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Abstract

Lim Falk, Maria. 2008. Svenska i engelsksprikig skolmiljé. Amnesrelaterat
sprakbruk i tvd gymnasieklasser. (Swedish in an English-language School
Environment. Subject-based Language Use in Two Upper Secondary Classes.)
Acta Universitatis Stockholmiensis. Stockholm Studies in Scandinavian Philo-
logy. New Series 46. 312 pp.

The aim of this thesis is to determine how English-language teaching in Sweden
influences the subject-based communicative competence and language develop-
ment in Swedish of upper secondary students. The focus is thus on the students’
mother tongue, i.e. the language which gets limited in the teaching practice
within so-called content- and language-integrated learning (CLIL).

Data was primarily collected by participatory observation in two science
program classes, one taught in English and one in Swedish, during their three
years in upper secondary school. Additional data was collected through inter-
views, questionnaires, audio taping of classroom interaction and writing tasks.
This created conditions for a comprehensive and nuanced description and inter-
pretation of the linguistic behaviour of teachers and students in the CLIL
practice, as well as of the experiences and perceptions they report.

Studies were carried out on classroom practice, student texts, and teacher and
student experiences of CLIL instruction. These were linked to activity analysis,
systemic-functional linguistics and ethnography of communication, i.e. research
areas that emphasise the interplay between language, communication and social
situation.

The general conclusions are: (1) CLIL students use less relevant subject-
based language in speech and writing than do control students. This holds for all
subjects except Swedish, where both CLIL and control students share linguistic
conditions; (2) Swedish is a prerequisite for the students’ own active, subject-
based participation in classroom interaction. There is almost no interaction when
the language of instruction is English; (3) English is an obstacle, and is also
considered as such. The students avoid using English, and the teachers
consistently use code-switching strategies in response to the policy that
“language should not be an obstacle”.

The results suggest that the CLIL environment is less conducive to learning,
given current learning theories that focus on active participation. In the already
teacher-dominated classroom, the linguistic and interactional demands that come
with CLIL teaching seem to add to the challenge of assimilating advanced
subject instruction.
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svenskan i skolan” har finansierats av Vetenskapsradet. Tack for att ni gav
mig chansen att genomfora denna undersokning. Jag vill ocksa tacka Erik
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For det konkreta genomforandet har samarbetet med undersdkningens
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ande och skarpsynt skuggopposition; Anna-Malin Karlsson for att du sa
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Summary.
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och Summary och till Jan och Maria Berglin som latit mig anvinda bilden pa
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men doktorandgruppen har definitivt minskat denna kénsla och har bidragit
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1 Inledning

Avhandlingen handlar om gymnasieelevers svenska i engelsksprakig skol-
miljo. Underskningens overgripande syfte ér att ta reda pé vilken inverkan
engelsksprakig undervisning i Sverige, sa kallad sprintundervisning, har pa
den kommunikativa kompetensen i svenska hos elever med svenska som
modersmal. Mitt huvudintresse dr alltsa riktat mot det sprék vars anviandning
i undervisningspraktiken begriansas i och med sprint. D& utvecklingen av
elevernas svenska i skolan dels beror av hela det spraksamhélle de ingar i
under gymnasiedren, dels dr knuten till varje skoldmne, stracker sig fragan
om vad som hinder med elevernas svenska i sprintsammanhang langt utan-
for den sprakliga kompetens eller de sprakliga resurser eleverna behover ta i
bruk inom svenskdmnet. Undersokningen handlar sdledes om det sprakbruk
som #r knutet till skoldmnenas olika kunskapsdoméner, det som jag i all-
maénna ordalag talar om som dmnesanknutet eller dmnesrelaterat sprak eller
dmnesanknuten kommunikativ kompetens. Avhandlingens Overgripande
fragestillning &r saledes foljande: pa vilket sétt inverkar sprintundervisning
pa gymnasieelevers dmnesrelaterade kommunikativa kompetens i svenska.

1.1 ”Pa engelska forstar jag ungefar...”

Det ar tisdag eftermiddag. Svensklektionen for eleverna i sprintklassen har
just borjat. I dag skall eleverna arbeta med en text pd engelska om energi.
Forsta delen av arbetet inleddes pa formiddagen under engelsklektionen med
en gemensam ldsning av texten. Uppgiften under lektionen i svenska bestér i
att gora en tankekarta och utifrén den skriva ett referat pa svenska av texten.
Eleverna sitter igdng med arbetet direkt. Det blir ett febrilt anvindande av de
ordbocker som for denna lektion &r inrullade pa en liten vagn i1 klassrummet.
En del elever sméapratar, andra ropar fragor till varandra i stil med: “Hur
oversitter man det hdr?” “Jag hittar inget bra ord pa svenska — vad sdger
man egentligen?”.

Jag smapratar med flickorna som sitter bredvid mig om hur det &r att
arbeta med texten pa detta sitt. Sofia svarar att det nog dr bra. Hon siger:
”Det svaraste dr nog direktoversittningarna, att oversitta engelska ord till
svenska. Det &r svart att hitta den ritta svenska motsvarigheten. Man forstér
ju ungefir nir man ldser texten pd engelska. Mest pa grund av samman-
hanget. D4 forstir man ju.” Jag fragar vidare: “Ar det littare att forstd och
komma ihag nédr man fér exakta ord pd svenska?” Sofia svarar: ”Ja ibland,
men ibland forsvarar det for det kanske inte blir alls som man har tinkt. Nar

17



man laser pa engelska kanske man har hoppat Gver nadgot ord i en mening.
Nér man sedan Gversétter kan det bli helt annorlunda. Det kan faktiskt gora
ganska stor skillnad. P4 det séttet blir det mer exakt pa svenska.”

Sofia talar om en ungefirlig forstaelse av texter pa engelska, om svérig-
heten att Oversitta engelska ord och uttryck till svenska och om hur begréns-
ningar i ordforradet verkligen gor forstaelsen just ungeférlig eller till och
med felaktig. Detta dr en uppfattning hon delar med merparten av sina
klasskamrater i den engelsksprékiga klassen i &rskurs 1 pa det naturveten-
skapliga programmet.'

Aven ldrarna tycker att det finns svarigheter med dmnesundervisning pa
engelska. Upplevelsen av att undervisa pa engelska bland de svensksprakiga
lararna &r ocksa ganska entydig. En ldrare som undervisar pa engelska i ett
av de naturvetenskapliga &mnena formulerar skillnaden mellan att undervisa
pa svenska och engelska s& hir (tecknet - markerar avbrutet tal, ldraren
avbryter sig sjilv och tar ny sats/borjar om):

Det tar lidngre tid pa engelska. Det dr for att jag inte talar engelska som
modersmal. Jag letar ord, ibland letar jag ord. Men d& maéste jag se till att
fraga: do you follow eller nat sddant? Hanger ni med pa det hdr? Och da &r
det ofta nagra som stiller sa dér lite konstiga fragor. Det ar alltid ndgon sadan
dér liten kuf som stéller- och da tar det plotsligt en massa tid. D4 stoppar det
och vi tar det sedan. Och d& mérker man ibland att de har inte alls fattat. Och
dé blir man bromsad. Jag kan siga, kurs A och kurs B- det tar lédngre tid att
gé igenom ett moment. Jag tror att det gor det dven om det skulle vara en
engelsktalande ldrare, som har det som modersmal. Eleverna kan inte suga at
sig det hir; bade tinka och tdnka sprak. S& har man ocksa sprékldrare: kom
ihag att det skall vara s& och sa. S& har de det i bakhuvudet. S& ska de sdga
nanting, sa tar det s& mycket energi. Den eleven den dagen har inte fattat. Det
ar- de har ingen fordel av att sjélva lyssna pa engelska om de inte har det som
huvudsprak sa att sdga. Jag vet att jag har elever ibland- ska vi inte ta det pa
engelska? Jo, men forst maste vi ta det pa svenska. Det hér ett sant konstigt
begrepp. Sé& kan jag ta det igen. Tiden gar. (Intervju med lérare 3 i sprint-
klassen, 041123, &k 3)

Samma larare beréttar ocksa att han ibland véxlar till svenska. I vissa fall da
han utifran elevernas fragor mirker att de inte har forstitt och i andra fall pa
elevernas explicita begédran. Liraren understryker att detta forfarande tar
mycket tid, men att eleverna péd det viset forstar béttre och samtidigt far de
en repetition.

Aven utifran lirarperspektivet handlar svarigheterna med undervisning pa
engelska bland annat om forstaelse och begransningar i ordforradet. Lararen
upplever att det dr svart dels eftersom han sjidlv inte har engelska som
modersmal, dels for att eleverna inte har optimala fOrutsittningar att till-
godogora sig innehdllet d4 undervisningen inte sker pd det sprak som &ar

! Exemplet bygger pa filtarbete pa skola 2 i arskurs 1 (se vidare metod och material, kap. 4).

18



deras huvudsprak. Det han beror ér relationen mellan sprak, innehall och
tanke i ett undervisningsperspektiv. Sprintsituationen aktualiserar och syn-
liggor ndgot som i all undervisningspraktik &r centralt, nimligen sprakets
betydelse och funktion i &mnesundervisningen.

1.2 Att utforska, synliggora, problematisera och
reflektera

Jag har valt att 1ita roster frn elever och ldrare inleda denna avhandling for
att markera det kvalitativa synsitt som préiglar undersokningen. En utgéngs-
punkt i kvalitativ forskning ar att ingen ménniska eller situation &r den andra
lik, vilket innebédr att vi som forskare maste hantera och férstd ménniskor
och situationer pa olika satt (Widerberg 2002:30). Exemplen synliggor delar
av den praktik som jag har studerat och visar samtidigt pa bade de etnograf-
iska ansatser och det praktiknédra perspektiv som utgér undersokningens
centrala metodiska utgdngspunkter. Bade etnografisk forskning och praxis-
orienterad eller praktiknéra forskning tar sin utgangspunkt i praktiken vilket
innebér att forskaren arbetar ndra de minniskor som ingér i det specifika
sammanhanget (Hymes 1962, 1974, Heath 1983, Saville-Troike 1989,
Moberg 1998, Mattson 2004, Anward 2005). I den etnografiska forskningen
talas det om forskarens grad av delaktighet och engagemang i den miljé som
studeras (Bryman 2002) och i den praxisorienterade traditionen om deltag-
arnas grad av delaktighet och kontroll i studierna av dem sjélva och deras
praktik (Mattsson 2004, Weiner 2005). I bada forskningstraditionerna till-
mats deltagarnas inifrAnperspektiv stor vikt. Det dr individerna som deltar i
det aktuella kulturella sammanhanget eller den sociala praktiken och som i
relation till dess ramar genom sina handlingar skapar, omskapar och éter-
skapar praktiken och dess ingdende verksambheter (se t.ex. Heaths (1983) och
Mobergs (1998) kommunikationsetnografiska undersokningar). Det ar alltsa
av stor betydelse vad deltagarna gor, i detta fall elever och larare, men ocksa
hur de formulerar sig kring det de gor och vilken betydelse de ger sina hand-
lingar (jfr Hymes 1972, Stubbs 1982). I sévil den praktiknira som etnograf-
iska forskningen samspelar hela tiden detta inifrénperspektiv med forskarens
utifranperspektiv (Widerberg 2002:31).

Den o6vergripande metoden for datainsamling ar deltagande observation.
Ett omfattande féltarbete i tvd naturvetarklasser, en engelsksprakig och en
svensksprékig under elevernas tre &r pa gymnasiet, utgdr saledes stommen i
undersokningen. Skolan dr emellertid ingen okénd terrdng, tvirtom. Vi har
alla en ganska stor kunskap om skolans verksamhet och vad som forsiggér
bakom de stingda lektionsdorrarna. Hymes (1996 [1978]) papekar att etno-
grafens lingvistiska och kulturella kunskap avsevart kan underlétta dels upp-
stdllning och testning av hypoteser och antaganden, dels generering av nya
antaganden, dels tolkningar av resultat. Jag vill i sammanhanget framhalla
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att trots en forhallandevis stor forforstaelse av den miljo som skulle studeras
har mina méten med undervisningspraktiken, med elever, ldrare och skol-
ledare, varit l&ngt ifrdn enbart forutsdgbara, utan ocksé dverraskande. (For
vidare metoddiskussion, se kap. 4.)

Undersokningen belyser sprintpraktiken genom olika typer av material
som har analyserats med skilda metoder. Man kan beskriva mitt arbetssétt
som induktivt bade vad géiller undersokningens genomférande och analys-
erna av materialet. Resultaten presenteras i avhandlingen i form av tre del-
undersokningar: en studie av klassrumspraktik (kap. 5), en studie av elev-
texter (kap. 6) samt en undersokning av ldrarnas och elevernas instillning till
och upplevelse av sprintundervisningen utifran intervjuer och samtal (kap.
7). Delundersokningarna anknyter till olika forskningsomraden inom sprak-
vetenskapen, men i allt visentligt hor den hemma i en etnografisk tradition,
ndrmare bestimt den disciplin som etablerades av antropologen och ling-
visten Dell Hymes pa 60-talet. Syftet med den breda ansatsen har varit att
skapa forutsittningar for en allsidig och nyanserad beskrivning och tolkning
av dels ldrares och elevers sprakliga beteende i sprintpraktiken, dels de upp-
levelser och uppfattningar larare och elever ger uttryck for.

1.3 Utgangspunkter for forstaelse och tolkning av
elevernas svenska 1 sprintmiljo

I denna undersokning ar alltsd empirin 1 hogsta grad utgdngspunkten. Fragan
om vad som hénder med elevernas svenska i sprintundervisning aktualiserar
till att borja med tre grundldggande fragor: 1) Vad menar vi med elevernas
svenska? 2) Vad betyder ett sprintsammanhang, det vill sdga vad innebar
denna typ av engelsksprakig undervisning i praktiken? 3) Hur kan vi forsta
och tolka elevernas kompetens i svenska och den eventuella betydelse sprint-
undervisningen har for elevernas mojligheter till sprakutveckling pa sven-
ska? Det dr ocksa dessa frdgor som undersokningen i vid bemérkelse tar
avstamp i (se dven diskussion i kap. 2). Mina utgédngspunkter &r tre och de
har pa olika sdtt anknytning till ovanstdende frgor. Utgangspunkterna
aktualiserar i sin tur olika teorier och forskningstraditioner.

Min forsta utgangspunkt ar att det sprak som anvénds i undervisningen &r
ett kunskapsrelaterat sprak knutet till olika dmnen. Det betyder att inne-
borden av “elevernas svenska”, oavsett om det géller sprintundervisning
eller ”vanlig” undervisning, for det forsta stracker sig langt utanfor den
sprékliga kompetens som vardagliga samtalssituationer kréver. For det andra
ar “elevernas svenska” inte likstdlld med svenskdmnet eller det sprakbruk
som anvinds inom ramen for svenskdmnet, utan alltsd knuten till de olika
kunskaps- eller &mnesdoméner som skoldmnena innebédr. “Elevernas sven-
ska” dr emellertid i skolpraktiken och dven inom den svenska skolforsk-
ningstraditionen starkt forbunden med svenskdmnet och svenskldraren. Att
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denna uppfattning ar djupt rotad har for mig blivit tydligt i motet med savil
elever som ldrare.

Fragan om elevernas svenska rymmer alltsé dels en diskussion om vad
som kénnetecknar det skolrelaterade sprakbruket allmént till exempel i rela-
tion till det vardagliga samtalsspréaket, dels en diskussion om hur man kan
beskriva det sprakbruk som ar knutet till de amnesdiskurser eller kunskaps-
doméner som de olika skoldmnena innefattar (se vidare 3.2). Avhandlingens
diskussion om vad det innebér att kunna ett sprak, om skillnaden mellan en
vardaglig sprdkkompetens och en skolrelaterad sddan och om vad som
sprakligt kdnnetecknar olika &mnesdiskurser, kommer jag att forankra i
forskningstraditioner med explicita pedagogiska syften dér dessa fragor bade
har framhaéllits och undersdkts. Det ror sig om skolrelaterad andraspréks-
forskning (t.ex. Lindberg 2007, Axelsson m.fl. 2006, Gibbons 2006,
Cummins 1996, 2000) och den australiska genreskolan som har sin grund i
Hallidays systemisk-funktionella lingvistik (se t.ex. Halliday & Matthiessen
2004, Halliday & Martin 1993, Christie & Unsworth 1997, Veel 1997,
Coffin 2006, Schleppegrell 2004, Hedeboe & Polias 2008, af Geijerstam
2006, Edling 2006).

Min andra utgdngspunkt ar att olika situationer och aktiviteter stiller
olika krav pa elevernas sprdkanviandning och sprikkompetens. Dé elevernas
svenska alltsd &r knuten bade till olika &mnen och olika situationer kréver
undersokningen en funktionellt grundad syn pé sprak och kommunikation,
det vill sdga utgdngspunkten dr att vi anvander spraket pa olika sitt i olika
sammanhang beroende pa behov och syfte (se Hymes 2001 [1972]). Det
innebdr en helhetssyn som omfattar kontexter pé olika nivaer och dér indi-
viders handlingar och kunskaper betraktas som just delar av kontexter. Det
perspektiv som praglar undersokningen pé detta Gvergripande plan kan be-
skrivas utifran en sociokulturell teoriram (se 3.3.1 och 3.3.2). I analysen av
lektioner och elevtexter kompletteras den med ett verksamhetsanalytiskt per-
spektiv (Linell 2007) respektive ett systemisk-funktionellt perspektiv (Halli-
day 1998, Halliday & Matthiessen 2004). Forskningstraditionerna har delvis
olika syften och anvinder sig naturligtvis av olika begreppsapparater, men
bada traditionerna bygger pd sociokulturellt inriktade teorier dér alltsa
spraket och kommunikationen betraktas som situerad eller inbaddad i olika
sociala kontexter. I avhandlingen anvénds de tvé perspektiven bade pa olika
nivéer och i olika omfattning (se vidare 3.3.3).

Min tredje utgangspunkt ar att villkoren for elevernas dmnesrelaterade
sprakbruk och sprakutveckling pa svenska varierar i och med att den faktiska
anvindningen av engelska i undervisningspraktiken varierar mellan &mnen
och situationer. Anvéndningen av engelska varierar mellan &mnen och situa-
tioner. Variationen é&r till stor del beroende pa ldraren, hennes sprakliga kom-
petens péd engelska och forhallningssatt till relationen mellan engelska och
svenska i undervisningspraktiken. Denna undervisningssituation aktualiserar
naturligtvis ocksa ett sprakinldrnings- och sprakutvecklingsperspektiv. Rele-
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vanta teorier i sammanhanget ror hur sprakinlédrning och sprakutveckling gar
till eller med andra ord vad som gynnar sprakutveckling, i synnerhet i under-
visningssituationer. Jag utgér frdn att sprakinlidrning och sprékutveckling,
oavsett om det géller en vardaglig samtalskompetens eller en kunskapsrela-
terad skolsprakskompetens, forutsétter aktiv och meningsfull sprékanvénd-
ning. Jag ansluter mig darmed till i dag allmént omfattade teorier om sprak-
inldrning och ldrande (se t.ex. Vygotskij 1999 [1934], Swain 1985, Lindberg
1993, 2004, Lindberg & Sjoqvist 1996, Hyltenstam 2002). I denna under-
sokning innebar det att jag utgir fran att villkoren och forutsittningarna for
anvéndning av svenska, sdrskilt elevernas eget bruk i tal och skrift, 4r det
som i undervisningspraktiken kan antas ha storst inverkan pé elevernas moj-
ligheter att utveckla ett &mnesrelaterat sprak pa svenska (se vidare 3.3).

Mina utgangspunkter innebir att jag har valt att inte undersdka utveck-
lingen av elevernas d&mnesanknutna svenska med kontrollerade métningar,
det vill sdga med testbatterier som sétts in med vissa intervall. Bakom detta
ligger uppfattningen att det &r mycket svért att konstruera test som sidger
nagot vésentligt om denna sprakformaga, eftersom den i hog grad é&r situa-
tionsbunden. I stéllet undersdker jag, med undantag for de tva delstudierna
av elevtexter i kemi och fysik, vad eleverna verkligen gér med sin dmnes-
anknutna svenska, vad de ges mojlighet att gora, och vad de sjélva anser om
sina fardigheter. Detta metodval ar en konsekvens av min syn pa sprakfor-
maga/spraklig kompetens som situerad.

1.4 Avhandlingens syfte och frigestdllningar

Avhandlingens 6vergripande fraga géller sprintundervisningens inverkan pa
den sprakliga kompetensen i svenska hos elever med svenska som moders-
mal. “Elevernas svenska” syftar i avhandlingen pa den kommunikativa
kompetens som ar knuten till skolans olika kunskapsdominer eller dmnes-
diskurser, det vill sdga ett specialiserat och ofta skriftspraksrelaterat sprak-
bruk. Den Overgripande frdgan handlar sdledes om elevernas dmnesrela-
terade kommunikativa kompetens och sprdakutveckling. Centrala fragestill-
ningar ir: tar eleverna ett &mnesanknutet sprak i bruk pa svenska? Nar, till
vad, i vilken utstrdckning och pa vilket sitt?

Da sprintsituationen varierar avseende anvéndningen av engelska, utgér
jag frén att svenskans roll ocksa varierar. Relationen mellan engelskan och
svenskan i1 undervisningspraktiken dr ddrmed stdndigt aktuell. En undersok-
ning av elevernas bruk av svenska i sprint aktualiserar ddrmed inte enbart
frigan om vad eleverna gor (sprakligt) pa svenska, utan ocksd om vad de
inte gor. Och vad man gor pé engelska visar pa vad man inte gor pa svenska.
Relevanta frdgor i detta sammanhang &r sdledes ocksd de foljande: nir
anvénds svenska och nér anvinds engelska, till vad och i vilken utstriack-
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ning? Hur ser vixlingar mellan de tvé spraken ut — gar det att urskilja nagra
monster eller strategier hos elever och larare?

1.5 Avhandlingens disposition och innehall

Avhandlingen &r disponerad enligt foljande. Efter detta inledande kapitel
foljer en forskningsoversikt (kap. 2) som tar sin utgdngspunkt i tidigare
forskning om sprint i Sverige. Kapitlet fungerar bdde som en introduktion till
dmnesomradet och som en bakgrund till min undersdékning. Det omfattar
dels en diskussion av sprint i relation till andra liknande undervisningssitua-
tioner, dels en jamforelse mellan kanadensisk och svensk diskussion.

I kapitel 3 redogdr jag for de perspektiv och teorier som jag har valt att
forankra undersokningen i. Hér foljs alltsa de tre grundldggande antagandena
upp (de som presenteras i kapitel 1). Kapitlet inleds med ett avsnitt om
”skolspréket™ 1 syfte att definiera vad som i avhandlingen avses med “elev-
ernas svenska”. Dérefter foljer en diskussion av sprint i ett sprakinldrnings-
och sprakutvecklingsperspektiv. Syftet dr att avgrinsa de faktorer som
betraktas som betydelsefulla for elevernas mojligheter till &mnesrelaterad
sprakutveckling pé svenska. Kapitlet avslutas med en diskussion om de teo-
rier och forskningsomraden som undersokningen anknyter till, ndrmare
bestdmt ett kommunikationsetnografiskt, ett sociokulturellt, ett verksamhets-
analytiskt samt ett systemisk-funktionellt perspektiv.

I kapitel 4 diskuteras den overgripande metoden for datainsamling, det
vill sdga deltagande observation. Vidare innehaller kapitlet en beskrivning
av genomfOrandet och av materialets omfattning och begransningar samt en
presentation av delundersdkningarnas uppldggning, syfte och formerna for
redovisning av dem.

I kapitel 5-7 redovisas de tre delundersokningarna. Kapitel 5 och 6 syftar
bada till att belysa elevernas sprakbruk i olika skoldmnen i en sprintklass och
en kontrollklass. I kapitel 5 undersdks klassrumsinteraktionen i syfte att ta
reda pa om sprinteleverna tar ett &amnesanknutet sprak i bruk under lektions-
tid. I kapitel 6 gors nedslag i ett antal elevtexter i olika d&mnen i syfte att ta
reda pd om och i sa fall pd vilket sétt elevernas sprakliga kompetens i
svenska i olika dmnen paverkas av sprintundervisning. Det handlar bland
annat om vilken typ av sprakbruk olika &mnen och situationer ger upphov till
och i vilken utstrickning eleverna anvénder ett d&mnesanknutet sprék pa
svenska. Det man kan sédga om elevernas svenska har emellertid, a&tminstone
indirekt, att géra med vad man kan sdga om anvidndningen av engelska, da
villkoren for elevernas anvindning av svenska till stor del bestdims av den
faktiska och varierande anvidndningen av engelska. Intressant i samman-
hanget ar saledes bade vad eleverna gor pa svenska och inte gor pa svenska,
men ocksa vad de da gor pa engelska.
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Kapitel 7 handlar om sprintpraktiken ur ldrarnas och elevernas perspektiv.
Denna delundersokning belyser ldrarnas och elevernas instillning till sprint
och upplevelse av den praktik som &r en del av deras vardag. Detta belyser
fran ett annat perspektiv svenskans roll i sprint. Da undersdkningen i sin hel-
het vilar pa ett etnografiskt forhallningssadtt ar lararnas och elevernas in-
ifrdnperspektiv av stor vikt. Deltagarnas perspektiv finns dock pé olika sétt
med dven i avhandlingens Ovriga analysdelar, men hir ges det ett samlat
utrymme.

I kapitel 8 diskuteras sprints inverkan pa elevernas svenska utifran dess
roll i sprintpraktiken med utgdngspunkt i resultaten fran de tre delunder-
sokningarna.
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2 Bakgrund och tidigare forskning

Undervisning pa engelska i svenska klassrum vécker starka kénslor och
manga fragor. Hur péverkas elevernas @mneskunskaper och problemlos-
ningsforméga nir undervisningen bedrivs pa ett frimmande sprak? Ar det
mdjligt att halla samma kvalitet i undervisningen? Hur paverkas undervis-
ningen och interaktionen i klassrummet? Talar ldrarna respektive eleverna
mer eller mindre, och vad betyder det i sé fall for elevernas sprakutveckling
och ldrande? Vilka konsekvenser far sprint for den svenska eleverna talar
och skriver? Kommer eleverna i framtiden att undvika att anvinda svenska
ndr de skall tala eller skriva om vissa d&mnen? Kommer sprintelevernas
svenska att utvecklas pa ett mindre gynnsamt sitt &n ovriga elevers? Dessa
angeldgna fragor av sprakpedagogisk, sprakpolitisk och sprakteoretisk natur
har periodvis véckt het debatt. Genom den parlamentariska utredningen Mal
i mun (SOU. 2002:27) blev sprint ocksé en fraga pa riksdagsniva.

De finns fyra storre undersdkningar som ror utbildningssammanhang dér
undervisningsspraket i huvudsak &dr engelska i Sverige: Washburn (1997),
Sylvén (2004), Kjellén Simes (2008) och Airey (2006). De tre forra intres-
serar sig framst for gymnasieelevers sprakfardigheter och utveckling i eng-
elska, den senare for hogskolestudenters fysikinldrning. I ovrigt bestar tid-
igare forskning inom omrddet av betydligt mindre undersdkningar: utvérd-
eringar (tre rapporter av Ekman under &ren 1993—-1994), sprakfardighetstest-
er i engelska i kombination med enkiter (Aseskog 1977, Knight 1990),
enkét- och intervjuundersokningar i kombination med enstaka klassrums-
observationer (Hagerfelth 1992, Nixon 2001), enkét- och/eller intervjuunder-
sokningar (Nixon 2000, Hall 1996), betygsjamforelser (Hall 1998, Hansson
1999), undersokningar av klassrumsinteraktion och elevernas sprakmiljo
utanfor klassrummet i kombination med enkéter och intervjuer (Falk 2000,
Falk 2002) och textanalytiska undersokningar av elevernas svenska (Alvtorn
2000, Hansson 2004, Kall 2006) samt en undersokning av hogskolestud-
enters forstaelse av engelsksprakiga texter (Soderlundh 2004). Samtliga
undersokningar utom den sistndmnda géller engelsksprakig undervisning i
skolan.

Tidigare forskning med fokus pa elevernas svenska ar séledes begrinsad.
Undersokningarna som har gjorts dr bade viktiga och intressanta, men det
har visat sig att de inte riktigt ger tillfredsstéllande svar pa fragorna om kon-
sekvenserna av sprint. Orsakerna kan tdnkas vara flera.

Den frimsta anledningen &r, enligt min mening, att sprintforskningen
(6ver lag) hittills inte har tagit sin utgangspunkt i en diskussion om vad
sprint i praktiken innebér, det vill sdga vad sprint i specifika undervisnings-
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situationer innebdr for det faktiska bruket av engelska och dirmed den
potentiella roll svenskan kan fa. Varierande villkor och forutsittningar i
sprintundervisningspraktiken har betydelse for elevernas mojligheter till
savil kunskapsutveckling som sprakutveckling i engelska men naturligtvis
ocksd i svenska. Det dr anmirkningsvért att en principiell diskussion om
detta saknas, inte minst med tanke pa att tidigare forskning om sprint
sammantaget visar att undervisningsformen inte sa latt later sig beskrivas pa
ett enhetligt sétt (se t.ex. Nixon 2000, Falk 2000, se dven diskussionen i
Kjellén Simes 2008:3). Olika skolor har skilda mail, behov och for-
utsdttningar, och det som kanske frimst forenar skolorna &r avsaknaden av
en tydlig syftesformulering, specifika ldrandemal och en diskussion kring
pedagogiska och metodiska implikationer (Nixon 2000). Utifrdn mina
tidigare erfarenheter av observationer i sprintklassrum kan jag konstatera att
innebdrden av engelsksprékig undervisning kan variera i ganska stor
utstrackning, inte bara mellan olika skolor utan &ven inom skolor mellan
olika undervisningsgrupper, &mnen och ldrare (Falk 2000, Falk 2002).
Skillnaderna kan visserligen pa ett dvergripande plan beskrivas i termer av
omfattning och intensitet, men detta sdger vildigt lite om den konkreta
undervisningspraktiken. Det dr siledes rimligt for att inte sdga nodvandigt att
utvirderingar och undersdkningar av sprint bor ta sin utgédngspunkt i en
beskrivning och analys av forutsittningar, villkor och praxis i den givna
situationen.

Amnesundervisning pa annat sprak #n elevernas modersmal 4r emellertid
varken en ny eller ovanlig foreteelse. Fenomenet &r vl utforskat i samhallen
som &r officiellt tvasprakiga, som till exempel Kanada och Finland (Lambert
& Tucker 1972, Cummins 1981, 1995, Swain & Lapkin 1982, Genesee
1987, Laurén 1992, 1999, Bjorklund 1997). I Sverige ar frdgan central inom
andraspraksfiltet (se t.ex. Viberg 1987, 1993, 2000, Lindberg 1993, 2004,
Tuomela 2001). Men i implementeringen av engelsksprakig undervisning
och dven till stor del i den tidigare forskningen om sprint saknas en diskus-
sion om faktorer som sprakbadsforskningen och andraspréksforskningen
framhallit som betydelsefulla eller till och med avgorande i liknande under-
visningsformer. Hyltenstam (2002:27) véckte fragan i en av bilagorna till
Mal i mun (SOU. 2002:27), men dé pa en generell niva.

Detta kapitel fungerar bade som en introduktion till &mnesomrédet och
som en bakgrund till min undersdkning. Syftet ar att avgransa och i viss man
definiera sprint som undervisningssituation dels genom en diskussion av
sprint i relation till andra liknande undervisningssituationer, dels genom en
jamforelse mellan svensk och kandensisk diskussion (svensksprakiga sprak-
bad i Finland &r i allt vasentligt lik de kanadensiska och dgnas inget eget
avsnitt). Kapitlet inleds med en diskussion om vad sprint dr (2.1). Detta av-
snitt omfattar dels en diskussion om bendmningen sprint, dels en diskussion
om sprint i relation till andra situationer med @mnesundervisning pd annat
sprék dn elevernas modersmal (2.1.1). Ett eget avsnitt dgnas at faktorer med
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sarskild betydelse vid dmnesundervisning pd annat sprak dn elevernas mo-
dersmal (2.1.2). Dérefter foljer ett avsnitt om sprint i Sverige. Det omfattar
en diskussion om dels sprintundervisningens utbredning och samhilleliga
kontext (2.2.1), dels sprint i relation till bland annat begreppen andrasprak
och frimmandesprak (2.2.2) samt slutligen en jaimforelse mellan svensk och
kanadensisk diskussion dér ocksa resultaten fran tidigare forskning i Sverige
presenteras (2.2.3).

2.1 Vad ar sprint?

Sprint stir for ’sprak- och innehallsintegrerad inlédrning och undervisning’
och innebir i allménna ordalag att sprak och innehall (dmne) integreras vid
ett och samma undervisningstillfélle. Pa engelska motsvaras sprint av CLIL,
Content and Languague Integrated Learning (Marsh, Marsland, Maljers
1998, Nixon 2000, Sylvén 2004, Kjellén Simes 2008). Andra bendmningar
for denna typ av undervisning dr immersions/sprakbad, bilingual education/
tvasprakig eller bilingval undervisning, content-based language teaching/
dmnesbaserad sprékundervisning och language enriched education/forstarkt
sprakundervisning (Washburn 1997, Nixon 2000).

Ar 2000 genomfordes pa uppdrag av Skolverket den forsta rikstickande
kartldggningen 6ver skolor som anvénder andra sprak dn svenska som under-
visningssprak (Nixon 2000). I rapporten anvénds sprint som en paraplyterm
for fenomenet &mnesundervisning pd annat sprak dn svenska. Begreppet om-
fattar dér séledes modersmalsundervisning och minoritetsspraksundervisning
som bedrivs pa detta sitt, enstaka tematiska perioder av undervisning genom
ett frimmande sprak och gymnasieprogram med i stort sett all undervisning i
alla &mnen pa till exempel engelska omfattande savil nationella som inter-
nationella utbildningsprogram. Naturligtvis handlar badde &mnesundervisning
pa modersmalet for minoritets- och invandrargrupper och d&mnesundervis-
ning pa till exempel engelska for elever med svenska som modersméal om att
integrera sprak och innehéll. Men det &r problematiskt att behandla undervis-
ningssituationer med sé vitt skilda forutsdttningar och omsténdigheter som
ett och samma fenomen.

Man kan emellertid konstatera att bendmningen sprint inte i praktiken
anvands for dessa typer av undervisning utan endast for &mnesundervisning
for ”svenska” elever pa ett “frimmande” sprék, till exempel engelska och
tyska (for sprintundervisning pé tyska, se Wode 1996, Dentler & Haglund-
Dragic 1998). Sprint anvénds inte heller da det handlar om kurser som ges
pa engelska pa hogskole-/universitetsniva (se t.ex. Airey 2006, Séderlundh
2004).

Det finns tva undervisningssituationer i Sverige dir undervisningsspraket
pa gymnasieniva dr engelska som vanligtvis gér under bendmningen sprint:
engelsksprakig undervisning som sker inom ramen for nationella gymnasie-
program och engelsksprakig undervisning pa det internationella utbildnings-
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programmet [B, International Baccalaureate (Kjellén Simes 2008:2).
Kjellén Simes (2008:3) framhaller att sprint pad nationella program inte
nddvéndigtvis dr jamforbart vare sig med sprint i andra europeiska lidnder
eller med IB-programmet. P& IB-programmet &r all &mnesundervisning pa
engelska och den huvudsakliga examinationen sker centralt med externa
examinatorer och alltid pa engelska. IB f6ljer inte heller den svenska léro-
planen. En visentlig skillnad mellan undervisningssituationerna ar ocksa,
enligt Kjellén Simes (2008:3), att skriftlig produktion p& engelska dr en ater-
kommande aktivitet pa IB, medan sprintundervisning pa nationella program i
mycket liten utstrickning omfattar skriftliga aktiviteter pa engelska. Utifran
detta kan man diskutera om det ocksa finns behov av att, dtminstone vid
undersdkningar, utvarderingar och jimforelser av resultat, skilja mellan de
tva undervisningssituationerna. I storre stdder som Stockholm och Goteborg
har IB-programmet en betydligt mer internationell prigel dn nationella pro-
gram med engelsksprékig undervisning. Bade i Stockholm och Goteborg
finns skolor som erbjuder bada varianterna — i dessa fall 4r det elever som
bott utomlands med sina familjer eller elever med annat modersmal &n sven-
ska som viljer [B-programmet. Detta dr en uppfattning jag har fatt genom
min kontakt med ett flertal skolor i samband med mina tidigare undersok-
ningar och i pilotstudien infor denna undersokning. Sammantaget betyder
det att det kan finnas vésentliga skillnader mellan de tvd undervisningssitua-
tionerna bade vad giller elevernas forutsittningar att tillgodogdra sig en
engelsksprakig undervisningsform och mdjligheter att anvidnda engelska
aktivt (och darmed utveckla fardigheterna i engelska).

Denna undersokning handlar om en skolmiljé dir dmnesundervisning
bedrivs pé engelska pa ett av de nationella gymnasieprogrammen i klasser
dir merparten av eleverna har svenska som modersmal. I min undersdkning
avser benimningen sprint denna typ.

2.1.1 Situationer med dmnesundervisning pd annat sprak dn
elevernas modersmal

Foreteelsen att integrera sprak och innehéll, det vill sdga att bedriva &mnes-
undervisning pa ett annat sprak dn elevernas modersmal, dr en varken ny

eller ovanlig foreteelse. Hyltenstam (2002, 2004) stiller upp fyra situationer
dir amnesundervisning pa annat sprak én elevernas modersmal forekommer:

1. koloniala och postkoloniala samhéllen dédr barn fatt undervisning pa
framst engelska, franska, portugisiska eller spanska

2. undervisning av inhemska minoriteters barn p&d majoritetsspraket t.ex.
pa engelska i Wales, pa nederldndska i Friesland, pa franska i Bre-
tagne eller pa svenska i Tornedalen

3. undervisning av invandrade minoriteters barn direkt pa det nya landets
sprak
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4. immersionsundervisning (sprakbadsundervisning), t.ex. undervisning
pa minoritetsspraket franska i Kanada for majoritetssprakstalande
barn.

De tre forstndmnda situationerna talar Hyltenstam om som situationer dar
sddan undervisning traditionellt har férekommit, medan den sistndmnda
omnimns som en ny form av dmnesundervisning pd annat sprak én elevernas
modersmal fran 1960-talet (Hyltenstam 2002:50, 2004:62). De olika under-
visningssituationerna innebédr betydande skillnader i villkor och forutsatt-
ningar for elevernas larande och utveckling, inte minst vad géller malspraks-
utveckling och modersmalsutveckling.

Da det handlar om undervisningsprogram for minoritetselever utgéar klas-
sificeringen av undervisningstyper oftast frdn tre faktorer: undervisnings-
spréket (om undervisningen &r ensprakig eller tvasprakig, pd majoritets-
spréket och/eller minoritetsspraket), elevsammanséttningen (om det dr enbart
minoritetselever eller blandat) och de sociokulturella och sprakliga konse-
kvenserna av programmet (om foljderna dr att eleverna assimileras, segre-
geras eller integreras i samhallet) (Baker 1993:152ff). Foljderna av olika
undervisningstyper blir i sprakutvecklingsavseende att eleverna antingen
utvecklar endast modersmélet eller andraspraket eller bada spraken i
varierande utstrickning. I detta sammanhang talar man om additiv respektive
subtraktiv tvasprakighet, didr den additiva varianten innebér parallell
utveckling av bada spraken medan den subtraktiva innebér att utveckling av
det andra spraket sker pa bekostnad av modersmalet (Tuomela 2001:10).

2.1.2 Faktorer med sdrskild betydelse vid amnesunder-
visning pé annat sprak dn elevernas modersmal

Det finns alltsd faktorer som i ett sprakinlarnings- och sprakutvecklingsper-
spektiv har sérskild betydelse vid &mnesundervisning pa annat sprak an elev-
ernas modersmal. | allménna termer kan dessa knytas till elevernas mo-
dersmaél, undervisningsspraket och undervisningens utformning. Mer speci-
fikt handlar det till exempel om betydelsen av kunskaper och fortsatt ut-
veckling av modersmaélet (se t.ex. Thomas & Collier 1997, Hyltenstam
2004), nivd i undervisningsspraket (se t.ex. Viberg 1987, 1993, 2000,
Groning 2006a, 2006b) och betydelsen av meningsfull aktiv sprdkanvénd-
ning (se t.ex. Swain 1985, 1995, Cummins 2000, Lindberg 2004).

En princip som inom utbildning och uppfostran kan sidgas ha karaktiren
av ett axiom dr att kunskapsinhdmtande sker bést via modersmalet eller via
det sprék som dr mest utvecklat hos en individ (Hyltenstam 2002:62). Goda
kunskaper i modersmalet och moéjligheter att under skolaren utveckla dessa
kunskaper har en avgdérande betydelse for elevernas skolframgéangar (se t.ex.
Axelsson 2004). Savél internationell som svensk forskning visar att under-
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visning pa elevernas forstasprak och arbete mot en fortsatt utveckling av
modersmalet under skoldren gynnar savél elevernas kunskapsutveckling som
andraspraksinldrning (Thomas & Collier 1997, Hyltenstam & Tuomela
1996). Statistik fran Skolverket som visar att elever med utldndsk bakgrund
ar overrepresenterade bland de elever som inte nar grundskolans mal ar ett
tecken pa detta (se t.ex. SOU. 2004:97). Ritten till undervisning pa moders-
malet dr naturligtvis heller inte utan anledning en av Unescos principer
(Hyltenstam 2002:63).

Den mest omfattande databasen som sammanstillts for minoritetsspraks-
elevers skolresultat bygger pa en nordamerikansk longitudinell undersdkning
som strickte sig Over fjorton ar och involverade drygt 42 000 elever
(Groning 2003:17). Undersokningen visar att undervisning i modersmalet
var den viktigaste faktorn for skolframgéng i alla elevgrupper oberoende av
olika bakgrundsfaktorer som ursprungsland, modersmaél, &lder for ankomst
till USA, etc., och att det avgdérande var hur ldngt eleverna nétt i sin
kognitiva och kunskapsmissiga utveckling pa modersmalet (Thomas &
Collier 1997:49).

Av de fyra ovanndmnda undervisningssituationerna med dmnesundervis-
ning pa annat sprdk dn elevernas modersmaél (se 2.1.1) dr det endast den
fjarde, det vill sdga immersionsundervisningen i Kanada, som har visat ge-
nomgripande goda resultat.”> Den leder i stort sett till additiv tvasprakighet
och goda resultat vad géller inhdmtning av kunskap, medan de dvriga situa-
tionerna oftast leder till subtraktiv tvasprakighet och mycket laga skolpresta-
tioner (Hyltenstam 2004:62—65). Skillnaderna forklaras utifran de olika
sociokulturella och kognitiva villkor som préiglar immersionundervisningen
kontra de Ovriga situationerna. Hyltenstam framhéller att modersmalet i de
tre traditionella situationerna har lagre status &n undervisningsspraket och
menar ocksé att det som tydligast karaktériserar dessa undervisningsformer
ar ett betydande ointresse for elevernas forstasprak. I dessa situationer sker
alltsé inldrningen av skolspraket pa bekostnad av en allsidig utveckling av
modersmalet och konsekvensen blir att sdvél kunskapsutveckling som sprak-
inldrning hdmmas (Hyltenstam 2002:53).

Den fraga Hyltenstam stiller sig 4r om sprint mest kan liknas vid immer-
sionsundervisningen, den framsta inspirationskéllan till sprint, eller om den
mer liknar de tre situationer som har daliga forutséttningar att lyckas och
riskerar att leda till subtraktiv tvasprakighet. Hyltenstam for i detta samman-
hang en diskussion i relation till de kriterier som finns formulerade for
immersionsundervisningen (se t.ex. Genesee 1987):

— Undervisningsformen ér frivillig och medvetet vald av fordldrar och

elever.

? Kjellén Simes (2008:2) papekar att dessa entydigt positiva resultat inte har kunnat uppvisas i
sprakbadsundervisning utanfor Kanada. De finska sprakbaden med svenska som undervis-
ningssprak har emellertid uppvisat positiva resultat (Laurén 1999).
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— Elevernas modersmal har hog status (hogre dn undervisningsspraket).

— Alla elever har samma forstasprak.

— Léraren forstar elevernas forstasprak.

— Inga elever har undervisningsspraket som modersmal.

— Forstaspraket har utvecklats till en viss niva nir undervisning pd annat
sprak startar.

— Literacitet (lds- och skrivkunnighet samt formaga att anvénda sprak i
kognitivt krdvande, dekontextualiserade sammanhang) forvintas dven
pa forstaspraket.

Utifrdn dessa kriterier konstaterar Hyltenstam (2002:53) att de tre tradi-
tionella situationerna med undervisning pa annat sprak én elevernas moders-
mal skiljer sig frdn immersionsundervisningen pa de flesta eller till och med
alla punkter, medan det enda av kriterierna som sprint inte uppfyller ar det
som gar ut pa att elevernas modersmél har hog status, hogre dn undervis-
ningsspraket. Sprint kan pa det viset sdgas likna immersionsundervisningen,
men Hyltenstam framhéller att det &dr just det kriterium som sprint inte
uppfyller som &r avgorande i ett langsiktigt sprakpolitiskt perspektiv. I den
bemaérkelsen bor sprint, enligt Hyltenstam, snarare liknas vid de mindre
framgangsrika situationerna (Hyltenstam 2002:54).

Den typ av sprék- och innehallsintegrerad undervisning som jag ar intres-
serad av, det vill sdga den typ av &mnesundervisning pé engelska som vi har
i Sverige, uppvisar alltsa bade likheter och skillnader i jimforelse med andra
situationer med dmnesundervisning pé annat sprék dn elevernas modersmal.
Diskussionen visar emellertid att sprint inte riktigt later sig liknas vid situa-
tioner ddr undervisning pa ett annat sprak dn elevernas modersmal tradi-
tionellt har forekommit, men heller inte med den kanadensiska eller finska
sprékbadsundervisningen. Diskussionen om sprint i relation till de nimnda
fyra situationerna ar emellertid ett viktigt steg pa vig mot en okad forstéelse
av vad sprintundervisning innebér.

I min undersékning dr empirin utgdngspunkten och &verensstimmelsen
mellan sprint och sprakbadskriterierna varierar, det vill sdga kriterierna upp-
fylls i olika grad i olika undervisningssituationer.

Vad sprint innebér for sprakinldrning och kunskapsinhdmtande kan sa-
ledes variera frén situation till situation. Vad det innebdr i praktiken vet vi i
nulédget ganska lite om eftersom ordentliga och genomgripande uppfoljning-
ar och utvirderingar saknas (Hyltenstam 2002:63). Det ar emellertid ett fak-
tum att sprakbadsundervisningen i Kanada &r ett framgéngskoncept. Utifrdn
detta faktum i kombination med att sprékbaden &ar den frdmsta inspirations-
kéllan till sprint och att uppfdljningarna och utvirderingarna av dem ar béade
utforliga och manga skall jag diskutera sprintforskningen i relation till den
kanadensiska sprakbadsforskningen. Det skall dock péapekas att dven den fin-
ska sprakbadsundervisningen har uppvisat goda resultat, men sprakbads-
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undervisningen i Finland har bedrivits i betydligt mindre skala. De finska
spréakbaden, liksom de svenska, utgér fran den kanadensiska modellen, men i
den finska modellen har de betydelsefulla faktorer som ovan ndmnts beaktats
i implementeringen, och savil modellen som kriterierna har anpassats till
forhallanden i Finland.

2.2 Sprint 1 Sverige

De forsta forsoken i Sverige med d&mnesundervisning pa ett annat sprak in
svenska genomfordes i slutet av 60-talet (Héagerfelth 1993, Nixon 2000).
Undervisningsformen introducerades d& som sprikpedagogiska projekt i
syfte att 6ka motivationen och sprakintresset hos elever pa yrkesinriktade
program (Aseskog 1982). Undervisningsformen har allts3 frimst sina rotter i
de kanadensiska sprakbaden, immersions, och gar oftast under den allménna
bendmningen sprint.

2.2.1 Sprintundervisningens utbredning och samhilleliga
kontext

Alltsedan 60-talet har undervisningsformen okat i popularitet och vunnit
mycket terrdng — sdrskilt under 90-talet 6kade antalet sprintskolor markant.
Den senaste och mest omfattande kartlaggningen av sprints utbredning visar
att sprint under ar 1999 var en forhallandevis omfattande verksamhet da den
berdrde 6ver 20 procent av alla gymnasieskolor och ca 4 procent av grund-
skolorna (Nixon 2000:9). En procentuell utrdkning av andelen berorda elever
visar att sprint omfattade ca 1,7 procent av grundskoleeleverna och ca 3 pro-
cent av gymnasieeleverna (Hyltenstam 2004:70). Hyltenstam kommenterar
emellertid att andelen berdrda elever pa grundskoleniva &r betydligt hogre da
andelen ar berdknad pa samtliga grundskoleelever fran arskurs 1 till 9 och
sprintverksamheten nistan uteslutande berdr elever i grundskolans senare ar
(2004:70). Det ar emellertid svart att utifran denna kartlaggning fa en klar
bild av utbredningen av just engelsksprakig undervisning dé undersdokningen
omfattar &ven d&mnesundervisning pa andra frimmande sprék och i viss mén
dven undervisning pé invandrarelevers modersmal. Enligt Hyltenstam kan
sprint hur som helst betraktas som en omfattande verksamhet i skolorna
(2004:88).

Sprint pa gymnasienivd bedrivs i dag inte lingre i forsta hand utifran
sprakpedagogiska syften utan har snarare sin grund dels i ett mer allmént
overgripande sambhilleligt perspektiv dir internationalisering och globali-
sering utgor ledorden, dels i ett skolpolitiskt perspektiv dér 6kad konkurrens
och ett stindigt flode av nya profiler har blivit ett nddvéndigt faktum. I ljuset
av samhélleliga fordndringar som 6kad internationalisering, globalisering av
handel och ekonomi, en fordndring fran ett homogent till ett heterogent sam-
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héille med ménga kulturer och sprék, ett 6kat utbyte mellan liroséten i olika
lander och den foridndrade styrning av skolan som omvérldsforandringarna
har gett upphov till, sd dr det inte s svart att motivera en utbildningsform
som sprint. P4 Skolverkets hemsida (2004) beskrivs programmet s& hér:
”Sammanfaller med det nationella naturvetenskapliga programmets mal.
Programmet forbereder i forsta hand for fortsatta studier. Undervisningen
kommer att ske ca 50 procent pa engelska och eleverna skall efter utbildning,
tillgodogora sig litteratur pa engelska i olika naturvetenskapliga &mnen samt
obehindrat kunna kommunicera bade muntligt och skriftligt pa engelska
inom naturvetenskap och teknik [...]”.

I ett skolpolitiskt perspektiv kan sprint sdgas vara en foljd av den nya
styrningen som de nuvarande ldroplanerna, Lpo 94 och Lpf 94, har kommit
att innebira. Kortfattat innebdr den “nya” styrningen en storre frihet och ett
okat inflytande for dem som arbetar i skolan Gver det konkreta arbetet
avseende sdvil innehdll, form som organisation samt val av inriktningar.
Den okade friheten har medfort bade fler inriktningar och starkare pro-
filering av enskilda skolor.’ For eleverna har forandringen kommit att inne-
bira okade valmojligheter bade vad géller utbildningsvégar och inriktning
som val av skola. En ny konkurrenssituation mellan skolor har diarmed
uppkommit. Genom att utbildningar ocksé kan vara riksrekryterande har det
dartill blivit mojligt for skolorna att konkurrera med skolor i andra
kommuner. Lite forenklat géiller det for varje enskild skola att locka elever
for att 6verleva. Det handlar om att vara med i konkurrensen om eleverna,
skapa och utveckla nya inriktningar och profiler, organisera och planera
dessa och samtidigt ansvara for att innehéllet i utbildningarna haller en
likvardig nationell standard i relation till den forhdllandevis vagt formu-
lerade laroplanen. En rad nya inriktningar har séledes sett dagens ljus sedan
den nya léroplanen tridde i kraft ar 1994, dels for att méta de nya kraven pa
valfrihet, dels som ett led i den tilltagande konkurrenssituationen mellan
skolorna.

2.2.2 Sprintundervisningen i ett sprakinldarningsperspektiv

I sprékinldrningssammanhang &r det brukligt att skilja mellan modersmdl,
andrasprak och frimmandesprdk och mellan formell och informell inldr-
ning. Det finns variationer i innebdrden av begreppet modersmal — diskus-
sionen om en individs modersmal kan omfatta individens ursprung, sprakliga
kompetens, det faktiska bruket och identifikation. Ofta anvinds modersmal
och forstasprdk som synonymer. Forstaspraksinlarning innebér da detsamma
som inldrning av ett modersmal (for en diskussion om begreppen modersmaél
och forstasprak, se Hagberg Persson 2006:16—17). I avhandlingen intresserar

3 Exempel pé profiler inom det naturvetenskapliga programmet ir bioteknik, miljéteknik,
beteendevetenskap, IT, data.
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jag mig i forsta hand for elever med svenska som modersmal. For att falla
inom denna kategori skall svenska vara det sprék som eleven dels lart sig
forst, dels talar hemma i familjen (jfr language inheritance hos Leung,
Harris & Rampton 1997:555). I undersokningen ar det, férutom i undan-
tagsfall, dven det sprak som eleverna identifierar sig med och behérskar bast
(jfr language affiliation och language expertise, 1997:555). For andrasprik,
frammandesprdk, formell och informell inldrning foljer jag Hammarbergs
definitioner (2004:26): ”Andraspréksinlarning sker i det land dir spraket
talas och innebér en socialisation in i det nya spraket, medan frimmande-
spraksinldrning sker utanfor sprakmiljon, typiskt i skolan och hogskolan.
Beteckningen andrasprak &dr ocksé den géangse overgripande termen for bada
slagen. Formell inldrning sker genom undervisning och studium, medan
informell inldrning sker genom kontakt med spraket i det dagliga livet.”.

Sprint p&d engelska innebér alltsd frammandespréksinlédrning d& inlar-
ningen sker utanfor sprékmiljon, men genom en informell inldrningsprocess
da spraket anviands som redskap i undervisningen och pa det viset utgor en
del av elevernas dagliga liv. Vidare dr engelska med den 6vergripande term-
en ett andrasprak. Hammarberg (2004:26) framhaller emellertid att man i
forskning och praktisk verksamhet naturligtvis maste vara medveten om
distinktionen mellan andrasprdak och frimmandesprdk samt vara klar Gver
skillnaderna i forutsittningar.

Sprintundervisning 1 Sverige aktualiserar denna distinktion och den har
diskuterats av Hyltenstam (2002, 2004). Hyltenstam konstaterar i detta sam-
manhang att “engelskan kan sdgas vara en integrerad del av den pagaende
globaliseringsprocessen” och att “kunskaper i engelska spraket har blivit en
forutsittning for deltagande i kommunikation inte bara pa det internationella
planet, utan ocksé i allt fler ssmmanhang pa den nationella scenen, dven i
icke-engelsksprakiga ldnder som Sverige” (Hyltenstam 2002:45). Tidigare
kunde engelskan utan tvekan foras till kategorin frimmandesprdk. Men med
tanke pad den Okade anvindning som engelskan har fatt i Sverige inom
doméner som hogre utbildning, inom arbetslivet pa foretagsmarknaden och
som betydelsefullt inslag i marknadsforingen, i vissa branscher som data och
IT, sport, kommunikation och inte minst inom ungdomskulturen och popu-
larkulturen, menar Hyltenstam att spréket i alla fall &r pa vég att bli ett
andrasprak, det vill sdga “ett sprak som alla invdnare maste behérska for att
klara de dagliga kommunikativa behov som uppstar i arbets- eller vardags-
livet inom landet” (2002:47). Hyltenstam konstaterar att engelskkunskaperna
bland den svenska befolkningen &r mycket omfattande och bittre nu &n
nagonsin tidigare. Men han podngterar ocksa att kunskaperna i engelska ofta
ar overskattade och att det fortfarande dr mycket stor skillnad pa svenskarnas
behérskning av sitt modersmal och deras varierande behdrskning av engel-
ska. Aven Josephson (2004:132) menar att engelskkunskaperna litt dver-
skattas och betonar att klyftan mellan vardagssamtal och facksprak under-
skattas. Forestdllningen om att det gir lika bra att anvénda engelska som
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svenska betraktas av Hyltenstam (2002:48, 2004:56) som en oreflekterad
uppfattning och av Josephson (2004:132) som ett av de storsta problemen for
det svenska spraksamhallet.

En diskussion om dels distinktionen mellan andrasprak och fraimmande-
spréak, dels engelskans roll och status i det svenska samhallet &r relevant for
undervisningssituationer med sprint. Frdgan dr om eleverna har tillrdcklig
spraklig kompetens i engelska for att kunna tilligna sig skolans dmnes-
undervisning pé spraket. De flesta av eleverna som pa gymnasieniva har valt
en engelsksprékig dmnesundervisning har gitt i vanlig svensk grundskola
med enbart undervisning pd svenska. Ett fital har haft engelsksprakig
inriktning pa hogstadiet (Nixon 2000, Falk 2000, samt denna undersékning).
Sprinteleverna har alltsa, liksom ménga andra elever i Sverige, lart sig
engelska dels genom formell inldrning i skolan (som for de flesta av eleverna
startade i arskurs 4 i grundskolan), dels genom den engelska de moter och
anvinder i aktiviteter utanfor skolan. En undersdkning av gymnasieelevers
sprakfardigheter i engelska uppvisade inget samband mellan sprint och en
okad utveckling i engelska, men diaremot att sprakfardigheterna var kopplade
till aktiviteter utanfor skolan (Sylvén 2004). Vidare visar attitydunder-
sokningar att engelskan har hog status i Sverige och att svenskars
uppskattning av sina sprakkunskaper i engelska ar hog (Oaks 2001). Den roll
som engelskan har for eleverna utanfor skolan har betydelse, men ocksa
engelskans status och roll i Sverige 6ver huvud taget. Trots att uppfoljningen
och utvdrderingen av sprintprogram har skett och sker i mycket liten
utstrackning &dr de atraviarda och prestigefyllda. Josephson (2004:139-140)
framhaller att engelskans hoga status kan vara en del av forklaringen.

2.2.3 En jamforelse mellan svensk och kanadensisk
diskussion

Det finns manga skillnader mellan sprint 1 Sverige och immersions med
franska som undervisningssprak i Kanada. Sprédkbaden i Kanada har sin
grund i landets tvasprakiga samhélle. Det finns en officiell sprakpolitik och
det finns en medvetenhet om den dynamik som rader mellan ett minoritets-
sprék och ett majoritetssprak pé olika nivaer i samhéllet. Spraksituationen &r
tydligt beskriven och definierad i officiella dokument och det finns mal och
riktlinjer for att till exempel stérka minoritetssprakets status som en del i det
Overgripande malet att motverka etnisk diskriminering (Cummins 1984,
1996, Genesee 1987). I Sverige har sprint sin grund dels i ett allmént sprak-
pedagogiskt perspektiv med huvudtanken att mer exponering for engelska
leder till storre utveckling i engelska, dels i ett vergripande samhélleligt
perspektiv dér internationalisering och globalisering ar bade orsak och mal,
dels i ett skolpolitiskt perspektiv dar 6kad konkurrens mellan skolorna om
eleverna betyder ett odndligt antal inriktningar och profiler. I motsats till
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forhallandena i1 Kanada vilar inte sprint pd en vélgenomtidnkt sprakpolitik —
sprint &r i stillet en av de faktorer som har kommit att vittna om behovet av
en svensk officiell sprakpolitik.

Jag skall i det foljande tydliggora detta resonemang genom att diskutera
tidigare forskning i Sverige i relation till den kanadensiska sprakbadsforsk-
ningen.

2.2.3.1 Malspraksutveckling

I Sverige har sprintelevers fardigheter i engelska jamforts med elever som
enbart har haft engelska genom den vanliga sprékundervisningen (Knight
1990, Washburn 1997, Aseskog 1982, Sylvén 2004, Kjellén Simes 2008).
Hos Knight (1990) och Aseskog (1982) har jimforelserna gjorts genom
mindre sprakfirdighetstester och enkéter. Washburns (1997) undersdkning
ar nagot mer omfattande och stracker sig dver tva ldasar. Elevernas engelska
undersoktes genom flera tester: 14s- och horforstaelse, skriftlig- och muntlig
framstillning samt behérskning av lexikon och grammatiska strukturer.
Undersokningen omfattade dven jamforelser av betyg i olika &mnen. Resul-
taten av jimfOrelserna visar att sprinteleverna presterar béttre &n sina paral-
lellklasskompisar i engelska, men att skillnaderna dr smé och i de flesta fall
inte signifikanta (Aseskog 1982, Knight 1990, Washburn 1997). Washburn
(1997) konstaterar att det snarare &r likheten i resultaten som &r pataglig i
hennes undersokning. Den storsta skillnaden géllde elevernas muntliga fram-
stillning. Det géar emellertid inte att utifrdn studien bedéma i vilken grad
elevernas malsprékskompetens har forbéttrats vare sig i forhallande till den
okade tid eleverna “utsitts” for spraket eller i forhallande till deras tidigare
kunskapsniva.

Sylvéns (2004) undersokning baseras ocksa pa tester men med fokus pa
ordkunskap. Undersokningen visar att sprintelevernas ordforrad ar storre,
men att denna utveckling snarare kan kopplas till aktiviteter utanfor skolan
an till sjdlva sprintundervisningen.

Kjellén Simes (2008) undersokning bygger i huvudsak pé kvantitativa
analyser av elevernas anvindning av lagfrekventa ord och godtyckliga (ran-
dom) respektive motiverade (motivated) tempusvéxlingar 1 IB-klasser och
kontrollklasser. Analyserna &r gjorda pa uppsatser skrivna vid tre tillfallen
under tvé ar. Undersokningen visar ett positivt samband mellan den engelsk-
sprékiga undervisningen pa IB-programmet och elevernas sprakfardigheter i
engelska.

Nar det giller sprintelevernas uppskattning av sin egen sprakliga kompe-
tens upplever de Over lag sin sprakliga forméga pa engelska mer positivt dn
kontrollklasserna. Det géller fraimst fackordsterminologin, men ocksa las-
och horforstéelse, muntlig och skriftlig framstdllning (Hagerfelth 1992,
1993, Nixon & Rondahl 1995, Hall 1996). Ett antal elever menar emellertid
att dven om deras engelska har forbéttrats 1 jimforelse med andra elevers, sa
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har de inte lart sig s4 mycket engelska som de hade hoppats pa i forhallande
till sin tidigare kunskapsniva. Undersokningarna visar ocksa att intresset for
humaniora och sprék dver lag verkar vara négot storre i sprintklasserna, dven
hos elever pa tekniskt och naturvetenskapligt program. Aseskogs (1982)
studie och forsoksverksamhet som bedrevs i yrkesinriktade klasser visar att
det dven giller dessa elever. Hyltenstam (2002, 2004) framhaller emellertid
att sadana resultat inte ar sarskilt palitliga da l4rare och elever som tillfragas
om en forsoksverksamhet som de sjdlva tror pa, naturligtvis tenderar att
bedoma den positivt.

Forskningsresultaten i Kanada visar ocksa att sprakbadseleverna presterar
battre 4n motsvarande icke-sprakbadselever pa malspraket. Detta anses dock
vara ett sjdlvklart resultat — en naturlig foljd av att de engelsksprékiga sprak-
badseleverna “utsétts” for betydligt mer franska. I den kanadensiska forsk-
ningen framstir det i stillet som mer intressant att jimfora sprékbads-
elevernas utveckling i franska med elever som har franska som modersmal
(se t.ex. Cummins 1984, Genesee 1987).

Vidare har resultaten for sprékbad med olika omfattning, intensitet och
startdlder jimforts i Kanada. Elever i de sa kallade tidiga totala sprékbaden
presterar béttre dn elever i tidiga partiella sprakbad och vanligtvis ocksa batt-
re &n elever i sena sprakbad (Swain & Lapkin 1982, Genesee 1987). Resul-
taten dr dock inte entydiga. Det framhivs att den totala tiden eleverna fétt
undervisning pd franska spelar stor roll och att dven elevernas alder har
betydelse. Aldre elever utvecklas snabbare pa ett andrasprak én yngre elever
i skolmilj6. Det dr den kognitiva mognaden som ger utslag (Genesee 1987).
Intensiteten dr ocksa viktig i sammanhanget, det vill sdga antal timmar i
veckan. Det har visat sig att det i vissa fall kan ge battre resultat med en kort-
are men mer intensiv undervisning &n gles undervisning med ett hogre antal
timmar.

En jamforelse av sprint och sprakbaden utifran resultaten for mélspréaks-
utveckling ter sig foga intressant eftersom undersokningarna i Kanada och
Sverige nidrmar sig frdgan pa olika sétt. Fragan som géller sprintelevernas ut-
veckling i engelska &r alldeles for vagt och allmint formulerad och det
hénger i varje fall delvis ihop med avsaknaden av kriterier och mal att utvér-
dera mot. I Kanada &r malet att nd en sa hog kompetens i malspraket som
mojligt, det vill sdga s& ndra modersmélskompetens man kan komma.
Utformningen av sprakbaden dr nogsamt planerad med hjilp av experter pa
sprakinldrning och sprakutveckling for att kunna skapa goda forutsittningar
for utveckling av mélspraket, men ocksa for att frimja parallell utveckling i
modersmalet. Bittre sprakkunskaper i franska antas 0ka elevernas mojlig-
heter att i framtiden stirka sina positioner i samhillet d4 minoritetsspréket
franska i vissa provinser spelar stor roll inom férvaltning och néringsliv.
Men bittre sprakkunskaper i franska fér inte ske pa bekostnad av elevernas
amneskunskaper eller modersmalskunskaper. Till grund for detta ligger med-
vetenheten om att de egentliga konkurrensmedlen pa arbetsmarknaden &r
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amneskunskaperna och modersmalskompetensen. Detta dr ocksa bakgrunden
till de genomgripande och kontinuerliga utvirderingar och kontroller som
har gjorts av elevernas kunskapsinhdmtning, modersmalsutveckling och mal-
spraksutveckling.

2.2.3.2 Amneskunskaper, imnesinlirning och forstielse

Elevernas &mneskunskaper har undersokts genom betygsjamforelser, enkéter
och intervjuer. Sprintelevers betyg har jamforts med icke-sprintelevers betyg
(Hall 1998, Hansson 1999, Knight 1990, Washburn 1997). I Knights (1990)
och Halls (1998) undersokningar finns det inget som tyder pé att sprintelev-
ernas dmneskunskaper utifran en jamforelse av betygen skulle ha paverkats
pa ett negativt satt. Washburns (1997) undersokning visar dock att sprak-
badseleverna trots hoga snittbetyg vid intagningen sidnker sina betyg i for-
hallande till tidigare betyg och i vissa dmnen dven sdnker betygen i forhal-
lande till kontrollklasserna. Eleverna i Washburns undersdkning pépekar
ocksa att de tror att de skulle klarat sig béttre om undervisningsspraket hade
varit svenska. Aven lirarna ger uttryck for att eleverna nog gr miste om en
del d&mneskunskaper. Hall (1998) och Hansson (1999) konstaterar att sprint
verkar ha en positiv inverkan pa elevernas betyg i engelska, men i Halls
undersokning gér det inte att urskilja ndgra tendenser &t varken det ena eller
andra hallet vad géller de andra &mnena, medan det i Hanssons studie finns
en viss tendens till bittre betyg i vissa dmnen till fordel for sprinteleverna. I
Hagerfelths (1992) och Halls (1996) enkétundersdkningar ar det dock endast
en liten del av eleverna som anser att d&mneskunskaperna blir lidande.
Resultaten ér alltsé langt ifrén entydiga och dessutom svartolkade.

Ytterligare tva studier skall i detta sammanhang nimnas. De undersoker
hogskolestudenters fysikinldrning nér lektionerna ges pa engelska (Airey
2006) respektive studenters forstaelse av engelsksprakiga texter (Soderlundh
2004). I en delstudie undersoks studenternas forstaelse av de ekvationer som
presenteras under fysiklektioner och hur forstéelsen utvecklas over tid
(Airey, Domert & Linder 2006). Undersdkningen visar att forstaelsen for
ekvationer 1 fysiken forst handlar om fOrstdelse av den matematiska
aspekten, déarefter om kunskap om hur man hanterar ekvationen for att 16sa
fysikproblem och till sist om att forstd sambandet mellan ekvationen och
verkliga foreteelser i varlden. I resultatdiskussionen framhaélls att det finns en
risk for att studenter kan ndja sig med forstielse i en av dessa sfirer och da
gé miste om de andra viktiga aspekterna av ekvationen. Studien visade till
exempel att endast en liten del av studenterna naddde den sista sfiren (Airey
2006:88).

Soderlundh (2004) undersoker om spriket, det vill sdga engelska eller
svenska, har betydelse for studenternas forstaelse av kurslitteratur pa grund-
utbildningsniva. Resultaten visar att de studenter som lést texten pa svenska
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presterar battre — de uppvisar en hogre (ung. mer specificerad och exakt)
forstaelse dn de studenter som lést texten pa engelska.

I Kanada har &mneskunskaperna testats och resultaten &r over lag posi-
tiva, men inte heller hér entydiga. Undersokningarna ar dock systematiska
och mycket utforliga. De mest utforliga studierna rér matematik och
naturkunskap. Elever i tidiga totala sprakbad presterar lika bra som eleverna
i kontrollklasserna (Swain & Lapkin 1982, Genesee 1987).* Resultaten visar
en viss tendens till att elever i sena sprakbad presterar ndgot sédmre
testresultat dn elever i tidiga totala sprdkbad. Detta forklaras med att
inldraren maste ha nétt en viss niva i andraspraket for att kunna tillgodogdra
sig undervisning pa detta sprak (Cummins s.k. threshold hypothesis, se
Cummins 1996). Resultaten ar dock inte entydiga. I vissa fall presterar sena
sprakbadselever lika bra eller till och med bittre dn kontrolleleverna och
tidiga sprakbadselever. Det framhélls ocksa att det har en viss betydelse pa
vilket sprak eleverna testas. Tidiga sprakbadselever verkar prestera lika bra
oavsett vilket sprak de testas pd. Sena och partiella sprakbadselever verkar
prestera simre om de testas pa andraspraket. Detta forhallande forklaras med
att det krdvs storre fardighet i spraket for att redovisa och uttrycka
amneskunskaper dn for att forstd och folja undervisningen.

I Sverige har detta resonemang forts nédr det géller invandrade och
inhemska minoriteters barns forhallandevis 1aga skolprestationer. Att manga
av dessa barn underpresterar ndr de borjar eller kommer till den svenska
skolan kan alltsé forklaras som en konsekvens av dels en alltfor lag kun-
skapsnivd och avstannad utveckling i modersmalet, dels otillrdckliga kun-
skaper i svenska. En del elever talar flytande svenska, men detta &r vad man
med Cummins terminologi skulle kalla conversational proficiency (samtals-
kompetens, se 3.1.1), och denna vardagliga sprakkompetens racker alltsé inte
for att eleverna skall kunna ta sig in i de specialiserade dmnesdiskurser som
de olika skoldmnena innebér. Att tilldgna sig detta skriftspraksbaserade skol-
sprak, academic proficiency, tar lang tid, mellan 5-8 ar, och det sker oftast
inte av sig sjalv (Cummins 1979, 1984, 1996, Thomas & Collier 1997). En
tydlig korrelation mellan andrasprakselevers kompetens i svenska och
dmneskunskaper visar en undersokning av tvasprakiga elevers sprdk- och
larandevillkor i arskus 4 och 5 (Groning 2003). Undersdkningen visar pé ett
entydigt samband mellan elevernas svenskkunskaper och &mneskunskaper.
Groning drar slutsatsen att “elever som inte hunnit utveckla sitt andrasprak
till avancerad niva inte heller har forutséttningar att pa ett rittvisande sitt
tilligna sig eller redovisa kunskaper i d@mnesundervisning som sker pa
svenska” (2003:44). Undersokningen visar vidare att modersméalsundervis-

* I Kanada skiljer man mellan totala (100 procent) och partiella sprakbad. Undervisningen pa
franska maste emellertid omfatta minst 50 procent for att kunna betecknas som sprakbad.
Sprakbaden varierar ocksé vad géller startadlder. Hér skiljer man pa tidiga sprakbad (5-6 &r),
fordrojda sprakbad (8—10 ar) och sena sprakbad (fran 11 ar).
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ningen dr under all kritik och Groning (2006:44) konstaterar att andra-
sprékseleverna antagligen hade klarat sig battre om modersmalet hade ingétt
som en resurs for deras larande.

Aven nir det giller elevernas dmneskunskaper #r det alltsa stor skillnad
pa hur man har nirmat sig fragan i Kanada och Sverige. I sammanhanget
maste ocksa det positiva elevurval som sprint i Sverige innebdr framhéllas.
Sprinteleverna har 1 snitt ett hogre medelbetyg &n andra elever; de ar studie-
motiverade och har en hog ambitionsniva (Nixon 2000, Kjellén Simes 2008,
se dven diskussion i Josephson 2004:139ff). I Kanada ar undervisnings-
formen ocksé frivillig och medvetet vald, men sprdkbaden dr inte en elit-
utbildning pa samma sétt som sprint pd gymnasienivd har kommit att bli i
Sverige. Sprakbaden startar i regel mycket tidigare och elevernas skol-
framgangar eller prestationsformaga &r inte avgoérande for valet av sprak-
badsundervisning. Sprakbaden dr en naturlig” foljd av den sociokulturella
och socioekonomiska situationen i Kanada.

Vad giller sprintelevernas dmneskunskaper kan vi alltsd konstatera
foljande: for det forsta dr det svart att svara pa fragan om elevernas dmnes-
kunskaper blir lidande utifran betygsunderlag och elevernas egna upp-
skattningar — det dr mycket svart att svara pa frdgan “tror du att dina
dmneskunskaper har paverkats...” (se Ekman 1993-1994) och lika svart att
dra slutsatser av svaren pa en sadan frdga. For det andra kan det positiva
elevurval som sprint innebdr med stdrsta sannolikhet ténkas inverka pa
utfallet for sprintelevernas kunskapsutveckling. De tva undersékningarna av
hogskolestudenters dmnesinldrning respektive forstaelse tyder emellertid pa
att anviandning av engelska som undervisningssprdk och engelsksprakig
kurslitteratur har en negativ inverkan.

2.2.3.3 Modersmalsutveckling

Nér det giller inverkan pd modersmaélet, svenskan, har farhdgorna formu-
lerats forhallandevis dramatiskt: vad hidnder med elevernas svenska — gynnas
engelskan pa bekostnad av svenskan? Kommer elevernas svenska att bli
sdmre och kommer eleverna i framtiden undvika att anvinda svenska i vissa
sammanhang? Sprintelevernas svenska &r en central friga i debatten om
sprint, men utsagorna i tidigare forskning #r tvetydiga. A ena sidan uppger
eleverna att deras svenska inte forsimras. A andra sidan upplever de att
spréket flyter simre, att de tappar ord pa svenska och att de inte har fack-
terminologin i olika &mnen pa svenska (Falk 2000, 2002, Hall 1996,
Hagerfelt 1992). Lérare och elever dr 6verens om att ndgot hdnder, men de
har svért att sdtta fingret pa vad det handlar om och hur det eventuellt
kommer till uttryck. I Ekmans studie (1993—-1994) uppger dock eleverna att
deras svenska inte har forsdmrats. Svaren &r emellertid svartolkade. Det
eleverna sdger dr att den svenska de redan kan ricker och att den sprékliga
nivan de redan har uppnétt fore gymnasiet inte har férsdmrats.
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Tre textanalytiska undersokningar har gjorts av sprintelevers svenska:
Alvtorn (2000), Hansson (2004) och Kall (2006).

I en kanditatuppsats jamfor Alvtorn (2000) nationella-prov-uppsatser fran
fyra klasser (2 sprintklasser varav 1 NV-klass och 1 SP-klass, 2 kontroll-
klasser varav 1 NV-klass och 1 SP-klass) samt ett antal texter skrivna av IB-
elever. 20 uppsatser (5 fran varje klass) analyseras avseende komplexitet och
normanpassning och 73 uppsatser (varav 13 IB-uppsatser) analyseras
avseende spréakliga fel. Analysen av komplexitet och normanpassning syftar
till att undersoka hur vil eleverna har anpassat sig till skriftsprdksnormen
och fungerar ocksd som utgangspunkt for felanalysen. Analyskategorier for
komplexitetsanalysen som har anvénts &r: uppsatslingd, meningslidngd,
makrosyntagmtyp, andel langord, fundamentléngd, fundamenttyp och bisats-
frekvens. Analysen visar inga métbara skillnader mellan grupperna och
Alvtorn drar slutsatsen att de olika gruppernas texter dirmed &r jimforbara
vid en felanalys (2000:22). I felanalysen undersoks kategorierna ortografiska
fel, sarskrivning, grammatiska fel, fraseologiska fel, prepositionsfel, ordvals-
fel samt semantiska och stilistiska fel. Analysen visar att sprinteleverna totalt
sett gor fler spréakliga fel dn kontrolleleverna och att skillnaden mellan de tva
grupperna ar signifikant (2000:36). Nér det giller de enskilda kategorierna ar
skillnaden signifikant for sdrskrivning, prepositionsfel, ordvalsfel samt
semantiska och stilistiska fel (2000:25-35).

Det finns emellertid flera aspekter som inte problematiseras men som kan
tankas ha betydelse for tolkningen av resultaten. Det handlar om faktorer
som elevernas sprakliga bakgrund, den faktiska anvdandningen av engelska 1
olika dmnen savél som elevernas egen aktiva sprakanvdndning pé engelska,
svenskldraren och karaktiren pd svenskundervisningen, de olika elevgrupp-
ernas studiemotivation, ambitionsniva och betygsniva (jfr dven diskussion i
Hyltenstam 2004:80). Framfor allt elevernas sprakliga bakgrund och den
faktiska anvindningen av engelska i &mnesundervisningen é&r, enligt min
mening, i synnerhet betydelsefulla faktorer bade for antalet och typen sprak-
liga fel en elev gor (jag dterkommer till detta i kap. 6). Elevernas modersmal,
samtalsspraket hemma eller tidigare erfarenheter av engelsksprakig under-
visning, dr parametrar som varken beaktas eller diskuteras i Alvtdrns under-
sOkning — en sprékligt homogen elevgrupp impliceras. I dagens svenska
samhille forefaller det ganska osannolikt att en skolklass &r etniskt och/eller
sprakligt homogen. Det finns dessutom anledning att anta att en mer interna-
tionellt inriktad utbildningsform som sprint utger sig for att vara, forutom att
den drar till sig studiemotiverade ofta hogpresterande elever, ocksa lockar
ungdomar med mangkulturell och tvasprakig bakgrund.

Hanssons (2004) kanditatuppsats &r till stor del en upprepning av Alv-
torns undersokning, men pa ett mindre material och med endast felanalysen
som undersokningsmetod. Uppsatserna som analyseras i Hanssons under-
sokning dr skrivna av elever i en sprintklass respektive en kontrollklass pa
det sambhillsvetenskapliga programmet. | urvalet av texter for analys har
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Hansson, till skillnad fran Alvtorn, valt att enbart intressera sig for texter
skrivna av elever med svenska som modersmal och som dr uppvuxna med
fordldrar som har svenska som modersmal (Hansson 2004:16). Dessa kri-
terier passar in pa 16 av de 29 sprinteleverna och pa nagot fler i kontroll-
klassen (antal uppges inte men dven fran kontrollklassen viljs 16 uppsatser
ut for analys). Det &r denna aspekt som, enligt min mening, gor under-
sokningen extra intressant och en jamforelse mellan de bada textanalys-
undersokningarna Oppnar inte minst for den typ av diskussion kring rela-
tionen mellan elevernas sprékliga bakgrund och tolkningen av analys-
resultaten som jag ovan eftersokte. Hanssons undersdkning visar totalt sett
pa mycket sma skillnader vad géller sprékliga fel mellan de tva grupperna
(2004:26). I sprintelevernas texter finns fler forekomster av ortografiska och
semantiska fel, men i kontrolltexterna finns betydligt fler grammatiska fel
och ocksa fler talspriksfel (den sistndmnda kategorin dr en kategori som
endast Hansson anvénder sig av, se Hansson 2004:17). Hansson tilligger
ocksd att hennes intryck &r att sprintelevernas uppsatser var “béttre”: ”De
inneholl mer varierat sprak och var roligare ldsning. Eleverna i denna klass
var dven duktigare pa att argumentera och vara samhallskritiska” (2004:28).
Utifran dels en jimforelse av de tva elevgruppernas betyg i engelska, dels
sprintelevernas svar pa anledningen till att de valde sprintprogrammet
(kontrolleleverna har inte ftt svara pa denna fraga), drar Hansson slutsatsen
att sprinteleverna har storre studiemotivation in kontrolleleverna. Aven om
slutsatserna ar nagot intuitiva och spekulativa ar resonemanget intressant da
betydelsefulla faktorer framhalls.

Den tredje undersdkningen av sprintelevers svenska fokuserar pa angli-
cismer i elevtexterna. Kédll (2006) har i sin magisteruppsats undersokt 76
texter skrivna av elever pa det internationella IB-programmet och 25 texter
skrivna av elever pa ett nationellt gymnasieprogram med inriktning mot bild
och form. Unders6kningens syfte var att utrona huruvida det kan sidgas fore-
ligga ett samband mellan engelsk sprakpaverkan och skrivformaga pa
svenska och om det dr en signifikant skillnad mellan IB-eleverna och en
kontrollgrupp (2006:7).

Analysen bygger pd en berdkning av antalet anglicismer, en allmén
beddmning av elevernas skrivformaga och ett slags grov kvantitativ berdk-
ning av elevernas formella sprakliga sékerhet. De huvudsakliga resultaten av
undersokningen dr att antalet anglicismer &r signifikant stdrre i [B-texterna

> IB-programmet innebir att undervisningen under &r 2 och 3 skall bedrivas pa engelska i
samtliga amnen med undantag for svenskdmnet. Vad detta i praktiken innebar i Kélls studie
finns det ingen information om. Aven om kurserna pa IB-programmet examineras centralt ir
min allménna uppfattning att det liksom pé de nationella engelsksprakiga programmen rader
stor variation i undervisningspraktiken. I min undersékning har jag valt att inte intressera mig
for IB-programmet bade for att det inte ar ett nationellt gymnasieprogram och for att pro-
grammet (dtminstone i Stockholmsomrédet) har en stark och tydlig internationell prégel och
darfor till stor del lockar till sig en annan elevgrupp an det naturvetenskapliga och samhalls-
vetenskapliga programmet med undervisning pa engelska (se dven diskussion i avsnitt 2.1).
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an kontrolltexterna. Daremot pavisas inte nagot samband vare sig mellan
engelsk sprakpdverkan och bedomd skriftlig uttrycksforméga pa svenska
eller mellan engelsk sprakpaverkan och formell spraklig sikerhet. Analysen
av elevernas formella sdkerhet bygger p& en sammanrdkning av tre
bedomares sprakliga papekanden i elevtexterna och visar att antalet sprakliga
papekanden var fler i kontrollgruppens texter, det vill sdga tvartemot det
Kall forviantade sig. Det dr emellertid svart att bedoma analysresultaten och
tolkningen av dem dd metoden for analyserna inte framtrader tillrackligt
tydligt. Informationen om elevgrupperna avseende till exempel spriklig
bakgrund och tidigare erfarenheter av engelsksprakig undervisning &r dértill
knapphéndig.

Kall har emellertid i sin uppsats en rad intressanta och relevanta resone-
mang. Diskussionen handlar till exempel om relationen mellan anvéndning
av anglicismer och formell spraklig sékerhet. I undersékningen tycker Kaéll
sig se ett samband mellan en allmén formell spréklig osékerhet och en stdrre
andel anglicismer och drar slutsatsen att paverkan frén engelska dr storst
bland de elever som uppvisar storst osékerhet i formellt hinseende, det vill
sdga de som Kaéll bendmner de minst spriaksdkra. Det dr kanske inte sé
Overraskande men en intressant iakttagelse da sprint i Sverige hittills frimst
har lockat studiebegavade elever med hoga ambitioner. I diskussionen om
sprints effekter dr det just elevernas individuella positiva forutséttningar,
begévning och studiemotivation, som har framhallits vara de faktorer som
kan tdnkas motverka och minska eventuella negativa konsekvenser (se t.ex.
Falk 2002, Hyltenstam 2004, Josephson 2004). Vidare diskuteras relationen
mellan tidsanvéndningen for svenska och de métbara brister i sprintelevers
skriftliga uttrycksforméga som undersokningen visar — andelen sikra angli-
cismer forefaller minska hos de elever som har gatt en utokad kurs i svenska
pa IB-programmet. Det handlar alltsd om sprakanvéndningens betydelse for
fortsatt sprakutveckling.

Vidare visar de undersékningar som baseras pa inspelad klassrumsinter-
aktion bland annat att eleverna kodvixlar mellan svenska och engelska vid
behov (Falk 2000, 2002). Nar de till exempel arbetar i mindre grupper talar
eleverna svenska med varandra, men anvédnder engelska for &mnesanknutna
ord och uttryck, medan kodvéxling frén engelska till svenska anvinds for
mer allménsprékliga ord. Det finns alltsd ansatser till att underséka konse-
kvenserna for elevernas svenska, men de &r fa och mycket begrénsade.

I forskningsresultaten i Kanada finns det inget som tyder pa att sprék-
baden skulle ha en negativ inverkan pa elevernas forstasprak, mer &n tempo-
rirt. Dessa resultat maste emellertid ses i relation till utformningen av
sprakbaden och diarmed alltsd i ljuset av den sociokulturella och sprak-
politiska situationen i Kanada. Malspréket ar ett minoritetssprak, och elev-
ernas modersmal, majoritetsspraket, anviands i de flesta officiella samman-
hang samt utanfor skolan, pa fritiden och hemma. Dessutom framhalls
betydelsen av en fortsatt och parallell utveckling av modersmalet.
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I Sverige &r relationen mellan engelskan och svenskan en annan och inte
lika viletablerad. Svenskan har visserligen inte (dnnu) en lagstadgad officiell
status i Sverige, men har en sjilvklar stillning i det svenska samhillet for de
allra flesta. Det géller ocksd gymnasieelever. Men svenska kan de redan —
det ar engelska de behover bli bittre pa. Engelskan har hog status och i det
svenska samhillet har engelskan kanske hogre status d4n nagon annanstans,
utanfor USA och Storbritannien (Oaks 2001). Manga gymnasieelever verkar
vara beredda att 6verge svenskan for att bli bittre pa engelska (lds: for att bli
en del av globaliseringen och det nya Europa — det &r atminstone det argu-
mentet som betonas pé skolan i denna underskning). Sprints popularitet &r
ett tecken pa detta. Motivationen dr hog men den sprakliga medvetenheten
lag, bdde hos gymnasieleverna och de inblandade l4rarna (se vidare kap. 7).
Hyltenstam (2004:96) uttrycker det som att ’en viktig del av forklaringen
ligger i engelskans starka globala position och hdga status. Engelskan &r helt
enkelt en viktig del av manga ungdomars och &ven vuxnas identifikation och
Onskan att tillhora den globala eliten.”

2.2.3.4 Undervisningssituationen

Lektionerna och undervisningen ar stommen i skolverksamheten. I ett ldran-
deperspektiv dr undervisningssituationen betydelsefull, for savil sprak-
utveckling som kunskapsutveckling. Elevernas synpunkter ir entydiga. Over
lag anser eleverna att de far tala for lite engelska pa lektionerna. De Onskar
mer diskussioner och muntliga 6vningar i stéllet for lektioner dér lararen
foreldser storre delen av tiden (Ekman 1993-1994, Falk 2000). I Ekmans
studie bekriftas dessa forhallanden ocksé av lararna. De sédger att under-
visningen blir mer fyrkantig pa grund av bristande sprékkunskaper, att det
ibland &r svart att ta upp elevernas tradar och att de 6ver huvud taget talar
mindre. Lararna sdger ocksa att de forbereder sig extra mycket. En fore-
lasningsdel av lektionen f6ljs ofta av grupparbeten eller individuella upp-
gifter, som sedan foljs av ndgon form av genomgéng. Foljden av att de talar
mindre, menar en del ldrare, ar att elevernas arbetsuppgifter dkar under
lektionerna. Denna noggranna forberedelse menar Ekman inverkar ocksa pé
sjdlva undervisningen. Begrédnsad flexibilitet kan leda till mindre utrymme
for diskussioner vilket i princip innebidr att elevernas aktiva deltagande
begrinsas. Overheadbilder och stenciler uppges ocksa vara ett vanligare
inslag nir undervisningen sker pa engelska. Aven Higerfelth (1992) menar
att en risk med undervisning pa ett frimmande sprak &r att aktiviteten
paverkas pa sa sitt att savél elever som ldrare talar mindre under lektionerna.
Dessa synpunkter pa undervisningen bekréftas ocksé i mina klassrumsstudier
(Falk 2000). Eleverna talar forhéllandevis lite engelska under en skoldag.
Detta giller savil traditionella katederundervisningslektioner som lektioner
som till storre delen bestar av gruppovningar. Man kan konstatera att ménga
av lektionerna 1 praktiken faktiskt innebér spraklig interaktion i mycket liten
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utstrackning mellan ldrare och elever och att lektionerna bestar av tydligt
avgriansade aktiviteter, ofta med en eller flera foreldsningsliknande delar som
foljs av uppgifter till eleverna.

Den tidigare ndmnda undersdkningen av hogskolestudenters fysikinlar-
ning omfattar ocksa en delstudie baserad pa videoinspelade lektioner (Airey
2006). Resultaten visar dels att studenterna var mindre sprakligt aktiva da
undervisningsspraket var engelska — de bade stillde och svarade péd farre
fragor. Studenterna uppgav ocksa att de hade svarare att f6lja lektionens roda
trad och samtidigt fora anteckningar. Undersdkningen visar ocksa att stud-
enterna finner olika strategier for att kompensera detta, till exempel genom
att stélla fragor efter lektionen, fordndra sina studievanor genom att ldsa
igenom litteraturen fore lektionstillfallet och lata bli att ta anteckningar
under lektionen. Airey (2006) framhaller ocksa att studenterna till en borjan
var omedvetna om hur den engelsksprikiga undervisningen faktiskt
paverkade dem. De uppgav att spréket spelade mycket liten roll for deras
dmnesinlarning, men da de stilldes infor videoinspelningarna och ombads
aterge hur de upplevde specifika situationer uttryckte de en delvis annan
uppfattning.

I den kanadensiska forskningen &r undervisningssituationen i denna
bemirkelse inte en frdga som é&gnas sérskild uppmérksamhet. Utgéngs-
punkten for sprdkbaden dr att undervisningssituationen dr mycket viktig i
elevernas kunskapsutveckling och sprakutveckling. Utformningen av sprak-
baden och den rigordsa uppféljningen tyder pa att &mnesundervisning pa ett
annat sprak &n elevernas modersmal betraktas som ett komplext fenomen.
Dérfor finns det kriterier som reglererar elevgruppens sammansittning vad
géller spraklig bakgrund, ldrarnas kompetens i elevernas modersmaél, fortsatt
utveckling av elevernas modersmal etc. Och det forutsétts att sprakbads-
lararna har undervisningsspraket som modersmal — det krévs for att ldrarna
skall kunna anpassa den sprakliga och innehéllsliga nivan i klassrummet.
Den kanadensiska diskussionen som ror klassrummet och undervisnings-
situationen tar alltsd sin utgangspunkt i teorier och metoder som ror hur olika
typer av aktiviteter kan tinkas gynna sprakutveckling och kunskaps-
utveckling och hur olika aktiviteter stiller olika krav pa elevernas sprak-
forméga etc.

2.2.3.5 Summering av skillnader mellan sprint och sprikbaden

En jamforelse mellan sprint och de kanadensiska sprékbaden blottar en rad
luckor i den svenska diskussionen. Enligt min mening har det kanadensiska
framgéngskonceptet en nira koppling till kriterierna (se 2.1.2) och kan
forklaras genom en diskussion av vad kriterierna innebédr. Genom en sadan
diskussion synliggors ocksa visentliga skillnader.

Sprakbaden dr alltsd utformade med tydliga mal pa mycket medvetna
grunder utifrén inldrningsteoretiska insikter och resonemang. Faktorer som
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betraktats som betydelsefulla har formaliserats till kriterier och i uppfolj-
ningen utvérderas konsekvenserna utifrdn de uppstillda kriterierna. Anmark-
ningsvart dr att fem av de sju sprakbadskriterierna har anknytning till elev-
ernas modersmal/forstasprak. Det som framhalls dr forstasprakets status i
relation till undervisningsspréaket, betydelsen av elevgruppens homogenitet
avseende spraklig bakgrund, lararens forstaelse av elevernas forstasprak och
till sist betydelsen av att elevernas forstasprak har natt en viss niva nir
sprékbadsundervisningen startar och av en fortsatt parallell utveckling av
forstaspréket. Det skall ocksa papekas att det enda kriterium som ror lérarens
sprakliga kompetens avser ldrarens forstaelse av elevernas forstasprak och
kriteriet framhaller alltsa dess betydelse. Det finns alltsd inte ndgot kriterium
som ror ldrarnas kompetens i undervisningsspraket. Modersmalskompetens 1
undervisningsspraket behandlas i stillet som en forutséttning for att 1araren
skall kunna anpassa sévil innehall som sprék till elevernas niva.

2.3 Sammanfattande diskussion

Amnesundervisning pd ett annat sprdk in elevernas modersmal ir alltsd
ingen ovanlig foreteelse. Men sprint kan inte riktigt liknas vid de situationer
dar undervisning pa annat sprak &n elevernas modersmal traditionellt har
forekommit, inte heller vid den kanadensiska sprakbadsundervisningen.
Sprékbaden dr visserligen den framsta inspirationskéllan for sprint och det
finns ménga drag som dr gemensamma, men likheterna finns endast pa ytan.

Generellt gér sprint ut pa att forsoka sl tva flugor i en small, det vill sdga
oka elevernas kompetens i engelska utan att ta tid fran &mnesundervisningen.
Det sprak eleverna hittills har haft dmnesundervisning pa, det vill sdga
svenska (som for merparten av eleverna dr deras modersmaél), byts ut mot
engelska (som de flesta inte tidigare har anvént for &mnesinldrning). Man
kan uttrycka det som att sprint innebédr att man gor nidgot andraspraksaktigt
med ett frimmandesprak, men i princip utan att ha den minsta aning om vad
det &r man skall gora eller forvintas gora. Detta &r, enligt min mening, en
stor och antagligen avgdrande skillnad mellan sprint och sprakbaden. Sprak-
baden é&r vil forankrade i samhéllet och dr en konsekvens av den réddande
socioekonomiska och sociokulturella forhallandena. Sprakbaden har ut-
formats med utgangspunkt i inlérningsteorier med tydliga mal och kriterier.

Sprint ddremot dr en verksamhet vars utformning tyder pa en bristfillig,
for att inte séga obefintlig, analys av vad sprint egentligen innebér i under-
visningspraktiken, vilka faktorer som sérskilt bor beaktas och vilka still-
ningstaganden och Overviganden som behdver goras. Sprint kan vara allt
mojligt — engelskans roll skiftar mellan skolor, mellan klasser, mellan &mnen
och situationer, vilket ddrmed ocksd innebar att forutséittningarna for elev-
ernas utveckling i svenska varierar.
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Vidare dr det stor variation i ldrarnas kompetens i undervisningsspraket.
Modersmélskompetens i undervisningsspraket dr varken en forutsittning
eller ett krav. Det dr dver huvud taget en faktor som inte verkar ses som
betydelsefull eftersom &mnesldrarna sjilva bedomer om de dr kapabla att
undervisa pa engelska eller ej.

Da villkoren och forutsittningarna for sprint varierar mellan skolor,
klasser, &mnen och situationer ar det endast mojligt att diskutera vad sprint-
undervisning kan tinkas innebdra for sprékinldrning och sprakutveckling
utifrdn givna situationer. For att komma vidare i diskussionen om sprint
behover vi undersdkningar av konkreta kommunikativa situationer och
sammanhang. Sé&vél i ett sprakinldrningsperspektiv som i ett mer allmént
larandeperspektiv dr detta nddvindigt for en relevant diskussion om vad
sprint kan innebéra for eleverna.
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3 Forhallningssitt, utgangspunkter och
teoretisk forankring

Fréagan om vad som hinder med elevernas svenska i sprint aktualiserar alltsé
i sin tur foljande fragor: vad menar vi med elevernas svenska? Vad betyder
ett sprintsammanhang, det vill sdga vad innebdr denna typ av engelsksprékig
undervisning i praktiken? I avhandlingens inledande kapitel introducerade
jag tre empiriska utgangspunkter med direkt anknytning till dessa fragor (se
1.3). De har inverkat pa valet av undersdkningens teoretiska forankring.

I detta kapitel skall jag redogdra for de perspektiv och teorier som jag har
valt att forankra undersokningen i. Genomgangen inleds med ett avsnitt dér
jag diskuterar skolspréket i syfte att definiera vad som i avhandlingen avses
med elevernas svenska (3.1). Det foljs av en diskussion av sprint i ett sprak-
inldrnings- och sprakutvecklingsperspektiv som syftar till att avgrinsa de
faktorer som i avhandlingen betraktas som betydelsefulla for elevernas
mojligheter till dmnesrelaterad sprakutveckling i svenska (3.2). Kapitlet
mynnar ut i en diskussion om de teorier och forskningsomraden som under-
sokningen anknyter till (3.3).

3.1 Skolspraket

Spréket i skolan, det vill sdga i undervisningssammanhang, skiljer sig pé fran
vardagligt samtalssprak pa flera sétt. Det dr skriftsprakligt, mer kontext-
oberoende (abstrakt) och tankeméssigt krdvande. Vidare &r skolspraket
knutet till de olika kunskapsdoméner som skoldmnena innebdr. I detta avsnitt
skall jag tydliggora skillnader mellan vardaglig och kunskapsrelaterad sprak-
kompetens. Nir jag fortséttningsvis skriver “skolspréket” eller “’spréket i
skolan” avses sprak i muntliga och skriftliga undervisningssituationer.

3.1.1 Ett skriftspraksbaserat sprak

Spraket i skolan star i néra relation till lirandet. Kunskaperna &r inbyggda i
spréaket, i begrepp och termer, och pa det viset kan man till och med uttrycka
det som att spriket konstituerar ldrandet i skolan (se t.ex. Lindberg 2000,
2007). Spraket kan ses som redskap i undervisningspraktiken, och klass-
rumsinteraktionen kan bade beskrivas som en undervisningsprocess och som
en form av spraklig interaktion (Anward 1983). Vidare ar spraket ocksa ett
redskap for inldrning, det vill sidga det verktyg eleverna har for att tilligna
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sig dmneskunskaperna. En forutsittning for skolframging kan ddarmed sédgas
vara att eleverna tilldgnar sig det sprak som anvénds i skolans olika &mnen,
det som i allménna termer ibland omtalas som det skolrelaterade sprakbruket
(Schleppegrell 2004, Gibbons 2006 [2002], Lindberg 2007). Behovet av att
skilja ut skolspraket fran det vardagliga samtalssprdk som dominerar de
situationer barn och ungdomar tar del av utanfor skolan har framfor allt varit
tydligt inom tvasprakighetsomradet och andraspraksforskningen. Att defi-
niera vad som kinnetecknar skolspraket har kommit att bli en grundlaggande
utgdngspunkt for en djupare forstielse av sprakets betydelse for andraspraks-
elevers skolframgéng och i forléngningen for utveckling av metoder for
integrering av innehdll och sprék (se t.ex. Cummins 1996, Cummins 2000,
Gibbons 2006 [2002], Lindberg 1996, Lindberg & Sjoqvist 1996, Axelsson
m.fl. 2006, Lindberg 2007, Héagerfelth 2004, Groning 2006).

Skolspréket dr ett skriftspriksrelaterat sprakbruk som ar mer kontext-
oberoende och tankemaissigt krivande &n det informella samtalssprak som
barn och ungdomar har utvecklat i en vardaglig diskurs fore skolstart eller
vid sidan av skolan. Det innebér till exempel att det & mindre personligt,
formellt mer invecklat, specialiserat (t.ex. genom ett specialiserat lexikon)
och har en hogre abstraktionsniva (Halliday & Martin 1993, Schleppegrell
2004, Westman 1974, Teleman 1979, Lindberg 2007). Med utgéngspunkt i
ett andraspraksperspektiv uttrycker Lindberg (2007:16) det till och med som
att det sprék som anvénds i skolan inte &r nagons modersmal.

Flera begrepp har anvints for att skilja mellan olika typer av sprakfardig-
heter. Cummins (1996, 2000) anvénder begreppen conversational profici-
ency (ung. samtalskompetens) respektive academic proficiency (ung. kun-
skapsrelaterad kompetens).® Cummins (1984, 2000) har ockséa utvecklat en
modell for att ytterligare tydliggora skillnaderna mellan de tvd kompe-
tenserna. Genom en fyrféltsfigur relateras elevernas sprékliga anstrdngningar
till tva variabler: situationsberoende och situationsoberoende aktiviteter.
Kontextbundet sprak kadnnetecknar vardagssprakets register, samtalskompe-
tensen, medan kontextreducerat sprak dr ett abstrakt, mindre personligt och
dmnesspecifikt sprdk som till exempel skolans mer kunskapsrelaterade
register. Gibbons (2006, [2002]) anvinder begreppet kunskapsrelaterat
sprdak som beteckning for det kunskapsrelaterade register som skolans
dmnesundervisning innebdr. Lindberg (2007) anvinder termen skolsprdk
eller skolrelaterat sprdk for engelskans “academic language” och talar om
skolans specialiserade sprak i relation till det vardagliga sprakbruket. Lind-
berg ser skolspraket som en utvidgning av den repertoar som det vardagliga
sprakbruket innebar (jfr bas och utbyggnad hos Viberg 1993). Vidare gor
Lindberg en distinktion mellan vardagssprék och skolsprék, ndrmare bestdmt
mellan muntlig vardaglig interaktion och ldrobokstext (ldrobokstexten

 Cummins (1979) anvénder i sina tidigare arbeten termerna BICS, basic interpersonal
communication, och CALP, cognitive academic proficiency, for samma distinktion.
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fungerar som en representation for skolspraket). Den muntliga vardagliga
interaktionen ar dialogisk, oférberedd och spontan, situationsberoende, lexi-
kalt gles, syntaktiskt komplex, verbal och kongruent, medan spraket i liro-
bokstexter d4r monologiskt, genomténkt och redigerat, situationsoberoende,
lexikalt tdt, syntaktiskt enkelt, nominalt och icke-kongruent (Lindberg 2007).

