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1 Inledning

Den hir avhandlingen handlar om skrivande i naturorienterande &mnen i
arskurs 5 och 8. Barnen vars texter och yttranden figurerar i avhandlingen ar
10-11 ar respektive 13-14 ar gamla.

En replik fran en 14-arig flicka illustrerar hur eleverna kan resonera runt
de texter de skriver i naturvetenskapliga &mnen:

”I SO ténker man ju mer sa man kan formulera det bra, det ska ju lata bra
ocksd ndr man berdttar om det. I NO skriver man bara si man forstar.”
(8:F67)!

Den hiér flickan sitter fingret pd nagot som framstar som centralt i denna
avhandling. Skrivandet &r ingenting som betonas som sérskilt viktigt i natur-
orienterande d&mnen i dessa érskurser. Det viktiga &r i stéllet vilket innehall
som finns i texten.

1.1 Varfor studera skrivande 1 naturorienterande d&mnen?

I skolan skriver eleverna ndgonting i stort sett i alla skoldmnen, varje dag.
Utgangspunkten for denna avhandling var att folja ett antal elever och ett
antal klasser i deras textvardag i naturorienterande dmnen i arskurs 5 och 8.
Det innebir att vi tillsammans med eleverna rort oss mellan olika 14s- och
skrivpraktiker.> Under en och samma skoldag har eleverna rort sig mellan
texter och textuppgifter som ser mycket olika ut. Detta beror dels pa vilket
skolamnet dr, men skillnader finns ocksa inom ett och samma dmne.

I de naturorienterande dmnena &r det fler elever som inte uppnir mélen
jamfort med andra &mnen som svenska eller samhillsorienterande dmnen.’
Orsaker till detta kan vara flera. De naturvetenskapliga &mnena uppfattas

SO ir en forkortning for skolans samhillsorienterande dmnen, NO ar en forkortning for de

naturorienterande &mnena. 8" i elevbeteckningen star for arskurs 8, ”F” star for flicka. Mot-

svarande beteckningar for eleverna kommer att anvéndas genomgéende i avhandlingen. En
ojke i arskurs 5 fér alltsa beteckningen ”5:Pn”.

Materialet till denna avhandling samlades in i arbetet med projektet Elevers mote med sko-
lans textvirldar.’Vi” syftar hiar pa mina projektkollegor Jenny Wiksten Folkeryd och Agnes
Edling samt Caroline Liberg (projektledare). Projektet finansierades av Riksbankens Jubile-
umsfond, 1999-2003, forldngt till 2006.

* 1 &rskurs 9 r andelen elever som inte uppnar mélen i svenska 3,9 %, i samhllsorienterande
damnen 6,7 % och i naturorienterande dmnen 9,2 % enligt Skolverkets rapport 274, 2006.
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ofta som kréngliga och svéra, och ndgot som bara de duktigaste klarar av
(Lemke, 1990:xi). Bland annat har man forklarat detta med den naturveten-
skapliga diskursen som beskrivs som specifik med avseende bade pd gram-
matik och ordval, och fjarran fran det vardagliga sprak och de vardagliga
betydelser som de flesta elever anvinder utanfér skolan (Schoultz,
1998:30f.).

Elever och ldrare diskuterar och reflekterar séllan dver skrivande, ldsande
och texter i naturorienterande dmnen i det undersokta materialet. Man skri-
ver dock nagot vid nistan varje lektion. Det finns néstan alltid en anteck-
ningsbok i elevens véska eller skdp, och skrivandet har uppenbarligen ndgon
roll att spela klassrummet. Dessa forhallanden gor det intressant att ndrmare
studera det undflyende och ibland osynliga skrivandet i naturorienterande
dmnen. Vad gor man med skrivandet? Hur ser texterna ut? Hur forhéller sig
eleverna till sina texter? Vilken larkraft finns i skrivandet och hur utnyttjas
den?

Att studera skrivande i naturorienterande dmnen &r ett sitt att diskutera
hur eleverna socialiseras in i en naturvetenskaplig diskurs. Detta kan stude-
ras och har studerats pd ménga olika sitt, framfor allt har det i Sverige be-
traktats ur ett muntligt perspektiv dar samtal mellan elever eller intervjuer
med elever bland annat visat pa elevernas forstaelse av den naturvetenskap-
liga diskursen (se t.ex. svenska studier av Schoultz, 1998 & 2000 samt
Wickman och Ostman, 2001). Med denna avhandling vidgas perspektivet
genom att sétta fokus pa skrivandet.

I den nationella utvarderingen utford av Skolverket 2003 papekas att det
centrala i all naturvetenskaplig undervisning &r att den skall leda till varaktig
begreppslig behéllning. Eleverna skall f& mojlighet att tilldgna sig naturve-
tenskapliga tankeverktyg. I Skolverkets &mnesrapport om naturorienterande
dmnen knuten till den nationella utvirderingen 2003 papekas foljaktligen att
fokus ligger pa begreppsforstielse, och att den nationella utvérderingen
fraimst testar elevernas begreppsbildning (Skolverket, 2005). Begreppsbild-
ning och begreppsforstaelse dr en del av att ta sig in i en diskurs, och genom
att studera skrivande finns mojlighet att bredda den bild som tidigare forsk-
ning givit.

1.2 Syfte

Det 6vergripande syftet med avhandlingen é&r att undersdka skrivande i na-
turorienterande dmnen i den svenska skolan. Detta goérs genom att nirmare
studera undervisningspraktiker, elevaktivitet och texter i ett antal klassrum i
arskurs 5 och 8.
De mer specifika forskningsfrdgor som skall besvaras i avhandlingen ér:
e Hur kan man beskriva de skrivforlopp inom vilka texter tillkommer i
naturorienterande &mnen i arskurs 5 och 8 i det undersokta materialet?
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e Hur kan man karakterisera de texter eleverna skriver i arskurs 5 och 8 i
det undersokta materialet?
e Vilken relation har eleverna till de texter de sjdlva skrivit? Hur kan man
diskutera deras forstaelse av texterna?
Syftet &r dven att utveckla och prova verktyg for att kunna beskriva skrivfor-
lopp, texter och textforstaelse i ett sociokulturellt perspektiv.
Avhandlingen har dven som mal att genom att besvara ovanstdende fragor
ge indikationer pa sadant som kan vara relevant att undersoka vidare genom
mer storskaliga studier.’

1.3 Avhandlingens disposition

Den fortsatta framstéllningen &r disponerad pa foljande satt: I kapitel 2 speg-
las inledningsvis den teoretiska grunden for studien. Déarefter foljer en dver-
sikt 6ver en del av den forskning som tidigare genomforts om skrivande i
naturvetenskapliga dmnen. Denna 6versikt grupperar studierna i tre grupper
beroende pa forskningsperspektivets bredd. Den forskning som direkt ankny-
ter till eller ligger till grund for analyserna i kapitel 4-6 presenteras i stéllet i
respektive analyskapitel.

I kapitel 3 ges en bakgrund till det material som ligger till grund for av-
handlingen. Eftersom avhandlingen har sin grund i ett stérre forskningspro-
jekt, bade vad géller material och grundldggande teoretiska utgadngspunkter,
diskuteras dven detta projekt. I slutet av kapitlet sdtts dven de analytiska
kategorierna i relation till de teoretiska utgdngspunkter som diskuteras i ka-
pitel 2.

Kapitel 4-6 utgor analys- och resultatkapitlen i avhandlingen. Skrivandet
betraktas som en situerad praktik, och de skrivforlopp som utgér denna prak-
tik analyseras i kapitel 4. Hér ar strukturelement som bygger upp forloppen
samt dialogicitet centrala analysbegrepp. I kapitel 5 forflyttas fokus till de
texter eleverna skrivit. Kapitlet inleds med en diskussion om varfor det ar
relevant inte bara vad som skrivs utan dven hur det skrivs, samt ndgot om de
specifika drag som utmérker det naturvetenskapliga spraket. Sedan foljer
analyser av elevernas texter med avseende pa genre, abstraktion och teknika-
litet, tithet samt expansion. For att bredda analysen av text och textens funk-
tion 1 termer av ldrande diskuteras i kapitel 6 elevernas relation till de egna
texterna med hjélp av begreppet textrorlighet.

I kapitel 7 sammanfattas ett antal centrala resultat. De olika delarna av
analysen fors ocksa samman i en &versikt, och ett antal samband mellan de
analyserade delarna diskuteras.

* Avhandlingen skrivs med utgdngspunkt i ett storre projekt. Avhandlingens mal har dérmed
sin grund i de Overgripande projektmélen. Dessa samt projektet som helhet presenteras i
kapitel 3.
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Avslutningsvis fors i kapitel 8 en vidare diskussion om ett par av de cen-
trala resultaten. Har diskuteras d4ven den metod som anvénts, framtida forsk-
ning samt ett antal frdgor som anknyter till den pedagogiska praktiken.
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2 Teoretisk grund och tidigare forskning

I detta kapitel presenteras inledningsvis avhandlingens teoretiska grund,
sedan foljer en kort oversikt over tidigare forskning kring skrivande i natur-
vetenskap.

Den teoretiska grunden for denna avhandling dr huvudsakligen hdmtad
fran tre omraden, som alla tre delar grundsynen pa sprak som en kommuni-
kativ verksamhet situerad i en viss kontext eller praktik. De tre perspektiven
utgdrs av dialogism, det sociokulturella samt det socialsemiotiska perspekti-
vet. Dessa perspektiv fungerar som komplement till varandra, och anvénds
som tolkningsramar i de analyser som gors.

I forskningsdversikten ges en bild av tidigare forskning kring skrivande i
naturvetenskap i relation till forskningsperspektivets bredd. I de fall studier-
na direkt anknyter till analyser i avhandlingen tas de upp i respektive analys-
kapitel.

2.1 Teoretisk grund
2.1.1 Dialogism

I dialogismen betonas interaktionen och den dynamiska process genom vil-
ken mening skapas mellan deltagare i en kommunikation (Nystrand,
1997:91.).

Dialog ar ett nyckelbegrepp for Bakhtin och fungerar som den grund-
laggande principen for all kommunikation. Bakhtin anvidnder dialogbegrep-
pet pé minst tre olika sétt, vilka alla tre &r tdtt sammanvévda (Igland och
Dysthe, 2003:97f.).

1. Overordnad niva: Hela minniskans existens beskrivs som en dialog.
Jaget definieras genom dialogiska relationer till ”den andra”, och livet
betraktas som en kontinuerlig dialog med olika rdster. Dialogen ar avgd-
rande for méinniskans erkénnande av att vara, det ar endast i dialog med
andra som man bekréftar sin egen existens.

2. Dialog i sprakbruk i allminhet: Dialogen dr genomgéende i alla yttran-
den och kan manifestera sig i olika sociala och kulturella fenomen, bland
annat i det verbala spraket.

3. Motsittningar mellan dialog och monolog: Bakhtin skiljer mellan dialo-
giska och monologiska diskurser, och dialog framhévs som négot efter-
stravansvart.
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Bakhtin betraktar ordet som att det aldrig tillhdr en enskild person utan &r
socialt organiserat genom dialogiska relationer. Genom att betrakta betydelse
hos ord och yttranden pa detta sétt ges mojlighet till en insyn i meningspo-
tentialen hos yttranden. Mening skapas mellan ménniskor i samverkan och ar
inget som finns i det enskilda ordet. Bakhtin betraktar yttranden som att de
alltid &r bade en respons pé tidigare yttranden och samtidigt adresserade till
kommande svar. Diskussionen om yttranden som adresserade behandlas mer
ingdende i avsnitt 4.1.

Bakhtin skiljer &ven mellan dialogiska och monologiska yttranden och ar
kritisk mot en monologisering som kan ske nér ett yttrande inte bygger vida-
re pa andra yttranden. En skribent kan exempelvis lata en enda rdst horas i
en text, och undertrycka andra. Dérmed skapas en monologisk text som &r
auktoritativ och inte ldmnar utrymme for tvivel, fragor eller motforestall-
ningar.

Monologism, at its extreme, denies the existence outside itself of another
consciousness with equal rights and responsibilities [...] Monologue pretends
to be the ultimate word. (Bakhtin, 1984:292-293)

Det monologiska yttrandet ger inte utrymme for ndgra utmanande asikter
eller tvivel (Igland och Dysthe, 2003:104f.). Bakhtin kopplar &ven de mono-
logiska respektive dialogiska yttrandena till diskurser som han kallar aukto-
ritativa (authoritative) respektive overtygande pd djupet (internally persuasi-
ve, overs. fran Igland och Dysthe, 2003:105). De auktoritativa diskurserna
hamtar sin makt fran traditioner och accepterade sanningar, och grundas pa
antagandet att betydelsen ar fast och inte mojlig att fordndra (Bakhtin,
1981:342f.). Den auktoritativa diskursen kan illustreras med en elev som
redogor for ndgot han eller hon lir sig genom att ordagrant dterge en text. De
diskurser som Overtygar pa djupet tillater i stéllet en dialogisk interaktion dér
flera asikter far horas och brytas mot varandra (ibid.:345f.). Denna diskurs
mdjliggdr vad Bakhtin kallar en aktiv forstdelse (Bakhtin, 1986:7, Wertsch,
1991:78f., Nystrand, 1997:11f., Igland och Dysthe, 2003:105f.).

Vad ér dé forstielse? Bakhtin menar att mening inte &r nigot som finns
hos en individ, utan skapas mellan ménniskor i samverkan. Att forsta ett
yttrande betraktas som en aktiv handling, och Bakhtin menar att forstéelse
egentligen endast sker genom aktiv respons.

Understanding comes to fruition only in the response: understanding and re-
sponse are dialectically merged and mutually condition each other: one is im-
possible without the other. (Bakhtin, 1981:282)

Denna “forstéelsehandling” kan realiseras direkt genom en yttre handling,

som nér en order ges och ndgon sedan utfor den, eller vara tyst och osynlig
och komma till uttryck senare i kommande yttranden eller beteenden. I den
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aktiva forstdelsen assimileras det man hor till den egna uppfattningen av
virlden, och berikas dirmed med nya element. Mot detta stiller Bakhtin en
passiv forstdelse. En passiv forstéelse speglar endast orden sd som de ar
sagda, och soker pa sin hojd ett reproducerande.

Insofar as the speaker operates with such a passive understanding, nothing
new can be introduced into his discourse: there can be no new aspects in his
discourse relating to concrete objects and emotional expressions. (Bakhtin,
1981:281)

Bakhtin har inspirerat en stor méngd forskare inom ménga olika omraden
som litteraturvetenskap, sociologi, filosofi och pedagogik. Bland pedagogis-
ka forskare dr Nystrand en av dem som pa ett tongivande sétt byggt vidare
pa Bakhtins tdnkande om det dialogiska ordet. Nystrand pépekar bland annat
att alla samtal inte dr dialogiska, men att de har en potential att vara det, och
att det dialogiska i en diskurs inte bara ligger i att man turas om att tala.

A discourse is not dialogic because the participants take turns, but because
there is a tension between the conversants. (Nystrand, 1997:8)

Dialogismen fungerar ocksa som ett ramverk for ett antal olika betraktelse-
sétt, med gemensamma antaganden om hur vi skaffar kunskap om och till-
skriver betydelse till omvéarlden, om ménskligt handlande, kommunikation
och kognition (se Linell, 1998 & 2004b).

2.1.2 Sociokulturella perspektiv

De sociokulturella perspektiven delar dialogismens kommunikativa grund-
syn pa sprak och sprakutveckling. Forgrundsfigurer i sociokulturell teori
finns bdde inom den kulturhistoriska traditionen med Vygotsky, Bakhtin och
Leontjev, och inom den pragmatiska traditionen med foretradare som Dewey
och Mead (Dysthe, 2003:31). Grunden i det sociokulturella perspektivet ar
att forklara relationen mellan ménskligt handlande och den kulturella, insti-
tutionella och historiska kontexten ddr handlandet sker (Wertsch, 1998:24).
Den grundldggande enheten for analys ér den medierade handlingen (media-
ted action). Detta innebdr att man vill studera hur ménniskor agerar med
hjélp av olika kulturella redskap. Begreppet redskap eller verktyg har en
speciell betydelse inom sociokulturell teori, och innefattar de intellektuella
och fysiska resurser vi anvinder oss av for att agera med och forstd omvirl-
den (Sélj6, 2000:20). Det kan vara sddant som en matematisk formel for att
rikna ut ndgot (intellektuellt redskap), eller en havstang for att lyfta en tung
sten (fysiskt redskap). Inom sociokulturell teori betraktas spraket som ett av
de centrala intellektuella redskap vi som ménniskor har tillgéng till. De kul-
turella redskapen ér alltid situerade.

21



It [mediated action] provides a kind of natural link between action [...] and
the cultural, institutional, and historical context in which action occurs. This
is so because the mediational means, or cultural tools, are inherently situated
culturally, institutionally, and historically. (Wertsch, 1998:24)

Vygotsky diskuterar i flera av sina skrifter reproduktion, och dess roll for
utvecklingen. Dale (1998) diskuterar med utgangspunkt i Vygotsky imitation
och reproduktion som grund for larande. Dale menar att imitation och repro-
duktion kan behdva omvirderas som grund for larande. Om imitationen sker
tillsammans med forstielse kan den fungera som ett kreativt sétt att l4ra sig
nagot. Nar barn i leken efterliknar andra barn, eller nir barn i skolan efter-
liknar lararen, dr det forbundet med forstéelse och blir en typ av imitation.
Detta jamfors med djur som under ledning av en ménniska kan léra sig att
genomfora mer komplicerade operationer &n de annars skulle ha mdjlighet
till, men detta utan att det sker i kombination med f6rstaelse eller medveten-
het om syfte. Detta dr da en form av dressyr. Dressyr blir d& en form av imi-
tation utan forstaelse.

Inom de sociokulturella perspektiven betonas att ldrande och dirmed kun-
skap konstrueras genom samarbete i en kontext. Larande &r alltsd inte nagot
som framst sker genom individuella kognitiva processer. Kontextbegreppet i
dess traditionella betydelse upploses inom det sociokulturella perspektivet.
Att sdga att kontexten paverkar individer, vilket dr en traditionell syn pa
relationen mellan individ och kontext, blir meningslost. Alla vara handlingar
och var forstaelse ér i stillet situerade i en viss kontext.

Det finns inte forst en kontext och sedan en handling, utan vara handlingar
ingar i, skapar och aterskapar kontexter. Delar och helheter definierar var-
andra, och kontexten kan ses som det som vdver samman en social praktik el-
ler verksamhet och gor den till en identifierbar helhet. (Siljo, 2000:135)

I det sociokulturella perspektivet talar man alltsd om praktiker i stéllet for
kontexter, och later detta ha en vidgad betydelse. Vart handlande &r situerat i
en viss sociokulturell praktik.

2.1.3 Det socialsemiotiska perspektivet och systemisk
funktionell lingvistik

Den systemisk funktionella lingvistiken (hddanefter SFL) delar ménga drag
med de dialogiska och sociokulturella perspektiven. SFL har en bred ansats,
vilket ger mdjlighet att géra en grammatisk analys som betraktar texten i en
kontext. Systemet erbjuder “preacise sproglige kategorier, der ikke alene kan
analysere sproget fra setningsniveau til tekstniveau, men ogsa hvordan kon-
teksten indvaver sig i teksten, helt ned pd ordniveau” (Birde Wiese,
2003:37).
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SFL utgor alltsa ett komplext system med mojlighet att gora detaljerade
lingvistiska analyser pé olika nivaer av sprdkanvéndningen. I denna &versikt
har jag valt att peka ut vissa antaganden och nidrmelsesitt som dels utgor
grunden for systemet, dels varit viktiga i arbetet med avhandlingen. Utforli-
ga beskrivningar av systemet finns t.ex. i Halliday och Matthiessen (2004)
och Martin (1992).

SFL har ocksé visat sig vara lamplig som grund for denna avhandling ef-
tersom man dgnat stort intresse at att utforska det naturvetenskapliga spraket.
Man har visar ett sérskilt intresse for att studera relationen mellan former for
spréket och former for kunskap som skapas av detta sprak. Den meningspo-
tential som finns inom det naturvetenskapliga spréket har utforskats (Martin
och Veel, 1998:181). Férutom ett stort antal enskilda studier som rapporte-
rats 1 artikelform har tva storre samlingsverk utkommit dir det vetenskapliga
spraket stér 1 fokus (Halliday och Martin, 1993 samt Martin och Veel, 1998).

Ett av fundamenten i SFL dr att man studerar text som del av ett storre
sammanhang: “Every text — that is, everything that is said or written — un-
folds in some context of use: furthermore it is the uses of language that, over
tens of thousands of generations, have shaped the system” (Halliday,
1994:xiii). Man fokuserar i sina analyser pa hur ménniskor anvénder spréket
for att skapa mening.

Functional linguistics is centrally concerned with showing how the organiza-
tion of language is related to its use. In SFL this concern is pursued by mod-
elling both language and social context as semiotic systems in a relationship
of realization with one another. (Martin, 1997:4, fetstil i original)

Centrala i SFL dr dven de tre sa kallade metafunktionerna. Spraket betraktas
som ett system av betydelser, och i spraket finns betydelsekomponenter som
existerar parallellt och har olika funktioner. Dessa bendmns metafunktioner.

- den ideationella metafunktionen for att representera erfarenheter
- den interpersonella metafunktionen som majliggor relationer
- den textuella metafunktionen for att organisera texten

De tre metafunktionerna kan betraktas som olika perspektiv som i en analys
kan ldggas pé en del av en diskurs.

Sprak och social kontext &r fenomen som finns pa olika abstraktionsniva-
er. Halliday (Halliday, 1993a:24) bendmner de olika abstraktionsnivéerna
semiotiska plan. Relationen mellan dessa semiotiska plan beskrivs inom SFL
som realiseringar. Den sociala kontexten realiseras genom texter, som i sin
tur realiseras genom en foljd av satser (Martin och Rose, 2003:5). De semio-
tiska planen paverkar ocksd varandra pa sé sitt att spraket konstruerar och
konstrueras av den sociala kontexten.
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[...] language construes, is construed by and (over time) reconstrues and is
reconstrued by social context. (Halliday och Martin, 1993:24)

Det socialsemiotiska ramverket har vidareutvecklats till att inkludera forut-

om den lexikogrammatiska nivan och situationskontexten dven kulturkontex-

ten med genre.’ Den sociala kontexten beskrivs alltsa i SFL genom tva semi-

otiska plan (Unsworth, 2000:3):

o Situationskontexten — den direkta kontexten dér spraket anvidnds. Denna
beskrivs i termer av verksamhet (field), relation (tenor) och kommunika-
tionssétt (mode).

o Kulturkontexten — hela samlingen av situationskontexter som finns i en
kultur. Kulturen utvecklar igenkénnbara sitt att anvinda spréket for att
uppna vissa mal. Detta ar kulturellt igenkdnnbara praktiker, genrer.

I denna avhandling spelar dven de inom SFL genomgripande tankarna om
spraket som grundlidggande semiotisk mediering en avgorande roll. Halliday
menar att man da man lér sig ett nytt innehall &ven maste ldra sig det sprak
pa vilket detta innehall formuleras (Schleppegrell, 2004:18). Att till exempel
lara sig naturvetenskap kraver nya grammatiska resurser i spraket.’

Vi skapar mening i sprék genom att vilja bland tillgdngliga grammatiska
resurser. Spraket kan betraktas som en meningspotential dér vi uttrycker oss
pa olika sitt beroende pa vad vi vill uppna. De sprékliga val som gors ar
dock villkorade av sammanhanget dér spraket anviands och dven av den so-
ciokulturella positionen hos individen. Beroende pé den sociokulturella posi-
tionen har inte alla ménniskor tillgang till alla uttryckssitt (Unsworth,
2000:3). Genom de lingvistiska val som gors skapas ocksa sociala kontexter.

Systemic functional linguistics highlights the ways linguistic choices contrib-
ute to the realization of social contexts. (Schleppegrell, 2004:18)

Sprak och social kontext stér alltsé i ett dmsesidigt beroendeforhéallande till
varandra.

2.2 Tidigare studier om skrivande i naturvetenskap

De tre teoretiska perspektiv som diskuterats hittills delar alla synen pé sprak
som kommunikation. Skrivande i naturorienterande &mnen i skolan &r ett
exempel pa ett kommunikativt forlopp. I studiet av ett kommunikativt for-
lopp finns ett stort antal parametrar som man kan ta hénsyn till. Hymes

> Genrebegreppet presenteras nirmare i kapitel 5.

® De svenska Gversittningarna av termer inom SFL &r himtade frén den nordiska termlista
6ver Oversdttningar som dr under utarbetande, Nordisk SFL-terminologi. Mer fasta svenska
termer kommer troligen att etableras genom den ldrobok i systemisk funktionell grammatik
som &r under utgivning, Holmberg & Karlsson (u.u.).

7 Sprékets roll i motet med nya dmnesomraden diskuteras vidare i kapitel 5.
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(1974:291t.) diskuterar detta da han talar om ett etnografiskt studium och
pekar pé ett antal olika aspekter som kan vara relevanta vid studium av
kommunikativa héndelser. Setting och scene (S) betecknar tid och plats for
kommunikationen, de konkreta fysiska omstindigheterna, men &dven den
kulturella definitionen av situationen. Participants (P) beror deltagarna i
situationen, vilka roller dessa har som talare, lyssnare osv. I ett klassrum kan
man ha interaktionen mellan en ldrare och elev som talare och lyssnare, men
4ven hela resten av klassen som &horare. Ovriga klassen har da dven den en
typ av deltagarroller. Ends (E) star for malet med den kommunikativa hin-
delsen, bade det allmént accepterade malet och de mer privata mélen. Act
sequence (A), hiandelseforlopp, betecknar sjdlva innehéllet och formen i det
som ségs eller skrivs, man tittar pé vilka ord som anvénds och vilken relatio-
nen dr mellan dessa och dmnet. Keys (K) beror det sétt pa vilket meddelandet
framfors, om det ar allvarligt, retfullt, sarkastiskt eller ndgot annat. Detta kan
markeras bade verbalt och icke-verbalt. Instrumentalities (1) betecknar den
kanal genom vilken meddelandet framfors. Hiar tar man hinsyn bade till
sadant som om meddelandet &r muntligt, skriftligt eller t.ex. i morsealfabet,
men &dven vilken kod som anvénds. Det kan gilla olika sprék eller olika re-
gister inom ett och samma sprak. Det beteende som ar knutet till kommuni-
kationen bendmns Norms of interaction and interpretation (N). Detta ror
dven hur dessa beteenden uppfattas av dem som iakttar dem, exempelvis
blickbeteende och hur detta uppfattas, eller hur langa tystnader som anvénds
och hur dessa uppfattas. Till sist finns d&ven Genre (G) som en relevant del av
en kommunikativ héndelse. Genre betecknar enligt Hymes vilken typ av
yttrande det 4r med avseende pa om det dr en dikt, en géta, en lektion eller
motsvarande.® Hymes formulerade dessa aspekter ur ett etnografiskt perspek-
tiv, och menade alltsd att dessa delar dr relevanta for att f4 en bred bild av
den kommunikativa hdndelsen.

Hymes uppstéllning kan anvéndas for att ta stéllning till hur brett ett teo-
retiskt perspektiv dr. De teoretiska perspektiv som ligger till grund for studi-
er av skrivande 1 naturvetenskap i skolan har olika breda perspektiv pa den
kommunikativa situationen i sitt studium, frén att frimst ha fokus pa delta-
garna, eller deltagarna och hiandelseforloppet, till att forsoka tidcka langt fler
delar. I foljande oversikt dver studier som gjorts om skrivande i naturveten-
skap kommer jag att dela in studierna i tre grupper, beroende pa studieper-
spektivets bredd. Den forsta ér studier som har texten och skribenten i fokus,
den andra har det sociala sammanhanget och skribenten i fokus och det tred-
je det sociala och kulturella sammanhanget som huvudobjekt i sitt studium.
Perspektiven utesluter naturligtvis inte varandra, ofta kan man finna delar av
ett perspektiv inspréngt i ett annat.

8 Observera att detta inte &r den betydelse av genre som anvéinds inom SFL.
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2.2.1 Texten och skribenten i fokus

Ett fokus framst pd texten som sadan och pé skribenten som producerar tex-
ten finner man inom de kognitiva och konstruktivistiska perspektiven. Hir
hamnar de sociala och kulturella aspekterna ofta utanfor studien. Det per-
spektiv som tidigare varit dominerande inom skrivforskningen dr det kogni-
tiva, dir det individuella lirandet och den individuella kognitionen dr det
centrala. Cho (2003) diskuterar forskning kring skrivande som gjorts ur detta
perspektiv, och pekar bland annat pd att man kan se att goda skribenter
omarbetar sin text ménga ganger, medan svagare skribenter snarare skriver
en slutgiltig version pa en géng. I detta perspektiv diskuterar man bland an-
nat skrivprocessen som bestdende av olika delprocesser mellan vilka skri-
benten ror sig (se t.ex. Flower och Hayes, 1981, Bereiter och Scardamalia,
1987).

En av de tongivande kognitiva modellerna for skrivande star Bereiter och
Scardamalia (1987) for. Denna modell har inspirerat bdde kognitiva, kon-
struktivistiska och mer sociokulturellt inriktade forskare. Bereiter och Scar-
damalia identifierar tva problemomraden i skrivandet, content problem space
vilket berdr kunskap och antaganden samt discourse problem space vilket
berdr hur texten ska konstrueras. Skribenter tar enligt Bereiter och Scarda-
malia itu med dessa tvd omrdden pé olika sitt genom tvé olika sitt att skriva.
Forfattarna bendmner dessa knowledge telling respektive knowledge trans-
forming. Vid "knowledge telling” dr det centrala for skribenten att skriva ned
ett visst innehéll, inte hur detta presenteras. Man menar att detta dr vanligast
hos omogna skribenter dar man helt enkelt skriver ner alla tankar man har
tills de tar slut. Man utgér i skrivandet bara fran ’content problem space”
och ror sig inte mellan detta och “discourse problem space”. Att anvénda det
andra séttet att skriva, "knowledge transforming”, innebér att rora sig mellan
de bada problemomradena och lata hinsyn till innehallet paverka strukturen
pa texten. Man léater d& dven genrekunskap och diskurskunskap paverka vil-
ket innehall texten far. Skribenten stéller upp mal bade for vilket innehall
som skall vara med och retoriska mal for hur texten ska se ut. Knowledge-
transforming menar man ir vanligare hos mer mogna skribenter (dven om
ocksé dessa kan anvénda sig av strategin knowledge-telling i vissa samman-
hang). Senare forskare har gjort empiriska studier baserade pd Bereiter och
Scardamalias modell (se t.ex. Wallace et al. 2004. Denna forskning presente-
ras ndrmare i avsnitt 5.1).

I de konstruktivistiska studierna betraktas lirande som en fordndring i in-
dividens kognitiva strukturer, i samspel med omgivningen. Eleven skapar sin
egen forstaelse av vetenskapen (Keys et al., 1999). Wickman och Ostman
(2002:601) menar att detta synsitt for nirvarande &r tongivande i forskning
kring lédrande och undervisning i naturvetenskapliga dmnen. I konstruktivis-
tiska studier betraktas kunskap som ndgot som inte passivt kan overforas
fran ldrare till elev, och eleven kan inte bara absorbera kunskapen. Larandet
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ar 1 stéllet en social process och den medieras genom omgivningen, dessut-
om dr inldrarens tidigare kunskap viktig for hur hon eller han kan skapa me-
ning (Aikenhead, 1999:45). I dessa studier ar perspektivet alltsda vidgat i
forhéllande till de kognitivt inriktade studierna.

2.2.2 Det sociala sammanhanget och skribenten 1 fokus

I aktuell forskning kring skrivande i naturvetenskapliga @mnen i skolan be-
traktas ldrande ofta som en social och kollektiv process, dér inldraren sjilv ar
en aktiv medskapare. Man tar hir alltsd in dven det sociala och kulturella
sammanhanget i sina studier, och far en bredare utgdngspunkt &n i de tidiga-
re ndmnda studierna.

I det sociokulturella perspektivet anses lirande och meningsskapande som
nagot som inte gar att separera fran de situationella och sociokulturella om-
standigheterna. Lérandet &r situerat och medieras genom fysiska och kultu-
rella redskap. Naturvetenskapen i skolan betraktas i det sociokulturella per-
spektivet som en speciell diskurs vilken méste betraktas i sitt sammanhang.

Manga svenska studier av naturvetenskap i skolan placerar sina studier i
ett sociokulturellt perspektiv med inspiration fran bland andra Vygotsky (se
t.ex. Andrée, 2003, Higerfelth, 2004, Schoultz, 1998, Wickman och Ostman,
2001 & 2002). Studierna handlar till stor del om skapandet av naturveten-
skapliga begrepp och den vetenskapliga forstdelsen som kontrasteras mot
den vardagliga (t.ex. Andersson och Bach, 2004, Bach, 2001, Wickman och
Ostman, 2002 och Wallin, 2004). Begreppsbildningen inom naturvetenska-
pen diskuteras ur olika perspektiv; man jamfor elevens uppfattning mot en
géllande norm, ofta den accepterade naturvetenskapliga forklaringen. Man
gor d& experimentella kvantitativa studier, och diskuterar uppfattningarna i
termer av missforstdnd eller inldrningsproblem. Ett annat sétt att ndrma sig
begreppsbildningen inom naturvetenskap ar att tolka och beskriva elevernas
forstaelse genom deras egna forklaringar och termer. Dessa studier omfattar
ofta farre elever och kan ske i mer etnografiskt inspirerade perspektiv. Scho-
ultz (1998) gor den senare typen av studie, och understryker ocksé att be-
greppsforstielse aldrig kan provas direkt, utan maste betraktas i en viss prak-
tik. Kunskaper medieras alltid genom det som ségs och gors, och all kunskap
ar situerad. Schoultz visar detta i en studie dér en frédga ges ut skriftligt, utan
att eleverna fatt mojlighet att "komma in pé arenan” och sedan muntligt med
en inledande diskussion om omréadet. Skillnaden i resultat visade sig vara
stor, och i de fall dir eleverna fick svara muntligt och dessutom samtala om
dmnet klarade 90 % av eleverna uppgiften, mot 19 % i den skriftliga dekon-
textualiserade versionen av fragan. Bland de studier jag kunnat ta del av har
dock ingen studie skrivandet i naturorienterande &mnen som huvudfokus.

I Norge har under de senaste tvd decennierna en stark tradition runt skriv-
forskning vuxit fram. Den norska skrivforskningen kombinerar teoretiska
och empiriska perspektiv med inspiration fran exempelvis nordamerikanska
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kompositionsstudier (med foretridare som bland annat Nystrand), brittiska
studier om skriva for att ldra och kreativt skrivande samt den australiensiska
genreskolan. (Igland och Ongstad, 2002:340f.). Gemensamt for studier inom
den norska skrivforskningen &r bland annat ett fokus pé kontexten som dis-
kuteras i olika termer som register, kod, genre, diskurs, intertextualitet etc.
Man har dven fort in det semiotiska perspektivet i skrivforskningen och
manga arbetar med inspiration fran Bakhtin (Ongstad, 2002:367).

Inom den norska skrivforskningen har studier dven gjorts med fokus pé
skrivande inom naturvetenskapliga dmnen. Matre (2002) undersoker i ett
dialogiskt och sociokulturellt perspektiv de diskursiva strategier som 10- och
11-&ringar anvénder sig av d& de utforskar naturvetenskap. Knain studerar
den naturvetenskapliga diskursen ur ett socialsemiotiskt perspektiv (t.ex.
Knain 2001, 2002 och 2005). Knain vill bland annat na en djupare forstaelse
for elevernas laborationsrapporter utifrdn vad eleverna vill uppnd med tex-
terna och hur de anviander mdjliga semiotiska resurser. Textanalyserna gors i
ett socialsemiotiskt ramverk. Bland annat studerar Knain (2005) de tre meta-
funktionerna (den ideationella, interpersonella och textuella funktionen)
genom att analysera processer, modalitet respektive kohesion i texterna.
Knain dr dven intresserad av att undersoka till vilken grad eleverna tagit sig
Over gransen in till den géllande genren, och om denna representerar en kul-
turell grins for eleverna. Hér dr han inspirerad av Cobern och Aikenhead
(1998) och undersoker detta genom intervjuer med eleverna. Han menar
vidare att elever behdver explicit genreundervisning i skolan. En sédan kan
tydliggdra underliggande normer och pa sa sitt underlitta for elever att ta sig
over den kulturella gransen till det naturvetenskapliga skrivandet.

Studier av elevers skrivande ur ett sociokulturellt och socialsemiotiskt
perspektiv har dven gjorts av den danska forskaren Birde Wiese (2003) som i
sin avhandling bland annat studerat skrivande i fysik i gymnasiet. Birde
Wiese pekar pé att det inte finns nagon naturlig koppling mellan skriftlig
textkompetens frén ett &mnesomrade till ett annat, utan att varje uppgift till-
hor en &mnesdiskurs med sina egna ramar for sévél den innehallsliga struktu-
reringen som den sprakliga utformningen (Birde Wiese, 2003:368).

2.2.3 Det sociala och kulturella sammanhanget 1 fokus

Studier som lagger stor vikt vid det kulturella sammanhanget, men inte lika
stor vikt vid studiet av sjélva texterna eller det enskilda skrivandet ar exem-
pelvis Lemke (2001), Aikenhead (1998 & 1999) och Cobern och Aikenhead
(1998). Dessa studier diskuterar undervisningen i naturvetenskapliga &mnen
som en egen kultur, avskild frdn den vardagliga vérlden. Det krivs ett grins-
overskridande for eleverna fran en vardagsvérld till en naturvetenskaplig
vérld for att de skall kunna ta sig in i denna kultur. For att ta sig in i det na-
turvetenskapliga spraket och lamna den vardagliga sprakanvandningen méste
man dven ta hinsyn till elevernas tidigare forstaelse, och inte tvinga dem att
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vinda ryggen till sina egna erfarenheter och till sprakanvéndningen i deras
nirmaste omgivning (Ostman, 2002:82). Det sitt pa vilket spraket anvinds
inom naturvetenskapen maéste explicitgoras for eleverna for att underlitta det
kulturella grinsoverskridandet.

Most students are not about to risk altering a useful commonsense conception
in favour of a counter-intuitive abstraction advanced by a teacher or textbook.
(Aikenhead, 1998:91)

Lemke (1990 & 2001) menar bland annat att sittet vi talar vetenskap” pa
bidrar till en alienering av eleverna och ett mystifierande av naturvetenska-
pen. Det speglar ocksé naturvetenskapen som nigot mycket komplicerat och
svart, och vetenskapsménnen som genier vilka eleverna inte kan identifiera
sig med (Lemke, 1990:xi). Studier med ett kulturellt sammanhang i fokus
diskuteras vidare i avsnitt 4.1.
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3 Undersdkningen. Oversikt dver material och
analys

Upprinnelsen till denna avhandling finns i projektet Elevers mote med sko-
lans textvdrldar.’ Flera av de analyskategorier som redovisas och anvénds i
avhandlingen &r utarbetade inom detta projekt. I detta kapitel kommer jag
dérfor att placera in avhandlingen i det storre projektsammanhanget genom
att redovisa det material, den datainsamling och den analys som legat till
grund for projektet och ddrmed &ven for denna avhandling. Mer detaljerade
beskrivningar av de metoder som anvénds i analyserna i avhandlingen finns i
respektive analys- och resultatkapitel (4-6).

3.1 Datainsamling i projektet Elevers mote med skolans
textvirldar

I projektet Elevers mote med skolans textvirldar har material samlats in fran
elever i drskurs 5 och 8 i grundskolan och arskurs 2 pa gymnasiet fran
svenska, samhillsorienterande och naturorienterande &mnen. Lagpresterande
elever har varit i fokus for studien.

Det overgripande syftet med projektet har varit att undersoka motet mel-
lan skrivuppgift och skribent samt mellan text och ldsare. Detta innebér att
undersoka hur texten respektive skrivuppgiften styr lasaren respektive skri-
benten, och hur ldsaren respektive skribenten i sin tur bemdter texten respek-
tive skrivuppgiften, samt hur laroprocessen kan stddja ett fruktbart mote
(Liberg et al., 1999:41). De specifika mélen for denna avhandling har sin
grund i de 6vergripande projektmalen, och formulerades i avsnitt 1.2.

Material har samlats in i form av:

Texter — Fran varje elev samlades en skriven text och en laromedelstext in
fran svenska, samhéllsorienterande och naturorienterande dmnen. Texturva-
let gjordes med grund i vad man arbetade med i klassrummet under den tid
vi var nirvarande.

Elevintervjuer — Varje elev intervjuades vid tre tillfdllen, med en total in-
tervjutid pé ca tva timmar. Intervjuerna rorde de texter eleverna lést respek-
tive skrivit, samt dven introducerande intervju med bakgrundsfragor till ele-

® 1 projektet har forutom jag sjilv dven Jenny Wiksten Folkeryd och Agnes Edling arbetat
samt skrivit sina doktorsavhandlingar. Professor Caroline Liberg har varit projektledare och
har dven handlett de avhandlingar som skrivits inom projektet.
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ven. Intervjuerna genomfordes ofta med tva elever samtidigt, detta sedan det
visat sig att manga elever blev mer talféra da de var tillsammans i intervjusi-
tuationen. Intervjuerna var semistrukturerade pé sa sitt att ett antal fragor var
forberedda, men intervjun tillit &ven utrymme for nya fragor utgéende fran
vad eleverna svarade. Ett antal fragor forbereddes dven infor varje intervju
specifika for de texter eleven skrivit eller last. Intervjuerna spelades in pé
band och transkriberades ordagrant (arskurs 5), respektive mer oversiktligt
(arskurs 8 och 2 pa gymnasiet).

Lérarintervjuer — 1 varje klass intervjuades minst en lirare. Aven dessa
intervjuer var semistrukturerade. Samtalet spelades in pa band eller sa fordes
anteckningar under intervjutillfallet, beroende pé ldrarens dnskan.

Observationsanteckningar — Forskaren fanns med i klassrummet under
den tid man arbetade med de aktuella texterna, samt &ven viss ovrig tid. An-
teckningar fordes under observationerna och dessa kategoriserades sedan
enligt samma kategorischema som elevintervjuerna (se kategorischema i
Tabell 2).

Data for varje studerad elev ser alltsé ut enligt nedan.

e Tre elevskrivna texter: svenska, samhillsorienterande och natur-
orienterande dmnen.

* Intervju rérande de elevskrivna texterna

e Tre laromedelstexter: svenska, samhillsorienterande och natur-
orienterande dmnen.

* Intervju rorande de tre liromedelstexterna

*  Observationsanteckningar fran laroprocess runt texter.

e Lérarintervju

Antalet undersokta elever och klasser framgér av Tabell 1.

Tabell 1. Antal undersokta elever och antal klasser.

Arskurs 5 Arskurs 8 z(&gyrsrlillrllr:sizet) Totalt
Lagpresterande elever 44 42 26 112
Hogpresterande elever 17 17 8 42
Ensprékiga elever 31 35 27 93
Tva- eller flersprakiga elever 30 24 7 61
Antal klasser 8 10 5 23

I varje klass har sex eller sju elever studerats. Eleverna valdes ut av lararen.
Tva tredjedelar av elevgruppen dr av ldrarna beddmda som légpresterande,
och dessa star i fokus for studien. Lararna ombads att inte ta med elever som
var diagnostiserade for specifika l4s- och skrivsvérigheter. En tredjedel av
eleverna dr av lararna bedomda som hogpresterande och fungerar som en
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jamforelse till den lagpresterande gruppen. Aven om svenska elever preste-
rar vil i en internationell jimforelse vad géller ldsning finns fortfarande en
grupp elever som dr mycket svaga ldsare. Vid nationella utvirderingen 1995
betecknades 6 % av eleverna som lidssvaga, motsvarande siffra 2003 var 8 %
(Skolverket, 2004a:66). Det finns dven en grupp elever som inte nar mélen
(se avsnitt 1.1). Detta motiverar att undersoka dessa elever ndrmare, med de
hogpresterande som bakgrund och jamforelsegrupp.

Halva elevgruppen dr enspréakig och halva elevgruppen tva- eller flerspra-
kig. Med tva-eller flersprakig avses i denna studie barn som i vardagen mo-
ter och har behov av att anvénda tva eller flera sprak. Den flersprakiga grup-
pen ar foljaktligen heterogen med avseende pé vilka sprak man talar och hur
behdrskningen av spraken ser ut. Elevernas sprakliga bakgrund fokuseras
inte i denna avhandling.'® Jaimforelser med spraklig bakgrund som grund &r
naturligtvis relevanta och kan ge intressanta resultat. Svensk statistik visar
till exempel att elever med utldndsk bakgrund &r 6verrepresenterade bland de
elever som e nar de avsedda mélen (se tex. statistik fran
www.skolverket.se). Samma sak visas i resultat fran lasforstaelseundersok-
ningar (t.ex. Skolverket, 2004b). Dessutom diskuteras ofta att flersprékiga
elever deltar i skolans dmnesundervisning med forsvarade villkor eftersom
den sprakformaga som krévs for att delta i denna undervisning ar mer avan-
cerad dn det vardagliga sprak som gér relativt fort att tilldgna sig (se Cum-
mins, 1981).

Lég- och hogpresterande elever aterfinns i bdde den en- och flersprakiga
elevgruppen.

