna frågor kring lä-
rande, för att sedan kretsa kring frågor om biologiämnet. Trots an-
strängningar från min sida kan dessa intervjuer generellt sett inte 
betraktas som lika otvungna som de spontana samtal som fördes i 
anslutning till klassrumsmiljön. Elevintervjuerna är formella och 
planerade, de spelas in och utförs i en kontext som inte är den 
normala för eleverna och mig, men jag uppfattar ändå eleverna 
som överlag välvilligt inställda till intervjun. De svarar villigt på 
mina frågor, även om jag i ett par fall kan känna en viss otålighet 
mot slutet av intervjun.   

Att samtalen med läraren inte är inspelade ger en lägre grad av 
tillförlitlighet. Viktig a kommentarer har dock ofta upprepats av lä-
raren vid flera tillfällen, vilket minskar risken för feltolkningar. 
Samtal och intervjuer utgör därtill främst ett perspektiverande ma-
terial, medan övriga texter utgör det primära analysmaterialet. En-
käten bildar dock även utgångspunkt för mina elevkategoriseringar 
(se 4.3). 
 
4.1.4  Bearbetning av ljudinspelningar 
Intervjuerna med eleverna finns översiktligt återgivna i skriftligt re-
ferat, ibland med transkribering. Inspelningarna från lektionerna 
har lyssnats igenom och i mindre utsträckning transkriberats. Av-
lyssning av ljudinspelningar har gjorts genom datorprogrammet 
Express Scribe, vilket har möjliggjort smidig och enkelt upprepad 

                                                  
61 Se bilaga. 
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avlyssning av ljudfiler. Referat och transkriptioner är att betrakta 
som mina bearbetningar och tolkningar av ljudinspelningarna, som 
i det avseendet är det primära materialet (jfr Norrby 1996:83). 
Transkriptionerna är en form av grovtranskribering i enlighet med 
en skriftspråkskonvention som därefter har förfinats vid behov (jfr 
Norrby 1996:79ff). De citat som återges i avhandlingen har bear-
betats särskilt noggrant. Skiljetecken som punkt, komma och fråge-
tecken används. I avhandlingen har talet, när det ansetts lämpligt, 
redigerats något till en mer skriftspråksenlig läsbar form (jfr Kvale 
1997:241). Exempelvis medtas inte alltid talarens omtagningar. 
Däremot har inte andraspråksdrag, till exempel ordföljd, redigerats 
bort. Nedan anges några enkla principer för hur transkriptioner 
har utförts.    

 
/…/   utelämnad kortare sekvens (några ord) 
/---/   utelämnad längre sekvens 
…   längre paus  
säkert  tydlig emfas     
(skriver)  metakommentarer 
(x) ohörbart eller ohörbara ord 

 
4.1.5  Textinsamling – visuella/skriftliga texter 
De visuella och/eller skriftliga texter som har samlats in består av 
lärobok, lärartexter samt elevtexter. De lärartexter som samlades 
in var i stort sett alla de texter läraren använde under aktuell un-
dervisning, vilket innebär att övningar, overheadbilder, åhörarko-
pior, läxförhör, prov och skriv uppgifter kopierades eller erhölls 
som kopia. Denna insamling rörde såväl skrift som bild. Text och 
bild på tavlan skrevs av. Dessa är alltså avskrifter och inte direkta 
visuella återgivningar. En avskrift fångar dessutom endast slutpro-
dukten, men den process den har uppkommit under går att i någon 
mån rekonstruera med hjälp av fältanteckningar och inspelningar. 
Detta hade dock film eller flera fotografier i följd fångat bättre. 
Anledningen till att jag valde avskrift som metod var att jag ville 
försäkra mig från tekniska missöden samt störa så lite som möjligt, 
eftersom fotografering och videoinspelning inkräktar mer. Min 
ambition var att så naturligt som möjligt framstå som en deltagare 
i undervisningsförloppen (jfr 4.1.2, 4.2).   
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Även elevtexter samlades in, men inte lika genomgående. Denna 
insamling rörde de texter läraren samlade in och följaktligen ansåg 
väsentliga av bland annat bedömningsskäl (jfr 1.1). Dessa består av 
kortare uppgifter, grupparbeten, läxförhör, prov samt skrivuppgif-
ter (jfr 4.1.1). Andra elevtexter, exempelvis anteckningsblock, har 
inte dokumenterats. Däremot har jag under lektionerna följt vad 
och hur eleverna antecknar, i den mån det har varit möjligt. Jag 
har även bläddrat i anteckningsblock, med elevens tillåtelse. I fler-
talet fall har insamlade elevtexter kopierats med kommentarer i 
form av bedömning och respons. De flesta och även tyngst vägande 
elevtexterna i klassrummet är fyra prov (114 elevtexter) samt två 
skrivuppgifter (49 elevtexter). Dessa behandlas mest utförligt i av-
handlingen, medan övriga endast berörs. Utdrag ur de skriftliga 
elevtexterna i avhandlingen utgör exakta citat. Visuellt är de dock 
inte direkta återgivningar, eftersom de av mig har getts digital 
form. Elevernas felskrivningar markeras inte med [sic!].  
 