Att det sprak som anvénds i skolan skiljer sig fran det vardagliga samtals-
spraket dr ingalunda négon nyhet, och diskussionen kring spraket i skol-
sammanhang forekommer dven i forskning utanfor andraspriksdoménen.
Bernstein (1971) myntade begreppen begrdnsad och utvecklad kod for de
variationer i sprakbruk han observerade hos engelska skolbarn fran arbetar-
klass och medelklass. Den utvecklade koden kidnnetecknades pé formell niva
av ett formellt invecklat och varierat ordférrad och syntax, pa semantisk niva
av ett mer universalistiskt sprakbruk (mer situationsoberoende och generellt)
(Linell 1978:250ff). Bernstein menade att medelklassbarn skulle ha expo-
nerats for ett mer méangsidigt sétt att anvénda spraket och framfor allt i mer
specialiserade formella sammanhang och att de dérfor hade béttre (sprékliga)
forutsittningar att kunna tillgodgora sig skolans &dmnesundervisning (jfr
Heath 1983). Anward (1983) stiller sig visserligen kritisk till Bernsteins
undersdkning men utgér fran begreppen och diskussionen kring dem i sin
bok Sprakbruk och sprakutveckling i skolan, den bok som lédnge varit den
mest refererade nér det handlar om spraket i skolan i svensk kontext.

Jag vill ocksa anknyta till Telemans distinktion mellan offentligt sprdk
och privat sprdk (se t.ex. Teleman 1979). Det offentliga spraket motsvarar
ungefar den akademiska kunskapsrelaterade sprakkompetensen, den som &r
mer kontextoberoende och kognitivt krdvande. Teleman menar att det ar det
offentliga spréket som skolan skall ldra ut och att malet &r att eleverna skall
kunna tala och skriva det offentliga spraket da de gar ut gymnasiet. Teleman
framhéller att léraren och larobockerna talar det spréket och betonar samtidi-
gt att skolan lar ut det offentliga spraket under alla lektioner (Teleman 1991,
se dven kap. 5). I sammanhanget diskuterar Teleman ocksd hur man kan
beskriva brister i elevtexter utifrdn olika feltyper som stir i relation till
normerna for det offentliga spriaket. Han skiljer mellan normkonflikt, norm-
lucka och maskineriet strejkar. Resonemanget kring de sd kallade norm-
luckefelen finner jag sdrskilt intressant. Denna typ av fel handlar ofta om
luckor i begreppsforradet och Teleman menar att det &r svart att sitta fingret
pa dem, eftersom de oftast inte yttrar sig som konkreta fel utan snarare som
uteblivna tankar. Teleman menar att det beror pa att eleven inte har tillagnat
sig det offentliga sprakets uttrycks- och tankemedel. Telemans forklaring &r
att ”Man ser inte det man inte kan bendmna och man forstir inte det man
saknar begrepp for” (1977:7).
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3.1.2 Ett specialiserat sprak knutet till olika kunskaps-
doméner

Begrepp som elevernas svenska, sprakfardighet, sprakférmaga och skriv-
utveckling dr mycket starkt forbundna med svenskdmnet och svenskldraren
(se kap. 8). Den sprékliga dimensionen av ett &mne dr mycket sillan i fokus i
andra dmnen dn svenska (se dven af Geijerstam 2006). Ett svenskt genre-
pedagogiskt projekt med andraspraksperspektiv har tydliggjort att &mnesun-
dervisning i skolan oftast dr fokuserad pa kunskapsinnehallet och i mycket
liten utstrackning uppméarksammar sprékliga aspekter i stoffet, det sprak-
specifika i texter och genrer eller spréket som medel for ldrande (Axelsson
m.fl. 2006:4). Det &r inte s& enkelt att ndrma sig ett dmne, inte ens for en
aldrig sa erfaren och kunnig lirare, med syftet att forsoka forklara vad man
g0r med spraket i &mnet utan att ha sprékliga redskap for det. Utan denna typ
av spraklig metakunskap om &dmnet ar det inte sdkert att man péa ett djupare
plan forstir den funktion det sprakliga uttrycket faktiskt har i dmnes-
undervisningen eller den betydelse en sddan spréklig medvetenhet skulle
kunna ha for eleverna da de skall tilldgna sig skolans &mnesdiskurser.

En alltmer framtrddande riktning inom den svenska skolforskningen ar
den australiska pedagogiskt inriktade forskningstraditionen Educational
linguistics eller SFL-pedagogiken (allmint kéind som den australiska genre-
skolan). Den tar sin utgdngspunkt i Hallidays systemisk-funktionella ling-
vistik, SFL (se dven 3.3.3). Ett framtrddande intresse hos Halliday &r den
praktiska kopplingen till sprékinldrning och sprakundervisning och en stor
del av den pedagogiska forskningen utgar fran ett andraspraksperspektiv
(dvs. English as second language, ESL).

En grundldggande utgéngspunkt inom SFL-pedagogiken ir att spraket &r
knutet till olika typer av kunskap som i sin tur kan knytas till olika samman-
hang. Man talar om ldrande i olika doméner, och ldrande i skolan betraktas
som nagot som skiljer sig fran ldrande i andra doméner. De doméner man
skiljer mellan ar en vardagsdomin, en @&mnesdomin och ibland &ven en
kritisk-reflexiv domén (se t.ex. Macken-Horarik 1996:232). De kunskaper
som skolimnena rymmer betraktas alltsd som en typ av kunskap som
forutsétter ett annat sprak dn det som de konkreta vardagliga sammanhangen
kriaver. Och en fOrutsittning for att ldra sig ett dmne, tillgodogdra sig
kunskaper i ett &mne, ar sdledes att tilldgna sig detta sprak (se vidare kap. 6).
En del av forskningen inom SFL-pedagogiken har en &dmnesspecifik
inriktning och syftar till att identifiera och beskriva vad som kénnetecknar en
speciell dmnesdiskurs (t.ex. Veel & Coffin 1996, Coffin 2006, Martin &
Veel 1998, Martin 1998, Scheppegrell 2004). Veel & Coffin (1996:191) som
bland annat har inriktat sig pa historieimnet skriver: “Our major hypothesis
with regard to the language of history is that it represents a wide range of
genres, beginning with a variety which appears fairly close to ordinary
everyday language use and extending through to a stage which is very far
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removed from such use, thus implicating other-than-ordinary everyday social
processes.” En av grundstenarna i den systemisk-funktionella pedagogiken
ar att elevernas insocialisering i en dmnesdiskurs underléttas av explicit
genreundervisning. Caroline Coffin (2006) visar till exempel att historiska
resonemang till stor del handlar om att etablera speciella tolkningar av
historiska héndelser och stodja dessa tolkningar med bevis. Hon menar
darfor att en nyckel till att lyckas i &mnet handlar om att kunna resonera och
argumentera effektivt, det vill séga att behérska de sprakliga genrer som ar
en del av kdrnan i historiedmnet. | ett pedagogiskt perspektiv dr det darfor
betydelsefullt att visa hur sddana texter &r uppbyggda sprakligt (Coffin
2006:66).

Inom det svenska forskningsfaltet tar det tidigare ndmnda genrepeda-
gogiska projektet sin utgdngspunkt i SFL-pedagogiken (se Axelsson m.fl.
2006). Vidare finns det en nyligen utkommen ldrobok i genrepedagogisk
funktionell grammatik i kontext (se Hedeboe & Polias 2008). Asa af
Geijerstam (2006) har i en svensk skolkontext undersokt elevers skrivande i
naturorienterade dmnen. Hon stoder sig bland annat pa den systemisk-
funktionella lingvistiken. En utgangspunkt i af Geijerstams undersdkning &r
att det naturvetenskapliga spraket utmirks av specifika drag (huvudsakligen
efter Martin & Veel 1998 och Halliday & Martin 1993). Naturvetenskap 1
skolan bor séledes ses som en speciell diskurs och den maste foljaktligen
ocksa betraktas i sitt ssmmanhang. af Geijerstam (2006:161) betonar vikten
av att explicitgdra pa vilket sétt spraket anvinds inom naturvetenskapen:
”Eleverna moter detta sprak i laromedel och det krdvs ocksa att eleverna
behérskar det naturvetenskapliga spriket for att klara av undervisningen i
hogre arskurser. Om eleverna stannar vid att bygga kunskap pé det muntliga
vardagsspraket riskerar de att utestdngas fran en naturvetenskaplig diskurs,
och deras mojligheter att ta sig vidare till hogre nivéer i &mnena beskérs.”

Aven i Blasjos undersokning (2004) av studenters skrivande i historia och
nationalekonomi betraktas kunskap och sprakbruk som oupplosligt for-
bundna med varandra. Hon uttrycker det som att “en viss typ av tidnkande
och kunskaper hor ihop med en viss typ av sprak; utbildningens uppgift ar att
stotta elever/studenter in i bada parallellt” (Blasjo 2004:19). Blasjo beskriver
dmnena som tva olika kulturer och att skriftanvéindningen i de olika &mnena
tar olika sprakliga verktyg i bruk for att utdva sin vetenskap. Hon konstaterar
att det for historikerna bland annat innebér att kritiskt diskutera i skrift och
for nationalekonomerna att fora logiska resonemang.

I en undersokning av studenters fysikinldrning i samband med engelsk-
sprékig undervisning beskrivs och forklaras ldrandet i hogskolefysik som ett
niarmande till en &mnesdiskurs (Airey 2006). Airey (2006:89) konstaterar att
fysikkunskap baseras pad mycket mer 4n bara sprak: “Kunskapen ldggs fram
med hjilp av ett antal s.k. modes, t.ex. matematik, grafiska framstéllningar,
diagram, tekniska redskap och arbetssitt.” En slutsats i unders6kningen ar att
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studenterna behdver tilligna sig en viss bestimd konstellation av modes for
att kunna tillgodogora sig fysikinnehallet.

3.1.3 Bendmningar for skolspréket 1 foreliggande under-
sOkning

En distinktion mellan sprakkompetens knuten till en vardaglig domén och
sprakkompetens knuten till en kunskapsrelaterad domén &r av grundldggande
betydelse i avhandlingen. Jag kommer att tala om detta sprakbruk som
dmnesrelaterat eller dmnesanknutet sprak och sprakbruk. Att tala om dmnes-
relaterat i stéllet for kunskapsrelaterat ligger ocksé narmare det sprakbruk
och den struktur som anvénds vid indelningen av olika kunskapsdomainer i
skolans kontext (didr man alltsd snarare talar om olika &mnen &n om olika
kunskaper). For en mer specifik bendmning anvinder jag dmnesrelaterat/
dmnesanknutet sprakbruk i kemi, fysik, historia etc, eller dmnesspeci-
fikt/dmnestypiskt sprék knutet till kemidiskursen, fysikdiskursen, etc.

3.2 Sprékinlarnings- och sprakutvecklingsperspektiv
Sprint innebdr att ett annat sprék &n elevernas modersmél anvinds for
amnesundervisning. Det aktualiserar naturligtvis en rad fragor av inldrnings-
teoretisk karaktér som ror sprékinldrning respektive kunskapsutveckling och
relationen mellan sprdk och ldrande, som i skolkontext kan uttryckas som
relationen mellan sprakkunskaper och skolframgang. Min undersokning
handlar emellertid i forsta hand om sprintelevers sprakbruk och sprékliga
kompetens i svenska i olika &mnen och situationer. Det innebdr att mitt
huvudintresse ar riktat mot elevernas modersmal, det vill sdga det sprék vars
anvindning i undervisningspraktiken begrinsas i och med sprint.’

3.2.1 Betydelsen av meningsfull aktiv sprdkanvdndning

En grundldggande utgangpunkt i avhandlingen &r att egen aktiv och dértill
meningsfull sprékanvidndning 4dr en forutsittning for sprakinldrning och
sprakutveckling. Darmed ansluter jag mig till den gédngse uppfattningen om
hur sprékinldrning och sprakutveckling gar till och vad som sérskilt i under-

7 Svenska #r for merparten av eleverna i denna undersokning deras modersmal, men detta ir
en faktor som varierar mellan skolor och klasser. Varken svenskans eller engelskans status ar
definierad for sprintundervisning — man kan till exempel stélla sig frigan om engelskan
betraktas som huvudsprdk i undervisningen och vilken status svenskan i sadana fall far —
andrasprak? Alternativet &r att spraken har likvérdig status och da syftar utbildningen till att
utveckla spraken parallellt. Det kan ndmligen ha betydelse for utformning och maélsittning
med svenskundervisningen och engelskundervisningen. (En lérare beréttar att fragan stéllts till
flera skolrdd pa Skolverket — svaret bestod i férvdnade miner och ett “jaha, det har vi inte
téankt pa”.)
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visningssituationer anses vara gynnsamt for sprakutveckling (se t.ex. Swain
1985, Viberg 1987, Hyltenstam 2002, Lindberg 2004, Gibbons 2006).

Betydelsen av inldrarens egna aktiva sprakproduktion har sin grund i kun-
skaper om hur fOrstaspraksinlédrning och dven i stor utstrdckning andra-
spraksinldrning gér till, det vill sdga genom en informell inlédrningsprocess,
ofta kallad naturlig sprékinldrning (Viberg 1987, Hammarberg 2004, se dven
2.2.2). Den viktigaste drivkraften i denna typ av inldrning &r det naturliga
behovet att kommunicera. Forskning om sprékutveckling hos barn visar
ocksa att det inte dr det sprakbruk som barnet hor i sin omgivning som
sprakutveckling frdmst beror av, utan det sprak som riktas till dem (Bruner
1975). Anward (1983) uttrycker det som att det dr avgorande vilka typer av
spraklig interaktion barnet deltar i och vilka roller som tilldelas barnen i de
olika typerna av interaktion. Anward menar ocksa att det finns all anledning
att tro att detta dven géller den senare sprakutvecklingen. Hyltenstam (2002)
uttrycker det som att utgangspunkterna for kunskapsfiltet ar att sprak-
inldraren ar en aktiv och kreativ aterskapare av det nya sprakets struktur.
Utgéngspunkterna har alltsé sin grund i hur naturlig sprakinlédrning gér till
(se dven Lindberg 1993, 2004). De forutsittningar som stélls upp ar tva: (1)
att inldraren far mdjlighet att anvinda spréket i interaktion for att kunna
tilligna sig kommunikativ fardighet i spréket, (2) att interaktionen ror ett
innehdll som &ar forstieligt och av betydelse for inldraren. Dessa forut-
sattningar har att géra med inlédrarens motivation och kan beskrivas i termer
av social respektive innehallslig motivation (Hvenekilde, Hyltenstam &
Loona 1996:45, Hyltenstam 2002:66). Detta har sérskilt framhéllits inom
andraspraksforskningen, men géller naturligtvis all sprakinlérning och sprak-
utveckling.

I dag tar manga andraspraksstudier sin utgédngpunkt i sociokulturella
teorier med rotter hos bland annat Vygotskij. Interaktionens betydelse har
allt mer kommit i fokus. For Vygotskij dr spraket bade ett tankemassigt och
kanslomassigt redskap — vi formedlar och tilldgnar oss kunskaper genom
spriket och vi ger uttryck for vérderingar och kénslor (Ozerk 1998:82-83).
Vygotskij ser pa utveckling som ndgot bade socialt och individuellt, men
sjilva utgangspunkten for utveckling och ldrande &4r det sociala samman-
hanget (Vygotskij 1999 [1934]). Lérandet, det vill sdga savél sprakinldrning
som kunskapsinhdmtande (dven kénslomissig utveckling hos Vygotskij),
sker alltsd genom social interaktion. Sambandet mellan interaktionsprocesser
och elevers ldrande och utveckling beskrivs hos Vygotskij bland annat
genom begreppet “den ndrmaste utvecklingszonen” eller ”zonen for poten-
tiell utveckling” (the zone of proximal development). Teorin om den
niarmaste utvecklingszonen stir ocksa i néra relation till Vygotskijs anvénd-
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ning av spontana och vetenskapliga begrepp (Vygotskij 1999).® Begrepp ér
for Vygotskij de centrala betydelsebdrande redskapen i var sprakliga reper-
toar (Ozerk 1998:83ff). Inneborden av dikotomin &r jimforbar med
Cummins (1996, 2000) conversational proficiency och academic profi-
ciency, Lindbergs (2007) skolrelaterat sprak eller skolans specialiserade
sprak och vardagligt sprakbruk och Telemans (1979) privat sprak och
offentligt sprak (eller Vibergs bas och utbyggnad, 1993:63) (se 3.1.1). Det
tar alltsd lédngre tid att tilligna sig sprdket som avancerat tankeredskap, att
tilligna sig akademiska begrepp.

3.2.2 Skolan som sprédkmiljo

I skolan &r sprikets betydelse odiskutabel. Spraket konstituerar kunskapen i
de olika dmnesdiskurserna och att tilligna sig detta sprak kan diarmed be-
traktas som en forutsittning for skolframgang (se dven 3.1.2). Dartill ar
alltsd meningsfull sprékanvéndning en forutséttning for sprakutveckling,
men ocksa for larande 6ver huvud taget. I undervisningen, 1 &mnesundervis-
ning och sprakundervisning, dr spraket det grundlidggande redskapet for
larande och hur detta redskap brukas i klassrummet kan ddrmed antas ha
betydelse bade for elevernas kunskapsutveckling och sprakutveckling.

I ett sprékinldrningsperspektiv kan man betrakta varje undervisnings-
aktivitet som ett tillfélle for sprakligt 1drande (Anward 1983). Detta har inte
minst framhallits d& det géller andraspraksinldrare (Long 1981, Chaudron
1988, Gass 1997, Swain 1985, 1995, Gibbons 2006, Lindberg 1996, 1999,
2004). Inom andraspraksforskningen har interaktionens roll for sprékinlar-
ningen i klassrumsaktiviteter &dgnats mycket uppmairksamhet (Hall &
Verplaetse 2000).’

Interaktionens roll i undervisningen har beskrivits i termer av begripligt
inflode (Krashen 1985) och begripligt utflode (Swain 1985)."° Forenklat gar
hypoteserna ut pa att ett begripligt inflode ar en forutséttning for en gynnsam
sprakinldrningsmiljo, men att detta inte ar tillrackligt for att verklig sprak-
utveckling skall d4ga rum — for detta krévs att inléraren ocksé sjélv uttrycker
sig. Denna input-/outputmodell eller dverforingsmodell har legat till grund

8 Se Dale (1998), Ozerk (1998) och Braten & Thurmann-Moe (1998) for ingéende diskussion
om den niarmaste utvecklingszonen och spontana respektive vetenskapliga begrepp i ett peda-
gogiskt perspektiv (i: Braten (red), Vygotskij och pedagogiken).

Se t.ex. Lindberg (1996, 2004), Hagerfelth (2004), Groning (2006), Hagberg-Persson (2006)

for svensk forskning om andraspréksinldarning med utgdngspunkt i ett interaktionellt per-
spektiv.
'5) Krashens input-hypotes, hypothesis of comprehensible input, innebér att interaktionens
funktion &r att gora det sprakliga inflodet mer begripligt och tillangligt for inldrning (Krashen
1980, 1985). Swains hypotes om begripligt utflode, comprehensible output, kan ségas vara en
utveckling av input-hypotesen och betonar vikten av det sprak som riktas till inléraren, det vill
sdga den typ av interaktion som barnet deltar i (Swain 1985, se dven Viberg 1987 for en
diskussion av hypoteserna).
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for manga studier av interaktionens roll for andraspraksutveckling, inte
minst experimentella sddana (Lindberg 2004)." Lindberg & Sjoqvist (1996:
100) konstaterar att ”den viktigaste forutsittningen for sévil forsta- som
andraspraksinldrning 4r att inldraren far mdjlighet att anvénda spréket i
interaktion kring ett meningsfullt innehall”. Anward (1983) beskriver klass-
rumsinteraktionen som bade en undervisningsprocess och som en form av
spraklig interaktion. Betydelsen av begripligt och meningsfullt infléde och
utflode uttrycker Anward (1983:27) som att det dr avgorande vilka typer av
spréklig interaktion barnet deltar i och vilka roller som barnet tilldelas i de
olika typerna av interaktion.

Uppmairksamheten kring betydelsen av meningsfull aktiv sprakanvéand-
ning i undervisningssituationer skall ses i ljuset av den begridnsade sprak-
miljo som klassrummet innebédr. For de flesta elever dr utrymmet for egen
aktiv sprdkanviandning mycket liten i vanlig undervisning da det &r lararen
som talar storre delen av tiden. Viberg (1987) uppger att lararen star for 50—
70 procent av allt prat i klassrummet. Om en lektion exempelvis dr 50
minuter lang i en klass med 25 elever, rdknar Viberg ut att varje elev far som
mest en minut att tala per lektion. Det skall ocksa tilliggas att det oftast &r
nagra fa elever som dominerar talutrymmet i en klass, vilket innebér att vissa
elever inte alls kommer till tals (jfr Stubbs 1982, Teleman 1991, Falk 2000).
Dartill bestér elevernas redan begrinsade sprakliga insatser till stor del av att
svara pa slutna testfrdgor som ldraren stiller (Sinclair & Coulthard 1975,
Stubbs 1982, Anward 1983, Lindberg 1996).

Vidare ar det rimligt att anta att de sprakliga kraven i skolan Okar i takt
med att kunskaperna blir mer avancerade och abstrakta och att spraket som
redskap for tdnkande och inldrning ddrmed blir viktigare ju hdgre upp i skol-
aren eleven kommer da larandet i 6kad utstrickning bygger pa medvetna
tankeprocesser.

Att betrakta spraket som ténkandets sociala redskap innebdr en spraksyn
dar tinkande och sprék &r oskiljaktiga. Elevernas mojligheter att anvianda
spraket i undervisningen for kognitivt avancerade resonemang torde var en
betydelsefull del for sprakutvecklingen och kunskapsutvecklingen, alldeles
oavsett om det géller inldrarens forsta-, andra-, eller tredjesprak. Detta aktua-
liserar fragan om fOrutsittningarna for dmnesrelaterad sprékutveckling pé
svenska i samband med sprintundervisning.

"'Se The Development of Second and Foreign Language Through Classroom Interaction
(Hall & Verplaetse 2000) for en internationell historisk &versikt och Teoretiska ramar for
andraspraksforskning (Hammarberg 2004, i: Hyltenstam & Lindberg (red.), Svenska som
andrasprdk — i forskning, undervisning och samhdlle) for en oversikt av andraspraksfaltet i
Sverige.
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3.3 Spréak och kontext

I unders6kningen har jag velat ta reda pa vilken inverkan sprintundervisning
har pa elevernas svenska. Da sprintundervisningen omfattar flera av skolans
amnesdoméner stricker sig frdgan om elevernas svenska langt utanfor det
sprakbruk och den sprakliga kompetens som eleverna behdver ta i bruk inom
ramen for svenskdmnet. Den Overgripande fragestéillningen avser darfor
vilken inverkan sprintundervisning har péd elevernas dmnesrelaterade sprak-
liga kompetens och sprékutveckling. Men hur kan vi forstad och tolka elev-
ernas &mnesrelaterade sprakbruk och den betydelse sprintundervisningen har
for elevernas mojligheter till &mnesrelaterad sprakutveckling? Jag har utgétt
fran att svaren finns i undervisningspraktiken och hos ldrare och elever (se
1.2 och 4.1). Darfor har jag valt att ansluta mig till en forskningstradition dar
utgangspunkten dr att studier av sprak maste studeras bland sprakbrukarna i
sitt naturliga sammanhang, nimligen etnografin.

3.3.1 Situationens etnografi och kommunikativ kompetens

Fragan om elevernas svenska i sprintundervisning kan pé det hela taget
sdgas handla om det som Hymes (2001[1972]) lagger in i begreppet commu-
nicative competence, kommunikativ kompetens. Begreppet rymmer i allt
vésentligt samtliga utgangspunkter for undersékningen (se 1.3).

Dell Hymes (1962) utvecklade i polemik mot Noam Chomsky pa 60-talet
en tradition som utgdr fran att kommunikation &r ett socialt och kulturellt
beteende som formar véra liv och identiteter. Sprakvetenskapen var da
framst inriktad pa det abstrakta spraksystemet och dess struktur. Chomsky
gjorde en atskillnad mellan ”competence” och ’performance” och det var det
forra, det vill sdga sprakanvdndarnas generella kunskap om regelsystemet,
grammatiken, som var av intresse i studiet av sprdk (Duranti 2001:17-18).
Med begreppet kommunikativ kompetens stravar Hymes mot att vidga studiet
av sprék till att omfatta dven sprakanvidndarnas faktiska bruk av systemet
(Hymes 2001 [1972]). Begreppet omfattar innebdrden av Chomskys “com-
petence” och “performance”. Vidare implicerar kommunikativ kompetens
bade ett samband och samspel mellan sprak och social situation. Saville-
Troike (1989:21) sammanfattar inneborden av kommunikativ kompetens:

Communicative competence extends to both knowledge and expectation of
who may or may not speak in certain settings, when to speak and when to
remain silent, whom one may speak to, how one may talk to persons of diffe-
rent statuses and roles, what appropriate nonverbal behaviors are in various
contexts, what the routines for turn-taking are in conversation, how to ask for
and give information, how to request, how to offer or decline assistance or
cooperation, how to give commands, how to enforce discipline, and the like —
in short, everything involving the use of language and other communicative
dimensions in particular social settings.
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De metodiska implikationerna &r att studiet av sprak bor utgd fran en kombi-
nation av etnografiska och lingvistiska metoder. Utgangspunkten é&r alltsa en
spréksyn dir kontexten anses vara lika intressant som texten. En forutsétt-
ning for att utveckla kunskap om kommunikation och sprik dr saledes att
studera faktiska situationer. I modellen SPEAKING (setting, participants,
ends, act, key, instrumentalities, norms, genres) har Hymes (1972) konkreti-
serat de sociokulturella dimensioner i situationen som kan antas ha betydelse
for forstaelse och tolkning av sprakbruk i en given situation.

Denna kommunikationsetnografiska tradition och Hymes modell for
analys av en kommunikationssituation har kommit att pragla utvecklingen av
en rad riktningar dar tanken om 0msesidigt beroende mellan sprak, kommu-
nikation och kultur dr central. Inte minst inom de grenar av sprakveten-
skapen som intresserar sig for ldrande och sprakbruk i undervisnings-
situationer &r sociokulturella tankebanor av detta slag framtriddande.

3.3.2 Ett sociokulturellt perspektiv

Ett sociokulturellt perspektiv pad sprék och ldrande &r grundliggande i
avhandlingen. Relationen mellan sprak och kontext dr en forutséttning for
forstaelse och tolkning bade av sprint som undervisningssituation och av
elevers och lédrares sprdkbruk och sprikliga kompetens i olika &mnen och
situationer.

I ett sociokulturellt perspektiv beskrivs forhallandet mellan ménniskors
handlingar, sprakliga och icke-sprakliga, och kontexter som att “ménskliga
handlingar &r situerade i sociala praktiker” (Sljo 2000:128). Det betyder att
”individen handlar med utgdngspunkt i de egna kunskaperna och erfaren-
heterna och av vad man medvetet eller omedvetet uppfattar att omgivningen
kréver, tillater eller gor mojligt i en viss verksamhet” (ibid). I ett socio-
kulturellt perspektiv &r det darfor centralt att forsoka forstd kopplingen
mellan sammanhang och individuella handlingar (Sélj6 2000:130).

I denna undersokning innebér det att ldrares och elevers handlingar och
sprakbruk, elevers kunskaper, fardigheter och prestationer méste ses i rela-
tion till den aktuella sociala situationen. I undersokningen aktualiseras kon-
texter pd olika nivder. Den Overgripande nivan kan ségas vara sprint som
utbildningsform bade pé en samhaéllelig och en mer lokal niva, som en del av
det svenska utbildningssystemet under en bestimd tid i Sverige. Vidare
handlar det om att forsta sprint pa den aktuella gymnasieskolan, bakgrunden,
syftet och forutsittningarna. Till sist kan det handla om en specifik under-
visningssituation, en verksamhetstyp eller fas under en lektion eller en text-
aktivitet (se kap. 5 och 6). Savil elevernas dmnesrelaterade kommunikativa
kompetens som deras kunskaper och forstaelse har utvecklats inom ramen
for skolans specifika verksamheter och kan ddrmed ocksd antas avspegla
dess speciella arbetssétt och prioriteringar.
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3.3.3 Verksamhetsanalys och SFL

I kapitel 5 och 6, det vill sdga i analyserna av lektioner och klassrums-
interaktion respektive elevernas skriftsprak tar jag min utgédngspunkt i tva
forskningstraditioner, ndmligen ett verksamhetsanalytiskt respektive ett
systemisk-funktionellt perspektiv. Det dr i princip mojligt att anvdnda bada
skolbildningarna for sdvil samtal som skrivna texter, men den forstnimnda
har en tydlig inriktning mot samtal (se t.ex. Linell 2007, Persson Thunqvist
2003) och den sistndmnda har i alla fall i Sverige hittills haft ett tydligt fokus
pa skrivande och texter, inte minst inom det skolrelaterade forskningsfaltet
dar skrivpedagogiska aspekter dr framtrddande (af Geijerstam 2006, Wiksten
Folkeryd 2006, Edling 2006, Holmberg & Karlsson 2006, Axelsson m.fl.
2006, Hedeboe & Polias 2008). Perspektiven har utvecklats utifrdn och i
polemik med olika forskningstraditioner. De har delvis olika grundliggande
syften (teoretiskt respektive pedagogiskt) och de anvénder sig av olika
begreppsapparater. En viktig skillnad &r att SFL gor antaganden om typiska
lexikogrammatiska realiseringar kopplade till specifika sprakliga praktiker,
medan verksamhetsanalysen inte tar stidllning till den fragan. Denna skillnad
praglar ocksa min undersokning dé textanalyserna i kapitel 6 stoder sig pa
betydligt fler formella kategoriseringar dn samtalsanalyserna i kapitel 5. Jag
menar dock att det dr fullt mojligt att anvénda béda teorierna i samma
undersokning, eftersom bada bygger pé sociokulturellt inriktade teorier. For
bada &r tanken om sprak och sprakbruk som situerat eller inbdddat i olika
sociala kontexter grundldggande. Skillnaden mellan kapitel 5 och 6 skall
darfor mera ses som en skillnad i metodval betingat av de fragor som ar rele-
vanta for tal- respektive skriftsprakligt material, &n som en skillnad i
teoretiska utgdngspunkter.

Jag vill tilligga att de tva perspektiven ocksd anvidnds pa delvis olika
nivder och i olika omfattning i avhandlingen. I kapitel 5 och 6 tar jag min
utgangspunkt i de analysmodeller och begrepp som verksamhetsanalysen
respektive den systemisk-funktionella lingvistiken tillhandahéller. Det
systemisk-funktionella perspektivet med sin tydliga pedagogiska och skol-
relaterade grund — den australiska genreskolan — kompletterar dértill det
sociokulturella perspektivet pa ett mer dvergripande plan i avhandlingen.

3.3.3.1 Ett verksamhetsanalytiskt perspektiv pa lektioner och
klassrumsinteraktion

Den analysmodell for samtal, det vill sdga analys av samtal som kommu-
nikativa verksamheter (kortfattat s& kallad verksamhetsanalys), som bland
annat Linell (2007) foreslar, och som jag i kapitel 6 ansluter mig till, bygger
pa teorier fran interaktionell sociolingvistik. Riktningen foretrdds av bland
annat John Gumperz (1982) och Erving Goffman (1981). Den interaktionella
sociolingvistiken utvecklades som en reaktion mot den etnometodologiska
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samtalsanalytiska riktningen, CA, Conversational Analysis, och dess lokala
kontextbegrepp. En grundliggande utgangspunkt hos badde Gumperz och
Goffman ar att samtal betraktas som en social aktivitet och att kontextens
betydelse betonas for hur mening skapas i interaktion med andra (Norrby
1996, Linell 1998, Harste & Mortensen 1999). Den sociokulturella kunskap-
en dr saledes en viktig forutsattning for forstaelse vid studier av interaktion.

Verksamhetsanalysen skiljer mellan samtal knutna till professionella sam-
manhang, t.ex. samhélleliga institutioner, och samtal i vardagliga samman-
hang (Linell 2007). Skillnaderna mellan samtalstyperna beskrivs bland annat
i termer av syften, mal och ramar. Verksamhetsanalysen intressar sig framst
for institutionella samtal som oftast har ett tydligare vergripande syfte, mer
eller mindre fasta sprékliga ramar (spraklig stil, interaktionsmonster etc.),
forutsdgbara faser med olika uppgifter och karaktir, en asymmetrisk relation
mellan deltagarna (eftersom minst en part deltar som en del av sitt arbete,
vilket ger en ojaimlik samtalssituation) (Linell 2007, Landqvist 2001, Persson
Thungvist 2003). For analys av sddana samtal krdvs ddrmed en modell som
kan rymma olika sorters kontexter som kan ha betydelse for tolkning och
forstaelse av samtal, delar av samtal, yttranden i samtal, deltagarnas rela-
tioner och roller och interaktionsmonster.

Centrala begrepp i verksamhetsanalysen ir sociala praktiker, kommu-
nikativa verksamheter, kommunikativa verksamhetstyper, faser, kommunika-
tiva projekt och kommunikativa handlingar (Linell 2007). 1 avhandlingens
delstudie av lektioner och klassrumsinteraktion anvinds begreppen kommu-
nikativa verksamhetstyper och faser. Begreppet kommunikativ verksamhet
syftar pa att samtalandet 4r en handling, en social handling med social
mening och detta kommunikativa handlande dger alltsa rum i kontexter, det
vill sdga olika sociala situationer eller sammanhang.' Linell véljer dock att
bendmna dessa kontexter verksamhetstyper eller ramar. Forhéllandet mellan
begreppen kan formuleras som att verksamheter eller kommunikativa verk-
samheter byggs upp av enskilda kommunikativa handlingar som far sin
betydelse just i relation till den verksamhetstyp de ingér i. I detta perspektiv
ar kommunikativa verksamhetstyper grundlaggande for hur spréklig betydel-
se skapas i samtal och det &r sdledes verksamhetstypen som ar den viktigaste
ramen for tolkning bland alla kontextuella faktorer (Linell 1998:236).

En verksamhetstyp dr alltsd ett sdtt att precisera eller avgriansa olika
sorters kontexter pd olika nivdaer (se dven Levinson 1983). Begreppet
omfattar den typ av resonemang som Gumperz (1982) for om & ena sidan

12 Praktik definierar Linell (2007) som kulturellt bestimda ménster for hur vi organiserar vart
umgédnge och l6ser olika uppgifter. Samtal och samtalstyper kan alltsd ses bade som olika
typer av sociala (kommunikativa) verksambheter i sig sjdlva och som delar av mer omfattande
sociala praktiker. Verksamhet och praktik dr emellertid tva 6verlappande begrepp. Skillnaden
mellan begreppen kan beskrivas i1 termer av tradition och kontinuitet — praktik betonar
kontinuiteten i interaktionen, medan verksamhet syftar pd en interaktionssekvens som ar
avgransad i tiden (se dven Persson Thunqvist 2003).
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situationell kontext och & andra sidan en vidare social kulturell kontext.
Verksamhetstypen stir ocksa i nidra samband med Goffmans (1981) ram-
analys (frame analysis) och Hymes (1972) kommunikativ hdindelse eller
sprakhdndelse (speech event). Begreppet dr ocksa besliktat med Wittgen-
steins sprdakspel (Linell 2007).

Verksamhetsanalys innebér alltsa “att den enskilda handlingen (yttrandet,
handlingssekvensen, texten etc.) sitts in i nagon dvergripande struktur: situa-
tion, praktik, institution, etc., vad vi med en term kan kalla kontexter. Den
enskilda handlingens innebdrd beror av den Overordnade verksamheten,
samtidigt som verksamheten kommer till stind genom de ingéende hand-
lingarna. [...] Del och helhet forutsétter varandra for att kunna tolkas.”
(Linell 2007) 1 avhandlingens undersokning av klassrumsinteraktion
betraktas lektionen som en institutionell kommunikativ verksamhet i relation
till skolan som overgripande praktik. Lektioner kan ocksa beskrivas som
olika verksamhetstyper eller som att de omfattar olika verksamhetstyper eller
som att de tar olika sociala praktiker i bruk. I relation till verksamhetstypen
(som ju enligt Linell &r den viktigaste ramen for tolkning av spréklig betyd-
else) analyseras lektionen avseende deltagarroller (talarréttigheter) och fas-
struktur, kodvixling och &mnesrelaterat sprak (se vidare kap. 5).

3.3.3.2 Ett systemisk-funktionellt perspektiv pa elevernas
skriftsprak

I analysen av elevernas skriftsprak tar jag alltsd min utgdngpunkt i SFL-
pedagogiken eller Educational linguistics (ofta kallad den australiska genre-
skolan), den pedagogiska grenen av Hallidays systemisk-funktionella ling-
vistik. Skolan har ett skrivpedagogiskt syfte och sin grund i ett kritiskt
kunskapsintresse. En grundldggande tanke var att hjidlpa barn frén studie-
ovana miljoer di det visat sig att dessa barn klarade skolan sidmre. Rikt-
ningen uppstod pa 80-talet i Australien som en kritik mot expressionismen
som fokuserade pa att eleverna skulle astadkomma personliga och unika
texter. Litterdra texter fick stdrre betydelse dn sakprosa — genreskolan tog i
stillet fasta pa de textsorter som har hog status i utbildningssammanhang och
anses vara grundldggande for tinkande och handlande i en kultur, ndmligen
sakprosatexterna (Berge & Ledin 2001:8).

I det sociosemiotiska perspektivet, som den australiska genreskolan
ansluter sig till, betraktas forbindelsen mellan social kontext och sprék som
mycket stark. Kontexten ”gér in i” texten (”gets into text...””) och péverkar
de ord och strukturer som texten anvinder (Eggins & Martin 1997). Genre-
skolan rdknar liksom verksamhetsanalysen med en kulturell kontext och en
situationskontext. Savil spraket som kontexterna ses i detta perspektiv som
semiotiska system och mellan dessa rader ett 6msesidigt forhallande. De ar
emellertid fenomen pé olika abstraktionsnivéer, s& kallade semiotiska plan,
och relationen mellan planen beskrivs som realiseringar (se t.ex. Halliday &
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Martin 1993, Holmberg & Karlsson 2006, Hedeboe & Polias 2008). Det
Omsesidiga forhdllandet kan beskrivas som att spriket konstruerar och
konstrueras av den sociala kontexten. Det som sérskilt, i jaimforelse med till
exempel verksamhetsanalysen, karaktiriserar genreskolans syn pé relationen
mellan sociala kontexter och sprékbruk &r den direkta och starka kopplingen
mellan kontexterna och forvintade sprékliga realiseringar (pa lexikogram-
matisk niva).

Genre ar det begrepp som anvénds for sociala handlingar kopplade till
kulturkontexten. Genrer betraktas alltsd som sociala fenomen, sociala hand-
lingar, knutna till en specifik kulturell kontext. I det verksamhetsanalytiska
perspektivet beskrevs samtalet eller den kommunikativa verksamhet(styp)en
som en social handling med social mening etc. Liknande formuleringar éter-
finns i1 beskrivningen av genrer i den australiska genreskolan: ”A genre is a
culturally determined way of getting things done, with patterns that can be
predicted, to varying degrees, by members of a particular culture. It is a
social activity that has a purpose, is enacted through stages and is realised
through language.” (Polias 2007:49.) Genrebegreppet ar alltsa centralt i den
pedagogiska grenen av det systemisk-funktionella perspektivet. I ett utbild-
ningsperspektiv kan det betraktas som det mest anvdndbara begreppet i den
funktionella sprikmodellen (Polias & Hedeboe 2008:23). Séledes &r det
huvudsakliga undersokningsobjeket i bade verksamhetsanalysen och den
australiska genreskolan ndgot man betraktar som sociala handlingar situ-
erade i olika sociala kontexter.

Genrer &r vidare direkt knutna till textuella och sprakliga fenomen och
”som en del av en specifik kulturkontext foljer ett forutbestimt mdnster som
hinger ihop med vad vi forsoker utritta genom spraket” (Hedeboe & Polias
2008:29). En schematisk struktur forutsitts och forvéntas, och de faser som
bygger upp en genre brukar med genreskolans terminologi kallas steg
(stages) (Eggins & Martin 1997, Schleppegrell 2004, Coffin 2006, Hedeboe
& Polias 2008). De faktorer som spelar roll for hur spraket kommer att struk-
tureras och fungera i situationen beskrivs i det systemisk-funktionella per-
spektivet utifran variablerna relation (tenor), verksamhet (field) och kommu-
nikationssitt (mode) inom situationskontexten (se t.ex. Halliday 1998,
Halliday & Matthiessen 2004). Till situationskontexten kopplas begreppet
register. Forhallandet kan uttryckas som att ”The combination of field, tenor
and mode makes up the register. It is the register that distinguishes one
example of a genre from another” (Polias 2007:53, se dven Eggins & Martin
1997). Genom att analysera en texts situationskontext (utifr&n faktorerna
verksamhet, relation och kommunikationssitt) kan man alltsd urskilja och
avgransa det speciella sprakbruk, det register, som en viss situation kréver.
Med ett sddant synsitt betraktas texter som realiseringar av specifika
begriansade kontextuella dimensioner (se vidare kap. 6).

En annan utgdngspunkt i den australiska genreskolan dr att olika typer av
kunskap medfor olika sprakbruk. Man talar i detta sammanhang om sprak-
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bruk knutet till en vardagsdomén eller vardagsdiskurs och en &mnesdoméin
eller &mnesdiskurs (Macken-Horarik 1996, se dven 3.1.2). En forutsittning
for att tilldgna sig kunskaper i ett &mne beskrivs saledes, i detta perspektiv,
vara att tilldgna sig det specifika &mnesanknutna spréket. Ocksé verksam-
hetsanalysen gor, som tidigare framgétt, en distinktion mellan samtal i var-
dagliga och mer professionella sammanhang. P4 en niva ar syftet med
distinktionen detsamma, det vill sdga att na dkad forstaelse om hur betydelse
skapas mellan ménniskor i olika sammanhang, ndrmare bestdmt i insti-
tutionella samtal respektive texter knutna till olika dmnesdiskurser. Genre-
skolan har dartill ett uttalat skrivpedagogiskt syfte (medan man nog kan séga
att det verksamhetsanalytiska perspektivet har ett tydligare teoretiskt syfte).

Analys av texter i ett systemisk-funktionellt perspektiv innebér alltsa att
de sprakliga realiseringarna pa lexikogrammatisk niva egentligen endast kan
forstas (ges betydelse) i relation till de sociala kontexterna. I avhandlingens
elevtextundersokning dr i synnerhet registeranalysen betydelsefull, inte
minst eftersom texterna ar av vitt skilda slag och knutna till sévél olika
amnesdiskurser som olika situationer. Genrebegreppet kommer jag dédremot
att anvénda sparsamt, da detta i min mening med den innebord genreskolan
ger begreppet, fungerar sidmre, atminstone i en svensk pedagogisk skol-
kontext (se vidare kap. 6).
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4 Metod for datainsamling och oversiktlig
beskrivning av delundersokningarna

Undersokningens metod for insamling av data kan bast beskrivas som etno-
grafisk. Etnografin &r den metodriktning som kan betraktas som den bredaste
och friaste empirindra kvalitativa metoden. Den grundliggande utgéngs-
punkten ar forskarens nérkontakt med det studerade samhillets eller
gruppens vardagsliv over en lidngre tidsperiod (Alvesson & Skoldberg 1994,
Bryman 2002). Den &r mindre systematisk och uppmuntrar till en friare
ansats dn andra kvalitativa empirindra metoder, som till exempel grundad
teori (grounded theory) och fenomenologi/etnometodologi. Etnografin anger
snarare en allmén forskningsinriktning &n en sammanhéllen och noga fore-
skriven metodologi. Den kénnetecknas av en bred uppséttning metoder, till
exempel observationer i naturliga situationer, intervjuer av olika slag, tester
och enkiter (Alvesson & Skoldberg 1994:109ff). Den disciplin som Dell
Hymes (1962) utvecklade under 60-talet framhaller etnografin som utgangs-
punkt och grundldggande metod for att 6ver huvud taget kunna ha mojlighet
att forstd och tolka ménniskors kommunikativa beteende i olika sociala
sammanhang och kulturer (Saville-Troike 1989:3, 21, Duranti 2001:4-5, 17—
18). Hymes (1962, 1972) syn pa sambandet och samspelet mellan sprak,
socialt liv och kultur ligger till grund for méanga forskningstraditioner som
priaglas av sociokulturella tankebanor. Det géller inom sprikvetenskapen
riktningar som textforskning, skrivforskning, samtalsforskning och dven
skol- och klassrumsforskning (t.ex. Barnes 1969, Sinclair & Coulthard 1975,
Stubbs 1982, Heath 1983, i Sverige t.ex. Blasjo 2004, Hagerfelth 2004,
Hagberg-Persson 2006, Palmér 2008).

Min undersokning bygger pa upprepade deltagande observationer under
tre ar i autentisk miljo. Men dven andra metoder for datainsamling har
anvints, till exempel intervjuer, enkéter och ljudinspelningar. Det empiriska
materialet omfattar dartill texter eleverna har skrivit i olika &mnen. Ansatsen
ar bred och deltagarnas perspektiv tillméts stor betydelse. Genom upprepade
perioder av deltagande observationer har jag haft manga tillfillen att ifraga-
sétta, utmana och omvirdera savil tillvagagangssitt och fragestillningar som
mina tolkningar av det som forsiggar i praktiken (jfr Hymes 1996 [1978]).

Den &vergripande fragestillningen i avhandlingen handlar alltsd om hur
elevernas svenska, det vill siga elevernas d&mnesrelaterade kommunikativa
kompetens och sprakutveckling, paverkas av engelsksprakig undervisning pa
gymnasiet. Elevernas sprakbruk kommer att i avhandlingen belysas i viss
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man utifrdn observationerna, men frimst genom analyser av lektioner och
klassrumsinteraktion, elevtexter och intervjuer. Det betyder att datainsamling
och material i avhandlingen presenteras och behandlas som tre delundersok-
ningar utifrdn i huvudsak de tre materialkategorierna inspelade lektioner,
elevtexter av olika slag och inspelade intervjuer och samtal. Dessutom har
ett begrdnsat urval lektioner, texter och intervjuer valts ut for analys. Det
innebdr att det saledes dr langt ifrdn allt material som direkt behandlas i
avhandlingen. I Figur 1 ges en presentation av datainsamling och material i
relation till avhandlingens analyskapitel.

Datainsamlingens omfattning i stora drag:
— Deltagande observation,

ca 4-7 veckor/klass/termin (termin 1, 2, 3 och 6)
— Deltagande observation,

ca 2-3 veckor/klass/termin (termin 4 och 5)

— Filtanteckningar
— Informella samtal med lérare och elever Avhandlingens
— Ljudinspelningar av lektionerna, 56 st., analyskapitel:

(34 sprint, 22 kontroll) — Lektionsanalys, kap. 5
~ Elevenkiter, 3 st. |:$ — Elevtextanalyser, kap. 6
— Lérarenkdt, 1 st.

o . . . . — Elevernas och lararnas
— Exempel pé elevtexter i kemi, fysik, matematik, .
. e .. perspektiv, kap. 7
biologi, historia, religion och svenska

— Intervjuer med lérare, 10 st. 4 20-80 min.
— Intervjuer med elever:
5 sprintelever har intervjuats 3 ganger,
5 kontrollelever har intervjuats 2 ganger
(=25 intervjuer a 12—70 min.)
— Inspelade samtal mellan sprintelever,
3 sta 11-20 min.
— Ingéngsbetyg och slutbetyg

Figur 1. Presentation av datainsamling och material i relation till avhand-
lingens analyskapitel.

Detta kapitel syftar till att beskriva och diskutera hur undersékningen é&r
upplagd, hur den har genomforts, vilken funktion de olika materialkategori-
erna har och hur de behandlas och presenteras i avhandlingen. De olika del-
undersokningarna presenteras kortfattat i avsnitt 1.3 och ges en nédrmare
beskrivning i respektive analyskapitel.
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4.1 Deltagande observation

Utgéangspunkten for undersokningen var att omfattande vistelser i miljon
tillsammans med ldrare och elever 6ver en ldng tidsperiod skulle ge mig en
nagorlunda genomgripande och sammanhéllen bild av sprint. De skulle 6ka
mina mojligheter att forstd och tolka dels ldrares och elevers sprékliga
beteende i sprintverksamheten, dels de upplevelser och uppfattningar lérare
och elever ger uttryck for. Stubbs (1982:68) framhéller att observationer i
klassrummet dr det enda séttet att fa veta hur folk beter sig i klassrummet.
Observationer ar ocksé en betydelsefull tillgdng d& klyftan mellan uppgivet
och faktiskt beteende ofta dr stor (Bryman 2002:175, jfr &ven Ambjornsson
2004:39, Jonsson 2007:56, Airey 2006:22). Stubbs (1982:69) uttrycker det
som att det inte &r principiellt mojligt att kontrollera hur en vuxen eller ett
barn tolkar sin sociala omgivning. Han menar att man kan stilla samma sorts
fragor till hundratals médnniskor, men att det inte finns négot sétt att kontrol-
lera hur lyssnaren faktiskt tolkar fragan.

Min undersdkning &r uppbyggd kring &terkommande vistelser i tva
klasser under deras tre gymnasiedr. Under dessa vistelser foljde jag med
eleverna till i stort sett alla deras lektioner enligt schemat (dock inte de
individuella valen). Pa kortrasterna gick jag oftast med eleverna och under
lunchtiden var jag oftare med ldrarna (se vidare 4.2.2). Dessa vistelser pa
skolan i klasserna kallar jag deltagande observationer och det dr de del-
tagande observationerna — de manga timmarna i lektionssalarna, rasterna
med eleverna, pratstunderna med lararna i korridoren mellan lektioner och
pa deras arbetsrum nér skoldagen nétt sitt slut — som verkligen har gett mig
de viktigaste insikterna och som ddrmed ocksé bade har fort undersdkningen
framat och utvecklat den.

Deltagande observation och etnografi anvénds ibland synonymt da béda
metoderna innebar att forskaren/etnografen “engagerar sig i en grupp under
en forhallandevis lang tidsrymd, iakttar gruppens beteende, lyssnar pa vad
som sdgs i samtal bdde mellan individerna sjdlva och med féltarbetaren”
(Bryman 2002:277). Deltagarnas perspektiv tillméts stor betydelse, det vill
sdga vilken mening individerna sjélva tillskriver sitt beteende och den aktu-
ella miljon. Deltagande observation som metod inbegriper liksom etnografin
ménga olika metoder och killor for datainsamling, men dé sjdlva termen
medverkar till en betoning av just observationen har det funnits ett behov av
en mer omfattande term som etnografi (2002:277). Jag har alltsd valt att
anvanda etnografi pa detta sitt, det vill siga som en mer omfattande och
overgripande term, och deltagande observation som bendmning pa en av de
specifika metoderna som i undersokningen anvénds for datainsamling."

13 Jag har ocks4 valt att tala om underskningen i metodiska avseenden som etnografisk fram-
for praxisorienterad, till stor del pa grund av att etnografin dr en etablerad metodriktning
medan begreppet praxisorienterad eller praxisnira i forsta hand avser en dvergripande inrikt-
ning dér syftet med forskningen har en tydlig férankring i den konkreta sociala praktiken.
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Den etnografiska forskaren beskrivs av Hymes (1996 [1978]) som del-
tagande observator. Deltagande observation kan emellertid i praktiken inne-
béra relativt stora skillnader i vilken utstrickning observatoren &r delaktig i
den sociala miljo som studeras. Den roll som etnografen antar i relation till
den studerade miljon och deltagarna kan beskrivas lings en linje som
illustrerar etnografens grad av engagemang i deltagarna och den sociala
miljon. Figur 2 illustrerar en modell 6ver hur en klassifikation av roller for
deltagande observation kan se ut.

Engagemang < » Distans
Fullstandig Deltagare som Observator som Fullstindig
deltagare observator deltagare observator

Figur 2. Klassifikation av roller for den deltagande observatoren (Bryman
2002:286 utifran Gold 1958).

Denna klassifikation av roller for den deltagande observatdren ar emellertid,
enligt min mening, inte riktigt applicerbar pa eller tillrickligt adekvat for
etnografiska studier med fokus pa eleverna i skolmiljo. Den fullstindiga
deltagarrollen och deltagare som observator ar Over huvud taget inte
mojliga da dessa roller innebidr att etnografen kan betraktas som en full-
viardig medlem i den sociala miljon (se Bryman 2002:286-289 for ut-
forligare beskrivningar av rollerna)." Forskaren i rollen observator som
deltagare beskrivs i huvudsak som intervjuare och endast ett visst matt av
observationer forekommer da (Bryman 2002:287). Och till sist, i rollen full-
standig observator samspelar forskaren inte alls med personer i miljon.

Inneborden av praxisorienterad ar emellertid inte entydig och begreppet kan anvéndas bade
som en paraplyterm for en rad inriktningar och for att markera ett mer specifikt forhall-
ningssitt (Mattsson 2004, Anward 2005). Min undersdkning ar praktikndra i bemarkelsen att
den bygger pa ett nira samspel med ldrare och elever i deras konkreta praktik, men del-
tagarnas delaktighet i undersdkningen vad giller kontroll ar liten. De har varken varit med i
formuleringen av forskningsfragorna eller deltagit i planeringen av undersékningen mer &n
indirekt. Jag hoppas naturligtvis att undersdkningen skall kunna bidra med kunskap och
insikter som &r anvédndbara i den pedagogiska praktiken, men syftet dr alltsd inte formulerat
utifran ett pedagogiskt eller didaktiskt perspektiv. Detta betyder emellertid inte att deltagarnas
handlingar och upplevelser tillméts mindre betydelse.

' Det 4r emellertid méjligt att vara verksam ldrare och beforska sin egen undervisnings-
praktik, men detta forfarande ligger forhallandevis langt ifrén etnografins grundldggande fore-
satser, det vill séiga att undersoka en for forskaren frimmande miljo (Hymes 1962, Saville-
Troike 1989). Stubbs (1982:70) framhaller emellertid fordelarna med verksamma lérare som
bedriver forskning i klassrumsmiljo. For den typen av forskning lampar sig ddremot i hogsta
grad begreppet praxisorienterad eller praxisndra forskning (se t.ex. Mattsson 2004, Weiner
2005, se dven riktlinjerna for Forsknings- och utbildningsstrategi vid Stockholms universitet,
071219).
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I forhéllande till dessa fyra roller skulle min roll bast liknas vid observa-
tor som deltagare, men beskrivningen behover modifieras. En modifierad
figur for etnografisk skolforskning skulle, enligt min mening, kunna utgé
fran eller kanske forutsitta rollen observator som deltagare och preciseras
genom den deltagande observationens omfattning och utstrackning i tid."” En
sadan figur (se Figur 3) skulle illustrera forskarens engagemang i gruppen
och den studerade miljon lédngs en diagonal axel déar polen ldngst upp i
figurens hogra horn (roll 4) innebér ett stort engagemang da studien stricker
sig over en lingre tidsperiod och observationerna dr l&ngvariga och intensiva
och kanske aterkommande. Polen i hornet langst ner till vinster (roll 1) illu-
strerar en forskare som pa grund av undersdkningens korta utstrackning i tid
och enstaka observationer rimligtvis inte kan ha mer &n ett distanserat for-
hallande till den studerade miljon. Foreliggande undersdkning skulle da pla-
ceras ungefar vid krysset i figurens 6vre ruta till hdger. Den stricker sig dver
lang tid, tre ar och perioderna av deltagande observationer 4r sammanhéng-
ande och aterkommande, men pagér inte hela tiden. En som placeras dér
”Roll 4” dr markerat bor da striacka sig bade Gver en lang tid och ocksa pagé
under storre delen av denna tid, som till exempel Ambjérnssons (2004) och
Jonssons (2007) undersdkningar.

En modell av detta slag ger en fingervisning om vilken betydelse den
deltagande observationen har i undersokningen och dédrmed ocksa vilket
utrymme deltagarnas perspektiv kan sdgas ha fatt. I min undersdkning kan
de deltagande observationerna betraktas som ryggraden. De ihdrdiga och
kontinuerliga perioderna p& skolan har varit en fOrutsittning for att
relationen med ldrare och elever skulle kunna utvecklas och fortgd (jfr
Ambjornsson 2004: 39—41). De fungerar pd det viset ocksd som bade en
utgdngspunkt och en forutsittning for annan typ av datainsamling, som till
exempel inspelningar av klassrumsinteraktion, inspelningar av grupp-
Ovningar, intervjuer.

Elever och ldrare besitter en betydande kunskap om den praktik de ar en
del av. Ett av de 6vergripande malen med undersékningen (i sin helhet) har
varit att fi ta del av den kunskapen. Att fa tillgdng till denna typ av kunskap
kréaver tid och engagemang, fortroende och samspel. Perioderna av faltarbete
pa skolan har varit intensiva och kontakten med sévil elever som lérare har
utvecklats och fordjupats i och med de aterkommande perioderna pa skolan.
Min relation till ldrare och elever har efter hand naturligtvis blivit mer
Oppen, spontan och vinskaplig. Men min forskarroll som “observatér som
deltagare” har emellertid varit ganska konstant. Det har varit mojligt da varje
undersokningsperiod har varit begriansad till ndgra veckor. Dessa avbrott har
fyllt en viktig funktion i forskningsprocessen. Varje ny undersdkningsperiod

15 Medféljande observation ir en bendmning som ibland har anvints i etnografisk forskning i
skolmiljo (se t.ex. Ambjornsson 2004).
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Observationernas Engagemang

omfattning i tid
Roll 2 " Roll 4

’ : ’ . X
_," Utstrackning — total
7 undersokningsperiod
Roll 1, Roll 3
. L’-,
Distans

Figur 3. Illustration av rollen observatér som deltagare i etnografisk skol-
forskning.

har gett mig mojlighet att se praktiken med “nya” 6gon. De har mer eller
mindre tvingat mig att ifridgasitta mina eventuellt forutfattade meningar och
antaganden, mina fragor och formuleringen av dessa som jag vid skrivbordet
pa tryggt avstand fran verkligheten gang pa gang aterkommit till.

I min successivt vixande kinnedom om verksamheten och miljon och allt
starkare fortrogenhet med deltagarnas sétt att forhalla sig till sin verksamhet
och deras sétt att formulera sig kring denna, tycker jag att jag s& smaningom
larde mig att hora vad de faktiskt gav uttryck for, det vill sdga inneborden av
deras formuleringar. I samtalen med ldrare och elever blev det till exempel
tydligt att vad jag avsag med mina frdgor genom mina formuleringar, inte
alls behdvde Gverensstimma med hur enskilda ldrare och elever uppfattar
och tolkar inneborden av en fraga. Jag har vid flera tillféllen tdnkt att om jag
hade valt att genomf6ra en intensiv men betydligt kortare undersokning sa
hade det blivit en helt annan undersékning, med en annan typ av resultat och
annat fokus. Den deltagande observationen har vidgat min tolkningsram och
forforstalse for den studerade miljon och framtrader framfor allt i avhand-
lingens i diskussioner och resonemang. I 6vrigt har jag alltsé valt att i av-
handlingen frimst lata ett begrénsat antal inspelade lektioner, inspelade in-
tervjuer och insamlade elevtexter representera de deltagande observationerna
och Gvrigt material.
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4.2 Genomforande av deltagande observation och
datainsamling

Undersokningen startade hostterminen 2002, men foregicks av en pilotstudie
under varterminen. Pilotstudien syftade i forsta hand till att dels f& en
breddad bild av och kidnnedom om sprintverksamheten pa olika skolor
(utover den jag redan hade sedan tidigare undersdkningar), dels ligga till
grund for val av skolor infér den kommande studien. Nér undersdkningen
startade hade jag séledes hunnit etablera en god kontakt med skolledning och
larare pa de tva skolor som till slut kom att ingd i studien. Undersékningen
pagick till och med varterminen 2005 och stricker sig saledes dver tre lasar,
det vill sdga gymnasietiden i sin helhet for de klasser som ingar i under-
sOkningen. Undersokningen omfattade under det forsta aret tvé skolor med
vardera tva klasser: en sprintklass och en kontrollklass. Infor det andra aret
begrinsades emellertid undersdkningen till tvé klasser pa den ena skolan.
Figur 4 ger en Oversiktlig bild av deltagande observation och datainsamling.

Tidigare Pilotstudie Undersokning
undersck- vt -02 Ak 1 Ak2 Ak 3
ningar,
1999, 2000
- - : |
— > > —> —> —> —>
—> > —>

Deltagande Sporadiska Deltagande observa- Deltagande observa-  Deltagande observa-

observa- deltagande tioner, 2 skolor, tioner, 1 skola, tioner, 1 skola,
tioner, observa- 4 klasser 2 klasser 2 klasser
2 skolor tioner,
4 nya skolor, Elevintervju 1 Samtal mellan Elev- Elev-
kontakt med elever intervju 2 intervju 3
flera . .
Lérarintervjuer
Enkédt 1 Enkit 2:1 Enkét 2:2
Insamling av Insamling av Insamling av
elevtexter elevtexter elevtexter

Figur 4. En grov bild av deltagande observation och datainsamling.

Under det forsta lasaret omfattade alltsd undersdkningen fyra klasser pé tva
skolor. Valet f6ll pa dessa skolor av flera anledningar. Utifran tidigare egna
erfarenheter fran framst tva vitt skilda sprintmiljéer i Stockholms innerstad
visste jag att utformningen av engelsksprakig undervisning kan se vildigt
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olika ut och att en méingd omstdndigheter samspelar badde for implement-
eringen pa ett dvergripande plan pé skolan och for den konkreta undervis-
ningspraktiken (se Falk 2000, Falk 2002).

En pilotstudie genomfordes under varterminen 2002. Pilotstudien omfat-
tade informationsmdten med olika ldrarlag pa flera skolor, samtal med
enskilda ldrare och sammanlagt ndgra veckors klassrumsobservationer pa
olika skolor. Utifran pilotstudien valdes tva skolor ut till den lédngre studien.
Flera faktorer hade betydelse for valet. De mest betydelsefulla var omfatt-
ningen av sprint och min bedémning av mojligheten att pad de aktuella
skolorna genomfora en etnografisk studie som skulle stricka sig Gver tre ar.
Denna aspekt handlar till stor del om ldrarnas respons pa att ha en forskare i
sitt klassrum periodvis under tre &r. I tidigare etnografiska undersdkningar i
skolmiljo har det framhallits att det inte dr si litt att hitta larare som é&r
villiga att 14ta en forskare folja deras lektioner under en langre tid, inte minst
eftersom ldrare dr en yrkeskdr som ofta stir i det mediala blasvédret
(Lundgren 2000, Ambjérnsson 2004).

De tvéa utvalda skolorna kom att representera en sprintvariant med 100
procent och en sprintvariant med 50 procent. Omfattningen utgar fran
skolornas (och ldrarnas) egen presentation av verksamheten. Av betydelse
for valet av skolor var ocksé elevurvalet. D& engelsksprékig undervisning i
forsta hand erbjuds pa det naturvetenskapliga programmet &r merparten av
eleverna forhallandevis studiemotiverade, ambitiésa och har oftast ett
betygssnitt en bra bit over medel dd de kommer fran hogstadiet. Och
undervisning pé engelska pa ett sdidant program snarare dkar &n minskar det
positiva elevurvalet. Denna effekt kan nog sigas vara maximerad pa
engelsksprakiga program i Stockholms populéra innerstadsskolor.

Ytterligare en aspekt av elevurvalet som hade betydelse for valet av
skolor och klasser var elevernas sprakliga bakgrund. Jag valde bort skolor
och klasser diar majoriteteten av eleverna hade ett annat modersmal &n
svenska da en saddan spraklig mangfald avsevirt kunde antas komplicera
diskussionen om utveckling av @mnesrelaterat sprak pa svenska. Det ar
emellertid alls inte ett ointressant fenomen att engelsksprakiga program i
invandrartita omraden &r populira.

Med utgangspunkt i ovanstaende overviaganden valdes tva skolor som inte
var beldgna i Stockholms innerstad med ett elevunderlag diar merparten av
eleverna pa de engelsksprakiga programmen hade svenska som modersmal.
Den ena av skolorna erbjod, enligt skolans egen presentation, hela pro-
grammet pa engelska. Denna skola, vi kan kalla den skola 1, hade manga ars
erfarenhet av engelsksprakig undervisning. Den andra skolan, skola 2, erbjod
ungefdr hilften av undervisningen pa engelska, enligt information sévél fran
skolans hemsida som utifran samtal med skolledning och enskilda lérare.
Denna skola hade vid undersokningens start ett ars erfarenhet av det engelsk-
sprakiga programmet.
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4.2.1 Sprint pa den aktuella skolan

Infér undersokningens andra &r begransades emellertid de tvéa skolorna till
en, skola 2. Skélen var i huvudsak tva. For det forsta var det undersdkning-
ens omfattning — datainsamlingen skulle ta alltfor mycket tid i ansprak och
materialet var redan efter forsta terminen for stort for att hanteras inom ram-
en for en enda avhandling. D3 jag tyckte att kontinuiteten och utstrackningen
over tid var grundlidggande for undersdkningens genomforande valde jag att
begrénsa studien till tva klasser, en sprintklass och en kontrollklass, pa en
och samma skola.

For det andra var skillnaden mellan de tva skolorna vad géllde omfatt-
ningen av den engelsksprékiga undervisningen knappt mérkbar i praktiken —
detta trots att skolorna officiellt erbjod 100 procent respektive 50 procent pa
engelska. Efter observationer och samtal med ldrare och elever under ett
lasar pé bada skolorna, kunde jag konstatera att foreteelsen “undervisning pa
engelska” dr mangtydig och angivelserna angdende omfattning grundade pa
delvis olika kriterier. P& den ena skolan grundades bedomningen av omfatt-
ningen engelsksprakig undervisning enbart pad undervisningen i karaktérs-
dmnen och kdrndmnen forutom sprdk. P4 den andra skolan beddmdes
omfattningen av sprint utifrdn samtliga &mnen. P4 bada skolorna varierade
ocksad omfattningen av sprint mellan arskullar och mellan arskurser, bero-
ende pa ldrartillgdng och d@mnen. Dessutom kunde det vara enormt stor
skillnad pé engelsksprékig undervisning mellan olika d&mnen, till stor del
beroende pa lararens sprakliga kompetens, foresatser och instéllning. Det var
forst med en viss irritation jag gjorde dessa iakttagelser. Jag frigade léarare
och elever ging pa gang hur mycket undervisning de hade pa engelska och
vilka dmnen som berdrdes, men mycket séllan stimde deras utsagor dverens
med mina observationer i klassrummet. Detta var nog min forsta riktigt
tydliga upplevelse av diskrepansen mellan uppgivet och faktiskt beteende.
Naista insikt var att det uppgivna beteendet inte direkt var osant, inte utifrdn
deltagarnas tolkningsram.

Utifran mina fOrsta urvalskriterier kunde saledes endera skolan uteslutas
ur studien — det blev den som geografiskt var mest otillgdnglig for mig.
Skola 2, den som officiellt erbjuder ungefdr halften av undervisningen pa
engelska, blev séledes kvar i studien. Tabell 1 visar sprints omfattning pé en
overgripande dmnesniva pé den aktuella skolan.

Variationen dr emellertid stor vad géller den faktiska anvindningen av
engelska i undervisningspraktiken. Detta framkommer sérskilt tydligt i
kapitel 5 (Iektionsanalyser) och i kapitel 7 (ldrarnas och elevernas perspektiv
pa sprint), men dven till viss del i kapitel 6 (elevtextanalyser). Férdelningen
mellan svenska och engelska i de olika d&mena preciseras emellertid négot
redan i Tabell 2 i detta kapitel.
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Tabell 1. Sprints omfattning pa en dvergripande &mnesnivé i foreliggande
undersokning.

Amnen pa engelska Amnen pa svenska
Kemi Naturkunskap
Fysik Religion
Matematik Biologi

Biologi* Svenska

Historia Individuella val

Samhallskunskap
Engelska
* Undervisningsspraket var engelska endast under en knapp termin.

4.2.2 Observationer, amnen, ldrare och elever

Observationerna omfattar samtliga &mnen utom individuella val och gym-
nastik. Under termin 1, 2 och 3 tillbringade jag négra veckor i varje klass,
dock nagot mindre tid i kontrollklassen. Under termin 4 och 5 trappades de
deltagande observationerna ner for att under termin 6 aterigen tillta i inten-
sitet (se Figur 4). Det skall dock understrykas att det 4r manga faktorer som
behover stimma dverens for att deltagande observationer skall fungera for
alla inblandade parter. Man kan ha en aldrig sa vil strukturerad plan for
genomforande av féltarbete, ett batteri av forberedda enkdter, tester, intervju-
fragor eller situationer man skulle vilja spela in. Men det &r inte bara att
kliva in bland ldrare och elever, dela ut en massa papper och bombardera
dem med fragor. Mycket av den tid som en forskare tillbringar i miljon
handlar om att skapa fortroende och tillit. Att vara dér, visa intresse for
deltagarna och deras aktiviteter — kontinuiteten &r en forutsittning for att bli
accepterad och fa tillgang till deltagarnas upplevelser och erfarenheter (jfr
Ambjornsson 2004). Kontakten med ldrarna etablerades terminen fore under-
sokningens start. De fick dé information pa ett sdrskilt informationsmote och
de flesta av dem deltog i pilotundersdkningen. Inga av ldrarna var skeptiska
eller tveksamma infér min nérvaro under lektionerna.

Sprintldrarna dr sex stycken. I fysik och matematik har klassen samma
larare, likasa i historia och religion samt i engelska och samhillskunskap.
Historielararen bedriver i sprintklassen undervisning pa engelska i historia,
men pa svenska i religion. Denna larare har ocksa kontrollklassen parallellt i
bada dmnena. Jag skall i det foljande ge en kort men anonymiserad beskriv-
ning av ldrarna i syfte att belysa den varierande sprékliga bakgrund och
kompetens som préglar klassrumspraktiken.

Lérare 1, James, har engelska som modersmal och det &r ocksa det sprak
han behérskar bast. Han undervisar i engelska och samhillskunskap. Han har
bott 1 Sverige i Over tjugo ar och pratar forhallandevis obehindrat svenska.
Han har under aren undervisat bade pa engelska och svenska. Men han sdger
att han i dag inte pratar svenska si ofta da de flesta runt omkring honom
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bade pa skolan och i privatlivet kan engelska. For denna larare dr det natur-
ligt att bade samtala och bedriva undervisning pa engelska. Sprintsituationen
upplever han som positiv d& det for honom innebér att han i 6kad utstrack-
ning kan anvinda engelska bade inne i klassrummet och utanfor.

Léarare 2, Hamid, har varken svenska eller engelska som modersmal, men
ar van att anvianda engelska bade som arbetssprak och som samtalssprak da
han tillbringat flera &r i engelsksprakiga ldnder. Han undervisar i fysik och
matematik. Denna ldrare foredrar att undervisa pa engelska framfor svenska
pad grund av sina sprakliga begridnsningar pa svenska. For honom é&r det
sjalvklart att man maste kunna engelska, inte minst fackengelska. Aven for
honom innebdr mdjligheten att anvidnda engelska i klassrummet en ldttnad.
Béda dessa hittills ndmnda ldrare talar i stort sett uteslutande engelska med
eleverna, savil 1 klassrummet som utanfor.

Larare 3, Christer, larare 4, Mikael, och ldrare 5, Lars, har alla svenska
som modersmal och det &r det sprdk de behdrskar bast. Engelska har de lart
sig i forsta hand genom skolans sprakundervisning. I varierande utstrackning
har de senare under hogskolestudierna anvént engelska, och da framst for
lasning av kurslitteratur. Christer, som undervisar i kemi, uppger att han ar
ganska van att anvinda engelska i &mnet sedan hdgskoletiden, och han har
ett stort &mnesanknutet ordférrad, vilket eleverna ocksa ofta framhaller och
verkar smétt imponerade av. For denna ldrare dr engelskan en naturlig och
nddvindig del av dmnet, dédremot &r det inte lika naturligt f6r honom att
anvéinda engelska som samtalssprék. I undervisningspraktiken innebér det att
rena dmnesgenomgangar sker pa engelska medan andra mer elevaktiva, dia-
logiska eller informella aktiviteter sker pa svenska. De oOvriga tva ldrarna
stéller sig lite mer tveksamma till sina sprakkunskaper.

De anser bada att sprint innebdr mycket extraarbete vad géller for-
beredelser och en betydligt stérre anstringning i klassrummet da de &r
ganska ovana vid att anvdnda engelska bdde som samtals- och arbetssprak.
Mikael, som undervisar i historia, ar uttryckligen skeptisk till undervis-
ningsformen, savél infor uppstarten som efter fyra &r. Denna ldrare var
tveksam till om han 6ver huvud taget skulle klara av det hela.

Lars, som undervisar i biologi, anser efter fyra ars erfarenhet att det &r
bittre om alla far anvénda sitt huvudsprdk. Léraren arbetar utifrdn tydliga
mal och har en klar uppfattning om vilken typ av kunskap undervisningen
bor syfta till. Han vill att eleverna inte bara skall kunna rabbla baskunskaper
utan dven skall kunna resonera, forstad bakomliggande orsaker och sitta olika
saker 1 relation till varandra. For att kunna komma dit anser ldraren att bade
han och eleverna behover anvinda modersmalet som huvudsprak. Béde
Mikael och Lars varvar svenska och engelska i undervisningspraktiken, och
pa det hela taget har anvindningen av engelska i undervisningen successivt
minskat (det ar elevernas upplevelse och ocksa ndgot som jag har jag obser-
verat). Det dr ocksa framfor allt just dessa tva ldrare som uttrycker funder-
ingar bade kring sin egen sprakliga kompetens pd engelska och kring vilka
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konsekvenser sprint som undervisningsform kan ha for undervisningssitua-
tionen och elevernas dmnesinldrning. Da det naturliga samtalsspraket for
lararna med svenska som modersmal dr svenska ar det ocksé detta sprék de i
huvudsak anvinder for att kommunicera med eleverna. Man kan séga att
dessa ldrare samtalar med eleverna pa svenska och bedriver en del av under-
visningen pa engelska. (Mer om lérarna foljer i kapitel 7.)

Mycket kortfattat och fortfarande pa en forhallandevis 6vergripande niva
kan fordelningen mellan engelska och svenska i de olika dmnena beskrivas
som i Tabell 2 (jfr Tabell 1). (Med lararens samtalssprak avses det sprak
lararen framst anvéinder i aktiviteter i klassrummet som dr av mer social
karaktir, ofta lika den kommunikation som ligger utanfér den dmnes-
relaterade klassrumsinteraktionen. Med ldrarnas undervisningssprak avses
séledes det sprak som ldraren huvudsakligen anvinder for d&mnesrelaterad
klassrumsinteraktion.)

Tabell 2. Oversiktlig beskrivning av fordelningen mellan engelska och
svenska pé det aktuella sprintprogrammet.

Amne Lararens sprakval Elevernas sprakval
Lérarens Lérarens Elevernas Elevernas sprék Elevernas
samtals- under- samtalssprak i det ldrarledda sprakbruk
sprak i visnings- helklassamtalet i skrift
klass- sprak
rummet
Kemi Mestadels ~ Mestadels Sve Mestadels sve  Mestadels sve
sve eng
Fysik Eng Eng Sve Mestadels sve ~ Mestadels sve
Matematik  Eng Eng Sve Mestadels sve ~ Mestadels sve
Biologi* Sve Eng Sve Mestadels sve  Sve
Historia Eng/sve Eng/sve Sve Mestadels sve  Mestadels sve
Samhills-  Eng Eng Sve/eng Sve Sve/eng
kunskap
Engelska Eng Eng Mestadels Eng Eng
eng

*Undervisningsspraket var engelska endast under en knapp termin.

En mer utf6rlig diskussion om sprakval och kodvéxling i klassrumspraktiken
foljer sérskilt i1 kapitel 5 och kapitel 7.

Sprinteleverna som grupp kan generellt beskrivas som studiemotiverade
och malinriktade ndr de kommer till gymnasiet. Frdn hogstadiet har mer-
parten av eleverna betyg 6ver genomsnittet i de flesta skoldmnena. De flesta
av eleverna har stort stdd i skolarbetet hemifran och de uppmuntras till
vidare studier efter gymnasiet. Merparten av eleverna, 19 av 25, uppger att
de har svenska som modersmal (enkét 1). De 6 elever som har ett annat
modersmal dn svenska anser alla att svenska dr det sprak som de behérskar
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bast.'® De har alla gétt hela sin skoltid i den svenska skolan. En elev anger
bade svenska och engelska som modersmédl och denna elev upplever sig
behérska spriken lika bra. Denna elev har ocksd bott med familjen utom-
lands under nagot &r och da gatt i en engelsksprékig skola. En elev utmérker
sig — eleven har svenska som modersmal och talar svenska hemma, men
anser sig behirska engelska bést. I ovrigt dr det tva elever som pa hogstadiet
har deltagit i nagon form av sprintundervisning, men da mer pa tematisk
grund och mer sporadiskt. De flesta av eleverna har saledes ingen tidigare
erfarenhet av sprintundervisning och deras vana att anvidnda engelska som
samtals- och arbetssprék &r liten. Utifran detta kan eleverna i sprintklassen
beskrivas som en forhallandevis homogen skara. Men liksom bland ldrarna
sd finns det naturligtvis skillnader mellan eleverna som har betydelse for
(eller till och med kan vara avgdrande) for hur de upplever sprintunder-
visning.

I jamforelse med bade den tidigare och den senare sprintarskullen pa
skolan beskrivs klassen av ldrarna som extremt betygsfixerad d& hérd kon-
kurrens ofta priglade stimningen mellan eleverna. Flera av eleverna ger
ocksa i slutet av gymnasietiden uttryck for att de inte direkt kommer sakna
klassen.

Eleverna i kontrollklassen dr en spretigare skara och de &r dver lag mindre
studiemotiverade och maélinriktade. Kontrollklassens program é&r inriktad
mot miljd och teknik till skillnad fran sprintklassen som foljer NV-
programmet utan profil. Ungefér hélften av klassen bestod av teknikinriktade
pojkar och det dr framfor allt bland dessa elever studiemotivationen &r 1ag.
Den genomsnittliga betygsnivan dr ldgre i kontrollklassen an i sprintklassen,
bade i borjan av gymnasiet och i slutet. Aven i denna klass har merparten av
eleverna svenska som modersmal. Inte heller i denna klass dr sammanhall-
ningen i klassen sirskilt stark och eleverna umgés i sma pojk- och flick-
grupper.

I borjan av termin 1 valdes sex elever i varje klass ut till att fungera som
fokuselever. Dessa elever tillfragades sirskilt om de kunde tdnka sig att delta
i undersokningen. Deras deltagande skulle innebéra ett antal intervjuer och
sédrskilda inspelningar under vissa laborationslektioner och gruppdvningar.
Eleverna valdes ut med hjélp av svenskldrarna i respektive klass. Mina
onskemédl var att eleverna skulle ha svenska som modersmal och vara
spridda betygsmaissigt. Dessa elever kom att fungera som min ldnk in i
klasserna. Fyra av fokuseleverna i sprintklassen var kvar i klassen under hela
undersokningsperioden. Eleverna presenteras i kapitel 7.

16 Dessa elevers modersmal ér turkiska, swahili, urdu, luo, mandarin och kurdiska. Eleverna
med mandarin och kurdiska uppger att det ocksa &r dessa sprak de talar hemma. De Gvriga
eleverna med annat modersmal dn svenska talar bade sitt modersmél och svenska hemma.
Ytterligare en elev talar tva sprak hemma, svenska och serbokroatiska, men denna elev uppger
endast svenska som modersmal.
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4.3 Avhandlingens delundersokningar — en dversikt

Avhandlingens delundersdkningar belyser pa olika sitt elevernas &mnesrela-
terade sprakbruk. Genom analyser av klassrumsinteraktion i &mnena kemi,

Tabell 3. En 6versikt av delundersokningarna i avhandlingen.

Lektionsanalyser (kap. 5)

Elevtextanalyser (kap. 6)

Deltagarnas perspektiv pa
sprintpraktiken (kap. 7)

Fragor

Utgéngs-
punkter

Metod

Material

Jam-
forelse-
material

Anviénder eleverna ett
amnesrelaterat sprak under
lektionerna?

— Hur ser elevernas del-
tagande i den offentliga
klassrums-interaktionen ut?
— I vilka av lektionens verk-
samhetstyper och faser
anvinder eleverna ett
amnesrelaterat sprak pa
svenska och/eller engelska?
— Vilken typ av dmnes-
relaterat sprak anvander
eleverna, pa svenska och
engelska?

Verksamhetsanalytiskt
perspektiv

— Verksamhetstyper och
faser

— Antal turer

— Turtagning och talar-
rittigheter

— Amnesrelaterade initiativ
och responser

— Flertursdialoger

8 lektionsanalyser i &mnena
kemi, fysik, historia, reli-
gion och svenska

6 lektionsanalyser i &mnena
kemi, fysik, historia, reli-
gion och svenska

Hur hanterar eleverna
skolans dmnesdiskurser i
sitt skriftsprak?

— Hur fungerar texterna i
sitt sammanhang, i relation
till situationskontexten?

— I vilken utstrackning
anviands ett dmnesrelaterat
sprak?

— Vilka dmnesanknutna
sprakliga drag forekommer
i texterna?

— Hur é&r stilldget och den
formella sprakliga nivan i
texterna?

Systemisk-funktionell
lingvistik (SFL)

— Situationskontexten

— Textléngd

— Anvindning av engelska
— Betyg och beddmning

— Sprakliga fel, normbrott
och stilnivd

— Amnesrelaterade ord

— Erfarenhetsmissig och
logisk betydelse

— Textaktiviteter

— Kemi: ”Labbrapport”,

22 elever

— Fysik: Svar pa fragor,

5 elever

— Historia: Historieprov,
21 elever

— Svenska: Nationella prov,
25 elever

— Fysik: Svar pa fragor,
5 elever

— Historia: Historieprov,
4 elever

— Svenska: Nationella prov,
19 elever

Hur upplever och forhaller
sig larare och elever till
undervisningspraktiken?

— Vilken ér ldrarnas och
elevernas instéllning till
anvindning av svenska och
engelska i olika &mnen och
situationer?

— Hur ser ldrare och elever
pa sin egen och den andra
partens sprakliga kompe-
tens pa engelska och
svenska?

Etnografiskt kvalitativt
perspektiv

— Semistrukturerade inter-
vjuer

— Fokuserade samtal mellan
elever

— Etnografiska intervjuer

—4 elever a 3 intervjuer

— 6 lararintervjuer =
18 intervjuer, ca 15 timmar
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fysik, historia, religion och svenska diskuteras i vilken utstrackning lektion-
erna i skolan innebar mojligheter for eleverna att utveckla ett &mnesrelaterat
sprakbruk. Det handlar om elevernas deltagande i det ldrarledda helklass-
rumssamtalet och deras bruk av dmnesanknutet sprak pd svenska och
engelska i kommunikativa verksamhetstyper och faser (se vidare kap. 5).
Analysen av elevtexter omfattar &mnena kemi, fysik, historia och svenska
och syftar till att underséka om och i sa fall pa vilket sitt elevernas skrift-
sprékliga kommunikativa kompetens i svenska i de olika &mnena péaverkas
av engelsksprakig undervisning. D& texterna ar knutna till olika dmnesdis-
kurser och situationer har situationskontexten en framtrddande betydelse i
elevtextanalyserna (se vidare kap. 6). Intervjuundersdkningen belyser fran
deltagarnas perspektiv den sprakliga situationen och sprakanvéndningen i tal
och skrift. Denna delundersokning foljer upp huvudsparen i de tva foregé-
ende analyskapitlen. Syftet &r att genom detta inifranperspektiv 6ka kunska-
pen om vad sprint innebdr som spréklig verksamhet for att vidga diskus-
sionen om hur man kan forsta och resonera kring hur sprint kan inverka pé
elevernas dmnesrelaterade sprakkompetens och sprakutveckling i svenska
(se vidare kap. 7). Tabell 3 ger en Oversikt av avhandlingens delundersok-
ningar. Delundersokningarnas metod och material beskrivs och diskuteras
vidare i respektive analyskapitel.
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5 Lektionsanalyser

Detta kapitel innehéller analyser av 14 inspelade lektioner i &mnena kemi,
fysik, historia, religion och svenska. De utgoér ett urval av de totalt 56
lektionsinspelningar som jag gjorde i sprintklassen respektive kontroll-
klassen under mina filtstudieperioder. I delstudien undersdks klassrums-
interaktionen i syfte att ta reda pd om sprinteleverna tar ett &mnesanknutet
sprak i1 bruk under lektionstid. Det handlar om elevernas deltagande i
klassrumsinteraktionen och deras bruk av dmnesanknutet sprdk i olika
kommunikativa verksamhetstyper och faser. D& undervisningen bedrivs pa
engelska i flera &mnen, om 4n i varierad utstrickning, intresserar jag mig for
elevernas bruk av sivil &mnesanknuten engelska som svenska. I annat fall
skulle jamforelserna bli haltande, d4 man i ett sprakutvecklingsperspektiv
kan tdnka sig dverspridningseffekter 4t bada hallen. Som jimforelsematerial
analyseras dven ett antal lektioner i kontrollklassen dér alltsd varken
sprakvals- eller kodvéxlingsaspekten inte &r aktuell.

En av utgéngspunkterna i avhandlingen &r att sprakanvéndning, menings-
full egen aktiv sprdkanvéndning, dr en fOrutséttning dels for inldrning och
utveckling av spréak, oavsett om det giller ett nytt sprak, ett andrasprak eller
en ny del av den kommunikativa kompetensen i modersmalet, dels for
larande over huvud taget (se 3.3.1). Men klassrumsinteraktion erbjuder
darvidlag en begriansad sprakmiljo (se 3.3.2). Att lararen upptar det mesta av
talutrymmet under en lektion visar ménga undersdkningar av ldrar—elev-
interaktion (se t.ex. Gustafsson 1977, Lundgren 1979, Viberg 1987, Dysthe
1995, Teleman 1991). Detta framhalls ofta som ett problem och betraktas da
som motsatsen till det efterstrdvansvidrda dialogiska klassrummet med en
hogre inldrningspotential. Teleman (1991:47) betonar emellertid att “’peda-
gogik som samtal” dr “en slogan som man kan lagga in olika betydelser i”.
Likaséd framhaller Dysthe (1995:12) att “elevaktivitet inte fir bli ett mal i sig
utan att det skall vara ett medel for inldrning”. Jag tycker detta &r en viktig
nyans att framhélla di elevaktivitet i sig inte automatiskt innebér en dkad
inldrningspotential och skollektioner dr lararledda och lérarstyrda. Sa ar det
och sé skall det ocksa vara. Detta betonar ocksd Teleman da han diskuterar
skolans roll som sprik- och tankefabrik: ”Skolan &r en offentlighet som ger
eleverna sprakliga monster och som haller roller i beredskap for eleverna sé
att de kan eller maste forsoka se sig som brukare av skolans offentliga
sprak.” (Teleman 1991:46, se dven 3.2.1.) Det ar genom lektionerna, lararen
och ldrobockerna som eleverna har chansen att mota hur komplexa innehéll
ar uppbyggda. Det ar visserligen efterstrdvansvirt med det som Dysthe talar
om som ett flerstimmigt klassrum dér alltsd ldrarens rost dr en av ménga
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roster och dir ocksa eleverna lar av varandra (Dysthe 1995:13). Men om
lararen sldpper sitt ansvar forlorar lektionen sin mening, menar Teleman
(1991:47). Lérarens uppgift att balansera sin egen kontroll for att skapa den
gynnsamma flerstimmigheten &r alltsé langt ifrén en latt uppgift.

5.1 Lektionerna 1 undersokningen

Undersokningen som redovisas i detta kapitel tar alltsd sin utgangspunkt i
deltagande observationer i skolan (se kap. 4). D& en betydande del av en
skoldag bestar av schemalagda lektioner har mina observationer till stor del
dgt rum 1 klassrummet. Merparten av dessa lektioner motsvarar det som
brukar bendmnas ldrarledd katederundervisning eller plenarundervisning
(Anward 1983, Dysthe 1995). Jag kommer darfor framst att fokusera pa
denna typ av klassrumssamtal och bendmner det lararlett helklassamtal eller
offentlig klassrumsinteraktion (jfr Palmér 2008:23).

Sjélva lektionstiden kan omfatta genomgangar, gruppdvningar, grupp-
diskussioner, individuellt arbete, laborationer, redovisningar, laxforhor,
prov, uppsatsskrivande och en mingd prat av social eller strukturerande
karaktdr. Vad som hinder under lektionerna kan alltsa sdgas ligga till grund
for elevernas ldrande, resultat och prestationer och slutligen deras betyg i
olika dmnen. Lektionerna dr den Overgripande strukturerande enheten i
skolan och stommen i skolans verksamhet.

Under perioderna pé skolan har jag alltsd f6ljt med eleverna till deras
lektioner i alla @mnen utom individuella val och idrott. Oftast har jag suttit
pa raden léngst bak i klassrummet for att kunna ha en god 6verblick, men
ocksd for att inte stora eleverna. Ibland satte jag mig bredvid ndgon av
fokuseleverna i klassen for att kunna ha mojlighet att smaprata lite nér
tillfalle gavs. Ett antal av de bevistade lektionerna &r ljudinspelade, ndrmare
bestamt 34 i sprintklassen och 22 i kontrollklassen. Den totala inspelnings-
tiden &r ungefdr 40 timmar i sprintklassrum och 25 timmar i kontroll-
klassrum.

Inspelningarna ar gjorda med en minidiscspelare som i merparten av
fallen har placerats ldngst fram i klassrummet pé ldrarens bord. Bandspelaren
ar liten, ca 9x8 cm, och forsedd med en dnnu mindre stereomikrofon. Utifran
mina tidigare mindre undersdkningar av klassrumsinterkation och dven av
elevsamtal i mindre grupper visste jag att ljudupptagningen dr mycket bra
och registrerar i stort sett allt som sdgs 1 normal samtalston i klassrummet
(jfr Falk 2000, 2002). I dessa undersokningar framholl jag fordelarna med
minidiscspelarens lilla format da detta antagligen medverkar till att den
upptar mindre uppmérksamhet fran ldrare och elever. Unders6kningarna
visade dven att bade larare och elever snabbt vande sig vid inspelningssitua-
tionen och att flera elever (i den senare studien) gérna deltog i inspelningar
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av gruppsamtal, individuellt arbete och raster som innebar att de skulle ha en
mikrofon fastsatt i trgjan (2002:17-18). Sa forholl det sig dven i denna
undersokning. Liknande positiva reaktioner pa inspelning finns det flera
undersokningar som visar (se t.ex. Einarsson 2000). Stubbs (1982:68)
framhaller att ”folk glommer bandspelaren efter en ganska kort tid, ett par
timmar eller nagra dagar, och i vilket fall som helst &r manga av de saker
man &r intresserad av att observera helt enkelt inte under medveten kontroll”
(jfr Wirdenis 2002:45).

D4 jag i avhandlingen har valt att analysera elevernas sprakbruk utifran
sprakvetenskapliga metoder for samtal (och text), krdvs inspelningar och
dven transkriptioner av dessa. D& enbart sjdlva transkriptionsarbetet dr en
tidskrdvande process (se t.ex. Linell 1994) ligger ett begrinsat antal lektioner
till grund for analyserna i detta kapitel. Jag vill framhalla att jag darfér med
forsiktighet drar generella slutsatser om undervisningspraktiken, men jag vill
samtidigt inte forminska betydelsen av kvalitativa undersdkningar pa ett till
storleken mindre omfattande material. Stubbs (1982:72) pépekar utifran en
diskussion kring fallstudier av en enda dags lektioner eller till och med bara
en enda lektion att behovet av denna typ av smaskaliga studier ar stérre dn
studier av manga hundra timmars klassrumsinteraktion. Stubbs framhaller
ocksa att beteenden ofta upprepas pa denna niva och att de foljer stringa
kulturella regler.

I urvalet var spridningen &ver olika &mnen betydelsefull. For analys har
jag séledes valt lektioner fran de tva naturvetenskapliga &mnena kemi och
fysik, fran de tva samhillsvetenskapliga d&mnena historia och religion samt
frdn svenskdmnet. Inspelningarna har alltid gjorts i samband med deltagande
observation och jag har i de flesta fall fort faltanteckningar 6ver nirvarande
deltagare, overgripande lektionsstruktur och typ av aktiviteter och innehall.
Lektionerna har vidare valts ut for att ndgorlunda representera typiska
lektioner i respektive dmne och urvalet ar till stor del gjort med utgéngs-
punkt i filtanteckningarna. En Oversikt av de aktuella lektionerna ges i
Tabell 4.

Tabell 4. Lektionsinspelningar for analys.

Amne Sprintklassen Kontrollklassen
Datum Inspelningstid Datum Inspelningstid

Kemi 031105, ak 2 70 min. 030219, ak 1 47 min.

Fysik 030218, ak 1 52 min. 030409, ak 1 50 min.
Fysiklabb 030219, ak 1 40 min. 030219, ak 1 62 min.
Historia 1 021003, ak 1 74 min. 021003, dk 1 68 min.
Historia 2 030218, ak 1 44 min.

Historia 3 030220, ak 1 35 min.

Religion 041201, ak 3 73 min. 050412, 8k 3 77 min.
Svenska 030220, ak 1 75 min. 030221, dk 1 54 min.
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Lektionsanalyserna ger en bild av den sprakliga praktiken i respektive
klasser och mdjliggor vidare: (1) en jamforelse av interaktionen i olika verk-
samhetstyper (ung. olika typer av lektioner och olika delar av en lektion, se
vidare 5.2.1 och 5.2.2), (2) en jadmforelse av interaktionen i olika &mnen, (3)
en jamforelse av interaktionen i en sprintklass och en vanlig klass (i olika
verksamhetstyper och &mnen). Undervisningspraktiken i sprintklassen disku-
teras ocksa i kapitel 7, men da ur elevernas och ldrarnas perspektiv.

5.2 Analysmodell och metod

Delundersokningens dvergripande fraga lyder: Anvdinder eleverna ett dmnes-
relaterat sprak under lektionstid?

Da jag under mina observationer i klassrummen slogs av dels variationen
mellan dmnen avseende bruket av engelska och svenska, dels diskrepansen
mellan uppgivet undervisningssprék och faktiskt bruk i konkreta situationer
ville jag undersdka om det gick att urskilja ndgra monster och/eller strategier
for sprakval och kodvéxling hos de olika &mneslédrarna. I undersdkningen av
klassrumsinteraktionen tar jag dérfor min utgdngspunkt i en analys av
lektionernas uppbyggnad for att sedan ha mojlighet att relatera lararnas och
elevernas bruk av engelska och svenska dels till olika delar av lektionen, dels
till olika aktiviteter. Lektionernas uppbyggnad analyseras med utgangspunkt
1 begreppen kommunikativa verksamhetstyper och faser (Linell 1998, 2007).

I analysen av elevernas dmnesrelaterade sprakbruk intresserar jag mig for
i vilken utstrickning, i vilka typer av aktiviteter och i vilken typ av samtals-
sekvenser ett &mnesanknutet sprak pa engelska eller svenska anvénds av
eleverna. I denna del av lektionsanalyserna har jag arbetat utifran foljande
tre fragor:

— Hur ser elevernas deltagande i klassrumsinteraktionen ut?

— Inom vilka av lektionens verksamhetstyper och faser tar eleverna ett
dmnesrelaterat sprak pa svenska och/eller engelska i bruk?

— Vilken typ av &mnesrelaterat sprak anvinder eleverna, pa svenska och
engelska?

Elevernas deltagande i klassrumsinteraktionen analyseras genom antal elev-
turer och talarrdttigheter (Sacks, Schegloff & Jefferson 1974). Avgréns-
ningen av dmnesrelaterat sprak i elevernas sprakbruk star i relation till den
aktuella verksamhetstypen och fasen, &mnesomradet och innehéllet i lérarens
foregdende turer (yttranden). Jag skiljer mellan direkt och indirekt dmnes-
anknutet innehdll. Nar det géller typen av dmnesrelaterat sprak skiljer jag
mellan (direkt &mnesanknutna) initiativ och responser (Linell & Gustavsson
1987) samt (direkt &mnesanknutna) initiativ och responser i flertursdialoger.
I Figur 5 ges en Oversiktlig bild av analysmodellen for lektionsanalyserna.
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Lektionens uppbyggnad: Analys av kommunikativa verksamhetstyper och faser

Hur ser elevernas deltagande i * Antal turer
klassrumsinteraktionen ut? « Talarrittigheter

Inom vilka av lektionens verksam-
hetstyper och faser tar eleverna ett , | ° Direkt dmnesrelaterat innehall

amnesrelaterat sprak pa svenska * Indirekt &mnesrelaterat innehall
och/eller engelska i bruk?

Vilken typ av dmnesrelaterat sprak * Direkt &mnesanknutna initiativ
anvénds péd svenska respektive —> | « Direkt &mnesanknutna responser
engelska? * Flertursdialoger

Figur 5. Analysmodell for lektionsanalyserna.

5.2.1 Lektionen som kommunikativ verksamhet

Lektionsanalyserna tar alltsa sin utgangspunkt i begreppen kommunikativa
verksamhetstyper och faser sd som de anvénds i Linells (2007) modell for
”analys av samtal och sprakliga méten som kommunikativa verksamheter”.
Kommunikativa verksamheter &r situerade interaktioner, det vill sdga
sociala handlingar som “dger rum vid ett visst tillfille, p& en given plats och
med specifika deltagare” (Linell 2007:1, kap. 4)."” Linell beskriver vidare en
kommunikativ verksamhet som “en komplex handlingssekvens med olika
faser, det vill sdga minimalt inledning, kérnverksamhet och avslutning, men
ofta mer specifika delaktiviteter” (Linell 2007:7, kap. 4). En kommunikativ
verksamhet byggs upp av enskilda kommunikativa handlingar, yttringar och
kommunikativa projekt som genomfors i samtalet. Dessa far sin betydelse i
relation till den situation, kontext eller kommunikativa verksamhetstyp de
ingér i. Begreppet kommunikativ verksamhetstyp beskriver Linell som en
abstrakt kontext som deltagarna orienterar sig mot nir de interagerar i en
given situation (2007:1, kap. 8, jfr Hallidays (1994) situationskontext).
Kommunikativa verksamheter och kommunikativa verksamhetstyper ut-
marks av vissa syften och mél (gemensamma eller férdelade pa deltagarna),
vissa roller som deltagarna ingér i, olika sorters kunskap och olika interak-
tionsmonster. Den kommunikativa verksamhetstypen ar ett slags typifiering
av kommunikativa verksamheter och har relativt bestimda ramar, till exem-
pel syften, maél, roller, typer av platser, tidpunkter och karaktiristiska inter-
aktionsmonster (2007:7, kap. 4). De faktorer i kontexten som karaktariserar

' Hanvisningarna till Linell (2007) avser kapitel eftersom pagineringen i varje kapitel borjar
pa sidan 1.
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en kommunikativ verksamhet motsvarar pa det hela taget de sociokulturella
dimensionerna i Hymes (1972) analysmodell SPEAKING.

I foreliggande undersdkning kan lektionerna betraktas som kommunika-
tiva verksamheter med en Overgripande struktur, syften, mél och deltagar-
roller. Men en skollektion kan ocksé ses som en sérskild typ av kommunika-
tiv verksamhet, alltsd en verksamhetstyp. D& handlar det om sadant som
kidnnetecknar lektioner i allméinhet, det vill sdga drag som vi i allmédnhet
knyter till lektioner i skolan. Denna dimension av verksamheten kan
betraktas som den institutionella ramen och hér géller det lektionen som typ i
relation till andra typer av samtal. Ofta sammanfaller denna prototypiska bild
av skolsamtalet med den specifika verksamhetstyp, som har varit (under de
senaste 50 aren, se Bellack m.fl. 1966) den aktivitet eller det samtalsmonster
som har dominerat lektionsverksamheten, ndmligen traditionell ldrarledd
katederundervisning (jfr “’plenarlektion” hos Anward 1983:55, "monologisk
undervisningsdiskurs” hos Dysthe 1995:10).

Vidare bestér en lektion oftast inte av en enda sammanhallen aktivitet.
Lektionen &r uppbyggd av flera aktiviteter (kommunikativa verksamheter)
med delvis olika mal, syften, deltagarstruktur och interaktionsmonster, till
exmpel genomgang av nytt stoff, laboration, filmvisning, grupparbete etc.
Jag betraktar dessa aktiviteter som kommunikativa verksamhetstyper d& det
ar aktiviteten som elevernas sprakbruk bor ses i relation till.

Verksamhetstyperna kan vidare kopplas till olika faser under lektionen.
Liksom andra institutionella samtal har skolsamtalet mer eller mindre forut-
sdgbara faser med olika uppgifter och karaktir (Levinson 1983, Linell 1998,
Linell 2007). Enligt Linell (2007:1, kap. 10) bor en fas vara “avgransad i
tiden och kunna beskrivas som en egen verksamhet i termer av syfte, kirn-
verksamhet eller nyckelprojekt, &mnen, roller, etc.”. Fasbegreppet anvinds i
undersokningen for att beskriva lektionernas temporéra struktur (jfr Milles
2003:37).