3.2 Bortfall och materialkritik

Bortfallet av data i naturorienterande &mnen é&r stdrre dn i de andra &mnena.
Totalt har 97 texter i arskurs 5 och 8 samlats in fran skrivande i naturoriente-
rande dmnen, jamfort med 107 texter fran skrivande i samhéllsorienterande
dmnen och 110 fran skrivande i svenska.

I en av klasserna fanns inga elevskrivna texter i naturorienterande &mnen
att tillgd, och klassen hade heller ingen undervisning i naturorienterande
dmnen under den tid vi fanns i klassrummet. Denna klass har alltsa helt rik-
nats bort frdn det material som ligger till grund for avhandlingen eftersom
varken undervisning eller texter i naturorienterande &mnen kunnat observe-
ras. I ett par klasser finns ett bortfall pa nagon eller négra texter dér av olika
skil ingen text gatt att f4 tag pd. I dessa fall kan eleverna dnda ha funnits
med i1 unders6kningen med avseende pa sadant som aktivitet i klassrummet.

19 Vissa preliminira undersokningar har gjorts dér gruppen lagpresterande elever delas upp i
ensprakiga respektive tva- och flersprékiga elever. Resultaten av dessa redovisas i avsnitt
6.2.4.
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I de fall dér eleverna inte arbetat med négon text i naturorienterande dm-
nen under den tid datainsamlingen genomforts har vi i mdjligaste man re-
konstruerat ett tidigare forlopp genom att studera nagot eleverna skrivit tidi-
gare och jaimfort det med den undervisning i naturorienterande d&mnen vi
kunnat observera, samt utgétt fran de uppgifter elever och ldrare lamnat i
intervjuer.

3.3 Analys av data

Analysen av materialet i projektet utgér fran fyra huvudingangar som ger
olika bilder av hur eleverna nirmar sig texterna och texternas funktion i
klassrummet.

1. Texten — de texter som eleverna laser och skriver i klassrummet.
Eleven i texten — hur eleven diskuterar text och textuppgift

3. Laroprocessen — den process som omger text och textuppgift i klass-
rummet

4. Eleven i ldroprocessen — elevens sitt att agera i arbetet med text och
textuppgift

De analytiska kategorier som anvénts for att studera dessa huvudingangar
har utarbetats i interaktion med data. En levande diskussion om grénsfall och
analysavgoranden har ocksé forts inom projektet, och dokumenterats i ma-
nualer och loggar.

I analysen av data specificerades varje huvudingéang genom ett antal olika
kategorier, som i sin tur analyserades genom ett antal kriterier En 6versikt
over dessa huvudingangar, kategorier och kriterier ges i Tabell 2. Samma
kriterier har anvénts for analys av sévil skrivtexter som ldstexter i alla 4m-
nen, och samma kriterier har anvénts for analys av intervjuer runt skrivtexter
och lédstexter i alla &mnen. Alla de fyra huvudingéngar som legat till grund
for analysen i projektet finns representerade i denna avhandling. I Tabell 2
presenteras alla de analyskategorier som anvénts i projektet for att ge en ram
at de kategorier som sedan diskuteras ndrmare i respektive analyskapitel. De
kategorier som ndrmare kommer att analyseras markeras med en hinvisning
till i vilket avsnitt de aterkommer.
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Tabell 2. Oversikt 6ver analyskategorier i projektet “Elevers méte med skolans

textvdrldar”.

Kategorier markerade med fetstil aterkommer i kommande analyser "

g;naglymk huvudin- Kategori Analyseras genom Kriterierna:
* lasarperspektiv
TEXTEN Roster och tilltal e« forfattarperspektiv

(Aterfinns i analysen
av texterna, kap. 5)

* 9vriga perspektiv

Abstraktion och
teknikalitet
(se avsnitt 5.4)

« andelen abstrakta resp konkreta uttryck
« andelen tekniska resp vardagliga uttryck

Textvav

* semantiska kedjor
* genrestruktur

Téthet
(se avsnitt 5.5)

« andel nominala referenter per verb
« andel referentférekomster per referenttyp

Formella drag
(endast for elev-
skrivna texter)

« grammatisk korrekthet
* sjélvstindig text

ELEVITEXTEN  Forutsittningar  * attityd till uppgiften
(Aterfinns i analysen for textforstdelse * ordforstaelse
av textrorlighet, kap. och textproduk- < forforstielse
0) tion « individuellt stdd av ldrare eller annan elev
Till vilken grad eleven:
« uttrycker formaga att dra ut huvudpunkter och
Textbaserad rora sig pa textens yta
rorlighet * utnyttjar texten for ordforstaelse
(se avsnitt 6.2.2) - uttrycker formaga att generalisera och abstrahe-
ra
Till vilken grad eleven:
Textrorlighet « associerar ut fran texten till vardagskunskap
utat eller skolkunskap
(se avsnitt 6.2.3) * associerar ut fran texten till andra texter
. Till vilken grad eleven:
Interaktiv text- .
rorlighet « uttrycker uppfattn%ng om mottagarrolle.r
. « uttrycker uppfattning om textens funktion
(se avsnitt 6.2.4) . .
« uttrycker uppfattning om genreskillnader
LAROPROCESSEN
(Aterfinns i analysen Elevorientering  Till vilken grad:

av skrivforlopp, kap.

4)

(se avsnitt 4.4.2)

« eleven far delta i planeringen av arbetet
« eleven far bidra med egna forkunskaper

" De kategorier som anvinds i projektet diskuteras bland annat i Liberg et al., 2002.
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* egna och gemensamma erfarenheter bearbetas

Till vilken grad:
« inarbetade rutiner finns

Struktur * stdd ges genom instruktioner till hur uppgiften
(se avsnitt 4.4.3) skall genomfGras
« eleverna fér stdd under arbetets gang
Till vilken grad uttrycksformer varieras med
avseende pd
* kanal
Uttrycksformer  * social dimension
* 1ds/ skrivtexter
* redovisningsformer
Diskussion och kommenterande respons rorande
textens:
Textmedveten-  * innehdll
het * form
(se avsnitt 4.4.3) + funktion

« tdnkbara textanvindare

Dialogicitet
(se avsnitt 4.4.1)

Till vilken grad

* uppgiften har en reell mottagare

« olika skrivtexter och uttrycksformer integreras
med varandra

« skillnader i mening tas tillvara som grund for
ny och vidgad forstaelse

Elev i laroprocessen
(Aterfinns i analysen
av skrivforlopp, kap.
4)

Elevaktivitet
(se avsnitt 4.5.1)

Till vilken grad eleven

* deltar aktivt i klassrumsarbetet

* bidrar med egna erfarenheter

« 16ser de uppgifter han eller hon forvéntas 16sa
« sjdlvmant anvénder varierade uttrycksformer

Strukturering
(se avsnitt 4.5.1)

Till vilken grad eleven

* har en tydlig planering for sitt arbete

« tar till sig instruktioner och f6ljer dem
* har inarbetade rutiner for arbetet

Dialogicitet
(se avsnitt 4.5.1)

Till vilken grad eleven:

« soker mottagare till sin text

* bygger vidare i samtal och skrivande

« anvinder och skapar skillnader i mening for att
skapa ny och vidgad mening
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Intervjuer och observationsanteckningar klassificerades utifran de ovan
ndmnda kriterierna (angivna i spalten ldngst till hoger i Tabell 2). Varje rele-
vant yttrande i en intervju eller avsnitt i observationsanteckningarna gavs ett
virde pé en tregradig skala for det kriterium det visade uttryck for. Vad som
beddmdes som olika grader pa denna skala fanns formulerat i analysbladet
(se exempel i Tabell 3). Ett yttrande som exempelvis ’det brukar inte vara sé
roligt att skriva i kemi” (8:F67) graderas exempelvis som lag grad av “Atti-
tyd till uppgiften” under kategorin “Forutsittningar for textforstaelse och
textproduktion™ vilket i sin tur dr en del av huvudingangen Elev i texten.
Varje kategori (angivna i mittenspalten i Tabell 2) gavs sedan ett sammanta-
get vérde pa en tregradig skala; lag, medel eller hog.

I analysexemplet nedan visas hur analysen av kategorin textbaserad ror-
lighet (hur eleven diskuterar texten pé yta och djup) i en skrivtext i naturori-
enterande dmnen for en pojke i arskurs 8 ser ut. Denna analys baseras pa en
intervju med eleven.

Tabell 3. Analysexempel for textbaserad rorlighet, 8:P97
Baserat pa intervju C (10-8A-P97, P98-Ino, sno, ssv)

nr p.3g (1) Medel (2) Hog (3) Instanser

6 Uttrycker ingen eller Uttrycker viss formdga  Uttrycker stor for- C:0-,2
minimal forméga att dra att dra ut huvudpunkter —maga att dra ut hu- C:83-,2
ut huvudpunkter ur ur texten . vudpunkter ur texten. C: 320-, 2
texten. C:328-,1

C: 366-, 2

7 Sammanfattar texten Sammanfattar texten Sammanfattar hela
med textens ord. med delvis egna ord. texten med egna ord.

8 Uttrycker ingen eller Uttrycker viss formaga  Uttrycker stor for-
minimal féorméga att att utnyttja texten for maga att utnyttja
utnyttja texten for ordforstaelse. texten for ordforsta-
ordforstaelse. else.

9  Ger korta och text- Ger till viss grad sjalv-  Ger med egna ord- C:50-,3
bundna svar, anviander  stindiga och utvecklade sjélvstéindiga och C:398-,2
textens ord. svar. utvecklade svar.

10 Uttrycker ingen eller Uttrycker viss formaga  Uttrycker stor for- C:74-,2
minimal férmaga att att fylla ut tomrum i maga att fylla ut
fylla ut tomrum i tex-  texten. tomrum i texten.
ten.

11 Uttrycker ingen eller Uttrycker viss formaga  Uttrycker stor for- C:41-,2

minimal féormaga att
generalisera / abstrahera
utifran huvudpunkter i
texten.

att generalisera / abstra-
hera utifran huvudpunk-
ter 1 texten.

maéga att generalisera
/ abstrahera utifran
huvudpunkter i tex-
ten.

12 Férkortningen utlises “skola 10 — klass 8A- elev P97 och P98 — intervju rorande listext

naturorienterande &mnen, skrivtext naturorienterande &mnen och skrivtext svenska”
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12 Inget eller minimalt Motiverar och ifragasdt- Motiverar och ifraga-
ifrdgaséttande eller ter till viss grad. sétter.
motiverande.

Bokstavsbeteckningen i den hogra spalten anger vilken intervju det géller,
och siffrorna star for rakneverksnumret dér yttrandet finns pa inspelningen.
Den avslutande siffran betecknar bedomningen av yttrandet. I exemplet ovan
gor eleven foljaktligen fem olika yttranden som berdr att dra ut huvudpunk-
ter fran texten (kriterium 6). Han gor tvé yttranden som bedémts som géllan-
de sjilvstandighet (kriterium 9) och ett yttrande som bedomts som géllande
tomrum 1 texten (kriterium 10) respektive generalisering och abstraktion
(kriterium 11). Sammanvigningen av de olika instanser som redovisas ovan
leder till att 8:P97 beddms som att han har textbaserad rorlighet “medel” i
relation till den aktuella texten.

Varje kategori som redovisades i Tabell 2 (t.ex. textbaserad rorlighet) har
alltsd givits ett virde baserat pa ett antal underliggande kriterier i enlighet
med det ovan redovisade exemplet. Totalt har ett hundratal kriterier anvénts i
analysarbetet och i Tabell 3 redovisas kriterium 6-12. Beddmningarna utgér
saledes fran finkorniga analyser som sammanvégs till storre enheter, och gar
fran det lokala till det globala. Hela tiden grundas beddmningarna i enskilda
yttranden eller observationsanteckningar. De olika kriterierna kan vara delvis
overlappande, och en instans i en intervju eller ett observationsprotokoll kan
markeras som gillande flera olika kriterier.

Vissa delar av textanalysen bedomdes via absoluta virden (abstraktion
och teknikalitet samt tdthet) och grianserna for 1ag, medel och hog grad sattes
genom jamforelser med skrivtexter i alla &mnen. Forutom de fyra ndmnda
huvudingangarna gjordes dven en bedomning av elevens forutsittningar for
skolarbetet generellt samt av ldromiljon i skolan."

I utarbetningsskedet av kategorierna har medbedomningar gjorts av
medarbetarna i projektet. Dessa visade att &ven om vissa skillnader kunde
finnas mellan hur ett enskilt intervjuavsnitt bedomdes sa fanns inga skillna-
der i den slutliga beddmningen av kategoriernas virden.

3.4 Farre texter och ldgre viarden i naturorienterande &mnen

I projektanalysen av materialet visade det sig att arbetet med skrivande i
naturorienterande &mnen skiljde sig fran de tvad andra &mnena pa flera olika
sitt. Det fanns féarre texter och laroprocesser att fa tillgang till i naturoriente-
rande dmnen jamfort med i samhéllsorienterande &mnen och svenska och

'3 En ndrmare presentation av kodningsschema for analys, med genomgangar och exemplifie-
ringar av de olika kategorierna finns i den manual for analys som utarbetats parallellt med
analysarbete (Liberg et al., kommande). Manualen &r i manusform, och planerar att fardigstél-
las i januari 2007.
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bortfallet av texter ar alltsd storre i detta &mne. Eleverna stéllde sig ocksa
mer frdgande till att visa de texter de arbetat med i detta &mne &n i andra
dmnen. Texterna skiljde ocksa ut sig pa sa sitt att de uppvisade ldgre virden
pa flera av de analyserade omradena.

Det mest uppenbara vad géller sjdlva texterna dr att de formella dragen
(sddant som grammatisk korrekthet och om texten star pa egna ben) for tex-
terna skrivna i naturorienterande &mnen uppvisar ldgre virden &n i samhalls-
orienterande d@mnen och svenska (samhéllsorienterande @mnen befinner sig
mellan de tva ytterligheterna svenska och naturorienterande dmnen). Elever-
nas rorlighet i texterna de skrivit i naturorienterande &mnen (hur de talar om
sina texter) 4r ocksa ldgre in i de andra &mnena. Aven virdena for hur aktiv
eleven sjélv &r i laroprocessen visar sig vara ldgre i naturorienterande dmnen
an 1 de andra &mnena.

3.5 Presentation av avhandlingens material

I denna avhandling nérstuderas en delméngd av det material som samlats
in 1 projektet Elevers mote med skolans textvirldar, den del som ror skrivan-
de i naturorienterande &mnen i &rskurs 5 och 8. Dessa arskurser hor till den
obligatoriska skoltiden for alla elever. I dessa arskurser utgdr naturoriente-
rande dmnen ocksa en gemensam kurs for alla elever. I gymnasiet véljer
eleverna inriktning pa sina utbildningsprogram, vilket leder till att vissa ele-
ver ldaser mer specialiserade kurser i kemi, fysik och biologi medan andra
fortsédtter med det mer overgripande &mnet naturkunskap.

Amneskulturerna blir ocksa mer specifika hogre upp i skoldren. Inom den
australiensiska genreforskningen har man bland annat visat hur hogre krav
pa elevers forméga vad géller abstrakt och tekniskt sprak stills vid over-
géngen till hdgstadiet (junior secondary school, med 12-16 &r gamla elever,
Martin, 1993b:221). Har 6vergar man fran mer tematiskt organiserad under-
visning som innefattar flera &mnen, till mer uppdelade d&mnen. Hogstadiet i
Sverige &dr ocksé den period dé eleverna forst moter uppdelade dmnen som
kemi, fysik, samhéllskunskap eller religion. Edling (2006:82) visar pa
svenskt omrade pa en storre skillnad mellan abstraktionen i ldromedelstexter
i naturorienterande &mnen mellan ar 5 och 8 &n mellan &r 8 och 11.

Antalet undersokta elever, klasser och texter presenteras i Tabell 4 och i
Tabell 5 presenteras texternas omféng.
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Tabell 4. Antal klasser och elever som studeras i denna avhandling."

Arskurs 5 Arskurs 8 Totalt
Lag / Hogpresterande Lag / Hogpresterande
Antal elever 37/15 42/16 110
Antal klasser 7 10 17
Antal texter 31/ 14 37/15 97
Tabell 5. Antal ord i texterna.
Arskurs 5 Arskurs 8 Totalt
Lag / Hogpresterande Lag / Hogpresterande
Medel per text 95/104 114/ 161
Median per text 72/72 95/97
Antal ord totalt 4409 6 554 10 963

Textldngden varierar fran ett minimum pé 15 till ett maximum péa drygt 400
ord. Texternas ldngd &r beroende bland annat av den uppgift som ligger till
grund for texterna. Av Tabell 5 framgar att texterna i materialet dr négot
langre i &rskurs 8 jamfort med i arskurs 5. Det totala antalet ord i hela text-
mingden uppgér till ca. 11000.

Materialet dr inte insamlat pa ett sddant sitt att statistiskt signifikanta re-
sultat kan beréknas. Elevgruppen kan inte séigas vara representativ for landet
i stort, och urvalet av elever &r inte slumpméssigt. De kvantifieringar av re-
sultatet som gors i kommande analyser dr ett sétt att beskriva dataméngden
pa ett overskadligt sitt. Genom att diskutera och beskriva hur man arbetar
med skrivande i naturorienterande dmnen i det undersdkta materialet kan ett
antal relevanta fragor pekas ut. De resultat som studien pekar pa kan sedan
anvéndas fOr att ga vidare till studier pa ett annat material.

3.6 Analysen i relation till dialogism, sociokulturell teori och
socialsemiotiskt perspektiv

Det material som samlats in och den analys som genomfors &r pa olika sétt
grundad i de tre teoretiska perspektiv som presenterades i kapitel 2. Texten
betraktas som situerad och studeras i sin praktik, med fokus pa sddant som
laroprocess och elevaktivitet. Detta gor att det sociokulturella perspektivet
genomsyrar hela undersdkningen. Den dialogiska potentialen analyseras
savél 1 laroprocess och elevaktivitet som i texterna. Den systemisk funktio-
nella lingvistiken erbjuder grammatiska redskap att analysera texterna i an-
vindning. Figur 1 illustrerar hur delar av projektets analys kan relateras till
de semiotiska plan och de metafunktioner som diskuteras inom systemisk
funktionell lingvistik.

'* Antalet elever &r inte detsamma som antalet texter, vilket beror pa det bortfall som presen-
terades i avsnitt 3.2.
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Kulturell
kontext
- Genre

Situationskontext
- Laroprocessen

Interpersonell
metafunktion
- Roster & tilltal

Ideationell
metafunktion
- Abstraktion
& Teknikalitet

Figur 1. Analys i relation till metafunktioner och semiotiska plan.

Figur 1 &r en illustration av de olika semiotiska plan Halliday diskuterar och
hur de forhéller sig till varandra. Den illustration som ofta anvinds vid pre-
sentation av det systemisk funktionella perspektivet innehéller &ven en fono-
logisk och semantisk niva. I Figur 1 finns bara de delar som ar aktuella i
analysen representerade.

Den lexikogrammatiska nivan representeras av textanalys av de skrivna
och ldsta texterna. Textanalysen har delvis inspiration i SFL. Analyskatego-
rin roster och tilltal sdger ndgot om texternas interpersonella metafunktion.
Den interpersonella funktionen studeras nidrmare av Folkeryd (2006) som
gor ett ndrmare studium genom appraisalanalys pa texter skrivna i svensk-
dmnet. I studium av textvdven genom genrestruktur och den lexikala kohe-
sionen studeras texternas textuella metafunktion. Genom analys av texternas
abstraktion och teknikalitet undersoks den ideationella funktionen. Abstrak-
tion utreds narmare av Edling (2006), som studerar laromedelstexter med det
som fokus.

Texternas situationskontext analyseras genom ldroprocessen. Ingen utar-
betad registeranalys med analys av verksamhet, relation och kommunika-
tionssitt (eng. field, tenor och mode) gors dock.

Vad giller den kulturella kontexten placeras texterna i relation till skolan
som institution, och diskuteras i relation till i hur hog grad de anknyter till
géllande diskurs eller genre.
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4 ”Hon skrev upp vad vi skulle ha med pé den
har labbrapporten och sen s skrev vi det. S
var det inte sa mycket mer dn sa”. Narbild av
skrivforlopp och dialogicitet

Texter skapas och formas i en process, sévil i naturorienterande &mnen som
i andra dmnen. Larande, i detta fall genom skrivande, sker genom aktiviteter
i konkreta situationer och &r situerat i en viss praktik.

I detta kapitel ges inledningsvis en bakgrund till varfoér processen runt
skrivandet dr vird att analysera, och hur den naturvetenskapliga diskursen
betraktats. De praktiker i vilka skrivandet ar situerat analyseras sedan i fraga
om struktur samt grad av dialogicitet. I analyserna har hénsyn tagits framst
till den undervisning som omgivit den text som samlats in. Langer visar att
de formella aspekterna av skrivande (och ldsande) behandlas mest effektivt
om man arbetar med det integrerat i en meningsfull uppgift (Langer,
2000:22f.). Att ha sirskilda lektioner for hur texter skall skrivas dr alltsa
mindre effektivt dn att lata detta vara en del av undervisningen i samband
med ett faktiskt skrivande for ett visst syfte. De processer som omger skri-
vandet bendmns hadanefter skrivforlopp. Skrivforlopp betecknar alla de faser
som omger skrivandet; introduktionen av dmnesomradet, diskussionen runt
hur texten ska konstrueras, uppfoljningen av skrivandet samt textens funk-
tion.

4.1 Varfor studera forloppet runt skrivande?

Texter som situerade i olika praktiker studeras bland annat inom det socio-
kulturella perspektivet (Siljo, 2000 & 2005, Wertsch 1998). Aven inom SFL
betonas sprikande som négot som uppstér i ett sammanhang. En av grundva-
larna i SFL é&r att sprék skall forstas som ett samspel mellan text och kontext
(Halliday, 1994).

Situationen runt skrivandet begrinsas inte enbart till klassrummet. Aven
sddant som andra kulturella influenser eller vana vid att skriva i andra sam-
manhang kan péverka hur man arbetar med texter. Denna avhandling fokuse-
rar dock skrivandet med klassrummet som inramning.
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Elevernas texter kan betraktas som svar pa det forlopp som omger skri-
vandet. Bakhtin (1986) betraktar alla yttranden som att de stér i dialogiska
relationer till foregdende yttranden och till kommande svar. Yttranden ar
alltsé adresserade. De kan vara adresserade till avldgsna roster i tid och rum,
och oavsett medvetenhet om adressaten inverkar denna aktivt pad textens
utformning. Man forhaller sig till den respons man kan forutse, och rdknar
dven med vissa gemensamma vérderingar och bakgrundskunskaper som
diarmed inte behover uttryckas direkt (Bakhtin, 1986:94f.). Flera undersok-
ningar visar dock att en auktoritativ miljo kan hindra yttranden fran att
adresseras (jfr. avsnitt 2.1.1). Vissa yttranden kan mdtas av tystnad, och ele-
vers yttranden foljs inte alltid upp (se t.ex. Nystrand, 1997:75f. samt Blés;jo,
2004:226).

Att ldsa och skriva i ett visst &mne innebédr mer &n att bara kunna avkoda
eller skriva en text.

Varje ny typ av text och textskrivande man méter stéller krav pa nya forma-
gor, varje amnesomrade likasa. Det racker saledes inte att ha knéckt skriftko-
den, for att pa ett produktivt och reflekterande sétt kunna ldsa en narrativ text
eller en faktatext. Man maéste ha givits stod pé olika sitt for att komma in i de
héir skriftsprakliga textvirldarna. Aven det ingr i l4s- och skrivinlirandet.
Det sker inte bara pa skoltimmarna i svenska, utan det sker pa skoltimmarna i
alla dmnen. Alla larare méste vara delaktiga i skapandet av rika sprakrum.
(Liberg, 2003:21)

Genom att delta i naturvetenskapliga aktiviteter i skolan socialiseras eleverna
in 1 ett visst sitt att skriva (se t.ex. Knain, 2005:608f.). Att ta sig in i en ut-
bildningsdiskurs kan betraktas som en andra socialisation eller en inskolning
i en viss subkultur (Lemke, 2001:301f.). Lemke menar att férdndringen av
perspektiv innebér att eleven utmanar hela den kultur hon eller han ingar i.
Detta resonemang pdminner om det Cobern och Aikenhead (1998) for ur ett
antropologiskt perspektiv. De diskuterar undervisningen i naturvetenskapliga
dmnen som en egen kultur, dér eleverna for att ta sig in i kulturen méste rora
sig mellan sin vardagsvérld och skolans naturvetenskapliga vérld. Detta kan
betraktas som ett kulturellt grinsdverskridande (Aikenhead, 1999).

Eleverna passerar den kulturella grinsen in till den naturvetenskapliga
diskursen med olika grad av svarighet. Costa (1995:316ff.) identifierar fem
olika elevtyper, med den ena extremen i eleven “Potential scientist” som
tagit sig forbi gransen in till skolan utan att ens uppfatta att ndgon kulturell
grans finns. Den andra extremen utgors av en “Outsider” dér grénsen in till
skolans naturvetenskapliga kultur &r i stort sett omdjlig att korsa, och eleven
i stéllet alieneras frdn dmnet. En sddan alienering kan ta sig uttryck genom
att man utfor sina skoluppgifter utan att liara sig innehallet pa det sitt som
skolan och samhaillet tdnkt sig. Detta kan goras med hjélp av vad Larson
(1995:8f.) kallar ”Fatima’s rules for succeeding in science”. Det kan vara
saddant som att memorera rubrikerna i en ldrobok i stéllet for att ldsa hela
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texten eller att alltid be ldraren om hjilp sa fort man kort fast. Att skapa en
djupare forstéelse kan verka oviktigt for eleverna, eftersom de dven utan
denna klarar av att ta sig vidare i skolsystemet. Detta behover inte betyda att
man har svart att lira sig, utan att man helt enkelt lart sig att klara skolan
utan att ldgga ner alltfor mycket tid eller anstrdngning (Loughran och Derry,
1997).

Den léroprocess som omger skrivandet ger eleverna mojlighet att ingd i
praktiker dér den naturvetenskapliga diskursen 6ppnas.

4.2 Textuppgifter 1 naturorienterande &mnen 1 arskurs 5
och 8

I analysen av skrivande i naturorienterande d&mnen har 16 skrivforlopp be-
traktats. I detta avsnitt presenteras textuppgifterna utifran vad som efterfra-
gas 1 ldroprocessen, och presentationen visar alltsd snarare pa uppgiftsformu-
leringen &n pa resultatet. I kapitel 5 finns en diskussion av texternas utseen-
de, vilket kan ses som en del av resultatet av skrivforloppet, och i kapitel 6
diskuteras elevernas textrorlighet, vilket &dven detta kan betraktas som ett
resultat. Analysen i detta kapitel grundar sig pa observationsanteckningar
och det larare och elever i intervjuer uppgivit att man gjort i samband med
uppgiften.
De textuppgifter som efterfrdgas i de naturorienterande dmnena i de 16

undersokta skrivforloppen delas in i fem typer enligt nedan:

Rapportera frdan laboration — eleverna skriver nagon form av rapport

i samband med att de gor en laboration.

Skriva eget arbete — eleverna skriver sjélvstindigt eller i grupp en

text om ndgot dmne, och anvinder sig av ldromedel eller annan litte-

ratur som underlag.

Féra anteckningar — eleverna for anteckningar vid en muntlig

genomgang.

Svara pd instuderingsfrdgor — eleverna skriver svar pa instuderings-

fragor.

Skriva beridttelse — eleverna far i uppgift att skriva en beréttande text

om ett visst mne.
Varje bendmning ir en forenklad sammanfattning av den textuppgift man
arbetat med. Uppgifterna kan se ut pa olika sitt, och varje enskild process ar
naturligtvis unik. Insamlingsforfarandet har varit Sppet pa sa sétt att allt ele-
verna skrivit har betraktats som mojligt att studera ndrmare. Textuppgifter
och texter speglar den aktivitet som fanns i klassrummet under den tid mate-
rialinsamlingen skedde och ingen sirskild skrivfas i arbetet ar alltsa utvald. I
vissa fall har texten varit en del av ett storre gemensamt arbete med flera led
runt skrivandet, dir man exempelvis har skrivit gemensamma arbeten om
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ménniskokroppen som sedan redovisats infor klassen. I andra fall &r texten
anteckningar som skrivits i all hast och som inte &r tdnkta att arbeta vidare
med. Uppgifterna fordelar sig mellan &rskurserna enligt Tabell 6.

Tabell 6. Fordelning av uppgifistyper, drskurs 5 och 8.

Ak 5 Ak 8 Totalt
Rapportera fran laboration 4 3 7
Skriva eget arbete 2 1 3
Fora anteckningar 0 4 4
Svara pé instuderingsfragor 0 1 1
Skriva berittelse 1 0 1
Totalt 7 9 16

Fordelningen av de olika textuppgifterna skiljer sig &t mellan arskurs fem
och atta. I arskurs fem finns tre olika uppgiftstyper representerade i materia-
let: rapportera fran laboration, skriva eget arbete och skriva berdttelse.
Skriva berdttelse finns endast som uppgift i en av klasserna, vilket inte &r sa
forvanande da denna typ av uppgift inte dr vad man vanligen kopplar sam-
man med skrivande i naturorienterande &mnen. Att denna uppgift dver huvud
taget aterfinns hir kan vara ett tecken pa att man tagit till sig av diskussionen
om att lata eleverna behandla naturvetenskapliga fenomen i en bekant genre
som berittelsen (se t.ex. Shepardson och Britsch, 2001:65)."” T arskurs atta
finns fyra uppgiftstyper representerade: rapportera frdan laboration, skriva
eget arbete, fora anteckningar och svara pd instuderingsfrdagor.

Andelen reproducerande uppgiftstyper ar i det studerade materialet hogre
i dr 8 dn i ar 5. Det reproducerande skrivandet sker frimst for att aterge vad
nagon annan tdnkt eller sagt. I ar 8 skriver man anteckningar och svar pa
frdgor i1 fem av klassrummen, dessa reproducerande uppgiftstyper finns inte
representerade i ar 5.

'5 Eleverna fick hir i uppgift att skriva en berittelse utifran ett visst antal givna ord. De fick
veta att de inte skulle skriva fakta, utan anvinda sin fantasi. Eleverna hade fore skrivandet l4st
en text om kroppen, samt gjort en laboration dér de fatt rora sig pa olika sitt for att kdnna
vilka muskler som arbetade. Det verkade dock oklart for eleverna varfor de skulle skriva pa
detta sitt eller hur texten skulle se ut. Eftersom denna uppgift, samt uppgiften att svara pd
instuderingsfidgor endast forekommer i en klass kommer ingen nérmare analys av elevernas
beteende i denna process att goras (se avsnitt 4.5).

44



4.3 Forlopp som omger skrivandet
4.3.1 Bakgrund till analysen

Analysen av skrivforlopp utgér frén den diskussion av strukturelement som
finns hos Christie (t.ex. 1999 & 2002) och Hedeboe (2002). Christie utveck-
lar begreppet curriculum macrogenre, vilket betecknar ett pedagogiskt for-
lopp som bestér av flera olika klassrumsgenrer som hor ndra samman.'

A curriculum macrogenre is a cycle of teaching-learning activity in which a
teacher and students engage with some "content-area’, progressing from some
introductory stage through a series of stages until a conclusion is reached.
(Christie, 1998:154)

Genom att analysera klassrummet i termer av makrogenrer tycker sig Chris-
tie kunna f6lja utvecklingen i klassrumsaktivitet under en langre period och
visa hur aktiviteten utvecklas och hinger samman i en dvergripande struktur.
Detta ger en starkare analys &n tidigare forskning kring klassrumsdiskurs dér
man mest studerat separata hiandelser utan att se hur de integreras. En proto-
typisk modell for en curriculum macrogenre ser ut enligt nedan (Christie,
2002:99f.).

1. curriculum inititation ” 2. curriculum collaboration / negotiation " 3. cur-
riculum closure '’

De olika ingédende genrerna star for:

1. curriculum initiation — inleder aktivitet, etablerar mal, styr in elever-
na pa att tinka och arbeta pa ett visst sitt, definierar uppgifter och
vilken utvérdering som skall ske.

2. curriculum collaboration / negotiation — utfora arbetet, ga till biblio-
tek, se film, gora intervjuer etc. Denna fas &r ofta rekursiv och 16per
over flera lektioner

3. curriculum closure — avslutning av arbetsomrédet, ofta genom att
eleverna genomfor ndgon form av uppgift

I Christies modell bestér en curriculum macrogenre alltsd av ett antal inga-
ende genrer (som genre 1-3 ovan), de olika genrerna kan 16pa 6ver flera lek-
tioner, och ordningen &r inte alltid linjdr. Genrerna bestér i sin tur av ett antal
strukturelement. Christie exemplifierar detta med ett arbete i naturvetenskap

'6 Christie grundar sig pa Martins begrepp makrogenre vilket betecknar flera olika genrer som
tillsammans bildar en helhet (Martin, 1994). Martins begrepp berdr skrivna texter, och kan
exempelvis gilla en taxonomisk rapport om ett djur skriven i biologidmnet. En sddan kan
exempelvis innehalla en klassifikation, en forklaring av djurets livscykel och kanske en histo-
risk redogorelse (recount) for hur djuret identifierats historiskt. Tillsammans bildar dessa
ingdende genrer en makrogenre.

17~ _ f6ljs av, se vidare not 19.
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for elever 11-12 ar gamla. 1 detta forlopp innehéller den inledande genren,
curriculum initiation, tre strukturelement (Christie, 1998:157).

Curriculum
Initiation

Task A Task A Task
orientation Specification conference

Figur 2. Strukturelement i en ”Curriculum Initiation”

Elementet task orientation innebér i denna process att lararen Oppnar omra-
det och visar vilka teman som skall inga, task specification innebir att ele-
vernas uppgift specificeras och task conference innebér att elever och larare
samrader om hur uppgifterna skall férdelas inom olika arbetsgrupper. For att
analysera klassrumsdiskursen enligt denna modell gor Christie en analys av
samtalet i klassrummet, och visar hur olika genrer och strukturelement foljer
pa varandra. Christie lagger ytterligare ett lager till sin analys, och visar hur
strukturelementen kan betraktas som innehéllande ett antal olika faser.

I analysen av skrivforloppen runt texterna i naturorienterande &mnen har
jag tagit fasta pd Christies begrepp strukturelement som det sedan anvénts av
Hedeboe (2002). Hedeboe diskuterar ett antal strukturelement och analyserar
i sin undersokning olika skrivpedagogiska forlopp (Hedeboe, 2002, kap.
4:3). De strukturelement Hedeboe diskuterar ar bland annat:

Kontextualisering - Larare och elever konstruerar en forstaelse for &mnet och
dess komplexitet. Till sist formulerar lararen en definition.
Textualisering - man arbetar med sprak och genre for skrivuppgiften

Likheter i analysmodellen finns dven med begreppet klassrumskultur och de
delar som bygger upp en sddan. I det norska projektet Skrive-PUFF diskute-
ras klassrumskulturen som négot som speglar den komplicerade kontexten
runt skrivandet, och manifesterar sig i sddant som:

- lanseringen av skrivuppgiften

- lérarens signaler om genrekrav

- inarbetade arbetsrutiner i klassen som signalerar en syn pa vad texter

ar, hur de skapas och hur de blir bra.
- lararens kommentarer till och utvéardering av den fardiga texten
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- inofficiella normer som finns i klassen och som styr interaktionen
mellan eleverna
(Evensen et al., 1991:86)
Hur skrivuppgiften lanseras, och vilka signaler ldraren ger om genrekrav ar
delar som i kommande analys ridknas in i elementet textualisering. Lérarens
kommentarer till och utvérdering av den férdiga texten réknas in i elementet
utvirdering och uppfoljning.

4.3.2 Analys av skrivforlopp

I vissa av de analyserade klassrummen é&r skrivandet inte centralt i proces-
sen, till exempel uppfattas anteckningsskrivande séllan som centralt i en
process varken av ldrare eller av elever. Eftersom denna undersékning har
fokus pa sjilva skrivandet dr dock elementen centrerade runt skrivandet,
oavsett vilken roll detta har. De strukturelement som valts ut som centrala
géller hur innehallet for texten byggs upp, hur man stddjer sjilva skrivpro-
cessen, hur man foljer upp den och vilken funktion skrivandet har i fortsatt
arbete. Strukturelementen som kommer att anvéndas i analyserna ér:

o Kontextualisering (K) — hur det innehéllsliga filtet byggs upp. Denna
aktivitet innebér att man tillsammans bygger upp en kunskap runt det ak-
tuella &mnet.

e Textualisering (T) — det stod som finns runt textkonstruktionen. For att ett
moment i forloppet skall klassificeras som textualisering skall ett explicit
omndmnande av skrivandet finnas.

e Skrivande (S)

e Utvirdering, Uppfoljning (U) — hur texten foljs upp. Det kan vara en upp-
foljning fran ldrarens sida i form av muntliga eller skriftliga kommentarer,
eller en uppf6ljning fran andra elever dér texten till exempel ldses upp in-
for klasskamraterna.

e Uttalad funktion for eleven (F) — vilken uttalad funktion texten har for
eleverna efter att man skrivit den. Det kan vara sddant som att den ingar
som del i en hemléxa, eller att man fir ha med sig texten som stdd till ett
kommande prov. For att ett element skall klassas som ”F” maste det fin-
nas explicit uttryckt for eleverna att texten har en roll att spela i deras
fortsatta arbete.

Begreppet strukturelement i denna avhandling har framst en innehallslig
betydelse. De 16 processer som iakttagits far sin egen elementprofil.

Tabell 7 visar hur strukturelementen fordelas over de olika forloppen.
Ingen differentiering gors hér betrdffande vad dessa olika element mer speci-
fikt innehaller, alltsd exempelvis hur man ger stdd for skrivuppgiften i textu-
aliseringen.
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Tabell 7. Oversikt éver strukturelement i skrivforlopp i naturorienterande imnen."

Klass
(arskurs . . vy
Arskurs 5:A-F, Textuppgift Kontextu- | Textuali- — Uppfolj- | p 11 ion
o alisering sering ning
arskurs
8: G-N)
5 A Rapp.f?an X X
laboration
5 B Rapp.f{an X X
laboration
5 C Rapp.f?an X X X
laboration
5 D Rapp.ﬁ.'an X X X
laboration
8 G Rapp.fyan e X %
laboration
8 H Rapp.fljan X X
laboration
8 1 Rapp.f{an X X
laboration
5 B Skriva eget X X
arbete
5 E Skriva eget X X X
arbete
8 J Skriva eget e X
arbete
8 K Fora. anteck- X X
ningar
8 K Fora‘ anteck- X X
ningar
8 L Fora. anteck- X X
ningar
8 N Fora‘ anteck- X X
ningar
5 F Skriva berét- X X
telse
8 J .Svarao pa X X X
inst.frdgor
8 M Data saknas

Strukturelementen uppvisar viss systematik i forhallande till skrivuppgiften.
Elementen upptréader i den ordning som anges nedan."”

'8 Klass ”J” och” K har tvé forlopp iakttagits.
' Notationen &r hidmtad frin Hasans Sversikt av strukturpotential hos genrer (Halliday &
Hasan, 1985: 64):
A — foljs av (i bestdimd ordning)
] — gréns for segment som halls samman
) — ¢j obligatoriskt element
— mer &n en mdjlighet i ordningsfoljden mellan elementen
— antingen / eller

~ o~
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= Rapportera fran laboration, 7 forlopp:
[T*K]*S”(U)

=  Fora anteckningar, 4 forlopp:
K~"SAF

= Skriva eget arbete, 3 forlopp:
K)~A TS (UF)

= Svara pa instuderingsfragor, 1 forlopp:
KATASAU

= Skriva berittelse, 1 forlopp:
KATASAU

Strukturen for att rapportera frdn laboration skall alltsa utldsas som att for-
loppet inleds med textualisering och kontextualisering, i fri ordning. Sedan
foljer skrivandet, och avslutningsvis finns eventuellt en uppfoljning / utvér-
dering.

I sex fall av sju inleds processen runt att rapportera frdan laboration med
textualiseringen. Denna bestar ofta av att ldraren talar om att man skall skri-
va en rapport till ett forsok eller en laboration, eller, vilket ofta ar fallet i
arskurs 5, av att ldraren talar om att man skall svara pé frigor i ett arbetshaf-
te. Kontextualiseringen, som ofta bestér i att ldraren diskuterar laborationens
innehéll, kommer senare. I ett fall kommer dock textualiseringen forst efter
kontextualiseringen.

Runt anteckningsskrivande dr forloppet samstdmmigt i de tre hogstadie-
klassrum dir denna aktivitet iakttagits. I inget fall &r sjdlva anteckningsskri-
vandet centralt i processen, och eleverna far inte heller ndgot stdd runt hur
anteckningarna skall skrivas. Man inleder med en kontextualisering, dér
lararen gér igenom ett avsnitt i lairoboken. Eleverna antecknar, ofta det lira-
ren skriver pa tavlan, och sedan fyller texterna en funktion for eleverna ge-
nom att anteckningarna exempelvis ingér som del i en ldxa eller som del av
studier infor ett prov.

Processen runt uppgiften att skriva eget arbete ir mer heterogen. Har har
olika processer iakttagits i alla de tre klassrum dér detta arbete funnits.

Figur 3 visar hur frekvent de olika strukturelementen férekommer i alla
16 studerade skrivforlopp.
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100% +

90%

80% -

70% -
60%

50% -

40%

30% -

20% H

10% —

0 D/O

kontextualisering textualisering uppfoljning / uttalad funktion for
utvardering eleverna

Figur 3. Forekomst av strukturelement i alla 16 skrivforlopp.

Alla forlopp utom ett innehéller en kontextualisering déar kunskapen runt
amnet byggs upp. De flesta (12 av 16) innehéller ocksa textualisering dar
formen for skrivandet diskuteras. De fyra fall dédr detta saknas dr da eleverna
arbetar med anteckningar. Endast i1 fyra av fallen finns ndgon form av upp-
foljning av texten fran lararens sida. Denna kan se ut pé olika sitt, till exem-
pel som en kort skriftlig kommentar i uppgiften, eller en muntlig kommentar
som ges fran ldrare till elev i samband med lektionens slut. I fem av fallen
har texten en uttalad fortsatt funktion for eleverna i form av underlag for
inldrning till senare prov eller laxldsning. I 6vriga 11 fall, vilket motsvarar
ndstan 70 %, har texten inte ndgon roll att spela sedan man skrivit klart den. I
inget fall finns bade en uppfoljning och en fortsatt funktion for texten. Dessa
tva verkar i detta material std som komplementéra alternativ till hur en text
foljs upp, antingen ldser ldraren igenom texten, eller sa ar texten en del av en
laxa. I sex av fallen, knappt en tredjedel, finns varken uppfoljning av eller
funktion for texten.

4.4 Dialogicitet 1 forloppen runt skrivandet

I foregaende avsnitt speglades forloppet i aktiviteten runt skrivande. En kort-
fattad, monologisk kommentar om hur man skall svara pa instuderingsfragor
klassificerades som textualisering savél som en fyllig och dialogisk introduk-
tion till hur man skall skriva ett sjalvstandigt arbete runt mianniskokroppen. I
detta avsnitt férdjupas analysen genom att ta hénsyn till annat dn de ingéen-
de strukturelementen. Skrivforloppen betraktas hdr utifrén deras samlade
dialogiska potential. I avsnitt 4.4.1 — 4.4.3 analyseras dialogiciteten i skriv-
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forloppet som helhet respektive i kontextualiserings- och textualiseringsele-
menten. En genomgéing av hur analysen genomforts inleder varje avsnitt,
och sedan foljer en kortfattad presentation av resultaten. En mer utforlig
diskussion av resultaten finns i avsnitt 4.7.

Undersokningar dar man operationaliserat dialogicitetsbegreppet inom
ramen for klassrumsundersdkningar visar att dialogiska klassrum gynnar
elevernas resultat (se t.ex. Mercer et al.,, 2004:370f. samt Nystrand,
1997:721.). Mercer et al. menar bland annat att elever i den naturvetenskap-
liga undervisningen forutom innehéllsliga kunskaper ocksd maste fa lira sig
att resonera, virdera information tillsammans, dela och forhandla om sina
idéer och fatta gemensamma beslut. Denna del av undervisningen é&r inte lika
vanligt forekommande som den innehallsliga (Mercer et al., 2004:362).
Nystrand (2003) operationaliserar dialogicitetsbegreppet i en undersdkning
déar material frdn 200 klassrum i den amerikanska mellanvéstern studeras.
Klassrumsdiskursen undersoks utifrdn dess grad av dialogicitet, och fragor i
diskursen ges ett visst dialogiskt vérde, lagt eller hogt. Nystrand visar att en
mycket liten del av interaktionen i dessa klasser kan kallas dialogisk. Aven
Ritchie (2001) som undersokt ett naturvetenskapligt klassrum i arskurs 8
visar pa en lag grad av dialogicitet (ibid.:296f.). Ritchie visar dessutom hur
den enstdmmiga diskursen i klassrummet leder till en reproduktion av kun-
skap. Scott et al. (2006) diskuterar i en studie av en klass i brasiliansk high
school att undervisning i naturvetenskapliga &mnen ofta kan vara interaktiv,
men samtidigt auktoritativ snarare én dialogisk genom att ldraren ignorerar
elevernas yttranden dé de inte ligger i linje med det naturvetenskapliga syn-
sdtt som man just dd arbetar med (ibid.:624). P& svenskt omrade finns en
rapport fran Institutionen for lararutbildning i Uppsala som bland annat visar
indikationer pa att lirare i naturorienterande &mnen i 1ag grad anvéinder de
texter eleverna skrivit som resurser i undervisningen genom att lata dem ingd
i ett mer offentligt rum. Man laser inte heller elevernas texter for att utifran
dessa diskutera deras innehéll eller anvéinda dem som utgangspunkt for vida-
re diskussioner (Liberg och Eklund, 2005:11f.). Blasjo (2004:283f.) visar
vidare i en undersokning av universitetsstudenter i nationalekonomi och
historia hur skrivandet paverkas av dialogiciteten i &mnesdiskursen.

