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1 INLEDNING

Du behover inte ha jattebasta svenskan for att kunna ha bra i
biologi.

Sa siger en flersprakig elev i min undersokning.' Denna avhandling
behandlar text, sprak och larande i biologiamnet i en sprakligt he-
terogen gymnasieklass i en stad med hog andel elever med utlandsk
bakgrund. En av utgangspunkterna for avhandlingen ar att spraket
i alla skolamnen har betydelse, om 4n pa olika siatt. En annan ut-
gangspunkt ar att spraket som larandeverktyg och kommunikativt
redskap utgor en storre utmaning for de elever som inte beharskar
skolspraket fullt ut. ”Jattebdsta svenskan” ar darfor aldrig en ova-
sentlig faktor, utan snarare en forutsittning och rattighet for alla
elever. Eleven ovan menar att det frimst dr ord man maste kunna
och att zmnet i Ovrigt inte innebir sd stora sprakliga krav. En tred-
je utgangspunkt for avhandlingen ar att inte endast ordkunskap,
ens i ett “ordrikt” dmne som biologi, utgor den enda sprakliga ut-
maningen, utan att det i stor utstrackning dven handlar om hur
dessa ord relateras till varandra och anvinds i olika texter. En fjar-
de utgangspunkt ar att dessa texter ir multimodala, och att bety-
delseskapandet diarmed dr bade verbalsprakligt och multimodalt
konstituerat.

Detta ar alltsd en avhandling om biologidamnets texter, och det dr
i forsta hand textanalys som stir i forgrunden. Denna textanalys
relateras dock starkt till aktuell praktik. Avhandlingen ar andra-
spraksinriktad och sprakdidaktisk. Aven om jag intar ett andra-
spraksperspektiv uppmarksammas sprak och lirande ocksd mer

' Elevintervju 6, se avsnitt 7.7.
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generellt, vilket gor avhandlingen aktuell ur ett bredare perspektiv.
Avhandlingen vill diarutover vara ett bidrag till laroboksforskning
och elevtextforskning, samt 6verhuvudtaget rorande texter i skol-
sammanhang. Studien dr hemmahorande inom forskningsomradet
Svenska med didaktisk inriktning. Darmed ar den dven en del av en
ofta etnografiskt inriktad svenskdidaktisk klassrumsforskning.’
Sprak och lirande i andra skolimnen an svenskdmnet ar tillika ur
sprakdidaktiskt perspektiv av stort intresse. Sprakutveckling ar na-
got som sker, eller i varje fall har forutsattningar att ske, i alla am-
nen.’ Att jag sjilv ar lirare i svenska och svenska som andrasprak
ar darfor inte ovisentligt for avhandlingens perspektiv. Avhand-
lingen utgar fran en funktionell spraksyn dar uttryck och innehall
ses som konstituerande varandra. Innehdllet kan dirmed inte ses
isolerat fran spraket. Att uppmarksamma spraket i amnet handlar
dock inte om att isolerat fokusera sprakliga fardigheter eller om att
ritta stavfel med rodpenna. Viktigt att betona dr dven att olika
sprakbruk dr funktionella i olika sammanhang. Naturvetaren och
amnesdidaktikern Sjeberg (2005:318) uttrycker det sd hir: ”Om
hammaren 4r det enda redskap du behadrskar uppfattar du latt var-
je utmaning som en spik.” Detta kan relateras till att spraket i am-
net i denna avhandling darutover ses som multimodalt konstitue-
rat. Detta synsitt innebar framfor allt att biologidmnets bilder be-
handlas.

Naturorienterande dmnen har tillsammans med matematik och
lasforstaelse uppmirksammats i Sverige pa senare ar, pa grund av
elevernas vikande resultat. Den senaste PISA-undersokningen fran
2009, dar 15-aringar deltar, bekriftar denna neditgaende trend
(Skolverket 2010a). Sverige ar i detta sammanhang numera att be-
trakta som ett genomsnittsland, och i friga om naturvetenskap lig-
ger Sverige under genomsnittet. Orsakerna till detta star framfor
allt att finna i en Okad spridning bland eleverna. Lagpresterande
elever, sirskilt pojkar samt elever med ldg socioekonomisk bak-
grund, presterar allt simre. Socioekonomisk bakgrund har idag
storre inverkan pa resultatet dn for genomsnittet av OECD-

* Exempel pa avhandlingar i Svenska med didaktisk inriktning ir Hansson (2011), Olsson Jers
(2010), Parmenius Swird (2008), Bergman (2007), Higerfelth (2004), Adelmann (2002), Nilsson
(2002).
* Didrav dven bendmningen Svenska med didaktisk inriktning, snarare dn exempelvis Svenskimnesdi-
daktik.
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linderna.’ Den svenska skolan lyckas dirmed allt simre med sitt
kompensatoriska uppdrag, och dven i fraga om likvardighetsaspek-
ter dr Sverige numera ett genomsnittsland. Eleverna klarar i lagre
grad mer avancerade tillimpande uppgifter i naturvetenskap (det
vill siga sddana som kidnnetecknar hogre betygsnivaer). Vad galler
lasforstaelse presterar 24 % av pojkarna under en grundliggande
basniva, liksom 10 % av flickorna. Faktorer som har diskuterats i
dessa sammanhang dr skolsegregation, individualisering i form av
eget arbete, nivagrupperingar, samt ldga forvantningar pa lagpres-
terande elever (Skolverket 2006, 2009, 2010a).

Flersprakighet ar en rikedom for individen (jfr Otterup 2005)
och ska som sadan inte problematiseras och ses som en nackdel.
Manga flersprakiga elever uppnar goda eller mycket goda resultat i
skolan. Samtidigt ar flersprakiga overrepresenterade bland de lag-
presterande eleverna, i enlighet med Skolverkets statistik (se 3.2.1).
Gruppen idr diarmed mycket heterogen. Socioekonomisk bakgrund
samt kon tillkommer som hogst relevanta faktorer. Flersprakiga
elever ar dven i Ovrigt en heterogen grupp med avseende pa tid i
landet, modersmal, motivation, intresse etc. PISA-studien frin
2009 visar pa stora skillnader i Sverige mellan infodda elever och
elever med utlandsk bakgrund (Skolverket 2010a). 14 % av de in-
fodda eleverna ndr inte upp till en grundliggande ldsniva. Motsva-
rande siffra for elever med utlaindsk bakgrund fodda i landet ar 30
%, och for elever med utlindsk bakgrund fodda utomlands 48 %.’
Dessa skillnader minskar om hansyn tas till socioekonomisk bak-
grund. Skillnaden i lasforstdelse mellan infodda elever och elever
med utlandsk bakgrund anges i rapporten till 66 poiang. Nar socio-
ekonomisk bakgrund beaktas minskar denna skillnad till 40 poing.
Dirmed konstateras att den svenska skolan inte lyckas sarskilt val
med att ge alla elever oavsett bakgrund en likvirdig utbildning.
Hvistendahl & Roe (2010) diskuterar resultaten i PISA 2000/2006
for minoritetselever i Norden. Hir konstateras att elever med ut-

* PISA ir en aterkommande kunskapsstudie initierad av OECD. I studien fran 2009 ingar 65 linder
varav samtliga 34 OECD-ldnder. Finland presterade som vanligt toppresultat, vilket sker i kombina-
tion med hog grad av likvirdighet i utbildningssystemet (Skolverket 2010a).

* Infédd definieras i PISA-studien som elev f6dd i landet och/eller med minst en forilder fodd i lan-
det. Elev med utlindsk bakgrund ir f6dd utomlands eller har forildrar som bdda ir fodda utom-
lands. Den senare kategorin motsvaras i min avhandling i princip av bendmningen flersprikig eller
andrasprékselev (se 3.2.1).
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landsk bakgrund i hogre grad dr intresserade av och positiva till
naturvetenskapliga dmnen.” Generellt presterar de dock simre 4n
infodda elever i samtliga nordiska linder. Hir papekas dven den
hoga korrelationen mellan resultaten i lasforstaelse och naturveten-
skap for enskilda elever. Forfattarna framhaller att PISA-fragorna
rorande naturvetenskap stdller krav pa dmneskunskaper, sprak-
kunskaper och en textkompetens som inkluderar lasforstielse. De
efterlyser darfor fler studier som fokuserar den sprakliga dimensio-
nen i naturvetenskapliga amnen. Det finns alltsi manga anledning-
ar att uppmarksamma text, sprak och lirande i naturvetenskapliga
skoliamnen. Det finns dock relativt fa studier i Sverige som hittills
har beaktat detta, i synnerhet ur ett andraspraksperspektiv,” dven
om detta uppmarksammas allt mer (se kapitel 2).

1.1 Syfte och fragestallningar

Denna avhandling beror text, sprak och liarande i biologiamnet.
Sprak och lirande ses som nira forbundna, vilket ytterst motiverar
undersokningen. Mer specifikt ror undersokningen ett biologiklass-
rum dir gymnasieelever laser kursen Biologi A. Materialet har
samlats in med etnografisk metod utifrin tanken att forstdelse av
en praktik bast uppnds genom deltagande i densamma (se kapitel
4). Undersokningen utgdr fran ett kontextuellt och multimodalt
textperspektiv liksom ett sociokulturellt andraspraksperspektiv (se
kapitel 3). I avhandlingen behandlas och relateras i forsta hand la-
robok, lirarens undervisning samt elevers olika uppgiftslosningar.
Syfter ir att med utgangspunkt i ett biologiklassrum analysera, be-
skriva samt diskutera texter och sprakbruk i skolan, med sarskilt
fokus pa flersprikiga elevers forutsittningar. Avhandlingen har
alltsa en deskriptiv samt en viss explanativ ansats. Detta realiseras
genom att olika delar av materialet — larobok, lirarens undervis-
ning samt elevernas texter — fokuseras i varsitt resultatkapitel (ka-
pitel 5, 6 och 7). Till de tre kapitlen kan tre huvudsakliga frdgor
stallas. Fragan till kapitlet om laroboken lyder:

° Det finns en omfattande forskning om elevers attityder till naturvetenskap (se Helldén m.fl. 2005),
som visar pd det relativa ointresset for naturvetenskapliga amnen. Internationellt ses dock dessa som
skolans viktigaste amnen, tillsammans med modersmal och matematik (Sjoberg 2005:156).

7 En tidig svensk studie ir Higerfelths (2004) avhandling.
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e Vilka potentialer till ett koherent (sammanhingande) betydel-
seskapande, ur multimodalt, textstrukturellt och verbalsprak-
ligt perspektiv, erbjuder liroboken i synnerhet flersprikiga
elever?

Denna fraga besvaras genom analyser av klassens biologilirobok,

med fokus pd de liroboksavsnitt som aktualiseras i klassrummet.

Fragan till det kapitel som fokuserar lirarens undervisning kan

formuleras pa foljande satt:

e Vilka visuella och verbala stodstrukturer i lirarens undervis-
ning kan utgora potentialer for ett koherent betydelseskapan-
de, i synnerhet for klassens flersprakiga elever?

Denna friga besvaras genom analys av olika klassrumstexter,

framforallt lirarens texter, i relation till olika klassrumsskeenden.

Hir berors bland annat lirobokens anvindning i klassrummet

samt de undervisningsprocesser som leder fram till de betygsgrun-

dande elevtexter som fokuseras i det tredje kapitlet. Har lyder fra-
gan:

e Vad kan sigas om olika elevers och elevgruppers framgang i
biologidmnet, samt om elevernas dmnestexter ur ett textstruk-
turellt och verbalsprakligt perspektiv?

Denna fraga besvaras framfor allt genom komparativt inriktade

analyser av ett antal betygsgrundande elevtexter. Detta relateras

aven till lararens uppgiftsformuleringar, respons och betygssitt-
ning.

Bendmningen koherent betydelseskapande kan redan nu behova
kommenteras (jfr dven 3.7). Med detta avses elevers mojligheter att
skapa sammanhang mellan tidigare och nya texter, kunskaper och
erfarenheter, liksom mellan olika modaliteter. Potentialer till ett
koherent betydelseskapande ar dirmed de faktorer som kan tinkas
bidra till elevers upplevelse av sammanhang, pa savil global (ex-
empelvis lirobok, kurs, kursmoment) som lokal (exempelvis en-
skilda lirobokstexter och lektioner) niva.