5.2.2 Kommunikativa verksamhetstyper och faser

Linell presenterar en modell over centrala faser i institutionella samtal:
orientering om syfte och problempresentation eller rekapitulation av drendet,
utforskning av problemet (frdgor och svar), formulering av besked/beslut
och atgirdsforslag samt en eventuell sammanfattning (Linell 2007:6, kap.
10, se d@ven Linell 1990). Utanfor och mellan dessa faser kan alltsa “faser
utanfor sak™ (prat av mer social natur och subsididra hjidlpverksamheter)
forekomma, vilka ofta forknippas med inledning och avslutning (for- och
eftersnack), det vill sdga de faser som liksom ramar in kdrnverksamheten.
Sadana faser kan dven forekomma inom ramen for kdrnverksamheten, och
kan ocksa ligga helt eller delvis utanfor sak. Linell menar att man da kan
likna dessa faser vid ett slags ’time-out” fran huvudaktiviteten och bendmner
dessa delverksamheter som interfolierade episoder eller mellansnack.
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For att tydliggora hur faserna inom en kérnverksamhet eller en kédrnfas
kan vara ordnade har jag anpassat Linells allméingiltiga modell 6ver centrala
faser i institutionella samtal négot. *Orientering’, ’problempresentation’ eller
’rekapitulation’ av drendet motsvaras i skollektionen av ndgon form av ater-
blick, repetition (”vad gjorde vi sist?”’) och presentation av innehéllet for den
aktuella lektionstillfdllet ("vad skall vi gora i dag?”). *Utforskning av pro-
blemet’ kan formuleras som utforskning av dmnet, vilket kan omfatta olika
typer av dmnesrelaterade verksamhetstyper (till exempel genomgéng, grupp-
diskussioner, tyst ldsning etc.). ’Besked/beslut’ och ’atgirdsforslag’ har
ingen direkt motsvarighet i en skollektion. I stillet vill jag ldgga till en
avrundningsfas, som kan innebdra ndgon form av summering av kdrnverk-
samheten (motsvarar ’eventuell sammanfattning’) och/eller ldsanvisningar i
laroboken (ibland i form av hemuppgift). En allmin &vergripande modell for
faser i skollektionen skulle allts& kunna se ut sa har:

— INLEDNINGSFAS OCH FORSNACK

— KARNFAS med potentiellt flera olika typer av kdrnaktiviteter och mdjliga
mellansnack bdde inom och mellan kérnaktiviteterna, dir foljande tre
punkter skall betraktas som mdjliga faser inom varje kérnaktivitet:
— repetition och presentation av dmne
— utforskning av gmnet
— avrundning/summering

— AVSLUTNINGSFAS OCH EFTERSNACK

En ny kirnfas kan direfter folja, och avslutningsfas och eftersnack far da
snarare karaktdren av mellansnack, “time-out”. En skollektion har en tydlig
kdrna, en kiarnaktivitet, som kan relateras till det overgripande syftet med
lektionen (elevernas larande och utveckling av kunskap i skolamnena). Detta
ar lektionens “’sak”, det vill sdga den aktivitet eller kommunikativa verksam-
het(styp) som é&r direkt knuten till &mnet i fraga. Den fas som tar sin bdrjan
da karnaktiviteten satter igang, kallar jag for kirnfas, och den varar énda tills
den sista (del-)kdrnaktiviteten dr avslutad.'®

Kéarnverksamhetens verksamhetstyp kan variera beroende pa situationen.
Det betyder att kdrnverksamheten kan ta sig olika uttryck eller form i olika
situationer. Under en labb-lektion kan till exempel kéirnverksamheten
utgoras dels av genomgang infor labben, dels av sjilva genomforandet av
labben, medan den under en “vanlig katederlektion” kan utgoéras av till
exempel genomgang av nytt stoff, repetition av gammalt innehdll eller
genomgang av ett gammalt prov. Vidare finns det alltsa verksamheter som
kan ligga helt eller delvis utanfor sak, det vill sdga de kan vara helt eller bara
delvis knutna till kérnverksamheten, “parasitiska” verksamheter (Linell

'8 En kemilektion som handlar om Kalle och hans férehavanden under helgen kan inte sédgas
ha ndgon kérnaktivitet eller kirnfas. Syftet med lektionen &r inte uppfyllt — man kom aldrig
fram till kdrnan.
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1990). Det kan vara socialt prat som ror nagot som ligger helt utanfor
kdrnverksamheten eller verksamheter som kan sdgas ligga delvis utanfor
kdrnverksamheten och ha en mer indirekt funktion i relation till det
overgripande syftet. Det kan handla om verksamheter som syftar till att
organisera kérnverksamheten. I lektionssammanhang kan det forutom
strukturering av lektionen till exempel handla om ldsanvisningar eller
diskussion om provdatum och provinnehall.

De skoldmnesrelaterade kommunikativa verksamhetstyperna som star i
direkt relation till lektionens Overgripande syfte &r alltsd kdrnan i lektion-
erna. Det betyder dock inte att en lektion enbart bestar av karnaktiviteter.
Det finns en rad kommunikativa verksamhet(styp)er som bade ramar in eller
ligger utanfor kérnfasen och som forekommer inom kérnfasen (eller inom
ramen for kdrnaktiviteten). Linell (1990:23) menar att man kan vélja beteck-
ningen “snack” for att markera skillnaden i status for passager eller sekvens-
er i samtalet som mer eller mindre uppenbart faller utanfor saken. Jag kom-
mer att tala om prat som har tydligt social karaktér och som ligger mer (inte
mindre) utanfor sak som forsnack, mellansnack och eftersnack beroende pa
nédr under lektionen de intrdffar. Den fas som omfattar forsnack, kallar jag
for inledningsfas, och den fas dér eftersnacket forekommer blir sdledes av-
slutningsfas. Mellansnacket som sker som sma avbrott fran kdrnaktiviteten
hor liksom de kérnrelaterade verksamhetstyperna till kdrnfasen. Inledning,
avslutning och kdrnfasavbrott kan férutom snack innehalla delverksamheter
eller subsididra hjidlpverksamheter som ar mer eller mindre knutna till kirn-
verksamheten. I Figur 6 ges exempel pé en fasanalys av en kemilektion (se
dven 5.3.1).

Lektionsstrukturen pa ett overgripande plan bestér alltsd av fyra tydliga
faser. Dessa byggs i sin tur upp av en eller flera faser som alltsa kan
beskrivas som egna kommunikativa verksamheter avseende syfte, dmne,
deltagarroller och interaktionsmoénster. I det foljande ger jag exempel pa
beskrivningar av lektionens forsta fem faser.

Smdprat (1). Nér lektionen borjar sitter eleverna i klassrummet och sma-
pratar med varandra. Smépratet handlar om allt och inget. Nér ldraren
kommer in i klassrummet gar han direkt fram till katedern”, dér han lagger
ifran sig parm, bocker och papper. Léraren hejar, nickar och byter négra ord
med de elever som har satt sig ndrmast katedern. Bade larare och elever ar pa
plats i lektionssalen, i klassrummet, men ldraren gor inte ansprak pa elev-
ernas (kollektiva) uppmérksamhet till att borja med. Alla far prata om vad de
vill med vem de vill och hur de vill. Kommunikationen i klassrummet &r
informell (och frivillig) och samtalsspréket &r svenska.

Ndrvarokontroll (2). Under fortsatt smaprat borjar léraren ta nérvaron i
klassen. Det &r tillatet att fortsdtta smaprata, dock helst inte for hogljutt.
Léraren ldser upp elevernas namn efter klasslistan. En del elever svarar nir
de hor sitt namn, andra svarar for nadgon annan. Det finns inget krav pa att
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Forsnack:
1. Sméprat
2. Narvarokontroll

Inledningsfas:
3. Allmén information

Kérnfas:

4. Kérnrelaterad verksamhet: utdelning av gammalt prov
5. Kédrnverksamhet: genomging av gammalt prov

6. Kérnrelaterad verksamhet: allmén info och mellansnack
7. Kérnrelaterad verksamhet: om provdatum

8. Kdrnverksamhet: genomgéng av nytt stoff

9. Kérnrelaterade verksamhet: ldsanvisningar

Avslutningsfas och eftersnack
10. Enkétundersokning
11. Sméprat

Figur 6. Exempel pé fasanalys av en kemilektion. Kommunikativ
verksambhet: lararledd katederundervisning (undervisningslektion”)

eleverna hidnger med under nirvarokontrollen. Lararen tittar sjdlv ut over
klassen och bockar av en efter en. Om det &r ndgon som inte &r dér, fragar
lararen en extra ging. Kommunikationen i klassrummet dr fortfarande
informell och fri och samtalsspraket &r svenska. Lararen véxlar till engelska
vid ett tillfille. Det dr ndr han tycker att smapratet har blivit for hogljutt.
Léararen anvander da engelska for att hyscha pa eleverna.

Allmdén information (3). Nir narvarokontrollen &r fardig striacker ldraren
pa sig och vénder sig till hela klassen. Nu borjar lektionen pa riktigt och
kommunikationen i klassrummet dr inte lingre fri. Lararen har tagit kom-
mandot och sitter igdng det man kan kalla den offentliga klassrums-
interaktionen. Nu forvintas alla elever lyssna och vill man séga nagot bor
man genom att till exempel rdcka upp handen be om ordet. Lararen inleder
med négot vi kan kalla allmén information, sddant som alltsa inte har med
sjilva kemidmnet att gora. Han markerar ocksd detta genom att siga:
”pasvenska da forst...”. Han inte bara véljer att prata svenska, utan han
markerar ocksa sitt sprakval genom att presentera det. Detta forsta tydliga
och explicit formulerade sprékval under denna lektion antyder dels att
lararen anviander bade engelska och svenska under sina lektioner, dels att
spraken anvinds i olika syften och situationer.

Utdelning av gammalt prov (4). Aktivitet 3 Gvergar i1 den fjirde nér en
elev fragar om det kommande kemiprovet. Eleven vill veta vilket datum
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provet skall vara. Lararen svarar att han inte kommer ihdg, och visar att han
inte vill diskutera datum just nu — han vill hellre g igenom det gamla provet
forst. Han sdger: Vi tar det hir forst, det dr det gamla provet”. Denna verk-
samhet betraktar jag som kérnrelaterad och den inleder lektionens kérnfas.
Den pégér under nagra minuter da de rittade proven delas ut till eleverna.
Under tiden smépratar eleverna med varandra.

Genomgdng av gammalt prov (5). Nar proven ar utdelade borjar lararen
gd igenom fragorna pa provet i tur och ordning. Nu handlar det om kemi, det
vill sdga det som ar kdrnan for en kemilektion. Det dvergripande syftet med
den hir sa kallade kérnaktiviteten &r att eleverna skall 6ka sina kunskaper i
kemi. N&r genomgéngen sitter igang vaxlar lararen fran svenska till
engelska, och nu dr det mest ldraren som pratar. Med jamna mellanrum
stéller lararen fragor till eleverna, men lararen far oftast inte ndgon respons
fran eleverna. F4 elever deltar alltsa i interaktionen och de som deltar véljer
oftast att delta pa svenska. Lararen héller sig dock konsekvent till engelska,
men sdger ibland termer eller amnesanknutna uttryck pé svenska.

5.2.3 Sprékval och kodvéxling

Relationen mellan anvéndningen av engelska och svenska dr alltsa stdndigt
aktuell i sprintpraktiken. Sprdkval och kodvixling ér de bendmningar som
jag anvénder for att beskriva ldrares respektive elevers val av sprék och
deras vixlingar mellan spraken. Sprdkval avser det Overgripande eller
huvudsakliga val av sprék larare och elever gor i olika verksamhetstyper (jfr
code-alternation, Gumperz 1976) medan kodvdixling avser véaxlingar mellan
spréken inom samma verksamhetstyp (jfr code-switching, Gumperz 1976).
Kodvixling som fenomen definieras ofta som omvéxlande anvindning av
mer dn ett sprdk i samma kontext, det vill sdga samma samtals- eller
skrivsituation. Kontexten avgransas av faktorerna samtalsdeltagare
(participants), samtalsdmne (topic) och plats och tid (setting) (Saville-Troike
1989:51-52, 58). I denna delundersdkning har jag alltsd valt att kalla de
samtalskontexter som en lektion kan omfatta for verksamhetstyper (se 5.2.1
och 5.2.2).

Mitt perspektiv pa kodvéaxling &r i huvudsak pragmatiskt.” 1 ett
pragmatiskt perspektiv dr huvudintresset de funktioner kodvaxlingen har och
det dr centralt att betrakta kodvéxlingen som en kommunikativ strategi

' En analys av kodvixling kan vara pragmatiskt, socialt och/eller grammatiskt inriktad (Park
2004:300). I ett pragmatiskt perspektiv dr huvudintresset de funktioner kodvaxlingen har och
det &r centralt att betrakta kodvaxlingen som en kommunikativ strategi (Gumperz 1982). Med
ett socialt perspektiv dr samtalsdeltagarnas sociala relationer i fokus, till exempel deras behov
av att markera samhorighet eller distans (Myers-Scotton 1993). I den grammatiskt inriktade
kodviéxlingsforskningen riktas intresset mot lingvistiska system (de lingvistiska villkor) som
giller for kodvéxlingen, till exempel om kodvéxlingen sker mellan meningar, inom meningar,
inom ord etc. (se Park 2004:299-300).
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(Gumperz 1982). Diskussionen om ldrares och elevers vaxlingar mellan
spréken kopplas till faktorer i situationen och i den bemérkelsen anknyter
mitt synsitt till den distinktion mellan sifuationell och metaforisk kodvixling
som Gumperz (1982) gor (se dven Blom & Gumperz 1972). Men kod-
vaxlingen i sig ar inte i fokus i analyserna av lektioner och klassrums-
interaktion och jag har darfor valt att inte fésta sérskild vikt vid ndgon av de
aspekter (t.ex. pragmatiska funktioner, sociala funktioner eller lingvistiska
villkor) som ar brukligt i regelritt kodvéxlingsforskning. I kapitlets avslut-
ande avsnitt diskuterar jag emellertid ldrares och elevers sprakval och
kodvixling utifrén nagra av de begrepp som forekommer inom kodvéxlings-
forskningen (se 5.7).

5.2.4 Transkriptioner

I analysen av klassrumsinteraktionen har jag utgatt frdn grovtranskriptioner
av lektionerna i sin helhet. Transkriptionen ar ordagrann i sa stor utstrack-
ning som mdjligt, vilket innebér att den éaterger alla identifierbara ordfore-
komster, inklusive omtagningar och felstarter. Transkriptionerna &r natur-
ligtvis min tolkning av inspelningarna som till stor del bygger p& observa-
tionerna i klassrummet. Den dr grov i den bemérkelsen att jag inte har
markerat intonation, legatouttal, rosttempo eller lingd pa pauser, utan endast
tydliga tonfall, till exempel frageton och emfas. Transkriptionsexempel i
avhandlingstexten &r skriftspraksanpassade med undantag for vissa former
som inte forekommer i vanligt skriftsprak (t.ex. mm, hm, 6hm, eh, d, va) och
for former som ar typiska for talsprék (t.ex. dom, ndn, e, sen) (jfr Linell
1994:22). 1 6vrigt har jag i huvudsak utgétt frdin de konventioner for tran-
skription som utvecklats inom CA-traditionen, frimst genom Gail Jefferson,
dock i forenklad form (Londen 1995, Linell 1994). (Transkriptionsnyckel
finns i Bilaga 1.)

5.2.5 Elevernas deltagande i klassrumsinteraktionen:
elevturer och talarréttigheter

Elevernas deltagande i klassrumsinteraktionen analyseras alltsd genom antal
elevturer och talarréttigheter. En tur definieras som den sammanhidngande
period en talare har ordet, tills ndgon annan tar eller blir tilldelad ordet,
alternativt att det blir tyst (Sacks, Schegloff & Jefferson 1974, Levinson
1983, Linell & Gustavsson 1987). Vid berdkning av antal elevturer under det
som jag kallar for en undervisningslektion riknar jag som turer endast
yttranden 1 den offentliga klassrumsinteraktionen, det vill sdga yttranden
som ingér i en verksamhet som omfattar alla i klassrummet samtidigt och
som goOr ansprak pa att vara en del av detta offentliga samtal. Under en
lektion forekommer ocksa parallella samtal mellan eleverna (sméprat) och
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ibland mellan liraren och vissa elever. Men turer som ingar i parallella
samtal under en lektion ar alltsd inte med 1 berdkningen av antal elevturer i
den offentliga klassrumsinteraktionen. Férekomsten av parallella samtal har
dock betydelse i beskrivningen av klassrumsklimatet.

Antalet elevturer i ett klassrumssamtal visar interaktionsfrekvensen, det
vill sdga hur ofta eleverna deltar i interaktionen. Det &r ett enkelt sétt att
jamfora elevernas sprakliga deltagande under olika lektioner. Antalet turer
sdger dock inget om typen av interaktion, yttrandenas lingd eller om inne-
hallet, och inte heller om samtalsklimatet. En lektion med ett stort antal
elevturer kan tyda pa ett gott samtalsklimat. Men ménga elevturer kan ocksé
betyda en stokig och stimmig lektion ddr eleverna talar i munnen pa var-
andra utan att lyssna pa vare sig ldraren eller varandra.

Att turas om att tala dr en forutsittning for samtal — samtal dr turtagning.
Detta &r utgangspunkten for den modell for turtagning som Sacks, Schegloff
och Jefferson (1974) har foreslagit. De menar att turtagning &r en fram-
tridande typ av social organisering och att turtagningssystemen é&r olika till
sin uppbyggnad da de organiserar olika typer av aktiviteter. Klassrumssamtal
liksom andra institutionella samtal priaglas av en asymmetrisk relation
mellan deltagarna dir den institutionella representanten, i detta fall l4raren,
ar den som har ansvar for savél samtalets innehdll som ramar (Sarangi &
Roberts 1999, Linell 1998, jfr Anward 1983, Lindberg 1996, Persson
Thungvist 2003). Det betyder att deltagarrollerna &r relativt fastlagda och
darmed ocksa talarrdttigheterna. Anward (1983:56—59) har utformat en
modell for att beskriva hur elevernas kommunikativa réttigheter kan se ut i
olika typer av plenarlektioner (motsvarar traditionell lararstyrd kateder-
undervisning — det som jag kallar for undervisningslektioner). I modellen &r
lararens réttigheter konstanta medan elevernas varierar. Variationen i elev-
ernas réttigheter avser i Anwards modell i vilken utstrdckning eleverna dels
far tala utan att begédra ordet, dels fordela ordet.

Jag kommer att skilja mellan turer som ldraren fordelar och turer som inte
foregas av en utndmning fran lararen. Till turer som ldraren fordelar rdknas
de elevturer som foregds av ldrarens explicita verbala utndmning genom
elevens namn eller annat sprakligt tilltal, till exempel ett ”ja”. De turer som
inte foregds av en explicit utndmning fran lararen betraktar jag som forsok
till sjdlvnominering. De tydligaste sjdlvnomineringsturerna dr dé eleven
bryter in i ldrarens tal eller da elevens tur foljer direkt pa lararens tur utan
paus. Oftast accepterar ldraren forsoket och tillerkdnner eleven ordet.

Turtagningsmdnstret dr intressant ocksd ur ett sprakvalsperspektiv.
Tidigare undersokningar har visat att ldrare upplever att de blir mindre
flexibla i sin undervisning och kinner sig begrinsade da undervisnings-
spraket dr engelska, vilket i en del fall leder till en mer styrd och monologisk
undervisning (Airey 2006, Falk 2000).
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5.2.6 Amnesrelaterade initiativ och responser

Nir det géller fragan om elevernas bruk av d&mnesrelaterat sprak skiljer jag
dels pa turer i icke-dmnesanknuten kontext och turer i d@mnesanknuten
kontext, dels pa direkt och indirekt &mnesrelaterade elevturer inom ramen
for kirnverksamheten. Amnesanknuten kontext i lektionssammanhang inne-
bér allt som yttras inom ramen for en kdrnverksamhet, och en icke-d&mnesan-
knuten kontext betyder siledes verksamheter utanfor kdrnan (se 5.2.2). De
indirekt &mnesanknutna turerna omfattar metasprakliga, metakommunikativa
och situationsrelevanta initiativ och responser, samt minimala responser pa
lararens hénger-ni-med-frigor. De direkt &mnesanknutna omfattar direkt
dmnesanknutna initiativ, direkt &mnesanknutna responser och uppskjutande
initiativ/responser. Turer som jag betraktar som direkt &mnesanknutna ar
turer som &r knutna till samtalsimnet, topiken, det vill siga det dmnes-
omrade som ldraren talar om.

Verksamheter utanfor kirnan, Metasprékliga, meta-
icke @mnesanknuten kontext kommunikativa, situations-

relevanta initiativ och responser
/ samt minimala responser pa

lararens “hanger-ni-med-fragor”

Indirekt &mnes-
anknutna elevturer

Kérnverksamhet,
amnesanknuten kontext
Direkt &mnes-
anknutna elevturer
Direkt &mnes- Direkt &mnes- Uppskjutande initiativ
anknutna initiativ anknutna responser och responser
Enkla Elaborativ Enkla Expanderande

(kogiitivt) l l l

Minimala initiativ, Resonerande, Minimala responser, Fulla svar,

luckinitiativ, utredande, minimala svar utvecklade
ofullst. initiativ,  hdvdande ofullst. responser, (svar + initiativ)
irrelevanta initiativ responser irrelevanta responser

Figur 7. Modell for analys av &mnesrelaterade elevturer.
Typiska replikskiften i det ldrarledda helklassrumssamtalet har beskrivits

med hjélp av en tredelad struktur, den sé kallade IRF-strukturen (Sinclair &
Coulthard 1975): initiativ (lararens fraga), respons (elevens svar) och feed-
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back (lararens uppfoljning eller evaluering av elevens svar). Nér jag skiljer
mellan dmnesrelaterade initiativ och responser ar det inte frimst en sddan
interaktionsstruktur jag avser att beskriva. Jag utgar snarare fran Linells &
Gustavssons initiativ- och responsmodell (1987) dér dragen initiativ och
respons inte motsvaras av konkreta yttranden (turer). Dragen betraktas i
stillet som abstrakta enheter och definieras utifran sin funktion. Linell &
Gustavsson (1987) definierar initiativ som turer som pa nagot sitt tillfor
nagonting nytt i dialogen och pé det viset ofta for dialogen framat, medan
responser anknyter direkt bakat till foregdende yttrande, ofta i form av ett
svar. Det betyder att en tur kan innehélla flera drag, till exempel en respons-
del och en initiativdel (Linell & Gustavsson 1987). I helklassrumssamtalet
kan i princip alla elevturer betraktas som responser pa lararens yttranden. Pa
det viset kan atminstone en implicit responsdel néstan alltid ldsas in i elev-
turerna. ”Att fora in ndgot nytt i dialogen som for den framéat” anser jag &r ett
alltfor strangt kriterium for ett initiativ i helklassrumssamtalet. Jag har valt
att som elevinitiativ betrakta dven sddana drag som innebér att eleven pastar
eller hdvdar négot, ifragasatter, undrar eller ger uttryck for egna reflektioner.

Till sist har jag valt att ocksé skilja mellan dels elaborativa och enkla
initiativ, dels expanderade och enkla responser. I Figur 7 presenteras en
oversikt av analysen av dmnesrelaterade turer.

5.2.7 Flertursdialoger

I klassrumsforskningen har det typiska helklassrumssamtalets interaktions-
struktur, IRF-strukturen, ofta beskrivits som monologisk dialog dér ett
mycket begrinsat utrymme ges it elevernas verbala aktivitet (Stubbs 1982,
Dysthe 1996, jfr Palmér 2008). En interaktionsstruktur som &r uppbyggd av
flera turer innebér dirmed mer utrymme och stérre mojligheter for eleverna
att utveckla tankar och fragor kring innehallet (Lindberg 2004, Hagberg-
Persson 2004). Turer som bygger upp en sammanhidngande interaktions-
struktur som omfattar fler turer &n tre kallar jag for flertursdialoger. Jag
skiljer mellan elaborativa och enkla &mnesanknutna flertursdialoger. De
elaborativa flertursdialogerna innehéller elaborativa initiativ och/eller
expanderade responser.

5.2.8 Disposition for redovisning av lektionsanalyserna

Avsnitt 1.3-1.6 innehaller alltsd 14 analyser av lektioner och klassrums-
interaktion i foljande ordning: undervisningslektioner i kemi (1.3), undervis-
ningslektioner och laborationer i fysik (1.4), undervisningslektioner i historia
och religion (1.5), samt undervisningslektioner i svenska (1.6). Avsnitten
inleds med dels en presentation av dmnet, lektionerna och ldrarna, dels en
kort beskrivning utifran mitt samlade intryck fran klassrumsobservationerna
av lektionerna i de respektive dmnena, lirarens undervisningsstil och stim-
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ningen i klassrummet. Analyserna av historie- och religionslektionerna i
sprintklassen har en gemensam inledning dd det 4&r samma ldrare i bada
amnena.

5.3 Kemi

Kemi borjar eleverna ha pa vérterminen i arskurs 1. Kemilektionerna kan
vara undervisningslektioner i helklass i stora lektionssalar med viss special-
utrustning for naturdmnen eller labblektioner i halvklass i mindre special-
utrustade laborationssalar.

Jamforelsen mellan sprintklassens och kontrollklassens kemilektioner &r
sérskilt intressant d& kemildraren i kontrollklassen inte har svenska som
modersmal. Man kan alltsa jimfora hur elever hanterar sina lérares sprakliga
begransningar i dels det frimmande spréket engelska, dels elevernas eget
modersmal.

Sprintklassen har merparten av undervisningen i kemi pa engelska. Labo-
rationerna sker emellertid alltid pa svenska. Léraren sdger sjdlv att han
kdnner sin begrdnsning i engelska spraket och viljer denna fordelning
eftersom han anser att laborationer i kemi krdver noggrannhet och exakt
forstdelse av instruktioner for att minimera risken for olyckshindelser.
Léararen framstiller fordelningen mellan svenska och engelska i kemi som att
undervisningslektioner dr pa engelska och laborationslektioner dr pa sven-
ska. I praktiken innebdr detta dock inte att allt i undervisningslektionerna
sker pa engelska och allt under laborationstimmarna sker pa svenska.
Léararen har svenska som modersmal och har inte bott utomlands nagon
langre tid, men har en viss vana sedan tidigare att undervisa pa engelska pa
hogskolan. Han har en tydlig svensk accent och talar ganska knaggligt, men
uppger att han har ett stort imnesanknutet ordforrad.

Kontrollklassens kemilédrare undervisar pd svenska men har en begrinsad
formaga att anpassa sitt sprék till eleverna och till innehéllet. Hon har inte
svenska som modersmaél och hon har en stark brytning och mérkbara svarig-
heter med svenskans kongruensbdjning och meningsbyggnad.

Sprintklassen har en amerikansk ldrobok och kontrollklassen en svensk,
men sprinteleverna kan fa tillgang till den svenska boken d& de onskar.
Enligt ldraren dr det emellertid inte si& ménga elever som utnyttjar den
svenska laroboken, dé de inte orkar lésa ytterligare en bok.

5.3.1 Kemi/sprint — en undervisningslektion pd engelska

Kemildraren, som jag har valt att kalla Christer, ror sig mycket fram och till-
baka vid tavlan och varvar tal med skrivande pé tavlan. I jimforelse med
lektioner i ménga andra &mnen é&r klassen dock séllan helt tyst — det rader ett
visst sorl under de flesta kemilektionerna och stdmningen mellan lararen och
eleverna, upplever jag som Oppen och avslappnad. De skojar och skrattar
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ofta. Eleverna réttar lararens stavning pa tavlan med glimten i 6gat. Lararen
skamtar tillbaka. Som observatdr lagger jag i borjan sérskilt mérke till de,
atminstone till synes, spontana véxlingarna mellan engelska och svenska.

Den aktuella kemilektionen i sprintklassen spelades in under hostterminen
1 arskurs 2 (2003-11-05). Lektionen &r 70 minuter lang och inspelningen ar
65 minuter. Den handlar om alkoholer och termokemi. Tabell 5 samman-
fattar analysen av lektionens faser och verksamhetstyper och anger omfatt-
ningen i tid, lararens sprakval och antal elevturer.

Tabell 5. Kemi/sprint, lektion &k 2, 2003-11-05. Fasstruktur, verksam-
hetstyper, omfattning i tid, sprakval och antal elevturer i den offentliga
klassrumsinteraktionen.

Faser och verksamhetstyper Ungefirlig tid Sprékval (ldrarens) Antal elevturer
Inledningsfas och forsnack, tur
1-32
Forsnack och nérvarokontroll 3 min. Sve -
Oppnande och allmén info 4 min. Sve 2
(tur 28-32) (Sve)
Totalt inledningsfas och for- 7 min. Sve 2
snack
Kérnfas, tur 32—-151
Kaérnrelaterad verksamhet: 4 min. Sve -
utdelning av prov (tur 32)
Kérnverksamhet 1: 30 min. Eng 22
genomgang av gammalt prov, (kodvéxling (10 sve, 3 ohorb.)
inkl. 6vergéng (tur 32-75) i overging)
Kaérnrelaterad verksamhet: Mycket kort Sve -
allmén info (tur 75)
Kérnrelaterad verksamhet: 7 min. Sve 8
om provdatum, inkl. (kodvéxling i tur 84/ (Sve)
overgéng (tur 75-92) overgang)
Kéarnverksamhet 2: 15 min. Eng 18
genomgang av nytt stoff (8 sve, 2 ohorb.)
(tur 92-127)
Kaérnrelaterad verksamhet: Mycket kort Eng 2
lasanvisningar, inkl. time- (kodvéxling till sve (exkl. turer i
out/avbrott (tur 127-146) under avbrottet, tur avbrott och
131-141) parallella samtal)
Totalt kirnfas 60 min.  Eng (6vergripande) 50
Avslutningsfas: enkét- 3 min. Sve -
undersokning och eftersnack
(tur 147-148)
Totalt 70 min. Eng (ca 50 min.) 52

Sve (ca 20 min.)

Turfordelningen under denna lektion sker antingen genom att eleverna sjilva
tar ordet eller genom att ldraren utndmner nésta talare. Att eleverna ofta
nominerar sig sjilva dr under denna lektion (bland annat) en konsekvens av
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att lararen stiller ménga fragor och att ménga av dem dessutom endast
kraver korta svar, inte sdllan minimala ja/nej-responser. Fragor av denna typ
kommer liksom pé l6pande band, och sérskilt ja/nej-fragor och fragor dar
eleverna far tva alternativ att vélja mellan, kridver inte handuppréackning eller
liknande. Ytterligare en anledning till det relativt informella turorganisa-
tionsmonstret dr lararens undervisningsstil — ldraren tillater bade en hel del
smaprat eleverna emellan och att eleverna talar ritt ut.

Kénnetecknande for hela undervisningslektionen i kemi ar att eleverna i
mycket liten utstrickning sjélva anvénder ett &mnesrelaterat sprak, vare sig
pa engelska eller svenska. Elevturerna under lektionen &dr ganska maénga,
men endast lite mer dn hélften dr direkt &mnesanknutna, vilket delvis dr en
konsekvens av att lektionen har flera icke-dmnesanknutna verksamheter
(som alltsd for med sig ett stort antal yttranden med ett innehéll utanfor
kemistoffet). Vidare &r elevturerna korta, mestadels i form av minimala
responser eller minimala svar, och inte séllan som en del av ett typiskt klass-
rumsfraga-svars-monster, med drag av gissningslek. Léraren gér igenom
gammalt och nytt pa ungefdr samma sitt. Han stéller manga fragor av olika
slag, men ofta far han ingen respons utan far i stéllet fortsétta sin genomgang
eller svara pa fragorna sjilv. I foreliggande lektion dr det mojligt att urskilja
relativt tydliga principer for sprakval och kodvixling som kan relateras till
olika verksamhetstyper: genomgéang av kemistoff pa engelska och andra
aktiviteter pa svenska. Ofta markerar lararen kodvéxlingen explicit i dver-
gangarna mellan verksamheterna.

Det totala antalet elevturer dr 52 stycken, varav 40 sker inom ramen for
lektionens tva kdrnverksamheter. Den forsta kidrnverksamheten, genomgang
av gammalt prov i kemi om alkoholer, dr ca 30 minuter lang och har 22
elevturer. Den andra kdrnverksamheten, genomgang av nytt stoff, handlar
om termokemi och kolvéten och &r ca 15 minuter. Den har 18 elevturer. De
flesta av elevernas yttranden dr svar pé lararens fragor och ofta dr de mycket
korta bestdende av ett eller tvd ord. Bada kdrnverksamheterna sker pa eng-
elska, men svenska anvands vid ett antal tillfallen av bade larare och elever.
Kérnverksamheterna upptar sammanlagt ca 55 minuter av den 70 minuter
langa lektionen. Resterande 12 elevturer sker i verksamheter som inte &r
kdrnverksamheter: allmin information, diskussion om provdatum och lis-
angivelser. Alla elevturer dr pa svenska.

Totalt ar det alltsd 40 elevturer i dmnesanknuten kontext: 29 direkt
dmnesanknutna elevturer (8 initiativyttranden, 16 responsyttranden, 5 ohor-
bara responser) och 11 indirekt dmnesanknutna. Merparten av elevernas
yttranden bestir av minimala responser.

I den forsta kdrnverksamheten, genomgéng av gammalt prov, ér 19 av de
22 elevturerna direkt d&mnesanknutna. Merparten av turerna dr minimala
responser eller minimala svar, pa engelska. Ocksd initiativen &r korta
repliker som inte innebér att eleverna anvénder ett &mnesanknutet sprak pé
vare sig engelska eller svenska.
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(1)  Kemi/sprint. Typ av elevturer: direkt dmnesanknutna initiativ. Slutet av tur

40-50.
40 L: [---]1 so why is it symmetrical and why is it non
polar . . yest
41 Fl: va . vada . varfor:
42 L: this part of the molecule is very polar

43 Fl: aa, men (xx)

44 L: but the whole molecule is ver- non polar

45 F1 (TAR SJALV ORDET): varfor ser det ut s& pa& alla dar;

46 F2 (FYLLER I FLICKA 1): det ser ju sa lika eller

47 L: yes this [is actually]

48 F2: [eh likadant] runt om

49 L: eh this is actually this is actually as almost as
physics you use or mathematics you use the vector
system . these forces (L SKRIVER PA TAVLAN)

50 F2 (UTBRISTER) : ah nej

Denna sekvens innehéller alltsd fem elevinitiativ i replikerna 41, 43, 45, 46
och 48. I tur 41 har en elev blivit tilldelad ordet efter handuppriackning —
hennes initiativ dr topikanknutet — hon vill ha en utforligare forklaring kring
symmetriska och icke-poldra molekyler. Resten av elevinitiativen i denna
samtalssekvens handlar om att eleverna (det ar tva flickor som tillsammans
deltar) forsoker forklara vad de inte forstar och vad de vill ha svar pa. De
kommer 1 tur 46 lite ndrmare fragans kidrna som handlar om molekylens
struktur och varfor det ser ut som det gor, men utan att anvénda ett &mnes-
anknutet sprak.

Det sjitte och sista initiativet i den forsta kdrnverksamheten &r ett topik-
anknutet innehallsligt relevant pastadende (ett hdvdande initiativ) — en elev
kommenterar, pa svenska, den formel som ldraren har skrivit pa tavlan och
’réttar” lararen (ska va O i forsta, tur 74, €] i ex.).

I den andra kdrnverksamheten, genomgang av nytt stoff, dr 10 av de 18
elevturerna direkt amnesanknutna. Eleverna anvinder hér ett &mnesanknutet
sprék: tva repliker dr initiativ pad svenska och tre dr korta responser pa
engelska. Detta &r alltsd de enda tillfillena under hela lektionen som
eleverna tar ett &mnesanknutet sprak i bruk (se ex. (2) och (3)).

(2)  Kemi/sprint. Typ av elevturer: tva direkt dmnesanknutna initiativ. Tur 118—
122.

118 F1l: nadr ar re man anvander cykler framfdér egentligeni

119 L: cyclo . it’s when you have some something which is
connected like this

120 Fl: ja men de e ju dom dar anvander du ju inte cykler pa

121 L: no they have a ring in the middle so they are not
called cyclo aromatics they are only called aromatics
for (ireens)

122 Fl: oh . OK
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(3)  Kemi/sprint. Typ av elevturer: direkt dmnesanknutna responser. Tur 107—
108, 113114 och 124.

107 L: [---]1 why is it a circle in the middle:
108 P: double bond (x)
[---]
113 L: [---] what’s that called:
114 P: cycle x c (SAGS TYST)
[---]

124 F: 1it’s a chainreaktion eh

Resterande elevturer i den andra karnverksamheten &r indirekt dmnes-
anknutna: responser pa hinger-ni-med-fragor, metasprakliga och situations-
relevanta initiativ och responser.

Transkriptionsexempel 1 och 2 visar ocksa de tva samtalssekvenser som
kan anses vara flertursdialoger. Vid ena tillfédllet bidrar samtalssekvensen
inte till att utveckla innehéllet och eleven talar svenska utan att anvénda
dmnesanknutet sprak. Vid det andra tillfdllet stiller eleven fragor kring en
formel och det forefaller som om hon ténkt och dragit slutsatser utifran den.
Hon anvédnder dmnesanknuten svenska. Denna typ av flertursdialog fore-
kommer alltsd en géng pad svenska pd 70 minuter, inte ndgon gang pa
engelska.

5.3.2 Kemi/kontroll — en undervisningslektion (pa svenska)

Kemildraren i kontrollklassen far kdmpa hért i sin undervisning. Lérarens
begrinsade kunskaper i svenska bidrar i detta fall till svarigheter att behélla
kontrollen éver klassrumsinteraktionen. Aven i jimforelse med lektioner i
andra &mnen ar kemilektionerna mycket stimmiga. Som observator upplever
jag stdimningen i klassrummet som ganska spédnd. Eleverna uppvisar en tyd-
lig irritation Over ldrarens bristfdlliga sprakfardigheter i svenska och kom-
menterar det ofta hogljutt.

Den aktuella kemilektionen i kontrollklassen spelades in under var-
terminen i arskurs 1 (2003-02-19). Lektionen ar 50 minuter l&ng och inspel-
ningen ir ca 47 minuter. Lektionen handlar om mol, atomer och massa, och
hur man rdknar ut sddana enheter. Tabell 6 sammanfattar analysen av
lektionens faser och verksamhetstyper och anger omfattningen i tid och antal
elevturer.

Turtagningen under denna lektion kdnnetecknas av brist pa organisation.
De flesta turbytena sker genom att eleverna nominerar sig sjdlva, oavsett om
lararen viljer att bekréfta, acceptera eller ignorera deras forsok.

Parallella samtal pagéar hela tiden under lektionen. De parallella samtal
som gar att urskilja pa inspelningen handlar om utrdkningar (ofta elever som
forklarar for varandra), sociala aktiviteter utanfor skolan, planering infor
kommande lektion och prov och nigra génger far jag fragor av pojkarna som
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sitter ndrmast mig om min undersokning. Pojkarna nirmast mig verkar smatt
uttrdkade och uppvisar med jaimna mellanrum irritation gentemot lirarens
undervisning. De smépratar i stort sett hela tiden med varandra, samtidigt
som de faktiskt verkar hianga med ndgorlunda i ldrarens genomgéng. Sorlet
och de parallella samtalen ligger som en hinna ver hela lektionen.

Tabell 6. Kemilektion/kontroll, lektion ak 1, 2003-02-19. Fasstruktur,
verksamhetstyper, omfattning i tid och antal elevturer i den offentliga
klassrumsinteraktionen.

Faser och verksamhetstyper Ungefarlig tid ~ Antal elevturer
(Inledningsfas och forsnack) 3 min. -
Karnfas, karnverksamhet 1, genomgang, tur 1-472 45 min. 191
Avslutningsfas, tur 472-474 2 min. 1
Totalt 50 min. 192

Pé det hela taget dr alltsd detta en synnerligen stokig lektion. Eleverna
anvander trots allt ett &mnesanknutet sprak i storre utstrackning dn eleverna
gjorde under sprintlektionen. Lektionen innehéller en méngd elevturer, savél
direkt dmnesanknutna av olika typ som ett stort antal indirekta. Eleverna
talar rakt ut i luften och i munnen pa varandra. Gyttret av elevturer av olika
slag kan ge ett intryck av att inget adekvat eller relevant blir yttrat. Men
antalet adekvata och relevanta elevturer &r stort. Eleverna hinger med i
lararens genomgéng och stéller fragor utifrdn egna summeringar och slut-
satser kring innehéllet. Overvigande delen #r direkt imnesanknutna initiativ
och dven om en del dr ofullstindiga, andra hdvdanden som angrinsar till
responsyttranden, sa &r trots allt en relativt stor del elaborativa hdvdanden,
fragor eller invéndningar. Men ofta forstar alltsd parterna inte varandra.
Interaktionen praglas av en brist pa samforstand och forstaelse som (dven) pa
ett sprakligt plan ar tydlig mellan lararen och eleverna.

Elevturerna dr manga, 192 stycken. Merparten &r korta och en del ar upp-
repningar. Vidare bestar ménga av elevturerna av siffror eller formler. De
lite langre elevturerna &r initiativyttranden — de dr fa i forhéllande till det
totala antalet elevturer under lektionen men inte farre &n under andra
lektioner.

Alla elevturer utom en sker inom ramen for lektionens enda kérnverk-
samhet. Av de 191 elevturerna i d&mnesanknuten kontext &r 122 direkt
dmnesanknutna och 69 indirekt anknutna. Av de 122 direkt &mnesanknutna
ar 75 stycken initiativ och 47 responser och av dessa 4r det bara tre som inte
ar innehéllsligt relevanta och endast svagt topikanknutna. Bade initiativ-
yttrandena och responsyttrandena kan delas in i olika typer. En summering
finns i Tabell 7 och Tabell 8.
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Tabell 7. Kemi/kontroll, lektion &k 1, 2003-02-19. Initiativ férdelade pa
typer.

Typ av initiativ Antal
Fragor 20 (varav 9 elaborativa)
Elaborativa hdvdanden 5
Héavdande lite elaborativa (korta) 5
Héavdande invéndningar 4
(Hévdande) minimala initiativ 27
Luckinitiativ 6
Ofullstindiga invdndningar 6
Irrelevanta initiativ 3
Totalt 76

Tabell 8. Kemi/kontroll, lektion &k 1, 2003-02-19. Responser fordelade pa
typer.

Typ av responser Antal
Expanderade svar 0
Fulla svar 4
Minimala svar 30 (varav 4 upprepningar)
Kollektiva minimala svar 2
Minimala responser 4
Minimala svar, rakt ut/uppméirksammas ej 6
Summa 46

Initiativyttrandena under denna lektion &r manga, fler 4n responserna (under
de flesta lektionerna ar forhallandet oftast det omvénda). Den storsta
gruppen av initiativyttranden utgérs av de hdvdande minimala initiativen (se
ex. (4)).

(4)  Kemi/kontrollklass. Typ av elevturer: minimala initiativ. Tur 83—89.

83 L: e femtiosju gram

84 P2: kalium

85 P1l: kalium (SKRATT)

86 P3: det ar fel- jarn

87 P4: kobolt (ROPAR)

88 P3: nej jarn- ar fel

89 L: min eh . sch . led- sch- ledtrddet e . ledtradet
Adam ar att h&r finns sex ganger tio upphdéjt till
tjugotre atomer av den har-

De minimala initiativen, tur 84, 85, 86, 87, 88, sdgs rakt ut i luften och kan
pa ett sétt betraktas som responser pa lararens prat, men eftersom ldraren inte
explicit har inbjudit eleverna att delta i interaktionen (yttrandena &r alltsd
inte svar pa ndgon frdga i den ndrmaste samtalskontexten), forekommer de
hér yttrandena enbart pé elevernas initiativ. Luckinitiativen liknar de mini-
mala initiativen, men hér kan elevens yttrande direkt kopplas till lararens
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foregiende tur. Det dr som att eleven fyller i det eleven tror att ldraren &r pa
vag att saga.

Det intressanta i lektionen &r de frdgor och hdvdanden med elaborativ
karaktér, som trots allt & méanga i jimforelse med andra lektioner. Mest
avancerade ar de lite 1dngre elaborativa frdgorna och hivdandena.

(5)  Kemi/kontroll. Typ av initiativ: elaborativa initiativ. Tur 75-81.

75 L: & ja s- av ett grunddmne och jag s&ger att jag vet
att hdr finns s& manga atomer av en okand amne,
vilket amne ar det

76 Pl: jag vill veta vad massan ar férst

77 L: Jjag sa att massan ar femtiosju gram

78 Pl: ja men assa-

79 L: sch- massan ar femtio sju gram

80 Pl: massan pa- pad sjalva glasskdlen

81 L: nej . massan pa det som finns inne-

I transkriptionsexempel 5 stéller ldraren en friga utifran métresultat av
vikten pé ett &mne. Pojken i tur 76 vill ha mer information innan han kan
svara. Liraren ger eleven svaret, eleven inviander och preciserar sig. Som sé
ofta under denna lektion har ldraren och eleverna svart att forstd varandra.
Genomgangen gar vildigt ldngsamt framat och med manga fordrojningar
och stopp. Sekvensen innehaller tva av de fem elaborativa hdvdande initia-
tiven.

Har foljer ytterligare ett exempel pa nir eleverna utifrén tidigare diskus-
sion summerar och drar slutsatser som mynnar ut i en fraga till lararen som
snarast &r ett ifrdgaséttande eller en invindning.

(6)  Kemi/kontroll. Typ av initiativ: elaborativt initiativ (hdvdande, tur 129). Tur
126-133.

126 L: sa det har vager femtio sju gram ungefar

127 P: femtio sex, jarn

128 L: femtio sex okej . du gissade fo6r att nermare kanske

(x) kobalt . (SORL) okej eh eh for jag vill fraga

vilka férstdr inte det som jag pratar om

129 Pl: alltsd jag férstdr men jag fattar inte hur du mater
den- och s& femtiosju gram kommer du fram till och sa
sdger du att massan ar femtiosju gram . alltsd massan
ar femtiosju gram och sa sdger du att det ar jarn
(xxx) liksom- de kan vaga vad som helst . de kan vaga
femtiosju gram da kan jag egentligen bara saga att
det &r jarn

130 L: Jja for att jag sager att det finns sex ganger tio
upphdéjt till tjugotre atomer av- av ett amne och de
har sex ganger tio upphdjt till tjugotre . ni fattar
inte- om ni- om ni blir helt tysta (HOJER ROSTEN
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LITE) ska vi forsdka de som inte fdrstdr £6r alla och
féorklara det har igen . Anders)

131 P1l: det ar femtio nio-

132 L: Adam- . det har ar lite svart och det ar darfdér man
upprepar det pa olika satt och visar pa olika satt sa
man férstdr . okej

133 Pl: kan du inte skriva upp pa tavlan vad du gbér i
stallett

Vidare innehaller lektionen alltsé flera elaborativa fragor, till exempel men
hur ska du veta om du blandar tvd dmnen- (tur 167, ej med i ex, inte heller
de foljande), grejen e vdl att det dr olika densitet men de dr lika mdnga (tur
173), forst mdste vi vil veta hur mycket en gram dr . vi kan dela pd massan .
massan delat pd mol . kan man gora det? (tur 242), vad betyder att det dr (x)
procenten (x) dd dal procenten av en mol du har (tur 246), dr det verkligen
ganger tio upphdjt till tjugotre? (tur 286), men varfor gjorde vi hela den hdr
utrdkningen? (tur 371). Problemet &r att eleverna inte alltid fir respons fran
lararen pa sina fragor, vilket ocksd gor att fragorna blir hdngande kvar i
luften och de senare dterkommer ofta antingen som upprepningar eller mer
som ett hdvdande eller ifragasittande.

De indirekt &mnesanknutna turerna &r alltsd relativt ménga under denna
lektion och férekommer som smé avbrott i ldrarens genomgang, eller snarare
avbryter de lararens tal. Dessa indirekt anknutna turer angrinsar hela tiden
till parallella samtal, men anknyter pé ett tydligt sitt till innehéllet i ldrarens
turer och yttras sa hogt att de blir en del av den offentliga klassrumsinter-
aktionen. Manga av turerna &r situationsrelevanta eller metakommunikativa
yttranden, till exempel jag nollstiller mdtaren (tur 39, ¢j med i ex.), kan inte
jag fd gd en gang till . det var roligt . det var kul att motionera lite (tur 62, ¢j
med i ex.).

Det finns egentligen bara tre samtalssekvenser som kan betraktas som
flertursdialoger (se (5) och (6)). Alla tre utgar fran ett elevinitiativ. Eleven
undrar Over nagot, ldraren svarar, men eleven blir inte ndjd och forsoker
ringa in vad som dr oklart. Det dr dock inte samma typ av inringande som
forekommer 1 sprintklassen under till exempel fysiklektionen, déar eleven
liksom trevar sig fram steg for steg. I denna lektion dr elevens initiativ
tydligt uttryckt (se tur 76 i (5), tur 167 och tur 246 i brodtexten ovan). Det &r
i stor utstrackning eleven som liksom leder ldraren genom dialogen.

5.3.3 Sammanfattning

Béda lektionerna kidnnetecknas av ett samtalsklimat dir turtagningen &r for-
hallandevis fri och ostrukturerad — eleverna sjilva tar ordet da de 6nskar. Det
leder till en viss stokighet och surrighet. Sprintklassen upptrader vanligtvis
valdigt disciplinerat (tyst och lugnt) under lektionerna i andra &dmnen.
Kontrollklassen upptrader mer livligt under alla lektioner oavsett &mne. En
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livlig klass behover i sig inte vara nagot negativt, tvirtom, men under denna
kemilektion blir det stokigt och ocksa tydligt att ldraren har svéra problem
att halla ordning i klassen, och dé tar eleverna 6ver. Det &r heller inte pa
nagot sitt ovanligt eller konstigt i en skolklass — eleverna utmanar stiandigt
lararen och testar hennes/hans grinser. Det &r snarare anméarkningsvirt att
detta forfarande minskar sd markant i en sprintklass. Ett annat sprak kan
alltsa pa ett sitt fungera for att fa tyst i klassen, som ett slags discipliner-
ingsinstrument.

Lite tillspetsat kan man séga att det i sprintklassen blir tyst — eleverna
anvinder 1 stort sett inget amnesanknutet sprak vare sig pa engelska eller
svenska, medan lektionen i kontrollklassen trots stokigheten deltar i storre
utstrackning i den @mnesanknutna interaktionen. Det blir dock under denna
lektion tydligt vilken betydelsefull roll sprdket har i undervisningen. Nér
lararens sprékliga kompetens inte fungerar reagerar eleverna direkt och
starkt. Det paverkar alltsd dels ldrarens mojligheter att hélla ordning i
klassen och styra interaktionen (bade vad géller innehéll och monster), dels
lektionen pa ett innehéllsligt plan. Det handlar om lédrarens auktoritet och
trovardighet.

I ett sprintperspektiv dr detta intressant och paradoxalt. I sprint-klass-
rummet finns det ingen norm for den sprakliga kompetensen, vare sig for
lararen eller for eleverna. Eleverna kan heller inte bedoma den sprékliga
kvaliteten i undervisningen. Om nagot inte fungerar i ett &mne resulterar
sprintsituationen i att det blir svérare for eleverna att ringa in vad problemen
handlar om: dr det undervisningen i sig som inte fungerar, dr det relationen
mellan ldraren och eleverna, dr det ldrarens kompetens i engelska eller elev-
ernas, eller dr det bara &mnet som ar svart? Det &r en kdnslig situation for
eleverna: att ha undervisning pé engelska dr deras eget val och de ar i stort
sett alltid benéigna att tro att de kan for dalig engelska for att hinga med. De
tror ofta att de andra kan s& mycket mer och fattar allt. De vill inte verka
sdmre dn de andra i klassen. Eleverna vill inte framfra negativa synpunkter
for betygens skull, de vill inte klaga. I stillet blir de tysta.

5.4 Fysik

I detta avsnitt analyseras fyra fysiklektioner: en undervisningslektion i
sprintklassen och en i kontrollklassen samt en labblektion i sprintklassen och
en i kontrollklassen. Amnet fysik r ett imne pa schemat i dessa bada klasser
fran och med varterminen i arskurs 1. Fysiklektionerna kan vara ”vanliga”
undervisningslektioner eller labblektioner, och liksom i kemi sker de vanliga
lektionerna i1 helklass och labblektionerna i halvklass i klassrum sérskilt
utrustade for fysiklaborationer.

Fysik ér ett av de &mnen sprintklassen “har pa engelska”. Fysikléraren har
varken svenska eller engelska som modersmal och séger sjélv att han dr mest
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bekvim med engelska i undervisningssituationer. Lararens allmdnna sprak-
valsprincip ar att alltid kommuniciera pa engelska med eleverna, men elev-
erna far vélja fritt mellan svenska och engelska — det giller for tal i klass-
rummet och oftast ockséd for skriftliga uppgifter, prov eller liknande. Detta
géller bade undervisningslektioner och labblektioner. Under labblektionerna
anvénder eleverna alltid svenska som arbetssprak. De skriftliga labbinstruk-
tionerna kan vara antingen péd svenska eller engelska. Att lararen anvénder
instruktioner pd svenska har att géra med att alla NV-klasser genomfor
ungefdar samma laborationer under gymnasietiden. Lararna samarbetar och
anvénder for enkelhetens skull ofta samma stenciler.

Klasserna har olika larare och foljer olika larobdcker. Kontrollklassen har
en svensk ldrobok, sprintklassen en amerikansk, men sprinteleverna kan fa
tillgéng till den svenska laroboken da de onskar. Léararen i sprintklassen har
en hog spraklig kompetens i engelska och ar van att arbeta pa engelska sedan
tidigare. Léraren i kontrollklassen har svenska som modersmal.

5.4.1 Fysik/sprint — en undervisningslektion pa engelska

Fysikldraren, som jag har valt att kalla Hamid, haller en forhallandevis avan-
cerad niva i sin undervisning. Detta bekréftar elever och dven andra lérare.
Han talar fort och har en stark brytning vilket innebar att hans engelska kan
vara svar att hdnga med i och inte alldeles ldtt forsta. Det tycker manga av
eleverna, sirskilt under den forsta terminen med fysik. Men de upplever att
de efterhand vénjer sig. Som observatdr uppmirksammar jag att det ar
mycket tyst under genomgéngarna. Jag upplever det som att eleverna ligger
mycket energi pa att lyssna och forstd. Léraren anvdnder tavlan véldigt
mycket — tavlan fylls flera gdnger om under en lektion. Han ritar figurer,
skriver upp formler och berdkningar, men ganska fa elever antecknar.
Lektionerna i fysik priglas av ldrarens aldrig sinande engagemang — det
verkar som om han verkligen tycker om bade dmnet och att undervisa. Han
talar ocksa ofta om for eleverna att han tycker de ar duktiga.

Den aktuella fysiklektionen spelades in under den andra terminen i
arskurs 1 (2003-02-18). Lektionen dr 55 minuter ldng och inspelningen ar ca
52 minuter. Den handlar om kraft och acceleration. Tabell 9 sammanfattar
analysen av lektionens faser och verksamhetstyper och anger omfattningen i
tid, lararens sprakval och antal elevturer.

Under denna lektion dr faser och verksamhetstyper inte lika tydligt
avgransbara som under till exempel historie- och kemilektionerna. Lektionen
bestar av manga och langa monologsekvenser av lararen. Fysiklektionerna
(béde denna och andra) har en tendens att kinnas som en enda lang kérn-
verksamhet utan avbrott eller variationer. Sa dr det emellertid inte riktigt.
Genomgangarna innehéller moment dir eleverna bade tillsammans med
lararen och individuellt arbetar med utrékningar och berdkningar av olika
slag. Ibland integreras de i genomgangen och ibland utgér de en mer
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avgransad sammanhéngande aktivitet och kan dé betraktas som sjilvstindiga
verksamheter. Lararen introducerar i detta fall ofta verksamheten genom att
sdga som under denna lektion: talk to each other help each other work on it
in five minutes (tur 72, se ex. 9).

Tabell 9. Fysiklektion 1/sprint, lektion ak 1, 2003-02-18. Fasstruktur,
verksamhetstyper, omfattning i tid, sprdkval och antal elevturer i den
offentliga klassrumsinteraktionen.

Faser och verksamhetstyper Ungefirlig tid ~ Sprakval (ldrarens) Antal elevturer
(Inledningsfas och forsnack) 3 min. Eng -
Kérnfas, tur 1-136
Kérnverksamhet 1: genomgéng, 35 min. Eng 17
inkl. 6vergang (tur 1-74)
Kérnverksamhet 2: sjélvstindigt 7 min. Eng -
arbete (tur 75-104)
Kérnverksamhet 3: genomgéng 10 min. Eng 13

av problemet, 16sningen
(tur 105-137)

Totalt kidrnfas 52 Eng 30
Avslutningsfas (tur 137) Mycket kort Eng -
Totalt 55 min. 30

I den forsta genomgangen sker turférdelningen i stort sett uteslutande genom
att eleverna sjélva tar ordet. Lararen talar véldigt mycket och skriver samtid-
igt formler och ritar kurvor pa tavlan. Léraren talar oftast &ven nir han star
viand mot tavlan och det blir darfor naturligt att eleverna méste nominera sig
sjdlva om de vill ha ordet. Det géller oftast d&ven nér ldraren stiller fragor.
Over huvud taget #r det inte manga elever som nappar pi att delta i klass-
rumsinteraktionen nir de mdjligheterna ges.

I den andra genomgéngen ser turorganisationen nagot annorlunda ut,
vilket kan hérledas till typen av genomgang. Léraren stiller fragor utifrdn
den uppgift som eleverna sjidlvstindigt har jobbat med. Han star vind mot
eleverna d& han stéller fragorna, och det leder till fler tillfillen d& han
utndmner nésta talare.

Over huvud taget férekommer det mycket parallella samtal under lektion-
en och ibland &r det svart att avgora vad som é&r prat elever emellan och vad
som &r forsok att delta i klassrumsamtalet. Det &r bade en konsekvens av
undervisningens uppbyggnad dir lararen gér igenom stora sjok dir han med
jdmna mellanrum ber eleverna gora utrdkningar eller liknande och en f6ljd
av ldrarens undervisningsstil ddr han talar véldigt mycket, fort och linge i
strick. Ménga av eleverna orkar inte halla koncentrationen uppe sa linge och
pa den nivan. D& det inte heller forkommer négon direkt variation mellan
olika delar av lektionen blir det l4ttare enformigt.

De parallella samtalen mellan elever sker uteslutande pa svenska. Dér-
emot &r det en del elever som véljer att anvidnda engelska i samtal med larar-
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en. De flesta av eleverna arbetar alltsd mer eller mindre pa egen hand. Den
typ av samtal som férekommer mellan eleverna i undervisningslektionerna
ar av ungefiar samma typ som under laborationslektionerna, och dven om
eleverna hela tiden samtalar med varandra om uppgiften sé anvéinder de inte
ett Amnesanknutet sprak i nagon storre ustrackning (se analys av fysiklabb,
54.4).

I Gvrigt dr det framst de elever som sitter langst fram i klassrummet som
hors pé inspelningen, men nér det 4r manga parallella samtal samtidigt runt
om klassrummet &r det svart att dver huvud taget urskilja nagot — det géller
dven det ldraren sdger. En del av elevernas sméprat som hors bekréftar min
uppfattning om trétthet och om svarighetsgraden i undervisningen. (I tur 12,
ej 1 ex: vad snackar han om. Tur 33, ej 1 ex: fattar du det hdr eller. Tur 35, ¢j
i ex: orkar inte.)

Kénnetecknande for denna fysiklektion &r att fa elever deltar i den offent-
liga klassrumsinteraktionen. De flesta sitter tysta, lyssnar och tittar, en del
antecknar, och det &r néstan alltid nagon eller ndgra som ligger med huvudet
pa binken. Det dr fi som verkar uppmérksamma och engagerade. Det finns
en handfull elever (pojkar) som har forhallandevis litt for fysiken, och de
deltar i klassruminteraktionen, bade stiller frdgor och svarar pa fragor.
Ibland kan man f4 en kénsla av att dialogen i klassrummet egentligen enbart
sker mellan ldraren och dessa pojkar. Léararen vinder sig ocksé uttryckligen
till dem, da ingen ger respons, vilket &r ganska ofta. Dérutover finns det en
och annan flicka som stéller fradgor nir hon inte forstar. Skillnaden mellan
eleverna framstar tydligare under fysiklektionerna &dn under lektioner i andra
amnen. Det ir endast ett litet antal elever som sjdlva anvinder ett &mnes-
anknutet sprak, i detta fall pd engelska. Elevturerna bestar till stor del av
korta responser, inte séllan siffror och formler, som svar pa lararens fragor
och rikneuppgifter.

Det totala antalet elevturer i den offentliga klassrumsinteraktionen &r 30
stycken, och de finns alla i lektionens tvd genomgangsverksamheter. Dessa
verksamheter upptar ca 45 minuter av den 55 minuter ldnga lektionen. Den
forsta kdrnverksamheten dr en genomgang av velocitet — det handlar om
kraft i relation till gravitation, hastighet, acceleration och avstand. Elev-
turerna dr 17 stycken och de flesta dr direkt knutna till genomgéngen,
antingen som svar pa ldraren fragor, eller som fragor som ror utrdkningar
och uppstéllningar. Det handlar i manga fall om att nagon elev vill klargdra
for sig sjalv — har jag fattat ritt, av typen ”sa du sd hir — blir detta sa da”?
Storre delen av lektionen géar ut pa att tréina pa att rikna och ténka logiskt.
Déarfor bestar ofta elevernas deltagande i interaktionen av begidran om
bekriftelse eller fortydligande av deras slutsatser. Den andra genomgéngen,
som &r den tredje kdrnverksamheten, foljer efter ndgra minuters sjalvstandigt
arbete, dir eleverna fatt i uppgift att 16sa ett problem. Det 4r en gemensam
genomgéng av losningen pa uppgiften. Genomgangen drivs framat genom
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att lararen stéller fragor. Detta forfarande leder till att merparten av de 13
elevturerna under denna verksamhet &r responser, oftast minimala séddana.

Alla elevturer dr alltsd i en &mnesanknuten kontext. Av de 30 elevturerna
ar 27 direkt &mnesanknutna (10 initiativyttranden, 15 responsyttranden och 2
ohorbara) och 3 stycken indirekt &mnesanknutna.

Anmérkningsvért dr de forhéllandevis ménga initiativyttrandena i den
forsta genomgangen. Men det dr en eller tva pojkar som star for de flesta av
dem. Tvé av de atta initiativen ar ofullstindiga forsok. Av de resterande sex
ar fem pa engelska och korta (ex. (7)) och ett pa svenska som &r lite mer
utbyggt dn de andra (se (8), tur 43).

(7)  Fysik/sprint. Typ av elevturer: dmnesanknutna initiativ. Tur 19-bérjan av
26.

19 L: (SAMTIDIGT SOM PARALLELLA SAMTAL) in another way and
than nothing is moving and nothing is accelerating so
we have the zero yes

20 Fl: va

21 Pl: did you say zero force

22 L: yes the zero force summit . when we say zero zero
(X) history with one of the most difficult things to
(x) we talk about (x) thousand years to discover zero

eh because how can I represent nothing (TJEJ NYNNAR
I BAKGRUNDEN)

23 Pl: did you say zero force on that one (x)-

24 L: yes [zero]

25 Pl: [zero force (acceleration)-]

26 L: [force there is] no force . there is no force total
force. right now the total force is zero . but there
are a lot of forces gravitational forces pulling me
down . than there is a normal force the action force
(x) on my feet is pushing me back ah there is
pressure inside of my body . [---]

I (7) finns det tre &mnesanknutna inititiativyttranden. Det dr samma pojke
som yttrar sig i tur 21, 23 och 25. Det ar ytterst séllsynt att flickor har denna
typ av dmnesanknutna dialog med ldraren under fysiklektionerna. Av rester-
ande fem initiativ ingér fyra av dem i tva samtalssekvenser dér det forsta
elevinitiativet egentligen bara kan betraktas som ett halvt initiativ eller ett
forsok till initiativ, och det dr ockséd detta forsok som fullfoljs i den andra
elevturen i sekvensen.

(8)  Fysik/sprint. Typ av elevturer: dmnesanknutna initiativ. Tur 41-bérjan av

44.
41 Fl: varfdér ar-
42 L: we will come back to that one

43 Fl: dar I:et star med taket [L uppb: mm] ar det (ettor)
pad sidan eller har du bara (X) in den
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44 L: this is the absolute magnitude this is the straight
lines and then it is not one I one it is not absolute
magnitude (x) showing that magnitude polarity [---]

(9)  Fysik/sprint. Typ av elevturer: dmnesanknutna initiativ. Tur 41-bérjan av
44.

41 Pl: don”"t you have to-

42 L: talk to each other help each other work on it in
five minutes

43 Pl: don’t you have to use cosinus-

44 L: ah you heard something from X you can use the
calculator actually i can’t tell you right now

I den tredje kdrnverksamheten, genomgéng av problemet, dr 12 av de 13
elevturerna direkt dmnesanknutna; 2 &r initiativyttranden och 10 respons-
yttranden (se (10)). Bada initiativen sker pd engelska, medan tre av de sex
minimala svaren dr pd svenska. Fyra av responserna dr fulla svar och dessa
ar alla pa engelska.

(10)  Fysik/sprint. Typ av elevturer: dmnesanknutna initiativ (pd engelska). Slutet
av tur 125-borjan av 131.

125 L: [---] can you tell me how I am going to do if one x
is this way if one way is this way this is my if
isn”t it can you tell me what this is

126 Pl: that is six metre square

127 L: XX okej the magnitude we will calculate X

128 P1l: but that too is XX

129 L: I am writing actually f two as f one x in x
direction (ELEV GASPAR I BAKGRUNDEN) if two if one y
in j direction right now this is my x and this is my
y right [---]. I want you to understand hundred
percent right now because we are just going to build
on this the whole thing is going to build on this
you understand . anybody having trouble with that
ye

130 P2: the last one f two [L uppb: ye] is that a vector

131 L: right now it is not a vector because right now I
don”t put anything this is just a root I don’t want
to write down another unit because this is just [---]

Det som utmérker interaktionen under denna lektion &r alltsa att f& elever
yttrar sig — elevturerna &r fordelade pa 2-3 pojkar och 1-2 flickor. Pojkarna
yttrar sig oftast pd engelska, oavsett om det &r initiativyttranden eller
responsyttranden. Flickorna yttrar sig i merparten av fallen pa svenska, bara i
nagot enstaka fall anviands engelska, och da oftast i form av ett minimalt
svar. Pojkarna star for de flesta initiativyttrandena, vilket bland annat inne-
bér att deras turer Over lag ar ldngre dn flickornas (som oftast &r minimala
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svar) och att de alltsa &r av annan typ, mer utvecklade, utredande eller slut-
satsorienterade.

Denna lektion innehéller fyra samtalssekvenser som kan anses vara fler-
tursdialoger: tva i den forsta genomgangen och tva i den andra. En av dem
finns med 1 (7) ovan (tur 19-26). Elevens sitt att bygga upp den egentliga
fragan ar typiskt, sirskilt nir det giller nagot de inte &r sikra pad om de har
forstatt ratt. Da vill de forst forsdkra sig om att de hort rétt, sedan ndarmar de
sig kérnan steg for steg, med hjilp av lararens uppbackning och aterkopp-
ling. Nar risken for att gora bort sig d4r minimerad vagar de ge uttryck for
sina funderingar. Det blir en slags inringningssekvenser. I den andra fler-
tursdialogen deltar eleverna bara med tva enordsresponser. Det giller dven
flertursdialogen i den andra genomgéngen.

5.4.2 Fysik/kontroll — en undervisningslektion (pa svenska)

Det utmirkande for fysiklektionerna i kontrollklassen &r ordningen. Léraren
vénder sig hela tiden direkt till eleverna och sa fort han mirker att ndgon
verkar ha tappat fokus stannar han upp. Klassen &r, som jag tidigare har
papekat, relativt stokig och pratig (i varje fall i jamforelse med sprintklassen)
och ldraren dgnar en del tid till disciplinerande formaningar. Eleverna drar
sig inte for att ta ordet nér helst de fér lust. Lararen &r dock bestimd, men
inte hérd, och lyckas oftast hélla en balans mellan de mer stokiga och pratiga
pojkarna och de avsevirt lugnare och tystare flickorna. Nér jag sitter i hans
klassrum far jag en kénsla av att han 4r som en herde som med ett varsamt
men dnda fast grepp héller ihop sin hjord.

Den aktuella fysiklektionen spelades in under den andra terminen i
arskurs 1 (2003-04-09). Lektionen och inspelningen dr 50 minuter lang. Den
handlar om kraft och acceleration. Tabell 10 sammanfattar analysen av
lektionens faser och verksamhetstyper och anger omfattningen i tid och antal
elevturer.

Tabell 10. Fysiklektion/kontroll, lektion ak 1, 2003-04-09. Fasstruktur,
verksamhetstyper, omfattning i tid och antal elevturer i den offentliga
klassrumsinteraktionen.

Faser och verksamhetstyper Ungefirlig tid ~ Antal elevturer
Inledningsfas och foérsnack 1 min. -
Kirnfas, tur 31-302

Kérnverksamhet 1: genomgéng, inkl. gemensamma 48 min. 119

utrdkningar och sjalvstandigt arbete och sma pauser
och parallella samtal

Avslutningsfas, tur 302-304: kort avslutning 1 min. 1
Totalt 50 min. 120
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Kérnverksamheten i denna lektion &r en typ av genomgang som dar typisk for
fysiklektioner: teori varvas med gemensamma utridkningar pé tavlan i kombi-
nation med att eleverna ocksé riknar och tinker under tiden. Under lektionen
ar elevernas individuella arbete inspringt i genomgéngen och dérfor
betraktar jag inte de gemensamma utrdkningarna som sjdlvstindiga verk-
sambheter.

Under denna lektion ger interaktionen intryck av att vara livlig. Det fore-
kommer parallella samtal under hela lektionen. Ordet dr fritt, dock inom
vissa ramar. Generellt kan man séga att pojkarna talar rakt ut utan att begéra
ordet och utan att utndmnas som talare av lararen. Flickorna diaremot ricker
oftare upp handen eller pékallar ldrarens uppméirksamhet pad annat sitt.
Manga av initiativen innebdr att eleverna utndmner sig sjilva. Eftersom
lektionen innehaller manga initiativ och langa flertursdialoger leder det till
att det under denna lektion kidnns som att turfordelningen oftast sker genom
att eleverna utndmner sig sjilva.

Kénnetecknande for det ldrarledda helklassrumssamtalet under denna
fysiklektion dr den hoga elevaktiviteten, de ménga initiativen och ldnga fler-
tursdialogerna. Men dven under denna lektion &r det endast en handfull
elever som deltar i klassrumsinteraktionen — dessa elever dr dock desto mer
aktiva. 1 jimforelse med fysiklektionen i sprintklassen finns det hér en
dmnesanknuten dialog som ger en kénsla av sammanhang och kontinuitet.
Samspelet mellan ldraren och eleverna som deltar i interaktionen fungerar
vél. Det forekommer ocksd parallella samtal mellan en del elever under i
stort sett hela lektionen. Tva av eleverna som sitter ndrmast bandspelaren
verkar dgna storre delen av lektionen till att gora fardigt en ldxa i ett annat
dmne (detta mirker inte ldraren) och denna dialog hors i bakgrunden under
nidstan hela inspelningen.

Det totala antalet elevturer dr 120, varav 119 sker inom ramen for
lektionens enda och ldnga kérnverksamhet, ca 48 minuter ldng. Innehéllet ar
lagesenergi och rorelseenergi, om relationen mellan tyngdkraft, hastighet
och friktion. Fysiklektionerna gar i stor utstrackning ut pé att lararen skall fa
eleverna att forstd hur man konkret gér till viga for att 16sa och forsta
uppgifterna i boken. Larare och elever 16ser dvningsuppgifter tillsammans.
Denna typ av genomgang forutsétter och kréiver att i varje fall nagra elever
deltar aktivt.

Anmirkningsvért under denna lektion &r, forutom det stora antalet elev-
turer, de ménga och ganska langa initiativyttrandena. Responsturerna ar
relativt korta och bestar ofta av siffror eller formler, eller en kombination av
siffror och formler.

Alla elevturer utom en sker i &mnesanknuten kontext. Av de 119 elev-
turerna i dmnesanknuten kontext ar 97 direkt dmnesanknutna, 21 indirekt
anknutna och 1 icke-d&mnesanknuten. Det som utmérker interaktionen under
denna lektion vad géller elevturstyperna ar att initiativyttrandena &r fler 4n
responserna.
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De direkt &mnesanknutna initiativen kan delas in i fyra typer: hdvdande
initiativ, frageinitiativ (specifika/allménna), elaborativa initiativ och luck-
initiativ. De hdvdande é&r flest (21 st.) och kan se ut pa foljande vis:

(11)  Fysik/kontroll. Typ av elevturer: hivdande initiativ. Tur 262—266.

262 L: Jja men alltsa det ar inte sa att det blir
lagesenergi som omvandlas till rdérelseenergi det blir
det ju inte eftersom den det a&r jatteviktigt att har
far man inte bara kolla pa& figuren ja det ar
nagonting som dker ner sdhdr man maste verkligen léasa
vad stdr det har den glider med konstant fart

263 Pl: d& sker ingen energiomsattning

264 L: sker ingen energiomsattning

265 Pl: nej . . det ar ju rdérelseenergi-

266 L: lagesenergin blir mindre eftersom det ligger lagre
ner det stdmmer Fredrik . men om den har blivit
mindre men hastigheten har inte &kat

Béde tur 263 och 265 betraktas som hidvdande initiativ.

Denna lektion dr uppbyggd av ménga relativt langa sammanhingande
sekvenser. Dessa sekvenser inleds ofta med en inbjudan frén ldraren i form
av en fraga. Sekvensen i transkriptionsexempel 11 inleds redan i tur 248 (ej
med i ex.), dd ldraren efter att eleverna har fatt arbeta sjdlvstindigt nagra
minuter sdger: okej klossen glider med konstant fart . fem trettiosju . det dr
en sdadan hdr liten fyrkant pad lite hogre . dhm vilken energiomsdttning sker.
Pé det sittet dr alla elevernas yttranden en form av responser pé ldrarens
inbjudan och frdga, och under denna lektion resulterar lararens fragor i
langre sammanhéngande sekvenser dar eleverna bade svarar och kommer
med egna initiativ.

Fréageinitiativen (14 st.) dr enkla eller elaborerade — de sistnimnda &r mest
forekommande. En elaborerad fraga kan se ut som foljer: Staffan . finns det
ndgra fall dir e p ddr nere kan dndras typ (tur 58, ej med i ex.), var fick du
tvd komma fem ifran (tur 186, ej med i ex.). Det finns bara en enkel fraga:
vad dad energiomsdttningen vad dr det for nagot? (tur 164, ¢j med i ex.).

Ovriga elaborativa initiativ innehaller oftast ndgon form av hivdande i
kombination med en frdga. Eleven ger uttryck for sina reflektioner kring
nagot problem och begir respons fran ldraren. Denna typ forekommer atta
ganger under lektionen — sddana initiativ dr 6ver huvud taget relativt sill-
synta 1 mitt material. De flesta lektioner har inte ett enda elevyttrande som
med bésta vilja kan betraktas som ett elaborativt initiativ. Under denna
lektion &r de alltsé relativt manga och de kan se ut pa foljande vis: dd kan
man ju stryka m:et . nd- kan man géra det (tur 168, ej med i ex, inte heller de
foljande), men man kan inte veta f innan . va man tar typ trettio ganger XX
eller (tur 188), dh men den viger trettio kilo om man tar det ganger nio
komma dtta . far man inte f dd eller vad dr det for kraft man ska ha (tur 190),
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nej det var ju inte sd det var ndr en kula rullade med konstant fart mot ett
golv . det dr i sd fall om det accelererar (tur 270).

Liksom under fysiklektionen i sprintklassen ar det ett fatal elever som star
for de flesta av initiativen — de &ar fordelade mellan 2-3 flickor och 2-3
pojkar. Ovriga sitter mestadels tysta och ger pa sin hojd respons pa lirarens
fragor.

Responsyttrandena dr 6ver lag kortare &n initiaven. 23 av de 42 respons-
erna dr minimala svar, 17 ar fulla svar och 2 expanderade svar. Ungefir
hilften av responsyttrandena bestar av siffror eller formler.

Det finns ett antal flertursdialoger i lektionen. Merparten av elevernas
yttranden utgdr delar av sammanhingande sekvenser. Fyra av flerturs-
dialogerna dr dock lite langre dn de Ovriga. I den lingsta flertursdialogen,
som omfattar cirka 40 turer, deltar ldraren, en flicka och en pojke —
transkriptionsexempel 11 dr en del av den.

5.4.3 Sammanfattning

Ett fatal elever deltar i klassrumsinteraktionen, bade i sprintklassen och
kontrollklassen. De duktigaste eleverna i sprintklassen hinger med i
undervisningen och kan prestera korta yttranden. Det &r tveksamt om Ovriga
tillgodogor sig innehallet. Det &r mycket tyst i klassen. I lektionen pa
svenska (i kontrollklassen) deltar eleverna genom att prestera egna resone-
mang med ett enkelt fysikfacksprdk. Liksom under sprintlektionen &r det
naturligtvis svart att sdga i vilken utstrickning de oOvriga tillgodogdr sig
innehéllet, men av elevernas yttranden att doma forefaller det i varje fall vara
fler som hénger med. Det &r inte tyst i klassen.

Under fysiklektionen pé& svenska i kontrollklassen &r det alltsa relativt
ménga elever som anvénder en &mnesanknuten svenska inom &mnet. Under
fysiklektionen pa engelska i sprintklassen &r det betydligt férre &mnes-
anknutna elevyttranden, det ma sedan vara pa svenska eller engelska. Det &r
pa det hela taget ett litet antal elever som deltar i klassrumsinteraktionen.

5.4.4 Fysik/sprint — en labblektion

Den aktuella fysiklaborationen spelades in under den andra terminen i
arskurs 1 (2003-02-19).Inspelningen ar 40 minuter lang.

Eleverna arbetar i grupper med tva till tre elever i varje grupp. Det
inspelade labbsamtalet sker mellan tva flickor, Matilda och Johanna (tva av
fokuseleverna). Eleverna arbetar sjalvstindigt utifran en skriftlig labb-
instruktion och nér de stter pa svarigheter fragar de antingen lararen eller
nagon av de andra eleverna.

Under denna labblektion anvénder eleverna till viss del ett &mnessprak
med dmnesanknutna uttryck och termer. Storre delen av elevernas labb-
samtal kretsar kring vad laborationsuppgiften gar ut pa och hur laborationen
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skall genomforas. Problemet verkar vara att de inte riktigt har tilldgnat sig
innebdrden av de aktuella Amnesanknutna begrepp som anvéinds i den skrift-
liga labbinstruktionen. De far heller ingen hjélp med detta, i varje fall ingen
som de kan tillgodogdra sig. Instruktionen dr pa svenska, eleverna talar
svenska med varandra och med ldraren, men liraren talar pa engelska till
eleverna. De verkar varken ha grepp om relationen mellan de engelska och
svenska fysiktermerna eller mellan uttrycken och dess betydelse. Gang pa
gang aterkommer de tva flickorna till att de inte forstar vad de skall gora,
och trots att de fragar bade klasskompisar och ldraren verkar de inte riktigt
komma till klarhet. Under andra hélften av inspelningen ber eleverna lararen
om hjilp, men inte heller denna forhéllandevis langa genomgéang (pa
engelska), ca 15 minuter, verkar gora eleverna klokare.

Lektionens kdrnverksamhet dr naturligtvis sjilva laborationen, men dven
denna verksamhetstyp ar uppbyggd av olika faser déir interaktionen kretsar
kring delvis olika innehall och innebir olika typer av interaktion. Eleverna
deltar till exempel i samtal som inkluderar andra deltagare 4n de i den egna
gruppen, och vidare varvas det d&mnesanknutna innehallet kontinuerligt av
prat av mer social art. Interaktionen under laborationslektionen i sin helhet
kan ge ett intryck av att vara ofokuserad och ineffektiv eftersom en hel del
socialt prat varvas med det labbspecifika innehdllet. Merparten av tiden
dgnas trots allt 4t ndgon form av labbsamtal.

I det foljande aterges ndgra ldngre samtalssekvenser fran labblektionen
for att visa vilken typ av @mnesanknutet sprak eleverna anvander: (1) i labb-
samtal med varandra, (2) i labbsamtal med andra elever och (3) i labbsamtal
med ldraren. I (12) inleds laborationen — eleverna diskuterar vad uppgiften
gar ut pa.

(12)  Fysiklabb/sprint. Borjan av laborationen: om uppgiften. Tur 41—43, 68-80.

41 Fl: vanta vad ar det vi ska gdra for nanting?

42 F2: bestam brytningsindex f&ér glas

43 Fl: vilken brytning?

[---1]

68 Fl: vad ska vi gdéra nu dat

69 F2: vi ska léasa

70 Fl: jag vet inte ens hur . men kolla kolla kolla

71 F2: ah! vad hander om man gdr sadar daf

72 Fl: ingenting

73  F2: (LASER) experiment brytningslagen (LASSLUT) . jag
tror vi ska kolla ifall brytningsvinkeln a&r lika med
infallsvinkeln . jag tror att for att det &r det som
4r lagen . (LASER) ljusstrdlen ovan bryts pd gransen
A V . har lagger vi den hdra . mellan luft och plast

ingen ytterligare brytning sker ndr strdlen lamnar

plast (LASSLUT) . . s& hir . vilket samband mellan
strackorna C och DT vad da ar det har stracka C och
det har strackan Dt
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74 Fl: vad ar det vi ska gdra daf

75 F2: jag tror vi ska kolla brytningslagen . brytningslagen
betyder ju att infallsvinkeln &r lika med

76 Fl: utfallsvinkeln

77 F2: ja det ar brytningslagen ar det inte det?

78 Fl: jo det borde det vara”

79 F2: ja precis nar man-

80 Fl: Hamid (ROPAR PA LARAREN) . . vi kan inte l&sa
instruktionen

I samtalssekvensen i (12) forsoker de tvd flickorna komma igdng med
laborationen och forstd vad de skall gora. F1, Matilda, stéller frigan “vad ar
det vi skall gora” tre ganger. F2, Johanna, svarar att de skall bestimma
brytningsindex for glas. Matilda f6ljer da upp med en fraga: vilken brytning
(tur 43). Matilda vet inte vad brytningsindex &r och kan saledes inte fa grepp
om vad uppgiften gar ut pa. Johanna vet inte heller och foreslar att de skall
lasa instruktionen. Hon ldser rubriken: “experiment brytningslagen”, och
utifrdn den drar hon en slutsats om vad uppgiften gar ut pa, som hon bygger
pa sin kunskap om brytningslagen. Dérefter fortsétter hon att ldsa och reso-
nera hogt. Matilda hdnger inte med och fragar igen vad det &ar de skall gora.
Johanna upprepar vad hon tror de skall undersoka (tur 75), men Matilda
forstar d4nda inte vad de skall gora, eftersom hon inte har forstitt begreppens
innebdrd, och ropar i stéllet pa lararen och sédger att de inte kan ldsa instruk-
tionen (tur 80). Matilda upprepar dven senare under lektionen att hon inte
forstar, bade genom fragor och pastdenden (se ocksa tur 117, 133 i (13)).

Nasta utdrag fran labbsamtalet (ex. (13)) ger en inblick i den dmnes-
anknutna dialog eleverna for med varandra.

(13)  Fysiklabb/sprint. Labbsamtal. Tur 128—146.

128 F2: (LASER NU MYCKET LANGSAMT) besta&m brytningsindex fér

glas eller plast pa lampligt satt . . &h . men du jag
har skrivit nagonting att N ar lika med
brytningsindex . ja . ja . (LASER LANGSAMT) mat hur

stor gransvinkeln &r . vad ar gransvinkeln for natt

129 F1l: dar

130 F2: jag vet inte . (LASER LANGSAMT OCH TREVANDE) berikna
gransvinkeln med hjalp av det varde pa brytningsindex
du fick i uppgift ett . jamfédr . bestam
brytningsindex fér vatten pa lampligt sitt . placera
ett prisma som figuren visar och mat devitionen
devia ti tionen . d eviationen . berdkna d e
viatiomnen (PROVAR OLIKA UTTAL)

131 F1l: vadf deviationen?

132 F2: teoretiskt med hjalp av det brytningsindex du fick i
uppgift ett . obs . rita figur

133 Fl: men . bestam brytningsindex fbér glas plast pa
lampligt satt
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134 F2: det madste ju std h&r ndgonstans vad det ar
135 Fl: lat stralen ovan . ljusstralen avbryts vid gransytan
A B (FLICKORNAS TAL OVERLAPPAR I VISS MAN VARANDRA

OCH DET AR SVART ATT AVGORA VEM SOM SAGER VAD) . det
dr dadr b o r d e det vara . nej . hela den har ar ju
gransytan

136 F2: okej

137 Fl: mellan luft och plast . ingen ytterligare brytning
sker nar strdlen lamnar plastkroppen . har

138 F2: men vilken av de har visar ljusetf! . alltsad den har
den gar ju in har och sen gar den ut har . hur kan
den gdra det]

139 F1l: darfdér att den bryts

140 F2: ja men nar infallsvinkeln &r noll borde ju
brytningsvinkeln ocksd vara noll

141 Fl: ja men det ar det ju

142 F2: det ar ju det som &r grejen med plasten att
materialet liksom andrar-

143 Fl: jaha nu forstar jag!

144 F2: sa ska man ta reda pa

145 Fl: jag trodde det bara var vatten

146 F2: hade ni sénder en lampaft

Det damnesanknutna samtalet mellan flickorna gar ut pa att forsdka forsta
laborationen utifran den skriftliga instruktionen. Flickornas anvindning av
ett &messprak éar till stor del knutet till den skriftliga labbinstruktionen som
de tillsammans hogt laser igenom. Det framgar av interaktionen att de inte
har tillignat sig inneborden av de aktuella fysikbegreppen, till exempel
genom att de stannar upp vid begreppen och fragar sig vad de innebér. Det
géller till exempel brytingsindex (tur 134, 139-140), grdnsvinkel” (tur 128)
och deviationen (tur 136—137). Det blir dérfor svart for eleverna att forsta
vad laborationen gar ut pa och séledes ocksd hur den skall genomforas.
Matilda ger flera génger under samtalet explicit uttryck for att hon inte
forstar.

Exempel (14) &r en samtalssekvens mellan flickorna och en pojke (en av
de duktigaste pojkarna i fysik). Det visar framfor allt tre saker: (1) flickorna
behover hjdlp med att forstd laborationen och de soker aktivt hjélp hos
klasskompisarna (hjdlpsekvensen foregds av en ganska lang sekvens dar
flickorna 6vertalar Lukas, P1, att hjdlpa dem), men vad flickorna egentligen
behover och soker dr en genomgéng av grundlidggande begrepp (tur 264), (2)
pojken har forstatt och han forsdker med egna ord forklara vad uppgiften géar
ut pa och (3) pojkens forsok att hjdlpa nar inte fram, flickorna forséker nog
skapa mening och sammanhang, men lyckas inte, pojken ger upp med ett ”ja
jag vet inte” (tur 278) och flickornas slutsats blir att han inte heller vet hur
det skall vara.

114



(14)

263

264
265
266
267
268

269
270
271
272

273
274
275

276

277
278
279

280
281
282

Fysiklabb/sprint. Labbsamtal som inkluderar andra elever. Tur 263-282.

P1:

F2:
P1:
F2:
Fl:
P1l:

F2:
P1l:
F2:
P1l:

F2:
P1l:
F2:

P1l:

F2:
P1:
F2:

P1:
F2:
Fl:

vi ska &6h hitta ett samband mellan eh . . (LUDDE
TYSTNAR)

vad ar brytningsindex foér nantingt (8, 0:03)
hitta ett samband mellan-

det ar lika manga harifran som darifran

de ar bara att mata pa den har

nej vi ska hitta ett samband mellan den dar strackan
och den (8, 0:21)

dad maste det ju vara tre harifran ocksa

dar a&r strackan

maste det intef aj!

alltsd alltsa inte den h&r strackan runt utan den
hara . precis den raka strackan dar och den raka
strackan dar som gar ut fran nittio grader fran
normalen

mm . sd den gar harifran och dit?t

hm

och darifran och dit . rak stracka skall vara lika
stor?

nej . den ska inte vara lika stor men vi ska hitta

ett samband mellan dem

det ser ut som att den &r ungefdr tva tredjedelar
ja . jag vet inte

ja men du . s& kan du ju inte bara sdga . vadda
gadller det alltid . 1 sa fallf ska vi hitta ett
samband som galler som alltid gallert

aa

vi stoppar den har

du vet ju inte hur det skulle vara

Flickorna verkar inte ha tilldgnat sig ett adekvat &mnesanknutet sprak inom
optik och detta leder till att de har svart att ta till sig lararens genomgang. De
anvénder svenska och léraren engelska, och det verkar som om det &r ett
glapp mellan uttrycken pa de olika spréken och mellan uttrycken och dess
innehall. Flickornas bidrag i interaktionen bestir frimst av uppbackningar
och minimala responser (se (15)).

(15)  Fysiklabb/sprint. Labbsamtal med ldraren. Tur 347-363.

347

348

L:

F2:

I sinus sorry . N . right now this is N . N sinus I
is straightened out thirty degrees is going to be
equal to N of this air is one . one sino (?) R

index of refraction of air is one . N is one here
outside . you are supposed to calculate N of this
index of refraction of this one

jaha sa& luften ar N ett och vi ska kolla hur manga NN
som dar art
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349 L: 1index of refraction of the lightest one . index of
refraction shows . or is related to the velocity of
light . velocity of light in the object . the light
goes . slower inside of different material

350 F1l: vi kan inte se hur snabbt det gar

351 L: (hh) you don"t see it but the light itself see that
line

352 F2: ja men vi kan val inte m&ta det]

353 L: not here

354 F2: nej

355 L: you can do that one actually but not directly here

356 F2: hm

357 L: indirectly you are measuring it . but you are using

you are using a formel that is called (Snells) lag

358 Fl: va sa ruf

359 F2: Snells la- lag

360 L: okt it says that in one sinus I is equal to N two
sinus R . in this case N one is . not now because it
is the plastic that you want to measure . the (xx)
that is coming from here actually nothing is
happening here because I is zero R is zero . why I
zero because this is radius . radius of a circle 1is
(perpendicular) to the (x) of the circle

361 Fl: vad sa ruf

362 L: area of the circle . ok}

363 F2: ja

Labbsamtalet med ldraren héaller pa i ungefar femton minuter och i slutet av
detta samtal och i flickornas meningsutbyte sedan ldraren har gétt, fram-
kommer att de fortfarande inte forstar och inte vet vad brytningsindex ar (se

(16)).
(16)  Fysiklabb/sprint. Labbsamtal med ldraren. Tur 464—483.

464 L: but that’s simple actually 6h you will work more

465 Fl: it is not simple this (x) (LARAREN GAR IVAG)

466 F2: alla s& h&r kndpptyst som om ndn har détt” . men
alltsa hur mycket ar klockant

467 Fl: fyra

468 F2: "men varfdr tar det sa lang tidf”

469 P2: (xxx)det &r typ tredje veckan vi haller pa med det
har”

470 F2: det ar det ju inte . andra

471 X: okej forst

472 Fl: jag vet . jag har inte fatt den har

473 F2: "kan jag fa en san dar (x)-papper”

474 Fl: alltsd forstod ni allting? jag typ fattade den héara
reflektionen sd att det tar reflektionen men jag
féorstod inte férstod inte

475 F2: alltsd formeln foér
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476 Fl: det har brytningsindex . "vad var brytningsindex” (F2
SKRATTAR)

477 F2: ja just det ja vi far prata engelska sa . what was
brajtningsindex (SKRATT)

478 F1l: okej

479 F2: jag har ingen aning

480 Fl: I don’'t remember

481 Fl: varfér pratar du engelska?

482 F2: sahar . nar han pratar sa pratar han sa mycket sa
man kommer inte ihdg f&ér man ar sa koncentrerad pa
det andra . &sch man gldémmer bort allting . han sager
sd mycket da gldémmer man bort allt man kommer inte
ihag lite

483 ?: wvanta . ja vad ska vi goérat

Det dr denna typ av dmnesanknutna samtal eleverna har under en labb-
lektion. Under labblektionerna skall de genomfdra experiment som har
anknytning till innehallet i undervisningslektionerna. Eleverna skall sjilv-
stdndigt i smégrupper 16sa uppgifterna, och de kan ta hjilp av varandra eller
av léraren. Laborationerna omfattar ldsning och fOrstaelse av labbinstruk-
tionen vilket forutsitter en grundliggande kunskap om aktuella fysiska
termer och begrepp. Utifran denna kunskap kan eleverna forstd hur labben
skall genomforas, hur redskapen skall anviandas och avldsas, och i det ingar
att de skall kunna forsta vad det dr de méter, varfor de maéter just dessa
vinklar och linjer och vad maitresultaten sdger ndgot om. Men for att klara
detta behdver de den grundlidggande kunskapen om samband och fysikaliska
principer. Det blir annars som att fa delarna till ett modellflygplan, utan
instruktion, utan bild och utan motivering. Du vet inte vad delarna skall bli,
du vet inte heller var du skall borja, eller ens varfor du 6ver huvud taget skall
sitta ihop delarna, eller om det ar det du skall gora.

Bristen pd sammanhang och forstaelse praglar fysiken for manga av elev-
erna 1 klassen. De talar ofta om det — med varandra, med ldararen och ocksa
med mig.

5.4.5 Fysik/kontroll — en labblektion

Den aktuella fysiklaborationen spelades in under varterminen i arskurs 1
(2003-02-19). Inspelningen &r 62 minuter lang.

Eleverna arbetar tva och tvé efter liararens gruppindelning. Det inspelade
labbsamtalet sker mellan tvd pojkar (en av dem é&r fokuselev). Lektionen
bestar liksom andra labblektioner till storre delen av labbsamtal som varvas
med en ganska stor méngd sméprat som inte ror laborationen.

Léraren talar om exakt vad han forvéntar sig av eleverna, ungefar hur
mycket arbete som krivs (att de antagligen inte hinner fardigt med sjdlva
labbrapporten under lektionstid) och ndr han senast vill ha den fardiga
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rapporten. Dessa tydliga ramar underldttar med stor sannolikhet arbetet for
eleverna. Det inspelade samtalet visar ocksé hur ett lyckat labbsamtal mellan
eleverna och lararen kan se ut. Det innebér att eleverna med lérarens hjilp
kommer vidare och forstar vad de tidigare inte har forstatt.

En enda lang samtalssekvens mellan tva pojkar och ldraren kommer i det
foljande att aterges som exempel pd vilket effektivt redskap for larande
samtalet kan vara nir samspelet mellan ldrare och elever fungerar vil. (Bada
pojkarnas yttranden &r markerade med enbart ett P — dd de har véldigt lika
roster har jag haft svart att hora skillnaden.)
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Fysiklabb/kontroll. Labbsamtal med ldraren. Tur 267-311.

P:

(v}

=

[ o v L v I e L I o

| L v I L v

hur var det man gjorde nu dat ah . . Staffan . [L:

aal normalkraften var det den horisontella 1li- axeln
alltsd y- ja menar x axelnt

det star hdr . rita ett diagram d&r normalkraften &r

horisontell eller f& se . de e lite svart att lésa

upp och ned . avsatts langs en horisontell axel

ja men hur skriver jag det . skriver jag det vardet

forst dat alltsd om jag har-

ja just det det ska sta fdorst men vanta ett tag hur

har ni har ni gjort nanting har da . det har ar noll

komma ett kilo och vad ar normalkraften dal den ar ju

da-

da ar ju det dar . da maste det dar vara

normalkraften eller?

nej

det d&r . g star val fér gram
nej

nej . vad star det foér dat
(tio ungefar)

ja okej

massan ganger g sa att noll komma ett ganger tio sa
har kommer det i princip std ett tva tre fyr fem sex
sd man skulle inte mata det?

nej . det hdr ska du inte mdta . du mater
friktionskraften bara

jaha . d& har vi gjort fel

det star ju dar . massan ar ifylld va . sen har du
tyngden

okej

tyngden &r ju samma sak som normalkraften va

ja

sa att har ska std tyngden och dar friktionskraften
den ar meter sa ni mdter bara den va

dad har vi matt- dd &r det dom har vardena som ska sta
dar

ja ok . vad ar det dar fér nanting dat
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[ v]
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H oo

vi trodde man skulle gdra sahdr att man tog den héra

kraften ganger den—

ja okej

skulle bli den dar . det var sa vi uppfatta men det

kanske var fel

mm . for det star ju didr . ni ska alltsd undersdka

hur friktionskraften &r i férhallande till ladans

tyngd

men da kan . vi skulle egentligen tagit det ganger

tio férstfl och sen-

ja for det ar sa . tyngden . det har vi pratat om va
tyngden &r ju m . massan . ganger g va och ni har

ju massan . hundra gram va till att bdérja med . s& da

blir tyngden hundra ganger tio om vi avrundar lite

hadr blir d& noll komma tva ganger tio sa har vi

tyngden har

hm

sd det ar bara friktionskraften vi laser av
okej

sd att eh och det star ju har

hm

(x)kraften ar lika med friktionskraften . fyll i

massa . tyngd . friktionskraft i tabellen . nu har du

fyllt i massan dad har s& da &r det léattare

ja . men da har vi ju . det har &r ju alltsa

friktionskraften ar den

ja . sa& da far ni bara flytta om det . det kan ni ju

gbra i labbrapporten spelar ingen roll vad det star

pa det da&r pappret det ar ju bara en kladd det dar

ja . men da maste vi rakna fborst normalkraften

alltsa den har . rakna ut den

ja men den var ju samma som

dd blir . den blir ju samma som den har valt

nej

naha

det dar &r ju massan . sSd massan ganger tio . massan
du har formeln dadr . massan ganger g . g var ju tio

sd att massan ar ju dar . noll komma ett ganger tio

hm . ett

just det . ett . noll komma tva

tva . jaha

Pojkarna har genomfort sjdlva laborationen, gjort sina méitningar och skall
utifran resultaten rita ett diagram i datorn. De 4r inte sékra pa vilka vdrden
som skall skrivas in var. Uppgiften &r att rita ett diagram dér normalkraften
avsitts langs en horisontell axel. Léraren tittar pa vad de har gjort och ser att
nagot inte stimmer. Liraren stiller sedan fragor till eleverna om vad de har
gjort och vad det ar for varden de har skrivit in. Det blir tydligt att pojkarna
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inte riktigt har forstétt vad det dr de skall méta (tur 271-272) och ocksa fel-
aktigt utgatt fran att ”g” i instruktionen stér for gram (tur 273-277). Pojkarna
frdgar i tur 179 om de inte skulle méta det de har gjort. Lararen svarar "nej”
och talar ocksd om vad de skulle méita. Pojkarna konstaterar d& att de har
gjort fel (tur 281). Utifran detta kan ldraren darefter ga vidare. Han forklarar
relationen mellan tyngd, normalkraft och friktionskraft. Pojkarna stéller
frdgor och ger uttryck for sina tankar for att fa bekréftelse p&d huruvida de
foljer med i ldrarens resonemang. Om ldraren &r oséker pd om de har forstatt,
fragar han pojkarna nagot som kan ge honom en indikation p& om de har for-
statt (tur 288). Lararen aterkommer ocksa till vad det dr de skall undersoka
(tur 292) och vilka virden de skall ldsa av (tur 286, 296). Lararen avslutar
samtalet d& han upplever att de har forstitt. Eleverna fortsétter arbeta och
l16ser s smaningom uppgiften.

5.4.6 Sammanfattning

I bada laborationssamtalen framkommer att eleverna inte har forstatt upp-
giften. Béde sprinteleverna och kontrolleleverna tar hjilp av sévél klass-
kompisarna som ldraren. Sprinteleverna far till slut en lang genomgéng av
lararen, men gar trots det fran lektionen utan att ha forstatt. Kontrolleleverna
far ocksa hjélp av lararen, men nér de gér fran lektionen vet de vad de hade
missforstatt och vad som krivs av dem for att slutféra uppgiften. I bada
fallen provar eleverna att ta ett amnesanknutet sprak i aktivt bruk. Men bara i
kontrollklassen lyckas de i sina anstrangningar.

Matilda, Johanna och en av pojkarna ingar i fokuselevgrupperna. Betygs-
missigt presterar flickorna dver lag hdgre dn pojkarna. I fysik ligger Johanna
hogst, Matilda och kontrollklasspojken ligger p4 samma niva.

5.5 Historia och religion

Detta avsnitt (5.5) innehéller sex lektionsanalyser: tre undervisningslektioner
1 historia i sprintklassen och en i kontrollklassen samt en undervisnings-
lektion i religion i sprintklassen och en i kontrollklassen. Av de tre
historielektionerna i sprintklassen dr det huvudsakliga sprakvalet i en av dem
engelska, i en svenska och i en bade engelska och svenska. Bada religions-
lektionerna sker pa svenska.

Historia och religion behandlas i samma avsnitt framst eftersom klasserna
har en och samma lirare i bida Aimnena. Amnena liknar dessutom varandra.
P& samma séitt som till exempel fysik och kemi ger de upphov till liknande
verksamhetstyper och typ av interaktion. D& ldraren &r densamma i bada
klasserna och ocksa har dem i tva olika &mnen blir det intressant att under-
sOka om det dr mdjligt att urskilja monster for interaktionen i de olika klass-
erna och for olika verksamhetstyper. Undersdkningen av kemi- och fysik-

120



lektionerna mojliggjorde jamforelser mellan olika ldrare. Har jamfors i
stéllet olika undervisningssituationer i tvd dmnen och klasser med samma
larare.

Savil historie- som religionstimmarna sker i helklass i vanligt klassrum
enligt schemat. Det finns alltsé ingen formell uppdelning mellan olika typer
av lektioner 1 historia och religion, som det gor i kemi och fysik.

HistorieAmnet dr p4 denna skola forlagt till arskurs 1 och religion till
arskurs 3. Historia dr ett av de &mnen som officiellt sker pa engelska i sprint-
klassen. Léraren beskriver sin sprakvalsprincip som att undervisningsspréaket
ar engelska i1 den utstrickning som han sjilv finner d&r mdjlig och bekvim.
Léararen menar att spraket inte far fungera som ett hinder i undervisningen
eftersom det &r historiestoffet som trots allt &r det viktigaste. Sprintklassen
har en amerikansk ldrobok, men har dven tillgang till den svenska historie-
boken, och léraren varvar svenskspréakiga och engelsksprékiga laromedel (tv-
program, artiklar, etc.).

I religion sker ddremot undervisningen pé svenska &ven i sprintklassen.
Enligt lararen beror detta sprakval fraimst pa svarigheten att finna laromedel i
dmnet pa engelska som passar den svenska ldroplanen.

Léraren har svenska som modersmal. Han talar flytande engelska med
brittisk accent. Det later vildigt bra, men han sdger sjilv att han kinner sin
begransning i engelska, och han har inte bott utomlands nigon liangre period
och alltsd inte anvént engelska som arbetssprak (eller socialt sprék) innan
han blev involverad i sprintundervisningen. Typiskt for denna ldrare dr hans
engagerade samtalsstil, oberoende av sprak — han talar med samma inlevelse
pa engelska som pa svenska.

5.5.1 Historia 1/sprint — en undervisningslektion pa
engelska

Historielektionerna préaglas av ldrarens engagerade samtalsstil. (Det géller
aven religionslektionerna.) Léraren, som jag har valt att kalla Mikael, dgnar
en stor del av lektionstiden till att berdtta om och resonera kring historiska
hindelser. Han ror sig 6ver stora omraden i klassrummet och gestikulerar
mycket. Som observatdr slds jag av hur medryckande lektionerna oftast r.
Samtidigt ger lararen alltsd sjdlv uttryck for att han kanner sig begrénsad pa
engelska och att genomgangarna darfor dr mycket vilplanerade och inte ger
utrymme for spontan diskussion i ndgon storre utstrackning. Man kan ocksa
konstatera att lektionerna bestir av olika aktiviteter som dr tydligt
avgriansade, inte sidllan varvas genomgangar med filmvisning och indi-
viduellt arbete.

Den aktuella historielektionen, historia 1/sprint, d4gde rum under host-
terminen i arskurs 1 (2002-10-03). Lektionen &r 75 minuter ldng. Inspel-
ningen sitter igdng ndgon minut innan lidraren med ett ”good afternoon”
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sitter igang lektionen och rymmer alltsa lite av det smaprat som alltid
forekommer i klassrummet strax fore lararen officiellt sétter igdng lektionen.
Inspelningen omfattar i detta fall inte avslutningen eftersom inspelnings-
skivan tog slut efter 74 minuter. Lektionsavslut finns dock med pa
historielektion 2 och 3. Tabell 11 sammanfattar analysen av lektionens faser
och verksamhetstyper och anger omfattningen i tid, ldrarens sprakval och
antal elevturer.