Sammanfattningsvis visar nimnda studier pé vikten av en dialogiskt ord-
nad undervisning, och att den naturvetenskapliga undervisning som under-
sokts i 1&g grad visar pa sddan undervisning.

4.4.1 Dialogicitet i1 hela skrivforloppet

Genom att betrakta dialogiciteten i skrivforloppen kan man séga nadgot om

hela processens potential att dra in eleverna i ett aktivt ldrande.
Dialogiciteten har hir analyserats enligt ett antal kriterier som berdr till

vilken grad:

e ldraren utvecklar och bygger vidare pa samtal och forklaringar.
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uppgiften har en reell mottagare

olika skrivtexter integreras med varandra

olika uttrycksformer integreras med varandra

skillnader i mening, instillningar och forestillningar tas tillvara i diskus-
sioner och skrivande som grund for vidgad betydelse

e uppfoljning och respons finns kontinuerligt i arbetet och uppnas i en dia-
log 1 klassrummet

Protokoll fran klassrumsobservationer samt samtal med elever och ldrare har
analyserats utifran dessa kriterier, och dialogiciteten har givits ett samman-
taget virde som lag, medel eller hog (analysen har genomforts i enlighet med
analysexemplet i avsnitt 3.3). Exempel pa bedomning av en instans av dialo-
gicitet ges fran observationsprotokoll vid en kemilektion. Léraren aterknyter
till en laboration man genomfort ett par dagar tidigare:

L: ”Vad gjorde vi i mandags? D& var manga borta!”

Léraren gér igenom forra labben, och stiller korta fragor till eleverna, som
svarar med korta svar. Lararen skriver pé tavlan.

Saltsyra — stark syra
Blandades sa att det blev neutrallt.

Blandning kokades “torrt”. Kvar blev vanligt salt.

[-..]
L: ”Hur visste vi att det var salt?”

Elev: Vi fick smaka.”

Detta utdrag dr markerat som “medel” vad géller kriteriet “uppfoljning och
respons finns kontinuerligt i arbetet och uppnés i en dialog i klassrummet”.
Léraren foljer upp tidigare arbete, men de fragor som stélls d4r monologiska
snarare dn dialogiska. Bedomningen av hela skrivforloppets dialogicitet
grundar sig pa ett antal instanser i likhet med den ovan.

Dialogiciteten i de studerade skrivforloppen i naturorienterande &mnen vi-
sar sig vara lag i de flesta klassrum.
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Dialogicitet i skrivforloppet, arskurs 5 och 8
100%
80%
60% Blag
W medel
0,
40% O hég
0%
ak 5 (N=7) ak 8 (N=9)
@ lag 74% 71%
E medel 26% 29%
O hég 0% 0%

Figur 4. Skrivforloppens grad av dialogicitet i arskurs 5 och 8

Inget av klassrummen uppvisar en hog dialogicitet, och ca. en fjardedel av
de studerade klasserna har en medelgod dialogicitet i férleoppen runt skri-
vandet, bade i arskurs 5 och 8. I ett klassrum med lag grad av dialogicitet
bygger ldraren i lag grad vidare pa samtal och forklaringar, olika skrivtexter
integreras inte med varandra och uppfoljning och respons kan helt saknas i
klassrummet. Den medelhdga dialogiciteten kan i stillet innebdra sddant som
att man till viss del bygger vidare i forklaringar, att det finns en mottagare
for skrivuppgiften och att viss uppfoljning av texterna finns i klassrummet.

Dialogicitetsvirdet ar intressant att diskutera i relation till alla delar av det
pedagogiska forloppet. I alla ingdende delar av ett pedagogiskt forlopp finns
en mojlighet till dialogiskt ndrmelsesitt. Varje enskild aktivitet kan alltsé
studeras utifran dess dialogiska potential. I foljande tva avsnitt kommer tre
olika delar som mojliggdr ett dialogiskt ndrmelsesitt att diskuteras, elevori-
entering, struktur och textmedvetenhet (6versiktligt introducerade i1 Tabell 2,
avsnitt 3.3).

4.4.2 Dialogisk potential i kontextualiseringen

Elementet kontextualisering finns med i 15 av 16 studerade forlopp. I kon-
textualiseringen presenteras dmnet for eleverna och man bygger den inle-
dande bilden av det omradde man skall behandla. Genom att knyta ny kun-
skap till elevens tidigare erfarenheter eller intuitiva forestillningar kan 14-
randet underldttas. Grayson (2004) visar till exempel hur man genom att
bygga vidare pé elevers intuitiva idéer inom ett omréde kan nd framgangsri-
ka resultat i att lira in specifika begrepp inom fysikimnet. Aven inom den
svenska naturvetenskapligt didaktiska forskningen talar man om inldrning av
nya omraden som forindring av befintliga diskurser (Wickman och Ostman,
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2002) eller begreppsforidndring utgdende fran vardaglig forstéelse av be-
grepp (se t.ex. Bach, 2001 och Wallin, 2004).

I kontextualiseringsfasen dr eleverna ofta aktiva genom att de besvarar
frdgor lararen stiller till klassen. Denna diskussion dr ofta mer monologiskt
organiserad pa sa sétt att lararen har forvéntningar pa vissa korrekta svar pa
de fragor hon eller han stiller. De svar som ges fran elever i denna typ av
diskussioner liknar det Nystrand (1997:6 & 2003:139) kallar recitation. Re-
citation fokuserar pé att Overfora information pé ett korrekt satt.

Discourse in the typical classroom does not proceed with teachers responding
in dialogic fashion to previous answers or to student remarks. To the con-
trary, recitation is typically shaped by those points of information the teacher
wants to cover. (Nystrand, 2003:140)

Detta kan stillas mot nér yttranden behandlas dialogiskt, vilket kan ske 1 mer
Oppna diskussioner. I de fallen kan yttranden behandlas som tankeredskap
och fungera som grund for nya idéer och vidare diskussion. Monologisk
diskurs kan enligt Nystrand vara verksam for att etablera &mnen och 6verfo-
ra information, medan den dialogiska diskursen dppnar for diskussion och ny
forstaelse.

Genom att studera skrivforloppets elevorientering ges en bild av en del av
den dialogiska potentialen i klassrummet. Har framkommer till vilken grad
laroprocessen dr orienterad mot eleverna och deras tidigare kunskaper. Elev-
orienteringen har analyserats enligt kriterier som beror till vilken grad:

e cleverna ges mojlighet att delta i planeringen av det som studeras

e cleverna ges tillfélle att bidra med egna erfarenheter och forkunskaper

e cleverna far tillfalle att vélja uppgifter utifran intresse eller erfarenheter

e cleverna far skaffa sig gemensamma erfarenheter genom att gora saker
tillsammans

e cgna och gemensamma erfarenheter bearbetas och man strdvar mot ett
generaliserande

Elevorienteringen i ett skrivforlopp i kemi i &rskurs 8 har bedomts som me-
delhdg. Fran detta skrivforlopp himtas nedanstdende exempel. Léraren delar
hir ut papper till eleverna med formuleringar om vad som krévs for olika
betyg vid ett prov.

Ur observationsprotokoll skola 10, 18/1, s. 2

Léraren: ”Ni ska fa ett papper, dir star vad som krédvs for G och VG. Ni far
skriva en sammanfattning i anteckningsbockerna, och det far ni ta med er till
provet nésta torsdag.”

Detta utdrag ur observationsanteckningarna har markerats som ”lag” vad
giller kriteriet “eleverna ges mdjlighet att delta i planeringen”. Eleverna
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presenteras hér for en uppgift utan att de har fatt vara med och planera ge-
nomforandet. Den sammantagna bedomningen av elevorienteringen i varje
skrivforlopp baseras pa ett antal olika instanser fran forloppen.

Béde i &rskurs 5 och 8 dr medelhog elevorientering det dominerande. Man
later till viss del eleverna vara delaktiga i planeringen av avsnittet, och
anknyter delvis till sddant man tidigare arbetat med.

Elevorientering i kontextualiseringen
100% -
80% -
60% | olag
@ medel
o/ |
40% 0O hdég
20%
0% -
ak 5 (N=7) ak 8 (N=9)
o lag 0% 22%
@ medel 100% 66%
o hog 0% 12%

Figur 5. Kontextualiseringens grad av elevorientering i arskurs 5 och 8.

I naturorienterande @mnen bestar den elevorientering som finns ofta i att
eleverna genomfor i laborationer. Hir far man skaffa sig gemensamma erfa-
renheter, som sedan bearbetas tillsammans i diskussioner och skrivande.

4.4.3 Dialogisk potential i textualiseringen

I avsnitt 4.3 ovan framgar att elementet fextualisering forkommer i 12 av 16
skrivforlopp. Textualiseringen kan innehélla en méngd olika delar. Négot av
det som kan ingé i textualiseringen sammanfattas under begreppet struktur i
skrivprocessen. En central del av processen runt skrivandet ar &ven huruvida
eleverna hjilps till en textmedvetenhet, genom en diskussion runt textens
funktion, form och tdnkbara anvindare (se t. ex. Nystrand et al., 2001:81).
Genom att gora elever medvetna om vem som skall ldsa texten kan man
uppna ett funktionellt skrivande, att skriva for att mota en ldsare genom tex-
ten. Det funktionella skrivandet stéller formella krav och leder till texter som
skapar dkta kommunikation (Cohen och Riel, 1989, Elmeroth, 2005, Nilsen,
1999). Cohen och Riel (1989) stéller detta mot ett formellt skrivande dér
man skriver endast for att visa upp att man kan nagot. Aven Evensen
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(1997:172) lyfter fram det centrala i att klargora genrens funktioner i under-
visningen genom att exempelvis klargoéra vad som skiljer olika genrer fran
varandra.

Genom en process dér eleverna gérs medvetna om textens funktion under-
lattas ett dialogiskt forhallningssitt mellan elev och text. Inom den australi-
ensiska genrepedagogiken betonas ocksad vikten av att explicitgora texters
struktur inom alla &mnen, for att genom detta ge alla elever samma forutsétt-
ningar att ta sig in i nya diskurser (se t.ex. Halliday och Martin, 1993, Knapp
och Watkins, 1994).° Aven Fang (2006:491) argumenterar for att ett expli-
citgdrande av de strukturer som dr typiska for skolans naturvetenskapliga
sprak bor vara en del av undervisningen. Langer (1997:251f.) pekar pa att
det ar ovanligt att textens form explicitgdrs i naturvetenskapen, och baserar
detta pa ett antal klassrum i biologi pa universitetet och i gymnasieéren.
Struktur har hir analyserats enligt kriterier som beror till vilken grad:
inarbetade rutiner for skrivandet finns
inledningen till arbetsomradet 4r mangsidig och varierad
stod ges genom instruktioner for hur uppgiften skall utforas
eleverna far stod i skrivandet under arbetets gang

Klassrummen 1 arskurs 5 och 8 visar sig ha mycket liknande grad av struk-
tur.

Struktur i textualiseringen, arskurs 5 och 8

100%

80%

60% o lag

@ medel
0, .
40% O hég
20% A
0% - -
ak 5 (N=7) ak 8 (N=9)

o lag 11% 14%
@ medel 57% 68%
0 hog 31% 19%

Figur 6. Textualiseringens grad av struktur, &rskurs 5 och 8.

Majoriteten av klassrummen har en medelgod struktur, och instruktioner och
stod till hur uppgifter skall utforas finns alltsa till viss grad ndrvarande i pro-

20 Fér vidare diskussion av genrebegreppet, se avsnitt 5.3.
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cesserna. Dessutom finns ofta en inledning till sjdlva arbetsomradet, och
eleverna har i1 viss man mojlighet att fa stod under arbetets gang.

Elementet textualisering fordjupas ocksd genom analys av graden av
textmedvetenhet. Textmedvetenhet har hér analyserats enligt kriterier som
beror till vilken grad det forekommer:

e diskussion och kommenterande respons rorande textens innehéll

e diskussion och kommenterande respons rorande textens form

e diskussion och kommenterande respons rorande textens funktion

e diskussion och kommenterande respons rorande textens tdnkbara anvin-
dare

Ett exempel ur ett skrivforlopp som beddmts som hog grad av textmedveten-
het hiamtas fran ett klassrum i arskurs 5 dir lararen forbereder eleverna for
ett sjalvstandigt arbete.

Ur observationsprotokoll skola 5, 3/5, s.7.

L: ”I NO ska vi 6va er slutledningsformiga det brukar jag prata om” [...]
”det dr mycket bra att tinka Gver pa varje sida vad som dr viktigast. Sedan
kan ni forhora varandra. Och att skriva, da lar sig hjarnan!”

Denna instans har beddmts som “hog” géllande kriteriet “diskussion och
kommenterande respons rorande textens funktion”. Liraren kommenterar
funktionen med uppgiften badde genom att sdga att de skall dva sin slutled-
ningsforméga och att det ar ett sétt att ”ldra hjdrnan”. Hér finns en reflektion
over hur man lar sig. Den sammantagna analysen av detta skrivforlopp visar
pé en medelhdg grad av textmedvetenhet. Analysen baseras alltsd pa ett antal
olika instanser.

Den sammantagna textmedvetenheten dr 1ag i majoriteten av forloppen
béde i arskurs 5 och 8 (trots att exemplet ovan visar pad en instans med hog
textmedvetenhet). Textmedvetenheten i det analyserade materialet dr dven
nagot lagre i arskurs 8 dn i arskurs 5.
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Textmedvetenhet arskurs 5 och 8

100%

80%

olag
B medel
0O hdg

60%
40%

20%

0%

ak 5 (N=7) ak 8 (N=9)
o lag 62% 83%
@ medel 38% 10%
O hég 0% 7%

Figur 7. Textmedvetenhet i textualiseringen 1 arskurs 5 och 8.

Textualiseringselementet koncentrerar sig alltsd i det undersokta materialet
framf0r allt pa rent strukturella delar av processen, hur uppgiften ska utforas,
snarare dn pa hur sjdlva texten ska se ut, varfor man skriver den eller vem
som kan tdnkas ldsa den (vilket syns pa de ldga virdena for textmedveten-
het). Att textmedvetenheten &r ldgre i arskurs 8 dn i arskurs 5 kan bero pa
den 6kade graden av reproducerande skrivande i materialet. Det reproduce-
rande skrivandet foregas ofta inte av ndgon textualisering och betraktas ock-
sa ofta som en bisak i laroprocessen. Inte heller talar man d4 om sadant som
vem texten riktar sig till eller hur den skall formuleras.

4.5. Dialogisk potential 1 elevens agerande

I den faktiska situationen &r elevens agerande och skrivforloppet naturligtvis
inte mojliga att sérskilja. Elevernas agerande paverkar forloppet och tvirtom,
och det &r bara i ett analytiskt perspektiv de tva aspekterna kan renodlas och
speglas som separata enheter. Forstaelse dr nagot som uppkommer mellan
individer, mellan talare och lyssnare. Volosinov skriver att ordet ar en pro-
dukt av det 6msesidiga forhallandet mellan talare och lyssnare, och han fort-
satter med att ordet kan liknas vid en bro:

A word is a bridge thrown between myself and another. If one end of the
bridge depends on me, then the other depends on my addressee. A word is
territory shared by both addresser and addressee, by the speaker and his inter-
locutor. (Volosinov, 1973:86)

Genom ett aktivt deltagande i klassrummet mojliggdrs ett dialogiskt forhall-
ningssétt. [ detta avsnitt diskuteras elevens agerande inom de tre vanligaste
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skrivforloppen, rapportera fran laboration, fora anteckningar och skriva
eget arbete. Centralt i ett sociokulturellt perspektiv ar att larande sker genom
samspel med mer kunniga personer. Ett centralt begrepp i det sociokulturella
perspektivet dr Vygotskys ndrmaste utvecklingszon (Vygotsky, 1978). Den
nirmaste utvecklingszonen definieras av Vygotsky som:

the distance between the actual developmental level as determined by inde-
pendent problem solving and the level of potential development as deter-
mined through problem solving under adult guidance or in collaboration with
more capable peers (Vygotsky, 1978:86)

Genom de interaktioner vi ingér i far vi mojlighet att utveckla vissa forma-
gor och kunskaper, och vi dr sjédlva aktiva i denna process. Barnet ar en aktor
som &r med och skapar sin egen utveckling inom de sociokulturella mojlig-
heter som erbjuds (Séljo, 2000:123). Aktiviteten &r alltsé en av grunderna for
larande, vilket motiverar att ndrmare studera elevernas agerande och dess
dialogiska potential.

4.5.1 Analys av den dialogiska potentialen i elevens agerande

De delar som hér analyseras som barande dialogisk potential i elevernas
agerande dr graden av aktivitet, den struktur eleven uppvisar i samband med
arbetet runt en text och, mer uppenbart, elevens direkta bidrag till dialogici-
teten 1 klassrummet.

e Aktivitet har analyserats genom kriterier som berdr till vilken grad
eleven
- deltar aktivt i klassrumsarbetet
- bidrar med egna erfarenheter
- loser de uppgifter som hon eller han foérvintas 16sa
- sjdlvmant anvénder sig av varierade uttrycksformer av-
seende lds- och skrivtexter.

o FElevens struktur har analyserats genom kriterier som beror till vil-
ken grad eleven
- har en tydlig planering for sitt arbete
- tar till sig instruktioner och f6ljer dem
- har inarbetade rutiner for skrivandet

e Dialogicitet har analyserats genom kriterier som beror till vilken
grad eleven
- soker mottagare till sin text
- bidrar till ett dialogiskt klassrum genom att bygga vidare i
samtal och skrivande
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- anvénder och skapar skillnader i mening for att skapa ny
eller vidgad mening

Som nédmnts i avsnitt 3.3 kan kriterierna vara delvis dverlappande, och ett
yttrande fran en elev kan markeras som géllande fler dn ett kriterium. En
elev som exempelvis bidrar med egna erfarenheter (kriterium for kategorin
aktivitet) kan, men behover inte nddvandigtvis, samtidigt genom detta bygga
vidare i samtal eller skrivande (kriterium for kategorin dialogicitet). Ett ex-
empel pé ett intervjuutdrag som berdr kategorin elevens struktur himtas fran
arskurs 5 dér en pojke talar om hur han fatt instruktioner infor ett sjalvstan-
digt arbete dir han skrivit om visenten.

Intervjuare  vad fick ni for instruktion av L (ldraren) nér ni skulle gora
det har?

5: P12 ja hon ritade pa tavlan hur man kunde goéra, man skulle rita
pa ett vitt papper sa kunde man ha en bild eller flera bilder

Intervjuare  mm

5: P12 s& kunde man skriva séhédr som hér (pekar i sin text) fore-
komst och dér dr foda och dér dr kénnetecken och hur fort-
plantningen och...

Intervjuare  mm sé ni visste ganska precis hur de skulle va

I detta intervjuutdrag redogor 5: P12 relativt ingéende for den instruktion
lararen givit infor arbetet med texten. Utdraget 4r markerat som “hdg” vad
géller kriteriet ”Tar till sig instruktioner och foljer dem”.

Observationsprotokoll och intervjuer har analyserats i enlighet med ovan
namnda kriterier, och varje kategori har givits det sammantagna vardet 1ag,
medel eller hog, i enlighet med analyser i tidigare avsnitt (se avsnitt 3.3).
Nedan foljer en genomgang av elevernas agerande i de tre vanligaste forlop-
pen rapportera fran laboration, fora anteckningar och skriva eget arbete. 1
oversikterna dr alla elever medréknade, sévil ldg- som hogpresterande. Detta
eftersom elevernas aktivitet betraktas som en del av den praktik som gemen-
samt konstrueras i klassrummet.
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Elevens agerande, Rapportera fran laboration, arskurs 5
och 8, N=44
100%
80%
60% | o lag
@ medel
40% .
0O hoég
0%
aktivitet struktur dialogicitet
o lag 18% 36% 77%
m medel 52% 43% 23%
O hég 30% 20% 0%

Figur 8. Elevernas agerande i skrivforloppet runt att rapportera fran laboration,
arskurs 5 och 8.

Figur 8 visar att elevernas aktivitet dd de rapporterar fran laboration é&r rela-
tivt hog. 8 av 44 undersokta elever uppvisar en 14g aktivitetsgrad, medan
Ovriga 38 alltsa uppvisar en medelhog eller hog grad av aktivitet. Vad géller
struktureringen av uppgiften uppvisar en tredjedel av eleverna en lag grad av
struktur. Elevernas bidrag till det dialogiska klassrummet uppvisar vidare en
stor majoritet laga virden vad géller dialogicitet. Precis som i undervisnings-
forloppet runt skrivandet &r alltsé dialogiciteten det som uppvisar lagst vér-
den @ven hos eleverna.

I de tre klassrum dédr man arbetat med anteckningar ser elevernas ageran-
de ut enligt Figur 9.
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Elevens agerande, Fora anteckningar, arskurs 8, N=23
100%
80% |
60% | o lag
W medel
40% ,
. O hog
20% ] 1
0%
aktivitet struktur dialogicitet
o lag 30% 17% 61%
E medel 43% 48% 35%
O hég 26% 35% 4%

Figur 9. Elevernas agerande i skrivforloppet runt att féra anteckningar, &rskurs 8

Aven hir kan man konstatera att graden av dialogicitet hos eleverna &r lag.
14 av 23 elever uppvisar en lag grad av dialogicitet genom sédant som att
soka mottagare for sin text, eller att sjalvstdndigt bygga vidare i ett resone-
mang. Anteckningar har séllan nidgon annan mottagare &n skribenten sjilv,
man hade dock kunnat ténka sig att eleven genom att peka pa sig sjilv som
mottagare av anteckningarna hade kunnat uttrycka en hogre dialogicitet.
Elevernas aktivitetsgrad och deras struktur skiljer sig inte nimnvért frdn hur
det ser ut i klassrummen dir man arbetat med laborationsrapporter.

Elevernas agerande i de klassrum dir man skrivit egna arbeten ser ut en-
ligt Figur 10.
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Elevens agerande, Skriva eget arbete arskurs 5 och 8,

N=15
100%
80%
60% mlag
m medel
40% .
0O hoég
0% - -
aktivitet struktur dialogicitet
mlag 33% 40% 80%
@ medel 40% 27% 20%
0O hég 27% 33% 0%

Figur 10. Elevernas agerande i skrivforloppet runt att skriva eget arbete.

Aven hir skiljer dialogiciteten ut sig med ldga virden. 12 av 15 elever upp-
visar en g grad av dialogicitet.

4.6 Exempel pa skrivforlopp

I avsnitten ovan ges en Oversikt dver skrivforlopp och elevaktivitet i de stu-
derade klassrummen. For att konkretisera dessa forlopp ges i detta avsnitt
exempel fran tre olika klassrum: skrivande kring en laboration, antecknings-
skrivande och eget arbete.

4.6.1 Rapportera frén laboration 1 arskurs 8

Att skriva om en laboration ar ndgot som betraktas som en central typ av
skrivande inom naturorienterande dmnen. Laborationen som sédan ar ocksa
nagot som studerats mycket.

In the field of science education there is a persistent and intense interest con-
cerning laboratory work. It is seen as a vehicle for achieving a range of goals:
acquiring content knowledge, developing transferable skills and attitudes, and
learning scientific processes. (Knain och Flyum, 2003:181)

Att rapportera frén laboration dr nagot som eleverna antas ldra sig under

grundskolans senare del. I kursplanen for naturorienterande &mnen formule-
ras ett av uppniendemalen som eleverna skall ha uppnatt i &rskurs 9:
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Eleven skall ha kunskap om det naturvetenskapliga arbetsséttet samt kunna
redovisa sina iakttagelser, slutsatser och kunskaper i skriftlig och muntlig
form (Skolverkets hemsida, http://www.skolverket.se/)

I kursplanen i kemi finns dven bland uppnaendemélen for arskurs 9 att ele-
ven skall “kunna genomfora experiment utifrdn en hypotes och formulera
resultatet”.

Det klassrum som hir far utgéra exempel pa hur man arbetar med skri-
vande runt laboration &dr déarfor hamtat fran arskurs 8. Eleverna har en lektion
i kemi dér de gor tva laborationer. Den fOrsta laborationen géller att fram-
stdlla estrar, den andra behandlar syror och baser. Eleverna antas skriva en
rapport efter den andra laborationen. I denna klass har eleverna valt en profil
mot naturorienterande d&mnen pé sin utbildning.

Forloppet runt skrivandet i detta klassrum innehéller elementen Textuali-
sering, Kontextualisering, Skrivande och Uppf6ljning. Detta forlopp finns i
tre av sju fall dir man arbetar med laborationsrapporter. Delarna Textualise-
ring, Kontextualisering och Skrivande upptrédder i ndimnd ordning i sex av
sju klassrum dér man skriver laborationsrapporter. Forloppet i denna lektion
far alltsé anses typiskt for materialet.

Lektionen inleds med att ldraren diskuterar hur laborationen ska ga till.
Hon talar om att de skall skriva en laborationsrapport pad den andra av tva
laborationer. Liraren diskuterar tillsammans med eleverna vilka led som
skall finnas med i laborationsrapporten, och skriver foljande pa tavlan:

Material

Utférande — Skriv s att ndgon annan kan gora om labben.

Hypotes — smart gissning

Resultat — vad hinde?

Slutsats — Varfor blev det som det blev? Vilka dmnen bildades? Vil-
ka fragor fick jag svar pad? Vilka fragor fick jag inte svar pa?

Léraren talar om for eleverna att avsnittet under slutsats dr det svara, och
aven det viktigaste. Hon motiverar det med att det viktiga ar att f4 fram ny
kunskap, och denna formuleras under slutsats och inte under hypotes.
Eleverna genomfor sedan den forsta laborationen som handlar om estrar,
och innan nésta laboration inleds ger ldraren ytterligare instruktioner och
paminnelser infor skrivandet av laborationsrapporten. Hon séger till exempel
”Glom nu inte att skriva hypotes och s, for nu skulle vi ju skriva labbrap-
port!” Pa en elevs friga om hur mycket man ska skriva i rapporten svarar
hon att man skall kunna f6lja texten precis som man foljer receptet pa en
sockerkaka. Under arbetet med laborationen ar léraren tillgénglig for fragor,
och hjélper enskilda elever som behdver hjilp. Nér lektionen ar slut gér ett
antal elever fram till lararen och visar sin rapport. Hon ldser igenom och ger
korta muntliga kommentarer till texterna. Alla elever nas dock inte av dessa
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kommentarer, d& nagra redan hunnit l&mna klassrummet. Texterna samlas
inte in.

Léraren sjdlv kommenterar sin lektion och sédger att detta dr de forsta tre-
vande stegen mot att ldra sig att skriva en laborationsrapport. Elevernas upp-
fattning om hur processen runt skrivandet sett ut skiljer sig at. Eleven 8:F62
svarar pa foljande sétt pa fraigan om vad texten skulle anvéndas till.*

8:F62 jag skrev bara for mej sjilv for att jag skulle kunna fatta va
jag gjort sen [...] sé att de var inte sa himla noga de jag har
gjort hir

Hon ger ocksé en sammanfattande kommentar runt skrivandet och instruk-
tionerna runt skrivandet.

8:F62 hon skrev upp va vi skulle ha med pa den héir labbrappor-
ten och sen s skrev vi de, s var de inte s& mycke mer dn
sa.

8:F62 visar i intervjun ocksé att hon har en klar bild av ldrarens instruktioner
runt hur rapporten skulle skrivas. Alla elever har dock inte denna uppfatt-
ning. 8:F71 upplever att hon inte fatt tillricklig hjélp av ldraren i sitt arbete.

8:F71 ibland s& brukar hon inte berétta. Alltsd hon, Sigrid (ldra-
ren), dr sa konstig tycker jag. [...] hon &r s& hir ”gor de &
de” & sen inget mer. [...] s& sa hon att den dér sista var fel &
sd. Hon sa bara ja de &r fel” & sen gick hon till nésta, a sa
borja hon ldsa igenom den andra personen. [...]

8:F68 men hon maste ju tala om vad det var? Fragade du?

8:F71 ja men hon ba ”ja men tink litegrann” [...] man kan ju inte
tdnka pa nat som man inte kan!

8:F71 forklarar sedan att hon i stéllet tagit hjélp av sina klasskamrater.
8:F71 jag fragade ju min kompis hur jag skulle gora pa alltihopa,
bara for att Sigrid (ldraren) berdttade inte s mycke sé jag
forstod inte sé jag ville inte fraga henne

2l Atergivningen av intervjuerna dr gjord med skriftspraklig atergivning av samtalet, med
vissa talsprakliga hdnsynstaganden. Transkriptionskonventioner som anvénds &r (xx) — ohdr-
bart, (Xs) — paus i X sekunder. I de fall personnamn forekommer i atergivningen av intervju-
erna dr de péhittade.
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Dessa uttalanden fran F71 respektive F62 sitter fingret pa det faktum att en
och samma laroprocess kan uppfattas olika av olika elever. I detta fall har
lararen givit en instruktion som den ena eleven uppfattar som tillracklig, och
den andra som fullkomligt otillricklig.

4.6.2 Fora anteckningar 1 drskurs 8

En stor del av textuppgifterna i arskurs 8 innebér att eleverna for anteck-
ningar di ldraren gir igenom ett nytt avsnitt. Denna skrivaktivitet finns inte
representerad i arskurs 5, och det klassrum som hér stir som exempel ar
alltsd hamtat fran arskurs 8.

Léraren har i detta klassrum en muntlig genomgéang av ett avsnitt om ke-
miska reaktioner som finns i ldroboken. Han skriver pa tavlan och forklarar
samtidigt avsnittet muntligt, samt stéller fragor till klassen. Eleverna kom-
mer med vissa enstaka foljdfragor, annars dr dialogen styrd av ldraren. Ele-
verna arbetar enskilt, men kan friga den som sitter bredvid om de inte upp-
fattar nagot. Ingen léser anteckningarna eller kommenterar dem. Eleverna féar
sedan ett avsnitt i laroboken i ldxa, och i l4xan ingér da &dven anteckningarna.
Detta foljs sedan upp med ett muntligt 1axforhor.

Forloppet 1 detta klassrum &dr detsamma som i Ovriga klassrum dér man
arbetar med anteckningsskrivande: Kontextualisering som sker genom att
lararen gar igenom ett nytt avsnitt, Skrivande och Funktion for eleven genom
att anteckningar blir en del av kommande l4xa.

Eleverna agerar pa olika sétt i detta klassrum. Vissa elever skriver endast
det ldraren antecknar pé tavlan, medan andra sjdlvmant fyller ut detta med
egna tillagg utifrdn lararens genomgang. En flicka, 8:F75 séger till exempel
da intervjuaren talar med henne om de anteckningar hon skrivit:

Intervjuare: va var de hér for ndgonting, stod det pa tavlan?
8:F75 de hér skrev han inte men jag skrev for de ar viktiga an-
teckningar

Hur mycket man antecknar ar ocksd beroende av vad anteckningarna skall
anvindas till. En flicka i klassen svarar pa en friga om nér det &r viktigt att
anteckna i kemi:

8:F79 om han séger sahér “’vi ska ha prov om tre veckor” da skri-
ver man de mesta som han sdger. For man kommer ju inte
ihédg allting!

Det finns ocksa elever som inte alls funderar 6ver hur deras anteckningar ser
ut, och endast ibland ldser igenom dem efterat. Detta géller naturligtvis inte
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bara i detta klassrum, utan i alla klassrum dér man arbetat med att fora an-
teckningar.

4.6.3 Skriva eget arbete 1 arskurs 5

Den textuppgift som gér under bendmningen skriva eget arbete betecknar
den uppgift dér eleverna ensamma eller i grupp forvéntas skriva en text om
nagot fenomen genom att anvinda sig av laromedel eller litteratur av annat
slag. Det kan vara saddant som att skriva "Fakta om visenten” eller ”Vad jag
vet om blétdjuren”. Denna uppgift arbetar man med i tva klassrum i arskurs
5 och i ett klassrum i &rskurs 8. Det exempel som far belysa detta &r hdmtat
fran arskurs 5. De tre klassrummen har alla olika forlopp med avseende pa
strukturelementen, och detta klassrum é&r alltsd endast ett exempel pé hur
man arbetat med denna textuppgift och kan inte anses vara mer eller mindre
typiskt 4n nagot annat klassrum.

Detta klassrum &r en aldersblandad sa kallad 4-6:a, och dr méngkulturellt
pa sa sitt att alla elever &r tva- eller flersprakiga. Man arbetar hir med mén-
niskokroppen, och arbetet introduceras genom att man tar in ett skelett, en
torso, och en modell av ett 6ra respektive ett 6ga. Tillsammans pratar man
om dessa, och eleverna far stélla frigor om méanniskokroppen som ldrarna
besvarar. Eleverna far sedan foresla vad de vill veta mer om, och detta skrivs
pa tavlan. Elevernas forslag ror sddant som orat, magen, skelettet och musk-
ler. Lérarna letar reda pa lamplig litteratur, och hittar sddan delvis i l4gstadi-
ets larobocker. Elevernas sprakliga niva upplevs av ldrarna ofta som ett pro-
blem i arbetet, och man anser att lagstadiets larobdcker darfor passar bra for
denna grupp. Man anvénder dessa bocker tillsammans med mer avancerade
texter. Eleverna fér instruktionen att ldsa vissa texter, och stryka for viktiga
ord med overstrykningspenna. I klassen har man lédnge arbetat med att gora
minneskartor som inldsningshjélp, och nu far man géra minneskarta dver den
text man ldser. Man skriver 4ven sammanfattande texter inom varje grupp,
och eleverna far veta att dessa skall skrivas med “egna ord” och att man inte
skall skriva av larobockerna.

Infor klassen redovisar eleverna sedan muntligt i grupper det tema de for-
djupat sig i. I denna redovisning far eleverna endast anvinda sig av minnes-
kartan som stdd. De kan ocksé anvinda sig av skelettet, eller diabilder de har
tillgéng till. Eleverna far ocksé stélla fragor till 6vriga klasskamrater i an-
slutning till sin presentation. Lararna plockar sedan ut ett antal av elevernas
frigor och sammanstéller dem till ett litet kompendium som eleverna far.
Detta lases hemma och eleverna skriver svar pé alla fragor. Ett par av dessa
fragor utgdr sedan ett prov pad omradet.

De tva ldrare som undervisar i klassen séger sjélva att de ar véldigt forsik-
tiga vad géller sprakliga kommentarer kring elevernas texter. De &r rddda att
kvidva elevernas intresse for att skriva.

67



L16 vi ér vildigt forsiktiga nér det géller sa att siga gramma-
tiskt och meningsbyggnad och sant, dér ligger vi véldigt
lagt [...] det &r ju skrivintresset som man vill forsoka sti-
mulera.

L16 sdger angdende hur han har tinkt sig att eleverna ska ldra sig skrivandet
att han hoppas att det kan ske genom att de far ldsa och skriva manga texter.

L16 forhoppningsvis, ju fler bocker man ldser ju fler texter man
skriver, s& smaningom sé ldr man sej mer & mer hur man
ska formulera sej. De viktigaste ar faktiskt att man véagar
skriva, de &r sa latt hint att man kvéver de hér skrivintres-
set som finns.

Det L16 sdger ligger i linje med resultaten som framkommer i den nationella
utvirderingen frdn 2003. Utvirderingen géller larare i svenska och svenska
som andrasprak. Lirarna betonar i mindre utstrickning vérdet av att kunna
anvianda formella fardigheter som att kunna anvinda sig av skriftsprakets
normer (Elmeroth, 2005). I detta fall 4&r L16 en av tva klassldrare for hela
klassen, och har huvudansvaret for naturorienterande dmnen och matematik,
men finns 4ven med i klassen d& de har andra lektioner.

Elevernas egna kommentarer runt sitt skrivande visar att det finns olika
asikter om till exempel att géra minneskartor.

Intervjuare  tycker ni att de &r bra att gora minneskarta?

5:F55 ibland nir man ska gora en berittelse.
5:P56 jag tycker inte de [...] jag tycker de ar de trakigaste som
finns.

Intervjuare  varfor &r det trist?

5:P56 jag vet inte, de dr bara trist, bara gora ord man far inte ens
gdra meningar [...] for att om man bara ska gora ord da
kan jag lika gdrna borja skriva direkt tycker jag for jag
kommer ihdg va som ska hinda och sant ddr. Och nar de
giéller minneskartor d& maste man liksom komma pa allting
pa en géng va som ska hinda.

5: P56 uttrycker tydligt att han inte tycker om att arbeta med minneskartor,

och motiverar dven varfor. Andra elever i klassen uttrycker tvirtom att de
tycker om att arbeta pa detta sitt, och att de tycker att det underlattar skri-
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vandet. Aven hir har vi alltsd exempel pa hur elever i ett och samma klass-
rum kan uppfatta situationen pa olika sétt.

4.7 Sammanfattning och diskussion

I detta kapitel har skrivforloppen analyserats med utgdngspunkt bade i de
strukturelement som bygger upp forloppen och i den potential for dialogici-
tet som kunnat identifieras i skrivforloppen respektive i elevernas agerande. |
detta avslutande avsnitt sammanfattas och diskuteras ett par av de resultat
som framkommit genom analyserna.

Nedan foljer en sammanfattning av centrala resultat fran detta kapitel.

e [ de 16 undersokta skrivforloppen finns i de flesta fall en introduktion till
amnesomradet (kontextualisering) och ett omndmnande av skrivandet
(textualisering). En diskussion av textens funktion (uttalad funktion for
eleven) och uppfoljning av texten (utvirdering, uppféljning) forekommer
endast i ett par forlopp.

e De studerade eleverna aktiveras till viss grad i férloppet genom att de far
vélja uppgifter eller delta i laborationer (elevorientering). Texternas inne-
hall, form och funktion diskuteras i 1ag grad i de undersokta klassrummen
(textmedvetenhet).

e De studerade eleverna soker i l&g grad mottagare till sin text, och bygger i
lag grad vidare i samtal och skrivande (dialogicitet).

o [ uppgiften rapportera fidn laboration deltar de studerade eleverna aktivt,
bidrar med egna erfarenheter och anvinder sig av olika uttrycksformer
(elevaktivitet), medan de elever som arbetat med uppgiften skriva eget ar-
bete uppvisar lagst elevaktivitet samt dven lagst struktur (att ha en plane-
ring for arbetet, ta till sig och folja instruktioner och uppvisa inarbetade
rutiner).

I de analyserade skrivforloppen finns flera av de element representerade som
ar relevanta for att géra en skrivsituation vilfungerande. Det finns en intro-
duktion till &mnet, det finns ndgon form av introduktion till uppgiften och
det finns i ett par fall en uppfoljning av eller ett efterfoljande anvéndnings-
omréde for texten. P4 sé sétt kan man i materialet se potentialer till att skri-
vandet kan bli ett verksamt led i undervisningen. Problemet verkar i stéllet
vara att dessa olika steg inte fylls med ett dialogiskt innehall, och att de
genomfors forhallandevis oreflekterat. Detta syns i bristen pd dialogicitet
bade i skrivforloppen och i elevernas agerande.

I 4 av 16 skrivforlopp finns en uppf6ljning av texten. Olika uppgiftstyper
inbjuder naturligtvis till respons i olika hog grad. Responsen som ges i det
studerade materialet géller i forekommande fall oftast innehéllet eller bestéar
av ett kortfattat ”bra” eller ett betyg utan 6vriga kommentarer. Eleverna &r
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ocksd medvetna om att, i de flesta fall, ingen utom lararen kommer att ldsa
deras texter. Lararna kommenterar att de séllan ldser elevernas texter, och att
om de ldser dem sé dr det sjdlva innehéllet som &r det centrala, inte hur tex-
ten skrivs.

Sammanfattningsvis kan konstateras att den mest utvecklade mojligheten
for eleverna att ingd i en dialog runt sitt 1&rande bestar i hur processen akti-
verar eleverna genom den sé kallade elevorienteringen. Genom laborationer
och genom att anknyta till tidigare erfarenheter engageras eleverna i lektio-
nerna. Det finns dven en relativt god struktur runt det arbetsomrdde man
arbetar med. Om denna struktur bestér i ett stod for eleven under arbetets
géng okar mojligheten att inga i dialogiska utbyten.

Diskussion runt hur texterna skall skrivas forekommer séllan i det under-
sokta materialet, vilket syns i de laga vérdena for textmedvetenhet. Att dis-
kussionen om texten som text dr ovanligt forekommande stimmer Gverens
med tidigare forskning (jfr. Langer, 1997). Att dialogiciteten &r lag, bade i
processen i klassrummet och i elevernas agerande, stimmer dven det Gverens
med béde svensk och internationell forskning kring dialogicitet (se avsnitt
4.4).

I analysen av elevens agerande framkommer att uppgiften att rapportera
frdn laboration ger den hogsta graden av elevaktivitet, vilket kan anses vara
ett vintat resultat. Nagot ovéantat ar dock att uppgiften att skriva eget arbete
ar den som ger liagst elevaktivitet, och dven lagst grad av dialogicitet. En
uppgift som till det yttre har till syfte att engagera elever i att skapa egna
texter leder i1 detta material alltsé inte till elever som tar egna initiativ eller
forhéller sig dialogiskt till uppgiften.

Nystrand menar att den monologiska diskursen uppvisar en troghet och
ett motstand mot fordndring si att den tenderar att fortgd tills nagon, ofta
lararen, motverkar denna kraft (Nystrand, 2003:187). For att lyckas skapa
dialogicitet krévs alltsa ett medvetet och talmodigt arbete av ldrare och ele-
ver tillsammans. Nystrand liknar skapandet av en dialogisk diskussion vid
anldggandet av en brasa, man maste ha ritt underléttande forberedelse och
en gnista i form av exempelvis en fraga fran en engagerad elev. Man maste
dven ha talamod med att det kanske inte heller lyckas vid forsta forsoket.
Resultaten fran Nystrands studie uppvisar samma tendens som Skolverkets
kartldggning 1 rapporten fran den nationella kvalitetsgranskningen av las-
och skrivprocessen som ett led i undervisningen i olika &mnen (Skolverket,
1999). Hér framkommer att det dialogiska sprakrummet inte dr s& vanligt
forekommande, om det finns &r det i forskolan eller i de tidiga arskurserna.

Andelen reproducerande uppgiftstyper visade sig vara hogre i arskurs 8 d4n
i arskurs 5. Det reproducerande skrivandet, dir man framst skriver for att
reproducera vad andra tidnkt och sagt, &r ndgot som é&r representativt for det
som i Skolverkets rapport kallas C-miljoer. I dessa miljder ges inte stdd for
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elevernas kontinuerliga lds- och skrivutveckling, och lés- och skrivprocessen
ar ingen stor del av undervisningen (Skolverket, 1999) .

Klassrumsdiskursen dr ndgot som skapas i klassrummet av ldrare och ele-
ver tillsammans.

instruction is best thought of not in terms of what teachers do to students, but
what teachers and students do together. (Nystrand et.al. 2003:191)

Den forstaelse som uppkommer i en miljo med lag dialogicitet bade i elever-
nas agerande och i skrivforloppet, &r sannolikt ndra det Bakhtin kallar passiv
forstaelse, att reproducera de redan formulerade orden. For att na en aktiv
forstaelse krivs en respons pé nagot plan. Den aktiva forstdelsen leder till en
fordndring 1 den egna uppfattningen av vérlden, medan den passiva forstéel-
sen inte leder till ndgon fordndring av den egna diskurskompetensen (Bakh-
tin, 1986:68f.).

Analysen 1 detta kapitel har visat tre typer av uppgifter som de mest fre-
kventa. I nésta kapitel gors en ndrmare studie av de texter som blivit resulta-
tet av dessa processer.

221 Skolverkets rapport urskiljer man tre miljder gillande hur lis- och skrivprocessen behand-
las, A, B och C-miljéer som utgér huvudstationer pa en skala fran sédana miljoer som stodjer
och stérker elevernas kontinuerliga lis- och skrivutveckling i olika &mnen till sédana som inte
gor det. (Skolverket, 1999:112)
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5 ”Jag tror, att den blir tor. Pappret blev tort.”
Narbild av elevtexter

I detta kapitel ges en nérbild av texter som elever skriver i de forlopp som
beskrivs 1 kapitel 4. Texterna betraktas som ett sétt att skapa mening, dér
eleverna viljer vissa uttryck fran de sprakliga resurser de har till forfogande
(Williams och Hasan, 1996:xi). En ndrmare analys av texterna ger en moj-
lighet att studera elevernas uttryck for larande i den aktuella situationen.

The texts are seen as traces of students’ learning by their motivated sign mak-
ing using the resources available in the situational context. (Knain, 2002:4)

Tidigare forskning visar att det &r viktigt inte bara att, utan dven hur, man
skriver 1 naturvetenskap. I detta kapitel redovisas delar av denna forskning
samt forskning kring hur det naturvetenskapliga spraket i skolan ser ut. Se-
dan foljer en analys av texterna utifrdn genre, abstraktion och teknikalitet,
tithet samt expansion. Avslutningsvis presenteras en dversikt 6ver analysre-
sultat, samt en diskussion av de resultat som framkommit.