1.2 Avhandlingens disposition

Avhandlingen har strukturerats pa s sitt att detta inledande kapi-
tel foljs av kapitel 2 dar avhandlingen sitts in i ett storre forsk-
ningssammanhang rorande liroboksforskning, klassrumsforskning
och elevtextforskning i naturorienterande dmnen. Kapitel 3 be-
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handlar avhandlingens teoretiska perspektiv och analysmetoder.
Kapitel 4 ror i forsta hand material och insamlingsmetod samt i
ndgon man analytiska processer. P4 detta foljer tre empiriska kapi-
tel, dar undersokningens analyser och resultat redovisas samt i viss
man diskuteras. Kapitel 5 fokuserar liroboken, kapitel 6 lirartex-
ter och undervisning, och kapitel 7 elevtexterna. Dessa kapitel pre-
senteras dven i 3.8, dir deras disposition utifrdn olika analytiska
perspektiv behandlas mer utforligt. Avslutningsvis foljer ett sam-
manfattande och diskuterande avsnitt, kapitel 8, dar de olika ka-
pitlens resultat relateras till varandra och diskuteras ur ett vidare
perspektiv.
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2 SPRAIS, TEXT OCH TEXTBRUK
| NO-AMNEN

I detta kapitel behandlas didaktisk, pedagogisk, sprakvetenskaplig
och multimodal forskning kring sprak, text och textbruk i natur-
orienterande amnen (NO-imnen). Kapitlet ska dock inte ses som
en heltickande genomgdng, utan utgor snarare en forskningsbak-
grund med syfte att fylla avhandlingens behov. Nedan redovisas
forst forskning om larobocker och elevers textproduktion. Darefter
intas ett mer multimodalt perspektiv. Slutligen diskuteras NO-
didaktisk forskning rorande diskursiva dimensioner i klassrummet.

2.1  Skriftspraklighet i NO-émnen

Nedan behandlas lirobokens sprik och anvindning samt elevers
skriftliga textproduktion. Avslutningsvis diskuteras olika perspek-
tiv pa skrivande och skrivpedagogik i amnesundervisning.

2.1.1 Laroboken ur ett verbalsprakligt perspektiv

Larobocker kan beforskas ur manga olika perspektiv, inte minst ur
ett imnesdidaktiskt, exempelvis Ostmans (1995) avhandling om
NO-utbildningens olika diskurser. Norris & Phillips (2003) och
Wellington & Osborne (2001) framhaver lasningens betydelse i sa-
val NO-dmnen som naturvetenskaplig forskning, och de betonar
vikten av att eleverna far lara sig ldsa aktivt, reflektivt och kritiskt.
I skolan kan en stor del av denna lasning kopplas till lirobocker.
En larobok reproducerar vedertagen kunskap genom urval och av-
gransning, samt dmnesanpassat och nivdanpassat (Selander 1988,
2003). Laroboken har dock kritiserats for det lirande den inbjuder
till. Exempelvis har dess splittrade och ytliga faktabetonade be-
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handling kritiserats (Nelson 2001, jfr Wikman 2004), och NO-
larobokens forméga att uppmuntra till ett mer kritiskt tinkande
har ifrdgasatts (Knain 2001a).

Synpunkter som dessa kan kopplas till mer sprakliga aspekter,
och ur sprakvetenskapligt perspektiv har spraket i lirobocker
overhuvudtaget ront stor uppmarksamhet (t.ex. Stromquist 1995).
I nagot mindre grad har dock NO-lirobocker undersokts, enligt
Melanders oversikt (1995, 2003). Tva tidiga kvantitativt inriktade
studier av larobokssprak (bland annat i biologi och fysik) ar
Westman (1974) och Danielson (1975). Studier som dessa visar att
spraket ar koncentrerat, faktamattat, opersonligt samt praglat av
en nominal stil med ldnga substantivfraser och ovanliga ord, men
diaremot firre bisatser (Melander 2003). Liroboken har liknats vid
Svensk Uppslagsbok med avseende pa informationstathet (Sand-
qvist 1995), och olika lasbarhetsformler (exempelvis Bjornsons
lasbarhetsindex LIX) har bidragit till att lirobocker numera ofta
verkar domineras av huvudsatser (jfr Melander 2003). Korta satser
kan dock snarare utgora ett hinder for forstaelsen, eftersom de lo-
giska sambanden mellan satserna latt blir oklara (jfr Hvenekilde
1986). Lirobocker har dven visat sig ha brister med avseende pa
makrostruktur i form av innehéllslig och grafisk uppdelning, vilket
ger en splittrad utformning (Ekvall 1995).°

Inom ramen for 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 sprakliga krav NO-lirobocker stiller (t.ex. Martin &
Veel 1998, Fang 2005, Fang & Schleppegrell 2008). Inom SFL-
traditionen beskrivs spraket i NO som tekniskt och abstrakt (Mar-
tin 1993b, Veel 1997, Halliday 1998). Sarskilt teknikalitet ses som
ett sirdrag for den naturvetenskapliga diskursen. Ett tekniskt
sprakbruk kiannetecknas bland annat av olika taxonomier, vilka
bidrar till att gora det naturvetenskapliga spraket mer komplext.
Halliday (1993) lyfter fram svarigheter som kan uppstd i NO-
texter genom att de ofta komplicerade taxonomierna inte redovisas
tydligt med avseende pa bakomliggande kriterier eller genom visua-
lisering (jfr 3.2.4). I svensk kontext visar Edlings (2006) studie att

* jfr dven Melin 1995. Ekvall (t.ex. 1995, 1997, 2001ab) har i flera studier behandlat NO-lirobocker
for de lagre dren.
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NO-texter har betydligt hogre andel abstrakta och generaliserande
substantiv, jamfort med texter i SO-dmnen och i svenskiamnet.
Graden av abstraktion och generalisering okade dessutom i alla
amnen i hogre klasser. Inom SFL-traditionen betonas att sa kallade
ideationella grammatiska metaforer, sarskilt nominaliseringar, ut-
gor en viktig resurs i skapandet av ett fortdtat, abstrakt och tek-
niskt sprakbruk (Halliday 1998, se 3.5.1), vilket i stort bekriftas i
Siljans (2011) undersokning av grammatisk metafor i norska NO-
lirobocker. Naturvetenskapliga texter har ofta en mycket hog lexi-
kal densitet (Halliday 1993:76). Ofta packas exempelvis ménga
lexikala ord samman i komplexa nominalgrupper. Sprakbruket i
NO beskrivs dirtill som distanserat, formellt och objektivt
(Schleppegrell 2004, se 3.5.3). SFL-traditionen har darutover be-
skrivit liroboksspriket, liksom skolsprdket i stort, utifrin olika
genrer. I NO-amnen har olika dmnesrelaterade genrer identifierats
och getts namn sdsom procedur, rapport, forklaring, exposition
och diskussion (Veel 1997, Unsworth 2001, Schleppegrell 2004,
Martin & Rose 2008). Dessa genrer kan i stor utstrackning liknas
vid det som ofta kallas texttyper eller textaktiviteter (se 2.1.4, 3.4).

En mindre kartliggning av skolans dmnessprék i forhallande till
andrasprikselever har skett i USA genom projektet No Child Left
Behind Act (t.ex. Bailey 2007). Har indikerar analyser av ldro-
bocker betydande sprakliga skillnader mellan olika amnen, bland
annat i frdga om ordforrad. 1 andraspraksforskning har overhu-
vudtaget olika liromedels ordforrdd fokuserats. Detta har sin
grund i att ordforradet i lirobocker utgor en sarskild utmaning for
manga flersprakiga elever pa grund av deras ofta relativt begransa-
de vokabulir, vilket i sin tur medfor simre lasforstielse (Iversen
Kulbrandstad 1996, 2003, Skolverket 2003, Golden 2005).” Inom
projektet OrdiL har darfor en korpusbaserad kartliggning av ord-
forrddet i liromedel utforts, tankt att vara till gagn for undervis-

* Iversen Kulbrandstad (1996) visar att andrasprikseleverna inte gjorde nodvindiga inferenser bero-
ende pd bland annat ordforstdelse och forkunskaper. Memorering anvindes ofta som strategi, och
eleverna befann sig pa en for ytlig ordniva, och forlitade sig mindre pa textsammanhang och bak-
grundskunskaper dn forstasprikselever. Darmed hade de svért att identifiera okdnda ord som centra-
la eller som mindre viktiga.
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ning och bedémning (Lindberg & Johansson Kokkinakis 2007, jfr
Golden & Hvenekilde 1983, se 3.5.2)."

Det dr dock inte endast utifrdn ett andraspraksperspektiv som
larobokssprakets eventuella begriplighet for eleverna har fokuse-
rats. Tvartom har begriplighetsaspekter ofta varit nirvarande i oli-
ka sprakvetenskapliga analyser (jfr t.ex. Ekvall 1995). I linje med
detta menar Melander (2003, jfr 1995) sammanfattningsvis i sin
oversikt att larobocker generellt inte verkar badda for en forstael-
seinriktad ldsning, utan snarare kan uppmuntra ett mer ytligt 13-
sande och faktamemorering. Detta kan enligt Melander bero pa lag
begreppslighet (Lindberg 1985), svag textbindning, otydlig huvud-
tanke, for manga delmoment, samt for snabbt informationsflode.
Bland annat Lindberg (1983, jfr Sundblad & Allard 1988) har lyft
fram yngre barns behov av ett mer personligt, konkret och var-
dagsnira sprak.

Melander (2003) framhaller dock att samtidigt som liaroboks-
spraket bor vara forstdeligt for eleverna ska det tjana som en an-
vandbar modell for ett mer offentligt diskursivt skriftsprak:

Ur fackspréaklig synvinkel kan lirobockerna antas vara ett av de
viktigaste monstren for hur man sprakligt hanterar olika kun-
skapsomrdden (Melander 2003:134)

Inom SFL-traditionen (t.ex. Halliday & Martin 1993) har dven
synpunkten framforts att det dmnesrelaterade spraket dr funktio-
nellt, och att exempelvis nominaliseringar dr en central del i ett sa-
dant funktionellt sprakbruk. Larobokstexter har darmed potential
att fora in eleverna i mer naturvetenskapliga textvirldar. Edling
(2006) menar i linje med detta att eleverna maste ges mojlighet att
nirma sig ett alltmer vetenskapligt och abstrakt sprakbruk." Sam-
tidigt kan larobocker, som vi har sett, kritiseras ur sprakliga och

' Aven Laursen (2004, 2006b) behandlar ur ett andraspriksperspektiv ordférradet i NO-lirobocker,
men dartill dven grammatiska och multimodala aspekter utifrdn en SFL-tradition (se dven 2.1.2, 2.2).
" De svérigheter liromedel innebir for andrasprikselever har dven féranlett studier dir SO-texter
omarbetats med avseende pd kausalitet (textbindning) och rést (personligare tilltal och mer talsprdk-
lighet) (Reichenberg 2000). Dessa omarbetningar medférde bittre lisforstaelse och 6kad formaga att
inferera for andrasprakseleverna. De bearbetade texterna var dock betydligt lingre dn originalet,
vilket i sig kan ha betydelse for forstaelsen (jfr Torvatn 2004:270, Lindberg 2007). Omarbetningar
som dessa kan dessutom relateras till de synpunkter som framforts angdende det naturvetenskapliga
sprikets funktionalitet.
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innehallsliga aspekter, och slutligen méste darfor framhallas att 13-
robocker inte dr liktydiga med den naturvetenskapliga diskurs de
ar en pedagogisk rekontextualisering av (jfr 3.1.1).

Ovan har textanalytisk forskning rorande NO-larobocker redo-
visats och lirobokens begriplighet och funktionalitet har diskute-
rats. Denna forskning visar pa ett fortatat och specialiserat sprak-
bruk, och det framstir diarfor som relativt tydligt att liroboken be-
hover bli foremal for arbete i inte minst sprakligt heterogena klass-
rum. Nedan behandlas forskning som ror textanvandning i NO-
klassrum.

2.1.2 Larobokens anvéndning i klassrummet

Larobocker och andra liromedel ar pedagogiska texter, och i en-
lighet med Selander & Skjelbred (2004:61) kan en pedagogisk text
definieras som tillrattalagda semiotiska yttranden aktualiserade i
larandesituationer, vilket medfor att texten maste tolkas i forh3l-
lande till dess kontexter. I klassrummet blir liroboken en del av ett
lirandesammanhang, dir den omstruktureras, omtolkas och
kompletteras (jfr Selander 1988).

