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Abstract
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andrasprak i gymnasieskolan. Studia didactica Upsaliensia 13. 236 pp. Uppsala: Acta
Universitatis Upsaliensis. ISBN 978-91-513-2220-9.

The aim of the current thesis is to provide knowledge about what discursive offers of meaning the
teaching of Swedish as a second language gives students to develop knowledge of metaphorical
language. The study has three research questions, which are answered in separate sub-studies.
Sub-study I examines regulatory documents, sub-study II examines teachers' statements about
teaching, and sub-study III examines textbooks. The thesis adopts a curriculum theoretical
perspective and applies a qualitative methodology.

The study is based on two assumptions: (1) that discursive offers of meaning of metaphorical
language as a content can be found in regulatory documents, in teachers' statements about
teaching and in textbooks, (2) that the three sub-studies can be understood as belonging to three
curriculum theoretical arenas: the formulation arena (sub-study I), the transformation arena and
the realization arena (sub-study II and III). The thesis also provides an interpretive discussion of
the results from the individual sub-studies and the results from the study in relation to different
educational traditions within the subject of Swedish.

The material used in the study consists of the subject plan and two contextualizing
commentary materials for Swedish as a second language in curriculum Gy11, interviews with
nine licensed and active teachers of Swedish as a second language and seven textbooks intended
for the subject's three courses. The study is qualitative, and the materials are analysed using
thematic analysis, didactic analysis and content analysis as methods.

The results reveal that Swedish as a second language can provide discursive offers of meaning
of metaphorical language as a content. The teaching of the subject is largely guided by the
content of the subject's objective description, the central content of the courses and the content
of the national tests in grades 1 and 3. Teachers do not address metaphorical language explicitly
in the teaching of Swedish as a second language, except in two contexts: in connection with
argumentation and in teaching about literary analysis.

The conclusion of the study is that Swedish as a second language has the potential to provide
discursive offers of meaning of metaphorical language as a content in teaching, but this potential
is mostly not taken advantage of in the teaching of Swedish L2.
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1. Introduktion

Den hér avhandlingen handlar om vilka mojligheter andrasprakselever har att
utveckla en metaforisk medvetenhet och kompetens i det svenska spraket ge-
nom undervisning i &mnet svenska som andrasprék i gymnasieskolan. Studien
ar sprungen ur ett &mnesdidaktiskt intresse for undervisning, kunskap och la-
rande utifran ett andraspraksperspektiv.

Metaforiskt sprak som kunskapsinnehall i gymnasiets undervisning i sven-
ska som andrasprak dr ett omrade som hittills ar relativt outforskat i svensk
didaktisk kontext och jag vill med denna ldroplansteoretiska studie bidra med
kunskap inom det &mnesdidaktiska féltet med inriktning mot andraspréksin-
larning.

Med metaforiskt sprak avses i denna avhandling ord och uttryck med bild-
lig betydelse. Metaforiskt sprak ar en del av ordférradet och forekommer i
bade muntlig och skriftlig kommunikation, i vardagsspréket, i skolspraket och
i det akademiska spraket. Nagot som utmarker metaforiskt sprak ar att det ska
tolkas bildligt snarare &n bokstavligt. Nagra exempel pa metaforiskt sprak i
vardagsspraket, inte minst i olika medier, &r ord som datorvirus, IT-bubbla,
flaskhals och 6gondppnare och uttryck som dnda in i kaklet, ta héjd for, hoja
ribban och stupa pd mdllinjen. Tidigare forskning (Steen m.fl., 2010) visar att
7,5 till 18 % av kommunikativa diskurser i spréket bestar av metaforiska ord
och uttryck. Forskning om metaforisk forstaelse visar vidare att andraspréaks-
talare ofta upplever denna typ av uttryck som ett hinder for forstéelse (Boers
& Lindstromberg, 2009; Danesi, 2016; Hoang, 2014; Lindberg, 2017; Little-
more, 2009; Littlemore & Low, 2006a, 2006b). En utforligare beskrivning av
metaforiskt sprik ges i avsnitt 1.4 och 2.4.

Mitt forskningsintresse har sitt ursprung i lang erfarenhet av dmnesunder-
visning i det nationella svenska utbildningssystemet och i ett internationellt
utbildningssystem. I undervisning i svenska och litteraturvetenskap har jag
mott elevgrupper med andra fOrstasprék @n svenska och engelska och har
kommit att notera att metaforiskt sprak ofta utgjort hinder for forstéelse av
innehéllet i savél tal som text. Denna erfarenhet har fitt mig att inse (1) att
metaforiska uttryck &r vésentliga inslag i alla sprék, (2) att de inte enkelt kan
Oversittas mellan sprak och (3) att de kan vara svara for andrasprékstalare att
tolka och forsté utan kontextualisering och forklaring.

I denna studie dr begreppet meningserbjudande centralt och aterkom-
mande. Av avhandlingens titel framgar att studien undersoker menings-
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erbjudanden om metaforiskt sprék i &mnet svenska som andrasprak. Menings-
erbjudande ar ett begrepp hamtat fran det laroplansteoretiska perspektiv som
studien utgar fran (T. Englund, 1997, 2005). I detta perspektiv betraktas texter
och handlingar som bédrare av mening som elever kan ta del av eller bli er-
bjudna, men det dr inte givet vilken mening som eleven skapar. Undervisning
innefattar enligt detta synsétt bade text och kontext, dir begreppet text i vid
mening asyftar undervisningens innehdll, innefattande allt fran lérares tal i
klassrummet, larobokstexter och undervisningens innehall till den mening
som undervisningen ger eller skapar hos eleven. Kontext innefattar de sam-
manhang inom vilka undervisningen inordnas (T. Englund, 1997). En ut-
gangspunkt i avhandlingen 4r utifrén detta synsétt att styrdokument, undervis-
ning och larobdcker rymmer olika meningserbjudanden vilka behdver tolkas
for att forstds och darfor realiseras inte alla meningserbjudanden i dem. I pla-
neringen av undervisning behover lirare tolka styrdokumentens meningser-
bjudanden for att kunna realisera dem. Studiens laroplansteoretiska perspektiv
beskrivs i avhandlingens teorikapitel (4.1).

Efter denna inledning av kapitel 1 foljer ett avsnitt som redogor for avhand-
lingens sammanhang. Dérefter ges en kort Oversikt Over gymnasiedmnet
svenska som andrasprak f6ljd av ett avsnitt som behandlar Skolverkets over-
syn av dmnet. Vidare foljer en beskrivning av avhandlingens undersdknings-
omrade: andraspraksundervisning och metaforiskt sprék. Kapitlet avslutas
med en presentation av studiens syfte och forskningsfrdgor samt en dversikt
over avhandlingens disposition.

1.1 Avhandlingens sammanhang

Under de senaste tva decennierna har andelen elever med ett annat forstasprak
an svenska Okat i hela det svenska skolsystemet. Enligt Skolverkets statistik
har andelen gymnasieelever med annat eller andra sprak &n svenska dkat fran
23 % lasaret 2010/2011 till 31 % lasaret 2019/2020 (Skolverket, 2020).

Eftersom ldarande och bedomning av kunskaper i skolan néstan uteslutande
sker genom spréaket dr behdrskning av undervisningsspraket en forutsittning
for att denna elevgrupp ska né skolframgéang (Hyltenstam & Lindberg, 2004).
Har fyller &mnet svenska som andrasprak en viktig funktion for att ge dessa
elever stdd i den inldringsprocess som ett andrasprak innebér. I &mnespla-
nens inledning fastslar Skolverket f6ljande om &@mnets syfte:

Utbildningen i dmnet syftar till att eleverna skall f& s& goda kunskaper i
svenska att de med fullt utbyte kan tillgodogora sig utbildningen inom studie-
inriktningen, sa att de kan klara sig i vidare studier, i arbetslivet och i samhélls-
livet. (Skolverket, u.a.)

14



Amnet svenska som andrasprak kan dirmed ségas vara det viktigaste Amnet
for dessa elever i deras gymnasiestudier, eftersom kunskaper i svenska &r en
forutsattning for att na studieframgéng i alla de skoldmnen som undervisas pa
svenska inom elevens valda studieinriktning.

Oavsett om eleven viljer ett yrkesinriktat eller ett studieinriktat program i
gymnasiet kommer den att behdva utveckla sitt ordforrad och sina kunskaper
om ords betydelse och mening i olika kontexter. Ordforradet omfattar ord som
finns i spraket och som den ldrande aktivt kan anvénda eller som den har en
passiv forstaelse av. Ord och uttryck i spraket kan ha en bokstavlig betydelse,
men det finns dven ord som har en bildlig, metaforisk, betydelse och som kan
behova tolkas for att forstas.