5.1 Varfor ar det viktigt bade att och hur man skriver?

Inte bara vad utan d@ven hur man skriver &r centralt i processen att ta sig in i
ett &mnesinnehall. Att skriva sig in i en viss genre har visat sig ha stor bety-
delse oavsett om det giller naturvetenskap eller ndgot annat &mnesomréde.
Tidigare forskning, t.ex. Halliday och Martin (1993), Halliday (1993b), Veel
(1997), Wignell (1998), Wallace et al. (2004) och Ruiz-Primo (2004) visar
att det &r nodvéndigt att léra sig skriva i de olika naturvetenskapliga genrerna
for att bli en kompetent elev inom detta omrade. Veel formulerar relationen
mellan sprék och innehall:

language is constitutive of meaning and social context, not simply a conduit
or tool to transmit thought or reality (Veel, 1997:161)

Den naturvetenskapliga diskursen och det sprék eleverna méter inom natur-
vetenskapen Oppnar for vissa sitt att tinka, och marginaliserar andra. Ruiz-
Primo et al. (2004:1478) menar vidare att elever som inte kénner till de spel-
regler som géller for skrivande i de naturvetenskapliga 4&mnena riskerar att
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bli vetenskapligt illiterata och dédrmed att alieneras fran den vetenskapliga
kulturen.

Tidigare studier av praktiken i naturvetenskaplig undervisning visar att ett
medvetet arbete fOr att ta sig in i en viss genre sillan finns. Martin menar att
man traditionellt koncentrerar sig mer pé texternas innehéll dn deras form i
naturvetenskaplig undervisning, och att &mnesinnehallet framfor allt utfors-
kas muntligt (Martin, 1993a:201). Skrivande i naturvetenskapliga &mnen
handlar ofta om korta svar pa fragor eller definitioner av begrepp. Detta ty-
der pé en syn att naturvetenskap till stor del handlar om att ldra sig tekniska
termer och deras betydelse. Aven Keys (1999:1058 & 2000:678) samt Hand
och Prain (2006:105) diskuterar att elevernas naturvetenskapliga texter ofta
ar reducerade till korta svar péd fragor eller kokboksliknande laborationsrap-
porter dir alla kommer fram till samma sak. Deras vetenskapliga erfarenhe-
ter begrinsas ofta till att folja instruktioner for att genomfora en viss proce-
dur, eller att skriva ner de observationer de gjort vid ett visst experiment
(Shepardson och Britsch, 2001:45). Shepardson och Britsch menar dven att
nér elever endast skriver for att rapportera resultat fran experiment begrénsas
de till att ta dver den traditionella vetenskapliga utbildningsdiskursen dér
man memorerar fakta och foljer givna procedurer i experiment. Om elever
inte far ldra sig att koppla samman sin forstaelse for och klassifikation av
tekniska termer pé ett mer Overgripande sétt hindras deras socialisation in i
en vetenskaplig forstaelse av virlden (Martin, 1993a:190).

Ett par olika modeller har dock visat sig vara fruktbara for ett medvetet
arbete runt skrivande i naturvetenskap. Studier som gjorts inom paradigmet
”skriva for att 1ara” visar att skrivande har en potential att 6ka den begrepps-
liga forstaelsen (se t.ex. Britton, 1970, Boscolo & Mason, 2001, Hand et al.,
2001, Keys, 1999, Mason, 2001, Shepardson och Britsch, 2001 samt Walla-
ce et al. 2004). Att arbeta enligt modellen skriva for att lira blev populart
under 1980-talet, med ett startskott i Brittons Language and Learning frén
1970. Hir visade Britton att skrivande konkretiserar kunskap, och leder till
att amneskunskaper kan liaras in medan man skriver. Detta kan ses som kon-
trast till den traditionella synen pa vetenskapligt skrivande, ddr man menar
att skrivandet handlar om att nedteckna sddan kunskap som redan dr kénd,
inte att kunskap skapas under sjdlva skrivandet (Keys, 2000:677). Bade
kvantitativa och kvalitativa studier har visat positiva effekter av skrivande i
naturvetenskapliga dmnen. Kvalitativa studier har frdmst rapporterat frén
loggboks- och dagboksliknande skrivande vilket visat sig spela en central
roll for att utveckla personlig forstaelse for avancerat vetenskapligt material
(Keys 1999:1045). Shepardson och Britsch (2001) visar genom en studie pa
elever i forskolealder (5-6 &r) och arskurs 4 att man genom dagbdcker i na-
turvetenskapliga &mnen kan forflytta ett externt fenomen till en kénd kon-
text, vilket hjélper eleverna att bygga upp en vetenskaplig forstaelse dér de
kan dra nytta av tidigare kunskaper. Wallace et al. (2004) formulerar denna
sammankoppling av den vardagliga och vetenskapliga forstaelsen som “tur-
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ning others science into my science” (ibid.:124) och betonar det personliga
uttrycket som centralt for att goéra om andras vetenskapliga forstéelse till en
egen forstaelse.

Ytterligare en modell for att arbeta med skrivande i naturvetenskap pre-
senteras av Wallace (tidigare Keys), Hand och Prain (Keys, 1999 & 2000,
Keys et al. 1999, Hand et al. 2002, Wallace et al. 2004). Dessa har gjort ett
antal studier dér elevers anvédndning av vetenskapliga genrer studeras, och
utvecklat en typ av skrivande for att stodja konstruktionen av forstaelse un-
der praktiskt arbete med laborationer. Metoden kallas Science Writing Heu-
ristics (SWH), och genomfors i samband med laborationer. SWH bestér av
tva delar, en larar- och en elevdel. Lirardelen innehaller atta steg som ele-
verna far ga igenom vid laborationer, med saddant som att diskutera tidigare
erfarenheter, att stilla fragor om omradet fore laborationen och att skriva
individuell dagbok didr man resonerar om laborationens resultat. Elevdelen
innehéller stdd och hjélp for hur man ska gé tillviga vid skrivandet. Eleverna
skriver tvd versioner av sin rapport, och de far kompletterande instruktioner
mellan de bada skrivomgéngarna med forslag pa hur de kan forbéttra sin
text. Forfattarna samlar in olika typer av data for att sdga nadgot om elevernas
utveckling av vetenskapligt tdnkande i samband med att de anvinder SWH
(Keys et al. 1999). Dessa data ér:

e skrivna rapporter

e videoinspelningar av elevers gruppdiskussioner runt laborationens
resultat

¢ ljudinspelningar av intervjuer med grupper av elever

¢ enkéter genomforda innan studien inleddes

Fokus i Keys studie ligger pa de skrivna rapporterna, och en textanalys
genomfors med avseende pa typer av expansion och tematisk analys. [ ana-
lysen framkommer att elevernas andra rapport, dir man fatt tillgang till mer
instruktioner och radgivning, innehaller ett storre antal propositioner vilka
analyserats som tecken pa uttryckt metakunskap, reflektioner runt det egna
tinkandet och hdgre grad av inferenser som forklarar vad data visar. Aven
andelen expansioner har 6kat. Detta tyder pa att den vetenskapliga forstael-
sen Okat i jaimforelse med den forsta rapporten dér eleverna mest skrivit kor-
ta och ytliga svar i ofullstéindiga meningar.

Genom anvéndandet av sa kallade ”writing frames”, ramar for skrivandet,
har man &ven kunnat visa hur forstdelsen underléttas. Genom att ge eleverna
tillgdng till vissa fardigformulerade inledningar av meningar underlittas
deras strukturering och formulering av texten. Bland annat argumenterar
Wray och Lewis (1997) for att anvindandet av ramar for skrivandet fungerar
som verktyg for larande, och underlattar forstaelsen for det man skriver om.
Aven Warwick et al. (2003:182) redovisar hur ramar for skrivandet 6kar den
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uttryckta forstaelsen, framfor allt nédr lararen uppmuntrar diskussion och
samarbete runt de givna formuleringarna.

Skrivandets vikt ligger alltsé pa flera olika plan: skrivande hjilper elever-
na att ta till sig ett innehdll, men dven att socialiseras in i en diskurs och
dérmed skapa en vetenskaplig forstaelse av virlden.

5.2 Det naturvetenskapliga spraket

Spraket som anvénds i naturvetenskap har ofta uppfattats som vérderings-
fritt, opersonligt och omdjligt att motséga.

The language of classroom science set up a pervasive and false opposition
between a world of objective, authoritative, impersonal, humourless scientific
fact and the ordinary, personal world of human uncertainties, judgements,
values, and interests. (Lemke, 1990:129f.)

Det finns ofta stor respekt for det sprak som anvéinds i naturvetenskapen, och
genom sprakbruket uppfattas naturvetenskapen som en auktoritir och exakt
vetenskap dér kopplingen till ménniskan saknas (Schoultz, 1998:31). Scho-
ultz visar i sin forskning pa respekten for det naturvetenskapliga spraket,
bland annat genom att elever anvander fa naturvetenskapliga termer i samtal,
trots att frdgor de svarar pd dr konstruerade for att exemplifiera grund-
laggande naturvetenskapliga resonemang. Beach (1999) menar att de natur-
vetenskapliga experimenten skapar en bild av vad naturvetenskapen é&r, dar
man bland annat far intrycket av att det alltid finns ett korrekt svar pé fragor
som stélls.

Halliday diskuterar det naturvetenskapliga sprakets framvixt som en del
av hela det naturvetenskapliga forskningsfaltets framvéxt. ”The evolution of
science was, we would maintain, the evolution of scientific grammar” (Hal-
liday och Martin, 1993:12). Genom det naturvetenskapliga spréket, och dér-
med genom dess grammatik, kunde de vetenskapliga tankarna formuleras.
Den sprakliga utveckling Halliday beskriver inleddes i antikens Grekland,
och Halliday diskuterar sedan fysikens sprak som det utvecklades av bland
andra Newton under 16-1700-talet. De sprakliga nydaningarna i samband
med det vetenskapliga sprakets framvixt skedde pa bade lexikal och gram-
matisk niva. Pa lexikal niva fanns ett behov av att skapa tydliga tekniska
taxonomier, till skillnad fran oprecisa folktaxonomier i vardagsspraket. De
grammatiska nyheterna inneh6ll framfor allt en 6kad anvéndning av nomina-
liseringar. Dessa tva processer, skapande av tekniska termer och nominalise-
ringar, var dven beroende av varandra, eftersom tekniska termer kan skapas
genom nominalisering. >

% Vid nominalisering speglas hindelser och relationer som nomen i stillet for som verb eller
adverb.
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5.2.1 Om dagens naturvetenskapliga sprak

Schleppegrell (2004:115ff.) sammanfattar ett antal drag som typiska for den
naturvetenskapliga diskursen. Hon utgér hér frdn genrerna rapport och for-
klaring, vilka enligt Martin (1993) 4r de centrala genrerna for ldromedel
respektive elevskrivande i skolan i naturvetenskapliga &mnen.

Det vetenskapliga spraket karakteriseras ofta som tekniskt, informations-
tdtt och objektivt. Ett antal grammatiska och textuella drag samverkar for att
skapa dessa karakteristiska drag. Teknikaliteten i de vetenskapliga texterna
uppnés bland annat genom tekniska termer som skapas med hjélp av nomi-
naliseringar och andra grammatiska metaforer (Halliday, 1993a:79ff., Mar-
tin, 1993¢:235ff., Unsworth, 2000:260ff.).* Aven informationstithet skapas
av nominaliseringar, vilka fungerar ”destillerande” pa diskursen. Nominali-
seringar saknar bade deltagare och aktivitet genom verb (Martin, 1993c:267,
Wignell, 1998:299, Schleppegrell, 2004:119, Knain och Flyum, 2003:190).
Genom sédant som franvaron av pronomen i forsta person, och i stéllet an-
vandning av passiver eller andra konstruktioner som undviker att ett ageran-
de subjekt syns i texten, skapas en uttryckt objektivitet i texterna (Halliday,
1993a). Vande Kopple (1994:546f.) pekar pa tre bakomliggande krafter till
frekvent anvidndning av nominalfraser i naturvetenskaplig diskurs; att vara
exakt, att vara objektiv och att vara koncis. P4 svenskt omréde visar Edling
(2006:76) att liromedel i naturvetenskapliga &mnen uppvisar en hogre grad
av generalisering och abstraktion 4n laromedel i samhéillsorienterande &mnen
och svenska. Flera av de drag som hér presenterats &r gemensamma mellan
det naturvetenskapliga spraket och det sprék som anvénds inom andra veten-
skapliga omraden (se t.ex. Schleppegrell, 2004:136).

Veel (1997:182ft.) diskuterar att sprdket som anvénds inom skolans na-
turvetenskapliga d&mnen foljer en utvecklingsstege. Han ndmner ett antal
drag som samverkar i naturvetenskapliga texter, och menar att elever lar sig
att anvinda och skriva texter med 6kande grad av:

** Grammatisk metafor ses inom SFL som ett centralt drag i naturvetenskapliga genrer. Be-
greppet har utvecklats av Halliday (Halliday, 1994 och Halliday & Matthiessen, 2004) och
betecknar inkongruenta sétt att uttrycka sig. Man menar att det finns mer eller mindre kongru-
enta sitt att uttrycka ett semantiskt forhallande. ’[...] a participant is realized by a nominal
group, a process by a verbal group and a circumstance by an adverbial group or a preposi-
tional phrase.” (Halliday & Matthiessen, 2004:592). Da ett semantiskt innehall uttrycks pa
nagot annat sétt fir man ett metaforiskt uttryck, t.ex. lerskiffret blev mycket varmt, vdrmen
forvandlade skiffret till...” Halliday skiljer pa ideationella och interpersonella grammatiska
metaforer, dir nominalisering &r den vanligaste typen av ideationell grammatisk metafor.
Bland de interpersonella metaforerna star modalitetsuttyck i centrum. Det kongruenta sittet
att uttrycka t.ex. en uppmaning &r genom imperativ, medan det metaforiska uttrycket sker
genom modalitetsuttryck som t.ex. ”Du borde...”. De interpersonella metaforerna ldrs in tidigt
i barnets sprakutveckling, medan de ideationella snarare dr en del av en utbildningsdiskurs,
och ldrs in senare.
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Lexikal densitet

Abstraktion och nominaliseringar
Logiska relationer

Interna konjunktioner *

PN

I detta sammanhang ar det ocksa centralt att papeka att det finns en skillnad
mellan den naturvetenskapliga diskurs som anvénds i professionella sam-
manhang (t. ex. i vetenskapliga artiklar) och den rddande diskursen i peda-
gogiska sammanhang. Att bygga upp ett innehallsligt filt i en skolkontext
innebér en form av rekontextualisering dir ett omréde flyttas in i klassrums-
diskursen och anpassas direfter (Bernstein, 1990:183f., Christie 1998:154f.).
Begreppet rekontextualisering belyser hur texter kan vandra mellan olika
samhélleliga kontexter, och pa sa sitt fordndra sina inneborder. De olika
sociala normer som omger texten ger den olika tolkningar, och man kan
aldrig ha en ren Overforing av betydelse fran ett sammanhang till ett annat
(Linell, 1998). Bernstein karaktariserar pedagogisk diskurs som “a recontex-
tualising principle, which transforms the actual into the virtual or imaginary”
(Bernstein, 1990:183).¢ Berge (1988) diskuterar ocksa de specifika genrer
som uppstar i skolan, och menar bland annat att den norska studentskriv-
ningen kan betraktas som en egen genre.

Den textanalys som genomfors i detta kapitel &r inspirerad av de drag
Veel presenterar som centrala for naturvetenskapliga texter i ett skolsam-
manhang, men dven av de textuella resurser som enligt den systemisk funk-
tionella lingvistiken binder samman en text (skapar s.k. fextur, se t.ex. Halli-
day och Matthiesen, 2004:579). Textur i text skapas enligt Halliday av en
strukturell respektive kohesiv komponent i texten.

A. Strukturell komponent
1. tematisk struktur
2. informationsstruktur och fokus
B. Kohesiv komponent
1. referens
2. ellips och substitution
3. konjunktion
4. lexikal kohesion
(Halliday och Matthiesen, 2004:579, min &versittning)

% Interna konjunktioner refererar till en tidslinje inom texten, i stillet for den temporala se-
kvensen i de hdndelser man refererar till. Detta kan ske genom uttryck som “for det forsta”
eller till sist” (Halliday & Matthiesen, 2004: 542ft.).

%61 den norska skrivforskningsgruppen har begreppet “skolska” bérjat anviindas for skoldis-
kursen, som har sina egna specifika normer for skrivande i olika &mnen. Begreppet anviands
t.ex. av Andersen & Hertzberg, 2005:300.
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Den strukturella komponenten studeras i detta kapitel genom genreanalys
och den kohesiva komponenten genom analys av konjunktion med fokus pé
expansion (som dr ett av de tva sitt genom vilken den logisk-semantiska
relationen mellan satser kan uttryckas, se vidare under avsnitt 5.7 nedan). Att
vélja genreanalysen som analysmodell for den strukturella komponenten
innebdr att ta ett steg bort fran Hallidays kohesionsmodell. De tillimpningar
inom pedagogiska kontexter som Hallidays funktionella grammatik fétt till-
lampar dock i hog grad genreteori, och ett val av genre som analysverktyg
ansluter sig till denna tradition (se t.ex. Knapp och Watkins, 1994). Férutom
konjunktion och genre kommer textanalysen dven att innefatta Veels katego-
rier densitet och abstraktion (Veel, 1997:182ff.).

5.3 Genreanalys

5.3.1 Genre — en orientering

Genrebegreppet anvinds pa olika sétt och det finns flera 6verlappande gen-
reteorier. Inledningsvis kan man skilja mellan genrebegreppet som det an-
vénds inom litteraturvetenskapen, mediaforskningen och sprékvetenskapen.
Aven inom sprakvetenskapen finns dock flera olika definitioner av begreppet
(for en Oversikt Gver genrebegreppet i sprakvetenskap, se Ledin, 2001). I
denna avhandling koncentreras analysen pa genre som det anvinds i ett soci-
alsemiotiskt perspektiv inom den systemisk-funktionella lingvistiken. Genre
beror i detta perspektiv olika typer av texter som levandegor olika typer av
sociala sammanhang (Martin och Rose, 2003:7). En av de ofta citerade defi-
nitionerna av genre dr att genre dr a staged, goal-oriented, purposeful activi-
ty in which speakers engage as members of our culture” (Martin, 1984:25).
En liknande definition ndgot mindre tekniskt uttryckt dr Genres are how
things get done, when language is used to accomplish them” (Martin,
1985:248). Inom genreteorin diskuteras hur texter dr strukturerade for att
uppné ett dvergripande syfte, att till exempel berétta en historia (recount),
instruera (procedural genres) eller forklara nagot (explanatory genres). Funk-
tionen for sprékanvindningen ar i fokus i genrediskussionen, och genre bor
betraktas som process snarare én produkt.

[...] rather than thinking of genres as things to be replicated, such as reports,
procedures, discussions, they become processes to be performed — describ-
ing, explaining, arguing, in arriving at a particular end product. (Knapp och
Watkins, 1994:20, kursivering i original)

En genre byggs upp av ett antal olika steg (ddrav beskrivningen som ’sta-
ged”), och olika genrer har olika inledningar, mittenpartier och slut. Att en
viss del av en text utgdr ett genresteg grundas i forsta hand pé funktionella
kriterier, ngot betraktas alltsd som ett genresteg om det har en funktion att
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fylla i relation till texten som helhet (Eggins, 1994:38). Delarna i den sche-
matiska strukturen, de olika genrestegen, realiseras genom varierande lexi-
kogrammatiska monster. Eggins exemplifierar detta med ett recept dér titeln
realiseras genom en nominalgrupp, inte en fullstindig sats eller mening,
medan metoden, hur man ska ga till véiga, kdnnetecknas av verb i imperativ,
satsbindningar genom tidssekvens (sedan...sedan...) och verb som ér orien-
terade mot aktivitet (skdra, hacka etc.) (Eggins, 1994:42).

Olika skoldmnen har sina specifika férvantningar vad géller vilka genrer
man skall klara av att 14sa och skriva (se t.ex. Veel, 1997:170). I den svenska
skolans kursplaner for naturorienterande &mnen uttrycks forvéntningarna
inte 1 termer av explicita genrer. I kursplaner, uppnadendemal och betygskri-
terier framkommer dock att eleverna i naturorienterande dmnen framst for-
véntas kunna beskriva och forklara omvirlden. Det konstateras att bedom-
ning av elever i &mnena biologi, kemi och fysik delvis géller:

[...] elevens formaga att beskriva och forklara omvérlden ur naturvetenskap-
ligt perspektiv. Vidare giller bedomningen hur eleven kan folja, forsta och
delta i naturvetenskapliga samtal och diskussioner och dérvid uttrycka sina
tankar och fragor med hjélp av begrepp, modeller och teorier frén biologi, fy-
sik och kemi. (Kursplaner och betygskriterier, Naturorienterande dmnen,
www.skolverket.se)

For att uppné betyget vil godkédnd efter arskurs nio skall eleven kunna gora
sadant som att anvénda sin naturvetenskapliga kunskap for att “granska en
argumentation rorande fragor om miljo, resurshushallning, hilsa och teknik
samt de intressen och vérderingar som ligger bakom olika stéllningstagan-
den.”

I detta sammanhang &r det ocksé relevant att diskutera genrer som de ser
ut inom skolans virld. Inom skolans ramar har det uppstatt ett antal standar-
diserade sitt att skriva inom olika &mnen och 1 olika situationer, och spréket
som det anvinds i skolans naturvetenskap dr inte detsamma som inom indu-
strin eller vid universitetet (se diskussionen om rekontextualisering i avsnitt
5.2.1).

5.3.2 Genre — presentation av en modell

Inom skrivande i naturvetenskapliga &mnen i skolan anvénds ett antal skrift-
sprékliga genrer som &r centrala for omradet.

Through textbooks, practical "worksheets”, written tests and exams, students
in school science are apprenticed into meanings which are recognizably dif-
ferent both from “everyday” meanings and from the meanings produced in
other disciplines, such as history, English and mathematics. (Veel, 1997:162)
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Martin (1993a) tar upp tre genrer som de mest centrala inom naturvetenskap-
lig undervisning; rapport, forklaring och experiment. Han nimner dven gen-
rerna biografi och exposition som vanliga inom féltet. Schleppegrell
(2004:115) definierar fyra olika genrer som centrala inom naturvetenskaplig
utbildning utgaende fran Veel (1997) och Martin (1993a): procedur, redogo-
relse for procedur, naturvetenskaplig rapport och naturvetenskaplig forklar-
ing. Veel (1997) presenterar en utarbetad modell f6r genrer inom naturveten-
skap. Dessa olika genrer knyts till fyra olika doméner for sprakanvéndning i
naturvetenskap.”” (Figur 11 bygger pa Veel, 1997:167).

Utmana
vetenskapen

Ge
vetenskapliga
forklaringar

Organisera
vetenskaplig
information

Utfora
vetenskap

Figur 11. Doméner for sprakanvindning i skolans naturvetenskap

Doménen utféra vetenskap behandlar klassrumsaktiviteten i samband med
att lara och undervisa i naturvetenskap. Det beror praktiska aktiviteter som
enklare observationer men ocksd mer formellt organiserade aktiviteter som
experiment. Funktionen for sprakandet ar hér att genomfora dessa aktiviteter
och dokumentera observationer och metoder, och uppfylls av genrerna pro-
cedur och redogérelse for procedur. Doménen ge vetenskapliga forklaringar
refererar till hur vetenskapen forklarar fenomen som framkommer i experi-

7 Begreppet domdin anvéndes forst av Fishman (1972) i diskussioner om flersprakiga sam-
héllen ”"Domains are defined, regardless of their number, in terms of institutional contexts and
their congruent behavioral co-occurrences. They attempt to summate the major clusters of
interaction that occur in clusters of multilingual settings and involving clusters of interlocu-
tors. Domains enable us to understand that language choice and topic [...] are related to wide-
spread sociocultural norms and expectations. “ (Fishman, 1972:441) I Veels modell anvinds
doménbegreppet inom ett och samma sprak, och inte som hos Fishman for att utreda flerspra-
kighet.
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ment och observationer. Funktionen for sprékanvéndningen &r inom denna
verksamhet att ge forklaringar som &r baserade pa ett logiskt resonemang.
Att organisera vetenskaplig information handlar om anvidndningen av spra-
ket for att lagra vetenskaplig kunskap. Veels fjdrde domén for sprakanvind-
ning ir att utmana vetenskapen. Hér ar syftet att argumentera och dvertala i
en vetenskaplig fraga.

Veel papekar att den genreuppdelning han gor inte ticker alla skriftliga
genrer inom den naturvetenskapliga utbildningen. De genrer han diskuterar
dr de som &r dterkommande i ldstexter och som elever ofta ombeds produce-
ra.”® Dessa genrer verkar ocksa spela en nyckelroll for att konstruera veten-
skaplig kunskap i en skolkontext. Realiseringen av en genre varierar sedan
fran tillfélle till tillfalle. Den genrebeskrivning Veel presenterar dr allmén,
medan varje exempel naturligtvis dr specifikt. I Tabell 8 presenteras Veels
uppdelning av genrer inom skolans naturvetenskap. Tabellen bygger pa
Veel, 1997 (min 0versittning).

8 Veel baserar sig i forsta hand pa det australiensiska projektet Write it Right dir ca 1000
publicerade texter och 1400 elevtexter studerats. For exempel fran detta arbete, se t.ex. Chris-
tie & Martin, 1997.
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Veels modell av olika genrer och deras genresteg kommer att anvindas som
utgangspunkt for textanalysen i foljande avsnitt, med vissa anpassningar.

5.3.3 Genre 1 ett utvecklingsperspektiv

Att anvénda sig av olika genrer dr ndgot som dven kan betraktas i ett utveck-
lingsperspektiv. En grundlidggande skiljelinje kan inledningsvis dras mellan
a ena sidan berittande och & andra sidan diskursiva genrer som inkluderar
sadant som beskrivande, instruerande, forklarande och argumenterande gen-
rer. De berdttande genrerna intar en sérstdllning pé sé sétt att de har en fram-
tridande roll 1 den forsta formella sprakinldrningen i forskola och skola (se
t.ex. Hagvet et al., 1993 och Pramling et al., 1993). Berittande anvinds ock-
sd ofta som en utgdngspunkt i tidigt skrivande (se t.ex. Kamberelis, 1999).
Kamberelis visar dock att &ven sma barn (5-7 ar) har en uppfattning om hur
vetenskapliga och poetiska genrer kan se ut, &ven om de ofta anvinder sig av
beréttande i sitt eget skrivande.

Veel ser en utvecklingslinje 1 anvédndningen av olika naturvetenskapliga
genrer. Fran procedur och redogérelse for procedur gar utvecklingen mot
forklaringar och rapporter och sedan till expositioner och diskussioner.
Detta innebdr en fordndring fran betydelse uppbyggd av praktisk, fysisk
aktivitet till mer teoretisk kunskap. I procedur och redogorelse for procedur
ar grunden fOr att organisera kunskap baserad i den egna erfarenheten vid en
laboration, i rapporter har sjélva texten en mer framtridande roll for att or-
ganisera kunskapen, t.ex. genom skapandet av taxonomier och klassifikatio-
ner (Schleppegrell, 2004:116).

Veels resonemang om en utvecklingslinje mellan genrer aterfinns hos
bland andra Coffin (1997 & 2004) som diskuterar genrer inom historiedm-
net. Coffin (1997) visar hur det i den skriftsprakliga utvecklingen hos en elev
finns en rorelse frén mer kongruent och personlig konstruktion av det for-
flutna till mer inkongruent och opersonlig. Man gér fran att beskriva datiden
som en historia med fokus pa enskilda konkreta hidndelser som speglas i
samma ordning som de upptritt, till att konstruera det forflutna mer argu-
menterande med fokus pé abstrakta teser som dr organiserade i texten. Cof-
fin beskriver en brytpunkt mellan de texter dir kausala ldnkar finns med och
de som endast &r aterberdttande. I stdllet for att presentera handelserna som
foljande pa varandra si ges de med hjdlp av de kausala ldnkarna rollen av
agenter och betraktas som att de leder till vissa andra héndelser. Detta kan
jamforas med ett rapporterande fran laborationer dir elever antingen endast
redogor for intrdffade hidndelser, eller ger dem en innebdrd med hjélp av
kausala expansioner (forlopp, respektive redogorelse for forlopp som narmar
sig forklaring).

En utvecklingslinje har diskuterats inte bara mellan olika genrer, utan
dven inom en och samma genre (Langer, 1992 och Schleppegrell, 2004).
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Inledande forsok att skriva i en viss genre ar ofta trevande, och de olika ste-
gen kan vara mycket kortfattat representerade.

Each of these science genres has its own development, with more rudimen-
tary realizations at lower grade levels and more developed realizations as stu-
dents gain proficiency with the science concepts and the language that con-
strues them. (Schleppegrell, 2004:117).

Langer diskuterar utvecklingen av elevers skrivna rapporter i arskurs 3, 6
och 9, och konstaterar att det finns en utveckling frdn enkla beskrivningar
med kortfattade beskrivande led till mer sammansatta texter som kan inne-
halla mer utforliga beskrivande led och argumenterande for en standpunkt. I
och med denna utveckling okar elevernas flexibilitet i sprakanvdndningen.
It is likely that as children develop, they search for flexibility and greater
control over the language they use for the purposes they set.” (Langer,
1992:53)

Inom ett arbetsomrdde kan man borja med procedur och redogérelse for
procedur for att sedan overgé till férklaringar och rapporter och sedan till
expositioner och diskussioner. Denna rorelse mot mer avancerade texter ar
viktig. Man r0r sig genom detta mot en generalisering av hiandelser till icke-
specifika platser och tider, vilka ligger utanfor den faktiska erfarenheten i
exempelvis en laboration. Detta steg kan enligt méinga lirare vara svért for
elever att ta (Veel, 1997:174). Olika genrer och typer av vetenskaplig bety-
delse virderas ocksa olika. Veel konstaterar att kausala forklaringar vérderas
hogre én temporala i en skolsituation (ibid.:175). Hogre védrderade genrer i
skolans senare &r verkar vara sddana som ligger lidngre bort frdn vardags-
spraket.

5.3.4 Genreanalys av texterna

Genreanalysen i detta kapitel dr baserad pa Veel (1997). Texterna genrebe-
stims och de ingéende genrestegen identifieras. Overgripande syfte och tex-
tuella egenskaper har fatt styra till vilken genre texterna raknats. De &r sillan
renodlade exempel pa en och samma genre, inslag av andra genrer finns ofta.
Exempelvis finns ofta beskrivande inslag i en i ovrigt forklarande text, eller
forklarande inslag i en redogorelse for forlopp. I dessa fall har den over-
gripande strukturen fétt vara véigledande i analysen. Genom en genreanalys
belyses vilka olika genrer elever anvidnder inom naturvetenskap, och hur
utvecklade dessa genrer &r i fraga om struktur. I Tabell 9 ges en Oversikt
over hur de olika genrerna fordelar sig mellan de olika uppgiftstyper som
presenterades i kapitel 4. Oversikten dr baserad pa bade lag- och hdgpreste-
rande elevers texter for att visa pa den variation mellan genrer som ar mojlig
i relation till den uppgift som givits.
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Tabell 9. Oversikt 6ver fordelningen av genrer mellan olika uppgifistyper, alla tex-
ter.

Domiin Genre Arsgurs Ars:; urs itotalt
Rapp. Sf;le‘;a Skriva Rapp. Sl;;le‘;a S\;aéra 1;(;:”_(1
fran lab. arbete berdttelse \fran lab. arbete frdagor (tecknin
gar
Utfora Procedur 7 1
vetenskap
Redogorelse for 23 15
procedur
Ge veten- Sekventiell forklaring 2 2 1 1
skapliga
forklaringar
till hdndel-  Orsaksforklaring
ser
Faktoriell forklaring
Teoretisk forklaring
Konsekvensforklaring
Exploration
Organisera
vetenskap- g4 ivande rapport 6 5 2 7 7 5
lig informa-
tion
Taxonomisk rapport 12
Utmana Exposition
vetenskapen P
Diskussion
totalt 30 9 5 17 9 8 18

Av tabellen framgér att en och samma uppgift kan ge upphov till texter inom
flera olika genrer. Den uppgift dir texterna uppvisar mest homogenitet vad
giller genre &r rapporter fran laborationer. Texterna hamnar dé frémst inom
doménen utfora vetenskap genom genren procedur eller redogorelse for
procedur. Den uppgift som innebér att skriva ett eget arbete uppvisar mest
genrevariation med texter i tre olika genrer, inom tre olika doméner. D4 ele-
verna far i uppgift att fora anteckningar och svara pd instuderingsfrdgor
hamnar texterna framst inom doménen att dokumentera vetenskap, med be-
skrivande och taxonomiska rapporter. Uppgiften att skriva berdittelse finns i
ett klassrum, denna uppgift resulterar i fem texter som klassificerats som
beskrivande rapporter, samt dven en text som klassificerats som berdttande.
Berittande texter finns inte med i Veels genremodell, och denna text kom-
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mer inte heller att vidare behandlas i textanalysen. Av tabellen framgar ock-
sé att flertalet av Veels genrer inte finns exemplifierade i materialet.

Vissa av de analyserade texterna kan betraktas som fron till fullstdndiga
texter, med svagt utvecklade genresteg. I manga fall finns ocksé endast vissa
av genrestegen ndrvarande, och inte alltid i den ordning som Veel presente-
rar dem. [ nedanstaende avsnitt (5.3.4.1 - 5.3.4.3) presenteras de olika gen-
rerna 1 friga om genresteg och deras utbyggnad ndrmare. Presentationen
ordnas enligt de olika doméner Veel presenterar. I tabell 10, 13 och 15 pre-
senteras de texter de lagpresterande eleverna skrivit, da dessa dr i fokus for
studien. Exempeltexterna hdmtas dock fran bade lag- och hogpresterande
elever for att fa tydliga exempel som belyser de olika strukturer som é&r i
fokus. En jamforelse med strukturen i de hogpresterandes texter gors i av-
snitt 5.3.5.

5.3.4.1 Utfora vetenskap

Inom doménen utféra vetenskap finns genrerna procedur och redogirelse
for procedur. Den mest frekvent forekommande genren i materialet ar redo-
gorelse for procedur och dessa texter har uteslutande skrivits i samband med
att eleverna rapporterar fran laboration.”” De genresteg som bygger upp re-
dogorelse for procedur ér enligt Veels dversikt Mal » Material » Beskrivning
av hindelser ~ Slutsats. Fordelningen av dessa genresteg i de olika texterna
ser ut enligt Tabell 10. De olika stegen upptrdder i materialet i varierande
ordning.

Tabell 10. Oversikt 6ver genresteg inom genren redogirelse for procedur i drskurs
5 och 8 ldgpresterande elever.*’

Genresteg Antal texter Antal texter
ars ar 8

Mal 1
Beskrivning av hindelser 3 2

Mal * Beskrivning av hdndelser 1 1
Beskrivning av hiandelser * Slutsats 7 1

Mal * Material * Beskrivning av hindelser 2

Mal * Beskrivning av hdndelser * Slutsats 3 3

Mal * Material * Beskrivning av héndelser * 2

Slutsats

I samband med skrivande av vetenskapliga rapporter och artiklar diskuteras ofta den s. k.
IMRAD eller IMRDS-strukturen (Introduction, Methods, Results, Discussion, Summary).
Denna diskuteras i forsta hand i samband med vetenskapliga artiklar (se t.ex. Breivega, 2001)
men har dven relevans for skrivande av laborationsrapporter i skolan (Knain, 2003:182). I
denna avhandling har jag dock valt att inte analysera enligt denna specifika struktur, utan i
stéllet ansluta till Veels mer allméngiltiga modell.

3% Notationen * betyder att stegen finns i texten, men inte nddvindigtvis i den noterade ord-
ningen, i enlighet med Hasans notation i Halliday och Hasan, 1985:64.
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I arskurs 5 bestar 7 av de 16 texterna av stegen Beskrivning av héndelser
samt Slutsats, vilket alltsa dr den vanligaste strukturen i denna &rskurs. I
arskurs 8 uppvisar fem av texterna endast ett eller tva genresteg, medan fem
innefattar tre eller fyra olika genresteg.

Steget Material finns inte med i Veels Oversikt 6ver genren redogorelse
for procedur. Det forekommer dock i texter bade i arskurs 5 och 8, och rik-
nas darfor med som ett av genrestegen. For att texten skall godtas som en
fullgod laborationsrapport, vilket dr syftet med &tminstone ett par av texterna
i arskurs 8, skall detta steg finnas med enligt de instruktioner eleverna far i
samband med skrivandet.

Den andra genren inom doménen utféra vetenskap ar procedur. Denna-
byggs enligt Veels modell upp av stegen Mal * Material » Moment. De tex-
ter som &r skrivna inom genren procedur i materialet ar alla himtade fran
arskurs 5. En typisk sddan text har tillkommit da eleven skrivit instruktioner
till hur en laboration kan se ut, ofta delvis avskrivet fran ett uppgiftsblad.
Steget Moment utgors dé av instruktioner till hur forsoket skall genomforas.
Sex av de sju texter skrivna av lagpresterande elever som klassificerats som
procedur har foljande genrestruktur:

M@l * Material * Moment * Beskrivning av hdandelser

En av texterna har endast stegen Moment — Beskrivning av héndelser. I Ve-
els beskrivning av genren procedur finns inte steget Beskrivning av hindel-
ser med. I de texter som hér undersoks ar detta dock ett vanligt forekom-
mande steg, eleverna skriver en instruktion till laborationen, och redogdr
sedan for hiandelserna vid utférandet av laborationen.

Genrestegen som finns representerade i de analyserade texterna kan vara
utbyggda i olika hog grad, i vissa fall ar stegen mycket kortfattade, i andra
fall mer utbyggda. Detta giller texter inom alla genrer. I nedanstéende tabell
visas exempel pa kortfattade och mer utbyggda genresteg som finns i texter-
na skrivna inom genrerna procedur och redogorelse for procedur. Exemplen
dr hamtade fran flera olika texter, fran bade lag- och hogpresterande elever
for att tydliggora analysen.
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Tabell 11. Exempel pd genresteg i genrerna procedur och redogérelse for procedur.

Genresteg Exempel
Mal Jag tror att tind stikan sjunker (5:F24)
Kan man ga pa vattnet? (5:F50)
Material Matrial: modellera, vatten och balja (5:P44)
Moment Sa hér gér man:

Beskrivning av hdndelser

Slutsats

1. Forma modellen till en boll
2. Ldgg modellen i vattnet
3.  Ta upp modellen i vattnet (5:P44)

Sd hdr gor man: Férst tar man en skdl och hdler vat-
ten i sen tar man ortkrydda och sen diskmedel. (5:F45)

Resultat: Nir jag hdllde vinsyra och soda i den stora
bégaren sd borjade det att bubla. (8:F71)

Utforande: Vi tog tvd bégare och spdde ut bikarbonat
med vatten i den ena och lite mindre vinsyra i den
andra. Vi blande BTB och fick en gul (sur) och bld
(basisk) vditska. Sedan blande vi de bada vitskorna
och fick en neutriserad gron vdtska. Det var meningen
att den skulle bubbla men i vart fall skedde det ej.
(8:F62)

Vi tinde ett ljus och sen la vi ett glas pa den och slok-
nade och det dr for att lufet tar slut. (5:F22)

jag tror att det borjade bubla for det bildades kolsyra.
Jag tror att det dndrade firg for att vi lade i BTB
(8:F71)

Den vanligaste strukturen i genren redogorelse for procedur i &rskurs 5 ar
som tidigare ndmnts en text dir Beskrivning av hindelser samt Slutsats finns
med, didr man alltsa redogor for hur ett forsok eller en laboration genomforts
(detta giéller for bade 14g- och hogpresterande elever). En sadan text har 5:F1
skrivit. I texten under elevexemplet finns genrestegen markerade med hakpa-

renteser.
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Ex. 5:F1 (hogpresterande). Redogorelse for procedur.
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Forsok med luft
1. Vi markerade pinnen pa mitten
2 Vi la en penna Over tva glas sen la vi pinnen tvérs dver pennan sé att pinnen
ligger rakt
3. Vi anvénde en bit tejp och féste en ballong i vardera dnden av pinnen 2cm
frén &dndarna.
4 Vi blaste upp en av ballongerna och Den ballongen var tyngre. [Beskrivning
av héindelser, punkt 1-4]
5. Det hinde for att luft &r tyngre [Slutsats]

Typiskt for de texter som skrivs inom genren redogérelse for procedur i
arskurs 5 ér att de innehéller flera kortare rapporter. Eleverna har gjort flera
experiment under en lektion och skriver kort om alla dessa. De olika delarna
skiljer sig &t i frdga om struktur, i vissa fall finns en slutsats med, i andra fall
saknas den. I de fall eleverna skrivit flera texter med olika struktur analyse-
ras den text som har flest genresteg representerade.’’ Flera av texterna byg-
ger ocksa pa fardigformulerade fragor. I dessa fall har eleven inte sjilv for-

31 Att analysera den text som har flest genresteg representerade motiveras med att detta visar
pa en potential hos eleven, d&ven om den inte finns realiserad i allt skrivande.

90



mulerat strukturen pa texten, utan detta gors genom de fardiga fragorna.
Dessa texter har kategoriserats som redogorelse for procedur eftersom flera
av de ingéende genrestegen trots allt finns med. Dessutom é&r ett av textens
mal att forbereda eleverna for att skriva mer utforliga laborationsrapporter.
Ett exempel pa en minimal text baserad pa fragor &r den 5:F24 skrivit.

Exempel: 5:F24 (lagpresterande). Redogdrelse for procedur.
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Hypotes!
1 Jag tror att den blir tor. /mal] Pappret blev tort [Beskrivning av hindelse]
2. Jag tror att tind stikan sjunker. /mdl] Téand stikan sjunker. [Beskrivning av
hdndelse]

I arskurs 8 finns en storre spridning vad géller strukturen inom genren redo-
gorelse for procedur. En text kan exempelvis bestd enbart av steget Mal eller
enbart av steget Beskrivning av hdndelser. Den mest utforliga genrestruktu-
ren "Mal * Material * Beskrivning av héndelser * Slutsats” aterfinns i tva av
texterna bland de lagpresterande eleverna. En siddan text dr skriven av
8:P108.
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Exempel: 8:P108 (lagpresterande). Redogorelse for procedur.
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2HCL+Mg~>H, +Mg*" + SO, *
Sa hir gjorde vi: [bild]
Uppgiften: Vad hinder nir en syra reagerar med magnesium. [md/]
Hypotes: Jag trodde att det skulle rycka och komma stora bublor. [mdl]
Vi behover: Ett provror, Ett provror med sidorérpropp, Tratt, Vanna, Stativ,
muff, klimmare, Tandstickor, Skyddsglasdgon, Utspddda l6sningar av saltsy-
ra, svavel syra, salpetrsyra. [material]
Resultat: Jag tyckte att labrationen var rolig och att det gick bra. [beskrivning
av héndelser]
Slutsats: Reahionen mellan vitte och luftens syre dr mycket Explosive. [s/ut-
sats|

I 8:P108s text skriver han “jag tyckte att labrationen var roli och att det gick
bra” vilket hér analyserats som beskrivning av héndelser. Det forsta ledet &r
dock en utvirdering av forloppet, snarare dn en beskrivning av vad som hén-
de. Virderande uttryck kan upptrida pa olika stillen 1 en redogorelse, dven
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om de tenderar att hamna i ndrheten av centrala hindelser (Rothery och
Stenglin, 1997:231f.). I detta sammanhang finns ingen anledning att analyse-
ra virderingen som ett eget genresteg, utan den fungerar som en utvirdering
av ett handelseforlopp.*” I 8:P108s text spelar dven bilden en avgorande roll,
och han later bilden vara det enda som reder ut sjélva forloppet vid genomfo-
randet av laborationen. Han har dessutom skrivit den reaktionsformel som
betecknar den kemiska reaktion som laborationen illustrerar hogst upp i sin
text.
Ett typiskt exempel pa procedur fran arskurs 5 har 5:F50 skrivit.

Exempel 5: F50 (hogpresterande). Procedur.

K arn W&M o g M
n ..1,.' iy \QL%&W'_" 3

M@na,t 6 lm/ m#ammda&ksm eo(ef-,:\:
Z)T'l‘)&r‘gofdfa"; ey W RERM TR A

Sa har garvwen DR
i) Vg,ﬁne)h éz’:ou!'m—, 5’(7 _-
Dver o throddear . & e in ol

N

VJN)/ @L’Ehdﬁf? et gmisd o |
//f&//d/(i’r? oafuf-é’f br;g,m(f,l(

Ao wncltin” 'M? ilphtehat
- ml;gl;mgd,m R

—

Kan man ga pa vattnet? [Mal]

Material: skal, vatten, diskmedel, ortkrydda. [Material]

S4 hér gor man:

Hall vattnet 1 skélen, strd dver ortkrydda. [Moment]

Vad hénder?

Kryddan flyter, kryddan fostes undan niar man héller i diskmedel. [Beskriv-
ning av hdndelser|

32 Fér en diskussion av virderande uttryck i elevers texter, se Folkeryd (2006).
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Genren procedur innefattar alltsé instruktionsliknande delar med funktionen
att mojliggéra genomforandet av i detta fall en laboration. 5:F50 har i sin
text badde steget Moment som redogér for hur laborationen ska genomforas,
och Beskrivning av hidndelser som kortfattat redogdr fér vad som hénde da
laborationen genomfordes. Négon slutsats finns inte, och texten ar klassifice-
rad som genren procedur.”