4.1.6  Forskningsetik 
Undersökningen har genomförts i enlighet med då gällande forsk-
ningsetiska principer inom humanistisk-samhällsvetenskaplig 
forskning (Vetenskapsrådet 2002), vilket bland annat innebär att 
så kallat informerat samtycke på olika sätt har inhämtats. Alla ele-
ver fick ett skriftligt informations brev, som även ställdes till måls-
man. I detta brev informerades bland annat om insamlingsmetoder. 
Jag informerade vid utdelningen även muntligt om projektet och 
dess förutsättningar, där jag betonade att deltagande var frivilligt 
och kunde avbrytas när som helst. Aktivt svar inkrävdes endast vid 
avböjande om deltagande. Ingen elev inkom med detta, eller ut-
tryckte vid något annat tillfälle att de  inte ville delta. De elever som 
intervjuades tillfrågades särskilt om de ville delta i intervjun. Lära-
ren informerades muntligt om projektet samt fick även det brev 
som delades ut till eleverna. Även rektor och biträdande rektor 
kontaktades under projektets första dag, för information och god-
kännande. Eleverna, liksom övriga, informerades även om konfi-
dentialitetskravet, såväl inledningsvis som i samband med enkät 
och intervjuer. Naturligtvis är  förekommande personnamn finge-
rade. I avrapporteringen har konfidentialitetskravet även beaktats 
såtillvida att jag på olika sätt har försökt försvåra en insatt läsares 
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identifiering av eleverna, bland annat genom att undvika porträtte-
ring av enskilda elever.   
   
4.2 En textetnografisk ansats  
Min undersökning är kvalitativt inri ktad och närmast att betrakta 
som en fallstudie. Den process som undersöks är dessutom pågå-
ende, och miljön fortsätter att förändras även efter att jag lämnat 
den. Det jag kan hävda är dock att jag har funnit vissa mönster i en 
viss miljö vid en bestämd tid. Dessa resultat är generaliserbara i 
den mån de kan anses vara överförbara till andra liknande situa-
tioner samt relateras till teorier och annan forskning (jfr Doheny-
Farina & Odell 1985:530f f, Fangen 2005:276).  

Studien har en explorativ karaktär, där strävan är att nå en för-
ståelse grundad i ett deltagarperspektiv, för att dä rmed bidra med 
en fördjupad bild av hur språk och text i kursen Biologi A kan se 
ut. Avhandlingen har insamlingsmetodiskt samt till viss del analy-
tiskt en etnografisk ansats. Jag gör dock inte anspråk på att den är 
etnografisk i mer traditionell bemärkelse (jfr Alvesson & Sköldberg 
1994:109, Ramanathan & Atkins on 1999, Fangen 2005). Avhand-
lingen kan snarast betraktas som textetnografisk, eftersom textana-
lyser relaterade till aktuell praktik står i fokus. Till viss del rör un-
dersökningen klassrummets texthändelser.62 Däremot är jag inte 
inriktad på att skildra enskild a personer och livsförhållanden. 
Nedan relaterar jag min studie till vanligt förekommande kriterier 
för etnografisk forskning. 