Tabell 11. Historia 1/sprint, lektion ak 1, 2002-10-03. Fasstruktur, verk-
samhetstyper, omfattning i tid, sprékval och antal elevturer i den offent-
liga klassrumsinteraktionen.

Faser och verksamhetstyper Ungefarlig tid Sprakval Antal elevturer
Inledningsfas och forsnack, tur 1-23
Forsnack 1 min. Sve -
Hélsning/Gppnande 1 min. Sve
Kérnrelaterad verksamhet: planering 3 min. Sve 4
Totalt inledningsfas och férsnack 5 min. Sve 4
Kérnfas och mellansnack, tur 24—104
Kérnverksamhet 1: genomgéng 20 min. Eng 12
(11 eng)
Mellansnack 3 min. Sve -
Kéarnverksamhet 2: tv-program 17 min. Sve -
Mellansnack S min. Sve -
Kérnverksamhet 3: genomgéang 25 min. Eng 11
(4 eng, 7 sve)
Totalt kirnfas 70 min. Eng 23
(6vergrip.)
Totalt 75 min. 27

Under denna historielektion sker turférdelningen for det mesta genom att
eleven utser sig sjilv och forsoket accepteras oftast av lararen. Detta géller
for bade de kiarnrelaterade sekvenserna och kadrnverksamheterna, och for
bade initiativ och responser.

Elevernas interaktion i det offentliga klassrumssamtalet kidnnetecknas
under denna lektion av korta turer, mestadels i form av en- och tvéordiga
svar som en direkt respons pa lararens fragor. Eleverna tar initiativ ett antal
ganger, men initiativen dr kontextbundna och kognitivt enkla. Det handlar
om begiran om fortydligande av typen, vem talar du om, vad sa du, etc. Vid
nagra tillfdllen gar elever in i sammanhéngande kortare dialoger med léraren,
enkla flertursdialoger. Dessa byggs i hog utstrackning upp av repetitionsturer
eller upprepningsturer och innebér alltsd kognititvt enkla dialoger dér inne-
héllet inte utvecklas eller blir foremal for reflektion. Interaktionen kénne-
tecknas vidare av att eleven oftast tar ordet dé ldraren stéller en fraga. I mer-
parten av fallen utser eleven sig sjédlv vilket ocksa lararen accepterar. Detta
turférdelningsmonster som foljer mindre formella priniciper ger en kénsla av
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en mer vardaglig och oppen dialog — det verkar vara mojligt for eleverna att
delta i dialogen utan att egentligen behova be om ordet. Men eleverna séger
pa det hela taget inte sd mycket. Lektionen sker huvudsakligen pa engelska;
kodvixling till svenska anvénds for enstaka ord och uttryck. I slutet av
lektionen véxlar ldraren fran engelska till svenska helt och héllet.

Det totala antalet elevturer ar 27 stycken, varav 23 inom kirnverksam-
heterna. Merparten av elevturerna dr mycket korta. I den kédrnrelaterade
planeringsverksamheten dr elevturerna 4 till antalet, alla pa svenska.

Kérnfasen rymmer tre kdrnverksamheter, varav tva stycken, nummer 1
och 3, dr dmnesanknutna genomgéngar. Kdrnverksamhet nummer 2 &r ett tv-
programinslag och innebér saledes att eleverna sitter tysta, tittar och lyssnar.
Sprékvalet for genomgéngarna &r engelska, medan tv-programmet ar pa
svenska. Kodvéxling till svenska forekommer dock bade i den forsta och den
andra genomgangen, oftast for enstaka ord eller for rena Gverséttningar av
ord eller uttryck.

I den fOrsta genomgéngen som dr ca 20 minuter ldng, dr antalet elevturer
12. Elva stycken av dessa ér pa engelska och den sista dr ohorbar. Turerna &r
korta, mellan tvd och fem ord, och de &r dmnesanknutna, till exempel
Christoffer Columbus discovered America (tur 25, ej i ex.), a barberer (tur
27, ej i ex.), he is big (tur 37, ex. (18)), the pope (tur 39, ej i ex.).

I den andra genomgéngen som &r ca 25 minuter lang &r antalet elevturer
11, 4 pé engelska och 7 pé svenska — under de sex sista minuterna har
lararen kodvéxlat till svenska. Bade de engelska och svenska elevturerna &r
korta. Eleverna sdger helt enkelt inte s& mycket under hela lektionen.

Under denna lektion finns det fyra sekvenser med dmnesanknuten fler-
tursdialog. Tvd av dem ar uppbyggda genom fragor som ror begiran om
upprepning och innebér endast en upprepning eller eventuellt en omformu-
lering (enkla flertursdialoger). Exempel (18) ger prov pa direkt &mnes-
anknutna flertursdialoger. Eleverna anvénder inte ett &mnesanknutet sprak.

(18) Historia 1/sprint. Elaborativ flertursdialog, ldirarens initiativ. Slutet av tur
34—borjan av 38.

34 L: [---land what kind of impression do you think he
wants to give your

35 Pl: he is powerful

36 L: he is powerful well yes what makes you think he is
powerful

37 Pl: he is big

38 L: yes he is big he is huge he is like a bull his weight
his broad shoulders (SKRATT)

Under denna lektion forekommer en hel del parallella samtal mellan elev-
erna och mellan vissa elever och lararen. De dger rum mellan kidrnverksam-
heterna, i pauser eller i 6vergangar.
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Alla parallella samtal som hors pé inspelningen sker pa svenska. Det
overensstimmer med min erfarenhet om sprékvalet for det sociala samtals-
spréket i klassrummet mellan elever och mellan ldrare och elever.

En saddan samtalssekvens mellan en elev och ldraren sker i dvergangen
mellan kérnverksamhet 2 och 3. Samtalssekvensen handlar om den
kommande uppgiften:

(19) Historia 1/sprint. Parallella samtal, PS, med metaspradkligt innehdll. Tur
77—borjan av 84.

77 Fl1: &h vad kallt det &r (PENNVASSARE I BAKGRUNDEN) nu
kommer du val skriva en sadan héar tidning eller hur
dad vi ska gdra sdhdr mellan svenska och sa

78 L: nja vi ska val i forsta hand gdra muntliga
redovisningar och sa ska ni gbra sma skriftliga
sammanfattningar som ni skall-

79 Fl: och da kollar hon pa spraket och du

80 L: wva-

81 Fl: kollar hon pa spraket och du pa innehallet da

82 L: wungefar

83 Fl: i svenska

84 L: 1 muntlig framstdllning hur ni presenterar det ja det
ska vara pd svenska . att ni kan gdra det pa ett
intressant och vettigt satt . det ar en del av
svenskan ocks& . av amnet .. (LARAREN HOJER ROSTEN)
shall we continue could i1 have your attention please-

thank you . in order to get control of his kingdom
the king has to control some . vital parts of . not
of the kingdom but of the state

I denna dialog aterknyter eleven till den kommande uppgiften i historia och
svenska. Hon undrar &ver relationen mellan sprak, uppgift och beddmning:
vilken larare som skall bedoma vad och vilken del av uppgiften. Detta ar en
fraga som ofta kommer upp. Inte séllan dyker sddana samtal upp just i 6ver-
gangarna mellan olika verksamheter, som parallella samtal mellan en eller
flera elever och lararen.

5.5.2 Historia 2/sprint — en undervisningslektion péd svenska

Historia 2/sprint &r inspelad under vérterminen i arskurs 1 (2003-02-18).
Lektionen dr 75 minuter ldng och handlar om forsta hélften av 1900-talet och
industrialiseringen. Inspelningen 4r ca 44 minuter 1&ng. Den borjar mitt i det
som jag pa ett dvergipande plan réknar som kérnverksamhet nummer tva.
Lektionen inleddes med en film med Charlie Chaplin, uppskattningsvis 10—
15 minuter lang. Filmvisningen f6ljs av att ldraren talar en stund om filmen
(enligt mina observationsanteckningar). Denna diskussion overgér i en mer
allmén genomgang av tiden kring 1930-talet och industrialiseringen. Diskus-
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sionen och genomgangen pagar ca 5-10 minuter innan bandspelaren sitts
igang. Inspelningen pausades ocksa under kidrnverksamheten “tyst lasning”,
ca 10 min. Tabell 12 sammanfattar analysen av lektionens faser och verk-
samhetstyper och anger omfattningen i tid, ldrarens sprakval och antal
elevturer.

Tabell 12. Historielektion 2/sprint, lektion ak 1, 2003-02-18. Fasstruktur,
verksamhetstyper, omfattning i tid, sprdkval och antal elevturer i den
offentliga klassrumsinteraktionen.

Faser och verksamhetstyper Ungefarlig tid Sprakval  Antal elevturer
Inledningsfas och forsnack 5 min. Sve Ingen insp.
Kérnfas och mellansnack, tur 1-90
Kérnverksamhet 1: film med Charlie 10-15 min. Sve Ingen insp.
Chaplin
Kérnverksamhet 2: genomgéng
a) utifran filmen 10-15 min. Sve 3
(insp. ca 5 min.)
b) genomgéng utifran artikel och 25 min. Sve 25
uppgift
Kaérnrelaterad verksamhet: intro och dver- 1-2 min. Sve -
géng till nista KV, mellansnack med ps
Kéarnverksamhet 3: tyst ldsning 10 min. Sve -
Kérnverksamhet 4: genomgéng 12 min. Sve 12
Totalt kirnfas 70 min. Sve 40
Avslutningsfas och eftersnack, tur 90-93 Max 1 min. Sve -
Totalt 75 min. 40

(44 min. insp.)

Turfordelningsmonstret 1 de tvd genomgéngsfaserna ser ungefdr likadant ut
och ar tydligt och ganska ensidigt, vilket kan kopplas till verksamhetstypen,
”genomgang utifrdn bestimda texter”. Liraren inbjuder eleverna att delta i
klassrumssamtalet genom att vicka fragor kring innehéllet i &mnesanknutna
texter. Turbyte sker oftast genom att lararen nominerar nésta talare. I tran-
skriptionsexempel 29 och 30 inbjuder lararen explicit eleverna att delta i
klassrumssamtalet. Han utndmner nista talare och han driver ocksa pa
diskussionen genom att stélla foljdfragor. Vid ett antal tillfallen nominerar
eleverna sig sjidlva och d& accepterar lararen det, och eftersom lektionen
ocksa innehaller ett antal flertursdialoger Okar antalet tillfallen da det ar
naturligt att eleverna sjélva tar ordet.

Kéannetecknande for det ldrarledda helklassrumssamtalet under denna
historielektion ar att eleverna talar ganska mycket. Interaktionen &r dmnes-
fokuserad och ganska intensiv, kanske inte direkt livlig, men &nd& mer liv-
aktig 4n under den forra historielektionen. Léraren stiller manga fragor och
ofta ocksé foljdfragor, vilket leder till ett 6kat antal &mnesanknutna flerturs-
dialoger. Léraren utmanar och uppmanar eleverna att tinka vidare, att ut-

125



veckla sina svar. Ménga av elevturerna ar ocksé lite ldngre dn négra enstaka
ord. Sérskilt anmirkningsvért dr det att elevinitiativen ar forhallandevis
starka och elaborerade, vilket kan ses som ett tecken pé att eleverna visar att
de vill och forsdker ge uttryck for tankar och reflektioner kring innehéllet.
Eleverna anvinder alltséd ett iamnesanknutet sprak under denna lektion.

Det totala antalet elevturer dr 40 och alla sker inom ramen for genom-
gangsfaserna. Dessa verksamheter upptar ca 45 minuter av den 75 minuter
langa lektionen. Den fOrsta genomgéngen varar i ca 30 minuter och kan
indelas i tva delar; den forsta delen (ca 10—15 minuter) tar sin utgdngspunkt i
filmen (ca 5 minuters inspelning) och den andra (ca 25 minuter) tar sin
utgangspunkt i den uppgift eleverna fatt vid foregaende lektion. Uppgiften
gar ut pa att eleverna utifran artikeln ”om arbetet fick bestimma tiden”
skulle gora tva listor med ’fore” och efter” dver hur arbetet fordndrades i
och med industrialiseringen. Den forsta delen av genomgangen innehéller 3
elevturer och den andra 25 stycken. Lektionens sista genomgang bygger pa
den foregéende kérnverksamheten “tyst ldsning” och ldraren utgar fran den
text eleverna nyss har list. Genomgangen varar i ca 12 minuter och har 12
elevturer (se Tabell 12).

Merparten av turerna dr dmnesanknutna initiativ och responser med en
overvigande del responser. Under denna lektion finns det inga &mnes-
anknutna responser som endast dr minimala responser. Lérarens fragor &r
heller inte av ja-nej-karaktdr, utan av typen: vad enligt den hdr artikeln var
typiskt for arbetar- (slutet av tur 7, ¢j med i ex, inte heller de f6ljande), och
det innebdr (tur 9), mm och varfor det (tur 13), ndgra fler punkter pa hur det
forindustriella arbetet kunde se ut (tur 18), vad var det som var problem med
dem (tur 24), ndt mer vi vill ha med hdr (tur 26), hur fordndras det vad dr
det som sker med arbetet (tur 28), ja hur menar du att utbildning (tur 42),
vad sdger de hdr texterna om instdllningen till det hir med [---] hur tdnker
han sig- hur ser han pd industrisamhdllet (tur 66). Exempel pa hur elevernas
responser kan se ut ges i (20).

(20) Historia 2/sprint. Typ av elevturer: dmnesanknutna responser. Slutet av tur

76-81.
76 L: [---]1 Marxt vem ar det fdérresten- pad sidan attio (PS
UTBRYTER) vem ar Karl Marx eller vem var Karl Marx .
Christoffer

77 Pl: en av forfattarna till kommunistiska manifestet

78 L: mm t han dr val en utav de mest kanda tankarna bakom
de socialistiska kommunistiska ideerna som ocksa hoér
till artonhundratalet som ocksa vaxer fram i och med
industrisamhdllet och vad sadger han om
industrisamhdllet och maskinerna Andersi

79 P2: arbetaren blir till en del av maskinen (XXX) tjanar
(X) a
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80 L: Jja &r det bra eller daligt
81 P2: det &r val ganska sadar ja (XX)

Elevresponserna ar alltsa i jaimforelse med historia 1/sprint (pa engelska)
langre och mer fullstindiga. Léraren stéller foljdfragor vilket ocksa leder till
att eleverna ges mojlighet att utveckla sina svar.

De d&mnesanknutna initiativen under denna lektion &r 8 stycken och de ar
alla elaborerade. Eleverna utvecklar eller fortsétter pa innehallet i ldrarens
turer. Sérskilt starka blir initiativen d& samma elev atertar ordet flera ganger
kring samma topik och sekvensen av larar- och elevturer bildar en flerturs-
dialog. Denna typ av amnesrelaterade initiativ ar ett exempel pd sprak-
anvindning som dr kontextreducerad och mer tankemaéssigt krdvande.

(21) Historia 2/sprint. Typ av elevturer: elaborerade initiativ. Slutet av tur 1-6.

1 L: [---]1 men ja nu har vi kommit s& langt fram som till
nittonhundratrettiotalet da var sag fabrikerna ganska
annorlunda ut jamfért med artonhundratrettiotalets
fabriker pd nittonhundratrettiotalet da fdrsdkte man
verkligen vad sa du 1

2 Fl: XX s& att man kunde gdéra fler saker pa kortare tid
[L uppbackning:jat] ja sd att det tog mindre tid och
kraft att gdéra saker

3 L: man delar upp arbetsmomenten sa i stallet fér att en
person drar upp bulten och sen slar till den eller
vad de nu h6ll pa med sd &r det en person som drar
och en som slar och sen sa star det en 6vervakare och
kollar ocksa att allt tar sa lite tid som mdjligt pa
trettiotalet fanns det ndagot som kallades for
tidstudieman som klockade varje minsta rdrelse som
arbetarna gjorde fér att man skulle kunna minimera i
stdllet om jag gjorde ett moment sadar sa kunde man
spara lite tid pa& att jag bara gjorde sadar det tar
ju l&ngre tid att gdra sd &n att gdra sa

4 Fl: en av de dar killarna han hade tretton barn han som
hade XX och han té&nkte att sa som man jobbade pa
arbetet sd skulle man jobba i en familj och s& som
man jobbade i en familj skulle man jobba pa arbetet
och han provade alla sddana metoder hemma i familjen
[L uppb: ahal och da kunde han anvénda dem i arbetet
(XXXXXXX) -

5 L: nar man byggde nadr man byggde bostdder i Stockholm
pad fyrtio femtiotalen sa nar man byggde koék till
exempel dad anvande man sig av sadana har metoder man
byggde modellkdk och s& fick ett par tanter std dar
och rulla kéttbullar och sd kommer de fram till vad
som var lampligaste hdéjden pa kdksbanken . var ugnen
skulle vara nagonstans och sddana dar saker och det
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var det dar med effektivitet tid och disciplin och
sant dar det var- har hade verkligen slagit igen om

6 Fl: och alla (XXXXX) be om ursdkt liksom . om han gdér pa
det sattet och han gbr pa det sattet (XX) sa fick
alla lara sig av honom da hur man gjorde (X) viset [L
uppb: mm . precis]

Elevinitiativen under denna lektion ar ocksé liangre och mer utbyggda é&n
under historia 1/sprint. Samtalssekvensen ovan bildar en flertursdialog som
ar uppbyggd av elevens initiativ.

Under denna lektion forekommer alltsi ett antal flertursdialoger, vilket
kan kopplas till den typ av frdgor ldraren stiller. Samma ldrare anligger
alltsé en mer dialogisk undervisningsstil nir han undervisar pa svenska.

5.5.3 Historia 3/sprint — en undervisningslektion pa
engelska och svenska

Den tredje historielektionen dr inspelad under varterminen i arskurs 1 (2003-
02-20). Lektionen adr 75 minuter lang och handlar om 1800-talet och den
viktorianska tiden. Inspelningen borjar nidgra minuter innan léraren sétter
igéng lektionen. Under denna lektion stoppas inspelningen vid tvé tillféllen,
forst da lararen visar ett tv-program, sedan nér eleverna fér i uppgift att lésa
tyst. Inspelningen for denna lektion dr pa grund av avbrotten endast ca 35
minuter. Tabell 13 sammanfattar analysen av lektionens faser och verksam-
hetstyper och anger omfattningen i tid, ldrarens sprakval och antal elevturer.

Elevernas dmnesanknutna bidrag ar forhallandevis f& under denna lektion
och de flesta dr &mnesanknutna korta responser som svar pa lararens fragor,
och turtagningen sker bade genom att ldraren utser ndsta talare och genom
sjdlvnominering.

Under denna historielektion dr elevaktiviteten i den offentliga klass-
rumsinteraktionen ganska hdg, men mer &n hilften av elevturerna ar icke-
dmnesanknutna. Det Overgripande sprakvalet dr forst engelska, men under
lektionens tredje kdrnverksamhet véxlar ldraren till svenska och fortsétter
dérefter pé svenska resten av tiden. Det innebér att ungefar forsta hélften av
historielektion 3 sker pa engelska och den andra hélften pa svenska. Kod-
vaxlingen sker utan explicit férvarning och utan kommentar. Storre delen av
elevturerna sker efter kodbytet. Merparten av de &mnesanknutna elevturerna
finns i lektionens tredje genomgéng som bygger pa en text som eleverna
nyss fatt l14sa och utifrdn denna stéller lararen fragor. De flesta elevturerna &r
responser och mycket korta, 1-3 ord. De fa initiativen ar kognitivt enkla och
innebér inte att eleverna tar ett &mnesanknutet sprak i bruk. Eleverna ger
visserligen uttryck for en del tankar och reflektioner, men yttrandena ar bade
kognitivt och sprékligt enkla. Det samma géller de fi flertursdialogerna.
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Tabell 13. Historia 3/sprint, lektion ak 1, 2003-02-20. Fasstruktur, verk-
samhetstyper, omfattning i tid, sprékval och antal elevturer i den
offentliga klassrumsinteraktionen.

Faser och verksamhetstyper Ungefarlig tid Sprékval Antal
elevturer

Inledningsfas och forsnack, tur 1-3

Forsnack 3 min. Sve, -
lite eng

Hélsning/Gppnande 1 min. Eng -

Totalt inledningsfas och férsnack 4 min. Eng -
(6vergrip.)

Kérnfas och mellansnack, tur 3-96

Kérnverksamhet 1: genomgang/introduktion, 3 min. Eng 5

tur 3-13

Kérnverksamhet 2: tv-program 15-20 min. Eng Ingen insp.

Mellansnack Mycket kort Eng -

Kéarnverksamhet 3: genomgéng, tur 17-20 7-8 min. Eng/sve 2

Kaérnrelaterad verksamhet: 6vergang, mellan- 2-3 min. Sve 3

snack och introduktion, slutet av tur 21-30)

Kérnverksamhet 4: tyst lasning och individu- 15-20 min. Sve  Ingen insp.

ellt arbete

Kérnverksamhet 5: genomgang, tur 32—67 15 min. Sve 17

Kérnrelaterad verksamhet: om uppsats, tur 5 min. Sve 15

67-97

(a) introduktion
(b) planering kring provdatum
(c) fragor om sprak

Totalt kdrnfas 70 min. Eng/sve 42
Avslutningfas, slutet av tur 96

Avslutning mycket kort Sve -
Totalt 75 min. 42

(35 min. insp.)

Liksom flertursdialogerna i lektion 1 s &r dessa inte s& amnesfokuserade om
man jimfor med lektion 2. Over huvud taget siger inte eleverna s mycket i
den offentliga &mnesanknutna interaktionen och ndr de sdger nagot ar det
oftast som ett mycket kortfattat direkt svar pé liararens fragor eller fragor
som &r svagt amnesanknutna. Endast vid ett tillfille sdger en elev négot pa
engelska. Over lag ger interaktionen under denna lektion ett intryck av att
vara spretig och ofokuserad.

Alla elevturer under denna lektion finns i lektionens kidrnfas, men det ar
bara 24 av de 42 turerna som sker inom ramen for lektionens kdrnverksam-
heter, och 23 av dessa 24 &r direkt &mnesanknutna.

Den forsta genomgangen innehéller 4 direkt &mnesanknutna elevturer och
1 icke-dgmnesanknuten. En av de dmnesanknutna turerna &r en respons pa
lararens fraga:
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(22) Historia 3/sprint. Typ av elevturer: direkt dmnesanknuten respons, pd
engelska. Slutet av tur 3—borjan av tur 5.

3 L: [---]1 and first the concept of the word Victorian
what does it mean] . Victorian society . the
Victorian era . anyone who knows] (BRITTISK ACCENT)
Ellat

4 Fl: wasn't that the era when queen Victoria ruled you
know . Englandi

5 L: yes . it”s an English expression of course and it

refers to England great Britain and the Victorian era
1is when Victoria was queen of England [---]

Denna respons dr det enda elevyttrandet som sker pa engelska under fore-
liggande lektion. De ovriga tre d&mnesanknutna turerna under den korta
introduktionsgenomgéngen &r intitiativ som alla tre ingér i samma samtals-
sekvens. Elevens frageinitiativ &r dmnesanknutet men ligger lite utanfor
dmnesfokus. Eleven anvinder med andra ord inte ett &mnesanknutet sprak:

(23) Historia 3/sprint. Typ av elevturer: dmnesanknutna initiativ. Slutet av tur 5—

10.

5 L: [---]1 so she ruled England almost the entire
nineteen century and eh when one is talking about
nineteenth century society in England you usually
refers to it as the Victorian era . yes|

6 F1: Hade hon cancer?

7 L: I have no idea . 66h det har jag ingen aning om jag
tror att hon dog av hdg alder hon var ratt gammal

8 Fl: f&r att jag sag en film harom veckan den var pa tv

om henne & dd hade hon inge har . hon var tvungen att
ha peruker

9 L: Mm det kan ju ha vart att hon var gammal

10 F1: (OHORB)

Varken i den andra eller tredje genomgangen anvénder eleverna ett Amnes-
anknutet sprak. Initiativen dr svagt &mnesanknutna och kognitivt enkla och
responserna &r korta, mellan ett och tre ord.

Under denna lektion forekommer tvd dmnesanknutna flertursdialoger i
den tredje kdrnverksamheten. De kan dock inte sdgas utveckla innehallet och
de &r bada kognitivt och sprakligt enkla (se (23)).

I slutet av lektionen introducerar ldraren uppsatsuppgiften. Denna kéirn-
relaterade verksamhet varar i ca fem minuter och innehaller 17 elevturer. I
slutet av uppsatsintroduktionen vicker en av eleverna sprakvalsfragan:

(24) Historia 3/sprint. Sprakrelaterad episod. Tur 89-92.

89 Fl: 6h . spelar det nagon roll vilket sprak det &r pa:
90 L: nej
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91 Fl: ok
92 L: svenska eller engelska . inga andra sprak

Principen for sprakval framtrdder i denna samtalssekvens. Generellt géller
att bade svenska och engelska far anvéindas i alla sammanhang, bade i tal
och skrift. Spraket skall inte hindra eleverna fran att delta i klassrumsinter-
aktionen eller prestera sitt bésta i inlimningsuppgifter, pd prov och i upp-
satser. Amnet och innehéllet dr dnd4 det viktigaste. Fragan om sprakval
aktualiseras trots detta allt som oftast av eleverna och ibland av lararen.

5.5.4 De tre historielektionerna — summering

De tre historielektionerna &r lika langa, 75 minuter. De har ocksa ungefar
samma struktur; en kort inledningsfas pd nigra minuter; dérefter tar kérn-
verksamheten 6ver. Kérnfasen striacker sig oftast dnda till slutet av lektioner-
na, vilket innebér att avslutningsfasen i stort sett &r obefintlig. Det offentliga
klassrumssamtalet upptar ungefar lika mycket tid under dessa tre lektioner
och man kan konstatera att eleverna dr mer verbalt aktiva och deltar mer i
det officiella klassrumssamtalet under lektion 2 och 3. Om man diremot
tittar pa hur elevturerna fordelar sig over olika verksamhetstyper fordndras
bilden nagot. Lektion 1 och 3 &dr d4d mer lika varandra pé det sittet att de
dmnesanknutna turerna dr ungefér lika manga, medan de néstan ar dubbelt s
ménga under lektion 2. Under denna lektion &r elevernas turer ocksa betyd-
ligt langre och mer innehéllsrika.

Under historielektion 1 som dr pa engelska och historielektion 3 dér forsta
hélften av lektionen &r pa engelska och den andra pa svenska anvinder elev-
erna i stort sett inget &mnesanknutet sprak vare sig pa engelska eller svenska
— de sdger pa det hela taget inte s mycket. Under lektion 2, den som sker pé
svenska, &r elevernas deltagande i den offentliga &mnesanknutna interaktion-
en betydligt storre. Hér utvecklar eleverna sjdlva i viss mén ett d&mnes-
anknutet sprak, och den enda rimliga forklaringen &r att hela denna lektion
sker pa svenska. For lararen tar det sig uttryck i en sékerhet som inte ar lika
tydlig under de andra lektionerna — han formligen sprutar ur sig frégor,
uppfoljningar och foljdfragor. Detta inverkar med stor sannolikhet positivt
pa elevernas deltagande. Léraren erbjuder eleverna ett storre talutrymme och
eleverna far 6kade mojligheter att anvdnda och ddrmed ockséd utveckla ett
amnesanknutet sprak.

Elevaktiviteten dr éver huvud taget ganska 1ag under historielektionerna,
dven om den dr nigot storre under lektionen pa svenska. Detta kan formod-
ligen kopplas till ldrarens undervisningsstil och personlighet. Han &r en
mycket omtyckt ldrare, som engagerar och berdr eleverna med sina
inlevelsefulla berittelser och levande genomgangar. Men han skapar inte
diskussioner i klassrummet i sé stor utstrackning.
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5.5.5 Historia/kontroll — en undervisningslektion (pé
svenska)

Den aktuella historielektionen i kontrollklassen spelades in under host-
terminen i arskurs 1 (2002-10-03). Lektionstiden &r 70 minuter (kl. 10.30—
11.40) och inspelningen dr 68 minuter lang. Tabell 14 sammanfattar
analysen av lektionens faser och verksamhetstyper och anger omfattningen i
tid och antal elevturer.

Tabell 14. Historielektion/kontroll, lektion ak 1, 2002-10-03. Fasstruktur,
verksamhetstyper, omfattning i tid och antal elevturer i den offentliga
klassrumsinteraktionen.

Faser och verksamhetstyper Ungefirlig tid ~ Antal elevturer
Inledningsfas och forsnack, tur 1-14
Forsnack 1 min. -
Haélsning/6ppnande (tur 6) 2 min. -
Info fran kuratorn 10 min. 2
Info fran skolsyster 2-3 min. -
Totalt inledningsfas och forsnack 16 min. 2
Kérnfas, tur 15-58
Genomgang introduceras 5 min. -
Avbrott, mellansnack 4 min. 8
Genomgang sitter igang (tur 30-38) 15 min. 4+1
i 6vergangen
TV-program 18 min. -
Genomgang (tur 41-58) 10 min. 9
Totalt kirnfas 52 min. 22
Avslutningsfas, tur 58 Mycket kort -
Totalt 70 min. 24

Dagen fore denna lektion har klassen haft historieprov vilket innebér att
lararen introducerar ett nytt kapitel i historieboken: Nya tider, nya vérldar.
Léararen berittar att de under nagra veckor skall samarbeta med svensk-
lararen, genom ett grupparbete.

I denna klass &r det alltsé vanligt att eleverna ofta sjdlva tar ordet, och sa
forhaller det sig dven under denna lektion. P4 det hela taget &r lektionen
emellertid bade tystare och lugnare dn vanligt. Detta géller bade elevernas
bidrag i icke-dmnesanknuten kontext och i kdrnverksamheterna.

Kénnetecknande for denna lektion &r alltsa att eleverna ar vildigt tysta —
de deltar inte sérskilt mycket i den &mnesanknutna klassrumsinteraktionen,
och det dr ocksa anméarkningsvért att de under stora delar av lektionen sitter
tysta och lyssnar. Det dr betydligt mer ovanligt for eleverna i kontrollklassen
an 1 sprintklassen, men o6ver lag forekommer det mindre sorl under historie-
lektionerna (och fysiklektionerna) dn under lektioner i andra dmnen i
kontrollklassen.
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Elevturerna ér totalt 24 stycken (jfr med sprintklassens 27, 40 respektive
42 under historielektionerna med samma lirare), men endast 14 stycken
inom ramen for ndgon av lektionens tva kdrnverksamheter (jfr sprintklassen
23,40 och 24). 12 av dessa 14 elevturer ar direkt Amnesanknutna.

I den forsta genomgéngen, kérnverksamhet 1, dr elevernas bidrag svar pé
lararens fraga om vad en bild i ldroboken forestiller. Elevturerna bestar av
korta responser och ett enkelt svagt initiativ. Eleverna anvénder inte ett
dmnesanknutet sprak. Likasa i den andra genomgéngen, kdrnverksamhet 3,
ar elevturerna korta och kognitivt enkla (och kriver lag grad av kunskaps-
sprak). Flera av elevturerna &r gissningssvar pd lérarens fraga om varifran
Gustav Vasa lanade pengar for att kunna utrusta sina arméer:

(25) Historia/kontroll. Typ av elevturer (i kdrnverksamhet 3): minimala svar.
Slutet av tur 41-borjan av 50.

41 L: [---]1 Gustav Vasa han lanade sina pengar . nar han
tog Over makten i dom har inbdrdeskrigen da lanade
han pengar . & vet ni varifran . kommer ni ihag det
frdn hogstadiet om ni last sant har . . varifran
lanade Gustav Vasa sina pengar sa& han kunde utrusta
arméer . kommer ni ihagi

42 Flera P: kyrkan

43 L: aa fast férst nadr han har blivit kung

44 P: Danmark

45 L: Danmark e fienden . de dom man slass emot

46 P: Tyskland

47 P: Ryssland

48 L: Tyskland . var de nan som sa har

49 P: Lubeck

50 L: Lubeck ja . dom rika képmannen i Libeck lanar pengar
till Gustav Vasa s& han kan utrusta en armé . ta &ver

makten & gdra sig till kung i Sverige [---]

Den andra genomgangen innehaller vidare lektionens tvd enda dmnes-
anknutna fragor, dir en av dem innehaller &mnesanknutet sprak:

(26) Historia/kontroll. Typ av elevturer (i kdrnverksamhet 3): initiativ. Slutet av
tur 56-bérjan av 58.

56 L: [---] men Sverige blev lutheranskt . Danmark blir
lutheranskt . dom tyska staterna hé&r i norr
Brandenburg . Sachsen och en hel hoper andra blir
lutherska . Sydeuropa fbrblir katolskt med lite sana
har kalvinistiska inslag . Nederlanderna e
kalvinistiskt . dom hdérde ju till Spanien men
religionsskillnaden e en av orsakerna till att
Nederlanderna gdr uppror

133



57 P: e dom fortfarande kalvinister
58 L: eh de e val den stérsta kyrkoinriktningen i Holland
i dag [---]

Detta ar alltsd den enda géngen under lektionen som en elev anvinder ett
amnesanknutet sprak (tur 57).

5.5.6 Religion/sprint — en undervisningslektion pa svenska

Den aktuella religionslektionen i sprintklassen spelades in under host-
terminen 1 arskurs 3 (2004-12-01). Lektionstiden &r mellan kl. 9.50—-11.05
och inspelningen ar 73 minuter ld&ng. Den handlar om nyandlighet. Tabell 15
sammanfattar analysen av lektionens faser och verksamhetstyper och anger
omfattningen i tid och antal elevturer.

Tabell 15. Religion/sprint, lektion ak 3, 2004-12-01. Fasstruktur, verk-
samhetstyper, omfattning i tid och antal elevturer i den offentliga klass-
rumsinteraktionen.

Faser och verksamhetstyper Ungefarligtid  Antal elevturer
Inledningsfas och forsnack, tur 1-3

Parallella samtal 1 min. -

Hélsning/Gppnande, inkl. forsnack 1 min.

Lektionsplanering 2 min. -
Totalt inledningsfas och férsnack 4 min. 1
Kérnfas, tur 3-42

Genomgang (tur 3—15) 30 min. 6

Tyst lasning 5 min. -

Genomgang 5 min. -

Tyst lasning och sjilvstandigt arbete 15 min. -

Genomgang (slutet av tur 15-40) 10 min. 13
Totalt kidrnfas 65 min. 19
Avslutningsfas, tur 40-42 6 min. 1
Totalt 75 min. 21

Terminen borjar ndrma sig sitt slut och lararen introducerar under lektionen
ett sista nytt avsnitt, nyandlighet. Lararen planerar att 4gna tre lektioner for
genomgangar och dérefter skall eleverna arbeta individuellt med ett fordjup-
ningsarbete.

Elevernas deltagande i den offentliga klassrumsinteraktionen &r alltsé
mycket lagt, men nir lararen stéller fragor, svarar eleverna. Merparten av
elevernas yttranden dr séledes responser pé lararens fragor. Turférdelningen
sker oftast genom att ldraren nominerar nista talare och i ménga fall explicit
genom att sdga elevens namn. Vid ett fatal tillfillen dr det en elev som
nominerar sig sjilv och det accepteras av ldraren.
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Kénnetecknande for denna religionslektion &r den laga elevaktiviteten —
det ldrarledda klassrumssamtalet innebdr helt enkelt inte s& mycket dialog
mellan lararen och eleverna. Lektionen adr uppbyggd kring flera kédrnverk-
samheter dir det i och for sig finns utrymme for interaktion mellan léraren
och eleverna, men ldraren har valt en typ av foreldsningsaktig genomgang,
vilket innebdr att lararen talar och eleverna lyssnar. Eleverna deltar egent-
ligen bara da det explicit forvintas av dem, det vill sdga i den verksamhet
dir deras delaktighet dr en del av sjidlva verksamheten, som i genomgéng
utifran lasning och sjilvsténdigt arbete. Under de genomgéngar dér lararen
formedlar nytt innehéll, stiller han heller inte fragor till eleverna, féorutom
undantagsvis (precis i borjan av den forsta genomgéngen, i introduktionen).
Da eleverna deltar sker det i form av svar pa lararens fragor eller som en
slags rapportering av vad de kommit fram till under sitt sjalvstindiga arbete.
Denna lektion dr pé det hela taget en utprédglad foreldsningslektion. Under en
stor del av tiden &r det knépptyst (ovanligt tyst dven fOr att vara sprint-
klassen) nér léraren talar, men det r ingen tystnad som tyder pé trotthet eller
ointresse. Lararen far respons i form av skratt och uppbackningar osv.

19 av 21 elevturer sker i en &mnesanknuten kontext och dessa dr ocksa
direkt &mnesanknutna. Under verksamhetens fem forsta minuter dd ldraren
introducerar det nya avsnittet forekommer 6 elevturer. Lararen inbjuder elev-
erna att delta i interaktionen genom fragor. Fragorna &r svagt &mnesrelater-
ade och inte kognitivt svara. De fungerar som ett slags igangsittare, som
leder in i det nya avsnittet — det &r ldrarens sétt att finga elevernas intresse i
borjan. Lararen satter igang musik och fragar om det dr nagon av eleverna
som vet varifran musiken kommer. I den forsta genomgéngen bestar elev-
ernas yttranden av fyra minimala svar, ett frageinitiativ (lektionens enda
elevinitiativ) och ett ofullstédndigt svar:

(27) Religion/sprint. Lektionens enda elevinitiativ. Tur 59—61.

59 L: [---]1 vi rbr oss bara i vastvadrlden nu- det har- det
har fenomenet eller det vi skall prata om hér hemma i
Europa och USA & liknande Australien & Kanada & sa
vidare- men de e ett vastvarldsfenomen

60 P: férekommer det inte i Japan ocksd men nyandl-

61 L: Jjapp . jag réknar Japan i vastvarlden (SKRATTAR)
Japan har ju pa nat satt syltat sig in i den
vasterlandska kulturen ganska val sa att

I lektionens tredje genomgang inbjuder ldraren eleverna att delta i klass-
rumssamtalet genom att inledningsvis sdga: far jag ndgra forslag pa eh New
Age-referenser eller vad vi skall kalla det for (tur 15, ex. 28). Denna typ av
genomgéng leder till att de flesta responserna dr av samma typ; minimala
eller fulla starkt &mnesanknutna svar:
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(28) Religion/sprint. Typ av responser: direkt dmnesanknutna fulla svar. Tur 15—
26.

15 L: [---]1 far jag nagra férslag pa eh New Age-referenser
eller vad vi skall kalla det f&ér . Anna

16 Fl: energi

17 L: energier pratas det mycket om . var har vi dom till
exempel . (ndr) pratas det om negativa energier som
vi gar omkring med . . Bengt

18 P1l: hela dig sj&lv s& helar du vé&rlden

19 L: aha . ocht

20 P1l: att dina vad skall man sdga- asikter & tankar
sprider sig sa& att sdga sa& att om du mdr bra sa mar
andra bra ocksa

21 L: a just det . precis . far jag manniskor i min
omgivning & md bra & sd vidare & sd vidare som ringar
pa vattnet fér allting dar hanger ihop pa nat satt
mer- Kristinf

22 F2: att eh Gud finns &verallt . i varje manniska

23 L: a just de . den dar panteistiska idén . everyone is
Jesus- e inte de Tomas di Levas sang . . merl Erik

24 P2: dom pratar om- sista meningen jorden & hjartat
moder jord

25 L: aa . just de . . de hadr med den besjalade jorden
den andliga jorden som vi har tappat kontakt med
mycket av det hadr e ju en kritik av det moderna
samh&dllet eller sd som man ser det moderna samhallet
som e materiellt & kallt & sterilt & alltfdr oandligt

merf . . Marief
26 F3: jal [L: ja *ha ha*] det dar mantra da

Det finns endast en sekvens som kan betraktas som flertursdialog, dir
lararen forst ger respons pa elevens svar genom uppbackning och sedan vill
att eleven skall utveckla sitt svar (se tur 17-21 i ex. 28).

Over huvud taget innehéller alltsd denna lektion inte mycket interaktion
som kraver eller ger eleverna mojlighet att formulera egna tankar och reflek-
tioner kring innehallet. Lararen stiller inte den typen av fragor och ger oftast
inte heller aterkoppling som leder till en utveckling eller férdjupning av
diskussionen. Svenska som undervisningssprak ir alltsa inte en tillracklig —
men kanske nddvindig — forutsittning for aktivt elevbruk av amnesanknutet
sprak.

5.5.7 Religion/kontroll — en undervisningslektion (pa
svenska)

Den aktuella religionslektionen i kontrollklassen dr inspelad under vér-
terminen i arskurs 3 (2005-04-12). Lektionen dr 70 minuter l&ng och inspel-
ningen ir 77 minuter. Den handlar om buddhismen. Tabell 16 sammanfattar
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analysen av lektionens faser och verksamhetstyper och anger omfattningen i
tid och antal elevturer.

Tabell 16. Religion/kontroll, lektion &k 3, 2005-04-12. Fasstruktur, verk-
samhetstyper, omfattning i tid och antal elevturer i den offentliga
klassrumsinteraktionen.

Faser och verksamhetstyper Ungeférligtid  Antal elevturer
Inledningsfas och forsnack, tur 1-20
Forsnack 1 min. -
Halsning och presentation av ldrarkandidat 3 min. 4 icke
amnesanknutna
Mellansnack/parallella samtal Mycket kort -
Totalt inledningsfas och férsnack 4
Kérnfas och mellansnack, tur 21-286
Kéarnverksamhet 1: genomgéng/repetition, tur 21-49 4-5 min. 14
(inkl. kort mellansnack och 6vergang)
Kérnverksamhet 2: genomgang (tur 49-67) 10 min. 9
Kérnverksamhet 3: sjalvstindigt arbete (kort intro i 25 min. 2
slutet av KV 2) (tur 68—135) (inkl. mellansnack) (tur 119-123)
Kérnverksamhet 4: genomgéng (av uppgiften) (tur 20 min. 62
136-253)
Kéarnverksamhet 5: tyst 1dsning med parallella samtal 10 min. -
(tur 257-277)
Kérnverksamhet 6: genomgéng utifran texten (tur 4 min. 9
269-286)
Totalt kidrnfas 74 min. 96
Avslutningfas, slutet av tur 286
Totalt 77 min. 100

Merparten av elevturerna aterfinns i kirnverksamhet 4 som ar en genomgang
av de uppgifter eleverna under kdrnverksamhet 3 fatt arbeta individuellt
med. I kdrnverksamhet 4 gar liararen systematiskt igenom dessa fragor och
punkter, vilket medfor att han forvéntar sig att eleverna deltar i genom-
gangen och det ar eleverna inforstdidda med. Under denna typ av genomgang
forekommer det oftare 4n i andra typer av genomgangar att lararen aktivt
fordelar ordet bland eleverna och dven 1 storre utstrackning till de elever som
inte har begért ordet. Under sddana genomgangar &r det ocksad vanligt att
turorganisationen styrs av ett slags luckifyllning, dir vem som helst far fylla
i det svar som ldraren soker:

(29) Religion/kontroll. Turfordelningsmonster: frivillig luckifyllning. Slutet av
tur 136-141.

136 L: [---] vi bbrjar med namnen som sager lite grand om
vad de har bada inriktningarna eller de har bada
skolorna vill sdga om sig sjalva och theravada
betyder

137 Pl: &ldstes skola (L SKRIVER PA TAVLAN)
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138 P2: aldstes skola .. de &ldsta och de snala

139 L: det har &r enligt theravada buddhisterna sa &r det
har den gamla laran genom att kalla sig for de
dldstes skola eller de &ldstes inriktning [---] fast
mahayana buddhisterna havdar ju ocksa att det &ar de
som férvaltar den ursprungliga laran och mahayana
betyderT

140 Fl: den stora vagnen

141 L: mm

Parallella samtal far i forsta hand utrymme inom de verksamheter som inne-
bir sjalvstandigt arbete for eleverna och i 6vergdngarna mellan olika aktivi-
teter eller verksamheter. Under det sjélvstindiga arbetet &r det manga elever
som passar pa att stélla fragor till lararen.

Interaktionen under religionslektionen kénnetecknas pa det hela taget av
en hog elevaktivitet, i varje fall om man ser till antalet elevturer. Eleverna
deltar oftast i interaktionen i form av responser pa lararens fragor, men har
ocksé en hel del initiativyttranden. Det forekommer ganska ofta att eleverna
tar ordet fritt. Léraren stéller frdgor och ofta &r det da elever som tar ordet
utan att ha fatt det. I de flesta fall accepterar lararen detta forfarande, men det
héander ocksa att lararen helt ignorerar elevernas forsok att ta ordet. Pa det
hela taget dr det fler elever som talar och deltar i &mnesgenomgangen, och
eleverna anvédnder forhallandevis ofta ndgon form av dmnesanknutet sprak. |
jamforelse med historielektionerna och religionslektionen i sprintklassen och
historielektionen i kontrollklassen ger interaktionen hér éver huvud taget ett
intryck av att vara livligare och lite friare.

Lite drygt 40 minuter av den 74 minuter langa lektionen upptas av de
verksamheter dér offentlig klassrumsinteraktion forekommer. Det totala
antalet elevturer dr 100. Den forsta genomgangen dr en kort repetition av
foregdende lektion. Den tredje genomgangen (och fjarde kdrnverksamheten)
ar lektionens lidngsta och den innehéller ett stort antal elevturer, 62 av de
100. Léararen stéller manga och konkreta fragor, som till exempel och thera-
vada betyder (tur 136, 1 (29)), vad vill de ha sagt med det hdr namnet dd (tur
145, ej i ex.) och ja och vad dr en bodhisattva for ndagonting (tur 199, ej i
ex.). Den sista genomgéngen &r en kort genomgang utifran de texter eleverna
fatt ldsa tyst under foregdende verksamhet. Léraren stéller en dvergripande
fraga: vad ska vi sdga om det hdr dd for hdr dr ytterligare en variant under
rubriken mahayanabuddhism [...] vad eh skiljer vad skiljer den hdr frdn vad
ni har ldst om hur kommer man hur ndr man frdilsningen enligt de hdr ja-
panska ldrarna . vad ska man gora (tur 269, €] i ex.).

Nistan alla elevturer, 96 av 100, sker alltsd i en @mnesanknuten kontext
och merparten #r direkt Amnesanknutna. Aven om de flesta elevturerna ir
korta finns det &nda ett antal turer som ér lite lingre. 85 av elevturerna &r
direkt &mnesanknutna turer; 20 dr initiativyttranden, 62 responsyttranden och
3 uppskjutande responser.
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I den forsta genomgangen &r alla elevturerna responser forutom en.
Responsyttrandena ingar i tre samtalssekvenser (flertursdialoger). Lararen
stéller en fraga, eleven svarar, liraren foljer upp med en foljdfridga, eleven
svarar, ldraren ger aterkoppling osv. Eleverna far mojlighet att utveckla
innehallet i sina svar vilket innebdr dels att en del av elevturerna &r lite
langre, dels att eleverna far mojlighet att anvianda och utveckla ett &mnes-
anknutet sprak. Aven initiativyttrandet innehéller amnesanknutet sprak (sd
hdr dharmas partiklar, tur 32, ej i ex.).

(30) Religion/kontroll. Typ av elevturer: (expanderade) responsyttranden i
kédrnverksamhet 1. Slutet av tur 23—borjan av 31.

23 L: [---]1 nagon som kdnner foér att utifran det ni larde
er férra gangen . forklara vad det har handlar om

24 Fl: ja att det inte finns sadar nagot jag som har . det
ar inte egna individer med ett jag utan det ar alla
vi h&rstammar fran samma sak eller vi alla kommer
fran samma ursprung vi vaxer fran varandra vi tillhér
egentligen- xx

25 L: (L AVBRYTER, BLIR KORT OVERLAPPNING) hur menar du
det h&r att vi vaxer fran varandra

26 Fl: ja det och sen att det inte finns naa-

27 L: hur kan du férklara det vad menar du med det

28 Fl: om ja alltsa det ar det som till exempel det har med
filmjélken som surna eller mjdélken som surna att det
6vergdr en manniska f6ds i min sjal eller min min
karma som sager gar vidare till eh nasta

29 L: Jja just det

30 Fl: sa

31 L: och det dar med aterfddelsen att genom vart nuvaran-
de liv sa kommer vi att paverka ndgon annan varelse i
ett annat liv

I den andra genomgangen ser fordelningen mellan responser och initiativ ut
som i den forsta. Responserna ér minimala gissningssvar och varken dessa
eller initiativet innebar bruk av amnesanknutet sprak.

I den tredje genomgangen (den fjdrde kdrnverksamheten) medfor lararens
typ av fragor ofta faordiga och snabba svar, och merparten av responserna ar
ocksd minimala svar under denna genomgang, men dven i minimala svar kan
ett Amnesanknutet sprak tas i bruk.

Niér det géller initiativen under denna genomgéng ar det endast ett som &r
starkt Amnesanknutet och elaborerat (se (31)). Ovriga initiativ dr kognitivt
enkla frageinitiativ eller skimtsamma kommentarer. De dr &mnesanknutna
men svaga och innebér ingen anvdndning av ett &mnesanknutet sprak.

(31) Religion/kontroll. Typ av elevturer: dmnesanknutet starkt initiativ. Tur 247—
248.

247 L: Jja silva forst
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248 F1l: alltsd kan man nd nirvana ndr man lever eller vet
man om ndr man har natt nirvana nidr man doér

I lektionens sista genomgang bestér elevturerna av responsyttranden, som 1i
olika utstrackning innebér att eleverna anvander ett dmnesanknutet sprak:

(32) Religion/kontroll. Typ av elevturer: dmnesanknutna responser. Tur 269—
272.

269 L: wvad ska vi saga om det har da fér har ar ytterligare
en variant under rubriken mahayanabuddhism och den
hér val hemma i Japan (L SKRIVER PA TAVLAN) och i
Kina kan man hitta den ocksd . vad eh skiljer vad
skiljer den hér fran vad ni har last om hur kommer
man hur ndr man frdlsningen enligt de hér japanska
lararna . vad ska man gdbra . Astrid

270 F1l: man ska be sitt namu Amitabhutu

271 L: Jja det ar nagon slags formel eller mantra men man
ska be det a&r det som &r poangen man ska be till den
har Buddha Amitabha det vastliga vaderstrackets
buddha och da kan man bli fralst och fralsningen vad
ar det enligt de har texterna nadr man blir fralst vad
hander da

272 Pl: man aterfdds pd salighetens angar

Under denna lektion finns ett antal sekvenser med flertursdialoger (se tur
23-31 1 (30)). Flera av dem ar uppbyggda genom monstret fraga-svar-ater-
koppling + foljdfraga-svar-aterkoppling + foljdfréga.

Lektionen innehéller ocksa flertursdialoger som &r mindre innehallsligt
relevanta — de anknyter visserligen till &mnet men tar upp ett sidospér, byter
fokus:

(33) Religion/kontroll: icke-topikanknuten flertursdialog. Tur 172-bérjan av
180.

172 L: darfdér att de religidsa ledarna tituleras lama den
hoégste ledaren fér den tibetanska buddhismen kdnner
ni till honom har ni ocksd sett pa tv

173 P1l: Dalai Lama

174 L: Dalai Lama

175 Pl: han har glasdgon sa ar han flintis och sa har han
rbéda klader

176 L: 3ja ja men

177 Pl: sa har han skrivit en bok som heter . Lycka

178 L: 3ja han har skrivit fler bécker

179 P1l: ja

180 L: du ar sa bildad sa man blir alldeles . hapen . ah i
Kina kan man hitta olika mahayanariktningar [---]
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I denna sekvens tillfor eleven visserligen nytt innehall och pa eget initiativ,
men det ligger utanfor lararens fokus och det handlar om (sido)information,
inte om tankar, frigor eller slutsatser kring imnet. Aven om eleven alltsi gor
en liten svingom rent &mnesmassigt tillater lararen detta inom vissa grinser.
Pé ett mer Overgripande plan har antagligen detta forfarande betydelse for
klassrumsinteraktionen och elevernas kénsla av delaktighet.

5.5.8 Sammanfattning av historia och religion

Resultaten av lektionsanalyserna i historia och religion kan sammanfattas
enligt foljande. P4 det hela taget innebdr den offentliga klassrumsinter-
aktionen for sprinteleverna mycket lite egen aktiv anvidndning av ett &mnes-
anknutet sprak. Det eleverna sédger, sdger de pa svenska, oavsett sprakval
(forutom i undantagsfall). Lararen ldgger inte sa stor vikt vid att fi iging
interaktionen, men da engelska anvénds i undervisningen blir det ingenting —
pa svenska blir det mer. Svenska verkar alltsé vara en forutséttning for elev-
ernas egna aktiva deltagande i klassrumsinteraktionen — det de séger, sdger
de pa svenska.

Lektionerna i kontrollklassen visar att undervisning pd modersmalet inte i
sig dr en garanti for att eleverna aktivt skall delta i den &mnesanknutna klass-
rumsinteraktionen, det vill sdga sprakvalet ensamt bestimmer inte elevernas
mdjligheter att utveckla ett &mnesanknutet sprak. Lérarens undervisningsstil
ar viktig. Under historielektionen i kontrollklassen sdger eleverna inte sé
mycket — interaktionsmonstret liknar det i sprintklassen, det vill sdga lararen
foreldser och eleverna lyssnar under tystnad. Lararens undervisningsstil &r
forelasningsméssig men engagerande och innebér att eleverna inte behdver
prata. Religionslektionen i kontrollklassen och historielektion 2 (pa svenska)
och 3 (pa engelska och svenska) i sprintklassen rymmer emellertid
anviandning av &mnesrelaterat sprak i storre utstrackning.

I kontrollklassen har det utvecklats ett mer elevaktivt interaktionsmonster
dn 1 sprintklassen. Man kan séga att eleverna skolas in i ett interaktions-
monster som léraren etablerar, oberoende av sprak. Man kan dé ténka sig att
det interaktionsmonster som etableras pa engelska i sprintklassen fors dver
dven till de situationer d& undervisningen sker pa svenska. Religion i sprint-
klassen dr exempel péd det. Religion har eleverna i arskurs 3, och undervis-
ningen sker helt pa svenska. Trots det dkar inte elevernas aktiva deltagande i
klassrumsinteraktionen och saledes inte heller deras bruk av dmnesanknutet
sprak. Det ar mojligt att sprintklassen redan har etablerat ett interaktions-
monster tillsammans med ldraren under historiekursen, och sprintklassen ar
sa disciplinerad att nir undervisningen &r pa svenska kan den lyssna tyst och
aktivt en hel lektion.
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5.6 Svenska

Detta avsnitt innehaller tva lektionsanalyser: en svensklektion i sprint-
klassen och en i kontrollklassen. Klasserna har svenskdmnet under hela
gymnasietiden. De tva svenskldrarna arbetar efter en gemensam termins-
planering och har ett néra samarbete men de har olika undervisningsstil.

Svensklektionerna innebér en annan typ av interaktion &n i de foregdende
dmnena eftersom dmnet delvis &r ett fardighetsimne. Det sprékliga uttrycket
ar under lupp hela tiden. Spraket ar ett mél i sig. Eleverna far ocksa mojlig-
het att diskutera spraket och sprékliga foreteelser, olika sitt att forhalla sig
till sprak och sprékliga varieteter i samhéllet.

Lektionerna i de tva klasserna ér inspelade under samma period, strax fore
sportlovet under vérterminen i arskurs 1. Lektionerna anvands dels till {or-
beredelser infor elevernas uppsatstillfalle som infaller i veckan efter lovet,
dels till introduktion till kommande forfattarprojekt.

5.6.1 Svenska/sprint — en undervisningslektion péd svenska

Svenskldraren, Marianne, har en inbjudande undervisningsstil, dir det finns
gott om utrymme for elevernas fragor och synpunkter, utan att det for den
skull blir stokigt eller stimmigt. Hon talar med eleverna, inte for eller till
eleverna. Som observatdr upplever jag att det ar stor skillnad pé klassen som
helhet om man jamfor svensklektionerna med lektioner i andra dmnen. Det
ar betydligt fler elever som Over huvud taget &r synliga i klassrumsinter-
aktionen.

Den aktuella svensklektionen i sprintklassen spelades in under var-
terminen i arskurs 1 (2003-02-20). Lektionstiden &r mellan 8.40-9.55 (75
min.) och inspelningen &r ca 67 minuter lang. Nir inspelningen sitter igdng
talar ldraren om styckeindelning och disposition. Tabell 17 sammanfattar
analysen av lektionens faser och verksamhetstyper och anger omfattningen i
tid och antal elevturer.

Tva tredjedelar av lektionstiden handlar om styckeindelning och uppsats-
disposition. Léraren har valt att pa olika séitt, eller genom olika verk-
samheter, arbeta med detta. Den forsta genomgangen, kdrnverksamhet 1, kan
ses som ett slags introducerande genomgang. Léraren stiller fragor till
eleverna om styckeindelning i relation till innehall och disposition. Fragorna
ar oppna och inbjudande, av typen "kom med forslag”. Vem som helst far
svara och det gar bra att svara utan att formellt ha fatt ordet. Liraren
nominerar nista talare med hjilp av fornamn ocksa.

Introduktionen foljs av en dvning dir eleverna far i uppgift att dela in en
text 1 stycken, kdrnverksamhet 2. Hér sker ingen offentlig klassrumsinter-
aktion eftersom eleverna arbetar sjédlvsténdigt tva och tva.
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Tabell 17. Svensklektion/sprint, lektion dk 1, 2003-02-20. Fasstruktur,
verksamhetstyper, omfattning i tid och antal elevturer i den offentliga
klassrumsinteraktionen.

Faser och verksamhetstyper Ungefarlig tid  Antal elevturer
(Inledningsfas och forsnack) 8 min. -
Kiérnfas, tur 15-58
Genomgang, tur 1-16 5 min. 7
Sjélvstindigt arbete, dvning 12 min. -
Genomgang, tur 16-119 18 min. 53
Genomgang/6vning i helklass 3 min. 7
Genomgang/6vning som inkl. kort indiv. 1dsning, tur 3 min. 9
119-132
Genomgang (sérskrivning), tur 148—158 4 min. 5
Genomgang (forfattarprojekt), tur 158138 18 min. 40
Totalt kidrnfas 63 min. 121
Avslutningsfas, tur 238-240 4 min. 1
Totalt 75 min. 122
(67 insp.)

Det sjélvstindiga arbetet foljs av en genomging av styckeindelnings-
Ovningen (en av lektionens tva lingre verksamheter). Denna genomgéng
innebér en typ av interaktion som dr ganska styrd, men diar ménga elever
deltar forhéllandevis mycket.

Denna relativt langa genomgéng foljs av ytterligare en styckeindelnings-
ovning, kirnverksamhet 4, denna ging i helklass. Ovningen ir kort, varar
endast ca 3 minuter, och innebér att eleverna skall skrika stopp vid nytt
stycke och svara kort pa lararens eventuella fragor. Nér det géller foljd-
frdgorna far vem som helst svara, utan att ha fatt ordet.

Nista verksamhet, kdrnverksamhet 5, handlar ockséd om styckeindelning.
Eleverna far en kort text att ldsa igenom. Darefter fragar ldraren vad resul-
tatet blir nir en text ir skriven pa det hir viset. Aven detta 4r en mycket kort
aktivitet, men den ger upphov till en typ av interaktion dér eleverna fritt far
ge uttryck for sina tankar och funderingar. Léraren ger ofta aterkoppling
genom att upprepa elevens svar och eventuellt ndgon kort foljdfraga. Det ar
dock elevernas bidrag som utgdr stommen i denna verksamhet.

I kdrnverksamhet 6 ldmnar lararen styckeindelning och disposition for att
ta upp en annan aspekt som hon tycker &ar viktig infér uppsatsskrivandet,
ndmligen sdrskrivning. Léraren ldser upp exempel fran en stencil och lararen
och eleverna skrattar tillsammans. Elevernas bidrag i interaktionen under
denna verksamhet bestar av smd kommentarer till det upplésta.

Lektionens sista kdrnverksamhet handlar om det kommande forfattar-
projektet, och det dr den andra lite lingre genomgangen. Lararen gér igenom
den lista Over valbara forfattare som hon sjilv har stdllt samman. Inter-
aktionen foljer, liksom i kérnverksamhet 3, ett forhéllandevis fastlagt
monster. Lararen ldser upp forfattarnamnen och frdgar om négon har lést
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nagot av forfattaren. Det ar fritt fram for vem som helst att ge lararen
respons. Liraren ger dterkoppling pa elevens svar och stiller oftast ndgon
foljdfrdga om bokens handling eller om var historien utspelar sig. Under
denna verksamhet fordelar ldraren ordet ofta genom att anvénda elevernas
fornamn. Hon dr emellertid noga med att forsdka sprida ut ordet bland
eleverna.

Kénnetecknande for denna svensklektion pa det hela taget &r det goda
samtalsklimatet, ddr det finns gott om utrymme for elevernas fragor och
synpunkter, utan att det for den skull blir stokigt. Under denna lektion dr
eleverna delaktiga i det offentliga klassrumssamtalet under lektionens alla
verksamheter (ddr det dr mojligt), och det totala antalet elevturer ar stort.
Niéstan alla elevturerna dr direkt &mnesanknutna och det féorekommer i stort
sett inga parallella samtal under lektionen, varken inom eller mellan verk-
samhetstyperna (vilket kan tolkas som att eleverna har all sin uppmérksam-
het riktad mot lektionens innehall och 6vningar).

Verksamhetstyperna ar vidare tydligt avgransade och under denna lektion
ar det tydligt att verksamhetstypen definierar interaktionen eller sétter
ramarna for interaktionen. Eleverna verkar forstd vad som forvintas och
krdvs av dem under lektionens olika aktiviteter, vilket formodligen ar en
konsekvens av att lirarens instruktioner &r tydliga. Jag ténker att det blir
lattare att tala i en sddan miljo dér syfte, ramar och foérvantningar ar expli-
cita. Anmérkningsvart dr att interaktionen ger en kénsla av sjdlvklarhet och
viss spontanitet. Eleverna bidrar i enlighet med de krav som lararen stéller pa
dem, men de har ocksé en hel del egna initiativ, bade i form av fragor,
kommentarer och reflektioner. Det ger en kénsla av 6ppenhet och autenticitet
i samtalet mellan ldraren och eleverna.

Elevturerna ér totalt 122 stycken. Merparten av elevernas yttranden finns i
lektionens tva ldngre genomgangar, det vill sdga i kdrnverksamhet 3 och 7.
Sammanfattningsvis om antalet turer och turlingd kan man sédga att elev-
aktiviteten dr ganska hog och att det under denna lektion blir tydligt att dessa
variabler hinger ndra samman med verksamhetstypen.

Lektionens tredje kdrnverksamhet, genomgang av 6vning, ir uppbyggd av
ett antal samtalssekvenser som ser ungefar likadana ut. Lararen ber en elev
lasa hogt fran dvningstexten och stanna dér hon har markerat nytt stycke. 10
av de 53 elevturerna dr sddana lasturer. Dessa foljs av en kort kommentar
fran lararen och en f6ljdfrdga. Elevens nésta tur i samtalssekvensen
innehaller alltsd en forklaring eller motivering till styckeindelningen. De
flesta av dessa samtalssekvenser omfattar sammanlagt 6 turer. Dessa
sekvenser ar direkt knutna till lararens fragor och innehaller inte nagra lingre
elevsvar och inte heller négra initiativ:

(34) Svensklektion/sprint. Typ av elevturer, kirnverksamhet 3 — genomgdng av
ovning. Korta sekvenser, responser. Tur 17-22.

17 Fl: (LASER FRAN TEXTEN) [---] dar har vi satt
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18
19

20

21

22

Fl:

Fl:

dadr har ni satt . och varfdr satte ni punkten dar
eh . det k&nns . assd har . fdérsta stycket handlar
om hur det ar i naturen (x)
sd man kan satta som ett stddord i kanten . naturen
[C: aal och sen d& ndr det bdrjar med
kardborrebanden— vad ar det som kommer daft
da ar de ju kardborrebanden . da har det inte med
kardborren att gdra utan da ar det kardborrebanden
det ar ju intressant . fbrst kardborren fran miljdén
sen kardborrebandet . det man uppfinner . mm| . ar
det nan som har nan annan ld6sning dar . eller satte
ni alla en punkt darf (P: mm) Kristian och Johanna
ocksal. jaha . ok tack . Linn kan inte du ldsa vidare
till de du tycker passar in nasta

Under denna genomgéng deltar manga elever i interaktionen och i de lite
langre sekvenserna ger eleverna uttryck for tankar och reflektioner. De
diskuterar innehall och avgransningar. Det handlar om att sortera innehall,
urskilja sammanhang och dra slutsatser:

(35)

96

97

98

99

100

101

102

Svensklektion/sprint. Typ av elevturer, kdrnverksamhet 3 — genomgdng av
ovning, initiativ. Tur 96—102.

L:

P1l:

P2:

P3:

aa . hur mdnga satte det dar . ganska mangal]
intressant- originalet satte faktiskt att Darwin fick
va med slu- i det Oversta stycket och sen bdérjar
naturen (xx) . . varfdr- fér- och nackdelar
vadarvarfdér kan man ha med den sista meningen i
dversta . hur kan man se det Bengt

det syftar ju pa liksom att utvecklingsldran det &r
ju det dom (x) Darwin menade (xxx) sa syftade man
egentligen assa

och det naturligtvis kan ju vara bra ibland att

syfta tillbaka . vi skall prata om det dar med
textbindning sa& smaningom- men det ar egentligen som
en slutklam (x) . & det var det har han menade med mm
jag tolkade det som att det var det Darwin menade

med att det blev (valet) och sen att det fortsdtter
han menade ocksa att naturen arbetar inte efter nan
uttankt plan [L: mm . mm] (xx)

man kan sdga att den har texten har manga
mdéjligheter och vad &r det som gbr den svargreppbar
sd d&r . man tolkar in . ja Erik:

jag tankte ocksd l&gga styckeindelningen dar férut
men sag jag att ehm det var inte Darwin som menade
att (naturen) arbetade efter en utténkt plan eftersom
(x) meningen fortsatter med att eh naturen skapade
och [L: al (x) [L: al

man laser in det som man tycker hér ihop man har en-
eller hur . innehdllsligt sammanhang
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I denna sekvens blir det alltsd en diskussion om alternativa l16sningar. De
elever som yttrar sig i denna sekvens argumenterar och motiverar sin indel-
ning.

Den fjérde kdrnverksamheten, dvning i helklass, innehéller 7 stycken
elevturer. 5 av de 7 yttrandena bestar av ett ”stopp” — lararen ldser och elev-
erna har blivit uppmanade att ropa stopp nir de anser att det bor vara nytt
stycke. De tva resterande elevturerna dr responser pa nagon form av foljd-
fraga fran lararen av typen “varfor blev det stopp dar”.

Den femte kdrnverksamheten &dr ocksa en kort 6vning dir en gemensam
genomgang sker utifran att eleverna forst tyst fatt l4sa igenom en mycket
kort text (uppstdlld som en dikt). Lararen stiller en inledande 6ppen fraga.
Trots att denna verksamhet dr vildigt kort, ca 3 min, finns det dnda nio
elevturer dir fem av dem é&r initiativ (eller expanderade responser).

(36) Svensklektion/sprint. Typ av elevturer, kirnverksamhet 5. Initiativ och
responser. Slutet av tur 132—140.

132 L: [---] vad sdger ni vad blir resultatet nar det ar
skrivet pa det har viset- vi skall alldeles strax
saga

133 P1l: osammanhangande

134 L: osammanhdngande sager du

135 F1l: det kdnns som det (skakar) assa . nanting sen sa
berdttar jag nanting till . massa handelser som ar
staplade pa varandra bara

136 L: aa . ok

137 F2: det kanns som om man medvetet vill gbra nan sorts
effekt . man vill att . vad heter de- visa varje
mening- att man skall kolla pa varje mening (x)

138 L: varje mening blir viktig . tungi

139 F2: aa

140 P2: jag tycker det kanns ryckigt att l&sa man l&ser sa
har (x)

Den sjitte kidrnverksamheten ar en kort genomgéang av sérskrivning. Denna
aktivitet rymmer 5 elevturer. Lararen ldser upp lustiga exempel fran en sten-
cil. 2 av turerna ar indirekt &mnesanknutna situationsrelevanta, 2 dr kom-
mentarer till exemplen och 1 &r ett kort svar pé lararens fraga.

Den sjunde och sista kidrnverksamheten, genomgéng av forfattarprojekt,
ar liksom den andra en lite langre genomgang uppbyggd av ett antal liknande
samtalssekvenser. Denna verksamhet rymmer 40 elevturer och merparten av
dessa ér svar pa fragor av typen: dr det ndgon som har ldst/sett ndgot av for-
fattare X, ar det ndgon som kénner igen titel X, ’vad har du last, var utspelar
sig den, vad handlade den om, hur var den?” Manga av elevernas yttranden
handlar om deras erfarenhet av olika forfattare, deras uppfattning om bock-
erna och deras atergivning av handling och innehall. Manga elever deltar.
Niér lektionen ndrmar sig sitt slut vicker en elev en fraga om val av for-
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fattare. Han undrar om man far ge egna forslag, det vill sdga vilja forfattare
som inte dr med pa listan. Elevens fraga utvecklas till en diskussion om
lararens val av forfattare och andra elever tar vid. Under denna sekvens &r
det tydligt att ldrarens fragor till eleverna &r autentiska — hon lyssnar pa
eleverna, och hon &r ocksa beredd att modifiera sin agenda:

(37) Svensklektion/sprint. Typ av elevturer, kirnverksamhet 7, forfattarprojekt.
Samtalssekvens med elevinitiativ. Slutet av tur 217-230.

217 Fl: men kan man inte fa fdéresld nura- om du godkanner
det

218 L: aa dom flesta har jag tittat pd . men Hakan Nesser
har jag strukit helt enkelt just f&6r att det handlar
egentligen bara om en ganska enkel deckarfdérfattare
och da skall vi ha deckargenren och den valde ni att
slédppa . men eh a-

219 F1l: Marian Keyes

220 L: Marian Keyes aa . pa satt & vis . samtidigt kan du
ldsa den assa- hur manga &r det som har last Marian
Keyest mm aa vad har hon skrivit f&r nat mm

221 F1l: hon har skrivit eh Sushi f&ér nybdérjare . En (x) tar
semester . En andra chans [L: mm] N&r miss Sullivan
skulle gifta sig [L: mm] det handlar om-

222 L: vilka tre ord skulle man kunna sammanfatta hennes
litteratur med

223 F1l: humor eh . det handlar valdigt mycket om kvinnor [L:
aal relationer [L: mm] problem (SKRATTAR) [L: mm]

224 L: aa . ja jag kan tanka mig- grejen e bara Maria att
ja det ar helt mdéjligt

225 F1l: skall vi skriva ner henne dai

226 L: skall vi skriva ner henne [Fl: aal da skriver jag
henne pa tavlan har . . och hon har framfdér allt
skriv- hon har skrivit tre fyra mm

227 Fl: jag vet inte hur mdnga hon har skrivit . nu . fem
bobéckert

228 L: mm fyra eller fem ja . precis . mm Marian- jag har
haft med henne da och da- det ar av olika skal jag
har valt bort henne- nu skall vi se- hur stavas
hennes efternamn

229 Fl: k ey es

230 L: s& da&rt: mm och orden skulle kunna vara d&a . kvinnor

humor . problem . mycket (x) da skriver vi upp det

ocksda . . mmt ndn mer . Henrik

Lektionen visar sprintklassens kapacitet att fora relativt avancerade dmnes-
anknutna offentliga klassrumssamtal. Forutsittningen &dr dock dels att under-
visningsspréket dr svenska, dels att ldraren har en dialogisk undervisnings-
stil.
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5.6.2 Svenska/kontroll — en undervisningslektion (pé
svenska)

Svenskliraren i kontrollklassen 4r en mycket erfaren ldrare. Aven hon
undervisar med ett stort engagemang. Liksom flera andra lérare i kontroll-
klassen far hon kdmpa en del med disciplinen i klassrummet. Lektionerna ér
ofta sorliga. Som observatdr upplever jag det som att det framfor allt &r en
grupp pojkar som beter sig okoncentrerat och hogljutt. De verkar inte sérskilt
intresserade av Amnet.

Den aktuella svensklektionen i kontrollklassen spelades in under vér-
terminen i arskurs 1 (2003-02-21). Lektionstiden &r mellan 12.50-14.10 (80
min) och inspelningen 4r ca 54 minuter lang. Den handlar i huvudsak om
skrivprocessen. Tabell 18 sammanfattar analysen av lektionens faser och
verksamhetstyper och anger omfattningen i tid och antal elevturer.

Tabell 18. Svenska/kontroll, lektion dk 1, 2003-02-21. Fasstruktur, verk-
samhetstyper, omfattning i tid och antal elevturer i den offentliga klass-
rumsinteraktionen.

Faser och verksamhetstyper Ungefirlig tid  Antal elevturer
Inledningsfas och forsnack, tur 1-15
Haélsning 1 min. -
Om foregéende lektion/rekapitulation 2 min. 7
Lektionsplanering for dagen 2 min. -
Totalt inledningsfas och forsnack 5 min. 7
Kaérnfas, tur 15-253
Genomgang, tur 13—49 7 min. 17
Sjélvstindigt arbete, dvning 3 min. -
Genomgang, tur 49-202 21 min. 81
PAUS och parallella samtal 3 min. -
Kort ind. arb, ny 6vning i helklass, tur 202-253 12 min. 28
Infor uppsats, sjélvst. arbete med disp. 26 min. 1
(3 insp.)
Totalt kidrnfas 72 min. 127
(49 insp.)
Avslutningsfas 3 min. -
Totalt 80 min. 134
(54 insp.)

Klassen hade foregaende svensklektion med sprintklassens ldrare, ddr hon
gav en kort introduktion till forfattarprojektet. Foreliggande lektion &r den
sista forberedande lektionen infér uppsatsskrivandet som sker veckan efter
sportlovet. Lararen gar igenom delar av skrivprocessen, och i slutet av
lektionen far eleverna vilja dmne och borja forbereda en disposition infor
uppsatsen. Lektionen bestar av en inledningfas f6ljd av en kdrnfas med sex
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kérnverksamheter. Slutet av lektionens sista kdrnverksamhet dér eleverna
arbetar sjdlvstindigt och avslutningsfasen ér inte inspelad.

Klassrumsinteraktionen under denna lektion &r alltsé forhéllandevis hog-
ljudd och oorganiserad. Lektionen bestar av tydliga verksamhetstyper, dar
det &r relativt tydligt vad som forvéntas av eleverna (det vill sdga pa vilket
sétt eleverna kan delta i interaktionen). Men det 4r som att ldraren inte riktigt
har kontrollen 6ver ordningen i klassrummet eller 6ver fordelningen av tal-
utrymmet bland eleverna. Lektionen ger en kénsla av ett myller av turer och
det ar heller inte helt enkelt att avgdra vilka turer som kan betraktas som en
del av den offentliga klassrumsinteraktionen. Eleverna, sérskilt nigra av
pojkarna, talar nar de sjdlva vill, rakt ut och ofta i munnen pa varandra.
Ibland accepterar lararen deras forsok till sjadlvnominering (genom att ge
aterkoppling) och ibland ignorerar hon deras yttranden. Den klart domi-
nerande turbytestekniken &r sjdlvnominering.

Kénnetecknande for interaktionen under denna lektion &r den tydliga
fraga/svar-strukturen som &dr vanlig i1 klassrumssamtal. Léraren pumpar ut
fraga efter fraga, eleverna besvarar fragorna (pa 16pande band liksom) och
ofta foljer ldraren upp elevernas svar med en vérderande kommentar. Detta
monster ar tydligt under lektionen, mer tydligt 4n under méanga andra. Inter-
aktionen har vidare drag av gissningslek/tdvlan. Dialogen mellan ldraren och
eleverna &r i hog utstriackning styrd av ldrarens forutbestimda agenda. Elev-
erna deltar minst lika mycket i den offentliga klassrumsinteraktionen som
eleverna i sprintklassen om man ser till antalet elevturer. De har till och med
fler turer pa kortare tid. Skillnaderna i interaktionen kan relateras till skill-
naderna vad géller samspelet mellan ldraren och eleverna i de bada
klasserna. Aterkommande i interaktionen ir lirarens disciplinerande for-
maningar — manga av eleverna, sérskilt en del av pojkarna, talar ofta utan att
ha begért ordet, och under denna lektion leder det till ett stokigt och sorligt
klassrum. Léraren tillhandahaller redskap for elevernas skrivande men kan
sdgas begriansa deras mojligheter att sjdlva skapa mening da elevernas
yttranden inte pa allvar foljs upp.

Elevturerna &r totalt 134 stycken och 127 av dem sker inom négon av
lektionens kdrnverksamheter. Resterande 7 turer aterfinns i inledningsfasen
och &r alltsé inte &mnesanknutna eller endast indirekt &mnesanknutna.

Merparten av elevturerna ar korta responser pa lararens fragor, men det
finns ocksa en hel del lite langre initiativ d& eleverna ger forslag och ocksé
vill bade motivera och argumentera for sitt innehall eller sin tdnkta struktur.

Typen av elevturer under denna lektion ar fordelad pa 70 responser (av
126 totalt inom de karnverksamheter som rymmer offentlig klassrumsinter-
aktion dér eleverna deltar) och 52 initiativ. Merparten av elevturerna, béde
initiativen och responserna, finns i kdrnverksamhet 3 som ju ocksd &r
lektionens lédngsta verksamhet. Det som utmérker denna verksamhet dr dock
det héga antalet responser, 51 av 81. Andelen initiativ dr ddremot hdgt under
kédrnverksamhet 4 (19 av 28).
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Under den forsta delen av kdrnverksamhet 3, som gar ut pa att eleverna
tillsammans med ldraren skall gora en tankekarta, &r alla elevturerna
responser i forhéllande till lararens fraga.

Under den andra delen av kdrnverksamhet 3 skall eleverna sovra bland
stoffet 1 tankekartan. Det &r en verksamhet som innebér att eleverna skall
foresld vilket innehall som skall ingd i texten, men som ocksa till viss del
forutsatter att eleverna motiverar sina forslag. Eleverna maéste alltsa hdvda
sin asikt och ocksa underbygga den. Det innebér att initiativen blir fler och
dessa yttranden dr oftast lite l&ngre 4n responserna.

(38) Svenska/kontroll. Typ av elevturer: Expanderade responser (initiativ). Tur
115-borjan av 119.

115 L: bakgrund- hur man bdrjade- jag har akt skidor sen
jag var liten- a- man kanske fick aka till olika
stdllen- lite historik tycker jag absolut- det
handlar om jag & mig & min skidakning- & da bdér ju
det vara med . Kristinp

116 Fl: jag tycker nog platser kan va med fér att da vet man
ju var man har akt nédnstans eller var man aker

117 L: mm . man kanske mest har &kt i svenska fj&llen- &kt
samma varje ar- samma stdlle-

118 F1l: eller var man aker nu nanstans

119 L: min favoritplats nu eller- Alperna eller si eller
sd- de kan ju va intressant kanske olika platser- e
ni med pa dety [---]

I den tredje delen av kédrnverksamhet 3 é&r initiativen lika ménga som
responserna. Har gar interaktionen ut pa att eleverna skall strukturera stoffet.
Léararens fragor dr ocksd av lite annan typ under denna del av lektionen.
Under de tva foregaende delarna har de framst varit fragor av typen: vad vill
ni ha med, har vi glomt ndgot viktigt, dr det nagot mer nu etc. Under denna
sista del av kdrnverksamhet 3 &r det storre variation bland fragorna: varfor &r
inledningen viktig (tur 140, ej i ex.), vad skall man mer gora (142, ¢j i ex.),
varfor skulle det vara bra med en inledning som stéller en friga — vad har det
for effekt (146, ej i ex.), vad skulle kunna passa bra att ha i inledningen (tur
150), etc:

(39) Svenska/kontroll. Typ av elevturer (samtalssekvens): initiativ och responser
. Tur 150-158.

150 L: mm . aa- inte ocksa- men ni ska ju inte sag- det har
talar ju om vad inledningen har f&ér syfte- det e ju
inget ni skall skriva (PS) . prata i munnen pa mig
prata inte utan att ha fridgan . nej d&d . ok . det har
e syftet med inledningen . men hur gdér- ni skall ju
inte skriva det har i texten- det hé&r e ju bara som
jag géra fér & visa er hur man tanker . men hur- vad
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skulle de kunna va da- det kan va en fraga . vad kan
det mer va . ni har ju bra idéer som skulle pas- vad
skulle kunna passa a ha i inledningen

151 P1l: min bakgrund

152 L: Dbakgrund . hur skulle man kunna inleda det- sag en
mening . till exempel

153 Pl: nar jag va fem ar sa- ah jag vet inte-

154 L: mm . redan nar jag var fem ar blev jag fascinerad av
att std i en backe a

155 P2: kan man inte bdrja med en olycka (SKRATT) [L: jar]
sa kan man beradtta innan

156 L: alltsd det som e- jag tycker det &r en perfekt grej
4 bdrja med- jar

157 P3: ndn rolig grej kan man ju inleda med-

158 L: nan rolig grej . en incident- nat som har hant . en
anekdot . eh det behdéver ju inte va nat otackt- de
kan ju va nat roligt . som det hdr- det perfekta

aket- varfdér inte mdla upp det perfekta aket som en
inledning- en liten bild ur verkligheten- det vore
val haftigt- da kanner man att man blir
jatteintresserad

Den typ av interaktion som finns i (39) &r karakteristisk for denna del av
lektionen. Det blir lite lingre sammanhéngande samtalssekvenser &n under
de andra tva delarna.

Interaktionen under denna lektion dr uppbyggd av kortare eller lédngre
sammanhdngande sekvenser. Det &r en relativt sammanhallen dialog om man
ser till innehallet. Lararen introducerar ett &mne och inbjuder eleverna att
bidra med forslag. De flesta samtalssekvenser innebar att en eller flera elever
deltar en eller flera gdnger antingen pa liararens begéran (till exempel genom
foljdfragor) eller pa eget initiativ, men det ar fa sekvenser som kan klassifi-
ceras som flertursdialoger. Man kan ocksa uttrycka det som att ldraren
bygger upp sin genomging med hjidp av elevernas responser. Hon stiller
frigor och de skall svara. Hon foljer upp genom att bekréifta, korrigera
och/eller vérdera elevens svar. Direfter stiller hon en ny friga, alternativt
forldnger turen genom en kort genomgang. Det &r alltsd som att elevernas
turer ar intryckta i lararens tal, som en slags utfyllnad.

5.6.3 Sammanfattning

Béda svensklektionerna kan sdgas bidra till att eleverna utvecklar sina
amnesanknutna sprékkunskaper i svenska. De far bade kunskap om skriv-
processen och didrmed redskap for sitt skrivande och mojlighet att uttrycka
tankar kring texter och skrivande. Under béada lektionerna deltar eleverna i
diskussionen om skrivprocessen och om litteratur och fOrfattare péd ett
ganska avancerat sitt. Svensklektionen i sprintklassen innebdr dock storre
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utrymme for eleverna, bade vad géller typen av turer och innehallet i turerna.
Sprinteleverna anvénder i storre utstrickning ett &mnesanknutet sprak dé de
utvecklar sina tankar kring texter och kring skrivande, medan yttrandena i
kontrollklassen i hogre grad bestr av konkreta forslag till innehall i till
exempel inledning och avslutning i en text, som ocksd foljs upp av en
vérdering frén ldraren.

Utmaérkande for bada svensklektionerna ar dock att eleverna i jamforelse
med andra lektioner visar mer prov pa forméga att anvianda ett dmnes-
anknutet sprak. Det beror troligen pa d&mnets karaktir: dels ligger det &mnes-
anknutna spréket relativt nira vardagsspréket, dels inbjuder stoffet till en
forhallandevis dialogisk undervisningsstil.

5.7 Lektionsanalyser — summering och diskussion

Lektionsanalyserna visar att sprinteleverna néstan alltid i storre utstrickning
anvander ett &mnesanknutet sprak i den offentliga klassrumsinteraktionen
ndr undervisningsspraket ir svenska — oavsett vilket som ir det Gvergripande
sprakvalet for en lektion. Enkelt uttryckt innebér det att néstan allt som elev-
erna sdger, sidger de pa svenska, oavsett vilket sprak lararen talar. Det verkar
pa det viset som att svenska ar en forutsittning for elevernas egna aktiva
sprakanvindning. Tabell 19 summerar ldrarnas och elevernas sprakvals-
monster i den offentliga klassrumsinteraktionen i lektionernas évergripande
verksamhetstyper och faser i de dmnen och typer av lektioner dar sprak-
valsaspekten &r aktuell.

Tabell 19. Summering av lararnas respektive elevernas sprakvalsmonster i
den offentliga klassrumsinteraktionen i lektionernas dvergripande verk-
samhetstyper och faser. Tabellen omfattar endast de &mnen och typer av
lektioner dar sprékvalsaspekten dr aktuell och som ingér i delstudiens
analyser.

Amne och Léararens Huvudsakligt sprakval
lektionstyp moders-
mal
Kéarnverksamhet Kérnrelaterad Inlednings- och
verksamhet avslutningsfas
Léraren  Eleverna Lédraren Eleverna Léraren Eleverna
Kemi, under- Sve Eng Sve Sve Sve Sve Sve
visningslektion
Kemi, Sve Sve Sve Sve Sve Sve Sve
laboration
Fysik, under-  Ej sve, Eng Sve Eng Sve Eng Sve
visningslektion ej eng
Historia, under- Sve Eng/sve  Sve Sve Sve Eng/sve Sve
visningslektion
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Beroende pé till exempel ldrarnas och elevernas modersmal och sprakliga
kompetens i engelska respektive svenska varierar den roll svenskan far i
undervisningspraktiken. Sprakvalsmonstret inbjuder till en diskussion om
dels sprakvalets funktion, dels kodvéxlingens funktion. I analyserna av
lektioner och klassrumsinteraktion har jag alltsa registrerat sprakval och
véaxlingar mellan spraken i relation till verksamhetstyper och faser (se 5.2.3).
Har vill jag som en summering diskutera sprakvalets och kodvéxlingens
funktion med hjilp av ndgra av de begrepp som forekommer inom kod-
vaxlingsforskningen, namligen situationell respektive metaforisk (Gumperz
1982), social (Myers-Scotton 1993), referentiell, direktiv och metalingvistisk
(Appel & Muysken 1987). Tabell 20 innehéller en summering av sprakvalets
och kodvéxlingens funktion i de &mnen och typer av lektioner som del-
studien omfattar.

Tabell 20. Summering av kodvaxlingens funktion hos ldrare och elever i
de dmnen och typer av lektioner som delstudien omfattar. (— markerar att
kodvixling néstan aldrig forekommer.)

Amne och Kodvixlingens funktion
lektionstyp
Kérnverksamhet Kaérnrelaterad Inlednings- och
verksamhet avslutningsfas
Léraren Elever Léraren Elever  Liraren Elever
Kemi, under-  Referentiell Referentiell Metaforisk — Metaforisk  —
visningslektion och social och social
Kemi, Meta- Referentiell Metaforisk — Metaforisk  —
laboration lingvistisk och meta-
lingvistisk
Fysik, under-  Direktiv Situationell ~ Direktiv Situa- - -
visningslektion och meta-  och refe- och meta-  tionell
lingvistisk  rentiell lingvistisk
Historia, under- Referentiell Referentiell Social - Social -
visningslektion

Kodvixlingen skall ses i relation till det huvudsakliga spréak larare respektive
elever viljer i en given situation. I kemi respektive historia ser sprakvals-
situationen ur lérarens perspektiv ndgot annorlunda ut i jdmforelse med
fysik. Bade kemi- och historieldraren vixlar mellan engelska och svenska
under lektionerna, medan fysikldraren i stort sett anvinder engelska hela
tiden (se Tabell 19). Kemi- och historieldrarens sprikval &r situationellt
betingat, vilket innebar att viaxlingar mellan spraken pa ett 6vergripande plan
kan kopplas till fordndringar i situationen, till exempel byte av aktivitet och
samtalsdmne (Gumperz 1982). Fysiklérarens sprékval ér ocksa situationellt,
men pa en dn mer overgripande niva — for honom &r sprintprogrammet den
dimension som styr sprakvalet. Detta Overgripande sprakvalsmonster hos
lararna kan kopplas till deras sprékliga kompetens i engelska respektive
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svenska och deras vana att bedriva undervisning pé engelska. Bade kemi-
och historieldraren behirskar svenska bittre dn engelska och véxlingar till
svenska i undervisningsmomenten (kdrnverksamheterna) fungerar for dessa
larare som en viktig resurs i kommunikationen med eleverna. Kodvéxlingen
kan ségas fylla en referentiell funktion, vilket betyder att talaren saknar ord
pa det det ena spraket och dérfor vixlar till det andra (Appel & Muysken
1987). Fysikldraren behirskar engelska béttre d4n svenska och har dessutom
en stor vana av att undervisa pa engelska. For honom &r det darfor ingen
storre mening att véxla till svenska. Men da eleverna behdrskar svenska
betydligt béttre &n engelska finns det dven for fysikldraren anledning att
ibland tillgripa svenska som en resurs i undervisningen. Kodvixlingen har déa
framst en direktiv eller metalingvistisk funktion, vilket innebar att véxlingen
syftar till att styra lyssnarens uppmirksamhet respektive explicitgora till
exempel en bendmning pé svenska (Appel & Muysken 1987).

I kemi anvinder ldraren svenska som huvudsprak under lektionens
kérnrelaterade verksamheter och véxlingar till engelska sker endast for att
uppnd en sirskild kommunikativ effekt, metaforisk vaxling, till exempel for
att f tyst pa klassen. Aven under kemilaborationerna #r ldrarens sprakval
svenska och det kan forklaras utifrdn den verksamhetstyp som laborations-
lektionen innebdr. Da kodvixling forekommer har den antingen meta-
lingvistisk eller metaforisk funktion.

Elevernas G&vergripande sprakval kan snarast beskrivas som social och
referentiell — deras samtalssprak med varandra och med ldrarna ar svenska
och de har en betydligt hdgre spraklig kompetens i svenska dn engelska. Den
kodviaxling som forekommer hos eleverna dr ocksd i stort sett alltid
referentiell — de anvinder engelska i det svenska talflodet dd de saknar
svenska bendmningar och uttryck.

Elevernas sprékliga deltagande dr dock pé det hela taget inte sérskilt
overvildigande; sprintklassrummet dr vildigt tyst och det dr oberoende av
lararens kompetens i engelska och oavsett sprakval. Enligt denna delunder-
sokning kan alltsd inte klassrumsinteraktionen i ndgon stérre utstrackning
sdgas uppmuntra till sprintelevernas utveckling av ett kunskapsrelaterat
sprék, pa engelska eller svenska.

Vidare visar undersokningen att eleverna i kontrollklassen, som har
undervisning pé svenska hela tiden, over lag oftare anvinder ett &mnes-
anknutet sprak. De dr dver huvud taget mer sprakligt aktiva under lektion-
erna, bdde vad géller smaprat sinsemellan och deltagande i den dmnes-
anknutna klassrumsinteraktionen, dock med undantag for religionslektionen
och svensklektionen. I den bemirkelsen kan det tinkas innebdra att
kontrollklass-eleverna har stérre mojligheter att utveckla ett dmnesrelaterat
sprak, och det géller dven i det fall da ldraren i kontrollklassen inte har
svenska som modersmal. Avgorande i den situationen &r att eleverna
behirskar svenskan och i och med det ocksé kan formulera och diskutera sig
fram till vad som dr otydligt eller oklart i ldrarens genomgang.
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Jag wvill kort aterknyta till utgangspunkterna for undersokningen.
Begreppsutveckling, kunskapsutveckling och sprékutveckling gar hand i
hand; det ar processer som dr dmsesidigt beroende av varandra. Varje 4mne
har sin kunskap och sitt sprak, vilket naturligtvis innebdr att elevernas
kunskapsrelaterade sprakutveckling ar knuten till varje skoldmne. Eleverna
maste alltsd anvdnda spraket aktivt i alla &mnen for att ha mojlighet att
utveckla ett dmnesspecifikt kunskapsrelaterat sprak, vilket ju ocksa ar en
forutsittning for lidrandet och kunskapsutvecklingen i ett &mne da pro-
cesserna dr sammanlidnkade med varandra. Lite forenklat och tillspetsat kan
man alltsd sdga: ingen dmnesanknuten sprakanvéndning, ingen &mnes-
anknuten sprakutveckling, begreppsutveckling eller kunskapsutveckling.

Det finns olika sitt att forklara varfor det blir tystare i ett sprintklassrum
och varfor eleverna, trots att undervisningsspraket ar engelska, véljer att
yttra sig pa svenska i de flesta fall. For det forsta &r det lattare att anvinda
sitt modersmal for kognitivt avancerade dndamal (som &dmnesanknutna
diskussioner i skolan). Det tar ldngre tid att formulera sig pa ett andra eller
frimmande sprak. Ldrare med svenska som modersmal uppger just tids-
atgdngen som en svarighet och ett hinder (se kap. 7), och eleverna uttrycker
till exempel att de inte hinner omsétta tanken i uttryck pa engelska forrdn det
ar for sent (dmnet redan dr passerat). For det andra har manga av eleverna
inte nétt den niva i engelska som krévs for att kunna tillgodogora sig dmnes-
undervisning pa spraket. Inom andrasprédksforskning och tvésprakighets-
forskning brukar man tala om att det tar mellan fem och sju ar att nd denna
sprakliga kompetens och ca tvd ar for det vardagsrelaterade spréket
(Cummins 1996, Thomas & Collier 1997). Det blir ett glapp mellan det
kunskapsrelaterade spraket som ldraren anvénder i undervisningen pa engel-
ska och den sprékliga kompetens eleverna har fran undervisningen i d&mnet
engelska pa mellan- och hogstadiet. Det &r stor skillnad mellan att anvénda
engelska som redskap i undervisningen i olika &mnen och anvindningen av
engelska péa engelsktimmarna.

En annan forklaring av mer social karaktidr ar att det helt enkelt ar
onaturligt for en grupp svenskar att kommunicera med varandra pa engelska,
da det egentligen inte dr nodvéindigt. Om bade lararen och eleverna har
svenska som modersmaél och talar svenska med varandra i alla andra sam-
manhang én just de &mnesanknutna genomgangarna, blir det latt krystat att
yttra sig pa engelska. Det dr mindre onaturligt om lararen inte har svenska
som modersmal, men eftersom den allménna sprakvalspolicyn ér att eleverna
alltid far anvénda vilket sprdk de vill, véljer de &nda oftast svenskan (se
vidare kap. 7). Det dr bade mest naturligt och bekvimt.

Ytterligare ett sitt att se pa denna fraga &r att eleverna lar sig ett inter-
aktionsmonster i relation till lararen. Eleverna skolas in i att sitta tysta och
lyssna. Ldraren etablerar ett interaktionsmonster i relation till en elevgrupp
utifran dels sina sprakliga mojligheter och eventuella begrinsningar, dels
metodiska och pedagogiska val. Om en ldrare etablerar ett interaktions-
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monster (och siledes ockséd ett forhallningssitt i relation till eleverna) pé
engelska &r det troligt att detta Overfors i liknande sammanhang dven dé
interaktionen sker pd svenska.

Undersokningen av klassrumsinteraktionen visar alltsa att det blir tystare i
sprintklassrum. Man kan anta att elevernas dmnesrelaterade sprakutveckling
blir ldngsammare och mer fragmentarisk, vilket ockséd maste fa foljder for
elevernas begrepps- och kunskapsutveckling.

I delundersokningen ligger dock fokus péd det lirarledda helklassrums-
samtalet. Analyserna sdger saledes inget om huruvida eleverna kompenserar
det begrinsade bruket av dmnesrelaterat sprék i parallella samtal under
lektionstid. Undersokningen av fysiklaborationen i sprintklassen tyder
emellertid pa att det inte &r sa.

Lektionsanalyserna sidger heller ingenting om vad eleverna gor i andra
sammanhang, om de till exempel anvinder ett &mnesanknutet sprak vid
laxlasning tillsammans med kamrater eller fordldrar. D& lektionerna inte
direkt frimjar elevernas aktiva deltagande i ldrandeprocessen hammar ett
stort ansvar hos eleverna for badde den egna sprak- och kunskapsutveck-
lingen. Elevernas skolframgangar kommer dé i forsta hand att handla om
sjalvstindig arbetsdisciplin, vilket stod i ldxldsning man har tillgang till
bland kamrater och anhoriga utanfor skolan och hur mycket tid man ar
beredd att lagga pé skolarbetet. Det krdvs mycket arbete utanfor skoltid — det
bekréftas inte minst av fokuseleverna i sprintklassen och de berittar ocksé att
de tar hjélp av forédldrar, syskon, andra slédktingar och kompisar (se vidare
kap.7).

Till sist kan man konstatera att elevernas bruk av dmnesrelaterat sprak i
de lararledda helklassrumssamtalen pa det hela taget 4r begrinsat — det géller
bada klasserna. Man kan da fundera 6ver vilken betydelse sprint har i sam-
manhanget och om det spelar nadgon roll om sprintundervisningen innebér en
viss minskad delaktighet och ett ndgot mer begrénsat bruk av ett dmnes-
relaterat sprak.

Delundersdkningen visar emellertid i nagra av lektionerna pa den poten-
tial som trots allt finns hos ldrare och elever att tillsammans frammana ett
dmnesanknutet sprak: historielektionen pa svenska i sprintklassen, svensk-
lektionen i sprintklassen, fysiklektionen, fysiklabben och religionslektionen i
kontrollklassen. I dvriga lektioner lagger sprakval, spraksvarigheter och/eller
undervisningsstil hinder i vigen.
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6 Elevtextanalyser

Detta kapitel innehaller analyser av ett urval elevtexter som jag har samlat in
under mina féltstudieperioder pa skolan. I delstudien undersoks hur eleverna
hanterar skolans dmnesdiskurser i sitt eget skriftsprak. Syftet ar att ta reda pa
om och i sé fall pa vilket sétt elevernas skriftsprékliga kompetens i svenska i
olika &mnen péverkas av sprintundervisning. Genom kvalitativa nérldsningar
undersoks ett antal texter i &mnena kemi, fysik, historia och svenska. Négra
av kontrollklasselevernas texter anvdnds som jamfOrelsematerial, dock i
bade varierad och begriansad utstrickning (for materialoversikt, se Tabell
21).

En utgéngspunkt i avhandlingen é&r att det sprdk som konstituerar kun-
skapen och ldrandet i skolan dr starkt skriftspraksrelaterat och knutet till
olika dmnesdiskurser (se diskussion i 3.2). Att tilldgna sig detta sprak kan
didrmed betraktas som en forutsittning for skolframgéang. Eleverna maste, for
att kunna f& betyget godkénd, nd de s& kallade uppnaendemalen i skolans
kursplaner. For att ldrarna skall kunna bedoma och betygsitta elevernas
kunskaper maste eleverna kunna férmedla de kunskaper och den forstéelse
som de har erdvrat i varje enskilt &mne. Detta géller naturligtvis alla skol-
dmnen. Nérvaro pé lektionerna, forelagda muntliga redovisningar och aktivt
deltagande i klassrumsinteraktionen utgor visserligen en del av grunden for
lararens bedomning, men det &r trots allt skriftliga prov, laxforhor och inldm-
ningsuppgifter som &r den tyngsta betygsgrundande instansen. Att behérska
ett amnesanknutet skolsprak i skrift kan dédrmed ténkas vara av avgorande
betydelse for skolframgang.

En annan av avhandlingens utgangspunkter &dr att olika situationer och
aktiviteter dels ger upphov till olika sorters sprakbruk, dels stéller olika krav
pa elevernas sprakliga kompetens (se diskussionen i 3.1). Det &r till exempel
skillnad mellan att skriva en bokrecension i svenska och en labbrapport i
kemi, eller mellan att skriva en argumenterande uppsats och en bokrecension
i svenska, eller mellan att besvara fragor pa ett prov i historia och fysik, etc.

6.1 Skrivande och elevtexter 1 undersokningen

De olika skoldmnena utgdr alltsd olika dmnesdiskurser eller kunskaps-
doméner och medfor ocksa olika typer av skrivande for eleverna. Dartill
anvinds skrivandet i varierande utstrickning i de olika &mnena beroende
dels pa dmnets karaktér, dels pa ldrarens pedagogiska grundsyn. Det man
kan séga generellt och som kan tyckas anmérkningsvért, i en utbildnings-
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kontext som skolan, &r att eleverna over huvud taget inte skriver sarskilt
mycket, forutom i svenskdmnet — det géller i denna undersdkning bade
eleverna i sprintklassen och kontrollklassen, sirskilt i &mnen som fysik och
kemi. I sprintklassen skriver eleverna dnnu mindre pa svenska dé en del av
skrivandet sker pa engelska.

Det insamlade elevtextmaterialet speglar verkligheten i ovan ndmnda
avseenden. Méngden text varierar kraftigt mellan &mnena, och ocksé typen
av texter. De texter som ingar i mitt insamlade material &r prov i &mnena
fysik, kemi, biologi, matematik, historia och religion, enstaka kortare upp-
satser i historia, en uppsjo uppsatser och skrivuppgifter i svenska, enstaka
laborationrapporter i fysik, kemi och biologi samt nidgra av mig konstruerade
skrivuppgifter i fysik och kemi. Det &r dock endast ett begrinsat urval av
dessa texter som har valts ut for analys i avhandlingens textundersékning
(for en ndrmare beskrivning av dessa texter, se avsnitt Situationskontext for
respektive delundersokning).

Elevskrivandets frimsta funktion tycks vara att ”visa upp” kunskap. Det
kan tyckas anmérkningsvirt dé skrivande i utbildningssammanhang fram-
halls som en resurs i larandeprocessen, till exempel ett effektivt verktyg for
bearbetning av material eller for att generera nya tankar och en djupare for-
staelse av ett dmne (se t.ex. af Geijerstam 2006, Blasjo 2004). 1 Tabell 21
ges en grov beskrivning av delundersdkningens fyra textmaterial.

Tabell 21. Oversikt av textmaterialet i elevtextundersdkningen.

Material Elevgrupp
Sprint Kontroll
Antal Antal Textldngd, Antal Antal Textldngd,
elever uppgifter antal ord elever uppgifter  antal ord
”Labbrapport” i 22 3 38-139 - - -
kemi
Svar pa konstru- 5 7 44-122 5 5 48-171
erade fragor i
fysik
Prov i historia 21 4 9-296 4 4 37-212
Nationella prov, 25 464-1574 19 355-1107

B-delen, i svenska

Undersokningen skall visa exempel pa hur eleverna hanterar olika &mnes-
diskurser i sitt skriftsprék, och i urvalet av texter for analys har saledes sprid-
ningen dver olika &mnen vagt tungt.

