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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).
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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

35



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

37



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
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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-
riktning. Kramer-Dahl m.fl. (2007) talar i sin tur om expansion av
textuella repertoarer mot forstaelseinriktade kunskapsformer ge-
nom brobyggande lirande. For detta anger de tre principer: inrel-
lektuell kvalitet (djupare forstaelse, analytisk reflexivitet), skapan-
de av samband (koppling till olika erfarenheter, sammanhang mel-
lan aktiviteter) samt explicit instruktion (tydliga mal, kriterier och
strategier, explicitgorande av spraket, stodstrukturer, modeller).

En annan modell for stottning framfors inom SFL-pedagogiken
(jfr 2.1.4, 3.2.3). Utover registerbegreppets situationskontext rak-
nar man med en kulturkontext diar genrerna hér hemma. I denna
tolkning av genrebegreppet antas genrer vara relativt stabila, och
definieras funktionellt utifrdn deras sociala syften. Framforallt an-
tas de ha en struktur bestdende av ett antal steg. En genre ar i en-
lighet med J.R. Martins definition ”en social process med igen-
kannbara steg och med ett sarskilt socialt syfte” (Hedeboe & Poli-
as 2008:13). Relationen mellan kulturkontext och text ses dock
inte som deterministisk, utan snarare som att denna relation gor att
vissa realiseringar ar mer sannolika dn andra (Eggins & Martin
1997). Har utgdr man explicit fran de sociokulturella tankarna om

* Se Australian Journal of Language and Literacy 31:2 2008 for oversikt och diskussion. Jfr dven
Macken-Horariks (1996) kritisk-reflexiva domin (3.2.3).
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stottning genom en cykel for undervisning och lirande i form av en
cirkelmodell (se Gibbons 2006b:91 och Hedeboe & Polias
2008:15).” Savil genreperspektivet som cirkelmodellen utvecklades
av Martin & Rothery (se Rothery 1996). I modellen fokuseras ele-
vers kunskapsbyggande och skrivande inom ramen for olika gen-
rer.”” Detta tematiska arbete kan ta flera veckor i ansprik och in-
nehéller foljande steg: (1) byggande av gemensamma bakgrunds-
kunskaper genom fokus pa innehdll, (2) rexrmodellering genom
analys och dekonstruktion av texter tillhorande olika genrer (fokus
pa funktion, form och metasprak), (3) gemensam textkonstruktion
(fokus pa form, metasprak och innehall), samt slutligen (4) sjalv-
standig textkonstruktion. Denna skrivpedagogiska modell vidare-
utvecklades senare av Rose till att omfatta ett utokat stod i fraga
om lasning (se Martin & Rose 2005, Rose 20035, jfr 2.1.2).

SFL-pedagogiken har som utgéngspunkt att larande i skolan ofta
bestar i att behirska en speciell form av institutionell och ofta
skriftbaserad kommunikation, vilket innebar utmaningar som be-
hover explicitgoras for i synnerhet andrasprikselever och/eller so-
cioekonomiskt utsatta elever. Detta kan liknas vid Brown & Spang
(2008, jfr 2.3) som med samma elevgrupper i dtanke utvecklade en
undervisningsstrategi med foljande steg: ett inledande steg dar ele-
vernas forkunskaper lyfts fram, ett andra steg dar innehdller for-
klaras utan alltfor tekniskt sprakbruk, ett tredje steg dar det sprak-
bruker explicit introduceras och eleverna stottas att anvanda det,
samt ett sista steg dir eleverna tillsammans ges mojlighet att an-
vanda ett mer naturvetenskapligt sprakbruk.

Dessa olika former for stottning ar alltsa tankta att vara saval
sprak- och kunskapsutvecklande, och utgdr frdn en arbetsform dar
larare och elever interagerar med varandra och intar aktiva roller i
arbetet. Ovanstidende kan ses som en bakgrund till det som be-

handlasi 3.7.

7 Flera (t.ex. Wells 1994, Gibbons 2006a) har pipekat kompabiliteten mellan Vygotskij och Halli-
days sprakteori, bland annat genom att bdda utgdr fran en social spraksyn.

* Svenska handledningar i SFL-pedagogik ir Hedeboe & Polias (2008), Johansson & Sandell Ring
(2010).
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3.3 Analysmetoder och analytiska verktyg — en éversikt
De perspektiv och begrepp som hittills har behandlats utgor sam-
mantaget en viktig utgdngspunkt for avhandlingen. Kapitlet over-
gar nu till att ndrmare redogora for begrepp som anvinds analy-
tiskt i avhandlingen. Inledningsvis ger jag en Oversikt Over analy-
tiska metoder och verktyg, vilket sedan utvecklas i avsnitten som
foljer. Analysmetoderna ar av flera slag, samtidigt som de i stor ut-
strackning dr forbundna med varandra. Till stor del, men inte en-
bart, utgdr mina analyser fran SFL-baserade metoder. Pa textstruk-
turell niva anvinder jag begreppet textaktiviteter, vilket kan liknas
vid SFL-pedagogikens genrebegrepp (se ndsta avsnitt). Utifrdn detta
gors sedan analyser av saval verbalsprikliga som visuella uttrycks-
sart. P sa vis kan bade skriftliga och multimodala texter behand-
las. Utover dessa oftast SFL-baserade metoder undersoks dven am-
nesrelaterade och amnesneutrala ord (vokabular). Analyserna ro-
rande verbalsprakliga och visuella uttryckssitt kan, utifran idea-
tionella, interpersonella och textuella metafunktioner, sammanfat-
tas pa foljande satt:

Tabell 1. Analysverktyg rorande verbalspriakliga och visuella ut-

tryck.

Analys: Verbalspriklig Multimodal/visuell

Ideationell Processtyper Representation:
Grammatisk metafor | processer
Vokabulir

Interpersonell Modalitet Orientering

Textuell Lexikal kohesion Kohesion:
Tematik semiotiska rum,
Satskonnektion komposition

Textaktivitetsbegreppet ar centralt i min avhandling och ar i viss
man konstituerande for 6vriga analyser ovan. Utover dessa katego-
rier behandlas dven olika stodstrukturer ur ett sociokulturellt och
multimodalt lirandeperspektiv, samt rekontextualisering ur ett in-
tertextuellt och kontextuellt textperspektiv (se 3.7). Sammantaget
belyses genom ovan nimnda kategorier olika aspekter av text,
sprak och lirande i biologiamnet. Analytiska metoder och verktyg
redogors for nirmare nedan.
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3.4 Textaktiviteter — textstrukturell analys

I detta avsnitt behandlas strukturering av text i form av textaktivi-
teter. Textaktiviteter som begrepp harror ur projektet TOKIS
(Textaktiviteter och kunskapsutveckling i skolan, Ledin 2006,
Holmberg 2006). Begreppet har likheter med bade SFL-
pedagogikens genrebegrepp (Holmberg 2010, jfr 2.1.4, 3.2.5) och
Adams sekvenser (Ledin 2000, jfr Holmberg & Wirdends 2005, se
vidare nedan). Inom projektet vill man skilja mellan dels det nyre-
toriska och ofta mer vardagligt forankrade genrebegreppet (exem-
pelvis recept, recension och insindare), dels SFL-pedagogikens gen-
rebegrepp som man menar snarare ror ett antal mer basala fram-
stallningsformer eller texttyper (exempelvis beskrivning, forklaring
och argumentation). De senare beniamns alltsd inom projektet text-
aktiviteter. Genom att fokusera textaktiviteter vill man dven und-
vika en mer statisk syn pa genrer, och snarare fokusera den all-
mainna textaktivitet som kan genomsyra ett flertal genrer och an-
vandas pa olika sidtt i olika aldrar och i olika skolimnen. I ett
skrivutvecklingsperspektiv menar man att utvecklingen gar fran
enkla textaktiviteter till mer komplexa texter dar flera textaktivite-
ter blandas. Detta kan i enlighet med Ledin (2006) jamfoéras med
den relativt allmant rddande synen att berittande foregdr annat
skrivande i elevernas utveckling.

I min avhandling utgar jag frin begreppet textaktiviteter och sil-
lar mig ddrmed till dem (t.ex. Berge & Ledin 2001, Blasjo 2006,
samt se ovan) som menar att SFL-pedagogikens genrebegrepp skil-
jer sig fran en mer nyretorisk genresyn. I min anvindning av be-
greppet later jag det omfatta dels allmanna textaktiviteter (sdsom
beskrivning och forklaring), liksom dven mer specificerade sidana
(jfr Veel 1997, Martin & Rose 2008), vilket har sin grund i att det
utifrdn materialet dr relevant att specificera olika typer av textakti-
viteter. Jag utgar darfor i relativt stor utstrickning fran SFL-
pedagogikens genrebeskrivningar, men viljer att genomgdende tala
om textaktiviteter. Jag vill i detta avseende undvika benamningen
genre som i mitt tycke bor reserveras for en mer brukarorienterad
textkategorisering (jfr ovan).” Jag hdmtar dven inspiration fran
Ledin (2000, jfr Nord 2008) som analyserar sekvenser, eller se-

* Se dven Ledin (1999, 2001) for teoretiska diskussioner kring genrer och texttyper.
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kventialitetsprototyper, utifrin Adam (1992).” Ledin utgar (delvis
aven fran andra texttypologier, jfr Werlichs, 1976, vilkanda text-
typologi) fran sekvenserna narration, deskription, argumentation,
explanation och instruktion. Han gor vidare en mer oversiktlig
analys jamfort med Adam, och tar dven typiska sprakdrag i beak-
tande. I Adams teoribildning ar en av utgdngspunkterna att texter
ar for heterogena for att de ska kunna karaktiriseras enhetligt.
Snarare byggs de upp av olika typer av sekvenser som avloser och
bidddas in i varandra. Aven Veel (1997) papekar att den faktiska
realiseringen av genrer ser olika ut. Genom analyser av en storre
maingd texter framtrider dock typiska monster bakom de olika
realiseringarna. Medan Adam vill lyfta fram heterogeniteten tende-
rar alltsd SFL-pedagogiken att betona monstren.

Nedan redogors for textaktiviteterna beskrivning, forklaring och
argumentation, vilka aktualiseras i min avhandling. Veel
(1997:168) framhaller att genom beskrivning och forklaring lyfts
tva centrala perspektiv: den statiska beskrivningen av en enhet och
den dynamiska forklaringen av en foreteelse. Denna indelning byg-
ger alltsd pd skillnaden mellan fokus pa en enhet (vad), respektive
fokus pa en process (hur/varfor) (jfr Martin 1993b:206). Detta ar
aven den oOvergripande indelning jag gor i mina analyser av dessa
tva textaktiviteter. I mina analyser har jag till viss del funnit det re-
levant att kombinera olika analysmodeller. Jag utgar alltsa delvis
fran SFL-pedagogikens mer specifika indelningar, men flera av
Adams begrepp (efter Ledin 2000) 4r dartill anvandbara i analyser
av langre lirobokstexter, eftersom dessa i hogre grad belyser tex-
ters heterogenitet, medan SFL-pedagogiken tenderar att fokusera
kortare och ofta mindre komplext uppbyggda textpartier."

Modellerna nedan har tillkommit i relation till liroboksanaly-
serna i denna avhandling, men har i stor utstrackning dven befun-
nits relevanta for analyser av olika klassrumstexter.

“ For en nirmare beskrivning av Adams teorier se dven Frandsen 1998.
* SFL-pedagogikens genrebegrepp ror snarare ror kortare (delar av) texter, medan lingre texter nir-
mast ses som bestdende av flera genrer (makrogenrer) (t.ex. Martin & Rose 2008:218ff).
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3.4.1 Beskrivning

I fraga om textaktiviteten beskrivning anvander jag foljande all-
manna modell: identifikation/klassifikation foljt av beskrivning av
olika aspekter. Hir ser jag den taxonomiskt inriktade beskrivning-
en, dar klassifikationen ar central, som en viktig underavdelning.
Begreppen forankring och tematisering ar tillika centrala for for-
stdelsen av hur lingre lirobokstexter byggs upp (se vidare nedan).

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

Jag har, utover aspektualisering, alltsd dven funnit Adams be-
grepp (Ledin 2000) forankring och tematisering anvindbara i ana-
lyser av lingre larobokstexter, eftersom dessa begrepp i hogre grad
tilliter att paratexter/rubriker beaktas i analysen. Nedan aterges
Adams modell i dess helhet (efter Ledin 2000), dven om jag inte
anvander den fullt ut. Adams deskriptiva sekvens med dess se-
kvensdelar eller makropropositioner ser ut som foljer (de delar som
inte aktualiseras i mina analyser har satts inom parentes):

e  Forankring: huvudtemat anges i exempelvis en paratext.

e (Reformulering: det ursprungliga temat dndras, t.ex. genom
formuleringen x heter/kallas y.)

o Aspektualisering: grunden for beskrivningen. Olika aspekter
av temat urskiljs. Detta ger en hierarkisk struktur.

* Aven Hedeboe & Polias (2008), Mulvad (2009) och Maagere & Skjelbred (2010) viljer uttrycket
beskrivning i stillet for Rapport (Repor).
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¢ (Relation: temat eller ndgon aspekt placeras i tid och rum med
hjalp av situationsangivelser eller jamforelser.)

o  Tematisering. del av huvudtemat viljs som grund for ny se-
kvens. Tematisering ar central eftersom den medfor rekursivi-
tet, pa sd vis att det aspektualiserade blir huvudtema i en ny
deskriptiv sekvens.

Tematisering ser jag som en central resurs for lingre taxonomiskt
inriktade beskrivningar, dir undergrupper eller olika egenskaper
tematiseras, oftast genom underrubriker. Hir kan det dven vara
relevant att skilja mellan en klassifikationsstruktur och en kompo-
sitionsstruktur, beroende pd om undergrupper eller de-
lar/egenskaper tematiseras.”

3.4.2 Forklaring

I friga om textaktiviteten forklaring anvander jag foljande allman-
na modell: specificering av fenomenet foljt av forklaring, vilken ut-
reder frdgorna hur/varfor. Aven hir har begreppen forankring och
tematisering viss betydelse (se vidare nedan). Det ar dartill relevant
att beakta Veels mer specifika indelningar (se nedan).

Modellen ovan ar liktydig med Martin & Roses (2008:150) all-
manna struktur for en forklaring: specificering av fenomenet * for-
klaring. Den kan dartill relateras till att Adams explikativa sekvens
i dess utbyggda form bygger pd en fraga-svar-struktur, dir ut-
gangspunkten dr ett problem som forklaras eller utreds (Ledin
2000). Holmberg (2006) anger i sin tur foljande steg: problem, ut-
redning och slutsats.

For mina analyser ar Veels mer specifika indelningar relevanta. I
avhandlingen aktualiseras sekventiella, kausala, faktoriella och ex-
plorativa forklaringar. Veel (1997:172, jfr Martin & Rose 2008)
raknar med foljande sex typer av forklaringar, varav de tva sist-
niamnda inte anvinds i min avhandling:

e Sekventiell forklaring (forklarar Aur processer sker, ofta med
flera observerbara och regelbundna sekvenser).

e Kausal forklaring (forklarar varfor processer sker, ofta mer
abstrakt eller icke observerbart skeende).

e Faktoriell forklaring (olika taktorer orsaker bakom ett skeende).

* For klassifikation jfr Aypernymirelationer, fér komposition jfr meronymirelationer (se 3.5.4).
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o Explorativ forklaring (utforskar olika forklaringar till en hin-
delse).

e Konsekvensforklaring (olika effekter/konsekvenser av ett ske-
ende).

e Teoretisk forklaring (teori/hdandelse som ofta motsigs av for-
nuftet).

I fraga om de tva forstnimnda dr det virt att betona att den se-

kventiella forklaringen ror en sekventiell process utan att utveckla

nagra djupare kausala resonemang, vilket diremot kausala forklar-

ingar gor."

Aven i friga om forklaringar spelar Adams begrepp forankring
och tematisering (jfr 3.4.1, Ledin 2000) viss roll, eftersom de tilla-
ter att paratexter/rubriker beaktas. Har ser jag det dock som att
det dr svaren pa stillda fragor, exempelvis olika faktorer, som te-
matiseras och dirmed forankras i underrubriker.

3.4.3 Argumentation

Aven textaktiviteten argumentation aktualiseras i mina analyser.
Jag viljer att utgd fran en allmin modell med huvudkomponenter-
na tes, argument for/mot tes samt forstarkande av tes.

Holmberg (2006) talar hiar om textaktiviteten stillningstagande
med stegen asikt, skl och slutklam. Veel (1997) skiljer pa Exposi-
tion (tes A argument » forstarkande av tes) och Diskussion (dmne
forkastande av stallningstagande » argument for annat stallnings-
tagande » rekommendation). Diskussionen rymmer da typiskt mer
an ett perspektiv. Adam (1992) har i sin tur en relativt utvecklad
modell for den argumentativa sekvensen, som dock enligt Ledin
(2000:74) ofta ar elliptisk och endast rymmer argument och kon-
klusion. I frdga om argumentation finns Overhuvudtaget manga
avancerade argumentationsteorier att tillgad, men for mina andamal
far en relativt enkel definition enligt ovan anses vara tillricklig som
utgdngspunkt.

3.5 Verbalsprakligt inriktade analysverktyg
I detta avsnitt behandlas verktyg for analys av verbalsprik. Dessa
utgdr till stor del, men inte enbart, fran SFL (se 3.3, 3.1.2). Lexiko-

* Sekvens och kausalitet 4r centralt i naturvetenskap, det vill siga tanken om att hindelser foljer pa
varandra kronologiskt samt att en hindelse orsakar en annan (jfr Wellington & Osborne 2001:17).
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grammatiskt inriktade analysmetoder utifran den ideationella me-
tafunktionen behandlas i 3.5.1 och 3.5.2. Avsnitt 3.5.3 beror den
interpersonella och 3.5.4 den textuella metafunktionen.

3.5.1 Processtyper och ideationella grammatiska metaforer
I detta avsnitt redogors for processtyper och ideationella gramma-
tiska metaforer i enlighet med SFL (se 3.1.2). Den ideationella (er-
farenhetsmissiga) metafunktionen uttrycks lexikogrammatiskt ge-
nom de tre funktionella huvudkategorierna processer, deltagare
och omstandigheter. Denna form av analys kallas transitivitetsana-
lys. Processkategorin motsvaras typiskt av verb eller verbgrupper,
deltagarkategorin typiskt av substantiv eller nominalgrupper, och
omstandigheterna (framfor allt tid, plats, sitt, orsak) motsvarar
ofta olika adverb, adverbgrupper eller prepositionsfraser.” Proces-
serna kan delas in i fyra huvudtyper: materiella, relationella, men-
tala och verbala processer, varav de tva forstnimnda aktualiseras i
denna avhandling.

De materiella processerna ror dynamiska skeenden diar ndgon
gor nagonting eller ndgot sker (handlingar och hindelser). De rela-
tionella processerna ror mer statiska tillstaind dar nagon areller har
ndgot. Processkategorin ar central i transitivitetsanalyser, och ses
som den som tilldelar deltagarna olika roller. Till de olika proces-
serna kopplas olika typer av deltagarroller, framfor allt aksér och
mal for de materiella processerna, samt bland annat bdrare och at-
tribut for de relationella (attributiva) processerna. De relationella
processerna kan vidare delas in i underavdelningar, varav tva aktu-
aliseras i denna avhandling. Den attributiva processen ror da en
deltagares egenskaper, tillhorigheter eller bestindsdelar (”nissel-
djur hAar en stor maghala”). Den identitierande processen pekar ut
en deltagares identitet relaterat till den andra deltagaren (exempel-
vis ”nisseldjur 4r rovdjur”). Relationella processer klassificerar
och beskriver dirmed deltagarna, medan materiella processer inne-
fattar yttre forandring.

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

* Bisatser (sa kallade bundna satser) kan dock inte utgéra omstindighet utan har sin egen transitivi-
tet (se Holmberg & Karlsson 2006:103).

61



metaforer kan vara bdde ideationella och interpersonella, men har
berors endast ideationella grammatiska metaforer. Det finns en rad
olika ideationella grammatiska metaforer (se Martin 1997, Halli-
day 1998), men i denna avhandling begransas analyser och diskus-
sioner till att gilla ideationella grammatiska metaforer som ror
nominaliseringar och participkonstruktioner. Nominalisering ir en
vanlig typ av ideationell grammatisk metafor dar en process ut-
trycks genom ett substantiv och inte genom ett verb, vilket hade
varit ett mer kongruent uttryckssitt. Aven presens particip och per-
fekt particip dr en form av grammatiska metaforer, eftersom dessa
verbformer kan anviandas som adjektiv (Martin 1997:32, Halliday
1998:209).

Nominalisering sker ofta genom avledning, men det méste beto-
nas att avledning inte ir liktydigt med att en processbetydelse ut-
trycks. En grammatisk metafor har en dubbel betydelse — utover
den ”nya” betydelsen har den kvar sin processbetydelse (Magnus-
son 2010), vilket alltsd innebar en form av hybridbetydelse (jfr Sil-
jan 2011). Alla avledningar har dock inte denna dubbla betydelse.
Magnusson (2010) exemplifierar med substantivet en blandare,
som hon menar kongruent avser ett ting. Om vi fortsatter med det-
ta exempel ar daremot en blandning en grammatisk metafor efter-
som dven processen blanda dsyftas. Nominaliseringar kan dock
vara kontextuella och darmed endast grammatiska metaforer i vis-
sa kontexter dar de avser processer. Magnusson (2010) menar att
det i vissa fall kan vara svért att avgora om det ror sig om gram-
matiska metaforer eller mer kongruenta uttryck, och att olika fors-
kare dartill gor olika tolkningar. Forskarnas definitioner, menar
Magnusson, kan dessutom vara mer eller mindre stringa, i fraga
om principen att det mdste vara mojligt att *packa upp” nominali-
seringen och ge den verbform (exempelvis utveckling — utveckla).

Grammatiska metaforer leder ofta till fortitade texter och rela-
tivt komplexa nominalgrupper medan verben fir en underordnad
betydelse. Ett annat sitt att benimna denna foreteelse ar att tala
om nominal stil (Westman 1974, Hultman & Westman 1977), vil-
ket ar ett fenomen som genom olika kvantitativa berdkningar har
forknippats med larobocker (jfr t.ex. Melander 2003). Grammatis-
ka metaforer dr vanliga i mer skriftspraksnara register (jfr 3.2.3),
och ar darmed relevanta ur sprikutvecklingssynpunkt. I ett skriv-
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utvecklingsperspektiv gar elevernas naturvetenskapliga texter enligt
Christie & Derewianka (2008) fran det kongruenta och konkreta
mot det inkongruenta och abstrakta. Painter, Derewianka & Torr
(2007) foreslar i sin tur en progression som gar fran generalisering,
via abstraktion och vidare till en anvindning av grammatiska me-
taforer, vilka blir sirskilt centrala for sprakutvecklingen under de
senare skoldren (Halliday 1993, 1998). I enlighet med Magnusson
(2010) ar grammatiska metaforer dartill graduella fenomen, pa sd
vis att en text sammantaget ar mer eller mindre kongruent i sin ut-
trycksform beroende pa det totala antalet grammatiska metaforer i
texten.

Halliday (1993) framhaller att grammatiska metaforer kan leda
till att satser blir flertydiga och dirmed svarare att tolka, bland an-
nat eftersom nominaliseringar (liksom passivformer) kan medfora
att den som utfor en handling doljs. Ur didaktisk synpunkt kan det
underlitta for eleverna om grammatiska metaforer ”packas upp” i
exempelvis larobokstexter for att visa pd mer kongruenta uttrycks-
satt. Grammatiska metaforer ska dock inte ses som utslag for ett
tillkrdnglat sprikbruk, utan har tvirtom en viktig funktion, inte
minst genom att de ideationellt mojliggor andra perspektiv pa
varlden och medger att processer kan diskuteras som ”ting”.
Grammatiska metaforer medfor ofta ett mer tekniskt och abstrakt
sprakbruk, och utgor darmed en viktig resurs i skapandet av tekni-
kalitet (Martin 1993b, Halliday 1998, jfr Edling 2006, jfr dven
3.2.4). Interpersonellt skapas dessutom en hogre grad av auktoritet
och objektivitet (Schleppegrell 2004, jfr 3.5.3). Textuellt mojlig-
gors slutligen resonemang inom satsen, och grammatiska metaforer
kan dven kondensera tidigare information som sedan utgor ut-
gangspunkt for vidare resonemang (Halliday 1998, jfr 3.5.4 anga-
ende tema/rema).

I min avhandling undersoks ideationella grammatiska metaforer
(nominaliseringar och participer) framforallt i lirobokstexterna,
men behandlas dven i Ovriga texter. Processtyper (materiella och
relationella processer) berors endast i lairobokstexterna.

3.5.2 Amnesrelaterade och dmnesneutrala ord

I detta avsnitt behandlas analysverktyg for en undersokning av ett
skolamnes vokabulir. Denna dimension ar tillika ideationell, men
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ansluter inte i forsta hand till ett SFL-perspektiv. Har utgar jag fran
kategorierna dmnesrelaterade respektive dmnesneutrala ord, vilka
anvinds inom projektet OrdiL (Lindberg & Johansson Kokkinakis
2007)." De dmnesrelaterade orden kan vidare delas upp i tva kate-
gorier: fackord och facktermer, vilka ofta dr unika for ett visst
amne, samt allmansprakliga dmnestypiska ord som forekommer
frekvent inom ett visst dmne trots att de kan ses som allmédnsprak-
liga. De dmnesneutrala orden kan i sin tur indelas i allmansprakli-
ga frekventa ord och allminna ofta abstrakta skriftsprakliga ord.
De allmidnna skriftsprakliga orden ar inte amnesrelaterade men val
skolrelaterade och kan jamforas med det engelska begreppet aca-
demic words (jfr Jarborg 2007:87).

En annan benimning som anvinds i avhandlingen ar rekniska
termer (Halliday 1993), vilket i princip kan likstillas med katego-
rin fackord och facktermer ovan. Halliday betonar dock att ett
tekniskt sprakbruk (teknikalitet) gir utover anvindningen av tek-
niska termer, och att begreppen far sitt virde genom att de organi-
seras taxonomiskt (Unsworth, 2001, talar i detta sammanhang om
taxonomiska relationer). De semantiska relationerna bakom de
sprakliga uttrycken dr darmed centrala for forstdelsen. Denna di-
mension behandlas vidare i 3.5.4 genom att lexikal kohesion foku-
seras (se daven 3.6.3).

Amnesrelaterade och dmnesneutrala ord i enlighet med ovan un-
dersoks framst i larobokstexterna men behandlas dven i 6vriga tex-
ter.

3.5.3 Epistemisk modalitet

Holmberg & Karlsson (2006) behandlar med avseende pad den in-
terpersonella metafunktionen dels sprakhandlingar, dels modalitet.
De fyra grundliaggande sprakhandlingarna inom SFL dr pdstdenden
och frdgor, vilka ror utbyte av information, samt uppmaningar och
erbjudanden, vilka ror utbyte av varor och tjanster. Dessa sprak-
handlingar kan realiseras lexikogrammatiskt genom exempelvis pa-
stdendesatser eller fragesatser. Inom SFL benimns detta system
modus. Sett ur ett interpersonellt perspektiv ingdr i den naturveten-
skapliga diskursen att framstalla kunskapen pa ett distanserat, auk-

* En korpusbaserad kartliggning av ordforradet i liromedel i NO, SO och matematik for grundsko-
lans senare &r. Jfr dven Golden & Hvenekilde 1983. Med ”ord” menar jag lexikonenhet/lexem.
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toritativt, objektivt och formellt sitt, vilket kan kontrasteras mot
ett informellt, interaktivt tilltal med mer personligt hallna reflexio-
ner (Schleppegrell 2004:58ff). Detta innebar bland annat att pasta-
enden ir den vanligaste sprakhandlingen inom denna diskurs.

Modalitet ror i sin tur modifiering av sprakhandlingar, och ge-
nom olika modifierande uttryck kan exempelvis ett pastidende
framstillas som mindre kategoriskt och mer resonerande. Uttryck
for modalitet kan ses som att de befinner sig pa en skala mellan tva
polariteter, det vill siga mellan ett kategoriskt ja och nej (Halliday
& Matthiessen 2004:618). Halliday & Matthiessen (2004:147)
skiljer mellan modalization (modalisering) och modulation (modu-
lering), dar den forra kategorin ror sannolikhet och vanlighet och
den senare ror forpliktelse och villighet. Holmberg & Karlsson
(2006:58) jamfor modalitetstyperna sannolikhet och vanlighet med
kategorin epistemisk modalitet i Svenska Akademiens grammatik.
Knain (2001a:180) menar i sin tur att epistemisk modalitet i ndgon
man dven kan relateras till den ideationella metafunktionen genom
att sannolikheten hos ett sakforhallande uttrycks. Epistemisk mo-
dalitet hinger dirmed samman med huruvida kunskapen presente-
ras som vedertagen eller som mer osdker. I denna avhandling an-
vands beteckningen epistemisk modalitet (i stillet for modalisering)
eftersom jag vill lyfta fram denna relation mellan kunskap och mo-
dalitet. Darmed kan man siaga att det i begreppet finns en viss idea-
tionell dimension som ror just denna relation. Jag ser dock episte-
misk modalitet som en del av den interpersonella metafunktionen, i
enlighet med Halliday & Matthiessen (2004), och jag utgar sarskilt
fran Holmberg & Karlsson (2006) som diskuterar modalitet ur ett
svenskt perspektiv.” Denna analysmodell redogors nirmare for
nedan.

Epistemisk modalitet ror alltsd pastdendets (och kunskapens)
grad av sannolikhet och vanlighet och diarmed dess giltighetsan-
sprak. Epistemisk modalitet kan uttryckas genom modala hjalp-
verb (t.ex. kan, bor)* och modala satsadverbial (t.ex. troligen, kan-
ske, sikert), vilka kan ses som kongruenta realiseringar. Men mo-
dalitet kan dven realiseras inkongruent genom interpersonella

“ Holmberg & Karlsson (2006:72) papekar dven att svenskans modalitet behéver beskrivas mer
utforligt i forhallande till SFL.
* Holmberg & Karlsson (2006:45) bendmner dessa modala verb.
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grammatiska metaforer (jfr 3.5.1), det vill siga en form av modali-
tetsmeratorer (Holmberg & Karlsson 2006:69), diar modaliteten
uttrycks explicit i en foregdende sats (exempelvis satsen Det ar
troligt att...”). Modalitetsmetaforer kan i sin tur gora att den un-
derliggande bedomningen framstills pa ett mer objektivt eller mer
subjektivt sitt, genom att den som bedomer antingen framhavs
(” Jag/vi tror att...”) eller doljs (” Der ar troligt att...”). Man kan
diarmed skilja pd objektiva respektive subjektiva modalitetsmetafo-
rer. En mer objektiv framstdllning ger utsagan hogre grad av fak-
takaraktdr, vilket har betydelse inte minst i lirobocker. I ett skriv-
utvecklingsperspektiv menar Christie & Derewianka (2008) att
modalitet i elevernas naturvetenskapliga texter vaxer fram under
de senare skolaren.

I min avhandling undersoks epistemisk modalitet dels i lirobo-
ken, dels i elevtexterna.

3.5.4 lexikal kohesion, tematik och satskonnektion

I detta avsnitt berors ett textuellt perspektiv. Hir relaterar jag inte
endast till SFL, utan utgér dven fran svensk textlingvistisk tradition.
Kohesion och koherens ar begrepp som kan anvindas for att beskri-
va textsammanhang. Kohesion utgors da av observerbara yttre teck-
en eller lexikogrammatiska kohesiva markorer, medan koherens star
for ett innehallsmassigt/semantiskt sammanhang som ar beroende av
lasarens tidigare kunskaper och textférvantningar. Koherens uppstar
ddrmed i lasningen med hjilp av bland annat (men inte nédvindigt-
vis) kohesiva uttryck, da ldsaren formar sammanfatta huvudinnehal-
let och uppfatta textmonster (jfr Hellspong & Ledin 1997, Nystrom
2001). Detta innebar att ”samma” text kan vara olika koherent for
olika ldsare beroende pd bakgrundskunskaper, textforvantningar
och sprakniva, vilket inte minst ur ett andraspraksperspektiv ar en
viktig synpunkt (jfr nedan).

En viktig faktor for att en text ska framsta som koherent ar Jexi-
kal kohesion (Halliday & Hasan 1976). Halliday & Hasan ser lex-
ikal kohesion som den semantiska relationen mellan lexikala enhe-
ter och dirmed som i grunden semantisk. Detta galler alla former
av kohesion, och Halliday & Hasan (1989:73) uttrycker det pa fol-
jande sitt: ”Semantic relations are the basis of cohesion.” Dessa
relationer realiseras sedan lexikogrammatiskt (jfr 3.1.2). Enligt Ny-
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strom (2001) har referensbindning ett delvis semantiskt ursprung
och bidrar darmed till bade koherens och kohesion, genom att re-
ferenterna har en innehallsmassig aspekt samtidigt som de utgor
kohesiva markorer. I Halliday & Matthiessen (2004:533, jfr Halli-
day & Hasan 1976, 1989) sammanfattas fyra sitt att skapa kohe-
sion: conjunction, reference (t.ex. pronomen, artiklar), ellipsis (ute-
limning) och /Jexical cohesion. Alla kategorier utom den sistnimn-
da ses som grammatiska, medan lexikal kohesion ror lexikonet och
ddarmed i hogre grad underliggande semantiska relationer. Denna
skillnad ar dock svar att fasthalla, och i Nystrom (2001) ses den
grammatiska kohesionen som en del av referensbindningen. Efter-
som jag inriktar mig pa innehallsorden i mina analyser av laro-
bokstext dr dock lexikal kohesion en dndamélsenlig beteckning.

Lexikal kohesion sammanhinger med ordkunskap, vilket gor att

vokabularens textbindande signaler kan vara sarskilt svara att upp-

fatta for andraspriksliasare med tanke pa deras ofta begrinsade

vokabular (jfr 3.2.4).

Lexikal kohesion har indelats pa olika sitt (se Tanskanen 2006
for en oversikt). I denna avhandling gors inga omfattande analyser
av lexikal kohesion, varfor jag anviander mig av foljande forhéllan-
devis enkla analysmodell (jfr Halliday & Hasan 1989, Nystrom
2001):

e  Repetition och synonymi (dessa ror olika identitetsbindning-
ar).

e Komparation (jamforelse) och antonymi (motsats/kontrast).

e  Hypernymirelationer  (6verordnade, underordnade och
sidoordnade begrepp: hyperonymer, hyponymer och co-
hyponymer).

e Meronymirelationer (relationen mellan en helhet och dess de-
lar, eller mellan olika delar: meronymi och co-meronymi).”
Forutom de tva forstnimnda star alla ovanstdende i ndgon form av
semantisk (paradigmatisk) narhetsrelation till varandra. Till detta
kommer en kategori som kunde kallas &vrigs, men som jag viljer

att bendmna:

* Se Halliday & Hasan 1989, jfr specificeringsbindning i Nystrom 2001.
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e Association pga. samvariation (bland annat syntagmatiska re-
lationer dar ord over ordklasser tenderar att samvariera eller
forekomma tillsammans, exempelvis 4za — mad).”

Dessa referenter kan sedan analyseras med avseende pa de seman-

tiska kedjor (Hagerfelth 2004, jfr Nystrom 2001:83), eller /edfa-

miljer (Enkvist 1974, Nystrom 2001), de ingar i.

Utover referensbindning talar man inom textlingvistiken dven
om dynamisk bindning, vilket ror textens tematik. Nystrom (2001,
jfr Hellspong & Ledin 1997) betonar den nira relationen mellan
referensbindning och tematik och papekar exempelvis att centrala
ledfamiljer ofta utgor tema i texten. Halliday & Matthiessen
(2004:579) anger foljande lexikogrammatiska resurser for skapan-
det av textur i en text: kohesion, tematisk struktur (tema/rema) och
informationsstruktur (given/ny). Harvid gors en viss skillnad mel-
lan de tvd senare genom att remat ses som textens utgangspunkt
och remar som dess fortsittning, medan given dr det som ldsaren
redan vet, i motsats till det som 4r ny information. Den senare ka-
tegorin dar darmed ldsarorienterad. Dessa ar dock starkt relaterade
och i denna avhandling gors ingen tydlig skillnad mellan tematisk
struktur och informationsstruktur. 7Temaupprepning (kvarhallet
tema i pafoljande sats) och temaprogression (remat i foregaende
sats blir tema i ndsta) dr tva grundlaggande kategorier for tematisk
bindning. Medan temaupprepning bidrar till att texten framstar
som mer statisk, gor temaprogression att texten fors framadt pa ett
mer dynamiskt sitt. Nystrom (2001) riaknar darutover med kate-
gorin sammandragning, vilken innebar att tidigare information
sammanfattas och placeras pa temaplats.

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

* Jfr inferens hos Killgren 1979, Nystrom 2001. Frojd (2005:95ff) diskuterar lisforskning kring
inferenser, och vinder sig mot att textlingvistiken ofta raknar inferens som en typ av bindning, efter-
som alla referensbindningar kriver inferens fran lidsarens sida. Inferens kan jimforas med Halliday
& Hasans (1976) begrepp kollokation vilket anvinds i en relativt vid betydelse rérande association
pga. att lexikala uttryck tenderar att samvariera. Kollokation har dock inom semantiken en snivare
betydelse. I Hellspong & Ledin (1997:84) forekommer bindningstypen association som star for ett
allmint associativt samband. Unsworth (2001:67) talar om expectancy (forvintan). (Angdende para-
digmatiska och syntagmatiska relationer, se dven 3.2.4.)
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las i fyra huvudgrupper (med undergrupper) (Nystrom 2001, jfr

Hellspong & Ledin 1997):

e Additiva (kan exempelvis uttryckas kohesivt genom konnekti-
ven och som markerar tilligg).

e Temporala (ror tidsrelationer, kan vara markerade genom oli-
ka tidsuttryck, exempelvis sedan).

e Komparativa (ror jamforelse, kan vara uttryckt genom exem-
pelvis som). En undergrupp utgor den adversativa som ror
motsittning.

e Kausala (ror orsaksrelationer, kan exempelvis vara markerade
genom uttrycken eftersom eller darfor att).

Satskonnektiver som anvands for explicit markering dr ofta kon-

junktioner, subjunktioner och konjunktionella adverb. Bland annat

kan vissa verb dven ha denna funktion (t.ex. medfor, Hellspong &

Ledin 1997:88). Bade Hellspong & Ledin (1997) och Nystrom

(2001) framhaller relationen mellan satskonnektion och text-

typ/framstallningsform (se dven Veel 1997, jfr textaktiviteter i 3.4).

Beskrivande texter kinnetecknas da av additiv konnektion, berit-

tande av temporal konnektion, utredningar (jfr forklaringar) av

kausal konnektion, och slutligen argumentationer av kompara-
tiv/adversativ konnektion. Nystrom (2001) papekar dessutom att
det finns ett visst samband mellan referensbindning och texttyp.

Lexikal kohesion, tematik samt till viss del satskonnektion un-
dersoks i larobokstexterna. Kohesion och tematik behandlas i viss
man i lararens texter, liksom tematik och satskonnektion i elevtex-
terna.

3.6 Visuellt inriktade analysverktyg

Ett amne som biologi dr beroende av visuell representation for att
askadliggoras. Visuella representationer ar inte ett komplement,
utan en vasentlig del av amnet (jfr 2.2, 3.1.4). Det blir da intressant
att narmare analysera bland annat amnets bilder i relation till ver-
balspraket. Ett ensidigt verbalsprikligt perspektiv daremot forbiser
formodligen centrala semiotiska resurser i biologiamnet.” Men vad
ar da en bild? Bilder kan vara statiska eller rorliga. De kan dven

" Undersékningar i svensk kontext som berér samspelet mellan naturvetenskapliga bilder och text dr
bland annat: Ledin 1997, Ledin 2000, Karlsson 2002, samt Nord 2008.
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vara tredimensionella modeller (Eriksson 2009).” Utmirkande ar
att bilder kan likna det de avbildar och att de dr battre pa att ater-
ge spatiala positioner och relationer dn vad verbalspraket ar. Bilder
ar dock inga avtryck av verkligheten utan snarare representationer
— en dterskapad verklighet (Eriksson 2009). De bilder som aktuali-
seras i denna avhandling kan kallas bruksbilder, i analogi med
bruksprosa. Sddana informativa bilder bor vara sa entydiga som
mojligt.

Kress & van Leeuwen (2006) menar att bildanvandningen i se-
nare skoldr inte sd mycket ror expressiva bilder som tekniska spe-
cialiserade bilder. De hdvdar vidare att i naturorienterande amnen
spelar det visuella en avgorande roll i representationen av dmnes-
innehallet. Inom mer humanistiska dmnen har bilder diremot en
mer varierande funktion. Trots detta behandlas inte bilder explicit i
undervisningen menar man, och i friga om prov och bedomning ar
skrivande dessutom den dominerande modaliteten. Formégan att
forstd och tillimpa information i olika visuella uttryck benamns
ofta visual literacies. Formdagan att tolka bilder ar dock inte med-
fodd utan snarare kulturspecifik och beroende av vara erfarenheter
(Eriksson 2009, jfr Franker 2007). Machin (2007:188) nimner ve-
tenskapliga bilder som exempel pa bilder vi inte automatiskt kan
tolka utan behover lira oss att lisa av. Kress & van Leeuwen
(2006) betonar vikten av en kartliggning och beskrivning av de vi-
suella uttrycksformerna inom olika praktiker. Skolan i sig rymmer
flera praktiker, och en del av att beskriva olika dmnessprak bor
aven vara dess visuella uttrycksformer. Ett amnessprak kan alltsa
beskrivas som multimodalt, och dirmed behover vi ett metasprak
som omfattar visuell kommunikation. Unsworth (2001, 2002) talar
om, och behandlar, Mulrliteracies i dubbel betydelse sdsom omfat-
tande sdval multimodalitet som betydelseskapande inom skilda
amnespraktiker.

Kress & van Leeuwen (2006), vars visuella grammatik utgdr fran
SFL (Halliday & Matthiessen 2004, se 3.1.2), har kritiserats av
bland annat Machin (2007) for att vara for verbalsprikligt oriente-
rade vilket medfor att de missar bildens speciella egenskaper. Kress
& van Leeuwen betonar dock i sitt forord att deras visuella

* Dirtill kommer interna bilder, dvs. mentala synbilder, vilka dock inte berors i denna avhandling.
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”grammatik” inte ska ses som en definitiv sidan, samt att dess
strdvan 4r att vara semantiskt grundad snarare 4n lingvistisk (i en-
lighet med en sociosemiotisk grundsyn). De menar vidare att de
aven vill visa pa skillnader mellan olika modaliteter och dirmed
inte endast lyfta fram de likheter som forenar olika uttrycksformer.
Betydelse kan uttryckas verbalt eller visuellt och realiseras darmed
pa olika sitt, vilket paverkar betydelsen — eller snarare betydelse-
potentialen (jfr van Leeuwen 2005, Machin 2007).

For mitt perspektiv har jag funnit Kress & van Leeuwens teorier
anviandbara, dels darfor att jag till stor del utgar fran SFL, dels for
att jag inte analyserar bilder sdsom isolerade enheter (bilderna i sig
rymmer dessutom ofta skrift). Bilderna analyseras framst i samspel
med verbaltext dir hela multimodala texter beaktas, och hir utgar
jag dven fran bland annat Ledin (2000) och Karlsson & Ledin
(2000).

Nedan behandlas verktyg for en visuellt inriktad analys. Forst
presenteras ideationella begrepp (3.6.1), darefter interpersonella
(3.6.2) samt slutligen textuella (3.6.3).

3.6.1 Visuell representation

Kress & van Leeuwen (2006) gor en huvudindelning av visuella re-
presentationer i tvd typer utifran deras ideationella struktur: narra-
tiva samt konceptuella processer. Dessa kan liknas vid SFL:s idea-
tionella processer (jfr 3.5.1). I den visuella analysen urskiljs dartill,
liksom i SFL, olika representerade deltagare i form av spatiala vo-
lymer av nagot slag, liksom omstandigheter i form av olika bak-
grundstrukturer. Processerna som forbinder deltagare benamns
ofta vekrorer, det vill siga en visuell form som anger riktning i bil-
den (t.ex. en pil) (jfr Unsworth 2001, Karlsson 2002, Machin
2007, Bjorkvall 2009). Narrativa processer ror dynamiska skeen-
den och till dessa kopplas deltagare i form av bland annat ak¢érer
och mal (jfr materiella processer). Konceptuella processer ror i sin
tur statiska tillstind och darmed deltagare som bdrare och attribut
(jfr relationella processer). De narrativa processerna innefattar na-
gon form av hiandelse som uttrycks visuellt genom vektorer, medan
de konceptuella inte har vektorer. Har ska tilliggas att bildmediets
komplexitet och 6ppenhet for tolkningar gor att de olika struktu-
rerna/processerna kan forekomma i en och samma bild, samt att
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det inte heller alltid ar latt att 6verhuvudtaget avgora vilken repre-
sentationstyp bilden tillhor. Bildkategorierna ar inte alltid s tydli-
ga, utan bilder kan innehdlla bade narrativa och konceptuella pro-
cesser (Kress & van Leeuwen 2006).

De konceptuella processerna delas in i tre typer: symboliska,
klassificerande och analytiska (Kress & van Leeuwen 2006). De
symboliska processerna visar vad deltagaren betyder eller ar, ofta i
relation till ndgon form av symboliskt attribut. Klassificerande
processer visar taxonomier, det vill siga over- och underordning
mellan deltagare (jfr hypernymirelationer, 3.2.4, 3.5.4). Denna
taxonomi kan vara dold, implicit, genom att den inte visar det
overordnade begreppet. En dppen taxonomi dr daremot explicit i
det den visar Overordningarna. Analytiska processer visar
del/helhet-relationer hos en deltagare (jfr meronymirelationer,
3.2.4, 3.5.4). Helheten ir da biraren, medan dess delar ir attribut.
Analytiska bilder kan vidare vara strukturerade (bilden visar hela
bararen) eller ostrukturerade (bilden visar delar av bararen).

I denna avhandling behandlas fraimst de konceptuella klassifice-
rande och analytiska processerna. Detta sker i huvudsak i de tva
forsta resultatkapitlen, samt i ndgon man i elevtextkapitlet.

3.6.2 Visuell orientering

Den interpersonella metafunktionen roér sidant som kontakt, social
distans samt attityd mellan och gentemot olika deltagare i kommu-
nikationen (Kress & van Leeuwen 2006). Dirmed positioneras i
nagon man de som deltar i kommunikationen. Vetenskapliga bilder
har oftast en objektiv attityd. Detta skapas exempelvis genom per-
spektiv: objektet pa bilden framstills rakt framifran, nagot upp-
ifran eller i genomskarning.

Kress & van Leeuwen (2006) utvecklar dven ett resonemang
kring modaliter (jfr 3.5.3), vilket ror bilders grad av ”sannhet” och
?ikthet”, eller narmare bestimt hur olika semiotiska resurser an-
vands for att signalera tillforlitlighet. Modalitet ror i detta sam-
manhang hur verklighetstrogen en bild kan sigas vara. Modali-
tetsmarkorer dar sidant som detaljer, bakgrund, djup, farg och ljus.
Verkligheten definieras pa olika sitt av skilda grupper i olika kon-
texter. En naturalistisk héllning, vilken dr den vanligaste, innebar
exempelvis att vi bedomer bilders realism efter hur verklighetsnara
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de dr. Darmed ar icke-manipulerade fargfotografier pa kontextua-
liserade objekt exempel pd realistiska bilder. I vetenskapliga sam-
manhang avgors realism av andra faktorer, vilket gor att en sche-
matisk svartvit bild utan bakgrund kan ses som mer realistisk, ef-
tersom den aterger verkligheten pd ett mer effektivt och anvind-
bart sitt. Dessa forhallningssdtt bendmner Kress & van Leeuwen
(2006:163) kodningsorienteringar (en term de har ldnat fran
Bernstein, jfr nedan). Naturalistisk kodningsorientering ar den do-
minerande i samhallet och kan jimforas med en mer vardaglig syn
som vi alla omfattar i vissa situationer. Kress & van Leeuwen skil-
jer vidare pd teknologisk kodningsorientering (som jag bendmner
teknisk) samt abstrakt kodningsorientering, vilka bdda ar aktuella i
vetenskapliga sammanhang (den senare dven i abstrakt konst). Den
tekniska orienteringen utgédr da fran en syn dar det effektiva rende-
rar hogre modalitet, medan den abstrakta orienteringen premierar
generaliter och abstraktion, framfor konkretion och en mer exakt
avbildande tergivning. En bild som abstraherar fram det vasentli-
ga har darmed en hogre modalitet an en detaljrik bild.

Unsworth (2001:103) péapekar att dven i friga om kodningsori-
entering sker en utveckling pd sa sitt att de bilder eleverna moter i
skolan inledningsvis 4r naturalistiska, for att si smaningom bli mer
vetenskapliga. Resonemanget kring kodningsorienteringar kritise-
ras dock av Machin (2007), som menar att det snarare ror sig om
olika genrer. Utan att for den skull motsaga begreppet framstar det
enligt min mening som relativt tydligt att de olika orienteringarna
kan kopplas till SFL:s registerbegrepp rorande den ideationella me-
tafunktionen. Dessa ror da skalan vardagligZkonkret — specialise-
rad/teknisk/abstrakt (se 3.2.3). Darmed kan bilder innefattas i ut-
vecklingen mot ett tekniskt och abstrakt amnesspecialiserat sprak,
som aven ror ett mer vetenskapligt perspektiv pa virlden eller med
andra ord en naturvetenskaplig diskurs. Aven van Leeuwen &
Humphrey (1996) talar om skolgeografins bilder sdsom visuella re-
gister, och de papekar att dessa bilder kan vara tamligen tekniska.
Bernstein (t.ex. 2003:13ff) har utvecklat det verbalsprakliga kod-
begreppet (begransad och utvecklad kod, jfr 3.2.2), och numera
forknippas olika kodningar i storre utstrackning med olika sociala
situationer (sasom vardagliga eller specialiserade) 4n med vissa in-
divider eller grupper. Tyngdpunkten pa sprikliga drag har dven
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forskjutits till formén for ett mer semantiskt perspektiv (jfr dven
Linell 1982:259f). Detta forstarker kopplingen mellan kodnings-
orientering och registerbegreppet.

Visuell orientering undersoks i de tva forsta resultatkapitlen.

3.6.3 Multimodal kohesion — semiotiska rum och visuell
komposition

Kohesion och koherens i texter (se 3.5.4) har dven intresserat mul-
timodalt inriktad svensk textforskning (t.ex. Ledin 2000, Karlsson
& Ledin 2000, Karlsson 2002, Nord 2008). Karlsson (2002:117f)
utgdr fran Halliday & Hasans (1976) beskrivning av kohesion som
semantiskt grundad, och menar att detta synsatt ar intressant efter-
som det innebdr att kohesion kan uttryckas pd andra sitt dn ver-
balsprakliga. Bland annat undersoker Karlsson de samband som
skapas mellan referenter inom ett semantiskt falt (referentfamiljer).
Diarmed kan sammanhang i multimodala texter belysas, det vill
saga en semantiskt baserad multimodal kohesion inom ramen for
ett semiotiskt rum (Karlsson 2002, Karlsson & Ledin 2000, jfr
dven van Leeuwen 2005). Denna semantiska grund for kohesion,
som alltsd ror multimodala texters potentiella koherens, motiverar
aven de multimodalt inriktade analyserna i min avhandling (jfr lex-
ikal kohesion som ror de verbala uttrycken, och som tillika ar se-
mantiskt grundad).

Begreppet semiotiskt rum kan liknas vid Kress & van Leeuwens
(2006, jfr nedan) begrepp visuellt rum, men det semiotiska rummet
forutsdtts inte vara begransat till det visuellt 6verblickbara rum-
met, utan bestims dven av semantiska eller innehallsmassiga di-
mensioner, vilket innebdr att det semiotiska rummet exempelvis
kan innefatta flera sidor i en bok (Ledin 2000). Det semiotiska
rummet definieras av Karlsson & Ledin (2000) som en spatial
textpotential, det vill siga ”en konventionellt (och inte sdllan mate-
riellt) avgransad enhet inom vilken ldasaren tolkar textbildande
element som sammanhingande”. Enligt en interaktionell textdefi-
nition blir texter mer 6ppna och svardefinierade. Genom att utifran
de yttre ramarna tala om mojliga texter blir det anda mojligt att
ringa in en texts struktur, vilket begreppet semiotiskt rum syftar till
(Karlsson 2002:27). Det semiotiska rummet har alltsd sin utgings-
punkt i det visuella och rumsliga, diar textens materiella format
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spelar stor roll (Ledin 2000, Karlsson 2002). Till detta kan kopplas
ett resonemang kring multisekventialitet, vilket innebdr att multi-
modala texter inte nodvandigtvis dr linjara utan erbjuder lasaren
flera ingangar och lasvagar (Karlsson & Ledin 2000). I multimoda-
la texter skapar olika semiotiska resurser en sammansatt och dy-
namisk betydelse (jfr Kress & van Leeuwen 2006), och de spatiala
egenskaperna hos det semiotiska rummet fordndrar forutsattning-
arna for kohesion. Man kan inte tala om kohesion i termer av lin-
jar textbindning, utan denna dr snarare visuellt rumslig. Karlsson
& Ledin menar darfor att de innehallsliga sambanden blir desto
viktigare. Referensbindningar skapas genom att bade visuella och
verbala resurser pekar ut samma referenter.

Att se en larobokstext som ett semiotiskt rum dr ett sdtt att inne-
fatta textens hela innehall i saval skrift, bild som layout i analysen.
I enlighet med Ledin (2000) ser jag liroboken som ett semiotiskt
rum som i sin tur rymmer andra mindre semiotiska rum i en hie-
rarkisk struktur (kapitel, avsnitt etc.). Denna hierarki mojliggors av
paratexter, narmast rubriker. I analysen utgar Ledin frdn paratex-
ter (titel, rubriker, bildtexter, faktarutor, text pa tonplatta — dvs.
allt utover brodtexten, jfr Melin 2000) vilka han ser som ingdngari
det semiotiska rummet. Den visuella organiseringen, som benamns
layout, analyserar Ledin (2000) utifrain Kress & van Leeuwens
(2006) tre kategorier for visuell komposition, vilka han dven pro-
blematiserar utifrdn deras allmangiltighet och relevans.

I fraga om den textuella metafunktionen talar Kress & van Lee-
uwen (2006) alltsd om komposition och utgér har fran de tre kate-
gorierna informationsvarde (information value), avgransning (fra-
ming) och framskjutenher (salience). Dessa dimensioner kan an-
vandas for analys av visuella rum, sdsom en bild eller en sida, ut-
ifran tanken att kompositionen paverkar betydelsen. Enligt Kress
& van Leeuwen innebir kategorin informationsvirde att ett visu-
ellt rum kan komponeras utifrdn tre principer: given/ny, ideal/reell
samt central/periteri. Utifran den horisontella kompositionen gi-
ven/ny far vi att det som befinner sig till vanster far informations-
vardet given eller kind, medan det som finns till Adger far virdet
ny eller okdnd. P4 samma sitt innebar ideal/reell en vertikal kom-
position dir det ideala och generella finns overst i rummet medan
det reella och specifika befinner sig underst. Central/periferi som
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princip innebir att det centrala befinner sig i muitren, vilket dock
enligt Kress & van Leeuwen ar ovanligt i vasterlindsk kultur. Or-
ganisationsprincipen vanster/hoger dr i det sammanhanget mer ty-
pisk (jfr rematik, 3.5.4).

Kategorin avgransning ror i sin tur de granser, eller avsaknad av
granser, mellan olika visuella element som skapas inom rummet for
att pa olika sitt kontrastera, segregera, integrera, overlappa samt
lanka de ingdende elementen. Detta sker genom sddant som firg,
storlek, form, pilar, ramar, linjer, rutor samt rymd i form av tom-
ma ytor. Graden av avgrdnsning visar dirmed pa graden av inte-
grering eller differentiering. Inramning utgor exempelvis en stark
avgransning, medan visuellt rim (visuell harmoni uppnadd genom
exempelvis samma farg, jfr Machin 2007, Bjorkvall 2009) skapar
samband mellan elementen. Den tredje kategorin, framskjutenhet,
innebar slutligen att element stills i forgrunden och fokuseras ge-
nom medel som storlek, detaljer och firg. Framskjutenhet signale-
rar silunda grad av viktigher. Aven skrift kan markeras pa detta
satt genom exempelvis fetstil eller kursivering (jfr Bjorkvall 2009).

Multimodal kohesion undersoks mest utforligt i lirobokskapit-
let, men behandlas dven i pafoljande kapitel om lararens texter.

3.7 Ovriga begrepp i relation till resultatkapitlen

I detta avsnitt behandlas 6vriga centrala begrepp som dven relate-
ras mer specifikt till de olika resultatkapitlen. I kapitel 6 behandlas
lararens visuella och verbala stédstrukeurer (jfr 1.1). I mina analy-
ser skiljer jag mellan globala och lokala stodstrukturer som kan ut-
gora stottande potentialer for elevernas amneslarande och sprakut-
veckling (jfr Hammonds & Gibbons 2005 som skiljer mellan mak-
ro- och mikroniva, se 3.2.5 samt vidare 6.1). Begreppet potential
anviands eftersom jag inte kan uttala mig om den faktiska betydel-
sen av olika stodstrukturer. Olika semiotiska resurser i klassrum-
met har bade en stottande funktion och bar egen betydelse (jfr
Gibbons 2006a). Det faktum att modaliteterna i sig bar betydelse
vill jag i avhandlingen utveckla nirmare genom att relatera till
multimodala teorier (jfr 3.1.4, 3.6). De semiotiska resurserna un-
dersoks alltsa i sin egen ritt, och visuella resurser ses inte enbart
som konkretiseringar av ett verbalsprakligt buret innehadll. T ett
klassrum finns en mangd olika semiotiska resurser (se 3.1.4). I av-
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handlingen har jag dock begransat antalet undersokta resurser till
att fraimst omfatta skrift, tal och bild (dven vissa fysiska foremal),
vilka relateras till olika aktiviteter.

Stodstrukturer kan dven relateras till begreppet koherent bety-
delseskapande vilket ingdr i avhandlingens fragestillningar (se 1.1,
3.8, jfr aven Gibbons 2003, 2006a, Kramer-Dahl m.fl. 2007). Ko-
herent betydelseskapande ror elevers mojligheter att skapa sam-
manhang mellan tidigare och nya texter, kunskaper och erfarenhe-
ter, liksom mellan olika modaliteter. Hir kan olika visuella och
verbala stodstrukturer utgora potentialer for ett sidant koherent
betydelseskapande pa sivil global som lokal niva. Ett annat va-
sentligt fenomen som kan antas ha betydelse for ett koherent bety-
delseskapande dr rekontextualisering, vilket behandlas nedan (se
dven 3.1.1).

I denna avhandling utgor rekontextualiseringsbegreppet en viktig
forstaelsegrund och ar dessutom strukturerande for de tre resultat-
kapitlen, vilka i tur och ordning fokuserar /drobok (kapitel 5), /4-
rartext (kapitel 6) och elevtext (kapitel 7). De tva senare kan sam-
mantaget dven bendmnas klassrumstext. Larartext dr en Overgri-
pande term som omfattar alla texter (skrift, bild, tal) lararen pro-
ducerar och/eller anvinder i sin undervisning. Aven elevtexterna
ses i denna vidgade betydelse. Laroboken skiljs i analysen fran 6v-
rig larartext, eftersom dess texter ses som tillhoriga en egen kon-
text, ett eget format, som gar utover klassrumssituationen. Genom
att liroboken i sig analyseras behandlas inte endast de specifika
klassrumssituationerna. Kapitel 6 och 7 ror diremot huvudsakligen
klassrumsspecifika texter och kontexter. Har ingar naturligtvis la-
roboken, men da ror det sig om lirobokens anvindning eller dess
rekontextualisering i klassrummet. Det ar dock viktigt att papeka
att rekontextualisering inte kan ses som en enkelriktad overgripan-
de process (jfr 3.1.1), utan denna ir snarare dubbelriktad och ver-
kar pd flera nivéer. Elevernas respons liksom klassrumsdialogerna
har exempelvis betydelse for en larares rekontextualisering. En rad
andra faktorer, sdsom styrdokument, har naturligtvis ocksd bety-
delse. Laroboken ar alltsd inte den enda resursen, om dn en viktig
sadan, for lararens rekontextualisering. Rekontextualisering sker
dessutom /inom larartexten genom att ett innehall tar sig olika ut-
tryck, exempelvis under praktiska och mer teoretiska lektioner.
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Alla texter ar en del av olika kontexter och anvinds pa olika satt
i skilda situationer. Man kan sdga att fokus for analyserna skiftar
pa sa satt att de olika textkategorierna utgor text i varsitt kapitel,
medan de i olika utstrickning utgor kontext i, eller i forhallande
till, 6vriga kapitel (6verhuvudtaget kan texter beskrivas som stien-
de i ett text-kontext-forhéllande till varandra). Teoretiskt utgar jag
frdn en semiotisk och dialogisk textsyn (jfr 3.1.1), dir olika texter
ses som en del av kommunikationen mellan deltagarna, vilket dven
omfattar ett visuellt-verbalt samspel mellan multimodala texter. I
praktisk analys skiljer jag dock till stor del de 6vergripande textka-
tegorierna at vad giller bide deltagare och modaliteter. Har vill jag
emellertid betona att kapitel 6 satter larartexten 7 fokus och kapitel
7 har elevtexterna 7 fokus, men bada kapitlen rymmer till viss del
aven andra texter — ndgot annat vore knappast mojligt eftersom det
ror sig om texter som stdr i dialog med varandra. I kapitel 7 ar ex-
empelvis den larartext som ryms i instruktioner och respons av
vikt.

Vidare ar begreppet relativ stabilitet (Karlsson 2007, se 3.1.1)
belysande eftersom texterna enligt min dsikt kan ses som delar i en
interaktionell och intertextuell process samtidigt som dessa som
produkter kan utsittas for analys. Detta produktinriktade perspek-
tiv ar tydligt i kapitel 5. I kapitel 6 fokuseras dock praktiken och
de ingdende texterna ses i hogre grad som processer. Dessa ses dven
som didaktiska rekontextualiseringar och transformationer av ett
amnesinnehdll, och dirmed som en del av lirarens mediering (jfr
3.1.3). Kapitel 7 fokuserar aterigen en mer produktinriktad analys.
Elevtexterna relateras dock till den praktik de ar en del av. I elev-
texterna rekontextualiseras det innehdll som aktualiseras i lirobok
och i klassrummet. Jag ser darfor elevtexterna som en form av dia-
log med och respons till dessa texter. I kapitel 7 behandlas dartill
elevernas rekontextualisering av dmnet i form av reproduktion dar
olika grad av avskrift 4r en del av en reproducerande strategi (se
vidare 7.5.3).

3.8 Analytiska perspektiv i resultatkapitlen - dversikt och
disposition

Nedan ges en schematisk sammanfattning 6ver vilka analytiska

verktyg som anvinds i de tre resultatkapitlen (jfr avsnitten ovan).
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Darefter foljer en redogorelse av de tre kapitlens disposition utifran
olika analytiska perspektiv. Det bor dock betonas att de analytiska
begreppen narmast nedan behandlas olika utforligt i de tre kapitlen

(jfr 3.3-3.7).

Tabell 2. Analytiska verktyg i de olika resultatkapitlen.

Analys: | Text- Verbala Visuella Ovrigt
struktur | uttryck uttryck
Lirobok | Text- Processtyper Represen-
i fokus aktiviteter | Gram. metafor | tation
Vokabulir Orientering
Modalitet Kohesion
Kohesion
Tematik
Satskonnektion
Larartext | Text- Gram. metafor | Represen- | Rekontextuali-
i fokus aktiviteter | Vokabular tation sering
Kohesion Orientering | Stodstrukturer
Tematik Kohesion
Elevtext | Text- Gram. metafor | Represen- | Rekontextuali-
i fokus™ | aktiviteter | Vokabulir tation sering
Modalitet Reproduktion
Tematik
Satskonnektion

Kapitel 5, Laroboken i fokus, kan delas in i tre relativt tydliga de-
lar: en multimodalt/visuellt inriktad (5.1, 5.2, 5.3), en textstruk-
turellt (5.4), samt en verbalsprakligt inriktad del (5.5, 5.6, 5.7). 1
de tre delarna aktualiseras olika analytiska perspektiv och dar-
med olika analytiska verktyg i enlighet med ovan. I den forsta de-
len behandlas liroboken som multimodal text, och i fokus stir
bilder och paratext. I den andra delen behandlas brodtexten, lik-
som rubriker, utifrdn textstrukturella aspekter. Detta kopplas se-
dan till den mer multimodalt inriktade analysen. Den tredje delen
behandlar framfor allt brodtexten ur lexikogrammatiska aspek-
ter, men dven hdr gors kopplingar till mer multimodala dimen-

* Ideationella grammatiska metaforer (i tabellen benimnd gram. metafor) berors framforallt i de
ldrartexter som ingdr i kapitlet.
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sioner. Avslutningsvis presenteras en narstudie (5.8) utifran samt-
liga analytiska perspektiv.

Det breda angreppssittet, som ror bade larobokens makro- och
mikroniva, ar ett forsok att mer méngsidigt belysa laroboken i sig,
samtidigt som detta utgor en forstdelsegrund for klassrummets si-
tuationskontexter. Liroboken behandlas ur mer allmanna aspekter
samtidigt som den problematiseras ur ett andraspriksperspektiv.
Har ska tilliggas att detta inte innebar att liroboken i sig nodvan-
digtvis ar problematisk, utan jag vill snarare belysa flersprikiga
elevers forutsittningar. En gemensam ndmnare for analyserna ar
den potential till ett koherent betydelseskapande som liaroboken
erbjuder eleverna (jfr 1.1).

Kapitel 6, Larartexter i fokus, ror tillika sdvdl makro- som mik-
ronivd, och har utgor lararens olika multimodala stodstrukturer en
utgangspunkt for analyserna. Genom dessa fokuseras lararens di-
daktiska rekontextualisering och mediering av 4mne och lirobok,
samt elevernas mojligheter till ett koherent betydelseskapande (jfr
3.7, 1.1). Har kan tillika olika analytiska perspektiv skonjas. In-
ledningsvis fokuseras mer multimodala aspekter (6.2, 6.3, 6.4).
Direfter behandlas textaktiviteter (6.5). Pa detta foljer en narstudie
som beaktar sivdl multimodala som mer specifikt verbalsprikliga
aspekter (6.6). Avslutningsvis behandlas de praktiskt inriktade lek-
tionerna ur visuellt och verbalt perspektiv (6.7).

Har bor framhallas att avhandlingen inte kan ses som samtals-
analytisk, eftersom ren samtalsanalys med studier av talsprik inte
utfors. I stdllet ses muntliga texter som en del av ett storre interak-
tionellt samspel dar skriftliga/visuella texter dr en viktig del. Kapi-
tel 6 tar alltsd sin utgdngspunkt i ett bredare multimodalt och di-
daktiskt perspektiv.

Kapitel 7, Elevtexter i fokus, ar strukturerat utifrin de betygs-
grundande elevtexter som har analyserats ur ett komparativt per-
spektiv. Kapitlet bestar siledes av tre storre avsnitt dir olika elev-
texter behandlas: muntlig redovisning (7.2), prov (7.3), samt skriv-
uppgifter (7.4, 7.5, 7.6). I avsnitt 7.7 redogors, sisom perspektive-
ring, slutligen for elevasikter utifran enkit och intervjuer.

Elevernas dmnestexter behandlas i huvudsak ur ett textstruktu-
rellt och verbalsprakligt perspektiv (jfr 1.1). I kapitlet berors dven
vissa multimodala aspekter, men fokus hir ar alltsd textstruktur

80



och verbalsprak. Sarskilt textaktiviteter utgor en viktig analytisk
utgdngspunkt. Jag har tidigare framfort begreppet medierande se-
miotiska resurser (se 3.1.4). Textaktiviteter, med dess olika ut-
tryckssitt, kan ses som en av dessa amnesrelaterade medierande
resurser eleverna behéver appropriera.’ Elevtexterna ses darutover
som en rekontextualisering av undervisningen, och hiar uppmark-
sammas sirskilt reproduktion (jfr 3.7). Elevernas texter relateras
aven till lararens uppgiftsformuleringar, respons, bedomning och
betygssattning, och dirmed kan texterna siga oss nadgot om olika
elevers och elevgruppers framgang i amnet.

Avhandlingen 4r alltsd uppdelad i tre stora och relativt separata
kapitel. Samtidigt ar de intertextuella relationerna mellan kapitlen
starka. Detta gor att avhandlingen kan ldsas utifran foljande analy-
tiska spdr som stracker sig 6ver de tre kapitlen:

o Ett multimodalt/visuellt perspektiv — hir finns en tdt relation
mellan 5.2 och 6.4, mellan 5.3 och 6.3, samt mellan 5.8.1 och
6.6.1. En rad andra avsnitt dr tillika visuellt inriktade.

o Ert textaktivitetsperspektiv — hir star 5.4 i direkt relation till
6.5, vilka kan relateras till stora delar av elevtextkapitlet.

o Frt lexikogrammatiskt perspektiv — har finns inte lika starka
kopplingar mellan kapitlen. Epistemisk modalitet behandlas
dock i 5.5, 7.5.4, samt i viss mn i 7.6.2. Amnesrelaterade ord
behandlas i 5.6.1 och ideationella grammatiska metaforer i
5.6.2. Dessa berors i sin tur i flera andra avsnitt. Textbindning
behandlas i 5.7, och berors i 7.5.2. En rad andra avsnitt ar till-
lika verbalsprakligt inriktade.

e Mellan narstudierna i 5.8 och 6.6 finns en stark relation, vilka
sammantaget beror flera analytiska aspekter.

Det méste dock papekas att skotten mellan perspektiven inte ar s

vattentdta som antyds ovan, utan att de dven gar in i varandra. De

enskilda analyserna redogors narmare for i respektive avsnitt i de
empiriska kapitlen. Ett 6vergripande perspektiv pa analysprocessen

finns i 4.2.1.

** Jfr Blasjo (2007, jfr 2004) som foreslar att man i pedagogiska ssmmanhang kan tala om medieran-
de redskap istillet for exempelvis texttyper av den typ SFL-pedagogiken beskriver.
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4 MATERIAL, INSAMLING OCH
BEARBETNING

Insamlingsmetoderna och det material dessa resulterar i satter ramar
for de analyser som kan goras. Nedan gors en genomgang av mate-
rial och insamling, och jag diskuterar dven metodologiska aspekter
med avseende pa insamling och bearbetning. Aven analysprocessen
diskuteras, men specifika begrepp och analysmetoder redogors dar-
emot for i kapitel 3, samt till viss del i de empiriska kapitlen.

4.1 Materialet samt undersékningens genomférande

Under ca fem ménader (varterminen 2008) deltog jag som observa-
tor i ett klassrum, under gymnasiekursen Biologi A. Undersokningen
ar etnografiskt inriktad (se 4.2) och resulterade i ett varierat material
(se nedan). Insamlingen foregicks, under hosten, av en liten pilotun-
dersokning i samma klass. Materialet (filtanteckningar och textin-
samling) analyserades tentativt och bidrog till att jag fick en viss for-
handsuppfattning om biologiamnet i det aktuella klassrummet. Sko-
lan kom jag i kontakt med under en kortare icke hogskoleanknuten
fortbildning for NO-ldrare. Jag var sjalv deltagare under denna kurs,
till viss del av intresse men dven med forhoppningen att knyta kon-
takter med larare som kunde tinka sig att 1dta mig folja deras un-
dervisning. I fortbildningen deltog en biologilirare som vid forfragan
omedelbart och preliminirt tackade ja. Denna larare har hela tiden
forhallit sig positiv till mitt projekt. Hon har delat med sig av sin an-
strangda tid, informerat mig om allehanda ting, samt underlattat
textinsamlingen pd olika sitt. Hon har dessutom fungerat som en
grindvakt (Ely m.fl. 1993:26f) till skolan. Klassen utgjordes av en
sprakligt heterogen arskurs ett pd det studieinriktade NV-
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programmet. Den valdes i samrad med lararen utifran ett relativt be-

gransat urval. Skolan har en mycket hog andel elever med utlindsk

bakgrund. I denna klass utgjorde dock dessa elever ca hilften av

klassen, vilket berodde pa elevers val av sdrskilda inriktningar.

4.1.1 Materialoversikt

Nedan kategoriseras materialet Oversiktligt utifrdn materialtyp.

Direfter redogors for vilka delar av materialet som anvinds i re-

spektive resultatkapitel. Material, insamling och bearbetning be-

handlas sedan narmare i de pafoéljande avsnitten.

Tabell 3. Typ av material. En oversikt.

Filtanteckningar och dikta-
foninspelningar fran klass-
rumsobservationer:

Observation i ett biologi-
klassrum (3k 1) under ca 5
manader (49 tim/25 tillfillen)
med filtanteckningar,

och diktafoninspelningar (ca
16 tim, delvis transkriberade).

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

Samtal:

Framst med lararen i biologi.
Skriftlig enkit:

Samtliga 28 elever.
Intervjuer:

10 elever (7 intervjuer), 30-45
min vardera.

Textinsamling (skrift, bild)
- lirobok och lirartexter:

Lirobok:

Henriksson (2000), Biologi
kurs A. Gleerups.
Lirartexter:

Planeringar, overhead,
ahorarkopior, uppgifter,
forhor, prov, ref.litteratur
(kopior). Text och bild pa
tavlan (avskrift).

Textinsamling (skrift)

- elevtexter:

Kopierade, i forekommande
fall med lararbedomning.

Grupparbete, 6 elevtexter
Uppgifter (2 st.), 26 elevtexter
Lixforhor, 25 elevtexter

Prov (4 st.), 114 elevtexter
Skrivuppgifter (2 st.), 49
elevtexter

Kursutvirdering, 25 elev-
texter

Textinsamling — 6vrigt:
Kopierade

Kursplan, betygskriterier.
Bedomningar och betyg-
sdttning.
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Ovan har alltsd materialet kategoriserats utifrin materialtyp.”
Nedan redovisas detta materials fordelning i forhallande till de tre
resultatkapitlen (jfr aven 1.1, 3.8):

o Kapitel 5, Liroboken i fokus: Liroboken Henriksson (2000)
Biologi kurs A — de delar som aktualiseras i klassrummet, det
vill saga 132 sidor av 255 (det inledande avsnittet samt avsnit-
ten om systematik och evolution).

o Kapitel 6, Lirartexter i fokus: Filtanteckningar och dikta-
foninspelningar fran lektioner, skriftliga/visuella larartexter,
kursplan, samtal med ldrare, samt vissa skriftliga elevtexter
(dock ej nedan namnda).

e Kapitel 7, Elevtexter i fokus: Framforallt prov (114 elevtex-
ter), skrivuppgifter (49 elevtexter), samt filtanteckning och
diktafoninspelning frdn elevers muntliga redovisning. Till viss
del dven ovriga filtanteckningar och diktafoninspelningar,
skriftliga/visuella liarartexter samt samtal med ldrare. Dartill
kommer betygskriterier, lirarens bedomningar och betygssatt-
ning, samt elevenkater och elevintervjuer.

I de pafoljande avsnitten redogors narmare for materialinsamling

och bearbetning.

4.1.2 Observationer, faltanteckningar och ljudinspelningar

Totalt har 49 timmar biologilektioner observerats och faltanteck-
ningar har forts under samtliga. Dartill kommer drygt 16 timmar
ljudinspelning. Det har varit min stravan att dokumentera lingre
undervisningsforlopp, och sd gott som samtliga av klassens biologi-
lektioner under varterminen har darfor foljts. Observationerna av
helklassundervisning har rent konkret gatt till sd att jag oftast har
suttit pd en stol vid sidan av eleverna och dirmed kunnat folja
bade lirare och de elever som suttit inom synhéll. Vid par- och
grupparbeten har jag vixlat mellan att ga runt bland eleverna och
att iaktta arbetet pa hall. Faltanteckningarna har skrivits for hand
pa plats for att sedan utvidgas och skrivas ut pa ordbehandlare
samma dag. Till de mer deskriptiva avsnitten har jag dven tillfogat

* Inledningsvis foljde jag dven samhillskunskap och naturkunskap i samma klass men med andra
larare. Detta material har frimst bidragit till min egen forstielse och behandlas inte i avhandlingen.
Materialet bestar av observationer med faltanteckningar (9 tim/$ tillfillen), diktafoninspelning (34
min), viss textinsamling (liromedel, 6vningar, skrivuppgift/24 elevtexter), samt samtal med lirarna.
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olika typer av reflekterande iakttagelser och kommentarer (jfr Do-
heny-Farina & Odell 1985:520f). Jag har dven stravat efter att an-
teckna sddant som kompletterar och fortydligar infor senare av-
lyssning av ljudinspelning. I anteckningarna har jag darfor dven
lankat insamlade texter till lektionsforloppet.

I de fall dar jag har skrivit anteckningar i anslutning till lararens
genomgangar bedomer jag att eleverna har sett det som en naturlig
sysselsattning fran min sida. Daremot lirde jag mig snabbt att vara
mer diskret vid anteckning av elevinteraktion utanfor dessa tillfal-
len, eftersom jag uppfattade att en del elever dd kunde kidnna sig
papassade. Ljudinspelningarna har gjorts pa en mycket diskret di-
gital diktafon som har likheter med en mobiltelefon’, och min be-
domning ar att den har vackt liten uppmarksamhet hos eleverna.

I forsta hand dr det lirarledda genomgangar samt Ovrig hel-
klassinteraktion som har dokumenterats genom diktafoninspel-
ning. Mer sjalvstindigt arbete i olika elevkonstellationer har inte
spelats in, men daremot observerats. Dessa val gjordes utifrdn mitt
syfte att i forsta hand dokumentera ldararens textarbete samt de
skriftliga elevtexterna (se 1.1). Kvalitén pa inspelningarna har varit
god med avseende pd upptagningen av lararens tal. Daremot har
inte alltid elevsvaren fangats upp nir dessa har varit ligmalda eller
eleverna har befunnit sig langt fran diktafonen, som var placerad
ndra katedern pa en hogre bank. De relativt korta elevbidragen har
inte alltid varit latta att uppfatta ens under observationen till foljd
av en kombination av ldg volym och dalig akustik i det langsmala
klassrummet. Langre elevbidrag som har dokumenterats med dik-
tafon dr framfor allt redovisningar och diskussioner.

Faltanteckningarna ser jag som det material som ger struktur
och sammanhang 4t det observerade, medan ljudinspelningarna
star for en form av materialsakring och mojlighet till analytisk for-
djupning genom att samtalen vid behov kan aterges mer exakt. Li-
raren, som hela tiden forholl sig positiv till mina upptagningstekni-
ker, foreslog sjdlv inledningsvis videoinspelning. Detta alternativ
valde jag dock bort, eftersom jag bedomde att dess paverkan pa
deltagarna blev for stor, samt att merarbetet inte var vart de forde-
lar det kunde innebara. Mitt syfte vid insamlingstillfallet innefatta-

** Olympus Digital Voice Recorder WS-311M.
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de inte heller multimodala aspekter (jfr 4.2), vilket bidrog till detta
val.”” Min uppfattning 4r dven att mina metodval medforde att ele-
verna snabbt sig min nidrvaro som naturlig, inte minst eftersom de
ar vana vid att andra personer kan uppehalla sig i rummet. Exem-
pelvis halls vissa lektioner under terminen av en lararstudent. Min
standiga narvaro var pa manga siatt formodligen mindre markbar
an lararstudentens.

4.1.3 Enkat, samtal och intervjuer

Enkait, samtal och intervjuer utgor ett komplement till Gvrigt mate-
rial. Dessa har haft som yttersta syfte att ge 6verblick och djupare
forstaelse for de observerade skeendena. De har dven gett mig in-
formation om studiens elever samt en uppfattning om deras dsikter
i olika fragor sa som de har uttryckts for mig. Under terminen
genomfordes en skriftlig elevenkat, vars primara syfte var att fa en
samlad bild av elevsammansittningen (se 4.3). Ett annat syfte var
att samtliga elever skulle f4 komma till tals, eftersom intervjuer inte
genomfordes med alla. Enkiten utfordes under mitt 6verinseende i
klassrummet vid ett lektionstillfille, da jag aven gick runt bland
eleverna for att de skulle kunna stilla fragor till mig angdende en-
kdten. Samtliga elever var narvarande. De 20 fragorna i enkiten
kretsar framst kring bakgrund och sprikforhillanden, men beror
dven skolarbetet och biologiimnet.”

Under och efter lektionerna har jag ibland smapratat med ele-
verna och aven stillt frigor om vad de gor. Ibland har de sjilva ta-
git initiativ till detta. Samtal har dven regelbundet forts med biolo-
giliraren efter lektionerna. Dessa ar att betrakta som informella
och oplanerade. Fragorna har uppkommit under samtalet, under
lektionen eller ibland efter foregdende lektion. Mina fragor kan be-
tecknas som nyfikna till sin karaktir och har framst syftat till att
ge mig en bittre forstielse av biologiimnet.” I huvudsak kan de ses

¥ Den multimodalt inriktade bildanalysen tillkom senare. Anteckningar, ljudinspelningar och insam-
lade texter ger ocksé en form av samlad dokumentation. Dock har endast undantagsvis sddant som
gester och rorelser fingats. For mer ingdende multimodalt interaktionella studier hade ett videomate-
rial kravts.

* Se bilaga. Liraren gjorde dven en anonym kursutvirdering, som har kopierats men inte initierats
av mig.

¥ Dessa samtal refereras i filtanteckningar eller forskningsdagbok. Min strivan har varit att med
mina frdgor i minsta mojliga mén paverka framtida klassrumsskeenden (jfr dock 4.2). Fradgorna kun-
de exempelvis handla om huruvida eleverna har skrivit eller ska skriva laborationsrapporter, vad
lararen tycker om liroboken, hur hon tyckte eleverna klarat skrivuppgifterna. I de empiriska kapitlen
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som en utomstdendes ndgorlunda initierade fragor till en amnesex-
pert. Eftersom jag sjdlv inte dr larare i dmnet har liraren gdrna,
och dven att utan att jag har stallt ndgra fragor, delat med sig av
kunskap och synsitt angdende sitt amne.

I materialet ingdr dven muntliga kvalitativa elevintervjuer. Inter-
vjuerna gjordes under insamlingens sista manad. Eleverna tillfraga-
des om de ville bli intervjuade, och efter att de tackat ja bokades
tid for intervju. Alla elevintervjuer, vilka ar att betrakta som for-
mella och planerade, gjordes i ett och samma grupprum pa skolan
och spelades in pa tidigare namnda diktafon med elevernas tillatel-
se. Fore intervjun forsiakrades eleverna ett konfidentiellt forfaran-
de. Jag talade dd dven om att jag inte forde vidare intervjusvar till
ndgon pd skolan. Tio av klassens totalt 28 elever har intervjuats,
och intervjuerna ar 30-45 minuter linga vardera. Eleverna har in-
tervjuats enskilt eller i par (sju tillfallen totalt), och jag har i de oli-
ka fallen gjort en bedémning av vilket tillvigagdngssitt som har
varit lampligast och praktiskt mojligt. Alla tre parintervjuer har
genomforts med flickor som haft en vanrelation.