Tidigare forskning (Aamotsbakken m.fl., 2005; Askeland, 2008; Danesi,
2016; Golden, 2005; Haglund, 2018; Hoang, 2014; Kulbrandstad, 2003; Lind-
berg, 2017) visar att metaforiska ord och uttryck kan innebéra speciella sva-
righeter for den som lédr sig ett andrasprak. Mot bakgrund av denna kunskap
har jag i detta arbete valt att ndrmare undersdka hur denna del av ordforradet
tas upp och undervisas i &mnet svenska som andrasprak i gymnasieskolan. I
arbetet har jag valt att anvéinda bendmningen metaforiskt sprdk som ett sam-
lande begrepp for ord, uttryck och fraser med metaforisk betydelse, bibetydel-
ser eller overforda betydelser. Metaforiskt sprak beskrivs och forklaras nér-
mare i avhandlingens bakgrundskapitel (2.4).

Det metaforiska spriket har genom historien kommit att intressera forskare
frén en rad olika discipliner, fran filosofer och retoriker till litteraturkritiker,
lingvister, filologer, psykologer, antropologer och sociologer (Danesi, 2016).
Vissa betraktar metaforen som en spréklig utsmyckning hemmahdrande i
skonlitteratur och retorik, medan andra ser den som essentiell for spraket som
helhet och starkt forknippad med ténkande, identitet och kultur (K&vecses,
2000, 2003, 2005; Sharifian & Palmer, 2007; Torneke, 2016). Det senare be-
traktelsesattet dr det tongivande inom den kognitiva lingvistiken, inom vilken
en stor del av den befintliga metaforforskningen aterfinns (Danesi, 1992,
1995, 2003; 2016; Gibbs, 1994; Lakoff & Johnson, 2008).

Det finns dven tvérvetenskaplig metaforforskning som tar sin utgangspunkt
i sociokulturell teori (exempelvis Cameron, 2003; Lantolf, 2006; Semino,
2008) och kulturlingvistik som anldgger ett holistiskt, sprakkulturellt perspek-
tiv (Kovecses, 2003, 2005; Sharifian & Palmer, 2007). [ avhandlingen har jag
valt att utgd fran den sprak- och metaforsyn som kénnetecknar den kultur-
lingvistiska teoribildningen eftersom jag uppfattar att den pa ett fruktbart satt
sammanfogar den spraksyn som kénnetecknar den kognitiva semantiken med
ett sociokulturellt perspektiv pd sprdk. Anldggandet av ett kulturlingvistiskt
sprékperspektiv i avhandlingen motiveras med att det erbjuder ett vidgat per-
spektiv pa metaforiskt sprak.

Den kulturlingvistiska utgangspunkten anvinds i sammanhanget for att
markera min forstaelse av metaforiskt sprak och dess funktion i spraket. Detta
sprékperspektiv ges en nidrmare presentation i kapitel 4.
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1.2 Gymnasiedmnet svenska som andrasprék 1 Gy11

Termen andrasprdk har inte ndgon entydig betydelse. I denna avhandling har
den valts eftersom den dr identisk med Skolverkets bendmning pé det d&mne
som dr foremal for studiens undersokningar. Forskning inom de filt som un-
dersoker andrasprak och flersprakighet betonar dock att elever som studerar
svenska som ett andrasprak kan behérska flera andra sprék dn sitt forstasprak
och att svenskan i vissa fall kan vara ett tredje eller ett fjarde sprak (Bardel,
Falk & Lindqvist, 2016).

Eftersom avhandlingens fokus dr undervisning i skoldmnet svenska som
andrasprék har jag valt att anvéinda termen andrasprék i en allmén och &ver-
gripande betydelse och i enlighet med foljande definition av Bjorn Hammar-
berg (2013):

Andraspraksinldrning sker i det land dér spraket talas och innebér en sociali-
sation in i det nya spraket, medan frimmandespréksinlarning sker utanfor
sprakmiljon, typiskt i skolan och hogskolan. Beteckningen andrasprak ar ocksa
den gingse 6vergripande termen for bada slagen. Formell inldrning sker genom
undervisning och studium, medan informell inlérning sker genom kontakt med
spraket i det dagliga livet. Svenska som andrasprék i Sverige utgdr séledes
andrasprak i den tringre meningen och innefattar vanligen en kombination av
informell och formell inldrning. (Hammarberg, 2013, s. 28)

Svenska som andrasprak &r ett av tva valbara svenskdmnen i gymnasieskolan.
Till skillnad fran i grundskolan dr svenska som andrasprak i gymnasiet inte ett
behovsprovat &mne, utan elever med ett annat forstasprak dn svenska kan vélja
vilket av dmnena de vill 1dsa (Hagerfeldt, Dabeski & Soderstrom Lareu, 2011;
Sahlée, 2017).

I gymnasiet dr svenska som andrasprék likstdllt med dmnet svenska. De tva
dmnena har gemensamma nationella prov i kurs 1 och kurs 3 och ger samma
behorighet till hogskolestudier (Economou, 2015; Sahlée, 2017). I bada dm-
nenas kurser ingar studier i sprak och litteratur, men det foreligger tydliga
skillnader i kunskapsinnehéll mellan svenska och svenska som andrasprak,
speciellt i friga om dmnenas undervisning om skonlitteratur. I &mnet svenska
laggs traditionellt vikt vid litteraturhistoriska kunskaper och litteraturanalys,
medan fokus i svenska som andrasprak mer riktas mot att betrakta litteraturen
som ett medel for sprékinldarning och identitetsutveckling (Skolverket, 2017).

Anda sedan svenska som andrasprak inrittades som dmne har #imnet debat-
terats flitigt, sdvil inomvetenskapligt som i samhélle och media (Economou,
2015; Sahlée, 2017; Tingbjorn, 2004)." I takt med att &mnet under de senaste
decennierna fatt fler elever har ocksa forskning med anknytning till &mnet
okat. Nagot som papekats av flera forskare ar att styrdokumenten for svenska
som andrasprék genom aren haft en tydlig stravan att 6ka jamlikheten i skolan,

! En redogorelse for dmnets historiska utveckling ges nedan i avsnitt 2.1.
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men trots denna goda intention har undervisningen av olika anledningar inte
lyckats omsitta detta i praktiken (Bjuhr, 2019; Sahlée, 2017; Torpsten, 2008).
Négra orsaker som lyfts fram &r svarigheter att finna behdriga larare, en av-
saknad av passande beddomningsinstrument, d&mnets status samt elevers och
skolpersonals attityder (Bjuhr, 2019; Hyltenstam & Milani, 2012; Skolin-
spektionen, 2010; Tingbjorn, 2004).

Flera forskare som anlagt ett ldroplansteoretiskt perspektiv pa &mnet har
lyft fram skillnader mellan den nuvarande dmnesplanen och tidigare &mnes-
planer (Economou, 2015; Hultin, 2006; Sahlée, 2017), exempelvis att Gy11
har tydligare formulerade kunskapskrav och att syftesbeskrivningarna riktar
storre fokus mot andrasprékstalarens mdjlighet till interaktion och delaktighet
i samhalls- och arbetsliv &n att uppna spraklig forméga pa en niva motsvarande
en forstasprakstalares. Forutom att utveckla och ge kunskaper om det svenska
spraket syftar undervisningen i svenska som andrasprak till att ge elever moj-
lighet att mota malspraket, reflektera Over attityder, status och socioekono-
misk klassificering av sprakliga variationer samt behandling av texter an-
knutna till vardagsliv och samhills- och arbetsliv (Hagerfeldt, Dabeski & So-
derstrom Lareu, 2011, s. 182).

I mitt utforskande av meningserbjudanden om metaforiskt sprék i dmnet
riktas intresset frimst mot &mnesplanen i svenska som andrasprak i den nuva-
rande liroplanen Gyl11 (Skolverket, u.d.). Amnesplanen ir ett viktigt doku-
ment eftersom den stipulerar vilket kunskapsinnehdll som ska lyftas fram och
undervisas i dmnet. Till dmnesplanen hor ocksd Skolverkets kommentar-
material for &mnet (Skolverket, 2012, 2017), vilka syftar till att ge en bredare
och djupare forstéelse av de urval och stéllningstaganden som ligger bakom
myndighetstexterna om dmnet och dess kurser. I avhandlingen forstas &mnes-
planen och kommentarmaterial som nagot som tillsammans innefattar olika
meningserbjudanden om innehall i &mnet.