6.2 Analysmodell och 6vergripande metod

Delundersdkningens overgripande fraga lyder: Hur hanterar eleverna
skolans dmnesdiskurser i sitt skrifisprak? Tva fragor fungerar som utgangs-
punkt for analyserna av de fyra textmaterialen:
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— Vad karaktédriserar dmnesdiskursen, ndrmare bestimt vad kdnnetecknar
det sprdk som anviands i dmnet — vad kan man betrakta som dmnes-
anknutet sprak?

— Hur ser den aktuella kommunikativa situationen ut — vilken typ av text
och vilka sprékliga drag kan man forvénta sig utifrn situationskontexten
vad giller sprakliga aktiviteter och uppbyggnad, lexikogrammatiska reali-
seringar och en formell spraklig niva?

I diskussionen om dmnesdiskurser utgér jag fran kursplaner och betygs-
kriterier i &mnena och frén tidigare forskning inom omradet (frimst den som
har anknytning till SFL, se dven 3.2.2). Nar det giller situationskontexten
och vad man kan forvénta sig i en viss situation eller vilka krav en speciell
uppgift stiller utgar jag i de fall dir jag har tillgang till ldrarens bedémning,
betygssattning och kommentarer fran hennes normer.

I analysen av elevtexterna har jag arbetat utifrdn féljande fyra fragor:

— Hur fungerar texten i sitt sammanhang, i relation till situationskontexten
och/eller skolnormen (ung. ldrarens norm/bedéming)?

— I vilken utstrackning anvéinds ett &mnesanknutet sprak (antal forekomster
av dmnesrelaterade ord och ordgrupper)?

— Vilka dmnesanknutna sprakliga drag forekommer i texterna, det vill sdga
hur uttrycks &mnet i spraket — genom speciella sprékliga aktiviteter i en
viss uppbyggnad, genom en speciell transitivitets- och agentivitets-
struktur, genom ett specialiserade ord och uttryck etc?

— Hur &r stilldget och den formella sprakliga nivan i texten?

Da elevtexterna dr av olika slag har de ocksé bearbetats och analyserats pa
delvis olika satt. Mitt arbetssitt har varit induktivt vilket betyder att analys-
erna utgdr fran kvalitativa nérldsningar av ett begridnsat antal texter med
syftet att urskilja textuella och sprakliga drag som i den givna situationen
framstar som givande att undersoka.

6.2.1 Analysmodell

Elevernas skriftliga spradkanvindning aktualiserar i hogsta grad bade de krav,
sprékliga och dmnesmaéssiga, som olika skrivuppgifter innebar, och de vill-
kor for skrivandet som den aktuella situationen medfor. Jag har darfor valt
att forankra analysen av elevtexterna i Hallidays systemisk-funktionella
perspektiv pa texter — ett synsitt dar forbindelsen mellan sprak och kontext,
eller med SFL-terminologi mellan ’sprakliga realiseringar’ och ’sociala
kontexter’ pé olika nivaer, &r central (Halliday & Matthiessen 2004, se dven
3.1.3). Analysredskapen dr emellertid himtade fran olika traditioner.
Analyserna 1 kemi och fysik ar upplagda pad samma sétt och analyserna av
elevtexter i historia och svenska liknar varandra. I analysen av dmnes-
relaterat sprakbruk i kemi och fysik tar jag min utgdngspunkt i en under-
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sokning av dmnesrelaterade ord (substantiv och nominalgrupper) for att
sedan analysera hur ideationell erfarenhetsmdssig betydelse (transitivitets-
och agentivitetsstruktur) realiseras i texterna. Delstudien av elevtexter i
historia har sin tyngdpunkt i begreppet fextaktiviteter, men innehéller ocksa
en analys av dmnesrelaterade ord och en diskussion om ideationell logisk
betydelse. Analysen av elevtexter i svenska ar inriktad dels pa sprdakliga fel,
normbrott och stilbrott, dels pa textaktiviteter. Aspekter som jag har intres-
serat mig for i samtliga textmaterial, i den mén det varit relevant, ar text-
ldngd, anvindning av engelska (sprékval och kodviéxling), betyg och/eller
bedomning och sprdk och stil. Figur 8 ger en Oversiktlig bild av analys-
modellen for elevtextundersokningen.

Hur hanterar eleverna skolans &mnesdiskurser i sitt skriftsprak?

Amnesdiskursen

Situationskontexten

* Textlingd : :
* Anvindning: av engelska (sprakval och kodvaxhng)
* Betyg eller bedomning

. Sprakhga fel, normbrott ach stilniva

5 \ P

Kemi och fysik: Historia: Svenska:
« imnesrelaterade ord « textaktiviteter * sprakliga fel,
¢ ideationell  dmnesrelaterade ord normbrott
erfarenhetsméssig « ideationell logisk och stilbrott
betydelse betydelse * textaktiviteter
« sprakliga fel, norm-
brott

Figur 8. Analysmodell och analysredskap for elevtextundersdkningen.

Samtliga delundersokningar omfattar ett avsnitt om dmnesdiskursen och en
analys av situationskontexten. Amnesdiskursavsnitt och metod for kemi och
fysik &r gemensamt och har placerats fore de béda resultatredovisningarna.
Undersokningarna av elevtexter i historia och svenska inleds bada med en
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diskussion om dmnesdiskursen och situationskontexten. Darefter foljer ett
metodavsnitt for respektive delundersokning. Detta inledande metodavsnitt
innehaller en kortare presentation av analysmodellen och analysredskapen.

6.2.2 Grundlidggande perspektiv for delundersokningen:
systemisk-funktionell lingvistik

Tvé viktiga delar i Hallidays sprakbeskrivning ar situationskontexten och
metafunktionerna (Maagere 1998, Halliday 1998:95). Utgingspunkten &r att
det finns tre overgripande funktioner som spraket fyller: en ideationell, en
interpersonell och en textuell. Dessa funktioner dr funktionella komponenter
i spraket och kallas av Halliday for metafunktioner (Halliday 1998). Enligt
Halliday ar forbindelsen mellan metafunktionerna och de tre abstrakta
variablerna (verksamhet, relation och kommunikationssétt) i situations-
kontexten 6msesidig, men ocksa systematisk (Halliday 1998).2° Tabell 22
illustrerar férhallandet mellan kontextvariablerna, metafunktionerna och de
lexikogrammatiska realiseringarna i spraket. I kolumnen till hoger ges
exempel pa hur situationskontexten via sprékets metafunktioner grammatiskt
kan realiseras i text. Det finns manga exempel pa figurer som illustrerar
dessa forhédllanden — cirklar som i storleksordning ringar in varandra ar en
vanlig modell, tvadimensionella eller tredimensionella boxar 4r en annan.”!
Tabellen utgar fran en enkel figur som Halliday (1998) anvinder for att
illustrera forhéllandet mellan text och situationskontext.

Tabell 22. Forhallandet mellan situationskontext och text via sprakets
metafunktioner utifran Halliday (1998).

Kontext/situationskontext Metafunktioner: Betydelse och lexikogrammatik (gram-
matiska realiseringar i spraket)

Diskursens verksamhet =~ —  Ideationell el. erfarenhetsméssig och logisk: Deltagare och
processer, transitivitet, agentivitet

Diskursens relation —  Interpersonell el. mellanménsklig: Sprakhandlingar, moda-
litet

Diskursens kommunika- —  Textuell: Tema-rema, informationsstruktur
tionssatt

2 Det finns p4 svenska flera méjliga bendmningar for de tre faktorerna eller variablerna field,
tenor och mode 1 situationskontexten hos Halliday. Hedeboe & Polias (2008) anvénder fdlt,
tenor och kommunikationssdtt. Hellspong & Ledin (1997) anvénder verksamhet, deltagare
och kommunikationssdtt. 1 Norge anvands bendmningarna felt, relasjon och mediering (Berge
1998, Maagereg 1998). Jag foljer i princip Holmberg & Karlssons (2006) bendmningar for
SFL-terminologin.

2L For cirkelmodeller, se t.ex. Halliday & Martin 1993:30ff, Hedeboe & Polias 2008), Eggins
& Martin (1997). For boxar, se t.ex. Halliday & Matthiessen (2004:32).
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Kontextvariablerna, metafunktionerna och lexikogrammatiken &r abstrakta
plan dir spraket liksom kontexten ses som semiotiska system mellan vilka
det rader ett Omsesidigt forhallande. Relationen mellan dessa plan beskrivs
som realiseringar.” Forhallandet mellan dem kan uttryckas som att kontexten
ger upphov till betydelse, betydelsen kommer till uttryck genom lexiko-
grammatiken, det vill sdga genom ord och kombinationer av ord, och lexiko-
grammatiken realiseras genom sprakliga ljud och skrivna tecken, det fjarde
skiktet (Holmberg & Karlsson 2006:18fY).

6.2.3 Situationskontexten — registeranalys

Situationskontexten omfattar faktorerna verksamhet, relation och kommu-
nikationssdtt (se Tabell 22). I denna delundersokning &r situationskontexten
central och en analys av de tre faktorerna fungerar som utgdngspunkt fér den
fokuserade analysen av elevtexterna.

Verksamheten handlar om det som hénder eller pagér. Denna dimension
omfattar bade aktiviteten (den sociala praktiken) och aktuellt &mnesomrade.
Relationen handlar om de som deltar i kommunikationen, deras status, roller
och inbordes relationer. Kommunikationssdttet handlar om sprékets roll, det
vill sdga hur spréket brukas i situationen, till exempel om kommunikationen
ar muntlig eller skriftlig eller vilket medium texten har tillkommit i (Halliday
& Martin 1993, Halliday & Matthiessen 2004).”

Till situationskontexten kan begreppet register kopplas (Halliday 1998:
95ff, Eggins & Martin 1997, Schleppegrell 2004, Polias 2007, Hedeboe &
Polias 2008). Halliday & Hasan (1989) beskriver register som en konstella-
tion av lexikala och grammatiska drag som realiserar en speciell situations-
kontext. Variation i register, registervariation, kan saledes forklaras genom
att sprakbruket varierar fran kontext till kontext (Schleppegrell 2004).
Eggins & Martin (1997) beskriver register (och &ven genre) som ett
teoretiskt begrepp som syftar just till att forklara betydelsen och funktionen
av lingvistisk variation i text. Enkelt uttryckt &r siledes inneborden av
begreppet register att vi anviander spréket olika i olika situationer. Analysen
av elevtexternas situationskontext syftar alltsd till att urskilja och avgrinsa
det speciella sprakbruk, det register, som en viss situation for med sig (eller
kréaver).

22 Halliday & Matthiessen (2004:24ff) delar upp spraket i foljande skikt: context (kontexten),
semantics (betydelsen), lexicogrammar (lexikogrammatiken), phonology (fonologiska
uttryck) och phonetics (fonetiska uttryck).

3 Otaliga #r redogbrelserna av Hallidays tre kontextvariabler. I Sverige finns det idag tva
relativt heltdckande beskrivningar av Hallidays systemisk-funktionella lingvistisk: en intro-
duktion till den funktionella grammatiken ”Grammatik med betydelse. En introduktion till
funktionell grammatik” (Holmberg & Karlsson 2006) och en skrivpedagogisk larobok ”Gen-
rebyran. En sprékpedagogisk funktionell grammatik i kontext” (Hedeboe & Polias 2008).
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6.2.4 Betydelse och lexikogrammatik

Analyserna i elevtextundersokningen syftar till att ta reda p& hur eleverna
hanterar nagra av skolans dmnesdiskurser i sitt eget skriftsprak. Med andra
ord handlar analyserna till stor del om hur &mnet, innehdllet, uttrycks i
spraket.

Fragan om hur innehallet uttrycks i spraket ar tydligt kopplad till
diskursens verksamhet. 1 den systemisk-funktionella lingvistiken korrelerar
alltsé verksamheten med den ideationella metafunktionen (se Tabell 22), och
det dr denna av de tre metafunktionerna som analyserna av elevtexter i kemi,
fysik och historia ar inriktade pa. I analysen av elevtexterna i kemi och fysik
ar det i forsta hand verksamhetens erfarenhetsmissiga betydelse som under-
soks (jfr Holmberg & Karlsson 2006:73), medan analysen av textmaterialet i
historia omfattar bade erfarenhetsmaissiga och logiska betydelser med tyngd-
punkt pa den senare.*

Lexikogrammatiskt uttrycks ideationell erfarenhetsméssig betydelse
genom deltagare, processer och omstindigheter. Det handlar om vad som
pagar (process), vem eller vad som deltar i det som pagar (deltagare) och
under vilken omsténdighet detta pagér (omstidndighet). Forhallandet mellan
erfarenhetsméssig realisering och betydelse pa lexikogrammatisk nivé ser i
typfallet ut som foljer:

(40) Forhallandet mellan kontextvariabeln verksamhet, dess betydelse och erfar-
enhetsmdssiga lexikogrammatiska realiseringar:

. Deltagare: substantiv, nominalgrupper
Diskursens

verksamhet Processer: verb, verbgrupper

Omstindigheter”:  adverb, adverbgrupper, prepositionsfraser

Processer uttrycks alltsa typiskt (kongruent) genom verb och verbgrupper
och binder ihop deltagare i satsen. En sats kan ha en eller flera deltagare som
vanligtvis realiseras av substantiv eller nominalgrupper. Deltagare uttrycks
typiskt genom substantiv och nominalgrupper och omstindigheter genom
adverb, adverbgrupper eller prepositionsfraser.® Aven omstindigheterna

* Hedeboe & Polias (2008:86) bendmner verksamhetens grammatiska realiseringar experi-
entiella betydelser med utgangspunkt i det engelska ordet experience, erfarenhet. Jag har valt
att héalla mig till Holmberg & Karlssons (2006) bendmningar for SFL-terminologin, till stor
del for att jag finner bendmningarna forhallandevis genomskinliga och pd det viset mer
anvéandarvinliga i svensk kontext.

2 Omstindigheter i SFL motsvaras, enligt Holmberg & Karlsson (2006), ungefir av adverbial
i en traditionell grammatisk beskrivning. Skillnaden 4r att omsténdigheter inte omfattar satser.
Holmberg & Karlsson (2006:103, fotnot) véljer for enkelhetens skull “omstindigheter” i
stillet for omsténdighetsadverbial.

%6 T den systemisk-funktionella lingvistiken ir lexikogrammatiken hierarkiskt strukturerad pa
tre nivéer: ord, grupper av ord/ordgrupper och satser. Orden ingér i grupper som i sin tur ingar
i satser. Orden och ordgrupperna kan beskrivas utifran klasstillhdrighet (ung. motsvarande
ordklasser) och funktion (betydelse i det aktuella yttrandet). De grammatiska kategorierna i sfl
skiljer sig alltsa i vissa avseenden fran den traditionella grammatiken (se Holmberg & Karls-
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uttrycks ofta med hjilp av substantiv och nominalgrupper da de utgdr en del
1 prepositionsfraser. Nominalgrupperna spelar pa sé sétt en stor roll i satsen
da de typiskt ingér i tva av de tre erfarenhetsméssiga betydelserna. I exempel
(41)—(43) foljer exempelmeningar fran en av elevtexterna i kemi.

(41) Realisering av erfarenhetsmdssig betydelse

En bestimd méngd rumstempererat vatten méittes upp i en métcylinder.
[deltagare] [process]  [omstindighet]

(42) Realisering av erfarenhetsmdssig betydelse

Vi mitte upp en bestdmd méngd rumstempererat vatten i en mét-
[deltagare] [process] [deltagare] [omstén-
cylinder.

dighet]

(43) Realisering av erfarenhetsmdssig betydelse

Det uppmatta vattnet hdlldes sedan i en termos.
[deltagare] [process] [omstédndighet]

I samtliga tre satser utgdér nominalgrupperna stérre delen av satsen. I den
forsta satsen fungerar nominalgruppen ’en bestimd méngd rumstempererat
vatten’ som deltagare, medan ’en métcylinder’ &r en del av en prepositions-
fras med betydelsen omstidndighet. Det dr nominalgrupperna som bér upp
innehéllet i satserna. Detta dr sirskilt mérkbart i sammanhang som vi kan
beskriva som specialiserade, professionella, formella, skriftsprakliga eller
mindre vardagliga, till exempel som i skolans &mnesdiskurser.

I historiematerialet spelar bade tidssamband och orsakssamband en
central roll for att skapa sammanhang och betydelse. Denna typ av samband
har jag undersokt i forsta hand genom en analys av bindeord som skapar
betydelserelationer genom utvidgning.”” Bindeorden sammanfogar satser och
satskomplex och markerar antingen specificering (t.ex. for, sd, medan,
sedan, eftersom, innan, om, da, for att), tillidgg (t.ex. och, men, fast, eller,
utan, som, vilket, trots att) eller utveckling (t.ex. dvs, med andra ord). Aven
det som inom SFL kallas for textuella satsadverbial kan uttrycka logiska
betydelserelationer och har ocksd markerats i mina analyser — det ar en
grammatiskt 16sare bindning dd sambandet realiseras utan satskomplex.
Exempel péd textuella satsadverbial dr dessutom, ocksd, dven, ddremot,
tvdrtom, emellertid, ddrfor, alltsa och ndmligen.

son 2006:24ff f6r en redogdrelse och diskussion kring ord, grupper, klasser och funktioner i
relation till en mer traditionell grammatik.)

" Den funktionella grammatiken riknar framfor allt med tva sitt att skapa logiska betydelse-
relationer, genom utvidgning och genom anféring. Bade utvidgning och anféring kan ut-
tryckas genom samordning och underordning av satser (se Holmberg & Karlsson 2006:117
for en vidare genomgéng av den ideationella logiska grammatiken).
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6.2.5 Amnesrelaterade ord

Det har framhallits att ordforradet dr den enskilt viktigaste faktorn for skol-
framgéng 1 skolans ldsdmnen (se t.ex. Saville-Troike 1984, Viberg 1993). 1
min undersdkning av hur eleverna hanterar skolans @mnesdiskurser i sitt
skriftsprdk har en analys av dmnesrelaterade ord en framtrddande plats
sérskilt i kemi och fysik, men ingar ocksé historieanalyserna.

I analysen undersoks dmnesrelaterade substantiv och nominalgrupper. Jag
har delvis utgatt frén tvd Svergripande vokabuldrkategorier som har anvénts
inom ldromedelsprojektet OrdiL (se Lindberg & Johansson Kokkinakis
2007): dmnesneutrala respektive dmnesrelaterade ord. Dessa omfattar i sin
tur vardera tvad undergrupper. De dmnesneutrala orden kan vara “allméin-
sprékliga frekventa” (t.ex. ha, vara, mdnniska, pd, stor) eller ”allmidnna ofta
abstrakta skriftsprakliga” (t.ex. utbredning, bilda, framtrdidande, anta). De
damnesrelaterade kan vara “allménsprakliga dmnestypiska, hor typiskt till
amnet” (t.ex. arbetare, klimat, strdickan, stralning, muskel, foretag, kyrka)
eller ”fackord och facktermer, ofta unika for ett visst &mne” (z.ex. produk-
tionsfaktorer, reformation, barrskogsbdltet, decimalform, elektrolyt, kromo-
som) (Jarborg 2007:86-87).® Jag kommer i forsta hand att anvéinda
vokabuldrkategorin dmnesrelaterade ord och distinktionen mellan allmdn-
sprakliga dmnestypiska ord och fackord och facktermer. Till fackord och
facktermer raknas ocksa formler och kemiska/fysikaliska beteckningar. Vad
som kan betraktas som &mnesrelaterade substantiv och nominalgrupper beror
naturligtvis pa &mnesdiskursen och den aktuella situationskontexten.

6.2.6 Textaktiviteter

Textaktiviteter dr ett begrepp som anvinds inom forskningsprojektet Text-
aktiviteter och kunskapsutveckling i skolan, TOKIS (Holmberg, Ledin &
Wirdends 2005, Holmberg 2006, jfr 4ven Holmberg & Wirdends 2005).
Inom projektet TOKIS &r antalet textaktiviteter fem: instruktion, stillnings-
tagande, berittelse, beskrivning och forklaring. Begreppet har utvecklats
med inspiration i den modell for genreanalys som anvénds inom Educational
linguistics (den pedagogiska grenen av SFL — den australiska genreskolan).
Textaktiviteter &r allmidnna sprékliga verksamheter som teoretiskt
befinner sig pa en niva mellan textnivd och lexikogrammatik. Pa det viset
kan begreppet liknas vid den australiska genreskolans genrebegrepp (se t.ex.
Schleppegrell 2004, Coffin 2006, af Geijerstam 2006), Adams textsekvenser
(Frandsen 1998) och Ledins texttyper (2000). Textaktiviteter &r i jamforelser

28 T kategorin allménsprakliga &mnestypiska ord omfattas ord som kan betraktas som dmnes-
typiska for naturvetenskaper i allminhet, men det kan ocksa vara dmnestypiska ord for kemi
och fysik eller for bara fysik. Men de 4r alltsé inte facktermer. Fackord och facktermer bildar
en kategori i OrdiL med hanvisning till att det i de flesta vetenskaper inte rdder nagon enighet
om vad som skall betraktas som verkliga facktermer (Jarborg 2007:87).
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med genreskolans genrebegrepp mindre statiska och allménna pa det viset att
de inte &dr knutna till bestimda sociala syften och situationer (Ledin 2006).”
Anvéndningen av begreppet textaktiviteter i projektet TOKIS éar (liksom
genre i SFL) pedagogiskt motiverat — fordelarna framhélls vara att de ar fa,
att de ar kopplade till véara uttrycksbehov och att de ar forhallandevis enkla
att beskriva (Holmberg 2006:145). Jag vill ocksa framhalla att begreppet
textaktiviteter, enligt min mening, ocksd dr bade mer entydigt och genom-
skinligt &n genreskolans genre (atminstone for anviandning i skolsamman-
hang) da genre traditionellt oftast anvéinds for storre textenheter (hela texter)
som vi kdnner igen som insdndare, kronika, recension, PM, reportage, etc.
Texttyper anvinds i skolpraktiken ofta pa motsvarande sétt.** Uppdelningen i
genrer och textaktiviteter (som ju bygger pa genrer) ar ett sitt att behalla ett
socialt och dynamiskt genrebegrepp och dnda ha ett didaktiskt anvéndbart
verktyg.

Textaktiviteter anvinds som analysredskap i undersdkningen av elev-
texterna i bade historia och svenska.

6.2.7 Sprékliga fel och normbrott

Elevernas hantering av skriftsprakliga konventioner, sprakriktighet och stil
ar aspekter som naturligtvis dr hogst relevanta da det géller fragan om deras
sprakfardigheter och sprakutveckling. Ett formellt sprakligt perspektiv sdger
emellertid ganska lite om elevernas sprakliga kompetens i &mnen som kemi
och fysik och har ocksé en begridnsad rackvidd i historia. I denna under-
sokning &r elevtexterna i kemi och fysik déartill mycket korta och speciella pa
det viset att de tydligt ar svar pad frgor, det vill sdga korthuggna och oftast
inte formulerade som lopande text. De ldmpar sig darféor mindre for en
spréklig felanalys. I bade historia och svenska utgér emellertid de formellt
sprakliga aspekterna en sérskild del av analyserna. Elevtexterna i historia &r
visserligen ocksa svar pa fragor, men svaren ar ldngre och av en annan ka-
raktir. I svenska utgors textmaterialet av liangre uppsatser och skrivande i
svenskdmnet medfor dessutom explicita krav pé elevernas sprak och stil (se
vidare 6.7.3).

% For en diskussion om genrebegreppet, se t.ex. Berge & Ledin (2001), Karlsson (2002).

3 Tnom genreskolan intresserar man sig inte i forsta hand for hela texter — denna niva
omfattas inte av den funktionella sprakbeskrivningen. Hedeboe & Polias (2008) talar om olika
sorters texter, t.ex. saga, anekdot, rapport, novell, debattartikel, och kallar dessa exempel pa
texter for texttyper (2008:58). I detta perspektiv &r textypen saga ett exempel pa en form av
berédttande genre.
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6.3 Kemi och fysik: introduktion

Denna del av elevtextundersdkningen handlar om hur eleverna hanterar
kemidiskursen respektive fysikdiskursen i sitt skriftsprak pa svenska. I bade
kemi och fysik var det fa texter som skrevs under mina underséknings-
perioder. P4 lektionerna antecknade eleverna maéttligt, mest formler och
utrdkningsexempel och enstaka termer. Inte heller i samband med labora-
tionstimmarna anvéndes skrivande i nagon storre utstrickning mer dn for
anteckningar av virden och maétresultat. Detta géller d4ven elevernas skriv-
ande i kontrollklassen.

Under laborationstimmarna i kemi arbetade eleverna utifran labbhandled-
ningar i stencilform.’’ P& dessa stenciler antecknar eleverna matresultat
under utforandet. Inte ndgon gang under de perioder jag var med i klassen
skrev de en “riktig” labbrapport. Jag har emellertid fatt se ndgra enstaka som
skrevs dé jag inte var dér. Enligt ldraren genomfors ungefar atta laborationer
under A-kursen (100 podng) och ldrarens mal &r att eleverna skall skriva fyra
ordentliga labbrapporter. (Jag maste ha haft otur som missade samtliga!)

I fysik, liksom i kemi, anvindes skrivandet under laborationstimmarna,
till att anteckna métresultat och reaktioner. Under fysik A skrev eleverna en
ordentlig labbrapport. Fysikldraren i kontrollklassen konstaterar att de oftast
inte hinner med mer 4n en riktig labbrapport per kurs.

Varken i kemi eller fysik har jag mer dn enstaka autentiska elevtexter i
form av prov eller labbrapporter. Den skrivuppgift som analyseras i kemi
bygger pa en laborationstimme i kemi. Uppgiften som &r konstruerad av
lararen pd min begéran uppmuntrar till en typ av texter som kan liknas vid
labbrapporten. Endast material fran sprintklassen omfattas av analyser i
kemi.

De fysiktexter som analyseras &r svar pa av mig konstruerade fragor som
ror nagra av de begrepp eller fenomen som under lektionstimmarna upp-
repade ganger har aterkommit. Dessa elevtexter ar alltsa inte karaktiristiska
skrivuppgifter i fysik. Fokuseleverna i sprintklassen (5 st.) och kontroll-
klassen (5 st.) har svarat pa sju respektive fem fragor.

I bada &mnena bedrivs undervisningen huvudsakligen pé engelska; i kemi
i ndgot mindre utstrickning dn fysik (se kap. 5). Fysikldraren talar sa gott
som alltid engelska, oavsett elevernas sprakval i olika situationer. De flesta
proven i fysik ar ocksa formulerade pé engelska, men liksom i andra &mnen
far eleverna vilja vilket sprak de skall anvdnda nir de sjédlva talar och
skriver. I kemi véxlar lararen mellan engelska och svenska vilket leder till att
eleverna mycket sillan sjdlva anvinder engelska.

3! De labb-handledningar som anvinds hér till den svenska liroboken i kemi, det vill siga
Gymnasiekemi A (Andersson, Sonesson, Stalhandske & Tullberg 2000).
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6.3.1 Den naturvetenskapliga &mnesdiskursen

I kemi och fysik kan det &mnesrelaterade sprakbruket karaktériseras som
specialiserat, tekniskt och abstrakt. Spréket i de naturvetenskapliga 4mnena
anvénds 1 stor utstrickning for klassifikationer och taxonomier och for att
uttrycka logiska samband mellan abstrakta eller generaliserande termer och
processer (Martin 1993, Schleppegrell 2004). Pa lexikal niva innebér det en
hog frekvens fackord (Golden & Hvenekilde 1983) och en hog andel
abstrakta och generaliserande substantiv (Edling 2006). P4 grammatisk niva
innebér det anvdndning av nominaliseringar och andra grammatiska meta-
forer som bade packar informationen och avpersonaliserar stilen (Halliday
1993, Martin 1993, se dven af Geijerstam 2006:76 for en diskussion om
dagens naturvetenskapliga sprak).

Det karaktéristiska for kemi- och fysikdmnet beskrivs i kursplanerna for
de respektive dmnena s& hér: “kunskapen byggs upp i ett samspel mellan a
ena sidan experiment och observationer och & andra sidan modeller och
teorier” (Kursplanen for fysik, se dven kursplanen for kemi). I kemi handlar
det om att tilligna sig ett naturvetenskapligt arbetssétt, vilket innebér att
“formulera en frigestillning, stilla upp en hypotes, prova den genom
experiment, bearbeta och kritiskt granska resultat och redovisa dessa munt-
ligt och skriftligt med korrekt sprak och terminologi.” (se Kursplanen om
amnets karaktér).

Kriterierna for betyget Godkidnd i kemi &r bland annat att “eleven
anvinder inforda begrepp, modeller och formler for att beskriva foreteelser
och kemiska forlopp, utfor laborationer och undersokande uppgifter enligt
instruktioner...” (Betygskriterier, se Kursplan for Kemi A). Kriterierna for
betyget Godkénd i fysik, som liknar de i kemi, 4r bland annat att “eleven
anvdnder inforda fysikaliska definitioner, storheter, begrepp och modeller
for att beskriva foreteelser och fysikaliska forlopp, [...] utfor berdkningar i
problemstéllningar av rutinkaraktir, visar genom exempel hur fysikaliska
begrepp anvinds [...]” (Betygskriterier, se Kursplan for Fysik A, kursiver-
ingarna dr mina).

Béde kemi och fysik é&r alltsd &mnesdiskurser som kan ségas konstitueras
av ett specialiserat och tekniskt sprakbruk med manga fackord och fack-
termer. Sprakbruket kan beskrivas som avskalat och minimaliserat till fordel
for specifikhet och exakthet. Att anvinda ett exakt och adekvat sprak é&r
alltsé av storsta vikt for att kunna formedla den specialiserade betydelsen i
dmnena — uttrycksmdjligheterna ar forhallandevis begriansade och ldmpar sig
pa det viset for en relativt teknisk bearbetning.

6.3.2 Metod

Analyserna av elevtexter i kemi och fysik i denna undersdkning ar upplagda
pa liknande sitt. De tar sin utgdngspunkt i en analys av d@mnesrelaterade
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substantiv och nominalgrupper for att sedan fokusera pa hur &mnet uttrycks i
spréket i termer av transitivitet och agentivitet. Analyserna relateras ocksa
till huruvida svaren féormedlar ett adekvat innehall.

I analysen av dmnesrelaterade substantiv och nominalgrupper har jag
alltsa forst identifierat och placerat in de dmnesrelaterade substantiven och
nominalgrupperna i antingen vokabulédrkategorin “allménsprakliga &mnes-
typiska ord” eller “fackord och facktermer”.’? I vissa fall ar det emellertid
inte sé sjdlvklart i vilken kategori orden i elevtexterna bor placeras. Det kan
till exempel gilla ett ord som salter. I kemidiskursen har salter som réikne-
bart substantiv en specifik och specialiserad betydelse och kan utan tvekan
riknas till den facksprékliga ordkategorin. Men om man anvinder sal/t som
ordknebart &mnesnamn eller den bestimda formen saltet blir benimningen
mer allménspraklig och innebdrden mer allmén. Jamfor till exempel foljande
tvd formuleringar: 1) vi skulle testa hur olika salter reagerade nir...”
(keT9:1), (2) ’sedan blandade vi i salt och kollade...” (keT9:2). I sadana fall
raknar jag alla forekomster av salter till fackorden och forekomster av salt
och saltet till den allménsprakliga dmnestypiska kategorin. I dessa fall kan
man alltsé séga att facksprékligheten kan kopplas direkt till den grammatiska
formen, men ocksa till den sprakliga kontexten runt ordet.

Utifran analysen av allménsprékliga amnestypiska ord respektive fackord
och facktermer har jag genomfort ett antal berdkningar av forekomster,
frekvens och spridning av orden i de aktuella elevtextmaterialen.

De &amnesrelaterade substantivens och nominalgruppernas funktion i
satsen undersoks genom en analys av transitivitets- och agentivitetsstruktur,
det vill sdga genom den erfarenhetsmissiga grammatiken (i enlighet med
SFL). Poidngen med att analysera texterna med hjélp av den erfarenhets-
méissiga grammatiken ar att de aktuella &mnesdiskurserna kréver ett speciali-
serat sprakbruk som inte bara handlar om ett &mnesrelevant val av substantiv
och nominalgrupper utan ocksd om adekvata val av processer och deltagar-
roller, handlingar och héndelser, agent och medium. I kemidiskursen
fungerar till exempel energi och vdirme oftast som mal i icke-passiva
materiella processer, vilket betyder att sjélva processen dr en handling, men
att den star i passiv form, till exempel som i binds, frigors, tas upp och
avges, och saknar darfor agent (jfr af Geijerstam 2006:76). I (44) och (45)
foljer exempel pé en analys av erfarenhetsméssiga betydelser i termer av
transitivitet och agentivititet. Forsta analysraden anger transitiviteten, andra
agentiviteten. (For en dversikt av processtyper och deltagare, se Holmberg &
Karlsson 2006:102.)

32 Undersokningen av dmnesrelaterade substantiv och nominalgrupper har vissa likheter med
af Geijerstams (2006) undersokning av teknikalitet (och abstraktion) i elevtexter i NO-dmnen
i grundskolan. af Geijerstam bygger sin analys av teknikalitet pd en distinktion mellan
tekniska respektive vardagliga nominala referenter och ridknar ut férekomsterna i procent. Det
gér emellertid inte riktigt att utldsa vad som rdknas som vardaglig diskurs respektive teknisk
diskurs for de olika aldersgrupper som finns representerade.
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(44) Materiell agentiv sats:

Vi métte upp en bestimd méngd rumstempererat vatten
[1:a delt: aktor] [materiell process] [2:a delt: mal]
[agent] [handling]

i en métcylinder.
[omstédndighet]

Om satsen passiveras blir det i stillet foljande analys:

(45) Materiell icke-agentiv sats:

En bestimd méngd rumstempererat vatten mattes upp i en mét-
[2:a delt: mal] [materiell process] [omsténdig-
[medium] [handling (passiv)]

cylinder.

het]

Till sist har jag undersokt huruvida elevtexterna formedlar ett relevant och
adekvat innehéll. En elev beskriver total reflektion s& hér: ”Nir infalls-
vinkeln ar storre dn 41.8°, bryts allt infallande ljus. Detta kallas total
reflektion” (fyS2:7). En naturvetare forklarar att s uttrycker man sig inte i
fysik. Beskrivningen av total reflektion ér felaktig. Felaktigheten kan delvis
forklaras pa ordnivad genom verbet bryts. Om bryts byts ut mot reflekteras
blir det korrekt eller i alla fall mer korrekt. Valet av substantiv och nominal-
grupper dr betydelsefullt for specifikheten, for informationstitheten och
exaktheten, men minst lika viktiga 4r de processer som binder ihop del-
tagarna i satsen.

Da mina kunskaper i kemi och fysik alltsé &r ringa har jag tagit hjélp av
ett flertal kéllor for att fa ett atminstone hjélpligt grepp om det sprak som
konstruerar den specialiserade kunskapen inom det aktuella delomradet. Jag
har anvint ldrobocker i kemi och fysik, skriftliga instruktioner fran lararen,
sOkningar pé internet samt bekanta med kunskaper i dmnet. Bade kemi-
lararen och fysikldraren har fungerat som stdd i mina dmnesrelaterade
formuleringar och som bollplank vad giller kategorisering av ord och
beddomning av elevtexterna.

Elevtexterna har delats in i tre ganska grova grupper: en plus-grupp (+),
en ok-grupp (ok) och en minus-grupp (-). I plus-gruppen hamnar de svar
som, enligt min mening och beddmning, ger ett tillrickligt, ndgorlunda
precist och i stort sett korrekt svar pd fragan (t.ex. forklaring av labora-
tionens syfte). I ok-gruppen dr svaren inte direkt felaktiga, men svartolkade,
vaga och eventuellt otillrdckliga vad géller méngden information. I minus-
gruppen ar svaren otillrickliga, otillfredsstédllande och/eller felaktiga. Indel-
ningen av elevtexterna i grupper har fungerat som en metod att fa syn pé vad
det dr som gor att vissa texter fungerar battre dn andra i det aktuella sam-
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manhanget. Jag har gatt igenom savél analysen av fridgorna som analysen av
elevsvaren med respektive &mneslérare.

I analysen av elevtexter i kemi och fysik har jag alltsa undersokt foljande
aspekter: textlingd, anvindning av engelska, dmnesrelaterade ord (fore-
komst, frekvens, spridning), transitivitets- och agentivitetsstruktur och
prestationsnivd 1 plus-, ok-, och minuskategorier (i relation till dmnes-
relaterade ord, transitivtet och agentivitet).

6.4 Kemi: ”Labbrapport”

I det foljande skall jag diskutera sprintelevernas bruk av dmnesrelaterat
sprak i kemi med utgangspunkt i en analys av 22 sprintelevers “labb-
rapporter”.

6.4.1 Situationskontext

Verksamhet. Amnet for texterna dr termokemi. Uppgiften utgér frén en
nyligen genomford laboration i slutet av hostterminen i arskurs 2 och elev-
ernas uppgift r att ge en beskrivning av laborationen. Enligt ldraren ar detta
ett bra sétt att fi syn pd om eleverna har ord for det de gjorde (L3,
ep/031202).* Instruktionen till eleverna sag ut sa har:

2003-12-16: Test for Maria Lim Falk study

Subject:
Make a description of your lab in thermochemistry, but write it in your
own words and write it in Swedish:

1) What was the purpose of the lab?

2) What did you do in the lab? Practical work?
3) Conclusions from the lab?

Write between 10-20 sentences (’meningar”).

”Tack sa mucket”
Casper

En rad uppgifts- och &mnesanknutna sprékliga realiseringar pa ordnivé kan
forvantas 1 elevtexterna. 1 (46) och (47) finns en upprikning av adekvata
substantiv och nominalgrupper som bor anvidndas for att 16sa uppgiften.
Upprakningen av adekvata ord utgér fran det aktuella dmnesomrédet i
laroboken. Listorna, inklusive distinktionen av orden 1 de tva vokabuldr-
kategorierna, har ocksa kontrollerats av kemildraren.

33 Lirare 3, e-postkommunikation/datum.
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(46) Allmdnsprakliga dmnestypiska ord i kemi:

experiment, berdkning, dmnen, bindningar, formel, temperaturindring,
temperatur, temperaturmétning, vardesiffror, virdet, maximi- eller minimi-
véarde, 16sning, upplosning, rumstempererat vatten, termos/isolerat karl,
glasstav, termometer

(47) Fackord och facktermer, ofta unika for kemin, inklusive formler:

termokemi, virmekapacitet, energimédngd, energi, energidndring, substans-
mingd, mol, jonfGrening, jonbindning, joner, vattenmolekyler, virme-
energi, (losningens specifika virmekapacitet), (l6sningens massa),
(temperaturdndringen), avjoniserat vatten, massan, métcylinder, natrium-
hydroxid (NaOH), kaliumnitrat (KNO3), kristalliserat kopparsulfat (CuSO4
- 5H20), q = ¢ - m - AT (q = varmeenergin, ¢ = l6sningens specifika virme-
kapacitet, m = 16sningens massa, AT = temperaturférandringen

Eleverna skall alltsd forklara syftet med labben, beskriva hur de gick till
viaga och ta stdllning till vilka slutsatser som &r rimliga att dra utifran
laborationen. Det &r de tre mest karaktiristiska stegen i en labbrapport
(Martin 1993:193ff, Veel 1997:172, Schleppegrell 2004:115ff). Amnet &r
specialiserat och uppgiften kriver ett nagorlunda specialiserat sprakbruk. I
instruktionen uppmanas eleverna samtidigt att skriva med sina egna ord,
vilket mojligtvis sdnder ut ett tvetydigt budskap om stilnivan. Vid skriv-
tillféllet har eleverna inte tillgéng till ndgon larobok vare sig pa svenska eller
engelska. Det dr vért att uppmérksamma att uppgiftsinstruktionen ar skriven
pa engelska (pé lararens eget initiativ), men med en explicit uppmaning till
eleverna att skriva pa svenska. Ordet sentences ar Gversatt till svenska inom
parentes vilket troligtvis innebér att liraren inte &r siker pé att alla elever vet
vad sentences betyder. Daremot forvéntas eleverna forsta ord som descrip-
tion, purpose och conclusions. Ingen av eleverna reagerar emellertid pa det,
men sa dr ocksé eleverna vana vid sprakvals- och kodvéxlingssituationer av
alla de slag.

Det skall ocksa kommenteras att uppgiften bade innebér en skrivsituation
och en texttyp som eleverna inte dr vana vid. Lararen framhaller visserligen
att uppgiften ungefar motsvarar de delar som en labbrapport brukar inne-
halla, men labbrapporter skrivs i stort sett aldrig som ett 14xforhor, som i
detta fall.

Relation. De elevtexter 1 kemi som skall analyseras har en speciell bak-
grund. Skrivuppgiften har kommit till pd min begéran. Det dr emellertid
lararen som bade har konstruerat uppgiften och genomfort den med eleverna.
Léararen tyckte sjilv att just termokemi skulle vara intressant da det, enligt
honom, inom detta omrade ofta rdder en viss forvirring kring begreppen hos
eleverna pé grund av att sammanblandning férekommer mellan de engelska
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och svenska bendmningarna.* Sjélva skrivsituationen kan nirmast liknas vid
ett oforberett 1axforhor. Skillnaden dr att eleverna i forsta hand skriver till
mig och inte till ldraren. Lararens val av rubrik pa uppgiften signalerar detta
tydligt. Eleverna vet om att texten inte kommer att betygsittas eller
beddmas, men att ldraren ocksd kommer att 14sa igenom svaren. Eleverna
behover inte heller skriva namn pa texterna.

Kommunikationssdtt. Texterna dr skrivna for hand pa linjerade kollegie-
blockspapper. Samtliga elever har utformat texterna som svar pa de tre
frdgorna — de har svarat pd fragorna i tur och ordning och ocksid numrerat
delsvaren.

Sammanfattningsvis kan man séga att det register som uppgiften kriver
kan beskrivas i termer av specialiserad kunskap, ett forhallandevis neutralt
sprak, snarare at det formella och objektiva hallet &n at det informella och
subjektiva och skriftspraklighet i den utstrickning som &r lamplig for upp-
giftens olika delar: mal/syfte, beskrivning av utfoérandet och slutsatser. Upp-
giftens tre delfragor stéller olika krav pé elevernas svar — i termer av text-
aktiviteter innebér de forklaring, beskrivning och stdillningstagande (med
forklarande drag).

6.4.2 Textldngd och anvindning av engelska

22 elever har skrivit uppgiften. Texterna varierar i lingd mellan 38 och 139
ord. I genomsnitt &r texterna ca 80 ord langa. I uppgiftsinstruktionen star det
explicit att eleverna skall skriva pa svenska — det innebdr emellertid inte att
det inte forekommer engelska i texterna. I Tabell 23 redovisas den genom-
snittliga textlingden i antal ord for respektive del av uppgiften (delfriga)
samt antal svar ddr anvéndning av engelska forekommer.

Tabell 23. Elevtexter i kemi: textlingd i antal ord och anvdndning av
engelska.

Uppgift Antal svar Textldngd Antal svar
med engelska

Antal ord i Antal ord i Antal ord i

genomsnitt kortaste  ldngsta texten
texten
Fraga | 22 19 5 54 1
Fraga 2 22 39 10 60 1
Fraga 3 20 21 11 42 3 (+1)

3% Lirarens exempel: Bindningsenergier heter bond enthalpy pi engelska, men entalpi pa
svenska dr nagot helt annat &n bindningsenergi. Bond enthalpy ar bildningsentalpi pé svenska.
Bindningsentalpi dr en ihopblandning av begreppen och bendmningarna pa svenska och
engelska. Lararen understryker svarigheten med detta och konstaterar att det &r forvirrande.
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Svaren pé fraga 2 ar over lag betydligt ldngre &n svaren pd de tva andra
frdgorna, ungefar dubbelt s& langa. Totalt forekommer engelska i fem av
svaren hos fem olika elever. Engelska anvidnds ocksa i ett av de svar som
inte kan betraktas som ett forsok att besvara fragan (jag rdknar heller inte det
som ett svar pa fragan): I actually don’t remember the conclusions at this
specific occasion. Samma elev skriver hela sitt svar pa fraga 2 pa engelska. I
de Ovriga fallen innebédr anvindningen av engelska endast kodvéxling pé
ordniva och det giller i samtliga texter facktermerna endothermic reaction
och exothermic reaction.

6.4.3 Amnesrelaterade substantiv och nominalgrupper

En rad bade allminsprakliga d&mnestypiska och facksprakliga ord fore-
kommer i materialet, men manga av orden har endast en eller ett fatal fore-
komster i materialet och/eller forekomster hos endast en eller ett fatal elever.
De facksprékliga orden jonforeningar, jonbindningar och jondipolbind-
ningar forekommer till exempel 3 génger, 2 géanger respektive 1 gang i
materialet, men forekomsterna &r spridda 6ver endast tre texter — det ar alltsa
endast tre elever som anvinder begreppen. Tabell 24 och 25 innehaller en
uppriakning av d&mnesrelaterade ord. Tabellerna visar ocksd det antal texter
som tar respektive ord i bruk och hur forekomsterna ar fordelade 6ver de tre
delsvaren. I Tabell 24 aterfinns ord med minst 5 férekomster som riknas till
kategorin allménsprékliga dmnestypiska substantiv och nominalgrupper. I
Tabell 25 éterfinns ord med minst 5 forekomster som réknas till kategorin
fackord och facktermer.

Det &r alltsa tretton @mnesrelaterade ord som har fem eller fler fore-
komster i hela textmaterialet. De mest frekventa av dessa &r temperaturen
(33 ggr), energi (31 ggr), dmnen (23 ggr), salter (19 ggr), endo-/exotermiska
reaktioner (19 ggr) och vdrme (16 ggr). Av de tolv dmnesrelaterade orden
kan alla utom tre, ndmligen energi, salter och endo-/exotermiska reaktioner,
foras till kategorin allméinsprakliga &mnestypiska ord. P& det hela taget ar det
alltsd forhéllandevis fa4 fackord som har fler forekomster dr fem. Nér det
giller endo-/exotermiska reaktioner varierar ordbilden och &ven den nirm-
aste sprakliga kontexten. I 12 av de 19 forekomsterna anvénds endo-/exo-
termiska reaktioner. 1 ovriga fall anvinds endoterma/extherma eller den
engelska bendmningen endo-/exothermic reaction. Ingen elev anvinder den
korrekta svenska bendmningen, endoterma och exoterma reaktioner. An-
viandningen av dessa facksprakliga begrepp visar exempel pa elevernas osé-
kerhet kring begreppens uttryckssida.

Bilden av de @mnesrelaterade orden blir ndgot annorlunda nédr man ocksé
tittar pa forekomsternas spridning Over elevtexterna. En del av orden med
minst fem forekomster aterfinns till exempel i farre dn fem texter. De ord
som anvinds av minst fem elever ar: temperaturen (16 texter), energi (12),
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Tabell 24. Amnesrelaterade “allminsprakliga dmnestypiska” substantiv
och nominalgrupper i kemimaterialet med minst 5 forekomster.

Allmin-  Delsvar 1 Delsvar 2 Delsvar 3 Antal Antal
sprakliga fore- texter
amnes- komster dir
typiska totalt ordet
ord fore-
kommer
Antal Antal Antal Antal Antal Antal
fore- elev- fore- elev- fore- elev-
komster texter komster texter komster texter
med med med
fore- fore- fore-
komster komster komster
Virme 6 4 1 1 9 6 16 10
Tempera- - - 26 16 7 4 33 16
turen
Termosar — — 14 11 — — 14 11
Amnen 5 4 11 9 7 6 23 10
Termo- — — 6 5 1 1 7 6
meter
Formler - - 5 5 2 2
Kemi- 2 2 3 2 - - 5 3
kalier
Experi- 1 1 4 3 3 2 8 4
mentet
Reak- 2 2 1 1 2 2 5 4
tioner
Totalt 16 - 71 - 31 - 118 -

termosar (11), virme (10), dmnen (10), salter (9), endo- och exotermiska
reaktioner (9), termometer (6) och formler (6). Andra dmnesrelaterade ord
(inklusive sddana som inte dnnu har nidmnts) som anvinds i texterna fore-
kommer alltsé i farre 4n fem elevtexter och har i merparten av fallen férre 4n
fem forekomster. Flera forekommer endast en ging.

De ord som forekommer i svaren pa samtliga tre delfragor och som é&r
nagorlunda jamnt fordelade Gver svaren ér dmmnen och salter. Vidare fore-
kommer energi och temperaturen ocksa i delsvar 1, 2 och 3, men med 6ver-
viagande antal forekomster i svaren till fraga 1 och 3. Flest forekomster av
dmnesrelaterade ord aterfinns i svaren pa fraga 2, vilket formodligen framst
kan kopplas till textlingden — svaren pa delfrdga 2 &r ju betydligt lingre &n
svaren pa fraga 1 och 3. Nagra av de mest frekventa &mnesrelaterade orden
aterfinns ocksa i forsta hand i svaren till fraga 2. Det géller till exempel de
allménsprékliga &mnestypiska orden temperaturen, termosar och termometer
och dessa har alla en tydlig koppling till laborationsproceduren. Vidare ar
heller inte de facksprakliga orden endo-/exotermiska reaktioner spridda
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Tabell 25. Amnesrelaterade “fackord och facktermer, inklusive formler
och beteckningar” i kemimaterialet med minst 5 férekomster.

Fackord Delsvar 1 Delsvar 2 Delsvar 3 Antal Antal
och fack- fore- texter
termer komster dar
totalt ordet
fore-
kommer
Antal Antal Antal Antal Antal Antal
fore- elev- fore- elev- fore- elev-
komster texter komster texter komster texter
med med med
fore- fore- fore-
komster komster komster
Energi 11 9 3 2 17 10 31 12
Salter 6 6 8 5 5 5 19 9
Endo-/exo- 5 5 2 2 12 12 19 19
termiska
reaktioner*
Totalt 22 - 13 - 34 - 69 -

* Denna ordbild dr den som forekommer oftast i elevtexterna.

jamnt Gver svaren dé de framst dr knutna till svaren pa fraga 3 och kan kopp-
las till de slutsatser man kan dra utifran laborationen.

Svaren pa fraga 2 innehéller 6ver huvud taget ocksa flest bade allmén-
sprakliga &mnestypiska ord och fackord som inte férekommer i svaren pé de
andra fragorna, vilket formodligen kan kopplas till savil textlaingd och verk-
samhet (textaktivitet). De allminsprakliga dmnestypiska orden i svaren pa
friga 2 ar: termosar (14 ggr), bigare, (3 ggr), starttemperatur (2 ggr), max-
/minvirde (2 ggr), max temperatur, max-/min temperatur, glasstav och
vitskor.* Kategorin fackord och facktermer for svaren pa fraga 2 omfattar:
vdarme enthalpin, kalorimeter, kaliumnitrat, kristalliserat kopparsulfiat,
vattenfritt kopparsulfat och w = ¢ - m - AT. Orden har en tydlig koppling till
fragans karaktir och den verksamhet som fragan anknyter till. Det ror sig
séledes i1 forsta hand om ord som kan kopplas till utforandet eller labora-
tionsproceduren, det vill siga material (t.ex. termosar, bdgare och glasstav),
kemikalier (t.ex. kaliumnitrat, kopparsulfat), utférande (t.ex. start-
temperatur, max-/minvdrde) och berdakning (w = ¢ - m - AT).

Svaren pa fraga 1 innehdller inga allménsprakliga dmnestypiska ord.
Fackorden utgors av: jonforeningar (3 ggr), jonbindningar och AT och E:
mcA = E. Svaren pa friga 3 innehéller foljande allminsprékliga dmnes-
typiska ord: foreningen (2 ggr) och saltblandningar. Fackorden utgdrs av:
Jjon-dipolbindningar, NaOH + H,O och entalpickning.

35 1 ordexempel savil som exempel pa hela elevtexter r tergivningen exakt, det vill siga
med eventuella skrivfel, stavfel och sirskrivningar, etc. Det géller hela detta kapitel.
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Elevtexterna innehaller alltsa totalt sett ganska manga dmnesrelaterade
ord, bdde i den allménsprékliga &dmnestypiska och facksprikliga ord-
kategorin. Men det &r forhallandevis f4 fackord som &terkommer i flera
texter, och skillnaderna &r stora i anvidndningen av allménsprékliga &mnes-
typiska ord. Eleverna anvinder alltsd i ganska liten utstrdckning samma
terminologi for att forklara syftet, beskriva utforandet dra slutsatser utifran
laborationen. Det tyder eventuellt pa att de inte har exponerats for eller
tillignat sig ett (gemensamt) allméngiltigt adekvat sprékbruk pa svenska i
kemi. Det dr 6ver huvud taget ganska fa elever som lyckas formulera
adekvata och exakta svar pa fragorna. I det foljande skall jag diskutera och
ge exempel fran elevsvaren pa hur de dmnesrelaterade orden anvinds av
eleverna.. Jag har valt att fokusera pa svaren till delfraga 1 och 2, till stor del
pa grund av utrymmesskil, men ocksd pa grund av att svaren pa delfraga 3
bade var mindre utttmmande och mer fragmentariska.

6.4.4 Exempel och jamforelser fran elevsvaren pé delfraga 1

Analys av uppgiften. Ett adekvat svar pa delfraga 1 skall forklara syftet med
laborationen i termokemi. Syftet med laborationen ar att genom experiment
och berdkningar bestimma den energimidngd som avges eller upptas nir
substansmingden 1 mol av natriumhydroxid och kaliumnitrat 16ses i vatten.
Ett tillrdckligt och korrekt svar bor alltsé fanga in att laborationen handlade
om att l6sa de nimnda &mnena i vatten och att det d& antingen avges eller
upptas en viss miangd energi. Med andra ord handlar det om att f4 syn pa och
forsta att bindningar bryts och att nya bildas och att det krdvs olika mycket
energi for att dra isdr bindningar av en viss typ. Olika dmnen kan alltsd ha
svagare eller starkare bindningar. Exempel (48) och (49) visar en uppstill-
ning av centrala substantiv och nominalgrupper som uppgiften implicerar
och mojliga sitt att uttrycka den sprékliga kontexten kring dessa i termer av
transitivitet och agentivitet. Forsta analysraden anger transitiviteten, andra
agentiviteten.

(48) Ideationell realisering av betydelse i delsvar 1 (forenklat)

substansméngden 1 mol av natriumhydroxid och kaliumnitrat 1ses (ev.
[mal] [materiell
[medium] [handling]

16ser sig) 1 vatten/i rumstempererat vatten
process] [omstédndighet]

Substansméngden 1 mol av natriumhydroxid och kaliumnitrat kan allts&
ocksad uttryckas péd ett mer Overgripande plan genom till exempel jon-
foreningar, salter eller dmnen — valet av bendmning inverkar naturligtvis pa
graden av specifikhet, teknikalitet och abstraktion i texten. Mest exakt dr den
formulering som preciserar bdde méingden och dmnena som anvénds i
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experimentet (ddrmed inte sagt att det alltid 4r den mest exakta formen som
ar den mest efterstrdvansvirda). Jonforeningar och salter ar ocksé fack-
sprékliga (och riknas till ordkategorin fackord), men adr mer generella och
overgripande. Amnen ir en betydligt mer allménspraklig benimning, men
ocksa helt korrekt i sammanhanget.

(49) Ideationell realisering av betydelse i delsvar 1 (forenklat)

...energimingd som/...hur mycket energi/virme som avges/frigors, upp-
[mal] [materiell process]
[medium] [handling]

tas/tas upp/binds, avgivande av/upptagande av

Energimdngd kan ocksa uttryckas genom omskrivningen Aur mycket energi/
vdarme. En korrekt anvdndning av orden vdrme och energi handlar bdde om
relevanta val av dmnesrelaterade substantiv och nominalgrupper, men ocksa
om adekvata val av processer och deltagarroller, handlingar och hindelser,
agent och medium. I kemidiskursen fungerar till exempel energi och véirme
oftast som mal i icke-passiva materiella processer, vilket betyder att sjdlva
processen dr en handling, men att den stir i passiv form, som till exempel
frigors/avges, upptas/binds.

6.4.4.1 Amnesrelaterade ord

Av de 22 svaren ér det 9 stycken som, enligt min bedomning, ger en till-
ricklig, ndgorlunda precis och i stort sett korrekt forklaring av laborationens
syfte. Ytterligare 6 elever skriver forklaringar som inte dr felaktiga, men
vagare (och dirmed mer svartolkade) dels p&d grund av allménsprékliga
formuleringar, dels pa grund av en storre osdkerhet kring hur de &mnes-
relaterade orden anvénds. Resterande 7 svar kan inte med den bésta vilvilja
anses ge vare sig en tillracklig eller korrekt forklaring. I exempel (50)—(52)
aterges nagra exempel.

Det finns alltséd forekomster av dmnesrelaterade ord i samtliga elevsvar
(se (50)~(52)). En relativt tydlig tendens kan urskiljas bade vad géller
forekomster och fordelningen av allménsprakliga dmnestypiska ord och
fackord och i vilken man orden anvénds pa ett adekvat och korrekt sitt.

I plus-texterna forekommer bade allminsprékliga amnestypiska ord och
fackord och fordelningen mellan ordkategorierna ar forhallandevis jamn.
Elevsvaren ér relativt korta, mellan 13 och 21 ord, och innehallet dr korrekt
och hénger vdl samman. Dessa texter kan karaktériseras som skriftsprakliga
och specialiserade. I exempel (50) aterges fem elevtexter i plus-gruppen med
beskrivning/forklaring av laborationens syfte. Allménsprakliga &mnestypiska
substantiv och nominalgrupper dr understrukna och fackord fetstilta. Bok-
stavsangivelserna dr endast till for att underlédtta hanvisningar till enskilda
textexempel.
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(50) Exempel pa elevsvar i plus-gruppen

A) Att vi skulle se hur mycket energi som upptogs eller avgavs nir vissa
jonforeningar l6stes i vatten. (text 4)

B) Genom experimentet skulle vi bestimma hur mycket energi som tas upp
eller slépps fri, dé olika salter 16ses i vatten. (text 17)

C) Att kolla hur olika salter 16ser sig och om de avger viarme eller tar
viarme. (text 21)

D) Vi skulle se hur jonféreningar 16ses upp i vatten och se om det blev
endotermiska eller exotermiska reaktioner. (text 10)

E) Syftet med labben var att undersoka entalpi dindringar nér olika &mnen
l16ses i vatten. (text 15)

I exempel (51) aterges fem texter fran ok-gruppen.

(51) Exempel pd elevsvar i ok-gruppen

F) Syftet var att undersdka hur jonforeningar 16ses 1 vatten och blir till
jonbindningar och om det gor det under avtagande av energi, eller om
den gor det under absorberande av energi. Vi skulle studera resultaten
och kunna rékna ut vérme. (text 11)

G) Syftet med kemilabb var att kunna se hur stor energi som krédvde de
olika saltimnena att reagera med vatten. Vi mitte alltsd temperaturen
och sig om temperaturen steg eller sjonk. Amnen som reagerar med ett
annat dmne och sedan avger virme kallas exotermisk och d&mnen som
behdver varme for att kunna reagera kallas endotermisk. (text 12)

H) Meningen var att uppticka Energi skillnaden nér vissa dmnen 10stes
med vatten. (text 14)

I) Vi skulle méta temperaturskillnader nir olika salter 16stes i vatten, alltsa
entalpiforindringar. (text 19)

J) Vi skulle se om det bildades energi eller gick &t energi nir vi blandade:
Natriumhydroxid + vatten, kopparsulfat + vatten, koppar... + vatten
(text 3)

I ok-texterna forekommer ocksé ord fran bada ordkategorierna, men fordel-
ningen mellan dem 4r ojamn. I exempeltext G finns det till exempel ett stort
antal allménsprékliga &mnestypiska ord, i exempeltext H finns det inga fore-
komster av fackord och i exempeltext I finns det inga allméinsprakliga
amnestypiska ord osv. Det dr ocksa en storre variation i textlingd mellan de
olika ok-texterna och i genomsnitt dr de nédstan dubbelt s langa som plus-
texterna. Innehéllet i dessa texter dr Over lag formulerat i mer allmén-
sprakliga termer vilket ger texterna en vagare och mindre specialiserad
karaktédr. Anvandningen av sévél de allménsprékliga &mnestypiska som fack-
sprakliga orden priglas av en storre osdkerhet.
I exempel (52) aterges fem texter fran minus-gruppen.
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(52) Exempel pa elevsvar i minus-gruppen

K) Att veta hur energi i form av vdrme forflyttas mellan reaktioner och
dmnen. (text 1)

L) Att kontrollera man vinner/forlorar ndr man bryter vissa bindningar och
skapar nya. (text 5)

M) Att hitta olika kemikaliers virmekapacitet. (text 16)

N) Meningen med laborationen var att undersoka skillnaderna fore och
efter reaktionen mellan vatten och kemikalier. (text 18)

0O) Att bygga upp en forstaelse for vad termokemi 4r. Att uppticka den
praktiskt for att komplettera teorin. (text 22)

I minus-texterna &r ord fran den facksprékliga kategorin i stort sett obefint-
liga. I de fem exemplen (K—O) finns det ett fackord, termokemi (ex. O), men
det anvinds inte for att beskriva syftet med laborationen och ordet varken
forklaras eller definieras. Innehallet i dessa texter dr i jamforelse med ok-
texterna dn mer vagt och i flera fall otillrdckligt. Texterna kan karaktiriseras
som ospecifika och allménsprakliga — det dr 6ver huvud taget svérare att
avgdra huruvida innehéllet &r adekvat och korrekt eller inte. Vad géller
textlangden ar minus-texterna over lag kortare dn bade plus-texterna och ok-
texterna.

6.4.4.2 Transitivitets- och agentivitetsstruktur

I det f6ljande skall jag diskutera skillnader i anvidndningen av dmnesrelaterat
sprak mellan exempeltexterna utifrdn analysen av forvidntade erfarenhets-
méissiga realiseringar i uppgiften (dvs. forvéntad transitivitets- och agentivi-
tetsstruktur). Diskussionen ror saledes bade valet av dmnesrelaterade sub-
stantiv och nominalgrupper och elevernas formaga att bruka dem i exakta
specifika (for diskursen) korrekta formuleringar for att konstruera speciali-
serad betydelse.

En tendens till 6kad sdkerhet avseende anvdndningen av dmnesrelaterade
ord kan alltsa, enligt min mening, skonjas i plus-texterna. I exempel A
beskrivs syftet med laborationen vara att ’se hur mycket energi som upptogs
eller avgavs nér vissa jonforeningar I[ostes i vatten”. Eleven anvinder ett
adekvat &dmnesrelaterat substantiv och behérskar ocksa den sprékliga
kontexten kring ordet, det vill sdga energi fungerar som deltagaren mal i en
passiv materiell process och valet av verb dr korrekt. I texten brukas ocksa
en fackterm, jonféreningar, som har en teknisk och specialiserad betydelse
och fungerar i texten som Overgripande fackspréklig bendmning for de
dmnen som ingick i experimentet. Aven detta anvinds helt korrekt bade vad
géller val av processtyp, agentivitetsstruktur i satsen och omsténdighet (den
vasentliga kringinformation som i vatten innebér).

Samtliga texter i plus-gruppen (dven de som inte finns med bland exem-
peltexterna i exempel (50)) har i stort sett fAngat att laborationen handlade
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om att 16sa jonforeningar eller salter i vatten och att det d& antingen avges
eller upptas energi/virme. I exempel D och E anvidnds dessutom fack-
sprékliga bendmningar for den reaktion som antingen innebdr avgivande
eller upptagande av energi da en jonforening 16ses med vatten. Det gor dessa
texter mer nominala (och ddrmed abstrakta) och tekniska. Bland exempel-
texterna i plus-gruppen kan man dock diskutera C-texten — den ger i stort sett
en riktig beskrivning av syftet med laborationen, men innehéllet &r inte helt
korrekt. Det felaktiga handlar bade om valet av processtyp och deltagarroll
och om satsens agentivitet. | detta exempel ar det tydligt hur satsens transiti-
vitet kan samspela med agentiviteten. Man kan uttrycka det som att transiti-
vitetsstrukturen inte fungerar tillsammans med agentivitetsstrukturen i text-
exempel C.”* I texten framtrader betydelsen av ett korrekt och exakt anvind-
ande av det dmnesrelaterade spraket for innehallet. Svaret &r i stort sett
riktigt — de centrala &mnesrelaterade substantiven finns med (salter, virme)
och ocksé de verb som &r adekvata i sammanhanget (/0sa, avge/ta), men de
anvénds inte pa rétt sétt i termer av deltagarroller, processtyp och agentivitet,
vilket gor att betydelsen blir otydlig och ndrmast felaktig.

I ok-texterna forekommer ocksa en hel del bade allménsprakliga dmnes-
typiska och facksprakliga ord, men svaren &r vagare och ger 6ver lag ett mer
allmént och pratigt intryck. Méngordigheten i exempelvis textexempel F och
G kan ses som exempel pa detta. I samtliga texter priglas den sprékliga
kontexten kring de centrala nominala referenterna av osékerhet och vid en
ndrmare analys av texterna &r merparten av svaren svartolkade och i vissa
fall obegripliga, men de har dndé tillrickligt manga centrala begrepp och
nyckelord for att pd ett ungefarligt sitt finga laborationens syfte.

I F-texten i exempel (51) gér betydelsen fram och &r i stort sett korrekt —
hér dr det den sprakliga kontexten i form av val av verb som inte fungerar. *’
Eleven skriver "avtagande av energi” i stéllet for avgivande och “absorber-
ande av energi” 1 stillet for upptagande. 1 samma text star det ocksa att vi
skulle studera resultaten och kunna rdkna ut virme” — det &r mycket vagt
formulerat och betydelsen &r svértolkad i det specialiserade sammanhang det
ingér i och syftar till att beskriva.

I textexempel G ges en beskrivning av proceduren ett stort utrymme.
Vidare dgnas nistan hilften av texten at en forklaring av vad exotermisk
respektive endotermisk reaktion innebér, som ju for ovrigt ar anglicismer (pa

3 Det kan forklaras pa flera sitt. Salter fungerar i denna text som aktor (forstadeltagare) i
stdllet for mal (andradeltagare) i den materiella processen och satsen dr agentiv. Formu-
leringen fungerar emellertid i denna sats, men meningens fortséttning blir mer problematisk:
”...och om de avger virme...”. De som i meningen syftar pa salter avger/tar inte virme som
formuleringen antyder. Hér kan inte salter fungera som aktor i den materiella processen med
verbet avge/ta. Med andra ord kan salter inte fungera som agent i en handling. Vérme avges
eller tas upp och fungerar béast som mal i en passiv materiell process eller alltsd som medium i
en icke-agentiv sats. Man skulle behova skriva: "och om det i reaktionen avges eller upptas
virme”.

37 Nir jonforeningar bryts bildas jon-dipolbindning, inte jonbindningar.
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engelska exothermic/endothermic) — pa svenska ar bendmningarna exoterm
res-pektive endoterm reaktion. Vidare kopplas inte informationen i for-
klaringen till beskrivningen av syftet med laborationen, och beskrivningen
av endoterm &r inte helt korrekt. Framfor allt slutet av svaret &r svértolkat:
”...amnen som behdver varme for att kunna reagera kallas endotermisk”.
Eleven verkar inte riktigt behirska innebérden av de d&mnesrelaterade orden
och/eller har inte kunskap om hur de anvéinds korrekt. Det gar inte att veta,
men med endast texten framfor 6gonen sa ligger tolkningen att eleven inte
har tilldgnat sig den aktuella &mnesdiskursen néra till hands.

Varken textexempel H och I &r direkt felaktiga, men det krdvs en ganska
vélvillig ldsning om man skall forstd vaga formuleringar som “uppticka
energi skillnader nir vissa d&mnen I0stes i vatten” och “méta temperatur-
skillnader ndr olika salter 16stes i vatten”. Ett facksprakligt ord anvinds,
entalpifordndringar — for det forsta lyder den korrekta bendmningen
dndringar i entalpi eller entalpidindringar och for det andra ar den beskriv-
ning som ges i texten av éndringar i entalpi otillricklig. I J-texten stér det
”bildades energi” och “gick &t energi” — energi binds eller frigors, den bildas
inte. ”Gar at” kan man forstd som avges men det ar alltfor allméansprakligt
for att fa specialiserad betydelse.

I minus-texterna “forflyttas energi...mellan reaktioner och dmnen” (ex.
K), "man vinner/forlorar nir man bryter vissa bindningar” (ex. L) eller man
undersoker “skillnaderna fore och efter reaktionen mellan vatten och kemi-
kalier” (ex. N). Innhéllet dr 6ver huvud taget ganska obegripligt i minus-
texterna. Det dmnesrelaterade spraket fungerar inte och kan da inte heller
fylla sin funktion att konstruera specialiserad kunskap och betydelse. I K-
texten handlar det om val av verb (forflyttas) och omstindighet (mellan
reaktioner och dmnen, sakfel) samt att den visentliga omstindigheten
saknas. Konsekvensen av dessa fel tillsammans ar att budskapet blir obegrip-
ligt. I L-texten saknas det centrala &mnesrelaterade substantivet och valen av
verb ar inte helt traffande (bryter ar ok, men skapar bor vara bildar). 1 M-
texten saknas bade omstindighet och process — svaret #r otillrickligt. Aven
N-texten ar otillricklig och vag. O-texten &r mycket dvergripande och kan
knappt ens anses besvara fragan.

6.4.5 Exempel och jimforelser frin elevsvaren pa delfraga 2

Liknande tendenser kan skonjas i svaren till delfraga 2. Fragan ar emellertid
av en helt annan karaktir &n delfraga 1.

Analys av uppgiften. Fragan lyder: ”what did you do in the lab? Practical
work?” Ett adekvat svar pa delfrdga 2 bor siledes innehalla en relevant
beskrivning av utférandet av laborationen. I forstone kan fragan tyckas enkel
att besvara da den gar ut pa att beskriva proceduren och pa det viset dr mer
konkret och kontextbunden &n delfrdga 1. Ett inte orimligt antagande skulle
kunna vara att alla elever som har varit ndrvarande vid laborationstillfallet
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och utfort laborationen i princip borde kunna ge en adekvat beskrivning av
vad de gjorde. Men en adekvat beskrivning av utférandet av laborationen
omfattar steg och handlingar som 4r nédvéndiga och vésentliga i proceduren
och den kriaver ndgot mer &n ett enkelt aterberéttande av ett hindelseforlopp.
En sadan beskrivning forutsitter kunskap om vad som dr nddvindiga steg
och handlingar for resultatet. Det kréver att eleverna bade kan urskilja stegen
och att de kan avgora och dra slutsatser om vilka delar som 4r nodviandiga
och ocksa varfor och nér i proceduren.

Utifrén en labb-instruktion och en labb-handledning har jag delat in ut-
forandet av laborationen i sju steg. I exempel (53) finns en uppstéllning av
stegen — stegen ar numrerade utifran det hdndelseférlopp som finns beskrivet
1 instruktionen och handledningen. En négorlunda heltickande beskrivning
av utforandet bor innehalla merparten av dessa steg. Exempeluppstéllningen
innehéller ocksé en analys av transitivitet och agentivitet. Forsta analysraden
anger transitiviteten, andra agentiviteten.

(53) Utférandet av laborationen i sju steg med en analys av transitivitet och

agentivitet
1) En bestdmd mingd rumstempererat vatten méttes upp i en mét-
[mal: andradeltagare] [materiell process] [omstandig-
[medium] [handling]
cylinder. 2) Det uppmatta vattnet hilldes  sedan i en termos.
het] [mal: andradelt.] [mat.proc.] [omst.]
[medium] [handling]
3) Vattnets temperatur méttes  noggrant. 4a) 0,10 mol natriumhydroxid/
[mal: andradelt.] [mat.proc.] [omst.] [mal: andradelt.]
[medium] [medium]
kaliumnitrat vigdes upp. (4b) Massan bestimdes med tre vérde-
[mat.proc.] [mal: andradelt.] [mat.proc.] [omst.]
[handling] [medium] [handling]
siffror. 5) Det uppvigda d&mnet 16stes sedan i vattnet i termosen
[mal: andradelt.] [mat.proc.] [omst.]
[medium] [handling]

under forsiktig omrorning. 6a) Temperaturen avslédstes nér den natt
[mal: andradelt.] [mat.proc.] [omst.]
[medium] [handling]

maximi- eller minimivéarde. (6b) Vardet antecknades. 7) Néar
[mél: andradelt.] [mat.proc.] [omst.]
[medium] [handling]

temperaturmétningen var klar hilldes  19sningen i en flaska.
[mat.proc.] [mal: andradelt.] [omst.]
[handling] [medium]
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Varje steg innehaller en materiell process dér processen i sig dr en handling.
Varje steg innehéller ocksd deltagaren mél som har rollen medium. Om
satsen dr aktiv innehéller steget ocksa en aktor som har rollen agent (vi/jag).
Om satsen dr passiv saknas alltsé aktoren. I flera av stegen finns ocksé kring-
information som talar om hur, var och nér nagot sker, sé kallade omstandig-
heter (eller omstindighetsadverbial) med SFL-terminologi (Holmberg &
Karlsson 2006:103). 1 jamforelse med delfrdga 1 ger delfraga 2 storre
utrymme fOr variation i svaren. Beskrivningen av utférandet behover inte
gbras i passiv form utan kan formuleras personligt med anvidndande av
personligt pronomen ’jag” eller ”vi” som subjekt. Det gar ocksad att i
forhallandevis stor utstrackning hélla sig till allménsprakliga ord och uttryck.

6.4.5.1 Amnesrelaterade ord

Av de 22 svaren dr det 4 stycken som kan placeras i plus-gruppen och som
alltsa ger en rimlig och tillracklig beskrivning av utférandet. Ytterligare 16
texter kan placeras i ok-gruppen och till sist 2 stycken i minusgruppen.
Exempeltexter foljer i avsnitt 6.4.5.2.

Det finns forekomster av allminsprakliga dmnestypiska ord i samtliga
texter. Temperatur, termos och dmnen ar de ord som aterkommer i flera
texter. Temperatur forekommer ocksd mer dn en gang i flera av texterna (se
Tabell 24). Temperaturen ar ocksa ett nyckelbegrepp da det fyller en central
funktion 1 sjdlva utférandet. Det dr flera steg i experimentet som kretsar
kring temperaturmétningar — forst handlar det om att méta temperaturen pa
vattnet, sedan pé losningen tills temperaturen varken sjunker eller stiger mer.
Det giller alltsa att veta nir man skall méta och vilket virde det dr som skall
antecknas, det vill siga maximi- eller minimivardet (for att sedan kunna dra
slutsatser om vilken typ av reaktion det handlar om). Darfor &r det ocksa
avgorande hur temperturmétningarna i experimentets olika steg beskrivs och
det giller att ha ritt mdngd information vid ritt steg. Det handlar alltsd om
att fdnga in stegen i utforandet och om att ge den information som &ar ndd-
vandig for respektive steg. Skillnaden mellan texterna kan alltsa beskrivas
dels i termer av de steg som de omfattar, dels avseende hur stegen hanteras,
till exempel den méngd information som ges och graden av specifikhet i
informationen (jfr diskussionen om textaktiviteter i 6.6.3).

6.4.5.2 Steg, transitivitets- och agentivitetsstruktur

I analysen av elevernas anvdndning av dmnesrelaterat sprak, det vill sdga hur
bruket av dmnesrelaterade ord och uttryck fungerar, har jag for svaren pa
delfraga 2 tagit min utgangspunkt i de 7 stegen i kombination med analysen
av transitivitets- och agentivitetsstruktur. De steg som i analysen av upp-
giften stills upp som nodvéndiga for en heltickande beskrivning av labora-
tionen innehaller alltsd materiella processer med antingen en deltagare (mal
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med rollen medium om satsen dr passiv) eller tva deltagare (aktdr med rollen
agent och mal med rollen medium) och ofta en omsténdighet. I exempel (54)
aterges fyra texter frdn plus-gruppen. Stegen har markerats med upphéjd
siffra. Numreringen foljer numreringen av stegen i exempel (53).

(54) Exempel pd elevsvar i plus-gruppen

P) 'Mitte upp ritt méngd rumstempererat vatten och *ritt méngd av saltet.
’Hallde vattnet i en termos och *mitte temperaturen. “Hallde i saltet och
rérde om med en glasstav. “Mitte temperaturen regelbundet ‘tills vi fick
den hogsta eller ligsta temperaturen. 'Gjorde samma sak med de andra
salterna. (text 6)

Q) Vi anvinde en termos som vi fyllde med 'en bestimd méngd vatten.
*Vi la i en termometer och kollade vattnets temperatur. *Sedan blandade
vi i salt och ‘kollade termometern med jimna mellanrum. "Nir
blandningen inte blev varmare eller kallare noterade vi temperaturen.
(text 9)

R) 'Vi mitte upp vatten i en termos och *tog temperaturen. *Sedan hillde
vi i diverse dmnen for att se reaktionen. Inga explosioner forvéntades,
men vi skulle “mita temperaturen med jamna mellanrum for att se om
temperaturen hojdes eller sinktes, och ‘vad max- och min vérdet var. Vi
satte sedan in vérdena i1 en formel for att fa reda pa entalpi
forandringen. (text 10)

S) *Forst hillde vi upp vatten i en termos. >Vattnet skulle vara
rumstempererat. *Sedan mitte vi upp en viss mingd av ett dmne ’som
skulle 16sas upp i vattnet. “Under tiden kollade vi av temperaturen och
“antecknade max och minimumvirde. (text 14)

Exempeltexterna i plus-gruppen innehaller saledes 7 steg (text P), 5 (text Q),
5 (text R) respektive 5 (text S). Det dr forhallandevis enkelt att urskilja steg-
en i plus-texterna. De steg som finns med ar otvetydiga och de foljer i
ganska stor utstrackning labbinstruktionens stegordning.

I exempel (55) éterges fyra texter fran ok-gruppen och i exempel (56)
aterges tva texter fran minus-gruppen.

(55) Exempel pd elevsvar i ok-gruppen

T) *Vi mitte upp en massa salter och °blandade det med vatten och
jamforde temperaturen fran noll till det hogsta. Om det var
forvirrande kan jag beritta sdhir: Som sagt si ‘mitte vi upp en massa
salter och ‘blandade det med vatten. “”Sedan skulle vi mita
temperaturen av dessa blandningar och ange start temperaturen och max

temperaturen. (text 11)

U) “Jag och jimmie mitte upp de olika salterma och 'mitte upp
rumstempererat vatten i vilket vi 18ste de olika salterna. Innan vi 15ste
salterna *mitte vi dock vattnets temperatur med termometer ®”for att
kunna jamfora temperaturen fore och efter 16sningen. (text 19)

185



V) *Vi mitte upp @mnena “och la dem i vatten *som vi hade i termosar.
(innan detta mitte vi starttemperaturen pa vattnet) “”Nir vattnet och
dmnet blandats mitte vi temperaturen for att se om den sjonk eller steg.
(text 3)

W) *We measured the right amount of substance and “added it to a 'pre
determined amount of water. ““Then we measured the temperature
change (AT) and calculated if E was gained or lost i.e. Endo- or
exothermic reaction. (text 2)

(56) Exempel pd elevsvar i minus-gruppen

X) Praktiskt arbete, ja. *Vi l6ste upp olika Amnen i vatten for att se om det
blev ndgon reaktion och om den var endo- eller exotermisk. (text 22)

Y) *Vi mitte en speciell matt pd vardera saltimne och ° “*’blandade
dmnena med vatten i en termos, en i taget, “”och undersokte vitskans
temperatur (Sjunkningen respektive hojning av temperaturen (text 12)

Texterna i ok-gruppen men framfor allt i minus-gruppen innehéller pa det
hela taget farre steg dn texterna i plusgruppen. Vidare ér stegen svérare att
urskilja och det dr ocksa storre variation i stegordningen. Det ar emellertid
inte nodvandigt att folja ordningen, men det verkar som att stegordningen i
plus-texterna leder till ett mindre bortfall av steg och ocksa i storre utstrack-
ning av den nddvéndiga information som stegen kréver.

Utifrén en analys av processer, deltagarroller och agentivitet i elevsvaren
kan man urskilja nagra skillnader mellan elevtexterna i de olika grupperna
(plus-, ok- och minusgruppen). I plus-texterna ar stegen fler och de ar for-
héllandevis ldtta att urskilja vilket frimst kan forklaras med att stegen &r
forhallandevis tydligt avgridnsade (ldttare att avgransa) da de innehaller savil
adekvata processer som deltagare och oftast de relevanta omstdndigheterna. |
flera av ok-texterna finns ganska méinga av stegen representerade men de
skiljer sig fran plus-texterna i &tminstone tvd avseenden. For det forsta
anvinds savil deltagare som processer med en storre vaghet och osédkerhet i
ok-texterna. For det andra innehaller ok-texterna mindre information om de
olika stegen, vilket innebdr bade mindre specifik information och informa-
tion i mindre omfattning. Betydelsefull information som saknas i ok-texterna
ar en del av steg 6, det vill siga det moment som handlar om sjilva tempe-
raturavldsningen och omsténdigheten kring den (nér temperaturen skall
avldsas, ndrmare bestdmt nir d&mnet har 16sts upp i vattnet och natt maximi-
eller minimivérde — vilket dr da temperaturen varken sjunker eller stiger).

6.4.6 Elevernas bruk av dmnesrelaterat sprék 1 kemi-
diskursen — diskussion

I denna delundersokning har jag undersokt dels forekomsten av dmnes-
relaterade substantiv och nominalgrupper i elevsvaren till delfrdga 1 och 2,
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dels anvédndningen av dessa, det vill sdga hur de &@mnesrelaterade orden
fungerar i texterna och om de anvénds korrekt i relation till det aktuella
delomrédet i &mnesdiskursen.

Det forekommer en hel del &mnesrelaterade substantiv och nominal-
grupper i elevtexterna. Merparten kan placeras i kategorin allménsprakliga
dmnestypiska ord. Anvéndningen av fackord &r mer begridnsad — det &r till
exempel f4 ord i denna kategori som har fler forekomster dn 5 i hela
materialet. Det dr ddremot manga av fackorden som forekommer en enda
gang eller hos en enda elev i materialet. Fackorden har alltsa inte lika stor
spridning i materialet som de allménsprakliga dmnestypiska. Men det skall
papekas att dven ndr det géller de allmadnsprakliga &mnestypiska orden ar det
ett begrinsat antal som aterkommer i fler 4n fem elevtexter.

Det som vidare dr framtrddande bade vad géller de allminsprakliga
amnestypiska och facksprakliga orden dr osdkerheten kring den sprékliga
kontexten kring orden. De flesta av eleverna behirskar inte de uttrycks-
mdjligheter som @mnesdiskursen medger. Det kan handla om val av pro-
cesser och deltagarroller eller hur en korrekt &mnesrelaterad sammanséttning
eller nominalgrupp konstrueras och anvénds. Den vaghet och osékerhet som
over lag framtrader i anvindningen av &mnesrelaterade ord och ordgrupper i
elevtexterna &r eventuellt en konsekvens av att eleverna inte har exponerats
for ett allméngiltigt adekvat sprékbruk pé svenska i kemi. Eleverna anvénder
hur som helst inte i ndgon stdrre utstrickning ett gemensamt adekvat &mnes-
relaterat sprakbruk.

Behirskning av ett adekvat &mnesrelaterat sprak resulterar i elevsvaren pa
friga 1 1 mer komprimerade texter. De &mnesrelaterade nominalgrupperna
ger dessa texter en tdtare och mer skriftspraklig karaktir. I min diskussion
om texterna med kemildraren framhaller han att mangordighet inte &r nagon
direkt fordel i kemidiskursen. Tvdrtom strdvar man efter att minimera
spraket. Det skall vara farre ord, men tydligt och exakt, menar lararen. Om
man behirskar terminologin och begreppen behdver man inte anvinda sé
manga ord — innebdrden ligger i begreppen. De elevsvar pa fraga 1 i materi-
alet som priglas av storre osdkerhet vad giller anvindning av &dmnes-
relaterade ord blir vagare men ocksa mer mangordiga, vilket bidrar till en
mer allménspraklig karaktér. 1 texter dér facksprakliga ord undviks eller
anvéinds i mycket begrinsad utstrickning tenderar innehéllet att bli sa vagt
och oprecist att det dver huvud taget ar svartolkat — betydelsen nar inte fram.
Dessa texter dr i materialet 6ver lag korta, men for att anvénda lararens ord
ar de inte korta pa rétt sétt. De dr vad han kallar for jasa-svar”. Léraren talar
om dessa svar som texter som inte ger nagra svar utan i stéllet viacker fragor.
Informationen é&r alltsé i dessa fall bade bristfallig och otillrdcklig.

I svaren pé delfraga 2 kan behérskning av &mnesdiskursen beskrivas i tvé
tydliga moment. For det forsta handlar det om att kunna urskilja de steg som
utforandet av laborationen omfattar och for det kridvs det en nagorlunda god
uppfattning om vad varje steg (dtminstone de mest nodvéndiga) innebdr och
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vilken betydelse de har for utférandet. For det andra handlar det om att be-
hérska ett adekvat &mnesrelaterat sprakbruk for att trdffande kunna beskriva
utforandet. 1 detta fall resulterar behirskning av dmnesdiskursen i elev-
texterna i att stegen som beskrivs béde dr fler och léttare att urskilja — savil
nddvindiga deltagare som processer och omstdndigheter forekommer i storre
utstrdckning i de mer framgangsrika svaren (texterna i plus-gruppen). Vidare
ar valet av nominala referenter och processer mer traffande i plus-texterna,
och informationen dr &ver huvud taget mer utforlig. 1 diskussionen med
lararen om texterna och indelningen i grupper beskriver lararen plus-texterna
som anvindbara. Han menar att det framgér att dessa elever vet vad de har
gjort och att de antagligen skulle kunna gora det igen. Ok-texterna beskriver
lararen ddremot som inte sérskilt anvidndbara — eleverna har i for stor
utstrackning blandat ihop de olika stegen och vésentlig information saknas.
For minus-texterna géiller samma sak som for svaren pa delfraga 1 — svaren
innebédr att man maste stilla samma fraga igen — informationen &r otill-
ricklig.

Hanteringen av dmnesdiskursen i elevtexterna handlar alltsa om i vilken
utstrdckning och hur vél faktorer i situationskontexten, i synnerhet verksam-
heten, realiseras lexikogrammatiskt pd ord- och satsniva. Den Omsesidiga
relationen mellan spréket och kunskapen framtridder forhallandevis tydligt i
denna delundersdkning.

6.5 Fysik: Svar pé konstruerade fragor

I detta avsnitt skall jag diskutera sprintelevernas och kontrollelevernas bruk
av dmnesrelaterat sprak i fysik med utgangspunkt i en analys av 10 elevers
svar pa fragor.

6.5.1 Situationskontext

Verksamhet. Det dmnesomrade som de bada klasserna arbetade med, da
fragorna stélldes i slutet av vérterminen i arskurs 1, var krafter. Sprintklassen
hade dven borjat med optik och hunnit genomfora en laboration utifrén en
kortare genomgang (dirav de tva sista fragorna som inte finns med bland
kontrollelevernas frigor). Utifrn ett antal klassrumsobservationer formu-
lerade jag frdgor som gick ut pé att forklara négra av de begrepp som lérarna
under lektionerna upprepade ganger har aterkommit till och som jag darfor
har uppfattat som centrala. Uppgiften till sprinteleverna bestod av sju fragor
och ség ut sa hér:

Har foljer ndgra begrepp fran fysiken. Anvénd termer och uttryck som du har

lart dig i fysiken men var noga med att forklara inneborden. Skriv pa sven-
ska. Om du inte kan eller kommer pa de svenska termerna eller uttrycken
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anvénd da de engelska men forsdk att pa svenska resonera kring vad de inne-
bar.

Forklara displacement.

Vad innebér konstant kraft?

Vad innebér parallellforflyttning?

Vad ér vektorer?

Vad ir en dynamometer? (Forklara ocksa hur den fungerar.)
Forklara vad brytningsindex ér.

Beskriv vad total reflektion é&r.

Nk wh =

Fragorna till kontrolleleverna var fem stycken och uppgiften sig ut sa har:

Har foljer nagra begrepp fran fysiken. Anvind termer och uttryck som du har
lart dig i fysiken men var noga med att forklara innebdrden.

Vad innebér konstant kraft?

Vad innebér parallellforflyttning?

Vad innebér normalkraft respektive friktionskraft?

Vad ér vektorer?

Vad ir en dynamometer? (Forklara ocksa hur den fungerar.)

i

Amnesomradet ir alltsa krafter respektive optik, och elevernas uppgift ér att
forklara nagra begrepp som aterkommit under lektionerna. Att definiera
begrepp kan inte sdgas vara en typisk kommunikativ handling i fysik for
eleverna i denna undersokning (det dr framst lararen som &dgnar sig at det).
For att fa betyget Godkénd i Fysik A skall eleverna emellertid enligt betygs-
kriterierna bland annat anvinda “inforda fysikaliska definitioner, storheter,
begrepp och modeller for att beskriva foreteelser och fysikaliska forlopp”.
Vidare skall eleven visa ”genom exempel hur fysikaliska begrepp anvénds
vid beskrivning av vardagliga sammanhang...” (Betygskriterier, se Kursplan
for Fysik A).

I exempel (57) och (58) finns en upprdkning av tidnkbara substantiv och
nominalgrupper som uppgiften implicerar.

(57) Allmdnsprakliga dmnestypiska ord i fysik
storlek, riktning, enhet, rorelse, pilar, mitinstrument, spiralfjader, langd,
langdriktning, fjaderns forlangning

(58) Fackord och facktermer, ofta unika for fysiken, inklusive formler

storhet, kraft, tyngdkraft, dragkraft, konstant kraft, kraftenhet, newton, N,
konstant acceleration, vektor, kraftpilar, dynamometer, graderad kraftmitare

Elevernas uppgift var alltsd att skriva svar pa ett antal fragor. Frigorna
besvarades pd en héltimme i ett grupprum i anslutning till fysiktimmarna.
Fragorna gick ut pé att eleverna skulle férklara innebdrden av nagra fysik-
aliska begrepp som upprepade ganger forekommit under lektionerna. Det &r
begrepp som man kan forvénta sig att eleverna har kunskap om och skall
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forstd inneborden av.® Didremot 4r typen av frigor ovanliga i en skriv-
situation i fysik, i till exempel prov. Léraren i fysik i kontrollklassen konsta-
terar att han ibland stiller frAgor av den typen under lektionerna som en del
av genomgangarna. Det skall ocksa pépekas att frdgorna ar forhallandevis
kontextoberoende — de har visserligen forekommit under lektionerna i
mycket specifika sammanhang, men i skrivuppgiften ar fragorna stéllda pa
ett generellt sétt. Inte heller detta dr eleverna vana vid i fysik. Begrepp och
fysikfrdgor av olika slag dr i stort sett alltid kopplade till hypotetiska
exempel dir ndgon form av utrdkningar eller logiska slutledningar forvéntas
av eleverna.

Amnesomradet och uppgiftstypen implicerar forhallandevis specifika
lexikogrammatiska realiseringar som kan beskrivas genom den erfarenhets-
madssiga grammatiken. I exempel (59)—(62) ges exempel pa vad som for
dmnesdiskursen och genren kan betraktas som korrekt sprakbruk.

(59) Materiell agentiv sats

En konstant kraft 4stadkommer en rorelse med konstant acceleration
[1:a delt: aktor] [mat.proc.] [2:a delt: mal]
[agent] [handling] [medium]

(60) Relationell icke-agentiv sats

En konstant kraft ar en kraft vars storlek inte

[1:a delt: barare] [attributiv relationell proc.] [2:a delt: attribut]
[hdndelse]

fordndras.

(61) Relationell icke-agentiv sats

En vektor ar en storhet med béde storlek och
[1:a delt: barare] [attributiv relationell proc.] [2:a delt: attribut]

[hindelse]
riktning.

(62) Relationell icke-agentiv sats

En vektor har bade storlek och riktning.
[1:a delt: barare] [attributiv relationell proc.] [2:a delt: attribut]
[hdandelse]

Vidare uppmanas sprinteleverna i uppgiftsinstruktionen att skriva pa sven-
ska. Det papekas emellertid explicit att eleverna far anvénda engelska termer
eller uttryck, men att de dé skall forsoka resonera kring vad de innebér pé
svenska.

38 Jag har gétt igenom frigorna och elevsvaren med fysikliraren i kontrollklassen bade for att
diskutera fragornas relevans och for en bedémning av elevsvaren.
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Relation. Elevtexterna i fysik ar alltsd inte karaktaristiska skrivuppgifter i
dmnet. De utmérker sig ocksd vad géller deltagarsituationen. 1 denna
kommunikationprocess dr det endast jag och fokuseleverna i de béada
klasserna som é&r deltagare. Lérarna dr alltsa inte alls inblandade. Det ir jag
som har formulerat fradgorna och fragorna besvaras utanfor lektionstid. P& det
viset avviker skrivsituationen pa ett visentligt och antagligen betydande sétt
frdn de ordindra autentiska kunskapstestande skrivsituationer som eleverna
ar vana vid och som denna situation trots betydande skillnader dnda liknar.
Det kan tidnkas péverka elevernas ambitionsnivd och ddrmed ocksd deras
prestationer. Eleverna skriver alltsa inte for ldraren eller for sina betyg, men
visar genom fokus och koncentration vid skrivtillféllet att de 4r mana om att
gbra bra ifrin sig. Aven om skrivsituationen inte sker inom ramen for en
schemalagd lektion sker den i skolan under deras skoldag i anslutning till
lektionen. Satillvida har elevgrupperna ungefar samma forutsittningar.

Kommunikationssdtt. Svaren ar handskrivna direkt pa det utrymme som
gavs efter varje frdga pd uppgiftspappret. I flera svar kompletteras texten
med en figur eller illustration. Det tog mellan 30 och 40 minuter for eleverna
att besvara fragorna.

Amnesdiskursen i den aktuella situationen kan beskrivas i termer av
specialiserad kunskap och ett tekniskt och abstrakt sprakbruk. Fragorna i sig
kraver svar av forklarande eller beskrivande karaktér, men en analys av text-
erna maste ses i relation till samtliga faktorer i situationskontexten. Fragorna
handlar visserligen om begrepp och fenomen som é&r hdogaktuella for
eleverna, men fragorna ar stillda utan kontextualisering. Léraren papekar att
det dr ganska svart att forklara inneborden av en del begrepp utan att {2 ett
exemplifierande sammanhang eller en specifik situation att relatera
begreppet till. Jag vill utifran detta understryka det i stort sett podnglosa med
att forsoka dra slutsatser om elevernas kunskapsniva eller forstaelse utifran
just dessa texter, vilket heller inte &r mitt syfte. Utifrdén mina analyser av
elevtexterna dr det endast mojligt att sdga ndgot om hur elever hanterar
fysikdiskursen i svar pé fragor av denna typ och i just denna typ av kommu-
nikativ situation. Men de kunskaper som efterfragas &r trots allt kunskaper
som eleverna bor ha tilldgnat sig under fysikkursen.

6.5.2 Textldngd och anvindning av engelska

Elevtexterna ar korta, mellan 44 och 122 hos sprinteleverna och mellan 48
och 171 ord hos kontrolleleverna. Svaren pa de enskilda fragorna varierar
mellan 4 och 84 ord. Tabell 26 visar textlingden i antal ord for svaren pa de
fyra fragor som aterkommer i bada elevgrupperna.

Sprinteleverna stir for de kortaste elevsvaren till samtliga frdgor, men
ocksa de liangsta till tre av fragorna (de ldngsta och kortaste texterna &r
markerade med fetstil i tabellen, &ven de i genomsnitt kortaste och ldngsta
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Tabell 26. Elevtexter i fysik: textlingd i antal ord for svaren pa de fyra
gemensamma fragorna.

Fragan Antal svar Antal ord i Antal ord 1 Antal ord i

om... genomsnitt kortaste texten langsta texten
Sprint  Kontr. Sprint  Kontr.  Sprint  Kontr. Sprint  Kontr.

...konstant 5 5 8.4 20 5 13 12 33

kraft

...parallell- 3 4 7,2 12 5 13 26 19

forflyttning

...vektorer 4 2 5,6 5 4 7 12 11

...dynamo- 5 4 23,4 16 6 15 36 25

meter

texterna dr markerade med fetstil). For frdgorna om vektorer och dynamo-
meter dr den genomsnittliga textlingden hogst i sprinttexterna och for
fragorna om konstant kraft och parallellforflyttning dr det kontrolltexterna
som har den hogsta genomsnittliga textlingden. Sprinteleverna har tre
obesvarade fragor, medan kontrollklassen har fem. Vid en berdkning av den
genomsnittliga textlingden per elev dr texterna i sprintklassen 45 ord/elev
och i kontrollklassen 53 ord/elev (kan ej utldsas i Tabell 26). Tabellen visar
att fragan om konstant kraft och dynamometer har genererat de i genomsnitt
langsta svaren. Vid en sammanridkning av de tva elevgruppernas svar ar den
genomsnittliga textlingden for svaren pa fragan om dynamometer 19.7 ord/
elevsvar, for konstant kraft 14.2 ord/elevsvar, for parallellforflyttning 6.0
ord/elevsvar och for vektorer 5.3 ord/elevsvar (kan ej utlidsas av Tabell 26).

Alla svar ér skrivna pd svenska. Engelska forekommer endast i ett av
sprintsvaren pé fraga 1 och da for det begrepp som i uppgiften bendmns pé
engelska, ndmligen displacement. Trots att eleverna alltsd fir anvénda
engelska forekommer det bara en gang.

6.5.3 Amnesrelaterade substantiv och nominalgrupper

I fysikelevtexterna forekommer fler fackord &n allménsprakliga dmnes-
typiska ord, bade till antalet forekomster och till antalet olika ord. Tabell 27
visar de &mnesrelaterade allménspréakliga &mnestypiska substantiv som fore-
kommer i texterna samt fordelningen mellan de tva elevgrupperna.
Sprinttexterna innehéller nagot fler allminsprakliga &mnestypiska ord &n
kontrolltexterna (10 av 18). 3 av dessa dr forekomster av fjdder i samband
med att eleverna forklarar hur en dynamometer fungerar. Det man kan pa-
peka &r att fjdder 1 jamforelse med de ovriga tva allméinsprékliga d&mnestyp-
iska orden riktning och storlek ar en forhallandevis konkret nominal referent.

192



Tabell 27. Allmédnsprakliga dmnestypiska substantiv i fysikmaterialet:
antalet forekomster och fordelning mellan sprinteleverna och kontroll-
eleverna.

Allménsprakliga Elevgrupp

dmnestypiska ord Sprint Kontroll Totalt
Riktning 6 3 9
Storlek 1 4 5
Fjader 3 1 4
Totalt 10 8 18

Forekomsten av fackord och facktermer i fysiktexterna anges i Tabell 28.
Totalt 4r det 69 dmnesrelaterade forekomster 1 materialet, varav 18 ér all-
ménsprakliga dmnestypiska och 51 dr fackord. Kontrolltexterna innehéller
betydligt fler facksprékliga ord &n sprinttexterna (33 av 51). En del av orden
ingér frageformuleringen till det aktuella svaret. I dessa fall tillfér orden
ingen ny information och de fungerar oftast endast som utgéngspunkt i
svaren. Frigan, vad innebdr konstant kraft, ger till exempel svar som “En
kraft som inte fordndras”. 11 av de 25 krafi-forekomsterna dr ungefar av
denna sort (jamnt fordelade dver de bada elevgrupperna).

Tabell 28. Fackord och facktermer i fysikmaterialet: antalet forekomster
och fordelning mellan sprinteleverna och kontrolleleverna.

Fackord och Elevgrupp

facktermer Sprint Kontroll Totalt
Kraft 13 12 25
Newton/N 5 6 11
Vektor - 7 7
Storhet - 1 1
Kraftpilar - 1 1
Dynamometer - 6 6
Totalt 18 33 51

6.5.4 Transitivitets- och agentivitetsstruktur

I detta avsnitt skall jag diskutera hur eleverna anvinder de &mnesrelaterade
substantiven. Relevant i sammanhanget &r naturligtvis 1 vilken utstridckning
de lyckas férmedla ett adekvat innehall. I Tabell 29 ges en Gversiktlig redo-
visning av hur elevsvaren till de fyra gemensamma fragorna fran bada elev-
grupperna later sig placeras i plus-, ok- och minusgrupperna.

Merparten av svaren har placerats i minus-gruppen vilket betyder att inne-
hallet inte ar tillrackligt tydligt eller adekvat. Det dr emellertid fler svar fran
kontrolleleverna som kan betraktas som tillrdckliga. Det enda svar som kan
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Tabell 29. Elevsvaren i fysik pa de fyra gemensamma fragorna fran de
bada elevgrupperna indelade i plus-, ok- och minusgrupper.

Frégan om... Beddmning

+ Ok - Totalt

Sprint Kontr.  Sprint Kontr.  Sprint Kontr. Sprint  Kontr.
...konstant - - - 3 5% 2 5 5
kraft
...parallell- - 1 - 2 3 1 3 3
forflyttning
...vektorer - - 1 1 3 2 4 3
...dynamo- - - 2 1 3 3 5 4
meter
Totalt - 1 3 7 14 8 17 16

* varav ett felaktigt svar

placeras i plus-gruppen ar ocksé ett kontrollelevsvar. Jag vill aterigen under-
stryka att man utifran dessa texter inte kan uttala sig om elevernas kunskaper
i eller forstaelse av amnesomradet. Det betyder naturligtvis inte att det &r
ointressant att analysera och diskutera det innehall och den betydelse elev-
erna konstruerar genom sitt sprakbruk, men man bor ha den givna situa-
tionens forutséttningar i bakhuvudet. Vidare kan bedémningen av vad som
kan betraktas som ett plus-svar, ok-svar respektive ett minus-svar diskuteras.
Liksom nédr det géller indelningen av texter i kemiavsnittet har jag konsul-
terat personer med dmneskompetens — 1 detta fall en av fysikldrarna péd
skolan och en fysikstuderande pa universitetsniva.

Jag skall i det foljande jamfora och ge exempel pa hur spraket anvinds for
att uttrycka innehéllet i elevsvaren. Redogdrelsen bygger dels pa analysen av
dmnesrelaterade substantiv och nominalgrupper, dels pa en analys av hur
amnet erfarenhetsmassigt realiseras i texterna. Jag utgdr frdn svaren pa
frdgan om konstant kraft.

Ett adekvat svar pa frigan om vad konstant kraft innebér kan formuleras
som att “konstant kraft dr en kraft vars storlek inte fordndras” eller som att
”en konstant kraft dstadkommer en rorelse med konstant acceleration”. Det
bor pa nagot vis framga att konstant kraft i sig innefattar en process, att det
ar ndgot som péagar. Det kan uttryckas som nyss ndmnda formuleringar, men
”skeendet” kan ocksa framhévas eller representeras genom precisering av
omstindighet. (Textexempel C i (63) dr exempel pa detta.) Som &mnes-
relaterade nyckelord kan ndmnas sforlek och rérelse da det ar kraftens
storlek som &r konstant och alltsa inte fordndras, och ett foremal som utsétts
for konstant kraft resulterar i en rérelse med konstant acceleration. Daremot
ar det 1 detta sammanhang till exempel irrelevant att tala om ’fart”.