Ursprungligen hade jag valt ut 16 elever som tiankbara for inter-
vju. Olika faktorer (exempelvis mojlighet att finna intervjutid-
punkt) gjorde att det slutliga antalet intervjuer blev tio. Ingen till-
fragad elev stillde sig dock helt avvisande till intervju. Jag har inte
stravat efter att exakt spegla klassens sammansittning, utan har
medvetet valt att prioritera elever med utlindsk bakgrund, i enlig-
het med undersokningens andraspraksperspektiv.” I 6vrigt har ele-
verna valts ut for att de utifrdn min forhandsbedomning (grundad
pa i forsta hand enkit, observationer och elevtexter) nagorlunda
ska spegla klassens bredd med avseende pa savil sprik, kon som
uppvisade kunskaper. Urvalet ar alltsd strategiskt (jfr Trost
2001:32f). Sammansattningen med avseende pa spraklig bakgrund
ar foljande: tre elever dr utlandsfodda, fyra dr fodda i Sverige av
utlandsfodda foraldrar och tre elever dr infodda. Sju av tio har allt-
sa utlindsk bakgrund. I klassen som helhet utgor elever med ut-
landsk bakgrund ca 50 %, och drygt 20 % ar inte fodda i Sverige.
Sju av tio intervjuade ar vidare flickor, jamfort med 60 % av klas-

finns exempel pa uppgifter som fitts i sidana samtal. Uppgifterna kan dock ha getts spontant av
liraren, och behéver inte vara svar pa fragor.
“ Elever med bada forildrarna fodda utomlands eller utlandsfédda elever (Skolverket 1999:17).
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sens elever. De tre intervjuade pojkarna fordelar sig jamnt over ka-
tegorierna utlandsfodd, infodd med utlindsk bakgrund, samt in-
fodd (se vidare 4.3).

Intervjuerna gjordes med stod av en intervjuguide, vilken inne-
héller ett antal frigeomraden.” Intervjuerna 4r dirmed nirmast
halvstrukturerade. Alla omrdden har berorts vid varje intervju.
Fragorna till de olika eleverna har dock varierat i ndgon grad. Alla
intervjuer har borjat i en inledande del med fragor om eleverna
sjdlva. Darefter har ordningen inte varit bestimd. Strivan har i
stallet varit att frigeomrdden, fragor och foljdfragor ska komma in
i samtalet pd ett mer naturligt sitt, samt att eleverna ska limnas
mojlighet till egna inldgg. Oftast har dock gangen varit sidan att
jag efter inledningen har 6vergatt till mer allméinna fragor kring la-
rande, for att sedan kretsa kring frdgor om biologiamnet. Trots an-
strangningar fran min sida kan dessa intervjuer generellt sett inte
betraktas som lika otvungna som de spontana samtal som fordes i
anslutning till klassrumsmiljon. Elevintervjuerna dr formella och
planerade, de spelas in och utfors i en kontext som inte ar den
normala for eleverna och mig, men jag uppfattar dndd eleverna
som Overlag vilvilligt installda till intervjun. De svarar villigt pa
mina fragor, dven om jag i ett par fall kan kdnna en viss otalighet
mot slutet av intervjun.

Att samtalen med ldraren inte ar inspelade ger en ligre grad av
tillforlitlighet. Viktiga kommentarer har dock ofta upprepats av la-
raren vid flera tillfillen, vilket minskar risken for feltolkningar.
Samtal och intervjuer utgor dartill framst ett perspektiverande ma-
terial, medan Ovriga texter utgor det primdra analysmaterialet. En-
kiten bildar dock dven utgadngspunkt for mina elevkategoriseringar
(se 4.3).

4.1.4 Bearbetning av ljudinspelningar

Intervjuerna med eleverna finns oversiktligt atergivna i skriftligt re-
ferat, ibland med transkribering. Inspelningarna fran lektionerna
har lyssnats igenom och i mindre utstrackning transkriberats. Av-
lyssning av ljudinspelningar har gjorts genom datorprogrammet
Express Scribe, vilket har mojliggjort smidig och enkelt upprepad

*' Se bilaga.
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avlyssning av ljudfiler. Referat och transkriptioner ar att betrakta
som mina bearbetningar och tolkningar av ljudinspelningarna, som
i det avseendet dr det primidra materialet (jfr Norrby 1996:83).
Transkriptionerna ar en form av grovtranskribering i enlighet med
en skriftsprakskonvention som darefter har forfinats vid behov (jfr
Norrby 1996:79ff). De citat som aterges i avhandlingen har bear-
betats sarskilt noggrant. Skiljetecken som punkt, komma och frage-
tecken anvinds. I avhandlingen har talet, nar det ansetts lampligt,
redigerats ndgot till en mer skriftspraksenlig lasbar form (jfr Kvale
1997:241). Exempelvis medtas inte alltid talarens omtagningar.
Daremot har inte andraspraksdrag, till exempel ordfoljd, redigerats
bort. Nedan anges ndgra enkla principer for hur transkriptioner
har utforts.

l...] utelamnad kortare sekvens (ndgra ord)
/-1 utelimnad langre sekvens

langre paus

sikert tydlig emfas

(skriver) metakommentarer

(x) ohorbart eller ohorbara ord

4.1.5 Textinsamling — visuella/skriftliga texter

De visuella och/eller skriftliga texter som har samlats in bestdr av
larobok, lirartexter samt elevtexter. De larartexter som samlades
in var i stort sett alla de texter liraren anvinde under aktuell un-
dervisning, vilket innebir att ovningar, overheadbilder, dhorarko-
pior, laxforhor, prov och skrivuppgifter kopierades eller erholls
som kopia. Denna insamling rorde savil skrift som bild. Text och
bild pa tavlan skrevs av. Dessa ar alltsd avskrifter och inte direkta
visuella atergivningar. En avskrift fingar dessutom endast slutpro-
dukten, men den process den har uppkommit under gar att i ndgon
man rekonstruera med hjilp av filtanteckningar och inspelningar.
Detta hade dock film eller flera fotografier i foljd fangat battre.
Anledningen till att jag valde avskrift som metod var att jag ville
forsikra mig fran tekniska missdden samt stora sd lite som mojligt,
eftersom fotografering och videoinspelning inkraktar mer. Min
ambition var att sd naturligt som mojligt framsta som en deltagare
i undervisningsforloppen (jfr 4.1.2, 4.2).
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Aven elevtexter samlades in, men inte lika genomgaende. Denna
insamling rorde de texter lararen samlade in och foljaktligen ansag
vasentliga av bland annat bedomningsskal (jfr 1.1). Dessa bestar av
kortare uppgifter, grupparbeten, laxforhor, prov samt skrivuppgif-
ter (jfr 4.1.1). Andra elevtexter, exempelvis anteckningsblock, har
inte dokumenterats. Daremot har jag under lektionerna foljt vad
och hur eleverna antecknar, i den mén det har varit mojligt. Jag
har dven bladdrat i anteckningsblock, med elevens tillatelse. T fler-
talet fall har insamlade elevtexter kopierats med kommentarer i
form av bedomning och respons. De flesta och dven tyngst vigande
elevtexterna i klassrummet ar fyra prov (114 elevtexter) samt tva
skrivuppgifter (49 elevtexter). Dessa behandlas mest utforligt i av-
handlingen, medan Ovriga endast berors. Utdrag ur de skriftliga
elevtexterna i avhandlingen utgor exakta citat. Visuellt ar de dock
inte direkta atergivningar, eftersom de av mig har getts digital
form. Elevernas felskrivningar markeras inte med [sic!].

4.1.6 Forskningsetik

Undersokningen har genomforts i enlighet med da gillande forsk-
ningsetiska  principer inom humanistisk-samhallsvetenskaplig
forskning (Vetenskapsradet 2002), vilket bland annat innebar att
sa kallat informerat samtycke pa olika sitt har inhamtats. Alla ele-
ver fick ett skriftligt informationsbrev, som dven stilldes till mals-
man. I detta brev informerades bland annat om insamlingsmetoder.
Jag informerade vid utdelningen dven muntligt om projektet och
dess forutsittningar, dir jag betonade att deltagande var frivilligt
och kunde avbrytas nar som helst. Aktivt svar inkravdes endast vid
avbojande om deltagande. Ingen elev inkom med detta, eller ut-
tryckte vid ndgot annat tillfalle att de inte ville delta. De elever som
intervjuades tillfragades sarskilt om de ville delta i intervjun. Lira-
ren informerades muntligt om projektet samt fick dven det brev
som delades ut till eleverna. Aven rektor och bitridande rektor
kontaktades under projektets forsta dag, for information och god-
kannande. Eleverna, liksom Ovriga, informerades dven om konfi-
dentialitetskravet, saval inledningsvis som i samband med enkit
och intervjuer. Naturligtvis dr forekommande personnamn finge-
rade. I avrapporteringen har konfidentialitetskravet dven beaktats
satillvida att jag pa olika satt har forsokt forsvara en insatt lasares
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identifiering av eleverna, bland annat genom att undvika portritte-
ring av enskilda elever.

4.2 En textetnografisk ansats

Min undersokning ar kvalitativt inriktad och narmast att betrakta
som en fallstudie. Den process som undersoks ar dessutom paga-
ende, och miljon fortsitter att forandras dven efter att jag lamnat
den. Det jag kan hidvda ar dock att jag har funnit vissa monster i en
viss miljo vid en bestimd tid. Dessa resultat ar generaliserbara i
den man de kan anses vara overforbara till andra liknande situa-
tioner samt relateras till teorier och annan forskning (jfr Doheny-
Farina & Odell 1985:530ff, Fangen 2005:276).

Studien har en explorativ karaktir, dar stravan dr att nd en for-
stdelse grundad i ett deltagarperspektiv, for att dirmed bidra med
en fordjupad bild av hur sprak och text i kursen Biologi A kan se
ut. Avhandlingen har insamlingsmetodiskt samt till viss del analy-
tiskt en etnografisk ansats. Jag gor dock inte ansprak pa att den ar
etnografisk i mer traditionell bemirkelse (jfr Alvesson & Skoldberg
1994:109, Ramanathan & Atkinson 1999, Fangen 2005). Avhand-
lingen kan snarast betraktas som textetnografisk, eftersom textana-
lyser relaterade till aktuell praktik stir i fokus. Till viss del ror un-
dersokningen klassrummets texthindelser.”” Diremot ir jag inte
inriktad pa att skildra enskilda personer och livsforhédllanden.
Nedan relaterar jag min studie till vanligt forekommande kriterier
for etnografisk forskning.

Undersokningen har utforts i autentisk miljo under en samman-
hiangande och ndgorlunda lang tidsperiod (fem mdanader). Dessut-
om har ett varierat material samlats in och ett flertal analysmeto-
der har anvints, det vill siga si kallad triangulering (Alvesson &
Skoldberg 1994:109ff, Doheny-Farina & Odell 1985). Detta ger
forhoppningsvis en mer solid empirisk bas och fingar upp olika
aspekter av de aktuella foreteelserna. Triangulering kan darfor bi-
dra till att motstridigheter och méngtydigheter i materialet upp-
tacks, och att eventuella monster dirmed kan ifragasittas och pro-
vas. Triangulering och langre narvaro bidrar dven till att motverka
en sa kallad observationseffekt (Doheny-Farina & Odell 1985).

“ Jfr Heath 1983 eller Street 1984, och begreppet literacy events. Jag utgar dock inte fran metoderna
inom New Literacy Studies.
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Det dr dock sillan dndamalsenligt att som forskare forsoka agera
”fluga pa vigg”. En viss interaktion dr nodvandig, inte minst soci-
alt sett. Jag vill darfor beteckna min roll som den deltagande ob-
servatorens (Doheny-Farina & Odell 1985, Kullberg 2004:91,
Fangen 2005:29ff). Detta deltagande varierade over tid och rum,
och kunde innebidra savil ett tyst antecknande och observerande
under lektionen som mer aktivt deltagande i ett samtal efter lektio-
nen. Har fir man finna en lagom niva for deltagande i varje situa-
tion, dar stravan bor vara att i mojligaste man undvika att paverka
framtida situationer. Samtidigt dr det sa att samtal och intervjuer
ar en diskursiv process dir en omsesidig textkonstruktion sker, vil-
ket medfor ndgon form av forskarpaverkan. Darmed konstrueras
snarare materialet socialt och diskursivt, i enlighet med en mer so-
cialkonstruktivistisk grundsyn (Alvesson & Skoldberg 1994:272f,
Kvale 1999:61,67, Winther Jorgensen & Phillips 2000:11f).

Ett kriterium som kan stillas pd etnografisk forskning ar att teo-
rier snarare ska utvecklas under forskningsprocessen (Doheny-
Farina & Odell 1985:510f). Forskaren narmar sig dock alltid faltet
utifran vissa perspektiv, och i bédsta fall uppstar ett fruktbart mote
mellan olika perspektiv. Liksom valet av forskningsmetod styr re-
sultatet, paverkar dven forforstdelse och perspektiv forskningspro-
cessen (jfr Alvesson & Skoldberg 1994:135). Min forforstaelse och
mina utgangspunkter berors darfor redan i kapitel 1. I kapitel 3 re-
dogor jag narmare for teoretiska utgangspunkter. Det gar alltsa
inte att bortse fran att begreppsval och teorier styr resultatet. I mo-
tet mellan empiri och teori blir en avhandling till. Teorier och be-
grepp dr raster som gor att vissa ting framtrader tydligare medan
andra foreteelser formodligen forbises. Dartill kommer att det som
observeras alltid i ndgon man silas genom observatoren i form av
selektion och tolkning. Triangulering kan ocksd i dessa avseenden
bidra till storre nyansering. Det har dven varit min ambition att
med ett 6ppet och reflekterande forhéllningssatt forsoka se miljon
ur ett deltagarperspektiv (s kallat emiskt perspektiv, Fangen
2005:225, Doheny-Farina & Odell 1985:510f). Det multimodala
(biologiamnets bilder), kom exempelvis under analysprocessen att
fa en mer framtradande roll 4n vad som var tiankt, vilket jag ser
som en foljd av en sddan stravan.
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4.2.1 Analysprocess och textkonstruktion

Analyser av text och sprik dr centrala i denna studie och en forut-
sattning har varit att de ska utga fran texternas anvandning och be-
lysa deras funktion i ett sammanhang (jfr Karlsson 2006:168). 1
detta arbete har sprikvetenskapliga, multimodala och didaktiskt
inriktade analysverktyg anvints. Dessa redogors for i kapitel 3,
samt i viss mdn i de empiriska kapitlen. Nedan resonerar jag kring
analysprocess och framstillning.

Analysen av ett material som detta paborjas redan vid insam-
lingen. Att utvidga och skriva ut faltanteckningar dr en del av ana-
lysen. Har framtrader provisoriska monster, som senare testas och
provas (jfr Doheny-Farina & Odell 1985:526, Fangen 2005:224ff).
Efter avslutad insamling har jag dterkommande niarmat mig mate-
rialet pa olika satt. P4 sa satt har monster och samband i materialet
lyfts fram i interaktion med olika analytiska verktyg. Analyspro-
cessen dr alltsa inte linjar utan snarare spiralformad. De olika bild-
kategorierna har exempelvis identifierats utifran inledande analyser
av klassrumsskeenden, for att direfter fordjupas genom Kress &
van Leeuwen 2006. Dessa verktyg har alltsd bidragit med fordju-
pad forstdelse av redan inledda analyser. Andra analyskategorier
har istillet aktualiserats utifrdn teorin, exempelvis lexikal kohe-
sion. Textaktivitetsbegreppet har tillika himtats ur teorin, men
provats och utvecklats i analys av liroboken. Dessa befanns sedan i
hog grad relevanta dven for analys av Ovriga texter. Empirin har
alltsd hela tiden utgjort utgdngspunkt, men har belysts genom teo-
retiska begrepp, vilket i en spiralformad rorelse har gett upphov till
nya infallsvinklar. Detta kan bast beskrivas som en pendling mel-
lan empiri och teori (ett abduktivt arbetssitt, Alvesson & Skold-
berg 1994:45f).

Vidare har allt material analyserats genom lasning. Inga dator-
sOkningar har utforts, vilket har sin utgdngspunkt i att jag gor kva-
litativa analyser inriktade pa funktionalitet. Jag har inte heller an-
vant en systematisk analysmetod i flera steg av kategoriseringar.
Rent konkret har jag analyserat materialet dels oversiktligt och
overgripande, dels genom detaljerade narliasningar. Detta bidrar
forhoppningsvis till en (i mojligaste man) allsidig belysning samt
minskar risken for den 6vertolkning som narldsning kan ge upphov
till. I en strivan mot mangsidighet ligger dock ett problem, namli-
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gen att analyserna kan bli disparata och ytliga. Detta har jag for-
sokt bemota genom pendling mellan helhet och detaljfokusering,
dar jag velat belysa siavil horisontella som vertikala dimensioner i
materialet.

I framstéllningen har jag inte haft for avsikt att lyfta fram miljon
och det stindigt pdgdende interpersonella spelet i all dess komplex-
itet. Jag skildrar ddrfor inte i ndgon hogre grad hindelserna i nar-
rativ form (jfr Doheny-Farina & Odell 1985:529). I stallet har det
som inte ar direkt sprakligt dmnesrelaterat stillts i bakgrunden,
vilket 4r en anledning till att jag bendmner avhandlingen textetno-
grafisk. Det ror sig alltsi om val av forgrund och bakgrund. Dessa
val har dven gjorts av forskningsetiska skal (jfr 4.1.6). Daremot har
det varit min strdvan att s langt som mojligt underbygga mina pa-
stdenden och resultat med exempel och kontextbeskrivningar, for
att pa sa satt bidra till en storre genomskinlighet. Detta dr dock ut-
rymmeskravande och hir har vissa textanalyser prioriterats, sisom
varande ett mer primdrt material. I friga om samtal och intervjuer,
som jag ser som ett mer sekundart material, har exempelvis inte de
faktiska intervjufragorna atergetts (se daremot intervjuguide i bila-
ga). Har ar en lagre grad av genomskinlighet alltsd medveten. Slut-
ligen ska papekas att jag i framstillningen har stravat efter att i av-
handlingens empiriska avsnitt viva samman analys, resultat och
tolkning, vilket ar vanligt i kvalitativa avhandlingar.

Avslutningsvis redogors narmare for elevsammansittning utifran
enkit och intervjuer (jfr 4.1.3).

4.3 Elevbakgrund och elevkategoriseringar
Under ett etnografiskt filtarbete blir det kanske dn mer tydligt att
alla elever dr unika individer. Inte desto mindre maste vissa katego-
riseringar goras, och dessa utgor framforallt underlag for de kom-
parativt inriktade textanalyser som gors i kapitel 7.

Jag har valt att tala om Aersprakiga respektive ensprikigt svens-
ka elever. Med ensprakigt svenska elever menas da de elever som
endast har svenska som hemsprdk (manga av dem dr naturligtvis
andd mycket duktiga pd exempelvis engelska). Med flersprikiga
elever menar jag i linje med detta de elever som (dven) har ett an-
nat hemsprdk dn svenska. Min kategorisering av eleverna stimmer
i stort med Skolverkets (1999:17) definition, dir den som ir uz-
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landstodd eller har tvd foraldrar fodda utomlands anges ha ut-
lindsk bakgrund. Till gruppen flersprakiga for jag dock dven tva
elever med en foralder fodd utomlands. Dessa bedoms utifran en-
kitsvaren som flersprakiga i enlighet med ovan (hir kan dven
tilliggas att bada har en utlandsfodd foralder och en infodd foral-
der med utlindsk bakgrund). Salunda erhdlls 74 flersprikiga (atta
flickor och sex pojkar) samt 74 ensprakigt svenska elever (nio
flickor och fem pojkar). Konsfordelningen i klassen ar 17 flickor
och 11 pojkar.

Detta innebdr emellertid inte att eleverna kan indelas i tva in-
bordes homogena sprakgrupper. Om man exempelvis ser till enkat-
svaren avseende sprdk i hemmet och tid i landet (se bilaga) for
gruppen flersprakiga fas foljande resultat:

e Sex elever (jamn konsfordelning) dr fodda utomlands. An-
komstaldern till Sverige varierar (2, 5, 7, 8, 10 och 11 ar).

e Sex elever (jamn konsfordelning) har tva utlandsfodda forald-
rar.

e Tva elever (flickor) har en forilder f6dd utomlands (och en
med utlandsk bakgrund).

Av de 14 flersprakiga ar alltsa sex utlandsfédda och édtta infodda.

De atta sprak som finns representerade dr foljande: arabiska, al-

banska, turkiska, serbiska, persiska, dari, hindi och polska. Ara-

biska talas av totalt sex elever, medan Ovriga sprik foretrids av

endast en eller tva elever (tva av spraken kan hianforas till en elev).

I gruppen med elever fodda utomlands 4r arabiska ett relativt do-

minerande sprak.

En kategorisering av vilket sprak de flersprakiga uppger att de
kan bdst visar ytterligare pa fragans komplexitet (jfr bilaga samt se
tabell 4). Fyra elever anger att de bast kan ett annat sprak (alterna-
tivt andra sprak) an svenska. Tre av dessa dr infodda (varav en elev
har en utlandsfodd forilder), och endast en ar utlandsfodd. Fem
flersprakiga anger att de dr /lika bra pa svenska och sitt/sina hem-
sprak (en elev ser sig snarare som “halvkass” pa bida). Ovriga fem
elever menar att svenska ar det sprak de kan bast:
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Tabell 4. Sprak de Hersprikiga eleverna anger att de kan bast.

Sprak: Annat Annat + Sv | Svenska Totalt
sprak

Utlandsfodd | 1 2 3 6

Infodd 3 3 2 8

Totalt 4 5 5 14

Eleverna fordelar sig sammantaget relativt jamnt 6ver de tre kate-
gorierna. Ett intressant resultat ar dock att de flesta utlandsfodda
anger att de kan svenska bist, endera som enda sprak eller till-
sammans med annat sprak. De infodda viljer diremot oftare att
lyfta fram andra sprak, och mer sillan enbart svenska. Har far
dock papekas att detta inte siger ndgot om den faktiska sprakfor-
mdégan. Andra faktorer, sisom exempelvis identitet, kan dessutom
ha betydelse.

Angdende modersmalsundervisning (se bilaga) uppger hela 11
elever att de nadgon gang har haft sidan, medan 10 elever anger att
de har deltagit (eller deltar) i undervisning i svenska som andra-
sprak. Detta antyder alltsd att relativt manga ses som flersprakiga
inom skolvisendets ramar. Darutdver visar enkitsvaren pa vissa
sociala skillnader mellan eleverna. Min undersokning har dock inte
fokuserat sddana skillnader varfor detta maste ses som en indika-
tion. Jag har i enkatundersokningen fragat efter foraldrars utbild-
ning eller yrke samt deras nuvarande arbete, och utifran detta har
jag forsokt kategorisera eleverna utifran hemmets utbildningsniva.
Elevernas svar dar dock inte alltid lattolkade, och detta giller oftare
for de flersprakiga. Det ar hidr generellt svdrare att utifrdn svaren
avgora fordldrarnas utbildningsnivd. Dessa skillnader kan delvis
ligga i att det dven for eleverna ar svdrare att ange relevanta svar,
eftersom foridldrarna kan ha haft en utbildning med sig fran hem-
landet som for eleverna inte framgdr sa tydligt. Fem av de flerspra-
kigas svar kan mojligen tolkas som att fordldrarna har en hogre
utbildning. Flertalet av de ensprakigt svenska elevernas svar kan
daremot tolkas som att fordldrarna har en akademisk utbildning.
Enkitundersokningen indikerar alltsd sociala skillnader mellan
grupperna pd sd sitt att de ensprakigt svenska elevernas foraldrar
ar mer hogutbildade, men materialet ar svartolkat och matinstru-
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menten dartill bristfilliga, vilket gor resultaten osdkra. Andra so-
cioekonomiska faktorer har dessutom inte medtagits.

Utover enkdtundersokningen utfordes muntliga intervjuer med
tio elever (se 4.1.3 samt bilaga). Sju ar flersprakiga och darmed in-
tervjuades alltsd hilften av klassens flersprakiga elever. Av de in-
tervjuade ar tre fodda utomlands och fyra ar fodda i Sverige av ut-
landsfodda fordldrar. De tre utlandstodda (tva flickor och en poj-
ke) kom till Sverige vid 5, 10 respektive 11 ars alder. Tva av de ut-
landsfodda anger svenska som sitt basta sprik, medan den tredje
lyfter fram ett annat sprak. Alla tre identifierar sig med bade Sveri-
ge och sitt tidigare hemland.” Bland de fyra infodda med utlindsk
bakgrund (tre flickor och en pojke), anger endast pojken svenska
som sitt basta sprak. En flicka menar att hon inte dr bra pa nigot
sprak, och att hon ”blandar” spraken. De tvd andra flickorna me-
nar att de kan sitt hemsprik bast.” I friga om identitet ser sig den
flicka som ”blandar” spraken dven som en blandning mellan kul-
turer. Pojken menar att han i forsta hand har en annan identitet
(”det ar i blodet, genetiskt”), och han talar om sig sjdlv som utldn-
ning. De tvd andra infédda flickorna identifierar sig inte med Sve-
rige (”jag ar fodd har i Sverige, men jag dr van vid mitt hemland
mer, sd jag sdger inte att jag dr svensk i alla fall”). Flickorna ser
Sverige som nagot “fraimmande” och vill helst flytta tillbaka till
hemlandet och till sin slikt, vilket de menar att dven forildrarna
vill.

I avhandlingen kommer jag att utga fran kategorierna flerspraki-
ga respektive ensprikigr svenska elever, samt dven hinvisa till kon.
I 6vrigt kommer inga mer specifika indelningar enligt ovan att go-
ras. I avhandlingen fokuseras som sagt framst textanalyser, och jag
intar darfor inte heller ett individperspektiv. Det senare bottnar
aven i ett etiskt overviagande (jfr 4.1.6). Avslutningsvis i kapitel 7
kommer dock elevernas egna roster, utifran enkit och intervjuer,
till tals (dessa kopplas av etiska skal inte till de uppgiftstexter som
analyserats, jfr konfidentialitetskravet i 4.1.6). Med den relativt in-
gdende redovisningen ovan vill jag dock visa pa den individuella
variation mer overgripande kategoriseringar rymmer.

* Elevintervju 2 och 3. Intervjuerna har numrerats l6pande fran 1 till 7 (vissa elever har intervjuats i
par, se 4.1.3).
“* Elevintervju 6, 7 och 5.
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5 LAROBOKEN | FOKUS

En lirobok stir, liksom alla texter, i ett intertextuellt forhallande
till andra texter. Den ar en pedagogisk rekontextualisering av olika
vetenskapliga forskningsfilt liksom av dmnets officiella kursplaner
(jfr 3.1.1). En ldrobok stdr dven i ett intertextuellt forhdllande till
ovriga larobocker inom amnet, det vill saga den ingér i en tradition
som innebdr att bockerna ofta pAminner om varandra i friga om
presentation och organisation. Innehéllsmassigt motsvarar alltsa
undersokningens biologibok i stort sett kursplanen for Biologi A
(jfr 6.1.1).

Detta kapitel ror biologilaroboken som text. Boken har analyse-
rats i forhallande till klassrumspraktiken, vilket innebir en tyngd-
punkt pa de omrdden som aktualiseras déar (det inledande kapitlet
samt avsnitten om evolution och systematik). Larobokens anvind-
ningskontexter, det vill siga hur den rekontextualiseras i konkreta
klassrumssituationer, behandlas i nista kapitel.* En utforlig analys
av liroboken motiveras bland annat av bokens betydelse i klassrum-
met. Detta kapitel syftar till att ta ett helhetsgrepp om laroboken
som text, och analysernas gemensamma nimnare dr de mojligheter
till koherens och sammanhang boken erbjuder eleverna. Kapitlet
har strukturerats pa sa sitt att en bildanalys foljs av en multimodal
analys av bokens globala struktur. Direfter behandlas framst brod-
texternas struktur, vilket relateras till bildanalysen. P4 detta foljer
analyser av verbalsprikliga lexikogrammatiska drag. Avslutningsvis
gor jag en narstudie ur olika analytiska perspektiv. De teoretiska be-
grepp som nyttjas behandlas i kapitel 3. I narmast foljande avsnitt ar

65 Larobokens produktionskontexter berors inte, men det dr viktigt att halla i minnet att &ven om en
lirobok har en namngiven forfattare finns det andra inblandade i produktionen.
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syftet forst och framst att ge en 6vergripande bild av bokens uppligg
och textslag. Se dven 3.8 for en dversikt over foreliggande kapitel.

5.1 Larobokens ingéngar till olika semiotiska rum
Analyserna i detta avsnitt tar sin utgdngspunkt i larobokens olika i7-
gangar (Ledin 2000, se 3.6.3). Liksom Ledin (2000) ser jag paratex-
ter som potentiella ingdngar till en text. Dessa ingdngar eller trosklar
kan vara sdvil globala som lokala, beroende pa hur stora semio-
tiska rum (Ledin 2000, se 3.6.3) de inbjuder till. Liroboken kan ses
som ett semiotiskt rum som i sin tur rymmer andra semiotiska rum
i en hierarkisk struktur (kapitel, avsnitt etc.). Bilderna vill jag, pa
grund av deras betydelse, sarskilt lyfta fram, dven om de kan ses
som paratexter. Nedan ses dven inledningskapitlet som en form av
ingédng till boken. Kapitlet ar dock ingen paratext. Layouten av det
semiotiska rummet analyserar Ledin utifran Kress & van Leeuwens
(2006, se 3.6.3) begrepp informationsvirde, framskjutenhet och av-
gransning. Andra begrepp som aktualiseras utgar fran en indelning
av olika typer av bilder. Framforallt ror det sig om konceptuellt in-
riktade bilder som ar analytiskt strukturerade eller klassificerande
(Kress & van Leeuwen 2006, se 3.6.1).

Lirobokens pdrm utgor den mest globala ingangen till boken. Bo-
kens titel ar Biologi kurs A, vilket visar pd ambitionen att utgora
en heltickande kursbok, ndgot som bekriftas pd bokens baksida:
"BIOLOGI KURS A ar kursbok till BIOLOGI A (100 poing).”
Centralt placerad och visuellt framskjuten finner vi pa framsidan
en fagel (ett fargfotografi).®® Denna konceptuella bild av en figel
i natur tilldelas rollen att symbolisera kursen och dess fokusering
pa djur och natur. P4 bokens baksida aterfinns overst ett fotografi
med forfattaren i forgrunden med en imponerande kamera samt en
vacker natur i bakgrunden. Av bildtexten framgar att forfattaren
ar fotograf med 20 &rs lararerfarenhet. Bildernas betydelse framgar
vidare i foljande formulering pa bokens baksida:

BIOLOGI KURS A ir rikt illustrerad och har en intim koppling
mellan text och bild. Detta bidrar till att boken ar lattillganglig
och till att komplicerade samband ar begripliga utan tidskrivan-

de lirargenomgangar.

66 Lunnefdgel pa Island, taget av forfattaren enligt bildforteckningen (Henriksson 2000:256).
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Liaroboken saknar ett forord som riktar sig till lisaren. Den kortfat-
tade och oversiktliga inneballsforteckningen blir dirmed nista glo-
bala ingdng. Under rubriken INNEHALL listas sju kapitelrubriker
med nagra underrubriker. Till hoger aterfinns en liten teckning for
varje kapitel, som antyder kapitlens innehall. Varje kapitelrubrik
innehaller ordet liv i ndgon form. Den forsta kapitelrubriken lyder:
Det handlar om liv. Detta kapitel kan ses som en inledning till 6v-
riga kapitel som fokuserar olika vetenskapsomraden (genetik, evolu-
tion, systematik, etologi och ekologi). Dessa omraden framgar dock
inte alldeles klart av innehallsforteckningen. Istdllet fokuseras temat
liv. Att biologi betyder lgran om det levande fastslds dessutom redan
i forsta kapitlets forsta mening (s 6). Genom att tematiskt organisera
innehéllsforteckningen pa detta sitt vill man formodligen betona ett
helhetsperspektiv pa dmnet i stillet for olika vetenskapliga omra-
den. Det ror sig alltsd om en pedagogisk rekontextualisering fran
biologi som vetenskap till biologi som skoldmne. Dessa omraden ar
dock strukturerande for laroboken, vilket kunde motivera ett mer
explicit omnamnande.

Varje kapitel har vidare en forstasida som inleder kapitlet. Denna
sida kan i sig betraktas som ett semiotiskt rum och utgor samtidigt
en ingdng till kapitlet sdsom semiotiskt rum. Sidorna ar alla upp-
byggda pa samma sitt: 6verst en kapitelrubrik, darefter ett stort och
framskjutet fargfotografi med ett kursiverat textparti under. Detta
inramas med en ljusgron bakgrund. Tre av dessa forstasidor behand-
las kortfattat nedan.

Evolutionskapitlets forsta sida, med rubriken Liv i utveckling, do-
mineras av ett fargfotografi pd en manniska hogt uppe pa en bergs-
vagg innehdllande ett dinosauriefossil (s 57). Bildtexten inleds med
ett uttalande om att vi ska ”folja det spannande detektivarbetet med
att finna ledtradar”. Redan hir kan man alltsd ana att den aktiva
kunskapsprocessen lyfts fram (se vidare 5.4.2). Systematikkapitlets
forsta sida har daremot rubriken Livets riken, och i fokus finns en
klassificerande bild (s 91, se 5.3.1 for en atergivning). Har fokuseras
de levande organismerna och deras klassifikation, och bildtextens
avslutande mening signalerar kapitlets specialiserade innehall ge-
nom sitt rika bruk av tekniska termer:
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Det ar bakterier (prokaryota organismer), protister (urdjur och
alger, dvs. encelliga eukaryota organismer och deras nira slak-
tingar), vaxter (framst landlevande fotoautotrofa organismer),

svampar (ororliga heterotrofer) och djur (rorliga heterotrofer).

Det forsta kapitlet, Det handlar om liv, illustreras med ett fargfo-
tografi pa en knolval som majestatiskt reser sig ur vattnet (s 5, en
narrativ bild). Kursivtexten beskriver nirmare denna fridlysta och
hotade val, som far symbolisera alla hotade arter pa jorden. Valen
framhalls vidare som ett exempel pd vikten av kunskaper i biologi:
”Kunskaper som dr nédvandiga for att vi ska kunna viarna om jor-
dens unika liv.” Har motiveras alltsd amnets betydelse, vilket vida-
reutvecklas i kapitlet.

Detta forsta kapitel inleds med en idéhistorisk genomgang, och
ldsaren far ta del av kinda namn som Linné och Darwin. I kapitlet
utreds dven olika faktorer som kannetecknar ”liv” och levande var-
elser, och vikten av en biologisk allmanbildning betonas. Kapitlet
fungerar overhuvudtaget som en ingdng och introduktion till &mnet
och till bokens olika kapitel. Aven det stoff som ingar i B-kursen
namns. Kapitlets inledande funktion gor att text rérande exempelvis
systematiken dterfinns bade i detta kapitel och i det egentliga kapit-
let betydligt langre fram. Pa sa vis skapas tvd ingdngar till samma
omrade. I det aktuella klassrummet ldases dock inte boken kronolo-
giskt utan dessa sidor om systematiken sammanfors i ett block. Det-
samma giller dven evolutionskapitlet. Fragan dr om elever overlag
formar urskilja detta kapitel som en introduktion till 6vriga, vilket
ar en forutsittning for att de ska kunna koppla samman respektive
kapitels innehall rorande exempelvis systematik.

Eftersom det forsta kapitlet ar tankt att utgora en ingang till boken
ar det dven intressant att undersoka dess ldsartilltal. Det kan konsta-
teras att kapitlet interpersonellt etablerar en relation till lisaren med
tilltalet vi. Detta vi syftar i kapitlets forsta stycke pa vi manniskor for
att strax ddrefter snarare syfta pa vi biologer (s 6). Detta tilltal, som
inkluderar eleven som manniska och som potentiellt blivande bio-
log, dterkommer sedan regelbundet. I det forstnamnda fallet handlar
det om att aterknyta till elevens vardagsvirld och kroppsfunktioner,
och i den funktionen anviands ocksa det mer direkta tilltalet du (ex-
empelvis ”Du borjade ditt liv som en enda cell”, s 30). I det andra
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fallet skapas en viss kidnsla av samhorighet med vetenskapsvarlden,
och med formuleringar som Idag vet vi (t.ex. s 6,10,13) redogors for
biologins kunskapsgrund. Det finns darutover ett annat vi som sna-
rare syftar pa forfattaren och vars uppgift ofta ar metatextuell (t.ex.
s 9: ”Vi aterkommer till modern mikroskopteknik pa sidan 217).
Har anviands dven tilltalet du (t.ex. s 19: ”Dir kan du lisa om...”).
I varierande grad dterkommer sedan dessa olika ldsartilltal i 6vriga
kapitel, men nyttjas 6verlag inte flitigt.

Efter innehdllsforteckningen listas sa kallade utblickar med sid-
hanvisningar. Har finns en hanvisning till lisaren: ”Boken innehaller
foljande utblickar som du kan ldsa for att fordjupa dig inom res-
pektive omrade eller som intressevickande tillagg” (s 4). Dessa ut-
blickar ar inte tinkta som ingdngar i boken, men eftersom texterna
ar inramade och avtecknar sig mot en ljusgron bakgrund kan de fa
en viss sddan funktion.

Ytterligare en mojlig ingang till liroboken utgors av ett register
langst bak dar olika begrepp listas med sidhanvisningar. Denna in-
giang medfor dirmed en sokande liasning, och dr som sidan bero-
ende av att lasaren ar medveten om dess funktion. Laroboken finns
aven i en nyare upplaga fran 2003, och dir anges registret explicit
i innehallsforteckningen. Ingadngar som diaremot saknas ar ordlista,
ingresser, sdrskilda sammanfattningar och uppgiftstexter. Torvatn
(2004:266f), liksom Edling (2006), visar att uppgifter ofta ar styran-
de for hur eleverna ldser laroboken, och latt leder till soklasning och
storre detaljfokusering. Detta gor att uppgifterna i praktiken kan
utgbra ingdngar in i texten, vilket stiller krav pa deras utformning.
I den nyare upplagan fran 2003 finns sidana fragor av karaktaren
”Testa dig sjalv”.¢”

Centrala ingangar ar rubriker pa olika nivder, samt bilder med
tillhorande bildtext. Sarskilt rubrikerna har naturligtvis denna funk-
tion, men bilderna far sannolikt ofta en liknande funktion. Pa varje
uppslag finns generellt manga bilder med tillhorande kursiverad
bildtext. Dessa kan fungera som ingdngar till brodtexten. Att boken
innehéaller manga bilder, sarskilt fargfotografier, kan uppmuntra en
bliddrande och igenkannande ldsning, ddr ldsaren later sig fangas
av det som vicker intresse.®® Det finns forskning som tyder pa att

67 1ldrarhandledningen till klassens lirobok (Henriksson 2000) finns uppgifter, liksom i Henriksson
(2008) dér dessa fragor delas upp i kategorierna Testa dig och Ténk ut. Den senare, som dr en lirobok
for grundskolan, har dven sammanfattningar och ordlista.

68 Under en lektion sker just detta nér tre pojkar paborjar en skrivuppgift (Bi 0326). De soklaser

102



elever forbiser bildtexter (Pinté & Amettler 2002), men dtminstone
kortare bildtexter med enstaka betecknande ord torde uppmarksam-
mas. Bildtexter kan dven bestd av lingre resonemang som stracker
sig utover brodtextens innehall. Nagon mer omfattande analys av
bildtexterna har emellertid inte gjorts (se dock 5.8.1 for exempel).
Bilder och rubriker behandlas vidare nedan, varfor de endast berors
héar. Ovan har dock de bilder som i sdrskilt hog grad fungerar som
ingdngar uppmarksammats.

Bokens bilder ar dock i forsta hand informativa och bar ett cen-
tralt kunskapsinnehall. P4 baksidan anges att boken ”ar rikt illustre-
rad och har en intim koppling mellan text och bild”. Denna kopp-
ling far enligt min mening anses vara tit, vilket dven framgar av
sidornas layout. Bilderna dterfinns i direkt anslutning till brodtexten
och sirskilt teckningarna dr genom sin ofta vita bakgrund visuellt
integrerade med denna. Bilderna ar dartill visuellt framskjutna och
upptar ofta en stor del av boksidan. Bildernas betydelse signaleras
aven av deras placering (informationsvirde). De befinner sig inte i
marginalerna eller stindigt till hoger, utan delar pd samma visuella
utrymme som brodtexten, och kan lika garna vara placerade overst,
underst och till vinster pa sidan. Bilderna ger alltsa intryck av att
existera ”pd lika villkor” som brodtexten.

Ovan har lirobokens ingangar till semiotiska rum behandlats,
samt i ndgon man boksidornas layout. Genom detta har dven laro-
boken presenterats. Avslutningsvis kan foljande sarskilt lyftas fram:
de olika kapitlens forstasidor utgor viktiga ingdngar, och redan ge-
nom dessa kan man ana systematikkapitlets och evolutionskapit-
lets skilda karaktar. Dessa skillnader kommer jag senare att utreda
niarmare, samt relatera till verbalspriakliga och andra drag. Daruto-
ver antyder boksidornas layout bildens stora betydelse i laroboken.
Nedan utvecklas detta genom att bilderna i sig behandlas.

5.2 Naturalistisk och vetenskaplig visuell orientering

Bokens bilder utgors till stor del av fargfotografier, men olika slag
av teckningar och grafiska framstallningar 4r dven visentliga inslag.
Teckningarna uttrycker ofta (konceptuella) analytiska processer
(Kress & van Leeuwen 2006, se 3.6.1) dir delarna pa en helhet mar-
keras explicit. Dessa ser jag darfor som explicita analytiska bilder.

efter uppslag till skrivandet, men upptas dessutom av bilderna vilka inspirerar till samtal om egna
erfarenheter av naturen.
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Genom en teckning kan det generella och kinnetecknande hos ex-
empelvis en art framhavas. Ett djur i en biologilarobok ar i allman-
het inte med pd bild for att just detta exemplar ska askadliggoras,
utan djuret dr en generisk representant for en grupp. Fotografier ar
i analytiskt avseende darfor inte lika lampade att representera det
generella. Flertalet fotografier pa djur och viaxter har dnda denna
funktion att visa pa hur en organism ser ut och ar uppbyggd. Dessa
benamner jag darfor implicita analytiska bilder. Fargfotografier-
nas fordel ar att de pa ett mer realistiskt och ofta mer konkret sitt
askadliggor organismerna.

Detta kan jamforas med Kress & van Leeuwens (2006, se 3.6.2)
begrepp naturalistisk kodningsorientering, vilket ofta kommer till
uttryck genom just firgfotografier. Den mer realistiska eller natu-
ralistiska orienteringen dr den dominerande i samhillet och kan
jamforas med en mer vardaglig verklighetsuppfattning. I friga om
naturvetenskapliga bilder rader oftast en teknisk kodningsoriente-
ring, vilket innebar att exempelvis schematiska teckningar kan vara
mer dndamalsenliga resurser for att aterge verkligheten. Ofta sam-
manhinger denna orientering med en abstrakt kodningsorientering.
Dessa visuella orienteringar mot det generella och abstrakta ar i
mycket en motsats till den naturalistiska orienteringen som foredrar
det mer specifika, detaljerade och konkreta. Detta kan exemplifieras
med & ena sidan fargfotografier med detaljer och bakgrund, samt &
andra sidan teckningar som schematiskt dterger en organisms inre
pa vit bakgrund (jfr exempelvis figur 4).

Sarskilt framtridande i liroboken dr de manga naturalistiska
fargfotografierna som dskadliggor djur och vixter och darmed
konkretiserar och levandegor brodtextens centrala referenter. Fo-
tografierna ligger genom sin naturalistiska orientering narmare
elevernas vardagliga erfarenhetsvirld, och de kan diarmed anses
vara vasentliga for begreppsbildningen genom att de bor minska
risken for att brodtexten framstir som tomma ord utan konkre-
tiserat begreppsligt innehall (jfr Lindberg 1985). Denna visualise-
ring ar inte minst vasentlig for bland annat de flersprakiga elever
som kan uppleva det tekniska och abstrakta dmnesspriaket som
svartillgangligt (jfr 5.6, 5.7).

Det bor dock papekas att fargfotografierna uttrycker ”vetenskap-
lighet” pa ett annat sitt. Vetenskapliga bilder har interpersonellt of-
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tast en objektiv attityd (Kress & van Leeuwen 2006, se 3.6.2). Detta
galler dven for larobokens bilder. T ett fatal bilder verkar djuren titta
rakt pa den betraktande pd ett mer kontaktskapande satt. I dvrigt

uttrycker bilderna distans, och antyder darmed en mer vetenskaplig
objektifierad diskurs.

5.2.1 Multimodal kohesion - olika visuella realiseringar av
samma referenter

I laroboken ar samspelet mellan naturalistiska fargfotografier och
mer vetenskapligt inriktade schematiska teckningar av stor bety-
delse. Detta galler framfor allt i systematikkapitlet. Systematikav-
snittets mer abstrakta analytiska teckningar forekommer generellt
i mer eller mindre direkt anslutning till fargfotografier med samma
referent (eller ndra besliktade referenter). Det ror sig har om en
form av multimodal kobesion (t.ex. Karlsson 2002, se 3.6.3) dir
samma referenter dterfinns dels i naturalistiska fargfotografier och
dels i mer naturvetenskapligt orienterade teckningar (referenterna
forekommer naturligtvis dven i brodtexten, se 5.7). De schematiska
bilderna narmar sig alltsa ett mer naturvetenskapligt forhallnings-
satt till verkligheten, och Unsworth (2001) menar att det under skol-
aren sker en utveckling mot sidana mer specialiserade bilder. T Kress
& van Leeuwen 2006 papekas dven att de olika typerna av bilder
pa en boksida tjanar till att transformera i en linje fran konkret till
abstrakt. Samspelet mellan dessa bilder i biologiliroboken visar sa-
ledes pa en potential for ett koherent betydelseskapande.

Ett exempel pa denna multimodala kohesion 4r tva bilder pa en
sjostjarna i liroboken. I boken forekommer en explicit analytisk
teckning av en sjostjarna (Henriksson 2000:144). Det ror sig hdr
om en delvis genomskuren sjostjarna, dar olika delar pa och i djuret
markeras och betecknas.® Till vianster om denna bild aterfinns ett
implicit analytiskt fargfotografi pa en sjostjarna. Ytterligare ett ex-
empel utgor en stor explicit analytisk bild pa en daggmask (s 131).
Bilden bestéar egentligen av tva teckningar, dels en storre delvis ge-
nomskuren mask, dels en mindre mask i hel genomskdrning (se figur
1). Den delvis genomskurna bilden dr mer konkret avbildande dn
den senare som dr mer abstrakt och schematisk. Detta dr 6verhu-
vudtaget fallet vad géller alla bilder som har analyserats: teckning-

69 Delvis genomskuren innebir att delar av djurets yttre har *lyfts bort” for att visa det inre som
markeras (cut-away, jfr t.ex. Unsworth 2001:101).
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arna i hel genomskirning dar mer schematiska och abstrakta dn de
delvis genomskurna, och kraver darmed dven mer tolkning. Utan
kontext kan de i princip tolkas hur som helst. Darfor far de ofta
aven en kontextuell forankring genom att en mer konkret bild av
samma objekt dterfinns i dess nidrhet. Darmed stods de abstrakta
och schematiska bilderna i basta fall genom bade andra bilder och
verbaltext. I detta fall dterfinns dven ett fiargfotografi pa en dagg-
mask pa foljande uppslag.

Figur 1. ”Daggmaskens byggnad”: delvis genomskuren samt i hel
genomskdirning (Henriksson 2000, illustration Liselotte Obman).
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vore for den kontextu-
ella férankringen (Henriksson 2000:136). Aven hir dterfinns ett firg-
fotografi av en rdka pd foregdende uppslag. I 5.8.1 (figur 4) aterges
tre schematiska teckningar respektive fargfotografier pd musslor och
snackor som tillika exemplifierar detta samspel. En schematisk teck-
ning pa ett svampdjur i hel genomskarning ar diremot ett exempel pa
en bild som i boken (s 124) inte atfoljs av ndgon mer konkret visuell
atergivning. I brodtexten ges dock ett relaterat exempel: dkta tvatt-
svampar. Detta skriftliga exempel visualiseras av ldararen i form av ett
konkret foremal (se 6.4.1).

Det finns alltsa en stravan att tillhandahalla mer naturalistiskt re-
alistiska liksom mer naturvetenskapligt orienterade bilder pd samma
referent. Detta kan relateras till Pinté & Amettler (2002, se dven
2.2) som menar att liromedelsbilder med realistisk modalitet kan
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underlitta elevernas tolkning av motsvarande bilder med teknisk
modalitet. Att pa detta satt rora sig mellan konkretion och abstrak-
tion far sigas vara en vasentlig del av biologiamnet (se vidare pafol-
jande kapitel, 6.4). Bildernas betydelse for begreppsligheten maste
alltsa relateras till det faktum att olika typer av bilder har olika
utformning och betydelsepotentialer. Cummins (2000, jfr 3.2.5)
menar att flersprakiga elever gynnas av en konkret och kontextua-
liserad undervisning, vilket kan uppnas bland annat genom olika
visuella resurser. Som vi har sett dr dock bilder inte alltid konkreta
och naturalistiskt avbildande. Machin (2007) nimner vetenskapliga
bilder som exempel pa bilder vi inte automatiskt kan tolka. Studier
visar dven att elever kan ha problem vid tolkning av abstrakta bilder
och att de inte s3 litt relaterar olika bilder till varandra (Pint6 &
Amettler 2002, Stylianidou m.fl. 2002). Pinté & Amettler (2002)
menar att elever tenderar att tolka bilder narrativt, i enlighet med
en temporal organisation. Pilar (vektorer) i bilder har vidare flera
betydelser (spatial, kausal, temporal), vilket kan innebara tolknings-
svarigheter. Forekomsten av vetenskapligt orienterade bilder i laro-
bocker kan rent allmant problematiseras pa sa satt att de kan vara
svartolkade for eleverna eftersom de inte ar informativa nog och
behandlas bristfilligt i verbaltexten. Bowen & Roth (2002) visar
aven att larobocker oftare an vetenskapliga tidskrifter nyttjar fo-
tografier. Exempelvis forsokte man illustrera ekologisk forandring
genom ett enstaka fotografi. Med andra ord forsokte man alltsa med
ett mer vardagligt bildsprak askddliggora det vetenskapliga. Detta
visar sammantaget pa behovet av explicit fokusering pa bilder och
bildtolkning i klassrummet. Lite tillspetsat kan man saga att bilder-
na i liroboken inte dr till ndgon storre nytta om inte eleverna laser
texten som multimodal text, vilket gor att elevernas textbegrepp och
textforestdllningar rorande skolans texter far stor betydelse vid las-
ningen av en naturvetenskaplig larobok.

Nedan aktualiseras bland annat de bilder som uttrycker klassifi-
cerande processer.

5.3 Global multimodal kohesion - organisering av
centrala semantiskt beslaktade referenter

I detta avsnitt fokuseras i vilken utstrackning liroboken pa ett 6ver-

skadligt satt bidrar till att tydliggora semantiska relationer pa glo-
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bal nivd mellan de centrala begreppen inom ett visst omrade. Detta
avsnitt behandlar darmed visuell och verbal organisering av seman-
tiskt beslaktade referenter genom bilder, paratext och metatext. Yt-
terst ror analysen fragan om huruvida och pa vilket sitt lisaren ges
mojlighet att uppfatta 6verordnade semiotiska rum (Ledin 2000,
se 3.6.3) samt relatera underordnade semiotiska rum till varandra.
Utifran detta dras slutsatser om lasarens mojligheter att uppfatta
det som kan beniamnas centrala tematiska monster (Lemke 1990,
se 3.2.4) i liroboken, i det har fallet den tekniska taxonomi som
systematikkapitlet bygger pa. Avsnittet ror alltsd det vi kan kalla
global multimodal kobesion (jfr lexikal kohesion, 5.7), och jag kon-
centrerar mig hiar pd systematikkapitlet. Detta inleds med en kort
orientering kring amnesomradet systematik.

5.3.1 Systematik och bilden Livets riken
Systematik kan definieras pa foljande vis: systematik dr att namn-
ge organismer och inordna dem i slikttrad utifrdn ett evolutionart
perspektiv (Henriksson 2000:11,92). Allt levande delas in enligt ett
grupperingssystem, och i detta arbete dr artbegreppet centralt. I 13-
roboken framhivs att de nuvarande grupperingarna inte utgor ett
fast system, eftersom dessa forandras allteftersom kunskapen okar
(s 92). Boken presenterar en 6verordnad indelning av levande orga-
nismer i fem olika riken: bakterier, protister, vixter, svampar och
djur. Varje rike har sedan flera underavdelningar.”® Liaroboken ar
som tidigare nimnts upplagd sa att den har ett inledande kapitel
som foregriper de andra kapitlen. Textavsnitt om systematiken hit-
tar man alltsd pa tva stillen i boken — inledningsvis samt betyd-
ligt senare i boken (s 10-12, 91-152). I det inledande avsnittet finns
en utblick, dir det savil i 1opande text som grafiskt (i en typisk
tradstruktur) anges hur ett slakttrad hierarkiskt ar uppbyggt: rike,
stam, klass, ordning, familj, sldkte, art (s 11). Denna klassificerande
bild utgor en semiotisk resurs for att dskadliggora den systematiska
taxonomin. Daremot organiserar den inte sjilva det innehdll som
behandlas i boken, vilket den klassificerande bild som analyseras
nedan gor.

Systematikkapitlet inleds med en forstasida (s 91), enligt den lay-
out som beskrivs i 5.1. Overst star rubriken Livets riken och ned-

70 Numera foredrar man en indelning i tre domaner i stillet for femrikesindelningen.

108



anfor rubriken aterfinns en klassificerande bild som utgors av en
kombination av implicit analytiska fargfotografier, text-i-bild och
grafik (se figur 2).”!

Figur 2. ”Livets riken” (Henriksson 2000).

Livets riken

|
L baklener

Pd sidan 11 beskrivs det grupperingssystem som biologer anvédnder for att hilla ordning pa alla
typer av levande varelser. Den héigsta och mest omfattande gruppen i detta system kallas rike
(bortsett frdn att prokaryoter och eukaryoter ibland kallas Sverriken). Fir Linné existerade tre
riken, ndmligen véxiriket, djurriket och stenriket. Enligt Linné var allisd de levande varelserna
antingen vixter eller djur. Med den kunskap vi har idag om livets utveckling och sléikiskap
behdus fler riken. I denna bok grupperas organismerna i fem riken. Det dr bakterier (prokaryota
organismer), protister (urdjur och alger, dvs. encelliga eukaryota organismer och deras nélra
sléiktingar), vélxter (frémst landlevande fotoautotrofa argam.-.msr}, suampar {ordrhga
+ heterotrofer) och djur (rérliga heterotrofer).

71 Motsvarande kopieringsunderlag, som anvinds som overhead i klassrummet, har inte firgfotogra-
fier utan analytiska teckningar som illustrationer. I 6vrigt ror det sig om i princip samma bild.
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Bilden visar endast 6verordningarna (de fem rikena), som seman-
tiskt star i sidoordnad relation till varandra. Underordningarna
behandlas sedan i systematikkapitlet (stammar, klasser, arter). Det
finns dven ett evolutionart perspektiv inbyggt i bilden, i och med att
bakterier och protister dr enklare i sin uppbyggnad och anses forega
de 6vriga. Darmed ar bilden dven hierarkiskt uppbyggd, vilket syn-
liggors visuellt genom tradstrukturen.

Boksidan utgor i sig ett semiotiskt rum, samtidigt som den dr en
del av ett storre semiotiskt rum, det vill siga hela systematikkapitlet,
och som sddan ir sidan en ingdng och innehdllsforteckning till det
som sedan ska behandlas. Den klassificerande bilden anger alltsa en
teknisk taxonomi samtidigt som den antyder det vidare innehallet i
boken. Nederst pa sidan finns en forklarande kursivtext, som nar-
mare beskriver bilden (jfr 5.1). T texten hidnvisas dven till Linné och
till den grafiska tradstrukturen av ett slakttrad (jfr ovan) i bokens
inledningskapitel. Dessutom antyds den klassificerande bildens text-
organiserande funktion: ”I denna bok grupperas organismerna i fem
riken.” Darmed har alltsd den klassificerande bilden, liksom hela
boksidan, en globalt strukturerande och sammanférande funktion.

5.3.2 Rubriker och metatexter

Rubrikerna i systematikkapitlet utgors ofta av bendmningar pa ak-
tuell vaxt- eller djurgrupp. Detta giller i princip genomgdende for
nivd 1 som betecknar riken. Niva 2 motsvaras ofta av en beteckning
pa en stam, medan nivd 3 ofta motsvaras av en beteckning pa en
klass. Kapitlet har sex huvudrubriker (niva 1): Fem riken, Bakterier,
Protister, Vixter, Svampar och Djur. Dessa dr fetade och skrivna
med versaler (ndgot storre teckenstorlek) pa en ljusgron avlang ton-
platta, vilket gor dem relativt visuellt framskjutna. Nasta rubrikniva
(niva 2) ar utford i fetade gemener, placerade mitt ovanfor brodtex-
ten (som loper i tva spalter per sida). Rubriknivan darefter (niva 3)
ar daremot skriven med fetade versaler, och ar placerad langst ut till
vanster i aktuell spalt.

Det finns alltsd en grafisk skillnad i hur rubrikerna ser ut, men
denna skillnad ar inte helt tydlig. Att den lagst ordnade rubriken
skrivs med versaler (stora bokstiver) kan vara forvirrande for li-
saren, eftersom den i och med det blir relativt visuellt framskjuten.
Det ar darmed inte sjalvklart att den ses som underordnad, vilket
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gor att de visuella ingdngarna till brodtexten kompliceras. Melin
(2000:31,34) menar att paratexter har kommunikativa fordelar och
att de kan ge texten sammanhang. For att detta ska uppnas kravs
dock bland annat att det tydligt framgar av rubriken vilken niva
man befinner sig pa (jfr Melin 2000:110). Det ar i och med detta
inte helt enkelt att genom en oversiktlig lasning fi sammanhang i
de over- och underordnade relationerna (stammar och klasser). Ob-
serveras bor dven att det i boken talas om grupper, inte om klasser,
vilket ytterligare forsvarar en forstdelse av gruppernas hierarkiska
relationer. De sex huvudrubrikerna (niva 1) dterfinns i lirobokens
innehallsforteckning, som dock utelimnar 6vriga lagre rubriknivaer,
vilket gor att ytterligare en mojlighet till versikt uteblir.

Visuellt hade alltsd boken ytterligare kunnat stotta den ldasare som
vill kunna 6verblicka sidorna i syfte att orientera sig i taxonomin
och skapa sig en helhetsbild over innehallet. Detta kunde bland an-
nat goras med fler klassificerande bilder av typen Livets riken ovan.
Liroboken saknar dock generellt denna typ av grafiskt organise-
rande framstallningar, och ndgon motsvarande explicit visuell taxo-
nomi over exempelvis djurriket finns inte. Daremot finns det en upp-
rakning av djurstammar genom skrift pa tonplatta (s 124). Sarskilt
i friga om just djurriket hade en visuell organisering av de manga
undergrupperna varit behovlig, vilket lararen ocksa tar fasta pa i sin
undervisning (se vidare 6.3).

Ytterligare en organiserande resurs utgors av mer eller mindre
explicit metatext. 1 brodtexten anges vilka djur som tillhor vilken
klass, och som diarmed ska behandlas i ndsta avsnitt: exempelvis
den relativt explicita hanvisningen: ”Vi ska behandla tva grupper av
urdjur, namligen amobor och ciliater.” Ett mer implicit exempel ar
”Till gruppen hor maneter, hydror och koralldjur” (s 95,125). Som
synes kursiveras grupperna, vilket gor dem visuellt framskjutna. De
mer explicita metatexterna forekommer endast inledningsvis i det
drygt 60 sidor langa kapitlet, och 6vergar snart till att bli mer im-
plicita. Dessa verbala metatexter 16per som en rod trdd genom hela
systematikkapitlet och uttrycker dirmed tydligast de semantiska
relationerna. Samtidigt staller detta krav pa liasarens formaga att
uppfatta och hélla fast vid dessa kopplingar i brodtexten. Sarskilt
giller detta kanske de uppslag dar klasser listas och beskrivs, utan
ndgon som helst hanvisning bakét (s 126-127,132-133,137-139).

111



Metatexten aterfinns istillet oftast pd foregdende uppslag. Eftersom
ett uppslag (och ibland 4ven en sida) garna uppfattas som en visu-
ell enhet (jfr Kress & van Leeuwen 2006), och ofta layoutmassigt
sander dessa signaler, kan de nodvindiga semantiska kopplingarna
utebli vid lasningen, och diarmed forsvaras elevernas mojligheter att
skapa sammanhang.

Metatexter av det slag som har behandlats ovan forekommer
dessutom uteslutande i fraga om djurens klasser (niva 3). Stammar-
na (niva 2) anges explicit endast pa den forsta sidan i avsnittet om
djuren. Darefter framgar de under de foljande 28 sidorna endast
implicit genom rubrikernas grafiska utformning. Vad giller sidorna
146-152 finns dock ingen fungerande metatext aven om det har ror
sig om just klasser som behandlas. Daremot hanvisas lasaren till si-
dorna 82-84 i evolutionskapitlet, dir sambanden kan utldsas. Detta
stiller hogre krav pa ldsarens formdga att dra slutsatsen att fiskar,
groddjur, kraldjur, faglar och daggdjur tillhor gruppen ryggstrangs-
djur. Detta sammanhang forsvaras dessutom av att de tva inledande
sidorna (146-147) visuellt uppfattas som relativt fristdende fran ov-
riga sidor dar de nimnda grupperna gas igenom. Detta har att gora
med layouten: den hogra sidan upptas av en relativt fristdende for-
djupande text (*Vad finns i en fisk”, s 147), som ytterligare luckrar
upp sammanhanget. En lasning som tar sikte pa en helhetsbild av
informationen kraver alltsa forkunskaper hos ldsaren alternativt en
relativt utvecklad lasformaga pa global niva.

5.3.3 Detaljkunskaper eller helhetsforstelse

Det finns, som det verkar, en stravan i liroboken att skapa enhetliga
visuella rum Over varje uppslag (eller sida). Dessa dr dessutom ofta
aven semiotiska rum, som i sin tur ingdr i overordnade semiotiska
rum. Det stabilaste semiotiska rummet ar det dar bade paratexter
och layout samverkar, menar Ledin (2000). Balansen mellan olika
hierarkier av semiotiska rum ar i detta kapitel intrikat. De olika
semiotiska rummen ska fungera bade pa lokal och pa global niva.
P4 en mer global nivd kunde, som jag har redogjort for ovan, det
semiotiska rummet goras mer stabilt. Utmaningen ligger alltsa i att
mojliggora och underldtta for ldsaren att uppfatta alla nivaer av
semiotiska rum. Varje uppslag dr inte heller att betrakta som ett
semiotiskt rum, aven om det verkar finnas en strivan efter att de
ska framstd som en visuell enhet. Har kan man siga att det visuella
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rummet inte motsvaras av det semiotiska rummet. Nar ett sidant
visuellt rum (uppslag) inte explicit refererar bakdt kan sambanden
bli svarare att uppfatta, och ldsaren kan forledas att uppfatta det
visuella rummet som ett semiotiskt rum. Varje uppslag kunde darfor
med fordel utgoras av mer sjalvbarande texter — i den meningen att
de sjdlva relaterar till den overordnade taxonomin, i stillet for att
denna hinvisning forekommer pa ett annat uppslag (jfr de exempel
ur liroboken som ges ovan). Pa sa sitt fortydligas det visuella rum-
mets semiotiska tillhorighet.

Klassificerande bilders textorganiserande potential samt visuellt/
semantiskt tydliga paratexter kan dven nyttjas som resurser for att
tydliggora centrala semantiska relationer och darmed understodja
elevernas uppfattning av det aktuella tematiska monstret. Halliday
(1993:74) menar i linje med detta att tekniska taxonomier ofta blir
mycket komplicerade men sillan visuellt explicitgjorda. Enligt Mar-
tin (1993b:211) ar taxonomiska bilder i liromedel relativt ovanliga
och han framhéller att dessa kunde anvandas mer i naturvetenskap-
liga amnen. Inte minst i ett avsnitt om systematik torde mojligheterna
att uppfatta det centrala tematiska monstret vara avgorande for hel-
hetsforstaelsen. Det ror sig har om en teknisk taxonomi som utgor
forutsattningen for den kunskap som presenteras. En forstdelse av
denna kan utgora skillnaden mellan disparata faktakunskaper och en
djupare forstaelse for amnets karaktir. I synnerhet for de flersprakiga
elever (och andra elever) som kampar med och fokuserar textens de-
taljrika innehdll kan denna koppling utebli (jfr 5.6, 5.7). Iversen Kul-
brandstad (1996) visar exempelvis att andrasprakselever oftare laser
pa ytan och ror sig pa lagre sprakliga nivder, medan forstasprikse-
lever oftare laser utifrdn sammanhang och bakgrundskunskaper (jfr
2.1.1). Forstaelsen av sambanden i systematikkapitlet forsvaras dess-
utom av hur boken anvinds i klassrummet. Man kan uttrycka detta
som att de semiotiska rummen i boken utmanas ytterligare nar boken
underordnas skolans tidsstrukturering (se vidare 6.3).

5.4 Larobokens textaktiviteter

Hittills har inte brodtexten fokuserats i ndgon hogre grad. I detta
avsnitt behandlas brodtexten (samt dven rubrikerna) utifrin be-
greppet textaktiviteter (Ledin 2006, Holmberg 2006, se 3.4). Dessa
textaktiviteter i skriftliga texter relateras darpa till olika textaktivi-
teter i bild. Begreppet textaktiviteter tar sin utgdngspunkt i SFL-pe-
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dagogikens genrebeskrivningar (jfr Holmberg 2006, 2010) och har
dartill beroringspunkter med Adams sekvenser (1992, Ledin 2000).
De huvudsakliga textaktiviteter jag behandlar nedan ar beskrivning,
forklaring och argumentation, vilka dock utifrdn materialet kraver
vissa specificeringar (framst efter Veel 1997, se 3.4). Nedan berors
dven i viss man de logiska relationer (additiva, komparativa, tem-
porala och kausala) som kommer till uttryck bland annat genom
olika satskonnektiver eller verb (se 3.5.4). Dartill berors texternas
dominerande ideationella processer (relationella processer som ror
statiska tillstaind och materiella processer som ror dynamiska ske-
enden, Halliday & Matthiessen 2004, se 3.5.1). Ndarmast behandlas
systematikkapitlet, samt darefter evolutionskapitlet.

5.4.1 Systematikkapitlet — beskrivning och férklaring
Systematikkapitlets dominerande textaktivitet far sagas vara beskriv-
ning. Detta ar i linje med att systematik i stor utstrackning handlar
om vetenskaplig beskrivning av organismer utifrdn klassifikation
och kontrast/jamforelse (komparation). Detta innebar dock inte att
kapitlet enbart dr beskrivande, utan dven till viss del forklarande.

Systematikkapitlet inleds med att kriterierna for klassifikatio-
nen anges (s 91-92). Forfattaren diskuterar har valet att basera sin
overordnade indelning pa fem riken, trots att nya vetenskapliga ron
inom systematiken kunde motivera en annan indelning (jfr 5.3). Ge-
nomgdende i kapitlet varvas sedan identifikation och klassifikation
av en grupp med framforallt beskrivning av samma grupps utseende,
byggnad, attribut, egenskaper och beteenden. Kapitlets fokus ligger
alltsa pa att beskriva olika grupper ur en rad relevanta aspekter uti-
fran gruppens taxonomiska tillhorighet.

P& global niva dr det dirmed en taxonomi som strukturerar ka-
pitlet, och systematikens indelningar av organismerna har i och med
det dven en textstrukturerande funktion (jfr 5.3). Kapitlet kan alltsa
huvudsakligen anses motsvara det Veel (1997) benamner taxono-
misk rapport. Martin & Rose (2008:146) menar att denna hierar-
kiska strukturering pa global niva ar vanlig i larobocker. Pa mer
lokal niva liknar textavsnitten dock ofta det som kan betecknas som
deskriptiva rapporter eller kompositionsrapporter (Veel 1997, Mar-
tin & Rose 2008), vilket beror pa kapitlets starka fokusering pa
beskrivning av olika grupper.”

72 Detta intryck forstirks av lirobokens avgrinsningar av textavsnitt genom paratext/rubrik, vilket
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Att tydligt atskilja olika typer av beskrivningar pd ovanstdende
satt ar dock inte sd relevant i forhallande till mitt material. Dessa
kan snarare beskrivas som att de biddas in i varandra. Systematik-
kapitlet kan i stillet forstas som bestdende av taxonomiskt inriktade
beskrivningar, dar identifikation/klassifikation och relativt ingdende
beskrivningar av den aktuella gruppen hela tiden varvas. Texten tar
standigt avstamp i klassifikationen, vilket gor den deduktivt struktu-
rerad (klassificering/slutsats + exemplifiering). Klassifikationen och
dess kriterier bildar med andra ord utgangspunkt, medan den abso-
luta merparten av textutrymmet limnas at beskrivningar av de olika
grupperna.

Ofta forankras det som ska beskrivas i en paratext/rubrik (vilket
giller stammar och klasser), men dven inom ramen for brodtexten
forekommer klassifikation av grupper (framst arter). Det stora fler-
talet rubriker i kapitlet (ca 100 stycken) utgors av beteckningen pa
den aktuella undergruppen. Nagra rubriker tematiserar dock andra
aspekter sasom olika egenskaper eller attribut.”® Nar ndgot annat
an undergrupperna tematiseras mojliggors variation och fordjup-
ning. Genom tematisering blir delar av huvudtemat foremal for nya
beskrivningar som i sin tur kan ge upphov till nya tematiseringar.
Denna klassificerande och sonderdelande rorelse som da uppstéar gor
textmonstret rekursivt (jfr Ledin 2000, se 3.4.1). Nedan ges exempel
pa en analys av de overgripande stegen i textaktiviteten beskrivning
i en kort brodtext om nasseldjuren ur liroboken (s 125).7* Analysen
befinner sig dirmed pa mer lokal niva.

Brodtexten foregds av en forankring i rubriken Ndsseldjur, som
ddarmed anger temat for brodtexten. Texten inleds med identifika-
tion och klassifikation av organismen och darefter foljer beskrivning
av olika aspekter:”

gOr att vissa textavsnitt kan framstd som relativt fristdende. Martin (1993a:187) liknar liroboken i sin
helhet vid en rapport som i sin tur bestdr av mindre rapporter.

73 Dessa rubriker ir i stort foljande: Skal, Gilar, Muskelrik fot, Férokning, Forekomst, Accelererad
evolution, Mossor vixer ldngsamt, Vitmossor i manniskans tjanst, Reducerad gamofytgeneration (ror
fortplantning), Mykorrhiza (ror niringsupptag) samt Insekters byggnad. Hir har inte de s kallade
Utblickarnas rubriker tagits i berakning.

74 Hir utesluts bilderna pa sidan, vilka dock upptar tva tredjedelar av utrymmet. Till hoger finns ex-
empelvis tvd schematiska teckningar. Har lyfts komparativa relationer fram mer tydligt dn i brodtexten
(se 5.7.1, samt figur 3 dir boksidan dterges). Ett annat exempel pd att schematiska bilder kan anvin-
das for att kontrastera och jamfora pa ett sdtt som gar utover brodtextens beskrivning ges i 5.8.1.

75 De olika textavsnitten motsvaras av styckeindelningen i boken (jfr 5.7.1).
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Identifikation och klassifikation:

Nisseldjur dr vattenlevande, frimst marina, planktonatare och
rovdjur. Till gruppen hor maneter, hydror och koralldjur.
Beskrivning av aspekt (byggnad):

Likt svampdjuren dr nidsseldjuren enkelt byggda och uppkom
tidigt under djurens utvecklingshistoria (redan fore kambrium).
Kroppsviggen bestar av tva vavnadslager mellan vilka det kan
finnas en geléartad massa som innehéller mycket vatten. Det inre
av ett nasseldjur domineras av en stor maghdla. Magen har bara
en Oppning som bade dr mun och utférsging for 6verblivna fo-
dopartiklar.

Beskrivning av aspekt (yttre form):

Den klocklika formen som kidnnetecknar nisseldjur som sim-
mar med nedatriktad mun kallas medusa. Nasseldjur kan dven
vara formade som polyper. Da lever de stillasittande pd négot
underlag och riktar munnen uppét. Maneter och manga hydror
ar bade medusor och polyper under sin livscykel (se oronmane-
tens livscykel pd nasta sida). Koralldjur lever endast som polyper.
Beskrivning av aspekt (sarskilt attribut):

Naisseldjuren dr utrustade med ndsselceller som dodar eller be-
dovar bytesdjur. Nisselcellerna sitter pA munarmar runt munnen
och pd langa fangsttradar. Nar ndgon vidror en nisselcell, skjuter
den blixtsnabbt ut en trdd som overfor gift till bytet.

P4 ndsta uppslag (s 126-127) tematiseras sedan de tre underordnade
klasserna maneter, hydror och koralldjur under egna rubriker, vilket
ar typiskt for kapitlets struktur. I brodtexten varvas darutover i na-
gon man beskrivning med ytterligare klassifikation som i sin tur foljs
av beskrivning av dessa undergrupper (arter).

En central textaktivitet i systematikavsnittet ar alltsd beskrivning
och som framgér av exemplet ovan ar de relationella processerna
som uttrycker statiska tillstind (jfr statiska verb) mycket vanliga.
Ovan forekommer inledningsvis framst identifierande relationella
processer och darefter framst attributiva relationella processer. Det
ror sig alltsda om ett samspel mellan identifierande och attributiva
processer, dar de forra typiskt fastslar identitet och klass (exempelvis
”Nisseldjur ar vattenlevande”), och de senare tillskriver deltagarna
olika egenskaper eller attribut (exempelvis ”Magen har bara en 6pp-
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ning”, jfr Holmberg & Karlsson 2006:89, se 3.5.1). I linje med detta
ar de logiska relationerna framforallt additiva och komparativa.

Kapitlets huvudfunktion dr som sagt att beskriva — men ocksa
att utreda olika férhallanden kring det beskrivna. Detta innebar att
texten inte enbart dr beskrivande, eftersom det dven finns frekven-
ta inslag av textaktiviteten forklaring. Forklaringarna ar dock ofta
mindre utbyggda, och ofta implicita eller elliptiska till sin struktur.
En vanlig konstruktion i liroboken ar den dar ett kausalt darfor (el-
ler ofta ett ddrmed) foljer pa en beskrivning:

Aven binnikemaskar ir parasiter. De lever i bla. figlars och
ddggdjurs tarmar, dir de badar i firdigbehandlad mat som de su-
ger upp genom huden. Darfor behover binnikemaskarna varken
mun eller tarm (s 128).

Ofta kretsar denna typ av formuleringar till sin funktion dnda kring
ett objekt som ska beskrivas och i ndgon man utredas. Annorlunda
forhéller det sig med textutsnittet nedan (s 127) som snarare be-
handlar en dynamisk process, nimligen fortplantning hos hydran
(som ar ett nasseldjur):

Den vanliga hydran férekommer enbart som polyp. Under gynn-
samma forhallanden forokar den sig konlost genom att nya indi-
vider viaxer ut som sma knoppar fran de dldre. Nir det blir samre
tider 6vergar hydran till konlig fortplantning. Da bildas dgg som
efter befruktningen omger sig med ett skyddande holje. Darmed
kan de overleva svira forhallanden i ett slags vilstadium. Nar
miljobetingelserna och fodotillgangen dter forbattras klacks dagg-
gen till larver som snart utvecklas till nya polyper.

I ovanstdende utdrag forklaras alltsd en process bestdende av ett
antal faser som ror konlés och konlig fortplantning hos en indi-
vid. T texten ar tillika de materiella processerna som uttrycker mer
dynamiska skeenden (jfr dynamiska verb) vanliga. Detta textutsnitt
kan liknas vid den typ av forklaringar som Veel (1997) benamner
sekventiella forklaringar, vilka enligt honom kannetecknas av att
de fokuserar en observerbar process utan att utveckla nagra djupare
resonemang kring orsak och verkan. Detta menar han gors i mer
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utvecklad form i de kausala forklaringarna. I ovanstiende utdrag
ar, i linje med detta, de logiska relationerna temporala samt i viss
utstrackning kausala. 1 lairoboken ar dessa sekventiella forklaringar
av bland annat livscykler forhallandevis vanliga, och de lyfts i mer
utvecklad form ofta fram i en lingre bildtext, tillsammans med en
bild. I den tidigare texten om nasseldjuren forebadas ”6ronmanetens
livscykel pa nasta sida”, och pa foljande sida finner vi foljaktligen en
langre bildtext, till vanster om en bild som illustrerar 6ronmanetens
livscykel (s 126):7¢

1. Oronmanetens medusageneration har konlig fortplantning. Pa
sommaren avger hanarna spermier som fingas upp av honorna.
Efter befruktningen utvecklas dggen till larver som stannar kvar
hos honorna nigra veckor. Tidigt pd hosten kan man darfor se
gulaktiga klasar av larver pa honornas munarmar.

2. Mogna larver simmar mot botten dir de utvecklas till fastsit-
tande, centimeterstora polyper.

3. Polyperna forokar sig konlost pa hosten, da de knoppar av
skivor som blir nya medusor. Man tror att dessa dvervintrar nara
botten.

4. P4 varen kommer de unga medusorna upp till ytan dar de
vaxer mycket snabbt. Inom en ménad 4r de fullvuxna, dvs. ca
20 cm breda.

Denna text ar till synes narmast aterberdttande med manga materi-
ella processer och temporala satskonnektiver. Typiskt for dessa tex-
ter dr att sekvenserna numreras, och att numreringen dven aterfinns
i bilden. De kausala forhallandena dr dartill relativt implicita och
allmint giller att processen snarare beskrivs dn forklaras. Aven Veel
(1997:177) talar om beskrivning i friga om denna typ av forkla-
ringar.

Trots dessa mer dynamiska forklaringar medfor kapitlets fokuse-
ring pa beskrivning dnd4 att texten som helhet framstar som relativt
statisk till sin karaktir, vilket forstirks av den rekursiva och klas-
sificerande rorelse som tidigare har redogjorts for. Den taxonomiskt
inriktade beskrivningen ar dartill globalt strukturerande for kapit-

76 Se dven 6.4.2, figur 7, for en atergivning. Fler exempel pa livscykler i skrift och bild dterfinns i
liroboken pa s 35, 100, 105, 121 och 129.
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let, medan forklarande partier befinner sig pa mer lokal textniva.”

Textaktiviteter kan darmed beskrivas som att de verkar pa bade glo-
bal och lokal niva, och att det i lingre texter uppstar ett hierarkiskt
forhallande mellan olika textaktiviteter, vilket nirmare utvecklas i
ndsta avsnitt.

5.4.2 Evolutionskapitlet — forklaring, beskrivning
och argumentation

Veel (1997:168) framhaller att beskrivning och forklaring ofta dr
komplementira, i det de bada ar viktiga i utforskandet av ett natur-
vetenskapligt skolimne. Genom dem framtrader tva olika centrala
perspektiv: den statiska beskrivningen av en enhet och den dyna-
miska forklaringen av en foreteelse. Systematikkapitlet har ovan ka-
raktariserats som inriktat pa beskrivning av olika enheter, med for-
klarande inslag. Evolutionskapitlets (s 57-90) dominerande textak-
tivitet r daremot forklaring. Detta har sin grund i att hela kapitlet
behandlar en forandringsprocess, evolutionen, vilken pa olika satt
utreds. Hur och varfor nagot sker ar darmed i fokus. Beskrivande
inslag dr dock mer eller mindre vanliga. Sarskilt i evolutionskapitlets
avslutande avsnitt (Vigen till minniskan, s 82-88) ar textaktivite-
ten beskrivning mer frekvent, medan forklaringarna oftare framstar
som mer implicita. Forklaringarna ar i detta avsnitt dartill ofta sek-
ventiella, och dessa sekvenser tematiseras i olika underrubriker. I
evolutionskapitlet forekommer dessutom inslag av textaktiviteten
argumentation. Bade forklaring och argumentation fir ses som cen-
trala naturvetenskapliga textaktiviteter i och med deras fokusering
pa sekventialitet, kausalitet, problem/l6sning samt slutledningar ba-
serade pa tes och bevis.

I evolutionskapitlet dr textaktiviteten forklaring alltsi domine-
rande, och dven globalt strukturerande for kapitlet, men forkla-
ringar aterfinns ocksd pa mer lokal niva, genom att olika typer av
forklaringar baddas in i och avloser varandra. Harvid uppstar ett
hierarkiskt forhédllande dar langre forklarande textavsnitt innehdller
och byggs upp av kortare forklarande (och till viss del beskrivande)
textdelar, vilket narmare redogors for nedan genom en analys av
kapitlets tre forsta avsnitt (s 58-67).

77 Martin (1993a:191) skriver: “When the smaller reports focus on processes, either to classify them
or use them as criteria for classifying things, another genre, the explanation, is used”.
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Evolutionskapitlet har tva rubriknivder, utover kapitelrubriken.
De tre forsta avsnitten har dirmed foljande huvudrubriker (niva 1):
Evolutionens mekanismer, Artbildning samt Artisolerande mekanis-
mer, vilka alla har flera underrubriker (niva 2). Dessa underrubriker
kan i stort sett tolkas som svaret pa den implicita frdga som stills i
huvudrubrikerna.

Kapitlets forsta avsnitt, Evolutionens mekanismer, inleds saledes
med att Darwins teori om naturligt urval presenteras (har hanvisas
aven till inledningskapitlet som tillika beror detta). Det forsta av-
snittets inledning syftar alltsa till att i enlighet med textaktiviteten
identifiera och specificera det fenomen som ska forklaras. Inledning-
en avslutas med foljande:

Nedan foljer exempel pd hur anlag selekteras fram genom an-
passningar till miljon, genom samevolution (samspel mellan in-
divider som tillhor olika arter) och genom kénsurval i samband
med fortplantning (s 58).

Ovan kan timligen naturligt en fraga utlasas: ”Hur selekteras anlag
fram?” Denna fraga (det vill siga hur arftliga anlag for framgangs-
rika egenskaper fors vidare) sammanhinger i sin tur med fragan om
vilka mekanismer som styr evolutionen. Brodtextens kursiveringar
ovan bildar sedan underrubriker pd nasta niva, vilket innebar att
svaren pa fragan tematiseras i visuellt avskiljda avsnitt (Anpassning-
ar till miljon, Samevolution, Kénsurval). Detta innebidr ocksa att
svaren pa fragan, det vill siga orsakerna till eller faktorerna bakom
att evolution sker, ar flera. Darmed har vi narmast att géra med den
typ av forklaring som Veel (1997) benamner faktoriell forklaring.”
Utover de tre underrubrikerna tillkommer en fjirde, som kan ses
som en tillaggsfaktor: Mdnniskan styr urvalet. 1 de olika textavsnit-
ten forklaras sedan ofta en rad skeenden som stegvis leder till for-
andring. Dessa kan i sin tur i forsta hand liknas vid det Veel (1997)
benamner kausala forklaringar, och som kinnetecknas av att en
process sker i flera faser, i likhet med de sekventiella forklaringarna.
De sekventiella forklaringarna utmarks som tidigare nimnts av mer
temporala bindningar. De kausala forklaringarna fokuserar diremot
i hogre grad kausala relationer och innehéller darmed fler kausala

78 Mojligen kunde man dven bendmna detta teoretisk forklaring (Veel 1997).

120



satskonnektiver (t.ex. darfor, darmed, eftersom) och andra uttryck
for orsak eller foljd (t.ex. beror pd, leder till, innebdr). Ett annat
exempel dr det synnerligen explicit uttryckta ”Det kan forklaras av
att...” (s 59).

Aven de tva pafoljande avsnitten, Artbildning samt Artisolerande
mekanismer, kan analyseras och tolkas pd samma sitt, vilket mer
kortfattat redogors for nedan.

Artbildning identifieras som en process som ger upphov till nya
arter. I inledningen kan lasas: ”Nu ska vi se hur sidana forandringar
kan leda till uppkomsten av helt nya arter” (s 64). I den forsta un-
derrubriken anges den viktigaste orsaken till att sd sker, namligen
Populationer splittras. Under 6vriga underrubriker tematiseras i sin
tur flera faktorer till en sddan splittring (geografiska barridrer och
avstand, samt tiden som faktor), och rubrikerna har ar: Artbildning
pd oar, Oken som spridningsbarriir, Ringarter samt Hur ling tid
krdvs for artbildning? De forklaringar som anges har dr i sin tur
narmast kausalt organiserade.