Négot kénnetecknande for texter i styrdokument &r dock att de inte ar ut-
tommande, specifika och detaljerade, utan de lamnar en hel del utrymme for
lararen att gora sina egna tolkningar och val géllande innehéllet (T. Englund,
2005; Hultin, 2006). Det kunskapsinnehall som undervisas styrs darfor inte
enbart av ldroplanens eller &mnesplanens formuleringar om innehdll utan ar
ocksé avhidngigt vad ldraren anser vara visentligt att 14ra ut. Lérarens didak-
tiska val utgar darmed fran dennes personliga tolkning av styrdokumenten,
vilken kan vara fiargad av traditioner inom &mnet eller olika uppfattningar om
amnet, till exempel uppfattningar och asikter om vad som ska prioriteras i &m-
nesundervisningen och vad som kan véljas bort eller tonas ned (T. Englund,
1997, 2005; Hultin, 2006). Larares &mnesuppfattningar kan vara avhiangiga
deras egen utbildning eller ha fargats av olika verksamheter dir ldraren varit
verksam. Forekomst av sddana &mnesuppfattningar eller svenskdmneskoncep-
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tioner? undersoks i avhandlingen i forhallande till hur meningserbjudanden
om metaforiskt sprak i styrdokument, i ldrares yttranden om det upplevda in-
nehéllet i &mnesundervisningen och i ldarobocker i &mnet kan inplaceras dm-
neskonceptionellt.

1.3 Skolverkets 6versyn av dmnet svenska som
andrasprak

Under den tid som denna avhandling skrivits har regeringen uppdragit &t Skol-
verket (november 2020) att gora en bred Gversyn av dmnena svenska och
svenska som andrasprak i grundskolan, grundsirskolan, specialskolan, same-
skolan, gymnasieskolan, gymnasiesérskolan och kommunal vuxenutbildning
(U2020/05524). Syftet med dversynen uppges vara att alla elever ska fa béttre
forutsdttningar att utveckla sina kunskaper i och om svenska spraket samt fa
bittre forutsittningar att na utbildningens mal. Oversynen omfattar ocksa en
analys av skiljelinjer mellan de bada svenskdmnena, malgrupper for utbild-
ningen samt hur elevers 6vergéngar mellan &mnen och skolformer ska ga till.
Oversynen var bestdmd att redovisas till Utbildningsdepartementet i mitten av
december 2021 men kom att forldngas till maj 2022.

Skolverkets redovisning Bred dversyn av svenskdmnena (Skolverket,
2022) ger en rad forslag pa atgarder for forbattringar som kan genomforas
inom en snar framtid. Rapporten foreslar bland annat att svenska som andra-
sprak kompletteras med en ny grundlédggande del for nyborjare och myndig-
heten efterlyser vidare att malgruppen for &mnet fortydligas samt att kompe-
tensutveckling och mer stod ges till larare och rektorer.

I 6versynen finns forslag som berér gymnasiets bdda svenskdmnen, men
Skolverket anser att dessa kriver en ldngre forberedelsetid innan de gér att
forverkliga (Skolverket, 2022). En av rapportens slutsatser dr darfor att re-
formarbetet fortgér och att det nya forslaget genomfors stegvis fram till &r
2025, da en ny léroplan for gymnasiet tréder i kraft.

I september 2022 presenterade Skolverket ett remissforslag till ny &mnes-
plan for svenska som andrasprak (dnr 2020:1822). Véren 2023 avslutades en
andra remissomgéng om programstrukturer, behdrighetsforeskrifter och dm-
nesplaner och ldmnades 6ver till Skolverket for beslut under hosten 2023. Un-
der varen 2023 publicerade Utbildningsdepartementet en proposition om énd-
ringar som ror gymnasiets program och é&mnen (prop. 2022/23:94). En tredje
remissomgéang genomfordes vid arsskiftet 2023/2024 och en fjérde remissom-
ging skedde under véren 2024. I december 2023 kom ett kommittédirektiv

2] avhandlingen anvénds i enlighet med Hultin (2006) begreppet svenskdmneskonceptioner om
amnesuppfattningar i &mnet svenska som andrasprak. Enligt Hultins definition ska &mneskon-
ception forstas “som en yttre ram som definierar och ger mening at &mnets innehall” (Hultin,
2006, s. 50).
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(dir. 2023:175) fran regeringen om inforande av grundldggande svenska och
Oversyn av modersmalsundervisningen. Direktivet foreskriver att dmnet
svenska som andrasprak ses over for att battre mota elever som saknar grund-
laggande kunskaper i det svenska spraket men ocksé forbattra motet med ele-
ver som kommit lingre i sin andraspraksutveckling. Oversynen ir planerad att
redovisas i december 2024.

Regeringen fattade i december 2023 beslut om de gymnasiegemensamma
dmnena i1 gymnasieskolan och for Komvux pa gymnasial niva. En viktig for-
andring dr att &mnesbetyg ersitter kursbetyg i gymnasial utbildning frén juli
2025. I Skolverkets konsekvensutredning for gymnasieskolan (dnr 2023:21,
2020:1822) beskrivs att syftet med &mnesbetygsreformen &r att ge béttre for-
utséttningar till fordjupat larande over tid dér betyget ska spegla elevens kun-
skaper i dmnet som helhet. Ett ytterligare syfte &r att ge béttre planeringsfor-
utséttningar for larare”. De nya dmnesplanerna kommer att tilldmpas for ut-
bildning som péabdrjas efter den 30 juni 2025.

I avhandlingen behandlas inte den nya d&mnesplanen for svenska som and-
rasprak i gymnasiet. Min motivering till att undersoka endast hittills géllande
laroplan, Gy11, &r att innevarande avhandling planerades och pabérjades in-
nan regeringens Oversyn aviserades. Nar Skolverkets redovisning efter for-
langd tid kom i maj 2022 var tvé av studiens undersékningar slutforda och den
tredje var i sin slutfas. Ytterligare ett skal till att inte undersdka den nya &m-
nesplanen ir att de larare som intervjuas i delstudie II endast har erfarenhet av
att undervisa utifran det stipulerade innehéllet i &mnesplanen for svenska som
andrasprék i Gyl1.

1.4 Andraspraksundervisning och metaforiskt sprak

I avhandlingen anvinds bendmningen metaforiskt sprdk for den typ av ord i
ordforrddet som har en metaforisk, 6verford eller bildlig betydelse. Valet av
begreppet metaforiskt sprdk har gjorts utifran att det &r en vanligt forekom-
mande bendmning inom forskning som intresserat sig for ord med metaforisk
betydelse, framst internationell med borjan fran 1980-talet (Reynolds & Or-
tony, 1980).3 Under de senaste tva decennierna har begreppet dven anvants i
svensk forskning inom omradet av Haglund, Jeppsson och Ahrenberg (2015),
Jeppsson, Haglund, Amin och Strémdahl (2013), Pramling (2006) och
Walldén och Nygérd Larsson (2021).

3 Begreppet anvinds av en rad internationella forskare, bland andra Danahy (1986); Danesi
(2015, 2016); Dong (2004); Golden (2005); Hoang och Boers (2018); Kdvecses (2002, 2003);
Lakoff och Johnson (2008); Lantolf (1996); Littlemore 2010; Littlemore, Krennmayr, Turner
och Turner (2014); Littlemore och Low (2006a); MacArthur (2010); Mahmoodzadeh (2013);
Paris (2018); Sabet och Tavakoli (2016); Russo (1997); Vosniadou, Ortony, Reynolds och Wil-
son (1984).
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Begreppet metaforiskt sprak ndmns inte explicit i styrdokumenten for 4m-
net svenska som andrasprak i gymnasiet, men kunskaper och formagor som
kan relateras till ordférradet dr centrala i &mnesplanens malbeskrivning och i
det centrala innehéllet i &mnets tre kurser. I avhandlingen undersoks darfor (1)
vad som sdgs om kunskaper och formégor som kan relateras till metaforiskt
sprak i styrdokumenten, (2) hur lérare uppfattar att de tar upp metaforiskt
sprak i undervisningen och (3) hur metaforiskt sprak tas upp i ldrobocker i
amnet.

Ordforradet dr nagot som betonas starkt i svenska som andrasprak, saval i
grundskolan som i gymnasiet. I en artikel pa Skolverkets webbplats Larporta-
len beskriver Inger Lindberg (2017) ordforradet som centralt for menings-
skapande i all undervisning och som ”skolsprékets hardvaluta” (Lindberg,
2017, s. 1). Utvecklingen av ordforradet i ett andrasprak handlar enligt Lind-
berg inte endast om att 14ra sig nya ord for redan kdnda begrepp, utan dven om
att ldra sig att beskriva och kategorisera virlden pa andra sétt 4n man gjort i
sitt forstasprak.