Laroboken har generellt en stark stdllning i skolan, och fungerar
bade som laroplan och kursplan (jfr Juhlin Svensson 2000, Wel-
lington & Osborne 2001, Skjelbred 2003, Wikman 2004, Edling
2006, Maagers & Skjelbred 2010). En av Nelsons (2006) slutsat-
ser, 1 en internationell oversikt, dr att lirare i NO-imnen anvinder
liroboken i stor utstrickning, medan eleverna diaremot generellt
sett laser liroboken i liten grad och framst i strategiskt syfte. Flera
nordiska studier antyder vidare att lirobokstexter sdllan verkar
laggas till grund for textarbete i NO-klassrum, vilket ofta dven
problematiseras av forskarna (Skjelbred m.fl. 2005, Maagero &
Skjelbred 2010, Danielsson 2010, Ekvall & Berg 2010). Detta kan
kopplas till att elever pa praktiska program liksom lagpresterande
elever kan uppleva texterna som frimmande och svartillgiangliga
(Knain 2002, Edling 2006). I ndgra studier lyfts flersprakiga elevers
mote, eller uteblivna mote, med lirobokstexter 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 liroboksarbetet ar sarskilt ogynnsamt for flersprakiga
elever (jfr Iversen Kulbrandstad 1996)."

Storre nordiska tvirvetenskapliga forskningsprojekt rorande
skolans textvarldar verkar vara vanliga idag (se dven 2.1.3). De
nordiska studierna som namns ovan ir i manga fall en del av storre
forskningsprojekt. Salunda ror ett pdgdende tvirvetenskapligt pro-
jekt larobok och kemiundervisning (Danielsson & Ekvall 2008,
Ekvall 2010, Ekvall & Berg 2010, Danielsson 2010). Aven Edling
(2006) har undersokt lirobocker samt lissituationer inom ett
svenskt projekt om skolans textvirldar.” Flera norska projekt har
tillika behandlat olika dmnens liromedel samt deras bruk (Knain
2002, Skjelbred 2003, Selander & Skjelbred 2004, Skjelbred m.fl.
2005, Aamotsbakken m.fl. 2005, Maagers & Skjelbred 2010). I
dansk kontext har slutligen Laursen (2003, 2004, 2006ab, 2008,
jfr 2.1.1) varit projektledare for flera andraspréaksinriktade aktions-
forskningsprojekt rorande liromedel och klassrumsinteraktion i
sarskilt NO-amnen. "

Studierna ovan indikerar att lirobokstexter mer sillan blir fore-
mal for klassrumsarbete, samtidigt som texterna kan upplevas som
svartillgangliga av eleverna. Mer etnografiskt orienterade narstudi-
er av larobokens anviandning i klassrummet ar dock fortfarande
relativt ovanliga, vilket kan relateras till att Selander (2003:212) i
sin oversikt menar att sidana studier av texter i bruk utgor en kun-
skapslucka.” Detta giller inte minst kombinerad textanalytisk och
textetnografisk forskning med ett andraspraksperspektiv.

2.1.3 Elevers skriftliga textproduktion
Amnesundervisning, inte minst NO-imnen, utgér en sirskild ut-
maning for andrasprakselever (se kapitel 1 samt 3.2.1), och i and-

" Inom SFL-pedagogiken har man utgatt fran socioekonomiskt utsatta elever liksom andraspraksele-
ver (se 2.1.4). I Rose 2005 (jfr Martin & Rose 2005) beskrivs en metodologi fér undervisning kring
lasning och skrivande (Learning to Read: Reading to Learn) som har utvecklats ur ett lingre ak-
tionsprojekt (jfr 3.2.5). Detta kan relateras till Reichenberg (2005ab, 2008, Reichenberg & Axelsson
2006) som undersoker hur ldrare kan stotta en aktiv och forstaelseinriktad lisning inom SO-imnen
genom strukturerade textsamtal.

" Projektet ”Elevers mote med skolans textvirldar” med Caroline Liberg som projektledare.

" En del av forskningen finns pd www.dertevirker.dk. Se iven Axelsson m.fl. (2006, jfr Axelsson
2009) for ett andraspraksinriktat aktionsforskningsprojekt om laromedlens sprik och anvindning i
olika @mnen.

" Young & Ngyuen (2002) redovisar en mindre internationell studie av en lirobokstext i fysik vilken
relateras till lirarens genomgéng. Denna visar att ldraren forklarar (*packar upp”) nominaliseringar
(ifr 3.5.1).
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raspraksinriktad forskning har darfor sprik och lirande i dmnes-
undervisning ront stort intresse.”* Hir tyder ett par svenska studier
bland annat pa att flersprakiga elever i hogre grad behover stott-
ning i att uttrycka sig muntligt i NO-klassrum (Hagerfelth 2004,
2006, Kouns 2010). Forskning som ur textetnografiskt och andra-
sprakligt perspektiv behandlar elevers skriftliga NO-texter ar dock
ovanlig.

Kring elevers skrivande'” i olika 4mnen finns, i likhet med liro-
boksrelaterad forskning (jfr 2.1.2), nagra storre pagdende projekt. I
Norge och Danmark leds flera sidana projekt av Smidt, Hertzberg
respektive Krogh' (Smidt 2007, 2010, t.ex. Fritzvold 2009, se dven
Krogh 2010). Kabel m.fl. (2010) efterlyser dock mer forskning
kring det sprikbruk undervisningen krdver, samt en mer systema-
tisk undersokning av elevtexter och elevers dmnesrelaterade sprak-
utveckling.” I svensk kontext finns till synes relativt fi studier som
mer explicit behandlar elevers skrivande i NO-dmnen, med undan-
tag for af Geijerstams (2006) avhandling om elevtexter, skrivfor-
lopp och textforstielse i grundskolan.” Denna och flera andra stu-
dier antyder en liten grad av explicit textarbete kring skriftliga tex-
ter, liksom en fokusering pa muntligt lirande dir lingre samman-
hangande texter sillan skrivs (Skjelbred m.fl. 2005, Lim Falk 2008,
Maagere & Skjelbred 2007, 2010, Axelsson & Jakobson 2010,
Danielsson 2010, Lindberg & Lofgren 2010).” Ett par studier an-
tyder aven ett reproducerande och oreflekterat skrivande av bland
annat naturorienterande texter (Nystrom 2000, Nilsson 2002, jfr
af Geijerstam 2006). Detta kan jamforas med Rivard (2004) som
betonar skrivandets potential i NO-amnen och som visar att lag-

' 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.

7 For en genomgang av skrivteori och skrivforskning, se Blasjo (2006). Se dven Hyland (2002),
Evensen (2006), Berge (2006), Dysthe & Hertzberg (2007). For andrasprdksinriktning se Kroll
(1990), Polio (2003).

" Writing to learn, learning to write. Literacy and disciplinarity in Danish upper secondary educa-
tion. http/fwww.sdu/dk.

"1 Mulvad (2009) behandlas till viss del danska grundskoleelevers texter i olika imnen. Birde Wie-
ses (2003) avhandling behandlar till viss del danska gymnasieelevers skrivande inom fysik.

* Studien ir en del av projektet ”Elevers mote med skolans textvirldar” med Liberg som projektle-
dare.

*' Lindberg & Lofgren (2010) berdr prov och bedémning. Provkonstruktion, samt bedémning och
betygssittning utifrin proven, ir enligt forfattarna (jfr Forsberg & Lindberg 2010) foga belyst i nor-
disk forskning.
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presterande elever gynnas av en undervisning dir samtal och skri-
vande integreras.

Studierna ovan antyder alltsd sammantaget ett relativt begransat
och reproducerande skrivande i NO-dmnen. En vilkind genre ar
dock laborationsrapporten, vars struktur ofta kommenteras expli-
cit i liromedel (jfr Wellington & Osborne 2001, Maagero &
Skjelbred 2010). Den vetenskapliga artikelns monster IMRaD (in-
troduktion, metod, resultat och diskussion) anviands i skolan nir
elever experimenterar och skriver laborationsrapport, och genom
olika aktiviteter socialiseras eleverna in i ett sidant amnesskrivan-
de. Detta skrivande kan dock utgora en utmaning for eleverna ef-
tersom ett vetenskapligt monster overfors till en skolkontext dir
det riskerar att bli ren formovning (Knain 2005abc, jfr 2008). Kna-
in (2005b) ser laborationsrapporten som bade en resurs och en be-
gransning, och menar att genren behover goras mer explicit for
eleverna.

Sammanfattningsvis visar avsnitten ovan pa ett behov av mer
forskning i svensk och nordisk kontext kring larobokstexter och
elevtexter i sprakligt heterogena NO-klassrum.

2.1.4 Perspektiv pa skrivande och skrivpedagogik

Internationell forskning kring elevers skrivande av naturvetenskap-
liga texter dr relativt omfattande, och kan i huvudsak indelas i tva
perspektiv, vilka diskuteras i detta avsnitt. Det ena faltet forespra-
kar en mer skrivprocessinriktad syn (Skriva for att lira eller Wri-
ting to learn, tidigare niarmast Wiriting across the curriculum).
Inom detta perspektiv forordas ett oppet forhdllningssatt till skri-
vande inom savil informella som formella genrer, och sarskilt
framhalls ett mer expressivt, personligt och utforskande skrivande,
dar elevernas vardagliga sprakbruk ses som en liranderesurs (t.ex.
Prain 2006, Hohenshell & Hand 2006). Studier har visat att detta
kan Oka den begreppsliga forstielsen samt motivera elevernas 13-
rande (t.ex. Keys 1999, Yore m.fl. 2003, Wallace 2004, Wallace
m.fl. 2004). Det andra perspektivet kring naturvetenskapligt skri-
vande (och liasande) utgdr fran SFL (systemisk-funktionell lingvis-
tik, Halliday 1975, Halliday & Matthiessen 2004, se 3.1.2). I
Christie & Unsworth (2005, jfr Rothery 1996) beniamns den SFL-
forskning som intresserar sig for undervisning och skriftspraksut-
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veckling educational linguistics, vilket innebar ett sprakbaserat per-
spektiv pa lirande. Andra benamningar dr Sydneyskolan, genrepe-
dagogik eller SFL-pedagogik. Inom detta falt betonas sprakets be-
tydelseskapande funktion i dess sociokulturella sammanhang
(Cope & Kalantzis 1993, Halliday & Martin 1993, Veel 1997,
Unsworth 2001, Schleppegrell 2004). Man menar har att lirande
av exempelvis naturvetenskap forutsitter ett lirande av det natur-
vetenskapliga sprakets sirdrag och genrer, eftersom naturveten-
skaplig kunskap och dess sprakliga siardrag ar tatt sammanknutna
(Martin 1993a). Detta lirande kan behova foregds av explicit un-
dervisning om genrer, nigot som sirskilt gynnar lagpresterande
och/eller andrasprikselever. Daremot missgynnas dessa elever av
en implicit undervisning (jfr synlig och osynlig pedagogik,
Bernstein 1975).

I flera projekt har darfor kopplingen mellan kunskapsmal och
onskviart sprakbruk undersokts genom att elevtexter och lirome-
delstexter har analyserats utifrdn dmnesspecifika genrer och sprak-
bruk. En systematisk genomgang har gjorts av Christie & Derewi-
anka (2008), som har sammanstillt analyser av 2000 elevtexter.
Darmed beskrivs sprakutvecklingen hos elever i olika dldrar och
amnen utifrdn SFL:s teoriramar. I ett skrivutvecklingsperspektiv
gar elevernas naturvetenskapliga texter enligt Christie & Derewi-
anka (2008, jfr Painter, Derewianka & Torr 2007) mot en allt
hogre grad av abstraktion samt ett mer nyanserat skrivande i fraga
om modifierande uttryck (jfr 3.2.3, 3.5.1, 3.5.3). Aven Veel (1997)
diskuterar en genreprogression i skolans texter, dir utvecklingen
gdr mot mer avancerade genrer och ett mer fortitat och abstrakt
sprakbruk (se 3.2.3). SFL-baserade studier har dartill utgjort un-
derlag for bedomningsmatriser i olika skolimnen i Australien (Po-
lias 2007).

Martin (1993a) framhaller det ineffektiva i att skriva berittelser
i naturvetenskap, och han menar att genrer sisom beskrivning,
forklaring och experiment har utvecklats for att de ar funktionella
inom denna kontext (jfr 2.1.1). Lira naturvetenskap genom att
skriva ar enligt detta synsitt inte detsamma som att ldra sig skriva
naturvetenskapligt. Expressivt skrivande stottar inte elevernas skri-
vande, och ar inte en forutsittning for vidare skrivande (Halliday
& Martin 1993). Processkrivningens betoning av fri skrivning ses
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som en pedagogik for medelklassen, medan man istillet forordar
ett kontextualiserat och explicit skrivande som ofta sker i andra
amnen an svenskamnet. SFL-pedagogiken har i sin tur kritiserats
for att forespraka en sniv genresyn och dirmed uppmuntra repro-
duktion och imitation. Den nyretoriska genreinriktningen menar
att genrer ldars implicit och att SFL-pedagogiken ar for preskriptiv
och icke kreativ (t.ex. Freedman 1993, jfr Hertzberg 1997, 2001).
Den sndva genresynen anses inte heller motsvara naturvetenskapli-
ga forskares mangfacetterade och undersokande skrivande (Prain
2006).”” Representanter for SFL framhaller dock vikten av kritisk
reflexivitet och diskursivt motstand. Syftet dr dirmed inte repro-
duktion utan metakunskap om texter och sprak, och foretradare
menar att kreativitet och motstand kraver att man forst beharskar
verktygen. Det finns dock en risk att SFL-pedagogiken i praktiken
kan fastna i en formalistisk undervisning. Hedeboe & Polias
(2000) papekar darfor vikten av en grundlig metaspraklig forank-
ring. Aven Knapp & Watkins (2005:79ff) diskuterar risken for en
reproducerande och oreflekterad undervisning (jfr Luke 1996), vil-
ket de menar kan bli foljden nir detaljerad produktbeskrivning
samt genrestruktur betonas. I stillet forordar de fokus pa genre
som process samt sprakliga drag. De menar att genrevariationen
till stor del finns pa den grammatiska nivan.