I det tredje avsnittet, Artisolerande mekanismer, utreds olika
faktorer till att niarstdende arter forblir separata. Har finns fragan
explicit utryckt i brodtexten: ”Vilka mekanismer bevarar artkarak-
tarerna och hindrar individer fran olika arter att fortplanta sig med
varandra?” (s 67). Ndgra av dessa hinder har evolverats fram genom
naturligt urval. Dessa faktorer tematiseras genom tre underrubriker
och forklaras sedan kortfattat i brodtexten (jfr dven 5.7.2).

Ovan framgar alltsa att det ar mojligt att identifiera olika typer
av textaktiviteten forklaring, i enlighet med Veel (1997). Dessa for-
klaringar kdnnetecknas i liroboken dock av att de inte ar atskiljda
utan baddas in i varandra, varpa ett hierarkiskt forhallande uppstar.
Detta kan darfor aven beskrivas som att faktoriella forklaringar i sin
tur ofta rymmer lingre kausala resonemang.

Narmast analyseras ett fjarde textavsnitt (Livets ursprung, s 76-
79) som i sig rymmer tvd dominerande textaktiviteter: forklaring
samt argumentation. I avsnittet Livets ursprung behandlas den fraga
som kunde stillas pa foljande satt: "Hur och var uppkom livet pa
jorden?” I den forsta underrubriken stills frigan dven explicit pa fol-
jande sitt: Var stod livets vagga? De moijliga forklaringarna framgéar
av de tre foljande underrubrikerna: Liv ur en organisk soppa, Liv i
underjorden samt Livsfron fran rymden. Avsnittet kan alltsd ses som
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en form av explorativ forklaring (Veel 1997) som redogor for olika
mojliga forklaringar till en handelse.

En ndrmare analys av brodtexten ger dock vid handen att det dven
ror sig om argumentation for en tes och mot en annan tes. Inled-
ningsvis fastslds att vi ”far noja oss med att diskutera hypoteser”
(s 76). Under de tre underrubrikerna redogors sedan for tre olika
hypoteser, med en relativt stark argumentation for en av dessa. Av-
snittet Liv ur en organisk soppa framstills inom ramen for denna
argumentation som en tidigare tes, medan avsnittet Liv i underjor-
den framstills som en nyare och mer trolig hypotes, vilket framgar
genom textens vetenskapliga argumentation. Textavsnittet Liv i
underjorden inleds namligen genom en argumentation mot den ti-
digare hypotesen (Liv ur en organisk soppa), och i stycket darefter
presenteras den nya hypotesen:

I dag anser flertalet forskare att det dr osannolikt att livet upp-
stod nira jordens yta. En anledning till detta dr att den tidiga
jordatmosfiren saknade syrgas (O2). Darmed saknades ocksa
/.../. Vidare kan den energi som /.../. Dessutom bor det standigt
ha intraffat /.../ (s 78).

Enligt en modern hypotes uppstod livet i underjorden, dir det
var skyddat fran ovanstdende faror.

Huvuddelen av texten kretsar sedan kring en mer detaljerad redogo-
relse for denna hypotes samt argument som stodjer denna. Avsnittet
avslutas slutligen med foljande konklusion dir hypotesen aterigen
framhavs:

Detta resultat styrker hypotesen att livet uppstod i en oorganisk
miljo, kanske nere i berggrundens spricksystem, och inte i en ”or-

ganisk soppa” i ndgon grund vattensamling.

Den avslutande formuleringen far sigas argumentera relativt starkt,
och nistan nedsittande, mot den tidigare tesen Liv ur en organisk
soppa. 1 en pafoljande Utblick” utreds dessutom en tredje hypo-
tes, Livsfron fran rymden, vilken ar ”en hypotes som maste beaktas
tillsammans med andra hypoteser om hur jorden fick liv” (s 79).
Textavsnittets placering i en sd kallad utblick signalerar emellertid
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visuellt att hypotesen inte kan anses ha samma virde som den fo6-
regdende hypotesen (jfr 5.1 angdende “utblickar” i boken). Saval
verbalt som visuellt argumenteras darmed for en av hypoteserna i
avsnittet.

Avsnittet Livets ursprung kan alltsd (framst i avsnittets forsta
halft) ses som en explorativ forklaring. Samtidigt ar argumentatio-
nen for en av dessa forklaringar eller hypoteser relativt stark (framst
i avsnittets andra halft). Mojligen kan denna mix av forklaring och
argumentation ses som att larobokens forklarande ambitioner blan-
das med mer vetenskaplig argumentation. Enligt Kuhn Berland &
Reiser (2009) kan dock forklaring och argumentation éverhuvudta-
get ses som ingdende i en gemensam naturvetenskaplig praktik (jfr
dven Lawson 2009, samt 2.3).

Sammantaget visar analysen av liroboken pd att olika textakti-
viteter samverkar och sammankopplas pa ett dynamiskt satt, samt
att de hierarkiskt baddas in i varandra. Av analysen framgér dven
att det ofta gdr att finna ut vilka textaktiviteter som 4r domineran-
de i olika texter. Detta gor att samtidigt som texters heterogenitet
(Adam 1992, Ledin 2000) erkinns kan det vara mojligt att kdnna
igen monster (Veel 1997). Dessa monster kan darmed i didaktiskt
syfte vara av vikt att lyfta fram, vilket dven SFL-pedagogiken be-
tonar (exempelvis Veel 1997, jfr 3.4). Fragan Vilka aktiviteter for-
siggdr i texten (jfr Holmberg 2006) torde vara relevant att stilla
i en klassrumsituation, inte minst for att underlitta bland annat
flersprakiga elevers forstdelse av olika typer av texter. For manga
flersprakiga elever dr dven en mer tydlig verbalspriklig fokusering
ofta av vikt, och i enlighet med Knapp & Watkins (2005, jfr 2.1.4)
bor de verbalsprakliga resurser som realiserar olika textaktiviteter
uppmirksammas. Logiska relationer och processtyper kan disku-
teras i ett sidant sammanhang och har berorts ovan. I paféljande
avsnitt behandlas andra verbalsprakliga drag som ofta kan kopplas
till olika textaktiviteter. I avsnittet nirmast nedan vill jag dock forst
kort kommentera relationen mellan verbala och det vi kan bendamna
visuella textaktiviteter.

5.4.3 Verbala och visuella textaktiviteter

Ovan har olika textaktiviteter behandlats. I 5.2 och 5.3 behandlas
olika typer av bilder i form av visuella representationer eller pro-
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cesser, vilka kan jamforas med de verbala ideationella processerna

(Kress & van Leeuwen 2006). Kress & van Leeuwens bildanalyser

utfors alltsd i forsta hand pa processniva. Bilderna i laroboken kan

dock delvis dven ses som en form av visuella textaktiviteter, pa sa
satt att de motsvarar delar eller till och med hela verbala textaktivi-
teter. Dessa relationer kan beskrivas pa foljande satt:”

*  Den verbala beskrivningens inriktning pé attribut/komposition
(del/helhet) har sin visuella motsvarighet i en implicit eller ex-
plicit analytisk bild.

*  Den verbala beskrivningens inriktning pa klassifikation har sin
visuella motsvarighet i en klassificerande bild.

*  Den verbala sekventiella forklaringen av exempelvis en livscykel
har sin visuella motsvarighet i en sekventiell analytisk bild.
Beteckningen sekventiell analytisk bild kraver en narmare forklaring.
Dessa bilder ska stillas i relation till 6vriga analytiska bilder, som da
ar mer simultant organiserade. Kress & van Leeuwen (2006:94) me-
nar att bilder som illustrerar olika tidslinjer kan ses som temporala
analytiska bilder, eftersom de behandlar en process som ett ting. Det
ror sig hir inte om en graduell process utan framstallningen anger
snarare fasta steg lings en linje, vilka kan ses som delar i en helhet.
Forfattarna menar att dessa bilder verkar vara ett mellanting mel-
lan narrativa och analytiska bilder. I evolutionskapitlet forekommer
flera bilder som illustrerar just en tidslinje.* En annan vanlig typ av
bilder i laroboken ar livscykler av olika slag.! Dessa paminner om
det Kress & van Leeuwen (2006:68) bendamner ”Conversion proces-
ses”, vilket 4r en form av narrativa bilder som innefattar en trans-
formation av deltagarna. Exempel pa detta ar naringskedjor eller
bilder pa vattnets kretslopp. Bilder pa organismers livscykler kan ses
som narrativa pa detta sitt, inte minst genom att de oftast innehdller
tydliga vektorer, men de kan dven tolkas som sekventiella med fokus

pa de olika stegen i en process.

Eftersom jag finner ordet narrativ ndgot missvisande i detta sam-
manhang, viljer jag att benamna bade tidslinjer och livscykler sek-

79 Redan Martin (1993a:174,181) papekar att naturvetenskapen anvinder olika typer av visuella
diagram for verbal klassifikation respektive komposition, och att diagram dven anvinds for att il-
lustrera verbala processer. Se dven Nord (2008:107f,140) som relaterar Adams sekvenser till Kress &
van Leeuwens visuella ideationella analys. Bland annat ser han likheter mellan konceptuella processer
och deskriptiva sekvenser.

80 Se sidorna 72, 80, 87 och 90 i liroboken.

81 Jfr 5.4.1 ovan.
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ventiella analytiska bilder, dar sekventiell stir for sekvenser i en

temporal (och kausal) process. Detta kan jamforas med att Veel

(1997) kallar livscykler i skriftliga texter for sekventiella forklaring-

ar. Som jag tidigare har berort rymmer dessa verbala sekventiella

forklaringar ofta dven bade beskrivning och en temporal strukture-
ring (jfr 5.4.1). Dessa sekventiella forklaringar aterfinns i liroboken
ofta som en bildtext i anslutning till den sekventiella analytiska bil-
den. Ett sdidant exempel utgor oronmanetens livscykel, vars verbala
sekventiella forklaring aterges i 5.4.1. I lairoboken éterfinns aven en

sekventiell analytisk bild som illustrerar denna livscykel (se 6.4.2,

figur 7). Det finns alltsd en tydlig parallellitet mellan verbala sekven-

tiella forklaringar och sekventiella analytiska bilder.

Det bor dock poadngteras att det inte rdder nagot absolut forhal-
lande mellan verbala och visuella textaktiviteter. Som tidigare har
namnts dar forklaringar dominerande verbala textaktiviteter i evo-
lutionskapitlet. Implicita analytiska bilder (fargfotografier) ar dock
anda vanliga i kapitlet. Detta beror delvis pa att bilderna illustrerar
det som faktiskt beskrivs i texten. Men det dr dven sa att bildtex-
ten, liksom dven brodtexten, bidrar till att dessa bilder ofta far en
mer dynamisk betydelse. Ett exempel dr bildtexten ”Péafagelns stora
stjart ar ett klassiskt exempel pd konsurvalets effekter” under bilden
pa en pafagel (s 61). P4 liknande satt kan en evolutiondr process im-
pliceras genom att tva analytiska bilder ssmmankopplas, exempelvis
pa sidan 58 i liroboken dir anpassning till miljon illustreras genom
tvd olika analytiska bilder pa fjarilar med olika farg. Dessa tva sta-
tiska bilder antyder da sammantaget en foriandring.

Dairtill kommer att bilder ofta kan vara, och ir, sammansatta. I
5.3.1 behandlas bilden Livets riken. I bilden kombineras klassifika-
tion med analytisk representation, vilket gor att bilden sammantaget
och effektivt motsvarar en taxonomiskt inriktad beskrivning, vilket
dven dr systematikkapitlets dominerande textaktivitet. Darmed far
alltsd foljande relation mellan verbala och visuella textaktiviteter
laggas till, utover de ovan namnda:

*  Den taxonomiskt inriktade beskrivningen har sin visuella mot-
svarighet i en bild dar klassificerande och analytiska processer
kombineras.

Detta 4r alltsa ett exempel pa att bilder, genom sin sammansattning

av olika processer, kan motsvara en verbal textaktivitet. Bilder kan
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saledes analyseras pa textstrukturell nivd och dirigenom ses som
motsvarigheter till verbala textaktiviteter (framfor allt sekventiella
forklaringar och taxonomiskt inriktade beskrivningar). P4 sa vis kan
alltsd hela textaktiviteter realiseras visuellt. Eftersom den visuella
realiseringen ofta innefattar verbala komponenter dr det dven pa sin
plats att tala om multimodala realiseringar (se vidare 6.5).

Nedan relateras framforallt de verbala textaktiviteterna till mer
lexikogrammatiskt inriktade analyser. I ndgon man ar de tre me-
tafunktionerna (Halliday & Matthiessen 2004) strukturerande for
avsnitten, pa sd satt att perspektivet forst dr interpersonellt (5.5), for
att sedan Overga i ett mer ideationellt perspektiv (5.6), samt slutligen
ett mer textuellt sidant (5.7). Detta innebdr dock inte att jag strikt
héller mig till den systemisk-funktionella lingvistiken, utan jag an-
sluter mig dven till andra traditioner.

5.5 Vedertagen faktakunskap eller aktivt kunskapande
- uttryck for epistemisk modalitet

I den naturvetenskapliga diskursen ingar att interpersonellt fram-
stilla kunskapen pa ett distanserat, auktoritativt, objektivt och for-
mellt satt, vilket ger upphov till att vissa uttryck och grammatiska
konstruktioner foredras, exempelvis passivformer och pastiendesat-
ser, med eller utan explicita modifierande uttryck (jfr t.ex. Schlepp-
egrell 2004:47,58). T detta avsnitt fokuseras det som kan benimnas
epistemisk modalitet (jfr Halliday & Matthiessen 2004, se 3.5.3).
Epistemisk modalitet ror hur sannolikhet och vanlighet uttrycks,
och hianger samman med huruvida kunskapen presenteras som ved-
ertagen och darmed mer statisk, eller som mer osiaker och dirmed
mer processuell och dynamisk. Epistemisk modalitet uttrycks genom
modala bjalpverb och modala satsadverbial, men kan dven reali-
seras genom objektiva eller subjektiva modalitetsmetaforer (Holm-
berg & Karlsson 2006:69, se 3.5.3). Nedan redovisas analyser av
uttryck for epistemisk modalitet i lirobokens systematikkapitel och
evolutionskapitel.

5.5.1 Epistemisk modalitet i systematikkapitlet

och evolutionskapitlet
I larobokens inledningskapitel (s 10-11), i anslutning till att systema-
tiken presenteras, anvands flera verb som kidnnetecknar processen att
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systematisera: 6verblicka, gruppera, katalogisera, klassificera, ordna
i system, dela in, placera, namnge och inordna i slikitrid. Bakom
kunskapen om systematik ligger alltsd i hogsta grad en kunskapspro-
cess. Eftersom denna kunskap sammantaget 4nd4 ar relativt vederta-
gen utgar systematikkapitlet fran resultatet respektive beskrivningen
av enheten, vilket mestadels uttrycks i pastdendesatser utan explicita
modifierande uttryck. Bland annat detta gor att systematikkapitlet
framstdr som relativt faktabaserat. Detta kan jamforas med evolu-
tionskapitlet som i hogre grad lyfter fram kunskapsprocessen i form
av teorier och ménniskans aktiva vetenskapande.®? Evolutionen ar
dessutom, som har papekats, i sig en forandringsprocess, vilket gor
att olika dynamiska skeenden star i centrum. Explicita uttryck for
epistemisk modalitet, som i detta sammanhang ror uttryck for den
naturvetenskapliga kunskapens grad av sikerhet och giltighetsan-
sprak, ar darfor betydligt vanligare i evolutionskapitlet. Detta ror
bland annat formuleringar som lyfter fram hypoteser och menings-
skiljaktigheter bland forskare, liksom olika garderingar avseende
sannolikhet. Dessa uttryck kan diarmed forknippas med en mer dy-
namisk kunskapsframstillning, och kan stillas mot den mer statiska
och faktapraglade framstillningen i systematikkapitlet.
Systematikkapitlet ar alltsd relativt fritt fran uttryck for episte-
misk modalitet. Dock forekommer nigra sidana uttryck.®® I ett av-
snitt (s 118-119) diskuteras exempelvis oklara sliktskapsforhédllan-
den kring svampar. Har finner vi explicita modifierande uttryck och
formuleringar som ”Troligen utvecklades de fran...” samt ”Syste-
matiken 4r omdiskuterad och #roligen kommer framtida DNA-ana-
lyser att dndra pa nuvarande uppfattningar”.®* Epistemisk modalitet
uttrycks dven i satserna ”Detta ar sdkert en viktig orsak till att...”
(s 81) samt “har sdkert bidragit till att...” (s 134). Noteras bor att
det modifierande ”sakert” faktiskt uttrycker en ligre grad av siker-
het 4n en motsvarande kategorisk pastdendesats utan modifierande
uttryck. Fler exempel pa explicita modifierande uttryck i kapitlet ar:

Forskarna tror att det egentligen finns... (s 124)
... darfor dr det troligt art tagghudingarna hiarstammar fran...
(s 144)

82 Jfr dven 5.1, ddr de tva kapitlens olikartade forstasidor behandlas.
83 Analysen grundar sig pad avsnittets brodtext (s 92-152).
84 Hir och framéver i detta avsnitt kursiveras uttrycken for modalitet.
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Bland annat detta tyder pd att /.../ har ett gemensamt ursprung
(s 142)
Frovixterna anses hirstamma fran... (s 108)

Som synes ar flertalet av uttrycken narmast ovan modalitetsmetaforer.
Aven satsforkortningar som ”Frovixterna anses hirstamma fran...”
(subjekt med infinitiv) kan omskrivas till aktiv form genom modali-
tetsmetaforen ” Man anser att frovaxterna harstammar fran...”.

Uttrycken for epistemisk modalitet i kapitlet ror alltsd systema-
tikens kunskapsbildning kring organismers slaktskap, vilket sam-
manhinger med evolutiondra aspekter (jfr nedan). Eftersom kapitlet
dock i stor utstrickning fokuserar beskrivning av olika organismer
(jfr 5.4.1) dr dessa uttryck dnda forhédllandevis ovanliga, eftersom
beskrivningarna tenderar att uttryckas genom pastdendesatser utan
explicita modifierande uttryck. Kapitlets faktakaraktir forstarks
dessutom av att uttrycken for epistemisk modalitet oftast ar objek-
tivt framstillda — endast i ett exempel ovan anvinds ett tydligt sub-
jekt (Forskarna tror).

Om vi overgar till evolutionskapitlet kan konstateras att kapitlet
inleds med formuleringen ”Darwins insikt om evolution genom na-
turligt urval ar en av biologins mest grundlaggande kunskaper” (s
58). Har betonas alltsd denna kunskaps centrala betydelse, och in-
ledningen innehaller inga explicita modifierande uttryck, vilket inne-
bar att grunden for kunskapen framstills som relativt vedertagen.
I kapitlet i ovrigt dterfinns dock en mangd uttryck for epistemisk
modalitet som ror olika aspekter av denna kunskapsbildning.®* De
manga epistemiska uttrycken kan kopplas till avsnittets forklarande
och argumenterande textaktiviteter (jfr 5.4.2). Kapitlets syfte ar i
forsta hand att forklara olika kausala evolutiondra samband samt
att i viss utstrackning argumentera for olika hypoteser. Som tidigare
har nimnts jimfor liroboken (s 57) detta arbete med detektivens
letande efter ledtradar. Den vetenskapliga kunskapens giltighetsan-
sprak maste darfor faststillas. Olika explicita modifierande uttryck
ar darmed vanliga i kapitlet, men sirskilt forekommande i mer spe-
kulativa och argumenterande avsnitt (s 76-81). Nedan kategoriseras
och exemplifieras de epistemiska uttrycken i kapitlet.

Modala hjalpverb, som kan, tycks, ldar, bor och mdste, ar vanliga
i texten. Sarskilt vanligt forekommande ar verbet kan. I texten ater-

85 Analysen grundar sig pa sidorna 58-81.

128



finns formuleringar som dessa, vilka uttrycker varierande grad av
sannolikhet och sikerhet:

Dessa faktorer kan halla tillbaka utvecklingen av... (s 61)

Vissa konskaraktirer #ycks utvecklas genom... (s 61)

Dessa syreproducerande varelser lgr ha varit... (s 80)

Dessutom bor det standigt ha intraffat... (s 78)

I nista steg mot livets tillkomst mdste dessa organiska jattemole-

kyler ha fatt ndgon form av inneslutning (s 77)

Aven modala satsadverbial forekommer relativt ofta. Hir dr nagra ex-
empel, som dven de uttrycker olika grad av sannolikhet och sikerhet:

Livet pd jorden dr kanske dldre an 4 miljarder ar (s 76)

Det berodde formodligen pa... (s 59)

Troligen bidrog manniskan till... (s 63)

Det forsta fria syret /.../ var sdkert giftigt for datidens liv... (s 80)

Det som kan betraktas som modalitetsmetaforer ir tillika mycket
vanliga i texten. Nedan dterges exemplen i en hogst ungefarlig ord-
ning fran lagre till hogre grad av sannolikhet/sikerhet:

Det dr tankbart att vissa sjukdomar orsakar... (s 61)

Fynd av fossil antyder att de forsta fiskarna existerade... (s 74)
Man kan darfor misstidnka att den tidiga jordatmosfiaren domi-
nerades av denna gas (s 79)

Det dr inte heller uteslutet att organiska molekyler /.../ kom att
bli centrala byggstenar i urcellen (s 79)

Darwin foreslog att livet borjade i en grund vattensamling... (s
77)

Denna och andra liknande iakttagelser tyder pd att artbildning
ofta tar langre tid an 10 000 ar (s 66)

Darfor tror man att de forsta pungdjuren utvecklades... (s 73)
Forskarna tror att sidana inneboende bakterier var... (s 81)

Vi kan ocksd formoda att intensiv jakt decimerade stammen...
(s 63)

Enligt mdngas uppfattning dr... (s 64)

Paleontologer (personer som studerar utdoda vixter och djur)
hdvdar att det har funnits perioder... (s 73)
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Det dr troligt att... (s 64, 65, 74, 81)

Enligt en modern hypotes uppstod livet i underjorden... (s 78)
Detta resultat styrker hypotesen att livet uppstod i... (s 78)
Detta tror man bevisar att liv existerade redan... (s 76)

Enligt en teori ... (s 60, 81)

Idag anser flertalet forskare att det dr osannolikt att... (s 78)
Med all sikerhet kommer studier av DNA att forandra... (s 74)
Den mest vedertagna definitionen sdger att... (s 64)

Vi forutsdtter att... (s 77, 80)

Som framgar ovan finns det en miangd olika explicita modifierande
uttryck att forhalla sig till i evolutionskapitlet. Utmaningen for la-
saren ligger bland annat i att uppfatta och ratt tolka dessa uttryck
utifran den omgivande kontexten. I evolutionskapitlet forekommer i
hogre utstrackning subjektiva modalitetsmetaforer, dir den som gor
bedomningen framtrader i texten, vilket bidrar till att kunskapen
som dynamisk process betonas. Eleverna behover sirskilt i [dsningen
av detta kapitel ha klart for sig vad naturvetenskapliga begrepp som
hypotes och teori innebdr, samt hur ett verb som tror ska tolkas
inom en vetenskaplig kontext. Forskarnas vetenskapligt grundade
tror kan inte enkelt métas av en mer vardaglig anviandning av ver-
bet utifran en individuell uppfattning (Jag tror/tycker). Tillika har
begreppet teori (exempelvis evolutionsteorin) en hogre status i na-
turvetenskapliga sammanhang, dar en teori nirmast ses som den
hogsta formen av kunskap, jamfort med vardagsspriakets anviand-
ning (Det dr bara en teori jag har) (jfr Sjeberg 2005:77).

Enligt Martin (1993a:196) dr argumentation relativt ovanligt i
larobocker, och det finns forskning som tyder pa att dven hogpreste-
rande elever har svart att ritt virdera modala uttryck nir de méter
sadana. Norris & Phillips (2003) visar exempelvis att gymnasieele-
ver har svart att kritiskt tolka medietexter om naturvetenskapliga
amnen och att de ofta tilldelar pastdenden for hog grad av siaker-
het. I en mer reflexiv lasning av naturvetenskaplig text racker dar-
med inte en fokusering pa amnesinnehallet, utan dven formagan att
utvardera grad av sikerhet och den vetenskapliga statusen hos ett
pastdende behover uppmirksammas. Textaktiviteten argumentation
ar i en naturvetenskaplig kontext dartill mer underbyggd och skil-
jer sig pa flera sitt fran en mer vardaglig argumentation, som ofta
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kan vara grundad i ett relativt 16st tyckande. Driver, Newton & Os-
borne (2000, jfr 2.3) menar darfor att undervisning om vetenskaplig
argumentation borde inforas. I ett sidant sammanhang har andra
texter dn lirobokstexter, exempelvis medietexter, en viktig funktion
att fylla. Om man, utover en specialiserad diskurs, dven vill betona
ett mer kritiskt-reflexivt perspektiv (jfr Macken-Horarik 1996) ar
saledes en mer spraknara fokusering av epistemisk modalitet av vikt,
i forhallande till saval reception som produktion.

Nedan fokuseras dock narmast en specialiserad diskurs, i form
av dammnesrelaterade ord (Lindberg & Johansson Kokkinakis
2007), daribland ideationella grammatiska metaforer (Halliday &
Matthiessen 2004).

5.6 Amnesrelaterade ord och ett specialiserat sprakbruk
Larobokens bilder har stor betydelse (se 5.2, 5.3, 5.4.3). Samtidigt
ar det sa att antalet bilder medfor att verbaltexten limnas mindre
utrymme. Detta har man [6st pa olika sitt. Visuellt och layoutmas-
sigt ger laroboken ett kompakt intryck — det finns inte mycket luft
pa sidorna, utan dessa nyttjas maximalt. Verbaltexten har dven en
snabb progression, pd sd sitt att repetitiva avsnitt som samman-
fattningar och ingresser i princip saknas (jfr 5.1). Larobocker bru-
kar 6verhuvudtaget beskrivas som informationstita (t.ex. Sandqvist
1995), och denna liarobok utgor inget undantag. Den kan overlag
karaktariseras som tamligen amnescentrerad och detaljerad med re-
lativt hog informationstithet. Boken narmar sig dock ofta lasaren
och konkretiserar innehallet genom bilder.%

En utgangspunkt for denna upplevda informationstathet ar att tala
om textens lexikala tithet eller densitet (den genomsnittliga andelen
innehéllsord per sats).’” Veel (1997:183) diskuterar lexikal densitet
ur ett utvecklingsperspektiv och menar att en mer abstrakt och spe-
cialiserad skriftlig text, som ligger langt fran en mer talspraklig och
vardaglig har-och-nu-situation, dven kdnnetecknas av hogre lexikal

86 Hir finns inte utrymme for kontrasterande analyser men en kort jamforelse med en motsvarande
lirobok (Bjérndahl m.fl. 2007) ger att denna till synes dr mer elevcentrerad och mindre informations-
tit. Uppldgget i systematikdelen utgdr i stor utstrdckning fran elevernas formodade kunskapsintresse,
och layouten ir luftigare. Behandlingen av @mnet blir dock mer ytlig, genom mindre verbaltext och
betydligt farre bilder, vilket faktiskt gor amnet mer abstrakt. De médnga referenserna till manniskans
forhallande till djuren kan verka forvillande eftersom olika diskurser sammanblandas, exempelvis i
formuleringen: ”Vi manniskor bryr oss om insekter pd olika vis. En del tycker vi dr vackra att se pd,
som trollslindor och fjirilar. Andra dr nyttiga for oss (s 115)”. Hir infors alltsd en sorts vardaglig
systematik, i konkurrens med den naturvetenskapliga.

87 Tithet kan dock mitas, och har miitts, pa flera olika vis.
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tathet. Halliday (1993:76) framhaéller att naturvetenskapliga texter
ofta har en mycket hog lexikal densitet. Den lexikala tatheten i liro-
boken kan enkelt illustreras genom det beskrivande laroboksavsnittet
om nisseldjuren (s 125, jfr 5.4.1). De lexikala orden har fetats:

Nasseldjur 4r vattenlevande, fraimst marina, planktonitare och
rovdjur. Till gruppen hor maneter, hydror och koralldjur.

Likt svampdjuren 4r nasseldjuren enkelt byggda och uppkom tidigt
under djurens utvecklingshistoria (redan fore kambrium). Kropps-
vaggen bestar av tvd vavnadslager mellan vilka det kan finnas en
geléartad massa som innehaller mycket vatten. Det inre av ett nas-
seldjur domineras av en stor maghala. Magen har bara en 6ppning
som bdde ar mun och utférsgang for 6verblivna fodopartiklar.
Den klocklika formen som kannetecknar nasseldjur som sim-
mar med nedatriktad mun kallas medusa. Nasseldjur kan dven
vara formade som polyper. Da lever de stillasittande pa néagot
underlag och riktar munnen uppat. Maneter och manga hydror
ar bade medusor och polyper under sin livscykel (se 6ronmane-
tens livscykel pa nasta sida). Koralldjur lever endast som polyper.
Nasseldjuren dr utrustade med ndsselceller som dodar eller be-
dovar bytesdjur. Nasselcellerna sitter p4 munarmar runt munnen
och pa langa fangsttradar. Nar nagon vidror en nasselcell, skju-
ter den blixtsnabbt ut en trad som overfor gift till bytet.

Utan att gora niarmare berdkningar kan man konstatera att texten
ovan ar relativt tit i detta avseende. Halliday (1993:76) péapekar
att en hog lexikal densitet i sig ar problematisk ur lasforstaelsesyn-
punkt, dven om svdrighetsgraden ocksa ar avhingig av grammatisk
struktur och vokabular. Ofta packas exempelvis manga lexikala ord
samman i komplexa nominalgrupper, vilket Halliday menar ar ty-
piskt for den naturvetenskapliga diskursen (se dven 5.6.2 dar idea-
tionella grammatiska metaforer behandlas). Tatt sammanpackade
texter kan antas valla sarskilda svarigheter for manga andrasprakse-
lever, bland annat darfor att deras ordforrad savil kvantitativt som
kvalitativt ofta understiger forstasprakselevers (t.ex. Verhallen &
Schoonen 1993, Iversen Kulbrandstad 1996, jfr dven 5.7).
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5.6.1 Kategorisering av ordférrédet i en teknisk diskurs
Storleken pd ldsarens ordforrdd har avgorande betydelse for lasfor-
stdelsen och dirmed dven for skolframgang (Saville-Troike 1984,
Viberg 1993). Inom projektet OrdiL. har man med detta som ut-
gangspunkt kategoriserat ordforradet i larobocker (Lindberg &
Johansson Kokkinakis 2007, se 3.5.2). Nedan har en liknande in-
delning gjorts av ndsseldjurstexten. De tva forsta kategorierna ror
dmnesrelaterade ord och de tva sista ror dmnesneutrala ord:

Tabell 5. Amnesrelaterade och dmnesneutrala ord.

Amnes- Allman- Allmanna Allman-
specifika sprakliga (abstrakta) sprakliga
facktermer amnestypiska | skriftsprakliga | frekventa
och fackord ord/uttryck ord innehallsord®®
nésseldjur gruppen framst djurens
maneter enkelt byggda | uppkom vatten
hydror formade likt magen
koralldjur klocklik form | bestar av mun
svampdjuren | geléartad massa | inre langa
kambrium utforsgang domineras finnas
medusa maghéla utrustade simmar
polyper kannetecknar | innehdller lever
oronmanetens | nedatriktad vidror dodar
nésselceller stillasittande overfor sitter
rovdjur vattenlevande | overblivna skjuter
utvecklings- | bedovar endast blixtsnabbt
historia bytet underlag en trad
munarmar gift nadsta
marina riktar sida
planktonatare Oppning

kroppsviggen

vavnadslager

fodopartiklar

fangsttradar

livscykel

bytesdjur

88 Hair har sd kallade funktionsord uteslutits ( exempelvis dr, har, den, det), aven om de normalt
riknas in.
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Fordelningen av orden ovan kan dock diskuteras. Jag har inte gjort
ndgra kvantitativa berdkningar utan grundar mig helt pa en kvalita-
tiv lasning, utifrin min kdannedom om dmnet och liroboken. Det ar
inte heller mojligt att utifran ett enda skolamne sluta sig till den ex-
akta fordelningen. Sarskilt kategorin Allmdinsprakliga dmnestypiska
ord ar utan jamforelser svar att faststalla. Har har jag tagit med
ord och uttryck som jag finner typiska for liroboken. Just de all-
mansprakliga dmnestypiska orden boér uppmarksammas, eftersom
forskning har visat att dessa ofta utgor ett problem for manga fler-
sprakiga elever (se exempelvis Golden & Hvenekilde 1983), bland
annat eftersom de anviands pa ett sarskilt satt i en dmneskontext.
Det brukar framhéllas att fackorden i allmanhet uppmarksammas
av lararen, medan andra amnesrelaterade ord liksom dmnesneutrala
skriftsprakliga ord kan forbises.

Kategoriseringen ovan har trots allt en stor fordel i att den anty-
der textens starkt amnesspecialiserade innehall och visar pa att de
vardagliga innehdllsorden ar relativt fa. Dartill kommer ett antal all-
manna skriftsprakliga ord som bland annat har som syfte att skapa
relationer mellan begrepp (exempelvis bestar av, domineras av) eller
som visar pa en forandring av ndgot slag (6verfor, uppkom). De am-
nesrelaterade orden ar, dtminstone i detta textavsnitt, relativt manga
(texterna i 5.7.2 och 5.8.2 innehéller nagot fler amnesneutrala ord).
Indelningen ovan antyder alltsd att den lexikala titheten i textav-
snittet till stor del bestar i olika amnesrelaterade ord. I fraga om de
amnesrelaterade orden dr det dessutom vanligt med linga samman-
sattningar, vilket gor att informationstitheten ytterligare okar (se
aven 5.6.2 angdende grammatiska metaforer).

Vanligt i laroboken ar dock att de mest centrala begreppen illus-
treras genom bilder, vilket i ndgon man torde underlitta ldsningen.
Just denna boksida bestar till tre fjardedelar av bilder, vilket gor att
en del av begreppen och deras relationer illustreras och konkreti-
seras (se 5.7.1, figur 3, dar boksidan aterges). Nyttan av detta kan
exemplifieras med foljande sats: ”Den klocklika formen som kan-
netecknar nisseldjur.” For bland annat en andrasprikselev innebar
formodligen klocka snarast ndgot som visar tidens gang, vilket gor
adjektivet klocklik svarbegripligt (jfr homonymi och polysemi ned-
an). Har kan dock ldsaren fa vigledning av bilderna med avseende
pé djurets utseende (dven om ordet troligen dnda forblir kryptiskt).
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Ett liknande exempel i kapitlet ar uttrycket ”tva hilfter som passar
i varandra likt delarna i en petriskdl” (s 99). Vet man inte vad en
petriskal ar sager denna liknelse mycket litet. Viss vagledning ger
dock den vidstaende bilden av en kiselalg. Dessa exempel visar dven
pa att verbalsprakets begransningar gor bilderna desto mer centrala.

Tva foreteelser som kan forsvara forstaelsen av en text genom att
de bidrar till mangtydighet ar homonymi (ord med samma form har
helt olika betydelser) och polysemi (»samma” ord har flera likar-
tade betydelser). Ett exempel ovan ar det polysema skjuta, som kan
betyda bade ”skjuta en projektil” och ”skjuta nagot framfor sig”.
I detta sammanhang dr dock betydelsen relativt klar och det finns
dessutom en bild med bildtext som fortydligar vilken betydelse som
avses. Oppning och underlag ir vidare tva ord som ofta anvinds i
en mer abstrakt betydelse. I denna text ar dock anvandningen hogst
konkret. Aven homonymer forekommer i texten, exempelvis gift,
massa och lever. 1 denna text kunde mojligen massa valla svarigheter
eftersom den avsedda betydelsen dr relativt ovanlig, ”en geléartad
massa som innehaller mycket vatten”, medan den vardagliga bety-
delsen (mdnga) i stillet ar ytterst vanlig.®” Men dven har finns en
bild dar geléartad massa pekas ut pa en schematisk teckning, vilket
kan underlatta forstaelsen. I ett annat textavsnitt i kapitlet aterfinns
didremot formuleringen ”Det ger stadga at kroppen” (s 134). I mitt
laroboksexemplar har en elev i marginalen skrivit ett stort frage-
tecken foljt av ordet stadighet.”° I svenska akademins ordlista dver
svenska spriket aterfinns flera betydelser for ordet stadga: stadighet,
foreskrift eller forordning, foreskriva, gora stadig samt bli stadig.
Detta dar formodligen ett amnesneutralt ord en larare latt forbiser,
men som sirskilt en andrasprakselev kan ha svart att tolka, dven
med ordbokens hjalp.

Lasning av en lirobokstext handlar alltsd i stor utstrackning om
att forsoka forsta relativt okanda ord och uttryck som inte fore-
kommer frekvent i mer vardagliga ssmmanhang. Eleverna har dock
troligen mott flera av dem tidigare i grundskolan.’! I praktiken ar
dock forkunskaperna fran grundskolan liksom forutsattningarna pa
grund av spraklig bakgrund skiftande (jfr daven 7.7). Orden i larobo-

89 Att ordgruppen da inte innehéller nagot substantiv som huvudord hindrar méjligen inte en sidan
tolkning.

90 Min ldrobok ar ett utgallrat exemplar fran den aktuella skolan.

91 Jfr 5.8.2, dir motsvarande lirobok for grundskolan berors.
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ken, savil de dmnesrelaterade som de dmnesneutrala, ingar dessut-
om i en vidare diskurs, vilket innebar ett specifikt systematiserande
satt att tala om och se pa varlden. Vad rymmer exempelvis ett var-
dagligt ord som enkel (enkelt byggda eller enkla 6gon, s 125-126)?
Motsatsen utgors inte av svdr utan av komplicerad — dock i en starkt
evolutionar betydelse.”? Vidare ar exempelvis en mage inte en mage
i mer vardaglig betydelse, utan kan vara det dominerande utrym-
met i det enkelt byggda nisseldjurets inre. Begreppet djur har tillika
mycket litet att gora med de formanskligade katterna och hundarna
ddrhemma. Inom en biologidiskurs talar man om djur pa andra sitt.
I systematikavsnittet klassificeras, till synes objektivt och neutralt,
djur i olika generiska grupper. Nar manniskan i sin tur behandlas ar
det knappast i ndgon humanistisk eller samhillsvetenskaplig bety-
delse, utan dven manniskan inordnas i denna biologidiskurs och be-
traktas som en av alla livsformer (eller djur) pa jorden. Larobocker
(och ldrare) anses ibland endast ”formedla fakta”, men detta ska
relateras till att olika sd kallade innehallsimnen i skolan alla presen-
terar sitt perspektiv pa virlden, i det har fallet en naturvetenskap-
lig forestillningsvarld som kommer till uttryck i sdval bilder som
verbalsprak.”> Bade dmnesrelaterade och dmnesneutrala ord ingér
alltsd i en diskurs som eleverna socialiseras in i bland annat genom
larobokstexter. Knain (2001b:32) formulerar detta pa foljande satt:

Nar eleven lerer naturfag, leerer han eller hun ogsé & ”se” verden
pa en annen mdte. Sammenhengen mellom naturvitenskapelig
sprakbruk og hverdagssprak er ikke at noe ”enkelt” i hverdagen

sies pd en komplisert mate i naturvitenskapen.

Ordens diskursiva tillhorighet innebar att andra semantiska re-
lationer dn de mer vardagliga aktualiseras. I en skolkontext ar de
paradigmatiska relationerna viasentliga (se 3.2.4). Begreppet djur,
for att ta ett centralt ord i systematikkapitlet, ingar exempelvis i en
mangd olika over-, under- och sidoordningar, vilket gor att ordet

92 Jfr Ostmans (2002) motsatspar surt och basiskt, dir surt i mer vardaglig bemirkelse har andra
motsatser.

93 Detta bor relateras till att kunskap som forskarvirlden har enats om fér ta plats i lirobockerna,
vilket innebir att denna kunskap far faktastatus. Reeves (2005) papekar att den mest sikra kunska-
pen, det vill siga liroboksfakta, tenderar att bli implicit i vetenskapliga sammanhang. Detta kan da
ses som en motivering till att eleverna behover denna kunskapsgrund, dven om graden och arten av
faktafokusering kan diskuteras.
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far ett avsevirt intensionsdjup for den som laser biologi. Ord ingar
overhuvudtaget i flera semantiska natverk och lexikal kunskap ror
darfor i hog grad saval bredd (mingden behirskade ord) som djup
(hur mycket man kan om ett enskilt ord) (Schoonen & Verhallen
2008). ** Lexikal utveckling innebar darmed bland annat att skapa
nya betydelserelationer mellan ord, och att lira sig abstrahera och
bygga generella kategorier (Schoonen & Verhallen 2008). De para-
digmatiska relationerna utgor dock en storre utmaning for andra-
sprakselever genom deras ofta mindre utvecklade ordforrad. Studier
(Namei 2002) pekar pa att kunskaper om paradigmatiska betydelse-
relationer sammanhinger med ordkunskap och darmed inte endast
ar aldersberoende. Verhallen & Schoonen (1993) visar dven i sin
studie att de flersprdkiga barnen har betydligt mindre utvecklade
kunskaper om paradigmatiska relationer. For flersprakiga elever ar
det alltsa extra viktigt att uppmarksamma dessa betydelserelationer.
I 5.7 berors detta i samband med analysen av lexikal kohesion (jfr
aven 5.3).

Halliday menar (1993:71), i linje med detta, att den stora svarig-
heten med tekniska termer ligger i deras komplexa relationer:

The problems with technical terminology usually arise not from
the technical terms themselves but from the complex relation-
ships they have with another.

Teknikalitet ses inom SFL som ett sdrdrag for den naturvetenskapli-
ga diskursen, och i detta ingar sdvil tekniska termer som semantiska
relationer (jfr Lemke 1990). Taxonomierna bidrar diarmed till att
gora det naturvetenskapliga spraket mer komplext. Utover taxono-
mier lyfter Halliday dven fram andra faktorer sdsom lexikal densitet
(se ovan) och grammatiska metaforer, vilka behandlas nedan. Aven
grammatiska metaforer ror ett sprakutvecklingsperspektiv (Halliday
1993, 1998, se 3.5.1), och kan liksom paradigmatiska relationer dis-
kuteras i termer av lexikal utveckling.

94 Till detta kommer att ordkunskap overhuvudtaget dr en komplex foreteelse som omfattar bland
annat uttal, stavning, bojning, ordklasstillhérighet och satsegenskaper (se exempelvis Enstrom 2004,
Jarborg 2007).
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5.6.2 |deationella grammatiska metaforer
— participer och nominaliseringar

En viktig resurs i skapandet av ett tekniskt sprakbruk ar enligt Hal-
liday (1998) ideationella grammatiska metaforer. Dessa kan ses som
typiska for naturvetenskapliga och andra mer skriftspriksnira re-
gister, och innebar att kongruenta lexikogrammatiska uttryckssitt
ersitts av inkongruenta (se 3.5.1). Ideationella grammatiska meta-
forer fortingligar och abstraherar dirmed processer, och darigenom
skapas bland annat tekniska termer som sedan kan organiseras tax-
onomiskt. Grammatiska metaforer dr en viktig orsak till att texter
blir tatare (jfr ovan), i och med att betydelse uttrycks inom satsen i
ofta relativt komplexa nominalgrupper. Nominaliseringar, dar pro-
cesser uttrycks genom substantiv istillet for genom verb (se 3.5.1),
ar en vanlig form av ideationella grammatiska metaforer, och ofta
begransas analyser till denna foreteelse (t.ex. Edling 2006). Av ana-
lysen nedan framgar dock att i den aktuella larobokens systematik-
avsnitt ar dven participformer (presensparticip och perfektparticip
— vilka ofta anvinds som adjektiv men dven som substantiv) rela-
tivt vanliga textfortitande resurser (jfr Martin 1997:32, Halliday
1998:209). Nedan redovisas analyser av forst ideationella gramma-
tiska metaforer (nominaliseringar och participer) i systematikkapit-
let, sedan motsvarande i evolutionskapitlet.

De grammatiska metaforerna i form av presensparticip och per-
fekiparticip i systematikkapitlet anvands i forsta hand for att be-
skriva olika enheter och manga av dem har en tydlig amnesrelaterad
karaktdr. Eftersom kapitlet i stor utstrickning ar beskrivande (jfr
5.4.1) framstar participkonstruktionerna som centrala resurser. I den
korta brodtexten om nisseldjuren (se ovan) finner vi foljande, varav
flera ingédr i sammansittningar vilket gor dem mer komplexa: vat-
tenlevande, stillasittande, (enkelt) byggda, nedatriktad, éverblivna.
I bildtexterna aterfinns dartill uttrycken Laddad och avfyrad nissel-
cell, upprullad trad samt brannande fangsttridar. Pa nista uppslag
(s 126) finns dven en synonym till stillasittande: fastsittande.”

95 Aven sammansdttningar ir en viktig resurs i skapandet av imnesrelaterade ord, atminstone i skan-
dinaviska sprak. For andraspraksldsare kan de upplevas som fraimmande samt dartill svara att forstd
eftersom de kan komprimera information i langa ord (jfr Maagero & Skjelbred 2010). Fler dmnesrela-
terade participkonstruktioner i kapitlet dr: vilutvecklad och frisimmande (s 128), landlevande (s 142),
stédjande och havslevande (s 144) samt fastvuxna (s 145). Naturligtvis forekommer dven nominalise-
ringar, exempelvis den tekniska termen nedbrytare (s 144), liksom planktondtare i nasseldjurstexten.
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Partikelverbet neddtriktad aterfinns i nasseldjurstexten i en mer
uppackad form, dock genom en antonym (motsats): riktar uppdt.
Sadana lost sammansatta partikelverb kan alltsd anviandas som
adjektiv i vilka processer impliceras (riktar nedat > nedatriktad >
en nedatriktad mun). I det darpa foljande korta textavsnittet om
koralldjuren (s 127) finner vi ett liknande exempel i uttrycket De
kolonibildande polyperna. Detta foregas i texten av uttrycken lever
i stora kolonier samt bildar /.../ korallrev, vilka alltsd sammanfat-
tas genom den grammatiska metaforen och sammansattningen ko-
lonibildande.”® Senare i texten forekommer uttrycket som inte bildar
kolonier vilket strax ddrefter kontrasteras mot frilevande polyper.
Detta innebar att liasaren behover identifiera detta motsatsforhal-
lande mellan 4 ena sidan ett mer kongruent uttryck och 4 andra
sidan en grammatisk metafor (jfr dven 5.7 om lexikal kohesion). I
texterna forekommer alltsa till viss del ledtradar till hur dessa am-
nesrelaterade ideationella grammatiska metaforer ska tolkas. Detta
kraver dock en aktiv och uppmarksam lasare.

Genom ideationella grammatiska metaforer (och sammansatt-
ningar) kan en stor del av de beskrivande aktiviteterna ske i no-
minalgrupperna som kan bli relativt komplexa, medan processerna
endast relaterar dessa till varandra. Ett exempel pa detta ar den in-
ledande och innehallstita meningen i texten om nasseldjuren: ”Nas-
seldjur ar vattenlevande, fraimst marina, planktonatare och rovdjur”
(processen har fetats). De relationella processerna ar alltsa vanliga
i det i huvudsak beskrivande systematikavsnittet, eftersom det ofta
handlar om att relatera tva olika deltagare till varandra, medan
sjdlva beskrivningen forsiggdr i nominalgrupperna (jfr aven 5.4.1
om textaktiviteter). Dock forekommer i systematikavsnittet dven
flera materiella processer som ror mer dynamiska skeenden, och da
i synnerhet for att beskriva och forklara sidant som beteende och
funktioner, men som vi har sett kan forekomst och beteende dven
med fordel uttryckas genom en participkonstruktion (exempelvis
vattenlevande), eller for den delen genom en nominalisering (exem-
pelvis planktondtare). Detta innebar dven att det djuret typiskt gor
forvandlas till en egenskap djuret har, och darigenom blir skeenden
i stallet tillstand som kan beskrivas inom ramen for en vetenskaplig
diskurs. Sarskilt participkonstruktionen dr darmed en effektiv text-
fortatande resurs for den beskrivande textaktiviteten.

96 Denna sammanfattning placeras for 6vrigt pa temaplats — jfr avsnitt 5.7.2 om tematik.
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Om vi overgar till evolutionskapitlet kan konstateras att sarskilt
nominaliseringar ar centrala resurser, eftersom det handlar om att
redogora for olika forandringsprocesser, som dock genom nomina-
lisering ofta gors om till tekniska termer.”” De grammatiska metafo-
rerna bidrar i det har fallet tydligare till att gora texten mer abstrakt.
Redan genom en granskning av rubrikerna kan man se processens
stora betydelse for kapitlet (saval nominaliseringar som participkon-
struktioner medtas nedan).

Kapitlets rubrik ar Liv i utveckling, och andra grammatiska me-
taforer i rubriksittningen (dar vissa forekommer i mer an en rubrik
samt ofta ingdr i sammansattningar) ar: evolutionen, anpassningar,
samevolution, konsurval, artbildning, spridningsbarridr, artisoleran-
de, fortplantningsbeteenden, makroevolutionen, kontinentaldriften,
fosterutvecklingen, fotosyntes.”® Aven verb anvinds i rubriksitt-
ningen, vilket ytterligare betonar processens betydelse for kapitlet:
styr, splittras, krdvs, kartldggs, avslojar, dldersbestimma, priglar,
kommer och gdr, stod, finns, erévrade, blev, skvallrar.

Av rubrikerna i evolutionskapitlet framgar alltsd att det som
behandlas i brodtexten ar processer av olika slag. For att dessa
processer ska kunna forklaras pa olika sitt blir det nodvandigt
att grammatiska metaforer anvands. Dessa bidrar som sagt dock
aven till textfortitning och abstraktion, vilket dr i linje med den
mer avancerade forklarande textaktiviteten (jfr Veel 1997). Genom
grammatiska metaforer ges de kausala evolutiondra processerna en
sammanfattande teknisk term (exempelvis artbildning). Detta for-
tingligande gor processen mojlig att diskutera ”pa en hogre niva”,
och ddrmed abstraheras resonemangen. Flertalet av de grammatiska
metaforerna ovan rymmer naturvetenskapligt definierade processer,
medan andra dr mer allmansprakliga. Dessa naturvetenskapligt sys-
tematiserade processer gor det mojligt att packa in oerhort mycket
naturvetenskaplig information i ett enda ord (jfr dven 5.4.2 anga-
ende textaktiviteter i evolutionskapitlet). Ett annat tydligt exempel
pa detta dr inledningskapitlets (s 31-33) begrepp mitos och meios.
I tva sd kallade ”utblickar” redogors for dessa processer som till-
lika uttrycks genom tvd grammatiska metaforer: vanlig celldelning

97 Detta innebir inte att det skulle saknas participkonstruktioner. Exempel pd ett sddant ir innebo-
ende bakterier (s 81). Ett annat ir atergivet i texten: artisolerande.

98 Notera fortplantningsbeteenden som ir en sammansittning av tvd olika grammatiska metaforer.
Fotosyntes dr den naturvetenskapliga beteckningen for en process. I liroboken, s 80, anvinds dven
participen fotosyntetiserande. Angaende evolution — jfr verbet evolvera.
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och reduktionsdelning. Nir dessa vetenskapligt definierade proces-
ser val har redogjorts for kan de anviandas som naturvetenskapliga
begrepp. Dessa bada substantiv rymmer dock i sig langre processer
som bestdr av flera vil definierade steg, vilket eleverna behover halla
i minnet (jfr dven 6.4.2). De tvd larobokstexterna om celldelning
utgor exempel pd tydliga sekventiella forklaringar (jfr 5.4.1). Meios
innebar exempelvis en delning dar minst atta faser kan identifieras.
Dirmed kan man sdga att vissa naturvetenskapliga begrepp i sig
rymmer hela textaktiviteter som har paketerats och etiketterats ge-
nom en grammatisk metafor, och som sedan kan inga i andra textak-
tiviteter. I vetenskapliga sammanhang talar man om kunskap som
black-boxed vilket betecknar det faktum att kunskap manga forska-
re ar Overens om ses som vedertagen och placeras i en svart lada”,
i princip odtkomlig for debatt (Latour & Woolgar 1986). Nominali-
seringar kan pa sitt och vis ses som den verbalsprakliga motsvarig-
heten till detta fenomen (Massoud & Kuipers 2008). Savil teoretiskt
som praktiskt lirande inom naturvetenskapliga skolimnen handlar
ddarmed ofta om att bade innehallsligt och sprakligt packa upp och
forpacka naturvetenskapliga processer. Detta kan dven relateras till
lexikal utveckling i form av mer utbyggda paradigmatiska relationer
(jfr 5.6.1). Eleverna ska alltsa inte endast forstd de amnesrelaterade
ordens betydelse och deras semantiska relationer, utan dven kanna
till den komplexa process vissa tekniska termer implicerar.

Nedan aktualiseras bland annat ideationella grammatiska meta-
forers betydelse for den lexikala kohesionen och informationsstruk-
turen i en text. I frdga om participkonstruktionerna ovan har dock
detta till viss del redan berorts.

5.7 Lexikal kohesion och tematik i tva laroboksavsnitt

I detta avsnitt redovisas analyser av tva kortare texter himtade ur
systematikkapitlet respektive evolutionskapitlet. Laroboksavsnitten
relateras dven till respektive kapitel som helhet. Dessa analyser ar
narmast avsedda att exemplifiera vokabuldrens textbindande funk-
tion och diarmed dess betydelse for textforstaelsen. Iversen Kul-
brandstads (1996) undersokning av andrasprakselevers lasforstaelse
visar bland annat att dessa ofta inte gjorde nodvandiga inferenser
beroende pa bland annat ordforstaelse och forkunskaper, samt att
de ofta laste pa ytan och rorde sig pa lagre sprakliga nivder. For-
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stasprakselever ldste diremot oftare utifrin sammanhang och bak-
grundskunskaper. En forstaelse av de olika textavsnitten i liroboken
bygger pa en ldasning som fokuserar just sammanhang — i avsnittet
som sddant och i relation till tidigare textavsnitt. Varje del av en
text ar alltid kontext for en annan del (Halliday & Hasan 1989:48).
Detta innebir att elevens tidigare lasning standigt behover aktuali-
seras. Ytinriktad ldsning dr dirmed en mindre effektiv strategi dn en
lasning som tar sikte pd sammanhang och reflexion. Lasaren maste
tranga genom ordvdrlden (jfr Lindberg 1985) och identifiera be-
greppsvdrlden och dess semantiska relationer for att lasningen ska
bli koherent. Detta forsvaras naturligtvis om ldsaren har ett mindre
ordforrad och firre associationer knutna till dessa ord. I ett amne
som biologi ar sirskilt de paradigmatiska betydelserelationerna cen-
trala (jfr 3.2.4, 5.6.1), och det dr dven dessa relationer som berors
nedan.

Lexikal kobesion (Halliday & Hasan 1976, 1989, jfr Nystrom
2001, se 3.5.4) dr en viktig faktor for lasarens mojligheter att upp-
fatta en text som koberent och sammanhiangande. Genom att lexikal
kohesion fokuseras i detta avsnitt berors bade de paradigmatiska
relationerna (och dirmed koherensen) liksom de lexikogrammatiska
uttrycken i form av kohesiva signaler pa textytan. I systematikka-
pitlet dr lexikal kohesion rorande hypernymirelationer och mero-
nymirelationer av sdrskilt stor betydelse. I den evolutionstext som
behandlas nedan ar daremot bland annat repetition och synonymi
viktiga textbindande resurser. Aven tematiken (se 3.5.4) har bety-
delse for den lexikala kohesionen, varfor ocksd denna strukturella
aspekt behandlas.

5.7.1 Nasseldjurstexten

Lasarens forstdelse av hypernymirelationerna i systematikkapitlet
grundar sig ytterst i en helhetsforstaelse av kapitlet (se 5.3). De se-
mantiska relationerna mellan centrala referenter byggs upp visuellt
och verbalt, i samspel med rubriker, bilder, metatext och kursive-
ringar. Detta har jag bendmnt global multimodal kohesion. Det som
avhandlas i de enskilda liroboksavsnitten maste darfor relateras till
kapitlets struktur, och det ar utifrdn denna vidare kontext nassel-
djurstexten ska forstds. Dartill kommer en forstaelse for framst den
beskrivande textaktiviteten, vilket i sin tur kan relateras till de visu-
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ella textaktiviteterna (se 5.4.1, 5.4.3). Textaktiviteternas ingdende
steg Rlassifikation och beskrivninglkomposition realiseras bland
annat genom de semantiska relationer som berors nedan. Naissel-
djurstexten dterges i 5.4.1 och 5.6. Texten analyseras nedan ur ett
textbindningsperspektiv, med fokus pa lexikal kohesion och tematik
i brodtexten. Aven den multimodala kohesionen inom det semio-
tiska rummet maste dock beaktas (3.6.3, 5.2).

I rubriken anges textens mest centrala referent: Ndsseldjuret. Re-
ferenten dterkommer sedan genom hela brodtexten genom repetition
eller upprepning, och utgor dirmed den langsta semantiska kedjan.
I det forsta stycket infors dven tre undergrupper: ”Till gruppen hor
maneter, hydror och koralldjur.” Att dessa utgor just undergrupper
framgar dock inte alltfor explicit av denna formulering. I det andra
stycket forekommer ett sidoordnat begrepp (svampdjuren) samt ett
overordnat begrepp (djuren). Att referenten svampdjur ar sidoord-
nad i forhdllande till nasseldjuren framgér dock tydligt endast av fo-
regdende larobokssida. I det tredje stycket forekommer dessutom ett
underordnat begrepp till klassen manet (arten 6ronmanet). Texten
tar alltsa sin utgdngspunkt i stammen nasseldjur och ror sig sedan
bade uppat och nerat samt i sidled, varvid flera hypernymirelationer
aktualiseras genom generalisering och specificering. Begreppet Nais-
seldjur méaste darfor forstas i forhallande till alla dessa semantiskt
besliktade referenter, och den systematiska taxonomi nisseldjuren
ingér i behover rekonstrueras vid lasningen.”” Denna taxonomi ska
dirutover urskiljas fran andra 6ver- och underordningar sdsom rov-
djur, medusa och polyper, vilka utgor andra indelningar av nassel-
djuren vid sidan av systematikens.

I stycke 2-4 beskrivs olika aspekter hos nisseldjuret, varfor olika
meronymirelationer ar centrala. Darmed uppstdr semantiska kedjor
som stracker sig Over varsitt grafiskt stycke. Textens styckeindelning
bidrar i och med detta till textens kohesion (jfr aven Nystrom 2001),
och korrelerar dartill med textaktivitetens olika steg (jfr 5.4.1).
Dessa meronymirelationer ror i det andra stycket djurens byggnad.
De tva mest centrala referenterna i stycket ar kroppsvigg och mage,
vilka bada lyfts fram pa temaplats i fundamentet. Dartill illustreras

99 Pa nasta uppslag tematiseras i sin tur de tre klasserna maneter, hydror och koralldjur som har intro-
ducerats i detta textavsnitt, och hir sker sedan ytterligare specificeringar nir olika arter introduceras.
De tre klasserna behandlas dock fristdende och ndgon explicit koppling till den 6verordnade gruppen
nisseldjur gors inte pa detta uppslag (jfr dven 5.3).
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de i bild genom tvd schematiska teckningar (se figur 3). I stycket,

och i bilderna, sker dessutom ytterligare sonderdelningar, varvid fler

meronymirelationer aktualiseras.!%

Figur 3. Nisseldjur (Henriksson 2000, illustration Liselotte Obman).

Den réidea bréinmmaneten édr et nédisseldjur med ldnga, bréinnande flingsttrécdar:

Niisseldjur
Niisseldjur iir vattenlevande, [riimst marina,
planktoniitare och rovdjur. Till gruppen hisr
maneter, hydror och koralldjur.

Likt svampdjuren fr néisseldjuren enkelt
byggda och uppkom tidigt under djurens
utvecklingshistoria (redan fire kambrium).
Kroppsviiggen bestdr av tvil viivnadslager
mellan vilka det kan finnas en geléartad
massa som innehiller mycket vatten, Det
inre av ett ndsseldjur domineras av en stor
maghila, Magen har bara en dppning som
bide iir mun och utftrsging (ir dverblivna
fadopartiklar,

Den klocklika formen som kiinnetecknar
nisseldjur som simmar med nedatrikiad
mun kallas medusa. Nisseldjur kan iiven
vara formade som polyper. Da lever de stil-
lasittande pd ndgot underlag och riktar
munnen uppit. Maneter och minga hydror
{ir biide medusor och polyper under sin livs-
cykel (se dronmanetens livseykel pii niista
sida), Koralldjur lever endast som polyper,

Niisseldjuren iir utrustade med ndssel-
celler som dddar eller beddvar bytesdjur,
Niigselcellerna sitter pid munarmar runt
munnen och pi linga fngsttridar, Niir
nagon vidrir en niisseleell, skjuter den blixt-
snabbt ut en trid som dverfor gift tll bytet.

geléartad
massa

maghdla
L)

mun
MEDUSA POLYP

Niisseldjur uppudider som medusor eller

polyper.

giftkammare med
- upprullad trad

T “avtryckare”

Ladldad och avfyrad nésselcell.

100 Dessa relationer dr 1) kroppsvigg — tvd vivnadslager med en mellanliggande geléartad massa, 2)
Nisseldjurets inre — maghdla — en 6ppning som bdde dr mun och utforsgdng.
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I det fjarde stycket dr den centrala referenten nésseldjurens ndissel-
celler, som tillika lyfts fram pa temaplats och illustreras i bild, samt
kursiveras. Flera meronymirelationer aktualiseras dven i detta stycke
(munarmar runt munnen, langa fangsttradar, trad). 1 stycket aktuali-
seras dven synonymirelationer mellan dédar eller bedovar bytesdjur,
skjuter samt overfor gift till bytet, vilka alla tjanar till att specificera
nasseldjurens fodointag.

I det tredje stycket avhandlas nisseldjurens form,'" och de cen-
trala referenterna medusa och polyper kursiveras och illustreras i
bild (samma schematiska teckningar som ovan). Tematiken i stycket
kraver dock en sarskild utredning. De flesta teman i nasseldjurstex-
ten ar relativt korta, och utgors oftast av referenter som star i hyper-
nymi- eller meronymirelation till varandra. Daremot ir ofta rema-
delen lingre (exempelvis ”Magen har bara en 6ppning som bade ar
mun och utforsgang for overblivna fodopartiklar”). T texten finns
dock ett fundament som sticker ut:

Den klocklika formen som kinnetecknar nisseldjur som simmar
med nedéatriktad mun kallas medusa (min understrykning).

Langa teman brukar i sig anses forsvara lasningen eftersom mycket
information placeras i fundamentet (sa kallad vanstertyngd). I detta
relativt svdrlasta tema presenteras dessutom helt ny information.
Har finner vi bland annat tva relativsatser som fungerar som be-
stamningar dels till den klocklika formen dels till ndisseldjur, och
diarmed ar inbaddade i sdval meningen som helhet som i varandra:'*

Den klocklika formen
som kannetecknar nasseldjur

som simmar med neddatriktad mun

Dartill kan det vara kravande for sarskilt en andraspraksldsare att
ratt identifiera meningens huvudverb kallas (som dessutom slutar pa
—s), eftersom tva andra finita verb forekommer. Forstdelsen forsva-

101 Amnet for varje stycke (byggnad, form och ndsselceller) anges redan i respektive styckes inled-
ning.

102 T niasseldjurstexten finns ett annat exempel pd “dubbel” inbdddning, dock i remaposition:
”Kroppsviggen bestir av tva vivnadslager mellan vilka det kan finnas en geléartad massa som inne-
haller mycket vatten.” Overhuvudtaget ir det vanligt forekommande med relativsatser som beskriver
referenten nirmare. I den korta texten om nisseldjur finns sju relativsatser.
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ras formodligen ytterligare av den nyinforda tekniska termen mze-
dusa i remat:

Den klocklika formen som kannetecknar nisseldjur som simmar
med nedatriktad mun kallas medusa.

Man kan spekulera i vad som orsakar detta langa tema som relativt
abrupt presenterar ny komprimerad information, och som genom
remat forbinds med ytterligare ny information. En mojlig forklaring
ar den tita kopplingen mellan brodtext, bild och bildtext, det vill
saga mellan visuella och verbala referenter, och en multimodal la4s-
ning av boksidan gor meningen ovan betydligt mindre abrupt (jfr fi-
gur 3). Genom de tva teckningar som nimns ovan framgar namligen
aven formen hos medusor respektive polyper, och bildtexten lyder:
”Nisseldjur upptrader som medusor eller polyper.” I bilden upptas
som tidigare namnts dven det andra styckets resonemang om nis-
seldjurens byggnad, vilket gor att bilden inom det visuella rummet
kan anses forega brodtextens tredje stycke. Den information som
ges i bild och bildtext skulle kunna 6verforas till det tredje styck-
ets inledning, vilket hade gjort brodtexten mer sjalvbarande. Att sa
inte har skett visar pa lirobokens tita samband mellan brodtext
och bild. Detta linga tema kan darmed ses som en sammandragning
av tidigare resonemang — som dock inte har forsiggétt i brodtexten
utan snarare i bild och bildtext, och dirmed inom ramen for det
semiotiska rummet.

Om vi atergar till att fokusera brodtextens tredje stycke visar den
jamforande och kontrasterande fortsittningen pa den lexikala kohe-
sionens betydelse for textforstaelsen:

Den klocklika formen som kinnetecknar nisseldjur som simmar
med nedatriktad mun kallas medusa. Nisseldjur kan dven vara
formade som polyper. Da lever de stillasittande pa ndgot under-
lag och riktar munnen uppat (mina fetningar).

I stycket jamfors och kontrasteras foljande ord och uttryck, varvid
olika semantiska relationer aktualiseras: formen — formade, medusa
— polyper, simmar - stillasittande, neddtriktad mun — riktar munnen
uppdt. Som synes blandas i och med det dven mer kongruenta ut-
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tryckssatt med grammatiska metaforer (jfr 5.6.2), vilket gor att for-
stdelsen av dessa ar viktiga for koherensen. Vad giller satskonnek-
tion ar det i princip endast genom adverbet dven som jamforelsen
mellan medusor och polyper synliggors. Daremot framgar den alltsd
mer konsekvent genom den lexikala kohesionen. Kontrast/jamfo-
relse dr dock mer explicit uttryckt i de schematiska teckningarna
som tydligt visualiserar skillnader och likheter. Aven hir finns alltsd
ett nara samspel mellan multimodal kohesion inom det semiotiska
rummet och lexikal kohesion i brodtexten.

I pafoljande meningar i brodtexten infors aterigen de tre klasserna,
som relateras till resonemanget om djurens form (mina fetningar):

Maneter och ménga hydror dr bide medusor och polyper under
sin livscykel. /.../ Koralldjur lever endast som polyper.

Referenterna star forvisso omnamnda, och kursiverade, en ging i
textens inledning (jfr ovan), men aktualiseras nu pa temaplats i ett
redan tunglast stycke. Har hade det formodligen varit en fordel om
lasaren hade pdmints om de hypernymirelationer referenterna ingar
i, det vill sdga att djuren tillhor gruppen niasseldjur. Distans mellan
referenter kan ses som en faktor som forsvagar textbindningen. Det
kan forvisso diskuteras om avstiandet i detta fall ska ses som stort
eller inte, men detta mdste dven relateras till det tidigare nagot kom-
plicerade och tita resonemanget, samt till det faktum att textens
ovriga stycken, som domineras av olika meronymirelationer, inte
aktualiserar denna hypernymirelation.

Sammantaget visar analysen pa vikten av att lasaren uppfattar
hypernymi- och meronymirelationerna. Hypernymirelationerna ar
svarare att utldsa, vilket beror pa att texten inriktar sig pa merony-
mirelationerna (det vill sdga djurets olika aspekter, jfr 5.4.1). Detta
ska relateras till 5.3 som visar att hypernymirelationerna dven kan
vara svartolkade ur ett globalt perspektiv. Det nidra samspelet mel-
lan lexikal och multimodal kohesion visar dven pa vikten av att lasa
texten som multimodal text (jfr 5.2). Darmed kan man siga att ana-
lysen i detta avsnitt underbygger och fordjupar tidigare analyser.
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5.7.2 Evolutionstexten

Aven i evolutionskapitlet maste naturligtvis de olika avsnitten for-
stds i forhallande till kapitlet som helhet (jfr 5.4.2). Avsnittet Ar-
tisolerande mekanismer behandlar de mekanismer som bevarar
artmangfalden. Tre av dessa tematiseras genom underrubriker, och
har ar resonemangen mer konkretiserade och exemplifierande. Fore
dessa tematiseringar aterfinns detta textavsnitt, som diremot ar
tamligen abstrakt:!%

Man kan fréga sig varfor narstiende och snarlika arter som lever
i t.ex. samma skog eller pd samma 6 forblir separata arter. Vilka
mekanismer bevarar artkaraktirerna och hindrar individer fran
olika arter att fortplanta sig med varandra?

Ofta kan inte individer frdn olika arter fortplanta sig med
varandra darfor att olikheter i konsorgan, konsceller eller kro-
mosomuppsattningar hindrar befruktning eller normal foster-
utveckling. Nir sddana artbarridrer finns uppstar inga hybrider
(korsningar mellan arter).

I de fall hybrider kan uppstd brukar dessa vara sterila som
t.ex. muldsnor (se sidan 64). En vanlig orsak till att hybrider ar
sterila ar att deras kromosomer inte kan fordelas pa ritt satt niar
konscellerna bildas (se reduktionsdelning pd sidan 32). Att hy-
brider dr sterila bidrar ocksa till att bevara mangfalden av nar-
stdende arter.

Trots att utebliven befruktning, avbruten fosterutveckling eller
hybriders ofruktsamhet ”héller isdar” arter, har det utvecklats an-
dra artisolerande mekanismer som forhindrar att individer fran
olika arter ens forsoker para sig med varandra. Sddana mekanis-
mer selekteras fram genom naturligt urval eftersom de individer
som undviker hybridparningar har storst chans att sprida sina
anlag till kommande generationer. Den som parar sig med en
individ frdn en annan art slosar helt enkelt bort sina konsceller.

Hybridparning kan undvikas bl.a. genom att narstdende arter
fortplantar sig pa olika platser, vid olika tidpunkter eller genom
att de har olika fortplantningsbeteenden (s 67).

103 Detta innebir dock inte att evolutionskapitlet till 6vervigande del bestar av sidana timligen ab-
strakta texter. Tvartom ar det ofta sd att de inledande delarna i varje avsnitt ar mer abstrakta, medan
den fortsatta utredningen av fragan bestdr i mer konkretiserade exempel.
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Kortfattat vill jag forst redogora for denna texts sardrag i forhal-
lande till tidigare gjorda analyser, innan lexikal kohesion och tema-
tik fokuseras. Med avseende pa textaktiviteter kan avsnittet ovan
narmast ses som en faktoriell forklaring (Veel 1997), vilken inleds
med en specificering av fenomenet, explicit uttryckt genom bdde en
indirekt och en direkt fraga. Darefter utreds olika kausala fakto-
rer. Texten ar relativt tit lexikalt sett och abstrakt (fi konkreta re-
ferenter), och de bilder som forekommer pad sidan (tva fotografier
av tvd faglar) underlattar inte namnvart forstaelsen. I stillet sker,
som namns ovan, en viss konkretisering och exemplifiering genom
de korta avsnitten under respektive underrubriker. Rorelsen mellan
konkretion och abstraktion sker alltsa i forsta hand inom brodtex-
ten. I texten forekommer vidare manga dmnesrelaterade ord, men
aven manga allmdnna abstrakta skriftsprakliga ord, varav flera ar
verb, vilket medfor att det for en andraspriakslidsare kan finnas rela-
tivt manga okianda ord som inte forklaras i klassrummet (jfr 5.6.1).
Dartill innehaller texten flera ideationella grammatiska metaforer,
ofta i form av nominaliseringar, vilket ytterligare bidrar till textens
abstraktion (jfr 5.6.2, samt se nedan) och darmed till dess svarig-
hetsgrad. Detta textavsnitt dr alltsd pa flera sitt mer utmanande dn
nasseldjurstexten, som kan karaktiriseras som mer beskrivande,
konkret och multimodal.

For att denna evolutionstext ska framstd som sammanhingande
ar en forstdelse av att den vill forklara olika faktorer central. Det-
ta uttrycks ocksa explicit pa flera sitt, bland annat genom kausala
konnektiver, fragor och frageord samt substantivet orsak: Man kan
frdga sig varfor..., Vilka mekanismer..., darfor att..., En vanlig or-
sak till att..., eftersom..., genom att... Lasaren behover dessutom
kdnna igen de tvd inledande frigorna sdsom varianter av varandra,
samt diarmed den direkta fragan som en mer teknisk och abstrakt
reformulering av den indirekta (jfr ovan). Lasaren maste dven iden-
tifiera resten av texten som svar pa den stillda frigan. Har kan
styckeindelningen vara till hjilp, om ldsaren d4r medveten om att
det forsta stycket stiller frigan medan de andra styckena var for sig
utvecklar olika svar. Visuellt erbjuds dock inga andra nycklar till just
detta textavsnitt utover nagra kursiveringar (diremot forekommer
tematiseringar genom underrubriker efter detta textavsnitt). Man
kan darfor fraga sig hur latt det ar for en andrasprékslasare att iden-
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tifiera de artisolerande mekanismerna bland mingden lexikala ord
och uttryck.

Textavsnittet framstdr som sagt som relativt titt lexikalt sett.
Denna tiathet motsvaras dock inte fullt ut av en mer allmin informa-
tionstithet, vilket beror pa att texten bestir av manga bindningar
genom repetition och synonymi. Ofta ror det sig om upprepningar
eller mindre reformuleringar av hela satser. De manga bindningarna
genom repetition torde underldtta lasforstdelsen. Mest uppenbar ar
kanske den ofta forekommande upprepningen av ordet ar¢, som na-
turligtvis ar ett centralt begrepp i avsnittet. Nedan ges tva andra
exempel pa textens upprepande karaktir (mina fetningar):

1. Vilka mekanismer bevarar artkaraktirerna och hindrar indi-
vider fran olika arter att fortplanta sig med varandra? Ofta kan
inte individer fran olika arter fortplanta sig med varandra darfor
/...d

2. Nar sadana artbarridrer finns uppstar inga hybrider (korsning-
ar mellan arter). I de fall hybrider kan uppsta brukar dessa vara
sterila /.../ En vanlig orsak till att hybrider ar sterila ar /.../ Att
hybrider ar sterila bidrar ocksa till /.../

For ldsaren giller det emellertid att dven identifiera de manga sy-
nonymerna, och bli medveten om att bakom de lexikogrammatiska
uttrycken doljer sig samma eller liknande betydelse. En nyckel till
detta ligger i en forstdelse av textens tematik. I textavsnittet ar ze-
maupprepning relativt ovanligt, och istillet bidrar temaprogression
(remat i foregdende sats blir tema i nasta) och sammandragning (ti-
digare information sammanfattas och placeras pa temaplats) till att
texten fors framat och att resonemangen utvecklas pa ett dynamiskt
satt. Denna vixling mellan tema/rema ger ett slags ”sicksack-mons-
ter” som ar vanligt i just forklarande texter (jfr Maagere 2005:235,
Fang 2005). Texten star dirmed inte och ”stampar” pa samma stille
utan den vidareutvecklar, reformulerar och kondenserar hela tiden
tidigare resonemang. Nar detta sker genom repetition underlittas
forstdelsen, men i andra fall kan den lexikala kohesionen vara sva-
rare att uppticka. Nedan visas hur ett resonemang (understruket
nedan) sammanfattas, omformuleras och etiketteras (fetat nedan)
for att placeras pa temaplats i ndsta mening;:
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Ofta kan inte individer fran olika arter fortplanta sig med varan-
dra darfor att olikheter i konsorgan, konsceller eller kromosom-

uppsittningar hindrar befruktning eller normal fosterutveckling.
Nir sadana artbarridrer finns uppstar inga hybrider /.../.

Har utgor det till synes obetydliga ordet sddana en viktig ledtrad i
tolkningen. Att lasaren forstar det allmansprakliga ordet barridr som
ingar i det amnesrelaterade ordet artbarridr ar tillika centralt. Har
finns en lexikal kohesion mellan hindrar och barridr som kan vara
svarupptackt, och som kan benamnas association pga. samvariation
(se 3.5.4).1% Har kan man dven tianka sig foljande associationskedja:
hindrar — ett hinder — en barridr, och dirmed kunde man tala om en
form av svagare synonymirelation som innefattar en vaxling mellan
ett mer kongruent och ett mer inkongruent metaforiskt uttryckssitt.

En utmaning ligger 6verhuvudtaget i de ideationella grammatiska
metaforernas betydelse for den lexikala kohesionen och tematiken.
Nedan ges ett exempel dadr ldsaren maste sammankoppla den teknis-
ka termen hybrid med ett senare resonemang som mynnar ut i den
amnesrelaterade grammatiska metaforen (och sammansattningen)
hybridparning, vilken sedan utgor utgangspunkt for vidare resone-
mang. Har underldttas dock forstdelsen genom viss repetition samt
genom att den grammatiska metaforen packas upp i texten (mina
fetningar):

/...I bybrider (korsningar mellan arter) /.../

individer fran olika arter ens forsoker para sig med varandra /.../
de individer som undviker hybridparningar /.../

Den som parar sig med en individ frdn en annan art /.../

Hybridparning kan undvikas bl.a. genom att /.../

Viktigt for en koherent lasning ar siledes att forsta de ideationella
grammatiska metaforernas betydelse for skapandet av tekniska ter-
mer liksom deras reformulerande och sammanfattande funktion.
Grammatiska metaforer forekommer aven i sammandragningar pa
temaplats. En sirskild nyckelstallning har foljande mening, dir de
grammatiska metaforerna har fetats:

104 Ordet barridr forekommer dock pé en tidigare sida, vilket ger mojligheter till kontextuell tolk-
ning.
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Trots att utebliven befruktning, avbruten fosterutveckling eller
hybriders ofruktsamhet ”héller isdar” arter, har det utvecklats an-
dra artisolerande mekanismer som forhindrar att individer fran

olika arter ens forsoker para sig med varandra.

Artisolerande mekanismer utgor som sagt avsnittets huvudrubrik.
Uttrycken utebliven befrukining, avbruten fosterutveckling och hy-
briders ofruktsamhet utgoér sammanfattningar av textens resone-
mang i de foregdende styckena, och fungerar nu som textens ut-
gangspunkt eller tema (ungefar fram till verbet har ovan) i det re-
sonemang som nu 6vergdr till att introducera de orsaker som anges
under de tre underrubrikerna. Genom flera grammatiska metaforer
som rymmer olika processer kan tidigare information packas sam-
man, fortitas syntaktiskt och placeras i fundamentet. Detta stiller
krav pa att lisaren formar igenkdnna meningens sammanfattande,
sammanbindande och vidareforande funktion.!%

Exemplet ovan illustrerar darfor att ideationella grammatiska me-
taforer (och sammansittningar), spelar en stor roll inte minst som
textfortatande resurser dir central information effektivt kan kompri-
meras och placeras i temaposition, for att sedan utgora utgangspunkt
for vidare resonemang i remat. Ideationella grammatiska metaforer
ar helt enkelt andamaélsenliga textbindande resurser, och de ar dar-
till viktiga medel i skapandet av tekniska termer. Metaforerna bidrar
samtidigt till att gora texter mer tita och abstrakta, och stiller krav
pa ldasarens ordkunskaper. Det stundtals komplexa lexikogramma-
tiska samspelet pa textytan kan gora de underliggande semantiska re-
lationerna svarare att upptiacka. Bindningar genom synonymi utgor
dartill en storre utmaning an repetition och hypernymi. Den lexikala
kohesionen bidrar darfor inte nodvandigtvis till en koherent lasning
for alla elever, utan texten kan snarare framstd som en ordvirld utan
sammanhang, om inte eleverna har tillgang till olika nycklar som kan
ge dem tilltrade till dessa texter (jfr dven 7.6.3).

105 Notera dven sambandet mellan det mer kongruenta “hdller isdr” arter och det inkongruenta
artisolerande, i exemplet ovan.
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5.8 Narstudie utifran olika analytiska perspektiv

I detta avsnitt redovisas analysen av ett liroboksuppslag om blét-
djuren (s 142-143). Detta kan relateras till en analys av motsvarande
lektionsavsnitt (6.6).!% I foreliggande avsnitt ar ambitionen vidare
att forena flera av de analytiska perspektiv och begrepp som tidigare
har aktualiserats. Avsnittet nedan ska darfor relateras till 6vriga i
detta kapitel.

5.8.1 Ett semiotisk rum och dess textelement
Laroboksuppslaget om blotdjuren utgor i sig ett semiotiskt rums,
men ingdr dven i flera storre siddana (djuravsnittet, systematik-
kapitlet, laroboken, jfr 5.3). Med avseende pa den globala mul-
timodala kohesionen kan konstateras att texten forhdller sig rela-
tivt fristdende till det 6verordnade djuravsnittet. De taxonomiska
relationerna framgar inte explicit, utan signaleras endast visuellt
genom rubrikens utformning (jfr 5.3). For att pdminna sig om i
vilket sammanhang bl6tdjuren hor hemma far lasaren ga tillbaka
ett tjugotal sidor i boken.

Uppslaget ar layoutmaissigt (jfr 3.6.3, 5.1) organiserat sa att i
princip all brodtext aterfinns i den vinstra kolumnen pa vanstra
boksidan. Till hoger pa den vinstra sidan aterfinns tre schematiska
teckningar av en snacka, en mussla respektive en blackfisk med kort-
fattad bildtext. Den hogra boksidan upptas av tre fargfotografier pa
musslor och snackor med relativt utbyggda bildtexter. Visuellt fram-
star de tre fargfotografierna som framskjutna. Utifrdn sin placering
till hoger kan de visserligen ses som tilliggsinformation (7y), medan
det vdnstra uppslaget utgor textens utgangspunkt (given), men detta
torde i den faktiska lasningen uppviagas av bildernas visuella fram-
skjutenhet. Aven teckningarna framstir som framskjutna genom den
centrala placeringen pa uppslagets mitt. Bildernas visuella dominans
liksom det faktum att de upptar tre fjardedelar av uppslaget gor dem
textuellt till viktiga ingdngar till det semiotiska rummet, Ytterligare
ingdngar utgors av huvudrubriken Bl6tdjur samt underrubrikerna
SKAL, GALAR och MUSKELRIK FOT (se figur 4).

106 Den visuella analysen utifran detta uppslag presenteras dven i preliminér form i Nygard Larsson
2009.
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Figur 4. Blotdjur (Henriksson 2000, illustration Liselotte Obman).

Blétdjur

Sndckor, musslor och bléickfiskar dr bittdjur
(mollusker). Gruppen har fitt sitt namn av
att kropparna r mjuka eller "bléta” (jamfor
danskans "blad” som betyder "mjuk”).

Vissa blétdjur har larver av samma typ
som havsborstmaskarna har, Bland annat
detta tyder pa att bltdjuren och ringmask-
arna har eti gemensamt ursprung, Bada
grupperna fanns redan under kambrium
som birjade [6r 570 miljoner ar sedan.

Vad har 15 m ldnga jitteblickfiskar och
smil sniickor och musslor gemensamt? Jo,
bla. skal, gélar och en muskelrik fot.

SKAL
Sniickor har et skal som med [ undantag éir
spiralvridet.

Musslor omger sig med fvd skal som
sluts mot varandra med starka slutmuskler.

Blickfiskar fir snabba djur och dirmed
inte lika beroende av skal for att skydda sig
som sniickor och musslor dr. Vissa blick-
fiskar saknar skal och andra har sma skal
som sitter gdmda inne i kroppen. Pérlbdten,
som lever pd stort djup i bla. Stilla Havet,
har ett yitre skal och ér dirmed ett undan-
tag bland de nutida blickfiskarna. Manga
fossila blickfiskar har yttre skal,

GALAR

I bittdjuren finns ett hiilrum som kallas
mantelhdla och som innehidller gilar.
Gitlarnas blodkiirl tar upp syre frin vatten
som tas in i mantelhiilan och passerar gilar-
na. Landlevande sniickor saknar dock giilar,
I stitllet fungerar deras mantelhilla som en
enkel lunga.