Ordfo6rradet kan beskrivas i bade bredd och djup, det vill sdiga méngden ord
man behédrskar samt hur vél man behérskar ordens betydelser och deras nyan-
ser (Lindberg, 2017). Ord och uttryck som kan vara extra besvarliga for and-
rasprakstalare och som ar vanligt forekommande bade i det vardagliga spraket
och i skolspréket ér uttryck med abstrakta overforda betydelser, partikelverb,
flertydiga ord, homonymer, polysema ord samt ord med metaforisk betydelse
(Lindberg, 2017).

Att ett ord eller uttryck &r metaforiskt till sin natur innebar att det ska tolkas
bildligt snarare dn bokstavligt. Denna typ av ord och uttryck forekommer i alla
sprdk och metaforanvéndning dr en allméint féorekommande del av sprakan-
viandning och méansklig dialog. Metaforiska uttryck varierar dock mellan sprak
och ér ofta kulturspecifika, &ven om vissa sprak kan ha samma eller liknande
metaforiska uttryck. Ord och uttryck med metaforisk betydelse féorekommer i
bade talat och skrivet sprék, sévél i det vardagliga spraket som 1 skolspréket.
Metaforiska ord och uttryck ar vanligt forekommande i skolans alla &mnen,
till exempel i uttryck som svarta hdl, elektroners skal, stjdrnors kollaps, gro-
grund for rasism, varmebolja, elektrisk strom och driva pldt samt i svenska
laromedel med uttryck som kldcka idéer, taget rusar fram och stdder breder
ut sig (Lindberg, 2017, s. 10).

Forskning som undersokt forekomsten av metaforiska ord och uttryck inom
olika typer av kommunikativa diskurser visar att metaforer ar vanligt fore-
kommande inom den skolsprékliga och akademiska sfiaren. I en studie av
Steen m.fl. (2010) dar andelen metaforiskt anvinda ord i olika databaser ana-
lyserades framkom att 18,5 % &terfanns i akademiska texter, 16,4 % i nyhets-
texter, 11,7 % i litteréra texter och 7,7 % i muntliga konversationer.

Metaforiska uttryck anvinds ofta i beskrivningar av abstrakta fenomen som
exempelvis 1 fraga om kénslor (att kdnna sig uppdt eller nere), tid (tiden rinner
i vdg) och existensen (/ivet dr mangfacetterat) (Vogel, 2011). Utméarkande for
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metaforiska uttryck ér att deras betydelse ofta inte kan héirledas fran en ord-
for-ord-tolkning av uttryckets bestdndsdelar, vilket kan stélla till svarigheter
for en andrasprakstalare som exempelvis snabbt vill hitta en forklaring till ett
ord, uttryck eller en fras i en ordbok.

Metaforens uppgift 4r att bildliggora ett begrepp eller fenomen, ofta i syfte
att forenkla forstaelsen for mottagaren men det forutsétter att denne kan forsta
och tolka betydelsen av sjélva uttrycket. For forstasprakstalare 4r metaforiska
uttryck ofta sa sjalvklara att de inte tinker pa att de anvinder dem, men for
nagon som ldr sig ett nytt sprak kan dessa uttryck vara mycket svara att forsta
och utgora hinder i spraktillignandet (Andreou & Galantomos, 2009; Danesi,
1995, 2003, 2016; Lindberg, 2017; Melin, 2012).

Andraspréksinlérares svarigheter att forstd och tolka ord och uttryck med
metaforisk betydelse dr ingen ny kunskap utan &r ett ként faktum som kom-
menterats i flera skrifter utgivna av Skolverket. Det har dven uppmérksam-
mats i nagra svenska forskningsstudier samt i ett storre antal internationella
studier. Négra svenska avhandlingar inom sprakvetenskap och didaktik har
sedan 2000-talets borjan noterat metaforiskt sprak som svart att forsta for ele-
ver som har svenskan som andrasprak (Magnusson, 2011; Olvegard, 2014),
men fa studier inom faltet riktar fokus mot hur det metaforiska spraket under-
visas 1 &mnet svenska som andrasprak i gymnasiet och vilka meningserbju-
danden om metaforiskt sprék som ges i undervisningen.

Skolverket har, som ndmndes ovan, uppméarksammat andrasprakselevers
svarigheter att forstd ord med metaforisk betydelse, till exempel i forsknings-
oversikten Greppa sprdaket (Hagerfeldt, Dabeski & Soderstrom Lareu, 2011)
samt i tva artiklar publicerade pa Skolverkets webbplats Léarportalen. I den ena
artikeln med inriktning mot sprék-, 14s- och skrivutveckling i skolans alla sta-
dier behandlas ordférradets betydelse och specifika svarigheter for andra-
sprékselever av Lindberg (2017) och i den andra belyser Jesper Haglund
(2018) anvédndningen av analogier och metaforer i naturvetenskap och teknik
for arskurs 7-9 i grundskolan.

Eftersom dmnet svenska som andraspréak sa starkt betonar ordforradet och
gymnasiestudier forutsitter att andrasprakselever kan forsti och anvénda skol-
spréket for att kunna tillgodogora sig undervisningen i alla &mnen ser jag det
som relevant att underséka hur det metaforiska spraket behandlas i &mnets
undervisning. Som ndmndes ovan betonar Skolverket att elever i gymnasiet
behover behidrska en spraknivé i form av ett vetenskapligt inriktat sprék, vilket
indikerar att det hir ror sig om en avancerad spréklig niva. I inledningen till
dmnesplanen i svenska som andrasprak uttrycks ocksa att elever som laser
amnet ska utveckla ett rikt och funktionellt andrasprak™. Dessa bada utsagor
beskriver 6nskade men vagt definierade nivaer av sprakbehdrskning hos de
elever som studerar &mnet och i denna studie hoppas jag kunna utréna vad
dessa beskrivningar av spréket innebdr och om de ocksé ger utrymme for, och
inbegriper, kunskaper om metaforiskt sprak.
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1.5 Syfte och forskningsfragor

Syftet med denna avhandling 4r att bidra med kunskap om vilka meningser-
bjudanden undervisningen i &mnet svenska som andrasprak i gymnasieskolan
ger andrasprakselever att utveckla kunskaper om metaforiskt sprék.

For att uppna syftet har f6ljande forskningsfragor formulerats, vilka besva-
ras 1 varsin delstudie:

e Vilka meningserbjudanden om metaforiskt sprak som kunskapsin-
nehall i undervisningen kan analytiskt urskiljas i styrdokumenten i
dmnet svenska som andrasprak i gymnasieskolan? (delstudie I)

e Vilka meningserbjudanden om metaforiskt sprék som kunskapsin-
nehall 1 undervisningen kan analytiskt urskiljas i lérares uttalanden
om sin undervisning i &mnet svenska som andrasprak i gymnasie-
skolan? (delstudie II)

e Vilka meningserbjudanden om metaforiskt sprak som kunskapsin-
nehall i undervisningen kan analytiskt urskiljas i larobocker for kur-
serna svenska som andrasprak 1, 2 och 3 i gymnasieskolan? (delstu-
die III)

Studien har ett uttalat sprakdidaktiskt syfte, eftersom den intresserar sig for
hur kunskapsinnehallet metaforiskt sprak behandlas i undervisningen i &mnet
svenska som andrasprdk pa gymnasiet. I besvarandet av forskningsfragorna
har jag valt att anldgga en laroplansteoretisk ansats och tolkningsram och en
kvalitativ metodologi.

Med utgéngspunkt fran laroplansteoretisk teori utgar studien fran tva anta-
ganden: (1) att meningserbjudanden for undervisning aterfinns i styrdoku-
ment, 1 ldrares didaktiska gestaltning av undervisning och i ldromedel, (2) att
studiens tre delstudier kan forstas som tillhdrande tre laroplansteoretiska are-
nor (Lundgren, 1989; T. Englund, 2005; Wahlstrom, 2016): formuleringsare-
nan (delstudie 1), transformeringsarenan (delstudie II och III) och reali-
seringsarenan (delstudie Il och I1I). Realiseringsarenan undersoks indirekt via
larares utsagor om sin undervisning och édven ldrobdckerna kan tolkas att
denna arena indirekt, eftersom de utgdr resurser for realiseringsarenan.* Re-
sultaten av de enskilda delstudierna och studiens sammanlagda resultat kom-
mer vidare att diskuteras utifran hur meningserbjudanden om metaforiskt
sprak kan forstas i &mneskonceptionella termer.’