Hertzberg (2006) diskuterar i nordisk kontext den potential som
ligger i att nyttja SO- och NO-damnen for ett argumenterande skri-
vande, utifrdn de forskningsbeldgg som sammantaget visar att ele-
ver har svérigheter med ett utredande argumenterande skrivande,
medan de daremot ar forhdllandevis bekanta med den berittande
genren (jfr Norberg Brorsson 2007, Igland 2007). Hertzberg
(2006) varnar for genreformalism, men papekar ocksa de begrans-
ningar for individen som ligger i en smal genrerepertoar. Hon
framhaller dock den utforskande loggskrivningen. Maageres &
Skjelbred (2010) ser tillika det utforskande skrivandet som en del
av larandeprocessen. Daremot forordar de inte berattelser i natur-
vetenskapliga sammanhang. Knain (2005a) argumenterar for att

* En del diskussioner kan anses bottna i skilda definitioner av genrebegreppet (se 3.4). Se dven He-
deboe & Polias (2000), Macken-Horarik (2002), Kress (2003:89ff), Kujumecu (2004), Liberg (2009),
Holmberg (2010), Hansson (2011). SFL och SFL-pedagogik behandlas dven i kapitel 3 (jfr 2.1.1).
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bada synsitten, Skriva for att ldra och Ldra att skriva, behovs i
skolan, tillsammans med en multimodal textsyn. Berge & Ledin
(2001) papekar att SFL:s genrer snarare kan anses motsvara text-
lingvistikens texttyper (se 3.4), och att det i pedagogiskt syfte kan
vara lampligt att modellera dessa. Detta kan relateras till Nystrom
(2001:152) som foreslar en “texttypologiskt medveten undervis-
ning” i skolan.

Ur ett andraspraksperspektiv har Hyland (2003, 2007) betonat
SFL-pedagogikens betydelse for elevernas skrivande. Aven Huang
(2004, jfr Schleppegrell 2002) papekar att andrasprikselever beho-
ver fa sprakliga och genremaissiga drag explicitgjorda. I en forsk-
ningsoversikt over en- och flersprikigas sprakanvindning och skri-
vande drar Magnusson (2009) slutsatsen att andraspraksskriben-
ters texter verkar innehalla farre skriftsprakliga drag samt att skri-
benterna tycks ha svarare att anpassa sig efter situationella och
genremadssiga krav. Detta relaterar hon till SFL:s sprakbeskrivning-
ar. Schleppegrell (2004:81) papekar tillika att undersokningar som
dessa Overensstimmer med resultatet fran SFL-studier. Hir kan
alltsd paralleller dras till SFL-pedagogikens utgdngspunkter om
olika elevgruppers forutsattningar att nirma sig ett mer dmnesrele-
vant sprakbruk (jfr 3.2.3, 3.2.5). Den SFL-baserade forskningen
har i linje med detta blivit alltmer uppmarksammad i Sverige, i
synnerhet i andrasprakssammanhang (t.ex. Olofsson 2010, se dven
Sellgren 2011).

2.2 NO-@mnen ur ett multimodalt perspektiv

Idag uppmairksammas i hogre grad liromedel ur ett multimodalt
perspektiv, vilket dven innefattar digitala medier.”” Lirobocker har
dartill blivit alltmer multimodala (jfr 3.1.4, 3.6). Mangden bilder
har dock ifragasatts fran sprakvetenskapligt och pedagogiskt hall,
och Reichenberg (2000:65) efterlyser darfor forskning om bildens
betydelse i klassrummet, med anledning av att antalet bilder i liro-
bockerna har 6kat medan faktatrangseln blir allt storre. Detta kan
relateras till Svenssons (1995) iakttagelse av att den sé kallade dis-
kursiva texten far svarare att hiavda sig i ett samhalle som premie-
rar korta texter, vilket i sin tur kan kopplas till en 6kad visualise-

* Digitala medier berors inte hir. Se t.ex. Rostvall & Selander (2008) samt www. didaktikdesign.nu.
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ring, inte minst i lirobocker. I fraga om NO-lirobocker menar
dock flera forskare att dessa av tradition ar multimodala och att
visuella uttrycksformer dr 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-
héller att olika representationsformer behandlar samma innehall ur
olika perspektiv, och dartill har biologiamnets olika bildtyper lyfts
fram (Gates 2004).

De multimodala uttrycksformerna ses alltsi som funktionella,
men rymmer dven utmaningar for savil forsta- som andrasprakse-
lever, varfor de behover uppmairksammas i klassrummet (Uns-
worth 2001, 2002, Laursen 2006b), inte minst for att eleverna ten-
derar att forbise visuella representationer (Tang 2001, Maagero &
Skjelbred 2010). Pint6 & Amettler (2002) redovisar flera studier
inom ett projekt om elevers bildtolkning, dar man bland annat har
kommit fram till att elever har problem med att tolka abstrakta
modeller. Elever tenderar dessutom att inte lasa bildtexter, och
overhuvudtaget kan de ha svart att relatera verbala och visuella
element till varandra. Eleverna kan dven ha svarigheter med att re-
latera olika bilder till varandra. Bilder innehéller inte heller alltid
den information som behovs for att de ska kunna tolkas ratt. La-
rarna har dock generellt en ldg medvetenhet om elevernas tolk-
ningssvarigheter (jfr Stylianidou m.fl. 2002).

Detta kan relateras till Roth & Bowen (1999) och Bowen &
Roth (2002) som redovisar analyser av biologilarobocker (pa gym-
nasieniva och grundliggande hogskolenivd) liksom av naturveten-
skapliga tidskriftsartiklar, vilket har kombinerats med analyser av
elevers och studenters tolkningar av desamma. Syftet var att utrona
varfor dessa har svart att tyda visuella realiseringar. Ett resultat ar
att tidskriftsartiklarna inneholl en betydande mingd verbal text
som tolkade de visuella representationerna, medan gymnasiebock-
erna erbjod den minsta andelen verbal stottning samt behandlade
skeendena mer ytligt. Utifran specifika skeenden forviantades elever
och studenter sjilva gora kopplingar till det mer generella. Exakta
skalor saknades ofta och endast delar av organismer visades. De
vetenskapliga bilderna genomgar alltsd transformationer i samband
med att de anpassas till lirobocker (jfr rekontextualisering, 3.1.1).
Samtidigt som de blir mindre komplexa och exakta forsvinner
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dessutom den tolkande verbala texten. Litteratur pa hogre nivaer
lutar sig dessutom ofta mot flera visuella representationer som sto-
der och kontextualiserar varandra, medan det i gymnasiebocker
oftast bara forekommer en enskild representation. Vad som upp-
star i transformationen till pedagogisk text dr alltsd forenklade och
mer okommenterade visuella representationer (jfr Van Driel &
Verloop 2002). Gericke (2008) visar pa liknande sitt de svarighe-
ter som uppstar for eleverna nir olika genetiska modeller trans-
formeras till en form av hybridmodeller i svenska lirobocker.*

Liksom NO-liromedel har karaktiriserats som sarskilt multi-
modala har dven NO-undervisningens multimodalitet i ovrigt be-
tonats och behandlats (Lemke 1998, 2000, 2002, Kress m.fl. 2001,
Knain 2005bc, Marquez m.fl. 2006, Jaipal 2010, jfr 3.1.4). Forde-
len med, och behovet av, olika semiotiska verktyg for andrasprak-
selevers amnesrelaterade betydelseskapande har aven pdvisats (Du-
ran m.fl. 1998, Jaipal 2002). Multimodala uttryckssitt har dock
aven visat sig vara fordelaktiga oavsett elevernas sprakliga bak-
grund (Roth & Lawless 2002, Knain & Hugo 2007). Knain &
Hugo (2007) menar att olika dmnesrelaterade representationsfor-
mer i undervisningen kan leda till battre forstdelse av den multi-
modala larobokstexten samt utgora en resurs for elevernas egna
texter.

En stor del av den multimodala forskning som redovisas ovan ar
icke-nordisk. Studier i svensk kontext kring NO-lirobockers och
NO-klassrums multimodalitet 4r ovanliga. Forskningen ovan anty-
der dock ett behov av att narmare undersoka visuellt betydelseska-
pande, eftersom multimodal representation till synes ar central och
kan utgora bade ett stod och en utmaning for eleverna.

** Naturvetenskaplig forskning om modeller utgar inte frin multimodal teoribildning, men hir finns
paralleller eftersom modellerna ofta dr multimodala. Naturvetenskapliga modeller kan ses som mel-
lanting mellan en abstrakt teori och konkreta hindelser. Modeller dr viktiga i naturvetenskap och
har dirfor i hog grad beforskats (Gilbert & Boulter 1998). Modeller kan ses som mojliga forklaring-
ar och fungerar i viss utstrickning som hypoteser. De kan anvindas for flera olika dandamal: repre-
sentation av enheter dir vissa aspekter visualiseras i form av exempelvis bilder, tolkning av resultat
fran experiment, medel for kommunikation, samt som verktyg for tinkande och lirande (Gobert &
Buckley 2000, Justi & Gilbert 2002). Modeller utvecklas av vetenskapsmin, men dven av lirare i
pedagogiskt syfte. Modellbaserad undervisning syftar till konstruktion av egna mentala modeller hos
eleverna (Franco m.fl. 1999).
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2.3 NO-klassrummet som muntligt diskursiv arena

I NO-didaktiska och pedagogiska forskningssammanhang har
sprakets och andra sociokulturella faktorers betydelse for larande
uppmiarksammats alltmer. Hir har man dven behandlat elevers,
sarskilt minoritetsgruppers, svarigheter att nirma sig naturveten-
skapen sdsom subkultur. Jegede & Aikenhead (1999) menar att
undervisningen madste syfta till att 6verskrida grianserna mellan
subkulturer, utan att elevernas egna forestillningar ses som mindre
varda. Lemke (1990) lyfter vikten av att “tala vetenskap” pa ett
siatt som inte fraimmandegor eleven. Sdvil Lemke som Sutton
(1998) vill darfor lyfta fram den vetenskapliga processen bakom
faktakunskaperna. De sociokulturella och socialkonstruktivistiska
teorierna har bland annat problematiserat Piagetinspirerad indivi-
dualkonstruktivistisk forskning kring begreppsforstaelse och var-
dagsforestillningar (Scott & Leach 2003, Siljo & Wyndhamn
2002).” Inom det sociokulturella perspektivet 4r lirande forbundet
med sdvil sociala som kognitiva processer (jfr 3.1.3). Den forsk-
ning som har visat pa bristande begreppsforstaelse hos eleverna har
ifragasatts och man har istillet betonat elevernas mojligheter till
delaktighet i relevanta kontexter, vilket ger vetenskapliga begrepp
dess mening (Schoultz 2000, Lemke 2001, Schoultz, Siljo &
Wyndhamn 2001, Siljo & Wyndhamn 2002, Jakobsson m.fl.
2009). Vidare har papekats att vardagsbegrepp och vardagsfore-
stallningar ar hogst berattigade i en vardagsdiskurs (Schoultz 2002,
Scott & Leach 2003).