Musslornas gilar anviinds dven som
"fingstniit”. Andningsvatten som passerar
mantelhilan silas genom géilarna. Diir fast-
nar plankton och andra néringspartiklar
som sedan transporteras frin gilarna il
munnen av sma flimmerhir.

MUSKELRIK FOT

Sniickornas fot har en krypsidla med musk-
ler som rér sig vigformigt s act djuren gli-
der fram dver underlaget. | fotens frimre del
kan dessutom finnas slemkértlar som under-
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littar framfarten genom att de ligger ut en
glidbana,

Musslornas fot anviinds friimst som
griivredskap,

Bliickfiskarnas fot fdr omvandlad till en
trart genom vilken vatten pressas friin man-
telhiilan, Da rér sig blickfiskarna med "jet-
drift”,

skal — galar

mantelhala

tarm —

Snidicka.

tarm

mantelhala
Mussla,

tarm
- gdlar

mantelhala

tratt
{omvandlad fot)

Bléickfisk,



. &

iRt : Y e s :
Vinbergssndickan ér Sveriges stérsia lanele-
vande sndcka, Den infiirdes il Sverige under
medeltiden fér att inplanteras vid klaster och
stott. Dei dits under fastan, déd man inte fick
dita vanligh kitt. Likt andra landsndekor dr
vinhergssnéickan hermafvodir.

" i ..-‘..d.‘l #
Musslor pa en strand i nordvilsira Skne, Du kan se knivmusslor (tdngsmala, bruna), sandmuss-
tor (stora, vita), hjdrimusslor (rdfflade), dstersjdmusstor (smd, rosa) och bldinusslor (bld),

-+

Négra landlevande snitckor saknar skal och

kallas sniglar. Den svarta skogssnigeln dr et

exempel. Den kommer ofta fram och ¢ir aktiv

efter regnuider. Bakom huvitdet pa kroppens

hiigersida ses andningshélet, dvs. sppningen
till mantelhélan.
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I brodtexten finns inga explicita referenser till bilderna. Teckning-
arna ar dock relativt vil integrerade med Ovrig text pa vidnstra si-
dan, eftersom de inte dr avgransade med nagon form av ram utan
delar samma vita bakgrund som brodtexten. Under respektive bild
star Sndcka, Mussla samt Blickfisk, i 6vrigt finns ingen bildtext. Det
overordnade begreppet Blotdjur saknas, vilket forstarker integre-
ringen mellan text och bild, eftersom bilderna i stillet kan sagas dela
huvudrubrik med brodtexten.'?” Firgfotografierna dr mer visuellt
avgransade, men uppslaget framstar danda som ett semiotiskt rum
genom den multimodala kohesion som uppstar genom referenter-
nas semantiska slaktskap (jfr 5.2). Tydlig ar aven den visuella likhe-
ten mellan teckningen av en sniacka och fotografiet pa en vinbergs-
snacka. Har uppstar alltsé ett visuellt rim (se 3.6.3) dar djurets form
utgor en visuell kohesionsmarkor.

Bilder ar inte endast ingdngar utan bar egen ideationell betydelse.
De tre schematiska och relativt abstrakta teckningarna i hel genom-
skdrning ar explicita analytiska bilder som askadliggor delar av en
helhet (jfr 5.2). Tillsammans ar dessutom de tre bilderna klassifice-
rande eftersom det ror sig om sidoordnade begrepp i en taxonomi,
ddr det overordnade begreppet framgar av huvudrubriken. Likhe-
terna mellan referenterna betonas genom att djuren framstalls som
lika stora, trots att blickfiskar i allmanhet ir storre an snickor och
musslor. Bildernas farger fortydligar tillika sambanden, genom att
gilarna dr rodmarkerade, tarmarna dr grona och skalen ar gula.
Detta visuella rim uppmuntrar diarmed till jamforelse och kontras-
tering mellan referenterna och deras attribut. Explicita analytiska
bilder kan dirmed sammanféras for att anviandas i detta jamforan-
de/kontrasterande syfte (se dven 5.7.1 dar liknande bilder behand-
las). Betoningen pa det analytiska (del/helhet, jfr meronymi) liksom
pa det komparativa/kontrastiva dterkommer dven i brodtexten (se
nedan). Brodtext och bild kompletterar dirmed varandra, dven om
brodtexten innehaller mer utforlig och delvis annan information.
Aven i bilderna finns dock information som inte framgar i brodtex-
ten, exempelvis behandlas inte djurens tarmsystem.

De schematiska och abstrakta teckningarna kan visuellt anses
ligga niarmare en mer vetenskaplig orientering (jfr 5.2). De detal-
jerade och forhdllandevis konkreta fargfotografierna pa djur i na-

107 Visuellt ger huvudrubriken intryck av att endast omfatta brodtexten, men semantiskt berér den
snarare hela det semiotiska rummet.
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turlig miljo ligger daremot narmare en mer vardaglig naturalistisk
orientering. Dessa kan ses som implicit analytiska bilder genom
att de askadliggor utseende och form. Fotografierna har dock
bildtexter som starkt bidrar till tolkningen. En av bildtexterna be-
handlar musslor och anger arterna samt deras kannetecken: "Du
kan se knivmusslor (lingsmala, bruna), sandmusslor (stora, vita),
hjartmusslor (rafflade), ostersjomusslor (sma, rosa) och blamusslor
(bld).” Bildtexten beror alltsd taxonomiska relationer samt artspe-
cifika kdannetecken, och fotografierna laddas dirmed med amnesre-
laterad betydelse, vilket gor att de nirmar sig en mer vetenskaplig
orientering. Detta forstirks dessutom genom den multimodala ko-
hesionen dar fotografierna semantiskt relaterar till teckningarna. I
ovrigt ror sig dock fotografiernas bildtexter relativt langt bort fran
teckningarna liksom brodtextens innehall, och bar darfor delvis ett
annat budskap.'®® Det hogra uppslaget representerar sammantaget
ett mer naturndra, konkret och specifikt (artorienterat) perspektiv,
i kontrast till det vinstra uppslagets mer vetenskapligt analytiska
och generella forhéllningssatt, dar framst referenter pa hogre nivaer
(stam och klass) fokuseras. Vid en ldsning fran vinster till hoger far
vi alltsd en rorelse fran det abstrakta/generella till det konkreta/spe-
cifika, vilket alltsa ar en mojlig lasvag bokuppslaget erbjuder. Det dr
dock troligt att lasaren forst betraktar de framskjutna fotografierna
och dirmed far en mer konkret och vardagsorienterad ingdng till det
vanstra uppslaget.

Ur ett andraspraksperspektiv dr det intressant att notera att de
schematiska teckningarna snarast representerar en lexikal bas-
niva, eller en form av semantisk mellanniva. Bland annat Jarborg
(2007:64, se 3.2.4) menar att de mer fortrogna orden kan antas till-
hora en basniva, medan mer overgripande respektive mer specifice-
rade uttryck dr mer perifera inom ett semantiskt falt. Dessa basbe-
grepp anvands dirmed dven oftare av flersprakiga elever. Begreppen
sndcka, mussla och blickfisk kan siledes ses som mer semantiskt
centrala och formodligen mer kdnda av ldasaren dn det mer generella
begreppet blotdjur respektive de mer specifika begreppen vinbergs-

108 En bildtext meddelar att det ror sig om ”[m]usslor pd en strand i nordvastra Skane”. En annan
bildtext anger att ”[v]inbergssnickan ir Sveriges storsta landlevande snicka”. Dirutover far lisaren
en kort historisk inblick i sndckans inforsel till Sverige. I en bildtext papekas att den svarta skogssni-
geln ofta kommer fram och idr aktiv efter regnvider” och hir framgar dven hur "andningshalet, dvs.
6ppningen till mantelhdlan” ser ut, vilket konkretiserar brodtextens innehall. Ovriga exempel utgor
snarare tilldgg till brodtexten.
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sndcka eller bjartmussla. Utifran denna savil semantiska som lay-
outmissiga mittpunkt ror sig sedan texten bade uppat och nerat i de
over- och underordnade relationerna (eller rent konkret pa uppsla-
get: mot vanster respektive mot hoger). Detta pastdende mdste dock
modifieras nagot utifran att bide musselskal och snackskal med ett
mer vardagligt sprakbruk ofta kallas snackor. Ur det perspektivet
skulle endast sndcka utgora ett basbegrepp, och darmed berors inte
endast hypernymirelationerna utan ocksa en form av vardaglig sys-
tematik, vilken blir foremal for lexikal omorganisering.

Av analyserna ovan framgér sammantaget att bokuppslaget rym-
mer flera betydelsepotentialer. Medan fotografierna ligger nirmare
en mer vardaglig orientering, uttrycker teckningarna i stillet en ve-
tenskaplig orientering. Fotografiernas bildtexter tjanar dock till att
forena dessa perspektiv i ndgon grad, samtidigt som det mer speci-
fika och konkreta betonas. Teckningarna har i sin tur en nira re-
lation till brodtextens mer generella och analytiska utgangspunkt.
Brodtexten behandlas nedan.

5.8.2 Brodtexten

Nedan aterges inledningsvis brodtexten i sin helhet, med rubriker:

Blotdjur
Sndckor, musslor och blickfiskar ar blotdjur (mollusker). Grup-
pen har fétt sitt namn av att kropparna dr mjuka eller ”blota”
(jamfor danskans ”bled” som betyder "mjuk”).

Vissa blotdjur har larver av samma typ som havsborstmaskar-
na har. Bland annat detta tyder pa att blotdjuren och ringmas-
karna har ett gemensamt ursprung. Bada grupperna fanns redan
under kambrium som boérjade for 570 miljoner ar sedan.

Vad har 15 m langa jatteblackfiskar och sma sniackor och
musslor gemensamt? Jo, bl.a. skal, gdlar och en muskelrik fot.

SKAL
Snickor har ett skal som med fa undantag ar spiralvridet.

Musslor omger sig med fvd skal som sluts mot varandra med
starka slutmuskler.

Blackfiskar ar snabba djur och diarmed inte lika beroende av
skal for att skydda sig som sndckor och musslor dr. Vissa black-
fiskar saknar skal och andra har sma skal som sitter gomda inne
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i kroppen. Pdirlbdten, som lever pd stort djup i bl.a. Stilla Havet,
har ett yttre skal och dr darmed ett undantag bland de nutida
blackfiskarna. Ménga fossila blackfiskar har yttre skal.

GALAR

I blotdjuren finns ett hdlrum som kallas mantelbdla och som
innehéller galar. Galarnas blodkarl tar upp syre fran vatten som
tas in i mantelhalan och passerar gilarna. Landlevande snickor
saknar dock galar. I stillet fungerar deras mantelhdla som en en-
kel lunga.

Musslornas gilar anvinds dven som “fangstnit”. Andnings-
vatten som passerar mantelhdlan silas genom gilarna. Dar fast-
nar plankton och andra naringspartiklar som sedan transporte-
ras fran gilarna till munnen av sma flimmerhar.

MUSKELRIK FOT

Snickornas fot har en krypsula med muskler som ror sig vagfor-
migt s att djuren glider fram 6ver underlaget. I fotens fraimre
del kan dessutom finnas slemkortlar som underlattar framfarten
genom att de lagger ut en glidbana.

Musslornas fot anvands fraimst som gravredskap.

Blackfiskarnas fot ar omvandlad till en #ratt genom vilken vat-

ten pressas fran mantelhdlan. D4 ror sig blickfiskarna med ”jet-

drift”.

Ur ett textaktivitetsperspektiv (se 5.4) kan texten ovan ses som en
beskrivande text med inslag av forklaringar. Detta ar dock en re-
lativt komplex text som inte alldeles enkelt later sig kategoriseras,
vilket beror pa att ett evolutionart perspektiv kombineras med jam-
forande beskrivning.

Genom huvudrubriken foérankras den grupp som texten behand-
lar. Inledningsvis sker identifikation och klassifikation genom en re-
lationell identifierande process (”Sndckor, musslor och blickfiskar
ar blotdjur”), men de aspekter som sedan tematiseras i underrub-
rikerna ar snarare djurens delar. T systematikkapitlet ar det vanligt
att olika undergrupper tematiseras, men hiar anviands en komposi-
tionsstruktur istdllet for en klassifikationsstruktur. Detta kombine-
ras med en tydlig inriktning pa komparation, vilket dven betonas
genom de schematiska teckningarna (jfr ovan). Textens jamforande
perspektiv framgdr alltsd pa flera sitt — genom den direkta fraga
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som stélls inledningsvis (jfr nedan), genom kompositionsstrukturen,
samt genom bilderna.'””
Inledningsvis berors blotdjurens evolutionara slaktskap med ring-

110 Darefter stills frigan om vad de tre blétdjuren har

maskarna.
gemensamt. Svaren pd denna fraga tematiseras dven i underrubri-
kerna. Darigenom konstrueras for ldsaren ett problem som far sin
forklaring i dessa avsnitt. Att det ror sig om kausala och evolutio-
nart inriktade forklaringar till detta problem framgar dock inte allt-
for explicit utan detta dr narmast en underliggande forutsittning.
Hir har vi alltsd en form av fraga/svar-struktur som ar typisk for
forklarande texter, men det som fokuseras i texten ar i forsta hand
att beskriva och jamfora olika organismer och deras attribut. I linje
med detta ar de relationella attributiva processerna mycket vanliga
(exempelvis ”Snackor har et skal”). Texten innehédller dven flera
materiella processer som narmast inriktar sig pa gilars och fotters
funktion, och som paminner om sekventiella forklaringar vilka re-
dogor for olika skeenden (jfr avsnittet om musslornas galar). Dar-
till kommer inslag av mer implicit uttryckta kausala forklaringar
(jfr nedan).!"" Sammantaget ar alltsa detta en beskrivande text med
starka forklarande inslag.

De dmnesneutrala skriftsprdakliga orden ar relativt manga i denna
text, vilket bland annat kan bero p4 att texten utvecklar resonemang
kring just funktioner och darmed innehaller forklarande inslag, vil-
ket kraver fler verb av typen pressas, omger, passerar, transporteras
och underlittas. Detta kan jaimforas med den starkt beskrivande
texten om ndsseldjuren (5.7.1), som innehaller firre sidana ord.
Har far alltsa de relationer som skapas genom olika amnesneutrala

109 Genom kompositionsstrukturen och teckningarna demonstreras dven en viktig forutsittning
inom praktiken, namligen att likhet kan vara evolutionirt definierad snarare dn grundad i visuella
iakttagelser.

110 Har finns dven ett uttryck for epistemisk modalitet, vilket ar vanligt just i friga om evolutionira
sporsmal: ”Bland annat detta tyder pd att...”, jfr avsnitt 5.5. I 6vrigt dominerar kategoriska pésta-
endesatser.

111 Har ér det intressant att jimfora med Henriksson (2008:80-81) som ir en lirobok for grund-
skolan av samma forfattare. Aven i denna bok behandlas blétdjuren pa ett uppslag, med i princip
samma bilder. Hir framhivs dock de naturalistiska fotografierna medan de analytiska teckningarna
far ett litet undanskymt utrymme ldngst ner till hoger pa uppslaget. Det konkreta och naturndra ar
tillika mer narvarande i brédtexten, medan det evolutionira kontrasterande perspektivet och kom-
positionsstrukturen dr borta. Underrubrikerna utgors av namnet pd klasserna, och beskrivning av
dessa fokuseras. Aven om en stor del av innehillet i brodtexten, liksom bilderna, kinns igen ar alltsa
dessa tva texter olikartade pa flera avgorande sitt. Gymnasietexten framstdr som mer vetenskaplig,
generell och abstrakt. Grundskoletexten dr diremot mer konkret, specifik och naturalistisk, samt har
ett enklare sprakbruk. Bland annat dr de grammatiska metaforerna och de tekniska termerna firre
(jfr noten nedan).
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verb en storre betydelse for textsammanhanget. Texten innehdller
dock dven manga dmnesrelaterade ord, liksom en del ideationella
grammatiska metaforer, varav nagra ingdr i sammansattningar och
doljer dynamiska skeenden (jfr framfart, glidbana, jet-drift).''?

Eftersom texten ror klassifikation och beskrivning utgors de se-
mantiska relationerna ofta av hypernymi och meronymi (jfr 5.7.1). 1
brodtextens inledande avsnitt fokuseras stammen blotdjur. Med av-
seende pa hypernymirelationer ar det dock snarare de underordnade
begreppen (klasserna) sndckor, musslor och blickfiskar som bildar
de langsta semantiska kedjorna i texten i 6vrigt. Dessa utgor dirmed
de mest centrala ledfamiljerna. Dartill forekommer det 6verordnade
begreppet djur liksom dven begreppen havsborstmaskar (klass) och
ringmaskar (stam). I det andra avsnittet forekommer dessutom ett
underordnat begrepp (pdrlbdten). Sammantaget kan sigas att texten
aktualiserar flera hypernymirelationer, samtidigt som den i forsta
hand ror sig pa mer generella nivéer (pdrlbaten undantagen), vilket
alltsa kan kontrasteras mot de mer specifika referenterna pd det ho-
gra uppslaget (jfr den visuellt inriktade analysen ovan). Under varje
underrubrik etableras sedan i sin tur en central ledfamilj: skal, galar
respektive fot. Dessa ror dirmed meronymirelationer. 1 avsnitten
om galar och fotter forekommer ytterligare sonderdelningar, varvid
flera meronymirelationer aktualiseras.!”® Ett effektivt textbindande
medel for att betona de tre centrala ledfamiljerna ar repetition. I av-
snittet om skal forekommer skal sju ganger. I nasta avsnitt forekom-
mer gdlar sju ganger, samt dartill mantelbdla fyra ganger. I det sista
avsnittet forekommer fot endast fyra ganger, men i gengald alltid i
fundamentet (som tema), vilket sillan galler de 6vriga referenterna.
Till detta kommer att referenterna anges i underrubrikerna.

Den semantiska relationen mellan de olika maskarna dr dock mer
implicit uttryckt, vilket gor foljande resonemang nagot svartolkat:

Vissa blotdjur har larver av samma typ som havsborstmaskarna
har. Bland annat detta tyder pa att blotdjuren och ringmaskarna
har ett gemensamt ursprung. Bada grupperna fanns redan under

kambrium

112 Jfr resonemanget kring snickornas fot (se textutdraget) med Henriksson 2008, dir detta uttrycks
mer kongruent: ”Nar musklerna ror sig bildas vagor i krypsulan som gor att sndckorna forflyttas fram-
4t. Dessutom ligger snickorna ut ett spar av slem som gor det littare for snickorna att glida fram.”
113 Mantelhdla — gélar — blodkdrl; munnen — flimmerhdr; krypsula — muskler — fotens framre del —
slemkortlar.
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For att fullt ut forstd det evolutionidra resonemanget maste ldsaren
aktualisera hypernymirelationen mellan havsborstmaskar (klass)
och ringmaskar (stam). Dartill maste lasaren forstd pa vilket satt
larverna erbjuder ledtradar avseende sliktskap. Har behovs alltsa
bakgrundskunskaper fran exempelvis evolutionskapitlet.!'*

Som tidigare niamnts dr det evolutiondra perspektivet relativt
implicit i texten. Strangt taget framgar det framst av foljande ord:
det amnesrelaterade gemensamt ursprung och den tekniska termen
kambrium (se ovan), samt nutida, fossila och omvandlad. 1 avsnittet
om djurens skal finns foljande kausala forklaring, som tillika kraver
vissa evolutiondra bakgrundskunskaper (mina fetningar):

Blackfiskar dr snabba djur och diarmed inte lika beroende av skal
for att skydda sig som sniackor och musslor dr. Vissa blackfiskar
saknar skal och andra har sma skal som sitter gomda inne i krop-
pen. Pdrlbdten, som lever pd stort djup i bl.a. Stilla Havet, har ett
yttre skal och dr dirmed ett undantag bland de nutida blackfis-
karna. Mdanga fossila blackfiskar har yttre skal.

Svarigheten ligger ytterst i att lasaren sjalv ska dra en slutsats om de
evolutiondra relationer som uttrycks tamligen implicit, det vill siga
att det yttre skalet tidigare var vanligt men under den evolutionira
processen har forsvunnit genom naturligt urval. Har har lexikal ko-
hesion och tidigare kunskaper stor betydelse for forstaelsen, vilka
bada utgor sarskilda utmaningar for andrasprakselever (jfr 5.7). En
forstaelse av att nutida och fossila ar antonymer (motsatser) ar va-
sentlig, vilket forutsatter kinnedom om den tekniska termen fossil.
Detta kan relateras till textens avslutning, dar funktionen hos black-
fiskens fot forklaras:

Blackfiskarnas fot 4r omvandlad till en #ratt genom vilken vat-
ten pressas fran mantelhdlan. D4 ror sig blackfiskarna med ”jet-
drift”.

Av resonemanget framgar inte pa vilket satt och varfor foten har
omvandlats. Detta kan dock delvis infereras utifrin det (relativt

114 Evolutionen behandlas i foregdende lirobokskapitel och denna progression paverkar dirmed
textinnehdllet i detta avsnitt. Denna ordning f6ljs dock inte av liraren. Detta vicker frigan om li-
robockers mojlighet att forutsitta en lisordning. Samtidigt dr det naturligtvis sd att allting inte kan
explicitgoras och aterupprepas.
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implicita) evolutiondra resonemanget om djurets snabbhet och av-
saknad av skal. Avstiandet i texten forsvarar dock denna koppling.
Forstaelsen dr dven beroende av kinnedom om de dmnesneutrala
orden tratt, pressas och jet-drift. Amnesneutrala skriftsprakliga ord
kan dock forbises av lararen och forklaras dirmed inte (jfr 5.6.1).
Ordet #ratt framgar visserligen av bilden pa blackfisken, men har
torde bilden snarare forvirra dn fortydliga, eftersom likheterna med
en tratt ar relativt avlagsen. Tratten ser snarare ut som ett rakt ror.
Att pressa och jet-drift innebar snabbhet ar heller inte alldeles sjalv-
klart.!?

I brodtexten tillkommer alltsa ett ndgot implicit evolutionirt och
kontrastivt perspektiv som gor texten komplex. Texten ar kontex-
tuellt forankrad och stér tydligt i intertextuell relation med bokens
ovriga texter. Detta stiller krav pa lasarens formaga att aktualisera
tidigare kunskaper och dra slutsatser utifrdn formuleringarna pa
textytan.

Det finns darfor anledning att dtervanda till bokens eget uttalande:

BIOLOGI KURS A ir rikt illustrerad och har en intim koppling
mellan text och bild. Detta bidrar till att boken ar lattillganglig
och till att komplicerade samband ir begripliga utan tidskravan-
de larargenomgangar (min fetning).

Dessa “tidskrdvande lirargenomgangar” blir amne for nista kapi-
tel, dir boken anvinds i situationskontexter som gir utover dess
egen kontext.

5.9 Sammanfattning

Kapitlet tar sin utgangspunkt i de potentialer till ett koherent bety-
delseskapande laroboken erbjuder eleverna, inte minst flerspriakiga
elever. Inledningsvis betonar jag bildernas betydelse, och olika typer
av bilder identifieras. Fargfotografier som dskadliggor organismers
utseende och form benamns implicita analytiska bilder. Dessa ligger

115 I Henriksson (2008:81) for grundskolan forklaras detta med foljande liknelse: ”Da simmar de
med ’jet-drift’ ungefir som nir en ballong skjuter fart om luften slipps ut.” I en motsvarande lirobok
for gymnasiet (Bjorndahl m.fl. 2007:113) finns foljande formulering: ”Till mantelhdlan ar en ’tratt’
kopplad, sa att bliackfiskarna kan forflytta sig med ett slags jet-drift.” Likheten mellan formulering-
arna i de tvd gymnasiebockerna illustrerar det faktum att till synes amnesneutrala ord far anses vara
amnesrelaterade dtminstone inom ramen for en liroboksdiskurs. Detta giller dven de likartade bil-
derna i de tva bockerna.
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narmare en vardaglig naturalistisk orientering. Vissa schematiska
teckningar, som markerar delar pa en helhet, benamns explicita ana-
Iytiska bilder. Dessa relaterar till en mer teknisk och abstrakt orien-
tering. 1 boken forekommer ett nira samspel mellan naturalistiska
och mer vetenskapliga bilder pd samma referenter, det vill siga en
form av multimodal kobesion, vilket torde bidra till att 6verbrygga
skillnaderna mellan ett mer vardagligt och ett mer vetenskapligt ut-
tryckssitt. Det betonas dven att bilder behover uppmarksammas i
klassrummet.

Undersokningen av bokens globala struktur eller den globala mul-
timodala kohesionen (paratext, metatext och klassificerande bilder)
visar i sin tur pa att systematikkapitlet i hogre grad kunde tydliggora
de semantiska relationerna mellan centrala 6ver- och underordnade
begrepp for att underlitta elevernas helhetsforstaelse. Har proble-
matiseras dven det faktum att lasaren kan sitta likhetstecken mel-
lan visuella och semiotiska rum, och darmed se ett uppslag som en
semantisk enhet oavsett om sa ar fallet, vilket tillika kan forsvira
helhetstolkningen.

Utifrdn begreppet textaktiviteter, vilket ror textstruktur, karakta-
riseras systematikkapitlet som dominerat av taxonomiskt inriktade
beskrivningar. Till detta kommer framfor allt sekventiella forkla-
ringar. Det forra gor att kapitlet framstar som relativt statiskt. Evo-
lutionskapitlet domineras daremot av forklaringar, medan beskriv-
ningarna underordnas dessa. Olika forklaringar kan identifieras:
kausala, faktoriella och explorativa. Dartill kommer argumentation.
Det verkar darfor finnas anledning att i klassrummet fokusera tex-
taktiviteter, for att underlitta elevernas uppfattning av olika text-
monster och darmed av innehdllet. De verbala textaktiviteterna kan
dessutom kopplas till olika bilder, vilka kan ses som visuella textak-
tiviteter. Sekventiella forklaringar har da sin motsvarighet i sekven-
tiella analytiska bilder, medan taxonomiskt inriktade beskrivningar
motsvaras av bilder som bestar av en kombination av klassificerande
och analytiska processer.

Textaktiviteter kan dven relateras till olika verbalsprakliga drag,
och i de mer lexikogrammatiska analyserna kan tillika skillnader
mellan de tva kapitlen ses. Explicita uttryck for epistemisk modalitet
ar betydligt vanligare i evolutionskapitlet. Detta forknippas med en
mer processuell kunskapsframstillning, i motsats till det mer fak-
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tapraglade systematikkapitlet. Evolutionsdelen stiller darfor hogre
krav pa kritisk reflexivitet. Behovet av en mer spraknara fokusering
i klassrummet rérande modala uttryck och vetenskaplig argumenta-
tion diskuteras darfor.

En specialiserad och teknisk diskurs som biologi innebar ett for-
tatat dmmnesrelaterat ordforrdd. Ideationella grammatiska metaforer
ar en viktig resurs i skapandet av ett sidant ordforrdd. For syste-
matikkapitlets del dr sarskilt participkonstruktioner visentliga ef-
tersom de bidrar till en effektiv beskrivning. I evolutionskapitlet dr
nominaliseringar centrala eftersom det i hog grad ror sig om olika
forandringsprocesser som ska forklaras och betecknas. Dessa bidrar
dock aven till fortatning, abstraktion och teknikalitet, vilket torde
utgora en storre utmaning for andrasprikselever.

Analysen av lexikal kobesion i en systematiktext visar pa vik-
ten av att ldsaren uppfattar hypernymi- och meronymirelationerna
(over- och underordning, del/helhet). De forra dr svarare att utlisa,
vilket kan relateras till att de ocksd kan vara svartolkade globalt
(jfr ovan). Analysen visar dven pa ett nira samspel mellan lexikal
och multimodal kohesion. Den analyserade evolutionstexten ar
mer verbalsprikligt buren. De manga bindningarna genom repeti-
tion torde underlitta forstaelsen. Daremot utgor bindningar genom
synonymi liksom grammatiska metaforer sarskilda utmaningar. De
senare ar samtidigt andamalsenliga textbindande resurser tematiskt
sett (temalrema). Sammantaget framstar alltsa evolutionskapitlet ur
flera aspekter som mer verbalsprakligt avancerat och utmanande,
vilket stéller krav pa ldsarens formaga att uppfatta det lexikogram-
matiska samspelet pa textytan. Detta samspel ar extra utmanande
for andrasprakselever pd grund av deras ofta mindre utvecklade
ordforrad.

Avslutningsvis presenteras en ndrstudie utifran olika analytiska
perspektiv. Av denna framgdar att det analyserade bokuppslaget i
hogsta grad utgor en multimodal text. Vidare framgar den intertex-
tuella relationen med bokens dvriga texter, vilket medfor att lasaren
maste aktualisera tidigare ldsning for att uppna en djupare forstaelse
av den pa flera sitt komplexa texten. Detta torde dterigen utgora en
storre utmaning for andraspraksldsare, och de krav detta, liksom
andra ovan analyserade foreteelser, stiller pd en andraspréaksldsare
diskuteras pa flera stillen i kapitlet.
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6 LARARTEXTER | FOKUS

Detta kapitel utgar framst fran lararens undervisning och de larar-
texter eleverna moter, vilket kan relateras till foregdende liroboks-
kapitel. Med ldrartext menas de texter (tal, skrift, bild) liraren
producerar och/eller anvinder i klassrummet. Detta innebar att ka-
pitlet ror biologiamnets olika semiotiska uttryckssitt och inte en-
dast skriftlig eller muntlig interaktion. Jag intar darmed ett bredare
didaktiskt perspektiv, och liksom i foregidende kapitel fokuseras
potentialerna till ett koherent och sammanhingande betydelseska-
pande for eleverna. Liroboken anvinds medvetet som en central
resurs for lararens textkonstruktioner.!'® En textkonstruktion inne-
bar alltid ndgon form av rekontextualisering och dirmed vissa bety-
delseforskjutningar. Med rekontextualisering menas i detta kapitel i
forsta hand transformation av ett amnesinnehall fran larobok till la-
rartext (se 3.1.1, 3.7). Larartexten ar dirmed en rekontextualisering
och didaktisk mediering av amnet och laroboken (se 3.1.3, 3.25).17
Overgripande utgér jag fran den stottande potential klassrumsak-
tiviteterna erbjuder eleverna. Detta kapitel beror alltsa larobokens
anviandning i klassrummet, samt 6verhuvudtaget de medierande
semiotiska resurser som bidrar till att rekontextualisera dmnesin-
nehallet. T kapitlet intas ett lirarperspektiv, men i ndgon man berors
aven vissa elevtexter. De betygsgrundande elevtexterna behandlas
dock i nasta kapitel, och den klassrumspraktik som fokuseras nedan

116 Bi 0227, Bi 0312, Bi 0528 (samtal med liraren).

117 De rekontextuella forhdllandena i det didaktiska faltet dr naturligtvis mer komplexa dn sd. La-
raren utgdr i stor utstrickning fran kursplanen (jfr 7.3.3) och laroboken, men anvinder sig dven av
andra resurser, inte minst sin egen dmneskunskap och utbildning. Dirtill kommer annat undervisnings-
material samt skolans traditioner. Lararen har inte heller valt liroboken vilket hon far forhalla sig till.
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utgor darfor dessa texters kontexter. Kapitlet har strukturerats pa
sa satt att olika visuella representationer behandlas forst. Darefter
fokuseras verbala och visuella textaktiviteter. Efter detta foljer en
saval visuellt som verbalt inriktad ndrstudie. Avslutningsvis star de
praktiska lektionerna i fokus. Se aven 3.8 for en oversikt over fore-
liggande kapitel. Narmast nedan ges en mer 6vergripande bild over
biologikursen.

6.1 Globala och lokala stédstrukturers larandepotential
Detta kapitel tar sin utgangspunkt i de olika klassrumsaktiviteternas
stottande potential (se 3.7). Darmed identifieras globala och lokala
stodstrukturer i larartexten som kan utgora sddana stottande po-
tentialer for elevernas dmnesliarande och sprakutveckling (jfr scaf-
folding, 3.2.5). Begreppet potential anvands eftersom jag inte kan
uttala mig om den faktiska betydelsen av olika stodstrukturer. En
utgangspunkt dr dock i vilken man dessa sarskilt kan stotta klas-
sens flersprakiga elever. Globala stodstrukturer innebir en struk-
turell stottande larandepotential som kan tiankas leda till samman-
hang och progression 6ver tid, och dirmed dven utgor utgangspunkt
for fortsatt amnesbehandling och utveckling (jfr Gibbons 2003, se
3.2.5). Lokala stodstrukturer syftar pa de multimodala och inter-
aktionella skeenden under enskilda lektioner som potentiellt bidrar
till sammanhang lokalt. Detta innebar dven att vissa strukturer kan
vara bade lokala och globala, och de mest effektiva fungerar for-
modligen pa flera nivaer.!"® En viktig utgangspunkt dr att visuella
resurser, samtidigt som de utgor stottande potentialer, bar egen be-
tydelse (jfr 3.1.4, 3.6, 3.7).

6.1.1 Nagra globala stodstrukturer

Gymnasiekursen Biologi A bestir pd den aktuella skolan av tva
stora delomraden: genetik och systematik. Dartill kommer evolu-
tionsldra, medan ekologi har 6verforts till naturkunskapen. Geneti-
ken behandlas under hostterminen, medan systematik och evolution
gas igenom under varterminen. Darutover tillkommer de praktiska

118 Hir finns en parallellitet med Hammond & Gibbons (2003, se 3.2.5) makro- och mikroniva, dven
om jag inte gor exakt samma indelningar, eller for den delen identifierar exakt samma strukturer. Jfr
dven Ledins (2000) globala och lokala semiotiska rum.
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laborationerna varannan vecka.'” Nedan behandlas nagra globala
stodstrukturer som kan tinkas leda till sammanhang och progres-
sion under kursen.

Lararen gar i borjan av hostterminen igenom Skolverkets (2000)
kursplan for Biologi A med eleverna. Malen diskuteras explicit.
Har refererar liararen pa sin overhead till biologins forsknings-
omrdden genom benidmningar sdsom Systematik, Evolution och
Genetik. 1 kursplanen anges exempelvis att eleven ska ”ha kun-
skap om principer for indelning av organismvirlden samt hur be-
staimning av organismer utfors”. Efter detta delmal skriver lararen
?systematik”.'?° Skolan har dven lokala konkretiserade betygskri-
terier (vilka eleverna ocksa fir) och har delas mdlen tydligt upp
efter de olika forskningsomradena ovan. De explicita bendmning-
arna pa olika forskningsfilt bidrar till att fortydliga saval kurs-
planens som larobokens innehallsliga struktur. Darmed sker alltsa
aven en betydelseforskjutning i form av en mer explicit vetenskap-
lig anknytning till olika filt, medan kursplan och lirobok i hogre
grad forenhetligar amnet (jfr 5.1).

Liraren har dven gjort en kursplanering som oOversiktligt anger
vad som ska behandlas varje lektion, liksom ofta dven vilka sidor
i liroboken som berors. Darmed har eleverna tillgang till en visuell
global struktur for arbetet. P4 samma satt utgor de lektionsplane-
ringar lararen oftast skriver pa tavlan vid varje lektions borjan en
mer lokal visuell struktur. Den hir typen av strukturer underlattar
formodligen elevernas mojligheter att uppfatta det innehdll som se-
dan behandlas.!?!

Det dr aven mojligt att identifiera en progression under kursen,
kombinerad med mer cykliska forlopp. Nedan foljer en oversikt
over varterminens forlopp, vilka alla avslutas med betygsgrundande
elevtexter:

119 Det insamlade materialet ror systematik, evolution och laborationerna. Darutdver har jag fatt
en viss inblick i genetikavsnittet genom en pilotstudie (se 4.1). I klassen fanns en ldrarstudent som
holl i evolutionsavsnittet liksom delar av systematiken. Kirnan i detta kapitel dr de delar dir liraren
ansvarar, dvs. storre delen av systematikavsnittet och laborationerna. Delar av 6vrigt material tas dock
in i viss utstrickning.

120 Denna genomgédng gors pa overhead, vilken jag fir ta del av nér jag inleder mina observationer.
Angdende de teoretiskt inriktade omrddena heter det genomgdende i kursplanen att eleven ska ha
kunskap om. Angaende de praktiskt orienterade delmélen anges diremot att eleven ska kunna planera
och genomféra, vilket antyder ett mer elevaktivt arbetssitt. Betygskriterierna, som liraren dven gér
igenom, behandlas i 7.3.3.

121 En terminsplanering har dock dven en baksida i form av att den kan bli for styrande och diarmed
utgora ett stressmoment. Lararen foljer dock inte planeringen fullt ut. Det finns dven elever som aldrig
anvinder denna tidsplan, vilket belyser att stodstrukturer endast dr potentialer.
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Tabell 6. Oversikt 6ver virterminens cykliska forlopp.

Forlopp: Innehall Avslutande elevtext
Forlopp 1 Systematik (inl.) Laxforhor
Forlopp 2 Systematik (forts.) Prov 1
Forlopp 3 Systematik (avsl.) Skrivuppgift, prov 2
Forlopp 4 Evolution Skrivuppgift
Forlopp 5 Artkunskap, Artprov,

exkursion muntlig redovisning

Inledningsvis under dessa cykliska forlopp'?? tenderar den mul-
timodala ldrartexten att vara mer dominerande, medan de ofta
skriftliga och betygsgrundande elevtexterna overviager under mer
avslutande delar. Genetikavsnittet under hostterminen (som inte
finns med ovan) avslutas likasd med skriftligt prov och muntlig
gruppredovisning. Forloppen introduceras aven typiskt pa ett mer
multimodalt och konkretiserat vis, genom exempelvis olika bilder,
foremal eller filmvisning. Systematiken introduceras till exempel
genom att lararen undrar om det 4r nidgon som har en hundra-
lapp, och det konstateras att Linné finns portritterad pa denna.
Darefter foljer filmvisning rorande Linnés biografi och livsverk.!?
Introduktionen kan dock dven utgoras av mer elevaktivt multimo-
dalt arbete, exempelvis genom att eleverna sjalva far konstruera en
DNA-molekylspiral (jfr 6.4.1).!2* Darmed forekommer en viss pro-
gression inom varje cykel, vilket dock ska sittas i relation till att
det dven forsiggdr en vixelverkan, dar olika modaliteter standigt
varvas och dar praktiska och teoretiska lektioner loper parallellt
och befruktar varandra. Aven mellan dessa didaktiska cykler fore-
kommer en viss progression, som omfattar en utveckling fran mer
multimodalt (systematikavsnittet) till mer verbalt (genetikavsnit-

122 Forlopp 5 ar praktiskt inriktat och 16per parallellt under hela lasaret, bortsett fran den avslutande
exkursionen. Indelningen i olika forlopp har delvis inspirerats av Christies begrepp curriculum ma-
crogenre, vilket ror pedagogiska forlopp med dess inledningar och avslutningar (Christie 1998, 2002,
jfr Hedeboe 2002, Gibbons 2006a, Af Geijerstam 2006). Mina analyser dr dock inte ingdende, utan
tjdnar nirmast som utgdngspunkt.

123 Bi 0109. Detta kan jimforas med lirobokens inledningskapitel, dir en biografi éver Linné ater-
finns i en “utblick”, jfr avsnitt 5.1. Filmvisning, dvs. rorlig bild, anvinds dven som inledning till
evolutionsavsnittet.

124 Bi 1010.
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tet). Dartill finns en textprogression avseende textaktiviteter, vilket
tillika beror pa att systematiken foregar evolutionen (se 6.5.3). Det
finns dessutom en viss progression i de krav som stalls pa elever-
nas avslutande textproduktion (litet lixforhor, mindre prov, storre
prov, mer avancerad skrivuppgift, jfr 6.5.3).

Ovan har alltsd nigra stottande potentialer berorts. Nedan be-
handlas visuella medierande resurser, vilket inleds med en oversikt.

6.2 Visuella representationer och andra centrala
medierande resurser - en dversikt

I foregdende kapitel har foljande visuella kategorier aktualise-
rats (jfr Kress & van Leeuwen 2006): implicita analytiska bilder
(i allmanhet fargfotografier), explicita analytiska bilder (ofta mer
schematiska teckningar rorande del/helhet), sekventiella analytiska
bilder (tidslinjer och livscykler) samt klassificerande bilder (taxo-
nomier). I ett biologiklassrum forekommer utover bilder som dessa
en rad olika dmmnesrelaterade fysiska foremdl avsedda for visuellt
askadliggorande, exempelvis uppstoppade djur, vixter i herbarier
och olika modeller i plast, vilket gor det mer befogat att i likhet
med Kress & van Leeuwen (2006) anvianda termerna representa-
tion eller process (aven om ocksa bild kan ses som en samlings-
term, jfr Eriksson 2009). Dessa foremal ar endera implicit eller
explicit analytiska, vilket kan exemplifieras genom & ena sidan ett
snackskal och 4 andra sidan en plastmodell 6ver kroppens inre
organ. Materialiteten hos dessa semiotiska resurser (teckning pa
papper — foremal) kan alltsd variera men saknar, som vi ska se, inte
betydelse.

Dirtill kommer semiotiska resurser som inte pad samma sitt re-
presenterar ett amnesinnehall, men som dnda ar viktiga medierande
redskap i en naturvetenskaplig praktik (jfr 3.1.3). Mikroskop an-
vands exempelvis for att se det annars osynliga och mojliggor dar-
med visuell representation och observation. Mikroskophantering
ingdr i en semiotisk praktik som explicit lars ut: det undersokta
kallas preparat, man ska borja med den minsta forstoringen pa ljus-
mikroskopet och ha objektbordet i hogsta lage, darefter finjusteras
skidrpa och ljus.'? Centrala semiotiska praktiker ar 6verhuvudtaget
observationer, experiment och laborationer, vilka dr en del av ett

125 Bi0121.
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undersokande praktiskt arbetssitt med fragestillning, hypotesprov-
ning och dokumentation.!?

Under teoribaserade lektioner anvands dock i forsta hand bilder
och foremal for visuell representation. Alla visuella representationer
fungerar som konkretiseringar och dskadliggoranden av innehallet.
Dirtill har de skilda huvudfunktioner, vilket behandlas nedan. Jag
koncentrerar mig hir pa omrddet systematik samt olika resursers
stottande potentialer.'?” Forst behandlas klassificerande representa-
tioner och darefter analytiska.

6.3 Klassificerande processer som medierande resurser
Ilarobokens inledningskapitel finns en utblick, som exemplifierar hur
ett slakttrad hierarkiskt dr uppbyggt i en typisk tradstruktur (rike,
stam, klass, ordning, familj, slikte och art, Henriksson 2000:11, jfr
5.3). Denna klassificerande bild lyfter liraren fram i sin introduk-
tion av systematiken. En hierarki definierar lararen som ”nagot som
ar mindre och som blir storre och storre”.!?® Detta askadliggor hon
pd tavlan i form av mindre cirklar omslutna av storre. Bilden pa tav-
lan utgor darmed ett visuellt alternativ till tradstrukturen, och dess
fordel bestdr i att den tydligare visualiserar den generalisering som
indelningarna bygger pa (den storsta och yttersta cirkeln motsvarar
den mest generella gruppen). Darmed visualiseras dven det forhal-
lande att det finns ett samband mellan generella begrepp och stor
extension, det vill siga att den mest generella gruppen innefattar de
ovriga. De olika visualiseringarna innebar darfor olika medieringar
av innehallet.

Dessa klassificerande representationer utgor medierande resur-
ser som askadliggor taxonomin — eller systematiken i systematiken.
Klassificerande representationer far dock dven en utvidgad funktion
i klassrummet, genom att de kan strukturera och sammanfatta inne-
haéllet 6ver tid. Dessa fungerar dirfor som stottande potentialer pa
saval global som lokal niva. Nedan fokuseras i vilken utstrackning

126 Centrala semiotiska resurser dr dven gester och rérelser. Detta fokuseras dock inte sarskilt, dven
om det berérs (6.4.1, 6.6.2). Under den tid som undersokningen pagick skrev inte eleverna nigon
laborationsrapport, vilket dr en genre som brukar 6vas explicit i klassrumssammanhang. En sadan
skrevs dock under hosten.

127 For en presentation av amnesomradet systematik, se 5.3.

128 Bi 0109. En utblick utgor i liroboken en fordjupning eller ett ”intressevickande tilligg” (jfr 5.1),
men denna blir alltsd central i lirartexten sisom en mer vetenskaplig introduktion. Diarmed sker en
viss betydelseforskjutning i lirarens mediering. Liararen betonar dven, i likhet med laroboken, att det
ar vi manniskor som “har organiserat detta for att kunna prata om det och studera det — naturen har
inte gjort uppdelningen”.
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lararen tydliggor semantiska relationer mellan centrala begrepp,
och darmed mojliggor for eleverna att uppfatta relevanta tematiska
monster (Lemke 1990) samt ytterst identifiera lirobokens olika se-
miotiska rum (Ledin 2000). Detta kan diarmed relateras till 5.3 i
foregdende kapitel.

6.3.1 Visuell strukturering pa mer global niva

I laroboken forekommer en klassificerande bild av Livets riken (s
91, se 5.3.1, figur 2). Denna bild bade klassificerar organismerna
och anger det vidare innehdllet i boken. Bilden férs redan under
den forsta lektionen i systematik in i klassrummet i form av en
overhead, och under pafoljande lektioner far bilden bade klassifi-
cerande och strukturerande funktioner, genom att den regelbundet
far utgora en ingdng till dagens lektion. Darutover forekommer en
liknande bild som presenteras av liraren bade som overhead och
papperskopia, eftersom den inte dterfinns i liroboken. Den klassifi-
cerande bilden Djurriket ror de taxonomiska begreppen rike, stam
och klass. Bildens solfjaderformade struktur ar horisontellt indelad
i tre nivder, vilka i sin tur ar vertikalt indelade i flera falt (se figur
5). Varje filt representerar en djurstam och i falten finns teckningar
av olika djurklasser som ingar i stammen.'?’
klassificerande bilden (den grafiska strukturen) dven explicita analy-

Dirmed innefattar den

tiska bilder (teckningarna). P4 s sitt motsvarar bilden, i likhet med
bilden Livets riken, strukturen i bokens systematikkapitel (se 5.4.1
och 5.4.3). Bilden utgor sdledes en multimodal sammanfattning av
djuravsnittet.

129 Djurstammarna dr svampdjur, nisseldjur, maskar”, leddjur, blétdjur, tagghudingar och rygg-
stringsdjur. Aven protisterna (som enligt liroboken inte tillhér djurriket) finns med som en utgings-
punkt. Detta ar ett urval — enligt ldraren finns det 30 stammar. Stencilen ér ett kopieringsunderlag fran
ett dldre liromedel (Esselte Studium 19835). Bildens exakta ursprung har trots upprepade efterforsk-
ningar inte kunnat faststillas.
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Figur §. ”Djurriket”.

DAL YTET

s

Nir en stam gds igenom i klassrummet namnges de olika klasserna
(teckningarna). Stambeteckningarna har i forvag skrivits in av lara-
ren, medan den ursprungliga versionen inte innehdller nagon skri-
ven text. Lararen har dven givit bilden rubriken ”Djurriket”, och
darmed har hon skapat en 6ppen taxonomi (se 3.6.1). Nir eleverna
forsta gangen moter bilden ar den alltsd forsedd med viss verbal
text, och efterhand fyller lirare och elever i klassbeteckningarna.
Eleverna far dven veta att de pa detta sitt fir en sammanfattning
over djurriket.!®® Fran att ha varit relativt bildbaserad dr denna mul-
timodala representation pa slutet en kombination av skrift och bild,
hela tiden medierad av lararens tal.

Utover den taxonomiska relationen finns dessutom ett evolutio-
ndrt perspektiv inbyggt genom solfjaderformen och dess vertikalt
och horisontellt avgriansade filt. Gemensamt for bilden Djurriket
samt for bilden Livets riken ar att bada bilderna kan lasas i en verti-
kal rorelse nerifran och upp, kombinerat med en horisontell rorelse
fran vanster till hoger. Pa sa satt avtecknar sig ett evolutionart per-
spektiv genom att det som befinner sig langst ner star langst ner pa

130 Exempelvis Bi 0227.
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”evolutionsstegen”. Pa samma sitt dr det som finns langst upp till
hoger att betrakta som evolutionart mest utvecklat. Hir kombineras
alltsa en ldsriktning fran vinster till hoger med en riktning nerifran
och upp. Det evolutionira perspektivet gas igenom av liraren, och
eleverna uppmarksammas darmed pd hur denna bild kan tolkas.
Denna tolkning ar utan lararens mediering inte sjalvklar. Riktningen
nerifrdn och upp ar dessutom motsatt till skriftens riktning uppifran
och ner.’3" Hiar bor dock tillaggas att elevernas papperskopia har en
baksida (i skrift) dir det i timligen komplicerade ordalag talas om
encelliga djur, tvaskiktsdjur och treskiktsdjur. Ur denna baksidestext
ar det svart att utldsa det evolutiondra perspektivet. Detta forklaras
som sagt av lararen, bland annat i f6ljande utdrag:

L: I och med att den hir forandringen skedde under evolutionen,
sa har mer komplicerade organismer kunnat utvecklas. /.../ Det
ar darfor man gor den hir indelningen, darfor man har lagt dem
i olika skikt eller nivder. Har har vi de enkla encelliga. Har har vi
de enklaste tvdcelliga, de som bara bestar av tva typer av celler,
yttre och inre celler. Och har har vi dd mer komplicerade organis-

mer som ocksd har inre organ.'3

De klassificerande bilderna sammanfattar alltsa dels den enskilda
lektionen, dels amnesomradet. Dessutom strukturerar de lektioner-
na genom att de dterkommande far utgora en inledning pa, eller rub-
riksittning av, dessa lektioner. Lirarens visuella explicitgorande av
taxonomin torde underlitta elevernas uppfattning av centrala tema-
tiska monster, och dessa bilder utgor dirmed vasentliga medierande
resurser. Liraren menar sjilv att hon helst anviander tavlan som me-
dium eftersom den dr mer dynamisk,'”® men overheadbilderna ar
faktiskt exempel pd ett mer statiskt medium som just genom sin
aterkommande regelbundenhet skapar struktur (bilden 6ver djurri-
ket anvands dock till viss del mer processinriktat). Detta ar alltsa ett
exempel pa att val av materialitet (tavla, overhead, papperskopia)
har betydelse.

131 Samtidigt dr detta sitt att tyda bilder vertikalt och horisontellt inte helt frimmande, utan har
beskrivits av Kress & van Leeuwen (2006, jfr Kress 2000, se 3.6.3) i termer av given/ny respektive
ideal/reell.

132 Bi0227:1 (00:12:12).

133 Bi 0130.
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Darutover forekommer ytterligare en liknande bild 6ver vixtriket,
som hir endast naimns kort. Lektionerna om vixtriket hélls framst
av klassens lararstudent, men dven har lyfter alltsa lararen fram en
bild som hon presenterar som en sammanfattning. Bilden anvinds
dock inte systematiskt, utan ar snarare av intresse eftersom den pe-
kar pa lararens medvetna sitt att arbeta visuellt strukturerande.

Lararen anvander dartill ofta begreppen rike, stam, klass och art,
vilket bidrar till att tydliggora taxonomin. Laroboken saknar dare-
mot en klassificerande bild 6ver djurriket, och i brodtexten forekom-
mer ofta beteckningen grupp, vilket i friga om sarskilt djurriket gor
de hierarkiska relationerna mindre explicita (se 5.3). Detta kan ses
som en forklaring till varfor lararen viljer att anvanda bilden 6ver
djurriket. En komplikation ar dock att stamindelningen darmed inte
helt overensstimmer med bokens (vissa av larobokens stammar ses
som klasser). Detta verkar dock inte forvirra eleverna, vilket kan
bero pa bildens strukturerande och medierande effekt.

De multimodala stédstrukturerna ovan bor utgora en potential
for elevernas helhetsforstaelse. Detta ska sdttas i relation till elever-
nas splittrade och tidsstrukturerade skolvardag med manga skilda
amnen under en vecka. Kursen Biologi A l16per under hela forsta lis-
aret och behandlingen av systematikkapitlets dryga 60 sidor stracks
ut over tre manader. Detta gor att larobokens sammanhang liksom
dess semiotiska rum utmanas nir boken sitts i rorelse i en skolkon-
text. Laroboken ar ett materiellt format, som fungerar som kontext
for texterna i boken. I klassrummet rekontextualiseras dock dess
innehall inom ramen for nya forutsdttningar. Varje lektion tilldelas
ett fatal sidor och dessa sidor blir ”text i texten”, avgransade i tid
och rum. En ldrobok lases inte heller nodvandigtvis kronologiskt —
lararen kastar till exempel om foljden mellan systematik och evolu-
tion, vilket ytterligare utmanar bokens egen innehallsmassiga struk-
tur. Laroboken paverkar de situationskontexter den ingdr i — men
den péaverkas alltsd dven sjdlv av dessa kontexter, vilket lararen i sin
didaktiska rekontextualisering méste ta hansyn till.

6.3.2 Visuell strukturering pa mer lokal nivé

Under en av lektionerna nedan talar liraren om for eleverna att bio-
logi handlar mycket om att sortera i fack, om att fi ordning pa det
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komplexa livet for att lara sig om likheter och skillnader.’** Narmast
redovisas visuell strukturering i samband med tva elevuppgifter.

I genomgangen av bakterier (uppgift 1) valjer lararen ett mer elev-
aktivt arbetssitt.!®® Eleverna far en tom klassificerande struktur, dar
de genom lasning av liroboken tillsammans med sina bankgrannar
ska fylla i med innehall och pd sa satt fa en sammanfattning 6ver
bakterierna (se figur 6). Uppgiften har benimningen ”Sambands-
karta for prokaryoter (bakterier)”. Enligt lararens anvisningar fol-
jer strukturen i princip bokens innehdll och ror tvd olika sitt att
dela in bakterierna (form och energiutvinning). Uppgiften ar dock
inte alldeles enkel, bland annat beroende pa att det visar sig fin-
nas en lucka i lirobokens tematiska monster (Henriksson 2000:93-
94). Hir krivs darfor en viss liasteknik och en viss forforstielse.'?
Eleverna behover nimligen en sidhdnvisning till en helt annan sida
for att kunna l6sa uppgiften om hur bakterierna kan indelas efter
energiutvinning (s 26), vilket de ocksa fiar under lektionens gang.
Det ar dven mojligt att hiarleda det saknade overordnade begreppet
genom att borja nerifrdn i strukturen och darigenom sluta sig till
hur det méste se ut. Detta kraver att ldsaren inser att fotoautotrofa
och kemoautotrofa bakterier maste tillhora samma Overordnade
grupp, autotrofa bakterier. Denna grupp kan da sidoordnas jamte
de heterotrofa bakterierna och eleven far da de tva indelningar som
efterfrigas och kan ga vidare med uppgiften. I boken star diremot
”Fotoautotrofa bakterier”, ”’Kemoautotrofa bakterier” samt >Hete-
rotrofa bakterier” som tre likvardiga rubriker. Halliday (1993:82)
lyfter fram semantisk diskontinuitet som en av flera svarigheter i
vetenskapliga texter, och analysen ovan kan sigas illustrera vikten
av att de taxonomiska relationerna uttrycks tydligt. Detta dr dven
ett exempel pd hur svart det kan vara for en amneskunnig ldrare att
forutse de svarigheter en text kan rymma.

134 Bi0123.

135 BiO11e.

136 Jag forsokte sjilv i forvag fylla i stencilen, och jag gar under lektionen runt och iakttar hur elev-
erna loser uppgiften. Flera elever fastnar pd samma saker som jag. Andra klarar uppgiften béttre dn
jag gjorde, vilket formodligen beror pa deras bakgrundskunskaper.
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Figur 6. "Sambandskarta for prokaryoter (bakterier)”.
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Nar protisterna (uppgift 2) gds igenom viljer lararen dven hiar (bland
annat) en mer elevaktiv och lasinriktad uppgift. Tidigare har protis-
terna behandlats under en laboration, och i samband med detta har
lararen pa tavlan i forvdg skisserat upp en klassificerande represen-
tation over protisterna. Darutover har de fem rikena medtagits for
att ytterligare klargora 6verordnade samband. Till eleverna siger
hon att detta dr en liknande struktur som den de fick 6ver bakte-
rierna.’?” Dessa forberedelser i form av taveltext och ett omfattande
konkret kringmaterial gar dock om intet genom ett yttre sabotage pa
skolan. Darmed avbryts laborationen for grupp 1 medan den uteblir
for grupp 2. Nasta lektion har darfor lararen en kortare genomgang
av protisterna ur ett evolutionart perspektiv. Darefter far eleverna
arbeta i grupper utifran ett utdelat papper som anger protisternas
klassifikation. Varje elevgrupp har ansvar for en art och gruppen ska
utifran laroboken skriva ner nagra centrala punkter samt dven ange
exempel pa arten. Detta kopieras senare till alla.

Avslutningsvis ska dven namnas ett par klassificerande bilder som
anvinds under den sista lektionen inom systematiken. I samband

137 Bi0121.
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med en genomgang av ryggstrangsdjuren inleder liraren som van-
ligt med bilden 6ver djurriket. Darefter anvinder sig lararen av ett
tomt rutmonster, dar innehallet efterhand fylls i av ldrare (pa tavlan)
och elever (pa papperskopia).’® Lararen talar om for eleverna att
de darigenom kommer att fa en sammanfattning av dagens lektion.
Denna lektion forhdller sig mer fristiende till bokens innehall (s
146-152), framst genom att lararen tillfor ett evolutionart perspek-
tiv. Det evolutiondra perspektivet visualiseras dven genom en annan
klassificerande bild (har visas de olika grupperna samt utvecklingen
fran vattenliv till landliv). Som nimns i 5.3, ir klassifikationen i li-
roboksavsnittet angdende ryggstrangsdjuren forhallandevis otydlig.
Denna lektion bidrar till att klargéra taxonomin. Overhuvudtaget
visar exemplen ovan pd lirarens medvetna sitt att arbeta med vi-
suell strukturering och sammanfattning. Dessa multimodala stod-
strukturer torde innebira att eleverna formar uppfatta amnet som
mer koherent och sammanhingande, eftersom de semantiska rela-
tionerna, eller det bakomliggande tematiska monstret, explicitgors.
De klassificerande representationerna utgor dock inte endast stod-
strukturer, utan de dr betydelseskapande resurser som i sig uttrycker
ett tekniskt innehall.

6.4 Analytiska brobyggande processer

Nedan fokuseras analytiska representationer, som dock kan ingd
i klassificerande processer. Dessa representationer har, som visas
nedan, brobyggande funktioner i klassrummet. Detta avsnitt kan
relateras till avsnitt 5.2, och det som dirmed aktualiseras ar visu-
ell orientering (jfr Kress & van Leeuwen 2006). Visuell orientering
kan uttryckas genom naturalistiska eller mer tekniska och abstrakta
representationer, dar de senare star for ett mer vetenskapligt forhall-
ningssatt till verkligheten.

6.4.1 Rorelse mellan och inom diskurser

Eleverna har sina biologilektioner i en sarskild biologisal. Salen ar
rustad for laboration genom rinnande vatten och hoar vid varje
bankrad. T skap och i tvd bakre rum triangs olika dmnesrelaterade
foremal. En avseviard miangd kringmaterial forvaras i bland annat
kylskédp, och tas vid behov fram for laborationer och demonstratio-

138 Bi 0402.
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ner Under terminen gors en exkursion ut i naturen, dir iakttagelser
gors och material samlas in och tas med fér undersokning. Nedan
foljer reviderade faltanteckningar fran en laboration:

I stora slutna glaslddor ligger olika djur: sjoborrar, sjostjarnor,
krabbor, kriftor, rakor. I en egen liten ldda ligger en kokt rod
sotvattenskrifta som har himtats ur frysen idag — den luktar inte
gott. P4 katedern star tre slutna glasflaskor dar iglar, daggmaskar
och en stor sandmask ligger i sprit. I 6ppna lador ligger sniackskal
och musselskal, samt lavar och levande mossor. En ormbunks-
vixt (stensota) stir planterad i en glaskruka. Herbarier med

bland annat pressade alger ligger ocksd framme pa bankarna.'®

Dessa semiotiska resurser ar vanliga under de praktiska lektionerna,
vilket far sagas vara sjalvklart. Att lararen medvetet jobbar med kon-
kretisering och visualisering dven under de mer teoribetonade lektio-
nerna visar sig inte minst genom att hon uppmanar lararstudenten
att ha med fler exempel och bilder. Vid ett tillfalle staller lararen
sjalv fram en ormbunksvixt under liararstudentens genomgang.'*
Dessa resurser ar i klassrummet en del av en specialiserad och tek-
nisk biologidiskurs. Ofta dr de dven en del av en mer vardaglig dis-
kurs. T klassrummet rekontextualiseras och transformeras alltsa de
naturalistiska foremdlen. De dr exempelvis inte lingre snickskal
eller musselskal pa en strand, utan blir en del av ett taxonomiskt
och analytiskt forhallningssitt, och darigenom artrepresentanter for
stammen blotdjur.

Implicita analytiska representationer (vissa foremal samt fargfo-
tografier) forekommer alltsd frekvent i klassrummet. Dessa konkre-
tiserar och exemplifierar amnesinnehéllet genom sin mer naturalis-
tiska framtoning. Samtidigt pekar de mot ett mer naturvetenskapligt
forhallningssatt. I liroboken dr det vanligt att fargfotografier fore-
kommer i anslutning till mer schematiska och abstrakta teckningar
(se 5.2). I klassrummet anvander lararen tillika atskilliga overhead-
bilder av mer explicit analytisk art, vilka ofta har sitt ursprung i
liroboken. Det finns ddrmed en stravan i bade lirobok och larar-
text att tillhandahalla saval mer naturalistiska och konkreta som
mer vetenskapliga och abstrakta representationer av samma objekt.

139 Bi 0204.
140 Bi 0423 samt Bi 0130.
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Dirigenom far vi en form av dubbelriktad rorelse mellan olika re-
presentationer av samma referenter, vilket leder till en brobyggande
rorelse mellan vardaglig och naturvetenskaplig diskurs. Noteras bor
dven att fotografier och foremal ofta visar mer specifika referenter
medan mer abstrakta bilder forestiller mer generella referenter. R6-
relsen omfattar siledes saval konkretion/specificering som abstrak-
tion/generalisering (jfr figur 41 5.8.1).

I samband med att svampdjuren behandlas i lairoboken forekom-
mer exempelvis en explicit analytisk bild pa ett svampdjur i hel
genomskarning, men i det hir fallet inget fargfotografi (s 124, jfr
5.2.1). Har viljer lararen att visa bilden som overhead, samtidigt
som hon aven forevisar ett fysiskt foremadl, en dkta tvattsvamp, for
eleverna. Pa liknande sitt visar hon sedan upp ett annat foremadl, en
stenkorall, i kombination med de analytiska bilderna pa nasseldjur
i laroboken (s 1235, jfr 5.7.1, figur 3). Ett annat konkret foremdl, en
ringmask i sprit, forevisas i samband med en bild pa en delvis ge-
nomskuren daggmask samt en mask i hel genomskarning (s 131, jfr
5.2.1, figur 1).'*' T de tva senare fallen finns aven fotografier i boken,
men ldraren viljer att darutover visa foremadl. Detta kan jamforas
med 6.6.1 nedan, dir bokens fotografier pa musslor och sniackor
blir fysiska foremal i larartexten, efter att mer abstrakta bilder har
behandlats (jfr 4ven figur 4, 5.8.1).'*21 6.3 namns dven en hierarkisk
tradstruktur i laroboken (s 11). Denna exemplifieras i boken av farg-
fotografier pa tre faglar. Dessa fotografier transformeras i sin tur i
klassrummet till tvd uppstoppade faglar.

Alla dessa naturalistiska foremal laddas alltsd med analytisk och
taxonomisk betydelse och blir en del av en biologidiskurs. Aven rér-
liga bilder i form av film kan anvindas i samma syfte. Exempel-
vis inleds evolutionsavsnittet med filmvisning, diar en mangd arter i
fargsprakande och naturliga miljéer exponeras. Under filmvisningen
inflikar lararen flera tekniska begrepp som bland annat klassifice-
rar arterna, exempelvis sdsom tillhorande tagghudingarna.'** Olika
representationer kan dessutom bli delaktiga i langre analytiska och
klassificerande processer. Under en av laborationslektionerna halls
en lararledd genomgang av olika faglar med avseende pa deras kan-
netecken och klassifikation. Lektionen byggs upp kring dessa upp-

141 Bi 0227.
142 Bi 0326.
143 Bi 0416.
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stoppade faglar, och eleverna far dven en stencil med svartvita teck-
ningar av samma figlar.'** Under lektionen transformeras féremalen
och teckningarna till explicita analytiska representationer, genom
att de uppstoppade faglarnas attribut och siardrag pekas ut av li-
raren och antecknas pa stencilerna av eleverna. Lararen uppmanar
dessutom eleverna att ringa in olika klasser, och dirmed ingér saval
analytiska som klassificerande processer i denna transformation (se
aven 6.7.1). Detta ar ett tydligt exempel pa den rorelse mellan spe-
cifikt och generellt som niamns ovan. Inledningsvis finns ett antal
faglar i klassrummet. Under lektionens gdng transformeras dessa till
specifika arter vilka dartill placeras i mer generella grupper. Darmed
far vi en rorelse sdval nedat som uppat i friga om de semantiska
hypernymirelationerna (jfr 3.2.4).

Foremal i klassrummet kan sigas vara mer konkreta an fargfoto-
grafier. Samtidigt ar foremdlen mer integrerade i sin nya kontext, i
och med att de inte dr en del av en annan bakgrund, vilket ar fallet
med fotografier pa djur i naturlig miljo. Eftersom foremalen ar tre-
dimensionella modeller later de sig, genom sin materialitet, 2ven ma-
nipuleras och forevisas pa ett annat satt. Pa ett effektivt satt kan de
ddarmed laddas med dmnesdiskursiv betydelse, i likhet med faglarna
ovan. De foremal som nyttjas kan dven vara rena vardagsforemal.
P4 sa satt kan ett suddgummi och en trad tillsammans illustrera en
kromosoms uppbyggnad, eller ocksd kan eleverna fa gora ett mo-
dellbygge av trad, godis och tandpetare och av dessa konstruera en
DNA-molekylspiral.'* Aven dessa vardagsforemal ir alltsa exempel
pa hur analytiska processer iscensatts i klassrummet.

Ett avslutande exempel utgors av ett lektionsavsnitt dar utgangs-
punkten dr lirobokens bilder pd sjostjarna, sjoborre och sjolilja (s
144-145). Av dessa visar lararen en explicit analytisk bild av en del-
vis genomskuren sjostjarna. Djurens utseenden beskrivs i bokens
brodtext under olika underrubriker, och i klassrummet sammanfors
detta i en multimodal presentation, dar dven icke amnesrelaterade
resurser nyttjas. Foljande tva utdrag utgors av transkription av ljud-

inspelning respektive reviderade faltanteckningar:'4

144 Bi 0303.

145 Bi 1010. Kress m.fl. (2001:18) talar om en retorisk transformation av vardagsforemal till
vetenskapliga.

146 Bi 0326:1 (00:30:28).
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Ldraren: De ser kanske lite olika ut men egentligen sa ar de vil-
digt lika varandra /.../ Sjostjarnor har oftast fem armar /---/ Om
man har en sjostjarna si hir sa kan man se sjoborren som en
hopvikt sjostjdrna eller hur. Om man viker upp de har armarna
pa sjostjarnan sa fir man en boll. Och likadant nir det galler
sjoliljan, sd kan man se sjoliljan ungefar som en sjostjarna som
sitter pa en liten — pa ett skaft, som hir. Det var ett langt skaft
har, men om vi sager att den sitter sd har. Sjostjarnan har munnen
undertill, men sjoliljan sitter sd hir pa ett skaft, fastvuxen, och sd
har den munnen uppét. Sa egentligen dr de ganska lika varandra
fast man kanske forst tycker att de ser olika ut.

Faltanteckningar: Om sjostjarnan liknas vid en 6ppen nerdtvand
hand sa kan pd motsvarande sitt sjoborren liknas vid en sluten
uppétviand hand: med handen visar liraren hur sjostjarnans ar-
mar viks ihop som en boll och istillet blir en sjoborre. Sjoliljan
kan i sin tur ses som en uppochnerviand sjostjarna pa en pinne:
liraren lagger handryggen pa en pekpinne som fir tjana som
skaft. Handen dr halvt 6ppen och det hela illustrerar dirmed en

sjoliljas utseende.

I lararens visuella och verbala tolkning, konkretiserad med hjilp av
bland annat hand och pekpinne, blir betoningen pa likhet och jam-
forelse mer explicit uttryckt an i boken. Detta dr dven ett exempel pa
hur sammanvavt talet kan vara med andra modaliteter. Lararens tal
framstar ofta inte som internt koherent utan byggs upp i samspelet
mellan verbalt och visuellt. Den ”muntliga” ldrartexten ar darfor
snarare multimodal.'” T detta ingdr naturligtvis lararens kroppsro-
relser som en viktig del. Ett exempel som kan liknas vid ovanstaende
ar ndr lararen med sin hand visualiserar hur en fisk alltid kan hélla
sig pa ratt kol.'® Det tidigare exemplet med suddgummi och trad
forutsatter likasd en realisering genom handrorelser. P4 liknande sitt
forvandlas foremal till explicita analytiska representationer genom
lararens multimodala interaktion med foremalen, det vill siga ge-
nom att hon med sin hand pekar ut och muntligt namnger attribut,
exempelvis de uppstoppade figlarna ovan. Mer ingdende multimo-

147 Detta visar naturligtvis dven pa ljudinspelningens begransningar nir mer ingdende multimodala
analyser ska goras, varfor jag inte heller gor analyser av det som i Kress m.fl. 2001 kallas “action”.
Skeenden som dessa har dock fangats i mina filtanteckningar pd grund av deras starka amnesrelation.
148 Bi 0402.

182



dala analyser (dn vad som gors hir) kan alltsd inte bortse fran sa-
dant som rorelser och gester.

Som framgar i detta avsnitt iscensitts ofta analytiska och klassifi-
cerande processer under lektionerna, vilket gor att implicita analy-
tiska representationer transformeras och laddas med damnesdiskur-
siv betydelse. Dartill relateras de ofta till mer explicita analytiska
representationer. Detta leder till en brobyggande rorelse mellan var-
daglig och naturvetenskaplig diskurs. Detta omfattar i sin tur en
rorelse mellan konkretion och abstraktion, liksom en rorelse mellan
specificering och generalisering. Darmed far vi en brobyggande ro-
relse bade mellan och inom olika diskurser.

6.4.2 Att analysera, generalisera och abstrahera

Explicita analytiska representationer anvinds i klassrummet dels
for att askadliggora delar i en storre helhet, dels som medel for att
se samband och generalisera. I detta avsnitt behandlas dessa repre-
sentationer utifrin den kunskapsutmanande funktion de vid nagra
tillfallen far. I larartexten finns en tendens att anvianda bokens ex-
plicita analytiska bilder som resurser under kortare 6vningar, dar
eleverna sjilva ska forsoka se samband och dra slutsatser. 1 6.6.1 f6-
rekommer ett sidant exempel, dar lararen vill fa eleverna att sjilva

Figur 7. ”Oronmanetens livscykel” (Henriksson 2000, illustration

Liselotte Obman).
stannar kvar hos honorna nagra veckor. Tidigt  hane
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se likheter mellan tre schematiska teckningar pa sniacka, mussla och
blackfisk.'*’ En liknande 6vning ger hon eleverna i samband med ge-
nomgangen av nasseldjuren, mer specifikt maneters fortplantning.'s°
Lararen visar hir en overhead pa en sekventiell analytisk bild fran
boken over 6ronmanetens livscykel (s 126, se figur 7).

L: Och sen sa dr det ocksd nat som dr lite speciellt med dem, nir
det giller, inte alla nasseldjur for de flesta har inte det, men nar
det giller maneter, sa har maneter... badde konlig och konlos fort-
plantning (skriver pd tavlan). Och de har tvd olika stadier som
kallas for, vi ska titta pa en bild, medusa och polyper (skriver)...
Om ni tittar pa bilden pa sidan 126, sd kdnner ni igen den har
(visar bilden pd overbead) ... Det hir ar bilden.'!

Efter att narmare ha forklarat bilden ger liraren eleverna en utma-
nande uppgift som eleverna fir mojlighet att tillsammans fundera
over:

L: Ni kan fundera en liten stund pa hur manga olika genetiska
individer finns det pd den bilden. Hur méanga olika individer med
olika genetisk uppsittning, med olika gener, som inte har exakt
likadana gener? Hur manga olika typer av individer finns det pa
den hir bilden? ... Kan ni prata med varandra en liten stund?'5?

Eleverna (inte alla) diskuterar ndgra minuter under det att de betrak-
tar teckningen, och det ritta svaret levereras av en grupp: det finns
tre olika genetiska individer pd bilden. Lararen fragar dd vad man
kan kalla genetiskt lika individer for, och svaret hir blir kloning.
Har far eleverna alltsd kort 6va pa att sjalva utvinna information
fran analytiska bilder, pa ett sitt som gar utover lirobokens innehall
(i uppgiften finns dock en anknytning till genetikavsnittet och dar-
med till tidigare kunskaper).

I foljande exempel presenteras mer ingdende tva lektioner dar li-
raren modellerar ett liknande arbetssitt, men dir hon for det hela ett
steg langre. I liroboken finns flera bilder pa olika livscykler (jfr 5.4.1,

149 Bi 0326.

150 Bi 0227. Se dven foregdende kapitel dir olika analyser av nisseldjurstexten redovisas.
151 Bi 0227:1 (00:24:44).

152 Bi02027:1 (00:28:13).
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5.4.3). Under en lektion behandlas en bild pa stensotans livscykel,
som ar relativt konkret i sin dtergivning (Henriksson 2000:35).'%3
Denna bild aterfinns dven i en uppgift som delades ut av lararstuden-
ten, och som bland annat bestod i att rita och forklara olika vixters
forokningssatt. Uppgiften gds igenom pa tavlan av lararen och hon
ritar da upp olika forokningssatt: en bild pd manniskans foroknings-
satt samt en bild pd mossans, som med en mindre forindring pa
samma bild dven utgor ormbunkens forokningssatt. Dessa tva bilder
ar mer schematiska. Grafiskt liknar de inte varandra — den forsta
bilden ser ut att folja en mer rak tidslinje medan den andra bildar en
sluten cirkel (se figur 8).

Figur 8. “Stensétans livscykel” (Henriksson 2000, illustration Lise-
lotte Obman). Lirarens tavelbilder.
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Liraren aterkommer under nista lektion till dessa bilder, i det hon
presenterar fyra nya bilder 6ver forokningssatt i form av overhead och
papperskopia.’™ Har hdnvisar hon till stensétans livscykel samt till en
annan livscykel i elevernas lirobok (bjornmossans livscykel, s 105).
Genom att jamfora de olika vixternas livscykler, berattar hon for elev-
erna, har hon upptickt likheter och skillnader som kan framstallas i
nya bilder som dterger fyra forokningssitt hos vaxter (se figur 9):

L: Vi har jobbat lite grann med det tidigare, att vi letar efter sam-
band och strukturer och sd. Och d4 kan man faktiskt gora en cykel
som jag gjorde pd tavlan ocksd forra gngen /.../ Det ar i princip
det som jag ritade pa tavlan forra gdngen. /---/ Det ar exakt samma
sak som i boken /.../ Har har jag liksom gjort, som man sager, en
schematisk bild, en bild som galler for alla sidana har livscykler.!s’

Resultatet av lararens generalisering ar alltsa fyra schematiska och ab-
strakta bilder, som lararen under lektionen forklarar och konkretiserar,
bland annat genom att rita tilligg pa overheadbilden.'*® Dessa tillaggs-
bilder, sdger hon till eleverna, hjilper henne att komma ihdg, som en
form av ”extra minnesbilder”. Lararen visar dven upp ett foremal, en
kotte, for att demonstrera att frona ligger nakna pa kottens fjall, vilket
darmed illustrerar de nakenfroiga vaxternas forokningssitt.

Figur 9. ”Viixters forokningssdtt”. Fyra livscykler.

154 Bi 0206.
155 Bi0206:1 (00:17:32, 00:25:35).
156 Tillaggen pa denna bild har gjorts av mig under lirarens genomgang och utgor alltsd avskrift.
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Lararen forklarar dartill timligen ingdende hur bilderna ska tolkas.
Hon borjar med den forsta bilden och fragar varfor GAMOFYT
star med stora bokstaver — det som stdr i versaler pa varje bild visar
sig motsvara den synliga individen i livscykeln. Hon kommenterar
dven att vissa ord dr omringade, medan andra omges av en fyrkant.
Detta jamfor hon med grammatik: verb (cirklarna) star for det som
hander och substantiv (fyrkanterna) ar saker. Har ska tilliggas att
cirklarna kombineras med enkelriktade pilar. Detta tillvigagangs-
satt for att beskriva deltagare och processer paminner dirmed om
det som forekommer i multimodal analys dar deltagaren illustreras
med en box och processen med en pil (jfr Kress & van Leeuwen
2006, Machin 2007).

De ”verb” lararen refererar till dr emellertid foljande: meios,
mitos, grot, befrukining. Det enda egentliga verbet ar alltsa gror,
medan de Ovriga utgors av nominaliseringar, eller ideationella gram-
matiska metaforer, som i sig sjdlva rymmer en langre serie skeenden
(se 3.5.1). Lararen refererar alltsa till de processer som sker, oav-
sett om dessa uttrycks kongruent eller inte. S ar exempelvis mitos
och meios vetenskapliga begrepp for tva olika typer av celldelningar,
som i sin tur indelas i flera olika namngivna faser (jfr 5.6.2). Aven
rubriken, Vixters forokningssdit, innehaller for ovrigt en gramma-
tisk metafor (forokning) varigenom en central process fortingligas
och abstraheras. For att forstd sammanhanget maste man alltsd ha
klart for sig bland annat vad mitos och meios innebar (vilket har
behandlats under genetikavsnittet och nu repeteras).!’”” De gramma-
tiska metaforerna ovan illustrerar hur komplext innehdllet inom ra-
men for en biologidiskurs kan bli, genom att processer gors till ting
som i sin tur kan kombineras med nya processer. Denna genomgéang
ar dessutom overhuvudtaget rik pa tekniska termer, vilka ofta an-
knyter till det tidigare genetikavsnittet.

Lararen talar dven explicit om for eleverna varfor hon gor denna
demonstration. Hon menar att det gor mindre nytta att bara rita av
bilderna fran boken. Eleverna ska se det som ett studietips pa hur
man kan oka sin egen forstaelse:

L: Jag har suttit och tinkt och jobbat med det hir och gjort en
egen bild, till skillnad frdn att bara rita av den. Det dr just det

157 Bi 1010.
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som dr liksom arbetet som man behover gora. Det dr det som
man gor nar man studerar /---/ For att jag verkligen ska forsta
den sd maste jag sitta och jobba med den. Jag maste gora min
egen bild och min egen kunskap av den. Jag kan inte bara ldra
mig hans bild utantill /---/ Det ar just det som ar att plugga /---/
Man maéste jobba med det, och gora sana har forenklade sche-
matiska bilder. /---/ Nir jag laste om dem hir da, laste om mos-
san och laste om ormbunkarna, sd tankte jag: Ahaa, dir ar nit
gemensamt, de hdr hinger ihop pd nat sitt.'s

Efter att ha lyft fram den schematiska bildens generalitet ritar lara-
ren ett tilligg pa bilden i form av manniskans livscykel for att ytter-
ligare visa pa likheterna mellan olika livscykler, och hon konstaterar
att det inte ar sd stor skillnad mellan ménniska och gran i det har
fallet:

L: Ni ser att det dr precis samma, det inte ar sd stor skillnad
mellan oss och en gran /.../ Det dr vil ganska haftigt att naturen
liksom har anvidnt samma system, i sa helt olika organismer si

fungerar det egentligen pd samma satt.'>’

Lararen papekar att hon genom att studera bilderna hittade dessa
likheter och kunde anvianda den bild hon gjort tidigare, med vissa
forandringar. Hon sager dven att det inte racker med att titta pa bil-
derna utan att man ocksa behover lasa texten:

L: Det kan man ju inte se pd den. Det ar tur att vi har boken sa att
vi kan ldsa om att det dr sa. Det hade jag inte kunnat veta genom
att bara titta pa den /.../ Har ar inga sporkroppar och sant har.
S4 hade jag inte ldst boken hade jag inte vetat det.'®

Har lyfter hon alltsd fram att det ror sig om ett samspel mellan skrift
och bild, och att bilden dven medieras genom verbalspriket. Detta
lektionsavsnitt 4r en demonstration av det som ldraren i samtal med
mig efterdt bendmner studieteknik och utvecklandet av analytisk
forstaelse — detta kallar hon dven for att ”knacka studiekoden”. La-

158 Bi 0206:1 (00:25:55).
159 Bi 0206:1 (00:41:14).
160 Bi 0206:1 (00:29:08).
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raren menar att eleverna behover fa verktyg for forstdelse snarare
an ren faktainldrning, och att det behovs mer tid for eftertanke och
forstaelse for att uppna detta.

Naturvetaren och didaktikern Sjeberg (2005:80) framhaller att
konkretisering och ett naturnidra perspektiv inte ar tillrackligt, utan
att eleverna behover forstd att teorier och abstraktioner dr viktiga
redskap for att forsta verkligheten. Naturvetenskap dr teoretiskt och
abstrakt och syftar till att generalisera. Intressant ar att lararen i
sin demonstration viljer en bildbaserad genomgang i form av ge-
neraliserade och abstrakta representationer. Genom de schematiska
bilderna modellerar liraren ett vetenskapligt analytiskt arbetssatt
som inte endast ar verbalsprakligt utan snarare handlar om att ut-
nyttja olika multimodala resurser. Justi & Gilbert (2002) diskuterar
modellers betydelse for forstaelsen av naturvetenskapliga fenomen
och for naturvetenskapligt lirande. Att kdnna till viktiga naturve-
tenskapliga modeller benamner de Att ldra naturvetenskap. Att for-
std modellens natur och roll i naturvetenskapligt arbete ror diremot
dimensionen Att ldra om naturvetenskap. Att ldra att utfora natur-
vetenskap innebdr i sin tur att eleverna ska kunna skapa, uttrycka
och testa sina egna modeller. Lirarens demonstration rér darmed
den andra dimensionen, och i och med det fokuseras ett metasprak,
dar olika semiotiska resurser lyfts fram och talas om. Detta meta-
sprak dr alltsd multimodalt och gar utover en fokusering pa verbal-
spraket.'®!

Lararen framhiver ovan abstrakta och generella bilder som mer
andamalsenliga och effektiva dn konkreta och mer specifika fram-
stallningar. Detta ar i linje med Kress & van Leeuwens (2006) reso-
nemang kring kodningsorientering (se 3.6.2). De menar dartill att
den abstrakta visuella orienteringen kan jamforas med ett abstrakt
teoretiskt skrivande. Det vetenskapliga skriftspraket, med dess sir-
skilda kannetecken i form av bland annat teknikalitet och abstrak-
tion, liknas alltsd vid den vetenskapliga bilden. P4 samma sitt som
liraren havdar den generella och abstrakta bildens dndamalsenlig-
het har sprakvetare inom systemisk-funktionell lingvistik beskrivit

161 Justi & Gilbert (2002) visar i sin studie att biologildrare i forsta hand anvander modeller for att
summera information samt for att synliggora enheter och relationer. Kemildrare ddremot anvinder
ofta modeller for att ge orsaksforklaringar. Lararna sdg ofta modellens virde for lirande av naturve-
tenskap men inte for lirande om naturvetenskap. Elevernas mojligheter att sjilva anvinda modeller
var dirtill begrinsad (jfr Van Driel & Verloop 2002, se dven 2.2).
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det vetenskapliga skriftspraket med dess semiotiska resurser som an-
damalsenligt och funktionellt (jfr t.ex. Martin 1993b). Aven Melin
(2000:83) lyfter fram schematiska bilders formaga att resonera och
illustrera abstrakta resonemang, och han menar att dessa bilder gor
”samma jobb som en diskursiv text, det vill siga de reder ut, forkla-
rar och fortydligar relationer mellan olika enheter pa olika nivaer”.
Exempel pa sddana bilder dr fyrfaltaren, traddiagrammet, kretslopp
— eller olika livscykler.