Den forsta forskningsfragan (delstudie 1) undersdker dmnesplanen for
svenska som andrasprék och dess tre kurser for att i dessa analytiskt urskilja
meningserbjudanden om metaforiskt sprak. Amnesplanens formuleringar ana-
lyseras i tva steg: I steg 1 analyseras &mnesplanen induktivt genom en tema-
tisk analys och i1 steg 2 analyseras resultatet av den tematiska analysen

4 Det ldroplansteoretiska perspektivet och de tre arenorna beskrivs nirmare i avsnitt 4.1 och 4.2.
> Amneskonceptioner beskrivs i avsnitt 4.4.3 och 4.4.4.
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deduktivt med hjélp av tre analysfragor. Den deduktiva analysen riktar fokus
mot foljande innehall i &mnesplanen som relaterar till metaforiskt sprak: (1)
sprakbeharskning, ordforrad och spraklig variation, (2) spréklig jamforelse
och spraklig reflektion och (3) skonlitteratur som sprakutvecklande verktyg.

Den andra forskningsfragan (delstudie II) undersoker meningserbjudanden
om metaforiskt sprak i undervisningen i larares utsagor om undervisning och
dmnesinnehall i gymnasiets tre kurser i &mnet. Lararnas utsagor analyseras
deduktivt genom didaktisk analys utifrdn foljande didaktiska grundfragor:
vad-fragan (val av undervisningsinnehall och larobdcker som kunskapsinne-
hall), varfor-fragan (litteraturundervisningens legitimeringar och funktion),
ndr-fragan (undervisningens sammanhang och tidsramar), hur-fragan (arbets-
satt, hinder och olika aspekter av sprakforstéelse) och vem-fragan (elevers
sprakliga forutséttningar och forstaelse av metaforiskt sprék).

Den tredje forskningsfragan (delstudie III) underséker hur meningserbju-
danden om metaforiskt sprak identifieras i sju larobdcker fran fyra laroboks-
serier avsedda for undervisning i kurserna svenska som andrasprak 1, 2 och 3
i gymnasiet. Larobokstexterna analyseras deduktivt genom innehéllsanalys.
Textanalysen genomfordes i tre steg. I steg 1 lédstes textmaterialet igenom
oversiktligt for att f en 6verblick over forekomsten av ord, begrepp och inne-
hall i texterna som kan relateras till metaforiskt sprak. I steg 2 nérléstes varje
larobok med fokus pa innehall i texten som beskriver eller presenterar meta-
foriskt sprék eller relaterade bendmningar pa sddant. I steg 3 granskades ord,
uttryck och begrepp i ldrobdckerna mot bakgrund av delstudiens forsknings-
fraga och nagra relevanta aspekter valdes ut som underlag for tva analysfragor
som stélldes till materialet.

1.6 Avhandlingens disposition

Kapitel 1 i avhandlingen ger forst en presentation av studiens sammanhang.
Det avsnittet foljs av en beskrivning av &mnet svenska som andrasprak i gym-
nasieskolan. Efter detta beskrivs avhandlingens undersokningsomrade, andra-
spraksundervisning och metaforiskt sprak. Kapitlet avslutas med en presenta-
tion av studiens syfte och forskningsfragor samt en 6versikt dver avhandling-
ens disposition.

I kapitel 2 ges en bakgrund utifrén fyra kunskapsomraden som bedoms som
relevanta for studiens sammanhang. I det forsta avsnittet ges en oversikt dver
amnets historia och den debatt som omgérdat &mnet sedan det inrdttades som
skoldamne. Det andra avsnittet tar upp andraspraksutveckling och spraknivaer
och ger en 6versiktlig beskrivning av forskning om tillignandet av ett andra-
sprak, andraspraksutveckling och spréknivéer. I det tredje avsnittet behandlas
ordforrddsutveckling allmént och utifran ett andraspraksperspektiv samt ord-
forradets betydelse 1 forhéllande till 14sforstaelse pa ett andrasprék. Kapitlet
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avslutas med ett avsnitt som beskriver metaforen och dess funktion i sprak och
hur synen pa metaforen kommit att férdandras over tid.

Kapitel 3 redogor for tidigare forskning med relevans for avhandlingen. 1
tva avsnitt beskrivs hir forskning inom de félt som denna avhandling framst
vill bidra med kunskap till: det ldroplansteoretiska féltet och det &mnesdidak-
tiska faltet. Hir ges inledningsvis en oversikt dver ldroplansteoretisk forsk-
ning som pa olika sitt undersoker skoldmnesinnehall. Det andra avsnittet be-
skriver amnesdidaktisk forskning med inriktning mot andraspraksundervis-
ning och metaforiskt sprak.

I kapitel 4 presenteras det laroplansteoretiska perspektiv som ramar in stu-
dien och de teoretiska utgangspunkter som ligger till grund for studiens tre
delstudier. I kapitlets avslutande avsnitt ges en oversikt ver det kulturlingv-
istiska sprékperspektiv som ligger till grund {or studiens forstielse av metafo-
riskt sprak.

Kapitel 5 behandlar studiens metod och material och redogor for forsk-
ningsdesign, det empiriska material som anvénts, hur materialet valts ut och
samlats in samt materialtyper och analysmetoder i de olika delstudierna. Vi-
dare foljer en beskrivning av hur forskningsetiska fragor hanterats i forhal-
lande till studiens undersokningar. Kapitlet avslutas med reflektioner over stu-
diens valda metoder och tillvigagéngssiitt.

I kapitel 6 presenteras resultaten frn delstudie I, styrdokumentsanalysen,
som undersdker meningserbjudanden om metaforiskt sprak som kunskapsin-
nehall i styrdokumenten for &mnet svenska som andrasprak i gymnasiet. Forst
redovisas resultatet frdn den tematiska analysen av &mnesplanen och de kon-
textualiserande kommentarmaterialen. Efter detta presenteras resultatet av den
deduktiva analysen av utfallet fran den tematiska analysen. Resultatredovis-
ningen foljs av en tolkande reflektion 6ver &mnesplanens meningserbjudan-
den om metaforiskt sprak utifran ett svenskdmneskonceptionellt perspektiv.
Kapitlet avslutas med reflektioner och slutsatser fran delstudie 1.

Kapitel 7 presenterar resultaten fran delstudie 11, intervjuundersdkningen,
som undersdker meningserbjudanden om metaforiskt sprak som kunskapsin-
nehéll i undervisningen i svenska som andrasprék i gymnasiet. Har redovisas
resultatet av den didaktiska analysen av nio intervjuer med verksamma legiti-
merade larare i &mnet. Efter resultatredovisningen foljer en tolkande reflekt-
ion om meningserbjudanden om metaforiskt sprak som kunskapsinnehéll i den
av ldrarna beskrivna undervisningen utifran ett svenskdmneskonceptionellt
perspektiv. Kapitlet avslutas med reflektioner och slutsatser fran delstudie I1.

I kapitel 8 presenteras resultaten fran delstudie III, ldroboksundersok-
ningen, vilken undersdker meningserbjudanden om metaforiskt sprak som
kunskapsinnehall i larobocker avsedda for undervisning i &mnet svenska som
andrasprak i gymnasiet. Delstudiens resultat baseras pa genomforda innehalls-
analyser av sju larobdcker fran fyra laroboksserier avsedda for undervisning i
gymnasiets tre kurser i &mnet. Efter redovisningen av delstudiens resultat f6l-
jer en tolkande reflektion dver ldrobockernas meningserbjudanden om meta-
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foriskt sprak utifrén ett svenskdmneskonceptionellt perspektiv. Kapitlet avslu-
tas med reflektioner och slutsatser fran delstudie III.

Kapitel 9 utgdr avhandlingens diskussionskapitel. Inledningsvis diskuteras
de tre delstudiernas resultat i relation till tidigare forskning. Efter detta f6ljer
ett avsnitt som diskuterar samband mellan meningserbjudanden om metafo-
riskt sprak i undervisningens tre arenor: formuleringsarenan, transformerings-
arenan och realiseringsarenan. Vidare diskuteras jamforelser mellan menings-
erbjudanden om metaforiskt sprak och d@mneskonceptioner och i samman-
hanget fors dven ett resonemang om utbildningskonceptionella monster och
instrumentalitet 1 utbildning och undervisning. Efter detta diskuteras avhand-
lingens kunskapsbidrag och i samband ddrmed gors en &mnesreflektion. Detta
avsnitt f0ljs av en metodreflektion. Kapitlet avslutas med forslag pé framtida
forskning.

Kapitel 10 dr en sammanfattning av avhandlingens innehall pa engelska.
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2. Bakgrund

Detta kapitel syftar till att ge en bakgrund till studien och belyser nigra kun-
skapsomraden som har relevans for undersdkningsamnet. I kapitlet presente-
ras inledningsvis en dversikt Over hur &mnet svenska som andrasprék utveck-
lats sedan det blev ett eget &mne 1 gymnasiet. Efter detta foljer tva avsnitt som
tillsammans ger en bild av de sprékliga forvintningar som andrasprékselever
moter i skolan och vilka svarigheter som kan uppsta 1 tillignandet av ett skol-
sprak. Kapitlet avslutas med ett avsnitt om metaforer och metaforiskt sprak ur
ett historiskt perspektiv och belyser hur den traditionella synen pa metaforer
kom att forédndras inom vissa teoribildningar under 1900-talets senare del.