5.3.4.2 Ge vetenskapliga forklaringar till hindelser

Inom doménen ge vetenskapliga forklaringar till hindelser finns i det under-
sOkta materialet sex texter skrivna i genren sekventiell forklaring. De uppgif-
ter som givit upphov till texterna ar att skriva eget arbete, fora anteckningar
eller att svara pd instuderingsfragor. Alla texter i denna genre har samma
genrestruktur:

Identifikation av fenomen * Forklaringssekvens.

Genrestegen kan se ut enligt Tabell 12.

Tabell 12. Exempel pa genresteg inom genren sekventiell forklaring.

Genresteg Exempel

Identifikation av fenomen  Inuti kroppen (5:F54)

Cellerna dr mycket kdnsliga sa dérfor mdste det smut-
siga ut ur kroppen. Det gar till sahdr. (8:P111)

Forklaringssekvens Koldioxid (fran djuren, bilavgaser, fabriker) + vatten
(fidn jorden) + solenergi (fran solen) =2 syre + druv-
socker (kan omvandlas till stirkelse, sellulosa)
(8:F86)

Njurarna renar blodet och den behover vatten for att
det ska vara renare. Man kan se ndr du gdr till toalet-
ten och du far avfall sa om du inte har drukit myket
vatten sd blir det gult och luktar [...]. (8§:P111)

Med Veels analytiska verktyg uppstar ibland griansdragningsproblem mellan
vad som riknas till forklarande respektive beskrivande genrer. I dessa fall
har textens dvergripande funktion och struktur fitt vara vdagledande. Ett ex-
empel pa en text med bade berittande och forklarande inslag ar 5:F59s text
om matsmaéltningen. Texten innehdller beskrivande inslag som “Magsédcken
ar som en péase. Omkring magsédcken finns det fullt med starka musklar.”

3 »V(G” som stér langst ned i texten ar ldrarens bedomning av texten som “vil godkind”.
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men dven flera forklarande inslag som markeras med temporala eller kausala
konnektorer, exempelvis ”Ndr man dter maten pressas den och blir till soppa
som gér igenom den ldnga tunntarmen”. Textens overgripande syfte dr dock
att forklara matsmaltningsforloppet, och flera temporala och till viss del dven
kausala konnektorer anvénds i texten. Enligt Veels modell kan en text klassi-
ficeras som sekventiell forklaring dven om méngden kausala ldnkar inte &r
stor.

Sequential explanations explain not through invoking the logic of cause and
effect but by describing a chain or sequence of events which lead to a phe-
nomenon. (Veel, 1997:178)

Texten analyseras darfor som en sekventiell forklaring.

Genresteget Identifikation av fenomen ar i vissa fall mycket kortfattat och
kan besta av endast rubrik (som i exemplet frén 5:F54 i Tabell 12). Forklar-
ingssekvenserna utgdrs i ett fall av anteckningar eleven gjort fran tavlan, se
exemplet frén 8:F86 1 Tabell 12. I denna text har symboler i form av pilar
tolkats som forklaring, med grund i att textens Overgripande funktion fér
styra dess genretillhorighet. I andra fall &r forklaringarna mer utbyggda.

5.3.4.3 Organisera vetenskaplig information

Den tredje doménen som finns representerad i materialet &r att organisera
vetenskaplig information, dir spraket anvénds med funktionen att dokumen-
tera vetenskap. Detta sker genom tvéa genrer: beskrivande rapport och taxo-
nomisk rapport.

Den beskrivande rapporten ar den nast vanligaste genren, med totalt 32
texter (varav 26 skrivna av lagpresterande elever). Dessa dr himtade fran sex
olika uppgiftstyper (se Tabell 9). Genrestrukturen i de 26 texterna fordelar
sig enligt Tabell 13.

Tabell 13. Oversikt 6ver genresteg inom genren beskrivande rapport, ldgpresteran-
de elever.

Genresteg Antal texter Antal texter
arskurs 5 arskurs 8

Generellt pastaende 1

Beskrivning 4 10

Generellt péstdende * Beskrivning 4 7

Béde i arskurs 5 och 8 bestdr drygt hélften av texterna av andast ett gen-
resteg. | arskurs 8 har 7 av 17 texter bada genrestegen representerade, en
sadan text har 8:F102 skrivit.
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Ex 8:F102 (lagpresterande). Beskrivande rapport.
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Bl6tdjuren [Generellt pdstdende]

Blotdjuren har en mjuk kropp omgiven av en mantel. De har fatt sitt namn
fran det gamla svenska ordet ”bl6t” som betyder mjuk. De flesta blotdjuren
lever i vatten men det finns vissa sndckor som lever pé land.

Till bl6tdjur:
. musslor: bldmussla, ostron, parlmussla, dammussla

. Snéckor: tridgérdssnécka, sniglar, valthornssnicka, dammsnicka,
strandsndcka, vinbarssnicka
. blackfiskar: 8 armad blackfick

10 armad blackfisk [Beskrivning]

Texten om blotdjur ar uppdelad i tva delar, diar den avslutande delen mest
liknar en taxonomisk rapport, med en beskrivning i form av ett klassifika-
tionssystem. Den huvudsakliga genren for texten har dnda beddmts vara
beskrivande rapport, &ven om det finns taxonomiska inslag.

De olika genrestegen i en beskrivande rapport kan se ut enligt Tabell 14
nedan.

Tabell 14. Exempel pa genresteg i genren beskrivande rapport, lagpresterande ele-
ver.

Genresteg Exempel
Generellt pastdende Urinblasan (5: F55)

Musslor. Musslor riknas till blotdjuren. (8: F102)
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Beskrivning Fruktsocker dr sétare en druvsocker. Beroende av att
deras atomer emellertid lite olika ordnade. Det finns i
frukt, bdr och honung. Enkel sockerart druvsocker. (8:
F90)

Joner dr atomer med fel antal elektroner. Vissa ato-
mer vill plocka dt sig extra elektroner och andra vill
sldppa ifran sig ndgra elektroner (8: P95).

Steget Generellt pastiende bestar ndstan uteslutande av en rubrik, och ar
alltsa ofta mycket kortfattat. Ett sddant genresteg kan ndrmast liknas vid ett
fro till ett mer utbyggt steg, framfor allt i de fall rubriken endast bestar av en
nominalfras (som i exemplet fran 5:F55 ovan). I ndgot fall kan en inledande
del finnas, som i exemplet fran 8:F102 ovan. De beskrivande delarna kan
dven ha inslag av forklaringar, i dessa fall har det 6vergripande syftet med
texten fatt vara vigledande for hur texten ska kategoriseras.

En annan genre inom doménen dokumentera vetenskap &r taxonomisk
rapport. De texter som klassificerats som taxonomiska rapporter ar skrivna
som anteckningar eleverna fort under lektionen. Dessa texter skiljer sig na-
turligt nog frdn vad man intuitivt menar med en taxonomisk rapport, i och
med att textens struktur &r styrd av de anteckningar ldraren for pa tavlan.
Texterna innehdller ocksa séllan fullstindiga meningar som knyts samman
med varandra, och innehdller i stéllet ofta punktlistor, diagram, satsforkort-
ningar och andra drag som ér typiska for anteckningar. Veels formulering av
syftet for den taxonomiska rapporten “To describe a number of classes of
things in a system of classification” (Veel, 1997:172) fungerar dock bra for
de texter i materialet som fatt denna klassifikation. Férdelningen av gen-
resteg ser ut enligt Tabell 15 nedan.
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Tabell 15. Oversikt 6ver genresteg inom genren taxonomisk rapport, lagpresterande
elever

Genresteg Antal texter
arskurs 8

Beskrivning 2

Generellt pastdende * beskrivning 6

I de flesta fall finns alltsd ndgon form av generellt pastaende, samt efterfol-
jande beskrivande led. Exempel pa hur dessa genresteg kan se ut ges nedan.

Tabell 16. Exempel pd genresteg inom genren taxonomisk rapport

Genresteg Exempel
Generellt pastaende (8: F75) Kemiska reaktioner. Allt bestdr av materia.
Beskrivning (8: F75) Materia dr uppbyggt av atomer. Grunddimne

bestar av endast ett slags atomer. Kemisk forening
bestar av tvd eller flera slags atomer. Delas in i metal-
ler - Icke metaller.

NaOH Na+ + OH-
Egenskaper: Fast dmne Anvindning: Av pappersmas-
sa. Man kan anvinda det till att hdja pH-virdet pa

kranvatten.

KOH K+ + OH-

Egenskaper: vitt o fast dmne som Iéser sig ldtt i vatt-
net. Framstdlning: _ Anvdndning: framstdllning av

sdpa (8: F107)

Flera av texterna inom denna genre dr mycket lika varandra eftersom de
skrivits under samma lektion, med en gemensam grund i anteckningar som
skrivs pa tavlan. 8:P76 har skrivit en sddan text om kemiska reaktioner, dar
han antecknat medan ldraren gjort en genomgang i klassen.
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Exempel 8:P76 (lagpresterande). Taxonomisk rapport.
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Kemiska reaktioner

Allt bestar av Materia. [Generellt pdastdende)
Materian &r uppbyggd av atomer

Atomer ér de minsta byggstenarna som finns.

H20= vatten
Atom = odelbar H = vite
2 Atomer = Molekyl O=syre
Grunddmnen
Bestar endast av ett slags Atomer.
Naturliga grunddmnen 90 st callOst
Konstgjorda grunddmnen ca 20 st
[Beskrivning]

Anteckningarna &dr intressanta pa sé sitt att vissa elever utvecklat anteck-
ningarna med egna tilligg, medan andra skrivit av det som star pé tavlan och
inget mer. Aven om detta inte paverkar den overgripande strukturen i texten
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kan det sdga nagot om elevens sjdlvstiandighet i forhallande till uppgiften.
For vidare diskussion om reproducerande och producerande skrivande, se
avsnitt 8.2.

5.3.5 Jamforelse mellan 1ag- och hogpresterande

I analysen av de olika genrernas struktur med avseende péd ingaende gen-
resteg har texter skrivna av lagpresterande elever redovisats, eftersom dessa
ar 1 fokus for studien. Exempeltexterna dr dock som tidigare ndmnts himtade
frén bade l4g- och hogpresterande elever. En jamforelse med avseende pé
genrestrukturen i texter skrivna av lag- och hogpresterande elever visar ing-
en storre skillnad mellan grupperna. Resultatet hos de hogpresterande indi-
kerar inte att deras texter har en mer utbyggd struktur med fler ingaende
genresteg dn de lagpresterande eleverna. Fordelningen mellan olika gen-
resteg liknar 1 hog grad den fordelning som finns hos texter skrivna av lag-
presterande elever. Det verkar alltsd inte som om texternas struktur &r nagot
som skiljer de lagpresterande elevernas texter fran de hdgpresterandes texter.

5.3.6 Analys av genre i ett utvecklingsperspektiv

Som tidigare ndmnts diskuterar Veel ett utvecklingsperspektiv pa de olika
genrerna inom naturvetenskap, dir en véig fran empiriskt till mer teoretiskt
baserad kunskap diskuteras.

As students progress through secondary school science, there is a gradual
shift from the types of meanings built up through practical, physical activity
towards more bookish, fact-oriented knowledge. (Veel, 1997:174)

Foréndringen mot mer faktaorienterad kunskap innebéar foljaktligen en for-
andring av vilka genrer som &r hogt vérderade. Fran ett fokus pé praktiska
fardigheter med genrer som procedur och redogérelse for procedur, dvergar
fokus till diskussioner och expositioner (Veel, 1997:175). Forklarande inslag
1 naturvetenskapliga texter virderas ofta hogt av lirare, och forklaringar
kommer ocksé senare &n beskrivningar i ett utvecklingsperspektiv. Den tax-
onomiska rapporten ér mer teknisk &n den beskrivande rapporten, och
kommer f6ljaktligen senare i ett utvecklingsperspektiv.

I det undersokta materialet finns 5 av Veels 12 genrer representerade. Tre
av fyra doméiner finns representerade, den fjarde, att utmana vetenskapen,
finns inte 1 materialet. Denna domén dr den som ar mest avancerad, och kan-
ske kan man anta att den forekommer i hogre arskurser, pa ett senare stadi-
um dér man nidrmat sig den naturvetenskapliga diskursen. De tvd doménerna
forklara vetenskap och dokumentera vetenskap ligger parallellt i ett utveck-
lingsperspektiv, d&ven om det finns en inbdrdes skillnad mellan de olika ingé-
ende genrerna. En sammanfattning av forekomsten av de olika doménerna i

100



arskurs 5 respektive 8 ges i Tabell 17. Tabellen redovisar texter skrivna av
lagpresterande elever, texter skrivna av hogpresterande elever uppvisar dock
liknande resultat.

Tabell 17. Oversikt 6ver den procentuella andelen texter inom tre olika domdner,
ldgpresterande elever.

Domén Ar 5, N=31 Ar 8, N=37
Utfora vetenskap 65 % 24 %
Forklara vetenskap 4% 5%
Dokumentera vetenskap 31 % 71 %

I &rskurs 5 dominerar i materialet texter som skrivs for att utfora vetenskap, i
arskurs 8 dominerar 1 stéllet texter som forklarar eller dokumenterar veten-
skapen. Detta stimmer Overens med den utveckling som Veel diskuterar
(Veel, 1997). Det finns dven en fordndring av texterna inom de olika doma-
nerna, i arskurs 5 skriver man texter inom genren procedur, vilket helt for-
svunnit i arskurs 8 (till formén for den mer avancerade redogorelse for pro-
cedur). Inom doménen dokumentera vetenskap skriver man i &rskurs 8 texter
i genren taxonomisk rapport, vilken inte féorekommer i arskurs 5 dir endast
den mindre tekniska beskrivande rapport finns representerad (se dversikt i
Tabell 9).

De texter eleverna skriver visar ocksa en skillnad i graden av abstraktion
mellan arskurs 5 och 8. I foljande avsnitt diskuteras detta narmare.

5.4 Abstraktion och teknikalitet
5.4.1 Bakgrund till analysen

Abstraktion och teknikalitet &r drag som anses typiska for texter inom det
vetenskapliga faltet (se avsnitt 5.2.1). Ett abstrakt och tekniskt sprak &r nod-
véndigt for att kunna utdka meningspotentialen och utnyttja spraket som ett
funktionellt verktyg inom vetenskapen, men det kan ocksé fungera exklude-
rande pd manga sprdkanvindare (Fang, 2006:500 samt Martin och Veel,
1998:31). Med tekniska termer och taxonomier skapas en diskurs som skiljer
sig frdn den vardagssprakliga. Vardagssprakliga taxonomier, till exempel att
klassificera sjukdomar efter deras symptom och effekter, grundar sig pé sa-
dant som é&r direkt observerbart, medan tekniska taxonomier dr grundade pa
andra kriterier. Detta leder till att tekniska termer organiserar vérlden pa ett
annat sétt dn de vardagliga (Martin, 1993b:203f.). Genom tekniska termer
komprimeras dven innehéllet, vilket &r nodvandigt for att inte f4 ohanterliga
texter. “The taxonomies they [tekniska termer] establish in fact organize all
phenomena as if they were things — because it is things rather than processes
which lend themselves most readily to categorization as classes and sub-
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classes and as parts and wholes” (Martin, 1993b:212). De tekniska termerna
kan inte avfardas som en onddig jargong, utan dr nddvéandiga for att funktio-
nellt kunna anvénda sig av spriket. (Martin, 1993a:172).

Teknikalitet diskuteras som ett framtridande drag i naturvetenskaplig
text, medan abstraktion diskuteras som centralt i humaniora (Martin, 1993¢
och Wignell, 1998). Martin (1993c:222) skiljer ut fyra grundldggande text-
typer och skiljer hdr pa naturvetenskapens roll att skapa taxonomier och
forklara med hjilp av tekniska uttryck, och humaniorans roll att skapa gene-
raliserade rapporter och framstéillningar genom abstraktion.

Tabell 18. Fyra grundliggande texttyper i naturvetenskap och humaniora.

"describe’ “explain’
Science REPORT EXPLANATION
[technicality] (taxonomizing)
Humanities REPORT EXPOSITION
[abstraction] (generalizing)

Trots att teknikalitet dr ett centralt drag i naturvetenskaplig text har dven
abstraktionen en funktion att fylla i dessa texter. Genom abstraktion skapas
virtuella enheter som till skillnad fran fysiska enheter inte har ndgon massa,
t.ex. ord som “matsmaéltning” eller ’stenaldern”.** De abstrakta uttrycken kan
inte ’packas upp” pé samma sitt som de tekniska uttrycken. Det dr svart att
hitta ett mer kongruent uttryck for abstrakta uttryck som exempelvis “ener-
gi” eller “véxthuseffekten”, medan manga tekniska uttryck som uttrycks
genom nominaliseringar kan packas upp, t.ex. hdrdhet = det dr hart. Da
naturvetenskapliga texter forflyttas fran att beskriva hiar-och-nu till generali-
serade beskrivningar 0kar ocksd anvindningen av de abstrakta uttrycken
(Veel, 1997:184). Man gir fran att beskriva specifika hdndelser bundna i
tiden till att beskriva generella hindelser och kausala férlopp som inkluderar
abstrakta fenomen (Veel, 1997:189). Abstraktion &stadkoms i naturveten-
skapliga texter ofta genom nominaliseringar fungerar som en effektiv gram-
matisk resurs for att presentera information och utveckla argument (Fang,
2006:500).

Konkret och abstrakt behover inte betraktas som en dikotomi, utan kan
betraktas som en glidande skala, dir de forsta stegen mot abstraktion gar
genom generaliserade uttryck. I stéllet for att tala om en speciell ménnisko-
kropp eller den sné man anvénder i ett visst experiment talar man om den

3* Svenska Akademiens Grammatik definierar skillnaden mellan abstrakt och konkret betydel-
se som “Konkreta substantiv dr beteckningar for sddant som enligt vardagstinkandet har
massa (dvs. som kan vigas, ses, vidroras etc.), t.ex. personer, foremal, material etc. eller
grupperingar av sddana. Abstrakta substantiv dr beteckningar for ndgot som enligt var-
dagstinkandet saknar massa: idéer, yttranden, egenskaper och tillstind [...] (Teleman et al.,
1999:27)
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generaliserade “’kroppen” eller ”sndn”.*> An mer abstrakta uttryck ir sidana
dar hela processer eller foreteelser speglas genom ett enda ord, som utbild-
ning” eller fortplantning”. De abstrakta uttrycken i de senare exemplen
Overensstimmer med den vanligaste definitionen av abstrakt, som den ex-
empelvis definieras i Svenska Akademiens Grammatik (se not 34).

5.4.2 Analys av abstraktion och teknikalitet

Abstraktion analyseras hér utifran textens grad av generaliserade respektive
konkreta nominala referenter. Denna uppdelning grundar sig bland annat pa
Veel och Coffin (1997) dér generalisering sammankopplas med abstraktion.
Att koppla samman generalisering med abstraktion kan ocksad motiveras av
det utvecklingsperspektiv som diskuteras av bland andra Halliday och Mar-
tin (1999) dir en formaga att anvdnda sig av generaliserade uttryck anses
foregé att kunna anvénda de abstrakta uttrycken.

Distinktionen mellan konkret och abstrakt utgar i analysen frdn om na-
gonting finns i en avgridnsad méngd eller ej. Rorbara foremal i ett bestdmt
antal betraktas som konkreta. Aven icke-rérbara foremél kan ses som kon-
kreta om de ges en begrénsning i en kontext. (t.ex. ”Spindeln klarar sig
mycket ldnge pa det syre som finns i burken”). Med denna analys betraktas
alltsa ord som “maten” och ”blodet” i sammanhanget “nyttiga delen av ma-
ten tas upp av blodet” (5:F59) som generaliserade uttryck. All analys tar
hénsyn till den textuella kontexten, ett och samma ord kan dédrmed analyse-
ras som antingen konkret eller generaliserat beroende pa dess sammanhang.
Ett ord som “maten” i exemplet ovan skulle analyseras som konkret i sam-
manhanget “maten p& min tallrik sdg ovanligt god ut” (pahittat exempel).

Teknikalitet analyseras med avseende pa tekniska respektive vardagliga
nominala referenter. Uttrycken beddms som att de hor till en teknisk eller
vardaglig diskurs. Uttryck som “biceps” och valthornssnécka” analyseras
exempelvis som tekniskt, medan “balja” eller ’boll” analyseras som vardag-
ligt. I analysen har hdnsyn dven tagits till dldersgrupp, dir sddant som kan
anses ligga utanfor vardagsspraket for &ldersgruppen analyserats som tek-
niskt. I exemplet "Hur fungerar en angbdt?” (5:P46) har angbét analyserats
som tekniskt dd man kan anta att en 11-aring inte sett en dngbat, och inte
heller vet vad det dr eller hur den fungerar. | fortséttningen av texten anger
5:P46 vad han skall anvinda i experimentet “pldatburk, virmeljus, modelle-
ra”. Dessa ord analyseras som vardagliga d& de kan anses tillhora vardags-
spraket for en 11-aring. I arskurs 8 forekommer dven kemiska beteckningar i
texterna, dessa analyseras naturligtvis ocksa som tekniska referenter.

I enlighet med analysen av generalisering gors analysen med héinsyn till
den textuella kontexten. Ett ord som “ben” kan exempelvis analyseras som

35 1 Edling (2006) finns en utforlig diskussion och analys av abstraktion i text, med en treledad
uppdelning av specifika, generaliserade och abstrakta referenter.

103



tekniskt om det fungerar som ett dverordnat begrepp for en taxonomi om

olika ben i kroppen (exemplet hamtat fran 5:P53).%

5.4.3 Resultat av analys av abstraktion och teknikalitet

I Tabell 19 och Tabell 20 nedan redovisas analysen av abstraktion och tekni-
kalitet. Siffrorna som redovisas dr grundade p& medeltalet for varje enskild

text, och utgar fran de texter som skrivits av lagpresterande elever.

Tabell 19. Oversikt éver generalisering och teknikalitet i olika genrer, drskurs 5 och

8, ldgpresterande elever.

Ak 5 Ak 8 Ak 5 Ak 8
Domiin Genre, antal (Generalise- |Generalisera- [Tekniska / Tekniska /
texter Ak rade/konkret |de/konkreta vardagliga- [vardagliga
5/Ak 8 anominala  nominala ref.  [nominala ref. [nominala ref.
ref.
Utfora Procedur, [31%/69% [Ingen text Ingen text  |11% /89%
vetenskap  [6/0 texter
Redogorel- [50% /50% [69%/31%  56% /44% |7 % /93%
se for pro-
cedur,
16/10 texter
Ge veten- [Sekventiell [82% /18% [100% /0% [41%/59% 28 % /72%
skapliga forklaring,
forklaringar |1/2 texter
Organisera [Beskr. 51 % /49% [96% / 4% 64% /36% 25 %/ 75%
vetenskap- [rapport,
lig informa- (9/17 texter
tion
Taxon. Ingen text  [94% / 6% 79% /21%  |Ingen text
rapport,
0/8 texter

3¢ Kriterier for analys av abstraktion och teknikalitet dr himtade frin Elevers mdte med sko-
lans textvdrldar.
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Tabell 20. Oversikt 6ver generalisering och teknikalitet i olika genrer, bada drskur-
ser, lagpresterande elever.

Bada arskurser

Domiin Genre, antal Generaliserade Tekniska / vardagliga
texter konreta nominala nominala ref.
ref.
Utfora veten-  [Procedur 31% / 69% 11% /89%
skap 6 texter
Redogorelse for [57% / 43% 27% / 73%
procedur
26 texter
Ge vetenskapli- [Sekventiell 94% / 6% 37% / 63%
ga forklaringar [forklaring
3 texter
Organisera ve-  [Beskr. rapport  [77% /23% 47% - 53%
tenskaplig in- 26 texter
formation
Taxon. rapport  [94% / 6% 79% /21%
8 texter

En hogre andel av bade abstraktion och teknikalitet finns i arskurs 8 dn i
arskurs 5 1 de fall en genre finns representerad i bada arskurserna. Detta
stimmer vél dverens med den forskning som visar pa en &mnesspecificering
och ddrmed specificering in i olika &mnesdiskurser under grundskolans sena-
re ar (Martin, 1993c:221 & 1997:30). En 6kande grad av generalisering och
teknikalitet kan dven betraktas i enlighet med det utvecklingsperspektiv Veel
diskuterar. Enligt Veel ér texter inom doménen utféra vetenskap mindre
avancerade dn texter inom doméinerna att ge vetenskapliga forklaringar och
att organisera vetenskaplig information. De texter som hor till genren proce-
dur uppvisar ocksa en ldgre grad av bade generalisering och teknikalitet &n
de texter som é&r forklaringar eller rapporter. Denna tendens i enlighet med
mer avancerade genrer syns tydligast i Tabell 20 dir de tva arskurserna be-
traktas sammantaget.

En blick ut mot texter elever skriver i andra @mnen visar ocksi att texter-
na som skrivs i naturorienterande dmnen har en hogre grad av teknikalitet,
och i de flesta fall 4&ven av generalisering, 4n de texter eleverna skriver i
samhéllsorienterande &mnen och i svenskdmnet. Detta blir extra tydligt i
arskurs 8. I den analys som genomforts i projektet Elevers méte med skolans
textvdrldar har motsvarande virden studerats for texter fran samhéllsoriente-
rande &mnen och svenskdmnet. Resultaten redovisas i Tabell 21.

105



Tabell 21. Oversikt 6ver generalisering och teknikalitet i Svenska och samhdllsori-
enterande dmnen, drskurs 5 och 8.

Ak 5 Ak 8 Ak 5 Ak 8
Generaliserade / Generalise- Tekniska / Tekniska/
konkreta nomi- rade/kon- vardagliga vardagliga
nala ref. kreta nomi- nominala ref. nominala ref.
nala ref.
Svenska 18% / 82% 35%/65% 4% /96% 2%/ 98%

Samhaillsoriente-

N 44% / 56% 62% /38% 15%/85%  25%/75%
rande dmnen

I &rskurs 8 dr andelen tekniska nominala referenter i svenska och samhills-
orienterande &mnen 2 % respektive 25 %, medan motsvarande virde i natur-
orienterande &mnen dr mellan 41 % och 79 %, beroende pa genre.

De texter som har den lagsta graden generalisering i naturorienterande
dmnen &r de genrer som ligger ndrmare de texter som skrivs inom de person-
liga genrerna, procedur och redogorelse for procedur. Dessa genrer anvéands
1 Ovrigt mest i svenskdmnet, och innefattar bland annat personlig redogorelse
(personal recount) (se t.ex. Schleppegrell, 2004:85), som delar flera drag
med redogorelse for procedur.

5.4.3 Jamforelse mellan 1ag- och hogpresterande

Analysen som redovisas ovan géller texter skrivna av ldgpresterande elever.
Antalet texter inom varje genre skrivna av hdgpresterande elever dr lagt,
exempelvis har endast en hogpresterande elev skrivit en text inom genren
procedur. Direkta jamforelser mellan hog- och lagpresterande kan dérfor
inte goras inom de enskilda genrerna. En jimforelse med de texter som skri-
vits av hogpresterande elever pekar dock pa att de hogpresterande elevernas
texter i arskurs 5 dr mer konkreta med avseende pa andelen konkreta nomi-
nala referenter. Detta giller alla genrer utom den beskrivande rapporten. 1
arskurs 8 kan man inte se nagra indikationer pa skillnader mellan de 14g- och
hogpresterande vad géller generalisering.

Vad giller texternas anvindning av tekniska respektive vardagliga nomi-
nala referenter kan man se indikationer pé att de texter som skrivits av hog-
presterande elever innehéller en hogre grad av tekniska nominala referenter
béde i arskurs 5 och 8. Detta kan tyda pa att de hogpresterande eleverna tagit
till sig taxonomier och andra tekniska anvindningar av termer i hdgre grad
an de lagpresterande eleverna. Detta skulle dock behdva studeras pa ett stor-
re material.
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5.5 Téthet
5.5.1 Bakgrund till analysen

Tétheten i en text sdger ndgot om hur titt packad informationen i texten é&r.
Hog téthet, eller densitet, 4r ocksa ett av de drag som anses utmérka naturve-
tenskapliga texter (se t.ex. Halliday, 1993a:71). Komplexiteten i en naturve-
tenskaplig text vilar pa sddant som lexikal densitet, snarare dn pa den gram-
matiska uppbyggnaden, vilket ar vanligare i talat sprak (Halliday, 2004:654).
En hog lexikal densitet kan gora en text svérlist, framfor allt da de lexikala
enheterna i en sats komprimeras i en nominalgrupp utan nagra grammatiska
ord som ”léttar upp” satsen.

Texters tdthet har métts pa olika sitt. Halliday (2004:654) diskuterar en
texts densitet genom antalet lexikala enheter per sats. Det finns dven mer
lexikalt baserade méatt som kan anvéndas for att diskutera en texts tithet.
Halliday och Martin (1993) diskuterar till exempel grammatisk metafor och
nominaliseringar som ndgot som &dven Okar textens tdthet, forutom att det
bidrar till en hogre grad av abstraktion. Ett métt som ofta anvénds inom text-
lingvistik 4r nominalkvot vilken berdknas med formeln substantiv + preposi-
tioner + particip / pronomen + adverb + verb (Melin och Lange, 2000:48).
Ett enklare alternativ ar att rdkna ut antalet substantiv och verb. Melin och
Lange (2000:100) visar dven att man kan rdkna procentandelen substantiv i
en text, med motiveringen att substantiv dr den ordklass som &r central vad
giller formedling av fakta, och att hogre andel substantiv ddirmed ger en
titare text. Hultman och Westman (1977:185f.) diskuterar &dven texter i ter-
mer av nominal och verbal stil. Den nominala stilen har ett syntaktiskt fokus
runt nominalfraserna. Texter med denna stil &r mer innehallsligt koncentre-
rade genom sddant som nominaliseringar i stillet for underordnade satser
och hog ordvariation. Den nominala stilen sitts i relation till den verbala,
som 1 stillet 1ater verbet och satsen vara det centrala (i motsats till nominali-
seringen), och pa sa satt far en mindre tét stil.

Ordvariationen finns alltsd med som en del i den tidtare nominala stilen,
och Hultman och Westman (1977:56f.) diskuterar ordvariationsindex
(OVIX) som ett sétt att mita textens ordvariation. Man dividerar dd summan
av olika ord i texten med summan av alla ord i texten. Texter med ménga
olika ord i forhallande till textlingd far ett hogre OVIX-vérde. Nystrom
(2000:192) diskuterar att OVIX som statistiskt virde verkar ha en optimal
niva, dar ett allt for hogt varde tyder pa en for snabb &mnesprogression, och
att sammanhanget i texten ddrmed blir lidande, medan ett allt for lagt vérde
kan tyda pa att innehallet &r tunt.
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5.5.2 Analys av téthet

I analysen av tdthet har tvd matt anvénts: antalet nominala referenter per
verb som ett matt pa textens densitet, samt antalet referenttyper per fore-
komst som ett matt pa dess ordvariation. Som nominala referenter raknas i
detta fall substantiv, pronomen och rdkneord. Referenttyper berdr antalet
olika nominala referenter. Bojda former av ett ord rdknas som en och samma
typ. Maéttet for ordvariation innebér alltsé att en ldgre siffra innebér en hogre
ordvariation, med 1 som det ldgsta virdet om varje ord endast forekommer
en ging. Som verb ridknas hir de finita verben, och verbfraser som “vart
jétteglad att se” eller “orkar inte jaga” (5:F21, skrivning svenska) riknas
alltsa som ett verb. Mattet pa téthet &r grovhugget pa sa sétt att analysen inte
tar hdnsyn till annat &n nominala referenter och verb, men kan trots detta ge
en indikation pa hur informationstét texten &r.*’

5.5.3 Resultat av tdthetsanalys

Utrdkningen som redovisas i Tabell 22 &r grundad pa medeltalet for varje
enskild text, och omfattar de texter som skrivits av lagpresterande elever.

37 Kriterier for analys av tithet dr himtade fran Elevers méte med skolans textvirldar.
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Tabell 22. Oversikt éver tithet och ordvariation i olika genrer, ldgpresterande ele-

ver.
Ak5 Ak8 |Ak5 Ak8 |Ak5& Ak 5
8 &8
Domiin Genre, antal  [Nominala Nominala |Referentfo- Referentfé- |Nominala Referent-
texter ak 5/ak |referenter/ referenter/ |rek/refe-  irek/refe-  |referenter/ forek/
8 verb verb renttyp renttyp verb referent-
p
Utfora IProcedur, 2,62 Ingen 1,45 Ingen 2,62 1,45
naturve-  [6/0 texter text text
tenskap
Redogorel- 1,86 4,25 1,68 1,68 2,79 1,68
se for pro-
cedur,
16/10 texter
Ge veten- [Sekventiell 1,54 4,22 1,64 1,56 3,33 1,59
skapliga  [forklaring,
forklar- 1/2 texter
ingar
Doku- Beskrivan- 2,07 3,06 1,66 1,49 2,64 1,56
mentera  |de rapport,
vetenskap [9/17 texter
Taxono- Ingen | 10,74 | Ingen 1,53 10,74 | 1,53
misk rap- | text text
port,
0/8 texter
Medel 2,06 5,25 1,63 1,56 3,70 1,59

De titaste texterna i materialet finner vi i den taxonomiska rapporten i
arskurs 8, med 10,74 referenter per verb. Dessa texter har pa flera sétt en
sarstéllning gentemot andra i och med att de ofta &r anteckningar som eleven
for fran tavlan. De innehdller ofta listor av tekniska nomen, och kan helt
sakna verb. Aven om siffrorna inte dr jimforbara med OVIX kan man hir
diskutera textens tdthet som att sammanhanget blir lidande genom den hoga
informationstakten (jfr. Nystrom, 2000:192). Den lagsta tdtheten finns i se-
kventiell forklaring och redogorelse for procedur i &r 5. 1 redogorelse for
procedur, som ér den vanligast forekommande genren i materialet, har ele-
verna fatt i uppgift att redogora for en laboration, och i den sekventiella for-
klaringen har eleven skrivit ett eget arbete (endast en text i arskurs 5).
Tétheten dr hogre i arskurs 8 &n i arskurs 5. Ett medel péd 2,06 nominala
referenter per verb i texterna sammantaget i &r 5 kan jdmforas med ett medel
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pa 5,25 nominala referenter per verb i ar 8. I alla de tre genrer som finns
representerade bade i1 arskurs 5 och 8 sker en 6kning av tétheten, vilket tyder
pa att detta dr en generell tendens i materialet och inte bara ett utslag av de
taxonomiska rapporternas extremt hoga tithet. Téathetens okning f6ljs dock
inte av nagon pataglig 6kning av ordvariationen.

5.5.3 Jamforelse mellan 1ag- och hogpresterande

En jamforelse av texter skrivna av de lag- respektive hogpresterande elever-
na visar inga stora skillnader mellan grupperna vare sig géllande ordvaria-
tion eller antalet nominala referenter per verb. Man kan dock se nagot ligre
tathet i de hogpresterandes dn de lagpresterandes texter i rskurs 8. I extrem-
fallet taxonomisk rapport med 10,74 nominala refenter per verb ligger sam-
ma siffra pa 7,23 for de hogpresterande elevernas texter. Dessa elever tycks
alltsa ha fyllt ut sina taxonomiska rapporter med hogre andel verb &n de lag-
presterande eleverna. De lagpresterande elevernas taxonomiska rapporter
bestér i hogre grad av listor och upprékningar. Man skall dock komma ihég
att antalet texter inom varje genre dr begrénsat.

5.6 Expansioner
5.6.1 Bakgrund till analysen

Expansion ir ett av de karakteristiska dragen for skrivande inom naturveten-
skap (Keys et al., 1999). Genom expansioner byggs semantiska relationer
mellan olika héndelser genom att lagga till satser som specificerar, definierar
eller bygger ut den inledande satsen. Expansioner kan visa pé elevens forst-
else for sambandet mellan tva hiandelser (ibid.:1075).

Inom den systemisk funktionella lingvistiken rédknar man konjunktion
som ett av flera sdtt pa vilket kohesion skapas i text (se t.ex. Halliday och
Matthiessen, 2004). Konjunktion &r en del av den kohesiva komponenten
som tillsammans med den strukturella komponenten utgér de textuella resur-
serna som skapar textur i text. Konjunktion 4r en del av den textuella meta-
funktionen, dir den uttrycker logisk-semantiska relationer mellan textenheter
av varierande omféng, fran satser till langre enheter i ett stycke eller mer.
Halliday diskuterar tva olika logisk-semantiska relationer mellan satser: ex-
pansion och projektion.

(1) Expansion: the secondary clause expands on the primary, by (a)
elaborating it (b) extending it or (¢) enhancing it.
(2) Projection: the secondary clause is projected through the primary
clause, which instances it as (a) locution or (b) an idea.
(Halliday och Matthiesen, 2004:377)
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Ett exempel pa (1) expansion dr “John sprang ivag eftersom han var ridd”,
och ett exempel pa (2) projektion dr “John trodde att han skulle springa
ivdg” (ibid.:380, min Overséttning). Expansion kopplas vidare till relationella
satser, medan projektion kopplas till verbala och mentala satser. | detta av-
snitt kommer endast expansioner att diskuteras.

Expansioner bygger upp semantiska relationer av olika slag mellan satser.
De skapar ocksé ett grammatiskt forhallande mellan tva separata satser ge-
nom att foga samman dem till en strukturell enhet. Halliday skiljer ut tre
olika huvudtyper av expansioner: utveckling (eng. elaboration), tilldgg (eng.
extension) och specificering (eng. enhancement).”® Dessa olika huvudtyper
delas in i undergrupper enligt Tabell 23 nedan (Halliday och Matthiesen,
2004:542f1)).

Schleppegrell (2004:54f.) menar att man inom akademiska register an-
viander sig av fler olika konjunktioner 4n inom informella samtal. Elever
maste foljaktligen léra sig alternativa sétt att uttrycka logiska relationer da de
skriver texter inom skolans vérld (ibid.:57). Hon menar vidare att mer avan-
cerade skribenter anviander andra, mer effektiva sitt att kombinera satser 4n
de konjunktiva ldnkarna. Till exempel ger konstruktioner som nominalise-
ringar och inbdddade satser mer kondenserade satser dn vad som blir fallet
da man anvénder konstruktioner med konjunktioner. Skribenter under ut-
veckling vilar ofta mer pa konjunktioner (Schleppegrell, 2004:1071ff.). Detta
understryks dven av Knapp och Watkins (1994:87f.) som menar att elever da
de lér sig att skriva forklaringar maste f& bli bekanta med olika temporala
och kausala konjunktioner och éven f& anvénda dem. D& eleverna vil be-
harskar detta kan de 6vergé till mer avancerade konstruktioner.

De uttryckta kohesiva relationerna mellan olika satser i en text, exempel-
vis genom expansion, kan hjilpa till att ”packa upp” en titt packad text och
gora den lattare att f6lja. Flera undersokningar visar till exempel att uttryckta
kausala ldnkar underléttar forstaelsen och hdgkomsten av innehallet i en text.
Reichenberg (2000:136ff.) visar hur en 6kad grad av uttryckt kausalitet och
rost Okar forstielsen av liromedelstexter hos andrasprikselever. Aven Preto-
rius (1996:397) visar att kausalitet i text inte bara i narrativa utan &ven i in-
formativa texter dr en viktig komponent for att minnas innehallet. Pretorius
visar dven att elever med god formaga att aterge innehéllet i en text dven
klarar av att anvénda sig av kausala lédnkar i sin egen produktion, utan att
direkt behdva kopiera formuleringar fran den text de ldst. Det gér inte att dra
en direkt parallell fran dessa undersokningar till elevskrivna texter, men
Pretorius undersokning pekar mot att uttryckt kausalitet i text dr en kompo-
nent som kan uttrycka forstaelse for kausala relationer.

Uttryckta kohesiva lénkar dr dock inte alltid underléttande for lasningen.
McNamara et al. (1996:34) visar att ldsare med goda forkunskaper om dmnet
béttre minns en text med mindre uttryckt koherens dér de fér dra egna infe-

*8 Oversittningarna himtade fran termlistan Nordisk SFL-terminologi.
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renser. Genom att tvingas dra egna slutledningar fran texten gynnas en dju-
pare forstdelse med kopplingar till egen erfarenhet. De elever som har svaga
forkunskaper gynnas dock av en okad uttryckt koherens. Med grund i
McNamara et al. (1996) och Knapp och Watkins (1994) kan man anta att det
finns en utvecklingsstege som dven géller skribenter, dér en mer avancerad
skribent kan ga frén hogre till lagre grad av explicit uttryckt referens.

I detta avsnitt har jag valt att undersoka elevernas anviandning av olika ty-
per av konjunktioner som markerar en expansion, och expansionerna betrak-
tas som uttryck for forstdelse av sambandet mellan tvad héndelser. Keys
(1999) motiverar sitt val av expansionsanalys for att undersdka naturveten-
skapliga texter skrivna av elever: ’[expansions] show how the students gene-
rated meaning for elements of information such as observations, facts, and
inferences” (Keys, 1999:1048).

I Tabell 23 presenteras nigot forenklat Hallidays system, i enlighet med
den analys som genomfors. Forenklingen bestér i att Hallidays system inne-
héller en klassificering med fler nivéer, t.ex. finns under utveckling = appo-
sition de tva subtyperna forklarande och exemplifierande. 1 denna oversikt
och i efterfoljande analys finns denna tredje nivé inte med. Listan p& exem-
pel ar uttdmmande i forhallande till materialet och &r baserad pa Halliday
och Matthiesen (2004:542f1.).
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Flera av de konjunktiva relationerna 6verlappar varandra. Som exempel kan
ndmnas de kausal-konditionala konjunktionerna som uttrycker relationen
“trots detta” (yet, still, even so). Dessa ligger mycket nira de konjunktioner
under addition som uttrycker ett liknande forhallande: men, & andra sidan
(but, however). Beroende pa sammanhanget kan man analysera konjunktio-
nen som den ena eller andra relationen. De kategorier Halliday redovisar &r
de som befunnits mest fruktbara i textanalyser (Halliday och Matthiesen,
2004:548).

5.6.2 Analys av expansion

Ett antal analysavgoranden har gjorts i samband med analys av expansion i
elevtexterna. Dessa har gjorts med grund i Halliday och Matthiesen (2004)
samt Keys (1999). Nedan exemplifieras fyra typer av relationer som inte
analyserats som expansionsrelationer.

Implicita konjunktioner rdknas inte med i analysen. Ofta kan ett seman-
tiskt forhallande mellan satser finnas utan att konjunktionen dr explicit ut-
tryckt. Detta ar sirskilt vanligt i temporala eller kausala sekvenser, som i
foljande exempel George Stephenson died on 12 August 1848... He was
buried at Holy Trinity, Chesterfield” (Halliday och Matthiesen, 2004:548).
Hér finns ett temporalt forhéllande mellan satserna, men utan ndgon
temporal konjunktion, och i detta exempel finns d& en implicit konjunktion.
De implicita konjunktionerna skapar dven dessa koherens. Att ta med dem i
analysen leder dock till problem att avgéra om det foreligger en expansions-
relation, och i sé fall vilken. I engelskan &r nérvaron eller frinvaron av kon-
junktion dessutom ett drag som sérskiljer olika register frdn varandra. Om
man analyserar konjunktion dir denna &r implicit sd forsvinner denna sér-
skiljande funktion (Halliday och Matthiesen, 2004:549).

Expansionsrelationer kan dven skapas med hjélp av andra konstruktioner
an konjunktion. Lipson (2004) papekar till exempel att den mest typiska
expansionen &r en relativsats som definierar nagot. Analysen i denna av-
handling begréinsar sig dock till de expansionsrelationer som uttrycks genom
konjunktion, vilket ocksa gor att analysen blir jamforbar med Keys et al.
(1999). En mening som i 5:F36s text ”Brostkorgen bildas av revbenen, som
skyddar hjérta och lungor” riknas alltsa inte som specificering, trots att rela-
tivsatsen ger mer information om revbenen.

De fall dér expansionsrelationer uttrycks utan konjunktion analyseras inte
som expansioner, t.ex. 5:F50 ... till att pumpa upp vatten fran gruvorna
med. Detta var svért pa den tiden.” Den andra satsen fungerar som ett tilldgg
till tidigare sats, men ingen konjunktion finns. Dérmed analyseras den inte
som expansion. Satser dir en markering finns mitt i satsen, som till exempel
5:F11 ”Jag gissade alltsa ratt” rdknas inte heller som expansion eftersom
satsen inte inleds med konjunktionen.
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Satsforkortningar eller uppradningar raknas inte som expansioner. Sddana
konstruktioner som 8:F82 Allt bestar av materia (ex djur, vixter, luft, vat-
ten)” analyseras alltsa inte som utveckling. For att en expansion skall identi-
fieras skall tva satser sammanfogas. Man skulle dock kunna se parenteser
och listor som foljer efter kolon som expansioner som éar typiska just for
skrivande inom naturorienterande &mnen, dven om de inte utgérs av full-
stindiga satser. Dessa konstruktioner ar vanliga framfor allt dd& man for an-
teckningar eller skriver taxonomiska rapporter. Jag har dock valt att inte ta
med dessa fall, samt lagt en tyngdpunkt vid att den kohesiva ldnken skall
finnas explicit uttryckt for att ndgot skall analyseras som en expansionsrela-
tion. Detta motiveras med att uttryckt kohesion é&r ett led i elevens genreut-
veckling, i enlighet med den litteratur som redovisades i avsnitt 5.6.1. Néar
eleverna sedan behédrskar detta kan de dverga till mer implicit uttryckt kohe-
rens. | detta fall ar eleverna relativt unga, och deras vég in i de naturveten-
skapliga genrerna har just borjat. Fokus i studien ligger dessutom pa de l1ag-
presterande eleverna och man kan anta att dessa inte tagit sig in i den natur-
vetenskapliga diskursen pd samma sidtt som sina mer hogpresterande
klasskamrater. De uttryckta kohesiva ldnkarna betraktas som att eleven
kommit ldngre i utvecklingen av de naturvetenskapliga genrerna, och avsak-
naden av kohesiva lidnkar betraktas som tecken pd avsaknad av koherens
(d&ven om undantag naturligtvis finns).