Visuella representationer har, som visas ovan, ett eget sprak som i
hogsta grad dr dmnesrelevant. Pa flera sitt kan man alltsa havda att
ett amnessprak inte endast innebar ett amnesrelaterat verbalsprak
utan dven ett amnesrelaterat multimodalt sprak. Verbalspraket dr en
semiotisk resurs av avgorande betydelse, men spraket bor dven ses i
ett vidgat perspektiv (jfr t.ex. Unsworth 2001, 2002). Detta gor att
en metaspraklig diskussion inte minst i naturvetenskapliga samman-
hang bor omfatta olika semiotiska resurser (jfr Cope & Kalantzis

2000, samt 3.6).

6.4.3 Diskursiv rorlighet — multimodal interaktivitet som
stottande potential p& lokal niva

I enlighet med Cummins (2000) omfattar ett kontextualiserat stod
for flersprakiga elever sidant som modeller, grafer, demonstratio-
ner samt praktiska aktiviteter. Dessa resurser avlastar verbalspraket.
Gibbons (2006a, 2009) menar i linje med detta att information som
ges pa flera sitt, bland annat visuellt och praktiskt, skapar redun-
dans. Konkretisering genom olika semiotiska resurser gor det lattare
ta till sig det abstrakta och tekniska spriket, och utgor darmed en
stottande potential. Detta kan darfor vara en effektiv metod oavsett
elevernas sprakliga bakgrund (jfr Duran m.fl. 1998, Jaipal 2002,
Roth & Lawless 2002, se 2.2).1% Det bildbaserade tillvigagangssit-
tet hos ldraren i min undersokning ar en medveten stottande stra-
tegi, med tanke pa den sprakligt heterogena elevgruppen. Liraren
anser daven att liroboken ar bra just for att den innehaller mycket

162 Roth & Lawless (2002) diskuterar gesters roll for begreppsutvecklingen. De hidvdar att hand- och
armrorelser stottar anviandningen av ett mer naturvetenskapligt verbalsprdk genom att gesterna kan
konkretisera de abstrakta begreppen. I de exempel som ges framgar dock att eleverna genom detta
forfarande delvis kan anvinda ett mer vardagligt situationsbundet sprék tillsammans med olika ve-
tenskapliga begrepp. Dessa gester anvinds dartill i samband med att eleverna talar om olika grafiska
representationer eller nyttjar olika konkreta foremal, och fragan dr darfor om inte dessa visuella repre-
sentationer dr vil sd visentliga som elevernas gester.
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bilder och darfor utgor ett bra ”bildstod” for eleverna.'®® Genom att
lararen betonar det visuella uppmairksammas eleverna explicit pa
bland annat lirobokens bilder, vilket de eventuellt inte hade gjort
annars (jfr 5.2.1). Abstrakta bilder i lirobocker kan dirtill vara
svartolkade. Detta visar pa behovet av explicit fokusering pa bilder,
vilket sker i undersokningens klassrum.

Lararen anviander dock bilder inte endast som medel for konkre-
tion utan dven for specificering, generalisering och abstraktion. Nar
lararen vill lyfta ett biologirelevant lirande ur ett metaperspektiv
gor hon det med hjilp av en abstrakt generaliserande bild. Avsnitten
ovan visar overhuvudtaget pa att amnesrelevant betydelse skapas
bade visuellt och verbalt. De multimodala representationerna utgor
i sig ett tekniskt och abstrakt dmnessprak. En sidan utgangspunkt
kan ses som central for det jag vill benamna diskursiv rérlighet el-
ler diskursrorlighet. Denna diskursiva rorlighet ska forstds som en
multimodalt konstituerad dubbelriktad rorelse mellan och inom
olika diskursiva varianter, i forsta hand mellan en mer naturalistisk
vardaglig diskurs och en mer vetenskaplig amnesrelaterad diskurs. I
detta omfattas en rorelse mellan det mer konkreta och det mer ab-
strakta, samt mellan det mer specifika och det mer generella (jfr hy-
pernymirelationer, 3.2.4). Inte minst omfattas en rorelse mellan och
inom olika modaliteter. Det ar dartill relevant att tala om en diskur-
siv rorlighet mellan praktik och teori (se 6.5.1, 6.7). Denna rorelse
sker alltsa dven inom den naturvetenskapligt orienterade diskursen.
Schoultz (2000, 2002, se 2.3) visar att elever kan ha svarigheter att
kvarhalla sig inom ratt diskurs, och hir torde exempelvis klassifi-
cerande representationer vara dndamalsenliga resurser. Diskursiv
rorlighet innebar sdledes aven anvindning av lampliga semiotiska
eller diskursiva resurser. Detta innebar att en larare kan rora sig
mellan och inom diskurser, i medierande didaktiskt syfte, men dven
att elever kan vara mer eller mindre diskursivt rorliga i forhallande
till situationella krav, det vill siga anvinda dndamalsenliga semio-
tiska uttryckssatt.

Ett multimodalt perspektiv pa d@mnesspraket har lyfts av bland
annat Lemke (1998) och Unsworth (2001, jfr Veel 1998 samt 2.2,
3.1.4, 3.6). Diskursiv rorlighet kan ur mer verbalsprakligt hanse-
ende jamforas med SFL:s registerbegrepp, vilket kopplar spraklig

163 Bi 0227.
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variation till den aktuella situationen (se 3.2.3). Nar det galler det
skol- och amnesrelaterade verbala sprakbruket har bland annat tek-
nikalitet och abstraktion lyfts fram (t.ex. Martin 1993b). Darutover
tillkommer bland annat att det naturvetenskapliga verbalspraket
garna ar mer formellt, objektivt och skriftspraksndra distanserat.
Med ett sddant synsitt ar sprakutveckling en expandering av resur-
ser for meningsskapande. Mohan & Beckett (2003:423f) framhaver
darfor att det ur ett andraspraksperspektiv inte handlar om att fo-
kusera sprakfel pa en ytniva, utan om att redigera diskursen i rikt-
ning mot ett mer skolrelaterat sprakbruk. Gibbons (2006a) uttryck
”bridging discourses” ror den brobyggande diskurs som stottar
de flersprakiga elevernas rorelse mot ett sidant mer sjalvbarande,
skriftliknande och tekniskt sprak. Gibbons (2006a) betonar dock att
detta kan vara en dubbelriktad rorelse och att rorelsen dven kan ga
mot ett mer vardagligt tal, vilket alltsa kan jamforas med den rorlig-
het jag syftar pa. Detta benamner Gibbons (2006a) dven hybriddis-
kurs. En liknande term ar dubbelt tal (double talk, Brown & Spang
2008, jfr 2.3). Dubbelt tal innebar en konstant och dndamalsenlig
vaxling mellan mer vardagligt och mer skolrelaterat sprakbruk i la-
rarens och elevernas tal. Med ett sidant synsitt utgor rorelsen mel-
lan vardagligt och vetenskapligt verbalsprak en stottande potential,
vilket alltsa kan relateras till motsvarande multimodala rorlighet.
En rad andra uttryck kan kopplas till diskursrorlighet.!** Inom
naturvetenskaplig forskning talar man exempelvis om expansion
av diskursiva repertoarer, viaxling mellan olika diskurser samt mel-
lanspraklighet (Wickman & Ostman 2002ab, Wickman 2002, Siljo
& Wyndhamn 2002:40f, Olander 2009, se 2.3). Har lyfts sarskilt
den verbala interaktionens stottande betydelse, men Schoultz (2000,
2002) visar daven hur ett konkret foremal i form av en jordglob ut-
gor en medierande resurs for eleverna och darmed mojliggor reso-
nemang i enlighet med en naturvetenskaplig diskurs. Detta exempel
visar pa det tita sambandet mellan fysiska artefakter och sprakliga/
intellektuella redskap. Dessa ar ”oupplosligt forenade” i en praktik
(Saljo 2005, se 3.1.4). Biologi dr dirmed en multimodalt konstitu-
erad praktik dir betydelse skapas genom multipla representationer
(jfr Lemke 1998). Att rora sig inom och mellan diskurser kan darfor

164 Jag har dven inspirerats av begreppet textrirlighet (vilket har utvecklats inom projektet ”Elevers
mote med skolans textvirldar” med Caroline Liberg som projektledare, se af Geijerstam 2006, Edling
2006). Detta begrepp ror dock snarast en rorlighet i friga om konkreta (verbalsprakliga) texter.
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inte ses som en isolerad verbal interaktionell foreteelse, utan ar sna-
rare nagot som sker genom olika modaliteter i samverkan — det vill
sdga en multimodal interaktivitet.

6.5 Textaktiviteters realisering i klassrummet

Nedan fokuseras verbala och visuella textaktiviteter (se 3.4, 5.4).
Forst behandlas klassrummets systematikavsnitt och sedan dess evo-
lutionsavsnitt. Aven textaktiviteter kan ses som centrala medierande
resurser i klassrummet (jfr Bldsjo 2007). En forstdelse av amnesre-
levanta textaktiviteter kan rentav ses som grundldggande for elever-
nas diskursiva rorlighet (se vidare nasta kapitel).

6.5.1 Systematikavsnittets textaktiviteter

I foregaende kapitel presenterades en analys av laroboken utifran be-
greppet textaktiviteter (Ledin 2006, Holmberg 2006, jfr Veel 1997),
och analysen visar att systematikkapitlets dominerande textaktivi-
tet dr en form av taxonomiskt inriktad beskrivning dar klassifika-
tion och beskrivning av bland annat attribut (komposition) varvas.
I detta inskjuts mer forklarande avsnitt, och en mer explicit form
utgors av den sekventiella forklaringen. Detta kan dven relateras till
de visuella representationerna, vilka i viss man kan ses som visu-
ella textaktiviteter. Ett exempel pd detta dr hur verbala sekventiella
forklaringar samspelar med sekventiell analytisk representation (jfr
figur 71 6.4.2). Den taxonomiskt inriktade beskrivningen kan tillika
realiseras visuellt genom en kombination av klassificerande och ana-
lytisk representation. Bilderna Livets riken och Djurriket ir exempel
pa detta (se 5.4.3, 6.3.1).

Analysen av systematiklektionerna visar att dessa i stor utstrack-
ning realiserar, och dirmed dven modellerar och medierar, syste-
matikkapitlets textaktiviteter. Flertalet lektioner har namligen en
overgripande struktur som kannetecknas av klassifikation foljt av
beskrivning av objekten. Typiskt dr dock att systematikavsnittets
textaktiviteter realiseras multimodalt. De flesta lektioner inleds med
en klassificerande representation (se 6.3.1). Under ndgra inledande
lektioner dr klassifikationen i sig central (jfr 6.3 dar den forsta lek-
tionen samt lektionen om bakterierna, 6.3.2, behandlas). Senare bil-
dar dock klassifikationen snarare utgdngspunkt for den inriktning
pa beskrivning som foljer under resten av lektionen. Klassifikationen
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kan dock upprepas under lektionen vilket gor att vi dven har far den
form av viaxling eller rekursivitet som beskrivs som typisk for laro-
bokens struktur. Ett exempel utgor den lektion som kretsar kring 50
uppstoppade faglar dar klassifikation och komposition hela tiden
varvas (se 6.4.1).

I stor utstrickning realiseras alltsd textaktiviteten taxonomiskt
inriktad beskrivning multimodalt genom att ndgon form av vi-
sualisering samspelar med talet. Ett exempel pd detta dr det korta
lektionsavsnittet om ndsseldjuren.'®> Avsnittet inleds med att klas-
serna identifieras pa den klassificerande bilden Djurriket. Darefter
forevisas ett fysiskt foremadl (en stenkorall). Sedan Overgar lararen
till att behandla tva typiska kannetecken, vilket gor att beskrivning
fokuseras. Detta sker bland annat genom tva bilder fran boken, ett
fargfotografi och en sekventiell analytisk bild. Pa tavlan stir snart
foljande, vilket omfattar saval klassifikation som beskrivning:

Djurriket
C. NASSELDJUR
1 Maneter medusa — bildas genom konlos fortplantning
polyper — bildas genom konlig fortplantning
2 Koralldjur

- nisselceller som brianner

Vanligt forekommande text pa tavlan ar overhuvudtaget skrift i
punktform. Dessa ror ofta amnesspecifika begrepp, bland annat oli-
ka kannetecken. Under ovanstdende text ritar dven ldraren tva sche-
matiska bilder pd medusa respektive polyp, vilka motsvarar bilderna
i boken. Darmed kan man sdga att liraren medierar hela den mul-
timodala larobokssidan for eleverna. I denna mediering blir dven
tyngdpunkten pa klassifikation (och dirmed hypernymirelationer)
mer framtradande an i boken (jfr 5.7.1 dar denna sida behandlas).
Den taxonomiskt inriktade beskrivningen behover dock inte rea-
liseras genom ldrarledd helklassgenomgdng. Under en teorilektion
ska eleverna sjdlva beskriva kannetecken hos olika grupper utifran
en given klassifikation samt genom ldsning av liroboken (se 6.3.2 om
protisterna). Har far de alltsd klassifikationen som utgangspunkt och
far sedan sjilva realisera beskrivning och exemplifiering genom att

165 Bi 0227. Se dven figur 31 5.7.1 samt figur 71 6.4.2.
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kortfattat lista ndgra punkter utifran boken (i tre av atta fall ritar dven
eleverna explicita analytiska bilder). Under laborationerna forekom-
mer ofta lektioner dar lararen inleder med en klassifikation och dar
eleverna sedan arbetar praktiskt med olika arter med utgangspunkt i
organismernas kinnetecken. Overhuvudtaget 4r det material eleverna
ska arbeta med framtaget utifrdn nagon form av klassifikation. Ett
tydligt exempel ar en lektion i artkunskap dar flera olika grupper av
organismer behandlas. Genom tre olika overheadbilder anger liraren
den klassifikation som bildar utgdngspunkt for arbetet.'*® Eleverna
ska sedan hitta organismerna i dessa 6versiktsscheman och anteckna
stam, klass och art (det vill siga klassificera den enskilda organismen).
Direfter ska de sarskilja organismernas kdnnetecken genom att rita
eller i ord beskriva dessa. Lararens skriftliga anvisning pa tavlan ser
angdende detta ut sa hadr: ”Skriv/rita typiska kannetecken (karakta-
rer).” Till sin hjdlp har eleverna dartill lirobokens bilder och olika ty-
per av bestimningslitteratur. Interaktionen mellan olika modaliteter,
liksom mellan praktik och teori, ar alltsd framtradande.

Aven nir det giller férklaringar kan systematikkapitlets textak-
tiviteter kdnnas igen i ndgon man. Forklaring far 6verhuvudtaget
sdgas vara en vanlig lararaktivitet, vilket gor att sdidana spriangs in i
genomgangarna (se 6.3.1 dar lararen forklarar bilden Djurriket).!¢”
Mer explicita sekventiella forklaringar parade med sekventiella ana-
lytiska bilder forekommer likasa (se livscyklerna i 6.4.2).

Utifran det som framkommer ovan kan den dominerande textak-
tiviteten taxonomiskt inriktad beskrivning dven relateras till Mo-
hans (2001:110) begrepp Knowledge Framework, vilket tar sin ut-
gangspunkt i SFL och identifierar semantiska monster i diskurser
(jfr Mohan & Slater 2005, 2006). Olika klassrumsaktiviteter inne-
haller enligt Mohan alltid bade teoretiska och praktiska aspekter,
och ror sig dirmed mellan generalisering och specificering. Till den
teoretiska aspekten knyter Mohan bland annat klassifikation och
till den praktiska aspekten knyts bland annat beskrivning. Darmed
fokuseras den dynamiska relationen mellan teori och praktik i klass-
rummet, liksom hur dessa sammanhang pa olika satt tydliggors for

166 Bi 0204. Bilderna ror djurriket och vixtriket (jfr 6.3.1) samt artkunskapens sa kallade “artlista”
dir aktuella grupper nu ringats in. Dessa har eleverna dven som stencil.

167 Forklaring har dven en mer allmin betydelse (*Hon forklarar sd man forstdr”), ddar mycket av det
en ldrare siger ses som forklaringar (jfr dven Ogborn m.fl. 1996). Dirtill forekommer ofta instruktio-
ner i klassrummet, vilket kan ses som en textaktivitet (jfr Veel 1997, Ledin 2000, Nord 2008). Dessa
fokuseras dock inte i min avhandling.
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eleverna. I undersokningens klassrum framgar att lirarens stravan
hela tiden ar att relatera en teoretisk klassifikation till mer konkret
beskrivning, under savil praktiska som teoretiska moment. P4 sa
satt kopplas del till helhet, praktik till teori, samt beskrivning till
klassifikation (se vidare 6.7). Detta utgor diarmed en stottande po-
tential pa mer lokal niva.

6.5.2 Evolutionsavsnittets textaktiviteter

Evolutionsavsnittet skots i stor utstrackning av lararstudenten. Lek-
tionerna ar dessutom fa, jaimfort med det mer omfattande syste-
matikavsnittet.'®® Lararledda genomgangar ar dartill mer ovanliga.
Detta forsvarar en direkt jamforelse med systematikavsnittet.

Den dominerande textaktiviteten i evolutionskapitlet 4r olika ty-
per av forklaringar (se 3.4.2, 5.4.2). Dartill kommer inslag av be-
skrivning och argumentation. I klassrummet ar det dock textakti-
viteten argumentation som tydligast realiseras, i kombination med
framst kausala forklaringar. Klassrumsargumentationen ar av tva
typer: dels en ldrarinitierad argumentation grundad i vetenskapliga
bevis, dels en elevinitierad argumentation grundad i personlig reli-
gios tro.

Den elevinitierade argumentationen bestar i att sarskilt en elev
ifragasitter evolutionsteorins grad av sannhet och trovardighet.
Hans asikter bemots av bdde lararstudent och ldrare genom att ve-
tenskapliga bevis presenteras, och dven andra elever for fram ar-
gument under de diskussioner som uppstir. Overhuvudtaget enga-
gerar evolutionsteorin eleverna och vid ett tillfille uppstar mellan
tva elever en spontan debatt, i pausen ute i korridoren, rorande en
evolutionar tolkning.'®® De tva eleverna forsoker overtyga varandra,
bade genom att hanvisa till liroboken och genom att himta stod
hos ldraren.

Den ldrarinitierade vetenskapliga argumentationen bestar framst i
en muntlig diskussionsuppgift i grupp och en liknande enskild skriv-
uppgift (se vidare 7.6). Diskussionsuppgiften ror ”Villkoren som
madste vara uppfyllda for att evolution ska kunna ske”, och dessa tre
villkor kan formuleras sa har: det finns variation i populationen med
avseende pd nagon karaktir, denna karaktir ar kopplad till DNA,
karaktiren ger en fordel for individen i form av exempelvis fler av-

168 Bi 0416, 0423 samt i viss man 0430.
169 Bi 0507.
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kommor. Utifran dessa villkor ska tre evolutionira fragor diskuteras
(insekters resistens mot insektmedel, forsvinnandet av manniskans
lilltd samt storleksokningen av pafagelns stjartfjaderskrud). Diskus-
sionen ar tankt att rora orsakssamband som ska forklaras och argu-
menteras for. [ uppgiften uppmanas eleverna att "Forklara hur detta
kan komma sig” samt att reflektera och argumentera genom formu-
leringar som ”Ar det rimligt att tro...?” samt “tror du att...?” Att
fa delta i resonerande och argumenterande muntliga sammanhang
far ses som en viktig forberedelse for skrivande av argumenterande
text (Gibbons 2006a, jfr aven Palmér 2008). Diskussionsuppgiften i
grupp forbereds dock inte i ndgon hogre grad, och i de tvd grupper
jag framst lyssnar pa bestar diskussionen i forsta hand av en form av
hastigt formulerat tyckande utan specifika begrepp eller utifran den
modell som anmodas. Antingen inriktar man sig pa att snabbt bli
klar eller pa att skoja bort frigorna genom olika associativa kom-
mentarer. Detta illustrerar ndgot vilkant, namligen att grupparbeten
behover vara vil forberedda for att vara effektiva och sprakutveck-
lande (t.ex. Hagerfelth 2004, Hansson 2008). T det har fallet har
eleverna inte getts tillracklig tid att bearbeta och forstd de centrala
begreppen och deras relationer. Rent konkret forsvaras uppgiften
dartill av att den papperskopia eleverna fir innehaller den anmo-
dade modellen pa den ena sidan och frigorna pa den andra, vilket
motverkar en koppling mellan den generella teorin och de specifika
fragorna.

Uppgiften gis dock mer noggrant igenom lektionen darpd, varpa
eleverna far sin skrivuppgift som bygger pd samma modell. T klass-
rumsgenomgangen av diskussionsuppgiften modellerar lararstu-
denten kausala forklaringar som hon argumenterar for, vilket aven
visualiseras genom ett grafiskt rutmonster, dir de olika kriterierna
i tur och ordning bockas av (se 7.4.1). Darutover modelleras i tal
och genom visuell representation pd tavlan en pahittad arts evolu-
tiondra forandring. Lararstudenten behandlar dven gepardens och
antilopens samevolution, vilken kanns igen fran liroboken (s 60).
Naégra av fragorna i diskussionsuppgiften berors daven i liroboken.
I 6vrigt ar dock kopplingarna till bokens texter timligen implicita,
och den textnira genomgangen under systematikavsnittet saknas
helt. Dessa exempel understodjer dock det resonemang som fors i
foregdende kapitel, dar det papekas att forklaring och argumenta-
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tion kan ses som ingdende i en gemensam naturvetenskaplig praktik
(Kuhn Berland & Reiser 2009, Lawson 2009). Till stor del forbinds
evolutionart grundade orsaksforklaringar med argumentation kring
dessa (se aven 7.6).

I samband med att skrivuppgiften delas ut ges ndgra anvisningar

170 Bland annat fram-

av ldarare och liararstudent (se vidare 7.4, 7.6).
halls att eleverna ska utga fran den evolutiondra modellen (jfr ovan),
och inte bara skriva jag tycker eller jag tror, utan underbygga sina
argument med termer utifrdn ett evolutionirt tinkesatt. Lararen
hanvisar darutover till kursplanens formulering ”Eleven skiljer pa
naturvetenskapliga och andra sitt att skildra verkligheten™ (Skol-
verket 2000). En av eleverna fragar anda, trots dessa anvisningar, ett
par lektioner senare om man ska skriva utifran vad man sjalv tycker.
Lararen svarar da bland annat att man ska skriva utifran de kriterier
som finns. Eleverna utfor dven en analysuppgift som delvis ar tankt
att illustrera den naturvetenskapliga modellen med hypoteser och
pafoljande forsok. I samband med denna far en elev foljande skrift-
liga respons av lararen:

Det handlar inte om att tro. Det handlar om att gora undersok-
ningar och att sen konstruera en modell som bast forklarar de

resultat man fatt.

Uppgiften har till stor del utférts som forelagts. Den nast sista del-
fradgan, (”Blev slaktskapstridet som du forvintat dig?”), besvarar
eleven dock pa foljande sitt, vilket foranleder lararens respons ovan:
”Jag tror att allt detta ar skitsnack och att inget av det ar sant.”
Denna elev grundar sina asikter i en personlig overtygelse, men flera
andra elever verkar snarare ha svarigheter med att skilja olika argu-
mentationsdiskurser fran varandra, vilket visar sig under diskussio-
ner och genom muntliga elevkommentarer (jfr ovan).

Intressant hir ar att under hostterminens genetikavsnitt argumen-
terar eleverna i grupper for eller emot genteknik och redovisar dven
detta muntligt i helklass. Av elevernas gruppanteckningar samt l4-
rarens respons kan utldsas att eleverna har diskuterat exempelvis
fosterdiagnostik. Det dr dven meningen att de ska formulera bra
diskussionsfragor till klassen, liksom att de ska underbygga sina

170 Bi 0423.
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argument for och emot det valda stillningstagandet. Argumenta-
tionsteknik ovas dven i anslutning till detta explicit i svenskamnet. I
januari gors, nagot forsenad, en av dessa redovisningar, vilken myn-
nar ut i en hiftig diskussion for och emot abort.!”! Lararen betonar
da vikten av att diskutera exempelvis abortgranser, och hennes per-
spektiverande och stottande uppfoljningar placerar elevernas bidrag
i ett mer generellt sammanhang. Det som lyfts 4r dirmed samhalls-
relevanta etiska fragor. Detta ska jaimforas med den vetenskapliga
argumentation eleverna moter och sjdlva ska producera under evo-
lutionsavsnittet, men som troligen inte framtrader lika tydligt for
eleverna, trots vissa ovningar och anvisningar. Mellan de tva argu-
mentationsdiskurserna finns exempelvis registerskillnader rorande
den interpersonella metafunktionen (informell/subjektiv — formell/
objektiv, se 7.6) samt darmed relaterade verbalsprakliga skillnader.
Uppgiften kompliceras dessutom av att argumentationen kombine-
ras med kausala forklaringar (se vidare 7.6).

6.5.3 Textprogression — en globalt stéttande potential
I laroboken behandlas evolutionen forst och systematiken darefter,
men ldraren kastar om foljden pd systematik och evolution darfor
att hon menar att systematiken kan ses som mer grundliggande.'”
Genom att ldararen later systematiken foregd evolutionen uppstar
aven en viss progression mellan textaktiviteterna i klassrummet, och
ddarmed dven i den lirobok eleverna ska ldsa, genom att mer forkla-
rande, argumenterande och kunskapsutmanande texter foregds av
mer beskrivande och till synes mer faktaorienterade sddana (jfr 5.4,
6.1.1). Likasa innehaller evolutionskapitlet fler utvidgade forkla-
ringar byggda pd kausala resonemang, vilka fir ses som mer avan-
cerade dn de temporalt strukturerade sekventiella forklaringarna (jfr
Veel 1997). Systematikavsnittets lektioner dr dartill mer praktiskt
och multimodalt orienterade. Det ska dock betonas att lirobokens
innehall inte behandlas i samma utstrackning under evolutionsav-
snittets lektioner. Det hade har varit intressant att se vilka texter och
larande den ordinarie liraren hade baddat for om hon sjalv fullt ut
hade ansvarat for evolutionsavsnittet.

Progressionen mellan textaktiviteterna i klassrummet kan dirmed
relateras till Veel (1997) som menar att det i undervisningen finns

171 BiO11e.
172 Bi 0414.
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en rorelse fran praktik till teori, samt mot ett mer fortitat och tek-
niskt abstrakt sprakbruk i mer avancerade texttyper. Veel talar har
om olika rekontextualiseringsdomaner, dar praktiskt utforande av
vetenskap foljs av organisation av densamma (jfr taxonomisk be-
skrivning), vilket i sin tur foljs av forklaring och slutligen reflexiv
utmaning (jfr argumentation). Detta kan dven sittas i samband med
Macken-Horariks (1996, 2002) specialiserade respektive kritisk-
reflexiva domin. Systematiken ror sig sdledes i hogre grad inom en
amnesspecialiserad domin, medan evolutionen tangerar en mer re-
flexivt kritisk diskurs. Denna textprogression i klassrummet inne-
fattar saledes ett utvecklingsperspektiv och kan diarmed ses som en
stottande potential pa global niva.

Mellan genetik och genteknik under hostterminen finns en lik-
nande utveckling, ddr det som behandlats under genetiken utmanas
under de etiska diskussioner som fors utifran genteknik (jfr 6.5.2).
I fraga om de tva argumentationsuppgifterna (genteknik och evolu-
tion) finns tillika en textprogression genom att en mer informell och
asiktsgrundad argumentationsuppgift foregdr den mer vetenskapligt
objektiva evidensbaserade argumentationen. Denna textprogression
omfattar siledes bade de texter eleverna moter och dem eleverna
sjdlva skapar (se 6.1.1). Darvid uppstar dven en potential for stott-
ning i riktning mot mer sjalvbarande elevtexter.

Kombinationen av en framatriktad textprogression och de cy-
kliska forlopp som damnet kan indelas i (se 6.1.1) kan darfor liknas
vid en spiralformad rorelse mot alltmer sjalvbarande texter, och har
likheter med den som fors fram inom SFL-pedagogiken (exempelvis
Gibbons 2006a, Kramer-Dahl m.fl. 2007). Sprakutveckling som en
utveckling av olika sprakliga roller och mot mer sjdlvbarande mo-
nologiska texter har dven beskrivits av exempelvis Anward 1983 (jfr
Hultman 1989, Liberg 2003). Genom denna spiralformade rorelse
kan i sin tur den diskursiva rorligheten (se 6.4.3) mer effektivt verka
pa lokal niva (jfr Hammonds & Gibbons 2005 som menar att stott-
ning pd makronivd mojliggor stottning pd mikronivd). Det mdste
dock péapekas att textprogression i sig inte borgar for att den lokala
stottningen fungerar fullt ut. I bland annat en dn mer explicit meta-
spraklig och metatextuell fokusering ligger darfor en utvecklingspo-
tential (se vidare nasta kapitel).
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Jag har tidigare havdat att en forstdelse av dmnesspecifika tex-
taktiviteter kan ses som grundliaggande for elevernas diskursiva ror-
lighet. Mohan & Slater (2005) menar att det de kallar kunskaps-
strukturer (jfr textaktiviteter) ar vdsentliga for utvecklingen av ett
amnessprak. Med andra ord kan man sdga att lararen modellerar
och medierar amnets textaktiviteter multimodalt och praktisk/teo-
retiskt — och darigenom baddar hon dven for en mer verbaliserad
realisering i elevernas tal och skrivande.!”> Lararens mediering av
textaktiviteterna kan ses som en forutsittning for en undervisning
dir kunskapsutveckling och sprakutveckling kan ga hand i hand.

6.6 Narstudie av lararens mediering av larobokstext

Nedan behandlas ett lektionsavsnitt dir lirobokens innehall rekon-
textualiseras och medieras under en lararledd genomgang. Utgangs-
punkt for lektionsavsnittet dr tva sidor i liroboken (s 142-143),
vilka tidigare har behandlats utifrdn flera perspektiv (se 5.8 samt
figur 4), och som darmed ska sittas i relation till det som behand-
las nedan. Analysen har gjorts utifran ljudinspelning, transkription

samt filtanteckningar.'”*

6.6.1 Bilder, foremdl och taveltext

Lirarens genomgédng under detta lektionsavsnitt giller stammen
blotdjur. De underordnade klasserna blickfisk, mussla och sndicka
gas inledningsvis igenom, med hjalp av den klassificerande bilden
Djurriket (se 6.3.1). I motsats till bokuppslaget, som inte aktualise-
rar overordningarna, explicitgor alltsd lararen det bakomliggande
tematiska monstret (Lemke 1990). Annorlunda uttryckt relateras
det aktuella semiotiska rummet (liroboksuppslaget) till dess over-
ordnade semiotiska rum (Ledin 2000). Lektionens karna utgors se-
dan av en genomgang av gemensamma egenskaper (karaktarer) hos
alla blotdjur: galar, skal och muskelrik fot. Begreppet karaktirer
fors in och forklaras av liraren. Denna term anvinds dock inte i bo-
ken. Har kdnns alltsa textaktiviteten taxonomiskt inriktad beskriv-
ning igen, med en inledande identifikation och klassifikation foljt av
beskrivning. Nedanstdende ar en dtergivning av det ldraren skriver
pa tavlan, vartefter genomgdngen gors:

173 Jfr elevtexterna i nista kapitel.

174 Bi 0326. Ljudinspelning Bi 0326:1 (00:02:00-00:28:00). Lektionsavsnittet dr slumpmassigt ut-
vald bland de lektioner som berér djurriket. Den visuellt inriktade analysen presenteras dven i prelimi-
nir form i Nygard Larsson 2009.
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Blotdjur (blot = mjuk)

Karaktarer: (typiska egenskaper)

1) Gilar i mantelhdla

- utom landlevande snickor som
andas genom fuktig hud i mantelhdlan
- musslor ”iter” med mantelhilan

2) Muskelrik fot

blackfisk anvinder sin tratt for

att snabbt forflytta sig m.h.a. jetstrom (vattenstrom)
3) skal

- snackor: ett, spiralvridet

- musslor: tva

- blackfiskar: rest av skal inuti

I taveltexten ovan ligger lararen innehallsmassigt nara bokens brod-
text. Texten har dven samma kompositionsstruktur som brodtexten
i och med att delarna skal, gilar och fot tematiseras. Taveltexten
utgor slutprodukten pa en process dar texten vaxer fram i lararledd
interaktion med klassen. Att denna interaktion har betydelse visar
sig bland annat i att ldraren efter ett elevsvar borjar med karaktiren
gilar, vilket inte motsvarar bokens ordning.!”> Genomgéngen tar en
halvtimme i ansprdak och darefter finns den verbala texten ovan i
basta fall som produkt i elevernas anteckningsbocker.

Den 30 minuter ldnga lektionen bestar inte endast av muntlig in-
teraktion och skrift i punktform pa tavlan. Aven liroboksuppslagets
olika bilder fir en central betydelse. Sammantaget dgnar lararen en
dryg tredjedel av tiden till samtal som ar mer direkt knutna till bil-
derna. Hela liroboksuppslaget som multimodal text transformeras
ddrmed i klassrummet. Om genomgéngen jamfors med en lasning av
boksidorna kan man sdga att lararen vaxelvis ror sig mellan brod-
text och bilderna. Hon ldser darmed uppslaget spatialt och skapar
pa sa sitt en ny dynamisk helhet genom att bilderna behandlas inte-
grerat med innehallet i brodtexten.

De tre explicit analytiska bilderna av en snicka, en mussla och en
blackfisk i hel genomskarning visas pa overhead (jfr figur 4 i 5.8).
De schematiska teckningarna har i sig en askadliggorande funktion,
vilket forstarks av att de forklaras explicit av lararen. Utover detta

175 Se nedan dir den muntliga interaktionen behandlas mer ingdende.
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far de abstrakta och vetenskapligt orienterade bilderna dven en an-
nan funktion i det ldraren dessutom infor en mer elevaktiv uppgift
som utmanar eleverna att tolka bilderna ur ett jamforande perspek-
tiv, vilket d4ven dessa bilder (liksom brédtexten) uppmuntrar ldsaren
till (jfr 5.8.). Nedan aterges lararens fraga, som dock inte besvaras
av nagon elev:

L: Titta pa de har andra djuren, titta pd snackan och blackfis-
ken och fundera en liten stund pd hur de dter. Hur ar det med
mantelhalan? Ater de med mantelhilan, eller vad? Hur ser mat-
smaltningsapparaten ut dar? ... Det ar kanske lite svart att lista

ut utifrdn det har.

Den uppgift lararen ger anknyter till det gronmarkerade tarmsyste-
met hos de tre djuren, vilket ar det enda av de tre visuella rim som
inte nimns 1 brodtexten (se 5.8.1). Det som framtriader endast i bil-
den tas nu alltsa upp explicit av ldraren.

Nir liarobokens innehdll rekontextualiseras i larartexten sker
alltid en viss transformation av innehdllet — perifert blir centralt,
perspektiv vidgas eller tillfors, eller fotografier blir olika foremal.
De naturalistiska fargfotografierna pa uppslagets hogra sida blir i
detta fall transformerade till fysiska foremadl under en relativt ling
genomgang. Lararen visar hiar upp skal fran olika arter av snackor
och musslor, som eleverna ska identifiera utifran deras sarskiljande
kinnetecken. Aven hir finns flera syften. Liraren vill konkretisera
och exemplifiera, och diarmed knyta an till tidigare mer abstrakta
och generella resonemang. Hon vill dessutom koppla samman ge-
nomgdangen av blotdjuren, som senare kommer att ingd i ett teori-
prov, med ett annat prov: det mer praktiska artprovet, dar eleverna
ska kunna namnge ett storre antal arter. Denna genomgang fungerar
alltsd pa samma gang som en repetition infor artprovet. P4 sa satt
kan man sidga att liroboksbildernas betydelsepotential fors ett steg
langre i larartexten. Foljande utdrag, dar lararen haller upp tva mus-
selskal, far exemplifiera detta:

L: Och sen sa hade vi tva stycken som var ganska lika varandra.

Det var bara att den ena var stor och den andra var liten /.../
Ostersjomusslan ja, den hir lilla. Ostersjon dr ju stor men den ér
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liten /.../ Ja, det var alla blotdjuren som ni hade pa artlistan. Det

var inte svart va?'7®

De schematiska teckningarna i lairoboken ligger nirmare en mer zek-
nisk och abstrakt orientering, medan fargfotografierna daremot lig-
ger narmare en mer naturalistisk orientering (se 5.8.1). Det vanstra
uppslaget representerar dirmed ett mer vetenskapligt, analytiskt och
generellt forhallningssitt, i kontrast till det hogra uppslagets mer na-
turndra, konkreta och specifika perspektiv. Genom att lararen beto-
nar artorienteringen, och dartill integrerar detta i genomgangen (jfr
ovan), lyfter hon dven fram mer specifika nivder och relaterar dem
till brodtextens innehall. Brodtexten daremot beror i forsta hand
mer generella nivder (se 5.8.2). Jamfort med liroboksuppslaget ror
hon sig alltsd mer uttalat mellan det generella/abstrakta och det
konkreta/specifika. Darigenom skapas alltsd en ny dynamisk helhet
som innefattar alla 6ver- och underordnade nivder, samtidigt som
bilderna nyttjas till 6vningar som gar utéver brodtextens innehall. T
klassrummet rekontextualiseras alltsa inte endast brodtexten, utan
hela det semiotiska rummet — eller den multimodala texten. Denna
mediering sker tillika multimodalt.

6.6.2 Den muntliga interaktionen

Enligt Lemke (1990) organiseras det tematiska monstret ofta inter-
aktionellt och kan darmed forbli taimligen implicit. Lemke talar har
om olika tematiska utvecklingsstrategier, varav lararfragor ar en sa-
dan strategi. Aven under denna lektion sker en interaktionell organi-
sering, dock i kombination med en visualisering som explicitgor det
tematiska monstret.'”” Detta lektionsavsnitt kan karaktariseras som
starkt lararstyrt. Med andra ord ar det larartexten som dominerar.
Den muntliga genomgangen kan i relativt stor utstrackning ses som
ett exempel pa en for klassrummet typisk och tredelad IRU-struktur
(initiering, respons, uppfoljning) (Sinclair & Brazil 1982, Lindberg
2004, 2005:76ff),'78 dar lararen kontrollerar samtalet utifran givna

176 Artkunskapen ar praktiskt inriktad och ingar normalt i laborationslektionerna. Ostersjon ir ett
exempel pa ett relativt implicit minnesknep som harrér som fran dessa lektioner. Hir inflikas alltsd
ndgot som under artkunskapen framhdlls explicit genom att liraren talar om for eleverna att det ir bra
att ha olika knep for att komma ihag de olika arternas kinnetecken (jfr 6.7.1).

177 Att delta som elev i sidana dmnesspecifika genomgédngar stiller sirskilda krav pd uppfattnings-
formégan, dar ett aktivt lyssnande i sig dr en avancerad konst (jfr Adelmann 2010). Eleverna stottas
dock visuellt pa olika sitt, och den muntliga texten ir oftast multimodal.

178 Foregéngarna hir r bland annat Sinclair & Coulthard 1975, Mehan 1979. Fran dessa hirstam-
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ramar, och dir elevernas svar eller respons ofta bestar av sa kallade
minimala repliker. Ett antal muntliga elevbidrag kan dock ses som
spontana kommentarer eller reaktioner pa klassrumsskeendena, el-
ler dr direkta fragor fran eleverna. I exemplet narmast nedan finns
flera elevbidrag som kan ses som spontana och elevinitierade. Fak-
tum ar att de i detta utdrag ar fler dn svaren pa lararinitierade fragor
(bland annat elevsvaret gemensamt ar ett exempel pa ett sidant ele-
vinitierat bidrag till en gemensam textkonstruktion). Till detta kom-
mer de samtidigt pagidende samtalen mellan eleverna, vilka alltsa
sker vid sidan om det offentliga samtalet. Hir ska dven tilliggas
att elevbidragen naturligtvis inte bara ar verbala. Pa flera sitt visar
eleverna att de deltar i samtalet, exempelvis genom skratt. Ett mer
direkt exempel pa ett ickeverbalt deltagande ar hur en flersprakig
elev, som svar pa en fraga, tyst formar sina hander for att illustrera
att musslor har tva skal som sluts mot varandra. Eleven begir inte
ordet men visar d4nda att han deltar i interaktionen och kan svaret
pa fragan.'” Interaktionen nedan visar dven att klassrumssamtalet
inte p4 ett statiskt satt kan tolkas som en tredelad IRU-struktur utan
snarare mdste ses som storre sekvenser som varierar i sin utform-
ning (jfr Sahlstrom 2008:25). I relation till begreppet tematiska ut-
vecklingsstrategier (Lemke 1990) blir aven en fokusering av storre
interaktionella sammanhang mer relevant.

Trots dessa forbehall ar det mojligt att kianna igen IRU-monstret,
och den lararledda interaktionen rymmer ca 25 tillfillen da eleverna
kortfattat ska svara pa en av lararen stilld fraga med ett ur lararens
perspektiv oftast relativt givet svar (slutna fragor med minimal re-
spons). Interaktionen domineras dirmed av denna typ av lararfra-
gor och elevsvar. Till formen ror det sig om frageordsfragor, foretra-
desvis vad- och hur-fragor samt nagon varfor-fraga (jfr blackfiskens
skal nedan). Dessa fragor kunde ses som reproducerande, eftersom
svaren ofta gér att utldsa i liroboksavsnittet, men detta maste sittas
i samband med att eleverna inte har haft sidorna i lixa och att de

mar de kanske vanligare forkortningarna IRF och IRE, dir F star for feedback och E for evaluering.
179 Elevernas kroppssprak och rérelser ir en del av hindelseforloppet. Elever signalerar intresse/oin-
tresse, koncentration/okoncentration, forstielse/oforstielse, niarvaro/mental franvaro etc. med hjilp
av olika semiotiska resurser. Protester kan uttryckas verbalt eller som det brukar heta tyst, det vill
siga med kroppen. Exempelvis kan upplevelsen av ett orittvist lixférhor uttryckas sdvil i verbala
protester som genom uppgivna leenden, skakningar pa huvudet eller forsok att omgdende lamna in
sitt lixforhor. Denna multimodala kommunikation r naturligtvis viktig eftersom den dr en del av
skeendet, liksom dven lirarens kroppsspriak och rorelser dr det. I avhandlingen fokuseras dock inte
detta genomgaende.
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dartill hade lov foregdende vecka. Lararen kan alltsd anta att manga
elever inte har last texten. Lektionsavsnittets lararfragor har flera
funktioner, varav de viktigaste behandlas nedan.

Lirarens fragor bidrar till att uppratthalla elevernas uppmark-
samhet och ger mojlighet till viss elevaktivitet. Dartill ger de mojlig-
het att kontrollera elevernas forstdelse (jfr varfor-fragan lingre ner).
Fragorna utgor inte minst en viktig tematisk utvecklingsstrategi, ef-
tersom de betonar det tematiska monstret, vilket illustreras av att
nagra elevsvar forvantas vara foljande: blickfisk, mussla, snicka,
galar, mantelbala, muskelrik fot och skal, samt dartill flera artnamn
pa olika sndackor och musslor (under genomgangen utifran fysiska
foremal, jfr ovan). Detta innebar att de centrala semantiska relatio-
nerna, det vill siga hypernymi- och meronymirelationer, fokuseras
(se 3.5.4, 5.8.2). Darmed tydliggors dven den beskrivande textakti-
viteten (klassifikation och beskrivning/komposition, se 5.4.1).'%

Ett par av de inledande lararfragorna ror ordforklaringar eller
definitioner, som dven skrivs upp pa tavlan. Det som efterfragas
ar betydelsen hos orden blot och karaktdrer (jfr taveltexten ovan).

Nedanstdende dr transkription av ljudinspelning:'®!

L: Blotdjur... dr det ndn som vet var de kan ha fitt sitt namn, ir
det nan som laser danska harinne?

E: Vadda danska?

E: Nej.

L: Ar det nan som liser danska? Nej, det gor ni inte? Ar det nin
som vet varfor de heter, vad stir blot for? Nadira?

E: Mjuk.

L: Mjuk ja.

E: Ahaa!

L: Blot lika med... (skriver)

E: Blot betyder (x).

L: I det hir fallet ar det det. P4 danska heter det ”blood”. D4 dr
det mjukt. (Danskt uttal av blod)

(Elevskratt, harmningar, samtidigt tal i bakgrunden)

L: Om man ska skriva upp nagra karaktarer... (skriver) pa blot-

djur. Vad ar karaktirer for nanting?

180 Jfr de visuella strategierna ovan.
181 Transkriptionerna dr grova, se 4.1.4. Detta gor att exempelvis tryck, intonation och pauslingd
normalt inte medtas.

206



E: Egenskaper. (lagmiilt)

L: Vad betyder det ordet, karaktdr? Nar man pratar om djur?

E (upprepar): Egenskaper.

L: Ja, egenskaper, om man siger, utmirkande egenskaper, sant
som 4r typiska, typiska egenskaper... (skriver) Da kan man siga
att alla blotdjur har tre saker...

E: Gemensamt

L: Gemensamt ja, precis... Ar det ninting som ni kan tinka er
att alla blotdjur har?

Liksom ldrarfragor har daven uppfoljningarna flera funktioner. I 14-
rarens uppfoljning ovan angdende begreppet karaktiarer framgar
att lararen repeterar och darmed bekraftar elevens svar, samt dar-
till utvidgar det till att bli mer precist och tekniskt formulerat. Pa
tavlan skriver hon: ”Karaktdrer: (typiska egenskaper).” Lararens
uppfoljning av elevernas svar bestdr i allmdnhet av en repetition,
ibland med viss omformulering, av elevsvaret. Denna repetition har
delvis en bekriftande funktion, och syftar formodligen dven till att
gora svaren horbara for alla. Dessutom har den en tematisk funk-
tion genom att central information betonas ytterligare (jfr utdraget
ovan). Darmed ingdr sdval fragor som uppfoljningar i lararens te-
matiska utvecklingsstrategi. Att centrala och oftast amnesrelaterade
ord upprepas och i ndgon man varieras dr 6verhuvudtaget vanligt.
Denna redundans torde bidra till att den muntliga genomgangen blir
lattare att uppfatta och folja.

Lararfrdgan lingst ner i utdraget ovan ror delaspekten galar, och
genom denna fraga aktualiseras nedan dven ideationella gramma-
tiska metaforer (Halliday & Matthiessen 2004, se 3.5.1, 5.6.2):

E: Gilar.

L: De har gilar. Vi kan borja med gélar (skriver). Vad ar galar for
nanting da? Vad har de gilarna till? Dardan? /.../

E: Att andas med.

L: Vad sa du?

E: Att andas med.

L: Att andas med ja. De ser ut som... nin sorts fjadrar kan man
sdga, och de andas...hur andas de? Var... maste man leva for att

kunna andas med galar?
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E: Under vatten.

L: Marit?

E: Under vatten eller i fuktig miljo.

L: Ja precis, i mycket fuktig miljo eller under vatten maste man

leva for att kunna gora det.
Senare sager dven lararen:

L: Vi kan sdga sa har ocksa att musslor... (skriver) ater med man-
telhdlan ocksa, det gor inte de andra. Det var en san har karaktar

som de hade gemensamt, det hir med andningen.

I utdragen ovan behandlas tvd materiella processer, nimligen hur
musslor andas respektive dter. Om man jamfér med motsvarande
parti i liroboken kan konstateras att dessa verb inte aterfinns i brod-
texten, utan resonemanget fors i enlighet med en mer naturveten-
skaplig diskurs som bland annat omfattar grammatiska metaforer.
I klassrumsinteraktionen samt dven som verbaltext pa tavlan (jfr
ovan) fiar dock dessa processer en mer uppackad och dirmed mer
kongruent och vardaglig form.

I liroboken finns dven foljande mening, med en dmnestypisk
grammatisk metafor: ”Landlevande snackor saknar dock galar.” I
samband med detta skriver liararen pa tavlan: "utom landlevande
snackor som andas genom fuktig hud i mantelhdlan.” Den gram-
matiska metaforen landlevande i larobok och taveltext packas dock
upp i ldrarens tal, for att sedan repeteras och packas ihop igen (ned-
an har detta fetats). Detta sker genom repetition och variation:

L: Och nir det da giller en del sniackor som lever pa land, sd
har de faktiskt inte gélar har, utan detta blir dd en form av enkel
lunga kan man siga. S4 de tar upp... syret ifrdn luften direkt
in i cellerna har. For gilarna, da maste man leva i vattnet /.../
Mantelhélan gor ju att de snackorna som lever pa land i alla fall
haller den hir huden fuktig har. For det behovs ju for att man
ska kunna andas genom huden. Sa landlevande snackor kan man
siga de (skriver pd tavlan:) ... utom landlevande... de landle-
vande snickorna de andas... genom fuktig hud i mantelhalan...
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Sa de kan inte ha speciellt bra syreforsorjning heller. Det ar inte

konstigt att de dr ldngsamma. De tar inte upp sa mycket syre.

De landlevande snackorna konkretiseras dessutom senare av lararen
med hjilp av foremadl (jfr 6.6.1 ovan): ”Vinbergsnicka ja, och det
ar ju exempel pa en san har landlevande sniacka som inte andas med
galar.”

I det langre utdraget ovan framgdr dven att den materiella pro-
cessen andas nu realiseras genom ett mer tekniskt sprakbruk och i
mer inkongruent form. Harvid vaxlar alltsa lararen mellan nivderna
(andas, tar upp syre, syreforsorjning), samtidigt som hon forklarar
de kausala relationerna mellan djurens enkla lunga och nédvandig-
heten av fuktig hud i mantelhdlan (”For det behovs ju for att man
ska kunna andas genom huden”). Denna kausala relation saknas da-
remot i larobokens kortfattade resonemang. Liraren undviker alltsa
inte ett tekniskt sprakbruk utan forsoker snarare utvidga, forklara,
definiera och packa upp det for eleverna.

I den muntliga larartexten lyfts dartill lirobokens komparativa
evolutiondra perspektiv. I liroboken forekommer nagra forklaran-
de avsnitt rorande evolutionidra aspekter, bland annat ett kausalt
och inte helt genomskinligt resonemang rorande blackfiskens fot
(se 5.8.2).82 I sin genomgdang lyfter liraren fram innehéllet i bade
brodtext och laroboksbild for att mer elaborerat forklara for elev-
erna hur blackfisken ror sig:

L: Sen sd nar det giller blackfisken, si kan man siga, har har de
skrivit, hdar gar det ju in en tratt (visar pd bilden). Alltsd, man-
telhdlan dr som en djup tratt. S3 har de skrivit att det har dr
en omvandlad fot. Men det ar snarare den hir delen som ér en
omvandlad fot. S& foten har liksom lagt sig lings med kroppen
pé det hir sittet, sa det har blivit en ldng tratt, och den anvander
den ocksd for att forflytta sig. Den kryper inte pd den har foten,
men daremot sd kan den, om den har fyllt hela den har tratten
med vatten och sen s pressar ihop foten, sd pressar den ju ut
vatten, sd det blir som en jetstrom ungefar, som drar fram den.
Den skjuter sig fram i vattnet. /.../ Genom att trycka ut det vat-
ten som finns hér sd far den fart framdt. Sa den kan forflytta sig

182 Henriksson (2000:142): Blackfiskarnas fot &r omvandlad till en ¢ratt genom vilken vatten pressas
frdn mantelhalan. D4 ror sig blickfiskarna med “jet-drift”.
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vildigt snabbt pa det sittet. Blackfiskar kan vara vildigt snabba
djur faktiskt.

I forklaringen anviander lararen sig bland annat av det mer vardag-
liga och for forstdelsen centrala ordet snabb, och hon forklarar nar-
mare vad det amnesneutrala verbet pressar innebir i denna kontext.
Tillika behandlar hon trattens utseende och funktion. I samband
med detta tolkar dven lararen bilden.

I laroboken finns dven ett annat kausalt resonemang, dir det un-
derforstas att evolutiondra processer har lett till att blackfiskens ytt-
re skal har forsvunnit genom naturligt urval (se 5.8.2). Beroende pa
forkunskaper och ordforstaelse (sarskilt den tekniska termen fossila)
kan dessa samband vara svara att upptacka. Den evolutiondra pro-
cessen lyfts diremot explicit av lararen genom att hon fragar varfor
skalet har tillbakabildats, vilket direkt fokuserar de bakomliggande
faktorerna och darmed utvecklingen av fordjupad forstaelse:

L: De har en rest av skal inuti... (skriver) rest av skal... inuti
sjdlva djuret, ungefiar som vi har rester av svans i svanskotan /---/
L: Varfor tror ni att... det hir skalet har tillbakabildats hos
blackfisken? ... Adam?

E: Det ar ett blotdjur, sa det har blivit mjukt.

L: Ja fast de ar ju blotdjur allihopa, sa de ar ju mjuka. Sa egent-
ligen behover de ju ett skydd pa nat sitt. S att, kan man siga,
under evolutionen har de har skalen utvecklats darfor att de be-
hover ha ett skydd, for de ar valdigt omtaliga egentligen. Elsa?
E: Blackfiskar dr sa snabba.

L: De ar snabba. Det har att gora med det har som vi pratade om,
den hir jetstrommen /---/ blackfiskarna, de har liksom utvecklat
det har sattet att kunna forflytta sig vildigt snabbt. D3 ar de
inte sd beroende av skalet. Da har det formodligen blivit sd, for
skalet har ju en viss nackdel ocksd, det ar tungt att slapa pa, och
det kostar sikert en hel del energi fran djuret nar den ska bindas
ocksd. Sa darfor sa har de hittat den har strategin istillet, att
kunna komma ifrdn sina fiender genom att skjuta ivig den hair
vattenstralen snabbt istillet, och da har inte skalet varit nodvan-
digt lingre, men det har blivit kvar en liten rest hir som skydd

for organen lite grann.
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Den forsta elevens svar korrigeras inte av liraren genom att hon sjilv
ger svaret, utan genom uppfoljande ledtrddar forsoker hon istallet fa
eleverna att tinka vidare och limna fler bidrag till textkonstruktio-
nen. Det forsta elevsvaret medfor ocksa att lararens uppfoljningar
blir lingre och mer utforliga dn de troligen hade blivit annars. Den
evolutiondra processen behandlas hir i relativt utvidgad form. I l4-
rarens forklaring ovan sammanfors dessutom det tillbakabildade
skalet med djurets sd kallade tratt (jfr tidigare utdrag), och darmed
blir aven den kausala relationen mellan dessa tva faktorer tydlig. I
liroboken framgar diremot inte detta samband explicit (se 5.8.2).
Dessa exempel visar alltsd pa hur liraren fortydligar och fordjupar
lirobokens ofta mer kortfattade och ibland underforstadda kausala
resonemang. Darigenom behandlar hon dven innehallet pa ett mer
forstdelse- och sammanhangsinriktat satt, vilket torde bidra till elev-
ernas koherenta betydelseskapande.

6.6.3 Stottande potentialer i medieringen av larobokstext
Nedan sammanfattas och diskuteras olika stodstrukturer i lektions-
avsnittet ovan. I samband med detta behandlas dven till viss del
exempel fran andra delar av materialet. Inledningsvis vill jag dock
framhalla att lektionen ovan inte kan ses isolerat, utan maste rela-
teras till tidigare samtal och aktiviteter. Det finns diarmed alltid en
dubbel dialogicitet (Linell 1998a) som ror savil tidigare texter och
traditioner som situationskontextens interaktion mellan deltagarna.
En sadan intertextuell relation, eller rekontextualisering, uppstar
bland annat genom att lararen knyter den mer teoretiska genom-
gangen av blotdjuren till de specifika snack- och musselskalen, vilka
snarare tillhor praktiklektionernas doman.

En viktig stottande potential under lektionen ovan torde vara
hur centrala semantiska relationer och textaktiviteter realiseras
sdvil visuellt som verbalt. Genom bland annat bilder, foremal och
taveltext explicitgors tematiska monster och textaktiviteter, vilket
sker i samspel med interaktionella tematiska utvecklingsstrategier
sasom lararfragor och uppfoljningar (exempelvis repetition, som
dartill skapar redundans). Paradigmatiska relationer, bland annat
hypernymirelationer, ar centrala for konstruktionen av semantiska
nidtverk och overhuvudtaget i en skolkontext (jfr Schoonen & Ver-
hallen 2008, se 3.2.4). Att kunna réra sig uppat och nerét i de hie-
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rarkiska betydelserelationerna dr av betydelse for utvecklandet av
ett skol- och dmnesrelaterat verbalsprak. I larartexten forekommer
saval visuellt som verbalt en rorelse mellan konkretion och abstrak-
tion, liksom mellan specificering och generalisering. Att tematiska
monster pa olika satt gors explicita torde darmed ha betydelse dven
for elevernas diskursiva rorlighet. Det faktum att den dominerande
textaktiviteten ofta realiseras visuellt pa tavlan har formodligen till-
lika betydelse for elevernas uppfattning av densamma.

I interaktionen marks dven en rorelse mellan mer vardagliga ut-
tryckssatt och ett mer tekniskt sprakbruk, dar sprakbruket ibland pre-
ciseras genom att elevernas svar omformuleras. Dartill forekommer
en rorelse mellan mer kongruenta och inkongruenta realiseringar, dar
ideationella grammatiska metaforer packas upp och packas ihop igen.
Dessutom forklaras och definieras olika begrepp, och olika kausala
resonemang explicitgors och fordjupas vilket kan medfora en djupare
forstaelse hos eleverna. Lararens ”dubbla tal” (Brown & Spang 2008,
se 6.4.3) kannetecknas alltsa av att det ar amnesrelevant och utvid-
gat, men daremot inte forenklat, vilket tillika baddar for en hogre
grad av diskursiv rorlighet. Eleverna far dessutom en rik kontextuell
stottning genom visuella konkretiseringar och exemplifieringar, vilket
underlattar forstdelsen av innehdllet (jfr Cummins 2000). Lektionen
visar dven pa lararens multimodala lasning av larobokstext, vilket gor
att elevernas uppfattning av liroboken sisom multimodal text torde
underlattas. Dartill kommer explicita 6vningar i bildtolkning.

Mycket av det som sammanfattas ovan gir att aterfinna under
ovriga lektioner och har dven behandlats tidigare. Under lektions-
avsnittet om nasseldjuren aterfinns exempelvis en liknande bildtol-
kande 6vning liksom en multimodal realisering av textaktiviteterna
(se 6.4.2, 6.5.1). I ndsseldjursavsnittet finns dartill en metaspraklig
utgdngspunkt dar biologibegreppen betonas, vilket saknas ovan.'$?
I utdraget nedan forekommer en explicit referens till ”biologispra-
ket”, det vill sdga biologernas vetenskapliga begrepp:

L: Och det som vi normalt kallar for manet, det dr det som pa
biologisprak heter medusa. Det dr de som ser ut som stora...

tallrikar, gelétallrikar, som flyter omkring i vattnet.!s*

183 Bi 0227. Henriksson 2000:125-127. Flera av analyserna i foregdende kapitel utgdr fran nis-
seldjurstexten.
184 Bi 0227:1 (00:25:40). I liroboken finns en liknelse (klocklik) som illustrerar medusans form.
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I materialet aterfinns flera exempel dar lararen explicit talar om ”bio-
logisprak”. Lararen jamfor exempelvis vid ett par tillfallen biologi
med att ldra sig franska.!® Det finns dven fler exempel pa hur lara-
ren explicit staller vetenskapliga och vardagliga begrepp liksom te-
matiska monster mot varandra. Exempelvis ar det vi ofta kallar for
sniackor snarare skal fran musslor (jfr blotdjurstexten ovan). Det vi
benamner ankor dr ofta ander. Baciller anviands i vardagsspriket ofta
med en utvidgad betydelse (jfr bacillskrack), medan bacillerna i bio-
logi snarast underordnas bakterierna.'®¢ Dessa exempel beror alltsd
framst vetenskaplig kontra vardaglig klassifikation. Framtradande i
materialet ar overhuvudtaget definitioner och ordforklaringar, vilka
ofta skrivs pa tavlan, och ibland hirleds dven betydelsen hos am-
nesspecifika ord. Exempel pd detta ar hur antibiotika delas upp och
Oversitts (anti = mot, biotika = liv), samt hur Linnés latinska namn
pa vaxter (slakte — artbeteckning) liknas vid vara efternamn och for-
namn.'®” Lararen forklarar dartill ibland dven begrepp som inte dr
amnesspecifika (jfr 6.7.1, samt verbet pressar i lektionen ovan).

Nisseldjurstexten innehaller dven ett exempel pa anknytning till
formodade eleverfarenheter. Nedan ar ett utdrag ur lararens tal, dar
nasseldjurens kannetecken behandlas. I interaktionen sker dartill en
repetition och variation som medfor att nasseldjurens speciella kan-
netecken framgar gang pa gang. Nedan har dessa fetats:

L: Och det som ir lite speciellt med de hir nasseldjuren, vet ni
varfor de har ftt sitt namn, varfor kallas de for nasseldjur? ...
Vad tanker man pa nar man hor nassla? Elsa?

Elsa: De branns (x).

L: De branns ja. Vi har ju viaxter ocksd som heter nassla, bran-
nassla. De branner man sig av. Och nasseldjur, de har nasselcel-
ler... (skriver) som branner. P4 en manet, om ni tittar i boken pa
sidan 125, sa dr dar ju en bild pd en sin dir brannmanet med
langa nasselceller som hinger efter dem. Men det har alltsd dven
koralldjuren. De har celler som de kan skjuta ut och bed6va ett
byte med, och nir bytet vil ar bedovat sa kan de suga niringen

ur dem. S4 manga av de hir dr ju... rovdjur.!'$®

Denna liknelse omvandlas hir till en annan (gelétallrikar). Denna dr mojligen mer triffande men har
sin storsta fordel i att den explicit knyts till bilden.

185 Bi 0206.

186 Bi 0123, Bi 0303.

187 Bi 0123 samt Bi 0109.

188 Bi0227:1 (00:23:40).
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Lararen for i samtalet ovan in vixten branndssla som inte aterfinns
i boken, och som troligen i hogre grad dn nisseldjuren anknyter
till elevernas vardagserfarenbeter. Denna strategi forekommer dven
under andra lektioner, d4 lararen pa olika sitt forsoker knyta an till
elevernas erfarenheter liksom tidigare behandlade moment i klass-
rummet. I ett heterogent klassrum kan dock sé kallade vardagserfa-
renheter vara vanskliga att utga fran, vilket lararen aven uttrycker
en medvetenhet om."” Att daremot utga fran gemensamma tidigare
erfarenbeter torde utgora en mer effektiv stottande potential (Ham-
monds & Gibbons 2005, se 3.2.5).

Lararens mediering av laroboken torde 6verhuvudtaget vara vik-
tig, forutsatt att eleverna faktiskt laser lairobokstexten i anslutning
till lektionerna, vilket de anmodas gora. Lararens mediering forand-
rar dven boken — i slutindan ar eleverna sillan helt utlimnade till
en sjalvstandig tolkning av bokens innehdll. Intressant att notera ar
dock att av detta multimodala samspel i klassrummet far eleverna i
basta fall med sig det lararen antecknar pa tavlan samt de stenciler
hon eventuellt delar ut.' I sin ldsning ska de sedan aterskapa en
ny helhet utifrdn bok, anteckningar, stenciler och sina minnesbil-
der. Lararen menar sjilv att hennes genomgangar ar tankta att tjana
som en kompletterande ingang och lisning av boken eftersom elev-
erna behover fa innehallet presenterat pa flera olika sitt, inte bara
muntligt (eller som vi har sett snarare multimodalt) utan ocksd ge-
nom laroboken. Lararen menar dven att det ar svart for eleverna att
sjalva lasa och plocka ut den centrala informationen, och att elever
generellt efterfrdgar genomgangar (jfr 7.7). Daremot undviker lira-
ren sd kallade instuderingsfragor. Hon forsoker i sin undervisning
folja bokens innehdll for att den ska vara ett stod for eleverna, men
sager sig inte titta pa spraket.'”! Lararen tar alltsd sin utgdngspunkt i
kursplanen, som dock realiseras genom laroboken (och de praktiska
lektionerna, jfr 6.7).

I detta kapitel har jag i relativt hog grad fokuserat den lirarled-
da helklassgenomgangen, vilket medfor att det kan verka som att
denna ar mer vanligt forekommande 4n den ar. Ett genomsnitt un-

189 Bi 0227 (samtal med lararen). Exempelvis Aikenhead (1998) betonar att det vi kallar elevers
vardagsforstdelse inte dr nigot homogent i kulturellt heterogena klassrum.

190 Min uppfattning ir att relativt fa elever antecknar det som sigs i klassrummet, och en del elever
antecknar inte heller alltid det som skrivs. Detta grundar jag pa observationer (t.ex. Bi 0109), inter-
vjuer samt de elevanteckningsbocker jag har bladdrat i.

191 Bi 0206, Bi 0227, Bi 0312, Bi 0528.
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der varterminen for denna typ av aktivitet ar enligt en ungefirlig
berdkning en tredjedel av den totala lektionstiden. Detta varierar
emellertid stort fran lektion till lektion. Generellt 4r dven utrymmet
for eleverna att sjilva stilla fragor under de olika genomgangarna
relativt stort, vilket gor att lararinitierade fragor kompletteras med
elevinitierade (se 6.7.1 for ett mer elevinitierat lektionsparti). Dartill
sprangs ibland kortare diskussionsuppgifter in i genomgangarna (jfr
6.4.2). Laroboken medieras diarmed inte enbart genom lirarledda
genomgangar dar lararens tal dominerar interaktionen. I tva fall do-
kumenteras exempelvis en ldrarinitierad aktivitet dir eleverna ska
lasa larobokstexter i syfte att finna ut den mest centrala informa-
tionen (se 6.3.2). Detta innebar dven att ldsning av liroboken som
elevaktivitet i viss utstrackning forekommer i klassrummet. Denna
lasning kan kopplas till centrala semantiska relationer och textakti-
viteter. I grupp- eller pararbeten som dessa ligger en utvecklingspo-
tential, eftersom eleverna har kan fa mojlighet att mer direkt intera-
gera med larobokstexten och i samtal forhandla kring dess innehall
och sprak. I min avhandling fokuseras dock inte specifikt elevernas
muntliga grupp- eller pararbeten. Sidana forekommer emellertid re-
gelbundet dven om de generellt inte dominerar lektionerna. Under
genetikavsnittet gor eleverna exempelvis ett storre arbete dir grupp-

192 Heterogena smagruppsarbeten

diskussioner kring genteknik fors.
anses viktiga for flersprakiga elevers sprakutveckling och sprakan-
vandning (se 3.2.5). Lararens aktiva roll ar emellertid central for
arbetets kvalitet och for elevernas rorelse mot ett mer amnesrelaterat
sprakbruk (Gibbons 2006a).

Daremot forekommer i biologiklassrummet till synes inga direkta
strategier for att gora eleverna till mer sjalvstandiga lasare av laro-
bokstext. Hir kan en mer explicit diskussion kring olika textaktivite-
ter samt sprakliga drag vara en viktig utgdngspunkt for en mer text-
strukturell och sprakmedveten ldsning (jfr 5.4). Persson (2007:199)
diskuterar bland annat det faktum att faktatexters struktur inte ar
sjalvklar for en del elever utan att texterna kan upplevas som “en
massa uppradade fakta som man maste komma ihdg”. Analyserna
i detta kapitel visar att liraren modellerar och medierar liroboken
och dess textaktiviteter pa olika sitt. Darmed ligger det nara till
hands att genom en metatextuell och metaspraklig inriktning mer

192 Detta arbete gors under hostterminen och har alltsd inte dokumenterats direkt av mig, forutom i
form av en forsenad redovisning, Bi 0116, samt via det som framkommit i olika samtal.
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explicit belysa olika textaktiviteter och deras dmnesrelaterade ver-
balsprakliga drag, i likhet med genomgéangen av de abstraherade bil-
derna av liveykler (se 6.4.2).

Nedan utgdr jag avslutningsvis fran ett ndgot annat perspektiv
genom att de praktiska lektionerna fokuseras.

6.7 Praktiklektionerna - visuellt och verbalt lérande

Aven praktiklektionerna kan ses som en form av rekontextualise-
ring av lirobokens systematikkapitel. Overhuvudtaget finns ett nira
samspel mellan praktik och teori, vilket behandlas nedan. Under la-
borationerna fir eleverna tillfille att agera inom ramen for dmnes-
relevanta semiotiska praktiker, som har beskrivits som skoltypiska
praktiker (exempelvis Lundin 2007). Dessa utgor alltsd en pedago-
gisk rekontextualisering av naturvetenskapliga praktiker (jfr 3.1.1).
Syftet med detta avsnitt ar att ytterligare betona amnets multimoda-
la karaktar, samt sarskilt de potentialer for elevernas sprakanvand-
ning dessa lektioner utgor.

6.7.1 Larar- och elevdiskurser under en demonstration
De ldrarledda genomgangarna i helklass domineras som sagt ofta av
larartext av olika slag. Genomgangen av de ca 50 uppstoppade fag-
larna (jfr 6.4.1) dr ddremot ett exempel pa en lektion, dar elever del-
tar frekvent och spontant i samtalet. Figelgenomgédngen gors under
en av laborationslektionerna och darmed i halvklass. Oftast arbetar
eleverna mer sjalvstindigt under dessa lektioner, men faglarna gas
igenom av lararen eftersom hon menar att det ar for tidskravande
och besvirligt for eleverna att pa egen hand finna ut de sarskiljande
kannetecknen for ett sa stort antal faglar.'”® Den lararledda lektio-
nen kan snarast betraktas som en demonstration, dar liraren i in-
teraktion med foremal visar eleverna hur man kan se faglarna med
en biologs 6gon samt hur man kan klassificera dem och med ord
beskriva deras kdannetecken.

Nir eleverna kommer in i klassrummet star ca 50 uppstoppade
faglar av varierande storlekar framme vid katedern. For en biolog ar
detta naturligt och alls inte uppseendeviackande, men hos eleverna

193 Artkunskapen ingdr i en skoltradition och det ar lararens uppgift att realisera detta utifran de
givna ramarna. [ detta fall I6ses det hela genom gemensam genomgéng. Eleverna far senare arbeta pa
egen hand med faglarna. De far dven med sig tvé Internetadresser. Pd grund av schematekniska skal
kan dock datorsalarna inte anvindas under lektionerna.
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vacker synen av alla dessa faglar olika reaktioner. Nedan foljer ett
utdrag fran lektionens inledning i en av de tva elevgrupperna:

Zahra: Ar det riktiga faglar?

L: Det ar riktiga uppstoppade faglar /---/

Dijedon: Alltsa jag bara undrar, hur gor de niar de ska stoppa
sa...?

L: Jo ndr man stoppar upp sd tommer man dem pa... allt innan-
miite, allt som finns innanfor huden, si att siga. Ja?

Karim: Hur gor de det? Oppnar man upp dem (x)?

L: Ja man far 6ppna upp dem.

Zahra: Det ar synd!

Karim: Tyst! Jag vill veta!

(Ldraren redogor narmare for den kemiska processen.)

L: /---/ och sa dr 6gonen av glas till exempel.

Karim: Vad ar det for material?

L: Som finns inuti? Ja, inuti dem tror jag det ar nét plastmaterial
nu.

Karim: Och 6gonen ar av plast?

L: Nej det ar glas /.../

Zahra: S4 man kan inte sdga att deras 6gon dr fina?

L: Jo de har vackra, alltsd de forsoker gora dem sa lika som moj-
ligt... verkligheten. Nu sd drar vi igdng med de stora figlarna.
Karim: Kan man uppstoppa en minniska?

L: Kan man gora, fast det dr inte speciellt sympatiskt. Jag tror
inte det ar tillatet pa grund av etiska regler, men i princip s skul-
le man ju kunna gora det.

Zahra: S4 det dr bittre... att uppstoppa djur?

David: Stoppa upp!

Karim och Dijedon: Latt! Latt!

L: Ja det tycker jag i alla fall... Vi borjar med en som ni kanske
kdnner igen har. Vad ar detta for en figel? Den ser man ofta i
stan.

Dardan: Kraka!

Flera elever: Skata!

L: En skata dr det ja, och kdnnetecken pa den ar den hir /.../
grongldnsande stjarten. Sa ni kan ju skriva bredvid den har fa-

geln da ”svartvit” och sen sd sitter ni en pil som pekar pa den hir
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stjarten och sd skriver ni "grongliansande” /.../ peka ut med pilar

de kdnnetecken som jag ger er.!™

Lararen vill girna “komma igang” eftersom det ar mycket som ska
hinnas med. Men mycket av vikt sker redan innan det. Eleverna till-
lats formulera sina fragor kring de uppstoppade faglarna och de far
mojlighet att forhalla sig till en biologidiskurs dar det dr sjalvklart
att stoppa upp djur och studera dem. Ur verbalsprakligt hinseende
far eleverna tillfalle att i ndgon mdan styra samtalet: de staller fra-
gor, de introducerar och utvecklar samtalsimnen, de forhandlar, de
argumenterar, de klargor missforstind och de korrigerar varandra
(dvs. sddant som brukar framhallas som vardefullt for flersprakiga
elever vid heterogent smagruppsarbete, jfr t.ex. Lindberg 2000). Nar
Karim uppfattar att faglarnas 6gon dr av plast ber han om en be-
kriftelse pa detta (”Vad ar det for material?”). Lararen missuppfat-
tar dock forst hans fraga. Han omformulerar da sin fraga (”Och
ogonen ar av plast?”), med ett mer framgangsrikt resultat. En av de
helt svensksprakiga eleverna korrigerar formuleringen uppstoppa.
Det dr inte sdkert att denna korrigering uppmarksammas i nagon
hogre grad, men for eleverna ar det andd mojligt att uppfatta tva
ting under detta samtal: det dr okej att uppstoppa faglar och det he-
ter stoppa upp. Pa flera satt mots och synliggors alltsa olika diskur-
ser under denna inledande dialog. Intressant ar bland annat ett av
lararens svar (”Jo de har vackra, alltsa de forsoker gora dem sa lika
som mojligt... verkligheten”) dar hon korrigerar sig sjilv i enlighet
med en mer naturvetenskaplig orientering (jfr Kress & van Leeuwen
2006), dar skonhet inte dr av vikt medan ddremot naturtrogenhet
ar det.

Detta samtal ar alltsd ett exempel pa en dialog dar eleverna ar mer
styrande och stiller frigorna. Eleverna tar och far ett relativt stort
talutrymme och man kan siga att dialogen ovan till viss del domine-
ras av elevtext. Lararen svarar giarna pa elevernas fragor, men efter
ett tag forsoker hon fora in samtalet pd det spar hon tiankt sig. Vid
andra forsoket lyckas hon etablera den planerade larartexten. Elev-
erna fortsatter sedan att delta aktivt i samtalet med manga fragor
och kommentarer, men kontrollen forblir i stort hos lararen.

194 Bi 0303:3 (00:12:20).
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Under demonstrationen méter eleverna en rad olika begrepp och
uttryck. De fir modeller for hur man beskriver sirskiljande kin-
netecken, vilka de sjilva antecknar pd sina stenciler med svartvita
teckningar av motsvarande faglar (det vill siga omvandlar teckning-
arna till explicita analytiska bilder, jfr utdraget ovan samt 6.4.1).
Eleverna uppmanas dven gruppera figlarna genom att ringa in dem.
Dirigenom realiseras alltsa textaktiviteten taxonomiskt inriktad
beskrivning bade visuellt och verbalt genom att klassificerande och
analytiska processer iscensitts i klassrummet. Under de gemensam-
ma textkonstruktionerna far eleverna dven mojligheter att forsoka
formulera sig pa ett mer dmnesrelevant sitt, vilket exemplifieras
kort nedan:

Dijedon: S4 vad ar symptomen pa den?
L: Kiannetecken?
Dijedon: Ah, kdnnetecken.

195

L: Ja den ar gul, helt enkelt, gul, gulspracklig... hela figeln.

Forutom de dmnesrelaterade orden moter eleverna dven en mangd
andra ord och uttryck. For att eleverna ska ha ”minneskrokar” att
hanga upp de olika kdnnetecknen pa beskriver lararen dven faglarna
pa ett sdtt som ligger langt fran ett mer vetenskapligt sprakbruk.
Rakan kidnns exempelvis igen for att den har ”rakat raka sig under
hakan”, det vill siga den ar ”kal under hakan”. Skatan ir ”tjuvak-
tig” — den stjal. Kajan har ”gratt har i nacken” eller ”gra tinningars
charm”. Detta kunde mojligen betraktas som relativt ovidkomman-
de kunskap, men det kan dven ses som sprakutvecklande och som
ett uttryck for rorlighet mellan vardagssprak, ett allmint skolrela-
terat sprak och ett naturvetenskapligt sprak. Nedan foljer ett par
lingre exempel:

L: Honan... ser inte mycket ut for virlden, grisparv, liten och
gra. Men hon ir lite, vad heter det, kokett. Vad 4r det niar man
ar kokett? Hur ar man dd? Vad bryr man sig om da? Om man
ar kokett?

Dardan: Mat?

L: Nej inte mat. Ni tanker pa kroketter.

195 Bi 0303:3 (00:28:22).
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(Elevskratt) /---/

Rikhard: Nar man ar fin allts3, sa...

L: Ja precis, nir man bryr sig om sitt utseende. Och det gor hon.
Hon har namligen, ser ni det, ett vitt eyelinerstreck har...
(Eleverna skrattar hogt)

L: ... trots att hon dr sd liten och oansenlig. Men hon har det

hér vita strecket /.../ Jag vet inte om ni killar kdnner till det men

/.18

L: Sen har vi en liten...hona...den ser ut som en liten hona /.../
den heter rapphona. Vad betyder det?

Karim: Att den rappar!

L: Man rappar inte, nej det ar inte det.

Anton: Naa.

L: Om man ar rapp vad 4r man da? Nan som ar rapp?

Rikhard: Snabb.

L: Snabb ja, och den springer valdigt snabbt. Darfor har den fatt
sitt namn fran det.'”

Dessa utdrag visar dven pa hur de flersprakiga eleverna giarna asso-
cierar till fonetisk ljudlikhet i sina forsok att forstd ordens betydelse.
Moijligen ar det senare exemplet med rapphonan som rappar inte
helt allvarligt menat, men exemplen antyder dnda det tidigare forsk-
ning visat (exempelvis Namei 2002, se 3.2.4), namligen att flerspra-
kiga elever littare associerar till ljudlikhet medan ensprikiga elever
tenderar att gora mer semantiskt baserade associationer. I fraga om
okidnda ord dr det en mer vanlig strategi att forsoka forsta dem uti-
fran ljudassociation, och det ofta mindre utvecklade ordforradet (jfr
Schoonen & Verhallen 2008) gor denna strategi mer vanlig hos fler-
sprakiga.

Denna lektion ger sammantaget eleverna tillfalle att ur flera av-
seenden fa modeller for en mer dmnestypisk diskurs (verbalt, visu-
ellt, synsitt). Dartill far eleverna dven i ndgon man sjalva forhandla
kring detta innehall, i interaktion med lararen samt under mer gynn-
samma organisatoriska former (halvklass). Aven om denna lektion
ar lararledd deltar eleverna alltsa relativt aktivt, saval muntligt som
multimodalt.

196 Bi0303:3 (00:33:09).
197 Bi 0303:4 (00:31:44).
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6.7.2 Multimodala elevaktiviteter

Laborationerna handlar i stor utstrackning om ett visuellt larande
bestaende i olika multimodala praktiska aktiviteter. Laborationslek-
tionerna ar liksom teorilektionerna designade av lararen, satillvida
att eleverna far ett bestamt innehdll och en viss struktur att arbeta
med. Oftast laggs dock ett storre ansvar pa eleverna sjilva att fak-
tiskt realisera detta innehdll. De praktiska lektionerna dr mindre
verbalsprakligt burna men har genom motet med dmnesrelaterade
foremal sannolikt betydelse for begreppsligheten, liksom for sprak-
utvecklingen i stort. T enlighet med Cummins (2000) omfattar ett
kontextualiserat stod praktiska aktiviteter, men dven har galler att
dessa aktiviteter har en egen betydelse — de dr amnet, i kombination
med mer teoretiska inslag (jfr 6.4.3).

I klassrummet finns som tidigare namnts (6.5.1) en stravan att re-
latera en teoretisk klassifikation till mer konkret beskrivning. Olika
klassrumsaktiviteter innehaller enligt Mohan (2001:110) alltid bade
teori (klassifikation) och praktik (beskrivning), och ror sig darmed
mellan generalisering och specificering. Under laborationerna dr ofta
de beskrivande, eller analytiska, aktiviteterna dominerande. Artkun-
skapen syftar till att eleverna ska kanna igen ett storre antal arter,
vilket provas i ett avslutande artprov. Dessa arter finns samlade pa
en klassificerande artlista. Ett av lirarens mal ar att eleverna dven
ska veta vilken overordnad grupp arten tillhor.'”® Med andra ord
vill lararen dven framhdlla klassifikationen. Eleverna daremot inser
att artens namn racker for att klara artprovet. I provet efterfragas
namligen endast namnet pa ett antal arter.!”” Med Mohan kan man
sdga att det teoretiska perspektivet far svarare att hiavda sig, medan
det praktiska perspektivet till viss del blir 6verordnat. Under lektio-
nerna realiseras danda ofta textaktiviteten taxonomisk beskrivning
genom ldrarens organisering (se 6.5.1). Typiskt bildar klassifikatio-
nen utgangspunkt, medan eleverna arbetar med mer beskrivande/
analytiska aktiviteter, sisom dessa narmast nedan.

Arterna under artkunskapen dr oftast namngivna och elevernas
uppgift ar att beskriva eller rita av arternas kannetecken for att se-
nare kunna identifiera dem. Detta kriver oftast ett rikt ordforrad,
exempelvis i form av olika beskrivande adjektiv som lingsgaende

198 Bi 0414.
199 Detta exemplifierar det faktum att provets utformning har betydelse for elevernas lirande. Enligt
lararen ir artkunskapsprovet en del av en ling skoltradition, och ska troligen forandras (Bi 0428).
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och tviargdende. Har ar darfor sprakavlastande strategier i form av
bilder viktiga stottande resurser. Eleverna far till sin hjalp olika sten-
ciler med analytiska svartvita teckningar. Flera elever ritar dven re-
gelbundet egna bilder. En elev visar mig noggrant ritade farggranna
fjarilar, samt musslor han ritat konturerna av genom att ligga skalen
pa pappret. Musslorna har sedan forsetts med sina kannetecken i
form av exempelvis lingsgdende rander.?® Tva flickor ritar under en
lektion omsorgsfullt av daggdjur och insekter. De jamfor dven pres-
sade blad med en tidigare stencil med analytiska teckningar, under
det de systematiskt och malmedvetet ovar tillsammans.?’! Eleverna
fotograferar ibland med sina mobiler. Exempelvis fotograferar en
elev olika 16v och forser dessa fotografier med artbeteckning.?*?

Lararen gér runt i klassrummet och kan ses som en resurs bland
andra i det hon hjilper eleverna att se och beskriva olika organis-
mer.2% Liraren betonar samtidigt att de sjdlva mdste beskriva orga-
nismerna sa att de kan kidnna igen dem senare. Gaffeltingen menar
hon exempelvis har ”gafflar” ytterst och lummer ser ut som en ”lang
mossa”. Ordet blastdng vallar problem for en flersprakig elev och
lararen klargor dd sammansittningen (blds-tang, inte bld-stdng).
Blastangen har namligen luftfyllda blasor. Samma elev undrar dven
vad ordet kolonibildande betyder.?** Darmed lyfts en damnestypisk
grammatisk metafor (jfr 5.6.2).