Undersökningen har utförts i autentisk miljö under en samman-
hängande och någorlunda lång tidsperiod (fem månader). Dessut-
om har ett varierat material samlats in och ett flertal analysmeto-
der har använts, det vill säga så kallad triangulering (Alvesson & 
Sköldberg 1994:109ff, Doheny-Farina & Odell 1985). Detta ger 
förhoppningsvis en mer solid empirisk bas och fångar upp olika 
aspekter av de aktuella företeelserna. Triangulering kan därför bi-
dra till att motstridigheter och må ngtydigheter i materialet upp-
täcks, och att eventuella mönster därmed kan ifrågasättas och prö-
vas. Triangulering och längre närvaro bidrar även till att motverka 
en så kallad observationseffekt (Doheny-Farina & Odell 1985). 

                                                  
62 Jfr Heath 1983 eller Street 1984, och begreppet literacy events. Jag utgår dock inte från metoderna 
inom New Literacy Studies.  
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Det är dock sällan ändamålsenligt att som forskare försöka agera 
”fluga på vägg”. En viss interakti on är nödvändig, inte minst soci-
alt sett. Jag vill därför beteckna min roll som den deltagande ob-
servatörens (Doheny-Farina & Odell 1985, Kullberg 2004:91, 
Fangen 2005:29ff). Detta deltagande varierade över tid och rum, 
och kunde innebära såväl ett tyst antecknande och observerande 
under lektionen som mer aktivt deltagande i ett samtal efter lektio-
nen. Här får man finna en lagom nivå för deltagande i varje situa-
tion, där strävan bör vara att i möjligaste mån undvika att påverka 
framtida situationer. Samtidigt är det så att samtal och intervjuer 
är en diskursiv process där en ömsesidig textkonstruktion sker, vil-
ket medför någon form av forskarpåverkan. Därmed konstrueras 
snarare materialet socialt och diskursivt, i enlighet med en mer so-
cialkonstruktivistisk grundsyn (Alvesson & Sköldberg 1994:272f, 
Kvale 1999:61,67, Winther Jørgensen & Phillips 2000:11f).  

Ett kriterium som kan ställas på etnografisk forskning är att teo-
rier snarare ska utvecklas under forskningsprocessen (Doheny-
Farina & Odell 1985:510f). Forskaren närmar sig dock alltid fältet 
utifrån vissa perspektiv, och i bästa fall uppstår ett fruktbart möte 
mellan olika perspektiv. Liksom valet av forskningsmetod styr re-
sultatet, påverkar även förförståelse och perspektiv forskningspro-
cessen (jfr Alvesson & Sköldberg 1994:135). Min förförståelse och 
mina utgångspunkter berörs därför redan i kapitel 1. I kapitel 3 re-
dogör jag närmare för teoretiska utgångspunkter. Det går alltså 
inte att bortse från att begreppsval och teorier styr resultatet. I mö-
tet mellan empiri och teori blir en avhandling till. Teorier och be-
grepp är raster som gör att vissa ting framträder tydligare medan 
andra företeelser förmodligen förbises. Därtill kommer att det som 
observeras alltid i någon mån silas genom observatören i form av 
selektion och tolkning. Triangulering kan också i dessa avseenden 
bidra till större nyansering. Det har även varit min ambition att 
med ett öppet och reflekterande förhållningssätt försöka se miljön 
ur ett deltagarperspektiv (så kallat emiskt perspektiv, Fangen 
2005:225, Doheny-Farina & Odell 1985:510f). Det multimodala 
(biologiämnets bilder), kom exempelvis under analysprocessen att 
få en mer framträdande roll än vad som var tänkt, vilket jag ser 
som en följd av en sådan strävan.  
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4.2.1   Analysprocess och textkonstruktion 
Analyser av text och språk är centrala i denna studie och en förut-
sättning har varit att de ska utgå från texternas användning och be-
lysa deras funktion i ett sammanhang (jfr Karlsson 2006:168). I 
detta arbete har språkvetenskapliga, multimodala och didaktiskt 
inriktade analysverktyg använts. Dessa redogörs för i kapitel 3, 
samt i viss mån i de empiriska kapitlen. Nedan resonerar jag kring 
analysprocess och framställning.  