5.6.3 Resultat av expansionsanalys

Expansionsanalysen genomfordes genom att texterna forst delades in i satser
(i enlighet med Keys et al., 1999). Som sats betraktas en enhet som innehal-
ler ett subjekt (som kan vara implicit) och ett predikat. Satser som bestod av
nagon av de i Tabell 23 ndmnda expansionsrelationerna klassificerades, och
ett matt for hur stor andel av satserna som uttrycker en expansionsrelation
riknades ut. Siffrorna ar baserade pa den procentandel satser som innehéller
en expansionsrelation i varje enskild text. I Tabell 24 redovisas resultaten av
denna analys.
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Tabell 24. Resultat av expansionsanalys, drskurs 5 och 8, ldgpresterande
elever.

Utveckling (Tillidgg Specifice- /Andel
ring expansio-
ner totalt
Domiin Genre,
antal tex- |[Ak5 Ak8 |Ak5 Ak8 |AkS5 Ak8 |Ak5 AkS
ter 4k 5/8
Utfora veten- Procedur, Ingen Ingen Ingen
skap 6/0 texter 0% 6% 6 % 12% | --
text text text
Redogorel-
se for pro-
cedur, 0% 1% |[5% | 1% |18% 10% |23% [12%
16/10 texter

Ge veten- Sekventiell
skapliga forklaring,

" . 0% 0% | 6% | 4% |29% |17% |35% [21%
forklaringar  1/2 texter

Organisera  Beskrivade
vetenskaplig rapport,

. . 0% | 4% |11% 7% [15% | 9% [26% |20%
information  9/17 texter

Taxono-

misk  rap- Ingen Ingen Ingen

port,  0/8 | (B oy [TIESgop MBS g0 504
text text text

texter

Alla texter

0% 3% [ 7% 4% |16% 10% [22% (16%

Den genre som innehéller hogst grad av expansioner ar sekventiell forklar-
ing, dir 35 % respektive 21 % av satserna innehéller en expansionsrelation
av nigot slag. Hiar dominerar expansion av typen specificering, genom ut-
tryck som ”sen” eller ”och da”. Textunderlaget i denna genre ar dock sa litet
(en text i arskurs 5 och 2 texter i arskurs 8) att detta resultat maste ses som
ytterst preliminért. Légst grad av expansioner finner man i arskurs 5 i genren
procedur (12 %) och i arskurs 8 1 genren redogorelse for procedur (12 %).
Den vanligaste typen av expansion i texterna oavsett genre och arskurs ar
specificering. Detta &r i arskurs 5 oftast uttryckt med en spatiotemporal kon-
junktion som i exemplet "Det kommer bubblor ndr man sétter ner glaset”
(5:P3) eller "forst satte vi ner det ena glaset sen det andra up och ner” (5:F6)
och néstan lika ofta med en kausal-konditional konjunktion som i exemplet
”Luften presar ner tenstikan sd att den &r nere” (5:F34). I arskurs 8 ar ande-
len kausal-konditionala konjunktioner nagot vanligare &n de spatiotempora-
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la, men dven hér &r alltsé olika varianter av specificering den vanligaste ex-
pansionstypen.” I Keys studie (1999) 4r i stéllet tilligg den vanligaste typen
av expansion. I Keys studie har ca 30 % av satserna kodats som expansion,
medan texterna i denna undersdkning ligger nigot ldgre med ett snitt pa 22
% 1 arskurs 5 och 16 % i arskurs 8. Hér skulle en undersdkning pa ett storre
material behovas for att kunna gora mer utarbetade jamforelser.

Det finns dven en spridning av andelen expansioner i texterna. En grupp
elever bade i &rskurs 5 och 8 skriver texter med mycket liten grad eller helt
avsaknad av expansioner, medan vissa enstaka elever (dven bland lagpreste-
rande) har en hog grad av expansion i sina texter.

Arskurs 5, lagpresterande elever, N=31

Antal texter

I

0-10% 11-20% 21-30% 31-40%  41-50% 51-60% 61-70%

Figur 12. Antal texter med olika grad av expansion. Lagpresterande elever.

Figur 12 &r baserad pa alla texter skrivna av lagpresterande elever. Som
framgéar av figuren skriver 8 elever texter diar 11-20 % av satserna innehaller
en expansionsrelation. Intressant &r dock att i den grupp av 8 elever som
skriver texter ddr mindre &n 10 % av satserna innehaller en expansionrelation
ar det 6 av dessa vars texter inte innehaller ndgon expansionsrelation dver

¥ Viberg (2001:12) diskuterar anvindningen av de konnektiva adverben sen/sd/dd vilka i
denna analys skulle hamna i kategorin spatiotemporala konjunktioner. Viberg diskuterar
muntliga aterberédttanden av en videofilm och hér intar sen/sd/dd en dominerande stillning
bland konnektorerna (en- och flersprakiga skolbarn i arskurs 4-9). I gruppen barn utgdr
sen/sa/da 50 % av alla konnektorer, medan motsvarande andel for en kontrollgrupp av vuxna
utgdr 25 %. I de texter som undersokts i denna avhandling &r de kausal-konditionala konjunk-
tionerna ndstan lika vanliga som de spatiotemporala i arskurs 5, och vanligare i arskurs 8.
Okningen kan alltsi tyda pa att anvindningen av temporala konjunktioner frimst dr knuten till
lagre aldrar. Skillnaden i anvéndning av konjunktioner kan dven indikera skillnad mellan tal-
och skriftsprak samt skillnad mellan de olika genrer som &r representerade i denna avhandling
respektive de narrativa texter som finns i Vibergs underskning.
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huvud taget. Tva texter har en expansionsgrad pa dver 51%. Bada dessa dr
relativt korta texter i genren redogorelse for procedur med manga forklaran-
de inslag.

I &rskurs 8 ser fordelningen mellan texterna ut enligt Figur 13.

Arskurs 8, lagpresterande elever, N=37

antal texter
oo

0-10% 11-20% 21-30% 31-40% 70%

Figur 13. Andel av satserna i arskurs 8 som innehaller en expansionsrelation

I arskurs 8 skriver 14 elever texter dir under 10% av satserna innehéller
ndgon expansionsrelation. 13 av dessa skriver texter dér det helt saknas ex-
pansionsrelationer. 6 av dessa ér texter skrivna som redogorelse for forlopp,
och 3 av dem &r taxonomiska rapporter. En enstaka text har en expansions-
grad pé 70%. Detta ir en beskrivande rapport dér en elev svarat pé ett antal
fragor och anvinder expansioner som “for att”, eftersom” eller till exem-
pel”.

Andelen expansioner i materialet dr ldgre i arskurs 8 &n 1 arskurs 5. I
arskurs 5 dr spridningen ocksa storre én i rskurs 8. Dér finns fyra texter med
en expansionsgrad pa dver 40 %, medan det i arskurs 8 endast finns en text

med expansionsgrad over 40 %.

5.6.4 Jamforelse mellan 1ag- och hogpresterande

Om man jamfor hela textméngden mellan texter som skrivits av 1ag- respek-
tive hogpresterande visar det sig att de hogpresterande skrivit texter med en
nagot hogre grad av expansioner. [ &rskurs 5 dr andelen satser som innehaller
nagon expansionsrelation 27 % for de hogpresterande (22 % for de lagpres-
terande) och i arskurs 8 21 % (16 % for de lagpresterande). Det skiljer alltsa
5 procentenheter mellan gruppen lag- och hogpresterande bade i arskurs 5
och 8.
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Fordelningen mellan olika typer av expansioner ar i stort sett lika mellan
de 1ag- och hogpresterande eleverna. I skolar 8 finns dock en skillnad nér det
géller den vanligaste typen av expansion. Medan specificering dr vanligast i
den lagpresterande gruppen ér tilldgg vanligast i den hogpresterande.

5.7 Sammanfattning och diskussion

I detta kapitel har studieobjektet forflyttats frén textuppgift, vilket var fokus i
foregéende kapitel, till genre. En och samma textuppgift visade sig kunna ge
upphov till texter i olika genrer, och denna genreindelning blev utgéngs-
punkten for de dvriga typerna av analys. Texterna analyserades forutom med
avseende pa genre och genresteg dven med utgangspunkt i deras grad av
abstraktion, tithet och anvindningen av expansion. 1 detta avslutande avsnitt
ges inledningsvis en oversikt dver textanalysen utgdende frén genre. Sedan
sammanfattas ett par centrala resultat och resultaten diskuteras.

I Tabell 25 graderas generalisering och teknikalitet samt tdthet 1 lag, me-
del och hog i relation till texter elever skrivit i &mnena svenska, samhéllsori-
enterande och naturorienterande &mnen (se presentation av data i kapitel 3). I
tabellen presenteras alla texter, skrivna av bade 14g- och hogpresterande, for
att visa pé variationen inom genrer och uppgiftstyper. Textanalysens resultat
i relation till de enskilda skrivforloppen presenteras i den sammanfattande
Tabell 29 i kapitel 7.
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Tabell 25. Sammanfattande oversikt over de olika genrerna i analysen, lag- och
hogpresterande.
Genera- .
. L. Vanligaste
. Ars- Uppgiftstyp, antal  lisering .
Domén Genre Tithet expansions-
kurs texter & tek-
nikalitet op
Utfo - -Rapp fréan lab (7
{fora ve Procedur apﬁp an lab (7) Medel Hog Tillagg
tenskap -Skriva eget arbete(1)
Ingen text
Redogorelse . . .
. -Rapp fran lab (23) Medel |Medel | Specificering
for procedur
-Rapp fran lab (15) Hog Hog | Specificering
Ge veten- .
. Sekventiell -Skriva eget arbete . . .
skapliga . ) Hog Medel | Specificering
. . forklaring (2)
forklaringar
-Skriva eget arbete
(2) « " e
e Hog Hog | Specificering
- Svara pa fragor (1)
-Fora antn (1)
O ] -Skri t arbet
rgamser'a Beskrivande riva egetarbete . Tillagg /
vetenskaplig (6) Hog Medel . .
. ) rapport . . Specificering
information -Skriva berittelse (5)
-Skriva eget arbete
7
(0 oo ) « Tillagg /
-Svara pa fragor (7) Hog Hog . .
i Specificering
-Fora antn (5)
-Rapp fran lab (2)
Taxonomisk
Ingen text
rapport
-Fora antn (12
(12) Hog Hog Utveckling

Nedan foljer en sammanfattning av centrala resultat fran detta kapitel.

e En och samma skrivuppgift kan ge upphov till texter inom olika genrer,
dven inom en och samma klass.

e De studerade texterna har ofta svagt utvecklade genresteg.

e De studerade eleverna skriver texter i mer avancerade genrer i arskurs 8
jamfort med i arskurs 5. Texter med syftet att utrmana vetenskapen saknas
helt i materialet. Texternas struktur utvecklas inte ndimnvért mellan ars-

kurserna.

e Texterna i materialet uppvisar en hogre grad av abstraktion och teknikali-
tet samt tdthet 1 arskurs 8 an i arskurs 5.
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e Andelen expansioner i de studerade texterna ar 1ag, och lagre i arskurs 8
an i arskurs 5.

e De hogpresterande eleverna i studien skriver texter med nagot hogre grad
av expansioner dn de lagpresterande. Daremot skiljer sig inte texternas
struktur at mellan grupperna.

Dessa resultat ger upphov till ett antal fragor. Inledningsvis kan fragan stil-
las vilken genrekunskap eleverna far mojlighet att utveckla under de lektio-
ner som finns representerade i detta material. I en jimforelse med Veels
genreuppstéllning (se Tabell 8) ser man att texter inom doménen utmana
vetenskapen helt saknas i det undersokta materialet. I denna domén finns
genrerna exposition och diskussion, och dessa finns alltsa inte representerade
i materialet. Ingen av de uppgifter som diskuteras i foregdende kapitel verkar
heller ha haft som mal att 4stadkomma sadana texter. Dessa genrer dr ocksa
de mest avancerade genrerna i Veels diskussion, och kanske kan dessa troli-
gare aterfinnas i hogre arskurser.

I betygskriterierna for att fa det hogsta betyget, "Mycket vil godkénd”, i
arskurs 9 formuleras som tidigare nimnts malet att eleven skall kunna grans-
ka en argumentation och att “Eleven illustrerar med exempel vetenskapliga
undersdkningars fordelar och begridnsningar nir det giller att 16sa vardagliga
och samhilleliga problem.” (Kursplaner och betygskriterier, Naturoriente-
rande dmnen, www.skolverket.se). Bada dessa funktioner, att granska en
argumentation respektive att se férdelar och nackdelar, dr sddana dér genrer-
na inom doménen att utmana vetenskap skulle vara relevanta. Det blir ocksa
tydligt att texterna endast representerar en typ av forklarande texter, den
sekventiella forklaringen. I Veels modell finns sex olika typer av forklaring-
ar beskrivna, och en av dessa finns alltsd representerad i det analyserade
materialet.

I materialet &r texter i mer avancerade genrer mer vanligt forekommande i
arskurs 8 dn i arskurs 5. Frén att en majoritet av texterna tillhér doménen
utfora vetenskap 1 arskurs 5 tillhor de flesta texter i arskurs 8 doménen orga-
nisera vetenskaplig information. Detta forhéllande markerar en utveckling
frin en domén dér betydelsen dr uppbyggd av den praktiska aktiviteten i
genrerna procedur och redogorelse for procedur till en domén med mer
teoretiskt baserad kunskapen i rapportgenrerna, vilket ligger i linje med Ve-
els resonemang om mer avancerade genrer hdgre upp i ren. Genrestrukturen
ar ungefdr densamma i bada arskurserna dé de genrer som foérekommer i
bada arskurser jaimfors. Detta med undantag for genren redogérelse for pro-
cedur dar ett par av elevernas texter bildar mer av en helhet i arskurs 8 dn i
ar 5, och de ingdende genrestegen dr mer utvecklade. Detta stimmer Overens
med Schleppegrells (2004) resonemang att genrerna har en enklare realisa-
tion i ldgre arskurser for att sedan utvecklas da elevernas behérskning av de
vetenskapliga begreppen och spraket okar. 1 forklaringar och beskrivande
rapporter dr de undersokta texternas genrestruktur och genrestegens utveck-
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ling liknande i de bada skoldren. Dessa resultat indikerar att eleverna far
mojlighet att skriva i nya genrer, men att de inte far samma mdjlighet eller
vana av att utveckla de genrer de redan borjat skriva i. Den utveckling som
pa ytan finns i friga om domin och genre fylls inte upp med utvecklad struk-
tur i texterna och andra textinterna drag. Dessa iakttagelser stimmer Overens
med de skrivforlopp som diskuterats i foregdende kapitel, dir diskussionen
kring textens form, funktion och tinkbara anvindare visade sig vara séllsynt
forekommande (se avsnitt 4.3.2 ovan).

Genre skall i detta ssmmanhang betraktas som en process, till vilken tex-
ter med vissa gemensamma drag ar knutna. Texterna levandegor olika typer
av sociala sammanhang. Resultaten indikerar dock att eleverna inte har na-
gon levande relation till de genrer inom vilka de skriver sina texter. Gen-
restegen ar ofta svagt utvecklade, och det finns heller ingen sjédlvklar kopp-
ling mellan aktivitet och vilken textstruktur som levandegdr denna aktivitet.
Detta visar sig genom att ett och samma skrivforlopp kan ge upphov till tex-
ter inom olika genrer.

Texternas grad av abstraktion och teknikalitet samt tdthet &r i det studera-
de materialet hdgre i ar 8 &n 1 ar 5. Detta stimmer vél dverens med den
okande dmnesspecificering som sker under grundskolans senare ar. Ett lik-
nande resultat syns i den analys som utforts pa liromedelstexter i naturorien-
terande dmnen géllande abstraktion och teknikalitet samt téthet (jfr. Edling,
2006). Trots att titheten i elevernas texter okar, s Okar inte graden av ex-
pansioner, vilket kan vara ett sitt att packa upp tétt packade texter. Andelen
expansioner ir i det studerade materialet l4gre i arskurs 8, bade bland lag-
och hogpresterande elever. Det ar ocksd anmérkningsvart att en forhallande-
vis stor del elever, framfor allt 1 arskurs 8, skriver texter som helt saknar
expansioner. De laga virdena for expansion tyder pa att eleverna inte fér
inga i praktiker dér de uttrycker logiskt semantiska relationer i text. Eftersom
tidigare redogorelse for forloppen runt skrivandet visar att dessa relationer
mycket séllan tas upp muntligt kan man anta att eleverna inte far vana att
sprakligt formulera dessa relationer.

Nagon stor skillnad kan inte ses mellan de texter som skrivits av 14g- re-
spektive hogpresterande elever i materialet. Vissa indikationer kan dock
diskuteras, som exempelvis att de hdgpresterande elevernas texter innehaller
en hogre grad av expansioner (dock ldgre andel i ar 8 &n i ar 5 som niamnts
ovan). Virt att notera dr ocksé att genrestrukturen inte &r mer utvecklad i de
texter som skrivs av hogpresterande elever, vilket man hade kunnat anta.

I de texter som undersokts i detta kapitel kan flera utvecklingspotentialer
ses. Eleverna skriver texter i flera olika genrer inom dmnet, och man ser
indikationer pa en viss utveckling géillande genre, tithet och abstraktion fran
arskurs 5 till arskurs 8. Detta f6ljs dock inte av en 6kad anvindning av ex-
pansioner som kan hjdlpa till att uttrycka logisk semantiska relationer mellan
innehallsliga enheter. Genrestegens utvecklas inte heller mellan arskurserna.
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Man matchar alltsd inte den dkande abstraktionen och teknikaliteten med
utvecklad struktur eller uttryckta logiska relationer.

Om nagon form av forstielse for den skrivna texten finns hos eleven okar
mojligheten att texten kan fungera som grund for lirande. I nésta kapitel
diskuteras elevens forstaelse for den egna texten i termer av textrorlighet.
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6 ”Dom andra som ser det hir, dom forstér ju
ingenting!” Narbild av textrorlighet.

I naturorienterande &mnen skriver eleverna nagonting vid i stort sett varje
undervisningstillfille. Skrivandet fyller manga olika funktioner, man kan
skriva anteckningar for att minnas lararens genomgéng, skriva en labora-
tionsrapport for att dokumentera ett resultat och utreda ett kausalt forlopp
eller svara pa instuderingsfragor som ett sitt att bearbeta ett stérre textmate-
rial i en larobok.

Uppfattningen om skrivandets funktion kan skilja sig at mellan ldrare och
elever och dven mellan olika elever i samma klass. Ur ett inldrningsperspek-
tiv kan man dock se en gemensam funktion for skrivandet genom att det
skall fungera som grund for ldrande av nagot slag. Om nigon form av forsta-
else for den skrivna texten finns hos eleven 6kar mojligheten att texten kan
fungera som grund for l4rande.

I detta kapitel diskuteras forstaelse i termer av elevens textrorlighet. Text-
rorlighet ror den relation eleven har till sin text, och visar sddana saker som
hur eleven kan ldsa sin egen text hogt, ssmmanfatta huvudpunkter i texten,
forklara oklara avsnitt eller gora generaliseringar utifrdn vad han eller hon
skrivit. Genom att studera detta ges en inblick i pa vilket sitt eleven kan
anvinda sin text. Man kan se om eleven star i ett dialogiskt eller monolo-
giskt forhéllande till texten, och se till vilken grad den kan fungera som ett
larandeverktyg. Textrorlighetsbegreppet kommer att diskuteras i relation till
arskurs och uppgiftstyp, och elevernas sammantagna textrorlighetspositioner
kommer dven att diskuteras.

6.1 Elevers relation till skrivandet och texten. Tidigare
forskning

Elevers relation till sitt skrivande och till den egna texten har studerats pa
flera olika satt. Fokus har legat pa sadant som skrivprocessen, medvetenhet
om mottagare eller genremedvetenhet. Inte lika ofta har man studerat rela-
tionen till och forstéelsen for innehéllet i den text eleven skrivit.

Genom att undersoka elevens relation till den egna texten sitts fokus pa
ett antal sidor av skrivsituationen i skolan. En av de fragor som ofta diskute-
ras i samband med skrivande dr huruvida eleverna “’skriver av” forlagor,
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eller producerar “egen text” (se t.ex. Anward, 2005, Nilsson, 2002, Persson,
1998). Forutom att man diskuterar detta i forskningen dr det ocksa en livak-
tig diskussion i klassrumspraktiken. Eleverna vet ofta att de hellre bor skriva
med egna ord &n att skriva av. En pojke i arskurs 5, 5:P97, séger till exempel
”Om man inte orkar kan man skriva av, men man lér sej inte precis s& myck-
et!” Att diskutera elevernas texter i termer av textrorlighet ger en mdjlighet
att diskutera vilken forstéelse eleverna har for sin egen text, vilket kan ge
indikationer pa om texten dr en avskrift eller producerad av eleven sjilv (re-
producerande och producerande praktiker diskuteras i avsnitt 8.2).

For att studera skrivprocessen har man bland annat anvént s kallade tén-
ka hogt - protokoll dér eleverna redogor for sitt resonemang i samband med
skrivandet. Langer (1986) har i en studie av 67 elever 8, 11 och 14 ar gamla
utvecklat ett antal analytiska begrepp for att finga reflektioner runt skrivan-
de och ldsande. Hon har anvint sig av tdnka hogt-protokoll bade fore, under
och efter skrivandet och ldasandet. Eleverna har efter skrivandet bland annat
fatt 14sa igenom den text de skrivit och i samband med detta redogéra for hur
de resonerat. Langer konstaterar att de kommentarer eleverna ger till sina
skrivna texter till storsta del beror texternas innehdll. Eleverna kommenterar
produkten snarare &n processen och ger kommentarer om innehéllet snarare
dn om texten som sadan. Liknande resultat visar Keys (1999) i en studie av
16 elever i &r 8 som fort tinka hogt - protokoll d& de skrivit laborationsrap-
port. Protokollen bestod till storsta del av diktamen (eleverna sdger orden
hogt medan de skrivs) och uppldsningar (eleverna ldser upp séddant de redan
skrivit). De flesta elever kommenterade till viss grad kommande steg i arbe-
tet, och de utvirderande kommentarer som fanns av det som redan skrivits
rorde uteslutande ytfaktorer som stavning och grammatik (ibid.:681). I en
jamforelse mellan kommentarerna runt ldsande respektive skrivande kan
Langer (1986) dock konstatera att eleverna uttrycker en hogre medvetenhet
om sjilva processen géllande skrivning &n ldsning. Detta uttrycks genom
sadant som metakommentarer om textuella val, t.ex. ”’I might put these in
different order” (ibid.:76) och uttryckta hypoteser om vad som skall skrivas
langre fram i texten, t.ex. ”I'm going to write about something exciting hap-
pening” (ibid.:76). Langer konstaterar ocksd att de dldre eleverna, 14-
aringarna, efter avslutat skrivande i hogre grad 4n 8-aringarna ger kommen-
tarer som utvecklar textens innehall (ibid.:81).

Tidigare studier av och modeller for att studera hur elever talar om texter
de last har bland annat presenterats av Sdljo (1996) och Langer (1995). Siljo
diskuterar elevers sitt att tala om texter i termer av yt- och djuprorlighet.
Elever sdgs ha en ytlig rorlighet om de koncentrerar sig pé att till exempel
memorera vissa delar av en text utantill eller plocka ut enskilda fakta, vilket
leder till en grundare forstaelse. Elever som i stéllet lagger vikt vid vad hela
texten handlar om och funderar 6ver vad den refererar till har en djupare
forstaelse.
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Langer (1995) diskuterar olika forestdllningsvérldar i ldsning, i termer av
olika positioner (stances) en ldsare anvinder sig av. Positionerna skall be-
traktas som olika valmgjligheter en ldsare har i relation till texten. Position
1. Att vara utanfor och kliva in i en forestillningsvérld *° - betecknar den
position dér vi med mer bredd dn djup samlar initiala uppfattningar for att
kliva in i en textvérld. Position 2. Att vara i och rora sig genom en forestdll-
ningsvdrld — betecknar den position dér vara forestillningar fordjupas och vi
kan ifrdgasétta motiv och innebdrder i texten. Position 3. Att stiga ut och
tdnka over det man vet — betecknar den position dér vi genom vara forestall-
ningar kommer till insikt om delar i vart eget liv. Position 4. Att stiga ut ur
och objektifiera upplevelsen — betecknar den position dér vi kan distansera
oss fran och reflektera runt texten med fokus pé struktur etc. Positionerna
skall inte betraktas som linjdra, utan kan aterkomma nér som helst under
lasningen och uppstar ur skiftande interaktion mellan en ldsare och en viss
text.

En annan del av relationen mellan skribent och text handlar om hur med-
veten skribenten dr om varfor texten skrivs, vem som skall 14sa den och tex-
tens funktion. Detta har studerats bland annat i termer av mottagarmedveten-
het. Medvetenhet om mottagaren, och existensen av en verklig snarare &n en
fiktiv mottagare har visat sig ha inverkan pa skrivandets resultat (se t.ex.
Nilsen, 1999). Elevers medvetenhet om vem de vénder sig till i sitt skrivande
undersoks ocksd av Langer, som visar att mottagarmedvetenheten framfor
allt framkommer genom elevernas resonemang om hur texten skulle kunna
omformuleras for en annan mottagare, snarare én deras svar pa direkta fragor
om vem texten vander sig till (Langer, 1986:104f.). I ett skolsammanhang
skrivs texter ofta utan att eleverna gors medvetna om vem mottagaren av
texten dr. Evensen (1997:173) diskuterar hur den ldrare som ofta 4r mottaga-
re av det eleven skriver skall kunna bli en reell mottagare for barnet. Han
understryker att det barnen saknar i skolan egentligen inte &r mottagarmed-
vetenhet utan mottagare. Elevers uppfattning om skrivandets syfte kan ocksa
skilja sig &t mellan elever i en och samma grupp vilket diskuteras av Knain
(2005). Medan den ena eleven inte ser nagon mening med att formulera ett
syfte i en laborationsrapport, utan mest ser det som en dekoration som léra-
ren kréver, kan den andra eleven i samma grupp formulera varfor ett syfte
skall finnas med och varfor hon formulerat det som hon gjort (Knain,
2005:615f).

Elevers sitt att ndrma sig sitt skrivande kan ocksa diskuteras i termer av
strategisk, rituell och kommunikativ handling med avseende pa den funktion
som finns for handlingen (Berge 1988:56ft.). Berge diskuterar dessa begrepp
i relation till skrivandet. Den strategiska handlingen sker framst for att uppna
ett mél, medan hur detta mal uppnés ar av underordnad betydelse. Den ritu-

* Oversittningen av definitionerna 4r himtade ur Anna Sérmarks svenska oversittning av
Langer, 1995 (Langer, 2005).
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ella handlingen handlar om att utféra en handling for dess egen skull, funk-
tionen &r framst att delta i en handling, och typiska exempel pa detta dr dans
eller lek. I den kommunikativa handlingen &r det som férmedlas det centrala.
Elever ombeds ofta att forestilla sig att de utfor en kommunikativ handling,
och ténka sig en viss ldsare av texten. Det dr dock ofta svart att urskilja en
renodlad handlingstyp. Skrivande i skolan kénnetecknas av att den rituella
och strategiska handlingen ofta dominerar éver den kommunikativa (Nils-
son, 2002:128). Den verkliga mottagaren saknas ofta.

Att texter i skolan skrivs utan mottagare diskuteras dven av Lorentzen
(1995) och Nystrand (1986). Bada menar att den vanligaste typen av skri-
vande utanfor skolan dr att skriva for en mottagare. Begynnande skrivare
skriver sa kallade “till-fran-texter” (Lorentzen, 1995:5f.) och vuxna skriben-
ter skriver brev, kom-ihag-lappar och anteckningar (Nystrand, 1986:105f.).
Aven forhillandevis sma barn kan uppvisa genremedvetenhet genom att i
skrivande eller samtal visa en medvetenhet om att texter skrivs pa olika satt
for olika syften (se t.ex. Kamberelis, 1999). Mest medvetenhet om hur texter
skrivs tycks dock finnas runt berdttande texter (ibid.:444).

Forutom medvetenhet om form, innehall och mottagare kan relationen till
texten ocksé diskuteras i termer av associationer. Att associera fran texten
till andra erfarenheter ger en mdjlighet att koppla samman vardagskunskap
och skolkunskap. Genom dessa associationer visar eleven hur hon eller han
knyter samman tidigare erfarenheter fran vardagen eller skolan med den nya
texten. Det sprak som elever behdver for att ta sig in i olika skoldmnen skil-
jer sig fran vardagsspréket, och det krdvs ett aktivt arbete for att ta sig in i
dem. Att anknyta till tidigare kunskaper, erfarenheter och sitt att ldra ar en
vag till detta (se t.ex. Anward, 1983:168ff. och Liberg, 2006:137ff.). Mack-
en-Horarick (1996) visar hur eleven ror sig inom olika doméner d& de skapar
kunskap. De doméner Macken-Horarick diskuterar &r den vardagliga, specia-
liserade och reflexiva (1996:241).
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Tabell 26. Tre kulturella domdiner for skapande av kunskap *

Vardaglig Specialiserad Reflexiv
Sunt fornuft- Amneskunskap
kunskap (relevant > (relevant for spe-
for vardagslivet) cialiserad utbild- 4 Kritisk kunskap
ning)
Vardagliga roller Expertroller (ka-
(karakteriserade av rakteriserade av
familjdra relatio- <«—» opersonlighet, <+—» Multipla roller
ner, delade per- formalitet, social
spektiv, solidaritet) distans)
Sprak for att kon-
Sprak som del av struera verklighe- o
verkligheten (som  <4— ten (som i skrivna
i samtal ansikte texter i accepte- Sprak for att ut-
mot ansikte, sprak rade akademiska mana verkligheten
i bruk) praktiker)

Den specialiserade doménen &r grunden for skolans ldrande. Hér arbetar
eleverna med ett sprak som ofta ar lexikalt titt och tekniskt. Det dr ocksé en
domén som i hogre grad &n den vardagliga innefattar skriftspraket. Att ut-
veckla skriftspraklig kompetens inom ett omrdde innebér enligt Macken —
Horarick att man ror sig mellan de olika doménerna, med ett avstamp i den
vardagliga doménen.

Students build up the meaning potential of specialized learning contexts — its
registers — on the basis of the prior learning they have done in the everyday
world. (Macken-Horarick, 1996:244)

Utvecklingen ror sig frén funktionella sétt att uttrycka sig (inom den vardag-
liga dominen) over reproducerande sétt att uttrycka sig (den specialiserade
doménen) till kritiska sétt att uttrycka sig (den reflexiva doménen).

6.2 Textrorlighet

I detta avsnitt presenteras begreppet textrorlighet, och riktlinjer ges for hur
analysen genomforts. Sedan foljer resultat gillande olika typer av textrorlig-

*I Min 6versittn. Fokus i denna avhandling ligger p4 den vardagliga och specialiserade domi-
nen, varfor dessa dr mer utvecklade i 6versikten.
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het i det analyserade materialet, med exempel fran intervjuer for att belysa
de olika typerna.” Slutligen diskuteras textrorligheten i relation till de olika
uppgiftstyper eleverna arbetat med.

6.2.1 Riktlinjer for analys av textrorlighet

For att analysera elevens relation till texter har begreppet textrérlighet ut-
vecklats inom projektet Elevers modte med skolans textvdrldar. Tidigare
forskning kring den innehéllsliga relationen till sddant eleven skrivit sjilv
har inte genomforts i samma utstrickning som forskning kring elevens olika
typer av forstéelse av eller relation till en text ndgon annan skrivit. Textror-
lighetsbegreppet &r tankt att kunna anvéndas i relation till bade lastexter och
skrivtexter. Forstielsebegreppet vidgas hérmed till att rora elevers hela for-
hallningssitt till textanvdandning och textproduktion. En elev som uppvisar
en god textrorlighet kan samtala om en text pd ménga olika sétt. Det innefat-
tar allt fran en rent fextbaserad rorlighet i en enkel sammanfattning till att
diskutera textens relation till mottagare och sammanhang i en infteraktiv ror-
lighet. Detta kan ske genom kommentarer om vem som kan ténkas lésa en
text eller vad den kan anvindas till i ett storre sammanhang. Man kan ocksa
visa pa ett levande forhallningssétt till texten genom associationer utat till
egna erfarenheter i en rorlighet utdt. (Textrorlighetsbegreppet diskuteras
dven i1 Folkeryd et al., 2006, af Geijerstam, 2004 och Liberg, 2004).

Data for att analysera elevens textrorlighet bestar i forsta hand av samtal
med eleverna genom semistrukturerade intervjuer men éven av samtal med
eleverna under lektioner dir observatdren deltagit.

De olika typer av textrorlighet som diskuteras é&r:

Textbaserad rorlighet: Eleven talar om texten, pa ord-, sats- eller heltextni-
va. Denna typ av rorlighet innebér att eleven kommenterar innehéll och
struktur i texten pa en ytlig och/eller djup niva.

Den textbaserade rorligheten analyseras enligt till vilken grad:

e cleven uttrycker formaga att dra ut huvudpunkter eller rora sig pa textens
yta

eleven sammanfattar texten med egna ord

eleven uttrycker forméga att fylla ut tomrum i texten

eleven uttrycker forméga att generalisera och abstrahera utifran texten
eleven ger uttryck for asikter om texten och kritiskt granskar den

2 Intervjuexemplen dr himtade fran intervjuer bade med hdg- och lagpresterande elever, for
att fa en sa tydlig bild av textrorlighetsbegreppet som mdjligt. I intervjuexemplen markeras
om eleverna av ldraren bedomts som hog- eller lagpresterande.
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Rorlighet utat: Eleven associerar utét till egna upplevelser och tankar. Det
innebdr att eleven star med ena benet i texten och det andra i den egna erfa-
renhetsvérlden.

Rorlighet utat analyseras enligt till vilken grad:

e cleven associerar fran texten till vardagskunskap
e cleven associerar fran texten till skolkunskap

e cleven associerar fran texten till andra texter

Interaktiv rorlighet: Eleven diskuterar mottagare och sammanhang kring
texten. Det innebér att eleven distanserar sig frén texten och funderar over
vem som skall 14sa den och varfor man skall arbeta med text och textuppgift.

Interaktiv rorlighet analyseras enligt till vilken grad:

e cleven uttrycker medvetenhet om genreskillnad med avseende pa textens
lexikogrammatiska drag

e cleven uttrycker medvetenhet om textens funktion

e cleven uttrycker mottagarmedvetenhet

De olika typerna av rorlighet kan betraktas som att eleven befinner sig nira
texten i den textbaserade rorligheten och vidgar sammanhanget till att omfat-
ta tidigare texter, tidigare upplevelser och relationen till andra i rorligheten
utét respektive den interaktiva rorligheten.
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Figur 14. Elevens olika typer av textrorlighet. Fran att befinna sig néra texten till att
vidga sammanhanget

I detta sammanhang ar det ocksé relevant att podngtera att de olika typerna
av rorlighet inte skall graderas som béttre eller sdmre. Vilken typ av rorlighet
som 4r att foredra dr beroende av syftet med ldsningen eller uppgiften. Den
textbaserade rorligheten kan vara relevant och tillrdcklig om syftet exempel-
vis &r att svara pa innehallsfragor, medan det kan krévas en interaktiv rorlig-
het med medvetenhet om textens mottagare om eleven skall skriva en argu-
menterande debattartikel.

I intervjuer med eleverna har fragor stéllts pa ett sddant sitt att eleverna
ska ha fatt mojlighet att reflektera runt alla de typer av rorlighet som hér
diskuteras. Intervjuer med varje elev har analyserats med avseende pa de
kriterier som presenterades i borjan av detta avsnitt. Elevens yttranden har
markerats som géillande nagon av de olika typerna av rérlighet, och graderats
pa en tregradig skala (se analysexempel i avsnitt 3.3). De kriterier som utgor
textbaserad rorlighet dr viktade s att exempelvis kriteriet “uttrycker forméga
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att generalisera och abstrahera utifran texten” viger tyngre dn “uttrycker
formaga att dra ut huvudpunkter samt rora sig pa textens yta”. Med utgangs-
punkt i denna analys har varje elev tilldelats ett sammantaget virde for varje
textrorlighetstyp: lag, medel eller hog grad av rorlighet.

Varje elev far alltsd en sammantagen textrérlighetsposition som exempel-
vis kan se ut som for en flicka i arskurs 8 (8: F62).

Textbaserad rorlighet: hog
Rorlighet utét: lag
Interaktiv rorlighet: medel

Detta &r en elev som har en mycket god textbaserad rorlighet, som inte asso-
cierar ut till ndgot annat frén texten, och som har en viss uppfattning om
textens funktion, genre och anvindare (for vidare diskussion om textrorlig-
hetspositioner, se avsnitt 6.3).

6.2.2 Elevers textbaserade rorlighet

I detta och foljande tvéa avsnitt rapporteras hur de olika typerna av textrorlig-
het fordelar sig hos de lagpresterande eleverna, och exempel ges pa olika
typer av rorlighet.

Det sammantagna resultatet for textbaserad rorlighet for ldgpresterande
elever ser ut enligt Figur 15 nedan.

Textbaserad rorlighet, lagpresterande elever
100%
80%
60% o lag
0% @ medel
] O hog
0%
ak 5 (N=35) ak 8 (N=35)
o lag 63% 69%
@ medel 31% 23%
O hég 6% 9%

Figur 15. Textbaserad rorlighet, lagpresterande elever arskurs 5 och 8

Som framgar av figuren uppvisar en majoritet av eleverna en 1ag textbaserad
rorlighet nér de talar om texter de skrivit, bade i arskurs 5 och 8. Detta kan
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jamforas med den textbaserade rorligheten i de texter samma elever skrivit i
svenskdmnet och samhéllsorienterande dmnen. Eleverna uppvisar hogst
textbaserad rorlighet i svenskdmnet, ndgot sdmre i samhéillsorienterande
dmnen, och lagst textbaserad rorlighet i texterna i naturorienterande d&mnen.
Ungefér 25 % av de lagpresterande eleverna uppvisar en 14g textbaserad
rorlighet i texterna i svenska, ca. 45 % uppvisar 14g textbaserad rorlighet i
texterna i samhéllsorienterande &mnen, och, som Figur 15 visar, uppvisar
over 60 % lag textbaserad rorlighet i texterna skrivna i naturorienterande
amnen.

En jamforelse kan ocksa goras med den textbaserade rorligheten hos de
hogpresterande eleverna.

Textbaserad rorlighet, hogpresterande elever
100%
80%
60% | o lag
E medel
40% [ ] -
0 hég
o !_.
0%
ak 5 (N=14) ak 8 (N=15)
o lag 17% 20%
@ medel 58% 33%
O hog 25% 47%

Figur 16. Textbaserad rorlighet, hogpresterande elever, arskurs 5 och 8.

De hogpresterande eleverna uppvisar en hogre textbaserad rorlighet. 7 av 15
av dessa elever uppvisar en hdg textbaserad rorlighet i arskurs 8, medan
endast 3 av 35 av de lagpresterande uppvisar detta. Man kan ocksé se att
medan de lagpresterande eleverna i detta material uppvisar liknande grad av
textbaserad rorlighet i arskurs 8 som i arskurs 5 sd uppvisar de hdgpresteran-
de i drskurs 8 hogre grad av textbaserad rorlighet 4n de hogpresterande i ar 5.
En mycket ytlig och svag textbaserad rorlighet kan exempelvis utgoras av
att en elev gor enstaka nedslag i texten genom att upprepa ett par ord fran
ndgon del av den. En pojke i arskurs 8 har skrivit svar pa instuderingsfragor,
och svarar i nedanstaende exempel pa fragan om vad hans text handlar om.

8:P98 (lagpr.) atomer som e joner, plus minusladdade. positiv.
AG vad #r en jon?

133



8:P98 de star hér (skrattar och pekar i boken)
AG kan du siga det med egna ord?
8:P98 (skakar pa huvudet och gor nekande klickljud)

Pojken sitter hdr med texten framfor sig och ldser upp delar ur texten som
svar pa frdgan. Han kan inte annat &n med textens ord séga nadgot om inne-
hallet, och uppvisar det Keys (1999) talar om som upplédsning”. Hans text-
baserade rorlighet &r lag.

Att kunna ga in i texten och plocka ut viktiga delar kan ocksa goras pa ett
sétt som tyder pa en god textrdrlighet. En annan pojke i samma klass disku-
terar i intervjun de delar av texten han tycker skulle vara lampliga som stod-
ord. Att gora det tyder pa en sjélvstidndighet gentemot den egna texten. In-
tervjuaren ber honom titta pa det han skrivit och plocka ut stodord.

8:P97 (lagpr.) ja viteatomen & den enklaste atomen, och de hur den e
gjord eller varfor den &r den allra enklaste atomen. sen de
dér va han kom pa Arthur med fodret séhér att han gjorde
de surt skulle jag ta med. sen de hér koksalt skulle jag ba ta
med allting de e inte s& mycket. sen buffertlosning de skul-
le jag ocksa ta med.

Eleven sitter med texten framfor sig nir han talar, och visar pa en 6verblick
genom sitt yttrande. Han uppvisar pa sé sétt en god textrorlighet pa en ytlig
niva. Textbaserad rorlighet kan ocksé uppvisas genom att géra sammanfatt-
ningar av den text man skrivit. Detta gor en pojke i ar 5 i nedanstdende ex-
empel dir han forklarar vad han skrivit om i sin rapport frdn en laboration
om luft.

Intervjuare  varfor har du skrivit s4 mycke forklaringar i de varfor har
du forklarat varfor ljuset slocknar & sa dar?

5:P26 (hogpr.) a men de e alltsd om om jag lagger ett ljus hir

Interjvuare  mm

5: P26 sen lagger ja glaset dver (.) sen efter till exempel tre fyra
fem sekunder de kommer slidckas

Intervjuare mm

5: P26 for de branner luften eller va de e (.) sen de slédcks
5: P23 luft de fanns ingen luft
5: P26 de stings de finns inget luft kvar

Intervjuare mm
5: P26 sa ljuset slacks
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Da eleverna talar om laborationsrapporter de skrivit (som i exemplet ovan)
hinder det ofta att de &terberittar sjdlva laborationen de varit med om, snara-
re dn vad de skrivit i texten. Deras éterberéttande kan da vara detaljerat och
tydligt, utan att texten i sig behover vara detaljerad och tydlig. Det &r natur-
ligtvis inte mojligt att helt sdrskilja vad i elevens berdttande som é&r en dis-
kussion av texten och vad som harror fran klassrumsaktiviteten da eleven
genomforde laborationen. Exemplet fran 5:P26 ovan skulle dirmed dven
kunna tolkas som att han berdttar det han minns fran sjdlva laborationen. I
det fallet kan textrorligheten ses som en potential for utveckling av den
skrivna texten.

Genom att forklara oklarheter eller fylla ut tomrum i texten kan eleven
ocksa visa pé ett levande forhallningssétt till sin text med en forméga att
omvérdera och ga djupare in i resonemang. Pa sa sitt visar eleven prov pa en
hog textbaserad rorlighet. Detta visar en flicka i arskurs 8 da hon fér fragan
om hon kan fortydliga ett avsnitt ur sin egen text. Eleven har hir skrivit svar
pa instuderingsfragor.

Instuderingsfraga:
Varfor rostar en bil langsammare i Sérna dn i Géteborg?
F100s svar i anteckningsboken:
Luften inne i landet dr torrare dn vid kusterna. Och jdrn
rostar inte i torr luft eller i rent vatten utan losta gaser.
Intervjuaren ber henne fortydliga detta stycke.
8:F100 (hogpr.) mm, men det behdvs sahér fukt och syre for att de ska
rosta. Och vid kusterna finns det mer fukt i luften, och sen
ar det salt i luften ocksa vid kusten, och saltet hjélper till s&
att det rostar snabbare

Eleven lyckas i samtalet forklara varfor bilen rostar snabbare i Goteborg én i
Sédrna, vilket inte tydligt framgar i det skrivna svaret.

En djupare textbaserad rorlighet kan ocksa uttryckas genom att ifragasatta
innehéll eller struktur. Detta tyder pa en formaga till distans fran texten, att
kunna granska den kritiskt och att ge uttryck for sjélvstidndiga asikter om
den. En flicka i ar 8 diskuterar exempelvis sin egen text kritiskt da hon far en
foljdfrdga om en rapport frdn en laboration om syror och baser.

Intervjuare  vilken var det som blev sur och vilken blev basisk?