Schoultz (2000, 2002) upprepar exempelvis i sin forskning samma
fragestallningar som anvints i tidigare begreppsforskning, men gor
det i ett provande samtal med deltagarna dar det gors tydligt for ele-
verna vilken diskurs de ska rora sig inom, vilket medfor att eleverna
uppvisar bittre resultat. Han visar aven hur sprakliga formuleringar
styr elevernas tolkningar. Forstdelse ar diarmed inte ndgot absolut
utan snarare relativ och situerad. Schoultz papekar att fragor ofta
stalls utifran en vardaglig kontext, vilket gor att eleven kan ha svart
att rora sig inom rétt diskurs. Han visar exempelvis hur en jordglob
som medierande resurs mojliggjorde for eleverna att resonera i en-
lighet med en naturvetenskaplig diskurs. Schoultz pavisar dven att

¥ Se Lemke (2001) for en genomgéng av internationell sociokulturellt inriktad forskning, samt Hell-
dén m.fl. (2005) for en forskningsoversikt over larande i naturvetenskap.
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eleverna efter att de funnit ritt diskurs kan ha svérigheter att kvar-
hilla sig inom denna (jfr Lundin 2007). Detta kan relateras till
Wickman & Ostman (2002ab, Wickman 2002) som behandlar la-
borationer. Ett undersokande arbetssitt ses som viktigt inom NO-
amnen (Sjeberg 2005). Ett fritt undersokande ar dock forenat med
svarigheter eftersom det dr svart att induktivt finna bakomliggande
teorier och generella sammanhang. Istillet ser man l6sryckta fakta.
Lirarens medierande roll dr mycket viktig for att eleverna ska lira
sig att se naturvetenskapliga fenomen och tolka dem i enlighet med
diskursen. Upprepade laborationer som expanderar elevernas dis-
kursiva repertoar kravs for att de ska bli delaktiga i praktiken (jfr
aven Lundqvist 2009). Daremot kan inte eleverna pa egen hand
konstruera naturvetenskaplig kunskap (Scott & Leach 2003).
Elevers muntlighet i form av diskussion och argumentation i
NO-klassrum har tillika intresserat naturvetenskapliga forskare.”
Bland flera andra menar Lemke (1990) och Driver m.fl. (2000) att
diskussioner ar relativt sillsynta och de papekar lirandepotentialen
i att alla elever far uttrycka sig mer sammanhingande. Eleverna
behover genom eget strukturerat tal i smigrupper narma sig ett na-
turvetenskapligt tinkande, resonerande och argumenterande (Wel-
lington & Osborne 2001). Driver m.fl. (2000) menar att argumen-
tation ar viktigt och att man kan anknyta till olika samhallsfragor
med koppling till naturvetenskap dir eleverna far argumentera for
sin stindpunkt. Simon m.fl. (2006) menar i linje med detta att
klassrumsdiskursen behover bli mer dialogisk, och att konsten att
argumentera behover explicitgoras. Lawson (2010) havdar dar-
emot att huvudpodngen med naturvetenskaplig argumentation inte
ar att overtyga andra om sin asikt. Istdllet redogor han for ett na-
turvetenskapligt sitt att resonera och argumentera, som bygger pa
observation, forklaring samt efterfoljande acceptans eller forkas-
tande av denna forklaring. Kuhn Berland & Reiser (2009) diskute-
rar forklaring och argumentation som ingdende i en naturveten-
skaplig praktik vilken de benimner Konstruktion och forsvar av
vetenskapliga forklaringar. En viktig fas har dr att kunna samman-
fora pastdende och bevis. Wellington & Osborne (2001) papekar
tillika att naturvetenskap inte bygger pa argumentation, utan pa

* Bland annat Mork (2005), McNeill & Pimentel (2010). Se dven Duschl & Osborne (2002), samt
for en oversikt Driver m.fl. (2000).
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empiriska data. Dessa har dock genomgditt en argumenterande
process vetenskapsman emellan.

Ovan redovisas forskning som for fram en undervisning dar la-
raren medierar elevernas seende och forstdelse av naturvetenskapli-
ga fenomen och diskurser. Direfter har argumentation i NO-
klassrummet behandlats. Flera forskare betonar dartill att lararen
behover explicitgora det naturvetenskapliga sprakbruket och dess
texter for eleverna (Lemke 1990, Jaipal 2002, Ostman 2002,
Stromdahl 2002:142ff). Sidljo & Wyndhamn (2002) och Schoultz
(2002) betonar i linje med detta sprakets medierande roll inom oli-
ka diskurser.

Lemke (1990) menar att bade lirobokens och lirarens sprak-
bruk utgor en utmaning for eleverna. I interaktionen ska exempel-
vis eleverna finna ut de semantiska relationerna mellan naturveten-
skapliga begrepp (tematiska monster, jfr 3.2.4).” Lemke (1990)
papekar dartill vikten av att lararen anvander bade ett vetenskap-
ligt och ett vardagligt sprik. Aven eleverna behover fa éva sig pa
att uttrycka naturvetenskapen sdvil vardagligt som vetenskapligt.
Brown & Spang (2008) rapporterar i linje med detta en studie av
lagpresterande elever med andraspraksbakgrund, dir de identifie-
rar ett sd kallat dubbelr tal (double talk) hos liraren, vilket dven
anvinds av eleverna. Dubbelt tal innebar en vaxling mellan vardag-
ligt och damnesrelaterat sprakbruk. Brown & Spang menar att dub-
belt tal kan hjilpa eleverna att 6verskrida granser mellan subkultu-
rer (jfr Gomez 2007, se vidare 3.2.5). Olander (2009) visar i sin tur
att eleverna i sina diskussioner i biologidamnet sillan anviander am-
nesspecifika termer utan uttrycker sig mer vardagligt, vilket han
benamner mellanspriklighet. Vardagsspraket ses hir som en viktig
resurs i utvecklingen av ett mer vetenskapligt sprakbruk.

Det finns sammanfattningsvis en rikhaltig sociokulturellt inrik-
tad NO-didaktisk forskning kring begreppsliga och muntligt dis-
kursiva dimensioner i klassrummet, vilket sammantaget visar pd
sprakets betydelse for lirande i NO. Har bidrar forhoppningsvis
min avhandling med ett sprakdidaktiskt, textvetenskapligt och
multimodalt perspektiv pd lirobok, undervisning och elevtext i ett
spréakligt heterogent NO-klassrum.

¥ Se Scott (1998) for en Oversikt rorande lirar-elev-interaktion i klassrummet. Se dven Scott m.fl.
(2006).

34



3 TEORI, BEGREPP OCH ANALYS-
METODER

Detta kapitel behandlar inledningsvis studiens teoretiska perspek-
tiv, begrepp och utgangspunkter. Utifran denna forstdelsegrund re-
dogors sedan narmare for olika analytiska verktyg och analysme-
toder.

3.1 Perspektiv pa text, sprak och larande

Nedan behandlas mer oOvergripande teoretiska utgdngspunkter.
Har redogor jag for avhandlingens textsyn, systemisk-funktionell
lingvistik, samt sociokulturella och multimodala perspektiv. De
olika teorierna dr forenliga pa sd vis att alla i stort ser sprikan-
vandning som en kommunikativ verksamhet i sociala praktiker el-
ler kontexter.

3.1.1 Text - kontextuell, intertextuell och multimodal

Overgripande utgar jag fran ett diskursanalytiskt perspektiv, vilket
innebar att fokus ligger pa texter i bruk samt deras sociala samspel
med olika kontexter. Dessutom anldgger jag ett sociosemiotiskt
multimodalt perspektiv, och avhandlingen kan dirmed betecknas
som flersemiotiskt diskursanalytisk (t.ex. Halliday & Hasan 1989,
Linell 1998a, Kress & van Leeuwen 2006). Halliday & Hasan
(1989:10) har utifran en funktionell syn definierat text som ”lang-
uage that is doing some job in some context”. Texters samman-
hang kan illustreras genom en ofta anvand modell i form av en box
i boxar (Fairclough 1992:73), dir den yttre ramen illustrerar tex-
ters sociokulturella sammanhang och den inre ramen de konkreta
situationer dir texterna ingdr. Sammantaget ger detta tre nivder
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som stdr i ett dialektiskt forhdllande till varandra: rext, diskursiv
praktik och social praktik, eller med Hallidays terminologi: rext,
situationskontext och kulrurkontext (Halliday & Hasan 1989).”
Denna dialektik innebir att texten kan beskrivas som bade kon-
textberoende och kontextskapande, vilket medfor att textanalys ses
som en vag till forstaelse av de omgivande praktikerna. Sarskilt in-
tertextuell analys framhdlls som ett sitt att sammanknyta texten
med dess diskursiva praktik (Fairclough 1992).

Diskurs har av Fairclough (1995:54ff) definierats som sprakan-
vandning sasom social praktik (inbegripet olika semiotiska kom-
munikationsformer). Dartill kommer att en diskurs kan ses som
den sprikanvindning som representerar en social praktik utifran
ett sarskilt synsitt eller perspektiv (Fairclough 1995). I denna av-
handling anvinds diskurs sarskilt i den senare betydelsen (exem-
pelvis en naturvetenskaplig diskurs). Att se texter ur ett semiotiskt
perspektiv innebar en vidgad textsyn (jfr Karlsson 2007). Fragan ar
dock om man ska tala om vidgade texter, eller om andra uttryck
vore mindre hegemoniska (Forstorp 2007). Ofta anvands uttrycken
multimodal eller visuell text for att beskriva en spatial text dar det
materiella formatet spelar stor roll, typiskt i elektroniska texter,
men aven i veckotidningar, reklamtexter och larobocker (Karlsson
& Ledin 2000, Karlsson 2007, Bjorkvall 2009, jfr 3.1.4).

Intertextualiter som begrepp hor hemma i Bachtintraditionens ef-
terfoljd och illustrerar det forhallande att en text alltid ar relaterad
till andra samtida och tidigare texter. Texter ingdr darmed i inter-
textuella relationer med varandra (Bachtin 1986, Ajagan-Lester
m.fl. 2003). Fairclough (1992, 1995) skiljer pa tva typer av inter-
textualitet. Manifest intertextualitet ror markerade intertexter eller
roster i en bestamd text, exempelvis citat och anforing. Interdiskur-
sivitet ror i sin tur en mer abstrakt relation mellan texter och olika
genrer eller diskurser. Dessa bendmner Ledin (1997) textsamspel
och normsamspel. Nir en text ses som ett meningsfullt yttrande i
en kontext blir den meningsbarande i relation till en lasa-
re/lyssnare. Forhallandet mellan skribent/talare och ldsare/lyssnare,
respektive relationen mellan tidigare och framtida texter har be-
skrivits som en dubbel dialog (Linell 1998a, Evensen 1999). Denna

* Ofta visuellt realiserad genom cirklar i cirklar (se exempelvis Eggins & Martin 1997).
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dubbla dialog bestdr alltsd av dels interaktion, dels konventioner,
normer och traditioner. Textens betydelse ar siledes ett resultat av
interaktionen mellan olika deltagare i tid och rum. En interaktiv
analys (Linell 1998ac) ser inte en text som en sjilvstindig enhet
omgiven av en stabil kontext. Har fokuseras snarare de for delta-
garna relevantgjorda kontexterna, och Linell (1998a) menar att
dessa finns bdde utanfér och inuti texterna. Det ror sig darmed
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, dar
textens granser ses som interaktionella och definieras av sddant
som finalitet och respons (jfr Bachtin 1986, Ledin 1999), utmanar
forestdllningarna om en stabil slutprodukt som enkelt kan samlas
in och studeras. Istillet kan man tala om en relativ stabilitet hos
texten. Nar texter kontextualiseras blir det av vikt att analysera
praktiken, och textanalysen bor enligt Karlsson ta hiansyn till att
texter inte enkelt kan definieras efter sin interna struktur, utan
maste relateras till textens kontextuella och interaktionella funk-
tion.

Ett begrepp som knyter an till intertextualitetsbegreppet dr re-
kontextualisering (Linell 1998abc). Denna kan vara av olika slag
(se Linell 1998a:156), men hir fokuseras den intertextuella rekon-
textualiseringen, dvs. de dialogiska relationerna mellan konkreta
texter. Texter, textinslag eller textinnehdll som vandrar mellan
kontexter for med sig spar av en tidigare kommunikationssitua-
tion. Rekontextualisering som begrepp lyfter fram interaktionen
mellan olika texter, samt tillika de betydelseférskjutningar och
transformationer som sker genom bland annat selektion och vink-
ling, ndr texter ror sig mellan kontexter i intertextuella kedjor. Re-
kontextualisering ar darmed en resurs i en betydelseskapande pro-
cess. Linells teorier utgar framst fran talad text, men dven skrivna
texter kan ses som en del i en pigdende interaktion (Forstorp &
Linell 1998).