Av de 10 elevsvaren dr det 3 svar pd frigan om kraft som later sig
placeras i ok-gruppen (se Tabell 29). Samtliga &r kontrollelevsvar. Rester-
ande 7 hamnar i minus-gruppen.
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Fackordet kraft forekommer i samtliga elevsvar, men sa ingér det ocksa i
frgeformuleringen. Inga o&vriga fackord forekommer. Endast en relevant
forekomst av allménsprakliga d&mnestypiska ord aterfinns, nimligen storlek
(se (63) A nedan). Lararen reagerar direkt pa ordvalet och placerar svaret i
ok-gruppen, trots att andra hélften av svaret dr irrelevant i sammanhanget.
Skillnaderna mellan texterna i ok-gruppen och minus-gruppen léter sig alltsa
inte 1 forsta hand beskrivas utifran férekomster av dmnesrelaterade ord. Det
ricker heller inte att undersoka den sprakliga kontexten kring fackordet kraft
som faktiskt anvidnds. Det ar ocksé svart att gora en transitivitetsanalys pé de
exempel som bestar av satsfragment. Léraren papekar att inget av svaren ar
helt korrekta (sakligt), men menar att man naturligtvis inte pa detta stadium
heller kan forvénta sig det. Da diskursen i hogsta grad ér specialiserad och
konstrueras av ett mycket abstrakt och specifikt sprakbruk leder emellertid
alla formuleringar som inte &r exakta till ett tolkningsarbete for lararen. Lar-
arens uppgift blir att forsoka tolka vad eleverna menar och han understryker
att han som lérare oftast vill vara vilvillig.

Ideationellt kan den tydligaste skillnaden mellan ok-texterna och minus-
texterna beskrivas som avsaknad av information om omsténdighet i minus-
texterna. [ (63) dterges elevsvaren pé fragan om konstant kraft i ok-gruppen.
Allminsprakliga d@mnestypiska substantiv dr understrukna och fackord fet-
stilta. Ord som inte 4r dmnesrelaterade men centrala i sammanhanget &r
kursiverade. K star for kontrolltext och S for sprinttext. Bokstavs-
angivelserna &dr endast till for att underldtta hdnvisningar till enskilda text-
exempel.

(63) Elevsvaren i ok-gruppen

A) Kraft som har esamma storlek och ej kan dndras. Konstant fart &r nir
foremalet ror sig med samma fart hela tiden. (text K6)

B) Om ett foremal har konstant kraft, utsitts den for samma Kraft hela
tiden. (text K9)

C) Det innebdr att kraftem varken blir mindre eller stérre om man
exempelvis drar en lada 6ver ett bord. (text K10)

Sarskilt i textexempel C uttrycks omstidndigheten tydligt da det framgér att
det &r kraftens storlek som inte fordndras. Omsténdigheten ar inte alls lika
tydlig i textexempel A men hir anvdnds det for sammanhanget centrala
begreppet storlek.

I exempel (64) aterges elevsvaren i minus-gruppen.

(64) Elevsvaren i minus-gruppen
D) Kraft dr samma hela tiden. (text S1)
E) Nir kraften inte dndras utan ir lika stor hela tiden. (text S2)

F) En kraft som inte fordndras. (text S3)
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G) En kontinuerlig kraft, en kraft som &r lika stor, som inte forédndras (text
S4)

H) Att en sak ror sig med samma hastighet hela tiden. (text S5)

I) Nér en kraft dr konstant dr den lika stor hela tiden. Till exempel att om
en bil kdr 1 90 kilometer i timmen 2 mil d& kor den med konstant fart de
milen. (text K7)

J) En kraft som inte dndras under “loppets” fird. Den behdller typ sin “fart” hela
tiden. (text K8)

Textexempel D—G ér inte direkt felaktiga men fingar inte de centrala egen-
skaperna eller omsténdigheterna som behovs for att beskriva eller forklara
vad som karaktériserar det fysikaliska fenomenet. I dessa svar verkar elev-
erna ha tagit fasta pa inneborden av “konstant” dé de till exempel skriver att
“kraft &r samma hela tiden” (ex. D) eller ”en kraft som inte foréndras” (ex.
F). Textexempel H, I och J blandar in hastighet och fart vilket inte har med
saken att gora och i sammanhanget blir svaren i stillet for endast otill-
rickliga (som i D—G) ocksa felaktiga.

Utan att dra for stora véxlar utifran textexemplen &r det &nda mojligt att
konstatera att det dr kontrollelevernas svar som later sig placeras i ok-
gruppen, medan samtliga elevsvar fran sprinteleverna hamnar i minus-
gruppen. Det dr ocksé sprinteleverna som har tagit fasta pa inneborden av
ordet konstant i forklaringen av konstant kraft.

Liknande tendenser kan skonjas i svaren pa frigan om vad parallell-
forflyttning innebdr. Det &r sju elever som har besvarat fragan: tre sprint-
elever och fyra kontrollelever. Samtliga sprinttexter dr placerade i minus-
gruppen. | exempel (65) aterges sprintsvaren i minusgruppen.

(65) Sprintsvaren, minusgruppen
K) Nir tva saker forflyttas parallellt (text S1)
L) Nar tva saker forflyttas parallellt. (text S2)

M) Att man flyttar krafter som géar &t alla héll sa att de bildar lite mer
forstaeliga riktningar och diarmed far en riktning som man kan berdkna.
(text S5)

Tvé av svaren liknar svaren pa fragan om konstant kraft pa det viset att elev-
erna har tagit fasta pa inneborden av parallell (ex. (64) K och L). Det tredje
sprintsvaret dr ganska langt, men obegripligt (ex. (64) M). Léraren lagger
pannan i djupa veck nir han ldser detta svar och konstaterar efter en lang
stund att ”nej, det gar inte att forsta”.

Av de fyra kontrollelevernas svar placerar sig ett svar i plusgruppen, 2 i
ok-gruppen och 1 i minus-gruppen. De &r betydligt ldngre dn sprintsvaren
och samtliga innehéller ocksa en kompletterande figur. I exempel (66)—(68)
aterges kontrollelevernas svar pé fragan om parallellforflyttning.
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(66) Kontrollsvaret i plus-gruppen

N) Nér man parallellforflyttar sé flyttar man en vektor till en annan punkt
utan att dndra vinklar pa vektorn (text K7)

(67) Kontrollsvaren i ok-gruppen

0) Man parallellforflyttar vektorer (storheter som har bade riktning och
storlek) (text K6)

P) Om man paralellforflyttar vektorer flyttar man dom parallellt (se Ex).
Detta for att rikna ut storleken pé kraften. (text K9)

(68) Kontrollsvaret i minus-gruppen

Q) Det dr ndr man exempelvis flyttar tva vektorer, fram eller tillbaka. Se
bild (K10)

Fackordet vektor forekommer i samtliga kontrolltexter, men inte i ndgon av
sprinttexterna. Parallellforflyttning handlar att forflytta krafter utan att dndra
riktning pa krafterna. En kraft med riktning och storlek ar en vektor — nér
man riknar med fysikaliska storheter som kraft och acceleration represen-
teras krafter som verkar pé ett objekt med vektorer. Vektor kan séledes
betraktas som ett nyckelbegrepp i en forklaring av parallellforflyttning.
Textexempel N forklarar vad parallellforflyttning innebar — svaret fangar
bade att det dr vektorer man forflyttar och att parallellforflyttning betyder att
man forflyttar en vektor utan att &ndra dess riktning. Ofordndrad riktning
uttrycks emellertid med utan att &ndra vinklar”, men betydelsen gér fram
utan problem. Béade textexempel O och P forklarar inte vad parallell-
forflyttningen innebér, men de har fingat att det 4r vektorer man forflyttar.
Tendenserna aterkommer i svaren dven pa de ovriga tva fragorna.

6.5.5 Elevernas bruk av dmnesrelaterat spréak 1 fysik-
diskursen — diskussion

Utifrén elevtexterna i fysik kan man konstatera att kontrolltexterna totalt
innehaller fler dmnesrelaterade substantiv och nominalgrupper én sprint-
texterna. Sprinttexterna har emellertid nigot fler allménsprékliga dmnes-
typiska ord. Det som framtrider tydligast &r dock den stora skillnaden vad
giller forekomsten av fackord — i kontrolltexterna aterfinns betydligt fler.
Over lag kan man ocksé konstatera att anviindningen av dmnesrelaterat sprak
ter sig sdkrare i1 kontrollsvaren. Kontrolleleverna lyckas ocksé i storre
utstrackning att formedla ett relevant och adekvat innehall.

For sprinteleverna innebar skrivsituationen att de skall formulera sig pa
svenska, visserligen deras modersmal och ocksa deras bista sprak inte minst
om man ser till de sprédkval eleverna gor i en valsituation, men undervis-
ningen 1 fysik bedrivs helt pad engelska. Det innebér att ldraren i stort sett
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enbart talar engelska under lektioner, oavsett vilken typ av verksamhet det
ror sig om, men eleverna pratar svenska med varandra bade under
lektionerna och da de arbetar med laborationer (se kap. 5). De far en del
termer pé svenska, och i synnerhet de elever som tycker att fysik 4r lite svért
ger uttryck for att de méste ténka och formulera sig pé svenska om de skall
forsta ordentligt. Skrivsituationen innebér alltsé att sprinteleverna far fragor
formulerade pd svenska som de ockséd skall besvara pa svenska. Det var
emellertid ingen av eleverna som under skrivtillfillet gav uttryck for att de
inte forstod sjilva fragan eller att de inte kénde igen begreppen.

Fragan som infinner sig &r hur sprintelevernas texter skulle bli om de i
stillet uppmanades att svara pa engelska. Det testet gjorde jag inte. |
sammanhanget dr det emellertid relevant att anknyta till resultat fran den
kanadensiska sprakbadsforskningen. Den har visat att sprakbadseleverna
presterar béttre pa sitt modersmal trots att undervisningen har bedrivits pa
andraspraket. Resultaten dr emellertid inte entydiga — de varierar med alder
och nivé i bade forsta- och andraspraket. Men om fOrstaspraket &r starkt (har
hunnit anvidndas och utvecklas for skolrelaterad kunskap) och sprakbaden
har inforts sent (det vill sdga pa motsvarande hogstadie- eller gymnasieniva)
visar resultaten att eleverna presterar bittre om de far anvénda sitt forsta-
sprék.

Det finns anledning att anta att just detta resonemang kan &verforas till
sprinteleverna, inte minst for att sprinteleverna sjélva i stort sett alltid véljer
att anvénda svenska da det &r viktigt att prestera vil, och det dr det i princip
alltid i skolan (se dven kap. 2). Detta dr en medveten strategi hos manga av
eleverna (se kap. 7, dven historieavsnittet i detta kapitel). Eleverna péatalar
det och dven vissa lérare (se kap. 7).

I sammanhanget skall ocksa tilldggas att sprinteleverna och sprintklassen i
sin helhet &ver lag presterar hogre &n kontrollklassen. De har hogre betyg,
storre nirvaro, hogre ambitionsnivéa och dr mer méalinriktade. Jag vill inte dra
for stora véxlar utifrdn det hir begridnsade textmaterialet, inte minst med
tanke pa de speciella faktorerna i situationskontexten. Men analyserna visar
att sprinteleverna anvénder farre &mnesrelaterade ord och de lyckas i mindre
utsrackning formulera ett begripligt adekvat innehall.

6.6 Historia

Denna del av elevtextundersokningen handlar om hur eleverna hanterar
historiediskursen i sitt skriftsprak pa svenska. Elevernas skrivande i historia
utgors av prov (varje delomrdde, ung. epok, avslutas med ett prov), en
mindre uppsats och en del uppgiftsanteckningar under lektionstid. Under
min tid pa skolan skrev eleverna ett antal prov. Det dr ett av dessa prov som
ar foremal for analys i detta avsnitt. D& sprintklassen och kontrollklassen har
samma lérare i historia och fOljer ungefdr samma termins- och lektions-
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planering har de ocksd ungefdar samma prov. 21 elever i sprintklassen har
skrivit provet. Samtliga elevers svar pd de fragor som har valts ut ligger till
grund for analysen. Textmaterialet fran kontrollklassen anvinds som
jamforelsematerial och &r begrénsat till fyra elevers provsvar.

Undervisningsspréaket dr bade svenska och engelska — ldraren véxlar bade
mellan lektioner och inom lektioner (se kap. 5). Med undantag for nadgon
enstaka skrivuppgift under vérterminen i arskurs 1 (som skulle skrivas pa
engelska) star det eleverna fritt att pd prov och inldmningsuppgifter vilja
mellan svenska och engelska eller om de vill véxla spontant mellan spraken.
Allt ar tillatet. Merparten av eleverna véljer 1 stort sett alltid svenska som det
huvudsakliga spraket med motiveringen att det &r svenska de behérskar bast
(se vidare kap. 7).

6.6.1 Amnesdiskursen

Historiedmnet handlar till stor del om att etablera speciella tolkningar av
historiska handelser och att underbygga dessa tolkningar med bevis (Coffin
2006:66). Ju hogre upp i skoldren man kommer desto mer fokus lidggs pa
analytiska och reflekterande inslag (se kursplan for historia, Lpo 94, Lpf 94,
jfr Veel & Coffin 1996, Coffin 2006). Att resonera och argumentera effektivt
ar en forutsittning for att lyckas i &mnet (Veel & Coffin 1996, Coffin 2006,
jfr @ven Blésjo 2004).

I jamforelse med de naturvetenskapliga diskurserna ar historiediskursen
inte teknisk pa samma satt (Martin 1998:339). Medan spraket i NO-dgmnena
omfattar ett stort antal fackord och &ver huvud taget ett specialiserat &mnes-
specifikt sprékbruk kan historiediskursen beskrivas som mer allmén-
spraklig.” Spraket i NO-dmnena anvénds i stor utstrackning for klassifi-
kationer, taxonomier och for att uttrycka logiska samband mellan abstrakta
eller generaliserade termer och processer. Historieimnet har en mer narrativ
karaktir och fokus ligger pa tid, plats och omstdndigheter (se t.ex. Martin
1993, Coffin 2006, Edling 2006). Spraket i historia anvinds for att redogora
for kronologiska forlopp, till att forklara och resonera kring historiska hénd-
elser och till att analysera orsak-verkanforhallanden samt till att argumentera
for olika tolkningar av orsakssammanhang (Veel & Coffin 1996, Coffin
2006).* Naturligtvis anvidnds termer ocksa i historia, men de dr oftast inte
knutna specifikt till den historiska diskursen utan av allmin samhéllsveten-
skaplig karaktir, som till exempel socialism, kapitalism, marknadskrafter
(Martin 1993:226).

¥ 1 en omfattande undersékning av ordférradet i liromedel i historia, fysik och geografi i
arskursen 4-9 visar bland annat fysikdmnet omfattar en betydligt stdrre andel fackord dn
§eograﬁ och historia (Golden & Hvenekilde 1983).

¥ Detta 4r ocksd vad historieimnet i gymnasieskolan syftar till enligt kursplanen for Historia
A (se Kursplan for Historia A, SKOLFS 2000:60 och Betygskriterier: kriterier for betyget
Godkénd, Kursplan for Historia A).
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6.6.2 Situationskontext

Verksamhet. De provsvar som i detta kapitel skall analyseras skrev eleverna
under varterminen i arskurs 1. Provet har i bada klasserna rubriken ”Upplys-
ningen, Amerikanska och Franska revolutionen”. Aven sprintklassens prov
ar alltsé formulerat pa svenska.

Provet bestar av tva delar. Svaren pa fragorna i den forsta delen endast
kan ge betyget G (Godkénd), medan fragorna i provets andra del ligger till
grund for betygen Vg (Vil godkédnd) eller Mvg (Mycket vil godkénd).*
Fragorna i den forsta delen utgérs av det som i allmdnna termer kan
beskrivas som enklare kunskapsfragor. Eleven skall presentera, identifiera,
ange, beskriva och i viss man ocksa forklara hindelser, epoker, foreteelser,
forandringar etc. I uppgifterna anvinds formuleringar som ’para ihop...”,
”vad var...” och beritta...”.

I provets andra del &r fragorna av essédfragekaraktir och har i allménhet en
hogre svarighetsgrad. Dessa fragor skall eleverna besvara med lite ldngre
utredande och analyserande svar, pa separat papper. Provets andra del inleds
med en kort instruerande text: “Tyngdpunkten skall ligga vid analys och
forklaringar, inte bara faktaredovisning. Tank ocksé pé att begrdnsa méangd-
en fakta du tar med i ditt svar. Anvéind bara sd mycket som du behover for
att kunna analysera eller forklara det du skriver om.” Uppgifterna ar formu-
lerade med “ge exempel ... och jamfor...”, ”forklara bakgrunden...vilka
forhallanden...”, ”forklara och utred...berdtta om de hidndelser som ledde
fram till...”, ”’ska man se X som en fortsittning pa...eller som den som kull-
kastar...forsoka att hitta argument for bada stindpunkter” etc. Det dr elev-
svaren pa nagra av essidfrigorna som ligger till grund for analyserna i detta
avsnitt. De uppgifter (frdga 7-10) som har analyserats &r foljande:

(69) Ge exempel pa reformer och fordndringar genomforda av Nationalférsam-
lingen under Franska revolutionens forsta fas /1789-91). Jamfor dem med
de beslut som fattas 1792-94 (ge exempel). Vad skiljer dem at? Vilka fak-
torer kan ha péaverkat?

(70) Bilden &r en fransk politisk propagandabild fran slutet av 1700-talet. For-
klara bakgrunden till bilden, t.ex.: Vad dr det som kommenteras av bilden?
Vilka forhallanden bygger den pa? Vad vill man ha sagt? Till vem riktar
den sig antagligen?

I Proven i de bda klasserna skiljer sig &t p4 nigra punkter. Sprintklassens prov bestar av 6
stycken G-frdgor och 5 stycken esséfrdgor, medan kontrollklassens prov bestar av 10 stycken
G-fragor och 6 stycken esséfragor. For betyget godkédnt kravs for sprinteleverna totalt 9
godkédnda G-svar. For kontrolleleverna krévs totalt 11 godkénda svar. For betygen Vg eller
Mvg behéver eleverna minst tre svar med Vg eller Mvg. Det giller bida klasserna. Atta av
fragorna aterfinns i ungefdar samma formulering i bada versionerna.
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(71) Forklara och utred kungen och drottningens roll under franska revolutionen.
Beritta om de héndelser som ledde fram till monarkins avskaffande och
kungaparets avréttning. Vad var bakgrunden? Hur hinger de samman?

(72) Foljande ér ett citat ur Declaration of Independence (USA:s Sjélvstindig-
hetsforklaring) av Thomas Jefferson. Vilka tankegéngar ur upplysningens
politiska tdnkande ar det Jefferson bygger pa? Anvénd texten for att forklara
idéen. Varfor anvinder sig Jefferson av just dessa tankar i just detta sam-
manhang?

Fragorna uppmuntrar alltsa till svar av forklarande och jamforande karaktr.
Det &r ocksa dessa drag som i allménhet kan ségas karaktérisera det
dmnesrelaterade sprakbruket i historia.

For sprinteleverna innebdr den sociala praktiken att skriva provsvar i
historia” ocksa ett sprékval. Provet &r visserligen formulerat pa svenska, men
eleverna far vilja vilket sprak de vill skriva pa. Det innebir dock inte att de
maste vélja svenska eller engelska och sedan konsekvent hélla sig till sitt val.
Tvértom ar sprékvalsfragan stidndigt aktuell. En elev kan till exempel vélja
att i en fraga svara pa svenska, i en annan pa engelska och i en tredje vixla
mellan sprdken. Denna speciella situation gor naturligtvis att sprakvals-
aspekten i detta textmaterial framstar som intressant. I kontrollklassen &r
sprékvalsfragan inte aktuell.

Relation. 1 kommunikationsprocessen deltar eleverna och historieldraren.
Elevernas uppgift ar att besvara ldrarens fragor. Eleverna ar vil medvetna
om ramarna for den aktuella situationen — syftet dr entydigt. En betydelsefull
faktor i en provsituation i skolan &r att det inte bara handlar om att aktuali-
sera det man sjilv anser vara relevant kunskap i sammanhanget utan kanske
frimst vad man tror att ldraren anser vara viktigt och relevant och i samman-
hanget det ritta svaret.

Kommunikationssdtt. Texterna ér skrivna for hand. Svaren pé frdgorna i
provets G-del dr skrivna direkt pad det utrymme som lararen har avsatt pa
sjilva provet. Essédfragorna i provets andra del besvaras pa separata 16sa blad
vilket innebér att eleverna har obegrinsat med utrymme. Manga svar ar
ofullstindiga och implicita och drar at det talsprakliga hallet vilket kan
kopplas till den aktuella kommunikativa handlingen “att skriva provsvar”.
Ett svar star alltid i relation till en frdga, och att svara pa en fraga kan till
exempel uppmuntra till en slags upprakning av fakta. Kommunikativt inne-
bér det att dessa texter svarligen kan fOrstas atskilda fran sin frdga. Text-
massigt kan det till exempel innebéra att det inte finns ndgon inledning eller
introduktion till vad textavsnittet kommer handla om, vidare ingen metatext
som ger ledtrddar om vad som skall komma, eller vigledande styckeindel-
ning. Sprékligt kan det innebéra brott mot de skriftsprakliga konventionerna
genom meningsfragment och satsradningar, en okonventionell eller inkorrekt
anvandning av interpunktion.
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6.6.3 Metod

Analysen av elevtexterna i historia skiljer sig nagot frén analysen av kemi-
texterna och fysiktexterna. Skillnaderna kan knytas till bade &mnes-
diskursens karaktér och situationskontexten. Uttrycksmdjligheterna &r vidare
och fler i historia — det finns ett stérre utrymme for variation, vilket innebéar
att historiediskursen inte pd samma sétt later sig fingas av en analys
begrinsad till relationer inom satsen da det som utmaérker historiediskursen
ar de forklarande och resonerande dragen. Det dr drag som kan beskrivas
dels utifran betydelserelationer mellan satser (ideationell logisk betydelse, se
Overgripande metodavsnitt 6.2.4), dels pa en niva mellan lexikogrammatik
och text.

Jag har valt att for denna analysniva ta min utgangspunkt i begreppet texz-
aktiviteter (se 6.2.6). En textaktivitet dr uppbyggd stegvis och strukturen ser
olika ut beroende p& det kommunikativa syftet med aktiviteten. Historie-
uppgifterna aktualiserar sérskilt textaktiviteten forklaring. En forklaring gar
ut pa att visa hur nagot komplicerat kan forstds — det handlar om att utreda
hur nagonting &r, var eller blir. Ofta genomfors forklaringar genom jam-
forelser. En forklaring ir typiskt uppbyggd genom stegen: problem utred-
ning slutsats (Holmberg, Ledin & Wirdends 2005:8ff, Holmberg
2006:133).*

En visentlig del i praktiken "att skriva provsvar” dr beddmningsaspekten.
P& historieproven beddmer ldraren varje enskild fraga (i provets B-del) i
betygsstegen — (ej godkint), G, G+, Vg-, Vg, Vg+, Mvg- och Mvg. I analys-
en av elevernas dmnesrelaterade sprakbruk i historia har jag tagit min ut-
gangspunkt i ldrarens kommentarer och beddmning av elevsvaren i syfte att
utréna vad som krévs innehallsligt och sprakligt for att lyckas vél i historia.
Jag har vidare intresserat mig for vilka sprékliga komponenter som kan sidgas
kanneteckna svaren pa olika betygsnivaer.

I analysen av historietexterna intresserar jag mig ocksa for vilket sprak
eleverna viljer, nir och till vad de anvinder respektive sprak och i vilken
utstrickning de anvinder bade engelska och svenska. D4 undervisningen
delvis sker pa engelska och ldroboken ar pa engelska &r sprakvalet i princip
inte forutsdgbart — att anvénda svenska i historia dr for sprinteleverna inte
sjalvklart, men att anvianda engelska &r heller inte sjalvklart.

Narldsningarna har synliggjort de specifika textaktiviteter och lexiko-
grammatiska realiseringar som kan sigas karaktirisera den aktuella historie-
diskursen men ocksa att det finns flera sitt att hantera den historiska dmnes-
diskursen. Jag har funnit det relevant att tala om olika typer av strategier som

42 Analysen av steg markeras med ett upphdjt plustecken (V) i denna undersdkning. Holmberg,
Ledin & Wirdends (2005) anvéander ett plustecken i vanlig storlek vid en linjar uppstillning av
stegen, men da jag ocksd vill markera stegen 16pande i elevtexterna har jag valt att hdja upp
dem, men det &r naturligtvis frimst en smaksak. Inom SFL-traditionen markeras upp-
byggnaden av genrer med ett upphdojt tak (*) (se t.ex Hedeboe & Polias 2008).
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forhaller sig till de sprakliga komponenterna eller nivaerna lings med tva
axlar. Bruket av dmnesrelaterade substantiv och nominalgrupper kan man se
pa en horisontell axel fran mycket liten utstrackning till relativt stor. Bruket
av adekvata steg for att uppfylla den fOorvdntade textaktiviteten kan pa
liknande satt illustreras pa en vertikal axel fran otillrackliga steg till utforliga
steg som resulterar i vad man kan betrakta som en fullstindig textaktivitet i
relation till den aktuella uppgiften (se Figur 9).

Bruk av @mnesrelaterade
ord och nominalgrupper

X - X

\4

Textaktivteter och steg

Figur 9. Amnesrelaterat sprakbruk lings tva axlar — grund for beskrivning
av olika strategier for att hantera den historiska &mnesdiskursen.

Kryssen i figurens fyra horn markerar de fyra ytterligheter som jag kommer
att tala om som typstrategier och de bendmns strategi A, B, C och D. Elev-
ernas faktiska beteende i en viss situation &r oftast en blandning av olika
strategier. En elev kan ocksé véxla mellan olika strategier. En del elever ar
emellertid konsekventa i sin anvdndning av dmnesrelaterat sprakbruk och
deras sprakbruk later sig forhdllandevis tydligt beskrivas utifrén en viss
strategi. En mer utforlig beskrivning och diskussion av strategierna foljer i
avsnitt 6.6.8 och 6.6.9.

I jamforelse med kemi- och fysikdiskursen innebér historiediskursen over
lag farre fackord och facktermer. I historia forekommer nominalgrupper som
en fattig man, parasiter, de olika klasserna. Dessa ord tangerar snarast
kategorin “dmnesneutrala allménsprakliga frekventa” (Jarborg 2007:86),
men &r centrala i sammanhanget da de anvénds i stillet for de allménsprak-
liga dmnestypiska orden bonder, adel och de tre standen. Denna typ av ord
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behandlas for sig i analyserna. I historia aktualiseras ocksd nominalgrupper
som markerar eller forstarker orsakssamband (t.ex. en av orsakerna) eller
prepositionsfraser som markerar jimforelse (t.ex. i skarp kontrast). Dessa
nominalgrupper motsvarar alltsa det som Jarborg (2007:86—87) rdknar som
allmdnna ofta abstrakta skrifisprakliga ord.

Négra enkla kvantifieringar har gjorts pa historiematerialet. De géller
textlingd och anvindning av engelska och i viss man for substantiv och
nominalgrupper (dock endast for exemplifiering). Textlaingden ar métt i antal
ord och anvidndningen av engelska (kodvéxlingen) giller andel engelska ord
per 100 ord i de texter engelska forekommer. Berdkningarna relateras till
betygsbedomningen.

Till sist har elevtexterna ocksd undersokts ur ett formellt sprakligt
perspektiv. Det handlar om hur skriftsprékliga konventioner, sprakriktighet
och stil hanteras. Anvinder eleverna en idiomatisk svenska, tillimpar de
allménna konventioner for skriftsprdket och &r stilliget stabilt? Samma
kategorier som i den f6ljande delunders6kningen av elevtexter i svenska har
anvénts, ndmligen interpunktionsfel, ortografiska fel, sérskrivning, gramma-
tiska fel, lexikonfel, semantiska fel, stilistiska fel och anglicismer (se vidare
6.7.3). Vad som betraktas som fel &r naturligtvis i manga fall beroende pa
sammanhanget (situation, genre/texttyp och stilnivd). Nar det géiller den
formellt sprakliga analysen utgar jag emellertid, bade i historie- och svensk-
analyserna, fran den traditionella sprakundervisningens normativa spraksyn
(se Hultman & Westman 1977).

I analysen av elevtexter i historia undersoker jag alltsa foljande aspekter:
textlingd, anvdindning av engelska (antal ord pa engelska, antal engelska
ord/100 ord, anvindning av engelska i relation till betygsprestation),
dmnesrelaterade ord (forekomst och spridning), fextaktiviteter och upp-
byggnad i steg, strategier i relation till textaktiviteter, dmnesrelaterade ord,
betygsbedomning och logiska betydelserelationer och sprakliga fel.

6.6.4 Textldngd, sprékval och betyg

I sprintklassen &r det 21 elever som har skrivit provet.” Sprintklassens prov

innehaller fem essifragor och eleverna véljer sjélva vilka fragor de vill svara
pa. Jag har alltsd valt att analysera sprintelevernas svar pa de fyra forsta
essédfragorna. I Tabell 30 ges en Oversikt av det huvudsakliga textmaterialet i
historia med antal svar, textlingd i antal ord, antal svar dér engelska fore-
kommer och betygsfordelning for respektive fraga.

Av siffrorna framgér att svarsfrekvensen pa esséfrdgorna varierar. Fraga 7
och 10 har ett forhéllandevis lagt antal med sina vardera 13 svar. Det som
vidare framtrader &r till exempel att fraga 7 utmaérker sig vad géller betygs-

4 Av de 21 elever som har skrivit provet har liraren godként 20: 14 G och 6 Veg.
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Tabell 30. Sprinttexterna i historia, 21 st.: textlingd i antal ord, anvind-
ning av engelska och lérarens betygsbedomning.

Fraga Antal Textlingd Antal Betygsfordelning
svar svar med
engelska**
Antal ordi Antal ord Antal ord G Vg Mvg -
genomsnitt* ikortaste 1ldngsta
texten texten
7 13 101 (151) 18 199 7 (3) 1 3 -9
8 20 89 (90) 41 239 4 4 17 1 1
9 18 131 (138) 43 296 10 (10) 13 3 - 2
10 13 66 (71) 9 150 4 (3) 6 5 - 2

* Siffran inom parentes avser genomsnittlig textlangd for de godkénda svaren.
** Siffran inom parentes avser antalet svar med engelska som &r godkénda.

beddmning i relation till antalet elevsvar; s manga som 9 svar har inte
bedomts som godkinda. Vidare kan man i tabellen utldsa att svaren varierar i
langd mellan 9 ord och 296 ord och att svaren pa fraga 9 i genomsnitt ar
langst. Om man diremot rdknar ut textlingden pa endast de godkidnda
texterna ar det fraga 7 som har de ldngsta svaren. De godkénda svaren &r i
genomsnitt ndgot langre &n de icke-godkénda (se siffrorna inom parentes).
Elevtextmaterialet fran kontrollklassen &r betydligt mindre omfattande —
endast de fyra fokuselevernas provsvar anvinds som jaémforelsematerial.*
Tabell 31 visar jamforelsematerialet i textlingd och betygsbedomning.

Tabell 31. Jamforelsematerial for analys av elevtexter i historia fran de
fyra fokuseleverna i kontrollklassen: textldngd i antal ord och lararens
betygsbeddmning. Siffrorna inom parentes i kolumnen langst till vanster
anger frigans motsvarighet i sprintklassens prov.

Fraga Antal Textldngd Antal Betygsfordelning
svar svar med
engelska
Antal ordi Antal ord Antal ord G Vg Mvg -
genomsnitt 1ikortaste i ldngsta
texten texten
11(8) 4 82 68 127 - 3 1 - -
12 (9) 2 49 37 61 - 2 - - -
13 (7) 1 60 60 60 - - - - 1

Samtliga sprintelevers svar pa de fyra utvalda essidfragorna ligger till grund
for analysen av dmnesrelaterat sprakbruk. Jamforelsematerialet dr alltsd
emellertid begrénsat till de fyra fokuselevernas svar i kontrollklassen.

I kontrollklassen har 18 elever skrivit provet. Av dessa har liraren godként 11: 8 G, 2 Vg
och 1 Mvg.
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Undersokningen av historietexterna omfattar alltsa nérldsningar av samt-
liga 21 sprintelevers svar pd de fyra utvalda essdfrigorna och de fyra
kontrollelevernas samtliga svar pa essdfragorna med utgangspunkt i situa-
tionskontexten for respektive essifraga.

I det foljande skall jag redogora for den dvergripande undersokningen av
kodvixling och dmnesrelaterade ord samt for sprékliga fel och normbrott i
sprinttexterna. Darefter ger jag exempel frdn analyserna av sprintelevernas
svar pa fraga 8 och kontrollelevernas svar pad motsvarande fraga 11. Efter
detta foljer en diskussion av elevernas hantering av den historiska dmnes-
diskursen i termer av olika strategier.

6.6.5 Kodvixling och dmnesrelaterade ord

Anvéndningen av engelska varierar mellan texterna. Ingen av eleverna har
valt engelska som huvudsakligt sprak. En tredjedel av eleverna, det vill séga
7 stycken, anvénder inte engelska alls 1 de fyra essidfragorna. Merparten av
kodvéxlingarna handlar om kodvéxling fran svenska till engelska pa ord-
och frasniva. Det dr endast tva elever som anvinder engelska for hela satser
och langre sekvenser i svaren. Kodvéaxlingen pé ord- och frasnivéa sker i stort
sett uteslutande for d&mnesrelaterade begrepp och foreteelser. Tabell 32 ger
en oversikt av kodvixlingens forekomst och andel engelska ord per 100 ord i
de elevsvar dir kodvixling forekommer.

Kodvixling forekommer i 7 av de 13 elevsvaren pa fraga 7 (ca 54
procent) och att den genomsnittliga andelen engelska ord per 100 ord i de 7
texterna dr ca 23,3, osv. Vid en jamforelse av forekomsten kodvixling i
svaren for de olika frdgorna innehéller mer dn hélften av svaren pé friga 7
och 9 kodvixling (ca 54 respektive 56 procent), medan langt under hélften
av svaren pd frdga 8 och 10 innehaller engelska (ca 20 respektive 31
procent). Andelen engelska ord per 100 ord dr lagt i merparten av texterna
med undantag for de tva elever, Anneli (text 16) och Robert (text 4), som
alltsa vid négra tillfallen kodvaxlar 6ver ord- och frasniva.

I merparten av de elevsvar dér engelska forekommer handlar det alltsd om
kodvéxling fran svenska till engelska pa ord- och frasnivd och ror nistan
uteslutande benimning av dmnesrelaterade begrepp och foreteelser. Aven i
de tva texter dir engelska anvénds for hela satser och ldngre sekvenser om-
fattar kodvixlingen de dmnesrelaterade begreppen. Vidare dr det endast i
nagot enstaka fall som bade den engelska och den svenska bendmningen for
ett begrepp forekommer parallellt i samma text. De ord som ér starkt knutna
till den historiska diskursen (ung. motsvarande fackord och facktermer)
forekommer i stort sett aldrig pa svenska. Det géller begrepp som till
exempel the Declaration of the rights of man, The Great Fear, Legislative
Assembly, Tennis Court Oath, Estates general, The Declaration of
Independence och Natural rights property. 1 exempel (73)—(76) foljer nigra
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Tabell 32. Kodvéxling i essdfragesvar 7-10 i historia och andel engelska
ord/100 ord (fokuseleverna &r markerade med upphdjd stjarna (*)), — mar-
kerar underként svar).

Elev Fraga 7 Fraga 8 Fraga 9 Fraga 10 Hela
provet
% eng. Betyg %eng. Betyg %eng. Betyg %eng. Betyg Betyg
ord ord ord ord
1 Nina 18,2 - Mvg 0,7 Vgt 48 Vg Vet
2 *Bengt Veg+ Vg G Vg- Vet
3 Kamilla 11,6 Vg G+ 32 Gt Vg Vg
4 Robert 16,5 G 240 Vg 41,7 Vg- Vg-
5 Anders 52 Vg G+ G+ G+ Vg-
6 Carl-Johan G 1,7 G+ Vg Vg-
7 *Johanna - G Vg G+
8 Christer G+ G+ G G+
9 *Kristian - G 34 Vg- G- G
10 Nathalie - G G- G
11 Johan 82 G G+ G G
12 *Matilda G+ — G
13 Sandra G 2,1 G+ G
14 Edwin - G+ - G
15 Olle G 94 G 56 G G
16 Anneli 78,9 G- 85 G- 35 G G- G
17 Maja 33 - G- 1,6 G G
18 Linn - G G
19 Minna 58 — - G- - G
20 Daniel 24 G- 3,1 G- 78 - G
21 Pernilla 29 - Ig
Medelvarde 23,3 10,0 7,4 13,1

exempel pd hur kodvixlingen pa lexikal niva kan se ut i svaren. Fackord é&r
fetstilta. (HS16 = historietexter sprintelev nummer 16 i listan i Tabell 32,
fr8/G— = svar pa fraga 8/betyg G—).

(73) Man menar att clergy och nobility inte bidrar med nat, utan suger ut de
fattiga. [---] De har inget att sdga till om, och det &r detta National
Assembly vill dndra pa nér de vill att varje person ska rosta, inte varje estat.
[---]1 (HS16, fr8/G-)

(74) Det som kommenteras pd bilden &r ojamstdlldheten mellan the three
estates dir tvd smé personer sitter ovanpé en stor och ganska fattig man.
[---] (HS11, fr8/G)

(75) Jefferson anviander Locke’s filosofi i the Declaration of Independence.
Loke trodde pa jamlikhet men framfor allt pa frihet till att séiga vad man vill
och ha en egen religion. [---] (HS1, fr10/Vg)
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(76) Det blir en Constitutional Monarchy och makten delas mellan kung och
ministrar. [---] Bonder (del av National Assembly) brinde gamla feudala
[eng. stavning] papper och uppror 6ver det stigande brddpriset bildades.
[---]1 (HS17, fr7/1g)

De @mnesrelaterade allménsprékliga (ofta &mnestypiska) orden férekommer
1 nagot storre utstrdckning pa svenska. Till dessa ord rdknas till exempel
kungen, styret, forrddare, adeln, bonderna och uppror. De &r dmnes-
anknutna i sitt ssmmanhang och kan rdknas till de allminsprakliga &mnes-
typiska ordkategorin. En tendens i elevsvaren dr att ju starkare begreppen ar
kopplade till &mnesdiskursen desto mindre dr chansen att de forekommer pa
svenska.

6.6.6 Sprékliga fel och normbrott

Det finns en del sprakliga fel i texterna. Det ror sig om skrivfel, sarskriv-
ningar, prepositionsfel och kongruensfel. Varken textflodet eller samman-
hanget i texter paverkas i nadgon storre utstrickning av dessa relativt ytsprak-
liga fel. Man kan dock konstatera att skrivfelen, sérskrivningarna och pre-
positionsfelen dr ganska manga. De bada sistnimnda typen av fel dr mdjliga
att koppla till exponeringen av engelska hos sprinteleverna.

Péverkan fran engelska i texterna varierar emellertid. En del elever
anvinder engelskans skrivning av genitiv-s (t.ex. manen’s, HS1/{r8). Versal
for nationalitet och sprak forekommer ocksa hos flera elever. Paverkan fran
engelska som kan ténkas ha storre betydelse for textflodet och de innehalls-
liga sambanden &r ordvalsfel, direktoversittningar, men kanske framst det
som kan betraktas som en slags fraseologisk osdkerhet. Denna typ av angli-
cismer r inte si vanliga i elevsvaren, men de forekommer. Exempel pé detta
ar: en stor idol av Lokes tankar; Jefferson finner att (HS1/fr10), landet av
“frihet”; en stark inriktning av upplysningstdinkande; det hade stora grunder
i...(HS20/r10), bdsta sdttet att forsikra folket om deras frihet, folkets rdtt
att avskaffa regeringen (HS8/fr10), ndr folket tog honom som symbol av
fortrycket (HS2/119), fiende av revolutionen, blir fingslad som en forrdndare
(HS2/f17), de flesta vet sin situation (HS2/f18), Locke’s tankar gar kring
(HS2/r10), den forsta och andra estaten, majoritet 6ver Tredje estaten
(HS16/f18).

Vidare forekommer interpunktionsfel och syntaktiska fel ganska ofta. I
manga svar forekommer ofullstindiga meningar, satsradningar och gramma-
tiska fel som brott mot symmetriregeln. Forekomsten av meningsfragment
och satsradningar kan formodligen delvis kopplas till den sociala praktiken
“att skriva provsvar” som létt genererar en form av upprikning av fore-
teelser, centrala begrepp eller liknande. Det man kan observera dr att brister i
den syntaktiska strukturen dr vanligare i de betygsmaéssigt svagare texterna,
vilket ocksa ar ett av de drag som medverkar till att de kan karaktiriseras
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som mindre skriftsprékliga. I en del fall dr det tydligt att det handlar om
bristande kunskaper om regler for interpunktion. I dessa fall paverkas inte
innehallet i texten i ndgon storre utstrackning. Men i de flesta fall far brister i
den syntaktiska strukturen dven mer betydelseméssiga implikationer.

Det som jag sérskilt upplever som en skillnad mellan sprintelevernas
texter och kontrollelevernas &r att den typ av bristande sammanhang som
praglar ménga av svaren i sprintklassen, sdrskilt de betygsmaéssigt svagare
texterna, inte syns i kontrollklasselevernas svar. Satsradningar forekommer
men inte 1dsryckta meningar eller meningsfragment. Over huvud taget ir
svaren vdl sammanhéllna innehallsligt och som texter dr de bade mer sjilv-
stindiga och skriftsprakliga. Det dr naturligtvis tydligt att &ven kontroll-
klassens texter &r svar pa fragor, men svaren ér i mycket mindre utstrdckning
korthuggna fragmentariska upprikningar av encyklopediska fakta. Men det
ar naturligtvis vanskligt att dra nigra generella slutsatser av detta da det
enbart handlar om fyra elevers provsvar fran kontrollklassen.

6.6.7 Exempel fran svaren pa fraga 8

Fréaga 8 ar illustrerad av en fransk politisk propagandabild. Uppgiften gar ut
pa att eleven skall férklara bakgrunden till bilden utifran sina kunskaper om
forhéllandet mellan de tre stinden i Frankrike under slutet av 1700-talet.
Bilden forestéller en gammal man som gér bojd under tyngden av en prést
och en adelsman pa ryggen. Att uppgiften utgar fran en bild gor fragan bade
konkret och avgransad. Fragan lyder: Bilden dr en fransk politisk propa-
gandabild frdn slutet av 1700-talet. Forklara bakgrunden till bilden, t.ex.:
Vad dr det som kommenteras av bilden? Vilka forhdllanden bygger den pd?
Vad vill man ha sagt? Till vem riktar den sig antagligen?®

Den forvintade textaktiviteten &r forklaring. De steg man alltsa kan for-
vinta sig dr problem utredning slutsats (Holmberg 2006:133). Problemet
formuleras i sjdlva frigan — utredning och slutsats forvéntas i elevsvaren.
Utredningen forvintas vidare innehélla en jamforelse av de olika stdndens
status och forhéllande. Jimforelsen kan realiseras genom anvidndning av
konnektiver som till exempel men, dock, ddiremot, medan, det vill siga
jamforelsen kan realiseras genom ideationell logisk betydelse och kan
markeras med explicita bindeord. Utredningssteget motsvarar ungefdr svar
pa fragorna “vad kommenteras av bilden” och “vilka forhéllanden lag

4 Frageformuleringen skiljer sig ndgot 4t i de tva proven. I kontrollklassens prov lyder fragan:
Forklara bilden! Vem riktar den sig till? Vad vill man ha sagt? Vad var det for férhallanden
som ldg bakom? Formuleringen &r sdledes betydligt kortare &n sprintklassversionen och inne-
haller inte ndgon information om bilden. De innehaller emellertid ungefar samma vigledande
fragor. Att doma av kommentarer och bedomning &r ldraren dock ute efter ungefdr samma
svar i de bada klasserna. Det gér heller inte att urskilja ndgra markanta skillnader mellan elev-
svaren i de olika klasserna.
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bakom”. Slutsatsen bor innehalla svar pa frdgorna ”vad vill man ha sagt” och
till vem riktar sig bilden”

Ideationellt erfarenhetsméssigt kan man tinka sig relationella processer da
en forklaring utreder hur nagonting dr, var eller blir. Fragan implicerar
vidare ord som kan beskriva de d& rddande samhéillsférhdllandena i Frank-
rike, det vill sdga relationen mellan de tre standen och vilka grupper i sam-
héllet de bestar av. Det dr ord som de tre standen, forsta stindet, andra
stdandet, tredje standet, prdster, adel, medelklass, bonder, arbetare. Vidare
kan ord som beskriver forhdllandet mellan stinden betraktas som nyckelord,
till exempel ordttvisor, hoga skatter, privilegier. Dessa dmnesrelaterade
substantiv och nominalgrupper kan alltsd forvidntas fungera som deltagare i
den erfarenhetsméssiga grammatiken.

De fyra fokuselevernas svar i sprintklassen har av lararen bedomts med
betygen Vg, G+ och G (2 st.). De fyra fokuselevernas svar i kontrollklassen
har fatt betygen Vg+, G+ (2 st.) och G (se Tabell 30 och Tabell 31).

6.6.7.1 Substantiv och nominalgrupper

De dmnesrelaterade fackorden och facktermerna dr som véntat fi. De all-
ménsprakliga &mnestypiska orden ér fler. Tabell 33 visar de &mnesrelaterade
substantiv som forekommer minst tre ganger i de atta fokuselevernas svar pa
fraga 8.

Tabell 33. Amnesrelaterade substantiv i historiematerialet, svar pa fraga 8
— forekomster och fordelning mellan sprinteleverna och kontrolleleverna.

Allménsprakliga Elevgrupp Fackord Elevgrupp
dmnestypiska och fack-
ord termer
Sprint  Kontr.  Totalt Sprint  Kontr. Totalt
Bonder, bonde 3 7 10 Tredje 4 8 12
standet
Adel, adelsman 7 6 13
Prister, préster- 2 4 6
skapet
Revolution 3 1 4
Kungen 2 2 4
Kyrkan - 3 3
Delsumma 17 23 40 4 8 12

Totalt dr det 52 d&mnesrelaterade substantiv med minst tre forekomster i detta
utsnitt av elevsvaren pa fraga 8. Av dessa kan 40 riknas till de allmén-
sprakliga amnestypiska substantiven och 12 till fackorden. De 12 fackords-
forekomsterna &r representationer av samma ord, medan de allménsprakliga
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dmnestypiska dr fordelade pa 6 olika ord. Man kan konstatera att fore-
komsterna av sévil allmédnsprakliga d&mnestypiska ord som fackord ar fler i
kontrollelevernas texter.

De d@mnesrelaterade substantiv som forekommer i samtliga sprinttexter ar
bonder och adel. 1 tre av de fyra svaren forekommer revolution och tredje
standet. 1 kontrolltexterna forekommer bonder, adeln och tredje standet i
samtliga fyra texter, och dven kyrkan och prdster 1 tre av de fyra texterna
(framgar ej av Tabell 33).

Det finns vidare fler unika dmnesrelaterade nominalgrupper i kontroll-
texterna. Exempel pd sddana nominalgrupper ar: arrende till godsherren,
tionde till kyrkan, missvdixt i jordbruket.

I historietexterna finns det ocksa ord, ordgrupper och prepositionsfraser
som inte faller inom de dmnesrelaterade vokabuldrkategorierna, men som é&r
centrala i1 sammanhanget: “dmnesneutrala allménsprékliga frekventa”
respektive “dmnesneutrala allmidnna ofta abstraka skriftsprakliga ord” (se
metodavsnitt i 6.6.3). De forekommer i ndgot storre utstrdckning i kontroll-
texterna, men skillnaderna i antal &r sméa. Mer péfallande ar att orden, nomi-
algrupperna och fraserna i kontrollklassen dels dr mer abstrakta och skrift-
prakliga, dels mer utvidgade. I sprinttexterna finns nominalgrupper som
mycket skatter, vanligt folk, de olika klasserna och jdvla forhdllanden. 1
kontrolltexterna finns nominalgrupper som skatt (till staten), det mesta av
skattebordan, storre rdttigheter, bdttre villkor, en sorts propagandabild,
ordttvisor. De abstrakta skriftsprakliga fraserna i kontrolltexterna ar en av
orsakerna och i skarp kontrast, 1 sprintklassen syfiet for all propaganda.

I historietexterna ar det ocksa intressant att titta pa den nirmaste sprakliga
kontexten kring de &mnesrelaterade substantiven. De &r liksom de allmén-
sprékliga frekventa orden i storre utstrickning utvidgade. De nominal-
grupper som forekommer i sprinttexterna ér knutna till de allménspréakliga
dmnestypiska substantiven en fattig bonde, tvd adelsmdin och i bérjan av
revolutionen. 1 kontrolltexterna finns det bade allménsprékliga amnestypiska
ordgrupper och fackord: bondernas fattiga leverne, det grandiosa livets som
adeln levde, bondernas ryggar, fattiga bonder, det rika prdsterskapet, de tre
standen: adeln, prdisterna och tredje stdindet, fyra femtedelar av tredje
standet och tredje standets axlar.

6.6.7.2 Textaktiviteter och lexikogrammatiska realiseringar

I detta avsnitt skall jag ge exempel pd hur eleverna hanterar den aktuella
historiediskursen i termer av textaktiviteter och (lexikogrammatisk) betyd-
else. Relevant i sammanhanget ar naturligtvis i vilken utstrdckning eleverna
lyckas formedla ett adekvat innehall. For elevtexterna i historia har jag i
detta avseende alltsd haft mojlighet att utgd fran lirarens autentiska betygs-
beddmning pa elevernas provsvar (jfr indelningen i plus-, ok-, och minussvar
for elevtextmaterialet i kemi och fysik).
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Maénga elever har svarat pa fragan, 20 elever av 21 i sprintklassen och 15
av 18 i kontrollklassen. I respektive klass har alla svar utom tva godkénts av
lararen. Det dr emellertid fa elever som har fatt hogre betyg dn Godkénd pé
fragan: endast 2 stycken i sprintklassen respektive 1 i kontrollklassen.

Utifran lararens bedomning skall ett godként svar innehalla en relevant
och 1 stort sett adekvat beskrivning av forhallandena mellan de tre standen,
det vill sdga en jamforelse av stdndens forhallanden. Det &r ett svar i sprint-
klassen som endast innehaller denna del (HS10). De 6vriga godkénda svaren
innehéller utover en sadan beskrivande jamforelse ndgon form av slutsats-
resonemang kring bildens budskap och vem som troligtvis dr den tillténkte
mottagaren. | denna del av svaret ar resonemanget det viktiga. Eleverna skall
dra relevanta slutsatser utifran sitt eget resonemang och det skall d&tminstone
vara nagorlunda rimligt i relation till de radande samhillsférhallandena. Det
ar denna del av svaret som verkar vara avgérande for om betyget G+, Vg
eller Mvg skall 6vervégas.

De atta fokuselevernas svar pa fraga 8 &r alla uppbyggda genom stegen
utredning och slutsats (dock inte alltid denna ordning). Sprinttexterna har
fatt betygen G, G, G+ och Vg och kontrolltexterna G, G+, G+ och Vg+.

Sprinttexterna &r uppbyggda genom stegen utredning och slutsats.
Skillnaden mellan de tvd G-texterna och de tva texterna som har beddmts
som G+ respektive Vg kan framst urskiljas i textaktivitetens slutsatssteg. De
bada texterna aterges i exempel (77) och (78). Allménsprakliga dmnes-
typiska substantiv och nominalgrupper dr understrukna, fackorden fetstilta,
och allminsprakliga frekventa och allmidnna ofta abstrakta skriftsprakliga
ord kursiverade. Text inom hakparentes 1 elevtexterna &r ldrarens
kommentar. Analysen av steg stir inom hakparentes under respektive
elevtext. (HS9, G = historietexter sprintelev nummer 9 i listan i Tabell 32,
betyg Godkénd.)

(77) 'Bilden vissar hur adel och prister lever pa tredje stindet. Det bygger pa
hur ca 2 % av befolkningen har all makt medan de resterande 98 % inte har
ndgot att séiga till om. "Jag tror bilden riktar sig mot adeln som propaganda.
(HS9, G)

[Textaktivitetens steg: (problem) “utredning ‘slutsats]

(78) '3 klassen fick slita for att fo ihop ndgra pengar till mat och dverleva
eftersom de betalade s& mycket skatter som adeln levde pa. Att en fattig
bonde sléppar och bér pa tvd adelsmén visar pa att “de fattiga livnérde och
holl upp de rika”. [Alla i tredje stdndet var inte fattiga! Varfor anvénder
man en gammal bonde som symbol?]

Det visar pa vilka jdvla forhdllanden det var mellan de olika klasserna. Och
de "rika” ser inte ens skamsna ut! (pa bilden) De visar pa hur bra de tyckte
var och var véldigt ridda for revolutionen. Att 3 standet skulle fa det battre,
och didrmed de sdmre! Egotrippade ! "Bilden kan bade rikta sig till de
”06vre” men dven “undre”. Till de Gvre for att visa vilken makt de hade, hur
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bra stéllt det var och skryta om vilka fina ménniskor (och vérdiga) de var.
Men kanske éven till de nedre klasserna for att visa hur daligt, oréttvist och
hemsk allt var. Aven om de forstod det si kanske de inte tinkte pa det
eftersom ”Det var sa det var”. punkt slut. (HS7, G)

[Textaktivitetens steg: (problem) ‘utredning ‘slutsats]

I relation till uppgiftsformuleringen ar det budskapet, vad vill man ha sagt”
(i HS9), respektive mottagaren, till vem riktar sig bilden” (i HS7), som inte
artikuleras tillrackligt tydligt. 1 bada texterna finns emellertid &dmnes-
relaterade ord som éar viktiga i beskrivningen av samhéllsforhéllandena. Men
en analys av enskilda lexikogrammatiska drag visar inte pa nagra tydliga
tendenser i den ena eller andra riktningen. Erfarenhetsméssigt realiseras
betydelsen i de flesta Overordnade satserna genom relationella processer
(visar, bygger pd, har), medan processerna i de utvidgade underordnade
satserna oftare dr materiella med dmnesrelaterade substantiv eller nominal-
grupper som forstadeltagare. Vidare finns det ett flertal logiska betydelse-
relationer markerade med bindeord, till exempel medan (HS9), for att, men,
dven om (HS7). Det andra textexemplet &r visserligen ganska langt, men
innehallet i det andra stycket ar till stor del en upprepning av det som redan
ar sagt i forsta stycket.

De bada andra sprinttexterna &r tydliga exempel pé ett typiskt provsvar —
texterna forutsétter den information som ges i uppgiftsformuleringen da de
gar direkt pa den beskrivande jimforelsen utan att introducera samman-
hanget. Stilen i bada dessa texter kan beskrivas som talspréklig och
personlig:

(79) '3:e standet bestog av 98% av befolkningen det var de som betalade
skatterna, arbetade at adeln (i borjan av Revolutionen) gjorde “slav”arbetet.
Kungen och adeln ddremot de kunde leva loppan pé skattepengarna som
kom in. De levde av de fattiga. Ex. Bonderna bakade kakan och kungen +
adeln 4t den.

"Den riktar sig antagligen till 3:e stindet, for att de ska se hur de rika
behandlar dem. Uppticka att de dr dsnan som de andra rider pa. Den ska vill
vl att 3:e ska borja séga ifran ock goéra uppror. (HS12, G+)

[Textaktivitetens steg: (problem) ‘utredning ‘slutsats]

(80) "Detta ir en propaganda bild riktad till bonder, arbetare och vanligt folk.
[Vilka grupper var politiskt aktiva? Varifran kom kritiken mot det franska
samhiillet?] "Den vill visa hur adel och prister uttnyttjade dem och uppmana
till motstand och handling. Man ser hur den svagaste ska halla upp de tva
andra som kan slappa [De tre stinden?] och leva i lyx. ‘Den paminner
mycket om ménga av dagens radikalare propaganda. Syftet for all propa-
ganda &r att fa folk att inse i vilken situation de lever i, ELLER, fa folk att
tro att de gor det. 'Dagens propaganda handlar mer om att éndra folks
uppfattning &n att upplysa folk om deras situation. Idag finns medier som
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har den uppgiften, men pa den tiden sa visste folk nog inte riktigt hur hela
situationen sag ut, och var darfor mer latt pdverkade dérfor ar det nog svart
for ett i-land idag att genomftra en revolution, de flesta vet sin situation.
(HS2, Vg)

[Textaktivitetens steg: (problem) "slutsats ‘utredning "slutsats ‘resonemang]

I textexempel (79) (HS12) finns det ocksa forhallandevis ménga agentiva
materiella processer, till exempel de kunde leva loppan, bénderna bakade
kakan och kungen + adeln dt den. Detta medverkar till en mer berittande
och informell stil (i stéllet for beskrivande och forklarande).

Textexempel (80) ar forhallandevis ldngt. Den innehaller f& dmnes-
relaterade substantiv och nominalgrupper men &r resonerande till sin
karaktdr. Svaret inleds med slutsatsen, déarefter utreds forhallandena. Slut-
satsen utvecklas och texten avslutas i ett mer allmént resonemang. Svaret har
bedomts som Vil godkdnt och texten utgor saledes ett exempel pa ett
betygsmassigt starkt svar med forhéllandevis f4 dmnesrelaterade ord, men
didremot resonemang och starka logiska betydelsesamband i utvidgade satser
(bade i form av tilldgg och specificering).

De fyra kontrollelevernas svar innehéller alla en forklaring av bildens
symbolik, det vill sdga en beskrivning och tolkning av vad bilden forestéller
i ljuset av de rddande forhallandena mellan de tre stdinden. Relationen mellan
stinden och inneborden av ordttvisorna &r tydligt utredda. Tre av svaren
innehaller ocksd tydliga formuleringar som ror bildens budskap och
mottagargrupp. De fyra kontrolltexterna dterges i exempel (81)—(84).

(81) ‘Jag tror att den vissar hur adeln och pristeskapet rider pa en fattig man ur
tredie stindets axlar. Det man vill ha sagt dr nog hur mycket ordttvisor
som finns i frankrike. Det &r det fattiga i tredie standet som sliter hart men
det &r det rika pristerskapet och adeln det gynar. Dom behandlar den har
mannen som en ligre stdende varelse. ‘Det ska nog forestilla en propa-
ganda bild fran revolutionen. (HK1, G)

[Textaktivitetens steg: (problem) ‘utredning ‘slutsats]

(82) 'Den riktar sig till, i stort sett alla, i det tredje stindet och vill siga; Vakna!
ser ni inte att ni blir utnyttjade? De lever pé er, de &r parasiter, det dr ni som
gor allt men fér inget for det utom en sliten rygg och déliga pensionsavtal.
[Léararen har strukit under ”’pensionsavtal” och kommenterar med ett ? och
anakronism] 'Det dr kyrkan och adeln som rider pa arbetarens rygg. Den
storsta delen av landet var fattiga bonder som gjorde mat och produkter till
de rika. ‘'Liknande affisher kommer senare i historien. (HK2, G+)

[Textaktivitetens steg: (problem) +slutsats +utredning +reflektion (antydan
till resonemang)]

(83) 'Bilden forestiller en gammal man (frin tredje stindet), som har en prist
och en adelsman/kungen pé sin rygg. Bilden beskriver hur samhillet var
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uppbyggt. Kyrkan och adeln behovde inte betala skatr sé allt fick ligga pa
bondernas ryggar. Skatten var hog, och den mesta delen gick till Kungen
och hans nirmaste mén. "Man kan siga att det blev en av orsakerna till att
revolution broét ut i Frankrike. (HK3, G+)

[Textaktivitetens steg: (problem) +utredning +slutsats]

(84) 'Bilden forestiller de tre stinden: adeln, présterna och tredje stindet.
Fyra femtedelar av tredje stindet var bonder. Det var pa dem det mesta av
skattebordan vilade i 1700-talets Frankrike. En bonde kunde fa ge upp tre
fjardedelar av sin 16n, eftersom han betalade skatt till staten, arrende till
godsherren och tionde till kyrkan. I skarp kontrast till bondernas fattiga
leverne stod det grandiosa livet som adeln levde.

"Detta var en sorts propagandabild som man ville fi bonderna att “vakna
upp” med. [Det var huvudsakligen stadsbor som var politiskt aktiva.] Det
radde missvéxt i jordbruket och hundratusentals ménniskor gick arbetslosa.
Sa borde det inte vara. Eftersom tredje stdndet representerade cirka 98% av
Frankrikes befolkning borde de fa storre rdttigheter, anségs det. Om man
kunde uppvigla bonderna kanske man skulle kunna fa till bdttre villkor for
medelklassen. (HK4, Vg+)

[Textaktivitetens steg: (problem) ‘utredning ‘slutsats (resonerande)]

Samtliga fyra svar innehéller de centrala dmnesrelaterade orden som fragan
implicerar. Det handlar alltsd om ord som beskriver de tre samhillsskikten i
Frankrike som forsta stindet, andra standet, tredje stdndet, adel, prister,
bonder och fraser som beskriver relationen mellan de tre standen, till exem-
pel den rika och privilegierade adeln och prdsterskapet, de fattiga bonderna
i tredje standet etc. De &mnesanknutna orden i sammanhanget ar inte sarskilt
avancerade och troligtvis har eleverna stott pd begreppen i historiedmnet
redan i de ldgre &rskurserna. En del av orden, till exempel prdster och
bonder, har ju dessutom ocksé en mer allménspraklig sida. I sitt samman-
hang ér de dock en betydelsefull del av &mnesdiskursen och &r centrala for
en adekvat beskrivning av de rddande samhillsforhillandena da det ju
handlar om att reda ut relationen mellan de tre stdnden, deras privilegier,
status, arbetsforhallanden och rittigheter och utifran detta resonera kring
symboliken och budskapet i bilden. Framtridande vad géiller bruket av
amnesanknutna ord i svaren forefaller mig vara den sjélvklarhet som priaglar
anvandningen (den sprakliga kontexten kring orden &r tydlig och friktions-
fri). Orden 4r som sagt inte svéra i sig, men dessa fyra elevers svar visar att
de &r centrala och har betydelse for elevernas mojligheter att skapa savil
sprékliga som innehéllsliga samband i texten. Det som manga sprintelever
har svart med i just denna frga &r att beskriva relationen mellan de tre
standen pa ett korrekt sitt.

Det som skiljer den Vil godkédnda texten fran de Godkénda ar liksom i
sprintklassvaren dels textlaingden och informationsmingden, dels hur inne-
hallet realiseras ideationellt logiskt. I den Vil godkénda texten, exempel
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(84), ar slutsatsen och resonemanget i textaktiviteten betydligt mer utforligt.
Samtliga satskomplex i detta steg dr utvidgade och de tvad sista sats-
komplexen inleds med en underordnad sats med specificerande av orsaks-
samband respektive en underordnad med specificerande av villkorssamband.

6.6.8 Strategier for hantering av &mnesdiskursen

Ovanstaende textexempel ger en antydan om de strategier som eleverna
anvinder for att hantera &mnesdiskursen. [ beskrivningen av strategier utgér
jag fran de fyra typstrategier (A, B, C och D) som kort presenterades i
avsnitt 6.6.3. Figur 10 ger en kortfattad beskrivning av de fyra typstrate-
giernas karaktéristiska drag. Beskrivningen av strategier & med ndd-
vandighet grov och forenklad och syftar framst till att visa pa en del
tendenser vad giller elevernas dmnesrelaterade sprakbruk i relation till
kodvéxling och prestationer (betygsniva).

A +
C. A.
v' Amnesrelaterade subs. och ng* i v" Amnesrelaterade subs. och ng i stor
ganska liten utstréackning. utstriackning. I stort sett korrekt och adekvat
v Forvintade steg i TA** finns ofta, anvéndning.
men innehallet kan vara tunt. Styrkan v Forvintade TA stegvis uppbyggda (ofta utfor-
ar de resonerande och reflekterande liga och langa).
dragen. v’ Stilen ofta specialiserad, skriftspraklig,
v’ Stilen ofta vardaglig och informell informationstit och analytisk.
_ +
Bruk av dmnesrelaterade P _
ord och nominalgrupper
D. B.
v" Amnesrelaterade subs. och ng i v' Amnesrelaterade subs. och ng, ofta i ndgot
liten utstréackning (ofta vaga eller mindre utstrackning én i strategi A (i relation till
felaktiga) textlangden).
v Forvintade steg i TA svéra att v Uteblivna och/eller vaga, otydliga steg i TA
urskilja, otillréckliga eller uteblivna. —oftast de resonerande dragen som saknas.
v’ Stilen ofta vardaglig, informell v’ Stilen specialiserad, ofta skriftspréaklig, en-
och fragmentarisk. cyklopedisk (ej resonerande)
v

Textaktivteter och steg

Figur 10. Oversikt och beskrivning av strategierna (*ng/nominalgrupper,
**T A/textaktiviteter).

Strategi A-texter innehaller alltsd dmnesrelaterade substantiv och nominal-
grupper i ganska stor utstrackning och den forvintade textaktiviteten byggs
upp genom forhallandevis utforliga steg. Strategi B-texter innehaller ocksa
dmnesrelaterade ord i ganska stor utstrickning, men oftast i ndgot mindre
utstrackning dn A-texterna, vilket delvis kan kopplas till textlingd. Det finns
tvd varianter pa strategi B-texter. Den forsta (B1) innebdr en i stort sett
korrekt och adekvat anvidndning av de d@mnesrelaterade orden, medan den
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andra (B2) innebir att orden hinger i luften. Denna typ av anvidndning
upplevs snarast som ett sitt att simulera kunskap da begreppen liksom ndmns
i forbifarten utan att séttas in i ett sammanhang. Jag kallar denna variant av
strategi B for “name-dropping”. 1 strategi C-texter forekommer en del
dmnesrelaterade ord, men i relation till textlingden &r de fa. Det som framst
karaktériserar C-texter dr de resonerande och reflekterande dragen — de drag
som dr betydelsefulla i textaktivitetens steg slutsats. Det dr ocksé dessa drag
som verkar vara C-texternas styrka och de som ldraren vérderar hogt.
Innehéllet i de resonerande delarna tycks faktiskt vara mindre viktigt d& de
har mer eller mindre tydlig koppling till uppgiften. Strategi D-texter kinne-
tecknas av att de oftast dr korta och fragmentariska. Innehallet dr vagt pa
grund av ett alltfor allmansprakligt ordval i kombination med att de logiska
sambanden &dr vaga eller obefintliga. Inte séllan forekommer felaktiga
bendmningar for centrala begrepp och foreteelser.

Vissa tendenser i relationen mellan strategier och betygsnivd kan
urskiljas. De mest framgangsrika texterna kénnetecknas av i huvudsak
strategi A, det vill sdga de flesta av de elevtexter som betygsmaissigt bedoms
som Mvg eller Vg kan knytas till denna strategi. Anvéndning av engelska
forekommer, men i mycket begrinsad omfattning och da endast for &mnes-
relaterade ord och uttryck. Av de ovan analyserade textexemplen kan det
fjarde kontrollelevsvaret (HK4, se exempel (84)) beskrivas i termer av
strategi A. Ett annat exempel pé strategi A foljer i (85).

(85) 'Denna bild vill siga en sak. Bilden #r en protest mot det forsta och andra
stindet. 'Den gamla manen representerar Franska folket, som ér trott, pligad
och pinad. P4 manen’s rygg rider en prést och en adelsman. De &ker alltsa
sndlskjuts pd Franska folket. Dessa forhdllanden har att goéra med
orattvisorna i det Franska samhillet, bonderna och medelklassen var
fortryckta. De betalade néstan all 16n i skatt och hade inga rittigheter,
medan pristerna och adeln hade privelegier som var medfédda. De slapp
betala skatt, och de styrde Frankrike sjilva.'Bilden riktar sig mot [till]
medelklassen. De var dem dnda som hade nagot att sédga till om, i det tredje
standet. Medelklassen var lirda [och fomdgna] ménniskor som bodde i
stader och motsatte sig starkt fortrycket fran kyrkan och adeln. Som tur var
fick de hela franska folket med sig i Franska Revolutionen. (HS1, fr8/Mvg)

Elevtexten &r védlformad och utredande till sin karaktir. Eleven forklarar och
tolkar bildens bakgrund och budskap som i slutet av texten mynnar ut i en
tolkning av mottagaren som hon ocksd underbygger med en motivering.
Texten har en tydlig struktur och kan delas in i tre steg: (problem) 'slutsats
“utredning “slutsats. Texten innehaller forhallandevis manga dmnesrelaterade
ord och dmnesneutrala men centrala ord. Dessa bidrar bade till specifikheten
och informationstétheten i texten. Engelska anvénds inte vid négot tillfalle 1
detta svar. Vidare innehaller texten nagra sprakliga fel: ortografiska fel
(manen, privelegier, Franska, dnda), felaktig genitivkonstruktion (manen’s),
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prepositionsfel (riktar sig mot 1 stillet for riktar sig till), kongruensfel
(plagad och pinad), kasusfel (dem dnda) och ordfoljdsfel (som...motsatte sig
starkt). Versal for nationalitetsbendmning, genitivkonstruktionen och
eventuellt prepositionsfelet kan tolkas som paverkan av engelskan. Typen av
fel paverkar dock inte textens kommunikativa funktion, det vill sdga inverkar
alltsa inte pa innehallet och budskapet i texten i ndgon stdrre utstrackning.

Vidare finns det alltsd ocksa texter med ett adekvat och korrekt d&mnes-
relaterat sprakbruk, men som &r ofullstindiga vad géiller uppbyggnaden i
steg. Detta ar texter som placerar sig i strategiruta B och betygsmaéssigt &r de
inte lika framgéngsrika som strategi-A-texterna. Strategi-B-texter &r ofta
betydligt kortare, men de fragor som uppgiften bestar av besvaras oftast —
det som saknas eller &r otillrickligt i dessa texter &r analysen, det vill sdga de
utredande och resonerande dragen som framhéver hur saker och ting hdnger
ihop och dir péstaendena forklaras och motiveras. Bland fokuselevernas svar
pa frdga 8 finns det nagra svar som utgor tydliga exempel pa texter som kan
placeras i strategiruta B: textexempel (77) (HS9), textexempel (81) (HK1)
och textexempel (83) (HK3). Ytterligare ett textexempel foljer i (86).

(86) 'Bilden visar tvd man fran de privilegade stinden, pristen och adelsmannen,
som sitter pd ryggen av en stackars gammal arbetare/bonde fra det 3:e
standet.

"Man forsoker visa hur orittvist samhillet ir di de mest fattiga tvingas
betala hogst skatt medan de rika pristerna, dock framst adelsméinnen inte
betalade lika mycket. (HS15, {r8/G)

Ytterligare en sorts texter kan placeras i strategiruta B. I dessa texter anvinds
det som jag har valt att kalla “name-dropping”-strategin. Elever som
tillimpar name-dropping-strategin fingar ofta en rad centrala ord, men for-
klarar, utvecklar eller forankrar dem inte i sammanhanget vilket bidrar till att
innehéllet framstar som osammanhéngande och fragmentariskt, se exempel
(87) och (88). Betygsmissigt bedoms dessa texter i de flesta fall med
godkind minus eller icke godkéand.

(87) 'Bilden forestiller den forsta och andra estaten [stindet] som sitter pi den
stackars slitande arbetaren third estate. ‘Detta ir propaganda som uppmanar
till revolution. Man menar att Clergy [présterskap] och Nobility [adel] inte
bidrar med nat, utan suger ut de fattiga. ‘De fattiga far alltsd gora allt det
jobbiga utan att fa nat for det. De har inget att sdga till om, och det ar detta
National Assembly vill dndra pé ndr de vill att varje person ska rosta, inte
varje estat. [ldraren har strukit under “varje person” och antecknat: dvs. av
de valda representanterna] Det gamla systemet gor namligen att Clergy och
Nobility kan fa majoritet dver Tredje estaten. (HS16, {r8/G-)

(88) 'Bort med totalt kungadome, rostuppdelningen dndras (ligre klassen far mer
makt). Utvecklas till uppror eftersom kungen ignorerar dem (Ludvig XVI)
Leder till mera blodiga uppror som The Great Fear d& manga ménniskor
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blev dodade. Och stormandet av Bastillien som kom att bli Frankrikes
nationaldag (14 juli). De fick fram en ny grundlag. (HS19, fr7/Ig)

I exempel (87) gér det att urskilja olika steg, men det &r svart att fa samman-
hang i det eleven uttrycker, sdrskilt mot slutet. Det kanske mest fram-
tridande i1 denna text dr anvidndningen av engelska i kombination med det
Ovrigt vardagliga sprakbruket. De dmnesrelaterade begrepp som forekommer
1 texten dr antingen pa engelska eller pd nidgon slags svengelska (direkt-
oversittning). Eleven skriver forsta och andra estaten, third estate, clergy
och nobility, National Assembly och Tredje estaten. 1 Gvrigt bendmns
centrala nominalgrupper med till exempel den stackars slitande arbetaren
och de fattiga.

Textexempel (88) bestér till stor del av meningsfragment i nagon slags
uppriakningsform. Eleven rdknar upp ett antal hiandelser och fordndringar —
framstdllningen ar additiv i sin disposition, men utan fordjupning eller
utveckling. Sambanden i texten ar bristfilliga — det géller savél de erfaren-
hetsméssiga som de logiska betydelserelationerna. Tematiken i texten later
sig knappast analyseras da forstaplatsen i satserna i flera fall utgors av det
finita verbet och det informationsbiarande ledet (deltagaren) séledes saknas.
Det finns nagra explicita sambandsmarkorer (eftersom, dd, och), men de
hjélper inte till att skapa sammanhang i texten till stor del pad grund av att
deltagarna inte dr utskrivna. Eleven fdngar en del nyckelhdndelser i sin upp-
rakning och anvédnder en del @mnesrelaterade formuleringar, till exempel
bort med totalt kungadéme, rostuppdelningen dndras, utvecklas till uppror,
mer blodiga uppror som The Great Fear, stormandet av Bastillien, fick fram
en ny grundlag. Da tidsanknytning saknas och orsakssambanden dr vaga
eller helt saknas blir dock pastdendena héngande i luften utan sammanhang.
Vid ett tillfalle anvénds engelska (The Great Fear), d& for att bendmna en
héndelse som har direkt anknytning Franska revolutionen.

Vidare ér framgangsrika texter som framst kan beskrivas utifran strategi C
sdllsynta i materialet. Ett gott resultat med strategi C kraver framtrddande
analyserande och resonerande drag dels for att kompensera den sparsamma
anvandningen av dmnesrelaterade ord, dels for att uppfylla de steg som text-
aktiviteten medfor. Styrkan i ett framgéngsrikt strategi-C-svar &r den
analytiska och resonerande karaktdren. Denna strategi visar att det 4r mojligt
att prestera pa en hdg niva utan att anvinda ett &mnesrelaterat sprék i ndgon
storre utstrackning och att det da ocksa ar tillatet att gora en del utsvdvningar
i forhallande till uppgiftens fokus. Det vanligaste dr emellertid att strategi-C-
texter, dir alltsd d&mnesrelaterade ord forekommer i liten utstrdckning, ar
vaga och innehallstunna, bade beroende pé otydliga eller obefintliga logiska
samband och ett alltfor vardagligt allménsprékligt ordval. Detta kénneteck-
nar merparten av elevsvaren. | strategi-figuren (Figur 10) kan de placeras
mellan ruta C och D. Ett framgéngsrikt strategi-C-svar &r sprintexempel (80)
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(HS2). I (89) foljer ett textexempel pa strategi C/D och i (90) ett textexempel

pa strategi D.
(89) ‘Frankrike bestod av tre sa kallade estates [stand]. Bilden visar hur de var.
Den tredje lagst stdende betalade néstan all skatt och var 98 % av Frankrike.

"Bilden riktar sig till de ligre stdende formodligen. Att de ligsta bir upp de
ovre, De....(HS20, fr8/G-)

(90) P& bilden visas de tre samhillsklasserna. Over, medel och undre klassen.
[De tre stinden: 2 priviligerade och 1 utan.] ‘De vill siga att 6ver och
medel-klassen éker snalskjuts pa den tredje (undre). De har det bra stillt,
medan den undre kdmpar i daliga forhallanden och betalar hdga skatter. Den
riktar sig antagligen som en pik mot Over-klassen i protest mot deras
upptrddande. Eller ocksa till undre klassen for att uppmuntra de till att krdva
forandring. (HS19, fr8/Ig)

I bada svaren kan man urskilja de tva stegen utredning och slutsats, men de
ar 1 bada fallen otillrdckliga. I exempel (89) ges en kortfattad bakgrund och
beskrivning av forhallandena, men budskapet eller syftet med bilden saknas
och eleven resonerar inte heller kring varfor han menar att den formodligen
riktar sig till ”de ldgre stdende”. I texten forekommer ett d&mnesrelaterat
nyckelbegrepp och det bendmns pa engelska (estates). 1 Gvrigt bendmns
damnesrelaterade begrepp med allménsprékliga och vagare bendmningar som
den tredje ligst stdaende, ldgre stiende, de ligsta och de ovre. (90) ar ett
ganska tydligt exempel pa att felaktiga bendmningar begrinsar elevens
mojligheter att reda ut forhéllandena mellan de tre stainden.

A +

7 /_\ .
Bruk av dmnesrelaterade S

ord och nominalgrupper

Merparten av eleverna
placerar sig ungefar hir —
orhallandevis mediokra

bytygsmissiga prestatiger

D B

Figur 11. Betygsutfall (ungefarligt) i relation till typstrategierna.
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Figur 11 ger en bild av ldrarens betygsbeddmning i relation till typstrategi-
erna.

I sprintklassen &r det ingen elev som har fatt Mvg péd hela provet. Tva
elever har fatt Vg+; i relation till typstrategierna placerar de sig utan tvekan
under strategi A respektive strategi C. Ytterligare fyra elever har fatt Vg pa
provet, varav tre har bedomts som svaga Vg. Dessa placerar sig ndgonstans
mellan C och A. Merparten av texterna kan emellertid beskrivas som en
kombination av strategi C och D. Prestationerna ar betygsmassigt mediokra.
Det finns vidare en liten grupp texter som préglas av i huvudsak strategi B —
den variant med korrekt och adekvat anvindning av d@mnesrelaterade ord
beddms oftast med ett starkt G, medan “name-dropping”-varianten oftast far
ett G, ett svagt G eller till och med Ig.

6.6.9 Diskussion: strategier och kodvaxlingsfunktion

Nér det géller anvindningen av engelska gér det inte att urskilja négra
tydliga tendenser vad géller forekomst (se 6.6.5). Daremot kan kodvéxlingen
till engelska sdgas ha olika funktion. Tendenserna illustreras i Figur 12.

Nar det géller kodvéxlingen ar det mojligt att urskilja vissa tendenser som
kan kopplas till de olika strategierna. Kodviaxling i de betygsmassigt starkare
texterna, det vill sdga dér strategi A eller B1 tillimpas, fungerar som en
resurs dé eleverna saknar eller inte kan aktualisera den svenska bendmningen
(jfr referentiell funktion, avsnitt 5.7). I dessa texter sker kodvaxlingen enbart

Kodvixlingen fungerar/som
en resurs pa lexikal njfa

— +

Bruk av dmnesrelaterade R

ord och nominalgrupper Kodvixlingen fungerar
oftast kompensatoriskt .
B1, kodWixling sonyresurs

v

Textaktivteter och steg

Figur 12. Kodvéxlingens funktion i relation till strategierna.
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pa lexikal niva och kan betraktas som ett forhallandevis ytsprakligt fenomen.
Kodvixling i texter med strategi B2 eller D kan emellertid sédgas ha en mer
kompensatorisk funktion i bemirkelsen overskylande. Dessa texter &r ofta
osammanhéngande sévél sprakligt som innehallsligt. Det verkar som att
elever med dessa strategier i mindre grad har tilldgnat sig innehéllet 1 &mnet,
vilket alltsd omfattar specialiserade begrepp och foreteelser, men i manga
fall aven mer allménsprékliga dmnesanknutna ord. Man kan alltsa betrakta
kodvéxlingen i dessa texter som ett forsok att dolja den bristande dmnes-
forstaelsen.

De sju elever som enbart skriver pa svenska i de fyra essidsvaren (se 6.6.5)
anviander i mycket liten utstrickning ett dmnesanknutet sprakbruk och
placerar sig ddrmed under strategi C eller D. Endast en av dessa presterar
betygsméssigt starka svar och i denna elevs svar ar de forklarande och
resonerande dragen framtridande (ex. (80)). Over huvud taget later sig
merparten av elevsvaren placeras mellan strategi C och D. Dessa svar ar
alltsa i stort sett bara svenska och stilen &r oftast vardaglig och talspraklig.
Dessa elever anvinder varken ett engelskt eller svenskt historiesprak. Man
kan konstatera att deras betygsmdssiga prestationer dr mediokra, men det
behdver alltsé inte betyda att det enbart eller ens i forsta hand har att gora
med bristen pd dmnesanknutet sprakbruk i svaren. Det som dock talar for en
sédan relation i detta material ar att de elever som har fatt Vg pa hela provet
framst kan placeras in under den strategi som omfattar ett adekvat och kor-
rekt &mnesanknutet sprak i ganska stor utstrackning, det vill sdga strategi A.
Det ror sig om fem elever, elev 1, 3, 4, 5 och 6. Ytterligare en elev har fatt
Vg pa provet och det dr tidigare ndmnda elev 2 med en tydlig strategi C dir
alltsd de utredande och resonerande dragen dr det centrala, vilket ocksé &r
det som ldraren explicit efterfragar i den inledande instruktionen till essa-
fragoma.

I kontrollklasselevernas svar tillimpas strategi A (ex. (84)) respektive
strategi B (ex. (81)—(83)). Kontrollklassexempel (84) kan jamféras med
sprinttexten i exempel (85). Eleven svarar pa alla fragor i uppgiften (samt-
liga steg i textaktiviteten dr utforliga), anvénder ett korrekt och adekvat
dmnesrelaterat sprak, utreder bildens symbolik i relation till de d& radande
samhéllsforhallandena i Frankrike och resonerar kring bildens budskap och
mottagargrupp. De Ovriga tre svaren placerar sig alltsd i strategiruta B.
Svaren &r vél sammanhéllna, forhdllandevis stringenta och ger tillrickliga
svar pd uppgiftens fragor. Det som antagligen skulle behdvas for ett hogre
betyg ar storre utforlighet och resonemang i storre utstrackning.

Det &r naturligtvis inte mojligt att dra nagra generella slutsatser utifran
dessa begrinsade nedslag i kontrollklassens elevsvar, men vad just dessa
texter ger exempel pa &r att de &mnesrelaterade orden och nyckelbegreppen
forekommer dven i de endast godkénda texterna och att de vévs in i samman-
hanget. Det finns ingen tvetydighet i begreppsanvindningen och texterna
hinger ocksa innehallsligt vil samman. Det som manga sprintelever hade
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svart med i just denna fraga var att beskriva relationen mellan de tre stinden
pa ett korrekt sitt, vilket alltsd inte &r ett problem i dessa kontrollelevers
texter. Jimforelsen tyder alltsd pa att ocksd de medelmattigt presterande
eleverna i kontrollklassen kan producera ett adekvat &mnesrelaterat sprak pa
svenska. Motsvarande elever i sprintklassen formar det inte riktigt, varken pa
svenska eller engelska.

6.7 Svenska

Péverkas den svenska eleverna anvénder inom ramen for svenskdmnet av
sprintundervisning i andra d&mnen? Jag skall besvara den fragan genom en
undersokning av prestationerna pé det nationella provet i svenska. Denna del
av avhandlingens elevtextundersdkning handlar om elevernas svenska inom
ramen for svenskdmnet. Elevtextmaterialet bestar av 25 sprintelevers och 19
kontrollelevers uppsatser inom ramen for det nationella provets B-del var-
terminen 2005 (delprov III: skrivuppgift B). Proven skrevs under andra
hilften av varterminen i arskurs 3.

Undervisningsspraket i svenska dr svenska savél i sprintklassen som i
kontrollklassen. De bada svenskldrarna har ett nira samarbete och klasserna
foljer den gemensamt utarbetade termins- och lektionsplaneringen. Skillnad-
erna mellan de bdda klasserna i andra &mnen framtrader ocksé tydligt under
svensktimmarna. Det ar betydligt tystare och lugnare i sprintklassrummet &n
i kontrollklassrummet. Det betyder emellertid inte att sprinteleverna inte
deltar i klassrumsinteraktionen — svensklektionerna préglas av ett samtals-
vénligt klimat och till skillnad frén i flera andra &mnen deltar eleverna i
ganska stor utstrickning i klassrumsinteraktionen (se kap. 5). Vidare é&r
sprinteleverna mer studiemotiverade och ocksa mer sprékintresserade — det
ar ju ocksa en anledning till att manga har valt en delvis engelsksprakig
gymnasieutbildning.* Spréakintresset omfattar dven ett intresse for svenska
spraket och svenskédmnet, som under gymnasietiden bade tilltar och blir mer
explicit (se vidare kap. 7). Merparten av eleverna verkar tycka att svenska &r
roligt — dven elever som sdger att de egentligen inte tycker om att skriva och
lasa (de forknippar svenskdmnet i forsta hand med att skriva och lisa). Detta
beror, enligt dem sjélva, till stor del pa lararen. Flera elever i kontrollklassen
tycker ocksa om svenska, men det finns ocksa ett stort antal pojkar som over
huvud taget har lag studiemotivation och som é&r tydligt natur-teknikinriktade

% En skillnad vad giller elevernas studiemotivation och sprakintresse i de respektive
klasserna kan ockséd antas utifrén en jamforelse av slutbetyg och deltagande i sprakkurser.
Sprinteleverna har betydligt hdgre slutbetyg i genomsnitt dn kontrolleleverna i sévél sprak-
dmnen som Ovriga dmnen och det dr ocksé en storre andel av sprinteleverna som har valt att
lasa B- och C-sprak. Samma tendenser géller betygen i svenska — sprinteleverna har igenom-
snitt hdgre betyg i svenska &n kontrolleleverna.
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(jfr tidigare forskning om svenskdmnet pa yrkesinriktade och tekniska
program, t.ex. Ask 2005, Westman Holmsved 2005).

6.7.1 Amnesdiskursen

Svenskimnesdiskursen pa gymnasienivad har specialiserade doméner, som
t.ex. litteraturhistoria, sprakhistoria, grammatik, skrivprocess och ofta en viss
del spraksociologi. Dessa kunskapsomraden har naturligtvis specialiserade
ord och uttryck. Men vid uppsatsskrivning vid ett provtillfille som det
nationella provet innebér &r det inte spraklig kompetens i relation till en
saddan speciell kunskapsdomédn som testas — det & mer en allmén sprak-
kompetens som pa ett overgripande plan kan beskrivas som férmagan att
hantera olika texttyper. I kursmalen for svenska B formuleras detta som att
“eleven skall kunna formedla egna och andras tankar i tal och skrift, géra
sammanstillningar och utredningar samt dra slutsatser och fora fram
argument, sd att innehdll och budskap blir tydliga och anpassade till
malgrupp och syfte” (se Kursplan for Svenska B, Programmaterial for gym-
nasieskola och gymnasial vuxenutbildning 1994 eller <www.skolverket.se/
sb/d/124>). De nationella proven i svenska &r konstruerade utifran generella
kvalitetskrav med stod i kursplanen och kan pa det viset sédgas spegla den
nivd eleverna skall ha nitt efter 12 ars skolging (Ostlund-Stjirnegirdh
2002:15ff). Malen konkretiseras i bade allménna och specifika (for de
aktuella skrivuppgifterna) riktlinjer for bedomning med betygskriterier for
olika betygsnivder. For varje niva beddms tre aspekter: innehdll och
textanvindning, disposition och sammanhang samt sprak och stil (for all-
méinna riktlinjer, se linken “bedomning” pad <www.nordiska.uu.se/natprov/
gymnasiet/>).

De skrivuppgifter som eleverna har att vilja mellan ar av olika karaktér,
och till varje uppgift har en fiktiv kommunikativ situation konstruerats. Att
lyckas péa det nationella provet innebar till stor del att traffa texttypen eller
genren eller med andra ord att texten fungerar i sitt (om &n fiktiva) samman-
hang.

6.7.2 Situationskontext

Det nationella provet i svenska bestod den aktuella terminen av tre delprov:
ett muntligt, ett kortare skriftligt och ett lite ldngre skriftligt.*’” Det lite ldngre
skriftliga, den sd kallade B-delen pa provet, innebér att eleverna far 8§—10

47 Fran och med ldsaret 2007/2008 bestér det nationella provet for Svenska B och Svenska
som andrasprak B av tva delprov: ett muntligt och ett skriftligt. Den skriftliga delen motsvarar
den del av provet som till och med vérterminen 2007 kallades delprov III: skrivuppgift B (se
<www.nordiska.uu.se/natprov/aktuellt>).
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skrivuppgifter av varierande texttyp att védlja mellan.”® Det &r alltsa elevernas
l16sningar pa B-delen som ligger till grund for diskussionen i detta avsnitt.

Verksamhet. B-delen pé det nationella provet innebar alltsa att eleverna
skall skriva “en lédngre text med inslag av utredande, analyserande, disku-
terande och/eller argumenterande oftast med anknytning till stimulanstexter”
(<www.nordiska.uu.se/natprov/oversikt.pdf>). Den aktuella varterminen har
eleverna tio skrivuppgifter att vilja mellan under det Overgripande temat
”Vida vérlden”. Tabell 34 innehaller en Oversikt av uppgifterna med utdrag
fran uppgiftsinstruktionen.

Tabell 34. En oversikt av uppgifterna for det nationella provets B-del
(version 2) varterminen 2005 med utdrag fran uppgiftsinstruktionerna.

Uppgift Rubrik Uppgiftstyp — del av instruktion
B1 Mote med nya ”Skriv din essd. Ge ett eget exempel...jamfor. ..
miljoer diskutera...”
B2 Vida vérlden ”Skriv din artikel. Beskriv ditt méte...jamfor girna...ge
ndgrarad...”
B3 Lockande vérldar ”Skriv din artikel. Presentera...analysera... forklara...”
B4 Sprak bygger broar ~ ’Skriv manus till ditt tal. Beskriv dina egna...argumentera
for...redovisa egna synpunkter...” (400—700 ord)
BS5 Mitt smultronstille ~ Skriv ditt bidrag till boken. Beskriv...forklara...
motivera...” (400-700 ord)
B6 Dyra rymdférder ”Skriv din debattartikel. Diskutera...ta sjilv stéllning...
— vért att satsa pa? motivera...”
B7 Att tavla for sitt land  ”Skriv ditt debattinldgg. Presentera...diskutera...ta sjélv
stillning...”
B8 Rédda regnskogen ”Skriv ditt debattinldgg. Argumentera for...presentera
fakta...ge forslag pa atgérder...”
B9 Spréket lever! ”Skriv manus till ditt radioframtrddande. Redogor for.. .,
resonera om...hdmta exempel och synpunkter...” (400-700
ord)

Av de nio uppgifterna den aktuella terminen kan tre av uppgifterna framst
karaktdriseras som utredande (B6, B7 kriver ocksa att eleverna argumenterar
och tar stdllning medan B9 i princip enbart ar utredande), tre frimst som
berittande och beskrivande (B1, B2, B5), en framst som analyserande (B3)
och tvd frimst som argumenterande (B4 med beskrivande drag, B8 med
utredande drag). Sarskilt de utredande uppgifterna implicerar férhallandevis
opersonliga, formella och vélstrukturerade texter. Tre av uppgifterna, B4, B5
och B9, ar i instruktionen ldngdbegransade till mellan 400—700 ord. For
Ovriga uppgifter ar textlingden valfri.

Provet skrivs pa en bestimd dag som ar den samma i hela landet. Elev-
erna har emellertid 5-6 veckor fore den faststéllda skrivdagen for B-delen

8 For en utforligare beskrivning av det nationella provet i svenska for kurs B — se Nystrém
(2000), Ostlund-Stjarnegdrdh  (2002) och den nationella provgruppens webbplats
<www.nordiska.uu.se/natprov>.
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fatt tillgang till ett texthifte omfattande ca 30 sidor kring det bestimda
temat. Syftet &r att eleverna skall kunna arbeta med texterna och temat i
skolan och hemma. Skrivuppgifterna delas emellertid inte ut forrdn pa
skrivdagen. I savil sprintklassen som kontrollklassen dgnar ldrarna en hel del
lektionstid till diskussioner kring temat och texterna i hiftet. Sjdlva skriv-
tiden omfattar 5 timmar.

Relation. 1 kommunikationsprocessen deltar eleverna, svenskldraren och
ett par medbeddomare (andra svenskldrare pa skolan). Eleverna &dr vil med-
vetna om ramarna for den aktuella situationen. Det dr inom ramen for
svenskdmnet som eleverna i tveklost storst utstrickning far tréna pé att
skriva och ddarmed ges mdjlighet att utveckla sitt skriftsprak. De dr saledes
forhallandevis vana vid att skriva texter som ldraren bedomer och ger
respons pa.

Kommunikationssdtt. Uppsatserna ér skrivna for hand pa de speciella
bredlinjerade papper som alltid anvénds for uppsatskrivning i svenska. Elev-
texterna varierar i ldngd beroende pé vilken av de nio uppgifterna eleverna
har valt. Kommunikativt férvéntas texterna kunna forstas utan kinnedom om
uppgiftsformuleringen och utan ndrmare forklaring. Textméssigt innebér det
att uppsatserna bor vara vl sammanhéllna bade innehallsligt och sprakligt.

6.7.3 Metod

Det finns en lang tradition av sprikvetenskaplig forskning kring elevtexter
och elevskrivande inom ramen for svenskdmnet (se t.ex. Hultman & West-
man 1977, Pettersson 1997, Larsson 1984, Stromquist 1987, Garme 1988,
Chrystal & Ekvall 1996, Ledin 1999, Wiksten Folkeryd 2006, Nystrom
2000, Ostlund-Stjarnegardh 2002, Chrystal 2005). Over huvud taget har
diskussionen kring elevers sprakutveckling och svenska varit starkt for-
bunden med svenskdmnet — sedan kan perspektivet vara antingen framst
grammatiskt-stilistiskt (som t.ex. Hultman & Westman 1977, Larsson 1984),
textlingvistiskt (som t.ex. Garme 1988, Nystrom 2000, Ostlund-Stjirnegardh
2002) eller mer sociokulturellt grundat (som t.ex. Nilsson 2002, Wiksten
Folkeryd 2006, Norberg Brorsson 2007). En stor del av den svenska elev-
textforskningen tar mer eller mindre sin utgdngspunkt i den typ av gramma-
tisk-stilistiska elevspréksforskning som Hultman & Westman (1977) intro-
ducerade genom Gymnasistsvenska.

Tva av de tre textanalytiska undersdkningar som gjorts av sprintelevers
svenska (se kap. 2) intresserar sig for grammatisk-stilistiska kategorier i
enlighet med Hultman & Westmans (1977) kvantitativa metod. Alvtorns
(2000) material for felanalysen dr ndstan dubbelt s& stort som Hanssons
(2004) — i Ovrigt dr denna analys i de tvd undersdkningarna genomford pa
samma sitt utifrdin samma kategorier med undantag for kategorin talspraks-
fel hos Hansson (se 2.2.3). Alvtorn far signifikanta skillnader mellan sprint-
eleverna (och IB-eleverna) och kontrolleleverna, bade réknat pa det totala
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antalet fel och for flera av undersokningskategorierna, medan Hanssons
undersokning visar pd knappt mirkbara skillnader. Hansson har endast
analyserat texter som ar skrivna av elever med svenska som modersmal och
som &r uppvuxna med fordldrar som har svenska som modersmal (se kap. 2
for en utforligare genomgéng).

Liksom i analysen av elevtexterna i kemi, fysik och historia har jag
undersokt elevtexterna i svenska med utgangspunkt i dmnesdiskursen och
situationskontexten och i relation till de aktuella uppgifterna. 1 svenska,
liksom i historia har jag haft tillgang till svenskldrarnas kommentarer och
bedomning. Till flera av texterna finns ocksd kommentarer fran med-
bedomare. Elevernas prestationer bedoms naturligtvis dven av ldrarna i
relation till uppgiften och bedémningen bygger liksom i historia pa ett
komplext samspel mellan form och innehéll. P4 samma sitt som i historia &r
det ett adekvat innehdll som framstills och utvecklas i forvintade text-
aktiviteter som belonas med ett hogt betyg. Utdver detta finns det alltsd
ocksé explicita krav pé att eleven behirskar grundlaggande skriftsprakliga
konventioner och regler for sprakriktighet, och att den véljer en stilnivd som
ar lamplig 1 sammanhanget samt anvdnder kéllor och hanterar kall-
hanvisningar korrekt i de uppgifter som kriver anvdndning av texthéiftet.

Elevernas formaga att hantera skriftsprakliga konventioner, sprakriktighet
och stil har jag undersokt genom en grov felanalys. Det innebér att jag har
raknat samman alla normbrott, sprakliga fel och stilbrott for samtliga elever i
sprintklassen respektive kontrollklassen i syfte att fa en bild av méngden
men ocksa av typen fel. Vidare har jag undersokt savil antal som typ av fel i
relation till uppgiftstyp, betygsbedéomning och elevernas sprékliga bakgrund
(elever med svenska som modersmal/elever med annat modersmal &n
svenska) for att ha mojlighet att diskutera vilka skillnader som gar att
urskilja mellan elevtexterna utifran olika faktorer. Giller skillnaderna till
exempel mellan sprinteleverna och kontrolleleverna, mellan elever med
svenska som modersmal och elever med annat modersmél &n svenska eller
mellan hogpresterande elever och ldgpresterande elever?

Felanalysen omfattar interpunktionsfel (felaktig kommatering, utelimnad
punkt, felaktigt utsatt punkt), ortografiska fel (stavfel), sérskrivning, gram-
matiska fel (inom ord, fras, sats, mening), lexikonfel (uppdelat i ordvalsfel,
fraseologiska fel och prepositionsfel), semantiska fel (brott mot betydelse-
sammanhangen) och stilistiska fel (stérande upprepningar, blandning av ord
med olika stilvirden, etc.). Felkategorierna dr hdmtade fran Hultman &
Westmans Gymnasistsvenska (1977) och med undantag for sérskrivning som
dir ingér i kategorin ortografiska fel har jag foljt deras definitioner och
avgransningar (Hultman & Westman 1977:2301f). Sprékliga fel som tydligt
kan tolkas som anglicismer &r ocksé sirskilt markerade i felanalysen.

Hultman & Westman (1977:228) diskuterar frdgan om vad som egent-
ligen kan betraktas som sprékliga fel och jag ansluter mig till deras resone-
mang: "Med ’fel” menar vi allt som kan bidra till att géra en text mindre
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lyckad i sprakligt avseende. Fel dr faktorer som hindrar eller stor den sprak-
liga delen av kommunikationen. Rent konkret handlar det om foreteelser
som &r inadekvata eller irriterande.” Det framhalls ocksa att det ofta ar svart
att kategorisera en del sprakfel och att det naturligtvis inte séllan &r en
bedomningsfrdga vad som i specifika fall betraktas som ett sprakligt fel. Jag
kan konstatera att jag ver lag har varit relativt aterhallsam med att kategori-
sera skrivningen som sprakliga fel, men att jag naturligtvis har strdvat efter
att vara konsekvent i analyserna.

Ytterligare en felkategori anvinds i Gymnasistsvenska, ndmligen funk-
tionella fel. Denna omfattar brott mot kraven pa anpassning till den i upp-
giften angivna mottagaren och situationen, délig konkretion, rorig disposi-
tion, krangliga tankekedjor m.m. Denna aspekt som ju till stor del handlar
om att trdffa texttypen eller genren och att utfora de textaktiviteter som
uppgiften kriver ingér inte i mina berékningar.

Uppgifterna i de nationella proven kriver ofta anvéndning av mer &n en
textaktivitetet (se Holmberg 2006:134—135 om uppbyggnad av enkla respek-
tive komplexa genrer). Textaktiviteterna har séledes en betydande funktion i
analyserna av elevernas texter i svenska (for genomgéng av begreppet text-
aktiviteter, se 6.6.3).

I analysen av elevtexter i svenska undersoker jag alltsd foljande aspekter:
textldngd (for samtliga texter i bada klasserna, for respektive klass, for de
olika uppgiftstyperna, for olika betygsnivaer), elevernas val av uppgifter
(fordelning i de respektive klasserna), betygsprestationer (i relation till upp-
giftstyp, textlingd, spraklig bakgrund, klass), sprdkliga fel (i relation till
spraklig bakgrund, betygsprestation, klass) och fextaktiviteter (i relation till
betygsprestation och klass).

6.7.4 Textlingd, betyg och elevernas val av uppgifter

Valet av uppgifter skiljer sig mellan de tva klasserna. Den uppgift som flest
elever i sprintklassen har valt &r B1 (berittande, essd), titt f6ljd av B6 och
B8 (utredande med argumenterande drag), medan néstan hélften av kontroll-
eleverna har valt uppgift B5 (beskrivande utifrén egna erfarenheter). Se
Tabell 35. Det ar betydligt fler elever i sprintklassen dn kontrollklassen som
har valt de utpriglat utredande och argumenterande uppgiftstyperna. Att
kontrolleleverna i storre utstrickning dn sprinteleverna véljer de uppgifter
som innebir ett mer personligt berdttande eller beskrivande och som i den
bemérkelsen kan betraktas som ndgot mindre krdvande (mindre kontext-
oberoende) &r inte sd Overraskande da de Over lag dr mindre studie-
motiverade och har en lidgre ambitionsnivd. Flera av pojkarna i kontroll-
klassen skulle kunna fi béttre betyg om de bara anstrdngde sig lite mer —
detta kan man utlésa av lararnas kommentarer.

Textldngd 4r en variabel som tidigare forskning har undersokt, inte minst
som en faktor som korrelerar med ett hdgre betyg i svenska (se t.ex. Hultman
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& Westman 1977). I denna undersokning ar den genomsnittliga textlingden i
sprintklassens elevtexter hogre &n i kontrollklassen. Sprintklassens texter
varierar mellan 464 och 1574 ord — den genomsnittliga textlingden ar 762
ord. Kontrollklassens texter varierar mellan 355 och 1107 — den genomsnitt-
liga textldngden dr 644 ord. Den genomsnittliga textlingden for hela text-
materialet r 711 ord. Man kan konstatera att eleverna som har valt uppgifter
som innehaller anvisningar om textlingd i antal ord ar storre i kontroll-
klassen; 11 kontrollelever jimfort med 5 sprintelever. 6 av de 11 kontroll-
eleverna haller sig emellertid inte till den angivna textlingden; 3 texter ar for
langa och 3 dr ndgot for korta. Den genomsnittliga textlingden i de langd-
begrdnsade uppgifterna dr hogre i kontrollklassen dn sprintklassen. Pa de
icke-langdbegransade uppgifterna &r sprintelevernas texter i genomsnitt
langre dn kontrolltexterna.