2.1 Amnet svenska som andrasprak — historia och
utveckling

Amnet svenska som andrasprak #r idag ett relativt vil utforskat imne och dess
historia och utveckling har beskrivits i en rad forskningsoversikter (Sahlée,
2017; Economou, 2015; Fridlund, 2011; Hyltenstam & Milani, 2012). R6t-
terna till skoldmnet svenska som andrasprak borjade utvecklas fran slutet av
1960-talet, da efterfrdgan pa andraspraksundervisning i svenska 6kade som en
foljd av datidens arbetskraftsinvandring till Sverige (Tingbjorn, 2004). Gal-
lande undervisning for barn och ungdomar ndmner grundskolans och gymna-
siets laroplaner Lgr 69 och Lgy 70 stodundervisning for nyinvandrade elever.
Stodundervisningen syftade till att eleverna sa snart som mdjligt skulle slussas
in 1 ordinarie undervisning (Tingbjorn, 2004).

Enligt Lena Fridlund (2011) var det inom universiteten som diskussionen
om det som senare kom att bli &mnet svenska som andrasprak tog sin borjan.
Denna diskussion betonade vikten av att anpassa utbildningar utifrdn sam-
hillets och arbetsmarknadens fordndrade behov i det alltmer méangkulturella
Sverige. For att mota dessa nya utbildningsbehov inrittades under 1970-talet
kurser inom lérarutbildningen (Fridlund, 2011; Tingbjorn, 2004). I borjan av
decenniet gavs en 20-podngskurs® i ”’Svenska for invandrarundervisning” och

% Ett nytt poéingberdkningssystem for hogskolan infordes efter 1 juli 2007. Heltidsstudier under
ett studiear (40 veckor) ger 60 hogskolepodng (hp) och en veckas studier motsvarar 1,5 hp.
Enligt tidigare system motsvarade en veckas heltidsstudier 1 hp och ett ars heltidsstudier 40 hp
(Hogskoleforordningen, SFS 1993:100 och SFS 1993:100, &ndring 2006:1053).
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vid decenniets slut hade kursutbudet okat till 60 podng (Tingbjorn, 2004).
Trots att antalet kurser inom lararutbildningen 6kade fanns dnnu inget etable-
rat skolamne for andraspraksundervisning i svenska.

Tingbjorn (2004) beskriver att utbildningen under 1970-talet och storre de-
len av 1980-talet inte var regelbunden och det kom att drdja till 1987 innan
svenska som andrasprék inrdttades som dmne inom lérarutbildningen. I 1980-
talets ldroplan for grundskolan, Lgr 80, fick svenska som frammande sprak
egen kursplan men det blev inget eget &mne utan syftade till att fungera som
stodamne till svenskdmnet. Sa snart elever natt en viss spraklig niva skulle de
enligt kursplanen 6vergé till den ordinarie undervisningen i svenska (Ting-
bjorn, 2004). Forst 1989 blev svenska som andrasprak ett eget skoldmne i
gymnasiet och frdn 1995 i hela skolsystemet, med egen kursplan i grundskolan
och gymnasiet (Fridlund, 2011; Hyltenstam & Lindberg, 2004; Sahlé¢e, 2017,
Tingbjorn, 2004). Som eget dmne likstélldes svenska som andrasprak med
andra skoldmnen och skulle inte ldngre betraktas som en form av stodunder-
visning till imnet svenska (Tingbjorn, 2004). Amnets status hojdes ytterligare
1997, dé betyg i svenska som andrasprak jamstélldes med betyg i svenska vid
antagning till universitet och hogskolor.

Som nidmnts i inledningskapitlet har &mnet svenska som andrasprék sedan
det inréttades varit foremal for debatt (Economou, 2015; Sahlée, 2017; Ting-
bjorn, 2004). Amnet har sedan starten haft en intention att dka jimlikheten
mellan elever med svenska som andrasprak och 6vriga elever men har av olika
anledningar inte lyckats med detta (Bjuhr, 2019).

Négot som dterkommit i den skolpolitiska diskursen ar fragan om likvér-
dighet och hur man skapar en andraspraksundervisning som bygger pa réttvisa
och jamlikhet. Likvardighet ar ett begrepp med flera betydelser, vilket West-
ling Allodi (2007) pé ett tydligt sétt askadliggor i en artikel om andrasprékse-
levers mojlighet till likvardig utbildning i det svenska skolsystemet. I artikeln
lyfter forfattaren fram tva forklaringar av begreppet likvardighet, equality-as-
uniformity och equality-as-equal-opportunity, dar den forstnimnda kan for-
stas som att elever far tillgang till samma utbildning, forutséttningar och be-
démning medan den senare innebér att elever far tillgang till en utbildning
som dr utformad efter varje individs forutséttningar och behov. I &mnet
svenska som andrasprak i Gyl1 utgar undervisningen fran individens forut-
sdttningar och behov och ar dirfor i verensstimmelse med definitionen equa-
lity-as-equal-opportunity. Enligt Hedman och Magnusson (2018) baseras dm-
net i sin nuvarande utformning pa equality-as-equal-opportunity for att kunna
uppfylla sdrskilda undervisningsbehov som tar sin utgdngspunkt i forskning
om andrasprak.

I bade grundskolan och gymnasiet &r den elevgrupp som studerar dmnet
heterogen i sin behdrskning av malspraket svenska (Hedman & Magnusson,
2018). Likvéardighetsproblematiken har enligt Hedman och Magnusson fun-
nits med sedan &mnet svenska som andrasprak inréttades. Bara ett par ar efter
att &mnet infordes identifierades brister i sdvél implementering som genom-
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forande. Dessa brister bestod bland annat i att tillgéng till behdriga lérare var
lag, beddmningsinstrument saknades och forskningsstudier om elevers och
vardnadshavares attityder till &mnet indikerade att &mnet betraktades ha lag
status i forhallande till &mnet svenska (Hedman & Magnusson, 2018).

2.2 Andraspréaksutveckling och spraknivier

For ndstan en femtedel av eleverna i gymnasieskolan dr svenska ett andra-
eller tredjesprak (Economou, 2015) och manga har svart att tilligna sig en
sprakniva i mélspréket som kan jémstdllas med en forstasprékstalares (Abra-
hamsson & Hyltenstam, 2004; Sahlée, 2017). Den 6kande andelen elever med
annat sprak &n svenska har resulterat i en efterfragan pa olika sprakutveck-
lande atgdrder i undervisningen, i synnerhet inom skoldmnet svenska som
andrasprak. Sadana atgdrder bidrar till att eleverna behérskar spraket pa ett
sdtt som mojliggor for dem att uppna likvardighet och jamstélldhet i samhaéllet
och arbeta eller studera vidare efter gymnasiet (Enstrom, 2013; Hajer & Me-
estringa, 2014; Lindholm, 2019).

Andrasprékstalares sprékliga utveckling och framgéng i skolan &r inte bara
att betrakta som en funktion kopplad till det faktum att det rér sig om ett and-
raspréak, utan star ocksa under paverkan av faktorer som &r bade individuella,
sociala, kulturella och kontextuella. Har kan ndmnas exempelvis sprak- och
textsyn, motivation, sprakliga vanor i familjen, socioekonomisk status, an-
komstélder, kon och skolbakgrund (Abrahamsson, 2009; Hyltenstam, Axels-
son & Lindberg, 2012; Ahlgren, 2014). Andrasprakselever forvantas ofta ldra
sig ett nytt sprak samtidigt som de ska ldra in ny kunskap genom detta, det vill
sidga ett sprak som de dnnu inte behérskar. Detta dr av naturliga skal tidskré-
vande och det beréknas i optimala fall ta upp till tva ar att tilldgna sig det
kommunikativa vardagsspraket, men att erdvra det mer avancerade skolspré-
ket kan ta fem till atta ar eller langre (Cummins, 2000, 2008, 2017; Lothagen,
Lundenmark & Modigh, 2012; Viberg, 1993).

Under grundskolans senare del och i gymnasiet behover eleverna utveckla
en mer avancerad sprakniva for att kunna ta del av undervisningen i alla &m-
nen. De behover nu kunna forsta och anvinda ett vetenskapligt inriktat skol-
sprék, innehéllande saval abstrakta &mnesspecifika termer som lagfrekventa
ord (Hajer & Meestringa, 2014). Skolspraket utmirks av att det ar mer likt
skriftspraket &n vardagsspréket, vilket innebér att det till sitt uttryck &r mindre
personligt och mer explicit.