I en didaktiskt inriktad avhandling 4r dven Bernsteins (2000,
2003, jfr Norlund 2009) rekontextualiseringsbegrepp relevant.
Bernstein har anvint termen rekontextualisering for att beskriva
den pedagogiska praktiken i forhillande till andra kontexter. En
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pedagogisk rekontextualisering innebar urval, forenkling och trans-
formation av ett innehall. Relevant har ar ytterst det verenskapliga
forskningstaltet vilket ror den vetenskapliga forskningen och dess
texter. Det officiella rekontextualiseringstalter ir narmast politiskt
och innefattar exempelvis laroplaner och kursplaner. Det pedago-
giska rekontextualiseringsfaltet bestar av tva falt, dels ett dar vi
finner lararutbildning och lirobocker, dels ett mer /lokalt det vill
saga klassrummet dar ytterligare transformationer sker. Den peda-
gogiska praktiken later sig dock knappast inordnas sa enkelt eller
hierarkiskt som jag paskiner ovan. Exempelvis har elevernas behov
och intressen betydelse for lirarens rekontextualisering. Det ska
aven tillaggas att jag inte utgdr fran Bernsteins begreppsapparat,
utan att ovanstdende snarare ska ses som en perspektivering av Li-
nells rekontextualiseringsbegrepp. Modellen utgor 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 anvinds i denna avhandling ut-
gar fran systemisk-funktionell lingvistik (SFL) eller SFL-baserade
metoder. SFL utgar fran ett sociosemiotiskt perspektiv och har en
semantisk grund, det vill siga den har betydelsen som utgangs-
punkt (Halliday & Hasan 1989, Halliday & Matthiessen 2004,
Holmberg & Karlsson 2006).” SFL ir en textnira grammatik som
betonar sprakets sociala funktion och meningsskapande roll.
Grammatik ses inte som ett knippe regler, utan grammatiska for-
mer ar resurser for att interagera socialt och uttrycka erfarenheter.
En central tanke dr att betydelseskapandet har tre Overgripande
funktioner. Den ideationella metafunktionen representerar virlden
och véra erfarenheter. Den interpersonella metatunktionen ror del-
tagarnas interaktion. Den textuella metatunktionen slutligen orga-
niserar allt detta och beskrivs ibland som en hjilpfunktion.

Spraket ses dessutom som uppdelat i olika skikz, och relationen
mellan dessa beskrivs som stratifierad. (Situations)kontexten ses
som grundlidggande for sprikanviandningen. Kontexten realiseras
genom det semantiska skiktet (som ror betydelse), vilket i sin tur

* I avhandlingen ges inte nigon utforlig beskrivning av SFL utan endast det som aktualiseras i studi-
en berors. Se Holmberg & Karlsson (2006) for en svensk beskrivning och svensk terminologi.
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realiseras genom /Jexikogrammatiken (ord/grammatik). Denna rea-
liseras slutligen genom olika fysiska uttryck (bokstiver/ljud). Mel-
lan skikten finns en omsesidighet pa sd sitt att betydelse och ut-
tryck/form paverkar varandra. Valet av lamplig form styrs av kon-
ventioner och individens tillgangliga resurser, och dessa paverkar i
sin tur den betydelse som realiseras.

I situationskontexten finns tre variabler som ses som styrande
for den specifika sprakanvandningen:
e Verksambher (field) — ror aktiviteten eller amnet/innehdllet (in-

nehéllet ur ett visst perspektiv, jfr diskurser, 3.1.1).

e  Relation (tenor) — ror deltagarnas roll i samspelet.
o  Kommunikationssatt (mode) — exempelvis tal eller skrift.
Dessa situationsvariabler kan relateras till de tre metafunktionerna
pa sd satt att variablerna avgor vilka ideationella, interpersonella
och textuella betydelser som aktualiseras och realiseras. Metafunk-
tionerna ses Overhuvudtaget som stratifierade tvirs 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 ideationell lexikogrammatik. Vidare
kan varje sprakligt yttrande analyseras grammatiskt utifrdn 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 p& sprék och larande

En overgripande utgangspunkt for avhandlingen dr ett sociokultu-
rellt perspektiv pd sprak och lirande (Wertsch 1991, Vygotskij
1999, Siljo 2000, Lantolf m.fl. 2000, Atkinson 2002, Silj6 2005).
Detta perspektiv ska ndrmast forstds som socialkonstruktivistiskt
och sociokognitivt, didr utgdngspunkten dr att lirande ar socialt
medierat liksom kognitivt och aktivt konstruerat. Manskligt tin-
kande, lirande och handlande ses siledes som situerade i sociala
praktiker, vilket innebar att olika handlingar och praktiker konsti-
tuerar varandra (Sdljo 2000:128). Var kontakt med omgivningen
ar dock inte direkt, utan ses som fortolkad, medierad, genom det
sociala samspelet och genom olika redskap eller verktyg. Dessa
redskap definieras av Sidljo  (2000:20) som de sprdkli-
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ga/intellektuella och fysiska resurser vi anviander oss av for forsta-
else och kommunikation. De fysiska redskapen/foremdlen benamns
aven artefakter. Dessa olika resurser medierar verkligheten i kon-
kreta situationer, och olika redskap mojliggor olika sorters tdn-
kande och larande.

Den viktigaste resursen ar spraket, och kunskapen ses som i hog
grad spraklig, eller diskursiv. Alla medierande redskap ar en del av
en praktik och fir sin mening genom att de ingar i sarskilda dis-
kurser om varlden. Att ldsa naturorienterande dmnen innebar dar-
med att ta del av (visterlindskt) naturvetenskapliga synsatt. Att
lara naturvetenskap har darfor dven beskrivits som en form av
gransoverskridning (Lee & Fradd 1998, Cobern & Aikenhead
1998, jfr 2.3). Sdljo (2000:154) papekar i linje med detta att laran-
de i skolan inte uteslutande kan utgd fran elevernas erfarenheter
eller en form av learning by discovery-pedagogik. 1 enlighet med
Saljo (2005:45) kan liarande ses som “att bli delaktig i sitt att ska-
pa mening inom ramen for sddana diskurser och praktiker”. Me-
diering innefattar ofta ett socialt samspel, vilket i klassrummet ty-
piskt sker med larare och klasskamrater. Wertsch (1991) menar att
barn lir genom dialog med kompetenta deltagare inom en praktik.
S4 smaningom tar barnen gradvis till sig eller approprierar verkty-
gen for egen anvindning. Denna process innebir transformation,
snarare an passiv Overforing. Wertsch betonar att verktygen ofta
inte approprieras latt och smidigt utan snarare médosamt. Det bor
dock papekas att dven skriftliga/visuella texter kan ha en medie-
rande funktion. Skriften dr overhuvudtaget en central medierande
resurs.

Sociokulturella perspektiv behandlas framforallt i 3.2.4, 3.2.5
och 3.7, men berors dven nirmast nedan.

3.1.4 Multimodalt perspektiv pd larande och kommunika-
tion

Denna avhandling behandlar skolamnets verbalsprakliga och visu-
ella resurser, och intar dirmed ett multimodalt perspektiv. Det
multimodalt inriktade sociosemiotiska perspektivet har sin ut-
gangspunkt i SFL, som tillika dr sociosemiotiskt och semantiskt
grundad (se 3.1.2). Genom ett multimodalt perspektiv vidgas det
lingvistiska perspektivet, i och med att uppmairksamheten riktas
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mot alla de kommunikationsformer eller semiotiska resurser (t.ex.
verbala och visuella) som i samverkan ir inblandade i den mellan-
manskliga kommunikationen, och dirmed 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 lampade
semiotiska resurserna viljs. Dessa val gors utifrdn olika intressen
(det vill saga de dr motiverade), men begransas av konventioner
och individens tillgiangliga resurser. Olika modaliteter (organisera-
de system av semiotiska resurser) erbjuder olika resurser for kom-
munikation. Verbalspraket rymmer i sig ett antal semiotiska resur-
ser, varav lexikogrammatiken ar en viktig sddan. Tal och skrift ar
temporalt och sekventiellt organiserade, medan bilder har mer
liampliga resurser for att uttrycka spatiala och simultana relationer,
genom exempelvis olika vinklar. Varje modalitet har vidare sina
materiella resurser, sitt medium eller format, att utgd fran (t.ex.
tryckt bok, dator, film, tavla). Valet av materialitet ar i sig av se-
miotisk betydelse.

Inom detta perspektiv intresserar man sig for naturvetenskapligt
larande (Lemke 1998, Kress m.fl. 2001), samt for lirande ur ett
mer allmint designteoretiskt perspektiv (Cope & Kalantziz 2000,
Rostvall & Selander 2008, jfr Kress & van Leeuwen 2001). Liran-
de ses bland annat som en O0kande formdga att anvinda olika se-
miotiska system (modaliteter) och medier. Kress m.fl. (2001) ser
larande som en aktiv och dynamisk process av transformativt be-
tydelseskapande genom olika semiotiska resurser. Olika modalite-
ter har dock olika potentialer och begransningar, och skapar dar-
med olika forutsittningar for lirande. Det naturvetenskapliga
klassrummet har framhallits som sirskilt 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 harror ur alla
dessa representationer. Moderna liarobocker, inte minst naturve-
tenskapliga, utgor darutover i hog grad en multimodal produktion
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(jfr 2.2, 3.6). En skriftlig text 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, Bjorkvall 2009). I ett klassrum kan i sin tur en mangd
olika foreteelser ses som semiotiska resurser: kroppssprik, gester,
rorelser, signaler med rosten, moblering, olika teknologier sdsom
penna, papper, dator, maskiner (van Leeuwen 2005).

Begreppet semiotiska resurser kan relateras till det sociokulturel-
la begreppet medierande redskap (vilket Sdljo 2000 dven benamner
semiotiska resurser). Olika semiotiska resurser ar alltsa inte endast
en friga om funktionellt betydelseskapande, utan de val vi gor me-
dierar verkligheten pa sirskilda sitt inom en viss praktik. Prakti-
kerna bars i sin tur upp av diskurser (exempelvis vardagliga eller
specialiserade) och de olika resurserna blir dirmed diskursivt lad-
dade (jfr Saljo 1999). 1 Sdljo 2005 sammanfors sprakliga (intellek-
tuella/diskursiva) och fysiska redskap, och dessa forstds som kultu-
rella redskap med bade fysiska och intellektuella sidor. Darmed har
aven fysiska foremal betydelse for och forandrar vart tankande och
handlande (jfr Blasjo 2004). I minskliga praktiker ar kulturella
redskap ”oupplosligt forenade” (Siljo 2005:34). Siljo namner ta-
beller som exempel pa ett sadant fysiskt-verbalt redskap. De kultu-
rella redskapen dr med andra ord multimodala.

Det multimodala perspektivet bidrar med analysverktyg som be-
lyser olika medierande semiotiska resurser liksom det multimodala
samspelets betydelse for lirande och kommunikation. I denna av-
handling hiamtas analytiska verktyg fran Kress & van Leeuwens
(2006) visuella grammatik, vilken utgdr fran SFL (se vidare 3.6).
Dirigenom kan visuella uttryckssatt i multimodala texter, framfor-
allt bilder, analyseras.

3.2 Skolrelaterad sprakutveckling - nagra
utgéangspunkter

Nedan redogors for nagra utgdngspunkter angdende avhandlingens

forstaelsegrund rorande sprakutveckling och larande for forsta-

och andrasprikselever, dock med fokus pa de senare. I detta av-

snitt behandlas verbalspraket. Jag ser dock dmnesrelaterat sprak-

bruk ur ett vidgat perspektiv. Ett skolamne, inte minst naturorien-
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terande dmnen, konstitueras multimodalt. Detta har emellertid be-
handlats ovan och utvecklas i 3.6.

3.2.1 Lara ett andrasprék och lara pé& ett andrasprak

Denna studie intar savil ett generellt som ett andrasprakligt per-
spektiv pa text, sprak och larande i skolan. I detta avsnitt redogors
darfor for nagra sirskilda forutsittningar rorande andraspréiksele-
ver.

Oavsett om flersprakiga elever deltar i undervisning i svenska
som andrasprdk, deltar de i allmdnhet i reguljir undervisning i
andra skolamnen. I en engelsksprakig kontext kallas detta for un-
dervisning i Mainstream Classrooms. Sisom sa ofta har papekats
star andrasprékselever infor en dubbel uppgift genom att de bade
ska lara sig ett nytt sprak och samtidigt lira p4 detta sprak som de
inte behirskar fullt ut.”® Detta har dven liknats vid att bygga ett hus
innan grunden ar helt fardig (jfr Viberg 1993). Eftersom ovriga
elever inte star stilla i sin sprakutveckling ska andrasprikseleverna
dessutom komma ifatt ett rorligt mal.