8:F62 (hogpr.) vilken var det som vart sur de e vél sdkert vinsyran sa klart
a bikarbonatet var ju basiskt. men de skrev jag inte heller
sa de va ju verklien slarvit de har.
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I detta utdrag visar 8:F62 bade pé en forstaelse for laborationen hon rappor-
terat fradn, och en medvetenhet om att hennes egen text inte dr sd noggrant
skriven som den kunde ha varit. Hennes textbaserade rorlighet ar god.

6.2.3 Elevers utétriktade textrorlighet

I diskussionen runt en text kan en elev associera till egna erfarenheter. Ele-
ven innefattar d4 i hdgre grad sammanhanget i sin diskussion (befinner sig i
mitten pd Figur 14). Det sammantagna resultatet for textrorlighet utat for
lagpresterande elever ser ut enligt Figur 17 nedan.

Textrorlighet utat, lagpresterande elever
100%

80% A -

60% O lag

40% @ medel

0 .
0% 1
ak 5 (N=35) ak 8 (N=35)

o lag 69% 86%
@ medel 29% 14%
O hég 3% 0%

Figur 17. Textrorlighet utét, 1agpresterande elever i arskurs 5 och 8.

Majoriteten av de ldgpresterande eleverna i materialet uppvisar 14g utatriktad
textrorlighet, och &n ldgre i &rskurs 8 &n i arskurs 5. I arskurs 5 uppvisar en
elev en hog utétriktad textrorlighet, och i arskurs 8 ingen.

De hogpresterande eleverna visar nagot hogre grad av rorlighet utat, men
det dr inte lika stor skillnad som i fraga om den textbaserade rorligheten.
Man kan dock se att tvd av femton hogpresterande elever i arskurs 8 uppvi-
sar en hog grad av rorlighet utit, medan ingen av de lagpresterande uppvisar
denna hoga rorlighet.

Associationerna utat kan se ut pa olika sétt. De kan exempelvis vara var-
dagliga reflektioner som inte har mycket med skolans sitt att representera
kunskap att géra, som i nedanstdende exempel dir en pojke i arskurs 5 dis-
kuterar en text om kroppen.

5:P56 (hogpr.) far jag fraga dej en sak
Intervjuare mm
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5:P56 de e en sak som ja ha sett i tva filmer (xx) kolla dom gor
sahédra de e nan som sover sen dom tar sdhira varmt vatten
brevi honom & lagger hans hand i de, d& borjar dom kissa i

sangen
Intervjuare  ja
5:P56 utan att dom mérker de
Intervjuare  ja
5:P56 varfor e de sa?
Intervjuare  jag vet faktiskt inte varfor de e sa
5:P56 e de liksom for att man kénner nénting blott? [...] det dar

ska jag prova nén géng!

5:P56 kopplar samman texten med filmer han sett och funderat ver och
soker aktivt kunskap om hur saken egentligen ligger till. Dessutom vill han
prova det hela sjdlv. Han visar pa sa sitt pa en hog utatriktad rorlighet till
vardagliga kunskaper.

Associationerna utat kan ocksé gilla sddant som liknar tidigare skolkun-
skaper. En flicka i arskurs 5 gor i nedanstdende exempel en association utat
frén en laborationsrapport dér hon redogor for forsok med luft. En pappersbit
stoppas in i en burk, burken vinds och sénks sedan ned i vatten.

5:F31 (lagpr.) de hér jag hade gjort forut me min brorsa
Intervjuare  jahaa
5:F31 dérfor jag kunde (.) vi la bomull inne ((skrattar))

5:F31 associerar hér till att hon gjort liknande saker tillsammans med sin
bror, och resultatet av forsoket var darfor bekant fér henne redan innan hon
genomforde det.

Eleverna kan ocksé associera till nagot de gjort i klassen. En pojke i ar 8
associerar till exempel fran sina instuderingsfragor dar han skrivit om pH-
vérde till laborationer de genomfort d& de mitte om dmnen ar sura eller ba-
siska.

Gemensamt for de olika typerna av associationer som exemplifieras ovan
ar att de dr utlosta av ndgot 1 den text eleverna skrivit. Det tyder pa att texten
pa detta plan dr levande for eleven, och kan fungera som sprangbrida for
associationer till ndgot annat. Da eleverna associerar till den vardagliga do-
minen visar de hur de knyter samman den vardagliga och specialiserade
doménen enligt Macken-Horaricks resonemang (jfr. avsnitt 6.2), vilket ar
relevant for att lyckas ta sig in i den specialiserade diskurs som skolan kra-
ver.
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6.2.4 Elevers interaktiva rorlighet

D4 en elev uppvisar en interaktiv rorlighet diskuterar hon eller han texten i
relation till dess syfte och anvindare. Det kan yttra sig genom att hon eller
han visar medvetenhet om textens funktion och vem som ska lédsa texten. Det
handlar &ven om att visa en medvetenhet om textens genre och vilka sprakli-
ga drag som anvénds.

Interaktiv rorlighet, lagpresterande elever
100%
80%
60% o lag
@ medel
40% .
0O hoég
0%
&k 5 (N=35) ak 8 (N=35)
o lag 51% 66%
@ medel 43% 31%
O hég 6% 3%

Figur 18. Interaktiv rorlighet, 1dgpresterande elever arskurs 5 och 8

De flesta lagpresterande elever i materialet uppvisar en lag interaktiv rorlig-
het, pd samma séitt som den textbaserade och den utatriktade textrorligheten
uppvisar laga virden. Den interaktiva rorligheten uppvisar dock nigot hogre
viarden dn de andra tva typerna. I arskurs 5 uppvisar ungefér hélften av ele-
verna en medelhog eller hog grad av interaktiv rorlighet.

En jimforelse med de hogpresterande eleverna visar att de uppvisar lik-
nande vérden som de lagpresterande i arskurs 5, medan de i arskurs 8 uppvi-
sar betydligt hogre virden. I arskurs 8 uppvisar ingen av de 15 hogpresteran-
de eleverna lag interaktiv rorlighet, 11 uppvisar medelhdg rorlighet och 4
uppvisar hog rorlighet.

Medvetenheten om vad texten skall anvéndas till varierar bland eleverna.
En pojke i arskurs 5 uppvisar en ldg medvetenhet om textens funktion i ned-
anstaende exempel.

Intervjuare  va tycker du man kan ha dom hér olika texterna till
5:P2 (hogpr.) jag vet inte

Intervjuare  kan man anvinda dom till ndnting

5:P2 nii (.) papperskorgen
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5:P2 talar om ett antal korta rapporter han skrivit fran laborationer med luft.
Han ser ingen funktion med sin text. Vanligt dr ocksa att elevernas uppfatt-
ning om funktion hos texten &r att de skriver for att ldraren har sagt det. En
pojke i arskurs 5 sdger till exempel L1 séger att man ska gora det sa...da
bara gor jag det!” (5:P14). Texten finns alltsa till for formens skull, for att
den skall goras, och nagon ytterligare funktion formuleras inte av eleven.
Skrivandet dr hér en strategisk handling for eleven (jfr. Berge, 1988:56).
Eleven vill nd malet som lararen formulerat, och det spelar egentligen ingen
roll hur mélet nas eller varfor det ska nds. Tvé flickor i &rskurs 5 uttrycker i
nedanstidende exempel en annan uppfattning om varfor de ska skriva labora-
tionsrapporter.

Intervjuare  varfor ska man skriva den hér texten da?

5:F22 (lagpr.) for att till exempel en géng jag tdnker s& hir om man vill
att andra ska kanske man vill spara jag tinker spara de hér
sen ndr jag blir stor

Intervjuare  ja

5:F22 sen jag tittar va jag har for saker

Intervjuare  ja (1s) du d& F25?

5:F22 sen kanske jag glommer

Intervjuare  ja

5:F25 m (2s) nan gang nagon fragar mej vad hur dr de hér sen jag

har de har
Intervjuare ja
5:F22 jag sdger till exempel (xx) ska jag titta i boken ((skrattar))

5:F22 och 5:F25 formulerar tillsammans en funktion for texten genom att
enas om att den kan vara bra att ha for att spara och l4sa i nir man blir stor.
Har ger eleverna uttryck for en kommunikativ funktion for texten, och tex-
tens innehall blir det relevanta.

En annan men sammankopplad del av den interaktiva rorligheten &r med-
vetenheten om varfor ndgot skrivs pé ett visst sétt. En pojke i &r 5 uttrycker i
nedanstdende utdrag att han paverkas av vem som ska ldsa hans text nir han
skriver.

Intervjuare  ténker du pa vilka ord du anvéinder & sadér pa hur du for-
mulerar dej & sa nir du skriver i NO-boken

5:P14 (lagpr.) nde

Intervjuare  gor du de ndr du skriver sdnahir (om hans SO-text som
skall sdttas upp pa viggen)

5:P14 ja for hir ser ju andra
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Intervjuare  ja just de e de nan som léser de hir dé (.) ldser L1 de

5:P14 ja ibland, men de ir ingen, de dr inte nan i klassen som 14-
ser

Intervjuare  sa det dr mest for dej sjdlv da

5:P14 ja

5:P14 sdger (med ledning av intervjuaren) att han anstrénger sig mer i sina
formuleringar da han vet att ndgon annan skall 14sa. Dé texten har en kom-
munikativ funktion paverkas alltsa hans sitt att skriva, den strategiska hand-
ling han utfoér da han skriver sin text i de naturorienterande d&mnena resulte-
rar inte i samma medvetna textproduktion. Samma sak ger en flicka i arskurs
8 uttryck for i nedanstiende exempel dér intervjuaren fragat henne varfor
hon hoppat dver delar av meningar d& hon skrev svar pa frigor i samband
med en laboration.

8:F67 (lagpr.)jag vet inte (fnissar)
Intervjuare  ténker du pa vilka ord du anvinder?

8:F67 nd man ténker inte pa att dom andra inte vet va fragorna ér.
dom andra som ser de dér (pekar pé sin text) dom forstér ju
ingenting!

Intervjuare  ténker du pa va du anvinder for ord nér du skriver beréttel-
ser?

8:F67 ja de gor jag nog [...] man tdnker val det hir ska bara jag

se det dar (pekar pa berittelsen) ska andra se ocksé

Att ha en medvetenhet om vem texten vinder sig till kan ocksa fordjupas
genom att vara medveten om hur man skriver texter i olika &mnen och med
olika mottagare. Detta kan formuleras i termer av genremedvetenhet. 1 inter-
vjuerna uppvisar eleverna denna medvetenhet framst vad géller lexikala val
och innehéll. En pojke i ar 8 svarar exempelvis pd en fraiga om varfor han
skrivit ordet ’oxidation’ i sin text ”Oxidation och férbranning dr samma sak,
men oxidation dr kemisprdk”. Fér denna elev, 8:P87, finns det alltsd en med-
vetenhet om att kemidmnet innebar att man anvinder sig av en speciell upp-
sattning ord. Ménga elever formulerar ocksa det specifika med de naturori-
enterande dmnena som att det handlar om fakta, medan sddant man skriver i
exempelvis svenskdmnet dr berdttelser. En pojke i &r 8 menar att det som gor
att en text dr typisk for kemidmnet dr dess innehdll. Intervjuaren fragar om
den text han skrivit &r typiskt for texter i kemi.

8:P95 (lagpr.) ja, for alla grejer de handlar om &r kemi. Dé blir det ty-
piskt.
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Svérare &r att fa eleverna att tala om de sprakliga drag som gor att texterna ar
specifika for ett visst &mne. I dessa fall har eleverna fatt fragor dér intervjua-
ren undrat om man skriver texter i olika &mnen pé olika sétt. Svaren ror da
néstan uteslutande texternas innehall, som i 5:F5s yttrande:

Intervjuare  tycker du att man skriver pé olika sitt i de hir olika &mne-
na?

5:F5 (l4gpr.) hér hittar man bara pa (om sagan), & sd dr de nat helt annat
om Copernicus (om SO-texten) & hér 4r de om luft & vatten
(om NO-texten)

5: F5s svar pé fragan ar forhallandevis utvecklat i jamforelse med andra ele-
ver ddr svaren pé dessa fragor ofta kan utebli. *

6.2.5 Textrorlighet 1 relation till uppgiftstyp

I ovanstdende genomgéng har védrdena for de olika typerna av textrorlighet
betraktats i alla texter skrivna i naturorienterande dmnen av lagpresterande
elever. Mojlighet finns ocksa att stélla textrorligheten i relation till de olika
uppgifter eleverna fatt i uppdrag att arbeta med. Man far da naturligtvis farre
elever i varje grupp. Textrorlighet i relation till de enskilda skrivforloppen
redovisas i den sammanfattande Tabell 29 i kapitel 7.

Den textbaserade rorligheten visar sig variera i relation till uppgiftstyp
framfOr allt i arskurs 5. Har uppvisar eleverna lagst textrorlighet i uppgiften
att skriva eget arbete dér sju av de nio elever som skrivit inom denna uppgift
uppvisar en lag grad av rorlighet.

# Prelimindra jaimforelser har dven gjorts avseende textrorlighet da gruppen lagpresterande
elever delats upp i ensprakiga respektive tva- och flersprakiga elever samt flickor respektive
pojkar. Den skillnad som kan ses mellan grupperna en- och flersprakiga elever ligger framst i
vérdena for textbaserad rorlighet i arskurs 5. Hér uppvisar de enspréakiga eleverna i materialet
en nagot hogre grad av textbaserad rorlighet &n de tva- och flersprakiga. De andra typerna av
rorlighet, samt alla textrolighetstyper i &rskurs 8 uppvisar mycket liknande virden mellan
grupperna. Jamforelsen mellan pojkar och flickor uppvisar inte heller den nagra dramatiska
skillnader. I arskurs 5 uppvisar flickorna nagot hogre rorlighet dn pojkarna avseende alla typer
av textrorlighet, i arskurs 8 ar skillnaderna mycket sméa mellan grupperna. Dessa studier skulle
dock ytterligare behdva forfinas och fordjupas for att kunna diskuteras ndrmare.
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Textbaserad rorlighet arskurs 5, lagpresterande elever
100%
80% - -
mla
60% | 9
m medel
40% - .
0O hég
20% -
0% R tera fra Skri tarbet
apportera ran riva egetarpete . . _
laboration (N=21) (N=9) Skriva berattelse (N=5)
@ lag 57% 78% 60%
@ medel 38% 22% 20%
O hég 5% 0% 20%

Figur 19. Textbaserad rorlighet i olika uppgiftstyper arskurs 5, lagpresterande ele-
ver.*

Bade i de fall dir eleverna fatt i uppgift att rapportera frdan laboration och
skriva berdttelse uppvisar eleverna en hogre textbaserad rorlighet én i skriva
eget arbete. Ungefir hilften av eleverna har i bada dessa uppgifter en me-
delhdg eller hog textbaserad rorlighet.

De fall som skiljer ut sig med nagot hogre textbaserad rorlighet i arskurs 8
ar de dir eleverna fatt i uppgift att rapportera fran laboration och fora an-
teckningar.

* Trots att varje grupp innefattar endast ett fital elever presenteras hir procentsiffror. Detta
gors for att askadliggora relationen mellan de olika grupperna. I kommentarerna till figurerna
anges dock antal elever. I arskurs 5 gavs uppgiften att skriva berdttelse i ett klassrum under en
NO-lektion. (se avsnitt 4.2)
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Textbaserad rorlighet arskurs 8, lagpresterande elever
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Figur 20. Textbaserad rorlighet i olika uppgiftstyper arskurs 8, lagpresterande elever

I rapporterna fran laboration uppvisar 3 av de 10 eleverna en medelhdg eller
hog textbaserad rorlighet. I anteckningarna uppvisar 5 av de 14 eleverna en
medelhog eller hog rorlighet. I de dvriga tva textuppgiftstyperna finns inga
elever med hog rorlighet (2 av 5 elever har dock medelhog rorlighet i uppgif-
ten att skriva eget arbete).

Den interaktiva rorligheten i1 arskurs 5 uppvisar ett annat resultat dn den
textbaserade rorligheten i samma arskurs.

Interaktiv rérlighet arskurs 5, lagpresterande elever
100%
80%
60%
40% -
20% +—
0% - - "
Rapportera fran Skriva eget arbete Skriva berattelse
laboration (N=21) (N=9) (N=5)
mlag 57% 44% 40%
B medel 38% 56% 40%
0O hég 5% 0% 20%

mlag
W medel
0O hoég

Figur 21. Interaktiv rorlighet arskurs 5, baserat pa uppgiftstyp, lagpresterande elever
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Den textbaserade rorligheten i denna arskurs &r som tidigare ndmnts 14gst i
de uppgifter dir eleverna skrivit eget arbete. Eleverna uppvisar dock en star-
kare interaktiv rorlighet i dessa texter. Fyra av de sex eleverna uppvisar har
en medelhog rorlighet och kan alltsé till viss del diskutera vad texten har for
funktion och vad som skiljer den frén andra texter.

Négon direkt jamforelse mellan &rskurs 5 och 8 &r svar att géra med tanke
pa materialets omfang. Vissa iakttagelser kan dock diskuteras.

Interaktiv rorlighet arskurs 8, lagpresterande elever

100%
80% - Bl
60% - mlag
m medel
40% 1 O hog
20% -
0% , . " ,
Rapportera fran | Skriva eget arbete | Svara pa fragor | Fora anteckningar
laboration (N=10) (N=5) (N=6) (N=14)
o lag 60% 60% 83% 64%
@ medel 40% 40% 17% 29%
0O hég 0% 0% 0% 7%

Figur 22. Interaktiv rorlighet i arskurs 8, olika uppgiftstyper

I arskurs 8 uppvisar de flesta elever en 1ag interaktiv rorlighet i alla upgifts-
typer, 1 flera fall lagre dn i1 arskurs 5. Lagst interaktiv rorlighet finns i arskurs
8 i de texter dar eleverna fatt i uppgift att svara pd instuderingsfrdgor. Man
kan hér alltsa inte motivera varfor man skrivit texten eller vad den kan an-
véndas till och kan heller inte formulera varfor man valt att skriva texten pa
det sétt man gjort.

Den utatriktade textrorligheten skiljer sig i1 arskurs 5 inte mycket at mel-
lan olika uppgiftstyper. I &rskurs 8 uppvisar dock alla 10 elever elever som
rapporterar frdn laboration lag textrorlighet. Nér eleverna talar om sina labo-
rationsrapporter ger de alltsa inte uttryck for nagra associationer till tidigare
upplevelser varken i vardagen eller i skolan. Att den utatriktade textrorlighe-
ten Overlag dr ldgre i arskurs 8 &n i arskurs 5 stimmer Gverens med Ovriga
resultat i projektet Elevers méte med skolans textvirldar. Eleverna ger i
arskurs 5 1 hogre grad uttryck for textrorlighet utit bade i laromedelstexter
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och i skrivtexter i de olika &mnena.* Detta kan vara ett utslag av intervjusi-
tuationen, dir yngre barn kan ha léttare att spontant tala om sina associatio-
ner, medan dldre barn har anpassat sig mer till en skoldiskurs dir spontana
associationer till vardagliga hdndelser inte passar in.

I detta avsnitt har jag valt att relatera textrorligheten till de uppgifter som
legat till grund for texterna snarare &n till den genre texterna hor till. Textror-
lighet i forhallande genre kommer till viss del att kommenteras i avsnitt 7.3.

6.3 Textrorlighetspositioner — frankopplad eller
dynamisk?

I foregéende avsnitt har de olika typerna av textrorlighet presenterats var for
sig, och 1 relation till de olika uppgiftstyper eleverna arbetat med. For eleven
samverkar naturligtvis textbaserad, utétriktad och interaktiv rorlighet med
varandra, och varje elev kan tillskrivas en textrorlighetsposition, baserad pa
hur hon eller han talar om sin text. Textrorlighetspositionen blir d& en kom-
bination av elevens textbaserade rorlighet, interaktiva rorlighet och rorlighet
utét.

I en viss situation intar eleven en viss position gentemot texten, och en
textrorlighetsposition ér alltsd ingenting statiskt. I de positioner som diskute-
ras hér har de 27 mojliga kombinationerna av de tre beskrivna textrorlighets-
typerna sammanforts till fyra olika positioner. Genom att anvinda begreppet
textrorlighetsposition synliggdrs den variation som kan finnas i det sétt ele-
ven positionerar sig gentemot sin text.

De fyra olika positioner som framkommit i ett analytiskt perspektiv, visar
alla péd olika sitt att ndrma sig den aktuella texten. I nedanstdende lista
namnges de fyra positionerna, och vad som utmérker dem exemplifieras och
utreds nirmare i efterfoljande resonemang.

1. frankopplad - Har mycket svart att sédga nagot alls om sin text, var-
ken om innehallet, varfor den skrivs eller vad man associerar till.

2. kringgdende rérelse - Lag textbaserad rorlighet, men kan 1 viss man
associera ut fran texten eller resonera runt textens funktion eller form.
3. viss rorelse - Medelhdg textbaserad rorlighet och medvetenhet om
funktion eller form for texten.

4. dynamisk - Hog textbaserad rorlighet och dven viss medvetenhet
om textens funktion eller form.

* Endast i de skrivna texterna i samhallsorienterande &mnen uppvisar textrorlighet utit lik-
nande vérden i arskurs 5 och 8, i1 6vrigt ar textrorligheten utét ldgre i alla &mnen i arskurs 8§,
bade i laromedelstexter och i texter eleverna skrivit sjdlva.
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Den forsta positionen, frdankopplad, omfattar elever som i denna situation har
mycket svart att over huvud taget tala om sin text. De elever som intar denna
position uppvisar laga virden pa alla typer av rorlighet. De kan i mycket
liten utstriackning tala om textens innehall, dess form eller se ndgon funktion
for texten. En séddan position intar exempelvis 5:F24 som &r mycket faordig i
samtalet om fragor hon svarat pa i samband med en laboration. Hon kan lidsa
sin text hogt, men kan inte svara pa varfor hon valt att skriva texten pa det
sétt hon gjort, och kan inte forklara de tekniska ord som finns i hennes text
(t.ex. ordet hypotes). Hon har inte heller ldmnat in sin text till lararen vilket
de hade i uppgift att géra. Hennes textrorlighetsposition i denna situation ar:

Textbaserad rorlighet lag
Textrorlighet utat lag
Interaktiv rorlighet lag

Den andra positionen, kringgdende rorelse, omfattar de elever som uppvisar
en svag rorlighet i textens innehdll, men som till viss grad resonerar om tex-
tens funktion eller form, eller till viss del kan associera till andra texter eller
upplevelser i samtalet. En elev som intar denna position har alltsd en lag
textbaserad rorlighet, och en medelgod interaktiv rorlighet eller rorlighet
utét. En sddan position intar exempelvis 8:P77, som inte sdger mycket om de
anteckningar han fort under en genomgéang, som inte associerar till ndgot
annat han varit med om, men som motiverar varfor han inte var nojd med
sina anteckningar ”jag kunde ha antecknat mer, jag kunde ha skrivit upp det
han sa”. Han formulerar dven varfor han tror de skulle skriva anteckningar-
na. Han uppvisar alltsa i denna situation en viss medvetenhet om sjilva skri-
vandet, dven om texten som sddan inte sdger honom s& mycket. Hans text-
rorlighetsposition i denna situation ér:

Textbaserad rorlighet lag
Textrorlighet utat lag
Interaktiv rorlighet medel

Den tredje positionen, viss rérelse, omfattar de elever som visar en relativt
god formaga att diskutera textens innehall och dven en forméga att diskutera
textens funktion eller form. De elever som intar denna position uppvisar
alltsd en medelgod textbaserad rorlighet, och medelgod interaktiv rorlighet
eller rorlighet utat. Ett exempel pd en elev som intar en sddan position &r
8:P97 som i relativt hog grad ror sig i den egna texten som &r svar pa instu-
deringsfragor, 4ven om det mest sker pa en ytlig nivd och utan att han kan
forklara alla ord. Han motiverar varfor de skulle arbeta med fragorna, och
associerar fran instuderingsfrdgorna till de laborationer de genomfort i klass-
rummet. Hans textrorlighetsposition i denna situation ar:
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Textbaserad rorlighet medel
Textrorlighet utét medel
Interaktiv rorlighet medel

Den fjirde positionen, dynamisk, omfattar de elever som i situationen uppvi-
sar en god formaga att diskutera textens innehall bade pa yta och djup, och
dven uppvisar en hog eller medelgod uppfattning om textens form och funk-
tion. De elever som intar denna position uppvisar alltsd en hog textbaserad
rorlighet, och medelgod eller hog interaktiv rorlighet och rorlighet utat. En
sddan position intar 5:F22. Hon talar med létthet om den laborationsrapport
hon skrivit. Hon motiverar varfor hon tror att hon ska skriva texten (for att
kunna l4sa i boken nér hon blir stdrre och forklara fér nagon annan) och hon
motiverar varfor hon valt att skriva texten med egna ord och inte formulera
sig pa samma sétt som den elev hon arbetat tillsammans med ”jag ville inte
skriva samma sak jag ville skriva sjélv, annars tycker jag inte jag lir mej
nat”. Hennes textrorlighetsposition i denna situation &r

Textbaserad rorlighet hog
Textrorlighet utat medel
Interaktiv rorlighet hog

Alla fyra elever som exemplifieras ovan dr av ldrarna definierade som lag-
presterande. De olika positionerna skall inte betraktas som nagot statiskt som
foljer en elev mellan olika &mnen och olika situationer. Den position en elev
intar i en viss situation kan ses som ett resultat av ett antal samverkande fak-
torer, som tillsammans skapar en viss position. Eleven sjilv, hennes aktivi-
tet, intresse och tidigare erfarenheter, klassrumsforloppet runt skrivandet och
texten som sadan &r ett par av dessa faktorer. I materialet framkommer att
elevernas textrorlighetspositioner skiljer sig 4t mellan &mnen. Betydligt fler
elever har exempelvis en aktiv rorlighet i texter de skrivit i &mnet svenska,
dvs. fler av de lagpresterande elever intar en dynamisk position i relation till
de texter de skrivit i svenskédmnet i forhéllande till de texter de skrivit i de
naturorienterande dmnena. Detta resultat understryker att skrivande, ldsande
och lasforstielse inte kan betraktas som négot statiskt eller som en enda for-
méga, utan dr nagot som &r situerat i en viss praktik. Eleverna verkar i det
undersokta materialet inte ingd i praktiker dér de utvecklar ett levande for-
héllande till texter i naturorienterande &mnen.

I det undersdkta materialet intar de 14gpresterande eleverna textrorlighets-
positioner enligt Tabell 27 nedan. Tabellen dr baserad pé hela textmaterialet
och inte uppdelat pa uppgiftstyp. Négra direkta samband med uppgiftstyp
syns inte 1 materialet.
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Tabell 27. Textrorlighetspositioner for ldgpresterande elever.

Ar 5 (N=35) Ar 8 (N=35)
Frankopplad 37% 51%
Kringgaende rorelse  20% 17%
Viss rorelse 34% 26%
Dynamisk 9% 6%

Position ett, frdnkopplad, dominerar bade i arskurs 5 och 8, och fler elever i
arskurs 8 @n 5 intar denna position. Position fyra, dynamisk, intas av fa ele-
ver i bada arskurserna, 9 % respektive 6 %. Intressant ar att 34 % av eleverna
i arskurs 5 intar position 3, vilket innebér att totalt 43 % av eleverna i arskurs
5 intar position tre eller fyra gentemot sin text, och ddrmed att en levande
relation till texterna finns hos dessa elever, 4ven om det inte alltid innebédr en
levande relation till sjdlva innehéllet. I drskurs 8 &r motsvarande siffra 32 %.

Ur ett pedagogiskt perspektiv ar det relevant att se de olika positionerna
som en mojlighet att bygga vidare pa den rorlighet som eleverna uppvisar.
En elev som exempelvis befinner sig i positionen kringgdende rorelse med
en viss medvetenhet om sjédlva skrivprocessen, kan exempelvis ha mdjlighet
att arbeta vidare med de delar som hon eller han uppvisar en medvetenhet
om. Genom att betrakta positionen med de olika typerna av rorlighet sam-
mantaget framtriader en mer positiv bild av elevernas relation till texter och
skrivande, och man kan se de potentialer som kan fungera som bryggor till
vidare utveckling. P4 sé sitt kan eleven utvecklas inom sin potentiella ut-
vecklingszon.

En jidmforelse med de textrorlighetspositioner de hogpresterande eleverna
intar visar pa ett annat monster dn for de lagpresterande.

Tabell 28. Textrorlighetspositioner for hégpresterande elever

Ar 5 (N=14) Ar 8 (N=15)
Frankopplad 7% 0%
Kringgaende rorelse  14% 12%
Viss rorelse 29% 35%
Dynamisk 50% 53%

Haélften av de hogpresterande eleverna intar en dynamisk position i relation
till de texter de skrivit i naturorienterande texter. Ungefdr en tredjedel av
eleverna intar positionen viss rorelse 1 relation till texterna. Har kan man
alltsd se en skillnad i det sétt pa vilket de 1ag- respektive hogpresterande
eleverna nirmar sig sin text, vilket &r i verensstimmelse med den hoga
textrorlighet de hogpresterande eleverna uppvisar.
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6.4 Sammanfattning och diskussion

En elev som uppvisar en hog textrorlighet visar ett levande forhallande till

sin text, med en textbaserad rorlighet fran yta till djup, en rorlighet ut fran

texten till tidigare erfarenheter och en interaktiv rorlighet med en forméga att
diskutera en texts syfte och dess mottagare. Eleven star i ett dialogiskt for-
hallande till texten. Med ett sadant dialogiskt férhallande har eleven storre
mojligheter att bdra med sig erfarenheter fran textarbetet till andra samman-
hang.

I detta avsnitt sammanfattas inledningsvis ett antal centrala resultat, vilka
sedan diskuteras.

e En majoritet av de lagpresterande eleverna i studien uppvisar 14g textror-
lighet med avseende péa alla typer av rorlighet. Detta innebér att de i 1ag
grad kommenterar textens innehdll och struktur (textbaserad rorlighet), i
lag grad associerar till egna upplevelser och tankar (rorlighet utdt) och i
lag grad diskuterar textens mottagare, funktion och genredrag (interaktiv
rorlighet).

e De lagpresterande eleverna uppvisar dock nagot hogre interaktiv rorlighet
i jamforelse med den textbaserade och utétriktade rérligheten.

e Den textbaserade rorligheten for de lagpresterande eleverna uppvisar né-
got hogre vérden dé eleverna rapporterar frdn laboration och for anteck-
ningar &n da de skriver eget arbete eller svarar pa instuderingsfrdgor.

e De hogpresterande eleverna uppvisar en hogre textrorlighet med avseende
pa alla typer av rorlighet i jimforelse med de ldgpresterande eleverna.
Skillnaden i textrorlighet mellan grupperna ér storre én skillnaden mellan
de texter de skrivit.

e Genom att diskutera elevernas sammantagna rorlighet i termer av textror-
lighetspositioner framkommer en mer positiv bild av deras textrorlighet,
och potentialer for vidare utveckling kan ses.

I det studerade materialet &r textrorligheten alltsé forhallandevis 14g. En ma-
joritet av de lagpresterande eleverna uppvisar ldga vérden for alla typer av
rorlighet. Textrorligheten betraktas som ett sétt att diskutera hur eleverna kan
anvénda sig av sina texter, pa vilket sétt texten kan leva vidare hos eleven
och ligga till grund for vidare forstielse och fordjupade resonemang. Den
laga textrorligheten indikerar att texter eleverna i materialet skriver i de na-
turorienterande &mnena inte fungerar som verksamma pedagogiska redskap.
Detta resultat bor dock nyanseras.

I analysen av textrorlighetspositioner framkom bland annat att en lag
textbaserad rorlighet kan kombineras med hogre interaktiv eller utatriktad
rorlighet. Det innebdr att elever som uppvisar en svag kontakt med innehallet
i sin text kan ha mojlighet att diskutera andra delar av skrivandet och inne-
hallet. Man boér alltsa inte stirra sig blind pé de laga viardena for den textba-
serade rorligheten, utan se det hela som en del i en position gentemot en text
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och en textuppgift, ddr andra delar av processen kan vara mer levande for
eleven, och en vig att g& vidare for att fordjupa forstaelsen dven for innehal-
let i och formen for texten.

Textrorligheten varierar ocksd med uppgiftstyp, dir den textbaserade ror-
ligheten exempelvis uppvisar hogre vérden i de fall eleverna rapporterar fran
laboration och for anteckningar dn d& de skriver eget arbete och svarar pa
instuderingsfragor.

I samtalet med eleverna framkommer att de oftare kan diskutera den labo-
ration de gjort eller den lektion de deltagit i, &n sjdlva texten de skrivit. Man
kan tolka det som att skrivandet ”hoppas dver” trots att det utfors, och det
som spelar roll dr det muntliga och praktiska utforskandet av innehallet. I
flera fall far man intrycket att elevens muntliga diskussion av ett innehéll
ligger pé en hogre niva @n den text dér det var tdnkt att de skulle redogora
for samma innehéll. Det som eleverna kan uttrycka muntligt kan betraktas
som en potential att bygga vidare pa, och ett sitt att g& fran den vardagliga
till den specialiserade dominen (jfr. Macken-Horarick, 1996). Hér finns
mdjlighet att utgd fran det som formuleras i muntligt, vardagligt spréak och
hjélpa eleverna in i den specialiserade doménen och den skriftsprakliga dis-
kursen.

Detta resonemang understryks dven av de skillnader som framkommit
mellan gruppen av 14g- respektive hogpresterande elever. Medan skillnaden
mellan grupperna inte var sé stor med avseende pa den textanalys som redo-
visades i foregéende kapitel syns en storre skillnad med avseende pa de olika
typerna av textrorlighet. De hogpresterande eleverna uppvisar hdgre virden
betrdffande alla typer av textrorlighet. Mest tydlig blir skillnaden om man
betraktar den sammantagna textrorlighetsposition eleven intar gentemot sin
text, dir de hogpresterande eleverna uppvisar betydligt hogre rorlighet. De
hogpresterande eleverna uttrycker alltsd en storre formaga att resonera runt
sina texter, vilket frimst framkommer i samtalet runt texten, och inte mot-
svaras av att texterna som sédana ar tydligare vad géller till exempel genre-
struktur.

Eleverna sjilva uttrycker ocksa en uppfattning om att deras texter inte
borde granskas pa det sitt som gors, och ibland ar de besvirade av att deras
texter granskas s& noga av intervjuaren. Vissa elever verkar till och med
skdmmas for vad de skrivit. Detta stimmer &ven 6verens med den bild som
framkommit i genomgéngen av skrivforloppen i kapitel 4. Det som diskute-
ras 1 klassrummet 4r i forsta hand det &mne texten skall handla om, snarare
dn hur texten skall se ut. Det ligger ocksa i linje med den studie Warwick et
al. (1999) presenterar dir de jamfor brittiska 11-aringars forstaelse for labo-
rationer som den uttrycks i skrift med hur den uttrycks i samtal. Majoriteten
av eleverna har léttare att uttrycka sin forstaelse i tal &n i skrift.

En annan av eleverna i arskurs 8 uttrycker en liknande uppfattning om att
sjdlva forstdelsen ar betydligt viktigare dn hur den uttrycks. Hon far fragan
om det hon skriver i naturorienterande dmnen &r lika viktigt som det hon
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skriver i samhillsorienterande dmnen och svarar att hon inte tycker det ar
lika viktigt.

8:F64 assa de e viktigt & skriva upp det, men det behover inte va
sa viktigt vad man skriver som vad man ténker pd, de e
bara & skriva ner de

8:F64 formulerar hdr det som tidigare forskning inom naturorienterande
amnen ocksé diskuterat, att det vésentliga i undervisningen dr innehallet, och
hur det sedan uttrycks dr mindre viktigt. I analysen av elevernas interaktiva
rorlighet framkommer ocksa att eleverna i forsta hand kan tala om skillnad
mellan texter i olika &mnen i termer av innehall eller i termer av faktaskri-
vande respektive berdttande. Nagon djupare kunskap om hur man skriver
texter pa olika sitt beroende pa vad man vill uppnd med dem verkar inte
finnas hos eleverna i denna undersdkning, och framstér heller inte som cent-
ralt i den genomgéng av skrivforlopp som gjordes i kapitel 4.

I och med att man skriver ndgonting vid i stort sett varje lektion sé& finns
det en stor larkraft att utnyttja i det skrivarbete som utfors. Med ett reflekte-
rande och aktivt forhallande till texterna skulle denna potential kunna utnytt-
jas pa ett for eleverna gynnsamt sétt.
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7 Skriviorlopp - text - textrorlighet

I kapitel 4-6 har skrivforlopp, texter och elevernas textrorlighet analyserats,
och resultat fran dessa analyser har redovisats. I detta kapitel ges inlednings-
vis en oversikt dver de olika drag som karakteriserar de olika skrivforloppen.
Sedan diskuteras ett antal centrala resultat i avhandlingen och avslutningsvis
diskuteras de olika delstudierna i kapitel 4-6 i relation till varandra.

7.1 Oversikt dver skrivforlopp, texter och textrdrlighet

De 16 studerade skrivforloppen har alla en specifik uppséttning av drag som
analyserats i kapitel 4-6. I Tabell 29 ges en generaliserad bild av varje skriv-
forlopp. Oversikten omfattar alla elever. Varje skrivforlopp omfattar ca 7
elever, varav 2 hogpresterande. En uppdelning mellan hég- och lagpreste-
rande elever skulle ge for fa elever i varje grupp for att vara relevant.
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Oversikten skall betraktas som sammantagna generaliserade bilder av de
olika skrivforloppen. I denna sammanstillning kan tvd delar kommenteras,
som inte framkommit i tidigare kapitel, dir sammanstéllningarna inte base-
rats pd de enskilda skrivforloppen pd samma sétt som i Tabell 29.

Den forsta iakttagelsen giller fordelningen av typer av expansion. I
arskurs 5 dr expansion av typen specificering (t.ex. sen, och da, nér) vanli-
gast i alla klassrum utom ddr man far i uppgift att skriva berdttelser.® 1
arskurs 8 dr variationen storre, och de olika processerna ger upphov till tex-
ter med olika typer av expansion.

Den andra iakttagelsen dr den genrevariation som finns till och med inom
ett och samma klassrum och ett och samma skrivforlopp. I arskurs 5 ger
exempelvis uppgiften att skriva eget arbete i ett klassrum upphov till texter
som analyserats som tre olika genrer (procedur, sekventiell forklaring och
beskrivande rapport), och 1 arskurs 8 ger uppgiften att fora anteckningar i ett
klassrum upphov bade till redogérelse for procedur och till taxonomisk rap-
port. De klassrum dédr man rapporterar frén laboration ger dock endast upp-
hov till texter inom genren redogorelse for procedur (i ett klassrum éven till
procedur).

7.2 Resultat 1 sammanfattning

Kapitel 4-6 avslutas med sammanfattningar av de centrala resultaten fran
respektive analys, samt diskussioner av dessa. Négra av resultaten kan dock
lyftas ut som sérskilt centrala i denna avhandling:

o [ materialet uppvisar skrivforloppen runt texterna en lg grad av dialogici-
tet. Texternas funktion och mottagare diskuteras séllan, och lararen laser
endast ibland igenom texterna da de skrivits. Skrivforloppet engagerar
dock eleverna i relativt hog grad till exempel genom att de deltar i labora-
tioner.

e Texterna som studerats skrivs i mer avancerade genrer i arskurs 8 dn i
arskurs 5. Dock dr genrestegen ofta svagt utvecklade bade i arskurs 5 och
8. Detta giller bade lag- och hogpresterande elever.

e Texternas abstraktion och tdthet &r hogre i1 arskurs 8 &n i arskurs 5. Dock
ar andelen expansioner légre i arskurs 8 &n i arskurs 5. Detta géiller bade
lag- och hogpresterande elever i materialet.

e De flesta lagpresterande elever i materialet uppvisar en lag textbaserad
rorlighet bide 1 &rskurs 5 och 8.

e Nistan hilften av de lagpresterande eleverna i arskurs 5, och en tredjedel
av eleverna i arskurs 8 uppvisar textrorlighetspositionen viss kontakt eller

8 Endast en av texterna i detta klassrum klassificerades som narrativ genre, de ovriga som
beskrivande rapporter.
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dynamisk vilket innebér att de kan tala om texten pa négot sitt, &ven om
det inte behdver innebdra en relation till sjdlva innehallet i texten.

De olika resultaten ger sammantaget en bild av skrivande i naturorienterande
dmnen som en perifer verksamhet, dédr varken texterna eller undervisningen
gillande skrivande star i centrum. Om nagot kommenteras vad géller texter-
na ir det innehdllet, inte hur det formuleras eller vad texterna kan anvindas
till.

De empiriskt baserade resultaten utgér i vissa delar ett nytt bidrag till
forskningsfiltet och i andra en bekréftelse av tidigare forskning. Resultaten
frén analysen av skrivforloppen bekréftar tidigare forskning som pekat pa
lag grad av dialogicitet i ménga klassrum, avsaknad av mottagare och funk-
tion for texter (se avsnitt 4.4). Att texter i naturorienterande d&mnen Okar i
abstraktionsgrad i hogre arskurser ligger ocksa i linje med tidigare forskning
kring laromedel (se t.ex. Edling, 2006). I avhandlingen visas dock att samma
tendens giller for de texter eleverna skriver sjdlva i detta material. De delar
av textanalysen som berdr genre samt expansion har inte tidigare gjorts pa
svenskt material och utgdr pa sé vis ett nytt sétt att diskutera texter som skri-
vits 1 naturorienterande &mnen. Undersdkningen av textrorlighet i relation till
de texter eleverna skriver sjdlva dr ett nytt bidrag till filtet. Aven tidigare
studier har berort forstaelse av texter pa olika sitt, men da framst forstaelse
av laromedelstexter. I den man man diskuterat elevernas relation till de egna
texterna har det framst rort relationen till olika delar av skrivprocessen snara-
re dn innehallet 1 texten.

7.3 Texter och skrivforlopp i relation till textbaserad
rorlighet

I analysen kan vissa tendenser till samband ses, och i detta avsnitt gors jam-
forelser mellan olika analysresultat.” Textbaserad rorlighet star i fokus i
dessa jamforelser, da denna betraktas som central ur ett pedagogiskt perspek-
tiv. Tre iakttagelser lyfts hédr fram av relationerna mellan textrorlighet och
andra typer av analys. lakttagelserna ligger pé olika nivéer. Den forsta visar
hur den strukturella nivén visar samband med textrorligheten, den andra den
semantiska och den tredje beror hur processen visar samband med textror-
ligheten.

* Eftersom undersokningen ér gjord pa ett begréinsat material kan man hir inte tala om nigon
statistiskt signifikant samvariation. Resultaten skall i stillet ses som indikationer pa samband
som kan vara relevanta att studera i vidare studier.
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7.3.1 Ménga expansioner och hog rorlighet

I kapitel 5 analyserades elevernas texter bland annat med avseende pa graden
av expansioner. Expansionerna har i tidigare studier betraktats som uttryck
for forstaelse av sambandet mellan olika héndelser (se avsnitt 5.6). I denna
avhandling har textrorlighetsbegreppet bland annat fungerat som ett sétt att
studera elevers forstaelse av texten och textuppgiften, och genom att jaimfora
andelen expansioner med den textbaserade rorligheten kan saledes en jamfo-
relse med de internationella studierna gdras pa avhandlingens material.

De texter som har en hog grad av expansion (hogre dn medeltalet) visar
sig vara texter dir eleverna uppvisar en hogre textbaserad rorlighet. Denna
tendens giller for bade lag- och hogpresterande elever i bada &rskurserna.
Tydligast syns detta forhallande i gruppen hogpresterande elever. Bland de 6
hogpresterande elever i drskurs 5 som skriver texter med en lag grad av ex-
pansion uppvisar ingen en hdg textbaserad rorlighet, bland de 7 hogpreste-
rande som skriver texter med hog grad av expansion uppvisar 4 en hog text-
baserad rorlighet. I arskurs 8 kan en liknande relation mellan expansionsgrad
och textbaserad rorlighet iakttas for hogpresterande elever. For de ldgpreste-
rande eleverna ar tendensen densamma, men inte lika tydlig. Bland de lag-
presterande elever som 1 arskurs 5 skriver texter med lag expansionsgrad
uppvisar ingen en hog textbaserad rorlighet, medan 3 av de 17 elever som
skriver texter med hog expansionsgrad dven uppvisar en hog textbaserad
rorlighet. Ett liknande forhallande finns i arskurs 8.

Det undersokta materialet tyder alltsa pa att elever som skriver texter med
en hog grad av expansioner ocksé uppvisar en hogre grad av textbaserad
rorlighet dn Ovriga elever. Detta resultat stodjer resonemanget hos Keys
(1999) dir hon menar att expansioner kan betraktas som tecken pa en forsta-
else for vetenskapliga hindelser och processer. Relationen mellan text och
textrorlighet ar tydligast for de hogpresterande eleverna. Detta resultat tyder
pa att de hogpresterande eleverna kommit ldngre i en utveckling av att lata
text och textstruktur vara en integrerad del av forstaelsen for &mnet och dm-
nesdiskursen. For de lagpresterande elever som skriver texter med hog ex-
pansionsgrad verkar denna relationsmarkor inte i samma utstrackning vara
grundad i en fOrstaelse for innehdllet.