Ett annat drag hos skolspréket dr att det har storre lexikalisk tdthet och ar
mer strukturerat dn vardagsspraket (Gibbons, 2018; Schleppegrell, 2004). Det
har ocksa en mer monologisk pragel dn vardagsspraket i det att bade elevers
lasning och textproduktion sker individuellt (Fristedt, 2016).

En annan typ av ord som kan vélla svarigheter ar vardagssprakliga ord som
har en specifik betydelse i &mnesspraket och dérfor kan riskera att miss-
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uppfattas, till exempel ord som rymma, rot, vagor, volym (Enstrém, 2013;
Fristedt, 2016; Svensson, 2016). Denna typ av ord forekommer i skolans alla
amnen och som beskrivits ovan kan en del av dessa ord ha en metaforisk be-
tydelse.

Andrasprékselevers anvandning av skolspréket lyfts fram i en rapport om
flersprékiga elevers tillgang till utbildning och sprék i skolan samt vilka im-
plikationer detta far for lirarutbildningen (Norberg Brorsson & Laino, 2015).
Rapporten ér en uppfoljning av det tidigare EU-projektet EUCIM-TE (Euro-
pean Core Curriculum Inclusive Methods — Teacher Education) som genom-
fordes aren 2008-2010. Resultatet visar att bdde nationell och internationell
forskning pekar mot att andrasprakselever generellt har otillrdckliga kun-
skaper i skolspraket och att detta dr en bidragande orsak till bristande studie-
resultat. Denna bild bekriftas av Hajer (2003) som i beskrivningen av fler-
sprakiga elevers skolsituation i Holland lyfter fram att elever i olika skolfor-
mer och elevgrupper, dven de som ar fodda i Holland, ofta har ett fungerande
vardagssprak men har svarigheter att folja med i &mnesundervisningen ef-
tersom de &nnu inte behérskar skolspraket.

Lindberg (2009) pépekar att skolspréket inte utvecklas naturligt pA samma
sidtt som vardagsspraket, utan det kriver en mer medveten och systematisk
undervisning med explicit vigledning och tydliga modeller. P4 grund av skill-
nader i spraklig och social bakgrund dr manga skolelever enligt Lindberg olika
rustade att mota skolans sprékliga krav och hon lyfter fram att flersprakiga
elever som ar fodda i Sverige, likavél som de som kommit till landet senare,
kan ha haft begrédnsad kontakt med ett mer formellt svenskt standardsprak. For
dessa elever kan motet med skolspréket vara som att mota en ny sprakkultur
(Lindberg, 2009).

I en rapport om avancerad andraspraksanviandning betonar Hyltenstam,
Bartning och Fant (2014) startélderns betydelse for den slutliga spraknivan
hos andrasprékstalare och vilken inverkan som inre och yttre faktorer kan ha
pa andraspréaksinlarares sprakniva. Med inre faktorer avses hér inldrningsal-
der, mognadsbegransningar, sprakbegavning och passion for sprakinldrning
och som exempel pa yttre faktorer ndimns social kontext, politisk-ekonomiska
och arbetsmarknadsmaéssiga faktorer, flersprakig omgivning samt etniska och
kulturellt baserade bedomningar av egen och andras sprikanvindning (Hyl-
tenstam, Bartning & Fant, 2014).

I sin summering av de inre faktorernas inverkan konstaterar forfattarna fol-
jande: (a) att det foreligger ett tydligt negativt samband mellan startadlder och
slutlig sprékbehérskning, (b) att helt modersmaélsliknande slutnivéer inte fore-
kommer hos inldrare som pabdrjat sin sprakinlédrning efter puberteten (hér 13
ars alder) och (c) att farre 4n vad man tidigare antagit (kanske till och med en
minoritet) av dem som pébdrjat sin inldrning fore 13 ars alder uppvisar en
slutniva i andraspraket liknande en modersmalstalare (Hyltenstam, Bartning
& Fant, 2014, s. 60).
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Resultatet kan enligt forfattarna tolkas som stod for att mognadsbegréns-
ningar existerar och att neurokognitiva forandringar i hjarnan gor att inldrning
av ett andrasprak forsvaras med stigande startalder. Rapporten visar att &ven
sma fordrojningar av spraklig exponering i den tidiga barndomen tenderar att
leda till att sprakbehérskningen inte blir s& utvecklad som hos en forstaspréaks-
talare, ndgot som indikerar att hjérnans mognadsbegriansningar kan ha effekt
pa sprékinldrning (Hyltenstam, Bartning & Fant, 2014). Inom forskningsfaltet
rader dock inte konsensus kring synen pa mognadsbegrinsningar, utan vissa
forskare havdar att det &r tvasprakigheten i sig som orsakar begransningarna
och andra gor géllande att jamforelser mellan andrasprakstalare och forsta-
sprakstalare avseende spraknivé inte kan eller ens bor goras (Abrahamsson &
Bylund, 2021; Bylund, Hyltenstam & Abrahamsson, 2013).

Vad som utmérker en avancerad andraspréksnivé och hur denna kan forstés
och definieras ar viktiga och relevanta fragor i denna avhandling, eftersom
forstaelse av uttryck med metaforisk betydelse dr forbunden med en avancerad
sprakniva i malspraket.

2.3 Ordforrad och lasforstaelse

Sprakets lexikon, eller ordforrad, ar ett omrade som kan ségas vara vél utfors-
kat. Ordforradet har av manga forskare pekats ut som den enskilt viktigaste
faktor som paverkar sprakforstaelsen (Elbro’, 2004; Enstrom, 2004; Lindberg,
2006, 2017). Forskning om lésforstaelse har ocksa pavisat en tydlig koppling
mellan méngden lasning och en utvecklad vokabuldr samt att starka ldsare
snabbare far ett storre ordforrad dn svaga lasare (Elbro, 2004). Studier av for-
hallandet mellan ordférrad och lasforstielse visar att ldsare generellt maéste
forstd 75-99 % av alla ord i en text for att forstd innehallet (Nation, 2001;
Walter, 2003). Lasforstéelse och ldshastighet 6kar om orden ér bekanta och
lasaren inte behover gissa inneborden (Enstrom, 2013), men om mer dn 20—
25 % av orden i en text dr okdnda blir det svart att forsta innehallet i det som
lases (Hyltenstam, 2010).

Att forsta vilken typ av ord som bestar av sprakspecifika kollokationer som
i sig ar idiomatiska utgdr en betydande svarighet dven for en avancerad and-
rasprakselev (Enstrom, 2013; Hyltenstam, Bartning & Fant, 2014). Ménga
andraspréakselever har vanligtvis inte utvecklat en vokabuldr som liknar den
hos forstasprakselever i samma alder, vilket dr en skillnad som ofta kvarstar
under hela skolgangen (Enstrom, 2013; Hyltenstam, 2010).

Som pépekats av Enstrom (2004) ér det inte 14tt att besvara hur manga ord
det finns 1 svenskan, hur manga ord en forstasprakselev méste behirska eller

7 Carsten Elbro (2004) uttalar sig hir allmént om ordforradet och inte specifikt géllande elever
som studerar &mnet svenska som andrasprak. Detsamma géller for dennes utsaga om sambandet
mellan lasning och ordforrad.
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vilka ord man maéste kunna for att klara sig bra genom skolsystemet. Det har
genom aren gjorts forsok att berdkna infédda talares ordférrad, men dessa re-
sultat dr inte samstimmiga och det finns i nuldget ingen allmént accepterad
berdkning av hur stort ordfoérrad enskilda individer besitter (Enstrom, 2004).
Exempelvis hiavdar Viberg (1993) att man bor kunna ungefar 40 000 ord for
att kunna lésa en svensk dagstidning med god forstéelse. Denna siffra mot-
svarar det ordforrad (30—40 000 ord) som Skolverkets skrift Greppa sprdket
(Hagerfeldt, Dabeski & Soderstrom Lareu, 2011) uppger att det krdavs for att
kunna forsta en larobok pa gymnasiet.

Att kunna ett ord inbegriper flera dimensioner. Enligt Nation (2001) utgors
ordkunskap av kunskaper om ords form, betydelse och anvéndning. Vetskap
om form innebdr att kénna till hur ord uttalas och stavas samt deras morfologi.
Att forsta ett ords betydelse inbegriper att kénna till kopplingen mellan ordet
och dess betydelse samt innebord och referenter och associationer till andra
ord med liknande betydelse. Att ha kunskaper om ett ords anvandning innebér
att veta nagot om hur ordet anvinds, vilka grammatiska funktioner det har,
vilka ord det ofta forekommer tillsammans med samt i vilken eller vilka kon-
texter ordet brukar anvindas (Nation, 2001).