Elever som kommer till ett nytt land utvecklar relativt snabbt det
sprak som behovs for den mer vardagliga kommunikationen (ca 2
ar), medan det skolrelaterade spraket tar betydligt langre tid att
lara. Har namns siffror pa ca 5-10 ar (Collier 1987, Thomas &
Collier 1997). Vid vilken alder eleven anlinder har dock betydelse
(Collier 1987). Kortast tid verkar elever med ankomstildern 8-11
ar behova, vilket kan bero pa elevernas relativa kognitiva mognad i
kombination med mattliga sprakliga krav. Yngre och sarskilt dldre
elever behover daremot lingre tid. For den ildre aldersgruppen,
12-15 ar, ar det troligt att den kognitiva mognaden inte formar
kompensera de avancerade sprakliga krav som stills under senare
skolar (Collier 1987). Detta kan iven relateras till den sd kallade
interdependence hypothesis (t.ex. Cummins 1980). I enlighet med
denna anses de kognitiva och metasprakliga fardigheter som for-
knippas med ett mer skolrelaterat sprak (CALP, jfr 3.2.2) till viss
del vara 6verforbara mellan individens forstasprak och andrasprik.

* Ett forstasprik ir det sprak som forst tillignas, medan ett andrasprik tillkommer efter den primi-
ra socialisationen (successiv flersprakighet). Parallel] flersprikigher utgor en etablering av flera
forstasprdk samtidigt. Distinktionen kan dock vara svar att gora (jfr Lindberg 2006), och i friga om
elever som ingér i denna studie anvinds av detta skil beteckningen flerspréakig i stillet for andra-
sprikselev (se vidare 4.3).
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Dirmed ar det alltsa en fordel for individen att ha uppnatt, eller fa
mojligheter att utveckla, dessa skolrelaterade fardigheter pa sitt
forstasprak. Thomas & Collier (1997) visar i linje med detta att de
elever som klarade sig bast i amnesundervisningen fick denna pa
bade sitt forsta och sitt andra sprik. I fridga om elever med ut-
lindsk bakgrund som ar fodda i landet ska tilliggas att dessa ofta
kan ha en komplex och varierad sprakbakgrund dir de olika spra-
ken kan hanforas till olika funktioner och domainer, vilket kan ge
en mindre solid och enhetlig grund att bygga vidare pa i skolan nar
undervisning endast ges pa andraspraket (jfr Lindberg 2006).

Forhéllandevis manga av Sveriges skolelever har i dag utlindsk
bakgrund,” och i vissa skolor i frimst storre stider 4r andelen
mycket hog. Elever med utlindsk bakgrund ar overrepresenterade
bland de elever som inte uppndr grundskolans mal (Skolverket
2005, 2010cd, jfr 2010a). Hiar maste dock poidngteras att gruppen
ar heterogen och att variationerna ar stora (jfr kapitel 1). Endast
51 % av de elever som har anldnt efter ordinarie skolstart har be-
horighet till gymnasieskolan. 75 % av samtliga elever med ut-
lindsk bakgrund 4r behoriga till gymnasieskolan, medan genom-
snittet for alla grundskoleelever ar 88,2 % (Skolverket 2010c¢). Un-
gefar en fjardedel av eleverna med utlindsk bakgrund saknar alltsa
gymnasiebehorighet.

3.2.2 Skol- och amnesrelaterat sprakbruk

En utgdngspunkt for avhandlingen dr det skol- och dmnesrelatera-
de sprakbruk som eleverna ska forstd och sjilva producera. Det
skolrelaterade spraket (academic language) ar skriftspraksnara och
forekommer i alla amnen. Det dmnesrelaterade spraket ror i sin tur
den mer amnesspecifika sprakanvindningen. I realiteten finns for-
stas inga skarpa granser mellan dessa kategorier. Dessa sprakvari-
anter kan kontrasteras mot ett mer vardagligt sprakbruk, och inte
heller har kan man tala om skarpa gransdragningar. Det skolrela-
terade respektive det mer vardagsbaserade spraket bor inte ses som
vasensskilda, utan snarare diskuteras i termer av expansion. Bunch

' Elever med bdda forildrarna todda uromlands eller utlandsfodda elever (Skolverket 1999:17). En-
ligt Skolverket (2010d:53,85) har ca 17 % av gymnasieeleverna utlindsk bakgrund. I grundskolan 4r
19.4 % berittigade till modersmalsundervisning, vilket torde sammanfalla med antalet med utlindsk
bakgrund.
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(2006) framhaller dven att det mer vardagliga spraket har sin plats
i skolsammanhang, exempelvis i gruppsamtal (jfr Barnes 1978,
Groning 2006).”

Skillnaderna mellan dessa olika sprakvarianter har pd olika satt
behandlats av forskare och har dven fatt méanga beteckningar,
bland andra foljande: spontana och vetenskapliga begrepp (Vy-
gotskij 1999, se dven 3.2.4), primir och sekundir diskurs (Gee
1996), begransad och utvecklad kod samt horisontell och vertikal
diskurs (Bernstein t.ex. 2000, 2003), utforskande och redigerat
sprdk (Barnes 1978), privat och offentligt sprak eller narsprdk och
fHarrsprak (Teleman 1979), bas och utbyggnad (Viberg 1993),
BICS (basic interpersonal communicative skills) och CALP (cogni-
tive academic language proficiency) (Cummins t.ex. 1980).

Ovanstaende kan relateras till den mer specifika indelning med
avseende pd vokabuldr som gors i Lindberg & Johansson Kokki-
nakis (2007), dir man skiljer mellan dmnesneutrala ord (allmin-
sprakliga frekventa ord samt allmanna skriftsprakliga ord) respek-
tive dmnesrelaterade ord (fackord och facktermer samt allmin-
sprakliga dmnestypiska ord). Hir ingédr alltsd savil vardagliga,
allmant skolrelaterade samt mer specifikt amnesrelaterade ord (se
vidare 3.5.2).”

3.2.3 Registerutvidgning

Den skillnad mellan vardagliga och mer skolrelaterade sprakvari-
anter som behandlas ovan har dven intresserat SFL-forskare. Har
betonas dock att man inte kan tala om ett i sig dekontextualiserat
eller kognitivt kravande sprakbruk, utan snarare om olika sprak-
bruk i olika situationskontexter (t.ex. Schleppegrell 2004:11). Den
SFL-baserade diskursanalytiska och sprakdidaktiska forskningstra-
ditionen, ofta bendamnd genrepedagogik eller Sydneyskolan (i den-
na avhandling SFL-pedagogik), ser sprakutveckling i forhallande
till olika kontextuella krav som en expansion av repertoarer och
som lirande inom olika dominer. Macken-Horarik (1996, 2002)
gor exempelvis en indelning i vardaglig, specialiserad och kritisk-
reflexiv doman.

* Se Lindberg (2009) for en diskussion kring skolrelaterat sprakbruk ur ett andraspraksperspektiv. I
svenskt sammanhang ir dven Anwards Sprakbruk och sprakutveckling i skolan (1983) en klassiker.
* Jfr dven Golden & Hvenekilde 1983.
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SFL utgar fran en spraksyn dir betydelse skapas genom olika val
av lexikogrammatiska resurser i sociala kontexter (se 3.1.2). Texter
ses darfor som realiseringar av bestimda kontextuella dimensioner.
Genom registerbegreppet kopplas ett bestimt sprakbruk till en viss
situation. P4 sd sitt kan saval vardagligt som skol- och amnesrela-
terat sprakbruk relateras till tre variabler inom ramen for olika si-
tuationskontexter, det vill siga verksamheten eller innehallet, rela-
tionen mellan deltagarna samt kommunikationssattet, och kombi-
nationen av dessa i en specifik text utgor textens register eller dess
situationsspecifika sprakbruk. Sprakanviandningen ar alltsd bero-
ende av tre situationsvariabler vilka tillsammans utgor en texts
sprakliga register. Skillnaden mellan olika typer av sprakbruk ska
dock ses som graduella, och syftet dr att eleverna ska rora sig mel-
lan polerna i de kontinua som skisseras nedan:™

Verksamher. vardaglig/allmin — — — specialiserad/teknisk/abstrakt
Relation:  informell/subjektiv — — — formell/objektiv
Komm.sétt. tal/narhet/dialog — — — skrift/distans/monolog

Inom SFL-traditionen har man dirfor stravat efter att explicitgora
det skol- och damnesrelaterade sprakbruket samt de olika krav detta
stiller pa eleverna. Detta sprakbruk ses typiskt som mer skrift-
sprdksnara, och kiannetecknas av abstraktion och teknikalitet (jfr
Martin 1993b, samt 3.5.1, 3.5.4). Det ir ofta informationstitt,
med utvidgade nominalgrupper (jfr Veel 1997). En viktig resurs i
skapandet av ett abstrakt och tekniskt sprakbruk dr ideationella
grammatiska metaforer, sarskilt nominaliseringar, vilka ses som
centrala i ett sprakutvecklingsperspektiv (Halliday 1998, se 3.5.1).
Vidare ar sprakbruket interpersonellt sett ofta mer formellt och ob-
Jektive (jfr Schleppegrell 2004, se 3.5.3). Sprakutveckling ses dar-
med som en process dar eleven sprakligt 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 fran texter som ror utférande av vetenskap, till
texter som beskriver och forklarar vetenskapen, samt slutligen tex-

* De svenska termerna ir i enlighet med Holmberg & Karlsson 2006, Magnusson 2009. Modellen
utgar dock narmast frain Hedeboe & Polias 2008:71.
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ter som utmanar vetenskapen (jfr Macken-Horarik 1996). Mer
avancerade genrer sammanhinger enligt Veel dven med ett mer ab-
strakt och fortatat sprakbruk (jfr 3.5.1).

3.2.4 Paradigmatiska betydelserelationer

Att bli delaktig i exempelvis en naturvetenskaplig amnespraktik in-
nebir att tilligna sig det sprakbruk och det diskursiva synsitt som
anviands inom praktiken (jfr Knain 2001b). Denna sociokulturella
delaktighet innebar mer an lexikal kompetens. Ordkunskap ar
dock i sig av avgorande betydelse for skolframgang (Saville-Troike
1984, Viberg 1993) och ur ett andraspriaksperspektiv finns anled-
ning att fokusera ord och ordforstdelse (se vidare 3.5.2), eftersom
andrasprikselevers ordforrad saval kvantitativt som kvalitativt ofta
understiger forstasprakselevers (t.ex. Verhallen & Schoonen 1993,
Iversen Kulbrandstad 1996). Kvalitativa aspekter ror ordforradets
djup och dirmed kunskap om ordens semantiska relationer. Detta
kan relateras till Halliday (1993) som betonar att ett rekniskt
sprakbruk (teknikalitet) gar utover anviandningen av tekniska ter-
mer, och att begreppen far sitt virde genom att de organiseras tax-
onomiskt. De semantiska relationerna bakom de sprakliga uttryck-
en dr darmed centrala for forstdelsen. Dessa har dven av Lemke
(1990) benimnts tematiska monster.

Vygotskij (1999) sdg begreppsutveckling som central for sprak-
utvecklingen och han skiljde pa spontana (vardagliga) och veten-
skapliga begrepp. De forra uppstir spontant i mer vardagliga
sammanhang medan de senare dr en frukt av andras verbala kate-
goriseringar och moter barnen i skolsammanhang. Vygotskij me-
nade att dessa tvd typer av begrepp utvecklas ur varandra. Be-
greppsbildningen startar nidr barn lir sig att generalisera, det vill
sdga skapa samband. Ordet ar da inte lingre en etikett utan ett be-
gynnande begrepp. Utover generalisering ar formdgan 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 Jar-
borg 2007:84 samt Halliday & Matthiessen 2004:37ff). Paradig-
matiska relationer ror hypernymirelationer (6ver-, under- och
sidoordningar), meronymirelationer (del/helhet-relationer), syno-
nymi samt antonymi (motsats), och diarmed ord frin samma
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grammatiska kategori (ordklass, se vidare 3.5.4). Syntagmatiska
relationer ror ords tendens att upptrida tillsammans over ordklas-
serna (exempelvis fdgel — flyga). Paradigmatiska relationer ar cen-
trala i en skolkontext, och ror dven ett sprakutvecklingsperspektiv
eftersom barns associationer tenderar att vara syntagmatiska for
att overga till att bli alltmer paradigmatiska.