7.3.2 Hog abstraktion och lag rorlighet

I kapitel 5 gavs en Oversikt dver texterna med avseende pa genre, grad av
abstraktion, tithet samt vilken typ av expansion som var den vanligaste (se
avsnitt 5.7). I bada arskurserna uppvisar genren rapport (bade beskrivande
och taxonomisk rapport) hogst grad av abstraktion och téthet. Dessa drag
anses typiska for den naturvetenskapliga diskursen, och skrivuppgifterna kan
foljaktligen betraktas som att de ligger ndrmare den naturvetenskapliga dis-
kursen i detta avseende. Det dr da intressant att stilla dessa texter mot den
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grad av textrorlighet eleverna uppvisar for att se om de mer avancerade tex-
terna (med avseende péd abstraktion och téthet) &ven motsvaras av en hog
grad av textrorlighet.

Av de 9 lagpresterande elever som skrivit beskrivande rapporter i arskurs
5 uppvisar 8 en lag textbaserad rorlighet, och den nionde uppvisar en medel-
hog textbaserad rorlighet. 1 jamforelse med de Gvriga genrerna som finns
representerade 1 materialet uppvisar eleverna lagst textbaserad rorlighet i de
beskrivande rapporterna.®

I arskurs 8 uppvisar de beskrivande och taxonomiska rapporterna hog
grad av bade abstraktion och tithet. Av de 22 lagpresterande elever som
skrivit texter 1 dessa genrer uppvisar 16 en lag textbaserad rorlighet och 6 en
medelhog textbaserad rorlighet. I jimforelse med dvriga genrer i naturveten-
skap 1 arskurs 8 uppvisar eleverna ligre textbaserad rorlighet i de beskrivan-
de och taxonomiska rapporterna, i jamforelse med i1 redogérelse for proce-
dur och sekventiell forklaring. Denna tendens syns inte i gruppen hdgpreste-
rande elever. Bland de 8 hogpresterande elever som skrivit rapporter i
arskurs 8 uppvisar 4 av dem en hog textbaserad rorlighet, 3 medelhdg och 1
lag rorlighet. Detta ligger néra genomsnittet for rorligheten i hela materialet
sammantaget (jfr.Figur 16, avsnitt 6.2.2). Inte heller i arskurs 5 syns tenden-
sen till lagre rorlighet i texter med hogre abstraktion for de hogpresterande
eleverna.

De lagpresterande eleverna i det undersdkta materialet uppvisar alltsé en
lagre textbaserad rorlighet i de texter som uppvisar en hdgre abstraktion och
tidthet. Aven om texterna till det yttre mer liknar en naturvetenskaplig diskurs
sa foljs detta inte upp med en hogre grad av textbaserad rorlighet. Liknande
resultat visar Edling géllande elevers ldsning av laromedelstexter dér de 1ag-
presterande eleverna uppvisar ldgre grad av textbaserad rorlighet i ldrome-
delstexter med en hog abstraktionsgrad (Edling, 2006:177).

7.3.3 Aktivt skrivforlopp och hog rorlighet

Textrorligheten kan dven relateras till den uppgiftstyp som legat till grund
for texten. De uppgiftstyper dir de lagpresterande eleverna uppvisar den
lagsta graden av textbaserad rorlighet bade i arskurs 5 och 8 dr de dar texten
har sin grund i andra texter snarare &n i en klassrumsaktivitet dér eleven sjélv
agerar genom att exempelvis lyssna pa en genomgéng eller delta i en labora-
tion (jfr. avsnitt 6.2.5). Ingen av eleverna uppvisar en hog textbaserad rorlig-
het i texter skrivna inom uppgiften skriva eget arbete (arskurs 5 och 8) eller
svara pd instuderingsfrdagor (drskurs 8). Bada dessa uppgiftstyper ar sddana
att eleverna kan arbeta med utgangspunkt i laromedel eller uppslagsbocker. I
texter skrivna inom uppgiften rapportera frdin laboration (arskurs 5 och 8)

>0 Endast en lagpresterande elev har skrivit en taxonomisk rapport. Denna elev uppvisar lag
rorlighet men rdknas inte med i denna jimforelse eftersom det bara dr en enstaka elev.
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och féra anteckningar (&rskurs 8) dr den textbaserade rorligheten nagot hog-
re, enstaka elever uppvisar en hog textbaserad rorlighet. Dessa uppgifter
baseras bada i en aktivitet géllande sjdlva laborationen, eller i ldrarens
genomgang av ett omrade.

For gruppen hogpresterande elever dr denna tendens inte lika tydlig. I
denna grupp finns den hogsta textbaserade rorligheten i uppgifterna skriva
eget arbete 1 arskurs 5, och svara pad instuderingsfrdagor i arskurs 8.

De texter som skrivits inom uppgiften rapportera fran laboration ar ock-
s& den grupp texter som uppvisar den ldgsta graden av abstraktion och tekni-
kalitet, ndr texterna grupperas med avseende pa uppgiftstyp. 1 fallet med
laborationsrapporter &dr texterna alltsd bade baserade i aktivitet, och dven
mindre abstrakta och tekniska. Daremot innehéller dessa texter inte hogre
andel expansioner &n texter skrivna inom andra uppgifter. I arskurs 8 har
texter skrivna som rapporter fran laborationer tvirtom en lagre grad av ex-
pansion dn de andra uppgiftstyperna. De textuella avtryck som finns i rela-
tion till forstaelse verkar alltsa i laborationsrapporterna synas i de lexikala
dragen genom ligre abstraktion snarare &n i de strukturella genom expan-
sion.

De texter som skrivits inom uppgiften féra anteckningar skiljer sig inte
nidmnvirt fran de Ovriga uppgiftstyperna vad géller graden av abstraktion
och teknikalitet eller graden av expansioner.

De texter som skrivs i samband med ett muntligt och praktiskt utforskan-
de av dmnet verkar sammanfattningsvis vara mer verksamma for de lagpres-
terande eleverna én de texter de pé egen hand (eller tillsammans med kamra-
ter) skriver med stod i andra texter. Att det ser ut pa detta sdtt stimmer vél
overens med det Macken-Horarick (1996) diskuterar om den vardagliga
respektive den specialiserade doménen (jfr. avsnitt 6.1.2). D4 eleverna arbe-
tar med skrivande utifrdn andra texter befinner de sig endast inom den speci-
aliserade dominen, med ett tekniskt och mer abstrakt sprak. Eleverna lyckas
inte utifran dessa texter skriva texter som ar levande for dem, vilket tyder pa
att de olika texter som ingér i arbetet inte stir i dialog med varandra. De
texter som i stéllet grundas i en klassrumspraktik har delvis vuxit fram i en
vardaglig domén, med ett muntligt utforskande av &mnet i vardagliga termer,
och ar da lattare for eleverna att relatera till i ett samtal om texten.

Att de hogpresterande eleverna inte uppvisar samma resultat bekriftar en
studie av Rivard (2004). Rivard diskuterar att rena skrivuppgifter i naturve-
tenskapliga dmnen ger storre inldrningseffekt for hogpresterande elever én
for lagpresterande (ibid.:437). De lagpresterande eleverna tjdnar i stédllet mer
pa att dven fa tala om ett &mne (ibid.:435).
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8 Avslutande diskussion

Syftet med denna avhandling har varit att undersdka skrivande i naturorien-
terande dmnen i skolan. De olika resultat som framkommit i studien har
sammanfattats och diskuterats i respektive analyskapitel, samt dven diskute-
rats 1 relation till varandra i kapitel 7. I detta avslutande kapitel fors en vidare
diskussion om ett par av dessa resultat. Inledningsvis diskuteras i avsnitt 8.1
relationen mellan muntlighet och skriftlighet i naturorienterande &mnen,
sedan diskuteras och problematiseras texterna som uttryck for reproduceran-
de eller producerande praktiker i avsnitt 8.2. I avsnitt 8.3 diskuteras texterna
som yttranden eller texter. Avslutningsvis diskuteras de analysmetoder som
anvénts och mojligheter till vidare studier pekas ut.

8.1 Muntlighet och skriftlighet

Resultaten frén analyserna indikerar pé olika sdtt att de naturorienterande
dmnena till stor del &r muntligt baserade. De hogpresterande elevernas texter
ar inte mer utvecklade genremissigt dn de lagpresterande elevernas. Dar-
emot uppvisar de hogpresterande eleverna betydligt hdgre fextrorlighet dn de
lagpresterande; de kan alltsd i hdgre grad tala om den text de skrivit pa olika
sétt. Man hade kunnat ténka sig att hogpresterande elever skulle skriva texter
dér forstdelsen for &mnet och en ldngre kommen skrivutveckling i relation
till genren skulle synas genom mer utvecklade genresteg. Sa &r dock inte
fallet i det undersokta materialet. Resultatet indikerar i stéllet att den dialog
som finns dr muntligt snarare an skriftligt baserad. I analyserna av de férlopp
som omger skrivandet framkom ocksa att arbetet med att utveckla elevernas
textmedvetenhet dr ovanligt i de flesta klassrum, framfor allt i arskurs 8. 1
klassrummet diskuteras alltsa i 1ag grad textens form, funktion eller tdnkbara
anvéndare. De kommunikativa kedjorna runt texterna &r ocksa korta i det
studerade materialet. Texterna som eleverna skriver fungerar sillan som
resurser for vidare arbete genom att man exempelvis arbetar med skrivande i
flera led, eller att texterna sitts upp pa viggen sé att andra kan ldsa dem.
Mojligheterna for eleverna att genom texterna ingd i en dialog runt sitt
larande &r ddrmed inte s& hog i de studerade klassrummen.

I avsnitt 7.3.3 diskuterades att de lagpresterande eleverna i studien uppvi-
sar en hogre textrorlighet 1 de texter som é&r baserade i en muntlig och prak-
tisk aktivitet. De texter de skriver pd egen hand med stdd i andra texter ver-
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kar vara mindre verksamma for dem. Olika medierande praktiker som ele-
verna ingdr i verkar tillsammans for att skapa mening for eleverna. I tidigare
studier har framkommit att framfor allt 1agpresterande elever gynnas av att
lata den muntliga och skriftliga praktiken sta i dialog med varandra (jfr. Ri-
vard, 2004). Genom att betrakta kommunikationen i klassrummet som mu!-
timodal, och dirmed inkludera dven sadant som gorandet i klassrummet, kan
man dven diskutera hur 6vergdngen mellan de olika modaliteterna i sig ska-
par mening (Knain, 2006:659). Resultatet for de lagpresterande eleverna i
denna undersdkning indikerar att skrivandet i kombination med den muntliga
praktiken fungerar mer effektivt som ldranderedskap dn den rena skriftsprak-
ligheten, genom att de uppvisar hogre textrorlighet i texter skapade i en
kombination mellan muntlig och skriftlig praktik.

Resultaten i1 denna undersdkning indikerar att undervisningen i naturori-
enterande dmnen ar muntligt baserad. Om undervisningen stannar vid det
vardagligt muntliga utforskandet och inte gér vidare till att lata eleverna inga
i praktiker didr man &ven anvéinder den naturvetenskapliga diskursen (munt-
lig eller skriftlig) kan det innebéra problem for eleverna. Att léra sig naturve-
tenskap innebéar ndmligen bland annat att ta till sig den rddande naturveten-
skapliga diskursen (jfr. Halliday, 1993a). For att kunna folja de naturveten-
skapliga dmnena hogre upp i arskurserna krdvs att man tar sig in i denna
diskurs. Eleverna moter detta sprak i liromedel och det kridvs ocksa att ele-
verna behérskar det naturvetenskapliga spraket for att klara av undervisning-
en i hogre arskurser. Om eleverna stannar vid att bygga kunskap pé det
muntliga vardagsspréket riskerar de att utestéingas fran en naturvetenskaplig
diskurs, och deras mgjligheter att ta sig vidare till hogre nivéer i &mnena
beskérs. Skrivandet ar ett sitt att bygga kunskaper, och en del av socialise-
ringen in i en milj6 (Bl&sjo, 2004:288).

8.2 Reproduktion och produktion - Imitation och dressyr

De texter som analyseras i denna avhandling ar i olika hog grad skapade med
grund i andra texter. Det dr darfor relevant att lyfta fragan om producerande
och reproducerande texter och praktiker. I manga fall betraktas reproduce-
rande texter som ndgot negativt, och egen produktion som nagot positivt. Sa
ocksa i flera av de klassrum vi besokt, dar lararna kommenterar att de vill att
eleverna skall skriva sina texter “med egna ord”, och eleverna ar ofta med-
vetna om detta.

Denna bild kan nyanseras och diskuteras i andra termer. Texter som ele-
verna skriver i naturorienterande &mnen é&r i stort sett uteslutande skrivna
med négon forlaga, och inbjuder i olika hog grad eleverna att kopiera andra
texter. Uppgiften fora anteckningar ger naturligt nog en hog grad av avskrif-
ter och foljaktligen flera likadana texter i en klass dé alla elever antecknar
det lararen skriver pa tavlan. Viss variation mellan eleverna finns dock inom
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denna uppgift dé vissa elever skriver av det ldraren skriver pa tavlan, medan
andra gor egna tilldgg och utvikningar. Uppgiften svara pa fragor har ofta en
larobokstext som utgangspunkt och uppgiften skriva eget arbete kan utgd
frén en eller flera texter. Bland de texter som ar skrivna som egna arbeten
finns flera exempel pa troliga avskrifter fran en forlaga. Uppgiften att rap-
portera frdn laboration har 1 stillet ofta en mall for hur rapporten skall se ut,
skriven pa tavlan eller i form av fardiga fragor i ett studichdfte. Dessa texter
kan innehalla mer producerande avsnitt, &ven om avsnitt i texten som exem-
pelvis “material” kan vara identiska mellan flera elever.

Till skillnad fran svenskdmnet dir undervisningen, framfor allt i de tidiga-
re aren, har fokus pé att utveckla personliga genrer dir eleverna kan utga
fran egna erfarenheter eller fritt skapa beréttelser, skolas eleverna i naturori-
enterande dmnen in i genrer ddr man bygger vidare pd redan existerande
kunskaper i olika diskursiva genrer. Att anvidnda sig av forlagor &r da ofta
nddvéndigt. Frdgan dr sedan till vilken grad man kan betrakta elevens text
som sjélvstindig i relation till kdllan. Att anvinda sig av modelltexter som
forebild &r ett sétt att ta sig in i en ny genre, och anvénds bland annat inom
genrepedagogiken som ett av stegen pé vig till att ta sig in i en ny genre (se
t.ex. Knapp och Watkins, 1994). I denna modell ingér ett aktivt reflekterande
runt hur en sddan text ar uppbyggd for att modelltexten skall kunna fungera
som forebild. Anward jamfor avskrifter i skolan med andra typer av
sprékande: ”Att nya turer och nya texter gors med gamla texter eller gamla
turer som modeller dr inget unikt for undervisning och andra textreproduce-
rande verksamheter. Det 4r helt enkelt sé allt sprdkande gér till.” (Anward,
2005:70). Aven Siljé (2005) menar att klipp-och-klistra tekniker i skolan
kan behdva omvérderas, och diskuterar hur detta sétt att arbeta kan fungera
som ett sitt att lara sig hur texter skall byggas upp och vad som ér forvintade
sitt att argumentera (Séljo, 2005:211).

Relationen mellan producerande och reproducerande skrivande kan ocksé
diskuteras i relation till de krav som stélls i ldroprocessen. I genrepedagogi-
ken diskuterar man att en diskussion runt texters uppbyggnad och struktur
maste finnas for att en text skall kunna fungera som forebild for elevers egen
textproduktion. Ett sadant aktivt reflekterande runt texter dr svért att finna i
det studerade materialet. Det tycks ocksd finnas en tyst Overenskommelse
mellan elever och ldrare om att vissa typer av avskrifter 4r godtagbara i den
aktuella situationen.

Nar eleverna skrivit av en annan text, frdn en ldrobok, fran tavlan eller
fran en klasskamrat, behover dessa texter inte vara verkningslosa ur ett
larandeperspektiv. Sjdlva avskriften som sadan behdver inte vara avgorande
for om texten fungerar eller inte for eleven. Genom att undersoka elevernas
relation till dessa texter med hjélp av textrérlighet kan man diskutera till
vilken grad texterna &r tecken pa imitation eller dressyr (jfr. Dale, 1998), och
till vilken grad eleverna har en aktiv eller passiv forstdelse av den egna tex-
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ten (jfr. Bakhtin, 1986:68f.).”! Resultaten i denna avhandling har visat att det
inte rdcker att analysera sjdlva texten for att kunna sdga nadgot om elevernas
meningsskapande och texternas mojlighet att kunna fungera som larande-
verktyg. Det finns inget entydigt forhallande mellan texternas utseende och
den rorlighet eleven uppvisar i texten. En elev som skrivit en text dir stora
delar dr avskrivna fran en forlaga kan &nda ha en aktiv forstaelse for texten,
och pa sa sitt kan texten fungera som ldrandeverktyg och som ett sitt for
eleven att ta sig in i en ny diskurs. I ett sddant fall &r texten en imitation, som
alltséd genomforts med forstielse.

I vissa av de texter som skrivs i naturorienterande dmnen é&r direkta av-
skrifter inte mdjliga. Om man exempelvis antecknar utifran utfallet fran en
laboration ar avskrift frén en lirobok inte mdjlig. Skrivandet kan i detta fall
alltsé inte vara fall av dressyr pa sa sitt att det skulle vara oreflekterade av-
skrifter. Eleven kan dock ha ett dressyrliknande forhéllande dven till texter
som inte dr direkta avskrifter. Detta kan d& visa sig genom en mycket g
textrorlighet 1 forhéllande till det hon eller han skrivit. Dressyr kan inte fun-
gera som meningsskapande verksamhet for eleven, medan en imitation som
sker med fOrstaelse kan fungera som ett meningsskapande, dven om det ar
starkt styrt och reproducerande (jfr. Liberg, 2005:99). En elev som inte ut-
trycker nagon forstielse for textens innehéll kan i vissa fall &nd4 uttrycka en
forstaelse for aktiviteten som sadan. Genom att ge uttryck for varfor man
skriver texten (i en interaktiv rorlighet) visar eleven pa en strategisk eller
rituell snarare &n kommunikativ handling (jfr. avsnitt 6.1, Berge, 1988:56ff.).
Den strategiska handlingen sker framst for att uppna ett visst mél, medan den
rituella handlingen mest handlar om att delta i en aktivitet. Det &r inte rele-
vant hur man uppnér malet, eller om man deltar i aktiviteten pa det sétt som
lararen ténkt sig. En elev som séger att han skriver en text ’for att fa god-
ként” (8:P95) agerar strategiskt for att né ett mél. Vad som stér i texten spe-
lar mindre roll.

Relevant vad giller skrivande i ett pedagogiskt sammanhang &r elevens
forhallande till texten och dess roll som larandeverktyg snarare én till vilken
grad texten dr en avskrift av en redan existerande text. En passiv forstaelse
som uttrycks genom lag eller ingen textrorlighet leder inte till att texten har
nagon funktion for eleven ur ett inldrningsperspektiv. Den aktiva forstaelsen
och dialogen verkar i det undersokta materialet frimst finnas i relation till de
genomforda laborationerna och de lektioner eleverna deltagit i, snarare &n till
de texter eleverna skrivit.

>! Imitation och dressyr samt aktiv och passiv forstaelse diskuterades i avsnitt 2.1.2.
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8.3 Ar texterna texter eller nigot annat?

A text is explicit not because it says everything all by itself but rather because
it strikes a careful balance between what needs to be said and what may be
assumed. The writer’s problem is not just being explicit: the writer’s problem
is knowing what to be explicit about. [...] even the most formal essays works
not apart from but in terms of its context of use. (Nystrand, 1986:81)

Nystrands citat belyser nagot som framstdr som centralt i det undersdkta
materialet. Elevernas texter gir balansgang mellan vad som behdver ségas
och vad som kan underforstas i ssmmanhanget, och texterna méste betraktas
i ljuset av sin anvéndning. Berge uttrycker ett liknande resonemang:

alle tekster er skapt innenfor en kultur- og situasjonskontekst der det gjelder
visse normer for hvordan ytringer skal utferes for & gjelde som tekster, hvilke
variasjonsmuligheter som gjelder for utferingen og hvordan de er bygt op.
(Berge, 2005:12)

Berge (2001) diskuterar Bakhtins begrepp Yttrande (utterance), och stiller
det mot det han kallar Text. Yttranden &r allt som ségs eller skrivs i ett visst
sammanhang. Yttrandet fir status som text da det uppfyller de krav som
stdlls for att ingd i en viss textkultur. Vilka yttranden som fér textstatus &r
kulturbundet. Berge (2005:15) tar exemplet graffiti som i stora delar av sam-
hillet betraktas som klotter, medan samma graffiti betraktas som text av dem
som sprayar sjilva. Producenten av ett yttrande med textvérde far en status
som medlem och deltagare i en viss textkultur. En deltagare i en textkultur
har tagit till sig de textnormer som &r rddande i en viss kulturkontext.

De texter som studeras i denna avhandling skrivs inom klassrummets
viggar, i en skolkontext. Ar di de texter eleverna skriver yttranden eller
texter? Eleverna sjilva skulle troligen inte gad med pé att kalla allt de skriver
for texter. Som framkommit i tidigare analyser dr manga elever inte intresse-
rade av att tala om sina texter, och skdms néstan for dem. Lararna sjdlva talar
ofta om texterna som att innehallet &r det viktiga, och inte hur texterna
skrivs. Undantaget ar de laborationsrapporter som skrivs i arskurs 8 dér man
medvetet borjar arbeta mot ett mer utvecklat laborationsrapportskrivande.
Anda passerar texterna i det skick de skrivs och eleverna uppmanas mycket
sillan att arbeta om det de skrivit. Man kan konstatera att manga av de texter
som eleverna skriver i klassrummet inte skulle godtas som bidrag till den
raddande textkulturen, varken av lérare eller av elever. Inte heller ar svar pa
fragor eller anteckningar frén tavlan nidgot som ger eleverna status av att
vara deltagare i den naturvetenskapliga klassrumsdiskursen. Vi har i detta
fall att gora med ett stort antal skriftliga yttranden snarare &n texter. Det som
hinder nér vi som forskare ber eleverna tala om sina yttranden ir att texterna
rekontextualiseras och vi behandlar yttranden som texter genom att bland
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annat stilla frgor om det skrivna pa ett sétt som eleverna ofta inte tdnkt sig i
skrivsituationen.”® Detta innebdr en omtolkning av texten i en ny situation,
och det tolkningsperspektiv som ldggs pé yttrandet dr inte detsamma som de
villkor under vilket det skapades (jfr. Anward, 2005).

Yttranden &r situerade i en specifik praktik pa ett sndvare sétt dn texter.
De yttranden som studerats i denna avhandling &r egentligen inte mojliga att
flytta fran den praktik ddr de uppkommit. Texter som fungerar som bidrag
till en viss textkultur har en bredare potential av mojliga situeringar. En text
som fungerar som ett bidrag till en naturvetenskaplig textkultur i skolan,
t.ex. en utforligt skriven laborationsrapport eller en beskrivande rapport om
ménniskokroppen kan lyftas ur sitt direkta klassrumssammanhang och re-
kontextualiseras i ett annat klassrum eller i en analyspraktik och i rekontex-
tualiseringen inte forlora all sin betydelse. En rekontextualisering av ménga
av de yttranden som legat till grund for denna avhandling innebér att deras
mening beskédrs eftersom den omkringliggande praktiken dr en nddvéndig
tolkningsbakgrund. For att forstd rollen for exempelvis kortfattade labora-
tionsrapporter eller svar pa frdgor maste man ha tillgang till den praktik i
vilken texterna &r situerade.

Man kan ocksa ifragasitta till vilken grad de texter eleverna skriver fun-
gerar som verksamma redskap for larande. Da elevernas textbaserade rorlig-
het dr mycket 1&g verkar texterna inte fungera som grund for larande. De
verktyg som ger en sddan grund verkar i stéllet finnas i aktiviteten och i den
muntliga praktiken, men inte ta plats i skrivandet och texterna och anvéinda
sig av den larkraft som finns i skrivandet.

I en skrivsituation ddr man mycket séllan diskuterar texternas funktion,
dar texterna sillan lises av eleven sjilv och endast ibland har en uttalad upp-
gift att fylla ar det en vintad foljd att eleverna inte heller f4r ndgon vana av
att skriva texter inom dmnet. Elevernas yttranden &r adresserade och forhal-
ler sig till tidigare yttranden och kommande svar (jfr. Bakhtin, 1986:94f.).
Det eleverna skriver forhéller sig alltsa bland annat till det férlopp som om-
ger skrivandet och till den uppfdljning eller brist pa uppféljning som vintar
efter skrivandet. Det eleverna skriver i det vardagliga klassrumsarbetet pro-
duceras ofta i en situation dér de ar godtagbara oavsett utseende. De génger
det krdvs ndgot mer av elevernas texter dr det framfor allt innehallsliga krav
som stélls.

8.4 Metoddiskussion

Denna avhandling har haft tva parallella syften, dels att undersoka skrivande
i naturvetenskapliga dmnen i den svenska skolan (genom ett antal delstudi-
er), och dels att utveckla en metod for att kunna gora denna undersokning. I

32 Begreppet rekontextualisering presenterades i avsnitt 5.2.1.
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nedanstaende avsnitt sammanfattas ett antal resultat som framkommit i rela-
tion till metod. >

Centralt i denna avhandling har varit att studera skrivande som det &r si-
tuerat i en viss praktik. Tidigare studier géllande elevers skrivande i skolan
har ofta gjorts utan att pa ndgot systematiskt sétt ta hdnsyn till den praktik i
vilken skrivandet &r situerat. I de fall man studerat klassrumspraktiker har
texterna som sadana séllan varit i fokus. For att fanga béde text och praktik
har en kombination av analysaspekter och analysmetoder anvints i denna
studie. I kapitel 4-6 har ett antal begrepp och analysmetoder anvénts, som
mojliggjort studiet av skrivande ur flera olika perspektiv. For att studera
skrivforloppen runt texterna vidareutvecklades Christies begrepp struktur-
element som fick vara analysredskap for skrivforloppens dvergripande struk-
tur (Christie 1999 & 2002, se avsnitt 4.3.1). Ett antal olika analytiska be-
grepp presenterades ocksd for att analysera badde forloppens mojlighet att
engagera eleverna i ett dialogiskt 1arande och det sitt pa vilket eleverna sjil-
va agerar dialogiskt i klassrummet. Detta analyserades genom sadant som
exempelvis textmedvetenhet och elevaktivitet (se avsnitt 4.4 och 4.5). Analy-
serna i dessa avsnitt dr baserade péd kvalitativt utvecklade kriterier, med en
kvantifiering for att ge 6verskadliga och jamforbara resultat mellan de olika
skrivforloppen och de olika typerna av dialogicitet.

En flerledad metod utvecklades och anvéndes for analys av texterna. Ge-
nom en kombination av flera olika analytiska ingangar forfinades analysen
stegvis, for att ge en nyanserad bild av elevernas texter diar dven potentialer
for utveckling kan ses. De analytiska ingéngar som anvéndes var genre, ab-
straktion, teknikalitet, tithet samt expansion. Denna del av analysen dr mer
kvantitativt inriktad, &ven om analysen av till exempel abstraktion har en
kvalitativ bas dir avgérandet om de nominala referenternas grad av abstrak-
tion bedoms i relation till uppstillda kriterier.

En metod for att analysera elevernas nérmelsesétt till sina egna texter har
ocksa utvecklats. Genom analys i termer av textrérlighet ges en mojlighet att
studera inte bara hur eleverna talar om innehallet i sin egen text, utan dven
hur de relaterar till sddant som textens funktion och tinkbara mottagare eller
hur de associerar till tidigare erfarenheter. Analysen av textrorlighet é&r, i
likhet med analysen av dialogicitet, baserad pé ett antal kvalitativa kriterier
dér kvantifieringar gjorts. Elevernas olika typer av textrorlighet breddades
ocksa och sammanstilldes till ett antal olika fextrorlighetspositioner en elev
kan inta i relation till en text i ett visst sammanhang,.

Sammantaget fingar de analysverktyg som anvénts text, praktik och ele-
vens narmelsesatt till texten. Pa sa sétt bidrar metodutvecklingen till utveck-
lingen av forskningsfiltet. De olika delanalyserna har i olika hog grad varit

>3 Vissa av de analysbegrepp som anvénds i avhandlingen ir utvecklade gemensamt i projek-
tet Elevers mote med skolans textvirldar. For en Gversikt over de gemensamt utarbetade
begreppen, se avsnitt 3.3.
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vidareutveckling av tidigare analysmetoder respektive nyskapande av nya
metoder. De metoder som utprovats i denna avhandling kan ligga till grund
for vidare studier av skrivande i naturorienterande dmnen, bdde mer djupga-
ende studier med férre elever och klassrum, och i mer omfattande skala 1
form av exempelvis enkdter eller med hjélp av observationsscheman.

8.5 Vidare studier

Denna avhandling pekar pa ett antal olika omréden som &r relevanta att stu-
dera vidare. Avhandlingen dr baserad i ett storre projekt, som ticker arbete
med lds- och skrivtexter i tre olika &mnen. Ungefir en tredjedel av detta ma-
terial utgors av texter i de naturorienterande &mnena. Med ett annat material
hade det till exempel varit intressant att folja samma elev i fler olika skriv-
uppgifter och texter inom naturorienterande dmnen, for att pa s sétt kunna
se hur en elevs textproduktion och textrorlighetsposition skiljer sig at mellan
olika uppgifter inom ett och samma dmne. P4 sa sitt skulle ocksa en tydliga-
re jamforelse mellan olika processer och elevernas texter och textrorlighet
kunna goras.

En fordel med det material som samlats in i projektet dr att jamforelser
kunnat goras mellan olika &mnen. Utifrdn detta material skulle det vara in-
tressant att géra mer ingdende jimforelser med elevernas anvindning av till
exempel expansioner i texter skrivna i sambhéllsorienterande &mnen och
svenska, samt av de skrivforlopp som omgérdar skrivandet i de andra &mne-
na. Utifrén det befintliga materialet skulle det ocksé vara intressant att jim-
fora olika elevgrupper som en- och flersprakiga elever eller pojkar och flick-
or. En mer systematisk sddan jaimforelse har det inte funnits utrymme for
inom detta avhandlingsarbete.

Det skulle ocksé vara relevant att gd vidare med mer storskaliga under-
sokningar med ett storre representativt urval av elever och skolor. Det mate-
rial som samlats in i projektet Elevers méte med skolans textvirldar har inte
haft som mal att vara representativt for befolkningen i stort. Med ett storre
representativt urval skulle statistiska bearbetningar kunna genomforas, och
man skulle kunna gé vidare till mer konkreta pedagogiska implikationer av
undersokningen.

En studie dér eleverna medvetet introduceras till en annan typ av skrivan-
de 4n vad som finns representerat i detta material skulle ge ett vardefullt
bidrag till den svenska forskningen om skrivande i naturorienterande dmnen.
Den typen av undersokningar finns representerade i andra ldnder, och det
skulle vara relevant att gora en jimforande svensk studie (jfr. studier av Wal-
lace et al, 2004 och Wray och Lewis, 1997).
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8.6 Slutord

Malet med denna avhandling 4r inte att tala om for ldrare eller lérarutbildare
hur de ska gora for att bast arbeta med skrivande i klassrummet. Avhand-
lingen beskriver hur man hanterar skrivande och texter i ett antal klassrum i
arskurs 5 och 8, och en metod har dven utarbetats for att kunna analysera
detta. Det avhandlingen visar ska forhoppningsvis kunna fungera som en
grund for vidare studier av omrédet, samt dven vidare diskussioner om hur
detta kan péverka den pedagogiska praktiken. De begrepp som utvecklats i
avhandlingen kan forhoppningsvis dven fungera som verktyg i en pedago-
gisk praktik d& man vill fundera &ver texters funktion och utseende.

Avhandlingen pldderar inte heller for att allt skrivande i skolan skall utgo-
ras av langa, vil genomténkta och utarbetade texter, med en reell mottagare
och en lang utvirderande och reflekterande kommentar fran ldrarens sida.
Precis som skrivandet i vardagen fyller ménga olika funktioner med ménga
olika syften och mottagare maste dven elevernas skrivande i klassrummet
kunna vara allt fran korta anteckningar till ldngre skriftliga redovisningar av
ett temaarbete, eller forklaringar till varfor en laboration far ett visst resultat.
Texter skrivs under olika fOrutsdttningar i olika situationer, och det vore
orimligt att anta att alla texter som skrivs i skolan skulle vara genomarbetade
skrivuppgifter med langa inledningar och uppfoljningar.

Det man déremot kan sdga om skrivandet i naturorienterande &mnen ér att
skrivandet 1 det material som legat till grund for denna avhandling spelar en
mer perifer roll bdde for larare och for elever édn vad skrivande gor i sam-
hillsorienterande &mnen och i svenskdmnet. Skrivandet utgdr en potential
for larande och ett effektivt verktyg for bearbetande av material som i de
naturorienterande &mnena till stor del verkar sti outnyttjad. Aven om man
skriver exempelvis anteckningar eller svar pé fragor kan ett medvetet for-
héllningssitt till vad man gor, hur man gor det och varfor leda till att larkraf-
ten 1 skrivandet utnyttjas pa ett mer effektivt sitt.

De sprakliga drag som é&r specifika for olika discipliner riskerar att osyn-
liggoras sa ldnge de &r outtalade och vaga (jfr. Langer, 1997:253 och Fang et
al, u.u.). Genom ett metasprék for att tala om texter och skrivande i naturori-
enterande &mnen skapas en béttre mojlighet att utnyttja skrivandet som verk-
tyg for larande. I det undersdkta materialet dr diskussionerna runt texternas
form och hur man formulerar en text for att uppna vissa syften ar séllsynta.
For att kunna fora sadana diskussioner och genom det synliggéra diskursen
krévs en mer specifik vokabular.

Om eleverna far vara deltagare i och medskapare av de praktiker dar skri-
vandet anvénds kan deras sprékliga repertoar utvecklas.

Sjangerutvikling kan stimuleres i omgivelse hvor elever blir symbolskt enga-
sjert 1 ulika sosiale virksomheter, og genuint ensket velkommen i ulika skri-
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veklubber. I slike omgivelser blir ikke bare skriftsprakskompetanse stimulert,
men ogsa identitetsutvikling. (Evensen, 1997:173)

Att en elev skriver en text som en utomstidende ldsare betraktar som “dalig”
pa sé sitt att den dr osammanhingande, svarforstielig eller ofullstidndig be-
hover inte innebidra att eleven inte forstatt vad hon eller han skrivit, eller
forstatt det resonemang som texten baseras pd. I naturorienterande dmnen
verkar det i stéllet vara sa att en forstaelse for ett omrade uttrycks muntligt,
och att den skrivna texten inte behdver ha nagon koppling till detta.

I kursplanen for svenskdmnet i grundskolan finns en passage om spraket,
som pa ett triffande sétt formulerar sprakets roll i larande. Denna passage
skulle kunna fungera som inledning och végledning for sprakanvandning och
larande 1 alla &mnen, dven naturorienterande dmnen.

Spraket, i savil tal som skrift, 4r av grundliggande betydelse for larandet.
Med hjilp av spréket dr det mojligt att erdvra nya begrepp och ldra sig se
sammanhang, tinka logiskt, granska kritiskt och vdrdera. Elevernas formaga
att reflektera och att forstd omvirlden vaxer. [...] Sprakkunskaper byggs upp
genom att man anvéander spraket, forstar hur man anvéinder det och tillignar
sig nya kunskaper om spraket. (Kursplaner och betygskriterier, svenska.
www.skolverket.se)

I citatet betonas bland annat att man genom spréket okar den reflekterande
formagan, och att sprdkkunskaperna byggs upp genom att man anvénder
spraket och forstdr hur man anvinder det. Med en sddan syn pa spraket le-
vande 1 klassrummet kan larkraften i skrivandet utnyttjas i hogre utstrack-
ning dn vad som ér fallet i dag.
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Summary

This thesis examines writing in the natural sciences in Swedish schools in
grades 5 and 8. The children taking part in the study are 10-11 and 13-14
years old. In comparison to the results obtained in other subjects in school,
students in the natural sciences to a higher degree fail to achieve the goals
specified in the curriculum. This is one of the reasons why the study focuses
on this subject area. Another reason is the specific discourse found in natural
sciences. By studying writing and the writing process, the thesis discusses
some of the ways in which students are socialized into the discourse of natu-
ral science.

The aim of the thesis is to examine writing in the natural sciences in
Swedish schools. This is done by studying teaching practices, student activ-
ity and texts written by students in grades 5 and 8. More specifically, the
research questions that the thesis addresses are:

e How can the sequence of activities where the texts are created in natural
sciences be described?

e How can the texts that students write in natural science be described?

e How do the students approach the texts that they have written? How can
their understanding of their texts be described?

Moreover, the thesis aims at developing tools for describing the sequence of
activities surrounding the writing of the texts, the texts in themselves, and
the understanding of texts from a socio-cultural perspective. By answering
the questions above, the thesis also aims at indicating relevant issues for
further research.

Chapter 2 supplies a theoretical background to the study and previous re-
search concerning writing in school in general, and writing in the natural
sciences in particular. There are three main theoretical landmarks of special
relevance to this thesis, i.e. dialogism, the socio-cultural perspective and the
social semiotic perspective. The three perspectives share the view of lan-
guage as a communicative activity situated in a specific context or practice.
The analytical point of reference in a socio-cultural perspective is mediated
action, the way in which humans act by using different cultural tools,
whereas the social semiotic perspective, as presented in Systemic Functional
Linguistics (SFL) provides the tools for detailed grammatical analyses on
different levels of languaging. SFL has also been of special relevance for this
thesis as many previous studies have addressed the discourse of science from
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a systemic functional perspective. Consequently, language is in this thesis
considered an important mediating tool. Another theoretical discussion of
special significance for this thesis is the discussion of monological and dia-
logical discourses, which has its foundation in the dialogical perspective.

Chapter 2 also presents a contextual background to the study by including
a discussion of previous studies that focus on different aspects of writing in
the natural sciences. Studies carried out within socio-cultural, dialogical and
social semiotic perspectives are of special relevance. The socio-cultural per-
spective has increased its influence on classroom studies in Sweden (as well
as countries) during the last decade. Even though several studies already
have been carried out with school science in focus, no study has yet focused
on the writing process and the written texts.

The work presented in this thesis has been carried out within the context
of the project Students encounters with different texts in school. In chapter 3,
the data and some of the analytical framework of the project are presented.
The primary impetus for the project was provided by the fact that the use of
different kinds of texts is central to all forms of contemporary schooling. By
entering formal schooling, the students are faced with new ways of using
language, ways which may differ from the everyday uses of language. The
main focus of the project was to describe different text cultures in the three
subjects of Swedish, social sciences and natural sciences. Data of different
kinds were collected and analysed in the study, and the task of describing the
text culture was addressed through

analyses of textbook texts and student texts

analyses of the students’ way of approaching the texts

analyses of the activities surrounding the texts in the classroom
analyses of the students’ way of approaching the text activities

Data was collected in an authentic classroom environment, i.e. no assign-
ments were constructed to fit into the study, and no pre-testing of the stu-
dents was made. Low-achieving students were the focus of the project as a
whole, as well as of this thesis. The data for this thesis consist of 97 elements
in total, divided into three groups: student texts, interviews around these
texts and observation protocols concerning the classroom practice in which
the texts were written.

The study adopts a socio-cultural perspective. It is thus of utmost impor-
tance to view language as part of a specific practice. In chapter 4, the se-
quence of activities surrounding writing is analysed. This analysis was
achieved by analysing two specific aspects, i.e. the sequence of activities
surrounding writing and the degree of dialogicality in these activities. Every
activity sequence was described by characterizing it in terms of its different
structural elements, as a result of which a structure profile for each activity
sequence was obtained. These structure profiles showed for instance that the
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introduction of the specific subject (through the element contextualisation)
was more frequent than giving feedback on the texts or discussing the func-
tion of the text (through the elements follow up and function) The analysis of
the sequence of activities was sharpened by taking into consideration the
degree of dialogicality in the activity sequence. All in all the results indi-
cated that in the data studied the main potential for dialogicality in the learn-
ing process was found in the ways in which experiments, amongst other
things, were used as a tool for activating students in the learning process. By
having an ongoing discussion concerning content, form and potential text
users there is a potential for providing the students with the tools for creating
functional writing. The analysis of this kind of discussions showed, however,
that these discussions are rare in the material. When looking upon the stu-
dents’ way of acting within the classroom, the results indicated a low degree
of dialogicality.

The student texts are in focus in chapter 5. The factors taken into consid-
eration in the text analysis have been considered as central to the discourse
of natural sciences. The analysis is based on genre, abstraction, technicality,
density and expansion. Genre analysis, as discussed by Veel (1997), is the
starting point for the analysis. In this model, four domains with different
functions are discussed in relation to natural sciences, and a number of cen-
tral genres are presented. Veel also discusses genres and domains in terms of
development, where he considers the domain challenge science as the most
advanced, and the domain enable science as the least elaborated. To use
technical and, to some extent, abstract language is considered necessary for
the students to be able to develop the meaning potential of the language and
to use language as a functional tool in science. But this kind of language can
also have an excluding effect on some language users as the technical and
abstract languages are different from the everyday use of language. A high
density of the text is also considered a fundamental characteristic of the dis-
course of science. High density is achieved through the use of nominalisa-
tions, but also through a nominal style in which the syntactical focus is on
the nominal rather than the verbal phrases. Semantic relations are built be-
tween clauses in a text through the use of expansions which elaborate, ex-
tend or enhance a previous clause. Expansions could be seen as a way of
unpacking a text in which the density is high. In this study, expansion is also
considered a means of studying how the students generate meaning for dif-
ferent elements of information. This way of looking upon expansions coin-
cides with earlier research on expansions in natural science texts.

The studied material was not collected in such a way that patterns of sta-
tistical significance could be identified. Results are however quantified in a
descriptive way to describe the data, and results from the analysis could
point to different questions relevant to further studies. Results from the text
analysis indicate that the students write texts in more advanced domains in
grade 8 than in grade 5. Even though the studied texts indicate development
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on a domain level, the genre steps in texts written in grade 8 are not more
elaborated than in grade 5. This indicates that the internal structure of the
texts is preserved on the same level, irrespective of the age of the students.
The texts in grade 8 make use of a more abstract language, contain more
technical expressions and show a higher density than in grade 5. This result
is consistent with studies made on the text book material from the project
Students encounters with different texts in school which have shown the
same tendency of increasing abstraction and density between the different
grades in natural sciences. The proportion of expansions in the studied texts
is lower in grade 8 than in grade 5. A comparison between the texts written
by high and low-achieving students does not indicate any differences be-
tween the two groups. The texts written by high-achieving students do, how-
ever, show a slightly higher proportion of expansions. The text structure is
not more elaborated concerning the development of the genre steps, though.

In chapter 6 the analysis is refined by adding an analysis of the students’
way of approaching their texts. This is analysed by using the concept fext
movability. At the foundation of the discussion of text movability lays the
assumption that the texts in school are meant to function as tools for learning
and development. Actively relating to a text or a written assignment is a
condition for this function. The relationship between the student and the text
is addressed through three kinds of text movability; text-based movability,
i.e. how students extract and explain details as well as the general message
of the text, associative text movability, i.e. how students associate the text to
their own experiences including reflections on everyday events as well as
comments related to school experience and interactive text movability, i.e.
how students show awareness of the potential functions and readers of the
text. The student can show different positions in relation to their texts in
different practices. Text movability is thus taken to be a dynamic concept.
The results indicate that the text-based movability is low for a majority of
the low-achieving students; however, the movability was shown to be
slightly higher for the associative and interactive text movability. A com-
parison between the text movability shown by the high and low achieving
students in the study showed higher text-based as well as associative and
interactive movability for the high achieving students in the study.

In chapter 7, some important results from previous chapters are pointed
out. Some new comparisons between the different results are also made.
Students show a higher degree of text-based movability in texts character-
ised by a high degree of expansions. This is most evident in the group of
high-achieving students, but the same result is also drawn for the low-
achieving group. This result is consistent with results from previous re-
search, where it has been argued that expansions are indications of how the
students understand the subject matter about which they write. The second
issue discussed is that the texts which show a high degree of abstraction and
technicality appear to be texts where the students show a lower degree of
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text-based movability. A high level of abstraction and technicality is seen as
typical for science discourse and could thus be conceived of as a more de-
veloped way of writing science discourse. In spite of this, the students do not
seem to have gained a greater understanding for the subject matter about
which they are writing. This result suggests that the science discourse is not
vivid for the students who write these texts. The third point discussed in this
chapter is the tendency for texts created in activity-based rather than text-
based practices to lead to a higher level of text-based movability. This indi-
cates that students stay in the more unfamiliar specialised domain when they
write texts that have their origin in other texts, while texts which are created
in activity based practice brings in the everyday domain which is more
known to the students.

The final chapter further discusses three questions which stand out as im-
portant among the earlier results. In the studied material, the written texts
play an anonymous role in the classroom, and the potential for dialogicality
and learning lies mainly in the oral discussions performed within the subject.
Texts in school are often discussed as being either producing or reproducing
texts. The concept of reproduction and imitation is refined in the final chap-
ter by adding a discussion of text movability. The discussion leads to the
conclusion that the relationship between the student and the text is a more
crucial for the learning potential of the text than the distinction between re-
producing or producing texts. Finally, the texts are discussed in terms of
utterances or texts in Berge’s (2001) sense of the terms where texts are seen
as accepted contributions to the text culture, while utterances could be every-
thing said or written, irrespective of the qualities of the text. It is argued that
the texts in this material are considered as utterances rather than texts by
students as well as teachers.
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