Till elevernas hjalp finns dven liroboken samt bestimningslittera-
tur. Dessa bocker har titlar sisom Vad jag finner pa havsstranden,
Viar flora i fdrg samt Fdglar i fdrg.*®* Artkunskapen ror alltsd ett
undersokande elevaktivt arbete, som ofta fors i samspel med laro-
bok och andra skriftliga/visuella texter. Detta samspel bidrar till att
realisera den tidigare nimnda praktik- och teorirelationen. Ett ex-
empel pa detta dr en dissektion av krifta.?’¢ Lektionen inleds med
en multimodal lirardemonstration, som foljs av elevernas egen dis-
sektion. Detta kombineras med en elevstencil innehdllande explicita
analytiska bilder samt verbala instruktioner. P4 tavlan har liraren
dartill skrivit utforliga instruktioner. Eleverna ska identifiera och
lagga ut olika kraftdelar pa ett papper. De uppmanas att bara plocka

200 Bi0312.
201 Bi0414.
202 Bi 0428.
203 T.ex. Bi 0204.
204 Bi0514.
205 Bi 0204.
206 Bi0331.
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delar fran kriftans ena sida for att ha den andra som referens. De
ska dven fora anteckningar, eftersom detta kan rendera fragor pa
provet. Har relateras alltsd en praktisk vetenskaplig praktik med
ett senare teoriprov. Mikroskophantering ar likasad ett exempel pa
en praktiskt inriktad praktik. En uppgift ar exempelvis att titta pa
olika prover, identifiera utseendet hos organismen och rita av den.?”
I laroboken (s 95) beskrivs protisterna som fascinerande att betrakta
i mikroskop, vilket alltsd eleverna sjdlva far gora under denna la-
boration, istallet for att endast lasa om det. I kursen ingdr dven en
annan typisk biologipraktik, en obligatorisk exkursion, dar syftet
bland annat ar att inventera vaxter och djur.?’® Nair eleverna efter
exkursionen har bearbetat sitt material ska detta redovisas muntligt
(jfr ndsta kapitel, 7.2).

Under dessa lektioner far eleverna alltsd sjalva mota det som be-
handlas under teorilektionerna, de fir agera inom dmnesrelevanta
semiotiska praktiker, och de har dven mojligheter till verbal interak-
tion med ldarare och andra elever kring de aktiviteter som utfors. En
vanlig strategi ar exempelvis att soka hjalp hos klasskamrater. Pd
liknande sitt sprids det lararen siger ofta vidare till andra elever.
Genom dessa forfaranden distribueras kunskapen i klassrummet pa
olika satt, dock mer sillan i form av lararledd genomgang for hela
gruppen. [ hogre grad in teorilektionerna formar dessa lektioner ge
biologiamnet liv, genom att de ger mojligheter till nya erfarenheter
inom ramen for en amnespraktik.

6.7.3 En potential for textprogression

1 6.5.1 hanvisar jag till Mohan & Slaters (2005) resonemang kring
kunskapsstrukturer (jfr textaktiviteter) och deras potentiella bety-
delse for utvecklingen av ett amnessprak. Ovan framhaller jag dven
praktiklektionernas kontextualiserade innehdll och deras betydelse
for begreppsligheten. Gibbons (2006a:172) papekar dock att elevers
grupparbeten garna inriktas mot ett mer socialt och situationsbundet
tal (jfr Hagerfelth 2004, Groning 2006), och att arbete med semio-
tiska resurser snarare kan motverka ett mer explicit tal. I det grupp-
arbete som foregdr den muntliga redovisningen av exkursionen (jfr
ovan) dr det exempelvis svart att utifrin observationer sluta sig till
gruppsammansattningarna, eftersom interaktionen snarare forsig-

207 Bi0121.
208 Bi 0507. Jag deltar inte sjdlv i exkursionen.
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gar mellan deltagare och foremal dn mellan deltagarna. I klassrum-
met forekommer forvisso verbal interaktion, men dessa lektioner i
halvklassformat utgor dven en potential for en 6kad och utvidgad
funktionell sprakanvindning hos eleverna.

Det insamlade materialet som helhet tyder pd att eleverna rela-
tivt sdllan ges tillfalle att i mer utvidgad form tala i det offentliga
rummet. Mer utvidgade elevtexter, dar eleverna mer sjilvstindigt
intar den offentliga arenan alternativt skriver lingre texter, ar oftast
av betygsgrundande art (jfr nasta kapitel). Eleverna ges till synes
fa tillfallen att producera lingre texter under mer processinriktade
former. Lararen menar sjalv att processen sillan hinns med, och att
bedomningen istallet sker genast.?”” T enlighet med SFL:s register-
kontinua foresprakar Gibbons (2006a, 2009) en rorelse mot mer
sjalvbarande texter, vilka i sin tur stéller hogre krav pa elevernas lex-
ikogrammatiska resurser. En sprakutvecklande arbetsform for detta
ar det Gibbons bendmner ldrarstodd redovisning (se 3.2.5). Under
en sadan far eleverna tillfille att tala i mer utvidgad form med hjilp
av lararens interaktionella stottning. Under denna muntliga redovis-
ning dr det alltsa eleven som talar, medan liararen uppmuntrar elev-
ernas omformuleringar i riktning mot ett mer utvidgat amnesrelate-
rat sprak. Detta kan dven beskrivas som en stottning mot en vidgad
repertoar av roller i sprakliga verksamheter (jfr Anward 1983:69).
Inte minst i andrasprakssammanhang har samtalsdeltagande under
stottande former betonats (jfr Swain 1985, Lindberg 2000, 2004).

Under de praktiska lektionerna kan man siga att eleverna visuali-
serar, verbaliserar och agerar den beskrivande textaktiviteten. Dessa
textaktiviteter kunde dven realiseras genom ldrarstodda verbala
elevtexter enligt ovan. Detta kan ytterligare tydliggora sambanden
mellan praktik- och teorilektionerna, och dirmed bidra till att star-
ka de intertextuella relationerna mellan olika texter i klassrummet.
Detta torde gynna sdvil upplevelse av sammanhang som elevernas
skol- och @mnesrelaterade sprakutveckling.

6.8 Sammanfattning

I detta kapitel fokuseras framst lararens undervisning. Larartexterna
ses som en rekontextualisering och didaktisk mediering av amnet
och laroboken. Liksom i foregdende kapitel ar potentialerna for ett

209 Bi 0414, samtal med liraren.
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koherent betydelseskapande for eleverna en viktig utgdngspunkt.
Mer specifikt behandlas klassrumsaktiviteternas stéttande potential
for sarskilt de flersprakiga eleverna. Olika stodstrukturer identifie-
ras. Globala stodstrukturer verkar over langre tid, och bidrar dar-
med till att skapa sammanhang globalt, medan lokala stodstrukiurer
ror multimodalt interaktionella skeenden under enskilda lektioner.
Exempel pa globala stodstrukturer 4r lararens explicita behandling
av kursplanen med dess mal, liksom av lokala betygskriterier. Dartill
kommer en mer detaljerad kursplanering.

Overhuvudtaget dr visuella konkretiseringar vanliga. Klassifi-
cerande representationer har en central roll som bade globala och
lokala stodstrukturer, samt inte minst som medierare av imnet.
Liraren arbetar medvetet med visualisering av centrala semantiska
relationer, vilket torde underlitta elevernas helhetsforstaelse. I klass-
rummet, liksom i liroboken, finns dartill en strivan att tillhandahal-
la saval mer naturalistiska och vardagliga som mer vetenskapliga,
tekniska och abstrakta representationer av samma objekt. Har finns
alltsd en rorelse mellan implicita analytiska representationer (farg-
fotografier och vissa fysiska foremal), samt mer explicita analytiska
bilder (ofta mer schematiska teckningar). Detta leder sammantaget
till en brobyggande rorelse som omfattar konkretion och abstrak-
tion, liksom specificering och generalisering.

Overhuvudtaget fokuserar liraren bilder och bildtolkning, vilket
torde underlitta forstielsen av bilderna, liksom av liroboken som
multimodal text. Explicita analytiska representationer anvands dven
som medel for att analysera, generalisera och abstrahera. Har mo-
dellerar lararen ett vetenskapligt arbetssatt dar abstrakta och gene-
rella bilder framstalls som mer andamalsenliga dn konkreta och spe-
cifika bilder. P4 sd sitt fokuseras dven ett multimodalt inriktat mze-
tasprdak. De multimodala representationerna utgor i sig ett tekniskt
och abstrakt amnessprak, och ”biologispraket” bor darfor ses som
multimodalt. De multimodalt inriktade analyserna visar, vilket har
berorts ovan, att lararen ror sig inom och mellan olika modaliteter
och diskurser. Begreppet diskursiv rorlighet infors darfor, vilket ska
ses som en multimodalt konstituerad dubbelriktad rorelse mellan
och inom olika diskurser. Denna ror tillika en formaga hos eleverna
att anvanda lampliga semiotiska och diskursiva resurser.
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Aven textaktiviteter kan ses som medierande resurser. Liraren re-
aliserar textaktiviteterna i klassrummet, och modellerar och medie-
rar dirmed dven dessa. Detta sker multimodalt, dven genom elevak-
tivt arbete. I realiseringen av textaktiviteter kan en textprogression
markas genom att lararen later systematikavsnittets texter forega
de pa flera sitt mer avancerade evolutionstexterna. Dartill finns en
progression dar larartexter foregar mer utbyggda elevtexter inom de
olika momenten, vilket medfor att olika cykliska forlopp kan iden-
tifieras i biologikursen.

En nirstudie av ldrarens verbala interaktion identifierar olika lo-
kala stodstrukturer, vilka i det hir fallet realiseras genom en typisk
och tredelad IRU-struktur. Stottande potentialer utgors exempelvis
av en rorelse mellan mer vardagliga uttryckssatt och ett mer tek-
niskt sprakbruk, bland annat genom att elevsvaren omiformuleras,
samt genom att ideationella grammatiska metaforer packas upp och
packas ihop igen. Dessutom forklaras och definieras olika begrepp,
och hir forekommer explicita referenser till ett ”biologisprak”. Li-
raren anknyter dessutom till vardagserfarenheter liksom till tidigare
klassrumserfarenheter. De centrala semantiska relationerna explicit-
gors genom ett samspel mellan visuella och verbala tematiska ut-
vecklingsstrategier, dar de senare realiseras genom lararens frdgor
och uppfoljningar, bland annat repetition. Larobokstextens nagot
implicita evolutiondra kausala forklaringar explicitgors tillika, vil-
ket troligen bidrar till en djupare forstdelse. Lararens interaktion
ar alltsd amnesrelevant och utvidgad, men inte forenklad, och ger
darmed uttryck for en diskursiv rorlighet som dven kan beskrivas
som ett dubbelt tal.

Overhuvudtaget ir lirarens behandling av liroboken textnira,
och eleverna ar sidllan utlimnade till en sjilvstandig tolkning av bo-
kens innehall. Lararen modellerar och medierar laroboken och dess
textaktiviteter pa olika satt. Darmed vore steget inte langt till en mer
metatextuell och metaspriklig inriktning som mer explicit belyser
olika textaktiviteter och deras verbalsprikliga drag.

Avslutningsvis fokuseras praktiklektionerna, vilket ytterligare be-
lyser amnets multimodala karaktir, men dven dessa lektioners bety-
delse for elevernas verbala sprakanvandning. Har diskuteras dven en
potential for 6kad sprakanvandning och textprogression, i form av
lararstodda och mer utvidgade verbala elevtexter.
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7 ELEVTEXTER | FOKUS

I detta kapitel fokuseras ett antal betygsgrundande elevtexter, men
aven den larartext som forekommer i anvisningar, uppgiftsformu-
leringar och respons medtas. Elevtexterna satts dartill in i ett kon-
textuellt och intertextuellt sammanhang. Detta sker inom ramen
for detta kapitel, men inte minst genom de relationer som finns till
de tvd foregaende kapitlen. I elevtexterna rekontextualiseras det
innehall som aktualiseras i lirobok och i klassrummet. Jag ser dar-
for elevtexterna som en form av dialog med och respons till dessa
texter. Elevtexterna visar dven pd olika elevers och elevgruppers
framgang i skolimnet. Texterna, vilka ar mer formella och ofta
skriftliga, kan vidare antas visa pa elevernas féormaga att rora sig
mot ett mer amnesrelaterat verbalsprak. (Detta giller i mindre grad
for muntliga smagruppsarbeten som snarare kan ge upphov till ett
mer socialt och vardagligt orienterat sprak, jfr Hagerfelth 2004,
Bunch 2006, Groning 2006, se dven 3.2.3). Nedan behandlas forst
en muntlig helklassredovisning, och darefter skriftliga prov. En stor
del av kapitlet dgnas dock &t tva lingre skrivuppgifter. Avslut-
ningsvis redovisas dven elevernas asikter angdende skola, sprak och
larande, sdsom de uttrycks i enkit och intervjuer. Se dven 3.8 for
en Oversikt.

7.1 Elevkategorisering och textanalys - en inledning

Som nimns i 4.3 intar jag inte ett individperspektiv i friga om ele-
verna, vilket bland annat grundas i etiska 6verviaganden (jfr 4.1.6).
Det dr dessutom i forsta hand textanalys, och inte eleverna sjilva,
som star i forgrunden (se 4.2). Eleverna har indelats i tvd huvud-
sakliga grupper, flersprakiga respektive ensprakigt svenska elever,
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och denna kategorisering utgor underlag for de komparativt inrik-
tade textanalyserna i detta kapitel. Min kategorisering stimmer i
stort med Skolverkets (1999:17) definition, dir den som ir ur-
landstodd eller har tvd forildrar fodda utomlands anges ha ut-
lindsk bakgrund.”’ Klassen bestir dirmed av 14 flersprakiga och
14 ensprakigt svenska elever. Som framgar i 4.3 innebar emellertid
inte detta att eleverna kan indelas i tva inbordes homogena grupper
utan variationen inom grupperna, inte minst inom den flersprikiga
gruppen ar stor.

I detta kapitel intas ett textstrukturellt och verbalsprakligt per-
spektiv (jfr 1.1, 3.8). I kapitlet berors dock dven vissa multimodala
aspekter. Textaktivitetsbegreppet (Ledin 2006, Holmberg 2006, se
3.4, 5.4, 6.5) utgor ett viktigt analytiskt verktyg. I forsta hand be-
handlas verbala, men aven till viss del visuella, textaktiviteter (jfr
5.4.3, 6.5.1). Textaktiviteter kan ses som centrala medierande re-
surser i klassrummet (jfr 3.1.4, 6.5). Elevernas forstaelse for och
anvandning av dmnesrelevanta textaktiviteter kan darfor ses som
vasentliga for elevernas diskursiva rorlighet (se 6.4.3, 6.5) liksom
for deras skolframgang. Darmed blir det intressant att belysa ele-
vernas hantering av olika textaktiviteter. Dessa textaktiviteter kan i
sin tur forknippas med olika verbalsprakliga drag (jfr kapitel 5).

7.2 Muntlig gruppredovisning av en exkursion
Nedan redovisas analyser av elevernas muntliga redovisning av en
exkursion, vilket relateras till lirarens anvisningar och respons. Till
stor del innebar den elevuppgift som behandlas nedan ett aktivt,
praktiskt och multimodalt arbete, vilket avslutas med en muntlig
redovisning. Har uppstar sarskilda utmaningar for eleverna, genom
att de ska rora sig fran multimodala mot verbala uttrycksformer,
vilket dven innefattar en verbalisering av textaktiviteten taxono-
miskt inriktad beskrivning som ofta realiseras multimodalt i klass-
rummet (se 6.5.1, 6.7, jfr 3.4, 5.4).

Analysen grundar sig pd faltanteckningar och ljudinspelningar,
dir de senare till viss del har transkriberats (jfr 4.1.2, 4.1.4).”"

*°Till gruppen flersprakiga for jag dessutom tva elever med en forilder fodd utomlands (se 4.3).
P . . . . e

Hir fokuseras elevernas muntliga bidrag, men videoinspelning hade méjliggjort andra typer av
analyser (att introducera ett sidant forfarande i detta sena skede bedomdes emellertid inte vara
genomforbart). Jag fick inte heller tillfille att samla in det material eleverna visade, vilket gor att mer
djupgéende analyser av dessa inte gors.
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Nirmast redogors, sdsom kontextualisering, kortfattat for de for-
beredelser och instruktioner som foregar den muntliga redovis-
ningen.

7.2.1 Forberedelser och instruktioner

Under slutet av varterminen gors en obligatorisk exkursion, som
forbereds i klassrummet. Efter exkursionen analyseras det insamla-
de materialet och eleverna forbereder den muntliga redovisning-
en.”” Infor exkursionen far eleverna en stencil med teckningar av
skogens olika skikt (tradskikt, buskskikt, faltskikt, bottenskikt)
och markprofiler (jordens olika lager). Under exkursionen ska ele-
verna framfor allt inventera vaxter och djur. Olika redskap sdsom
jordborr och hdvar anvinds, och eleverna tar vattenprov for senare
Ph-mitning. Efter exkursionen behandlar eleverna sina prover och
artbestimmer olika organismer. Till sin hjalp har de bland annat
en stencil med bilder pd viaxt- och djurplankton, referenslitteratur
och mikroskop. Grupperna (dock inte alla elever) jobbar relativt
aktivt, och tillimpar ofta en tydlig arbetsdelning dir fokus ligger
pa det praktiska arbetet (se 6.7.3). Tvd huvudsakliga moment ska
alltsd utforas efter exkursionen: praktisk analys och forberedelse av
muntlig redovisning. For det senare tenderar dock tiden att inte
racka till.

Eleverna far skriftliga och muntliga instruktioner angdende re-
dovisningen. Grupperna ska péd en karta visa var de befann sig,
allmant beritta om platsen samt tala om vilka arter de sig. Varje
elev ska en gang under kursen gora en muntlig redovisning. De ele-
ver som annu inte har gjort en sidan maste alltsd gora det denna
gang. Under exkursionen far de gidrna fotografera och efterdt gora
en bildskdarmspresentation, men detta dr inte nodvindigt. Nedan
foljer lararens skriftliga anvisningar pa tavlan:

Forbered muntlig redovisning av exkursion

- 5-10 min/grupp

- I forsta hand de som inte presenterat muntligt tidigare
(alla ska vara beredda)

- Visa pd karta var ni var

*2 Bi 0507, Bi 0514, Bi 0521. Jag var inte nirvarande under sjilva exkursionen.
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- Berdtta om skogsplatsen allmint
- Tala om vilka arter - vixter
- djur
- plankton
ni sdg / skog och sjo

Eleverna far sjdlva bilda sex grupper om 4-5 personer infor exkur-
sion och redovisning, och i de flesta grupper ingar i varierande
grad bdde flersprakiga och ensprakigt svenska elever. En grupp be-
star dock av helt ensprakigt svenska elever. Tio elever, varav sju
flersprakiga, har inte redovisat tidigare och maste darfor redovisa
denna ging. Det totala antalet elever som faktiskt redovisar ar 18,
varav tio ar flersprakiga.

7.2.2 Muntligheten i den muntliga redovisningen

I detta avsnitt fokuseras samspelet mellan verbala och visuella ut-
trycksformer i de muntliga redovisningarna. Har visar analysen att
steget mot mer verbala texter ar relativt svart att ta for flera fler-
sprakiga elever.

Genom att ldraren foreslar mojligheten att anvianda PowerPoint
och fotografier 6ppnar hon dven for en relativt bildbaserad redo-
visning, vilket for eleverna dessutom torde vara naturligt med tan-
ke pa lararens visuella undervisningsstrategi (se kapitel 6). Fyra av
sex elevgrupper anmiler i linje med detta att de vill visa en Power-
Point. Alla grupper anvinder sig av ndgot bildbaserat inslag, sisom
overhead eller tavla. Under den tid jag besoker klassen anvander
lararen vid ett tillfille en bildskarmspresentation, och det ar troligt
att denna har betydelse som modell.””’ Denna presentation bestar
framst av fargfotografier pa olika leddjur. Den verbaltext som f6-
rekommer dr i forsta hand rubriker samt ndgra av djurens kanne-
tecken i punktform. Flera sidor bestar av endast bilder och rubrik.
Elevernas presentationer kan liknas vid denna genom att de alla ar
starkt bildbaserade och bestar av fotografier vilka ofta ar forsedda
med artbeteckning. I flera fall struktureras dessutom presentatio-
nerna genom rubriker. Alla dessa presentationer kan hianforas till

*" Bi 0312. Eleverna fick dven en dhérarkopia, och presentationen lades ut pa skolans intrant.
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det mer artorienterade, specifika och konkreta perspektiv som
praglar artkunskapen (se 6.7).

I sina redovisningar anviander alltsd eleverna bade muntliga och
visuella uttrycksformer. Det multimodala samspelet, eller den in-
termodala relationen mellan dessa olika resurser, varierar dock.
Det ar emellertid sldende att redovisningarna i flera fall ar mer vi-
suella 4n verbala, pd sd sitt att bildvisningen tar 6ver och den
muntliga delen i princip bestar av ren begreppsupprakning (artbe-
teckningar). Sarskilt giller detta flersprakiga elever. En grupp, be-
stdende av ensprikigt svenska hogpresterande flickor, sticker dock
ut genom att de formdr gora en integrerad och sammanhallen mul-
timodal presentation. Muntligt dr redovisningen forhallandevis ut-
byggd, varierad och kontextualiserad. Redovisningen inleds exem-
pelvis pa foljande satt:

Till att borja med ska vi titta lite narmare pd djurlivet i sjon,
och det hidr var ett av vara forsta fynd, en liten snicka, en halv-

centimeter ungefar.

Endast en av dessa flickor ar dlagd att redovisa men samtliga deltar
anda aktivt i sdval forberedelser som presentation. Under forbere-
delserna arbetar eleverna tillika integrerat genom att de under ana-
lysarbetet samtidigt gor en bildskarmspresentation. De arbetar
snabbt men hinner dnda diskutera rubriker, typsnitt, struktur och
sammanhang. Under artbestimningen diskuterar de tveksamma
fall. Denna presentation virderas dven hogt av lararen (i hennes
skriftliga kommentarer, se not i 7.2.4), som menar att eleverna
lyckats vil med bildval, artbestimning och struktur. Darmed for-
mar flickorna integrera bade innehall och form.

Detta kan jaimfoéras med en annan ambitios grupp bestdende av
bland annat ett par flersprakiga flickor. Flickorna lagger ner myck-
et tid pd forberedelser och presentation. I klassrummet dgnar de
mycken moda at att i forvag skriva en text. De diskuterar bade pa
svenska och pd sitt modersmal hur de ska formulera sig, mdna om
att det de skriver ska vara korrekt. Bildskarmspresentationen hinns
inte med utan far goras efter lektionen. Denna grupp formar dock
inte integrera det visuella och muntliga, utan presentationen bestar
snarare av tva disparata delar: en snabb och relativt ohorbar in-
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nantillisning av skriftlig text samt en kort bildvisning med be-
greppsupprakning. Presentationen dr dessutom mycket kort.

I en annan grupp bestdende av flersprakiga elever bestar bild-
skarmspresentationen till stor del av bildvisning med begreppsupp-
rakning. Tva av eleverna ar alagda att redovisa, och dessa tva ele-
ver ansvarar aven for den ambitiosa bildvisningen. Bildspelet tar
dock ofta over och de muntliga bidragen minimeras, dven om ett
par mer utbyggda sekvenser forekommer. En av upprikningarna
inleds till exempel med formuleringen “tradskiktet dominerades
av”. Direfter foljer dock en upprikning av arter under det bilderna
visas (exempelvis ... lind... alm... hdstkastanj... ask...”). I ytterli-
gare en grupp marks en ndgot annorlunda strategi. Den flerspriki-
ga eleven skriver upp artbeteckningar pa tavlan. Darefter laser han
snabbt upp begreppen (se nedan).

De ensprakigt svenska eleverna verkar generellt ha littare for att
uttrycka sig fritt och i mer sammanhingande tal, medan flera av de
flersprakiga girna stannar vid begreppsupprakning. Har nyttjas vi-
suella resurser som sprakavlastande strategier, vilket forvisso ar
andamalsenligt. Visuellt fungerar texterna oftast vil, och diarmed
formdar nagra elever producera mer avancerade och sammanhing-
ande texter an vad som annars mojligen hade varit fallet. De tva
flickorna narmast ovan lyckas exempelvis relativt vdl med sin bild-
baserade strategi. Lararen menar att de har lagt ner mycket arbete
och att bilderna ar bra. Ur ett intermodalt perspektiv dr presenta-
tionerna emellertid inte alltid val avvigda.

7.2.3 Redovisningen ur ett textaktivitetsperspektiv

De verbala och visuella uttrycksformerna kan relateras till de text-
aktiviteter som realiseras under redovisningarna. Praktiklektioner-
na har stark anknytning till systematikavsnittet och dess domine-
rande textaktivitet raxonomiskt inriktad beskrivning med de inga-
ende stegen identifikation/klassifikation samt beskrivning (jfr 5.4.1,
6.5.1, 6.7). Om man ser till elevernas redovisningar domineras des-
sa av rdentifikation och till viss del av klassitikation. Ett exempel
pa detta ar den elev som skriver upp arter pa tavlan och sedan laser
upp dessa (jfr ovan), i en form av begreppslistning med viss klassi-
fikation:
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Vixter (vi tog me 0ss)
Histkastanj

Hagtorn

- Rundhagtorn

- Trubbhagtorn

Viol

Hundkex

- gulplister

- vitplister
stjarnblomma

smorblomma

Andra mer utbyggda visuella struktureringsprinciper forekommer
ocksd. Ett par grupper utgdr exempelvis fran strukturen 7radskikt,
Buskskikt och Filtskike (jfr 7.2.1). Andra rubriker utgors av indel-
ningar som Djurlivet i sjon, Landlivet, Vir skogsplatt, Jordprov. 1
ett annat fall klassificeras organismerna pa foljande vis: Blommor,
Trid, Orter, Fjiril, Smadjur i sétvatten, Alger. Aven muntligt be-
star bidragen framst av identifikation med viss klassifikation.
Mycket sallan beskrivs emellertid arten, inte heller i de fall dar den
muntliga texten dr mer utbyggd. Elevernas muntliga redovisningar
ror alltsd identifikation och klassifikation, medan beskrivning of-
tast uteblir. I nagra fall anges dock djurens storlek. Har utgor
emellertid en flersprakig elev nagot av ett undantag. Han har under
forberedelserna list referenslitteratur och inflikar nu nagra mer be-
skrivande kommentarer kring arterna. Myggan beskriver han ex-
empelvis som ”en blodsugande insekt”. Angdende daggmasken an-
ger han att ”den lever i fuktig miljo ndra sjon”. Hans korta bidrag
innehaller darmed forsok till att muntligt integrera klassifikation
med beskrivning.

Medan den muntliga beskrivningen generellt uteblir i grupperna,
askadliggor daremot fotografierna djurens utseende (komposition).
Visuellt ar dirmed beskrivningen genom dessa analytiska bilder (jfr
5.2) mer framtradande. I de fall bilderna ingar i en visuell klassifi-
kation realiseras hela textaktiviteten taxonomisk beskrivning visu-
ellt (jfr 5.4.3, 6.5.1). Daremot verbaliseras inte hela textaktiviteten
eftersom den verbala beskrivningen i princip uteblir.
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I tva flersprakiga elevers presentation marks dock en annan stra-
tegi avseende val av textaktivitet. Deras presentation dr Overvagan-
de muntlig men struktureras inte enligt nagon klassifikation. En av
eleverna inleder med att siga att de under exkursionen skulle ”kol-
la pa arter och grejer”. Direfter strukturerar han sin presentation
kronologiskt genom att beratta hur de gick och vad de sig lings
vagen. Bland annat berdttar han hur de nistan trampade péd en
groda och lararen fick ingripa:

P& vagen ner sd sdg vi en groda, sd vi fick stanna, sen Birgitta
fick ta bort grodan sa vi inte trampa pd den — den var ratt li-

214
ten.

Han avslutar med att beritta att de at lunch och lamnar darefter
over till sin kamrat att fortsdtta den relativt personliga berattelsen
om deras utflykt. Organismerna struktureras dirmed efter den
ordning eleverna hittade dem i, exempelvis grasuggor, groda, has-
sel, timotej och daggmaskar. Aven dessa tvi elever tillimpar i prin-
cip ren begreppsupprikning i friga om arterna, men deras struktur
ar tydligt remporal, istillet for klassificerande. Darmed 4r deras
presentationer snarast (dter)berdttande (jfr Recount samt i nigon
man Narrative, Schleppegrell 2004:85). De tvé eleverna ror sig allt-
sa i sin muntliga presentation inom en mer vardaglig textaktivitet.
En bidragande orsak till detta kan vara att de inte har forberett na-
gon visuell presentation och dirmed eventuellt inte har gett sig tid
att bearbeta materialet tillrackligt. En jamforelse med lararens an-
visningar ovan ger dock dven att eleverna uppmanas att allmant
berdtta om platsen samt tala om vilka arter de sag. Darmed dr det
inte langsokt att i berattelsens form tala om att arten x hittades pa
platsen y.

Detta resonemang giller dven manga andra elevers bidrag (11 av
18, sdvil ensprakigt svenska som flersprikiga), aven om dessa inte
har en tydlig kronologisk struktur. Pafallande ménga av de muntli-
ga bidragen ar alltsd av typen Vi hittade/sag arten x pa platsen y”.
Interpersonellt och textuellt utgar dirmed elevernas redovisningar
fran dem sjidlva och det de har sett, och darigenom gors ofta dven

1 Bi0521.

234



eleverna, inte organismerna, till den muntliga textens rema (jfr
3.5.4). Likasa sager flera elever att de ska berdtta om exempelvis
sjon. Darmed kan man siga att de ensprakigt svenska elevernas
mer fria och sammanhingande tal inte nodviandigtvis innebar en
mer registerrelevant redovisning (jfr 3.2.3), vilket har sin grund i
att eleverna inte gor sakorienterade beskrivningar utan snarare be-
rattar om vilka viaxt- och djurgrupper de sig. Detta ar helt enligt
instruktionerna, men kan perspektiveras genom den lararrespons
som redogors for nedan.

7.2.4 Kollektiv respons

Efter redovisningarna initierar lararen en form av kollektiv respons
dir eleverna far tillfalle att under ett ca tio minuter langt ldrarlett
samtal reflektera 6ver vad som var bra i de olika redovisningarna,
och som dirmed kan utgora goda strategier for framtida redovis-
ningar.”” Lararen framhaller dven att eleverna har haft relativt kort
tid pé sig att forbereda redovisningarna och att de utifrdn omstian-
digheterna har gjort bra ifran sig, inte minst i friga om bildan-
vandningen. Under samtalet skrivs foljande pa tavlan:

Bilder — stod for det man berittar

(gdrna farg)

Stodord — OH

(Punktform)

Extra information kring det man redovisar
Forberedd

Struktur

Prata hogt/inte for fort

Forklara ord

Inledningsvis tar en elev upp bilder som ndgot positivt, och lararen
framhaller att sddana ar ”valdigt valdigt bra”. Dessa ar ett stod for
det man berdttar om och underlittar for den som lyssnar, menar
hon. En annan elev papekar att man inte bara kan visa bilder, utan
dven maste tala om dessa. Lararen sdger da att bilderna askadlig-

** Under redovisningarna ir lirarens respons sparsam. Liraren for istillet korta anteckningar (som

jag har haft tillgdng till). Dessa skriftliga kommentarer utgér endast grund for lirarens egen bedom-
ning. Eleverna fir inte ndgot explicit omdome.
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gor, men att man dven behover information kring dessa. Hon pa-
pekar att ocksd stodord pa overhead eller tavla dr en form av
bildmaterial.

Lararen framhaller dven att det dr bra att berdtta lite mer om
djuren, att ge extra information kring dessa for att pa satt fordjupa
sig lite. Hon hanvisar har till den flersprakiga pojke jag diskuterar
ovan, och som hon menar gor detta. Pojken i fraga dr i enlighet
med min analys den enda som gor mer ingdende forsok att beskri-
va organismerna. Lirarens kommentar om “extra information”
kan darfor tolkas som att det hon efterlyser ar beskrivning, och
inte endast identifikation och klassifikation. Dirmed hade hon, ur
en mer metaspraklig utgangspunkt, mojligen sett en mer fullodig
behandling i enlighet med textaktiviteten taxonomisk beskrivning.
Sddana beskrivningar hade dven kunnat resultera i mer utbyggda
och samtidigt amnesanknutna muntliga texter.

Under punkten Forberedd, som foreslas av en elev, betonar lara-
ren att det dr viktigt att man har gett sig tid att bearbeta det man
ska presentera. Darefter foreslar hon Struktur som en viasentlig fak-
tor, varpa en flersprikig elev undrar vad struktur ar. Liraren me-
nar d4 att det handlar om att redovisa efter ndgon struktur, exem-
pelvis de olika skikten for sig, och att man inte bara berattar allt i
en foljd. Man kan dven beridtta om exempelvis alla insekter for sig
istallet for varje plats for sig, bara man bestimmer sig for ndgon
genomgéende indelning. Lararen efterlyser alltsd en mer klassifice-
rande och sakorienterad strukturering av materialet i stdllet for en
berdttande kronologisk form. De tva elever som tillgriper en mer
personlig berdttande textaktivitet betecknas namligen som ostruk-
turerade i lararens egna skriftliga kommentarer. Ur ett metasprak-
ligt perspektiv kan de darfor siagas ha anvint sig av en mindre dn-
damalsenlig textaktivitet.

7.2.5 Textprogression och diskursiv rérlighet

Under lasdret ska som sagt varje elev ha gjort en muntlig redovis-
ning. Muntligheten i den muntliga redovisningen ovan lyser dock
stundtals med sin franvaro. Det ar darfor intressant att grupperna
inda lyckas relativt vil med denna visuella strategi. Atminstone
systematiken 4r i hog grad multimodalt konstituerad, vilket dven
foregdende kapitel visar pd. Denna multimodala redovisning ror sig
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dven inom en mer specialiserad domin, vilket kan jaimforas med
genetikavsnittets muntliga redovisning (se 6.5.3), som ar mer
muntligt konstituerad och (idealt) ror sig inom en argumenterande
och kritisk-reflexiv. domian (Macken-Horarik 1996, Veel 1997),
vilket staller helt andra krav pa elevernas lexikogrammatiska resur-
ser. Har ingar dock att eleverna i grupper forst diskuterar sina oli-
ka omraden. I det verbala finns alltsd en progression. Detta ska
jamforas med bearbetningen av exkursionen som till stor del ar
praktiskt och multimodalt inriktad, och dar steget till mer sjalvba-
rande muntlig text kan vara svdrare att ta, inte minst pa grund av
att tiden inte racker till for alla moment. Visuella resurser utgor en
stottande potential och bar i sig sjalva ett amnesinnehall. Samtidigt
ligger det en utmaning i att diskursivt rora sig mellan olika modali-
teter och mot mer utvidgade och dmnesrelevanta verbala texter (jfr
6.4.3). Att rora sig mot mer verbalsprakliga uttrycksformer under
multimodalt praktiskt arbete verkar vara svdrare for flersprakiga
elever. Detta kunde mojligen underlittas av fler steg i textprogres-
sionen samt overhuvudtaget fler tillfallen till mer utvidgat tal under
processinriktade former (jfr 6.7.3 angdende sa kallad /drarledd re-
dovisning, Gibbons 20064, jfr dven 3.2.5).”"

Den kollektiva responsen ovan utgor en stottande potential (jfr
3.7, 6.1) for elevernas vidare arbeten. Mycket av det som fram-
kommer kan dartill lyftas ur ett mer merasprakligt perspektiv, och
ddarmed utgora grund for mer explicita instruktioner (jfr Gibbons
2006a, Kramer-Dahl m.fl. 2007). Sarskilt begreppet textaktiviteter
kan hdr utgora en visentlig ingang till ett mer medvetet och am-
nesanknutet textarbete. Detta kan dven knytas till det artprov som
behandlas nedan. Artprovet ar tillika praktiskt orienterat, och den
muntliga redovisningen ovan kan ses som en del i en textprogres-
sion dar artprovet foregar denna (jfr 6.1.1). Medan artprovet ar
begreppsorienterat, och inriktat pa identifikation, innefattar den
muntliga redovisningen ovan potentiellt hela textaktiviteten taxo-

' Eleverna verkar &verhuvudtaget nervosa infor presentationen. Flera elever soker efter bekriftelse

pé olika sitt, och nagra tittar ner i bordet eller vinder sig mot liraren dd de talar. Att tala i och infor
klassen ir fér manga elever en stor uppgift. Om eleven da kinner sig osiker pa sin sprakliga formiga
blir uppgiften dn mer kravande. En flersprakig elev foresldr exempelvis ”bra svenska” som en punkt
under responsen. Liraren menar dd att detta inte ir ndgot problem. En elev undrar vid ett annat
tillfalle om jag i min avhandling ska skriva att de ”pratar konstigt” (Bi 0428).
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nomiskt inriktad beskrivning och dirigenom idealt en mer sam-
manhingande och utvidgad muntlig elevtext.

7.3 Prov och elevresultat

Inom kursen Biologi A gors tre skriftliga teoriprov (ett i genetik
och tva i systematik) och ett praktikorienterat artprov. Dessa utgor
enligt liraren grunden for betygssittningen, medan ovriga elevakti-
viteter i forsta hand utgor ett komplement. Exkursionen mdste
dock, liksom artprovet, vara avklarad for godkant betyg. Lararens
skal till att muntliga redovisningar, skrivuppgifter och andra elev-
aktiviteter viger mindre tungt ar att dessa inte ar lika rattsakra och
individuellt inriktade faktorer.

Nedan redogors forst for provens utformning och narmaste kon-
texter. Darefter behandlas teoriproven ur ett textaktivitetsperspek-
tiv, vilket relateras till kursens betygskriterier. Sedan behandlas ett
av teoriproven med avseende pad dess rekontextualisering av
kursinnehéllet. Slutligen relateras analyserna till olika elevgruppers
resultat. Syftet d4r sammantaget att belysa vilka verbalsprakliga
krav proven och de olika betygsnivderna stiller pa eleverna, med
avseende pa sdvil produktion (typ av textaktivitet, grad av skrift-
spraklighet) som reception (vilka typer av texter och innehall ele-
verna forutsatts ta till sig).

7.3.1 Provens utformning och situationskontexter

Prov skrivs under sirskilda forhallanden och utgor rekontextuali-
seringar av det som behandlats under lektionerna. Provsituationen
kannetecknas av spanning, yttre kontroll och tystnad. Under teori-
proven anvisas eleverna vil avgransade bankplatser, sisom ett led i
sakerstillningen av att bedomningen grundas i en individuell pre-
station vid en viss fastslagen tidpunkt. For det forsta systematik-
provet, dir jag var nirvarande, fir eleverna 75 minuter pa sig.”'’
Praktikdelens artprov priglas av samma tystnad och yttre kontroll.
Under 20 minuter ror sig eleverna under tyst koncentration mellan
olika stationer med ett visst antal arter vid varje. Endast sex elever
4t gangen far befinna sig i klassrummet.”"*

7 Bi 0213.
¥ Bi 0522.
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De ca 150 arterna eleverna har mott under laborationerna bestar
under artprovet av 30 utvalda arter, varav eleverna ska namnge ca
halften for att bli godkdnda. Betygen VG (vil godkant) och MVG
(mycket vil godkint) forekommer inte. Godkint (G) resultat krivs
ddremot. Artprovet ir multimodalt och praktiskt, i och med att
eleverna moter och interagerar med olika foremal. Produkten be-
star diaremot i skriftlig upprakning (identifikation) av arterna. Ar-
ternas klassifikation provas inte, men har betydelse for elevernas
mojligheter att ratt identifiera arten (jfr 6.7.2). Det kan darfor
tyckas som att detta prov inte dr sdrskilt verbalsprakligt kravande,
men dd bor man hélla i minnet att de arter eleverna ska kunna ar
150 stycken. Med avseende pa Aypernymirelationerna ror sig pro-
vet dessutom uteslutande pa den mest specifika nivdn (artnivan, jfr
3.2.4). Ur ett andraspraksperspektiv har tidigare papekats att den-
na niva ar relativt kravande. De mer kdnda begreppen, det vill siga
de som kan anses tillhora en form av basniva, bestir nimligen of-
tare i mer generella grupper (jfr klasserna snicka och mussla med
arterna vinbergssnicka och éstersjomussia). Overhuvudtaget krivs
under lektionerna en ritt omfattande ordkunskap. I 6.7.2 ges ett
exempel pa hur en flersprakig elev misstolkar ordet blisting (blas-
tang utlases som bla-stang). Det kravs dven ett stort ordforrad for
att kunna beskriva och dirmed explicitgora olika kdnnetecken.
Nir man exempelvis kan utlisa sammansattningen b/dstdng méste
man fortfarande forstd att bakom blis doljer sig substantivet bldsa,
och inte verbet Aldsa. Man maste dven veta vad en bldsa ar, vilket i
klassrummet inte var fallet for alla inblandade elever. Det amnesre-
laterade ordet tdng kombineras alltsd med ett vardagligt ord i
mangtydig form, som dartill anger artens kdnnetecken.

Teoriproven i sin tur relaterar i forsta hand till teorilektionerna,
aven om mer praktikorienterade uppgifter forekommer (jfr 6.7.2).
Alla tre teoriprov ar konstruerade pd samma sitt, med en Overvi-
gande del frigor som renderar betyget G, ndgot firre frigor som
renderar betyget VG samt ett fital fragor som ror betyget MVG.
For de olika betygen krivs att eleverna far ett visst antal poang pa
?ratt” fragor. For betyget MVG behovs exempelvis 90 % G-poing,
liksom 75 % VG- och 50 % MVG-poing. Detta innebir dven att
for betyget godkant behdvs endast ett visst antal G-poing, men
inga VG- och MVG-poing. Enligt liraren ror G-nivan faktaorien-
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terade fragor som fokuserar fragan Vad. VG-nivan ror i sin tur for-
stdelse och fokuserar frigan Varfor. MVG-nivan forutsitter att
eleverna har forankrar det de lart sig och kan anvianda kunskapen
for att 16sa nya problem (jfr 7.3.3). Proven ar vidare konstruerade
sa att G-fragorna generellt kommer fore 6vriga fragor. Fragorna ar
utover poangantal markta med G, VG eller MVG, eftersom elever-
na vill veta vilka fragor som ger hogre betyg. Enligt liraren vet ele-
verna att MVG-fragor betyder 7dnk sjilv*” Genetikprovet och det
andra systematikprovet har konstruerats av lararen, medan det for-
sta systematikprovet har konstruerats av lirarstudenten med stod
av tidigare prov. Uppfoljningen av proven bestdr i lararledd
genomgéng av svaren, med eventuella frigor fran eleverna.”” Ned-
an behandlas teoriproven niarmare.

7.3.2 Teoriproven ur ett textaktivitetsperspektiv

I detta avsnitt behandlas de tre teoriprovens uppgifter. Analysen
utgdr fran begreppet rextaktiviteter, vilket ses ur ett multimodalt
perspektiv (se 5.4.3, jfr 3.4). I kategoriseringen av de olika uppgif-
terna gor jag en funktionell indelning. Detta innebar att uppgifter-
na kategoriseras efter den textaktivitet de aktualiserar, oavsett fra-
gans faktiska formulering (jfr nedan). Jag viljer hir att tala om
uppgitter istillet for provfragor eftersom fragan tillsammans med
svaret avgor vilken textaktivitet som aktualiseras. Detta innebar att
det som lararen har angett som svar i sin forlaga och det eleverna
faktiskt har svarat har betydelse for min tolkning. Ofta framgar det
dock redan av provfragan vilken textaktivitet som ar aktuell. Elev-
svaren har dven betydelse for tolkningen av vilka verbalsprikliga
krav uppgifterna stiller i multimodalt hdnseende. Uppgifter som dr
inriktade pad mer omfattande verbalspraklig produktion kan antas
vara mer krdvande ur ett andraspriksperspektiv. Detta innebar
dock inte att mer multimodalt inriktade uppgifter saknar verbal-
sprakliga inslag som kan vara vil sd kravande (eller att inte multi-
modaliteten i sig kan vara krdvande). Det maste alltsd betonas att
varken grad av skriftspraklighet eller typ av textaktiviter ensam vi-
sar pa uppgiftens svarighetsgrad. For en mer allsidig bedomning av
detta maste bland annat mer innehéllsmassiga aspekter beaktas dar

* Bi 0213.
*°Bi 0303 och Bi 0423.
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uppgiften relateras till lirobok och larartext (se vidare 7.3.4). Spe-
cifika svarigheter kan dven finnas i enskilda frageformuleringar,
vilket jag i ytterst liten grad beror nedan.

Proven innehdller sammanlagt 37 uppgifter (varje del som ger
podng ses som en uppgift). Grovt kan uppgifterna indelas efter tre
overgripande textaktiviteter, namligen beskrivning samt sekventiell
och kausal forklaring. De tre grupperna kan relateras till olika be-
tygsgrader pa sd vis att beskrivningar oftast ror G-nivdn, medan
forklaringar oftast ror hogre betygsnivaer. Dartill kommer att be-
skrivningarna dr mer multimodalt utformade, medan foérklaringar-
na dr mer verbalsprakligt konstituerade. Detta redogors narmare
for nedan.

Hilften av uppgifterna (19 av 37) kan kategoriseras som be-
skrivningar. Alla ir mirkta med betygsgraden Godkint. Som
framgar nedan ror dessa uppgifter explicita analytiska bilder (jfr
beskrivningar, se 5.4.3), klassifikationer (vilka kan ses som delar
av en taxonomisk beskrivning, jfr 5.4.1), beskrivningar av kompo-
sition samt beskrivningar med komparativ/kontrastiv inriktning.
De tva senare innebdr dven ofta att det finns en underliggande
klassifikation eleverna behover relatera till (jfr hypernymirelatio-
ner, 3.2.4, 3.5.4). I genetikprovet finns dartill ett antal rakneupp-
gifter, vilka delvis har beskrivande karaktir. De beskrivande G-
uppgifterna staller relativt 1dga krav pd mer verbalsprakligt utvid-
gade resonemang, och som framgar nedan ror det sig ofta om att
markera, rita, dra streck, numrera, kryssa i ruta, ringa in och
namnge. Indelningen nedan tar alltsd hansyn till grad av verbal-
spraklighet, och uppgifter som kraver mer verbalsprakliga resone-
mang aterfinns framst i den sista gruppen. Antalet forekomster for
varje typ anges vidare inom parentes. Nedan visas ofta dven, med
indrag och kursivering, (delar av) frigeformuleringarna:

1. Explicit analytisk bild: markera pa bild (2st), rita sjilv (1st):
CSG: Mirk ut féljande delar pi bilden av kriftan...””
AA4G: ...Markera vilken bild som visar mitos respektive mei-
05...

! Genetikprovet har i analysen getts beteckningen A, det forsta systematikprovet B och det andra

systematikprovet C. C5G ska dirmed tolkas som uppgift 5 i det andra systematikprovet, betygsgrad
G.
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B2G: Rita en bild som innehdller foljande: hyf, mycel och

sporkropp. Mirk ut orden i bilden.””

2. Rikneuppgift: (3st: ASG, A7aG, A7bG)™”

3. Klassifikation: para ihop/dra streck (1st), ordna/numrera
(1st: BSG), namnge (1st):

CAG: Sdtr ihop ratr djurgrupp i vdnsterspalten med de olika
undergrupperna...

C3G: Vilken ar den artrikaste stammen av djur?

4. Beskrivning av komposition: kryssa i ruta (1st: B4G), ringa
in (1st: A2G), namnge (1st), beskriv verbalt (3st):

C8G: Vilka ar dessa organsystem?

B3G: Vad ar en lav?

A1G: Beskriv orden...

A3G: Beskriv uppbyggnaden av en DNA-molekyl**

5. Beskrivning med komparativ/kontrastiv inriktning: be-
skriv verbalt (4st):

C1G: Ge tvd sarskiljande karaktirer (karaktirer som kan an-
vandas for att skilja gruppen frdn andra grupper) for varje djur-
grupp nedan.’”

CS5G: Hur kan man se pd en krifta om det ar en hona eller
hane?

B6G: Namn tvd viktiga skillnader mellan ett fré och en spor.

C2G: Forklara vad som menas med treskiktsdiur och vad

som ar fordelen jimfort med tviskiktsdjur?

Ca halften av de 19 uppgifterna ovan ar relativt multimodala, vil-
ket innebdr att uppgiften inte endast ar skriftburen och oftast inte
kraver produktion av skrift. En fjardedel kraver i sin tur i princip
endast att eleven sjidlv anger oftast amnesspecifika ord och uttryck.
Ytterligare en fjardedel kraver ndgot mer sammanhingande verba-
la beskrivningar.

*2 For att alls kunna rita nigot maste man veta att biraren till dessa attribut ir en svamp. I uppgiften
anges alltsa attributen, men inte bararen till dessa attribut. Flertalet elever klarar dock uppgiften
relativt vl.

1 de fall uppgiftsformuleringen inte terges, anges uppgiftens numrering inom parentes.

" Ménga elever ritar hir dven en explicit analytisk bild.

* Hir, liksom i nigra andra fall, forklaras viktiga begrepp i frageformuleringen. I det hir fallet
packas en grammatisk metafor (en particip) upp. For att kunna besvara fragan ir en forstdelse av
detta ord central.
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I materialet aterfinns dven fem sekventiella forklaringar. Dessa
ar alla markta med betygsgraden VG, forutom en som har markts
med G. En av uppgifterna innebir att eleverna ska rita en sekventi-
ell analytisk bild (BOVG: ”Rita upp mainniskans livscykel...”, jfr
5.4.3). Ovriga fragor dr mer verbalsprakligt inriktade. De sekventi-
ella forklaringarna kan, som tidigare namnts, ses som ett slags mel-
lanting mellan beskrivning och forklaring, genom att en process
forklaras utan att mer djupgdende orsaksforhdllanden behandlas.
Fokuseringen ligger dock inte pa ett ting, vilket ar fallet i beskriv-
ningarna, utan just pa en process med dess olika sekvenser (Veel
1997, se 3.4). Detta marks dven i frigeformuleringarna. I ett av fal-
len anviands termen fork/ara (A4VG: ”Forklara med ord vad som
sker i...”). I 6vriga fall uppmanas eleverna beskriva:

A6G: Beskriv skillnaden mellan konlig och konlos fortplant-
ning. B8VG: Beskriv vad som hander nir ett pollen gror respek-
tive ndr ett fro gror.

C6VG: Beskriv ryggradsdjurens utveckling fran vattenliv (fis-
kar) till landliv (daggdjur). Ange viktiga karaktdrer som utveck-
lats for varje steg och beskriv hur dessa karaktirer varit viktiga

for landlivet.

Det sistnimnda exemplet ar dock mer komplext och bestdr i bade
sekventiell forklaring och beskrivning, som dessutom kraver langre
skriftlig produktion. I alla exempel ovan ar det alltsd processer som
behandlas och ofta dven jamfors vilket ger en komparativ inrikt-
ning. Tre av exemplen ”doljer” dartill dessa processer genom idea-
tionella grammatiska metaforer eller nirmare bestimt nominalise-
ringar (fortplantning, utveckling och livscykel, jfr 3.5.1). Sekventi-
ella forklaringar handlar 6verhuvudtaget ofta om att packa upp
och nirmare behandla en nominaliserad process (se 5.6.2). De fem
uppgifterna kraver genom sin fokusering pa sekventialiter ett mer
utvidgat skrivande dn de sakorienterade beskrivningarna. Oftast
kan de dock, med avseende pa de logiska relationerna (se 3.5.4),
struktureras kronologiskt/temporalt, medan mer kausala samband
kan bortses fran.
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Proven innehaller slutligen 13 kausala forklaringar, varav ett par
dven har argumentativa/diskuterande inslag.””® Det ror sig dock om
vetenskapligt inriktad argumentation — personliga asikter efterfra-
gas inte, dven om B7VG moijligen antyder ndgot sadant (”...Vad
tror du detta beror pd?”). Sju kausala forklaringar har markts med
betyget VG och fem med MVG. I ett fall 4r betyget G (lararstuden-
tens prov). Bland de kausala forklaringarna aterfinns inga bilder.
Som framgar nedan innehéller provfrdgorna oftast orden forklara,
varfor och orsak, vilket gor dem kausalt inriktade — ndgot som
stiller andra krav pa de logiska relationer som ska utvecklas. Fra-
geformuleringarna kan dartill vara timligen komplexa. Detta stil-
ler krav pa formagan att uppfatta och forsta alla led i fragan, samt
producera svar som innehdller resonemang i flera led.

B1G: Varfor méste mossa vixa fuktigt?

C3VG: Ange och forklara tvd avgorande orsaker till varfor
denna grupp blivit sd framgangsrika. [sic]

C8VG: Hur kan man forklara orsaken till att denna utveckling
hos daggmasken? [sic]

C12VG: ... Forklara vad som ir orsaken till att dessa tre organ-
system har utvecklats parallellt under evolutionen.

B11MVG: Forklara hur frovita och fruktdmne har bidragit till
att frovaxter blivit sd framgéngsrika.

C7MVG: ... Forklara hur dessa djurgruppers anatomi (kropps-
byggnad) anpassats och gjort dem lampliga for ett liv i luften.
Ta med vilka behov som har orsakat dessa anpassningar...

I forklaringar tillkommer alltsa sekventiellt och kausalt inriktade
processer. Beskrivningarna dar diremot mer inriktade pa de amnes-
relaterade orden och uttrycken i sig (jfr 3.5.2), genom att de framst
ror klassifikation och beskrivning.”” Sammanfattningsvis kan dir-
med sigas att:

¢ Aven hir kan alltsd anknytas till tidigare forda resonemang om att argumentation och forklaring
ofta ingdr i en gemensam naturvetenskaplig praktik (jfr Kuhn Berland & Reiser 2009, Lawson
2009).

¥ Lirarens respons i det andra systematikprovet (C) understodjer detta resonemang, eftersom re-
sponsen visar att liraren letar efter och stryker under @mnesrelevanta ord och uttryck i elevsvaret.
Forklaringarna bor diarutdver vara forstdeliga och tillrickliga. Responsen kan exempelvis se ut sd
hir: Forklara, Varfor?, Hur? Otillrackligt som svar.
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e  Beskrivningar handlar om att kdnna igen eller ange dmnesrela-
terade ord och uttryck, samt ofta dven relatera dessa till en
klassifikation, vilket gor hypernymirelationerna viktiga. I flera
fall ar klassifikationen i sig central och ibland tillkommer
komparativa aspekter. Dessa uppgifter ar alla graderade med
betyget Godkant och ar i relativt hog grad multimodalt inrik-
tade.

e  Sekventiella forklaringar handlar om att anvinda dmnesrelate-
rade ord och uttryck for att i en ofta mer sammanhingande
text forklara/beskriva en process. De logiska relationerna kan
ddarmed uttryckas temporalt. I de flesta fall ar uppgifterna ver-
balsprakligt inriktade, och komparativa aspekter ar vanliga.
De relativt fa sekventiella forklaringarna ror nistan uteslutan-
de betygsgraden Vil godkant.

e  Kausala forklaringar handlar om att anvianda dmnesrelaterade
ord och uttryck for att forklara orsaker till olika skeenden och
forhallanden. En sammanhingande skriftlig text ska organise-
ras kausalt. Ibland forekommer argumenterande inslag, liksom
ofta komparativa aspekter. Uppgifterna ror ndstan uteslutande
betygen Vil godkinr och Mycket vil godkant.

Detta kan relateras till att eleverna for att bli godkdnda endast be-
hover ett visst antal G-podng, men inga VG- och MVG-poing. De
uppgifter som aktualiserar textaktiviteten beskrivning, vilka ar
sakorienterade och relativt sett mindre verbalsprakligt utvidgade,
racker darmed for godkint resultat. Omvant galler att eleverna inte
kan fa hogre betyg utan att dtminstone till viss del klara de uppgif-
ter som inriktas pa forklaringar. Detta kan relateras till kursens be-
tygskriterier, vilket behandlas nedan.

7.3.3 Betygskriterier — “fakta”, “forstéelse” och “férankring”
Betygskriterierna for Biologi A (Skolverket 2000) kan ur ett textak-
tivitetsperspektiv karaktariseras pa foljande satt: den forsta betygs-
nivin relaterar i stort till beskrivande textaktiviteter, medan den
andra nivén lyfter fram forklarande och argumenterande textakti-
viteter. P4 den hogsta betygsnivan betonas dirutover formaga att
analysera, relatera, generalisera, abstrahera och reflektera. Detta
exemplifieras nedan genom mina kursiveringar av olika kriterie-
formuleringar.
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e Kiriterier for betyget Godkint innehéller formuleringar sdasom
” redogor for huvuddragen”, ”anvinder inforda biologiska be-
grepp och modeller for att beskriva biologiska fenomen och
samband”, ”ger exempel pa biologiska landvinningar och be-
skriver deras betydelse”.

e Kiriterier for betyget Vil godkint innehdller formuleringar som
dessa: anvinder inforda biologiska begrepp, modeller och te-
orier for att forklara biologiska fenomen och samband”, samt
” belyser och diskuterar fragestillningar och hypoteser”.

e Kiriterier for betyget Mycket vil godkant innehaller foljande
formuleringar: ”jamfor och varderar olika modeller och teori-
ers giltighet”, ”integrerar kunskaper fran olika delomraden
och relaterar dessa kunskaper till 6vergripande teorier”, samt
”analyserar och diskuterar nya fragestillningar och hypoteser
om foreteelser i omviarlden samt reflekterar over deras giltighet
utifran biologiska teorier och modeller”.

I genomgdngen av betygskriterierna skriver lararen pa sin overhead

foljande med avseende pa de olika nivaerna G, VG och MVG (jfr

7.3.1):

Vad Fakta
Varfor Forsta

Anvinda - nya omrdden Forankra

Lararen menar att VG-nivan handlar om att se samband och an-
vanda kunskapen, medan MVG-nivan dartill ror formaga att an-
vinda kunskapen pa nya omraden.”” Detta kan relateras till sko-
lans lokala kriterier dar foljande formuleringar aterfinns: “kunna
gora vissa jamforelser och dra egna slutsatser” (VG), respektive
”]6sa problem och diskutera nya situationer” samt “kunna anvan-
da kunskaper fran flera omrdden tillsammans” (MVG).

Hur relaterar teoriproven ovan till indelningen fakta, forstaelse
och forankring? En forsta reflexion blir hdr att dven sd kallade fak-
tauppgifter kraver forstdelse. Att G-uppgifter fokuserar fragan
Vad, och darmed en mer sakorienterad beskrivning, ar darfor moj-
ligen en mer relevant indelningsgrund. VG-nivan i sin tur fokuserar

¥ Bi 0423.
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forvisso fragan Varfor (de kausala forklaringarna), men ibland
aven frigan Hur (de sekventiella forklaringarna). Huruvida VG-
och MVG-uppgifterna forutsitter viss egen slutledningsformaga
kraver narmare analys (se 7.3.4 nedan).

Resonemanget ovan kan vidare relateras till den av Bloom
(1956) utvecklade kategoriseringen av kunskap ur ett kognitivt
perspektiv, som diskuteras av Holmegaard & Wikstrom
(2004:542) med avseende pé sprakutveckling i amnesundervisning.
Denna kategorisering har varit relevant vid olika kursplanearbeten
och hir relaterar G-nivan till féormdgor som ror faktadtergivning,
beskrivning och jaimforelse. VG- och MVG-nivderna ror i sin tur
mer kognitivt avancerade formagor sdsom att tillimpa, analysera,
dra slutsatser och virdera. Det finns alltsa tydliga paralleller mel-
lan de tre textaktiviteterna och de kognitiva processerna. Detta kan
sattas i relation till Carlgrens (Skolverket 1994) fyra kunskapskva-
liteter, det vill siga fakta, forstielse, fardighet och fortrogenhet.
Dessa var dock inte tinkta att uppfattas som stegvisa utan snarare
som parallella (SOU 1992:94), i motsats till Blooms hierarki. Re-
sultaten ovan stiller fragor om vilka kunskaper som kravs, eller
snarare /nte kravs, av eleverna for att de ska bli godkanda. I de nya
amnesplanerna som utarbetats for dr 2011 har man istallet lyft
fram kunskapskvaliteternas parallellitet (se vidare kapitel 8).

7.3.4 Rekontextualisering av larobok och larartext

Nedan diskuteras en mer innehallsinriktad analys av det andra sys-
tematikprovet (C).”” Hir har provuppgifterna relaterats till liro-
bokstext och larartext, vilket alltsd innebar en utgdngspunkt i pro-
vens rekontextualisering av det behandlade kursinnehdllet. Med
avseende pd larartexten har jag fokuserat taveltext samt utdelade
stenciler, eftersom detta mest sannolikt ar liktydigt med de texter
flertalet elever utgir fran.” Syftet med analysen har varit att utro-
na huruvida provsvaret stir att finna i lirobok och/eller larartext
eller om det snarare ror sig om mer avancerade uppgifter av karak-

* Detta prov ir det enda dir den ordinarie liraren har ansvarat och dir jag dven har haft tillging

till lektionskontexterna.

230 e . . . . .
En del elever antecknar méjligen mer — eller kan dra sig till minnes mer — av lirarens muntliga

resonemang. Andra elever antecknar i sin tur inte allt som skrivs och slarvar dven bort stenciler.

247



taren “Tank-sjdlv” (jfr ovan). I det forstnimnda fallet ror det sig
alltsd om en typ av fragor dar “svaret stir i texten”.

Under anvisningarna infor provet skriver liraren pd tavlan de si-
dor i boken som ingér.””' Hon antecknar dven vilka stenciler och
annat material som ir relevanta, sisom PowerPoint (jfr 7.2.2),
stencil rorande dissektion (jfr 6.7.2), bilden 6ver djurriket samt en
tvasidig stencil om ryggstrangsdjurens utveckling (jfr 6.3.1, 6.3.2):

Till provet nasta onsdag stenciler
Svampdjur/nisseldjur s 124-128 fragor

”maskar” s 128-133 -

Leddjur s 134-139 power-point, dissektion

Blotdjur/tagghudingar s 142-145
Ryggstrangsdjur s 146-148, 150, 152 2-sidig, Djurriket

Provet innehdller sju G-uppgifter, fyra VG- och tvda MVG-
uppgifter. Vad giller de beskrivande G-uppgifterna framgar svaren
till fyra av dem i larartexten, men daremot oftast inte i liroboken.
Det ror sig hir om moment som inte alls behandlas i boken. Svaren
till 6vriga tre G-uppgifter framgar daremot relativt tydligt i laro-
boken,” men dven hir 4r lirartexten ofta till stor hjilp eftersom
den klargor klassifikation och relevanta karaktirer (beskrivning).””
Detta antyder darmed att akziv narvaro pa lektionerna ar en viktig
forutsittning for godkint resultat, eftersom sd pass manga uppgif-
ter utgdr fran larartexten (med aktiv ndrvaro menas da framfor allt
ett aktivt lyssnande, lisande och antecknande, tittande och ageran-
de). Analysen antyder dven att en sjilvstandig lasning av liroboken
inte ar en forutsattning for godkdnt resultat, utan att /drarens me-
diering i fraga om G-uppgifterna ir relativt stark.”

I provet tillkommer ett evolutiondrt perspektiv i ett par G-
uppgifter, samt i alla VG- och MVG-uppgifter. Detta perspektiv
betonas ofta av liraren, men behandlas i mindre grad i bokens sys-

! Bi 0402.

*? Min bedémning av att svaren “framgir relativt tydligt” innebir inte att dessa 7nte kan innebira
sprakliga svarigheter for exempelvis andrasprakselever. Med detta menas endast att svaret gér att
“hitta” i texten.

¥ C2G, C5aG, CSbG respektive C4G, C3G, C1G. Se 7.3.2 for exakta uppgiftsformuleringar.

" Detta kan relateras till lirarens egen utsago om att hon brukar siga att det som behandlas p4 lek-
tionerna ir det eleverna ska kunna (Bi 0213).
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tematikkapitel. Detta bidrar till lirartextens betydelse, liksom till
VG- och MVG-uppgifternas svarighetsgrad. Angdende de fyra VG-
uppgifterna kan sigas att den forsta framgar av larartexten, medan
den andra framgér av liroboken. De tva Ovriga kraver enligt min
bedomning viss egen slutledningsformiga. De tvd MVG-
uppgifterna kraver tillika viss egen slutledningsformaga angaende
kausala samband.”” En av uppgifterna (C11MVG) kraver dartill
kunskaper om andra omraden dn systematik, vilket kombineras
med krav pa argumentation och kausal forklaring. Uppgiften lyder:

Insekter kan genomgd bdde fullstindig och ofullstandig for-
vandling. Diskutera vilken av dessa utvecklingsvigar som har
storst chans att utveckla djur med nya egenskaper, dvs. nya ar-
ter. Forklara varfor det dr sa.

En forutsdttning ar hir att eleven viljer ratt alternativ. Detta alter-
nativ ska dessutom argumenteras for och forklaras. Att beskriva de
olika typerna av forvandling, vilket nagra elever gor, ger inga po-
ang. Detta visar pa vikten av att eleverna inser skillnaden i de krav
olika textaktiviteter staller.

MVG-uppgifterna utgér alltsd fran kausala forklaringar och kra-
ver viss formdga att dra slutsatser. VG-uppgifterna ar diremot av
mer varierande karaktir, men dven de bestar av forklaringar som i
vissa fall kraver formaga att dra slutsatser. Eleverna maste alltsa
ibland pad VG-nivd och sirskilt pd MVG-niva sjdlva till viss del
kunna relatera, generalisera och abstrahera. Darmed ligger troligen
inte den storsta utmaningen i produktionen av en viss typ av text,
utan i receptionen och dirmed forstielsen av text. En slutsats ut-
ifrdn detta mdste dven bli att en mer sjalvstindig lisning av liro-
boken kravs for hogre betyg. Provuppgifter av denna typ later sig
littare besvaras genom en globalt inriktad och reflekterande lis-
ning — med stod av ett lektionssammanhang som dven ror sig inom

** Den sekventiella forklaringen C6VG framgar frimst genom lirartexten, eftersom liraren tillfor ett
evolutionirt perspektiv pa ryggstringsdjurens utveckling (se 6.3.2). Ovriga VG-uppgifter ér i tur och
ordning C3VG, C8VG, C12VG. MVG-uppgifterna har beteckningarna C’MVG och C11MVG (hir
bor, for att inga fragetecken ska uppstd, papekas att provet saknar uppgift 9 och 10, vilket beror pa
att numreringen har blivit felaktig vid provkonstruktionen).
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¢ Detta kan rela-

en mer reflexiv domian (Macken-Horarik 1996).
teras till att en sddan lasning generellt 4r mer utmanande for fler-
sprakiga elever (jfr Iversen Kulbrandstad 1996, 2.1.1). Detta inne-
bar dock inte att typ av textaktivitet inte vore av vikt. Skrivandet
av en kausalt inriktad text innebdr troligen i sig en storre utmaning
an skrivandet av en sekventiellt inriktad, som i sin tur kan ses som
svarare dn en beskrivande text. Dirmed kan man tala om dubbelt
utmanande uppgifter pa de hogre nivderna — for att 6verhuvudta-
get kunna producera inom ramen for mer avancerade och ofta mer
skriftburna textaktiviteter maste eleven i ndgon man forst sjilv slu-
ta sig till det innehall som ska behandlas.””” Nedan relateras de oli-
ka analyserna av proven med elevgruppernas resultat.”*

7.3.5 Elevernas provresultat och kursbetyg
Klassen bestar av 14 flersprakiga och 14 ensprakigt svenska elever
(se 7.1). Sett till kursbetyg i Biologi A ar fordelningen foljande:

Tabell 7. Elevernas kursbetyg i Biologi A, fordelning efter sprak.

Kursbetyg | MVG VG G IG
Flersprakiga | 0 2 8 4
Ensprakiga | 8 1 5 0

Ingen ensprakigt svensk elev har alltsd underkdnt pa kursen, me-
dan en stor del har MVG. Fyra flersprakiga blir diremot under-
kinda, flertalet far G, och ingen MVG (tva elever med IG byter
skola nasta termin). Nedan foljer resultatet for det andra systema-
tikprovet (jfr 7.3.4 ovan), didr 13 flersprakiga och 14 ensprakigt
svenska elever deltar, och har kan samma tendenser igenkannas.

¥ Lararen menar sjilv att undervisningen ofta befinner sig pd G-nivé och sillan hinner upp pa hogre
nivder, samtidigt som bedomningen sker pa alla nivder. Denna utsaga maste dock i ndgon man modi-
fieras. Vissa moment ligger pd hogre nivaer, exempelvis genomgangen av livscykler (6.3.1), rygg-
strangsdjurens utveckling (6.3.2), samt vissa mindre bildévningar (6.4.2 och 6.6.1). Ett mer elevak-
tivt inslag dr argumentation om genteknik (6.5.3) (Bi 0206, Bi 0326, Bi 0414).

*7 Detta kan relateras till tva elevsynpunkter i lirarens kursutvirdering (jfr 4.1.3). Dessa elever me-
nar att flera provfragor behandlade sddant som inte ingick i provet. Dessa asikter kan méjligen hér-
ledas till dels VG- och MVG-uppgifternas karaktir dels till att inte heller G-uppgifterna nodvindigt-
vis utgar frin boken. Detta antyder dven att vissa elever girna inriktar sig pa det som ”stdr i boken”.
** Nagra mer systematiska och kontrastiva verbalsprikliga analyser av de faktiska elevsvaren gors
inte, eftersom ett jaimforande perspektiv forsvaras av att eleverna i s varierande omfattning besvarar
olika fragor.
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Tabell 8. Elevernas resultat i prov C, fordelning efter sprak.

Prov C MVG VG G IG
Flersprakiga | 1 0 6 6
Ensprikiga |7 3 3 1

Resultaten for de tvd ovriga teoriproven dr likartade, dock far ing-
en flersprakig elev MVG pa dessa. Ndgot farre underkanns istallet,
medan ndgra far VG.

Elevernas resultat pd artprovet uppvisar nistan lika stora
diskrepanser mellan grupperna. Hir presterar dock ndgot fler fler-
sprakiga pa en hogre niva. Alla ratt pa provet ger 30 poang och
cirka halften av podngen racker for godkint betyg. I topp ligger
atta ensprakigt svenska elever, och hir dterfinns inga flersprakiga.
Tre flersprakiga har dock ett gott resultat (6ver 22 poidng). Sex
flersprakiga (och tre ensprikiga) far diremot underkint, alternativt
gor inte provet, vid forsta tillfallet.

I biologikursen dominerar alltsa de flersprakiga overlag i fraga
om betygen G och IG. De ensprikigt svenska eleverna dominerar
ddremot i frdga om betyget MVG, dven om G-gruppen ocksd ar
relativt stor. Dessa ensprakigt svenska elever med MVG ar dessut-
om oftast flickor. Fordelningen efter sprak, kon och betyg i biolo-
gikursen ser ut som foljer, dar F star for flersprakig och S star for
ensprakigt svensk:

Tabell 9. Elevernas kursbetyg, fordelning efter kon och sprak.

Kursbetyg | MVG VG G IG
Flickor, F | 0 1 6 1
Flickor, S 7 0 2 0
Pojkar, F 0 1 2 3
Pojkar, S 1 1 3 0

Skillnaderna bestar alltsa framst i att de flesta elever med MVG ir
ensprakigt svenska flickor. Detta dr 6verhuvudtaget det vanligaste
betyget for denna grupp. Av de ensprakigt svenska pojkarna far
ddaremot knappt hilften hogre betyg. Av sammanstéllningen fram-
gar dven att de flersprakiga flickorna oftast far betyget godkant,
medan hilften av de flersprakiga pojkarna underkinns. Flerspra-
kighetsfaktorn samvarierar alltsd med konsfaktorn pa sa sitt att
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flickor presterar bittre an pojkar inom respektive sprakgrupp, me-
dan de ensprékigt svenska eleverna totalt sett presterar bittre an de
flersprakiga. Ensprakigt svenska pojkar presterar alltsd ndgot batt-
re dn flersprakiga flickor. Det gar ddremot inte att relatera de fler-
sprakiga elevernas vistelsetid i landet till betyg. Elever med IG be-
star exempelvis av biade utlandsfédda och infodda.*”

Som framgar i 4.3 4r det troligt att de ensprakigt svenska elever-
na i min undersokning i hogre grad har foraldrar med hogre ut-
bildning. Den ensprakiga gruppen skiljer sig darutover fran den
flersprakiga genom att de flesta tillhor en speciell kategori elever
som har valt en sirskild inriktning. Det ar dven troligt att flera fler-
sprakiga elever kommer fran relativt segregerade skolor, vilket kan
relateras till Skolverket 2005 som menar att boendesegregation och
skolsegregation ger upphov till olika negativa sammansattnings-
och kontexteffekter p4 enskilda skolor.”

Sammanfattningsvis bidrar formodligen flera olika faktorer till
den relativt stora diskrepansen mellan grupperna. Faktum kvarstar
anda att de flersprakiga eleverna sillan nar over nivan Godkant.
Detta kan i sin tur relateras till analysen av teoriproven. Betyget
godkant, vilket alltsd dr den niva de flersprakiga eleverna sillan
overskrider, innebar oftast olika former av mer multimodalt inrik-
tade beskrivningar som ror sidant som mer explicit behandlas i la-
robok och sarskilt i lirartext. Betygen VG och MVG, vilka alltsd
oftare forbehélls de ensprikigt svenska eleverna, innebar i sin tur
oftast sekventiella och kausala forklaringar samt argumentation.
Dessa kraver mer verbalsprikliga sammanhingande resonemang
samt ofta viss formdga hos eleven att sjdlv se samband, generalisera
och abstrahera utifran lirobokstexterna.

* Enligt Skolverket (2004) har elever som anlint efter skolstart generellt ligre meritvirde, och dar-
med har alltsd vistelsetiden stor betydelse, vilket alltsa inte 6verensstimmer med mina resultat. Kén
ar tillika en viktig faktor och generellt presterar flickor bittre dn pojkar. Flickor med utlindsk bak-
grund (infodda eller invandrade fore skolstart) presterar battre dn infodda pojkar med savil utlindsk
som svensk bakgrund (Skolverket 2004). Det senare éverensstimmer inte heller med mina resultat.
Vidare ska framhallas att endast de sociala faktorerna kon, sprak och social bakgrund diskuteras i
min avhandling. Naturligtvis finns det andra mer individuella faktorer som ér betydelsefulla, exem-
pelvis intresse, motivation och krav pd egen prestation.

** Forildrars utbildningsbakgrund ir en central faktor fér skolframging, men verkar ha nigot mind-
re betydelse for elever med utlindsk bakgrund (Skolverket 2004). I Skolverket 2005 betonas dock
den socioekonomiska faktorns betydelse, och endast i de fall eleven har anlint efter skolstart ser man
en negativ effekt av utlindsk bakgrund. En samvariation mellan socioekonomisk och spraklig bak-
grund gor dock enligt min mening inte sprakfaktorn ovidkommande. Aven hir torde man kunna tala
om sammansattningseffekter.
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Avslutningsvis maste dock papekas att det faktum att en elev far
betyget G inte ar liktydigt med att denna elev inte har nagra poing
alls pd de mer avancerade uppgifterna (diremot ar podngen inte
tillrackliga i enlighet med den procentuella fordelningen, se 7.3.1).
I friga om det andra systematikprovet har exempelvis tva flerspra-
kiga elever drygt hilften ratt pa de tva MVG-uppgifterna, dven om
det totala betyget blir G. Dessa elever har alltsa lyckats relativt val
med de kausalt inriktade forklarande uppgifterna. Generellt giller
dock resonemanget ovan.

Nedan o6vergar jag till att behandla de tva skrivuppgifter elever-
na genomfor. Dessa kan jimforas med provens VG- och MVG-
uppgifter, och kan diarmed siga oss ndgot om hur olika elever och
elevgrupper hanterar sidana mer avancerade skrivuppgifter nir de
har direkt tillgang till olika forlagor som larobok, stenciler och lek-
tionsanteckningar.

7.4 Skrivuppgifter rérande systematik och evolution

Under varterminen far eleverna tvd skrivuppgifter. Dessa skrivs
hemma och ska utforas enskilt. Eftersom uppgifterna inte genom-
fors under kontrollerade former kan de enligt lararen inte viga lika
tungt vid en betygssittning (se 7.3). Detta innebar naturligtvis att
inte heller jag vet att det faktiskt dr eleverna sjdlva som har skrivit
sina texter, och att uppgifterna darmed utgor ett mindre vederhaf-
tigt material om det exempelvis ar elevernas sprakformdga man vill
komma at. Uppgifterna har alltsa inte utforts under experimentella
former, utan ar ett i hog grad kontextuellt skrivande. Genom detta
har dock texterna ett viarde genom att de visar pa vad eleverna kan
prestera i en autentisk skolsituation utifran de resurser de nyttjar.*'
Nedan foljer en introduktion dar skrivuppgifternas kontexter och
elevernas resultat behandlas. Darefter redovisas analyser av de tva

uppgifterna for sig.

*! Elevgrupperna kan idven littare kontrasteras mot varandra ifriga om den faktiska produktionen,
medan proven istillet medfér problem eftersom olika grupper av elever i s olika omfattning besva-
rar de mer verbalsprakligt burna uppgifterna. Skrivuppgifterna dr dven mer intressanta eftersom de i
allminhet dr lingre. Det kan dven antas att eleverna bemddar sig nigot mer i friga om textens ut-
formning och formuleringar.
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7.4.1 Skrivuppgifternas situationskontexter

Under den lektion dar skrivuppgiften i systematik senare delas ut
berdttar lararen att sjostjarnan kan krianga ut sin mage och sticka
in den i en uppbdand mussla for att smélta musslan pa plats. Alla
djur behover niring och syre, men detta har 16sts pa olika satt.*”
Dessa och liknande papekanden fran lararens sida tjanar som en
forberedelse for och kontextualisering av den skrivuppgift som ror
just syreforsorjning och energiintag hos djur. De fragor eleverna
ska behandla skriftligt ar foljande:

A. Tre fantastiska sitt att andas och tre lika intressanta sitt att
ata.

B. Alla djur maste andas och ata. Varfor?

Lararen motiverar uppgiften med att eleverna ska lara sig anvanda
kunskaperna och ga utover faktanivan. Uppgiften ska ses som tri-
ning pdA VG/MVG-nivd och kriterier for G-nivdn anges inte (se
7.5.1 for kriterieformuleringarna). Skrivuppgiften beror larobokens
djuravsnitt (och dirmed aktualiseras en stor del av det som har be-
handlats i de tva foregdende avhandlingskapitlen). Eleverna beho-
ver dven gora kopplingar till cellandning, vilket behandlas pa en
annan sida i liroboken. Detta anger liararen dock inte explicit pa
tavlan. Elevernas text ska omfatta 1-2 sidor, och lararen betonar
att uppgiften dr enskild. Hon klargor daven att uppgift A ska be-
handla tre olika sitt att andas och tre olika sitt att dta. Eleverna
ska beskriva dessa sdtt och for MVG-nivan dven diskutera dem
evolutionart. Eleverna ska gora en tydlig forklaring och beskriv-
ning och anvinda de begrepp de lart sig. Lararen menar ocksd att
all information eleverna behover finns i boken. Hon foreslar dven
senare att de kan borja med att vilja ut djur om uppgiften kianns
svar.””

Det ar forsta gangen lararen ger denna uppgift till en klass, och
ndr evolutionsuppgiften senare introduceras far eleverna en modell-
text i form av en elevlosning pa systematikuppgiften, vilken har

* Bi 0326.

* Lararen kommenterar efter lektionen, under samtal med mig, att vissa elever blev stressade av
nivdangivelserna. Denna typ av uppgifter gér man for lite av siger hon, men det tar tid att komma
dit ocksé — en faktabas behovs. Det svdra ligger i att abstrahera for att fa fram likheter, menar hon.
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skrivits av en av klassens elever. Liraren uppmanar eleverna att
lara av denna modelltext liksom av lararens respons. Evolutions-
uppgiften ingdr i det moment lararstudenten har hand om (se
6.5.2). Uppgiften har rubriken ”Individuell inlimningsuppgift i
evolution”, och eleverna ska diskutera hur mojliga foljande tva pa-
staenden 4r sett ur ett evolutionirt perspektiv:™*

1 Lungorna blir storre for att kunna ta tillvara pad den lilla
mingd syre som finns kvar i luften.

2 Benen blir svagare eftersom de anvinds allt mindre.

I skrivuppgiften ska eleverna relatera till den tidigare diskussions-
uppgiften rorande ”Villkoren som madste vara uppfyllda for att
evolution ska kunna ske” (se 6.5.2). I lararstudentens genomgang
av den muntliga uppgiften visualiseras denna i tabellform, och de
olika kriterierna bockas av. Nedan foljer en atergivning av tavel-

text (v motsvarar ja):*"

Tabell 10. Lirarstudentens tabell.

Variation i Kopplat till Fordel — fler
pop. DNA avkommor
Giraff. Blir v v v
halsen langre?
insekter v
lillta
pafigel v v X ?

Diskussionsuppgiften, som alltsd delvis visualiseras, tjanar som en
modellering infor skrivuppgiften. I samband med skrivuppgiften
ges anvisningar av bade larare och lidrarstudent (jfr 6.5.2, 7.6.1).
Eleverna ska anvinda relevanta termer och resonera utifrdan model-
len. Eleverna ska anvinda modellen for att se om den fungerar for
att beskriva verkligheten, och de ska darfor inte diskutera fritt ut-
ifran sina asikter utan utifrdn den kunskap de har. P4 tavlan skri-
ver liraren: Modeller och begrepp. Aven denna skrivuppgift ror

* Bi 0423.
** Har aterfinns dven ett resonemang fran liroboken om giraffens hals som inte ingar i diskussions-
uppgiften.
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alltsd VG- och MVG-niv4, och ldraren hanvisar har till betygskrite-
rierna (jfr 7.3.3). T Ovrigt betonas att eleverna ska skriva hogst en
sida, och att det ar viktigt att kunna formulera sig kortfattat. Dar-
till hanvisar lararstudenten pa tavlan till ett antal lirobokssidor (s
58-61, 68-75, i avhandlingen berors dessa sidor delvis i 5.4.2).
Daremot hanvisas inte till lirobokens inledningskapitel dar Dar-
wins teori introduceras. Som tidigare har niamnts behandlas inte
evolutionskapitlet sarskilt ingdende i klassrummet, vilket innebar
att denna lasning av eleverna maste utforas relativt sjalvstandigt.

7.4.2 Elevresultat angéende de tvé uppgifterna

For systematikuppgiften anges som sagt endast kriterier for VG
och MVG. I den faktiska bedomningen far eleverna dven G och IG.
Uppgiften bestdr egentligen av tva skrivuppgifter och eleverna far
tva separata omdomen, vilka i vissa fall kan variera kraftigt for en-
skilda elever. Totalt [imnar 26 av 28 elever in sin uppgift — 13 fler-
sprakiga (F) och 13 ensprakigt svenska (S) (jfr 7.1):

Tabell 11. Uppgift A, fordelning efter spriak och kén. 26 elever.

Uppg. A MVG VG G 1G
Flickor, F 6 2

Pojkar, F 4 1
Flickor, S |2 7

Pojkar, S 4

Ett intressant resultat dr den jimna fordelningen (jfr 7.3.5 dir
provresultaten visar pd en relativt stor diskrepans mellan grupper-
na). Flertalet elever far betyget VG, dock med en viss undervikt for
flersprakiga elever. Detta kan relateras till uppgift B, som ger ett
mer skiftande resultat:

Tabell 12. Uppgift B, fordelning efter sprik och kon. 26 elever.

Uppg. B MVG VG G 1G
Flickor, F | 3 1 3 1
Pojkar, F 2 3
Flickor, S 1 1 1
Pojkar, S 1 1 2
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I gruppen enspréikigt svenska flickor fir manga MVG. Hilften av
de flersprakiga flickorna far tillika MVG eller VG. For pojkarna i
klassen gir uppgiften samre och flera fir underkant. Ett ovanligt
resultat ar att dven tre ensprakigt svenska elever far IG (jfr 7.3.5).