Utover denna utveckling kan fonologiska aspekter diskuteras.
Gimbels studie (1995, 1998, jfr Golden & Hvenekilde 1983) visa-
de pa saval kvantitativa som kvalitativa skillnader i forstaspréaks-
elevers respektive andrasprikselevers ordforrdd av s kallade lag-
frekventa icke-fackord. Andrasprakselevernas ordforrdd var betyd-
ligt mindre och de uppvisade dven kvalitativt en osdkerhet genom
att de oftare associerade till fonetisk ljudlikhet eller visuell likhet,
snarare an till semantiska relationer, nar de skulle gissa sig till ett
ords betydelse. Ovriga elevers gissningar var diremot mer betydel-
semissigt inriktade. Namei (2002, 2004) visar att association till
fonetisk ljudlikhet verkar vara bundet till kunskapen om enskilda
ord och diarmed vanligare niar ordet ar okant. Nameis studie tyder
pa att alla barn oavsett sprak initialt har ett mer fonologiskt orga-
niserat lexikon. Denna fonologiska association verkar vara vanli-
gare vid abstrakta, ligfrekventa och kulturellt annorlunda ord (jfr
skol- och dmnesrelaterade ord), vilket indikerar att ordkunskap ar
en viktig faktor for typen av association som gors. Till detta kom-
mer alltsd ett skifte mellan syntagmatiskt och paradigmatiskt, och
detta skifte verkar vara kopplat till barnens forstaelse av semantis-
ka relationer, vilket innebar att ordet omorganiseras allteftersom
kunskaperna om dess innebord foérdjupas. Aven Verhallen &
Schoonen (1993) visar att de flersprakiga barnen har mindre ut-
vecklade kunskaper om paradigmatiska betydelserelationer. Ver-
hallen & Schoonen (1998) diskuterar utifran Vygotskij det avbrott
som verkar uppsta i den lexikala utvecklingen, eftersom de sponta-
na begreppen i forsta hand utvecklas i hemmet medan de veten-
skapliga begreppen ofta dr skolrelaterade. Skolgang pa ett annat
sprak medfor darmed att begreppsutvecklingen pad modersmalet
delvis avstannar.

Namei (1999) menar dven att barn ofta tycks utga fran en mel-
lanniva for att sedan lira sig mer 6vergripande respektive mer spe-
cificerade termer inom ett semantiskt falt. Jarborg (2007:64) disku-
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terar en indelning dir de relativt fortrogna orden kan antas tillhora
en basnivd, medan mer overgripande respektive mer specificerade
uttryck ar mer perifera (jfr diggdjur — hund — bulldog). De centrala
orden utgor en form av /lexikal basnivd och dessa basbegrepp an-
vands oftare av flersprikiga elever (se dven Crossley, Salsbury &
McNamara 2009, jfr Viberg 2004). Relaterat till Vygotskij kan
man sdga att de spontana/vardagliga begreppen ofta motsvaras av
dessa basbegrepp, och att utvecklingen diarmed behover ga bade
uppat och nerét ifrdga om de paradigmatiska hypernymirelationer-
na. Viktigt att betona dr darfor att de mest specifika orden inte all-
tid ar de som ligger nirmast en mer vardaglig kontext.

Det bor dven betonas att de semantiska relationerna mellan be-
greppen inom ett visst amnesomrade inte sjalvklart framtrader for
eleverna. Termen tematiskt monster (thematic pattern, Lemke
1990) ar andamalsenlig pa sd vis att den pa ett genomskinligt satt
betonar dmnets tema/innehdll och diarmed en eventuell potential
for ett koherent betydelseskapande. Med Lemke kan detta formu-
leras som att eleverna behover finna de tematiska monster, de se-
mantiska relationerna, som doljer sig bakom de sprakliga uttryck-
en. Halliday (1993) lyfter exempelvis fram olika svarigheter som
kan uppsta 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. Savil Lemke (1990) som Halliday (1993) be-
tonar vikten av att de bakomliggande taxonomierna i mojligaste
man gors explicita. Detta torde, med tanke pa resonemangen ovan,
vara av sarskilt stor vikt for andrasprikselever (jfr dven Laursen
2004, 2006a). Till detta kommer att eleverna sjdlva pa ett begrip-
ligt och sammanhingande sitt ska kunna uttrycka dessa relationer
sprakligt.

Biologidmnets paradigmatiska relationer utgor en viktig ut-
gangspunkt for verbalt och visuellt inriktade analyser i avhandling-
en (3.5.4, 3.6.3).

3.2.5 Stadstrukturer for sprékutveckling och larande

Ett viktigt begrepp hos Vygotskij (1999) ar zonen for narmaste ut-
veckling (ZPD), som kan definieras som avstandet mellan vad en
individ kan prestera ensam och vad hon kan prestera med stod av

49



ndgon annan. Det viktiga blir dd att utgd fran individens utveck-
lingspotential. Siljo (2000:124) beskriver gangen for detta stod
som en larandeprocess dir det yttre stodet successivt kan minskas
for att sedan forsvinna helt dd den lirande uppnar autonomi. Den
engelska termen for stodstruktur eller stéttning ar scatfolding, vil-
ket ar ett begrepp som introducerades av Wood, Bruner & Ross
(1976), och som senare kom att férknippas med ZPD.”

Ett problem med ZPD ar dock att en utgangspunkt i individens
utvecklingszon dr svar att hantera i ett klassrum med trettio elever
(jfr Dysthe 1996:56). Gibbons (2003:26f) menar att problemet kan
motas genom att larare och elever tillsammans och 6ver tid bygger
upp en gemensam plattform i form av delade erfarenheter och fors-
tdelser. P4 sd sitt skapas, enligt min tolkning, en gemensam ut-
gangspunkt for det fortsatta arbetet — ett gemensamt rum for 13-
rande. I andrasprakssammanhang betonas dven interaktionens me-
dierande betydelse under sd kallade kollaborativa samtal, dir del-
tagarna far tillfalle till spraklig forhandling och egen utforskande
sprakproduktion. Detta ses som centrala faktorer for sprakutveck-
ling och lirande (Swain 19935, Lindberg 1999, Lindberg & Skepp-
stedt 2000, Lantolf m.fl. 2000, Bunch 2006). Barnes (1978) skiljer
pa sprakets utforskande funktion och ett mer redigerat sprak, och
betonar vikten av problemlosande arbete i smagrupper. Barnes &
Todd (1995) framhiver en heterogen gruppsammansattning sisom
sarskilt gynnsam. I linje med detta papekar Van Lier (1996) att
aven interaktion med en mindre kunnig deltagare fungerar medie-
rande, eftersom man sjalv lar av att forklara for andra. Kollektiv
sprakutvecklande stottning i form av heterogena smagruppsarbeten
framhavs dven inom Cooperative learning (se Groning 2006).

Att elevers gruppsamtal dock inte dr okomplicerade visar bland
annat Hagerfelths (2004) avhandling om muntliga grupparbeten i
naturkunskap. Lirarens strukturering av arbetet ar avgorande for
interaktionens kvalitet och for elevernas anvindning av ett mer
amnesrelaterat sprakbruk. Gibbons (2006a:173ff) framhaller i linje
med detta lararens roll som medierande resurs. Har beskriver Gib-
bons (se aven 2006b:69) en form av samtidig kollektiv och indivi-
duell stottning med foljande faser:

* I svensk kontext behandlar Kouns (2010) spraklig stottning i ett kemiklassrum.
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e  Utforskande tal genom praktiskt inriktade experiment i sma-
grupper.

e Introduktion av dmnesrelaterade nyckelord i helklass.

e Ldrarstédd redovisning i helklass: grupperna redovisar utan
foremal, vilket kraver ett mer explicit sprakbruk. Liraren stot-
tar elevernas anviandning av ett mer dmnesrelaterat och sjalv-
barande sprak.

e Individuellt skrivande utifrdn ovanstdende aktiviteter.

P4 sa satt ror sig eleverna frdn ett mer har- och nu-liknande tal-

sprak till ett mer distanserat skriftspraksnira uttryckssitt som stil-

ler hogre krav pa elevernas lexikogrammatiska resurser. Hir byg-
ger alltsd Gibbons pa SFL:s registerkontinua (se 3.2.3), och syftet
ar att eleverna ska rora sig mot ett mer dmnesspecialiserat sprak-
bruk. I detta arbete fir liraren en brobyggande roll (jfr uttrycket
bridging discourses). Denna rorelse kan dven ga i motsatt riktning,
genom att liraren omvandlar det specialiserade spraket till mer
vardaglig form, exempelvis genom att ”packa upp” nominalise-
ringar (jfr 3.5.1). Gibbons (2006a) benamner denna foreteelse Ay-
briddiskurs, och talar om en vax/ing (shunting) mellan sprakbruk.

Gibbons (2006a:227f) kopplar dven lararens mediering till en re-

kontextualisering av kunskap. Lirarens mediering och stottning

innebar alltsa i stor utstrackning rekontextualisering av innehallet i

nya texter och kontexter (jfr 3.1.1). Denna rekontextualisering kan

ske mellan mer talspraksndra och mer skriftspraksnira texter, men
aven mellan olika semiotiska system (exempelvis tal, skrift, bild).

Detta innebar att andra semiotiska system i klassrummet bade har

en stottande funktion och bar egen betydelse. Den stottande funk-

tionen beror enligt Gibbons pa att informationen blir mer redun-
dant.

Hammond & Gibbons (2005) behandlar en mer utvidgad modell
for stottning. De gor en Overgripande indelning i makro- och mik-
ronivd. Stottning pa makroniva ser de som medvetet planerad pa
forhand (designed-in), medan motsvarande pa mikroniva till sin
karaktdr dr mer oférutsigbar. Mot detta kan invindas att lirarens
interaktionsformer kan vara medvetna, och dirmed i viss man pla-
nerade. Har ser jag det snarare som att det finns en designad struk-
tur pd makroniva. Till makronivan riaknar Hammond & Gibbons
foljande stottande strukturer:
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e Urvaler av uppgifter utgar fran elevernas erfarenheter, kun-
skaps- och sprdknivd och relateras till kursmal. Explicita mal
diskuteras.

e Sekvensering av uppgifter: mojliggorande av progression.

o Val av deltagarstrukturer: individuellt, par- eller grupparbete,
helklass (variation efter uppgiftens syfte).

e Semiotiska system: redundant information genom fera moda-
liteter.

e Medierande texter och artefakter. strukturerande och medie-
rande funktion under flera sammanhallna lektioner.

o Metaspriklig och merakognitiv medvetenhet: tal om sprik och
systematisk fokusering pa bade sprak och innehall.

Till den interaktionella mikronivan riaknas foljande fem punkter:

o  Referens till #digare erfarenheter, ssmmankoppling med over-
gripande mal, samt summeringar.

e Upptag och diarmed erkdnnande av elevernas bidrag (ord, idé-
er, information), vilket ofta dven innebar:

e Omformulering av uttryck till mer registerrelevanta uttrycks-
satt.

Den typiska IRU-strukturen (initiering, respons, uppfoljning, jfr

6.6.2) anvinds enligt Hammond & Gibbons i féljande stottande

syften:

e Starka verbala och visuella /edtrddar fran liraren om forvan-
tad respons (cued elicitation, jfr Mercer 1995).

e Utnyttjande av uppfoliningen for mer utvidgat elevtal, genom
att eleverna ombeds fortydliga och utveckla sitt svar.

Hammond & Gibbons (2005) betonar sirskilt behovet av stod-

strukturer for andrasprakselever, vars kognitiva utveckling kan f6-

regd den sprikliga. De refererar dven till en fyrfaltsfigur som har
utvecklats av Mariani och som kombinerar variablerna stod och
utmaning (jfr Gibbons 2009:16). Den mest gynnsamma kombina-
tionen for andrasprakselever dr den dar hdg grad av utmaning
kombineras med Adg grad av stod (high challenge, high support).

Hair handlar det alltsd om att Adga forvantningar f6ljs av adekvat

stod, och i ett sddant sammanhang ar det sdledes mest sannolikt att

en stottning enligt Vygotskijs teorier uppstir, medan de andra
kombinationerna snarare leder till frustration, uttrakning eller la-
rande i en komfortzon dir ingen utveckling sker.
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Detta kan jimforas med Cummins (2000) modell, diar hog kog-
nitiv nivd kombineras med kontextualisering och konkretion. Fyr-
faltsfiguren med dimensionerna grad av situationsberoende och
kognitiv svarighetsgrad utvecklade Cummins sdsom en mindre di-
kotomiserad modell dan BICS/CALP-distinktionen (se 3.2.2, jfr
Lindberg 2009). For andraspréakselever ar det i enlighet med denna
modell viktigt att skolarbetet inte ligger pa en for lag kognitiv niva,
men ddremot bor det vara kontextualiserat. Konkretion och inter-
aktivitet ska medverka till detta (se dven Holmegaard & Wikstrom
2004:545).

Bland annat Gibbons (2008, 2009) kopplar Aigh challenge/high
support till begreppet Intellectual Quality,”® vilket innebir en un-
dervisning som syftar till kunskapskonstruktion, sammanhang,
kvalitativt djup i forstdelsen av damnet, utvidgad elevproduktion,
kritiskt reflekterande samtal, samt formaga att relatera kunskapen
till andra kontexter. Har problematiseras det faktum att socioeko-

)

nomiskt utsatta elever ofta inte forvantas “klara av” en sddan in-
riktn