Analysen av ett material som detta påbörjas redan vid insam-
lingen. Att utvidga och skriva ut fä ltanteckningar är en del av ana-
lysen. Här framträder provisoriska mönster, som senare testas och 
prövas (jfr Doheny-Farina & Odell 1985:526, Fangen 2005:224ff). 
Efter avslutad insamling har jag återkommande närmat mig mate-
rialet på olika sätt. På så sätt har mönster och samband i materialet 
lyfts fram i interaktion med olik a analytiska verktyg. Analyspro-
cessen är alltså inte linjär utan snarare spiralformad. De olika bild-
kategorierna har exempelvis identifierats utifrån inledande analyser 
av klassrumsskeenden, för att därefter fördjupas genom Kress & 
van Leeuwen 2006. Dessa verktyg har alltså bidragit med fördju-
pad förståelse av redan inledda analyser. Andra analyskategorier 
har istället aktualiserats utifrån teorin, exempelvis lexikal kohe-
sion. Textaktivitetsbegreppet har tillika hämtats ur teorin, men 
prövats och utvecklats i analys av läroboken. Dessa befanns sedan i 
hög grad relevanta även för analys av övriga texter. Empirin har 
alltså hela tiden utgjort utgångspunkt, men har belysts genom teo-
retiska begrepp, vilket i en spiralformad rörelse har gett upphov till 
nya infallsvinklar. Detta kan bäst beskrivas som en pendling mel-
lan empiri och teori (ett abdukt ivt arbetssätt, Alvesson & Sköld-
berg 1994:45f).  

Vidare har allt material analyserats genom läsning. Inga dator-
sökningar har utförts, vilket har sin utgångspunkt i att jag gör kva-
litativa analyser inriktade på funktionalitet. Jag har inte heller an-
vänt en systematisk analysmetod i flera steg av kategoriseringar. 
Rent konkret har jag analyserat materialet dels översiktligt och 
övergripande, dels genom detaljerade närläsningar. Detta bidrar 
förhoppningsvis till en (i möjligaste mån) allsidig belysning samt 
minskar risken för den övertolkning som närläsning kan ge upphov 
till. I en strävan mot mångsidighet ligger dock ett problem, nämli-



  94 

gen att analyserna kan bli disparata och ytliga. Detta har jag för-
sökt bemöta genom pendling mellan helhet och detaljfokusering, 
där jag velat belysa såväl horisontella som vertikala dimensioner i 
materialet.  

I framställningen har jag inte haft för avsikt att lyfta fram miljön 
och det ständigt pågående interpersonella spelet i all dess komplex-
itet. Jag skildrar därför inte i någon högre grad händelserna i nar-
rativ form (jfr Doheny-Farina & Odell 1985:529). I stället har det 
som inte är direkt språkligt ämnesrelaterat ställts i bakgrunden, 
vilket är en anledning till att jag benämner avhandlingen textetno-
grafisk. Det rör sig alltså om val av förgrund och bakgrund. Dessa 
val har även gjorts av forskningsetiska skäl (jfr 4.1.6). Däremot har 
det varit min strävan att så långt som möjligt underbygga mina på-
ståenden och resultat med exempel och kontextbeskrivningar, för 
att på så sätt bidra till en större genomskinlighet. Detta är dock ut-
rymmeskrävande och här har vissa textanalyser prioriterats, såsom 
varande ett mer primärt material. I fråga om samtal och intervjuer, 
som jag ser som ett mer sekundärt material, har exempelvis inte de 
faktiska intervjufrågorna återgetts (se däremot intervjuguide i bila-
ga). Här är en lägre grad av genomskinlighet alltså medveten. Slut-
ligen ska påpekas att jag i framställningen har strävat efter att i av-
handlingens empiriska avsnitt väva samman analys, resultat och 
tolkning, vilket är vanligt i kvalitativa avhandlingar. 

Avslutningsvis redogörs närmare för elevsammansättning utifrån 
enkät och intervjuer (jfr 4.1.3). 