Tabell 35 visar elevernas val av uppgifter och den genomsnittliga text-
langden matt i antal ord for de olika uppgiftstyperna, dels for respektive
klass, dels for hela textmaterialet. Siffrorna inom parentes anger det antal
elever som har valt uppgiften.

Tabell 35. Val av uppgifter pad det nationella provets B-del och den
genomsnittliga textlingden i antal ord for de olika uppgiftstyperna for
respektive klass och for hela textmaterialet. (Kursiveringen i vénstra
kolumnen markerar de lingdbegriansade uppgifterna.)

Uppgift Klass

Sprint Kontroll Sprint och kontroll

Antal Antalordi  Antal Antalordi  Antal Antal ord i

elevtexter  genomsnitt  elevtexter genomsnitt  elevtexter genomsnitt
Bl 6 923 1 793 7 904
B2 - - 3 513 3 513
B3 2 1166 1 951 3 1094
B4 3 595 2 1030 5 769
B5 1 575 8 553 9 555
B6 5 739 2 601 7 699
B7 2 619 - - 2 619
B8 5 676 1 716 6 683
B9 1 511 1 554 2 533
Samtliga 25 762 19 644 44 711

Textmaterialet uppvisar ocksa en skillnad i fordelningen av betyg mellan de
tva klasserna. I kontrollklassen har 11 av de 19 eleverna fatt betyget God-
kénd, 5 Vil godkind och 3 Mycket vél godkéand. I sprintklassen har 8 av de
25 eleverna fatt betyget Godkénd, 7 Vil godkénd och 10 Mycket vil god-
kénd. Andelen texter med betyget Vil godkédnd &r ungefdr den samma i de
bada klasserna. I Tabell 36 finns en Oversikt av betygsfordelningen for
respektive uppgiftstyp och klass.
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Tabell 36. Betygsfordelning for elevsvaren i sprintklassen och kontroll-
klassen pa de olika uppgifterna i det nationella provet (Vt -05).

Uppgift  Klass

Sprint Kontroll Totalt
G Vg Mvg G Vg Mvg

B1 3 2 1 1 7
B2 3 3
B3 1 1 1 3
B4 3 1 1 5
BS 1 5 3 9
B6 1 4 1 7
B7 1 1 2
B8 2 2 1 1 6
B9 1 1 2
Totalt: 8 7 10 11 5 3 44

I denna undersokning korrelerar textlingd med betyg i kontrollklassens
texter, det vill sdga G-texterna dr i genomsnitt kortare 4n Vg- och Mvg-
texterna, och Vg-texterna dr kortare &n Mvg-texterna (se Tabell 37). Man
kan ocksad konstatera att G-texterna ligger under den genomsnittliga text-
langden i kontrollklassen. I sprinttexterna finns det avvikelser i korrela-
tionen. Mvg-texterna ar langst, men G-texterna ar langre d4n Vg-texterna. G-
texterna placerar sig ocksd over den genomsnittliga textlingden i sprint-
klassen.

Tabell 37. Genomsnittlig textlingd for olika betygsnivaer i sprintklassen
respektive kontrollklassen.

Betygsniva Sprintklassen Kontrollklassen
G 774 545
Vg 716 706
Mvg 785 903
Samtliga 762 644

Vid en jamforelse av textlingd och betyg i de bada klasserna kan man
konstatera att sprinttexterna i genomsnitt ar langre &n kontrolltexterna och att
det finns fler Mvg-texter i sprintklassen, men den genomsnittliga textlangden
for Mvg-texterna &r ldgre &n i kontrollklassen. Vidare ér sdledes antalet G-
texter fler i kontrollklassen &n i sprintklassen, men hér &r sprintklassens
texter betydligt ldngre. Vg-texterna utgor ungefér lika stor andel av texterna i
de bada klasserna. Kontrollklassens mest framgangsrika elever erdvrar alltsa
sina Mvg genom att skriva langt, medan andra kvaliteter féller utslaget for
sprintklassens Mvg-skribenter.
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6.7.5 Grov felanalys

En grov felanalys péd samtliga elevtexter i textmaterial 4 visar att kontroll-
texterna har en storre andel fel per text (ca 20 fel/text jamfort med ca 16
fel/text i sprintklassen).

Vid berdkning av andelen fel hos elever som har uppgivit att deras
modersmal dr svenska dr resultatet i sprintklassen ca 9 fel/text och i kontroll-
klassen ca 21 fel/text. Det dr alltsd farre sprékliga fel hos eleverna med
svenska som modersmaél i sprintklassen. For elever med annat modersmal dn
svenska dr det genomsnittliga antalet fel/text 34 i sprinttexterna och 18 i
kontrolltexterna (se Tabell 38). I denna elevgrupp é&r alltsa forhallandet det
omvinda — sprintelever med annat modersmal dn svenska gor fler fel &n
motsvarande kontrollelever.

Tabell 38. Antal fel for varje uppgiftstyp for elever med svenska som
modersmal respektive elever med annat sprak dn svenska som modersmal
i sprintklassen och kontrollklassen. (Siffror inom parentes anger antal
elever. Medelvirdet dr avrundat till ndrmaste heltal.)

Uppgift Klass

Sprint Kontroll

Svenska Annat Samtliga Svenska Annat  Samtliga

moders- moders- moders- moders-

mal mal mal mal

B1 23 (2) 159 (4) 182 (6) - 16 (1) 16 (1)
B2 - - - 40 (2) 20 (1) 60 (3)
B3 31 (2) - 31 (2) - 5() 5(1)
B4 10 (3) - 10 (3) 48 (2) - 48 (2)
BS 4 (1) - 4 (1) 127 (6) 33 (1) 160 (7)
B6 23 (3) 74 (2) 97 (5) 10 (1) 14 (1) 24 (2)
B7 39 (2) - 39 (2) - - -
B8 39 (5) - 39 (5) 22 (1) - 22 (1)
B9 - 3 (D) 3(D) 24 (1) - 24 (1)
Samtliga 169 (18) 236 (7) 405 (25) 271 (13) 88(5) 359(18)
Medelvirde 9 34 16 21 18 20

Vid berdkning av antal fel per elevtext for respektive uppgiftstyp ar det
genomsnittliga antalet fel (naturligtvis dven hir) betydligt fler bland elever
med annat modersmal &n svenska i sprintklassen. Denna skillnad finns dven i
kontrolltexterna, men den &r langt ifran lika markant

En viss skillnad vad géller typen av fel kan skonjas mellan de olika klass-
erna, men den storsta skillnaden foreligger mellan elever med svenska som
modersmal och elever med annat sprak dn svenska som modersmal.

De fel som forekommer i bdda elevgrupperna ér interpunktionsfel, orto-
grafiska fel, sdrskrivningar och ordvalsfel. Denna typ av fel &r i princip de
enda i modersmalssvenskarnas texter i sprintklassen. Det finns exempel pé
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grammatiska och fraseologiska fel men de &r fi4 — denna typ av fel ar desto
vanligare bland elever med annat modersmal. Stilnivan ar ocksd &ver lag
mer stabil i modersmalssvenskarnas texter. Felen som elever med annat
modersmal dn svenska gor ar alltsd bade fler och av mer varierande karaktér.
En jamforelse med kontrollklassens elever med svenska som modersmaél och
elever med annat modersmal uppvisar liknande tendenser. En skillnad
mellan klasserna dr att texter skrivna av kontrollelever med svenska som
modersmal over lag i storre utstrickning &n motsvarande sprintelevers texter
utmérks av stilbrott och en markant talspraklig stil. En mojlig forklaring till
talsprakligheten i en del av texterna i kontrollklassen dr valet av de mer
berédttande uppgiftstyperna. Vidare gor dessa kontrollelever ocksa fler
grammatiska och fraseologiska fel samt den typ av fel som Hultman &
Westman (1977:230) bendmner funktionella fel (hit rdknas t.ex. dalig
konkretion, rorig disposition och kridngliga tankekedjor).

6.7.6 Exempel fran uppgift 4

I de kvalitativa nérldsningarna har jag analyserat texterna uppgift for uppgift
vilket innebér att underlaget for varje uppgiftstyp dr mycket begrénsat. I det
foljande diskuterar jag analysen av elevtexterna till skrivuppgift 4. I stillet
for flera kortare textexempel har jag valt att 1ata tva texter i sin helhet, en
sprinttext och en kontrolltext, tjina som exempel pé elevtextmaterialet (se
Bilaga 2).

Rubriken for uppgift 4 (B4) dr ”Sprak bygger broar”. Instruktionen lyder:
Skriv manus till ditt tal. Skriv hela manuset som en sammanhdngande text.
Utgda fran dig sjdlv och beskriv dina egna kontakter med mdnniskor utanfor
Skandinavien. Argumentera for att dina lyssnare ska vilja att lisa frim-
mande sprak pa gymnasiet. Hiamta fakta fran texthdftet och redovisa dina
egna synpunkter. (Fetstil 1 original.) Textlaingden ar begrinsad till mellan
400-700 ord.

Uppgiftens kdrna &r att argumentera for att lyssnarna skall vélja att ldsa
frimmande sprak pa gymnasiet. | termer av textaktiviteter kan man forvinta
sig att stdllningstagande &r den aktivitet som &r mest framtridande. Stall-
ningstagandet byggs typiskt upp av stegen asikt (tes)'skil (arg) slutklim
(Holmberg 2006:133). Argumentationen skall dels utgd fran elevens egna
erfarenheter, dels underbyggas av fakta fran texthiftet. Man kan saledes
ocksé forvénta sig drag fran andra textaktiviteter som beskrivning, berdttelse
och forklaring. Stilmissigt tillater uppgiften en forhallandevis personlig och
subjektiv ton med till exempel intressevickande fragor, virderande pésta-
enden (med verb som uttrycker asikt och vérderande ord) och modala
uttryck. Da uppgiften ar att skriva ett talmanus kan stilnivan tinkas variera
fran ganska formell till mycket talspraklig.

Fem elever har valt denna uppgift, tre sprintelever och tva kontrollelever.
Fyra av dessa texter har fatt betyget Mvg och en har fitt betyget Vg (se
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Tabell 36). Kontrollklasselevernas texter dr i genomsnitt niastan dubbelt s&
langa som sprintklassens, men sd har kontrolleleverna inte heller tagit
hinsyn till uppgiftens anvisningar om textlingd. Detta adr emellertid en
aspekt som inte verkar ha haft betydelse i bedomningen — det &r i alla fall
ingen av bedémarna som har kommenterat det.

Felanalysen visar att sprinttexterna innehéller f4 sprakliga fel, samman-
lagt 10, medan kontrolltexterna innehaller 48 fel (se Tabell 38). Dessa fem
elever har alla svenska som modersmél. I sprinttexterna utgdrs felen av
interpunktionsfel, stavfel och enstaka grammatiska fel (meningsbyggnad i
forsta hand). I kontrollelevernas texter dr det ordvalsfel, stilbrott och gram-
matiska fel samt en hel del talsprakliga former. Med tanke pa att genren tal-
manus nog kan betraktas som ganska svéarfangad och mangtydig s& kan inte
talsprékligheten i sig betraktas som ett stilbrott, men kontrolltexterna ar
pratiga och ostrukturerade.

I samtliga sprinttexter dr budskapet tydligt, flera argument presenteras och
argumentationen byggs upp av tydliga steg didr argumenten bade utvecklas
utifrén elevernas egna erfarenheter och underbyggs med fakta fran texthaftet
pa ett adekvat sitt. I kontrolltexterna &r budskapet inte si tydligt och det ar
tadmligen svart att forsta vad texterna egentligen gar ut pa. I jamforelse med
sprinttexterna &dr kontrolltexterna ocksa mer ofokuserade och roriga — i den
ena texten dr det egentligen bara ett argument som genom ett par exempel
fran personliga erfarenheter motiveras. Innehallsligt blir texten inte sérskilt
intressant eller dvertygande. I den andra kontrolltexten (se Bilaga 2) &r det
svart att urskilja argumenten och resonemanget dr mer spekulativt dn utred-
ande.

Da svenskdmnesdiskursen i nationella-prov-sammanhang till stor del
handlar om att bygga upp en vil fungerande text i forhéllande till en mot-
tagare i en specifik kommunikativ situation (dvs. att triffa genren eller
texttypen) och detta kan beskrivas i termer av uppbyggnad i relevanta
textaktiviteter och steg later sig mina analyser i forsta hand illustreras pa
textniva. Jag har valt att 1ata tva texter, en text fran respektive klass, fungera
som exempel. Bada uppsatserna har fatt betyget Mvg och ar represenativa
for de skillnader som 6ver lag foreligger mellan sprinttexterna och kontroll-
texterna. Dé texterna i sin helhet dr ganska langa har jag valt att placera dem
i en bilaga (se Bilaga 2) och enbart summera analysen hér. Analysen av text-
aktiviteter och steg &r atergiven inom hakparenteser. De steg som é&r typiska
for stdllningstagande dr markerade med fetstil. Drag av andra textaktiviteter
star inom dubbla hakparenteser.

6.7.7 Diskussion

Den preciserade fragestéllningen om sprintelevers svenska lyder i denna del
av avhandlingen: Paverkas den svenska eleverna anvinder inom ramen for

233



svenskdmnet av sprintundervisning i andra &mnen? Nej, dr ett samman-
fattande svar.

Utifrén elevernas betygsmaéssiga prestationer finns det inget som tyder pé
att sprintelevernas svenska har paverkats i negativ riktning. Betygen dr heller
inte relativa utan foljer de nationella riktlinjerna for bedomning for olika
betygsnivder. Merparten av uppsatserna har ocksd bedomts av tva ldrare
(sammanlagt fyra larare ingar i bedomargruppen). I jamforelse med kontroll-
eleverna presterar de heller inte ldgre. Sprintelevernas betyg ar tvirtom
betydligt hogre &n i kontrollklassen. 40 procent av sprinttexterna har fatt
betyget Mvg — i kontrollklassen dr motsvarande siffra 16 procent. Dessutom
har kontrolleleverna i storre utstrackning valt de lite enklare uppgifterna. Det
betyder att fler sprintelever har valt skrivuppgifter som inte i forsta hand
bygger pé egna personliga erfarenheter och upplevelser utan uppgifter som
framst &dr utredande och argumenterande. Dessa uppgifter kriver i allménhet
ett mer formellt och mindre situationsbundet sprdkbruk. Det &r ocksé ett
forhallandevis stort antal elever i kontrollklassen som har valt en av de tva
uppgifterna som inte kriver anvindning av texthdftet och ddrmed inte heller
hénvisningar eller referenser. Sprinteleverna lyckas i storre utstrickning &n
kontrolleleverna bygga upp sina texter med hjilp av de textaktiviteter som
uppgiften implicerar och astadkomma en uppbyggnad i vidl samman-
hiangande steg. Kontrolltexterna ar 6ver lag mer ofokuserade och med en
mer talspréklig stil som lutar at det pratiga héllet.

En grov felanalys visar vidare att sprintelevernas texter innehéller en
mindre andel sprakliga fel &n kontrollelevernas texter. Vid en atskillnad
mellan elever med svenska som modersmaél och elever med annat modersmal
dn svenska i de bada klasserna visar analysen att sprintelever i den sist-
ndmnda gruppen gor betydligt fler fel 4n motsvarande kontrollelever. Det &r
i ett sprékinldrningsperspektiv ett rimligt resultat att det dr just i dessa
elevers svenska sprakbruk en negativ inverkan kan skonjas och att det ar i
denna elevgrupp skillnaden mellan klasserna dr mérkbar.

Utifran analyserna i detta avsnitt finns det inga tecken pa att sprintelevers
svenska inom ramen for svenskdmnet paverkas negativt av engelsksprakig
undervisning i andra &mnen. Men savél underlaget som analysredskapen &r
begrénsade och det finns naturligtvis fler analysmetoder att testa i syfte att
utréna pé vilket sitt engelsksprékig dmnesundervisning eventuellt inverkar
pa elevernas sprakliga kompetens i svenskdmnet.

I denna studie ar sprinteleverna, liksom i de flesta sprintklasser, mycket
ambitiosa och med en bade stdrre medvetenhet och ett stérre intresse for
sprék (savil for svenska som for andra sprak) dn kontrolleleverna. Svensk-
lararen &r dartill mycket kompetent och engagerande och agnar sig i for-
hallandevis stor utstrackning at metasprakliga diskussioner. Detta i kombina-
tion med att eleverna i praktiken sjdlva anvénder engelska i mycket
begrinsad utstrickning maste nog antas minska risken for negativa konse-
kvenser for elevernas utveckling i svenska.
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6.8 Sammanfattande diskussion

I elevtextundersokningen har jag undersokt hur eleverna hanterar nagra av
skolans dmnesdiskurser i sitt svenska skriftsprak i syfte att ta reda pd om och
i sa fall pa vilket sétt elevernas dmnesanknutna sprékliga kompetens i
svenska péaverkas av sprintundervisning. En av de centrala utgdngspunkterna
i avhandlingen dr att de olika skoldimnena utgdr olika kunskapsdoméner
(dmnesdiskurser) som konstitueras av ett for &mnet specifikt sprakbruk och
att innebdrden av “dmnesanknutet sprik/sprakbruk” ddrmed skiljer sig at
mellan de olika &mnena. En annan grundlidggande utgangspunkt &r att olika
situationer och aktiviteter ger upphov till olika sorters sprakbruk och att de
stéller olika krav pa elevernas sprakliga kompetens. Dessa utgédngspunkter
har inverkat pa delstudiens karaktdr och omfattning eftersom varje &mne och
varje textsort mer eller mindre har krivt en modifiering av analysmodellen.

Sammanfattningsvis visar elevtextundersokningen tydligt pd den 6mse-
sidiga relation som rader mellan spriket och kunskapen, mellan forméga att
hantera d&mnesdiskurserna sprakligt och framgéngar i skoldmnena och inte
minst pa den faktiska sprakanvindningens betydelse for sprakutveckling (jfr
sprakutveckling pa engelska i Kjellén Simes 2008, se 2.1 och 2.2.3).

I kemi har jag endast undersokt texter av sprintelever. I dessa texter fore-
kommer en hel del dmnesrelaterade substantiv och nominalgrupper. Mer-
parten av forekomsterna tillhor den allménsprakliga amnestypiska ordkate-
gorin medan forekomsten av fackord dr mer begrinsad. Framtridande vad
géller bade de allménsprékliga &mnestypiska och facksprékliga orden é&r
osdkerheten kring den sprakliga kontexten kring orden. De flesta av eleverna
behirskar inte de uttrycksmojligheter som @mnesdiskursen medger. Det kan
handla om val av processer och deltagarroller eller hur en korrekt dmnes-
relaterad sammanséttning eller nominalgrupp konstrueras och anvinds. Den
vaghet och osékerhet som &ver lag framtridder i anvdndningen av &mnes-
relaterade ord och ordgrupper i elevtexterna dr eventuellt en konsekvens av
att eleverna inte har exponerats for ett allméngiltigt adekvat sprakbruk pa
svenska i kemi. Antalet olika &mnesrelaterade ord och ordgrupper och
kombinationer av dessa antyder hur som helst att eleverna inte har tilldgnat
sig ett gemensamt adekvat dmnesrelaterat sprakbruk i ndgon stdrre utstrick-
ning. Det betyder emellertid inte att det maste vara en konsekvens av
sprintundervisningen.

I fysik bestar materialet av texter fran bade sprintelever och kontroll-
elever. De senare innehdller totalt fler &mnesrelaterade substantiv och
nominalgrupper dn sprinttexterna. Sprinttexterna har emellertid négot fler
allménsprékliga dmnestypiska sddana. Det som framtriader tydligast ar dock
den stora skillnaden vad géller forekomsten av fackord — i kontrolltexterna
aterfinns betydligt fler. Over lag kan man ocksa konstatera att anviindningen
av dmnesrelaterat sprak ter sig sdkrare i kontrollsvaren. Kontrolleleverna

235



lyckas ocksd i storre utstrickning att formedla ett relevant och adekvat
innehall.

I historia kan det &mnesrelaterade sprikbruket karaktériseras som for-
klarande och resonerande. Insocialisering i historiediskursen é&r i sprakliga
termer att ldra sig att hantera de steg som bygger upp de textaktiviteter som
aktualiseras. | historiematerialet har jag urskiljt olika strategier for hantering
av dmnesdiskursen utifrdn tvd variabler: forekomst av d&mnesrelaterade ord
och textaktivitetens uppbyggnad. Engelska anvinds frimst pd ord- och fras-
nivd och omfattar i stort sett uteslutande d&mnesrelaterade ord och nominal-
grupper. [ de betygsmissigt starkare texterna tenderar kodvéxlingen att
fungera som en resurs pa en ytspraklig niva, medan engelska i de betygs-
méssigt svagare texterna snarare fungerar for att kompensera bristande
amnesforstaelse. Det som dr framtrddande dr att anvindningen av dmnes-
relaterade ord i merparten av sprinttexterna préiglas av otydlighet och osiker-
het. Trots att det alltsd dr mojligt att formulera ett relevant och adekvat
innehall i historia med ett mycket begrénsat &mnesrelaterat ordforrad ér det
fa som lyckas. Det som saknas &r oftast tydliga logiska samband i texten och
sammanhéngande resonemang av orsak-verkan-karaktir. Man kan konstatera
att de som lyckas i sprintklassen har tilldgnat sig de korrekta &mnesrelaterade
substantiven och nominalgrupperna, och dessa elever uttrycker ocksa tydliga
samband och resonemang. Det finns en elev som anvinder f4 &mnes-
relaterade ord men som &nda har presterat hogt pa provet. I denna elevs svar
finns ocksé tydliga samband och resonemang. En forstaelse av innehallet i
historia innebédr till stor del en forstdelse av sammanhang och samband
mellan olika héndelser och foreteelser. Det verkar som att merparten av
eleverna i sprintklassen inte har forstatt. Det syns till viss del i anvédndningen
av dmnesrelaterade ord, men framfor allt tar det sig uttryck i uteblivna
logiska samband och resonemang av orsak-verkan-karaktir. Jamforelse-
materialet fran kontrollklassen dr mycket begransat men visar att den sortens
vaghet och osdkerhet i anvidndningen av #@mnesrelaterade ord som syns i
sprintmaterialet inte forekommer hos kontrolleleverna, inte ens hos de elever
som presterar betygsméssigt svagare texter.

Analyserna av elevtexter i svenska pekar till synes i en annan riktning —
betygsmassigt presterar sprinteleverna hogre dn kontrolleleverna, de gor
farre sprakliga fel och haller 6ver lag en jdmnare och mer skriftspraklig stil-
niva. De anvénder i storre utstrackning forvantade textaktiviteter och lyckas
dirmed skriva bade mer fokuserade och sammanhingande texter. Det ar
emellertid inte sa overraskande om man beaktar att svenska &dr det &mne dér
eleverna bade far 6va pa att tala och skriva i ménga olika situationer. Elev-
erna i sprintklassen dr mer studiemotiverade och har ocksa hogre betyg én
kontrolleleverna. I svenskdmnet har klasserna ungefar samma forutséttningar
i undervisningspraktiken — all undervisning sker pa svenska och de far
genom ldrarnas nédra samarbete ungefdr samma innehall. I denna situation
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framtrader ocksd den skillnad som foreligger mellan klasserna med tydlig-
het.

Att sprinteleverna trots sina forhallandevis goda studieméssiga forutsitt-
ningar i ganska liten utstrickning anvénder ett relevant och adekvat &mnes-
relaterat sprék i kemi, fysik och historia &r virt att fundera 6ver. Undervis-
ningsspraket och elevernas egen aktiva sprakanvdndning har betydelse for
sprakutvecklingen i alla &mnen — det ridcker inte att trdna pa att anvinda
spréket i svenskdmnet for att tilligna sig det sprdk som krdvs i andra
dmnesdiskurser.
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7 Lararnas och elevernas perspektiv pa
sprintpraktiken

I kapitel 5 och 6 har jag belyst sprintpraktiken genom analyser av inspelad
klassrumsinteraktion respektive analyser av ett urval insamlade elevtexter.
Undersokningarna har handlat om elevernas dmnesrelaterade sprékbruk i
konkreta kommunikativa situatiuoner. I denna delundersdkning kommer jag
att folja upp huvudsparen fran kapitel 5 och 6 — jag vill spegla resonemang
och resultat fran dessa tva analyskapitel, men ur en annan synvinkel,
ndrmare bestimt fran ldrarnas och elevernas perspektiv. Kapitlet belyser
lararnas och elevernas upplevelse av och forhallningssitt till under-
visningspraktiken. Syftet dr att genom detta inifrdnperspektiv 6ka kunskapen
om vad sprint innebér som spraklig verksamhet. Det vidgar diskussionen om
hur man kan forstd och resonera kring hur sprint kan inverka pa elevernas
kommunikativa kompetens i svenska, det vill sdga deras sprakfardigheter
och sprakbruk i skolans &mnesdiskurser.

7.1 Metod och material

Hur deltagarna forstér sin egen praktik eller kultur, den betydelse de ger sina
handlingar, hur de uttrycker sina forestéillningar och hur de formulerar sig
kring sina upplevelser ar en betydelsefull del under hela forskningsprocessen
i kvalitativa empiriska studier (Alvesson & Skdldberg 1994, Bryman 2002).
Det foreligger en kontinuerlig dmsesidig samverkan mellan & ena sidan
forskarens fragor, forhéllningssétt och perspektiv, beskrivningar och reflek-
tioner och 4 andra sidan deltagarnas. I denna undersokning har deltagarnas
perspektiv héllits aktuellt genom flera perioder av deltagande observationer
och upprepade intervjuer och samtal med ldrare och elever under tre ar. En
del av alla mdten med ldrare och elever dr dokumenterade genom inspel-
ningar, andra genom féltanteckningar. De inspelade samtalen med l4rare och
elever utgor alltsd endast en del av en lang rad av samtal mellan mig och
lararna och eleverna. I detta kapitel kommer jag att belysa och diskutera
elevernas och ldrarnas perspektiv pa sprint i forsta hand genom att anvidnda
exempel fran de inspelade intervjuerna med ldrare och elever och de
inspelade samtalen mellan elever.
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7.1.1 Kvalitativa intervjuer och samtal

Intervjuer har gjorts med sju elever och sex ldrare i sprintklassen. Fyra av
eleverna har deltagit i undersdkningen under alla tre aren (se dven kap. 4).
Lararintervjuerna &r inspelade under antingen hostterminen eller varterminen
da eleverna i studien gér i arskurs 3. I den arskull som jag har f6ljt var fem
larare engagerade i sprintundervisningen. Tva av dessa &r ldrare dven i
kontrollklassen. I detta kapitel kommer jag i forsta hand att utga fran inter-
vjuer och samtal med dessa fyra elever och de sex lararna. Det inspelade
materialet bestar av 12 elevintervjuer a 12—70 minuter (tre intervjuer/elev), 3
tvépartssamtal mellan elever a 12-20 minuter, 1 gruppsamtal mellan mig och
eleverna a 50 minuter och 6 ldrarintervjuer a 20-80 minuter. I Tabell 39
finns en forteckning dver dessa inspelningar. (Héanvisningar till intervjuer
och samtal kommer goras enligt foljande princip: E1:1 = Elev l:intervju 1,
E4:3/149 = Elev 4: intervju 3/yttrande 149, E3:Sam2 = Elev 3 i elevsamtal
2)

Tabell 39. Forteckning over elevsamtal och intervjuer med fokuselever
och lérare i sprintklassen.

Deltagare Samtalstyp Samtalsldngd Datum for samtal
Matilda (E1) Intervju 1 21 min. 020930
Intervju 2 30 min. 041201
Intervju 3 30 min. 050523
Lukas (E2) Intervju 1 25 min. 020930
Intervju 2 70 min. 041124
Intervju 3 40 min. 050523
Kristian (E3) Intervju 1 12 min. 021003
Intervju 2 31 min. 041123
Intervju 3 15 min. 050406
Bengt (E4) Intervju 1 21 min. 021004
Intervju 2 70 min. 041124
Intervju 3 60 min. 050602
Matilda och Johanna* (saml) Elevsamtal 20 min. 031105
Kristian och Niklas** (sam2) Elevsamtal 11 min. 031107
Lukas och Bengt (sam3) Elevsamtal 15 min. 031117
Matilda, Lukas, Bengt, Kristian, = Gruppsamtal 50 min. 030408
Niklas, Maria
Léarare 1 (James) Intervju 20 min. 041124
Lérare 2 (Hamid) Intervju 40 min. 041123
Lérare 3 (Christer) Intervju 40 min. 041123
Larare 4 (Mikael) Intervju 1 45 min. 041124
Intervju 2 80 min. 050415
Lérare 5 (Lars) Intervju 40 min. 041126

*Johanna gjorde ett avbrott efter arskurs 1 och var darfor med i undersdkningen under ett ar.
** Niklas bytte fran kontrollklassen till sprintklassen infor &rskurs 2, enligt honom sjilv
frémst pa grund av att han ville ha en béttre studiemiljo. Han &r inte en av fokuseleverna, men
umgicks en del med Kristian i skolan.
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Intervjuer har dven gjorts i kontrollklassen, bade med lérare och elever, men
de redovisas inte i avhandlingen.

Savil intervjuer som samtal dr gjorda i anslutning till elevernas och lérar-
nas schemalagda tid i skolan, det vill sdga fore skoltid, pa raster eller direkt
efter skoltid. I de flesta fall har intervjuerna med eleverna och samtalen
mellan eleverna gt rum i skolans café, vid bankar och bord i ndgon av
skolans korridorer eller ndgot mindre grupprum. I nigra fall dven pé ett
ndrliggande café i omradet. Lararintervjuerna har skett pa lararens arbetsrum
eller i personalrummet.

7.1.1.1 Semistrukturerade intervjuer

Intervjumaterialet kan kategoriseras i tvd typer av kvalitativa intervjuer:
semistrukturerade och ostrukturerade/etnografiska (Bryman 2006:25, 299—
304). Den forsta intervjun, intervju 1, dr gjord ca en manad in pa den allra
forsta terminen och kan betraktas som semistrukturerad da jag till stor del
utgick fran fragorna i en enkét (enkit 1, se Bilaga 3) som samtliga elever
hade fatt besvara. Enkédten handlade bland annat om spréklig bakgrund,
tidigare erfarenheter av engelsksprakig undervisning, motiv till val av just
detta gymnasieprogram och uppfattning om undervisning och arbetsborda
hittills. Jag utgick frén fragorna i enkéten av flera anledningar. En betydelse-
full anledning var att eleverna skulle kénna sig ndgorlunda trygga da det
rorde sig om frdgor de redan besvarat. Vidare gav det mig ocksa tillfalle att
stélla foljdfragor och fa eleverna att pa det sittet utveckla och forklara sina
svar. Detta gav mig en chans att forstd hur eleverna hade uppfattat fradgorna
vilket skulle underlétta tolkningen av de Ovriga elevernas svar. Det frimsta
syftet med den forsta intervjun var emellertid att f4 en bild av eleverna och
fraga dem om de kunde tdnka sig att vara en av fokuseleverna i under-
sokningen.

7.1.1.2 Fokuserade samtal mellan elever

Det som skulle varit den andra intervjun med eleverna under hostterminen i
arskurs 2 ersattes av ett samtal mellan elever utan min nérvaro. Eleverna fick
da tva och tva spela in sig sjdlva d& de samtalade utifran négra givna
punkter. Samtalen mellan eleverna blir en annan typ av samtal dn de kvali-
tativa intervjuerna. Det finns flera fordelar med samtalen i jimforelse med
intervjuerna och i undersdokningen utgdr de ett bra komplement till inter-
vjuerna. Eleven kan till exempel svara pa ett sitt i en intervjusituation, men i
samtalssituationen eleverna emellan dr det mojligt att eleverna svarar pa ett
annat sitt, da de hor vad den andre har att siga. Svaren kan pé det séttet bade
modifieras och utvecklas. Dessutom é&r det upp till eleverna sjilva att tolka
fragorna. De svarar pa fragorna och diskuterar punkterna utifran vad de upp-
lever att fragan handlar om, utan mojlighet till aterkoppling frén mig. Det i
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sig sdger nagot om deras attityder till de begrepp, teman och formuleringar
som jag anvénder mig av. Det kan ocksa dyka upp aspekter som eleverna var
och en for sig inte skulle ha tdnkt pa om den andre inte gett uttryck for det.
En annan fordel ar att dessa samtal pa sétt och vis 6kar mina mojligheter att
forsta varfor eleverna tycker som de gor dé det i samtalet mellan eleverna
ofta kan uppsta ett naturligt behov for dem att utforska, klargora och eventu-
ellt motivera vad de menar for varandra. Samtalen kan i viss mén liknas vid
den sa kallade fokusgruppmetoden dir liknande fordelar framhélls i relation
till den vanliga intervjun.” Da framhalls att denna typ av samtal ofta innebar
att individerna argumenterar med varandra och ifragasétter varandras asikter.
Detta menar man okar forskarens mdjligheter att fi realistiska beskrivningar
av vad méanniskor tdnker och tycker (Bryman 2006:327). Detta ar naturligt-
vis ett viktigt inslag i kvalitativa undersokningar da en central utgangspunkt
ju ar deltagarnas perspektiv.

7.1.1.3 Etnografiska intervjuer

Den andra och tredje intervjun med eleverna genomfordes under host-
terminen i arskurs 3 (ht -04) respektive varterminen i &rskurs 3 (vt -05).
Dessa intervjuer och éven intervjuerna med ldrarna dr mer vad man kan
betrakta som etnografiska intervjuer dd de &r betydligt friare eller mer
ostrukturerade till sin karaktir i jamforelse med intervju 1. Det innebar att
jag har utgétt fran en uppsittning teman som jag vill att samtalet skall ticka
in. Det kan till exempel vara undervisningspraktiken i kemi, historia och
fysik, elevens eller ldrarens sprakliga kompetens i engelska respektive sven-
ska, elevens eller ldrarens uppfattning om sprakets betydelse och funktion i
olika situationer. Till dessa teman har jag arbetat med relativt allmdnna
fragestdllningar for att fa igdng samtalet. Bade ordningen, sjdlva formu-
leringen och utvecklingen av frigorna kan saledes variera mellan
intervjuerna. I sa stor utstrickning som mojligt har jag strivat efter att lata
elevernas och ldrarnas intressen styra samtalet. Att de uppehaller sig vid
olika saker &r intressant i sig — det sdger nagot om vad de tycker &r viktigt
eller vad deras funderingar kretsar kring.

Bakom samtalens &vergripande teman och allménna fragestéllningar har
jag emellertid arbetat med en uppsittning mer specifikt formulerade frage-
stillningar. Frdgorna har under undersdkningens gang blivit bade fler och
mer fokuserade allteftersom jag successivt insett betydelsen av att for-

4% En fokusgrupp ér en form av gruppintervju som ofta handlar om en viss fragestillning eller
ett visst tema (Bryman 2006:324). Fokusgruppsamtalen har visserligen en moderator men i
jamforelse med forskarens roll i en intervju maste fokusgruppledaren sldppa en del av
kontrollen till deltagarna och da kan fragor eller aspekter av fragor som &r betydelsefulla for
deltagarna sjélva komma upp till ytan.

5% Alternativa bendmningar for etnografiska intervjuer ér kvalitativa ostrukturerade intervjuer
eller intensiva intervjuer (Bryman 2006:127).
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hallandevis systematiskt tdcka in vissa omraden for att ens komma i nérheten
av avhandlingens huvudfraga, det vill siga den som ror elevernas svenska.
Fragor om elevernas sprékliga kompetens och sprakutveckling i engelska
och svenska innebér alltid ett sorts dilemma i samtalen sévél med ldrare som
elever. Till stor del beror det pé att elevernas och dven ldararnas sprakliga
medvetenhet och metakunskaper om spréklig kompetens, om sprékets funk-
tion och betydelse for lirande och utveckling dr mycket lag eller obefintlig.
Dérfor har jag testat mig fram med hjélp av ett batteri av frdgor med olika
fokus, av varierande karaktir och genom olika formuleringar.

Man kan likna dessa etnografiska intervjuer vid ett lakar-patientsamtal.
En person utan speciell medicinsk kunskap kan sdka upp en ldkare och
beskriva orsaken till besdket som till exempel ont i kroppen. Utifrén sin
specialiserade kunskap stiller likaren en rad fragor som syftar till att
synliggdra och precisera patientens symptom och utifran detta skapa sig en
sjukdomsbild och rekonstruera ett eventuellt sjukdomsforlopp. Pé liknande
sitt upplever ldrare och elever till exempel att nagot hénder i undervisnings-
situationen eller i kommunikationen kring d&mnesinnehallet eller med elev-
ernas svenska. Men de har initialt svart att ge annat 4n vaga beskrivningar av
sina upplevelser.”' Svaren finns hos dem, men det giller att fa tillgang till
dem, eller kanske snarare gora dem tillgidngliga. Genom att tillsammans
prata om hur de upplever olika delar av verksamheten, olika aktiviteter och
situationer, s har jag forsokt att synliggdéra fenomen och strukturer som ar
sé sjalvklara och vardagliga for deltagarna att de sjdlva inte uppméarksammar
dem.

7.1.2 Inspelning, transkription och bearbetning

Samtliga intervjuer och samtal &r inspelade med en liten minidiscspelare
forsedd med en stereomikrofon (samma som vid lektionsinspelningarna).
Apparaten dr mycket oansenlig bade till storlek och form, vilket antas ha viss
betydelse for deltagarnas kdnsla av integritet och grad av nervositet. Det
inspelade materialet dr bearbetat pa lite olika sitt. Merparten av intervjuerna
ar grovtranskriberade. De intervjuer som inte har transkriberats i sin helhet
har sammanfattats i stolpform i kombination med grovtranskription av vissa
sekvenser. De utsagor som jag citerar eller refererar bygger pa noggranna
upprepade avlyssningar. I transkriptionerna dr yttrandena numrerade. Num-
reringen ar ungeférlig och fungerar i forsta hand for att underlétta sokning
och hanvisningar till specifika sekvenser i samtalen.
I bearbetningen har jag arbetat utifran ett flertal fragor:

3! Det longitudinella perspektivet i undersdkningen paverkar naturligtvis i nigon man bade
larare och elever. Man kan till exempel ténka sig att de genom min nérvaro och mina ater-
kommande fragor successivt utvecklar sin medvetenhet och ocksa blir mer vana vid att prata
om sin praktik.
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1. Vad ar framtrddande i intervjun/intervjuerna med respektive larare/
elev? Det kan handla om vilka fragor han/hon sjilv verkar ha funderat
over, kring vad han/hon uppehéller sig vid, vad som betraktas som
sjalvklart eller vad som inte alls uppmérksammas eller kommenteras.

2. Hur beskriver ldraren/eleven sin upplevelse av undervisnings-
praktiken, det vill sdga av undervisningssituationen, klassrumsinter-
aktionen, text- och skriftanvindningen, sprakvalssituationen etc?

3. Hur uttrycker ldraren/eleven sin instédllning till undervisnings-
praktiken?

4. Hur upplever ldrare och elever sin egen anvidndning av engelska
respektive svenska i tal och skrift? Det handlar om sprikval och kod-
vaxling, det vill sdga i vilka situationer ldrare och elever siger att de
anvinder engelska respektive svenska och hur de motiverar detta.

5. Hur ser ldrare och elever pa elevernas utveckling i svenska och
engelska? Hur upplever de elevernas formaga att uttrycka sig i tal och
skrift?

6. Vilka fordelar respektive nackdelar upplever larare och elever med
sprint?

Det handlar alltsd om att fa en bild om vad ldrare och elever siger att de gor,
hur de upplever det de gor och vilken instéllning de har till det. Till sist
handlar det om hur man utifrdn detta kan forsta och resonera kring elevernas
sprakutveckling och sprékliga kompetens pa svenska (och for all del ocksé
pa engelska).

7.2 Lararna

Lararna i de olika sprintdimnena har varierande kompetens i engelska
spraket, de flesta har ingen tidigare erfarenhet av att undervisa pa engelska
och de &r i varierande utstrickning vana vid att anvdnda engelska som
samtals- och arbetssprak, vilket naturligtvis inverkar pd hur bekvima de
kénner sig med sprint som undervisningsform. Detta har betydelse for hur
savil larare som elever upplever sprintsituationen. Avhandlingens fokus ar
visserligen elevernas sprakliga kompetens i svenska. Men savil vad eleverna
i skolarbetet uttrycker muntligen och skriftligen som hur de upplever under-
visningspraktiken ar kopplat till specifika &mnen och sirskilda larare. Det ar
ytterst lararna som bade mojliggdr och begransar verksamheten, det vill séga
bestimmer ramen for undervisning och lektioner.

Resultatredovisningen kommer darfor att ta sin utgangspunkt i lararnas
perspektiv genom att belysa deras upplevelse och instillning till undervis-
ningssituationen, elevernas sprakval och kodvixling samt deras uppfattning
om fordelar och nackdelar med sprint. I slutet av kapitel 4 (4.2.2) finns en
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kort beskrivning av sprintldrarnas sprakliga bakgrund och vana att anvdnda
engelska som arbets- och samtalssprak.

7.2.1 Om lédrarnas upplevelse av undervisningssituationen

Hur ldrarna upplever undervisningssituationen och ndrmare bestdmt anvénd-
ning av engelska som undervisningssprak kan alltsa tdnkas bero pa flera
faktorer. Forutom faktorer som spraklig bakgrund och erfarenhet och vana
av att anvinda engelska som samtals- och arbetssprék, har ocksa ldrarnas
ingéng i sprint betydelse, det vill sdga hur de blev involverade i verksam-
heten. Det handlar om betydelsefulla faktorer som motivation, engagemang
och grundldggande instéllning till fenomenet engelsksprakig undervisning.

Infér uppstarten av sprintprogrammet pa skolan forekom inga diskus-
sioner om kriterier for lararnas sprékliga niva i engelska. Da engelsksprékig
undervisning kom upp pa agendan var forslaget initialt det etablerade IB-
programmet. Men intresset for detta program var svalt bland ldrarna. Att helt
bedriva undervisning pa engelska upplevdes som for svart. Fokus for-
flyttades till vikten av att forbereda eleverna for fortsatta universitets- och
hogskolestudier och elevernas forméga att tillgodogora sig engelsksprakig
litteratur framholls. Man enades om att anvénda engelsksprakig litteratur i s&
stor utstrackning som mdjligt i kombination med en viss del undervisning pa
engelska. Nir omfattningen av engelsksprékig undervisning diskuterades
enades ldrarna om att ca 50 procent pa engelska verkade rimligt och mojligt
att genomfora. De flesta av ldrarna ansdg alltsd inte att de kunde klara av
eller ens var villiga att forsoka bedriva undervisning helt pa engelska, men
ndr kraven pd anvidndning av engelska minskade var det flera lirare som
anmailde sitt intresse. Det blev ocksa upp till varje lérare att vélja savil
omfattning som upplégg for sitt &mne allt utifrén egna forutsittningar, ambi-
tioner och dvertygelser. Lararna har olika sétt att hantera sprintsituationen;
en del undervisar helt och hallet pa engelska, andra undervisar delvis pa
engelska, delvis pa svenska, och ytterligare nagon anvénder endast engelsk-
sprékiga laromedel. Det kan alltsd vara stor skillnad om man jamfor den
sprékliga situationen i olika @&mnen (se kap. 5). Det var egentligen bara
historieldraren som infor uppstarten av sprint uttryckligen var skeptisk till att
undervisa pa engelska. Han berittar att han tdnkte att ’det har kommer aldrig
att ga”. Denna ldrare uttrycker ocksa att han inte tror att eleverna vinner s
mycket pa att hora honom tala engelska om man jaimfor med de ldrare som
har engelskan mer naturligt. Efter fyra ars erfarenhet av sprint uppger lararen
att han fortfarande ar skeptisk (L4).

Den enda gemensamma linjen bland ldrarna pa skolan ndr det géller
implementeringen av sprint var och dr att &mnet kommer i forsta hand.
Léararna uttrycker det som att spraket kommer i andra hand — &mnena &r i
forsta hand en historiekurs, fysikkurs, kemikurs och biologikurs etc. Att
eleverna far storre vana att forstd och anvinda engelska (lyssna, ldsa och
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skriva pé engelska) kommer i andra hand och betraktas som en slags bonus.
Forsta malet &r att eleverna skall ldra sig dmnena, och flera av ldrarna
uttrycker det som att “’spraket inte far bli ett hinder for &mnesinlédrningen”.
Detta dr alltsé utgdngspunkten for hur anvéndningen av engelska och sven-
ska regleras i undervisningspraktiken. I praktiken innebér det att sprékvals-
situationen 1 klassrummet alltid skall vara fri, det vill sidga eleverna skall
aldrig kdnna sig tvingade att anvidnda engelska om de upplever att det
hdmmar deras forméga eller bendgenhet att delta i klassrumsinteraktionen
eller om de upplever att engelskan begrinsar deras prestationsforméga till
exempel i en provsituation. Det samma géller {for lararna.

Den gemensamma utgangspunkten for sprakval och kodvéxling i under-
visningssituationen &r alltsd att spraket inte far vara ett hinder. Vad “ett
hinder” innebédr varierar och dr pad manga sétt bade individuellt och ganska
godtyckligt definierat. Det vésentliga i denna hallning &r emellertid att den
ger varje larare mdjlighet att bestimma bade hur mycket och till vad de skall
anvénda engelska respektive svenska i undervisningen.

7.2.2 Hur upplever ldrarna engelskans inverkan pa under-
visningen?

Léararna som foredrar att undervisa pa engelska funderar inte p4 samma sétt
over vilken inverkan engelskan har pa undervisningssituationen. Frigan
aktualiseras inte pd samma naturliga sétt da den sprékliga situationen for
dem inte dr markerad. De har liksom svérare att sétta sig in 1 vad de sprak-
liga begransningarna eventuellt kan innebéra for eleverna.

7.2.2.1 Mikael och Lars: Merarbete

For Mikael och Lars, de tva ldrare som uppger att de inte ar sa vana vid att
anvéinda engelska varken som samtals- eller arbetssprak, innebér sprint en
storre arbetsborda, inte minst 1 forberedelseavseende. Bada lararna upplever
att en stor del av merarbetet handlar om sjdlva formuleringen. En del av
formulerandet dr att hitta ldmpliga ord och begrepp. Mikael papekar att det
inte alltid &r sa l4tt att hitta ldmpliga ord och uttryck pa engelska da begrepp
som dr ganska sjélvklara i den svenska ldroboken inte finns pé samma sétt i
den amerikanska boken eller tas upp pa ett annat sétt. Han framhaller vidare
att det sprakliga uttrycket ocksé handlar om att hitta ritt tonfall och kénsla.
Han beréttar att undervisningen for honom handlar mycket om att férmedla
en stimning och detta tycker han dr mycket svérare pa engelska 4n svenska.
Darfor skrev han i princip ett manus till varje lektion och la ocksa ner
mycket tid pa att 6va hogt just for att kunna formedla kdnslan och stim-
ningen Aven pa engelska. Aven Lars upplever att det svaraste #r att uttrycka
sig sammanhéingande och dven han beréttar att han har mer uppskrivet infor
sprintlektionerna, ofta manus med hela meningar i stéllet for bara stodord.
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Christer, den tredje lararen som har svenska som modersmal, siger inte
uttryckligen att sprint innebdr extraarbete, men berittar att han oftast for-
bereder genomgangarna helt pa engelska, men ocksé pa svenska, for att vara
beredd pa att ta det pé svenska ifall eleverna inte forstar (L3).

En konsekvens av dessa minutiésa forberedelser, som de tre ldrarna ar
Overens om, ar att lektionerna blir mer styrda, mindre dialogiska och far ett
lagre tempo.

7.2.2.2 Mikael: Trakigare lektioner med mycket envigs-
kommunikation

Mikael tycker att lektionerna pa engelska blir trakigare &n hans lektioner pa
svenska. Han upplever att savil klassrumsinteraktionen som valet av aktivi-
teter 1 klassrummet péverkas. Genomgéngarna blir mer monologiska och
lararen uttrycker det ungefir sa hér: “det blir vdildigt mycket envigskommu-
nikation for jag blockerar ju for fragor — jag vill inte ha ndgra fragor for da
stors mitt manus. Jag vill hdlla min genomgdng och hellre ta fragor sedan.
Det dr inte sd att jag sédger det men jag antar att jag formedlar den kdnslan
for jag driver sdkert pd mer ndr jag skall hdlla den hdr engelska genom-
gdngen. Det blir mer som en forestdillning man river av. En svensk genom-
gdng behover jag inte forbereda pd samma sdtt. Ddr kan jag bara tinka att
jag ska prata om det och det och jag vet ungefdr vad jag skall sdga och
kommer jag pd ndgot annat sd tar vi det. Och dr det ndgon som vill stilla
ndgon fraga sda kan vi komma in pa ndagot helt annat och da tar vi det. Det
kan bli vildigt roligt och det kan vara vildigt bra uppslag som dyker upp.
Det kan jag inte gora pd engelska.” 1 detta avseende menar liraren att den
engelsksprakiga undervisningen eventuellt himmar eleverna lite. Nar det
giller typen av klassrumsaktiviteter sdger han att sprinteleverna far ldsa
individuellt mycket mer pa lektionerna och arbeta med instuderingsuppgifter
eller Gvningsuppgifter som de skall 16sa med hjilp av ldroboken. En anled-
ning till detta ar att han uppfattar sjidlva lasningen av de engelska texterna
som elevernas storsta motstdnd i borjan. Dérfor vill han under lektionstid
tvinga dem att komma igdng med ldsningen.

7.2.2.3 Lars: Styrda och mindre dynamiska lektioner

Lars framhaller att det &r svarare att omformulera och angripa problem nér
eleverna stéller fragor. I det avseendet upplever ldraren en ganska stor
begransning pa engelska. Han tycker att lektionerna pa engelska blir valdigt
styrda och inte s& dynamiska och sdger vidare att det blir mycket mer inter-
aktivt ndr han undervisar pa svenska eftersom eleverna d& kommer med
manga fler frdgor och funderingar. Just detta anser liraren ar viktigt for
amnet, da malet for honom &r att eleverna skall fa en forstaelse for olika
system snarare dn att mekaniskt ldra in basfakta som de sedan skall rapa upp
pa ett prov.
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7.2.2.4 Christer: Ett tidskrdvande arbete med méanga Gver-
siattningsdiskussioner och upprepningar

Christer dterkommer i vara samtal till elevernas forstielse och tidsaspekten i
undervisningen. Han beskriver att skillnaden mellan att undervisa pé svenska
och engelska ér att det tar ldngre tid pa engelska. Han kopplar detta béade till
sin egen sprakliga kompetens och elevernas. Han séger att han ibland maste
leta ord eftersom han inte talar engelska som modersmél. For eleverna
handlar det om forstdelse och Christer menar att det tar tid for eleverna att
forstad. Han berittar att han ofta plotsligt inser att de inte har forstatt, oftast
genom att ndgon stéller en konstig fraga och da tar det en massa tid. Nu nir
han mirker att eleverna kommer att stilla frdgor véixlar han direkt till
svenska. Han vill inte att de skall kénna att de &r helt borta pa grund av spra-
ket och han vill att de verkligen skall ha mdjlighet att forstd. Det dr ju dnda
dmnet som &r det viktiga och spraket far inte vara ett hinder i &mnesinlér-
ningen. Léraren papekar ocksa att svarigheterna med engelska i undervis-
ningen blir tydligare ju mer avancerat &mnet blir. Han papekar att en del
avsnitt och moment &ven pé svenska tar lang tid att ga igenom och for elev-
erna tar det lang tid att greppa innehéllet. Han sdger att ett moment som tar
lang tid pa svenska tar dnnu ldngre tid pa engelska. Han uttrycker det som att
det ar svart for eleverna att suga at sig innehallet och samtidigt tdnka sprak
och att det tar s mycket energi (se det inledande exemplet i 1.1). Christer
ger ocksa uttryck for att det ar svarare for honom att veta om de har forstatt
och vad de har forstatt ndr undervisningen ar pa engelska. Han séger ocksa
att eleverna inte dr sdkra pd om de har forstatt. De bromsar och vill ha en
genomgang for att kinna att de verkligen har forstatt det alla andra verkar ha
forstatt.

7.2.2.5 Lars och Hamid: Inte bara day-to-day-spriket

Tvé av ldrarna berdr den skillnad som faktiskt foreligger mellan olika
dmnen. Lars sidger att "om man inte bara ska rapa upp saker sd mdste man
anvinda ett mer komplicerat sprdk”. 1 detta sammanhang anknyter han till
skillnader som foreligger mellan olika dmnen. Léraren jamfér dmnena
biologi och kemi och menar att kemidmnet dr mer styrt dn biologi. Han
uttrycker det som att det i kemi &r vissa saker som eleverna skall forstd och
har man forstatt dem sé riacker det. I biologi &r det inte riktigt samma sak:
”Man kan alltid dra det lite ldngre.” Hamid jamfor fysik och matematik och
dven han understryker skillnaden. Fysiken menar han dr svarast dven pa
svenska for man maste kunna spraket jattebra. Han sdger att man maste
kunna forsta texten och problemen och det krdver att man kan forsta det
tekniska spriket och “det dr inte bara day-to-day-sprdket’. Man maéste
kunna spréket for att kunna 16sa uppgifterna bade i matematik och fysik,
men fysik krdver ytterligare ndgot. Léraren exemplifierar: &ven om han inte
kan kinesiska sd kan han om han Oppnar en kinesisk matematikbok, gissa
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problemet och 16sningen for matematikspraket ér internationellt. Men i fysik
ar det inte sa — i fysik behdver man kunna anvinda matematiken pa en hogre
nivd och hitta sambanden mellan olika saker. Denna ldrare uttrycker ocksa
att de elever som dr svaga i &mnet och i engelska spraket far det svart och
blev chockade nir de kom till gymnasiet och hans undervisning.

7.2.3 Hur upplever ldrarna elevernas sprakval och kod-
vixling 1 skriftliga sammanhang?

Eleverna fér alltsd vilja vilket sprak de vill anvidnda sévil i klassrums-
interaktionen som pé prov eller i uppsatser. Jag har diskuterat frigan med
lararna och négra av dem tycker sig se vissa monster i elevernas sprakval
eller strategier bakom elevernas sprakval. Aterigen 4r det i forsta hand
lararna med svenska som modersmal som ger uttryck for funderingar och
reflektioner.

7.2.3.1 Mikael: Materialanknutet och prestationsberoende

Mikael upplever att elevernas sprakval for olika uppgifter till stor del beror
pd det material de arbetar med. Om materialet &r pa engelska &r det
bekviamare for eleverna att ocksa skriva pa engelska. Nar det giller fragor pa
ett prov géller samma princip, det vill sdga i vilken utstrickning fragan ar
kopplad till larobokstexten. Nagot som forvanar lararen &r att det oftast ar de
svagare eleverna som skriver pa engelska. Han menar att dessa elever verk-
ligen skulle kunna vinna pa att skriva pa svenska. De riktigt duktiga véljer
séllan engelska. Lérarens forklaring &r att de duktiga dr oerhort mélmedvetna
och att de viljer den enklaste vigen — den vig som de tror ger mest utdelning
i relation till anstringningen. [ detta sammanhang kommer léraren in pa
nigot som han upplever som ett dilemma. A ena sidan beddmer han inte
spraket, da det ju i forsta hand dr en @mneskurs. Han berdttar att han har
podngterat for eleverna att spraket inte ens kommer i andra hand, utan i
tredje eller fjirde hand just for att det &r en &mneskurs — han understryker
detta med att betygen sitts i relation till kursmélen och betygskriterierna. A
andra sidan &r det inte mdjligt for eleverna att formedla de &mneskunskaper
de besitter om de inte behdrskar det sprakliga uttrycket. Mikael berittar att
han i vissa fall har fatt in arbeten som har varit sa konstigt skrivna att han
inte har forstatt vad eleven menar déarfor att han/hon inte behérskar spréket
riktigt. Jag fragar hur han d& gor och ldraren berittar att han gor precis som
med en illa skriven uppsats pa svenska: Jag forsoker forstd och sen far man
goéra anmdrkningar — det hdr far du utreda och det hér far du forklara, vad
menar du hdr etc.” Liararen tilldgger att “om sprdket dr riktigt obegripligt
och budskapet inte gar fram sa blir det ju underkdint. Sd illa dr det ju. Den
diskussionen har man ju ofta.” Léararen associerar i detta sammanhang till
skillnaden pé ett Vg och ett Mvg: ”I en lingre text handlar det ofta om
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formuleringar, disposition, hur man hanterar frdgan. Detta tycker de dr
hemskt ordttvist — om man dr dadlig i svenska sd far man simre betyg i
historia ocksd. Ja, det kanske dr ordttvist men de skall ju formedla det de
kan och de kan ju sdkert mer dn de skriver men det kan jag ju inte
betygssdtta. Jag kan bara betygssdtta det de kan férmedla och det gdller att
kunna formedla det pad ett bra sdtt. En person som kan disponera sitt svar sd
det finns en tydlig linje, som kan vilja ut relevanta fakta och sdtta ihop dem
pd ett bra sdtt och sd vidare behdrskar antagligen dmnet bdttre dn den som
skriver spridda skurar. [...] Jag anser i alla fall att dispositionen speglar hur
pass vdl man behdrskar dmnet, vilken overblick man har och vilket grepp
man har om det. Sen kan man skriva ganska stolpigt, bara det finns en linje i
det, en tanke bakom.”

7.2.3.2 Christer: Mvg-elever skriver oftast pa svenska

Christer uttrycker det rétt och slitt som att Mvg-elever oftast svarar pd sven-
ska, medan det dr vanligare att de lite svagare eleverna anvéinder engelska.
Men 6ver huvud taget véljer, enligt ldraren, de flesta att skriva pé svenska.
Att sdrskilt Mvg-eleverna oftast svarar pd svenska forklarar han som en
strategi och menar att de inte vagar chansa: “de skriver pd svenska for
sdkerhets skull eftersom de dr sa fixerade vid sina betyg”. Déremot dr det
manga ganger G-elever som svarar pa engelska: ”De briljerar med engels-
kan for de kanske dr bdttre i sprak. De tycker att det dr roligare. De dr mer
fria att skriva, for de ser att det hiir dr inte mitt dmne dnda. Far jag G blir
Jjag jétteglad och dd kan de liksom passa pd att ha lite kul ocksd.”

7.2.3.3 Lars: Enklare svar pa engelska — svirare uppgifter pa
svenska

Lars kopplar sprakvalet till typen av uppgifter — enklare svar pé engelska och
svarare uppgifter pa svenska. Aven enligt denna lirare viljer emellertid mer-
parten av eleverna i de flesta fall att skriva pa svenska. Pa prov kan emeller-
tid vissa svar vara pé engelska. Lararen sédger att generellt sett &4r de enklare
svaren pa engelska och de svérare pa svenska. Han forklarar detta med att de
enklare svaren motsvarar ungefdr den information som texten i ldroboken
ger och som eleverna har lést in. De svarare uppgifterna innebér att eleverna
maste resonera mer sjilva och att det da inte handlar s& mycket om basfakta.
Léararen tror att eleverna anviander engelska da det inte kdnns som nagot
storre motstand for dem att svara pd engelska, men att de annars véljer
svenska. Aven for Lars framstér relationen mellan det sprakliga uttrycket
och dmnet som nigot av ett dilemma. Han sédger att han forsoker att inte
bedoma efter spraket, men papekar att man ju maste kunna uttrycka sig kor-
rekt; meningsbyggnadsfel kan bli syftningsfel, etc. Lararen tycker att det
spelar roll hur eleverna uttrycker sig — om en elev skriver véldigt bra tror
man till exempel mer pa vad den skriver. “jag bedémer inte sprdket, jag gor
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inte sprakmarkeringar och sd, men den sprdakliga dimensionen gdr heller
inte att helt koppla bort”. Nér det giller svar pa engelska och svar pa
svenska, sdger ldraren att han forsoker bedoma dem lika, men att han nog
kan vara lite snillare om de svarar pa engelska: "Om eleverna till exempel
har med nyckelord men att de uttrycker sig lite konstigt, sd kan jag tinka att
de nog dnda har greppat det, men att de inte riktigt lyckas uttrycka det. Men
ibland dr det vdldigt knepigt och da kan jag bli tvungen att be eleven
forklara sitt svar och dd ser man om de har forstdtt.” Léraren tycker ocksd
att det svarare att bedoma ett svar pa engelska 4n ett svar pa svenska.

7.2.4 Vilka fordelar och nackdelar, vinster och forluster
upplever lararna?

En del av det som ldrarna upplever som nackdelar med sprint har fram-
kommit i de féregdende avsnitten. De ldrare som behérskar engelska battre
an svenska upplever naturligtvis sprint som fordelaktigt for dem sjélva.
Ingen av de andra ldrarna framhaller nagra fordelar med sprint vad géller
sjdlva undervisningen — det krdver extraarbete, en stdrre anstringning i
klassrummet, lektionerna blir trakigare, mindre dialogiska och dynamiska
och allt tar lingre tid. Christer, Mikael och Lars upplever emellertid att
sprint for med sig positiva konsekvenser i ldiromedelssynpunkt. De ameri-
kanska larobockerna dr omfattande och tar upp ménga fler aspekter dn
svenska larobdcker. Dessutom dr bredvidmaterialet enormt, vilket ldrarna
tycker dr uppfriskande och positivt. Det ger lararna nya uppslag och infalls-
vinklar i dmnet. Anvindningen av engelska utokar ockséd lararens mojlig-
heter att sjilv soka bredvidmaterial, till exempel i form av engelsksprékiga
tidskrifter. Aven detta upplevs som positivt.

Christer, den ldrare som framhaller att allt tar vildigt mycket ldngre tid pé
engelska, uppger att det leder till att han i sprintklassen inte hinner med lika
manga moment som i andra klasser. Lararen uttrycker det ungefar sa har:
”Jag tycker att man missar en del moment pd den korta tid vi har ddrfor att
det totalt sett gar dat fler timmar pd grund av den hdr sprakforbistringen eller
forklarandet som man hdller pd med hela tiden.” Christer berittar ocksa att
en del elever tycker att det dr jobbigt och anser att det for en del antagligen
ar pa gransen till vad de klarar av. Han tycker att det syns pa skrivningarna
och i betygssittningen. Det mest positiva tror han ar att eleverna kinner sig
speciella. Han har observerat att en del elever talar lite extra hogt pa
engelska i korridorerna nir andra elever dr i ndrheten. Och nér det &r
informationskviéllar for blivande elever &r de sa positiva och glada.

Hamid tycker att den stdrsta utmaningen ir att anpassa de tjocka ameri-
kanska universitetsbockerna till den svenska kursplanen. Lararen sidger att
det &r chockartat for en del elever nér de kommer fran hogstadiet med enkla
tunna larobocker. Han berdttar att nagra elever faktiskt gav upp pé ett
mycket tidigt stadium. Men han &dr overtygad om de positiva effekterna av
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engelsksprakig undervisning och uttrycker det ungefar sa hér: ”Forsta malet
dr att man kan fortsdtta pa ett bdttre sdtt pd universitetet. Sedan ser vi
faktiskt att de kan perfekt engelska ndr de tar studenten. Jag kan séga att de
dr bdttre dn en vanlig amerikan — de kan ldsa tunga fackbocker.”

Mikael ar emellertid relativt kritisk i sin instdllning och uttrycker det
ungefar sd hir: ”Personligen sd dr jag lite skeptisk till det — jag tror inte det
dr daligt, men d andra sidan sd tror jag inte vinsterna dr sd enorma. Jag
tror inte att de har sdmre kunskaper ndr de kommer hérifran i jamforelse
med elever i de andra klasserna som jag har parallellt. Jag tror att deras
forstdelse och insikter i mitt dmne kommer att vara ungefdr den samma och
skiljer den sig sd dr det individuella skillnader, det vill sdga det beror pd
eleven och inte pa boken eller undervisningen.”

Lars berdttar att han i borjan ville och forsokte halla s& mycket som
mojligt av undervisningen pa engelska, men att han efter fyra &r snarare
anser att alla skall anvdnda sitt modersmél som huvudsprak. Han upplever
att eleverna tappar vildigt mycket i forstéelse, framfor allt tycker han att det
paverkar elevernas analytiska formaga och sdger att det ofta blir ett valdigt
grunt resonemang pa engelska i jimforelse med om eleverna resonerar pa
svenska. Hans kénsla &r att eleverna direkt fir en storre forstielse da han
undervisar pa svenska. Denna ldrare har tydligt formulerade mal och en klar
uppfattning om vilken typ av kunskap undervisningen i hans dmne bor syfta
till. Han vill att eleverna inte bara skall kunna rabbla baskunskaper utan dven
skall kunna resonera, forstd bakomliggande orsaker och sitta olika saker i
relation till varandra. For att kunna komma dit anser lararen att bade han och
eleverna behover anvinda modersmalet som huvudsprak.

Efter flera rs erfarenhet av sprint &r det emellertid ingen av lirarna som
ar direkt negativt instélld till sprint som undervisningsform. De upplever inte
att eleverna forlorar &mnesmaéssigt pa att ha engelska som undervisnings-
sprak. De tror heller inte att elevernas svenska paverkas i ndgon storre
utstrackning, men de dr osdkra hérvidlag. Osdkerheten i detta fall tolkar jag
som en osdkerhet kring frigans innebord — de har inte riktigt ord for vad
spréket innebdr i deras dmne och forstar séledes inte riktigt vidden av
sprékets funktion och betydelse i undervisningen och for dmnet. Att stilla en
fraga som till exempel géller hur léraren ser pa sprakets betydelse i under-
visningen ger endast kortfattade ganska stumma svar som “jo, det ar ju sé
klart viktigt — man maste ju kunna spraket annars gar det inte, men det ar ju
inte spréket i forsta hand vi haller p&4 med...”.

7.2.5 Vad kan man sdga om ldrarnas instéllning till sin egen
och elevernas sprikliga kompetens?

James och Hamid, de tvé ldrarna som é&r béttre pd engelska dn svenska och
som med fordel anvidnder engelska som undervisnings- och samtalssprak,
ger uttryck for nagra hogst relevanta synpunkter angdende spraklig kompe-
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tens och undervisning. Bida har erfarenhet av att undervisa péd svenska och
tycker att det dr svart inte minst eftersom eleverna har forhéllandevis liten
forstaelse for larare som talar dalig svenska i undervisningen. De séger bada
att de forstér elevernas synpunkt. Hamid séger i detta sammanhang att han
anser att en ldrare maste vara starkare dn eleverna bade kunskapsmaéssigt och
sprakligt. Han forklarar att respekt for lararen &r en viktig forutsdttning i
undervisningen och att den &r svarare att fi om man &r en “konstig larare”,
till exempel ser konstig ut eller pratar konstigt (jfr kemildraren i kontroll-
klassen, se 5.3.2). Detta tycker jag &r en intressant synpunkt i sammanhanget
dé sprintundervisningen for de flesta av sprintldrarna innebér att eleverna
upplever den sprakliga situationen eller till och med ldraren som konstig
eller lustig, atminstone till en borjan. De lirare som alltsé har erfarenhet av
att undervisa pa ett sprak som inte dr deras modersmaél ar hdgst medvetna om
vilka begransningar det innebér i klassrummet och inte minst vilka konse-
kvenser det far for elevernas respekt infér dem som larare. Fér dem ar sprint
en ldttnad. Ingen av dessa lirare har emellertid reflekterat Gver att sprint blir
det omvénda for ldrare med svenska som modersmal.

En annan intressant aspekt dr det utprdglade, niagot ensidiga och ocksa
forenklade perspektivet som verkar rdda bland ldrarna. Lararna med svenska
som modersmal ger uttryck for att de som har engelskan naturligt inte
behover ldgga ner extra arbete pa forberedelser. De antyder ddrmed att den
avgorande fOrutsdttningen fOr sprintundervisningen ar lérarens sprakliga
kompetens. Jag skulle sdga att den naturligtvis ar betydelsefull (som i vilken
undervisningssituation som helst), men inte ensamt avgérande da det ar en
méngd olika faktorer som inverkar pa hur vil undervisningen fungerar i en
viss situation. De engelsksprékiga ldrarna ger inte uttryck for négra fun-
deringar i detta sammanhang. Lite tillspetsat uttryckt &r de bara glada dver
att slippa undervisa pé svenska. Sprint innebir emellertid att de svensk-
sprakiga lararna i undervisningspraktiken blir varse sin egen sprakliga
begransning och vad det i undervisningen far for konsekvenser bade for dem
sjdlva och for eleverna. Enligt min mening kan just denna medvetenhet vara
en stor tillgang i klassrummet i motet med eleverna, da det okar ldrarens
mojligheter att forstd elevernas sprikliga begriansningar och vilken sorts
svérigheter det for med sig 1 &mnet. Undervisningsspréaket &r bade for larare
och elever ett frimmande sprak. Pa det viset sitter just dessa ldrare i samma
bat som de flesta av eleverna. Det har ocksa visat sig att dessa ldrare i storre
utstrackning anpassar undervisningen efter elevernas behov och 6nskemal.
(Hur effektivt, ekonomiskt eller vilfungerande detta &r i praktiken &r
emellertid en annan fraga.)

Anmirkningsvért dr att de engelsksprakiga lararna egentligen besitter
denna erfarenhet ocksa, om an lite omvént, da de har undervisat pa svenska.
Skillnaden &r att ldrarna da undervisar pa sitt andrasprak medan det ar elev-
ernas modersmal. Det innebér att eleverna har en helt annan mojlighet att
bedoma och ha synpunkter pa ldrarens sprakforméga. I detta sammanhang
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har eleverna ocksé en mycket liten forstaelse for sadant som sprékliga avvik-
elser och begrinsningar. Med rétta, anser manga, i den diskussion som med
jdmna mellanrum foérekommer angdende utldndska ldrares behorighet att
undervisa i den svenska skolan. Denna typ av kvalificerade synpunkter kan
eleverna inte ha pa lararens engelska — de har sjdlva inte den kéanslan for
engelska spraket som det krdver. Ddrmed inte sagt att eleverna i sprintsitua-
tionen inte reagerar. De reagerar, men det dr svart for dem att stilla krav och
over huvud taget sitta fingret pd vad eventuella begriansningar handlar om;
ar det spraket, dr det ldrarens undervisningsstil, metodik, forhallningssétt,
handlar det bara om uttalet eller handlar det om mer genomgripande sprak-
liga begransningar, etc. Eleverna reagerar alltsd, men de dr pa grund av sin
egen sprakliga begransning mer tilldtande och forlatande.

Det édr ocksd anméirkningsvirt att det inte ndgon gang infér uppstarten
forekommer diskussioner om huruvida elevernas sprakliga kompetens ar till-
riicklig for att tillgodogora sig Amnesundervisning p4 engelska. Aven hir ir
det intressant att konstatera att Hamid, en av de ldrare som foredrar att
undervisa pa engelska och som har tidigare erfarenhet av det, beréttar att han
har varit med om att sprint pa en del skolor, i vissa omraden, innebér ett helt
annat elevurval och att dessa elever viljer sprint av helt andra orsaker. Det
giéller elever som inte har svenska som modersmal och de véljer sprint for att
slippa ha undervisning pa svenska, for att de inte kan svenska tillrackligt bra.
Dessa elever upplever att de har en nackdel, ligger i underlédge, i jamforelse
med svensksprakiga elever. I det perspektivet kan de lika girna vilja att ha
undervisning pé engelska — da slipper de i alla fall konkurrensen pa ett sprak
dir merparten av eleverna har ett naturligt forsprang. De svenska elever som
gar i dessa klasser har liksom dem inte engelska som modersmél — pa det
siittet blir det mer rittvist. Aven dessa elever har alltsa insett att det 4r svart
att fa undervisning pé ett sprék som inte &r deras forstasprék, sarskilt da de
flesta andra behérskar spraket mer dn vdl — de far svart att hdavda sig i klass-
rummet och betygsmaéssigt. Deras strategi dr att vdlja en situation som kan
vara mer fordelaktig for dem skolméssigt. Men med sprint for svensk-
sprékiga elever blir det tvirtom. De véljer bort sin fordelaktiga situation — de
véljer bort att f4 anvénda svenska som arbetssprak, det sprak som de ténker
och presterar bist pd. Varfor? Kanske for att de aldrig har befunnit sig i en
situation dir de inte har haft méjlighet att anvianda svenskan. Svenskan och
mdjligheten for dem att anvénda den &r naturlig och sjdlvklar — de har aldrig
behdvt fundera Over sprakets betydelse i undervisningen eller for deras
prestationer i skolan. D4 &r det kanske latt att tro att sjélva spréket &r utbyt-
bart.
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7.2.6 Vad kan man sidga om lararnas syn pa sprikets
betydelse och funktion i undervisningen?

Det ér framfor allt de lidrare som gar frén nigot forhallandevis okomplicerat
och naturligt till ndgot svarare som mest funderar dver vilken inverkan sprint
har pa undervisningen. Det dr alltsd frimst de ldrare med svenska som
modersmal som reflekterar 6ver savil sprints inverkan pa forberedelser som
pa sjilva undervisningspraktiken. Det &r inte s& konstigt — det &r for dessa
larare det blir merarbete och mer friktion. For dem é&r skillnaden mellan att
undervisa pa svenska och engelska pétaglig. Det giller savél forberedelser
infor lektioner och genomgangar, det géller sjdlva undervisningen (typ av
genomgangar, typ av interaktion) och det géller lektionerna i sin helhet (upp-
lagg och typ av aktiviteter). De beskriver sjédlva konsekvenserna i termer av
trakigare lektioner och mycket envigskommunikation, véldigt styrda och
mindre dynamiska lektioner, 6ver huvud taget mindre interaktion och ett
tidskrdvande arbete med manga 6versattningsdiskussioner och upprepningar.
Detta ér de i huvudsak svensksprakiga ldrarna Gverens om. Just dessa upp-
levelser &r ett ganska tydligt uttryck for att spréket faktiskt &r ett hinder i
undervisningen. Dessa erfarenheter tydliggér ocksd den sprékliga kompe-
tensens betydelse for larandeklimatet i klassrummet.

For de svensksprakiga ldrarna blir det ocksa naturligt att reflektera over
hur sprint inverkar p eleverna i undervisningssituationen. Aven om detta ir
de dverens — det tar ldngre tid inte bara pa grund av deras egna spréakliga
begransningar utan ocksa pa grund av elevernas begriansningar. Till detta hor
att det &r svérare for lirarna att beddéma om eleverna hianger med och har
forstatt — dven detta moment tar alltsa langre tid. Det tar ocksé langre tid for
att eleverna ofta onskar en extra genomgéng eller summering pad svenska.
For en av ldrarna har det blivit tydligt att olika aktiviteter eller uppgifter
stéller olika krav pa den sprakliga formagan och att bdde han och eleverna
behover anvinda svenska for mer kognitivt krdvande uppgifter (de som inte
handlar om ren faktaredovisning). Aven ur detta perspektiv maste man nog
tolka engelskan som ett hinder i undervisningen.

Aven for ldrarna som inte har svenska som modersmal skiljer sig sprint-
undervisning frdn annan undervisning. Men som jag ndmnde i foregdende
avsnitt dr den engelsksprakiga undervisningen en littnad for dem. De far
plotsligt arbeta pa ett sprak som fungerar béttre for dem. Det &r precis som
nér svensksprakiga larare undervisar pa svenska — det som flyter pa for en
sjdlv har man inte ndédvéandigtvis behov av att reflektera Gver, om det inte
séarskilt ligger i ens intresse. Det finns ingen riktig anledning for dem att
fundera, och ingen av dem verkar heller reflektera over att elevernas situa-
tion liknar deras tidigare situation, det vill sdga att det nu &r eleverna som é&r
sprakligt begrdnsade. Denna undervisningssituation kan snarast liknas vid
den situation som &r vardag for alla minoritets- eller invandrarelever i den
svenska skolan. Och om denna undervisning finns det en hel del forskning
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med pedagogiska implikationer som alltsa indirekt syftar till att forbéttra
elevernas larandemojligheter och skolprestationer.

Niér det géller elevernas sprakval konstaterar samtliga larare att de flesta
av eleverna oftast véljer att skriva pa svenska. Nir eleverna anvinder
engelska urskiljer de lite olika tendenser. Alla utom en ldrare upplever att de
riktigt duktiga eleverna mycket séllan anvénder engelska, medan de svagare
eleverna gor det oftare. Ett par kopplar ocksd anvindningen till arbets-
materialet — om ett dvningsmaterial dr pd engelska ger det upphov till att fler
elever anvéinder engelska.

Av sirskilt intresse ér att flera av ldrarna i detta sammanhang kommer in
pa relationen mellan sprék och innehall. De upplever en motséttning mellan
a ena sidan d&mnesinnehallet och & andra sidan det sprakliga uttrycket. Det dr
dmnet som ar det viktiga och betygen skall sittas i relation till kursmal och
betygskriterier. Elevernas prestationer skall bedomas pa samma sitt som nér
kurserna gér pd svenska. Dilemmat &r sprakets betydelse for formedling av
innehall — om eleverna inte behédrskar det sprakliga uttrycket kan de inte
formedla eller diskutera de kunskaper de har tillignat sig och ldraren kan
bara bedoma det eleverna lyckas formedla. Sprintsituationen aktualiserar
frigan om relationen mellan sprak och innehéll och det blir extra tydligt att
det inte dr mdjligt att skilja det innehallsliga fran det sprékliga, sérskilt da
spréket inte fungerar optimalt. Historia &r ingen sprakkurs i forsta hand, inte
heller fysik eller kemi, men som historieldraren mycket riktigt pdpekar — om
spraket dr for obegripligt gér det inte att bedoma innehallet. Det blir en boja
for sprintimnesldrare om de inte far eller kan framhalla det sprékliga
uttryckets betydelse, om spréket dr ndgot som skall behandlas endast inom
ramen for svenskdmnet eller engelskdmnet. Eleverna reagerar starkt pd om
lararen uppmérksammar spraket och lirarna kan tycka att de inte har tid eller
tillrdcklig kunskap om spréket for att ldgga vikt vid detta i sitt dmne.
Historieldraren sysslar med historia, kemildraren med kemi och svensk-
lararen sysslar med svenska. Detta dr den vanliga hallningen bland larare och
skolledare och dven bland ldrarutbildare. Sé &r det och sa har det varit under
lang tid. Och det &r ocksé en del av forklaringen till att eleverna reagerar sa
fort spréket blir uppméarksammat i nidgot annat &mne dn sprakédmnena eller
svenska.

7.3 Eleverna

De fyra fokuseleverna i sprintklassen har alltsd deltagit i undersdkningen
under samtliga tre gymnasiedr. Detta avsnitt (7.3) som handlar om deras
instéllning till och upplevelser av sprintpraktiken inleds med en presentation
av eleverna dir jag belyser det som jag har upplevt vara karaktéristiskt for
respektive elev. Dérefter foljer en summering av hur de har upplevt sprint-
undervisningen i olika &mnen (7.3.5), hur de har upplevt sin egen anvénd-
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ning av engelska respektive svenska (7.3.6) och hur de ser pa sin utveckling i
svenska och engelska (7.3.7). Jag kommer till sist diskutera elevernas
upplevelser och attityder i ett utvecklingsperspektiv (7.3.8).

7.3.1 Matilda: Jag skulle inte vdlja samma program igen

Elev 1, Matilda, dr en av de fa elever som har en viss erfarenhet av engelsk-
sprakig undervisning sedan hogstadiet. Matilda upplever emellertid inte att
hon har haft nagon storre nytta eller fordel av det infor sprintundervisningen
pa gymnasiet. Hon beréttar tviartom att hon blev férvanad och lite forskrackt
i borjan nér hon tyckte att alla andra var sé bra pa engelska.

Matilda ger intryck av att vara glad, positiv och nyfiken. Hon idrottar
nistan varje dag och verkar ha ett stort stod i skolarbetet hemifran. For
Matilda ar det viktigt vad hennes fordldrar tycker — hon hdnvisar ofta sérskilt
till sin mamma under vara samtal. Under vart forsta samtal i borjan av
arskurs 1 (och dven i enkét 1) berdttar Matilda att hon inte har négot sirskilt
intresse for naturdmnena, men inte heller for de samhillsorienterade &mnena
eller sprak. Hon tycker att det ar viktigt att kunna sprak, men att det ar
otroligt svart att 1dra sig. Hon upplever sjdlv att hon inte ar sa jéttebra i sprak
och att hon Onskar att man bara behovde lira sig engelska. Matilda har svart
att hinga med i fysiken och matematiken och upplever i slutet av arskurs 3
att det &r ett under att hon ens har fatt godkint. Men hon é&r stolt 6ver att hon
trots allt har klarat av det, inte minst med tanke pa att hon, enligt sin egen
uppfattning, inte har lagt ner s mycket tid pa skolarbetet.

Matilda tycker skolan &r viktig i storsta allmédnhet och valde natur-
programmet for att ha stora valmgjligheter infor fortsatta hogre studier. Pa
frdgan hur det kommer sig att hon valde just det hir programmet ger hon i
enkdt 1 foljande svar: “de flesta arbetena idag kriver bra kunskap i
engelska, och den mesta undervisningen pa Universitetet sker pd engelska.
Sd jag tyckte det var bra med ndgot férberedande’ infor livet.” 1 inter-
vjuerna aterkommer hon till detta och tilldgger att hennes fordldrar ocksa
hade en ganska stor inverkan pa hennes val. I vart sista samtal i slutet av
varterminen i arskurs 3 berdttar Matilda ocksa att hennes mamma har insett
och erként att hon nog inte skulle ha lagt sig i s& mycket. Bade under hosten
i arskurs 3 och i slutet av varterminen i arskurs 3 uttrycker Matilda med
bestimdhet att hon inte skulle vilja samma program om hon fick méjlighet
att vélja om.

I slutet av arskurs 3 upplever hon att hon har blivit béttre pa att 1dsa och
lyssna pé engelska, och att hon har lart sig en del &mnesanknutna ord pa
engelska. Hon framhaller att hon nog har nytta av detta om hon skall plugga
utomlands eller ndr hon pa hogskolan méter engelsksprakig litteratur. Hon
tror emellertid inte att hon har blivit béttre pa att tala och skriva pa engelska,
men detta har hon svart att 6ver huvud taget bedoma da de, enligt henne
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sjalv, varken har talat eller skrivit sirskilt mycket. Nér vi diskuterar svenska
spréket och hennes utveckling i svenska verkar hon inte riktigt veta vad hon
skall séga. Trevande forklarar hon att hon tror att hon kan en del termer och
begrepp pa svenska, men om hon inte kommer pa dem, sd anvénder hon de
engelska bendmningarna. Matilda upplever ocksa att det nufortiden oftare
kan slinka in engelska ord i det svenska talflodet for att hon inte alltid kom-
mer pa det svenska forst.

7.3.2 Lukas: Det finns en liten risk att jag blir simre pé
svenska

Elev 2, Lukas, har inte ndgon tidigare erfarenhet av engelsksprakig under-
visning och har heller inte vistats ndgon langre tid utomlands. I boérjan av
gymnasietiden stéller han sig lite tveksam till om hans engelskkunskaper ar
tillrackliga for att hinga med i &mnesundervisningen pa engelska. Detta ar
emellertid inget han senare under gymnasiet aterkommer till.

Lukas skulle jag beskriva som mycket malinriktad och medveten. Han &r
en av de betygsméssigt starkaste eleverna i klassen bade i borjan av
gymnasietiden och 1 slutet. Han &r ofta aktiv i klassrumsinteraktionen — han
bade svarar pa fragor och stiller fragor. Lukas ar kanske den i klassen som
ocksa visat storst intresse for undersdkningen, men ofta med en viss distans-
ering genom sin skdmtsamma ton. Jag skulle beskriva hans forhallningssétt
som over lag kritiskt. Han ifragasétter allt och alla, dock aldrig pé ett otrev-
ligt eller fornumstigt sétt. Han 4r mén om sina betyg, men &r inte rddd att for
den sakens skull sdga vad han tycker, varken i klassrummet eller i samtal
med mig, enligt min uppfattning naturligtvis.

Infér gymnasiet var det naturvetenskapliga programmet det sjédlvklara
valet, inte minst for att han redan da hade siktet instéllt pa likarlinjen.
Omstindigheterna avgjorde att valet foll pa ett engelsksprakigt program —
han ville gd pa just denna skola och han ville helst inte vélja det natur-
vetenskapliga programmet med miljoinriktning som var det alternativ som
skolan erbjod forutom sprint. Han séger att han &r sprakintresserad, annars
skulle han aldrig valt sprint, men att han inte &r mer intresserad av sprék én
nagot annat. Initialt ansdg han att han hade ett litet handikapp da han upp-
levde att manga i klassen var bittre pa engelska dn vad han var. Han
forklarade att det mérks i klassrummet dé det dr de som &r duktiga pé
engelska som uppfattar och forstar frdgorna och ocksé bést kan svara pa
dem. Att Lukas kunskaper i engelska skulle begrdnsa honom i klassrummet
ar emellertid inget som direkt méarks, di han enligt min uppfattning ér en av
de elever som dr mest aktiva under lektionerna. Det ar heller inte nadgot han
senare under gymnasietiden dterkommer till.

Det som utmérker Lukas i jamforelse med de dvriga fokuseleverna ér att
han redan i borjan av arskurs 1 uttrycker en medvetenhet om sprakets
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betydelse i olika sammanhang och att han kan formulera sina reflektioner
kring sina kunskaper i svenska och engelska relativt tydligt. Han séger till
exempel att han tror att det finns en liten risk att han kommer att bli simre pa
svenska eftersom han kommer att anvénda svenska mindre. Han pépekar att
han visserligen kommer att anvidnda svenskan pa fritiden men att det &r i de
mer formella sammanhangen man Ovar sitt mer formella sprék och han inser
att han fortsittningsvis inte kommer fi samma &vning i detta pa svenska.
Han tycker att det ar viktigt att kunna anvénda svenskan i formella samman-
hang. Samtidigt tycker han ocksé att man méste kunna engelska for att klara
sig, att engelskkunskaperna #r viktiga oavsett vad man jobbar med. Aven nir
det géller lararnas sprakkunskaper uttrycker Lukas sig tydligt. Han tycker att
“det dr superviktigt att ldrarna kan uttrycka sig bra pd engelska for ju
mindre precist man kan uttrycka sig desto mer diffust blir det och dd dr det
mycket svdrare att forstd. Just med uttal dr det inte sd viktigt men att man
kan uttrycka sig bra dr forstds viktigt.” (E1:1.)

7.3.3 Kristian: Matematik och fysik har sitt eget sprdk — sa
det spelar ingen roll om undervisningen &r pa engelska eller
svenska

Elev 3, Kristian, har inte heller ndgon tidigare erfarenhet av sprint. Han séger
sjélv att han inte dr sa intresserad av sprak och att han definitivt inte 4r ndgon
sprakbegévning. Men han har mycket latt for matematiken och fysiken och
menar att det atminstone i dessa dmnen inte spelar ndgon roll om undervis-
ningsspraket ar svenska eller engelska.

Kristian dr ganska tystlaten och lite forsiktig, men liksom Lukas &r han
mycket mélinriktad och det &r for honom sjélvklart att studera vidare. Redan
1 arskurs ett tror han att det kommer att bli fortsatta studier pA KTH och/eller
utomlands. Han tycker att sprék ar viktigt, men svéart. Han berittar under vart
forsta samtal att han i grundskolan hade Mvg i alla &mnen utom i sprak. Han
skrattar lite och konstaterar att de tre &mnen han pluggade mest i fick han
sdmst betyg i.

Aven for Kristian var naturprogrammet ett sjilvklart val. Liksom for
Lukas handlade gymnasievalet dérefter i forsta hand om valet av skola.
Sprintprofilen 1ag ndrmast det naturvetenskapliga programmet utan sérskild
dmnesmadssig inriktning och detta tilltalade Kristian. Engelskan ser Kristian
som en bonus. Fore skolstart oroade han sig en hel del for engelskan (liksom
de andra) och lite for matematiken, men redan efter en méanad i skolan tycker
han att undervisningen pa engelska fungerar jattebra fér honom. Han fram-
haller att matematiklararen talar bra engelska och att larobockerna ér svéra,
vilket Kristian tycker &r bra. Men sa ger Kristian ocksa intryck av att vara en
naturbegavning i naturdmnena. Det visar sig inte minst under arskurs 2 och 3
da han till synes utan storre anstringning bemdéstrar fysikdmnet, det som
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merparten av eleverna i klassen tycker ar oerhort svart. Kristian tycker att det
ar svarare med historia pa engelska for att ’det &r sa mycket prat”. Historia
ar mycket genomgangar medan matte dr mer att rdkna bara, menar han. Han
forklarar senare under gymnasietiden att han klarar av matematik och fysik
bra for att han forstar spréket i dessa &mnen. Han forklarar att de har sitt eget
sprak, ett sprak som dr universellt och ddrmed forhallandevis oberoende av
om det till exempel ar pa engelska eller svenska.

Det som &r utmirkande for Kristian &r den enkelhet med vilken han
liksom glider igenom matematik- och fysikkurserna. Det dr ocksa hér han
har sitt huvudsakliga intresse. D& dessa dmnen utgor en storre del av kurs-
erna pa det naturvetenskapliga programmet priaglar naturligtvis sédvil hans
begavning som hans intresse for &mnena hans upplevelse av gymnasietiden.
Han ar over lag mycket ndjd med den avancerade niva som savil den
amerikanska ldroboken som undervisningen i matematik och fysik haller.
Han upplever att gymnasiet “rent pluggmassigt” har varit mycket bra. Han
tycker att han har fatt engelska termer i naturdmnena som antagligen
kommer att vara till nytta i framtiden. Han mérker dock att han har svért att
prata om fysik pa svenska, men oroar sig inte ndimnvért over det. Han tror
sjalv att det 16ser sig och hoppas att han inte kommer att behova facktermer
och begrepp pé svenska.

7.3.4 Bengt: Vardaglig engelska gér bra — det dr det &mnes-
specifika som &r det svara

Elev 4, Bengt, har ingen tidigare erfarenhet av engelsksprakig undervisning,
inte heller har han vistats utomlands nagon ldngre tid, men han upplever att
han alltid har haft ganska latt for engelska. Inte ndgon gang under gymnasie-
tiden uttrycker Bengt att han tycker att den engelsksprékiga undervisningen
utgdr nagot hinder for &mnesinlarningen eller for hans svenska.

I mitt forsta mote med Bengt ger han ett eftertdinksamt och mycket foku-
serat intryck. Han svarar noggrant och utforligt pa alla fragor, men é&r lite
mer avvaktande om man jaimfor med till exempel Matilda och Lukas. I klass-
rummet ir han ocksé relativt tystlaten. Han verkar dock inte rddd for att sdga
vad han tycker, men han yttrar sig kanske hellre dd han blir tillfrigad &n
spontant, i alla fall i borjan av gymnasietiden. Bengt tillhor de betygsmassigt
starkaste eleverna i klassen och verkar liksom Lukas och Kristian ha for-
hallandevis ldtt for naturdmnena, dven fysiken. Men dven i de 6vriga &mnena
har han hoga betyg. I slutet av gymnasietiden konstaterar han ocksé att han
har jobbat hart och att hans ambitioner och arbetsinsatser gradvis har okat.

Anledningen till att Bengt valde sprintprogrammet berodde, liksom for
Lukas och Kristian, i forsta hand pé att han ville ga pa just denna skola och
han ville g& natur. Da han ocksé upplever att han har haft latt for engelska 14t
sprintprogrammet intressant och spannande. Han hoppades framfor allt att
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han skulle bli mer van att lyssna pa engelska och arbeta pd engelska. Han
beréttar under vart forsta samtal att han har en bror som liaser pA KTH och att
all matematik déir 4r pad engelska. Utifrén detta drar han slutsatsen att ”man
mdste kunna engelska for att plugga vidare.”

Det som &r framtradande i motet med Bengt ar hans relativt uttalade funk-
tionella syn pé sprédk och hur han uttrycker sig kring detta. I enkéten skriver
han sa hér pa frdgan om vad han anser om sprék och sprakkunskaper: ”Sprdk
dr ndgot man ldr sig for att anvinda. Kan du inte anvinda sprdket kan du
det inte. Det dr svadrt att kategorisera sprdk, om man kan mycket dr det sna-
rare en kdnsla av sdkerhet ndr man anvinder det.” Nar vi pratar om dessa
fragor kommer han in pa att sprdkanvéndningen &r situationsbunden. Nér jag
fragar honom om han tror att &mneskunskaperna blir lidande kopplar han
detta till sin egen sprakliga kompetens och svarar att det beror p& uppgiften.
Om det géller en uppsats till exempel tror han inte att det skulle gé lika bra
att skriva pé engelska och att han dérfor skulle vilja att skriva pa svenska dé
det ar det sprak han behérskar bast. I enkéten formulerar han det som att han
inte vill réka ut for att gora sdmre ifran sig pa grund av spraket. Han har
ocksé funderat 6ver om det &r sa att om man lér sig vissa saker pa engelska
s& kan man dem inte pd svenska. Men han har kommit fram till att bara man
forstar det sd spelar det ingen roll — da kan det vara p& svenska eller
engelska. Han resonerar ocksd kring skillnaden mellan aktiv och passiv
sprakanvindning och uttrycker det som att “man forstdar i princip allt i och
med sammanhanget. Lisa och ta in dr inga problem, men just det ndr du
skall skriva sjdlv och du mdste formulera om a sant déira — det dr dd det blir
svdrare, sa dd viljer jag hellre svenska.” Han framhéller i detta samman-
hang att det dr en tridningssak och att det &r trining i att tala och skriva pé
engelska han behover. Han relaterar till svenskdmnet som ar det &mnet dér
de (eleverna), enligt honom, bade far tala och skriva ganska mycket. I detta
sammanhang framgar det att &ven Bengt forknippar spriakutveckling (i
storsta allmédnhet) med svenskdmnet — han vill bli béttre pa att tala och skriva
och han bade hoppas och forvéntar sig att detta kommer ske inom ramen for
svenskdmnet. Nar vi talar om sprakkunskaper, olika sprak och uppgifter
berdr han ytterligare en relevant fraga, nimligen den om sprintelevers niva i
engelska. Han sdger att han behérskar vardaglig engelska ganska bra, men att
det ar ”dmnesspecifika grejer som i matten” som &r det svéra.

7.3.5 Hur upplever eleverna sprintundervisningen 1 olika
dmnen?

Historieundervisningen pa engelska upplever eleverna som svar. Eleverna
tycker att ldararens engelska dr avancerad. Matilda berdttar att ldraren
anvander jitteménga svara ord och att hon i borjan inte forstod nagonting.
Men redan en bit in i forsta terminen tycker hon att det gér béttre. Hon
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tycker ocksa att det underléttar nir ldraren véxlar lite mellan engelska och
svenska (E1:1). Lukas berittar ocksa att det initialt var mycket han inte
forstod och att det darfor var svart att hinga med pa lektionerna. Nar Lukas i
slutet av arskurs 3 ser tillbaka pd gymnasietiden konstaterar han att det var
jéttejobbigt i borjan — det var bade en stor skillnad i arbetsborda i jamforelse
med grundskolan och dessutom nytt och svart med undervisning pa
engelska. Bengt tycker sjélv inte att det var s& svart, men han beréttar att han
vet att det fanns de som tyckte att det var svart att hinga med pa historie-
lektionerna och att de hade svart att forstd vad det faktiskt handlade om
(E4:3/149). Lukas papekar att historiekursen och samhéllskunskapskursen
kan vara placerad antingen i arskurs 1 eller 3, men att kraven ju ar de
samma. Han menar att en av anledningarna till att historiekursen kidndes svar
och tung kanske var att den lag i arskurs 1. Upplevelsen forstirktes av att
historiekursen rivstartade pa en forhallandevis avancerad engelska (E2:2, 3).
Lukas framhéller ockséd sin upplevelse av att det var stor skillnad i borjan
och mot slutet av gymnasietiden — han berittar att i borjan var bade ldrare
och elever mer noga med att prata engelska. Han kopplar det bade till
dmnena och ldrarna. Nar han ser tillbaka sa tycker han att historie-
undervisningen var den bésta engelskundervisningen under hela gymnasiet.
Detta dr eleverna eniga om. Badde Lukas och Bengt konstaterar ocksé att den
enda riktiga skrivuppgiften pé engelska var i historia. Nar Lukas i &rskurs 3
laser denna uppsats forvanas han dver sin prestation och tdnker att han inte
skulle klara samma sak nu i trean (E2:3).

Kemiundervisningen tycker eleverna ér ganska litt att hinga med i. Elev-
erna tycker att ldraren har ett stort ordforrdd pa engelska, men att hans
engelska inte flyter s& bra. Bengt uttrycker det som att kemildraren liksom
talar engelska pa svenska. Bengt sdger ungefér sa hér: ”Christer kan sd for-
baskat mycket termer, men han pratar dndd pd ndgot sdtt engelska pd
svenska, sd for en svensk sd kanske det dr ldittare att forstd for att det kinns
som svenska fast det dr engelska. [...] Ndr man talar ett sprdak sd talar man
pd ett speciellt sdtt — det dr inte bara orden utan hur du uttrycker dig och det
dr ju ofta ganska svaroversatt. Alltsa, om du sdger ndgonting pad svenska sd
sdger du det pd ett annat sdtt pd engelska sa du madste uttrycka dig annor-
lunda och jag har en kinsla av att Christer mer gér som en éversdttning av
det svenska och dd ndr du sitter ddr som svensk sd, ja, da oversdtter du
orden, och sdger ja, det blir jittefint. Men om du inte kan svenska sd upp-
fattar du det som, vad dr det hdr for ndgonting, det hdir dr ju inte ja...”
(E4:178).

Niér jag diskuterar engelskans inverkan pé fysikundervisningen och fysik-
amnet med eleverna ger de uttryck for att engelskan nog inte spelar sa stor
roll i sammanhanget. Kristian uttrycker det som att lararens sprak &r rena
grekiskan och att det skulle vara grekiska dven for grekerna (E3:Sam2). Vid
ett annat tillfalle sdger Kristian att fysikspraket 4nda ar ett eget sprak, oavsett
sprék, s& det spelar egentligen ingen roll (E3:1). Bengt menar att det inte &r
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pa grund av spraket som man inte fOrstar utan att det snarare har att gora
med undervisningstempot och nivin. Bengt konstaterar ocksd att fysiken
antagligen kriver lite mer &n andra &mnen — man méaste hinga med och verk-
ligen ténka till. Han tilldgger att det rent sprakligt inte borde vara kréngligare
an ndgot annat dmne, da det finns termer som man maste ldra sig i alla
dmnen (E4:2/39/45). Matilda sdger att det &nda ar battre med fysik pa
engelska med denna ldrare, dd man forstr annu mindre nér han talar svenska
(E1:Sam1l). Fysiken upplevs som det &mne som &r mest krdvande i skolan
och det blir inte léttare av att lararen haller undervisningen pé en niva som &r
alltfor avancerad for de allra flesta 1 klassen. Detta ér eleverna dverens om,
dven de som har latt for matematiken och fysiken. De tycker emellertid att
lararen ar engagerad och mycket kunnig och att det allteftersom har blivit
lattare att forstd hans engelska. Matematiken upplevs inte som lika svar som
fysiken (en uppfattning som ocksa ldraren ger uttryck for). Matilda konsta-
terar att talen 4r de samma. Hon menar att om man kan talen s& kan man lista
ut vad det stir om man inte fattar texten (E1:1).

Undervisningen i biologi var till en borjan pa engelska. Men efter halva
kursen (ungefdr en termin) gér lararen helt dver till att undervisa pa svenska.
Overgangen till undervisning pa svenska beskrivs av sivil lirare som elever
som ett gemensamt beslut d& biagge parter upplevde att engelskan blev ett
hinder i undervisningen. Eleverna tyckte helt enkelt inte att ldrarens engelska
var tillrackligt bra. De tyckte att lektionerna blev for hackiga pa grund av
daligt flyt och de storde sig pa att lararen hade vissa svérigheter med stav-
ningen pé engelska. Efter dvergangen till svenska dr eleverna ndjda och de
tycker ocksa att det blev en bra kompromiss att behalla den amerikanska
laroboken.

7.3.6 Hur upplever eleverna sin egen anvindning av
engelska respektive svenska 1 tal och skrift?

Eleverna upplever att det mest &r ldraren som pratar under lektionstid (géller
oavsett om det ar engelska eller svenska). Deras frimsta uppgift ar att lyssna
och forsta. Eleverna &r dverens om att valfriheten vad giller sprékval oftast
resulterar i att de véljer att uttrycka sig pa svenska — det géller savil tal som
skrift. Bengt sdger till exempel att dven om ldraren talar engelska sa talar vi
oftast tillbaka pa svenska (E4:2). De dr ocksa eniga om att anviandningen av
engelska successivt och totalt sett har minskat under de tre aren. Det géller
framfor allt elevernas egen aktiva sprakanviandning, men ocksé den passiva
(se 7.3.5). Lukas sdger hir: ”Nej, nu frdgar jag pa svenska. Jag orkar inte
fundera hur jag skall formulera det pa engelska utan tar det pd svenska
dndd. Alla fattar ju. Alla fattar ju bdttre till och med. Jag tror att mdnga
tinkte sa efter ett tag.” (E2:2/217.) ”Folk har mer och mer mdrkt att det
funkar pad svenska ocksd och det dr vdl litt att tdnka: vad tidnar jag pd att
stdlla den hdr fragan pa engelska som jag sjdilv littare kan formulera pd
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svenska och ldraren kan kanske till och med forstd mig bdttre pd svenska.
Och da dr det vdl svart att forstd, dven om det ekar ndgonstans i bak-
huvudet, att ja, du mdste forsoka prata engelska. Ja, du madste inte, men du
bor forsoka prata engelska for att ldra dig. Det dr svdrt att tinka sd i varje
enskild situation. Man kan bli lite avtrubbad efter ett tag liksom. nej, nu fan
orkar jag inte lingre — nu tar jag det pa svenska. Som sagt bdde fran
ldrarens och elevernas sida.” (E2:2/259.) Matilda konstaterar att nir hon
yttrar sig i klassrummet véljer hon i merparten av fallen svenska (E1:3). Hon
sdger sa hir: “ndr man far vilja blir det mycket pd svenska for man kdnner
sig sdkrare.” (E1:2/109.) Hon beréittar emellertid att hon anvédnder engelska
pa engelsklektionerna men menar att det ar skillnad for dér skall man prata
engelska och “man kanske mdste imponera for att fa sitt betyg, bra betyg i
engelska, lika bra att prata engelska”. Hon podngterar ocksa att ldraren i
engelska inte &r svensk for henne — hon har aldrig hort honom prata svenska
och hon har aldrig pratat svenska med honom. Dérfor tycker hon att det &r
mer naturligt att prata engelska dn svenska med honom.