Sammantaget gar alltsd uppgift A bra for de flesta. Man kan dar-
for fraga sig varfor fordelningen ar sa jamn. Vad galler uppgift B ar
skillnaderna mellan grupperna storre. Knappt hilften av de fler-
sprakiga fir anda ett hogre betyg vilket dr relativt manga jamfort
med provresultaten. Uppgift B utmarks dessutom av att flera poj-
kar blir underkinda. Vidare kan noteras att nidstan uteslutande
flickor far MVG pa uppgifterna.

Om vi overgar till evolutionsuppgiften lamnar 23 av 28 elever in
denna. Tva limnar in sent och far inte sin uppgift bedomd (en en-
sprakigt svensk flicka och en flersprakig pojke). Nedan anges alltsa
resultaten for 21 elever, varav 9 flersprikiga (F) och 12 ensprakigt

svenska (S):**

Tabell 13. Evolutionsuppgitt, fordelning efter sprak och kon. 21
elever.

Ev.uppg. MVG VG G 1G
Flickor, F 2 3
Pojkar, F 1 1 2

Flickor, S 1 2

Pojkar, S 1 1 2

Hir ar det manga flersprakiga som inte lamnar in uppgiften, och
diskrepansen mellan sprakgrupperna ir relativt stor. Av de enspra-
kigt svenska eleverna far atta ett hogre betyg och ingen blir under-
kand. Av de flersprakiga far endast tva ett hogre betyg och tre blir
underkdanda. Har dr det de flersprakiga flickorna som presterar
samst. Drygt halften far IG och ingen far hogre betyg. Daremot gar

*** En flersprakig och en ensprikigt svensk pojke limnar inte in nigon av uppgifterna. Tre flerspraki-

ga flickor limnar ddrutover inte in evolutionsuppgiften. En ir frinvarande under slutet av terminen.
I frdga om den andra flickan ar det troligt att uppgiften uteblir for att hon inte vet hur hon ska be-
svara den (se 7.6.2). Den tredje viljer att inte limna in, som en tyst protest mot att skrivuppgifterna
vager mindre tungt vid betygssittningen: ”S4 jag blev lite sur pa det, sd jag tinkte nej jag gor inte
det, jag tinker inte ligga ner min tid pa det (elevintervju, se 7.7).” Det ir foér Ovrigt en intressant
iakttagelse att elever protesterar med hjdlp av materiella texter. En liknande protest sker nir en elev
omedelbart efter start forsoker dterlimna sitt laxforhor (Bi 0123).
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uppgiften relativt bra for de flersprakiga pojkarna, dar hilften far
hogre betyg. En intressant friga ar saledes varfor evolutionsuppgif-
ten gar bra for de flersprakiga pojkarna men mindre bra for flick-
orna.

7.5 Systematiktexterna

I detta avsnitt behandlas systematikuppgiften. Forst behandlas
uppgiftsformuleringarna ur ett textaktivitetsperspektiv. Darefter
redovisas analyser av elevtexterna med avseende pa textaktiviteter,
modalitet och reproducerande strategier.

7.5.1 Uppgiftsformuleringar och kriterier ur ett textaktivitets-
perspektiv

Nedan redovisas en funktionell analys av de textaktiviteter som ak-

tualiseras i uppgiftsformuleringar och kriterier (jfr 7.3.2 angdende

analys av proven, jfr dven 3.4). For bdde A-uppgiften och B-

uppgiften finns kriterier for VG och MVG (jfr 7.4.1). A-uppgiften

ser ut som foljer:

A. Tre fantastiska sitt att andas och tre lika intressanta sitt att
ata.
(VG: Beskriv ingdende tre olika sitt som har utvecklats hos djur
for att tillgodose syreforsorjning och energiintag. MVG: ge ett
evolutionirt perspektiv, dvs. visa hur de olika strategierna (sit-

ten att andas och 4ta) utvecklats ur varandra)

Det som fokuseras ar tva processer, att andas och att ata. Sjilva
uppgiftsformuleringen dr mer vardagligt och konkret formulerad.
Den ar formodligen dven tiankt att vicka intresse och respekt for
naturen. I kriterierna for VG ar formuleringen mer vetenskapligt
orienterad, och processerna forpackas genom tekniskt sprakbruk
och ideationella grammatiska metaforer (jfr 3.5.1, 5.6.2): tllgodo-
se syreforsorjning och energiintag. Det som bildar utgdngspunkt
for uppgiften dr trots det tva processer. Hir ska dessutom tre olika
satt for varje process beskrivas, vilket ger uppgiften en kompara-
tiv/kontrastiv utgangspunkt. Processerna ska beskrivas ingdende
och uppgiften narmar sig den sekventiella forklaringen, dir sekven-
ser/faser kan urskiljas. I uppgiften finns genom formuleringen Aar
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utvecklats en evolutiondr underton. Dessa forklaringar kriaver for-
modligen dven viss beskrivning av olika djur.

I kriterierna for MVG betonas att eleven ska ge ett evolutionart
perspektiv. Hir ska processerna mer explicit sdttas in i ett evolu-
tionart sammanhang. Eleven ska vidare visa Aur denna forandring
har skett. Darmed efterfragas inte fraimst den kausala forklaringen,
utan snarare aterigen den sekventiella, dir orsakerna inte behover
fokuseras. P4 denna betygsniva ror det sig alltsd om att se de olika
processerna (att andas och att dta) i ett storre processperspektiv
(evolutionen), och diarmed innehdller texten sekventiella forklar-
ingar pa bade global och lokal niva (steg i evolutionir utveckling
samt faser i processerna dta/andas).

Uppgift B ser i sin tur ut pa foljande satt:

B. Alla djur miste andas och dta. Varfor?
(VG: ge ett beskrivande svar pd frigan; MVG: ge en detaljerad
beskrivning och visa hur de bdda behoven hanger samman med

varandra)

Hir fokuseras redan i uppgiftsformuleringen, genom ett varfor,
den kausala forklaringen. Orsakerna bakom dessa behov bildar
alltsd utgangspunkt. I kriterieformuleringarna anviands emellertid
ordet beskrivning. Eftersom uppgiften kraver att eleven relaterar
till processen cellandning (tillika uttryckt genom en ideationell
grammatisk metafor, jfr 5.6.2), innefattas alltsd dven sekventiell
forklaring. VG-nivd innebar darmed att forklara processerna, och
MVG-niva innebar en mer utvidgad forklaring dar relationerna
mellan processerna behandlas. Aven denna uppgift ir siledes pro-
cessuellt inriktad: for att forklara de tva processerna arr dta och arr
andas krivs att en annan process, cellandning, behandlas.*”

Den dominerande textaktiviteten i bada uppgifterna ar alltsd
forklaring, vilket forknippats med hogre betygsnivder (se 7.3). VG-
nivan handlar sammantaget om att forklara hur eller varfor pro-
cesser sker, det vill siga en mer ”enkel” forklaring. MVG-nivén ar

*7 Av elevresultaten angdende uppgift B (se 7.4.2) framgar att manga elever, sirskilt pojkar, ur bada
sprakgrupperna blir underkdnda. Dessa elever har inte kopplat till cellandning, vilket alltsd dr anled-
ningen till resultatet (denna koppling patalades endast muntligt av ldraren).
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inriktad pa att relatera olika processer till varandra, vilket ger mer
komplexa forklaringar. Bada uppgifterna ror dessutom formagan
att relatera olika amnesomrdden till varandra, vilket ar ett kriteri-
um for hogre betygsnivéer (jfr 7.3.3).

7.5.2 Elevtexterna ur ett textaktivitetsperspektiv

Nedan behandlas den s3 kallade modelltexten (se 7.4.1), mot vil-
ken ovriga texter sedan kontrasteras. Framover redovisas endast
analyser av uppgift A.

7.5.2.1 Modelltexten

Modelltexten har skrivits av en av de mest hogpresterande flickor-
na i klassen, och texten har fitt omdomet MVG péd bada uppgif-
terna. I frdga om uppgift A kan texten ses som en sekventiell for-
klaring pa savil global som lokal niva, och stimmer alltsa val
overens med den tolkning av uppgiftsformuleringarna som redovi-
sas ovan. Texten inleds genom att eleven, i enlighet med textaktivi-
teten, sdentifierar och specificerar de fenomen som ska forklaras:

1S: Djurens utveckling pa jorden har lett till en otrolig méingfald
av arter. De finns i alla méjliga former och i princip 6verallt pd
jordklotet. Trots alla olika levnadsforhallanden har de nagra
saker gemensamt — deras celler maste tillgodoses med syre och

niring. For detta har det utvecklats ett flertal olika metoder.**

Efter detta foljer en indelning av texten genom numrering fran 1
till 3. Dessa tre punkter utgor faser i en evolutionidr utveckling. I
texten finns vissa kausala inslag, men den sekventiella redogorelsen
dominerar. I sin respons skriver lararen: ”Du har gjort en bra be-
skrivning av evolutionen i olika steg.” Under varje punkt utvecklar
eleven resonemang kring syreforsorjning och energiintag. Djuren
omtalas i generella termer och identifieras fraimst genom hur enkelt
eller komplext byggda de ar:

1. De forsta djuren utvecklades ur protister som har en eller ett

flertal celler. De tar upp naringen direkt genom cellviaggen, vil-

** Elevtext 1S. Texterna har numrerats ldpande. S star for ensprakigt svensk, medan F star for fler-

sprakig.
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ket ocksd dessa enkla djur gor. For detta kravs att djuren dr
vildigt smé eller att de kan genomflodas av vatten som biar med
sig naring. Ett exempel dr svampdjur som lever i haven. De
genomstrommas hela tiden av vatten som de med hjilp av sd
kallade kraggisselceller tar upp niring fran. De fordelar sedan

ndringen till resten av kroppens enkla celler.

Exemplet nedan visar pa textens utforliga redogorelse av processer.
Utdraget harror fran punkt 3:

Landlevande djur anvinder lungor att andas med. De drar in
luft i lungorna som nér fram till sm& bubblor kallade bronkioler
dar lungorna kopplas ihop med pyttesmd artirer. Ett byte av
gaser sker: den nyinandade luften ger ifrdn sig syre som blodet
for vidare till cellerna, de roda blodkropparna lamnar ifran sig
koldioxid som blir en restprodukt vid cellandning.

Vattenlevande djur anvinder istéllet gilar. De fungerar ungefar
pd samma sitt som lungor, men istillet for luft sd ar det vatten

som passerar de pyttesma blodkarlen.

I exemplen ovan framgar dven att texten innehdller vissa drag av
beskrivning, som dr en dominerande textaktivitet i systematikka-
pitlet (jfr 5.4.1). De klassificerande begrepp som anvinds dr dock
som sagt mycket generella, exempelvis De forsta djuren (mest spe-
cifika dr kanske /andlevande djur och vartenlevande djur). Den sys-
tematiska klassifikationen i arter, klasser och stammar anvinds i
stllet fraimst som exemplifiering (t.ex. svampdjur i det andra ut-
draget ovan). Istillet gors processen till utgangspunkt, vilket fram-
gar tydligt av textens inledning (se ovan) samt av detta exempel:
”Det tredje sattet ar anvandandet av blodkarl och roda blodkrop-
par.” Genom textens processinriktade karaktir blir dven de
temporala logiska relationerna visentliga for textens uppbyggnad,
vilket star i motsats till systematikkapitlets ofta mer statiska logis-
ka relationer (se 5.4, jfr 3.5.4).

En avgorande skillnad mellan beskrivning och sekventiell for-
klaring ar textens fokus. Genom dessa lyfts tvd olika perspektiv:
den statiska beskrivningen av en enhet och den dynamiska forklar-
ingen av en process. I lirobokens systematikkapitel ar den taxo-
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nomiskt inriktade beskrivningen globalt strukturerande, medan
forklarande partier befinner sig pa lokal textnivd (se 5.4.1). Detta
innebir att eleverna, om de konsulterar lirobokstexterna, behover
utfora en viss transformation fran sakorientering till processfoku-
sering. Eleverna behover alltsa stilla kapitlets hierarkiska organise-
ring pa dnda, och lyfta fram en underordnad textaktivitet som or-
ganiseras temporalt utifran ett processperspektiv.

Det ar alltsd inte djurstammarna utan processerna 7 sig som ska
behandlas. T ldsningen behover man darfor identifiera samband
mellan olika typer av skeenden och se den evolutiondra foriand-
ringen mellan dessa. For detta kravs formaga att generalisera och
abstrahera utifran det mer specifika och konkreta. Nar processerna
ska fokuseras ar det en fordel att i friga om organismerna rora sig
uppat i Aypernymirelationerna (se 3.2.4, 3.5.4), och omtala djuren
i mer generella termer. Har handlar det alltsd om vilka Auvudrefe-
renter som lyfts fram i texten — processer och mer generella djurka-
tegorier, eller mer specifika djurgrupper.

7.5.2.2  Ovriga elevtexter
Hur ser da ovriga elevtexter ut? Ingen annan elev fair MVG, vilket
innebar att de inte har lyckats fullt ut med att hitta evolutionara
kopplingar, trots att drygt halften 4nda forsoker sig pa detta. En
svensksprakig flicka fir dock MVG-, och ett par elever ur bida
sprakgrupperna fir VG+.” Nedan kategoriseras texterna ur ett
textaktivitetsperspektiv:

e 4 elever, varav hilften ar flersprakiga, forsoker delvis (i ett fall
helt) ta sin utgdngspunkt i de tva processerna (i forsta hand
andning) och dven se dem ur ett komparativt evolutionirt per-
spektiv.

e 10 elever, varav hilften ar flersprakiga, tar sin utgdngspunkt i
utvalda djurstammar som de forsoker knyta till ett kompara-
tivt evolutiondrt perspektiv. Deras texter fokuserar oftast de
tva processerna.

e 8 elever, varav knappt hilften ar flersprakiga, utgar fran djur-
stammar men har inget tydligt komparativt perspektiv. Tex-
terna kretsar i forsta hand kring de tva processerna.

** Detta ir inte heller ndgon litt uppgift, eftersom klassen dnnu inte har behandlat lirobokens evolu-
tionskapitel. Lararen aterknyter dock ofta till ett evolutionirt perspektiv.
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e 2 flersprakiga elever utgar tillika fran djurstammarna men be-
skriver aven djuren ur en rad andra aspekter dn de efterfrigade
processerna.

e En flersprakig elev har plagierat en text fran Internet.

Den sistnimnda texten blir underkiand. Tvéa texter far godkant, och

tillhor dem som inte har nadgot komparativt perspektiv.

Knappt nagon elevtext ovan utvecklar resonemang som pa ett
mer integrerat sitt narmar sig den sekventiella forklaringen. Nar
modelltexten fraimst exemplifierar med djurstammar utgor dessa i
stallet utgdngspunkt i de flesta andra elevtexter. De evolutionira
sambanden utvecklas sedan for sig. Ofta gors djurstammarna rent
visuellt till utgdngspunkt i ndgon form av rubriksattning. Texterna
bestdr darmed ofta i disparata stycken uppdelade genom rubriker,
och har ofta heller ingen sarskild inledning.

Spelar det dd ndgon roll om man utgér fran processer eller djur-
stammar, s linge man atminstone i forsta hand behandlar de tva
processerna? Jag vill hiavda att det har betydelse, sarskilt for bety-
get MVG. Nir eleverna inte gor detta perspektivbyte blir det svéra-
re att se samband, att generalisera och abstrahera utifrdn de orga-
nismer boken behandlar. Det blir svarare att utveckla evolutionira
resonemang eftersom man ofta inte har letat efter samband, utan
endast valt intressanta exempel som beskrivs for sig. I de fall ele-
verna forsoker fora in ett evolutiondrt perspektiv “klistras” detta
oftast pa i efterhand i en separat diskussion, istallet for att utgora
en del av det analytiska tankearbetet. Detta kan belysas av lararens
respons pa en av texterna (17F), angdende det faktum att eleven
inte har hittat kopplingar mellan strategierna: *Det ar svart ocksa
eftersom du valt exempel som inte har si tydliga samband med
varandra.” Att eleverna delvis intar ett processperspektiv borgar
dock inte nodviandigtvis heller for en mer evolutiondr utgéngs-
punkt, vilket inledningen till en ensprakigt svensk flickas text (7S)
visar:

Alla sitten valde jag pd grund av att jag inte visste sarskilt

mycket om ndgot utav dom, och tinkte att ju mer man lir sig,
desto battre.
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Utover modelltexten kan endast en elevtext (14F), skriven av en
flersprakig pojke, ses som en sekventiell forklaring med temporala
logiska relationer. Den korta texten tar konsekvent utgdngspunkt i
de evolutiondra resonemangen. I texten ses dven djuren i ett mer
generellt perspektiv, medan djurstammarna oftare anviands som
exemplifiering. Texten inleds med foljande mening: ”Andningen
borja fran havet och har sedan utvecklats med tiden” och avslutas
med denna: ”Utvecklingen borja med vattnet och slutade med luf-
ten”. Pa grund av en allvarligare innehallslig felaktighet far texten
dock endast betyget VG.

Det dr dock inte markligt att flertalet elever tar sin utgdngspunkt
i larobokskapitlets dominerande textaktivitet och darmed djur-
stammarna. Gransen mellan beskrivning och forklaring ar dessut-
om ndgot flytande i det hir fallet. Elevernas beskrivningar av orga-
nismer, med fokus pa deras funktioner, kan darfor inte ses som fel-
aktiga, men dr mindre andamalsenliga eftersom det latt leder till att
det som ska vara i fokus trader i bakgrunden. Darigenom blir inte
heller uppgiften nodviandigtvis en traning pa hogre betygsnivaer for
enskilda elever, utan istillet ofta en fradga om att vilja ut relevanta
informationsbitar ur liroboken och sammanfoga dessa till en text.
For betyget VG ar detta ofta tillrackligt (och kan alltsa ses som en
forklaring till att manga far ett relativt bra resultat, jfr 7.4.2). Man
kan alltsa siga att eleverna plockar ut de delar i boken som kan ses
som sekventiella forklaringar, medan den taxonomiskt inriktade
beskrivningen oftast kvarstir som 6verordnad textaktivitet. Efter-
som det darigenom litt blir oklart vad som egentligen fokuseras,
forekommer ofta mindre relevanta uppgifter om djurstammarna.

Ett par elever gar i linje med detta ett steg lingre och beskriver
djurstammarna ur en rad aspekter, det vill saga fullt utbyggda tax-
onomiskt inriktade beskrivningar. I ett sadant fall ger liraren fol-
jande respons péa en flersprakig flickas text (12F): ”Du bor forsoka
svara pa fragan bara och inte skriva si mycket omkring.” Textens
inledning, som i enlighet med textaktiviteten utgors av en identifi-
kation av de grupper som ska beskrivas, illustrerar detta: ”Jag har
valt att skriva om Ringmaskar, Nasseldjur, Groddjur.” Dessa djur-
stammar forankras sedan i rubriker. Processen utelimnas till och
med i nagot fall (ringmaskens sitt att 4ta). Denna text fir omdo-
met VG- men dr, sett ur ett textaktivitetsperspektiv, mycket olik
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modelltexten. Att eleven skriver ”sd mycket omkring” kan alltsd
forklaras med att hon ldter en annan textaktivitet bli dominerande.

Jamfort med provuppgifterna (7.3) kan darfor konstateras att
flera texter mer pdminner om betygsnivan godkint. I enlighet med
sammanstallningen inledningsvis gar det snarare en skiljelinje mel-
lan de texter som forsoker inta ett komparativt perspektiv och de
som inte gor det. Allmant sett ligger det dock en stor /drandepoten-
tial i en utmanande skrivuppgift som denna. En sddan uppgift in-
nebir att eleverna maste lasa liroboken med storre fokusering pa
forstdelse och globala samband. Detta kan relateras till att eleven i
sitt skrivande behover inrikta sig mer pd globala nivéer (textaktivi-
teter). I denna globala inriktning ifrdga om lasning och skrivande,
som gar utover en lokal ytinriktad strategi, ligger alltsd stora ut-
maningar (jfr Iversen Kulbrandstad 1996, Hoel 2000). Har kunde
mojligen ett mer explicit textaktivitetsperspektiv bidra till att klar-
gora uppgiftens karaktir. Detta hade uppenbarligen gynnat alla
elevgrupper, eftersom det inte gar att se tydliga diskrepanser mel-
lan sprakgrupperna. En tendens kan dock skonjas i sammanstall-
ningen ovan, genom att de tvd sista grupperna helt bestar av fler-
sprakiga elever.

Nedan behandlas systematiktexterna med avseende pa elevernas
reproducerande strategier, och hir framtrader tydligare skillnader
mellan grupperna.

7.5.3 Reproduktion och amnesrelaterat sprakbruk

Elevernas texter ingdr i olika intertextuella relationer. De ar fram-
forallt rekontextualiseringar av innehallet i olika klassrumstexter,
vilket kan yttra sig som avskrift fran liroboken. Andra intertextu-
ella relationer kan yttra sig som plagiat fran Internet eller andra
skriftliga kallor. Dartill kommer de texter som kan uppsta i inter-
aktion med slaktingar och vanner. Att ndra vinner i klassrummet
ofta tar intryck av varandra ar exempelvis tydligt. En viktig inter-
textuell faktor i frdga om systematikuppgiften ar avskrift fran
bland annat liaroboken. Inom skolpraktiken sirskiljs mellan av-
skrift fran liroboken respektive plagiat av andra texter. Det senare
ses som fusk och otillatet, det forra ir mindre onskvirt. Lirarens
respons pa systematiktexterna far exemplifiera detta. Den flerspra-
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kige pojke som har plagierat en text fran Internet far foljande re-
spons:

26F: Detta ar direkt kopierat fran /.../ Du méste ange killa, an-
nars raknas det som fusk. Du lar dig battre om du skriver med

egna ord.

Rent tekniskt har eleven inte utfort handlingen skriva utan endast
de digitala handlingarna kopiera och klistra in, vilket ur ett liran-
deperspektiv d4r mindre dndamaélsenligt. Avskrift fran liroboken
innefattar ur detta perspektiv dtminstone momentet skriva, men ar
anda mindre onskvirt. En motivering till att eleverna ska uttrycka
sig mer sjalvstindigt dr att lararen da ser att de har forstatt. Nedan
foljer ytterligare exempel pa lararens respons:

24F: Du hade lirt dig mer om du hade forsokt formulera om
det som stér i boken.

2S: Du skriver littlist och med egna formuleringar som gor att
jag kan se att du forstatt.

3F: Du skriver bra och med egna formuleringar.

15S: Utmarkt formulerat, med egna ord som visar att du for-

star.

Uttrycket med egna ord ir relativt vanligt i skolsammanhang (jfr
t.ex. Nilsson 2002). Uttrycket med egna formuleringar, som lira-
ren anvander mer frekvent, ar dock mer relevant i en naturveten-
skaplig kontext. Det handlar namligen inte endast om att skriva
med ”egna” ord, utan om att anvianda dmnesrelevanta ord och ut-
tryck i mer sjdlvstindiga formuleringar. Man kan sdga att ett mal
for elevernas skrivande ar att de ska kunna anvianda dmnets tek-
niska sprakbruk pa ett forstaeligt och sjilvstindigt sitt. For att
kunna gora detta mdste de sjdlva forstd texterna och tro pd sin
formaga att kunna omformulera innehdllet pa ett forstaeligt och
korrekt satt. Har ar ménga flersprakiga elever i ett underlige, ef-
tersom de kan ha svérare att forsta texterna (jfr Iversen Kulbrand-
stad 1996) och darutover ha langre till ett mer skolrelaterat sprak-
bruk (Thomas & Collier 1997). Néagra elever kan dessutom vara
bekanta med skolpraktiker dar utantillinlirning och avskrift rentav
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ar onskvirda fenomen (jfr Liddicoat, Scrimgeour & Chen 2008),
vilket 4r nigot som dven berors av liraren i samtal med mig.”’ Yt-
terligare en intressant faktor dr att manga flersprikiga elever har
svarare att "komma undan” med avskrift som metod, eftersom
skillnaden mellan avskrivna och eget formulerade delar framgar
genom sprakliga fel i de senare.

Det dr svart att gora en absolut kategorisering av elevtexterna,
eftersom graden och typen av avskrift oftast varierar inom samma
text. Men om man ser till den dominerande tendensen framgar
anda att direkt avskrift av stycken, meningar och satser dr vanliga-
re i de flersprakigas texter dn i de ensprikigt svenska elevernas.
Diremot ar det vanligare med ett relativt sett ndgot mer sjalvstan-
digt sprakbruk i de ensprakigt svenska elevernas texter. Elevtexter-
nas intertextuella relationer med framfor allt lairoboken kan alltsa
vara av olika typ och grad, och kan (atminstone teoretiskt) katego-
riseras pa foljande sitt (har utelimnas kopiering fran Internet):

e Avskrift av stycken, meningar och satser, vilka ofta stuvas om.
e  Avskrift av (delar av) satser i mer sjalvstindigt formulerade
meningar
e  Omformulering till ett mer vardagligt sprakbruk
e Anvindning av dmnesrelaterade ord och uttryck i mer sjilv-
standigt formulerade meningar
Aven om minga elevtexter innehdller forekomster av flera av dessa
kategorier, kan det som skisseras ovan dnda ses ur ett utvecklings-
perspektiv. Reproducerande strategier blir darmed ett sitt att nir-
ma sig och rora sig inom en dmnesrelaterad diskurs.””’ Omformule-
ring till ett mer vardagligt sprakbruk forekommer i flera texter, och
bidrar till att eleverna bearbetar innehallet sprakligt (hdr kommer
vi relativt ndra uttrycket ”med egna ord”). Sddana omformulering-
ar kan dock ofta aven gora texterna vaga och otydliga, och dirmed
mindre dmnesrelevanta. Den sista kategorin handlar snarare om att
eleven har tagit till sig ett mer tekniskt sprakbruk som hon formar

*'Bi 0213.

*! Nilsson (2002:165) diskuterar ur ett sociokulturellt perspektiv reproduktion som en stéttning for
eleven pa dennes vig mot ett mer sjalvstandigt skrivande. Han talar dven om eleverna som kopister,
samplare, omskapare och referenter. Aven Af Geijerstam (2006:162f) diskuterar reproduktion som
ett sdtt att nirma sig amnet. Jfr Ask (2007) om studenters skriftspraksutveckling, ddr begreppet inte-
rimtexter anvinds.
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anvinda pa ett mer sjalvstindigt och dmnesadekvat sitt. Nedan
koncentrerar jag mig pad de flersprakigas texter, medan de enspra-
kigt svenska elevernas texter behandlas mer kortfattat.

7.5.3.1 Elevtexterna

Fem av de flersprikiga elevernas texter rojer intertextuella relatio-
ner med andra texter dn liroboken. En dr ett direkt plagiat (26F
ovan) medan 6vriga dven innehdller egna resonemang. Att det ror
sig om avskrift framgar bland annat av mingden faktauppgifter
samt av den sprakliga diskrepansen mellan avskrivna och eget for-
mulerade delar. En text av en flersprakig pojke (20F) rymmer spar
av saval muntliga som skriftliga kallor, och eleven berittar aven
for mig att han har diskuterat uppgiften med en slikting som laser
naturvetenskap pa universitetsnivd samt att han har letat pa Inter-
net. Textens forsta del, som bar spar av den muntliga killan, har
ett tydligt evolutionart perspektiv (jfr 7.5.2) och bestar av ett avan-
cerat tekniskt sprakbruk. Den andra delen saknar detta perspektiv
och 4r mycket ofullstindig.”* Utéver de tva pojkarnas texter rojer
tre texter av flersprakiga flickor liknande intertextuella relationer
(12F, 10F, 6F). I en text blir skillnaden mellan direkt avskrift och
mer sjalvstandig diskussion sarskilt stor, pd grund av sprakliga fel-
aktigheter. Nedan foljer ett utdrag ur diskussionen. Har dndrar 13-
raren det vardagliga uttrycket kollar/kolar till ser, och gor dven fle-
ra spréakliga rattningar:

6F: Om vi kollar pd svampdjuren som andas genom diffusion
och grupper som har kanske utvecklas eller dr nirbeslaktat med
de har dndrat sitt satt att andas /.../ Detta utvecklingen kan be-
ror pa att kanske just individet med den egenskapen kunde
overleva pd landet eller kunde skaffa sig foda. Till exempel om
vi kolar pd grodor. Som yngel har grodorna lever i vatten och
har gélar som de andas med, men senare som fullvuxna de kan

aven andas pa land.

*? Elevintervju, se 7.7. Den muntliga killan mirks bland annat genom att punkt och stor bokstav
ofta saknas, och ldrarens respons ir bland annat: ”Du maste trdna pd punkt och stor bokstav!” Lai-
raren réttar dven texten sprakligt, bland annat ovanstiende, men ocksa ordféljd, upprepningar och
sammanskrivningar.
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Alla texter ovan (férutom plagiatet fran Internet) far betyget VG.
P4 det hela taget ror det sig om ambitiost skrivna texter som alla
forsoker inta ett evolutionart perspektiv.

I 6vriga elevers texter ar det frimst liroboken som utgor modell-
text och skrivstod. Fyra flersprakigas texter rojer relativt starka re-
lationer med lirobokens texter (25F, 24F, 22F, 17F). Texten nedan
(25F) far betyget godkint, och bestar av disparata kortfattade av-
skrivna exempel. Flickan verkar ha behandlat uppgiften som fakta-
fragor dar svaret gar att leta upp och skriva av i punktform. Nedan
ges exempel fran texten, med lirobokstexten som jaimforelse daref-
ter. Notera sarskilt missuppfattningen /dngnatten. Det direkt kopi-
erade ar understruket:

Havs tulpaner
Fangar upp plankton och andra nirings partiklar ur havet ge-

nom att vifta med sina ben. Vid ldngnatten drar de in benen och
stanger sitt hus.

Laroboken (s 135). Havstulpanerna fingar plankton och andra
naringspartiklar ur havet genom att vifta med sina ben. Vid lag-
vatten drar de in benen och stinger sitt hus.

Aven texten nedan far betyget godkint. Lirarens respons ir bland
annat: ”Du hade lart dig mer om du forsokt formulera om det som
star i boken.” Texten utgér tydligt fran nasseldjurstexten i larobo-
ken (jfr 5.4.1), samt fran elevens lektionsanteckningar. Hon har
inte skrivit av lirobokstexten i sin helhet utan anvinder sig av oli-
ka grader och typer av avskrift, och i viss utstrackning omformule-
ras faktiskt texten. Nedan aterges ett lingre utdrag dir kursive-
ringar, fetningar och understrykningar dr mina. Det understrukna
ar direkt avskrift fran boken. Kursiverat och ofetat ar text fran lek-
tionsanteckningar. Det fetade och kursiverade ir omformulering-
ar av larobokstext:

24F: Nisseldjur dr ocksd vattenlevande djur, frimst marina,
rovdjur och planktonitare. Likt svampdjuren ir nisseldjuren

enkelt byggda och uppkom tidigt under utvecklingen. Kropps-
viggen bestdr av tvd vdvnadslager, mellan dem kan det finnas
en geléartad massa som innehdller mycket vatten. Precis som
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svampdjuren dr ndsseldjuren i princip ocksd 2-skiktsdjur som
bestir av ett “inreskal/insida” och ett yttreskal/utsida”. Det
inre domineras av en stor maghdla. Magen har bara en 6ppning

som bédde ir mun och utférsgéng och der finns tvd olika kin-
netecken for nésseldjur, ”Medusa” och ”Polyp”. En medusa
simmar med nedétriktad mun och bildas genom konlos fort-
plantning, har dven ett gift som de kan komma 4t sina byten
och déda dem snabbare med och fir dven sin niring genom
det. En polym didremot lever som en stilla sittande pd ndgot un-

derlag och riktar munnen uppét och bildas genom en konlig
fortplantning.

Inledningsvis bestdr texten av hog grad av avskrift fran liroboken
med sma fordndringar i form av att ndgot ord laggs till, eller nagot
ord eller nagon sats tas bort. Eleven forenklar dven vissa ord och
uttryck, exempelvis blir utvecklingshistoria i elevens version ut-
vecklingen. Eleven liagger ddrutover in text som harror fran lek-
tionsanteckningar (kursiverat och ofetat ovan).”” Den forsta dr mer
fritt formulerad, medan 6vriga tva dr direkta avskrifter. Mot slutet
forhéller sig eleven mer fritt till liroboken och ett storre sjok bort-
limnas. Intressanta dr tvd omformuleringar (fetade och kursivera-
de), dir det forsta utgors av en relativt andamalsenlig forenkling av

»* T det andra exemplet

en komplex formulering i boken (jfr 5.7.1).
blir elevens omformulering snarare vardaglig och vag.”” Eftersom
processerna ska std i fokus (jfr 7.5.2) ar denna vaghet mindre an-
damalsenlig. Denna text visar dock sammantaget pa att elever som
skriver av dven bearbetar lirobokens innehall och sprak pa olika
satt.

Elevernas bearbetningar av liroboktext rojer ibland dven miss-
forstand. En flersprikig flicka har exempelvis missforstatt begrep-
pet sinnesceller (text 22F, betyg VG): "En daggmask har inga gi-
lar, utan den har sinnesceller i hela kroppen.” Liraren papekar i
sin respons att sinnesceller inte har ndgot med andning att gora. I

7 Bi 0227.

** Henriksson (2000:125): Den klocklika formen som kinnetecknar nisseldjur som simmar med
nedatriktad mun kallas medusa. Nisseldjur kan dven vara formade som polyper

*** Henriksson (2000:125): Nisseldjuren 4r utrustade med nisselceller som dodar eller bedévar by-
tesdjur. Nisselcellerna sitter p4 munarmar runt munnen och pa ldnga fangsttrddar. Nir ndgon vidror
en nésselcell, skjuter den blixtsnabbt ut en trad som 6verfor gift till bytet.
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text 17F (betyg VG), av en flersprakig flicka, dr de manga relativ-
satserna intressanta. I 5.7.1 berors bokens frekventa bruk av rela-
tivsatser, vilket ndgra elever (jfr nedan) efterliknar och 6veranvin-
der (eleven utgdr fran nisseldjurstexten, nedan mina understryk-
ningar):

17F: Nasseldjuret bestir mest av vatten som finns i geléartad
massa som finns i en stor maghdla som har en 6ppning som ir

bidde mun och utforsgang.

Utover de texter som behandlats ovan kan slutligen fyra flerspraki-
ga elevers texter (14F, 21F, 11F, 3F, betyg VG) ses som relativt
sjalvstandiga texter, vilka ibland innehdller viss grad av avskrift
fran liroboken. Det mer sjalvstindiga skrivandet leder ibland till
mer svarforstieliga formuleringar. Aven hir kan man notera en
overanvandning av relativsatser (mina understrykningar):

14F: Nista utveckling maste vara djur som inte lever i vatten
som andas med hjilp av lungor som tar in syret som blodet sen
transporterar runt i kroppen. Djur som lever utanfor vattnet
ater med munnen som fiskar s& det har inte utvecklats mer.
Niringen kommer in genom munnen och man tuggar med tin-
derna och sedan sviljer.

11F: Syre fran vattnet tas upp av Gilarnas blodkirl som tas in i

R .. . 256
mantelhdlan som i sin tur passerar galarna.

Den mest sprakligt sjalvstandiga av texterna dr mojligen 3F, och
lararens respons blir hir ”du skriver bra och med egna formule-
ringar”. Ordforradet dr dock mindre dmnesrelevant, och eleven
gransar mot en mer vardaglig ndrmast romantisk natursyn (se vi-
dare 7.5.4).

I fraga om de ensprakigt svenska elevernas texter ar det overlag
vanligare att de forhaller sig mer fritt till liroboken. Dock fore-
kommer avskrift fran liroboken, i ett par texter i relativt stor ut-
strackning. Nedan Aaterges ett exempel frin en hogpresterande
flickas text (7S):

¢ Jfr Henriksson (2000:142): Gilarnas blodkirl tar upp syre fran vatten som tas in i mantelhalan
och passerar gilarna.
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Musslorna som ocksd har gilar anviander dessa som ”fingst-
nit”. Andningsvatten som innehdller plankton och andra nir-

ingspartiklar passerar mantelhalan dir de sedan silas genom ga-
larna och fastnar. Slutligen transporteras de frdn gilarna till

munnen med hjilp av smé flimmerhar.

Liaroboken, s 142: Musslornas gilar anvinds dven som

>

*fingstnat”. Andningsvatten som passerar mantelhdlan silas
genom gilarna. Dir fastnar plankton och andra niringspartik-

lar som sedan transporteras frdn gilarna till munnen av_sméd
flimmerhdr.

Vanligare ar dock att de amnesrelaterade orden och uttrycken an-
viands mer fritt. Det dr dven relativt vanligt att eleverna forsoker
formulera sig mer vardagligt, vilket ibland leder till vaga formule-
ringar:

19S: Maskarna maste leva fuktigt for att kunna andas, for att
maskarna andas genom sin hud. S& att detta dr en bra sak for

att kunna arbeta och att andas pa ett bra sitt.

Aven delar av exemplet nedan kan tyckas vara ett mindre Amnesre-
levant satt att uttrycka sig pa. De mer vardagliga formuleringarna
foregds dock av ett mer tekniskt sprakbruk som bestar av viss av-
skrift. Detta tekniska resonemang utvecklas alltsa av eleven genom
en mer vardagligt formulerad slutsats dar han visar att han “har
forstatt”. Darmed anvinder han sig av en form av ”dubbelt tal”
(Brown & Spang 2008, se 6.4.3). Nedan foljer forst ett kort utdrag
med ett mer tekniskt resonemang, direfter elevens mer vardaglig
formulerade slutsats:

4S: Detta karlsystem hjilper dem ocksd att gripa tag i saker och
ar deras andnings och cirkulationsorgan. /.../ De suger sig fast
med sugfotterna pa varsin skalhalva och biander upp musslan
nar den dr utmattad. /.../

Sjostjdrnan har utvecklat att de kan anvinda samma sak till
olika grejor. Allt hianger ihop, hur de jagar fodan och hur de
andas och hur de tar sig fram. Man kan sdga att de gor manga
saker samtidigt.
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Aven foljande exempel visar en formdga att kunna formulera en
slutsats utifran lirobokens innehall. Eleven inleder med denna mer
fritt formulerade slutsats som hon sedan utvecklar nirmare (8S):
”Tagghudingar: Dessa har ett vattenkarlsystem som skoter mycket
inom djuret.” I det hir fallet formar eleven uttrycka sig pa ett na-
got mer amnesrelevant satt.

Dessa tre exempel visar pa en intrikat balansgang mellan mer
forstaelseinriktat skrivande och utvecklandet av ett mer sjalvstin-
digt amnesrelevant sprakbruk. Dessa och andra exempel ovan visar
dven pa skrivandets lirandepotential. De flesta texter, mojligen
med ett par undantag, visar trots allt prov pa att eleverna i ndgon
grad har haft tillfalle att bearbeta kunskapsinnehallet sprakligt, och
déarigenom forhalla sig till och rora sig i amnesspraket genom saval
lasning som eget skrivande.

7.5.3.2  Avskrift som stottande potential — och som hinder
Avskrift kan ses som dndamalsenligt, inte minst i tillignandet av
ett mer tekniskt sprakbruk. Den reproducerande strategin kan ses
som ett sitt att skriva sig in i en diskurs och dirmed som en del av
en larandeprocess (jfr Villalva 2006, Pecorari 2008). Af Geijerstam
(2006, jfr Liberg 2005) framhaller att avskrift inte nodvandigtvis
innebdr att eleverna inte har forstitt texten. Ur ett sociokulturellt
perspektiv ar det litt att forsta reproduktion som en stéttande po-
tential for elevernas rorelse mot ett mer skol- och amnesrelaterat
sprakbruk. For ménga flersprakiga elever ar detta formodligen sir-
skilt vardefullt.

I fraga om den skrivuppgift som behandlas ovan dr det trots allt
anda sd att denna inte gar att utfora fullt ut genom alltfor stor an-
vandning av en siddan textndra metod, eftersom detta da riskerar
att sta i vagen for det perspektivbyte samt den generalisering och
abstraktion som kravs (jfr 7.5.2). For att 16sa systematikuppgiften i
enlighet med de hogre betygskriterierna gar det inte att rakt av re-
kontextualisera innehdllet, utan detta maste foras upp pa en hogre
mer abstraherad och generell niva. Reproducerande strategier ris-
kerar har att std i vdagen for den globala och forstaelseinriktade
lasning uppgiften kraver. Att gd utover en mer lokal och ytinriktad
lasning kan dock vara sarskilt utmanande for en del flersprakiga
elever (jfr Iversen Kulbrandstad 1996). Metatextuella diskussioner
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kring olika texters uppbyggnad och funktion torde kunna bistd
eleverna i att forhdlla sig till avskrift, och dven se nar denna metod
ar mindre andamalsenlig och rentav leder fel (se vidare 7.6.3).

7.5.4 Obijektivt forhallningssatt och modifierande uttryck
Elevtexterna kan dven analyseras utifran sin grad av objektivitet
eller subjektivitet, och med detta menas d& det interpersonella for-
héallningssitt eleven intar till sin ldsare i form av endera en mer
auktoritativ, formell och saklig ton eller ett mer informellt, interak-
tivt tilltal med mer personligt hédllna reflexioner, dar det senare kan
ses som en ldgre grad av registeranpassning i en naturvetenskaplig
kontext (Schleppegrell 2004, se 3.2.3).”” Till det interpersonella
perspektivet hor epistemisk modalitet, vilket ror utsagans grad av
sannolikhet och vanlighet. Darmed berors formdgan att presentera
amnet mer kategoriskt genom pdastdendesatser utan explicita modi-
fierande uttryck, eller mer resonerande och diskuterande med hjalp
av modala hjilpverb, modala satsadverbial samt modalitetsmetafo-
rer (Holmberg & Karlsson 2006:69, se 3.5.3). Larobokens syste-
matikkapitel har i linje med detta ett objektivt tilltal med en 6ver-
viagande del pastdendesatser utan explicita uttryck for epistemisk
modalitet (se 5.5). I de fall sddana uttryck forekommer ar de ofta
kopplade till mer evolutionira resonemang (i evolutionskapitlet ar
de i linje med detta betydligt vanligare).

Om vi ser till elevernas systematiktexter framstar dven dessa som
relativt objektivt hillna, i enlighet med lirobokens diskurs.”* Nag-
ra elevtexter dr dock delvis subjektiva, och tre elevtexter uppvisar
en mer genomgdende subjektivitet, vilket jag dterkommer till. De
uttryck for epistemisk modalitet som forekommer i elevtexterna
ror de delar didr eleverna diskuterar mer evolutionirt. De texter
som saknar en evolutionir koppling bestar oftast av pastdendesat-
ser utan saddana uttryck. Den sd kallade modelltexten (se 7.5.2.1)
har ett objektivt tilltal bestdende av pastdendesatser utan modifie-
rande uttryck. I 6vriga texter med ett evolutionart perspektiv finns
ddremot mer resonerande inslag. I dessa finns vissa forekomster av
det modala hjilpverbet kan samt nagot mdsre. De modala satsad-

*7 En interpersonellt inriktad analysmetod dr Appraisalteorin (t.ex. Martin & White 2005, jfr dven
Bergh Nestlog 2009). Jag har dock valt att inte gd in pa denna form av mer ingdende analys.
** Den elevtext som i sin helhet ir ett plagiat fran Internet har inte beaktats.
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verbial som forekommer dr frimst kanske, men dven troligtvis och
formodligen. Dessutom forekommer mer objektivt hallna modali-
tetsmetaforer. Nedan exemplifieras dessa olika uttryck:

14F: Nista utveckling maste vara djur som inte lever i vatten...
6F: Detta utvecklingen kan beror pa att kanske just individet
med den egenskapen kunde 6verleva pa landet eller kunde skaf-
fa sig foda.

2S: ...formodligen inte riktigt hunnit anpassa sig till livet pd
land!*”

5S: Det ar troligast att diggdjurens lungor har utvecklats...

17F: ...det kan inte vara sa att blotdjurens andningssitt har...

12F: De siger att det forsta livet var /.../ Det var borjan pa livet
enligt den teorin /.../ En teori siger att...

Tva ensprakigt svenska elever anvinder sig av mer subjektivt hall-
na uttryck for epistemisk modalitet. Den senare eleven viaxlar dock
i viss utstrackning med mer objektiva uttryck:

15S: Jag tror gilarna ar /.../ Jag tycker dom kan liknas vid /.../
men jag tror inte att dom har utvecklats ur varandra.

8S: Alla dessa tre djur tror jag har en koppling /.../ Detta tyder
pa att de utvecklats fran flera arter /.../ Jag tror dven att tagg-

hudingarna och framst sjostjirnorna utvecklats frin amoborna.
/...I Jag tror att hjuldjurens cilier dr ett tidigare stadie av /.../
vilket tyder pa att cilierna uppstod forst. Bdda har sedan sina

ursprung ur ciliaterna, tror jag. /.../ Jag tror att nastan alla djur

har koppling till varandra och det ar litt att hitta alla mojliga

. o 260
likheter, sma som stora.

Anvindning av pronomen som jag eller mig ger 6verhuvudtaget en
mer subjektiv ton. Flertalet texter saknar dock sadana, och nar de
forekommer ar de framst textstrukturerande: ”Jag borjar da forsta

* Detta dr dven ett exempel pa att ett par elever anvinder utropstecken, vilket bidrar till en subjektiv

ton.
** Denna text visar pa ett relativt subjektivt forhallningssitt och tendens till egna slutsatser pa be-
kostnad av vetenskapligt grundade. Lirarens respons blir hir: Lite langtgdende slutsatser ibland.”
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att beratta om... (20F).” Detta jag kan dock ibland vara mer fram-
havt:

10F: Jag har aldrig tinkt mig att vi har sd otroligt manga for-
mer och egenskaper av djur. /.../ Om jag tittar pd dem djuren
jag har valt att berdtta om sd kan man se solklart att djuren har

gétt igenom olika evolutioner...

Ovan kan dven foljande uttryck for modalitet noteras: ”sd kan
man se solklart att...” Har hade ett mer diskursrelevant uttryck va-
rit: ”sa kan man tydligt se att...”

Tre elevtexter dr som tidigare nimnts mer genomgéende subjek-
tivt héllna, och dessa kan kopplas till uppgiftsformuleringen, dar
rubriken antyder en mer vardaglig diskurs medan kriterierna kan
hanforas till en mer vetenskaplig sddan (se 7.5.1). Dessa tre texter
har niamligen en sak gemensamt: de later alla en mer vardaglig
diskurs, uttryckt genom adjektiven intressant eller fantastiskt, bli
utgangspunkt och dartill strukturerande. Ovriga elever undviker i
stor utstrackning dessa adjektiv. I ndgra texter aterfinns dock ad-
jektiven i rubriksattningen, och en elev later i viss utstrackning des-
sa adjektiv strukturera texten. Eleverna hanterar alltsi denna
sammanblandning av diskurser pa olika sitt, och de flesta viljer att
ansluta sig till den mer vetenskapliga diskursen.

Nedan dterges utdrag ur de tre texter (alla med betyget VG) som
tydligt later det forment egna intresset bilda utgdngspunkt. De tva
texterna narmast nedan bestar till stor del av pastdendesatser, och
den subjektiva hallningen ligger snarare i elevernas personliga ut-
gangspunkt. I text 16S, av en ensprakigt svensk flicka, finns ett re-
lativt tydligt lasartilltal (eller snarare lyssnartilltal eftersom texten
har pragel av muntligt tal). I texten finns dven ett modalitetsuttryck
som dr starkt subjektivt praglat (Jag tycker det kanns lite som att).
Den flersprakiga flicka som skrivit text 3F ser jag som i hog grad
beroende av att kunna koppla den vetenskapliga diskursen till ett
mer subjektivt emotionellt forhallningssdtt gransande till en ro-
mantisk natursyn (jfr 7.5.3.1), vilket eleven dven ger uttryck for i
andra sammanhang;:
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16S: Jag skulle forst vilja prata om tre olika sitt som djur andas
pa. Mdanga av virldens djur har otroligt intressanta andnings-
sitt, men de jag skulle vilja ga in pa dr /.../ Jag tror att vi alla
nagon gang har sett en fluga sitta och ”skaka” pa bakkroppen.
En lika stor del av oss har formodligen inte /.../ Jag har linge
tyckt att detta varit intressant, och det var darfor en sjalvklarhet
for mig att vilja blotdjuren! /.../ Om man skulle prata lite evo-
lutionart om det hiar sdtten att andas /.../

Jag tycker det kdnns lite som att blotdjuren och tagghudingarna
har utvecklats dt lite olika hall /.../ D4 var det dags att skriva
om tre for mig intressanta sitt som olika djur dter pa. /.../ Lit
oss borja med binnikemasken. Jag tror att det 4r manga som
har hort om /.../Vi behover inte ga in i detalj pa det, utan jag
konstaterar bara att det dr si och s ska jag beritta om hur
binnikemasken fir /.../ Aven nir det giller sitt att ta in foda pa
s valde jag blotdjuren, detta eftersom jag som sagt tycker att
det dr mycket intressant med de vattenlevande djurens gilar,
och eftersom dven maten tas in genom blotdjurens gilar, tycker
jag att det passade bra. /.../ Jag tycker det dr svirt att se dessa
pa ett evolutionart sitt.

3F: Sjostjarnor ater pa ett valdigt roligt sitt. /.../ Spindlar dter
pa ett valdigt aggressivt sitt tycker jag. Dem sitter upp nat
overallt och allt som fastnar i nitet ater dem, vare sig dem dr
levande eller doda. For att f4 naringen sd suger dem i sig mjuk-
delar fran offret” /.../ Musslor dter pa ett ganska trkigt saitt
men jag hittade inga fler interessanta. /.../ Insekternas sitt att
att andas ar en aning dcklande faktiskt. /.../ Groddjuren har ett
ganska underhédllande satt att andas p4. /.../ Det forklarar varfor
deras hakor ser sd roliga ut /.../

Det ska dock papekas att dessa texter inte ar uteslutande subjektivt
héllna utan att de dven ror sig mellan detta perspektiv och en mer
objektiv hallning. Det ror sig alltsd om en form av diskursrorlighet
(se 6.4.3), vilket kan ses som fordelaktigt genom att det bidrar till
att uppgiften relevantgors for eleven. En annan positiv effekt ar att
detta verkar bidra till att eleverna har lattare att 16sgora sig fran en
mer reproducerande strategi. Ett subjektivt forhdllningssitt kan
alltsd delvis ses ur ett urvecklingsperspektiv (se 7.5.3), och skulle
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dirmed kunna vara ett steg pd vdgen mot ett mer objektivt och
sjalvstandigt skrivande. Ett problem ar emellertid att eleverna far
svarare att l6sa uppgiften utifrin en mer evolutionar utgdngspunkt
(jfr Jag tycker det ar svdrt att se dessa pd ett evolutionart sitt), vil-
ket sammanhinger med begreppet textaktivitet (7.5.2).

Aven texten nedan struktureras alltsd enligt samma princip som
de tvd texterna ovan, men denna text ar i annu hogre grad subjek-
tiv och tydligt interaktiv. Den flersprikige pojken vander sig till la-
saren genom fragor, svar och utrop. Hir ser vi en mer frekvent an-
viandning av utropstecken och fragetecken (imperativsatser och
fragesatser far ses som en del av ett mer interaktivt forhdllnings-
satt, jfr Schleppegrell 2004, 3.5.3). Nedan foljer utdrag ur denna
langa text:

11F: Vad det galler energiintag hos djur och om ja skulle f& val-
ja som forsta val vilket som intresserar mig mest? ! D maste
det vara svampdjurens sitt. /.../ Hur gir deras energiintag till,
hur funkar hela processen? Jo s& har dr det /.../ Nasta val skulle
nog och mdste vara de vattenlevande nasseldjuren /.../ I alla fall
inom stammen sa tillhor: maneter, koralldjur och hydror och
det dr maneternas sitt som fascinerar mig. /.../ Sedan som tar
latt en tredje plats hos mig ar koralldjur. /.../ Later lite trakigt
niar man hor sd bara men de som fick mig att finga upp upp-
marksamheten hos dom var att mingden niringen fordelas i ko-
lonin! Hur? Efter som dom har ett gemensamt skelett och dven
forbindelser varandras maghélligheter. Haha, s4 med andra ord
sd behover man inte oroa sig att ndgon i kolonin forblir utan
ndring. /.../ Intressantast som har fingat min uppmarksamhet
ar nog djurens sitt i vatten att andas. Lat oss ta en titt pd blot-
djuren och deras gilars funktion. Det funkar simpelt s& hir. /.../
Som sist och tredje plats pd min lista inom syreforsorjning sa
blir de nog insekternas sitt for att fa tillgdng till syre. /.../ Tank
om vi minniskor var konstruerade till att andas pa det sittet?
Kanske skulle kdnnas obehagligt bara att tinka pa tanken! /.../
Hur gér sdnt till? Jo, se det sd har. /.../

Efter att eleven har gjort ett langre utligg, som han verkar veta
med sig inte hor till frigan, vander han sig till lisaren med foljande
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kommentar: ”Lite smd fakta rdka hianga med i flodet dir.” Bland
annat detta tyder pd att eleven till viss del ar medveten om vilken
text som forvantas ur ett textaktivitetsperspektiv. Hans text kan
ses som en taxonomisk beskrivning med en huvudsaklig fokusering
pa de relevanta processerna. Detta doljs dock av berittande inslag
och interaktivitet, vilket gor att den framstar som en form av hy-
bridtext. Texten innehéller dock samtidigt ett tekniskt sprakbruk
(delvis utelimnat ovan), som eleven formar anvinda relativt sjalv-
standigt, om dn med viss avskrift (jfr 7.5.3). Sammantaget har
denna flersprakiga elev inte endast problem med sprakliga fel av
andrasprikskaraktir, utan dven med utformningen av skriftlig na-
turvetenskaplig text.”' I denna text 4r det senare mer avgorande
for helhetsintrycket.

Ur interpersonellt perspektiv utgor lairoboken sammanfattnings-
vis en viktig modellering for eleverna. De flesta texter ansluter till
larobokstexternas objektiva hallning. I ndgra fall blir emellertid ett
subjektivt jag val tydligt (jag tycker..., jag tror att...), medan andra
mindre diskursnidra uttryck dterfinns hos flersprakiga (De siger
att..., ...enligt den teorin, ...sd kan man se solklart). De tre subjek-
tivt hdllna texterna nirmast ovan antyder dnda att det i klassrum-
met finns anledning att diskutera texter ur ett interpersonellt per-
spektiv (jfr dven 7.6.2).

7.6 Evolutionstexterna

I detta avsnitt behandlas evolutionsuppgiften. Forst behandlas
uppgiftsformuleringarna ur ett textaktivitetsperspektiv. Darefter
redovisas analyser av elevtexterna med avseende pa textaktiviteter
samt i ndgon man modalitet. Slutligen behandlas reproduktion i
nagra elevtexter.

*! Lararens respons till eleven ser bland annat ut pa foljande sitt: ”Du skriver underhillande, men
det blir lite for manga ord. Forsok skriva mer strikt. Svara pa frigan och utelimna alla sma kom-
mentarer. De forvillar”. Samma elevs evolutionstext (jfr 7.6) ger upphov till féljande respons fran
lararstudenten: ”Jag tycker att du skriver alldeles for mycket text. Dina argument ar svéra att urskil-
ja.” Eleven stiller senare fragor kring responsen. Liraren menar dd bland annat att han behover
korta ner sina argument s man ser vad han menar, och att han behéver tridna sig pé att uttrycka sig
mer exakt (Bi 0528). Eleven hade alltsd varit behjilpt av en storre insikt om att naturvetenskapliga
texter med fordel ar korta, koncisa och precisa, och att berdttande inslag och ett personligt interak-
tivt tilltal bor undvikas.
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7.6.1 Uppgiftsformuleringarna ur ett textaktivitetsperspektiv
Under evolutionsavsnittet fir eleverna en avslutande inlamnings-
uppgift (se 6.5.2, 7.4.1). Evolutionsuppgiften ser ut som foljer:

Ar dessa pastienden om minniskans evolution méjliga, om
man utgdr fran hur evolutionen verkar?
Diskutera varje punkt.

- Lungorna blir storre for att kunna ta tillvara pa den lilla
mingd syre som finns kvar i luften.

- Benen blir svagare eftersom de anvinds allt mindre.

I uppgiften dterfinns tva pastdenden eller teser som bygger pa kau-
sala skeenden. Eleverna ska diskutera huruvida dessa pastidenden
ar mojliga med utgangspunkt i evolutionsteorin. Darmed kombine-
ras evolutionirt grundade orsaksforklaringar med argumentation
kring deras sannolikhet, vilket ar ett exempel pa att forklaring och
argumentation ingar i en gemensam naturvetenskaplig praktik (jfr
Kuhn Berland & Reiser 2009, Lawson 2009). Pastienden om kau-
sala forhdllanden ska alltsd bedémas utifrdn hur mojliga eller san-
nolika de 4r. Eleverna fir diarmed en res, pastiendet, som de ska
argumentera for och/eller emot. I detta ingér att utreda kausala re-
lationer. De pastdenden uppgiften bestdr i kan brytas ned i delar,
vilka bildar tva kausala kedjor:

e Det finns endast en liten mangd syre kvar i luften, vilket gor
syret svarare att ta tillvara (orsak) > darfor blir lungorna storre
(verkan)

e Benen anvinds allt mindre (orsak) > darfor blir de svagare
(verkan)

Det ror sig dock inte om direktverkande kausala relationer, vilket

antyds ovan, utan dessa ar evolutionart grundade, och dirmed mer

indirekta och bestaende av flera led.

NO-didaktikern Andersson (2008:223f) betonar denna skillnad
mellan direkta och evolutionidra orsaksforhéllanden. 1 orsaksked-
jorna ovan kan man relatera till tvd typiska exempel pa ett mer
vardagligt tinkande, namligen Evolution vid behov och Evolution
genom brist pd anvandning (Andersson 2008:209). Elever ser enligt
Andersson ofta evolutionen som individens gradvisa anpassning till
miljon, vilket alltsd grundas i ett tinkande kring orsaker som mer
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direktverkande. Dessa forviarvade formdgor, menar eleverna, drvs
sedan. Detta pdminner alltsd om Lamarcks tankande, det vill siga
den rddande teorin fore Darwins. Enligt ett Darwinistiskt satt att se
ar det dock inte individen som foérandras utan populationen, vilket
sker i ett lingre perspektiv. Evolution sker alltsd pa populationsni-
va och det ar i stallet hela arten som forandras successivt. Den evo-
lutionirt grundade forklaringen, i enlighet med Andersson (2008,
jfr Wallin 2004:230), ar darmed att det finns variation i populatio-
nen i fraga om drftligt betingade egenskaper (dvs. de ar kopplade
till DNA). Dessa skillnader, som uppkommer av en slump, far be-
tydelse ur ett evolutionirt perspektiv endast i de fall de innebir en
reproduktiv framgdng for individerna. Genom att individerna for-
Okar sig mer framgdngsrikt uppstar en gradvis selektion (naturligt
urval), vilket alltsa inte beror av en slump. I ett mer vardagligt tin-
kande, menar Andersson (2008:216ff), spelar begreppet variation
liten roll, och eleverna tenderar att bortse fran att det finns en vari-
ation mellan individer inom samma art. Tillika tenderar elever att
med anpassning mena individers anpassning, snarare an populatio-
nens. Eleverna maste dartill forstd reproduktionens avgorande be-
tydelse, samt dessutom forsta den oerhorda tidsrymd evolutionen
utspelar sig under.

Olander (2009:109) skiljer i linje med detta pa dels evolutionirt
kausala forklaringar, dels argumentation i teleologiska termer ge-
nom sd kallade dndamalsforklaringar (vilket alltsd grundas i ett
mer vardagligt tinkande om evolution utifran intention eller stra-
van). Andersson (2008) betonar dartill att det ar viktigt att Gver-
huvudtaget skilja pa olika kausala forklaringar i biologi. De kausa-
la modellerna kan formuleras pa olika organisationsnivier: en eko-
log ger en forklaring pd organismnivad och en fysiolog pa molekylar
nivd. Pa evolutionsniva ror det sig om evolutiondra orsaker. An-
dersson (2008:225) podngterar darfor att det kan vara en didak-
tisk poang att i undervisningen diskutera och exemplifiera olika
typer av orsaksforklaringar i biologin”.

Det ligger alltsi manga utmaningar i en till synes enkel uppgift
som denna. Uppgiften utmanar det vardagliga tinkandet och kri-
ver att eleven tillimpar evolutionsteorins kausala forklaringar i sin
argumentation. Uppgiften knyter an till den muntliga diskussions-
uppgiften, och den modell eleverna har att utga fran (de tre villko-
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ren, se 7.4.1) dr en forklaringsmodell, som forklarar evolutions-
processen. Darmed bildar de tre evolutionara villkoren en utgangs-
punkt for elevernas mer vetenskapligt grundande argumentation
(variation i populationen, kopplingar till DNA, fordel for individen
i form av fler avkommor). Argumenten ska alltsd anknyta till dessa
flerledade orsaksrelationer, och inte till de mer direktverkande or-
saksforhallanden som skrivuppgiften antyder. Detta illustrerar vik-
ten av att urskilja naturvetenskaplig argumentation frin andra
former av argumentation, exempelvis en mer personlig asiktsgrun-
dad sadan (jfr 6.5.2). Den muntliga diskussionsuppgiften, som f6-
regar den skriftliga, innehaller som tidigare nimnts formuleringar
som Ar det rimligt att tro...? samt tror du att...?. Detta bidrar till
att eleverna riskerar att resonera inom en mer personligt héllen
diskurs, eftersom ett naturvetenskapligt rror kan forvaxlas med ett
mer vardagligt sidant.” Eleverna uppmanas dock i klassrummet
att resonera utifrin den evolutiondra modellen. Om de skriver jag
tycker eller jag tror ska de underbygga sina argument med relevan-
ta termer utifrdn ett evolutionart tankesatt. P4 sd vis berors dven
interpersonella aspekter, bland annat valet av explicita uttryck for
epistemisk modaliter (jfr 3.5.3, 7.5.4).

De textaktiviteter som uppgiften aktualiserar kan alltsd samman-
fattas som vetenskapligt grundad argumentation utifrdn evolutio-
ndra kausala forklaringar. En argumentationsstruktur kan forenk-
lat beskrivas sa har: tes > argument > forstirkande av tes (se 3.4.3).
Foreliggande elevuppgift kan dock preciseras pa foljande sitt:

e Tes rorande sannolikhet/mojlighet > argument grundade i de

tre evolutiondra kausala villkoren > forstarkande av tes.
De tre villkoren kan di sammanfattas med begreppen variation,
arftligher och reproduktion, och tesen kan preciseras ytterligare:
”Det dr (inte) mojligt/sannolikt att lungorna/benen...” Tesen beho-
ver dock inte foregd argumentationen, utan argumentationen kan
dven mynna ut i en presentation av en tes/konklusion, som kan
preciseras sa har: ”Det ar alltsa (inte) mojligt/sannolikt att lungor-
na/benen...” En mer diskuterande elevtext kan vidare antas argu-
mentera bade for och emot, medan andra texter kan vara inriktade
pa argumentation utifran en stindpunkt.

*? Olander (2009:113) menar att tror snarare betyder accepterar, det vill siga forskare tror inte pa
teorier — de accepterar forklaringsmodeller.
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Nedan redovisas analyser av elevtexterna.

7.6.2 Elevtexterna ur eft textaktivitetsperspektiv

Huruvida tesen kommer fore eller efter argumentationen varierar i
de 23 texterna, och bada fallen 4r vanligt forekommande. I nagra
fall framgar dock slutsatsen Overhuvudtaget mindre tydligt. De
flesta elever ger antingen argument for eller emot, medan ett mind-
re antal argumenterar bade for och emot. I dessa fall ror det sig
ofta om elever som inte har kommit till ndgon bestimd slutsats. En
text inleds pa detta sitt: ”Jag kan inte riktigt bestimma mig f6r om
jag tror pa det har eller inte” (16S).

Bland evolutionstexterna finns ingen modelltext att tillga (jfr sys-
tematikuppgiften), men nedan exemplifieras med ett lingre utdrag
frin en av elevtexterna (betyg MVG). I texten (13S) utgar den en-
sprakigt svenska pojken fran de tre evolutiondra villkoren som re-
lateras sekventiellt och kausalt. Dessa kausala villkor blir dirmed
flerledade argument som underbygger hans tes (mina kommentarer
ar kursiverade inom parentes, och fetningarna i elevtexten ar tillika
mina):

(Les, dir tidsaspekten beaktas):

Det dr mojligt att minniskans lungor kan bli storre efter en
lang tidsperiod kanske 10004r framdt om syremingden minskar
pa jorden.

(Argument/villkor 1: variation av egenskaper i populationen):
Detta skulle kanske medfora att 80-90% av jordens befolk-
ning skulle do6 ut pga syrebrist och en liten del av befolkningen

som har kraftiga lungor och kan ta upp syre litt och som har
flest roda blodkroppar i blodet kommer att 6verleva. D.v.s. har
lattare att 6verleva i en atmosfiar med mindre halt av syre.

(Argument/villkor 2: drftlighet som forutsattning):

Men sedan fodras det att deras barn fir samma egenskaper
som sina fordldrar.

(Argument/villkor 3: reproduktiv framgdng for individen):

Detta betyder att de flesta av deras barn skulle d6 av syrebrist
men enstaka barn som har god syreupptagningsforméga skulle
kunna overleva.

(Forstarkande av tes, med fortydligande av forutsattning):
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D3 skulle vi fi en kraftig reducering av minniskosliktet men

det 4r fullt mojligt enligt mina asikter.”*’

Langtifran alla elevtexter liknar dock denna. Som nimnts kan
uppgiftens tvd padstdenden brytas ned i delar, vilka bildar tvd ked-
jor. Eleverna ska argumentera for eller emot sannolikheten hos
dessa orsakskedjor. Det forekommer dock dven att eleverna argu-
menterar for eller emot de delpastdenden som fir ses som givna,
det vill sdga sjdlva orsaken till den verkan som anges (det finns lite
syre, vi anvinder benen mindre). Att det skulle kunna (komma att)
rada brist pa syre ifragasitts av fem elever. Tre elever ifragasitter
dven att vi anvander benen mindre. Att eleverna ifragasitter dessa
delpédstidenden behover inte innebidra nagot problem, men i nagra
fall leder dock detta till att eleverna inte fokuserar det som ar mer
vasentligt att diskutera. Har hade alltsd uppgiftsformuleringen
kunnat vara tydligare for att undvika att eleverna i detta avseende
leds fel. Nedan foljer tre elevcitat som exemplifierar detta:

18S: men jag tror inte att det kommer bli sd, for syret i luften
forandras inte och vi behover inte store lungor. /.../ Jag tror att
det skulle vara jitte bra med storre lungor, men det kommer
inte bli sa. /.../

4S: Diremot sd tror jag att det inte finns nadgon chans att vara
ben blir svagare. Man kan ta exempel pa att man blir starkare
hela tiden /.../Aven om man inte trinar kondition si trinar
manga pa gym och blir pa det sittet starka till skillnad frin forr
i tiden d4 man va naturligt stark for att man gjorde méanga kra-
vande sysslor. Jag tror 4nd3 inte att vi skulle bli svagare i benen
genom evolutionen.

25F: Jag tror inte att benen kommer att bli svagare men om vi
utgar fran att allting kommer att utvecklas i framtiden nir det
giller maskiner, datorer, robotar osv. /.../ Om vi utgar frin det-

ta alternativ sd kan benen bli mycket svagare for de kommer

** Notera hur den process som uttrycks i formuleringen ”80-90% av jordens befolkning skulle do
ut” genom en grammatisk metafor (en nominalisering, se 3.5.1) avslutningsvis férvandlas till ett till-
stand: “en kraftig reducering av minniskosliktet”. Overhuvudtaget innehaller texten flera relativt
utvidgade och textfortatande nominalgrupper. Diarmed ansluter den till en mer skolrelaterad skriftlig
diskurs.
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inte att anvandas lika mycket. /.../ men det kan ocksd vara si
att mianniskorna i framtiden inte later allting bero pa data och
robotar utan de kanske kommer att rora sig lika mycket som nu
och da finns det ingen mojlighet att benen kan bli svagare dar-
for kunde jag inte riktigt bestimma mig om vad jag tycker om
just denna fraga for bdda alternativen ar mycket mojliga enligt

min 3sikt.

For evolutionsuppgiften finns inga betygskriterier att tillga, men

utifrdn ldrarstudentens respons framgdr att formdgan att argumen-

tera utifrdn de tre evolutiondra villkoren (jfr 7.4.1) dr avgorande
for bedomningen:

e 3 texter fir MVG. Dessa formar argumentera i flera led i rela-
tion till de evolutionira villkoren.

o 7 texter fir VG. Dessa relaterar mer ofullstindigt till de tre
villkoren och argumenterar darmed inte alltid lika framgdngs-
rikt.

e 8 texter far G. Dessa relaterar tillika ofullstandigt eller inte alls
till de tre villkoren och ar, enligt lirarstudentens respons, dven
ofta mer otydliga i sin argumentation.

e 3 texter far IG. Enligt lararstudentens respons svarar tvd inte
pa fragan, medan en delvis 4r ett plagiat fran Internet.”**

e 2 texter bedomdes inte pd grund av sen inlamning.

Sju av de senare texterna ovan uppvisar ett gemensamt drag, nim-

ligen att de ser evolutionen utifran direktverkande orsaker, sasom

individens gradvisa anpassning till miljon. Dessa texter utgors av
en icke-bedomd text (20F), tre godkinda texter (18S, 4S, 26F)
samt alla underkinda texter (25F, 22F, 12F, se dven 7.6.3). Hir
anknyter alltsd eleverna till forestillningarna om evolution vid be-

hov och evolution genom brist pd anvindning (jfr 7.6.1). Aven i

Ovriga texter finns i olika grad liknande tankesitt, och av lararstu-

dentens respons framgdr exempelvis att hon saknar resonemang

kring arftlighet i tre av de andra texterna samt resonemang kring
reproduktion i fem texter. De sju texterna ovan relaterar dock inte

*** Rent tekniskt bedéms den delvis plagierade texten inte alls, vilket pipekas for eleven i responsen.
Jag viljer dock att fora den till gruppen underkand.
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alls till den evolutionira modellen.”” Nedan anges nigra av de sju
elevernas formuleringar sdsom exempel pa detta individperspektiv.
I flera texter skymtar dven en mer personlig erfarenhetsgrundad
slutsats (jfr dven de tre citaten ovan som harror frin samma sju
elever):

18S: For en som inte tranar forsvagas benen snabbare emed att
de inte anviander benen sa mycket.

12F: Om man ska tidnka logiskt sd dr det ritt benen blir svagare
ndr man inte anvander de, om man T ex inte gir sa kdnner man
att benen har blivit svagare pa ndgot sitt och maste trina si att
man far styrkan tillbaka.

22F: Men eftersom kroppen alltid ldr sig att anpassa till olika
miljoer hade den nog ocksé gjort sd att vi hade andats in koldi-
oxid istillet for syre /.../ Innan var all slags arbete kroppsligt
arbete och det gjorde att alla muskler var trinade och starka i
kroppen, en détids manniska jamfort med nu tilde mycket mer.
/.../ och nir de inte iter blir det obalans i menstruationscykeln
vilket gor att det ocksa blir obalans i det kvinnliga konshormo-
net Ostrogen, vilket 4r férebyggande mot benskérhet.

26F: Enligt min uppfattning si blir lungerna storre pga att
manniskans fysik utvecklas. Om man tillexempel tar idrotts-
proffs sa far deras barn nya egenskaper. /.../ Vira ben blir allt
svagare for att manniskor sitter ner for mycket /.../

20F: /.../ kan den generationen fa storre lungor for att kunna fa
den behovande mingden syre i deras kropp /.../ Att vi kan fd
storre lungor kan vara vanligt for att sd som girrafferna fick
lingre hals sd far manniskan storre lungor och allt sker av en
annledning, och det ir de anpassaddes ovelevande alltsd att
man anpassar sig mer till naturen och dagens miljo. Benen kan
bli svagare ja det dr sant men det kan bara hinda om man inte
motionerar /.../ svagare for att de inte anvinder benen lika ofta
o

Tvé av de sju texterna ovan har skrivits av ensprakigt svenska poj-
kar. Ovriga fem texter har skrivits av flersprakiga elever. Diskre-

** QOlander (2009) visar i linje med detta att de elever som i ligre grad ansluter till diskursen anvin-
der andamalsforklaringar.
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pansen mellan de tvd sprakgrupperna dr overhuvudtaget relativt
stor i frdga om denna skrivuppgift. Utover de fem flersprikiga ele-
verna ovan finns ytterligare tre flersprakiga elever med betyget
godkint.” Dessa texter relaterar till modellen, men argumenterar
delvis ofullstindigt, otydligt eller felaktigt. Som framgar i 7.4.2 far
endast tva flersprikiga elever ett hogre betyg pa uppgiften. Bada ar
pojkar. Dessa elever dr de enda som visualiserar sin argumentation
i tabellform, sdsom det modellerades av lirarstudenten (se 7.4.1),
vilket delvis forklarar deras goda resultat.”” Genom denna multi-
modala argumentation inriktas texten otvetydigt pa de evolutioni-
ra villkoren. Elevernas vetenskapliga forhallningssatt blir mer ve-
derhiftigt och auktoritativt (jfr Schleppegrell 2004) nar den verba-
la argumentationen understods av den visuella. Detta stiller dven
mindre krav pd en utforlig flerledad verbal argumentation (jfr
MVG-texten inledningsvis), vilket kan exemplifieras med detta
kortfattade resonemang fran en av de flersprakiga pojkarnas texter
(betyg MVG). Utdraget nedan foljer efter den multimodala argu-
mentationen i tabellform:

Vissa har storre lungor 4an andra. Det dr kopplat till DNA alltsa
kan man inte trina upp dem. Det skulle inte ge ndgon fordel,
hjartat bestimmer hur linge en lever. Man ir kanske inte hiller
sd attraherad av det.

Totalt sett ger dock som sagt uppgiften relativt daligt resultat i den
flersprakiga gruppen, och flera andra elever, ur bada sprakgrup-
perna, uppvisar dartill en relativt ofullstindig forstaelse. Nedan ges
ytterligare tvd exempel pd inslag av en mer individorienterad erfa-
renhetsgrundad diskurs i tva ensprakigt svenska elevers texter (be-
tyg VG):

23S: Jag inleder med en fraga: Ar inte detta redan bevisat, eller
nagot vi upptickt pad egen hand? Jag anser att pastiendet i
hogsta grad dr sant /.../ Jag vet av egen erfarenhet att om man

*** Tio flersprakiga limnar in uppgiften, fér en diskussion kring varfér de 6vriga fyra inte limnar in,
se 7.4.2.

*7 Text 21F och 14F. Denna strategi tinktes ut av en av eleverna som sedan férmedlade detta vidare
till sin kamrat (samtal med eleverna, Bi 0528).
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tranar regelbundet

19S: Men visst kan man fa nigot storre lungor det tror jag for
att ”tjocka” personer som dtter mycket fir en storre mage som
rymmer mer mat /.../ Detta kan stimma enligt mig att benen

kan bli svagare eftersom vi blir mer lata

En forklaring till att flera elever har svarigheter att resonera inom
en mer evolutiondrt grundad diskurs ligger formodligen i den rela-
tivt korta tid som 4gnas evolutionsteorin.”* Som tidigare nimnts 4r
uppgiften utmanande, eftersom den antyder ett mer vardagligt tin-
kesatt. Ingen av de 23 texterna rojer dock en medvetenhet om att
teserna bygger pa vardagsforestillningar. Denna sammanblandning
av diskurser kriaver en djup forstdelse och kritisk reflexivitet hos
eleven, for att denna inte ska ”ramla i fillan” och luras till att re-
sonera i enlighet med en mer vardaglig diskurs, vilket ar sarskilt
latt nir det géller den tilltalande tesen om att benen forsvagas om
de inte anvinds.””

Om man jamfor Ovriga textutdrag med den inledande MVG-
texten framgar att i dessa utdrag Overviger ett mer vardagligt
sprakbruk, vilket ofta dar en konsekvens av att eleverna resonerar
inom fel diskurs (detta innebir dock inte att texterna som helhet
inte relaterar till ett mer amnesmassigt sprakbruk). Darmed far ele-
verna inte heller tillfalle att sprakligt bearbeta det evolutionira per-
spektivet. Olander (2009) visar att eleverna i sina muntliga diskus-
sioner sillan anvinder de amnesspecifika termerna variation, arft-
lighet och urval utan uttrycker sig pd andra mer vardagliga sitt,
vilket han benamner mellanspraklighet (jfr 2.3, 6.4.3). Denna mel-
lanspriklighet, och didrmed vardagsspraket, ses som en viktig
resurs i utvecklingen av ett mer vetenskapligt sprakbruk. Har mas-
te dock papekas att vardagsspraket endast utgor en resurs i de fall
eleverna ges mojlighet att samtidigt rora sig mot och inom en mer

** Andersson (2008:225) menar att evolutionsteorin har svag stillning och introduceras sent i grund-
skolan, trots teorins vetenskapliga betydelse. Dirmed kan man méjligen anta att flera elever inte ir
sa bekanta med teorin. Till det kommer det diskursiva motstdnd som kan uppstd genom religiosa
synpunkter (se 6.5.2).

** Jfr Schoultz (2000, 2002, se 2.3) som menar att frigor till eleverna ofta stills utifrin en vardaglig
kontext vilket gor det svirare for dem att rora sig inom ritt diskurs. Han visar bland annat hur
sprakliga formuleringar styr elevernas tolkningar. Forstdelse dr dirmed inte absolut utan snarare
relativ och situerad.

288



vetenskaplig diskurs. Att som flera elever ovan resonera i vardagli-
ga termer utifrdn vardagliga synsatt medfor fa moijligheter till dis-
kursiv rorlighet.

Att eleverna dr medvetna om skillnaden mellan naturvetenskap-
lig argumentation och personligt tyckande, liksom forstar den ve-
tenskapliga betydelsen som laggs i begreppet “teori” ar som tidiga-
re papekats viktigt. En av de flersprakiga flickor som inte lamnar
in uppgiften menar att evolution handlar om ”vad de tycker”. Hon
sdger dven: “jag vet inte om jag ska skriva min egen teori eller ska
jag skriva deras teori.””” Har 4r det troligt att eleven inte skiljer pa
vardagssprakets anvindning, dir en teori ir relativt tentativ (jfr
Det dr bara en teori jag har), och den naturvetenskapliga anvand-
ningen dar en teori ndrmast ses som den hogsta formen av kunskap
(jfr Sjoberg 2005:77). En ensprikigt svensk pojke uttrycker sig pa
foljande sdtt: ”sen ska man bara diskutera vad man sjilv tycker
och sant, da far man utga fran vad man sjilv kinner.”””" I méinga
elevtexter ar subjektiva modalitetsmetaforer (se 3.5.3) sdsom ”Jag
tror (inte) att...” i linje med detta relativt vanliga, vilket framgar av
flera elevexempel ovan.”” Nedan ges ytterligare ett exempel pa en
personligt héllen text (betyg VG). Hir har alla forekomster (dvs.
inte endast modalitetsmetaforer) av jag, mig, tror (pd), tycker och
vet strukits under:

16S: Jag kan inte riktigt bestimma mig f6r om jag tror pd det
hir eller inte. /.../ vilket jag tror forhindrar utvecklingen en hel
del /.../ hos dessa manniskor tror jag storre lungor skulle ge

fordelar /.../ vet jag inte om jag tror pd en evolution gillande

/.../ Detta ar ndgot som jag tycker talar for att /.../ vilket gor att
jag tycker det skulle vara konstigt om védra ben blev svagare.
/.../ En annan faktor som jag tror spelar en stor roll /.../ Jag ar
darfor osaker till om en utveckling av svagare ben hos manni-
skan kommer ske, aven om det inte ar s att jag inte alls tror pd
det/.../

* Elevintervju, se 7.7.

! Elevintervju, se 7.7.
¥ Hir kunde eleverna uppmirksammas pa mer objektiva uttryckssitt. Exempelvis erbjuder evolu-
tionskapitlet uppslag till alternativa uttryck. (se 5.5).
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Eleven for hir ett personligt resonemang, vilket minskar textens
vetenskaplighet. Denna elev ror sig dock i storre utstrackning inom
en naturvetenskaplig diskurs, och hir handlar det snarare om att
rora sig fran en fokusering pa ett mer informellt jag mot en storre
dmnesorientering.

Avslutningsvis maste betonas att evolutionsuppgiften dr verbal-
sprakligt och textuellt kravande. Eleverna behover forsta komplexa
evolutiondra resonemang samt dartill i en sammanhingande text
pa ett tydligt satt ligga fram egenhindigt formulerade och hallbara
argument utifran de tre villkoren, vilka dessutom helst ska relateras
sekventiellt och kausalt i flera led. Uppgiften dr alltsd utmanande
ifraga om bade reception och produktion, och dirigenom desto
mer krdvande for de elever som inte har uppnatt en relativt hog
skol- och dmnesrelaterad spraklig niva. I denna uppgift gar det inte
heller att, pd samma sitt som i systematikuppgiften, luta sig mot
larobokens texter (se nedan). Daremot finns det, som papekats, en
mojlighet att genom ett mer multimodalt tillvagagdngssatt i ndgon
man avlasta verbalspraket och gora argumentationen mer veder-
hiftig, tydlig och strukturerad.

7.6.3 Reproduktion i négra flersprékiga elevers texter
Som framgar ovan handlar evolutionsuppgiften inte endast om att
forsta evolutionen — eleverna behover dven forstd naturvetenskap-
lig argumentation. Att kunna urskilja olika argumenterande text-
aktiviteter 4r alltsd centralt. For ndgra elever ligger det dven en ut-
maning i att skilja mellan argumentation och mer beskrivande
textaktiviteter, vilket blir liktydigt med att kunna rora sig fran mer
specialiserade faktaorienterade domianer mot mer reflexiva sidana
(jfr Macken-Horarik 1996, 3.2.3). Nedan behandlas plagiat och
avskrift i nagra evolutionstexter, vilket bor relateras till motsva-
rande avsnitt (7.5.3) rorande systematiktexterna.
Evolutionsuppgiften forutsitter ett relativt sjalvstandigt argu-
menterande skrivande. En av de ensprakigt svenska flickorna ut-
trycker det sd hir: ”Det ar liksom inget direkt svar i boken, det
finns det ju inte.””” Dock forekommer ett reproducerande tillviga-
gangssatt anda i fem texter av flersprikiga flickor. Text 10F och

7 Elevintervju, se 7.7.
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22F rojer exempelvis spar av faktauppgifter frain ndgon okind kail-
la. Text 17F innehaller delvis avskrift frin bland annat lirobokens
evolutionskapitel. T tva av texterna ar dock inte de mer osjalvstan-
diga inslagen alltfor problematiska, eftersom de underordnas ele-
vernas argumentation. Text 22F, som blir underkind, ar daremot
mindre funktionell. Denna text bygger i sd pass stor utstrackning
pa andra texter att den ofta framstdr som faktarapporterande sna-
rare dn argumenterande (se 7.6.2 for utdrag). Lararstudentens re-
spons blir foljaktligen: ”Du har ej svarat pa fragan.” Utover denna
text blir ytterligare tvd av de fem texterna underkinda (12F och
25F, diremot blir alla tre flickor med IG godkinda pa kursen som
helhet).

I text 12F forsoker eleven utga fran lirobokens evolutionskapi-
tel, med resultatet att texten innehdllsmassigt blir relativt osam-
manhidngande och irrelevant. Eleven argumenterar inte utifran de
tre evolutionira villkoren, utan forsoker snarare finna svar i laro-
boken. Eleven inleder sin text enligt nedan. Den sista meningen har
eleven hamtat fran ldrobokens evolutionskapitel (Henriksson
2000:58). I ovrigt bygger inledningen pa delvis innehdllsmassigt
forvanskad larobokstext:

Evolution ir en teori som Darwin har kommit upp med, den
forklarar hur de forsta djuren kom till och hur allting hinde
dvs. hur livet uppstod. Darwins liara bygger pd att det finns en
variation av arftliga egenskaper.