 
4.3 Elevbakgrund och elevkategoriseringar  
Under ett etnografiskt fältarbete blir det kanske än mer tydligt att 
alla elever är unika individer. Inte desto mindre måste vissa katego-
riseringar göras, och dessa utgör framförallt underlag för de kom-
parativt inriktade textanalyser som görs i kapitel 7.  

Jag har valt att tala om flerspråkiga respektive enspråkigt svens-
ka elever. Med enspråkigt svenska elever menas då de elever som 
endast har svenska som hemspråk (många av dem är naturligtvis 
ändå mycket duktiga på exempelvis engelska). Med flerspråkiga 
elever menar jag i linje med detta de elever som (även) har ett an-
nat hemspråk än svenska. Min kategorisering av eleverna stämmer 
i stort med Skolverkets (1999:17) definition, där den som är ut-
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landsfödd eller har två föräldrar födda utomlands anges ha ut-
ländsk bakgrund. Till gruppen flerspråkiga för jag dock även två 
elever med en förälder född utomlands. Dessa bedöms utifrån en-
kätsvaren som flerspråkiga i enlighet med ovan (här kan även 
tilläggas att båda har en utlandsfödd förälder och en infödd föräl-
der med utländsk bakgrund). Sålunda erhålls 14 flerspråkiga (åtta 
flickor och sex pojkar) samt 14 enspråkigt svenska elever (nio 
flickor och fem pojkar). Könsfördel ningen i klassen är 17 flickor 
och 11 pojkar.  

Detta innebär emellertid inte att eleverna kan indelas i två in-
bördes homogena språkgrupper. Om man exempelvis ser till enkät-
svaren avseende språk i hemmet och tid i landet  (se bilaga) för 
gruppen flerspråkiga fås följande resultat:  
�x Sex elever (jämn könsfördelning) är födda utomlands. An-

komståldern till Sverige varierar (2, 5, 7, 8, 10 och 11 år). 
�x Sex elever (jämn könsfördelning) har två utlandsfödda föräld-

rar.  
�x Två elever (flickor) har en förälder född utomlands (och en 

med utländsk bakgrund).  
Av de 14 flerspråkiga är alltså sex utlandsfödda och åtta infödda. 
De åtta språk som finns representerade är följande: arabiska, al-
banska, turkiska, serbiska, persiska, dari, hindi och polska. Ara-
biska talas av totalt sex elever, medan övriga språk företräds av 
endast en eller två elever (två av språken kan hänföras till en elev). 
I gruppen med elever födda utomlands är arabiska ett relativt do-
minerande språk. 

En kategorisering av vilket språk de flerspråkiga uppger att de 
kan bäst visar ytterligare på frågans komplexitet (jfr bilaga samt se 
tabell 4). Fyra elever anger att de bäst kan ett annat språk (alterna-
tivt andra språk) än svenska. Tre av dessa är infödda (varav en elev 
har en utlandsfödd förälder), och endast en är utlandsfödd. Fem 
flerspråkiga anger att de är lika bra på svenska och sitt/sina hem-
språk (en elev ser sig snarare som ”halvkass” på båda). Övriga fem 
elever menar att svenska är det språk de kan bäst:  
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Tabell 4. Språk de flerspråkiga eleverna anger att de kan bäst.  
Språk: Annat 

språk 
Annat + Sv Svenska Totalt 

Utlandsfödd 1 2 3 6 
Infödd 3 3 2 8 
Totalt 4 5 5 14 
 
Eleverna fördelar sig sammantaget relativt jämnt över de tre kate-
gorierna. Ett intressant resultat är dock att de flesta utlandsfödda 
anger att de kan svenska bäst, endera som enda språk eller till-
sammans med annat språk. De infödda väljer däremot oftare att 
lyfta fram andra språk, och mer sällan enbart svenska. Här får 
dock påpekas att detta inte säger något om den faktiska språkför-
mågan. Andra faktorer, såsom exempelvis identitet, kan dessutom 
ha betydelse.  