Matilda konstaterar vidare att hon i stort sett aldrig skriver pa engelska.
vare sig prov, uppsatser eller anteckningar. Hon séger att ndr man far vélja sa
blir det mycket svenska. Lektionsanteckningar goér hon frimst pa svenska,
men om ldraren skriver ndgot pa engelska pa tavlan sa skriver hon av det. |
de fall hon under lektionerna skriver pé engelska ar det d& hon inte exakt vet
hur hon skall uttrycka det ldraren sdger pa engelska pa svenska (E1:2).
Matilda beriéttar ocksa att hon ibland skriver enstaka svar eller delar av svar
pa engelska pa prov — det dr nér hon inte riktigt har forstatt innehéllet och da
har hon memorerat antingen vad ldraren har sagt eller vad som stod i boken.

Aven Lukas uttrycker att valfriheten medverkar till att man oftast viljer
svenska. Lukas papekar ocksa att de inte heller i engelskdmnet far skriva och
han upplever till och med att han har blivit simre pé att skriva p& engelska
under de tre aren. Han kopplar detta till att de i stort sett inte har skrivit
nagot i arskurs 3 pd samma sitt som de gjorde i historiedmnet 1 arskurs 1
(E2:2).

Bengt upplever ocksé skrivandet som en mycket liten del av skolarbetet.
Han tycker 6ver lag att det alltid &r lattare att skriva ndgonting pé svenska dn
pa engelska, men beréttar att hans sprakval hdnger nidra samman med det
textmaterial som de arbetar med (jfr 7.2.3): "Jag vet att jag ndgon gdang eller
ndgra gdanger skrev pd engelska for att alla mina kéllor var pd engelska och
dd var det mycket littare dn att sitta och oversdtta allting liksom.”
(E4:3/234.) Bengt konstaterar vid ett annat tillfalle att vid anviandning av
flera olika killor &r det littare att sammanstilla pa svenska (E4:2/208).
Vidare kopplar Bengt sprékvalsaspekten till lektionerna. Han séger att det
for honom i till exempel biologi &r sjélvklart att skriva och tala pé svenska,
men att han i fysik oftare bade skriver och talar pa engelska. Han forklarar
att det antagligen beror pd hur lektionerna gér till — i fysiken é&r ju allting pa
engelska. Han framhéller ocksé skillnaden mellan olika &mnen och menar att
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historia till exempel dr ett &mne ddr man 6ver huvud taget maste skriva mer
— 7det &r mer sprak”, medan det i fysik krdvs ganska lite skrivande. Han
beréttar ocksa att man mirker vilket sprak lararen foredrar dven da han/hon
inte explicit sdger vilket sprak de skall skriva pa: "Man vdljer det som passar
bdst for ldraren pd ndgot sdtt dndd. Det kan jag mycket vdil tinka mig. [...]
Det dr ju sa — man vill ju bara se sa bra ut for liraren som mojligt. Det dr ju
det det handlar om ndr de ger betygen.” (E4:2/219.)

Eleverna ir till sist 6verens om att de bade far tala och skriva mycket
inom ramen for svenskdmnet, pa svenska naturligtvis. Den typ av skriv-
trdning de far dér skulle de 6nska att de ockséa hade fatt i engelskdmnet.

7.3.7 Hur ser eleverna pd sin utveckling 1 svenska och
engelska?

Den storsta vinsten med sprint upplever eleverna vara vanan att anvianda
engelska. De har kommit 6ver den forsta blygheten och osékerheten. De
kanner sig sdkrare och tycker att de vagar anvianda engelska pa ett annat sétt
an tidigare. Nér det giller deras uppfattning om utveckling i engelska &r
deras upplevelser samstimmiga — de uttrycker att de har blivit mycket béttre
pa att hora engelska och ldsa pa engelska. De har blivit mer vana och forstar
battre. Men nér det géller den aktiva delen av sprakférmagan, att tala och
skriva, dr de mer tveksamma till om de har utvecklats ndgot utéver den ut-
veckling som dnda skulle skett under gymnasietiden. De kopplar detta till att
de sjdlva inte producerar sa mycket pa engelska, vare sig i tal eller skrift (se
7.3.6).

Lukas sdger att han till och med tycker att han har blivit sémre pé att
skriva pé engelska under de tre dren da de knappt ens fatt nagon skrivtraning
i engelskdmnet (se 7.3.6). Lukas reflekterar ocksa Gver att historieldraren till
exempel inte kommenterar spraket, det vill siga grammatik och ordval. Han
kopplar direkt detta till "att spraket inte skall vara ett hinder for att ldira sig”
och menar att om ldraren skulle anmérka pa det sprékliga "skulle det kanske
bli mycket rott i texten och dd kanske det ocksd skulle gd ut 6ver dmnet.”
(E2:2/180.) Eleverna ar overens om att de skulle kunnat utveckla sin
engelska mer om de fatt anvinda engelska lite mer, men de framhaller att
omfattningen av anvidndning av engelska dnda ar sjélvvald, i alla fall till viss
del. Principen — spraket skall inte vara ett hinder, du méste inte anvénda
engelska, men forsok att gora det — har medverkat till att eleverna oftast
véljer svenska, bade for att det ar lattare och de kénner sig sékrare, och for
att det &r svart att i enskilda situationer se vinsten (den betygsmaéssiga) med
att forsoka formulera nagot pé engelska som man mycket lattare och béttre
kan formulera pa svenska. Eleverna ser emellertid ocksé fordelarna med att
den engelsksprdkiga undervisningen inte har varit s engelsksprikig (se
7.3.8).
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En nackdel med engelsksprakig undervisning som eleverna framhaller ar
bristen pa svenska termer och &mnesrelaterade uttryck. Det dr ocksé den for-
lust 1 sin sprakutveckling pa svenska som eleverna relativt tydligt formulerar
sig kring. I samtalet mellan Lukas och Bengt ar det just betydelsen av fack-
termer som framtriader extra tydligt. Nedan foljer ett utdrag fran deras samtal
(sam3/39—48, 81-86).

39

40
41

42

43
44

45
46
47

48

81

82

B: Mm, nésta punkt d&: paverkas svenskan fragetecken? Hur, fragetecken?
Varfor varfor inte?

L: Bra Bengt, du kan ju bérja med att svara.

B: Ja, just som Lukas sa, det hiar med facktermer, att man tappar dér d& och
inte har alla facktermer. Men jag tycker att det mérks ju att engelskan kom-
mer in mer i spréket. Man pratar mer engelska vardagligt med kompisar
ind4. Aven om man inte pratar engelska sé blir det Ainda att man slinger in. ..
eller hur, haller du inte med — att det blir liksom att man slénger in engelska
ord och séddra?

L: Ja faktiskt s& héller jag med men jag méarker faktiskt ibland att man tappar
ord pé svenska. Man hittar dem pé engelska och sen kommer man inte pa
dem pé svenska och si fir man liksom séiga dem... Ah, du vet, jag menar,
som hdromdagen pa retoriken s skulle jag sdga att man blev démd till
nagonting si rdkade jag sdga att han blev sentenced till ndgonting — bara som
ett sddant dédr exempel.

B: Och det ér lite typiskt det hiar med sprint... det hidr. (SKRATT)

L: Ja, men sa att det... men och framforallt i sdidana perioder som man-...
som nu ldser vi en bok i engelskan och sé ldser vi ingen bok pa svenskan och
dé och da far man liksom bara engelska fran alla hall och kanter och da blir
det, tycker jag, extra mycket sd. Sen s& ndr man ldser en bok pa svenska da
blir det battre ett tag.

B: Sé du tycker att det ar lite sdhéra...
L: Ja, jag tycker att det gar i vigor helt enkelt skulle man kunna séga.

B: Ja, jag tycker inte det har paverkat s& mycket kortsiktigt utan det 4r mer
langsiktigt. Lite s& hdr, man har blivit skadad liksom. (SKRATT)

L: Men for livet...
[~

L: Ja, sen sa det har med-... jag tycker det &r bra om lararen kan vixla lite
mellan engelska och svenska for jag ogillar som sagt att man missar de hér
svenska-... alltsd ndr man har lart sig vad nagonting heter pa engelska sa
missar man det pé svenska och det ogillar jag faktiskt. Jag tycker det skulle
vara mycket béttre om man fick ldra sig vad det hette pa bada spraken det
tycker jag &r en jattestor vinst faktiskt men det ar fa ldrare som gor det
faktiskt.

B: Ja, dir méste jag hélla med Lukas absolut och speciellt i fysiken och de
hér lite svarare &mnena for dér kénns det verkligen som man missar nagot.
Om man pratar med nagra i teknik eller nagot, for da forstar de ingenting av
vad vi héller pd med. Sé faktiskt om man vixlar lite mellan spraken...
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83 L: Jag skulle kunna tinka mig att nir man skriver en ny rubrik eller man
eller-... Lars lektioner brukar ga till s att han skriver pa tavlan och sa fér vi
skriva av och sédir. Och jag skulle géirna se att nir han skriver en ny rubrik
till exempel, nér vi pratade om carrying capacity, som jag inte har en aning
om vad det heter pé svenska, skulle jag girna se att han skrev det — carrying
capacity och s inom parentes — vad det heter pad svenska eller nagot
liknande.

84 B: Mm, jo, det vore ju bra for just alla de hér uttrycken...

85 L: De hér termerna liksom...

86 B: For det ar de som &r ledande nér man diskuterar och det 4r de som é&r det
viktigaste. S& om man inte kan dem sé kan du ju i princip inte diskutera med
ndgon som inte kan dem pa engelska. Sa att, liksom, man &r helt borta.

I denna samtalssekvens ger Bengt och Lukas uttryck for att de saknar fack-
termer pa svenska och att de onskar fa orden parallellt pa bada spréken. De
pekar pa svarigheterna som uppstéar nir de skall kommunicera med andra om
till exempel fysik eller biologi nir de saknar de svenska uttrycken. Det fram-
gar ocksa av detta utdrag att de upplever att engelskan smyger sig in dven i
deras vardagliga tal. Lukas séger att han mérker att han ibland faktiskt tappar
ord pa svenska eller att han kommer pa de engelska orden fore en del
svenska. Bade Lukas och Bengt framhaller mot slutet av gymnasietiden att
en fordel med att svenska successivt har anvénts i storre utstrackning &r att
de &nda har fatt en del termer och begrepp pa svenska.

Nér det giller omfattningen av anvéindningen av svenska dr det for
Matilda och Johanna inte i forsta hand de svenska termerna som &r vinsten
utan forstaelsen Gver huvud taget. Samtalet mellan Matilda och Johanna
(sam1) kretsar mycket kring vad sprint innebér i undervisningspraktiken och
for deras forstéelse. I jimforelse med hur Bengt och Lukas (sam3) talar om
samma foreteelser verkar Matilda och Johanna ha lite svarare att formulera
och reda ut hur engelskan inverkar pa deras forstdelse och dmnesanknutna
svenska. Detta tror jag kan kopplas till deras dmnesforstéelse 1 till exempel
fysik 6ver lag. Atminstone Matilda tycker att fysiken &r svar och hon ater-
kommer ofta till att hon inte forstar. Detta, tror jag, bidrar till att hon inte
riktigt ser eller kan forsta vad hon eventuellt gar miste om. Flickorna har en
kdnsla av att det underlittar nédr ldraren ibland séger ord och termer pa
svenska, for “dd fattar man bdttre”. Men ofta ricker inte detta — ibland dr
det irriterande och hjdlper inte alls” (saml). De konstaterar att det nog beror
bade pa lararen och d&mnet.

Forutom den brist som eleverna upplever avseende facktermer pa svenska
resulterar fragor om elevernas sprakliga kompetens och sprékutveckling i
korthuggna och ganska tveksamma svar. En forklaring till det ar att sven-
skan, spraket, det sprakliga, dr sd intimt forknippat med svenskdmnet for
eleverna (och lérarna). I samtalet mellan Kristian och Niklas (sam2) dr det
bland annat tydligt hur svéart det &r for eleverna att formulera sig kring fragor
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som ror deras utveckling i svenska, men dven engelska. De dr 6verens om att
engelskan har forbattrats. Detta konstaterar de, men utvecklar det inte vidare.
Nir det géller svenskan dr det &n mer klurigt. De borjar diskutera vad det kan
innebédra, men s& smaningom séger Kristian att “svenskan har vdl inte for-
dndrats alls. Jag ser svenska bara som ett dmne.” Niklas svarar da: “Ja, ja,
precis. Svenskan dr vil bara, ja precis.” Lukas ar lite mer konkret, men ror
sig ocksad inom ramen for svenskdmnet. Han beréttar att han “’nog har blivit
bdttre pd att utforma text — for pd svenskan skriver vi ju mycket mer dn vi
gor i engelskan. Till exempel sa har jag blivit bdttre pd att utforma texter
och anpassa efter ldsaren och saddra.” (E2:2/243.)

I samtalet mellan Matilda och Johanna kommer diskussionen om sven-
skan att handla om 6kad anvéndning av engelska ord och uttryck (saml).
Aven Bengt tar upp denna aspekt och konstaterar att han blandar in engelska
uttryck ibland — det gjorde han inte tidigare. Det hénder ocksd att han
plotsligt borjar prata engelska med sina klasskamrater, men han understryker
att det inte hander med andra. Nér det géller svenskan betonar Bengt att han
uttrycker sig battre nu &n tidigare. Han har emellertid svart att formulera sig
kring detta men dr noga med att understryka att hans svenska dr bra och att
den absolut inte har blivit samre (E4:3/290-298).

Lukas far avsluta detta avsnitt om hur eleverna ser pa sin utveckling i
svenska och engelska. | arskurs 3 formulerar han det s hér: “Jag tror
faktiskt inte-... Jag tror att hade vi varit helt konsekventa med att alltid ha
alla lektioner pa engelska sd hade det méjligtvis funnits en risk for det [att
sprint skulle ha en negativ inverkan pa svenskan]| men nu har vi ju inte varit
det. Sdrskilt nu tredje dret har vi ju haft ganska lite pd engelska egentligen,
om man ska vara drlig. Sa dad tror jag inte att den risken finns. Jag kan-...
Jag kunde kinna lite i borjan mojligtvis att, ja, att det blev sd, men jag tror
att det var ndgonting som jag ovade bort sedan.” (E2:3/106.)

7.3.8 Vad kan man sdga om elevernas perspektiv pa sprint
1 ett utvecklingsperspektiv?

P& ett Oovergripande plan dr fokuseleverna Gverens om vissa saker nér det
géller den engelsksprakiga undervisningen. Till att borja med ger eleverna en
samstdimmig bild av den sprakliga situationen, ndrmare bestdmt att den
varierar mellan &mnen och klassrumsaktiviteter. Detta Gverensstimmer bade
med ldrararnas beskrivningar av de sprékvalsprinciper och strategier de
anvander i sin egen undervisning och med hur det ser ut i praktiken (se. kap.
5). Nér eleverna talar om hur de upplever sprintundervisningen i olika
dmnen, det vill sdga konkreta undervisningssituationer, dr det tydligt att
dmnet och undervisningen hénger nidra samman med upplevelsen av och
instéllningen till ldraren. Det &r ocksa tydligt att vad som upplevs vara létt/
svart eller bra/ daligt varierar mellan eleverna avseende situation och dmne,
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men ocksd over tid. Det kan troligtvis kopplas till de enskilda elevernas
varierande sprakliga kompetens i engelska, intresse och begavning for de
aktuella &mnena samt studiemotivation. Jag aterkommer strax till det.

Niér det géller sprintpraktiken upplever de fyra eleverna att det dr ndgot
man vinjer sig vid allteftersom — att vinja sig omfattar dels vanan att hora
och forstd den engelska som ldrarna talar, dels att komma in i och acceptera
lararnas individuella sétt att vixla mellan spraken. I slutet av gymnasiet upp-
lever de ingen skillnad om lararen talar pa engelska eller svenska, det vill
sdga de siger att de inte tinker p& om lararen talar engelska eller svenska. De
har ocksé vant sig vid ldrarnas véxlingar mellan spraken — de menar att de
ofta inte mérker om och nér lararen kodvéxlar. Under forsta hilften av gym-
nasietiden upplevdes véxlingar, sdrskilt tdta siddana, som ett irritations-
moment. Detta stimmer ocksd dverens med mina observationer, men jag
skulle formulera det som att eleverna stor sig pa ldrarens kodvixling i un-
dervisningen i borjan av gymnasiet, men att de efterhand accepterar den
sprakliga situationen. Dessutom upplever eleverna fordelar med just kod-
véaxlingen, vilket ocksé dr nagot som framtréder tydligare i elevernas resone-
mang mot slutet av gymnasiet. Matilda som far kdimpa lite med skolarbetet
och da sérskilt naturdimnena, upplever att det underléttar nir lararen ibland
vaxlar till svenska — det blir lttare att hinga med och det underlittar forsta-
else och sammanhang. Aven Lukas, Kristian och Bengt, som har forhallan-
devis létt for naturdmnena, ser fordelar med att vixla mellan spraken dé detta
ger dem storre mojligheter att inhdmta en del termer och uttryck pa svenska.

Vidare &r eleverna overens om att deras forméga att forstd bade tal och
text pa engelska har utvecklats. Den stdrsta vinsten med programmet fram-
halls ocksd vara vanan att hora och forstd engelska och att f4 termer pa
engelska. Daremot dr de mer tveksamma till huruvida de har utvecklat sin
egen forméaga att tala och skriva pé engelska. I det avseendet &r de eniga om
att sprintprogrammet inte riktigt motsvarade deras forestdllningar och for-
vantningar vad géiller engelsksprékigheten. De konstaterar alla att undervis-
ningspraktiken har inneburit anvidndning av engelska i mycket mindre
utstrackning &n de hade forvéntat sig. Bengt siger till exempel att man inte
behover vara bra pd engelska for att klara utbildningen. Att eleverna
anvéinder engelska i begrinsad omfattning visar ocksa lektionsanalyserna
(kap. 5) och diskussionen om elevernas skrivande i de olika &mnena i elev-
textundersokningen (kap. 6). I elevtexterna i historia var sprakvalsaspekten
aktuell, men ingen av fokuseleverna anvénde engelska, vare sig som huvud-
sakligt sprak eller for kodvixling. I dmnet engelska har de alla presterat
betygsmassigt hogt. Lukas, Bengt och Matilda gar ut med Mvg i béde
Engelska A och B, Kristian med Vg. Matilda har ocksa valt att 14sa Engelska
C och pa den kursen har hon fatt Vg. Eleverna tycker emellertid att de borde
ha fétt trdna pa att skriva mer inom ramen for engelskdmnet.

Efter tre ar framhéller Lukas och Bengt att det naturligtvis hade varit
battre for deras utveckling i engelska om anvéndningen av engelska hade
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varit mer omfattande, lite mer konsekvent eller koncentrerad. De papekar
emellertid att detta ju ocksa wvarit till viss del upp till dem sjdlva. Matilda
daremot tycker inte att det skulle varit mer pa engelska. I slutet av gymnasiet
sdger hon att hon har klarat naturimnena med ett nddrop, men papekar att
det naturligtvis &r svart att sdga om det har med engelskan eller &mnena i sig
att gora. Det skall dock péapekas att Matilda har fétt betyget Vg i flera av
naturdmneskurserna (ett "nddrop” kan man alltsa betrakta som en létt dver-
drift). Kristian reflekterar pa det hela taget inte sirskilt mycket i dessa banor
— hans intresse dr de naturvetenskapliga dmnena, sérskilt fysiken, och med
den utbildningen ar han ndjd. Han ser det som en bonus att ha fatt lite mer
engelska én han skulle ha fétt pa ett vanligt naturvetenskapligt program.

Vidare dr eleverna eniga om att en negativ konsekvens av sprint géller
termer och uttryck pa svenska i olika &mnen. Det man kan betrakta som
paradoxalt i sammanhanget ar att den besvikelse man kan ana hos eleverna
vad giller anvindning och framsteg i engelska utgdr grunden for de positiva
upplevelser som &r kopplade till deras svenska. Minskad anvéndning av
engelska har bade gjort det enklare att hinga med under lektionerna och dkat
elevernas mojligheter att inhdmta en del termer och uttryck dven pa svenska.
De pépekar alla att de i sitt eget sprakbruk mest har anvint svenska. Inte
minst svenskdmnet kan antas forstirka denna kénsla. Det finns heller inga
tecken pd att sprintelevernas svenska har péverkats i negativ riktning om
man ser till deras sprdkbehandling och genreanpassning i de nationella
proven (se kap. 6). Lukas och Bengt far betyget Mvg, Matilda far Vg och
Kristian far G. Det &r ocksa dessa betyg de far som slutbetyg i Svenska B.

En annan forlust som eleverna beskriver har att géra med forstielse —
eleverna upplever att de missar en del av dmnesinnehéllet och forstaelsen.
For pojkarna verkar denna forlust avta under &ren, medan det for Matilda
fortsétter att vara ett problem sirskilt i fysiken (jfr laborationslektionen i
5.4.4). Man kan konstatera att for Lukas, Bengt och Kristian har den
engelsksprakiga undervisningen inte inverkat negativt pa deras betygspresta-
tioner 1 naturdimnena — de gér ut gymnasiet med Mvg i samtliga dmnen.
Lukas och Bengt papekar visserligen att de har fatt plugga ganska mycket,
men menar att det snarare har med d&mnenas svarighetsgrad att gora dn med
att undervisningen har bedrivits pé engelska. Kristian har litt for matematik
och fysik, dven i jamforelse med Lukas och Bengt, och upplever inte att han
har lagt ner sirskilt mycket tid pa studierna. Daremot har han inte haft lika
stora framgangar i 6vriga &mnen (men Vg i manga), men han framhéller att
han heller inte &r intresserad av dessa. Han tror dérfor inte att han hade lart
sig mer eller presterat béttre om undervisningen 1i till exempel historia hade
varit pa svenska. Lukas och Bengt gér ddremot ut med hoga betyg i alla
amnen, Matilda med mer medelmattiga.™

52 Lukas har Mvg i samtliga &mnen. Bengt har Mvg i alla &mmnen utom i Svenska A, Tillimpad
naturkunskap och moderna sprék diar han har Vg. Kristian har Mvg i samtliga fysik- och
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Jag har med intresse foljt och lyssnat pa deras resonemang under deras tre
gymnasiedr och for mig dr det sdrskilt en aspekt som har utvecklats tydligt
hos eleverna. Det dr deras sprakliga medvetenhet. Genom sprintpraktiken
stills de dagligen infor olika typer av sprékvals- och kodvixlingssituationer
som séllan dr friktionsfria. De far verkligen uppleva betydelsen av sprak-
kunskaper, i vissa situationer genom ldrarens begrinsade kompetens i
engelska, i andra genom sina egna begrinsningar. De far ocksd uppleva
innebdrden av att kunna ett spréak, att det till exempel &r skillnad mellan att
lyssna, ldsa och tala och skriva, och att olika situationer och dmnen kraver
olika sorters sprakbruk. De mérker att de saknar termer och dmnesrelaterade
uttryck pa svenska i en del d&mnen och att de trots det sjdlva viljer att
anvinda svenska (dven i de &mnen som i stort sett helt bedrivs pa engelska).
Svenska &r det sprak de kdnner att de kan uttrycka sig sammanhéngande och
nyanserat pa. Det &r erfarenheter som jag tolkar som knutna till sprint-
praktiken, men det dr naturligtvis omojligt att veta om detta samband fore-
ligger. Det dr mojligt att den sprakliga medvetenheten lika vél kan hidnga
samman med den allménna utveckling som eleverna genomgér under gym-
nasietiden. Aven samtalen med kontrolleleverna har kretsat kring undervis-
ningspraktik, sprakkunskaper, spraklig kompetens, modersmaél, etc, men min
uppfattning ar att kontrolleleverna i detta avseende inte uppvisar denna typ
av insikter eller medvetenhet. Det &r skillnad mellan hur kontrolleleverna
och sprinteleverna resonerar om dessa fenomen och jag tror det till stor del
beror pé diskrepansen vad giller deras faktiska erfarenheter. Jag tror ocksé
att de kontinuerliga samtalen mellan mig och fokuseleverna i de bada
klasserna har paverkat dem olika. Sprintelevernas forméga att uttrycka sig
om sprintpraktiken avseende sprékliga aspekter har under gymnasiedren
utvecklats betydligt. En del av denna utveckling kan nog hérledas till véra
aterkommande samtal.

7.4 Diskussion

Spraket far inte vara ett hinder — det upprepas som ett slags mantra bland
sprintlirarna. Anvdndningen av engelska skall inte himma elever att stilla
fragor, att svara pé fragor, att delta i klassrumsinteraktionen. Anvéndningen
av engelska skall inte heller begrinsa lararens val av &mnesomréaden, stoff
eller vilja/mojligheter att mota elevernas fragor. Anvéndningen av engelska
skall inte vara ett hinder for &mnesinldrningen. Dérfor har lararna slagit fast
att savil larare som elever far anvianda svenska néar de onskar, kdnner behov
av det eller kdnner sig tvungna. Att ha mdjlighet att vixla mellan spraken

matematikkurser, Kemi B och Samhéllskunskap, Vg i Svenska A, Kemi A, Biologi, Historia
och samtliga kurser i engelska, G i Religion, Svenska B och moderna sprék. Matilda har Mvg
i Engelska A och B, Samhillskunskap och Fysik breddning, Vg i Engelska C , Matematik A,
B, C, Kemi och Svenska, G i Fysik A, B, Matematik D, Historia, Religion.
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kan saledes betraktas som en explicit strategi for att undvika att elevernas
dmnesinldrning himmas pé grund av engelskan.

Mantrat &terupprepas av eleverna. De har helt och héllet tagit 6ver denna
fras frén lararna, sévél sjidlva formuleringen som inneborden. Budskapet har
verkligen natt fram. Det dr ingen som tror att de maste anvdnda engelska da
detta sprak tydligen dr ndgot som kan hindra eller ha en himmande effekt pa
larandet. Effekten av denna sprakvalsprincip &r for eleverna en minskad
anvindning av engelska, s&vil i tal som skrift, och en viss 6kad anvindning
av svenska.

Niér det géller elevernas engelska kan man konstatera att mer engelska, péa
det vis som sprintundervisningen erbjuder leder till en oerhért positiv upp-
levelse hos eleverna nir det giller utvecklingen i engelska. Eleverna
uttrycker det som att de har blivit mycket béttre pd att anvidnda engelska.
Detta kan tyckas markligt med tanke pd att eleverna samstimmigt
proklamerar att de under gymnasietiden varken har talat eller skrivit pa
engelska i nagon storre utstrdckning. Eleverna ger ocksa uttryck for att
programmet inte har varit sa engelsksprakigt som de hade forestallt sig, inte
ens inom ramen for engelskdmnet, och att de ddrmed inte har blivit si bra pa
engelska som de hade forvintat sig. Lukas framhaller emellertid i detta
sammanhang att mer engelska hade nog inte gatt att forena med principen att
”spréket inte far vara ett hinder”. De papekar visserligen att den aktiva
anvéndningen av engelska har varit upp till var och en och att de i alla fall
delvis har sig sjélva att skylla om de inte har tagit tillféllet i akt. Summa
summarum, engelsksprakigheten och utvecklingen i engelska blev inte sé
genomgripande som de hade forvintat sig. Det betyder emellertid inte att
eleverna inte upplever sin utveckling i engelska som positiv, tvirtom
faktiskt. Trots allt &r det utvecklingen i engelska som eleverna framhéller
som den storsta vinsten med programmet. Men allt 4r relativt naturligtvis.

Det finns emellertid ingen anledning att tro att elevernas upplevelser i
detta fall inte har ett sanningsvédrde i praktiken, det vill sdga att deras
engelska inte skulle ha utvecklats efter tre ar pad gymnasiet. Dessa ungdomar
har dessutom oOkat sin anvindning av engelska genom sprint i jamforelse
med den mingd engelska som eleverna exponerats for fore gymnasiet och i
jamforelse med den mingd engelska de skulle ha exponerats for enbart
genom engelskundervisningen. Det dr sjélvklart att de har utvecklats. Anled-
ningen till deras tveklost positiva upplevelse av utveckling bor forstds och
tolkas i relation till dels den (forhallandevis 14ga) nivé i engelska eleverna
kommer med till gymnasiet, dels den relativt stora och plotsliga 6kningen av
engelsksprakig exponering som sprint dnda innebdr. En relevant fraga i
sammanhanget skulle emellertid vara i vilken utstrdckning elevernas
engelska har utvecklats i forhallande till den méangd engelska de s att sdga
har utsatts for (och vad man skall jamfora det med — kanske inte en elev-
grupp med endast engelskundervisning inom ramen for &mnet engelska).
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Nar det géller elevernas svenska kan man konstatera att eleverna efter att
ha genomgatt ett tredrigt sprintprogram inte upplever att deras utveckling i
svenska har himmats eller paverkats negativt. De uttrycker det som att den
inte har fordndrats eller inte har blivit simre eller som att den faktiskt har
blivit bittre. Aven detta kan framsta som lite mirkligt d4 elevernas anvind-
ning av svenska i olika dmnen i och med sprintinriktningen har minskat
avsevirt. Dessa uttalanden bor forstas och tolkas i relation till elevernas upp-
fattning om vad deras svenska innebdr. Enligt min uppfattning handlar
elevernas uttalanden oftast om deras svenska i storsta allménhet. Det &r den
svenska som dr deras modersmal, det sprak de behirskar bast och det sprak
som de flesta av dem fram till gymnasiet har haft som undervisningssprak i
alla iamnen. Aven efter sprint gjorde intdg i deras liv dr svenskan det sprak de
talar hemma, med kompisar pa fritiden, men d&ven med kompisar och en del
larare i skolan. I det perspektivet dr det inte troligt att eleverna skulle upp-
leva att denna deras svenska skulle paverkas av sprint.

Vidare upplever eleverna ocksa att de har blivit bittre pa svenska efter tre
ar pa gymnasiet. I ett sprakutvecklingsperspektiv dr det inte sdrskilt upp-
seendevickande di det handlar lika mycket om mognad som om sprak-
utveckling och kognitiv utveckling och sprakutveckling antas g& hand i
hand. De forknippar svenskan med svenskdmnet och de framhaller att det ar
i svenska de bade far tala och skriva mycket. I det perspektivet ar det heller
inte s konstigt att de upplever att de har utvecklats i svenska (jfr elevtext-
undersokningen). Diaremot ger eleverna uttryck for att de gar miste om ord,
uttryck och facktermer pa svenska, men att de gar miste om négot de inte har
haft ger dem inte kdnslan av att ha blivit sdmre eller att ha himmats i sin
utveckling. Dessutom innebér kodvixlingsstrategierna i sprintpraktiken att
eleverna trots allt fAr mojlighet att inhdmta en del termer och uttryck dven pa
svenska.

Utifran den givna relationen mellan engelska och svenska i sprint-
praktiken kan man dra slutsatsen att spréket (engelskan) upplevs vara ett
hinder i undervisningen — eleverna undviker att anvidnda engelska, och lar-
arna, atminstone de som har svenska som modersmal, utgar fran att anvénd-
ningen av engelska i undervisningen kan inverka himmande pé elevernas
kunskapsutveckling (och sprakutveckling). De agerar darfor stindigt genom
olika kodvaxlingsstrategier for att forsoka minska friktionen.

Pa ett dvergripande plan ér eleverna emellertid ndjda med sin gymnasie-
utbildning. De tycker att de har fatt en god studiemiljo och att ldrarna pa det
hela taget har varit vildigt engagerade och duktiga. Lukas sdger sd hir: "Jag
tycker inte att vi har gjort avkall pd det vi skulle ha ldrt oss. Det var jag vil
lite orolig for- att det skulle bli svarare att lira sig det man skulle ga igenom
dd. Och visst i mdnga situationer har det vdl kréivts extra arbete, det kan
man inte sdga ndgonting om. Det kanske dr lite svarare att forsta ibland, i
alla fall i bérjan, men nej, men jag tycker det har gatt vildigt bra.”
(E2:2/189.) Aven Matilda ir ndjd trots att hon studiemissigt har haft det lite
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tuffare och antagligen inte skulle vélja detta program om hon fick méjlighet
att vélja om.
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8 Sammanfattning och diskussion

Undersokningens dvergripande syfte har varit att ta reda pa vilken inverkan
engelsksprakig undervisning, sprint, har pa gymnasieelevers dmnesrelater-
ade kommunikativa kompetens och sprakutveckling i svenska. Det har
inneburit att mitt huvudintresse har varit riktat mot elevernas modersmal, det
vill siga det sprak vars anvindning i undervisningspraktiken begrinsas i och
med sprint. | detta kapitel sammanfattar och diskuterar jag elevernas svenska
utifran dess roll i sprint med utgangspunkt i resultaten i avhandlingens olika
delundersokningar.

8.1 Hur inverkar sprint pa elevernas svenska?

Undersokningen har préglats av ett kvalitativt och etnografiskt synsétt.
Stommen 1 studien utgdrs av omfattande vistelser i miljon tillsammans med
larare och elever Gver en lang tidsperiod. Deltagande observation har saledes
varit den overgripande metoden for datainsamling, men dven andra metoder
har anvints, sdsom intervjuer, enkéter och ljudinspelningar av klassrums-
interaktion. Det empiriska materialet har dirtill omfattat texter eleverna har
skrivit 1 olika @mmnen. Undersokningen har alltsd belyst sprintpraktiken
genom olika typer av material som har analyserats med skilda metoder.

I kapitel 5, lektionsanalyser, undersoktes klassrumsinteraktionen i syfte
att ta reda pé elevernas bruk av &mnesanknutet sprak i olika kommunikativa
verksamhetstyper och faser. I kapitel 6, elevtextanalyser, undersokte jag hur
eleverna hanterar ndgra av skolans d&mnesdiskurser i sitt skriftsprak. Syftet
var att ta reda pd om och i s& fall pa vilket sitt elevernas skriftsprékliga
kompetens i svenska i olika &mnen péaverkas av sprintundervisning. I kapitel
7 undersokte jag ldrarnas och elevernas upplevelse av och forhallningssétt
till undervisningspraktiken. Syftet var att belysa sprintsituationen inifrdn och
pa det viset 6ka kunskapen om vad sprint innebar som spraklig praktik.

Resultaten i avhandlingens delunders6kningar kan négot tillspetsat
summeras i foljande tre punkter:

— Lektioner och klassrumsinteraktion: det ségs inte s& mycket, men det som
sdgs, det sidgs pa svenska och ir i liten utstrickning dmnesanknutet (kap.
5).

— Elevtexter: Elevernas svenska i svenskdmnet dr opaverkad. I andra &mnen
ar det svart att prestera hogt utan att anvdnda ett korrekt och adekvat
dmnesanknutet sprak och fa elever gor det (kap. 6).
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— Elevernas och ldrarnas instdllning: Eleverna upplever att deras svenska i
allmédnhet inte paverkas ndmnvart, men de anser att de missar och tappar
en del ord, sdrskilt fackord och facktermer. Deras medvetenhet 6kar om
sprakvalets betydelse och sprikets for forstaelse och uttrycksforméga.
Lérarna tycker att spréket dr ett hinder i undervisningen och kompenserar
detta genom att da och da anvénda svenska (kap. 7).

Jag har framhéllit att vad som hénder med svenskan i och med sprint
rimligtvis bor kopplas till den roll svenskan far och ges i varje dmne, och att
denna roll kan tinkas vara avhéngig den faktiska anvindningen av engelska.
I ett sprakutvecklingsperspektiv dr den grundlédggande logiken enkel: dkad
anvindning av ett sprak leder till utveckling i detta sprék, minskad anvénd-
ning av ett sprak leder i varje fall inte till 6kad utveckling (se kap. 2).
Undersokningen visar bland annat att ldrarna har varierande kompetens i
engelska spraket, att de flesta inte har ndgon tidigare erfarenhet av att under-
visa pa engelska och att de forhéller sig pa olika sitt till s&vil sitt &mne och
undervisningen som till sjédlva sprintsituationen (se sarskilt kap. 7).

8.1.1 Svenskans roll i klassrumsinteraktionen

Ett resultat i delundersdkningen av lektioner och klassrumsinteraktion &r att
lararnas anvéndning av engelska (och dirmed ocksd deras anvindning av
svenska) varierar, men att eleverna med f4 undantag véljer att anvénda
svenska 1 sitt eget sprakbruk, oavsett lararens sprakval. Den roll svenskan far
i enskilda situationer i undervisningspraktiken dr emellertid till stor del
beroende dels av ldrarens sprakval, dels av ldrarens sprékliga kompetens, i
engelska och svenska. En ldrare som i stort sett i alla situationer anvinder
engelska far i ndgot hogre utstrickning bade svar och fragor fran eleverna pa
engelska. Detta giller i den hir undersdkningen lektioner i fysik och
matematik samt lektioner i engelska och samhallskunskap (av dessa &mnen
ar det alltsd endast fysik som ingar i delstudien av lektioner och klass-
rumsinteraktion). Lektioner som leds av ldrare som sjdlva ibland véixlar
mellan engelska och svenska medfor alltsd nistan uteslutande yttranden péa
svenska fran eleverna. Detta giller bade kemi och historia (se kap. 5).
Elevernas sprakval ar saledes huvudsakligen svenska, men deras bendgenhet
att anvinda engelska &r storre nér liraren enbart kommunicerar pa engelska.
Pa det hela taget blir det tystare i sprintklassrummet &n i kontroll-
klassrummet. Undervisningssamtalen blir mer monologiska och ddrmed mer
larardominerade och mindre flerstimmiga (se kap. 5, jfr 4ven med lérarnas
utsagor i kap. 7). Sprintelevernas deltagande i klassrumsinteraktionen dr over
huvud taget inte sé stort och de anvénder inte heller ett &mnesanknutet sprak
vare sig pa engelska eller svenska i nadgon storre utstrackning. Detta géller
oavsett lararens sprakval och sprékliga kompetens i engelska och svenska.
Aven tidigare undersdkningar uppvisar en minskad spraklig aktivitet ndr
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undervisningsspraket dr engelska (Airey 2006, Falk 2000). Tva lektioner i
sprintklassen uppvisar dock en nigot stérre anvindning av d&mnesanknutet
sprék hos eleverna: historielektionen med svenska som undervisningssprak
och svensklektionen. I kontrollklassen &r klassrumsklimatet stokigare och
eleverna mer ofokuserade. Trots detta dr sévil sjdlva deltagandet i klass-
rumsinteraktionen som anviandningen av dmnesanknutet sprak pa det hela
taget storre dn i sprintklassen.

En mojlig tolkning av dessa resultat dr att svenska &r en forutsittning for
elevernas egna aktiva dmnesanknutna deltagande i klassrumsinteraktionen.
Da undervisningsspraket dr engelska blir det néstan ingenting — pa svenska
blir det trots allt lite mer.

Utifran gingse sprakinldrningsteorier betraktas inldrarens egna aktiva
sprakanvindning som en forutsittning for savil kunskapsutveckling som
sprakutveckling (se t.ex. Vygotskij 1934 [1999], Swain 1985, Viberg 1987,
Lindberg 1996). I ett sadant perspektiv tyder resultaten pa en mindre frim-
jande ldrandemiljo. Det skall dock papekas att den &mnesanknutna dialogen i
kontrollklassen inte heller dr sdrskilt overvildigande vare sig till omfattning
eller kvalitet. Att elever inom ramen for det ldrarledda helklassamtalet far ett
forhallandevis litet talutrymme ar heller ingen nyhet (se t.ex. Lundgren 1979,
Anward 1983, Viberg 1987, Teleman 1991, Dysthe 1995, se 3.2.2 och
inledningen i kap. 5). Tvirtom dr det monologiska ldrardominerade klass-
rumssamtalet en foreteelse som inom skolforskningen har &gnats mycket
uppmaérksamhet, just for att det inte antas skapa de mest gynnsamma forut-
séttningarna for larande och utveckling (se t.ex. Dysthe 1995). I det perspek-
tivet dr sprintundervisningspraktiken inte sérskilt uppseendevickande och
man kan kanske tycka att det d& inte spelar sa stor roll. Men med sprint,
liksom med andra undervisningssituationer dir undervisningsspréket ar ett
annat dn elevernas modersmal, innebér ldrandet en mer komplicerad process
dn dmnesundervisning pa modersmalet, och det som betraktas som mindre
gynnsamma forutsittningar for larande redan péd modersmélet blir d4 4n mer
besvérande.

8.1.2 Betydelsen av ett adekvat amnesrelaterat skriftsprak

Under lektionstid dr elevernas egna aktiva anvidndning av engelska och
svenska inte sérskilt omfattande i den offentliga klassrumsinteraktionen. Nar
det giller elevernas skrivande uppvisar undersdkningen ungefir samma
tendenser. Eleverna skriver inte sérskilt mycket, vare sig pa engelska eller
svenska, forutom i svenskdmnet. Men nér de skriver, skriver de oftast pa
svenska. Det giller dven pa prov dé uppgifterna eller frdgorna &r formu-
lerade pa engelska. Skrivuppgifter som krdver att eleverna anvéinder
engelska dr mycket ovanliga.

Avhandlingens elevtextundersdokning bygger pé ett begransat antal texter i
dmnena kemi, fysik, historia och svenska (kap. 6). I korthet visar delunder-
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sokningen foljande: (1) De flesta av sprinteleverna anvénder inte ett adekvat
dmnesrelaterat sprak i kemi. (2) Sprinteleverna anvénder i betydligt mindre
utstrackning fackord i fysik &n kontrolleleverna, och kontrolleleverna lyckas
i hogre grad formedla ett relevant och adekvat innehall. (3) Merparten av
sprintelevernas anviandning av dmnesrelaterade ord i historietexterna priglas
av otydlighet och osédkerhet. Den sortens vaghet och osékerhet aterfinns inte
i kontrolltexterna, inte ens hos de elever som presterar betygsméssigt svagare
texter (jamforelsematerialet &r dock mycket begrinsat). (4) De sprintelever
som presterar betygsmaissigt hogt pd historieprovet har tillignat sig de
korrekta dmnesrelaterade orden, men det gér att prestera hogt utan att i
nagon stdrre utstrackning anvinda ett &mnesrelaterat sprak. Det dr dock bara
en sprintelev som lyckas att utan ett &mnesrelaterat sprak uttrycka tydliga
samband och resonemang av orsak-verkan-karaktir. (5) Anviandningen av
engelska i historietexterna tenderar att fungera som en resurs pad en yt-
spréklig nivd hos sprintelever som presterar betygsméssigt hogt, medan
engelska i de betygsméssigt svagare sprinttexterna snarare fungerar som
kompensation for bristande &dmnesforstaelse. (6) Sprinteleverna gor farre
sprakliga fel och haller dver lag en jdmnare och mer skriftspréklig stilniva i
de nationella-prov-uppsatserna i svenska &n kontrolleleverna. (7) Sprint-
eleverna anvinder i storre utstrdckning &n kontrolleleverna forvéintade text-
aktiviteter i det nationella provet i svenska och lyckas ddrmed skriva bade
mer fokuserade och mer sammanhéingande texter.

Det som framtrider tydligt i elevtextundersdkningen ar dels den &mse-
sidiga relation som rader mellan spraket och kunskapen, dels den faktiska
sprakanvindningens betydelse for sprakutveckling. Elevtexterna i savil kemi
och fysik som historia visar den betydelse tillignandet av ett &mnesrelaterat
sprék har i formedlandet av ett adekvat innehall. Trots att sprinteleverna &r
mer studiemotiverade och ocksé pa det hela taget presterar betygsmaéssigt
hogre &n kontrolleleverna i samtliga &mnen, anvidnder kontrolleleverna i
storre utstrackning ett &mnesrelaterat sprak och uppvisar ocksé over lag en
storre sdkerhet i anvindningen (jfr labbsamtalen i fysik som uppvisar samma
tendenser, se 5.4.4 och 5.4.5). Men inom ramen for svenskdamnet, dir alla har
samma forutsittningar vad géller undervisningssprék och skrivtraning upp-
visar sprinteleverna en storre spraklig sékerhet och presterar ocksé betydligt
hogre dn kontrolleleverna (se 6.7.2). Resultaten visar saledes tydligt pa
sprakanvindningens betydelse for sprakutveckling. I svenska har eleverna
bade fatt tala och skriva i betydligt storre omfattning dn i andra &mnen och
det har utan tvekan gett resultat.

Da sprakbruket i skolan &r knutet till olika kunskapsdoméner och dessa
doméner forutsétter ett annat sprakbruk &n i vardagliga sammanhang, maste
tillignandet av ett Amnesrelaterat sprak ske inom ramen for varje skoldmne
(se t.ex. Halliday & Martin 1993, Schleppegrell 2004, Lindberg 2006, jfr
3.1.2). Om eleverna inte uppmuntras att anvinda ett &mnesrelaterat sprak i
vare sig tal eller skrift dr det inte sa konstigt om de heller inte utvecklar
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denna del av den sprékliga kompetensen. Det dr betdnkligt och naturligtvis
orovickande, dtminstone om man tror pa ett samband mellan sprak, kunskap
och ldrande.

8.1.3 Spraket fér inte vara ett hinder

I undersdkningen av ldrares och elevers instéllning till och upplevelse av
sprintundervisningen blir sprintpraktiken belyst frdn deltagarnas perspektiv.
Utifran elevernas utsagor kan man lite tillspetsat uttrycka det som att
eleverna uppfattar att (1) mer engelska leder till bdttre engelska, (2) lite
mindre engelska leder till lite mindre utveckling i engelska, (3) mer engelska
betyder anvindning av svenska i mindre utstrickning, (4) mindre svenska
betyder ofdrindrad svenska eller till och med bittre svenska. Over lag har
eleverna en mycket positiv uppfattning om sin sprakutveckling, sirskilt i
engelska, men &ven i svenska. Samtidigt ger de samstdmmigt uttryck for att
de sjélva inte har anvént engelska i tal eller skrift i ndgon storre utstrdckning,
att de missar uttryck och facktermer pd svenska och att forstaelsen blir
lidande.

I kontrast till de nistan dversvallande positiva upplevelserna av fram-
gangar i engelska star elevernas uppfattning om omfattningen av engelska i
undervisningen. De har helt och héllet anammat innebdrden av frasen:
”spraket far inte vara ett hinder” (se kap. 7). Det &r ingen som tror att de
maste anvdnda engelska da detta sprak tydligen dr nagot som kan hindra
eller ha en hammande effekt pa ldrandet. Effekten av denna sprakvalsprincip
ar for eleverna en minskad anvindning av engelska, i tal s&vél som skrift.
Men en minskad eller utebliven aktiv anvindning av engelska verkar inte
betyda en mer aktiv anvindning av svenska (se kap. 5). Eleverna konstaterar
att de inte skriver i nagon storre utstrackning forutom i svenskdmnet (se kap.
7). Resonemanget om att mindre engelska innebdr mer svenska omfattar
didrmed i stort sett uteslutande elevernas passiva sprakanvéndning.

De positiva konsekvenser som eleverna anser sig uppleva av denna sprak-
liga situation, dér svenskan alltid 4r mdjlig att anvénda, &r att den dels gjort
det enklare att hinga med under lektionerna, dels bidragit till 6kade mojlig-
heter for dem att inhdmta en del facktermer pa svenska. Den negativa konse-
kvensen ér, enligt eleverna, minskade positiva effekter pa deras utveckling i
engelska. P& det hela taget upplever eleverna alltsé att de talar och skriver
forhallandevis lite pa engelska, och faktum é&r att de inte heller pa svenska
anvinder ett amnesrelaterat sprakbruk i ndgon storre utstrickning.

Elevernas upplevelse av sprint kan beskrivas som overvéldigande positiv
nér det giller engelskan och bekymmerslds nér det géller svenskan (kap. 7).
En del av forklaringen till denna bekymmerslsa instillning dr, enligt min
mening, att elevernas svenska redan har natt en hdg niva och att det ar pé
svenska de pratar och skriver mest, sprint till trots. Det de kidnner av att de
missar dr sddant som konkret gér att f syn pa i undervisningen, till exempel
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facktermer. Resten kan forklaras med ordspréket: det man inte vet om har
man inte ont av. Eleverna vet inte vad de gér miste om, forutom undan-
tagsvis da de forstar nagot de redan trodde att de hade forstatt. Om man inte
vet vad man gar miste om och heller inte har ndgon uppfattning om vad man
kan g& miste om dr det mycket svart att sakna det eller uppleva det som en
brist (jfr Telemans resonemang om normluckefel i 3.1.1).

Hér finns en skillnad om man jamfor med ldrarna. Lararna har helhets-
bilden av dmnet — de 6verblickar och har kontroll 6ver genomgangar, diskus-
sioner, avsnitt och dynamik. De har ocksd ofta mojligheten att gora jam-
forelser mellan olika klasser och situationer, och de miérker skillnaden. De
upplever att interaktionen och dynamiken paverkas, att valet av lektions-
uppldgg och aktiviteter anpassas, att tempot och dirmed méngden stoff dras
ned (se kap.7). Spréket far inte vara ett hinder — men &r det likvél hela tiden.
Det hinger inte pd hur bra eller dalig lararen &r pa engelska eller hur kunnig
hon ér i sitt &mne. Det handlar mer om hur varje ldrare i samspel med elev-
erna lyckas fa spraket att vara ett mindre hinder for kommunikationen i
klassrummet.

Detta lyckas en del ldrare ganska bra med. De véxlingar mellan engelska
och svenska som ménga av eleverna i borjan av gymnasietiden fann irriter-
ande upplever de i slutet av gymnasiet som en tillgang eller till och med en
rdddningsplanka. Vixlingarna fran engelska till svenska &r, enligt eleverna,
bra av flera anledningar: de ger dem mojlighet att dven fa en del termer pa
svenska, de underlattar forstaelsen eftersom eleverna upplever att de missar
mindre och risken for negativ inverkan pa svenskan minskar (se kap. 7).

8.1.4 Sammanfattande slutsatser

Man kan konstatera att sprinteleverna exponeras for mer engelska, men det
géller nistan uteslutande den passiva anvéindningen. I sitt eget sprakbruk
anvénder eleverna i stort sett alltid svenska. Det géller oavsett &mne, lérarens
sprakval och sprékliga kompetens i engelska.

Over huvud taget #r det dock tystare i sprintklassrummet &n i kontroll-
klassrummet. Sprintelevernas aktiva deltagande i klassrumsinteraktionen ar
mindre och de anvinder inte ett &mnesrelaterat sprak i samma utstrickning
som kontrolleleverna, vare sig i tal eller i skrift.

Sprintelevernas deltagande i klassrumsinteraktionen 4r dock nagot storre
ndr undervisningsspraket &r svenska. Det visar bdde analysen av den
historielektion som bedrivs helt pa svenska och analysen av svensklektionen.
Under dessa lektioner visar sprinteleverna att de har potential att delta aktivt
i den dmnesanknutna klassrumsinteraktionen.

En viss anvéndning av svenska under lektioner som huvudsakligen
bedrivs pé engelska verkar inte frimja elevernas aktiva deltagande i nagon
storre utstrickning. Eleverna maste inte sjélva anvénda engelska och de gor
de heller inte sdrskilt ofta. Undersdkningen visar att ndr ldraren talar
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engelska deltar eleverna pa det hela taget i mycket liten utstrdckning i
klassrumsinteraktionen. Det tyder fysiklektionen, kemilektionen och de
Ovriga historielektionerna pa.

Jag drar foljande slutsatser: (1) Svenska som undervisningssprak ar en
forutsittning for elevernas aktiva deltagande i den @mnesanknutna klass-
rumsinteraktionen. (2) Engelska som huvudsakligt undervisningssprak pa-
verkar pa ett visentligt sdtt dynamiken i klassrummet. Sprakvalet engelska
utgdr ett hinder for dialogen mellan ldrare och elever.

Den minskade sprakanvindningen som sprint for med sig for eleverna
paverkar deras mdjligheter att utveckla ett &mnesrelaterat sprakbruk. Under-
sokningen visar att kontrolleleverna anvinder ett adekvat d@mnesrelaterat
sprak, i bade tal och skrift, i storre utstrickning an sprinteleverna. Det ar
anmarkningsvért inte minst med tanke pé att kontrolleleverna pa det hela
taget dr mindre studiemotiverade och over lag presterar betygsmaéssigt sdmre
dn sprinteleverna i samtliga dmnen. Diremot uppvisar sprinteleverna en
storre spraklig sékerhet &n kontrolleleverna i svenskdmnet. I svenska har de
samma forutsittningar som kontrolleleverna nér det giller undervisnings-
sprdk och spraktraning. Denna del av undersdkningen understryker den
faktiska sprakanvindningens betydelse for sprakutvecklingen.

Utifrén den relation mellan engelska och svenska som faktiskt rdder i
undervisningen i sprintklasser i dag kan man alltsd dra slutsatsen att
engelskan utgor ett hinder. Det upplever ocksa bade liarare och elever. Elev-
erna undviker att anvdnda engelska, och ldrarna (&tminstone de som har
svenska som modersmal) utgér fran att anvindning av engelska kan inverka
hdmmande pa elevernas kunskapsutveckling. De tycker att det ar viktigt att
spréket inte blir ett hinder. De tillater att eleverna kommunicerar pd svenska
och anvinder ocksa sjélva olika kodvéxlingsstrategier for att undvika poten-
tiella hinder.

8.2 Perspektiv pa sprint

Sprint har periodvis véckt het debatt om vilka effekter en engelsksprakig
undervisningspraktik medfor (se t.ex. Hyltenstam 2002). Farhagorna har
formulerats i termer av simre d&mneskunskaper, en hdmmad utveckling i
svenska och en marginell forbéttring i engelska i forhallande till insatsen.
Maénga undrar om sprintundervisningen dr vird mddan eller om det &r en
foreteelse som vi kanske borde avskaffa.

Vi kan till att borja med konstatera att behovet av goda kunskaper i
engelska knappast kommer att bli mindre. Den svenska spréksituationen har
under de senaste artiondena internationaliserats och engelskans inflytande
har blivit allt starkare (Josephson 2004:60-61). Det finns manga exempel pa
doméner i det svenska sambhéllet dir engelskans betydelse har 6kat markant,
till exempel inom det internationella afférslivet, inom svenska tjdnsteméns
EU-verksamhet och inom naturvetenskap och teknik (Melander 2002:4-5).
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Om man ser till de sprakvalsmonster som forekommer i undervisnings-
praktiken i sprintimnena kan det sprakmdte som dger rum snarast sidgas
resultera i den fOreteelse som i tva- eller flersprakiga situationer brukar
kallas diglossi (se Ferguson 1971, Fishman 1972 om diglossi). Denna under-
sOkning visar tecken pé den typ av funktionsuppdelning mellan sprak som ar
karaktaristisk for en diglossisituation. Sarskilt tydligt ar det i de naturdmnen
som ingar i studien — i undervisningslektionerna anvénds i stort sett ute-
slutande engelska i kérnverksamheterna, det vill sidga i de aktiviteter som
behandlar d&mnesinnehéllet. Svenska anvénds som samtalssprak i aktiviteter
av mer social karaktdr, eller inte alls. Detta &r naturligtvis orovéckande i ett
sprakpolitiskt perspektiv och anknyter till frigan om doménforluster, det vill
sdga om den allt mer dkande anvidndningen av engelska resulterar i att
svenska spraket forlorar sin funktion inom vissa doméner i det svenska
samhillet (Josephson 2004, Hyltenstam 2004).

Sprakbaden i Kanada, den frimsta inspirationskillan for sprint, har upp-
visat mycket goda resultat. Aven sprikbaden i Finland, som ocks& har
inspirerats av de kanadensiska sprakbaden, har uppvisat liknande positiva
effekter. Det finns dock betydande skillnader mellan & ena sidan sprint och &
andra sidan sprakbaden i Kanada och Finland. Savél de finska som de
kanadensiska undervisningssituationerna har utformats med tydliga méal och
utifrén kriterier med utgangspunkt i inldrningsteorier (se 2.1.2). Ett komplext
samspel forutsitts mellan savél ldrarens som elevernas kunskaper i mal-
spraket och elevernas modersmal. En rad faktorer antas ha betydelse for att
sprakbaden skall kunna betraktas som lyckade bade i ett sprakinldrnings-
perspektiv och i ett mer allmént larandeperspektiv. Sprakbaden ar ocksa en
konsekvens av de rddande socioekonomiska och sociokulturella forhall-
andena, det vill sdga de &r vil forankrade i de tvasprakiga samhéllen som
Kanada och Finland representerar (se 3.2).

I Sverige &r spréksituationen annorlunda. Engelska som maélsprak i
Sverige handlar per definition om frimmandespraksinlédrning (Hammarberg
2004:26, se 2.2.2). Det har emellertid diskuterats huvuvida engelskan skall
betraktas som ett frimmandesprak eller andrasprék i det svenska samhillet i
dag da den okade internationaliseringen innebér att allt fler svenskar kom-
mer i kontakt med engelska i sina dagliga liv genom arbetet, vetenskapen,
skolan eller populdrkulturen (Josephson 2004:131-141, Hyltenstam 2004:
51-52). En undersdkning visar ocksa att anvindning av engelska i aktiviteter
utanfor skolan har en betydande roll for svenska gymnasieungdomars sprak-
utveckling i engelska (Sylvén 2004).

Diskussionen har naturligtvis ett principiellt virde, inte minst i ett sprak-
politiskt perspektiv. I avhandlingen ar frdgan ocksa relevant. Det sprint-
situationen har gemensamt med de kanadensiska och finska sprékbaden och
undervisning pé svenska for minoritets- och invandrarelever 1 Sverige &r att
ett annat sprak &n elevernas modersmal anvinds som undervisiningssprak.
Men spraksituationen for sprintelever skiljer sig frdn den spréksituation som
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kanadensiska och finska sprakbadselever och andrasprakselever i Sverige
befinner sig i, just pd grund av att sprakinldrningen sker i ett land dér spréket
inte talas. I den bemérkelsen handlar inldrning av engelska i Sverige inte om
andraspraksinldrning (se 2.2.2). Men med sprint behandlas engelskan som ett
andrasprak, och undervisningen vilar alltsd pd samma pedagogiska grund-
tanke som sprakbaden och undervisningen pa svenska for minoritets- och
invandrarelever. I utformningen av undervisningen bor dessa parametrar
beaktas och fa pedagogiska implikationer. Frimmandespraksundervisning &r
till exempel en forhallandevis okontroversiell foreteelse som i detta samman-
hang inte behdver problematiseras, medan dmnesundervisning pé ett annat
sprak dn elevernas modersmal innebdr en betydligt mer komplex undervis-
ningssituation. Det géller alltsd oavsett om vi véljer att pa ett principiellt plan
betrakta engelska som ett andrasprak eller frimmandesprak i Sverige.

Inom savél andraspraksforskningen i Sverige som inom sprékbads-
forskningen i Kanada och Finland har undervisningssituationen problemati-
serats. Larande pa ett andrasprak uppfattas som en komplicerad process.
Béde 1 Kanada och Finland har de faktorer som forutsitts ha avgdrande
betydelse 1 sprakbaden for elevernas skolprestationer, avseende sdvil amnes-
inldrning som sprakutveckling, konkretiserats i form av kriterier. Formu-
leringen av kriterier visar ocksé indirekt pd vilka risker som man har antagit
att undervisningssituationen kan medfora. Kriterierna ir sju stycken och det
ar anmérkningsvért att fem av dessa berdr elevernas modersmal (se 2.1.2).
Om man ser till implementeringen av sprintundervisningen kan man inte
sdga annat an att den &r ldttvindigt och godtyckligt utformad. Tidigare
forskning om sprint i Sverige har ocksd visat att utbildningsformen inte
entydigt later sig beskrivas nér det giller vare sig malformulering, omfatt-
ning eller riktlinjer for implementering (Nixon 2000). Utformningen av
programmen tyder snarare pa en bristfillig analys av vad sprint faktiskt
innebdr i undervisningssituationen och vilka konsekvenser anvidndning av
engelska i dmnesundervisningen kan fa for elevernas kunskapsutveckling
och fortsatta utveckling i det “gemensamma, samhéllsbiarande spraket” i
Sverige, det vill sdga svenskan (Mél i mun, SOU. 2002:22).

Det som i nuldget kan betraktas som goda forutsittningar for sprint i
Sverige dr dels att merparten av eleverna har svenska som modersmal och att
dessa elevers sprakutveckling i svenska vid gymnasietidens (och sprints)
borjan redan har natt en hog niva, dels att sprint hittills har lockat en elev-
grupp som beskrivs vara studiemotiverade och hogpresterande betygs-
maissigt.

I den nuvarande sprintsituationen vet vi att eleverna atminstone blir nagot
bittre pa engelska inom ramen for engelskdmnet &n kontrollgrupper som
endast far engelska genom den vanliga sprakundervisningen (Washburn
1997, Sylvén 2004, Kjellén Simes 2006). Skillnaderna i Washburns
undersokning dr emellertid inte signifikanta och Sylvéns undersokning visar
att den positiva utvecklingen snarast kan knytas till elevernas anvindning av
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engelska utanfor skolan. Kjellén Simes undersékning uppvisar tydligare och
mer entydiga positiva resultat, men undersokningen giller IB-programmet
dar skrivtrining pa engelska utgdr en kontinuerlig aktivitet. Kjellén Simes
framhaller ocksa att detta 4r en av de storsta skillnaderna mellan engelsk-
sprakig undervisning pa det internationella IB-programmet och pa nationella
sprintprogram (se inledningen i 2.1). Vi vet alltsa inte hur effektiv sprint-
undervisningen dr nir det géller utvecklingen i engelska i forhallande till
insatsen eller till vilket pris eleverna blir ndgot béttre i engelska dn jam-
forelsegrupperna. Vi vet inte heller ndgot om elevernas utveckling av &mnes-
relaterat sprak pa engelska dé elevernas engelska har undersdkts endast inom
ramen for engelskdmnet. En positiv konsekvens av sprint dr emellertid elev-
ernas uppskattning av sina framsteg i engelska och deras okade sjilv-
fortroende i relation till engelskan (se 2.2.3).

Nér det giller &mnesinldrningen méter eleverna hinder i undervisnings-
praktiken i form av spraksvarigheter, bdde de egna och ldrarnas. Detta
kompenseras i viss man av hdg studiemotivation, men krdver ocksé hért
arbete utanfor skoltid. Négra av lararna tycker sig se att den engelsksprakiga
undervisningen forsvérar dmnesinldrningen for eleverna, sirskilt for de
elever som faller utanfér den mest hogpresterande elevgruppen. Det stimmer
bra Gverens med elevernas egna upplevelser. Betygsmaéssigt presterar dock
eleverna over lag hogt, men det dr naturligtvis svart att sdga pa vilket sétt
betygen avspeglar &mnesinldrning och &mneskunskaper utan att ha undersokt
detta specifikt. Det finns tva svenska studier som tyder pé att engelsksprakig
undervisning pd hogskoleniva forsvarar d&mnesinlédrningen for studenter: en
undersdkning av studenters fysikinldrning (Airey 2006) och en undersdkning
av studenters forstaelse vid lasning av kurslitteratur pa engelska (Soderlundh
2004, se 2.2.3).

Jag vill ocksé i sammanhanget kommentera den allmédnna beskrivningen
av sprinteleverna som ambitiosa, hogpresterande och studiemotiverade. Det
stimmer pa det hela taget, men det 4r naturligtvis en generalisering av sprint-
eleverna som grupp. Alla elever i en sprintklass dr inte lika hogpresterande
och ambitiosa. Men det dr de hogpresterande som klarar sprint — det ar dessa
elever som med en rimlig extra arbetsinsats kan kompensera de eventuella
hinder och brister som den engelsksprakiga undervisningen for med sig.

Fragan om sprint &r en bra undervisningsform éver huvud taget och om
denna typ av undervisning ar ett effektivt satt att 6ka elevernas kunskaper i
engelska kan i viss man betraktas som en virderingfraga. Man kan till exem-
pel tycka att de framsteg sprintelever gor i engelska i sig dr det viktigaste
och diarmed en tillricklig motivering for att bedriva engelsksprékig under-
visning. Denna typ av resonemang har préglat den diskussion som forts av
en del hogt uppsatta forskningsledare om behovet av 6kad anvindning av
engelska pa universitets- och hdgskoleniva (Josephson 2004:134). 1 den
diskussionen har védrnandet om studenters sprékliga kompetens och sprak-
utveckling i svenska betraktats som en bakatstrivande héllning som stér i
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motsattning till 6kad internationalisering och 6kade mdojligheter for svenska
studenter att konkurrera i forskning och arbetsliv internationellt (jfr Joseph-
son 2004:132—-136). Men jag vill framhalla att detta antyder ett ensprakigt
perspektiv — en fortsatt anvidndning och utveckling i svenska stir inte i
motsittning till 6kade kunskaper i engelska (eller andra sprék). Detta &r
ocksa en av grundstenarna i den sprakpolitiska utredningen Mal i mun (SOU.
2002:27). Bjorn Melander, kommitténs huvudsekreterare, slar fast foljande:
”Det &r uppenbart att svenska studenter, universitetslarare och forskare i
manga sammanhang behover anvinda engelska. Men goda kunskaper i
engelska stér inte i motsatsstéllning till goda kunskaper i svenska. Tvirtom
stoder sprak varandra; har man tillgdng till ett svenskt facksprak blir man
ocksd bittre pd engelska. Det behdvs bade svenska och engelska, inte
engelska i stéllet for svenska!” (Melander 2002:5, jfr d&ven Carlsson 2002:
14-15). 1 diskussionen om engelsksprakig undervisning pa hdgskolan
framhaller Josephson (2004:134) att argumenten for svenskan som ett natur-
vetenskapligt sprék inte har ndgot att géra med ett allmént kulturkonservativt
viarnande om svenska som ett virde i sig. Argumenten &dr tvartom mycket
praktiska: “Utvecklas inte naturvetarsvenskan blir svenska studenter sa
smaningom helt enkelt en smula dummare.” (Josepshon anfor emellertid
inget empiriskt stod for denna asikt.) Detta dr ocksd en asikt som Karin
Carlsson, professor i mikrobiologi, ger uttryck for. Hon stiller foljande
fragor (Carlsson 2002:15): ”Lér man sig sitt &mne lika bra om man tvingas
avsta fran modersmaélet vid &mnesinldrningen? Kan det till och med vara sé
att internationaliseringen motverkar universitetens syfte att ge samhillets
hogsta utbildning, darfor att den mest avancerade utbildningen ges en sprak-
drikt som varken studenter eller ldrare behdrskar fullt ut?” Carlsson
(2002:15) konstaterar att bdde hennes egen och en del av hennes kollegors
ryggmargskinsla dr att studenterna far flackare kunskaper och sémre for-
staelse om spréket &r ett annat &n modersmalet.

Detta resonemang &r naturligtvis relevant dven nir det géller engelsk-
sprakig undervisning pa lagre utbildningsnivaer som till exempel sprint. Det
denna undersokning framfor allt synliggdr ar hur betydelsefullt spraket ar i
undervisningspraktiken. Den visar pd den Omsesidiga relation som rader
mellan spraket och kunskapen respektive mellan forméga att hantera &mnes-
diskurserna spréakligt och framgéngar i skoldmnena. Undervisningssitua-
tionen blir kdnsligare da spraket inte langre dr nagot sjalvklart, ndgot natur-
ligt som vi tar for givet for att kunna interagera.

Det aktualiserar ocksé frdgan om dmneslérarnas sprékliga kompetens, inte
bara fardigheten utan &dven metakunskapen, det vill siga kunskapen om
spraket. Sprintldrare behdver redskap, sprékliga redskap, i undervisningen
bade for sin egen skull och for elevernas. Den vanliga hallningen ar att
historieldraren sysslar med historia, kemildraren med kemi och svensklararen
med spréket. Men det dr omojligt att skilja spraket fran innehéllet, sirskilt d&
spréket inte fungerar optimalt. Naturligtvis ar inte historia en sprakkurs i
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forsta hand, men som historieldraren mycket riktigt papekar — om spréket &r
for obegripligt gar det inte att beddma innehéllet.

Eleverna reagerar ocksa starkt pd om &mnesldrarna uppmirksammar
spraket och d&mnesldrarna kan tycka att de inte har tid eller tillrdcklig kun-
skap om spraket for att lagga vikt vid detta i sitt &mne. Men fragan dr vem
som skall ldra eleverna att skriva en uppsats i historia eller en labbrapport i
kemi. Uppdraget ligger inte pa svenskldrarnas bord av den enkla anledningen
att texter dr knutna till specifika sammanhang och situationer och kréaver
séledes en kunskap om texttyper, innehdll och form som ar &mnesspecifik.
Samtidigt dr det inte riktigt accepterat att &mnesldrarna sysslar med spréak.
Maénga dmneslérare tycker sig heller inte ha tillricklig kunskap om spraket
for att det skall bli legitimt att syssla med det pd ett medvetet sitt i
undervisningen.

Kemiléraren till exempel uttrycker dock i vira samtal en exakt kunskap
om hur en labbrapport skall se ut, inte bara till den 6vergripande strukturen
utan dven pa lexikogrammatisk niva. Nér vi diskuterade elevernas skrivande
i kemi och mina utkast till analyser framtradde lararens sprakliga kunskaper
med tydlighet. Men han framholl att han inte haller pa med spréket, att det &r
mer det svenskldraren gor och kan. Lararen papekade ocksé att kemispraket
snarare innebér att anvinda sa lite sprak som mojligt och att han till skillnad
frén svenskliraren forsdker fa eleverna att anvinda ett avskalat men exakt
sprakbruk. Han ville med detta &terigen framhalla att han inte sysslar med
spréket. Jag fann detta intressant och tinkte att det ar precis denna typ av
kunskap som maste synliggoras. Lararen har metakunskapen men vet inte
riktigt om den, d4n mindre vad han skall gora med den i relation till eleverna.
Det behdvs ett sprak for att tala om spraket, en spraklig metakunskap, men
ocksa ett vidgat forhéllningssétt gentemot dmnesldrarnas kompetens och
behov av att for eleverna kunna prata om och framhalla sprakets betydelse
for amnet. Det blir en boja for dmnesldrare, sérskilt sprintldrare, om de
kanner att de inte far eller kan betona det sprakliga uttryckets betydelse for
framgangar i1 &mnet.

Som jag tidigare har framhallit giller resonemanget om spréakets betydelse
i undervisningspraktiken naturligtvis inte enbart sprintundervisning. Men
sprintsituationen tydliggér den sprékliga dimensionen i dmnen dér spréket
vanligtvis bara r ett sjalvklart och naturligt redskap i arbetet.

8.3 Slutord

I ett ldngre perspektiv ér det allvarligt att sprintundervisningen i Sverige inte
ar utformad med utgangspunkt i den kunskap som finns om relationen
mellan sprakkunskaper och ldrande. I jdmforelse med spridkbadsundervis-
ningen i Kanada och Finland framstér den svenska sprintundervisningen som
ganska tafatt. Sprakbadsundervisningen i tvasprékiga samhéllen som Kanada
och Finland har helt andra sociokulturella forutsittningar och den bedrivs
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enligt tydligt formulerade kriterier. Den omedvetenhet och godtycklighet
som i dag kan sdgas prigla sprint som undervisningsform i Sverige, i kombi-
nation med den starka strivan mot internationalisering i samhéllet over
huvud taget, dr potentiellt problematisk. Om man gor tankeexperimentet att
sprintundervisningen sddan den bedrivs i dag infordes pa bred front i
Sverige, i klasser med elever av alla de slag, studiemotiverade eller inte, sa
skulle det finnas god anledning att oroa sig for svenskans fortsatta stillning
som ett komplett och samhéllsbdrande sprak.

Amnesundervisning pé ett annat sprik #n elevernas svenska kan dock
vara en mycket framgéngsrik modell som kan bidra till elevernas mal-
spraksutveckling utan att detta behover ga ut 6ver deras &mnesinldrning. Den
kanadensiska och finska sprékbadsundervisningen visar pé detta. Men sprint
framstar i dag som en forhallandevis ineffektiv undervisningsform. Manga
sprintldrare blir tvungna att 4gna oproportionerligt mycket tid &t den sprak-
liga formuleringen for att klara undervisningssituationen pa engelska. Till
pedagogiska fragor blir det inte mycket tid 6ver. Léararna gor sa gott de kan
utifrén den givna situationen, men da grundtanken inte ar tydligt formulerad,
forutséttningarna inte explicitgjorda och betydelsefulla faktorer inte analys-
erade dr det en svar uppgift att nd tydligt mirkbara och framgangsrika
resultat. Kunskapen om relationen mellan sprak och larande finns, inte minst
genom erfarenheter fran andra undervisningssituationer dér ett annat sprak
an elevernas modersmaél anviands som redskap for &mnesinldrning.

Om vi kan ta till vara dessa erfarenheter, kan undervisningsformer med
stora inslag av engelska antagligen bli en stor tillgdng i var strdvan att oka
elevernas engelskkunskaper. Om inte, blir det just ingenting forutom ett
betydande merarbete for bade ldrare och elever — ungefir som nu. Vi har inte
en lika naturlig tvasprékig situation som Kanada och Finland. Darfor krivs
det extra noggrannhet i utformningen av undervisningen. Det motto som
sprintldrarna uttrycker i frasen “spraket fér inte vara ett hinder” har ytterst
sin grund i avsaknaden av kriterier. Det 4r en rdddningsplanka — en strategi
déir annan strategi saknas.

Men behovet av goda kunskaper i engelska dr stort och det finns ddrmed
god anledning att utveckla undervisningsformer som stirker elevernas
engelskkunskaper. Strivan maste vara dkade kunskaper i engelska och fort-
satt parallell utveckling i svenska, inom alla &mnesomraden.
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Summary

This dissertation considers the Swedish of upper secondary students in an
English-language environment. The overall aim of the investigation, which
is presented in chapter 1, has been to determine what effect English-
language instruction in Sweden has on the subject-based communicative
competence and language development in Swedish of upper secondary
students. My main interest has thus been focused on the students’ mother
tongue, that is, the language which gets limited in the teaching practice
within so-called content- and language-integrated learning (CLIL).

The dissertation begins with an ethnographic description of a conver-
sation between me and a student, and an account of how one of the teachers
reflects on the difference between teaching in Swedish and English. These
examples highlight aspects of the practice that I have studied and are in-
tended to mark the qualitative and ethnographic approach that characterises
the investigation: in my view, extensive visits in the school environment, and
following the same teachers and students over a long period of time consti-
tute important conditions for sufficiently understanding and interpreting the
effect of CLIL teaching on the students’ Swedish.

The empirical studies proceed from the following assumptions: (1) the
content of “the students’ Swedish” stretches far beyond the linguistic compe-
tence required to handle day-to-day conversational situations, and that used
within the scope of Swedish as a subject, (2) different situations and
different activities entail different conditions and place different demands on
linguistic competence of the students and their active language use, and (3)
the conditions for the students’ subject-based language development in
Swedish vary according to the actual use of English in the teaching practice
in different subjects and situations. These assumptions have influenced the
choice of theoretical grounding in the dissertation and are further investi-
gated in chapter 3.

Chapter 2 includes an overview of the topic of investigation, the starting
point being previous research on CLIL in Sweden. The chapter serves both
as an introduction to the subject and as a background to my investigation. It
can be noted that this type of teaching has generated heated debate. Fears
have been expressed about lowered subject learning, inhibited development
in Swedish, and marginal improvement in English relative to the effort
involved. Previous research on CLIL in Sweden leaves us with relatively
little knowledge about what CLIL means for the language development of
students in Swedish and, above all, what CLIL means in practice (see the
introduction to chapter 2, as well as 2.1.2 and 2.2.3). Moreover, the students’
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English and Swedish have previously only been investigated within the
framework of their respective language subjects and thus not in relation to
the other subjects that CLIL actually directly concerns (physics, chemistry,
etc.). In a comparison between CLIL on the one hand, and successful
language submersion in Canada and Finland on the other, there are a number
of differences in design that are likely to have a significant impact on
language learning, as well as on learning generally. In view of that, and in
order to move the discussion about CLIL and its consequences forward, it is,
in my view, necessary to investigate concrete communicative contexts and
situations.

In chapter 3, I describe the perspectives and theories I have chosen to
ground the investigation in. The three basic assumptions (presented in
chapter 1) are explored here. The investigation is in the ethnographic tradi-
tion, more specifically, the discipline established by the anthropologist and
linguist Dell Hymes in the 1960s (see for instance Hymes 1962). The ethno-
graphic approach has been supplemented with a sociocultural perspective
(see for instance S&ljo 2000). Both traditions emphasise the interplay
between language, communication and social situation, the first with clear
methodological implications, the second with theoretical ones, where a key
aspect is the importance of language in learning. Two additional traditions of
research are presented, activity analysis (Linell 2007) and systemic-
functional linguistics (see for instance Halliday & Martin 1993, Halliday &
Matthiessen 2004). The first is reflected in the study of classroom practice
(chapter 5), the second in the study of student texts (chapter 6). Both
traditions are based on theories with a sociocultural focus, in which language
and communication are considered to be situated or embodied in different
social contexts. The systemic-functional perspective, with its clear found-
ation in pedagogy — known as the Australian genre-based approach, thus
supplements the sociocultural perspective on a more overarching level in the
dissertation (see especially 3.1.2). Finally, the research question is
considered specifically from a language learning and language development
perspective. 1 assume that language learning and language development
require active, meaningful language use, regardless of whether the focus is
on everyday conversational competence or subject-based school compe-
tence. Accordingly, I concur with the view expressed by, among others,
Vygotskij (1999 [1934]), Swain (1985), Lindberg (1993, 2004), Lindberg &
Sjoqvist (1996) and Hyltenstam (2002).

In chapter 4, the overall method for collecting data, i.e. participatory
observation, is described. The investigation is based primarily on extensive
fieldwork in two science classes, one taught in English and one in Swedish,
during the students’ three years at upper secondary school (see figure 4 in
chapter 4 for a general picture of how the investigation was carried out). A
number of methods have been used for collecting data, e.g. interviews,
questionnaires and audio recordings of classroom interaction. The empirical
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material also includes texts that the students wrote in various subjects (see
figure 1 in chapter 4 for a presentation of the scope of data collection). The
aim of this broad effort has been to create conditions for a comprehensive,
nuanced description and interpretation of both the linguistic behaviour of the
teachers and students in CLIL practice, and the experiences and perceptions
that teachers and students report.

The dissertation results are presented in the form of three studies: a study
of classroom practice (chapter 5), a study of student texts (chapter 6) and an
investigation of teacher and student attitudes to CLIL, and their experiences
of it. This part is based on interviews and conversations (chapter 7). The
studies are thus based on different types of materials and have been analysed
using different methods. However, the number of lessons, texts and inter-
views that have been selected for analysis is limited. Therefore, far from all
the materials have been treated directly in the dissertation.

In chapter 5, classroom interaction was investigated with the aim of
determining whether the CLIL students make use of subject-based language
during the lesson. The chapter contains an analysis of fourteen recorded
lessons, eight from the CLIL class and six from the control class, in the
subjects of chemistry, physics, history, religion and Swedish. They constitute
a selection of the total of 56 lessons, that I recorded during the periods of
fieldwork. In the investigation of classroom interaction, I started with an
analysis of the structure of the lessons in order to be able to relate the
teachers’ and students’ use of English and Swedish to different parts of the
lesson, as well as to different activities.

This part of the investigation is summarised in three points: (1) on the
whole, there is less participation among CLIL students in classroom
interaction than among the control students, (2) the CLIL students do not use
subject-based language in either Swedish or English, to any significant
extent. The control students’ use of subject-based language is in no way
overwhelming, but it is nonetheless greater, and (3) the teachers’ use of
English varies (as does in consequence their use of Swedish), but with few
exceptions the students choose to use Swedish as their language, regardless
of the teacher’s choice of language. In two lessons in the CLIL class the
students exhibit a somewhat greater use of subject-based language: the
history lesson with Swedish as the language of instruction and the lesson
where Swedish is the subject. One possible interpretation of these results is
that Swedish is a prerequisite for the students’ own active subject-based
participation in classroom interaction. When the language of instruction is
English, there is almost no such participation, whereas it increases a little
when the language of instruction is Swedish.

In chapter 6, 1 investigate how the students treat some of the subject-
based discourses in their written language. The aim was to determine
whether and, if so, in what way, the students’ linguistic competence in
Swedish in different subjects is affected by CLIL instruction. This part of the
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investigation is based on close readings of a limited number of texts in the
subjects of chemistry, physics, history and Swedish.

What clearly emerges from the investigation of student texts is, first, a
reciprocal relation between language and knowledge and, second, the
importance of the actual use of language in language development. The
student texts in chemistry and physics as well as in history show how
important it is that the students have a good command of the subject-based
language if they are to convey the relevant content. Because the study of
student texts is based on very limited data, it is not possible to draw
conclusions of a general nature about the students’ subject-based linguistic
competence or understanding of a subject. Nevertheless, certain tendencies
can be discerned. Even though the CLIL students are more motivated in their
studies and moreover generally earn better marks than the control students in
all the subjects, the control students use subject-based language to a greater
extent and in general also have greater confidence in their use of it (cf. the
lab conversations in physics, which show the same tendencies; see 5.4.4 and
5.4.5). This can be compared to the texts that the two classes wrote for
lessons in which Swedish was the subject, where they share the same
conditions regarding their language of instruction and writing practice (see
6.7.2). In this context, it emerges that in general the CLIL students were
more confident in their language and also performed significantly better than
the control students. The high standard of the CLIL students’ texts in
Swedish thus demonstrates the importance of language use for language
development. In Swedish, the students were able to both speak and write to a
much greater extent than in other subjects, and this has no doubt produced
results.

In chapter 7, the teachers’ and students’ experiences with and attitudes to
the teaching practice were investigated. The aim was to understand the CLIL
situation from within and thereby increase our knowledge about what CLIL
means as a linguistic practice. The study is based on recorded interviews
with teachers (six) and students (twelve) as well as recorded conversations
between students (three) (see table 48 in chapter 7). The recorded conver-
sations constitute only a small portion of the numerous conversations
between me and the teachers and students. Given that the investigation as a
whole is predicated on an ethnographic approach, the perspectives of the
teachers and students from within are of crucial importance. Nonetheless, the
participants’ perspectives are included in different ways in other analytical
sections of the dissertation as well, but in chapter 7 these are presented
together.

To summarise the result of chapter 7, it can be said that the language
situation, that is, the relation between the use of English and Swedish in the
teaching practice, is guided by the following principle: “Language should
not be an obstacle.” The teachers have decided that both teachers and
students can use Swedish whenever they want, feel the need or feel obliged
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to, the intention being that English should not be allowed to get in the way of
learning the subject content. The effect of this language principle is that
students decrease their use of English in speech as well as in writing, and
that they somewhat increase their use of Swedish. The positive consequence
that students note in this language situation is that it is easier to follow along
during a lesson. They also feel it gives them better opportunities to acquire
technical terms in Swedish. The negative consequence is, in the students’
view, that it probably reduces their opportunities to develop their English.
On the whole, the students find that they speak and write relatively little in
English. At the same time, they note that they do not speak or write in
Swedish to any significant extent apart from when the subject is Swedish.

After having completed the three-year CLIL programme, the CLIL
students, despite everything, generally have a very positive attitude about
their language development, especially in English but also in Swedish. At
the same time, however, they are unanimous in their view that they have not
used English in speech or in writing to any significant extent, that they lack
expressions and technical terms and that their comprehension suffers. The
students’ attitude to Swedish can be described as basically unconcerned. The
students do not find that their development in Swedish has been inhibited or
negatively affected. This can be considered odd given that the students’ use
of Swedish in different subjects where CLIL is the practice has declined
considerably. In my view, at least part of the explanation for this is the fact
that the students’ level of Swedish was high already before beginning
secondary school. Swedish is the language they speak at home and with
friends in their free time, but also with friends and most of the teachers at
school even after CLIL entered their lives. What they feel they lack are
things that can be seen concretely in the teaching, like technical terms. The
rest can be explained by the saying “You don’t miss what you don’t know”.
The students seldom know what they are missing. One exception is when
they learn or understand something they already thought they knew or
understood. If someone does not know what he or she lacks, nor has any
understanding of what might be lacking, it is very hard to actually miss
something or see it as a problem.

On the basis of the results of the three different studies in the dissertation,
I discuss in chapter 8 the influence that CLIL has on the students’ Swedish
with regard to its role in CLIL practice. It is noted that CLIL teaching entails
more exposure to English, but that the students’ active use of English in
speech and in writing remains very limited. Furthermore, it can be noted that
a reduction or absence of active use of English does not seem to entail
significantly more active use of Swedish, on the part of the students. The
different materials in the investigation jointly demonstrate this.

Based on the analyses of the students’ use of subject-based language, 1
draw several conclusions of a more general nature. One difference between
the control students and the CLIL students is that, even though the control
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students on the whole are less motivated in their studies and perform worse
in terms of marks in every subject, they use relevant subject-based language
to a greater extent than the CLIL students do. This holds true in both speech
and writing. Within the scope of Swedish as a subject, where the CLIL
students and control students have the same conditions regarding their
language of instruction and language practice, the CLIL students demon-
strate greater language confidence and are more active in class. In the other
subjects, where English is the language of instruction, the linguistic situation
in the classroom presents something of an obstacle. The difficulties do not
seem to have anything to do with the subject or the nature of the subject, as
the students’ language use in chemistry, physics and history shows the same
tendencies. This part of the investigation thus underscores the importance of
active linguistic use and interaction for the development of a subject-based
language.

The investigation also demonstrates that it is in general more quiet in the
CLIL classroom, but that participation in classroom interaction increases
when the language of instruction is Swedish, but only moderately. Both
during the history lesson, which was entirely in Swedish, and during the
Swedish lesson, the CLIL class shows that they have the potential to actively
participate in content-related classroom interaction. Swedish appears to be a
prerequisite for this type of participation. However, it is not enough that the
teacher sometimes switches from English to Swedish, as indicated by the
chemistry lesson and the other history lessons. The conclusion I draw from
this is that English as the primary language choice for instruction has an in-
hibiting effect on the students’ active participation in classroom interaction.

Given the relation between English and Swedish in the CLIL practice in
Sweden today, it can be concluded that English as the language of instruc-
tion in fact constitutes an obstacle. Both teachers and students have this
experience. The students avoid using English, and the teachers (at least those
who speak Swedish as their mother tongue) assume that the use of English
could potentially inhibit learning. The teachers have a comprehensive view
of the subject; they take in the whole situation and have control over
reviews, discussions, material to be read and they often have the opportunity
to make comparisons between different classes and situations. And they
notice the difference: the interaction and dynamics are affected, the choices
of lesson plan and activities are adjusted, the speed is reduced and so is the
amount of content covered. The teachers consider that the language should
not be an obstacle, and so they permit the students to communicate in
Swedish, and they themselves use various code-switching strategies, in order
to avoid potential problems. However, whatever the merits of this strategy,
the end result does not appear to be favourable for the type of classroom
dynamics that push the development of knowledge forwards. So, while
language shouldn’t be an obstacle, it actually is, all the time.
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To conclude, the investigation highlights how important language is in the
teaching practice. It clearly demonstrates how the relation that exists
between language and knowledge, that is, between the ability to handle dis-
courses on the subject matter with language, and success in school subjects,
is reciprocal. It is the students’ own active language use that is critical for
language development. Naturally, this is true for language development in
both English and Swedish. It is also the lack of active language use that is
the great weakness in CLIL practice. While this is clearly not a limitation
that is specific to CLIL teaching, it does seem to add to the difficulties
already present in the classroom situation, where the students are expected to
assimilate advanced subject instruction, in another language than their
mother tongue.
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Bilaga 1. Transkriptionsnyckel

understrykning

kursiv

(VERSALER INOM PARENTES)
SKRATT

SKRATTAR

!

T

?

(x) (xxx)

*skrattande*

(osdker transkription)

betoning, emfatiskt tryck

engelska eller med engelskt uttal
metakommentar

alla skrattar

talaren skrattar

tydligt fallande ton

tydligt stigande ton

frdgeintonation (behover inte vara stigande)
ohorbart ord, oh6rbara ord
andhdmtning

langre paus, ej mitt

uteldmnat stycke i transkription
avbrutet ord, talaren avbryter sig sjalv
sdgs med skrattande rost

osdker dverforing
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Bilaga 2. Svenska: Textexempel

Sprintelevens text:

[4sikt'] Sprak bygger broar, heter det ibland. Sprik bygger broar och river murar, mellan
lander, kulturer och ménniskor.

Later det inte ganska fantastiskt, egentligen? Tank att det finns ett slags universalverktyg
som beharskar sa svara saker! Och tink den som behirskade verktyget i sin tur — vore inte den
personen ganska avundsvard? Vore inte han eller hon ganska cool?

[skal [forklaring: problem]] *Anda #r det fi som viljer att lisa mycket sprak i skolan. De
moderna spraken, utom engelskan, for vad sprakprofessorerna férmodligen skulle kalla “en
tynande tillvaro”. Rapport efter rapport, utredning efter utredning pekar at samma hall:
sprakundervisningen dr pa vég att forsvinna fran de svenska skolelevernas scheman.

[[utredning]] "Vad fir da detta for konsekvenser? [arg 1] Ja, pa kort sikt blir effekterna
markbara for enskilda individer. Enligt utredningen Mal i mun — forslag till handlingsprogram
for svenska spraket (SOU 2002:27) far de svarare att jobba i exempelvis multinationella
foretag, knyta kontakter med ménniskor fran andra kulturer och sa vidare.

[arg 2] Pa lang sikt blir dock effekterna mérkbara for det svenska samhallet i stort. For i
2000-talets vérld finns inga stora avstdnd rent geografiskt — hela vérlden finns inom riackhall!
Men vid sidan av de geografiska kommunikationerna maste ocksad finnas béttre sprakliga
sddana. Annars hamnar Sverige som en isolerad 6 i en globaliserad och méngkulturell vérld.

[arg 3] En annan risk, som jag ser det, dr att personer som inte talar fler 4n ett sprak utom
sitt modersmal, forlorar méjligheten att sjdlva bilda sig en uppfattning om andra kulturer och
deras tinkesitt, eftersom de sjédlva helt enkelt inte kan kommunicera med dem. I stillet ldmnar
de Over ansvaret att tolka, forstd och ldra sig om andra kulturer, till andra ”forstasigpaare”.
Det &r en helt livsfarlig utveckling. For “forstasigpaarna” ar ofta grupper med framlings-
fientliga asikter.

[arg 4] Négot som dock gor fragan komplicerad &r att samtidigt med de moderna sprakens
generella tillbakagéng, finns ett sprak som dominerar allt mer: engelskan. Svenska elever ar
faktiskt, hor och hdpna, duktiga i engelska. ”Ja, men ricker inte det da? Engelskan &r ju
varldsspraket nummer ett!”, sdger somliga. Och visst dr det bra att vi kan engelska! Visst
kénns det héarligt att kunna sdga att svenska skolelever ar duktiga i engelska. Men det ar dnda
inte tillrickligt. Man behdver inte &ka langt for att mota manniskor som inte talar ett ord
engelska. Sjdlv har jag det senaste halvaret tillbringat mycket tid i Polen. Polen ligger nira
Sverige, pa andra sidan Ostersjon. Den som tror att det ricker med att kunna engelska for att
kunna ta del av polsk kultur har garanterat aldrig satt sin fot i Polen. Detsamma géller i manga
lander, bade nér och fjarran. Genom att ndja oss med att tala svenska och engelska, begransar
vi kulturutbytet till en véldigt liten del av vérlden.

[[utredning o. slutsats]] “Den vanligaste anledningen till att s& manga viljer bort
sprakundervisningen i skolan &r enligt den tidigare ndimda utredningen Mal i mun — forslag till
handlingsprogram for det svenska spréket (2002:27) att det 4r svart och innebér mycket jobb.
Och visst krévs det tid och kraft for att lara sig ett nytt sprdk. Men jag lovar er — ni kommer
att fa 1on for modan. Senaste géngen jag slogs av hur bra det faktiskt var att tala flera sprak
var si sent som forra veckan, nir jag var pi skidsemester i Frankrike. Antligen, efter attt ha
last franska i sju ar, kunde jag prata med ménniskorna och forstd vad de sade — bagaren om
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morgnarna, den sota tjejen Amelie som jag motte i liften, den arge gubben som skéllde ut mig
for att jag tringde mig i liftkn. [slutklim] “Jag forstod vad de sade, och det gjorde mig
alldeles glad, ja, lycklig, inombords.

Later det inte ganska fantastiskt, egentligen? Tank att ni har det dir universalverktyget
mitt framfor ndsan pa er. Greppa det, och gé ut och bygg egna broar! (B4:SS4, Mvg/621 ord)

Kontrollelevens text:

Guten Tag. Bonjour. Hello. Jambo. Hola. He;j!

[asikt'] Det finns manga sitt att uttrycka sig pd och man anpassar sig girna efter
situationen. Men for att kunna goéra det till fullo i hela vérlden kridvs det att man kan olika
sprak. Kénslan av att kdnna igen ett sprak och forstd vad som ségs gor att jag kidnner mig
upprymd — och jag sdg nog nagra av era blickar nér jag anvinde ett sprak som var anknytet till
just er. Att kdnna den personliga kopplingen. Att kénna sig stolt 6ver att man forstatt och
samtidigt vilja hora mer for att se om man forstar det ocksa — det dr en speciell kénsla. Denna
kinsla haller pa att utrotas. [skil [forklaring: problem]] “Enligt M4l i mun — forslag till
handlingsprogram for svenska spraket” (SOU 2002:27) sjunker antalet elever som léser andra
sprak dn engelska pd gymnasiet. Eleverna vill inte lédngre ldsa mer sprdk &n vad som &ar
obligatoriskt eftersom de tycker att det innebér mycket arbete samtidigt som det inte krévs for
att komma in pa universitetet. Dessutom sé tror de inte att de kommer behdva spraken i deras
framtida yrke vilket jag anser &r en helt fel uppfattning och varfor jag tycker s& kommer ni
forsta alldeles strax. Vad jag vill komma fram till dr att med eran hjélp hélla den hér upp-
rymdhets kédnslan vid liv. Alla ménniskor ska ha chansen till att kéinna den eftersom det dr
som ett otroligt pris man far som tack for sina sprakstudier.

[arg] Jag skulle kunna sta hér och tjata om hur bra det &r for samhéllet att kunna flera
sprak men jag tror inte att det skulle intressera er, och dessutom s& vet ni nog redan att
valmdjligheterna inom yrke och studier 6kar med hjilp av sprakkunskaper. I stéllet skulle jag
vilja ta det till eran niva. Ni skall nu vélja en del av er framtid och det finns olika sétt att se pa
den. Ett stt vill jag visa med den hér bilden:

(OH med en bild av en tdgtunnel tagen av Lars Peter Roos/Tiofoto)

[arg el. ev. tes] Sahdr ser manga av er pa sprakstudier; en mork och hard vig genom
skolan men 1 slutet av vigen kommer ljuset. Beloningen véntar. Men det &r den l&nga och
héarda védgen som avleder er fran att vélja att studera sprak, men da skulle jag vilja &ndra lite
pa bilden.

(tar bort OH bilden)

[arg] Ténk er i stéllet att tunneln har fonster i taket, solen skiner in lite d& och da. Det &r
ndmligen under tiden ndr man studerar sprak som det &r roligt. Kénslan jag pratade om i
borjan gor sig uppmirksammad hér. Vad jag menar ar att man behdver inte kunna ett sprak
perfekt for att fa nytta av det. [[berdttelse. situation]] “Ett exempel 4r nér jag var i Frankrike
med min pappa. Jag hade studerat franska i 4 ar — precis som néagra av er gjort nu. Sjélv tyckte
jag att jag var vérdelds pé spraket sé jag 14t min pappa klara av alla situationer pa engelska,
vilket tog sin tid eftersom fransmén ofta 4r véldigt krdsna med sprakvalet. [[hdndelseforlopp]]
“Nir vi en gang kom ned till tunnelbanan och forsékte tar reda pa vilken station vi skulle av
vid gav vi néstan upp. De flesta ignorerade oss nér vi borjade med “Excuse me, but...”. Till
sist var vi pa vég att ge upp och da fragade min pappa mig om jag kunde forsoka pa franska
och min reaktion var instinktivt nej. Aldrig! Jag kan ju inte!! Men efter att ha tdnkt igenom
precis vad jag skulle séga gick jag fram till en fransman och bérjade min mening: “Excuse-
moi, mais pouvez-vous me dire quelle station du métro...” Och nér jag kommit s& langt
svarade han mig med ett leende och pé engelska fragade han vilket land jag kom ifran.
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[[podng]] "Allt som hade krivts for att f fransménnens uppmirksamhet var att visa intresse
for deras kultur! Vi hade ndstan gett upp innan vi kom pa den 16sningen! Hans engelska var
langt ifrdn perfekt precis som min franska, men vi lyckades kommunicera och hade nu ett
enormt intresse for att forsoka bli forstddda. Detta ar ett av ljusen i tunneln jag talar om, och
det tar en ett steg ndrmare slutet. Vissa av er kanske suckar och muttrar “men jag tanker anda
aldrig aka till Frankrike, Tyskland eller vilket land det nu kan vara”. [[berdttelse: situation]]
“Men da kan jag beritta att samma sak hiint mig hér i Stockholm. [[hindelseforopp]] ‘Jag
stotte pa en Holldndare som vagade testa sina svenska sprakkunskaper och det slutade i en
trevlig dag pd stan tillsammans. [[podng]] "Allt kan hinda bara man har ett intresse.
[[utredning: slutsats]] ‘Dérfor vill jag uppmuntra er att gi efter erat intresse, inte vad som
mojlighen kan ge er ett hogre betyg eftersom det ni studerar nu det &r antagligen det som
kommer finnas i erat framtida yrke. [arg] Varfor studera nagonting ointressant bara for
betygets skull? Da kanske ni maste dras med det hela livet. Alla vi ménniskor &r ju sociala
varelser och vi blir glada 6ver att i kontakt med andra. [[berittelse: situation]] "En av mina
bista vénner bor idag i Mexiko och nér jag besokte hennes familj forsta gdngen ville hennes
mamma att jag skulle lira mig lite spanska eftersom det var det enda sprdk hon forstod.
[[handelseforlopp]] ‘Genom ett skiimt si blev det forsta ordet jag lirde mig Callate, vilket
betyder hall kiften, och nér jag sa det till henne blev hon forst helt paff men sedan skrattade vi
tillsammans. [[poing]] "Nir jag idag triffar spanjorer har jag alltid en knytpunkt att bérja
véran relation vid och eftersom min vén uppmuntrade mig till att ldsa spanska kan jag dven
fortsdtta den relationen, dven fast det dr vdldigt krasslig spanska.

Den dér forsta kontakten ar véldigt vardefull men i det hér fallet krdvdes det att nagon fick
igdng mitt spanska sprakintresse och det dr vad jag forsoker gora med er nu. [slutklim]
“Sjilvklart kan man inte lira sig alla virldens sprak men att lira sig ett enda sprak till vid
sidan om engelskan &r otroligt vardefullt och roligt! Jag sdger bara det, ta chansen! Det 4r nu
ni har valmojligheten for att vilja en utvecklande, rolig och uppticksfylld framtid. Gor er
sjdlva intressanta genom spraket och kom ihdg, det behdver inte vara perfekt for att man skall
kunna bli uppmirksammad. Aven under tiden man liser det sipprar det in ljus i tunneln vilket
ger en den dér fantastiska kédnslan av att ha uppnétt nagonting. Att forstd och bli forstadd.
Detta gor sa ni utvecklas och okar erat sjdlvfortroende enormt, tro mig, jag vet. Jag har aldrig
angrat mitt val av att ldsa franska och spanska sé jag vet att ni inte kommer att géra det heller,
sa ge inte upp! Lat froet inom er gro.

Gracias. Shokran. Danke. Djinkuej. Thank you. Merci. Tack for mig. (B4:SK7, Mvg/1107
ord)
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Bilaga 3. Enkat 1

Enkiit 1 Namn:

Klass:

Instruktion: kryssa i ett svarsalternativ.

1. Vilket sprak iir ditt modersmal?

D svenska l:’ engelska D annat — Vilket?

2. Vad menar du med “modersmal”? Gor en kort definition.

3. Vilket sprak talar du hemma?

D svenska l:’ engelska D annat — Vilket?

4. Vilket sprak anser du att du behiirskar biist dverlag (har storst firdigheter i)?

D svenska l:’ engelska D annat — Vilket?

Instruktion: Kryssa i det/de svarsalternativ som stimmer for dig.

5. Har du haft all undervisning pa svenska i alla imnen, férutom frimmande sprak,
iinda tills du bérjade pa gymnasiet?

[ Jja [ Ine
Fyll i fraga 6 om du svarade "nej” pa foregaende:

6. Jag har haft undervisning pa engelska (eller undervisning pd nigot annat sprak)
under...

D lagstadiet Skola:

D mellanstadiet Skola:

D hogstadiet Skola:

7. Vilka sprak liser du i skolan nu? (Precisera vilket steg)
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8. Hur trivs du med undervisningen i stort hittills?

D Mycket bra

l:| Ganska bra

|| Ganska daligt
[ ] Mycket daligt

9. Hur kommer det sig att du valde just det program du gar nu? Vad har paverkat
dig mest?

10. Vad tycker du iir bra pa programmet och vad skulle du vilja findra pa?

11. Angrar du valet av program?

Dja l:l nej i:’ tveksam

12. Vad har hittills gett dig mest pa programmet?

13. Hur uppfattar du arbetsbérdan?
Studierna 4r...
D Mycket jobbiga
D Ganska jobbiga

D Inte sarskilt jobbiga

[ Jratta
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14. Ar dina kunskaper i engelska tillriickliga for att hiinga med i undervisningen?

|:|ja l:’ nej i:] tveksam

15. Vad tycker du iir svarast, sa hiir i borjan, med att ha undervisning pa engelska?

16. Hur manga timmar i veckan, en vanlig vecka, dignar du at studierna hemma?
Ungefir timmar.
17. Hur uppfattar du studietakten i skolan?
l:l Mycket hog
l:' Ganska hog
D Lagom
D Ganska lag
D Mycket lag
18. Om jag far viilja vilket sprak jag skall skriva pa niir det iir prov i historia, viiljer
jag...
l:| svenska |:| engelska

19. Om jag far i uppgift att halla foredrag om Investiturstriden viiljer jag att tala...

l:| svenska |:| engelska

20. Antag att du far ett oforberett skriftligt 1ixforhor i historia. Uppgiften iir att du
skall redogdra for innehallet fran foregaende lektion och diskutera det.

Pa vilket sprak tror du att du klarar det biist?

l:| svenska |:| engelska

Motivera ditt svar.
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21. I vilka situationer tycker du att du biist kan anviinda engelska?

22. Vad anser du om sprak och sprakkunskaper? Beriitta hur du tinker.

23. Tinker du ibland kring hur du anviinder spraket eller pa hur ditt sprak
utvecklas? Skriv nagra rader om detta och/eller om dina erfarenheter och
forviintningar niir det giiller sprak och sprakutveckling i skolan.

Tack for din medverkan!

Svaren behandlas givetvis konfidentiellt.

Halsningar
Maria Lim Falk
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