Darefter behandlas de tva teserna (jfr 7.6.1) under tva punkter. Det
ar uppenbart att eleven har list de anmodade boksidorna (se 7.4.1)
och dven har forsokt “hitta svaret” pa dessa sidor. I hennes text
varvas egna formuleringar och slutsatser med olika grader av av-
skrift (understrykningarna nedan visar dock endast pa liroboksni-
ra partier, och behandlar inte den exakta graden av avskrift):

A. Sannolikheten att lungorna ska bli storre i framtiden ar inte
stor, for att enligt evolutionen finns det vildigt manga colibak-
terier i manniskans tjocktarm som lever av den éverblivna nir-

ingen fran det vi dter. /.../ darfor ar sannolikheten for att ett an-
lag forandras genom mutation inte ir sd stor.
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Har bygger alltsa elevens resonemang (delvis utelimnat ovan) pa
lirobokens avsnitt (s 59) rorande bakterieresistens sisom en an-
passning till miljon. Detta avsnitt har eleven dock inte forstatt fullt
ut. Elevtexten fortsitter sedan pa liknande sitt, och eleven hamtar
hir framst information frin sidorna 60 (samevolution mellan arter)
och 58 (bjorkmatarens anpassning till miljon). Har samsas avskrift
med viss egen bearbetning;:

Men & andra sidan kan de bli storre pd ett sitt eftersom om man
tanker hur allting utvecklades ur varandra och till sist kom man-
niskan kan det handa att i framtiden forandras nagonting till.
Arter har anpassats till varandra genom naturligt urval tex.
krabbspindlarna och nattfjarilens extra ldnga sugsnablar.
Nattfjarilen hade inte sugsnablar i borjan men efter en tid fick

de det. Dvs. krabbspindlarna hade enligt teorin ndgonting med

utvecklingen att gora.
Det kan till och med ha nigonting med miljon dvs. att ha an-

passats sig till miljon som tex. Bjorkmataren gjorde.

Nedan inleder och avslutar eleven med eget resonemang, men dar-
emellan forekommer delvis forvanskade uppgifter fran sidorna 75

och 73:

B. Att benen blir svagare for att de anvinds mindre. Om man
ska tinka logiskt s dr det ritt benen blir svagare niar man inte
anviander de, om man T ex inte gir s kidnner man att benen
har blivit svagare pa ndgot sitt och mdste triana sd att man far
styrkan tillbaka.

Men det har nigonting med Homologa och Analoga organ, for
d4 jimfér man mainniskans skelett med djurens och di hittar
man vildigt mdnga likheter. Man hittar minga likheter och dar-
for tror manga att de har utvecklats ur en gemensam stamform.
Men 4 andra sidan s finns det djur som fods och kan borja g
direkt. tex. moderkaksdjuren som far ungar, de ungarna kan

ndstan gi direkt.
Det 4r ett bevis pa att nir man inte anviander benen 4r man svag

och kan inte g& sd snabbt. Djuren som fods kan inte ga snabbt,
de har ingen balans i borjan men efter en kort tid sd gér allt bra.
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Hir framtrader dven ett individperspektiv pa evolutionen, och ele-
ven har till synes inte forstitt den evolutiondra processen. Laro-
bokstexten, som inte i ndgon storre utstrackning behandlas i klass-
rummet (jfr 6.5.2, 7.4.1), utgor heller ingen stottning for eleven.
Evolutionskapitlet bestdr pa flera sitt av relativt avancerade texter
(se 5.7.2). Att dessa texter, utan lirarens medierande stottning, kan
vara svara att forstd for en del flersprakiga ar darfor inte forva-
nande.

Den tredje underkinda texten (25F) bygger delvis pa eget reso-
nemang, tillika utifrdn ett individperspektiv (se 7.6.2 for utdrag).
Darutover har eleven kopierat information fran Internet utan att
ange kallorna. Texten far dirmed denna utformning och struktur:

e Direkt  4tergivning  av  uppgiftsformuleringen  (fet-
stil/kursivering).

e Avskrift i ndgon grad fran en okind text om syrets betydelse.

e Kopiering fran Internet av en text om lungornas funktion, med
hog grad av tekniskt sprakbruk (annat typsnitt).

e Eget resonemang utifran tesen om lungornas storlek.

e Kopiering frdn Internet av en text om skelettets bygg-
nad/tillvaxt.

e Eget resonemang utifran tesen om benens styrka.

Hir kan man alltsd urskilja tydligt atskiljda roster. Alla textdelar

ovan ar dessutom visuellt avskilda genom ett par raders mellan-

rum. Texten framstar dirmed som en relativt heterogen och splitt-

rad sammanstillning. Eleven formar inte heller relatera de repro-

ducerade partierna med sin egen individorienterade och erfaren-

hetsgrundade argumentation. Detta ar inte heller konstigt eftersom

”faktauppgifterna” inte relaterar till uppgiften i nadgon storre ut-

strackning.

Lararstudenten identifierar internetkallorna och vill inte bedoma
uppgiften (jfr 7.6.2). Eleven samtalar en ldng stund med ldraren om
detta vid ett senare tillfille.”” Eleven har mycket svart att se att det-
ta skulle vara fusk. Hon havdar att hon bara har himtat fakta, och
att hon faktiskt ocksd har skrivit vad hon sjilv tyckte. Trots en

“* Bi 0528. Liraren menar, under samtal med mig, att manga larare i dag undviker skriftliga texter
eftersom dessa mdste kontrolleras for plagiat. Uppgifterna maste pa grund av detta dven utformas pa
ett annat sitt. De blir ofta mer komparativa, analytiska och dirmed mer krivande (Bi 0227).
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lang diskussion verkar eleven dnda inte kunna forsta resonemanget
fullt ut. Om man betinker att avskrift fran liroboken ar ett vanligt
tillvagagangssatt (jfr 7.5.3 dar en text med hog grad avskrift av
samma elev aterfinns), ar det forstaeligt att det dr svart att se skill-
nad mellan att “hiamta fakta” fran liroboken och att gora det-
samma fran Internet eller andra kallor. Det ar sjalvfallet viktigt att
markera det otilldtna i att plagiera, inte minst med tanke pa hogre
studier, men for att eleverna ska kunna forst3 detta fullt ut miste
resonemanget formodligen i hogre grad relateras till andra former
av mer direkt reproduktion. Detta fall ar dven mindre entydigt dn
den systematiktext som i sin helhet ar himtad fran Internet (se
7.5.3).

Alla tre underkidnda texter kdnnetecknas alltsd av tydliga inter-
textuella relationer med andra texter. Sammantaget visar texterna
ovan pa elevernas behov av att dels finna stod i andras sprakbruk
och texter, dels underbygga sina argument med ”faktauppgifter”.
Detta kan dven ses som ett sdtt att forsoka gora texterna mer auk-
toritativa och dmnesrelaterade. Inte minst kan det relateras till ett
relativt utbrett faktareproducerande skrivande i skolan, exempelvis
forskningsrapporter pa grundskolan (Nilsson 2002) och faktaredo-
visningar pa gymnasiet (Nystrom 2000). Anward (2005:76) pape-
kar det naturliga i att elever reproducerar texter inom en ”textre-
producerande verksamhet” som skolan. Till detta kommer att re-
kontextualisering overhuvudtaget dr en betydelseskapande resurs
(Linell 1998ac). Eftersom evolutionsuppgiften inte ror ”faktarap-
portering” utan argumentation blir emellertid dessa flickors sitt att
arbeta inte sarskilt andamalsenligt, och detta ar alltsd en bidragan-
de faktor till flersprakiga flickors generellt ddliga resultat pa upp-
giften (se 7.4.2).

7.7 Elevernas perspektiv

I detta kapitel har ett antal elevtexter behandlats, och analyserna
har utgatt fran en indelning av eleverna i tvd sprakgrupper. 1 4.3
redogor jag for elevernas bakgrund och visar pa den variation mer
overgripande indelningar rymmer. En sddan indelning kan vara
andamalsenlig men dr ocksa en konstruktion som doljer individuell
variation. I detta avsnitt framtrader eleverna sjilva nagot mer tyd-
ligt. Nedan redovisas, sdsom perspektivering, elevernas dsikter om
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skolan och biologidmnet. Materialet harror fran en enkadtunder-
sokning med alla elever och fran muntliga intervjuer med tio ele-
ver, varav sju ar flersprakiga (se bilaga samt 4.1.3). Ndgra intervju-
svar har aktualiserats ovan, och berors inte har.

7.7.1 Elevroster om skolan — motivation, krav och stod

Sex av tio intervjuade elever menar att det stills hogre krav i gym-
nasiet och att det egna ansvaret ar storre dn i grundskolan. En fler-
sprakig flicka (intervju 7)°” har dock en annan &sikt. Hon menar
istallet att ”du har for mycket frihet” och att skolan inte ar ”sa bra
skola for studierna”, utan bara socialt sett. Hon anser dven att 13-
rarna ar lite for 16sa”, och att eleverna far for lang tid pa sig att ut-
fora olika inlamningsuppgifter. Hon vill ha mer krav, lixor och
prov. Hon berittar att hon kdnner manga elever pa andra skolor.
P4 en av dessa ar det, liksom pa den egna skolan, ”mest invandra-
re”, ”sa lararna har inte sd hoga krav”. Hon tror att ”det ar darfor
statusen pa skolan dker ner”. P4 andra skolor dr det mer krav:
”Var naturlinje, jag tycker den ar jattesoft for att vara natur.” Hon
tycker inte heller att hennes egna prestationer har varit sarskilt bra
hittills.

Detta kan kontrasteras mot en annan flersprakig flicka (intervju
5) som staller mycket hoga krav pa sig sjdlv: ”jag har ingen fritid,
jag pluggar hela dagen nir jag kommer hem.” Aven tv4 andra fler-
sprakiga flickor (intervju 3) framhdller att lixorna dar mdnga och
att det dr svart att hinna med allt. Aven de tvd ensprikigt svenska
flickorna (intervju 4) lagger ner mycket tid pa skolan, och ar egent-
ligen bara nojda ndr de far MVG: “man vill alltid ha det basta.”
Pojkarna har diremot inte riktigt samma motivation, dven om en
av dem menar att motivationen har 6kat. En flersprikig pojke har i
viss man andrat strategi (intervju 2):

Forsta terminen gjorde jag ingenting forutom att snacka med
folk alltsd fa nya vanner och sd, sen andra terminen sé insig jag
att det jag gjorde var fel dnda, sd jag har forsokt jobba mig
uppat och det har jag gjort i manga fall fast i ndgra fall har jag

inte lyckats sa bra

*” Intervjuerna har numrerats l6pande fran 1 till 7 (vissa elever har intervjuats i par, se 4.1.3).
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/---/ jag dr lat av mig /.../ sa jag pallar inte riktigt plugga.

Hilften av eleverna anser att en ldrare ska vara positiv, rolig och
anda stilla krav och halla ordning. De tvd ensprakigt svenska
flickorna (intervju 4) uttrycker det sa:

Man ska kunna ha en vinskaplig relation till eleverna, men
samtidigt att det ar disciplin /.../ man ska veta vad det ir som
giller /.../ sd att man dnda lir sig ndnting liksom, och inte vara
snill hela tiden, utan man maste anda ge lixor och, alltsd anda

sd att man lar sig ndnting.

P4 fradgan om eleverna kan fa hjdlp hemma med skolarbetet uppger
endast en flersprakig elev att forildrarna kan hjalpa till, och da i
matematik eftersom en fordlder 4r matematiklarare. En annan fler-
sprakig flicka (intervju 5) sager istillet: ”jag far ingen hjilp, jag gor
allting sjdlv och jag har inga storasyskon.” Tva flersprakiga elever
framhaller det stod de kan fa av andra sliktingar och vanner. En
flersprakig flicka vill ha extra individuell hjalp utover lektionerna,
helst flera ganger i veckan.

Tva flersprakiga (infodda) flickor vill att lararen forklarar or-
dentligt och inte 6verlater lasningen av lirobocker till eleverna (in-
tervju 5):

Det ar inte vart modersmal, sd vi kanske inte forstar allting som
star 1 texten.

Forklara mer, for man kan inte kunna allting fran boken, alltsd
sjdlv, bara ldsa ndgra sidor och sen det dr vi som klara det pa
egen hand.

Lararna ska forklara lite mer an vad de gor, ibland pratar de
hela tiden, s hinner inte med att skriva, de borde skriva lite i
alla fall.

Ytterligare sex (och diarmed flertalet) intervjuade elever uttrycker

liknande asikter, exempelvis de tvd svensksprakiga flickorna (inter-
viu 4):
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Mycket far vi gora bara liksom sjdlva sa har, han gar inte ige-
nom ndnting /.../ det kan vara bra i vissa fall, men varfor har
man lektion da?

Man borde ju egentligen ha en genomging pa allt egentligen,
man madste ju forstd grunden forst och sen kan man fordjupa sig
i det.

En flersprakig flicka betonar att lirarna ska uppmuntra eleverna
och inte tala om for dem att de dr daliga. Flickan menar att en av
lirarna, nir de fragade hur de skulle gora for att fa MVG, sa sa
har (intervju 3):

Han sa fran borjan: det dr svart for er att {4 MVG, frdn borjan,
alltsd vi har inte ens borjat /.../ Han tittade pa oss bara: ni
kommer inte att klara MVG.

Darmed aktualiseras den viktiga frdgan om betydelsen av hoga
forvantningar, i kombination med adekvat stottning (se 3.2.5). Till
motivation mdste dven kopplas ett mer nyanserat resonemang
kring olika elevers forutsittningar. Det dr exempelvis uppenbart att
vissa flersprakiga flickor far slita oerhort for ett resultat som en del
ensprakigt svenska flickor nistan ser som sjalvklart.

7.7.2 Elevréster om biologilektioner och larobok
I min enkitundersokning med samtliga 28 elever anger sex elever
biologi som det skolimne (eller ett av de skolamnen) som de tycker
bast om. Av dessa dr fyra flersprakiga. Elevernas asikter om biolo-
giimnet ar Overhuvudtaget positiva, och vanliga dsikter ar att am-
net dr intressant och roligt. Tre elever forhaller sig dock mer neut-
ralt och tre uttrycker mer negativa synpunkter (bada sprakgrup-
perna). Sex elever anger vidare att nivan ar lagom, medan fyra me-
nar att skolimnet ar relativt latt. 17 elever menar att amnet ibland
(eller ofta) ar svart. Hir framhalls bland svdra ord eller bristande
forkunskaper. Darmed kan man moijligen sluta sig till att manga
tycker att amnet ar bade intressant och utmanande.

Aven i friga om liroboken overviger de positiva eller neutrala
omdomena, och vanliga kommentarer ar dessa eller liknande: bra,
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lart, helt ok och man forstdr. Tva elever framhéller bokens bilder.
En ensprakigt svensk elev menar dock att genomgangar behovs for
att boken ska bli helt forstaelig. Mer negativa asikter som fram-
kommer (i bdda sprakgrupperna) ar foljande eller liknande: svdr,
detaljerad, trakig, krdnglig, svirt sprdk, en del svdra ord och ibland
lite diligr forklarat. Ett intressant svar ger en ensprakigt svensk
pojke: ”Spraket ar lite svart och det ar jobbigt att ldsa for det ar
mycket fakta som man inte marker.” Har kan tinkas att bokens
saval innehallsliga som sprakliga tathet kan fa just effekten att man
inte marker all information (jfr 5.6). Positiva och neutrala kom-
mentarer overvager alltsd, men man bor hélla i minnet att eleverna
sdllan ldser liroboken utan lararens mediering (jfr 6.6.3).

Aven i intervjuerna med de tio eleverna ir en vanlig kommentar
att biologi ar intressant, och flera elever sager att allting i biologi ar
intressant. Tre elever menar dock att de foredrar att lisa om man-
niskokroppen (Biologi B). Négra elever lyfter fram genetik, evolu-
tion eller det praktiska arbetet. Hela sju elever ar dock mindre for-
tjusta i artkunskapsprovet, och vanliga kommentarer ar att det ar
svart, onodigt, och omfattande. En elev betonar att hennes intresse
for amnet beror pa liraren (intervju 4): ”och det ar for lararen, jag
tycker B ar vildigt bra, sa engagerad.” Flera flersprikiga elever
framhaller att man ldr sig mycket och att de tycker om ldrarens
genomgangar (intervjuns numrering inom parentes):

Du ldr dig ndnting nytt hela tiden. (6)

I biologi sa ir det ju varje dag nanting nytt. Nar jag kom hit
visste jag inte vad fotosyntes ar eller ndgot annat ord /.../ Varje
lektion med B dr en ny lektion, alltsd man lir sig nanting varje
gidng man ar ddr. Det dr roligt ocksd det att man lir sig sa
mycket. (2)

Hennes genomgéngar ar lite annorlunda typ 4n andra ldrare
/.../ hennes genomgdngar ar lite vettigare /.../ det dr inte bara
fakta, det dr mer typ “tanka”. (3)

B: s genomgangar ar typ bast av alla, jag dlskar hennes genom-
gingar. Man forstir mycket battre. Hon forklarar och skriver

mer, alltsa pa tavlan. (5)
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En elev, den svensksprakiga pojken, lyfter fram nyttan med att l4-
raren visar foremal och darmed tolkar bilderna i boken:

Darfor dé tar lararen upp och visar hur det gar till, hur det gors
/.../ det [bilder i boken] forklarar ju egentligen inte hur det gér
till, eller det kanske det gor, men man ser inte, men foremal

framfor sig... (1)

Eleverna vill dock ha variation, och en vanlig asikt ar att lararen
forst ska ha genomgangar och att de sedan ska fa fordjupa sig ge-
nom olika uppgifter. Ett par elever framhaller dven den sociala
aspekten. En flersprakig pojke uttrycker sig sa har:

Hon gér igenom saker forst och sen sd ger hon oss uppgifter for
att se om vi har forsttt det och det tycker jag ar riktigt bra. /.../
D4 far vi ldra kdnna varandra mer och fir mer tid att snacka
med varandra ocksi. (2)

Alla intervjuade elever menar att /droboken ibland kan vara svar
och att detta frimst beror pd miangden dmnesrelaterade ord. Tva
elever lyfter fram att det 4r mer ord i biologi jamfort med andra
NO-imnen och matematik. Andra elever betonar 6verhuvudtaget
ordrikedomen:

Biologi har mer sprék, alltsd vissa ord typ om jag inte forstar sd
kanns det svart att hinga med i texten /.../ Om man inte kan en
ord s& kan man gora fel hela meningen och sa. /.../ Biologi dr
anda svart om man saknar ordkunskap. (3)

Ibland forstdr jag ingenting, det ar for mycket fakta /.../ Jag
bara hoppar over, jag kan inte forsta. (5)

Det ar mycket ord, men jag dr tvungen att lira mig, sd jag mas-
te. (5)

De sma orden du ska kunna /.../ till exempel mitokondri /.../
och sen finns det andra komplicerade ord som ar lingre. Me-
ningen kan vara sd hir lang och sen ar det sjilva ordet i sma
bokstaver /.../ det kan nog vara lite svart faktiskt /.../ Du beho-
ver inte ha jdttebdsta svenskan for att kunna ha bra i biologi,
det dr bara orden, de fokuserade orden som jag nimnde innan,

299



kan du alla dem sd /.../ det dr kanske nog dom som ar virst att
komma ihdg i huvudet. (6)

Om man pratar matte da ar det ju olika formler och har ar det
ju ord. /.../ Det kdnns som att man méste hinga med /.../ orden
och sdnt, begreppen, de kommer ju hela tiden igen. (4)

Boken ar ganska svar tycker jag dndd, det kan vara mycket i
den som inte stdr forklarad och sa /---/ det avsnittet man ar pa
just nu kanske nimner saker pa ett avsnitt man inte har varit
innan, det kan vara darfor liksom, da riknar de med att man

ska kunna just de orden. (4)

Tre elever lyfter fram att det svdra dr okanda ord, och inte de ord
man kinner igen sedan tidigare. Darmed har alltsa forkunskaperna
stor betydelse. En av de flerspriakiga pojkarna (intervju 2) siger
spontant om boken: ”Lite for svar.” Sedan andrar han sig och me-
nar att den ar “helt okej”, men att den ibland inte forklarar sa bra.
Han tycker att boken kan vara svar att forstd utan genomgangar,
men att den 4 andra sidan ar svar att forstd ocksa efrer genom-
gangarna:

Nar man har last boken forst och man forstar inte allting, och
sen B berdttar sd kan man forstd /.../ Men om B berittar och
sen man ldser si forstdr man redan allting, sd det gor en bara
forvirrande for att nar du ldser i boken, om ndgon gir igenom
en sak och sen man ldser det sd kan det vara forvirrande for B
sager en sak och sd stir det en annan sak i boken — alltsd hon
sager exakt samma sak, hon sidger ungefir samma sak, fast det

ar bara en annan mening.

Detta kan tolkas som att eleven ibland har svart att finna betydel-
sen bakom de skilda uttrycken, och att genomgéngarna inte ”6pp-
nar” larobokstexterna for honom. Den ensprakigt svenska pojken
(intervju 1) menar dock att genomgangarna underldttar lasningen:
”d& hanger man med /.../ dd kan man fatta”. Sammanfattningsvis
uppskattar alltsd manga elever genomgangarna, som de ser som la-
rorika, intressanta och ofta engagerande, samtidigt som de vill ha
varierande arbetsformer. Forméaga till variation torde 6verhuvud-
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taget vara en viktig amnesdidaktisk kompetens (jfr Gibbons 2009,
Skolverket 2009:48).

7.7.3 Elevrster om prov och skrivuppgifter i biologi

Den vanligaste strategin de tio intervjuade eleverna anvinder sig av
infor proven ar att lasa lairoboken och gora egna sammanfattning-
ar, vilket hilften siger sig gora. Tva elever menar dock att de istil-
let laser flera ganger, och en av dem vagar inte heller stryka under,
av radsla for att glomma att sudda ut nar boken ska aterlimnas.
Tre elever framhaller att det ar viktigt att titta pd Aela materialet
fran kursen. En elev, den svensksprakiga pojken, menar dock att
han i forsta hand ldser lektionsanteckningarna. Tre flickor laser
didremot inte dessa alls, eftersom de ses som en forenkling av bo-
ken, och en av dem menar att anteckningarna ”ir inte ens G-niva
/...I det ar mer boken man ska plugga” (intervju 3). Tva elever sa-
ger sig ibland memorera innehdllet. En flersprakig flicka uttrycker
sig s hadr (intervju 5): ”Om jag inte forstar forsoker jag komma
ihag det, faktiskt /.../ jag forstar inte allting, jag ar helarlig.” Tva
flersprakiga flickor framhaller istillet att detta inte racker eftersom
proven dven provar den egna tankeformdagan (intervju 3):

Hennes prov dr dnda lite mer ”tdnka”, alltsa allting stdr inte i
boken, det kraver din kunskap och lite funderingar /.../ Det
kravs att du har fattat /.../ sd biologi funkar inte att bara plugga
in det.

Ibland man kan gora fel /.../ hon sitter ocksd betyg for att du

tanker /.../ det 4r mycket svirare.

Drygt halften siger sig tycka om de tva langre skrivuppgifterna. De
uppskattar att fa formulera sig, och ”tinka sjdlva”, och flera me-
nar att sidana uppgifter brukar ga bra. Ett par elever framhadller
aven uppgifternas betydelse for det egna lirandet. Nedan foljer fem
citat som exemplifierar detta (intervju 5, 6, 4, 3, 7):

Man drar slutsatser och s, man forstar battre hur allting hing-
er ihop.

Far lagga till sina egna asikter och slutsatser man kommit fram
till.
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Det var bra att tinka sjalv och ge sina egna funderingar.
Sdna uppgifter 4r mer VG-MVG nivéd /.../ G ar kanske lite mer
fakta.

For att vi sjdlva ska lara oss, som ett prov pa oss sjilva.

Den svensksprakiga pojken, som inte uttrycker nidgon fortjusning
Over uppgifterna, menar att man gor dem ”for att visa vad man har
lart sig” (intervju 1). Om sin skrivprocess uttrycker han sig enlig
nedan, vilket kan relateras till en liknande strategi hos en flerspra-
kig flicka i citatet darefter. Andra elever tinker dock 6ver uppgif-
ten i ndgot hogre grad:

Det ar bara att forsoka forklara sig pa basta sitt, pa det sittet
de vill att man ska forklara pa /.../ d& fir man lite bittre podng
/...I Det var bara att kladda ner. (1)

Det var ju dnd4 fran boken, sd jag ldste typ bara igenom allting
och sen skrev jag ner det jag tyckte var intressant, och sen sd
forsokte jag utveckla det mer. I fall jag behovde hjilp sa gick
jag in pa Internet men det ar inte sd ofta jag gor det. (7)

Sa forsoker du kombinera ihop det till en text, s& fir du ta bort
det som inte kan vara med i den texten. (6)

Det var lite krangligt forst /.../ man fick ju fundera /.../ det fick
vaxa fram /.../ man vill hitta en rod trad /.../ upplagget ar vik-
tigt. (4)

En flersprakig flicka (intervju 3) menar att hon forst skriver och
”sen rdttar svenskan”. De tva ensprakigt svenska flickorna (inter-
vju 4) talar i stillet om ”de biologiska uttrycken”, att man anvin-
der ord som ”foda istillet for mat, och sd naring”, och de menar
att de kanner sig ”proffsiga” nar de far med alla begreppen”.

Ett intressant resultat hdr ar alltsd att flera elever uppskattar
skrivuppgifterna for att de sjilva far uttrycka sig i skrift. Nagra be-
tonar larandepotentialen i skrivande. Detta indikerar skrivandets
potentiella betydelse for elevernas rorelse i amnesdiskursen.

Elevsvaren diskuteras vidare i kapitel 8. Nedan sammanfattas
forst kapitel 7.
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7.8 Sammanfattning

I detta kapitel fokuseras elevtexten, i form av skrivuppgifter, prov
och muntlig redovisning. Aven lirarens anvisningar, uppgiftsfor-
muleringar och respons behandlas. Utover textanalyser redogors
kortfattat for elevernas asikter sd som de framtrader i enkit och
intervjuer. De betygsgrundande elevtexterna antas visa pa olika
elevers och elevgruppers skolframgang, samt deras formaga att
rora sig mot ett mer skol- och @mnesrelaterat verbalsprak. Av re-
sultaten framgar att elevernas forstdelse for och anviandning av
amnesrelevanta textaktiviteter har central betydelse i detta avseen-
de. Klassen kan indelas i 14 flersprikiga och 14 ensprikigt svenska
elever, vilket bildar huvudsaklig grund for de komparativa textana-
lyserna. Resultaten visar sammantaget pa att de flersprakiga gene-
rellt inte ndr hogre betygsnivder dn godkant. Nivan godkant inne-
bar i sin tur att relativt laga krav stdlls pa skriftspraklig produktion
samt att nivan ror beskrivande textaktiviteter inom en specialiserad
domain. Resultaten visar vidare pd en stark lararmediering i fraga
om denna betygsnivd. De provfrigor och skrivuppgifter som ror
hogre betygsnivaer dr pa flera sitt mer avancerade. De ror forkla-
rande och argumenterande textaktiviteter inom en mer reflexiv
domain, dir egna slutsatser krdvs. Detta staller hogre krav pa saval
reception som produktion. De flersprakiga elevernas ofta liro-
boksnira reproducerande strategi blir hir mindre effektiv. Dessa
uppgifter ar kravande for de elever som inte har uppnadtt en relativt
hog skol- och d@mnesrelaterad spraklig nivd, och indikerar dirmed
ett okat behov av mer explicita instruktioner och metatextuella
perspektiv i klassrummet. De olika elevtexterna antyder tillika ett
behov av vidgad spriakanvindning, sdvil muntlig som skriftlig, hos
de flersprakiga eleverna. Nedan redogors mer utforligt for de olika
elevtexterna.

Den muntliga redovisningen iar multimodalt konstituerad, och
ror sig inom en specialiserad doman. Samtidigt som eleverna kan
stotta sig mot visuella resurser visar det sig att steget till en mer
sjalvbarande muntlig text blir svart att ta for manga flersprakiga.
Det ligger alltsd en utmaning i att diskursivt rora sig mellan olika
modaliteter och mot mer utvidgade dmnesrelevanta verbala texter,
bland annat avseende textaktiviteter. Till viss del handlar denna
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utmaning om att verbalisera den ofta multimodalt uttryckta taxo-
nomiska beskrivningen.

Analyser av proven, relaterat till kursbetyg, visar pa en relativt
stor diskrepans mellan sprikgrupperna. Till denna diskrepans bi-
drar formodligen flera faktorer, vilka diskuteras i kapitlet. I biolo-
gikursen dominerar de flersprikiga overlag i friga om betygen
Godkant och Icke godkint. De ensprakigt svenska eleverna domi-
nerar diaremot i friga om betyget Mycket val godkiant, dven om re-
lativt manga dven fiar godkint. Dessa ensprakigt svenska elever
med MVG ir dessutom oftast flickor. Detta kan relateras till ana-
lysen av teoriproven. Betyget godkant, vilket ar den niva de fler-
sprakiga sdllan overskrider (oavsett kon), innebdr oftast mer mul-
timodalt inriktade och sakorienterade beskrivningar vilka ror sa-
dant som mer explicit behandlas i larobok eller larartext. De hogre
betygen, vilka oftare forbehélls de ensprikigt svenska eleverna
(sarskilt flickor), innebar i sin tur sekventiella och kausala forklar-
ingar samt argumentation. Dessa krdaver verbala sammanhingande
resonemang, samt ofta formaga hos eleven att sjdlv se samband,
generalisera och abstrahera. Analysen antyder dven att en sjilv-
standig ldsning av liroboken inte dr en forutsattning for godkant
resultat. Daremot krdvs en mer sjilvstindig lasning for hogre be-
tygsnivder. Darmed ligger troligen inte den storsta utmaningen i
produktionen utan i receptionen av text. En globalt inriktad och
reflekterande lasning far generellt ses som en storre utmaning for
flersprakiga elever. Mer avancerade textaktiviteter utgor dock for-
modligen i sig en utmaning. Dirmed kan man tala om dubbelt ut-
manande uppgifter — for att producera inom ramen for avancerade
skriftburna textaktiviteter maste eleven ofta forst sjilv sluta sig till
det innehall som ska behandlas.

Skrivuppgifterna, en systematikuppgift och en evolutionsuppgift,
beror tillika mer avancerade betygsnivder. Den forra ror olika for-
mer av forklaringar, medan den senare ror forklaring och argu-
mentation. I bdda ingér att eleverna sjilva ska sluta sig till olika
samband. Systematikuppgiften gar generellt sett bra for de flesta
elever, vilket kan forklaras av att uppgiften trots sin utformning
blir mojlig att genomfora pa ett relativt laroboksnara satt. Den li-
roboksnira strategin dr dock mindre andamadlsenlig om man stra-
var efter MVG, vilket i hogre grad kraver en formaga att generali-
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sera och abstrahera samt i sin tur att andra textaktiviteter dn den
som dominerar i boken lyfts fram. Evolutionsuppgiften i sin tur
staller krav pa sjalvstandig och avancerad verbal produktion och
dartill krav pa fordjupad forstaelse och reflexivitet. Uppgiften ar
sarskilt utmanande, eftersom den antyder ett mer vardagligt tanke-
satt. Att eleverna ar medvetna om skillnaden mellan naturveten-
skaplig argumentation och personligt tyckande ar tillika centralt.
Flera elevtexter visar hdr pd att vardagsspraket endast utgor en
resurs for betydelseskapande i de fall eleverna samtidigt ror sig mot
och inom en mer vetenskaplig diskurs. Att resonera i vardagliga
termer utifran vardagliga synsatt mojliggor inte diskursiv rorlighet.
Denna uppgift gar relativt daligt for de flersprakiga, och da sarskilt
for flickorna medan den gar bittre for pojkarna. Detta forklaras
delvis av att ett par pojkar finner stod i en multimodal struktur
som avlastar verbalspraket. Flickorna soker daremot stod i larobok
och andra texter, vilket 4r mindre andamaélsenligt.

Minga elevtexter, sarskilt de flersprakigas, bestar av relativt hog
grad av avskrift frin bland annat liroboken. Detta kan ses ur ett
utvecklingsperspektiv. Reproducerande strategier blir ett sitt att
niarma sig och rora sig inom en amnesrelaterad diskurs. Avskrift ar
alltsa en stottande potential for elevernas rorelse mot ett mer skol-
och dmnesrelaterat sprakbruk. Denna reproducerande strategi ar
dock mindre funktionell ifriga om de mer avancerade skrivuppgif-
terna, vilka kraver ett mer sjilvstindigt lisande och skrivande.
Detta giller sdrskilt evolutionsuppgiften, dir eleverna behover
kunna rora sig mot mer reflexivt argumenterande textaktiviteter.
Har kunde mojligen metatextuella diskussioner bistd eleverna i att
forhalla sig till avskrift, och dven se nir detta leder fel.

Skrivuppgifterna antyder dock dven den /ldrandeporential som
ligger i ett mer utmanande skrivande, och elevernas egna utsagor
vittnar om att uppgifterna uppskattas av flera elever.
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8 AVSLUTANDE DISKUSSION

En utgangspunkt for denna avhandling dr att spraket har betydelse
i alla skolamnen — for alla elever. En annan utgangspunkt dr att
spraket som ldrandeverktyg och kommunikativt redskap utgor en
storre utmaning for vissa elever, diribland elever som studerar pa
sitt andrasprak. Diarmed intas savil ett mer generellt som ett and-
raspraksinriktat perspektiv pa text, sprak och lirande. Studiens
syfte har varit att med utgdngspunkt i ett biologiklassrum analyse-
ra, beskriva samt diskutera texter och sprakbruk i skolan, med sar-
skilt fokus pa flersprikiga elevers forutsattningar. Detta har reali-
serats genom att olika typer av texter har behandlats i tre resultat-
kapitel.

Kapitlet om liroboken har behandlat de potentialer till ett kohe-
rent betydelseskapande, ur multimodalt, textstrukturellt och ver-
balsprakligt perspektiv, som laroboken erbjuder eleverna. Kapitlet
om ldrarens undervisning har behandlat lirarens verbala och visu-
ella stodstrukturer samt deras potential for ett koherent betydelse-
skapande. Darigenom har dven lararens didaktiska mediering och
rekontextualisering av amnet och liroboken behandlats. Elevtext-
kapitlet har slutligen behandlat olika elevers och elevgruppers
framgang i biologidamnet, samt deras dmnestexter ur ett i huvudsak
textstrukturellt och verbalsprikligt perspektiv (se 1.1, samt 3.8 for
en Oversikt).

Varje empiriskt kapitel har sammanfattats var for sig i avhand-
lingen. Lasaren hanvisas darfor till 5.9, 6.8 och 7.8 for mer utforli-
ga sammanfattningar, dir jag dven relaterar till de diskussioner
som har forts i samband med analys och tolkning. Resultaten
sammanfors dven nedan, dock mindre utforligt samt delvis med
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hjilp av de analytiska begrepp som har aktualiserats i avhandling-
en. I samband med detta diskuteras resultaten mer generellt. Dis-
kussionen nedan utgar i stor utstrackning fran ett sprakdidaktiskt
perspektiv med utgangspunkt i centrala begrepp som har anvints,
vidareutvecklats eller utvecklats i avhandlingen. Denna diskussion
kan till viss del anses ha baring for andra NO-damnen liksom for
skolans amnen i stort.

8.1 Semiotiska rum fér larande och diskursiv rérlighet
Savil larobok som klassrumskeenden har bland annat analyserats
ur ett multimodalt perspektiv. Undersokningen av lirobokens glo-
bala struktur visar pa att boken, i hogre grad an vad som ar fallet,
kunde ha tydliggjort de semantiska relationerna mellan centrala
over- och underordnade begrepp for att underlitta elevernas hel-
hetsforstdelse. Analyserna av klassrumsskeendena visar i linje med
detta att liraren medvetet arbetar med visualisering av centrala
semantiska relationer, bland annat genom klassificerande bilder,
for att pa sa sitt skapa sammanhang sdvil amnesmassigt som mel-
lan olika lektioner.

I laroboksanalyserna har begreppet semiotiskt rum (t.ex. Karls-
son & Ledin 2000, se 3.6.3) varit ett fruktbart sitt att hantera
multimodala texter liksom den relativt avancerade multimodala
kohesion som kan anses uppsta mellan olika visuella textelement. I
klassrummet har denna multimodalitet tillika beaktats i analyser
som gar utover en ren verbal interaktion. Klassrumsskeendena har
setts som en form av multimodal interaktiviter dar olika globala
och lokala multimodala stodstrukturer har nyttjats av liraren. Pa
sd vis har exempelvis klassificerande bilder utgjort visuella konkre-
tiseringar av innehdllet. Darigenom har ett damnesmassigt samman-
hang skapats och skolans splittrade tidsstrukturering har hanterats.
Detta torde utgora en potential for ett koherent betydelseskapande
for eleverna, eftersom eleverna ges mojligheter att skapa en sam-
manhidngande forstielse av amnet, saval lokalt (enskilda lektioner)
som mer globalt (kursmoment, kursen som helhet).

Med andra ord kan man siga att undervisningen forsoker skapa
mojligheter for eleverna att uppfatta och forsta savil globala som
lokala semiotiska rum samt relatera dessa till varandra. Enligt min
mening kan skapandet av sddana semiotiska rum for lirande gene-
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rellt ses som en central uppgift i undervisningen, inte minst efter-
som detta torde bidra till djupare forstielse samtidigt som det mot-
verkar alltfor splittrad faktabetoning. Att skapa bade globala och
lokala semiotiska rum for lirande innebar siledes att visuellt och
verbalt gora amnet, och liroboken, mer semiotiskt koherent for
eleverna. I avhandlingen har flera sddana explicita struktureringar
och visualiseringar identifierats och setts som stottande potentialer
i klassrummet. Dessa ar diarmed en vasentlig del av lararens didak-
tiska mediering och rekontextualisering av amnet och laroboken.

Ett viktigt tillvigagdngssadtt for att uppnd semiotisk koherens i
undervisningen kan sammanfattas i begreppet diskursiv rorlighet
(se 6.4.3), vilket ror formagan att diskursivt rora sig mellan och
inom olika modaliteter och diskurser. Aven detta begrepp inbegri-
per olika semiotiska uttryckssatt, och gir darmed utover en verbal-
spraklig syn pa betydelseskapande. En ldrare kan séledes rora sig
mellan och inom diskurser i medierande didaktiskt syfte, men dven
elever kan vara mer eller mindre diskursivt rorliga i forhallande till
situationella krav.

Resultaten visar i linje med detta att det i klassrummet, liksom
aven i laroboken, finns ett samspel mellan vardagliga och mer ve-
tenskapliga visuella representationer av samma objekt. Genom det-
ta multimodala samspel uppstar, sarskilt i klassrummet, en rorelse
mellan konkretion och abstraktion, liksom mellan specificering och
generalisering, vilket kan bidra till att 6verbrygga skillnaderna mel-
lan ett mer vardagligt och ett mer vetenskapligt uttryckssatt. Visu-
ella resurser dr darmed inte endast stottande potentialer, utan bar i
sig ett amnesinnehall. 1 linje med detta modellerar lararen
metasprakligt ett vetenskapligt arbetssatt dar tekniska och abstrak-
ta bilder framstills som dndamalsenliga ur naturvetenskaplig syn-
punkt. Detta kan jaimforas med det naturvetenskapliga skriftspra-
ket, och dess kannetecken i form av bland annat teknikalitet och
abstraktion. Lirarens metasprak ar alltsd multimodalt inriktat och
realiseras bland annat genom en explicit fokusering av olika bilder,
vilket torde underlitta elevernas forstdelse av dmnesrelevanta mul-
timodala resurser, liksom av liroboken som multimodal text.

Studier av lararens verbala interaktion visar tillika att lararen ror
sig mellan mer vardagliga uttryckssitt och ett mer tekniskt sprak-
bruk, bland annat genom att elevsvaren omformuleras, samt ge-
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nom att ideationella grammatiska metaforer, exempelvis nominali-
seringar (se 3.5.1), packas upp och packas ihop igen. Lirarens in-
teraktion dr alltsd amnesrelevant och utvidgad, men inte forenklad,
och ger saledes uttryck for diskursiv rorlighet. P4 sa vis ges elever-
na mojligheter att nirma sig larobokens rika ordvarld, som kanne-
tecknas av tdthet, teknikalitet samt ett relativt rikt nyttjande av vis-
sa grammatiska metaforer (i studien har nominaliseringar och par-
ticipkonstruktioner fokuserats).

Diskursiv rorlighet hos eleverna, det vill siga en rorelse mellan
ett mer vardagligt och ett mer vetenskapligt uttryckssitt, far i sin
tur ses som visentligt. Vardagsspriket som resurs har i linje med
detta lyfts av flera forskare (se 2.3, 6.4.3). Har maste dock betonas
att vardagsspraket endast utgor en resurs i de fall eleverna samti-
digt ror sig mot och inom en mer naturvetenskaplig diskurs. Att
enbart resonera i vardagliga termer utifrdn vardagliga synsatt med-
for inte diskursiv rorlighet. Darmed kan man alltsa sdga att liran-
depotentialen ligger i sjdlva rorfigheten, och att denna rorlighet
mellan mer vardagliga och mer vetenskapliga uttrycksformer, lik-
som mellan olika modaliteter, iar av vikt for bade larare och elever
(se vidare 8.3 angdende fler verbalsprakliga uttrycksformer).

Denna rorlighet kannetecknas alltsd av multimodal interaktivitet
och dr inte endast verbalsprikligt konstituerad. Detta giller natur-
ligtvis allt betydelseskapande, men torde vara sarskilt markbart i
NO-amnen som kan ses som multimodalt konstituerade praktiker.
Denna multimodala interaktivitet ar bade en tillgdng och en utma-
ning for bland annat andrasprakelever. Samtidigt som visuella re-
surser utgor stottande potentialer kan de dven i sig innebdra vissa
utmaningar, exempelvis kan bilder vara svirtolkade. Resultaten i
avhandlingen antyder dessutom att det ligger en utmaning i att dis-
kursivt rora sig mellan olika modaliteter. Under mer multimodalt
inriktade arbeten behover de flersprakiga eleverna darfor sirskild
stottning i att rora sig mot en mer verbalspriklig produktion.

8.2 Multimodala textaktiviteter och textprogression

I avhandlingen anvinds dven begreppet rextaktiviteter (Holmberg
2006, Ledin 2006, se 3.4), vilket kan liknas vid SFL-pedagogikens
genrebegrepp. De olika analyserna i avhandlingen visar sammanta-
get pd att mer allmidnna textaktiviteter har ett forklaringsvarde
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(exempelvis beskrivning, forklaring och argumentation), men det
blir dven tydligt att mer dmnesspecifika textaktiviteter behover be-
aktas. I forhallande till materialet i avhandlingen kan man bland
annat identifiera taxonomiskt inriktade beskrivningar, samt se-
kventiella och kausala forklaringar (jfr Veel 1997). Dessutom kan
an mer ingdende indelningar goras. I biologidamnet verkar exempel-
vis evolutiondrt inriktade kausala forklaringar utgora en central
textaktivitet, vilka dven kan kombineras med argumentation. Har
behovs alltsd mer specifikt naturvetenskapliga sitt att argumentera
fokuseras (se vidare 8.3).

Textaktiviteterna kan dessutom kopplas till olika typer av bilder,
som kan ses som visuella textaktiviteter. Ofta ingdr dock bade vi-
suella och verbala komponenter. Ett viktigt resultat i avhandlingen
ar alltsa att textaktiviteter kan ses som multimodala och att dven
bilder kan analyseras pa textstrukturell niva. Resultaten visar i linje
med detta att liraren modellerar och medierar textaktiviteter mul-
timodalt, framforallt genom bilder, foremal och taveltext. Detta
sker i samspel med verbalspriklig interaktion dar centrala relatio-
ner betonas genom repetition. Avhandlingen visar ocksa att textak-
tiviteterna inte endast verbaliseras och visualiseras i klassrummet,
utan larare och elever agerar dzven inom ramen for dessa textaktivi-
teter, sdrskilt under de praktiskt inriktade lektionerna. Har sitts
alltsa textaktiviteterna i rorelse under multimodalt interaktiva ar-
betsformer. P4 sd vis demonstrerar liraren exempelvis amnesspeci-
fika textaktiviteter. Eleverna ror sig dven pa egen hand under akti-
va arbetsformer i dessa textaktiviteter. Dessa praktiska och visuella
uttrycksformer torde utgora en viktig potential for elevernas rorel-
se mot mer verbalsprakliga uttryckssatt.

Nir textaktiviteter visualiseras i bild blir textstrukturen askad-
liggjord. Pa sd vis uttrycks centrala semantiska och logiska relatio-
ner visuellt (hypernymi- och meronymirelationer, liksom tempora-
la, komparativa samt till viss del kausala relationer). Visuella text-
aktiviteter kan dven utgora dndamadlsenliga sitt att sammanfora
information. I en enda bild kan exempelvis stora delar av ett liro-
bokskapitel sammanfattas. Visuellt realiserade taxonomiska be-
skrivningar liksom sekventiella forklaringar (sekventiella analytiska
bilder) ar relativt vanliga i avhandlingens material. Visuella kausala
forklaringar vore tillika mojliga (uttryckta genom bland annat pi-
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lar), men kriver i hogre grad ett verbalsprak for att de kausala re-
lationerna ska framga. I materialet har inte nidgra sidana mer ex-
plicita visuella representationer identifierats. I liroboken har dock
forsok gjorts att uttrycka evolutiondra kausala samband genom
fargfotografier i kombination med bildtext.

I elevernas prov kan man se en utveckling mot verbalsprakligt
burna kausala forklaringar i uppgifter som ror de hogre betygsni-
vderna, medan beskrivningar och i viss man sekventiella forklar-
ingar kan fa mer visuella uttryck. Sarskilt beskrivningarna, som ror
lagre betygsnivder, dar ofta multimodalt inriktade. I klassrummet,
liksom i liroboken, ar tillika systematikavsnittet och dess taxono-
miskt inriktade beskrivningar i hog grad multimodalt konstituera-
de. Mer avancerade textaktiviteter, sisom kausal forklaring eller
argumentation, ar ddremot i mindre grad multimodala. Genom att
systematiken foregdr evolutionsavsnittet uppstar i klassrummet en
textprogression ur saval verbalsprikligt som multimodalt hinseen-
de, pa sa vis att multimodalt inriktade beskrivningar foregar mer
verbalsprakligt burna forklaringar och argumentationer. Denna
textprogression innefattar ett utvecklingsperspektiv och kan dar-
med ses som en stottande potential pa global niva. En d4n mer for-
tatad textprogression samt ett explicitgorande av olika textaktivite-
ter och deras skilda uttryckssitt skulle darfor ytterligare kunna bi-
dra till elevernas koherenta betydelseskapande liksom till deras
diskursiva rorlighet.

Sammantaget har ett multimodalt textaktivitetsbegrepp i forhal-
lande till mitt material haft stort forklaringsvarde och rymmer en-
ligt min mening dven en viktig potential for en sprakmedveten am-
nesdidaktisk utveckling.

8.3 Textaktiviteter och verbalsprakliga utmaningar

En forstdelse av amnesspecifika textaktiviteter kan ses som grund-
laggande for elevernas diskursiva rorlighet. De verbalsprakliga ut-
maningar eleverna stills infor i sdvil reception som produktion av
text kan i stor utstrackning ses ur ett textaktivitetsperspektiv.

De aktuella lirobokstexterna uppvisar en mangfacetterad viav av
textaktiviteter. Resultaten visar dock dven pa relativt stora skillna-
der mellan olika kapitel, med avseende pa textaktiviteter, verbal-
sprakliga resurser samt multimodalitet. Darmed uppstéar dven skill-
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nader i hur utmanande dessa texter ar for lasaren. Systematikkapit-
let kan karaktiriseras som framst beskrivande, relativt statiskt
samt multimodalt till sin karaktir. Evolutionskapitlet ar istillet
mer verbalsprakligt inriktat, liksom forklarande och dynamiskt,
samt till viss del argumenterande. Evolutionskapitlet framstar dar-
for sammantaget som mer verbalsprakligt avancerat dn systema-
tikkapitlet.

Modala uttryck ar exempelvis betydligt vanligare i evolutionska-
pitlet, ndgot som stdller hogre krav pa kritisk reflexivitet hos lasa-
ren. Aven analyser av ideationella grammatiska metaforer och lex-
ikal kohesion visar pa skillnader mellan de tva kapitlen. Nominali-
seringar ar exempelvis vanligare i evolutionskapitlet, vilket leder
till fortatning, teknikalitet och abstraktion. Evolutionskapitlet tor-
de darmed utgora en storre utmaning for bland annat andrasprak-
selever, inte minst beroende péd deras ofta mindre utvecklade ord-
forrad. Betydelsen av ett rikt ordforrad, saval kvantitativt som kva-
litativt, kan i sin tur relateras till vokabuliarens textbindande funk-
tion, dir bland annat nominaliseringar och synonymer fungerar
som textbindande resurser. Att identifiera olika bakomliggande be-
tydelserelationer i texterna liksom de naturvetenskapliga processer
som kan paketeras och darmed ”doljas” i nominaliseringar utgor
darfor utmaningar. For en andraspréaksldsare kan detta leda till att
lasningen blir mindre koherent.

Att lisa med sammanhang innefattar en rad aspekter. Visentlig
ar formégan till globalt inriktad liasning av multimodala texter.
Har torde dven en uppfattning om olika textaktiviteter ha stor be-
tydelse for en forstdelseinriktad lasning och dirmed for ett kohe-
rent betydelseskapande. Av vikt dr ocksd en tolkning av texten i
enlighet med den diskurs den tillhor. T studien har en skillnad mel-
lan amnesrelaterade och dmnesneutrala ord gjorts. De dmnesrelate-
rade orden kan vara kriavande eftersom de ofta bestar i samman-
sattningar och ideationella grammatiska metaforer. Det framstar
dock dven tydligt att till synes dmnesneutrala och vardagliga ord
laddas med diskursiv betydelse och darfér kan inga i andra bety-
delserelationer 4n i mer vardagliga sammanhang. Dessa amnesspe-
cifika begreppsviarldar behover ldasaren identifiera, vilket aterigen
kan utgora en stOrre utmaning for andrasprakselever med tanke pa
deras ofta mindre utvecklade ordforrad. I forklarande texter verkar
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det dartill vara vanligare med dmnesneutrala verb som skapar olika
relationer mellan begrepp. Sddana verb kan darfor behova upp-
marksammas specifikt.

Resultaten fran elevtextanalyserna tyder i sin tur bland annat pa
vikten av att elever tydligt uppmarksammas pa skillnaden mellan
en mer vardaglig argumentation utifrdn personliga asikter, en na-
turvetenskaplig och etiskt inriktad argumentation, samt slutligen
en naturvetenskaplig argumentation som kan bygga pa olika kau-
sala forklaringar. Den senare dr exempelvis med fordel mer amnes-
orienterad i sin sprikliga framstillning, medan 6vriga (sdrskilt den
vardagliga) kan vara mer jag-orienterade. Det kan i linje med detta
vara viktigt att undvika beridttande inslag och ett personligt inter-
aktivt tilltal om man vill producera mer dmnesrelevanta skriftliga
texter. Att eleverna forstar den vetenskapliga betydelse som laggs i
begreppen teori och hypotes samt i verbet tror ar dartill viktigt for
en mer naturvetenskapligt grundad argumentation.

Av resultaten framgar dven att for de flersprakiga eleverna utgor
en mer sjilvstindig textproduktion i form av forklarande och ar-
gumenterande textaktiviteter en stor utmaning. Har ar bland annat
en mer reproducerande laroboksnira strategi vanlig. Denna kan ses
som en del av en larandeprocess. Resultaten visar dock pd att den-
na metod har begriansningar niar dessa mer avancerade textaktivite-
ter ska hanteras av eleverna. Detta gailler dven for den globala och
forstaelseinriktade lasning uppgifterna kraver. Eftersom detta har
betydelse for elevernas mojligheter till hogre betyg (jfr 8.4) behover
de formodligen sirskild stottning i att verbalt uttrycka sig inom
mer avancerade textaktiviteter, liksom fler ldsstrategier som kan
bidra till en global forstaelseinriktad och sjalvstindig lasning.

De textaktivitetsrelaterade verbalsprakliga utmaningar eleverna
stalls infor visar relativt tydligt pa potentialen i ett mer explicit me-
tatextuellt och metaspraklige perspektiv i dmnesundervisningen.
Hir ska dock framhéllas att denna potential behover omfatta bre-
dare och mer djupgédende insatser for att realiseras. Detta dr med
andra ord snarare ndgot som maste ske i alla skolimnen och i syn-
nerhet pd alla aldersnivéer, och dartill behover dmnesliarare moj-
ligheter till kompetensutveckling. Om larare, i enlighet med de nya
amnesplanerna, ska ge eleverna forutsittningar att nd olika text-
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och sprakrelaterade mal (se 8.5), s& maste de i sin tur ges forutsitt-
ningar att utfora detta.

I en metatextuell inriktning finns dock samtidigt en risk for att
undervisningen mynnar ut i formoévning (se 2.1.4). Sellgren (2011)
lyfter i sin genrepedagogiskt inriktade studie frdgan om hur elever
ska beredas mojligheter att inte endast producera och reproducera
forklaringar. Hon betonar vikten av att eleverna sjilva finner ett
behov av att forklara, och att dessa forklaringar aterfinns i ett
funktionellt sammanhang. Hon papekar dven att eleverna faktiskt
inte skriver i en genre, utan att de snarare engagerar sig i att for-
klara. Ur ett textaktivitetsperspektiv kan man darfor siga att ele-
verna agnar sig at forklarande aktiviteter i och genom text. Detta
ar, som jag ser det, dven ett argument for att inte bara textanaly-
tiskt utan dven didaktiskt tala om textaktiviteter istillet for genrer.
Min studie visar pa att beskrivning, forklaring och argumentation
inte kan ses som genrer som “pddyvlas” uppifrdn. De dr snarare
funktionella och integrerade delar av ett amnes sitt att hantera
verkligheten. Med utgangspunkt i ett funktionellt och multimodalt
textaktivitetsperspektiv blir det naturligt att diskutera vad texter
?g0r” samt hur detta kan ta sig olika, bland annat verbalsprakliga,
uttryckssatt. Till detta kan sedan laggas diskussioner som ror bade
vem och varfor.

Utforskande tal under smagruppsarbeten ses som sarskilt viktigt
for andrasprakselever (se 3.2.5), och dven Sellgren (2011) menar
att eleverna genom kollektivt reflekterande arbete kan ldra sig skri-
va sjalvstandigt formulerade forklarande texter. P4 sa vis kan alltsa
explicit metaspraklig undervisning kombineras med elevers gemen-
samma samtal kring skrivande, dar eleverna kan utgora stottande
potentialer for varandra. Andra mojligheter till utforskande samtal
kunde exempelvis utgoras av uppgifter dar elever tillsammans kon-
struerar klassificerande bilder utifran larobokstexter. Med andra
ord maste inte samtalen leda till skriftliga sammanhingande texter.
Gibbons (2006a) papekar dock dven att grupparbeten ofta kanne-
tecknas av ett mer socialt och situationsbundet tal, och resultaten i
min avhandling tyder pa att lirarstodda muntliga elevredovisning-
ar (Gibbons 2006a) kan vara dndamalsenliga. Genom sadana far
elever stottning i att muntligt formulera sig mer utvidgat och am-
nesrelevant, vilket senare kan utgora en brygga till amnesrelaterad
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skriftspraklig produktion. Diarmed blir textprogressionen titare
och eleverna ges mojligheter att utveckla sin diskursiva rorlighet.

Resultaten i denna avhandling visar som sagt att mer sjalvstan-
digt skrivande av dmnesrelevanta texter utgodr en storre utmaning
for manga flersprakiga elever. Analyserna antyder dock dven den
lirandepotential som ligger i ett mer utmanande skrivande, och
elevernas egna utsagor vittnar om att de mer avancerade skrivupp-
gifterna uppskattas av flera elever. Hir pekar eleverna bland annat
pa de mojligheter till tinkande och lirande som skrivandet medfor.
Detta kan tas som intidkt for att det inte behover finnas ndgon mot-
sattning mellan att skriva for atr lara och att lira sig skriva natur-
vetenskapligt (jfr 2.1.4). Ett mer utforskande och reflekterande
skrivande (och samtalande) spelar formodligen en viktig roll vid
sidan av, eller i kombination med, ett mer styrt presenterande skri-
vande (och samtalande). Atminstone sa linge detta sker inom ra-
men for ett dmnesrelevant skrivande dar eleverna far tillfille att
sammanfatta, bearbeta, omformulera och tinka savil i skrift som i
tal. Daremot ar det tveksamt om berattelser ar exempel pa ett sa-
dant funktionellt skrivande i NO-dmnen. I varje fall gar det inte att
utifrdn mitt material identifiera berittelser som en mer central
funktionell amnesrelaterad textaktivitet (dock har de en plats i bio-
grafier 6ver naturvetare).

Betydelsen av olika reflekterande sprakliga aktiviteter kan relate-
ras till den diskussion som vidtar nedan.

8.4 En férstaelseinriktad och kunskapsutmanande under-
visningspraktik

I Skolverkets rapport fran 2009 diskuteras olika faktorer som bi-
drar till en allt lagre grad av likvardighet i den svenska grundsko-
lan. Dessa faktorer kan sammanfattas pa foljande sitt: segregering,
decentralisering, differentiering, samt individualisering i form av
eget arbete och eget ansvar for den enskilda eleven. I Skolverket
2005 papekas dven att skillnaderna mellan elever med utlandsk
bakgrund och elever med helt svensk bakgrund okar i gymnasiet,
vilket gor att insatser i grundskolan blir desto mer viktiga. Resulta-
ten i denna avhandling visar i linje med detta pa en relativt stor
diskrepans mellan olika elevgrupper. De flersprakiga eleverna upp-
ndr sammantaget sillan hogre betygsnivaer, vilket i stillet framst
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ar forbehallet ensprakigt svenska flickor. Hogre betygsnivéer inne-
bar i sin tur mer avancerade textaktiviteter inom en mer reflexiv
doman, dar hogre krav pa sjalvstandig reception och produktion
stills. Detta kan relateras till resultaten fran PISA-studier (se kapi-
tel 1), dir bland annat elever med utlindsk bakgrund har storre
svarigheter med mer avancerade uppgifter, det vill siga sidana som
kannetecknar hogre betygsnivaer.

Att flersprakiga elever blir godkianda ar naturligtvis en viktig ut-
gangspunkt, men fragan ar hur fler ska fa mojlighet till Aogre be-
tyg? I internationell forskning talar man om High challenge, High
support samt Intellecrual Quality (se 3.2.5), vilket kan Oversittas
med hog grad av utmaning i kombination med hdg grad av stott-
ning, samt en inriktning mot en undervisning dir mer avancerade
kunskapsformer efterstravas (det vill siga sddana som ror hogre
betygsnivder). Att den svenska skolan forviantar sig, och i hogre
grad mojliggor, hogre betygsnivaer for alla elever borde vara en ut-
gangspunkt for all undervisning. I stdllet verkar larare ofta ha liagre
forvantningar pa lagpresterande eller flersprakiga elevgrupper
(Skolverket 2009, Gibbons 2009, jfr Kouns 2010). Aven elevinter-
vjuer i denna avhandling indikerar sidana forhéllningssatt hos vis-
sa larare (har vill jag betona att det inte ar biologilararen som asyf-
tas). En del flersprakiga elever i min studie efterlyser bade hogre
krav och bittre stod i skolarbetet. Har ska tilliggas att inte endast
flersprakiga elever uttrycker siadana asikter. Ett par flersprikiga
elever betonar ocksa fragan om att lirarna maste ha hoga forvant-
ningar pa dem — och inte redan vid kursstart tala om for dem att de
inte kan fa hoga betyg. Har kan det darfor vara pa sin plats att
framhalla att flersprakighet 7 siginte ar ett problem utan snarare en
tillgdng for individen (jfr exempelvis Otterup 2005). Har har i stal-
let skolan en viktig uppgift i att mota olika elevers sirskilda forut-
sattningar for att skolan ska vara likvirdig och inte endast “en
skola for andra” (jfr Parszyk 1998, se dven Axelsson 2004) dar
flersprakighet konstrueras som ett problem och en brist hos indivi-
den.

Att larare genom explicita metasprakliga instruktioner, visuella
och verbala stodstrukturer samt hoga forvantningar skapar mojlig-
heter for eleverna att forstd och rora sig inom ett amne ar vasent-
ligt. Detta kan kontrasteras mot den ensidiga redovisningskultur
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Knutas (2008) diskuterar, vilket tillika behandlas av Nilsson
(2002). Nilsson menar att det ar svart att se att det sker ndgon
kunskapsutveckling i en sddan individualisering (jfr sa kallat eget
arbete ovan). Aven inom sociokulturellt inriktad naturvetenskaplig
forskning betonas pa liknande sitt vikten av lirarens mediering (se
2.3). Ett klassrum som didremot mer ensidigt ar inriktat pa elev-
produktion, och dir lirarens modellering, mediering och rekontex-
tualisering darfor i stor sett uteblir, torde vara extra utmanande for
manga flersprakiga elever. Har maste dock tilliggas att det motsat-
ta dven dr fallet. Elevers egna aktiva sprakanvindning ar 6verhu-
vudtaget grundliggande. For att eleverna ska utveckla sitt sprak-
bruk, saval allmant som dmnesrelaterat, behover de sjalva anvianda
spraket. Naturligtvis giller detta alla elever, men behovet accentue-
ras i sarskilt hog grad for andraspréakselever (jfr 8.3).

Viktiga begrepp som tillika har betydelse for elevernas mojlighe-
ter att ingd i en forstdelseinriktad, reflexiv och kunskapsutmanade
undervisningspraktik har diskuterats tidigare i detta kapitel, namli-
gen semiotisk koherens, diskursiv rorlighet, visuella och verbala
textaktiviteter samt textprogression. Nedan diskuterar jag avslut-
ningsvis de nya amnesplanerna, vilket kan knytas till resonemang-
en ovan.

8.5 De nya &@mnesplanerna ur ett sprakligt och textuellt
perspektiv
Denna undersokning har genomforts och avslutats fore de nya dm-
nesplanernas inforande. I den nya dmnesplanen for biologi i gym-
nasieskolan (Skolverket 2010b) framgar exempelvis att omradet
systematik underordnas omradet evolution. Overhuvudtaget beto-
nas “ett naturvetenskapligt perspektiv pd var omvirld med evolu-
tionsteorin som grund”. I det aktuella klassrummet har systemati-
ken haft en relativt stor plats, dock ofta utifrdn ett evolutionart
perspektiv. Darmed kan man sdga att det senare ar i linje med de
nya amnesplanerna som utarbetats for ar 2011. I dessa damnespla-
ner betonas dartill i storre utstrackning undervisningens roll for
elevernas mojligheter att nd malen. Darigenom far betydelsen av
olika stodstrukturer i klassrummet en dnnu storre aktualitet.
Carlgrens (Skolverket 1994) fyra kunskapskvaliteter, det vill
sdga fakta, forstielse, fardighet och fortrogenher, var inte tiankta
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att uppfattas som hierarkiska utan snarare som parallella. I de nya
amnesplanerna har man darfor betonat kunskapskvaliteternas pa-
rallellitet. Detta betyder att den stegvisa ordning som tidigare ofta
har varit fallet (se 7.3.3) inte lingre dr aktuell. I min avhandling
har dessa steg dven tolkats i forhallande till textaktivitetsbegreppet,
pa sd vis att beskrivande texter forknippas med nivan godkant,
medan olika typer av forklaringar har relaterats till hogre betygsni-
vaer. En jamforelse med den nya dmnesplanen for biologi (Biologi
1) visar att eleverna for att uppnd kunskapskraven for betyg E (det
lagsta godkdnda betyget) bland annat ska kunna utfora foljande:
redogora oversiktligt, beskriva och exemplifiera, virdera med enk-
la omdomen, motivera sina slutsatser, diskutera oversiktligt, samt
fora fram enkla argument. P4 hogre nivder ska eleverna gora det-
samma, dock mer utforligt, valgrundat och nyanserat. Pa den hogs-
ta nivdn tillkommer dven formdgan att generalisera, medan det pa
andra nivder endast anges att eleverna ska exemplifiera. Forméagan
att generalisera kvarstar alltsd som ndrmast forknippat med hogre
betygsnivder. I ovrigt kan man siga att den beskrivande och mer
faktaorienterade textaktiviteten inte lingre kan vara tillracklig for
ett godkant betyg. Eleverna méste dven till viss del anvinda sig av
andra textaktiviteter, exempelvis argumentation.

Detta ar positivt satillvida att eleverna forutsitts — och darfor
maste ges forutsdttningar att — hantera mer avancerade textaktivi-
teter, utan att detta nodvandigtvis maste ske i kombination med
uppgifter som dven kriaver formaga att generalisera och abstrahera.
Detta kan leda till en titare textprogression, men stiller siarskilda
krav pa undervisningens formaga att stotta eleverna textuellt och
sprakligt. Detta ska dven relateras till att ett kriterium for det hogs-
ta betyget (betyg A) ir foljande: “Eleven anvinder med sikerhet
ett naturvetenskapligt sprak och anpassar till stor del sin kommu-
nikation till syfte och sammanhang” (f6r nivd E anvands formule-
ringarna med viss sikerhet samt till viss del, och for niva C med
viss siakerhet, samt till stor del). Dirmed kan man siga att de
sprakliga kraven far okad betydelse i bedomningen. Bland annat
manga andrasprikselever behover dirfor stottas noga. Overhuvud-
taget betonas i amnesplanen vikten av att eleverna kan kommuni-
cera med hjilp av ett naturvetenskapligt sprak, samt att de kan ar-
gumentera, diskutera, redovisa och presentera. Bland annat denna
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avhandling visar pa vilka sprikliga utmaningar de flersprakiga ele-
verna stills infor i sddana uppgifter.

Att diskutera texter pa textnivd, liksom deras amnesrelevanta ut-
tryckssdtt, i dmnesundervisningens funktionella sammanhang ar
vardefullt pa flera sitt. I ett sddant arbete behover dock amneslira-
re en sprak- och textmedveten grund att std pa, vilken dven omfat-
tar multimodala aspekter. For detta behovs alltsd fortbildning. I
forsta hand ar det damnesldrarna sjalva som har kompetensen att
diskutera sitt amne, och dirigenom dmnets texter och sprakbruk.
Samarbete med exempelvis larare i svenska och svenska som and-
rasprak vore dock dven viardefullt, men kraver att dessa dmnen i
hogre grad beaktar den madngfald av texter eleverna moter och
producerar i olika skolimnen. Det vidgade textbegreppet ar redan
nagot som lyfts fram. I hogre grad borde dock dven denna vidgning
omfatta skolimnesrelaterade texter, exempelvis genom metasprak-
liga textanalyser inriktade pa texters funktionalitet. En hojd
metaspraklig medvetenhet om olika textvarldar ger eleven okat ut-
rymme att handla som en sprikande och textskapande individ
inom ramen for olika praktiker. I den meningen kan svenskdmnet
och dmnet svenska som andrasprak utgora meradmnen (jfr Smidt
2010) dar diskussioner kring sprak och text i all dess (skolrelatera-
de) mangfald kan foras. I den nya dmnesplanen for svenska fastslas
att amnets kirna ar sprak och litteratur (Utbildningsdepartementet
2010). En spraklig inriktning omfattar dock olika typer av texter,
vilket dven framgar av dmnesplanen. Eleverna forutsitts dven kun-
na kommunicera i tal och skrift, utveckla kunskaper om muntlig
och skriftlig kommunikation, samt tilligna sig de sprakliga redskap
som kravs. I amnet svenska som andrasprak framhavs dartill vik-
ten av sprakkunskaper i allmanhet, samt betydelsen av ett rikt ord-
forrad i synnerhet. I bida amnena sammantaget nimns dven berat-
tande, beskrivande, utredande och argumenterande texter. I ett sa-
dant sammanhang kan det exempelvis vara viktigt att tillsammans
med dmneslarare uppmarksamma mer specifikt naturvetenskapliga
sdtt att argumentera (jfr 8.3). Ett amne som biologi erbjuder tillika
en mangfald beskrivande och forklarande texter som dr en del av
vart textuniversum, vilket i sig gor dem virda att uppmarksammas
utifrdn ett mer komparativt perspektiv.
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8.6 Slutord

Nar vi ror oss i ett skolamne gor vi det sprakligt/multimodalt. Det-
ta sprak, i vidgad betydelse, anvander vi i texter av olika slag.
Dirmed kan man sidga att det vi gor, det gor vi i text — och vi gor
det genom olika textaktiviteter. Sprak och text dr betydelseskapan-
de resurser, som inte kommer efrer iamnesinnehdllet, utan dessa ar
integrerade delar av ett amne. Ett skolamne rymmer dessutom i sig
en rik textvirld med flera olika textaktiviteter, verbalsprikliga re-
surser samt olika modaliteter. P4 ett forenklat siatt kan man darfor
inte tala om ett amnessprdk som om det vore ensartat, utan det ar
snarare komplext och varierat i sig sjilvt. Det finns inte et biologi-
sprak, utan snarare manga amnesrelevanta uttrycksformer samt ett
rikt och mangfacetterat textuniversum. Med ett sddant synsatt blir
biologiamnets texter, liksom andra skolimnens texter, liktydiga
med dmnet sjalvt.

En sprik- och textmedveten dmnesundervisning kan ses som en
viktig forutsdttning for manga flersprikiga elevers lirande och
sprakutveckling, men gynnar aven alla andra elever — inte minst
med tanke pd att dmne och sprik kan ses som integrerade och
dirmed konstituerande varandra. Inget skolimne kan emellertid
bortse fran andraspraksfragor och de sarskilda utmaningar andra-
sprakselever stdlls infor i dmnesundervisningen. Darfor behovs
kunskaper om sprakutveckling, sdvial mer allminna som andra-
spraksinriktade, liksom ett metaperspektiv pa text och sprak i all
undervisning. Detta metaperspektiv bor dock kombineras med rika
mojligheter for elevernas egen aktiva och dmnesrelaterade sprak-
och textanviandning.
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SUMMARY

This doctoral dissertation deals with text, language, and learning in
the subject of biology in a linguistically heterogeneous upper sec-
ondary class in a Swedish city with a high proportion of students
from minority groups. One starting point for the dissertation is the
importance of language in all school subjects. Language and learn-
ing are regarded as being closely associated, and this is ultimately
the justification for the study. Another premise is that language as
a resource for learning and communication is a high challenge for
students without a full command of academic language, for exam-
ple, students who are studying in their second language. In line
with this, there are studies (e.g. Skolverket 2010ac, Hvistendahl &
Roe 2010) which show that minority students as a group have
poorer results in scientific and other school subjects. According to
these studies, the Swedish school displays a tendency towards a
lower degree of equivalence, and unsatisfactory results in science
subjects and reading comprehension.

One perspective adopted in the dissertation is that of language
and second-language didactics; another is multimodality. The mul-
timodal perspective means that different semiotic resources are
considered, but primarily the images used in the teaching of biol-
ogy. More specifically, this dissertation concerns a biology class-
room where upper secondary students aged 16 to 17 are studying
biology. The dissertation examines and relates textbook, teaching,
and students texts. Text analysis is in the foreground here, but this
is strongly linked to current practice. The aim is to use a biology
classroom in order to analyse, describe, and discuss texts and lan-
guage use in school, with special focus on the circumstances of sec-
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ond-language students. This is accomplished by treating different
types of texts in three chapters presenting the findings. Three main
questions can be asked of these chapters. The question concerning
the textbook runs:

1. What potential for coherent meaning making, in terms of mul-

timodality, text structure, and verbal language, does the textbook
offer the students, especially second-language students?
This question is answered through analyses of the class’s biology
textbook, with the focus on the parts that were brought up in the
classroom during the fieldwork. The question asked in the follow-
ing chapter can be formulated thus:

2. What verbal and visual scaftolding in the teacher’s tuition can

provide the potential for coherent meaning making, especially for
the second-language students in the class?
This question is answered through an analysis of classroom texts
and classroom events, with the focus on the teacher’s tuition. This
analysis considers, for instance, textbook use and the teaching
processes that lead up to the student texts examined in the third
chapter. Here the question runs:

3. What can be said about ditferent students’ and student

groups’ achievements in biology, and about the students’ texts on
the subject from the perspective of text structure and verbal lan-
guage’?
This question is answered, above all, through comparative analyses
of a number of student texts that count towards a grade. This is
related to the way the teacher formulates the task, to the response,
and to the grading.

Chapter 3 presents the theoretical framework and analytical
tools used in the dissertation. The study applies a sociosemiotic
and multimodal discourse-analysis perspective (e.g. Halliday &
Hasan 1989, Halliday & Matthiessen 2004, Kress & van Leeuwen
2006), and a sociocultural second-language perspective (e.g.
Wertsch 1991, Vygotskij 1999, Siljo 2000, Atkinson 2002). A
common premise for the three theoretical perspectives is that lan-
guage use is regarded as a communicative activity, situated in so-
cial practices or contexts. Important concepts in the dissertation
are the notions of intertextuality and recontextualization (e.g.
Linell 1998a, cf. Bernstein 2000). In addition, the concept of re-
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contextualization is used to structure the three results chapters.
The analytical tools are likewise, to a large extent, taken from so-
ciosemiotic theories concerning text, language and learning (e.g.
Halliday & Martin 1993, Macken-Horarik 1996, Veel 1997,
Unsworth 2001, Schleppegrell 2004, Hammond & Gibbons 2005).
Chapter 2 presents previous research, and one conclusion drawn
here is that few studies in Sweden hitherto have focused on the
language dimensions of school science from a second-language and
multimodal perspective. Moreover, it is uncommon to find studies
that combine text analysis and ethnography.

Chapter 4 presents the study material, which was collected with
an ethnographically inspired method. The dissertation could per-
haps best be labelled as a study in text ethnography, since the texts,
rather than the individuals, are at the centre. During one term (ap-
proximately 49 hours, 25 times) I took part as an observer in the
biology classroom while taking field notes and making audio re-
cordings of part of the lessons (approximately 16 hours). In addi-
tion I collected various types of texts. These mainly consisted of a
textbook, the teacher’s different teaching materials, the teacher’s
assessment and grading, and student texts, above all tests (114 stu-
dent texts) and writing assignments (49 student texts). The mate-
rial also includes repeated interviews with the teacher, a written
questionnaire distributed to all 28 students, and oral interviews
with ten of the students. Seven of the ten interviewed students have
a second-language background; for comparison, half of all the stu-
dents in the classroom have this background.

Chapters 5, 6, and 7 present analyses and results. Chapter §
deals with the textbook used by the class, mainly the chapters
about systematics and evolution. Chapter 6 chiefly focuses on the
teacher’s tuition and its potential for scaffolding, especially for the
second-language students, while chapter 7 deals with the student
texts (oral presentation, tests, and written assignments. The results
are summed up and further discussed in chapter 8.

The study of the global structure of the textbook shows that the
chapter about systematics could have explained the taxonomic re-
lations between central classes and subclasses more clearly, in or-
der to ease the students’ understanding of the whole. In line with
this, the classroom analyses demonstrate that the teacher deliber-
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ately works with visualization of central taxonomic relations as a
way to create coherence in classroom work.

In the textbook chapter about systematics there is also close in-
teraction between naturalistic/everyday and more science-related
images of the same object. In the classroom the teacher likewise
endeavours consciously to provide everyday and more scientific —
i.e. technical and abstract — visual representations of the same ob-
ject. Altogether this leads to a bridge-building movement that
comprises concrete and abstract objects, as well as specific and
general objects (colour photographs, for example, are often more
concrete and depict more specific objects, while schematic draw-
ings are more abstract and represent more general objects). This
can help to bridge the differences between everyday and more sci-
entific modes of expression.

The teacher also metadiscursively models a scientific working
method in which abstract and general images are held to be more
effective than concrete and specific images. The “language of biol-
ogy” is thus observed to be multimodal. The results show that the
teacher moves within and between different modalities and dis-
courses, and the notion of discursive mobility is therefore intro-
duced. Discursive mobility should be regarded as a multimodally
constituted two-way movement between and within different dis-
courses. Moreover, studies of the teacher’s verbal interaction show
that the teacher moves between everyday and more technical lan-
guage, partly by rewording the students’ answers, and partly by
unpacking and repacking ideational grammatical metaphors (see
below). The teacher’s interaction is thus academically relevant and
extended, but not simplified, thus reflecting discursive mobility.

The dissertation also uses the notion of text activities (Ledin 2006,
Holmberg 2006), which is similar to the Sydney School’s notion of
genre (Veel 1997). The textbook chapter on systematics can be de-
scribed as mainly descriptive and hence relatively static. In contrast,
the chapter on evolution is more explanatory in character and hence
more dynamic, and to some extent argumentative. Apart from this,
the text activities can be classified in more subject-specific ways. In
addition, the text activities can be linked to different types of images,
which can be regarded as visual text activities. However, these often
include verbal components and are thus multimodal. One example is
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the taxonomic description which can be visually displayed through
classification in combination with analytical images. This means that
images can also be analysed at the level of text structure.

The text activities can also be linked to lexico-grammatical pat-
terns. Different expressions of modality, for example, are much
more common in the chapter on evolution, which demands more
critical reflexivity of the reader. Ideational grammatical metaphors,
according to Halliday (1998), are a major resource in the creation of
a specialized and technical discourse. As regards the chapter on sys-
tematics, verbs used as adjectives are particularly significant since
they contribute to effective description. In the chapter on evolution,
on the other hand, nominalizations are central since it is various
processes of change that have to be explained and designated.
Nominalization, however, also contributes to density, abstraction,
and technicality, which is probably a greater challenge for second-
language students. As regards lexical cohesion too, there are differ-
ences. The analysis of a text about systematics demonstrates how
important it is that the reader perceives classes and subclasses and
whole/part relations. The analysis also shows that this text is multi-
modal to a high degree. The analysed text about evolution, on the
other hand, is more verbal, and characterized by semantic relations
in the form of repetition and synonymy. Synonyms, however, can be
a challenge to second language students who often have less lexical
knowledge in both quantitative and qualitative terms.

The chapter on evolution thus seems, overall, to have more ad-
vanced verbal language than the one about systematics. Based on
these results, I discuss the potential of treating different text activi-
ties in the classroom, and in line with this, analyses show that the
teacher models the text activities multimodally. This means that it
would only be a short step to more explicit mediation concerning
text and language.

The findings in the chapter about student texts show relatively
large discrepancies between different student groups. The second-
language students rarely achieve high grades, which are mainly re-
served for girls with Swedish as their first language. Lower grades,
in turn, mean that standards are set relatively low for written work
and that the texts concern various, often multimodally constituted
descriptive text activities within a specialized domain. Further-
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more, the findings reveal strong teacher mediation at this level. The
test questions and written tasks that concern higher grade levels are
more advanced in several ways. They concern various explaining
and arguing text activities within what is often a more reflexive
domain, where students are required to draw their own conclu-
sions and hence often have to display an ability to generalize and
abstract. This makes greater demands of both reception and pro-
duction, thereby increasing the need for more explicit instructions
and discussions about text and language in the classroom. Here a
more explicit and increased progression between texts and text ac-
tivities should also be important, to ease the students’ movement
towards more advanced text activities. The second-language stu-
dents’ writing strategy is often reproductive, sticking close to the
textbook, and is thus less effective, although this strategy can also
be considered from the perspective of development and thus as a
way to move towards and within a biological discourse. The results
also demonstrate a need for broadened language use, both oral and
written, among the second-language students. They need support
in moving towards more connected, self-contained, and subject-
relevant verbal texts in their own text production. One crucial as-
pect is that students should be aware of the difference between sci-
entific argumentation and personal opinions. Reasoning in every-
day and informal words using an everyday approach does not en-
able discursive mobility. The analyses nevertheless hint at the po-
tential for learning inherent in more challenging writing, and the
students’ own statements testify that the relatively advanced writ-
ten tasks are appreciated by many students.

In the concluding discussion I emphasize that teachers in general
have a crucial task in enabling students to perceive a school subject
as being semiotically coherent. One instrument for this is discursive
mobility, and here I stress that the teaching potential lies precisely
in the mobility between different modes of expression. In the dis-
cussion I also highlight the metadiscursive potential in explicitly
bringing out the functional multimodal text activities and their
verbal and visual modes of expression. I conclude by underlining
how important it is that subject teaching for second-language stu-
dents, and indeed for all students, should display awareness of lan-
guage and text.
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BILAGOR

Bilaga 1. Skriftlig enkadt (komprimerad dtergivning).

1. Namn:
2. Alder:
3. Nir kom du till Sverige, om du inte ar fodd har?
4. Vilket eller vilka sprak talar du hemma?
Med mamma:
Med pappa:
Med syskon:
5. Vilket eller vilka sprék talar du med dina kompisar?
6. Om du éar flersprakig, vilket eller vilka sprak tycker du att du
kan bast?
7. Vad har dina foraldrar for utbildning eller yrke?
Mamma:
Pappa:
8. Vad arbetar dina fordldrar med?
Mamma:
Pappa:
9. Varifrin kommer dina forildrar, om de inte dr fodda i
Sverige?
Mamma:
Pappa:
10. Varfor har du valt NV-programmet? Ar du néjd med valet?
11. Vilket eller vilka skolamnen tycker du bast om? Varfor?
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12. Vad har du for asikter om skolimnet biologi? Vad ar svart och
vad ar late?
13. Vad tycker du om liroboken i biologi (innehall och sprak)?
Vad ir svart och vad ar late?
14. Laser du svenska eller svenska som andrasprak?
15. Har du ndgon géng last svenska som andrasprik (svenska 2) i
grundskolan?
16. Vad tycker du att skolimnena svenska och/eller svenska som
andrasprik ger dig?
Svenska:
Svenska som andrasprak:
17. Om du ar flersprikig, har du modersmalsundervisning i sko-
lan? I vilket sprak?
18. Har du ndgon ging haft modersméalsundervisning i grundsko-
lan?
19. Vad anser du att modersmalsundervisningen ger dig?
20. Har du studiehandledning? Vad anser du i s fall om den?
TACK FOR DIN MEDVERKAN!
Dina svar kommer att behandlas endast av mig!

Bilaga 2. Intervjuguide.

1 INLEDNING

Framtidsplaner?

Har du bott ndgon annanstans i Sverige?

Flersprakig — lika bra/battre pa nagot sprak?

Utlandsfodd — hur var det att komma hit?

Vad identifierar du dig som? Bra att ha flera sprak/kulturer?
Lasning/skrivande pa fritiden?

2 LARANDE/SKOLAN

Gymnasiet jamfort med grundskolan?

Sambhillskunskap och naturkunskap?

Hur ska en larare vara? Eleven?

Hur ska en lektion vara for att du ska lara dig?

Hur har det gétt hittills?

Hur viktig ar skolan? Hur mycket jobb ligger du ner? Lixor?
3 BIOLOGIAMNET
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Vad ar biologi?

Vad ar roligast/intressantast?

Vad tycker du om artkunskapen?

Mycket eller lite ord och begrepp, jamfort med andra skolamnen?
Finns det ett sirskilt biologisprak?

4 1 KLASSRUMMET

Vad gor ni under biologitimmarna?

Finns det nagot du skulle vilja forandra?

Grupparbeten och egna arbeten?

Genomgdngar? Tycker du att genomgangarna hjdlper dig?

Vad antecknar du?

5 LAROBOK OCH PROV

Vad tycker du om biologiboken? Tycker du att forfattaren forkla-
rar pa ett bra satt? Bilderna?

Ar boken svarare om liraren inte har gitt igenom i forvig?
Nir ldser du boken?

Hur gor du nir du laser till prov?

Vad iar viktigast infér proven: anteckningar — stenciler — boken?
6 SKRIVUPPGIFTER

Kan du beritta om dina skrivuppgifter? Hur gick du tillvaga?
Ar du nojd med resultatet?
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