Angående modersmålsundervisning (se bilaga) uppger hela 11 
elever att de någon gång har haft sådan, medan 10 elever anger att 
de har deltagit (eller deltar) i undervisning i svenska som andra-
språk. Detta antyder alltså att relativt många ses som flerspråkiga 
inom skolväsendets ramar. Därutöver visar enkätsvaren på vissa 
sociala skillnader mellan eleverna. Min undersökning har dock inte 
fokuserat sådana skillnader varför detta måste ses som en indika-
tion. Jag har i enkätundersökningen frågat efter föräldrars utbild-
ning eller yrke samt deras nuvarande arbete, och utifrån detta har 
jag försökt kategorisera eleverna utifrån hemmets utbildningsnivå. 
Elevernas svar är dock inte alltid lättolkade, och detta gäller oftare 
för de flerspråkiga. Det är här generellt svårare att utifrån svaren 
avgöra föräldrarnas utbildningsnivå. Dessa skillnader kan delvis 
ligga i att det även för eleverna är svårare att ange relevanta svar, 
eftersom föräldrarna kan ha haft en utbildning med sig från hem-
landet som för eleverna inte framgår så tydligt. Fem av de flersprå-
kigas svar kan möjligen tolkas som att föräldrarna har en högre 
utbildning. Flertalet av de enspråkigt svenska elevernas svar kan 
däremot tolkas som att föräldrarna har en akademisk utbildning. 
Enkätundersökningen indikerar alltså sociala skillnader mellan 
grupperna på så sätt att de enspråkigt svenska elevernas föräldrar 
är mer högutbildade, men materialet är svårtolkat och mätinstru-
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menten därtill bristfälliga, vilket gör resultaten osäkra. Andra so-
cioekonomiska faktorer har dessutom inte medtagits. 

Utöver enkätundersökningen utfördes muntliga intervjuer  med 
tio elever (se 4.1.3 samt bilaga). Sju är flerspråkiga och därmed in-
tervjuades alltså hälften av klassens flerspråkiga elever. Av de in-
tervjuade är tre födda utomlands och fyra är födda i Sverige av ut-
landsfödda föräldrar. De tre utlandsfödda (två flickor och en poj-
ke) kom till Sverige vid 5, 10 respektive 11 års ålder. Två av de ut-
landsfödda anger svenska som sitt bästa språk, medan den tredje 
lyfter fram ett annat språk. Alla tre identifierar sig med både Sveri-
ge och sitt tidigare hemland.63 Bland de fyra infödda med utländsk 
bakgrund (tre flickor och en pojke), anger endast pojken svenska 
som sitt bästa språk. En flicka menar att hon inte är bra på något 
språk, och att hon ”bla ndar” språken. De två andra flickorna me-
nar att de kan sitt hemspråk bäst.64 I fråga om identitet ser sig den 
flicka som ”blandar” språken även som en blandning mellan kul-
turer. Pojken menar att han i första hand har en annan identitet 
(”det är i blodet, genetiskt”), oc h han talar om sig själv som utlän-
ning. De två andra infödda flickorna identifierar sig inte med Sve-
rige (”jag är född här i Sverige, men jag är van vid mitt hemland 
mer, så jag säger inte att jag är svensk i alla fall”). Flickorna ser 
Sverige som något ”främmande” och vill helst flytta tillbaka till 
hemlandet och till sin släkt, vilket de menar att även föräldrarna 
vill. 

I avhandlingen kommer jag att utgå från kategorierna flerspråki-
ga respektive enspråkigt svenska elever, samt även hänvisa till kön. 
I övrigt kommer inga mer specifika indelningar enligt ovan att gö-
ras. I avhandlingen fokuseras som sagt främst textanalyser, och jag 
intar därför inte heller ett indi vidperspektiv. Det senare bottnar 
även i ett etiskt övervägande (jfr 4.1.6). Avslutningsvis i kapitel 7 
kommer dock elevernas egna röster, utifrån enkät och intervjuer, 
till tals (dessa kopplas av etiska skäl inte till de uppgiftstexter som 
analyserats, jfr konfidentialitetskravet i 4.1.6). Med den relativt in-
gående redovisningen ovan vill jag dock visa på den individuella 
variation mer övergripande kategoriseringar rymmer.  

                                                  
63 Elevintervju 2 och 3. Intervjuerna har numrerats löpande från 1 till 7 (vissa elever har intervjuats i 
par, se 4.1.3). 
64 Elevintervju 6, 7 och 5. 
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