Niér det géller ords uttryckssida har ord ofta flera betydelser eller betydel-
senyanser. Enligt Enstrom (2013) kan man rdkna med att uppemot 60 % av
alla ord i svenskan har mer &n en betydelse. Detta innebar att de vid sidan av
sin grundbetydelse kan ha en eller flera 6verforda betydelser. En vanlig form
av sddan mangtydighet utgors av lexikala metaforer. Dessa kan utgdra hinder
for forstaelse for andrasprakstalare, eftersom det kan vara svart att avgdra om
sddana ord och uttryck ska tolkas bokstavligt eller metaforiskt.

For att tolka ett metaforiskt uttryck behover uttolkaren for det forsta kdnna
till ordens grundbetydelser for att kunna avgora att det ror sig om en metafor
och for det andra ha en omfattande omvérldskunskap (Enstrom, 2013). Inom
ordforrddsforskningen beskrivs ordforradet ofta i form av aktivt och passivt
ordforrad eller, som Nation (2001, s. 27) bendmner det, produktiv respektive
receptiv formaga.

I det aktiva ordforradet ingar alla de ord individen kan anvénda i tal eller
skrift och det passiva ordforradet inbegriper alla ord man forstar muntligt eller
skriftligt (Enstrom, 2013; Lindqvist, 2016; Nation, 2001). Inom forsknings-
faltet 4r dven begreppen bredd och djup centrala. Ordforradets bredd markerar
det antal ord en inldrare kan anvidnda och/eller forstad och ordforradets djup
beskriver hur vidl man behérskar orden (Enstrom, 2013; Lindqvist, 2016).

Kunskaper om ord dr som ovan beskrivits visentliga for sprakforstaelse
och ar néra forbundet med bade l4sforstaelse och skriftlig uttrycksférméga. 1
skolan moter eleven olika typer av texter, till exempel larobokstexter, sakpro-
satexter och skonlitterdra texter. Forskning visar att ldrobokstexter och sak-
prosatexter kan utgora speciella svarigheter for flersprakiga elever, eftersom
dessa ofta édr informationstita och innehéller ett abstrakt sprakbruk (Lindholm,
2019). Léarobokstexter och sakprosatexter kan ocksé innehalla lexikala meta-
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forer, vilka kan utgdra stora hinder for forstielse av textens innehall (Kul-
brandstad, 2003; Olvegard, 2014).

2.4 Om metaforen och dess funktion 1 spraket

Metaforer brukar beskrivas som en av den klassiska retorikens fyra huvudtro-
per och ordet dr en sammanséttning av grekiskans ordled meta (6ver) och
pherein (att bara) och betyder ungefér *6verforing’ eller att bara 6ver’ (Tor-
neke, 2016). Enligt Rhetorica ad Herennium, den éldsta bevarade handboken
i retorik fran ar 85-84 f.Kr., bor en metafor gé over till ett likartat ting pa
begripliga grunder (Bergh, 2005). I en spraklig metafor anvéinds ett ord, en
fras eller en mening i stéllet for det som egentligen avses och meningen bérs
da over fran ett sammanhang till ett annat (Melin, 2012; Térneke, 2016). For-
enklat kan metaforen forklaras som ett bildligt uttryckssétt som verkar genom
att ett ord eller flerordsuttryck anvénds 1 6verford betydelse (Svanlund, 2001).
Torneke (2016) illustrerar denna 6verforing och metaforens tva delar genom
exemplen han dr en nallebjorn och hon dr en terrier:

En sak antas kdnd (hur en stor nallebjorn dr) och personen som beskrivs pa
detta sdtt blir i ndgon mening kénd just genom att det som redan tidigare géllde
nallebjornar nu ocksa géller honom. I metaforen hon &r en terrier antas en ter-
riers agerande vara kdnt och ddrmed har nagot, genom metaforen, blivit ként
ocksé om den person som avses. Ett fenomen antas mer ként i nigot avseende
och dess egenskaper fors i ndgon mening ver till ett annat fenomen. (T6rneke,
2016, s. 24)

Det mer kdnda fenomenet i en metafor brukar bendmnas metaforens kélla, vil-
ket 1 Tornekes exempel ovan ar nallebjornen respektive terriern. Det mer
okdnda ledet i metaforen kan bendmnas metaforens mal, vilket i exemplet
ovan representeras av en man respektive en kvinna (Torneke, 2016, s. 24).
Begreppen killa (source) och mal (target) anvénds allmént inom metafor-
forskning, oberoende av teori, for att beskriva metaforens tva delar (Torneke,
2016).8

Teorier om metaforens funktion och vilken roll den har i méanskligt sprak
har fram till 1900-talet diskuterats frimst inom filosofin. Redan Aristoteles
intresserade sig for metaforer som fenomen och beskrev begreppet pa foljande
sdtt: ”En metafor &r att ett ord som betecknar en sak fors over till en annan
sak” (Aristoteles, 1994, s. 56). Genom historien har metaforen mest kommit
att betraktas som en utsmyckande stilfigur i tal och text (T6érneke, 2016), men

8 Begreppen anvinds av Lakoff och Johnson (2008) i boken Metaphors we live by, utgiven
forsta gdngen 1980, och brukas allmént inom kognitiv lingvistik och semantik. Inom stilistik
och litteraturkritik har begreppen tenor och vehicle anvints, bland andra av litteraturkritikern I.
A. Richards.
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under 1700- och 1800-talen framférde filosofer som Johann Herder och Wil-
helm von Humboldt teorier om ett samband mellan sprak och tdnkande.

Under 1900-talets forsta decennier fick deras teorier efterfoljare i antropo-
logen Franz Boas, antropolog-lingvisten Edward Sapir och lingvisten Benja-
min Lee Whorf, av vilka de tva sistndmnda forknippas med publiceringen av
den lingvistiska relativitetsprincipen 1929 och Sapir-Whorthypotesen (All-
wood, 1983, 2003; Bylund & Athanasopoulos, 2015; Linell, 1982; Strom-
qvist, 2009).° Dessa teorier fick dock aldrig nagot genomslag i samtiden och
under storre delen av 1900-talet kom sprakvetenskapen att priglas av starka
universalistiska trender, enligt vilka sprakets innersta vdsen utgors av dess
syntaktiska organisation snarare &n av nagot som berdr organisation av be-
grepp eller innehéll (Allwood, 2003).!°

I borjan av 1980-talet genomgick metaforforskningen ndgot av en renés-
sans genom publicerandet av Georg Lakoff och Mark Johnsons bok Me-
taphors we live by (2008), dar de lyfte fram metaforens betydelse i sprak och
lanserade en teori om konceptuella metaforer. Enligt denna teori utgér de kon-
ceptuella metaforerna grunden for de lexikala (sprakliga) metaforerna (Lakoff
& Johnson, 2008; Vogel, 2011).

Denna avhandlings fokus riktas mot metaforiskt sprak i undervisning och
olika typer av metaforer som kan férekomma i sprak avhandlas darfor inte i
sammanhanget. Begrepp som lexikal och konceptuell metafor nimns dock 1
avhandlingens kapitel 2, bakgrund, och i kapitel 3 som redovisar tidigare
forskning. Det dr dérfor relevant att ge en kort forklaring av vad som kénne-
tecknar en lexikal metafor och en konceptuell sddan samt hur jag i denna stu-
die har valt att forstd de bada begreppen.

Inom metaforforskningen finns det ingen entydig och uttémmande definit-
ion av begreppet metafor. Enligt Svanlund (2001) beror detta pa flera faktorer,
till exempel det faktum att synen pa metaforer ar intimt forbunden med fors-
kares sprakteoretiska utgangspunkter och preferenser samt att olika forskare
inriktat sig pé olika typer av metaforer i sin forskning. [ denna avhandling har
jag valt att uppfatta begreppet metafor som en beteckning for ett bildsprékligt
uttryck som verkar genom att ett ord eller flerordsuttryck anvénds i 6verford
betydelse (Svanlund, 2001). Min forstéelse av begreppet ligger ocksé i linje
med f6ljande definition som foreslagits av Lena Ekberg (1993) i artikeln ”Ver-
bet ta i metaforisk och grammatikaliserad anvéndning”:

° Enligt denna hypotes préglas individens verklighetsuppfattning av det sprék den talar. Hypo-
tesen har en stark respektive svag version, dir den starka ségs pavisa spraket som helt bestdm-
mande &ver tanken, medan den svaga gor géllande att spréket forvisso paverkar, men att det
endast till viss del styr verklighetsuppfattning och tinkande (Linell, 1982; Strdmqvist, 2009).
Enligt Bylund och Athanasopoulos (2015) hdvdade Whorf sjilv den svaga versionen och be-
traktade snarare spraket som en paverkansfaktor i den man att individen lér sig att kategorisera
verkligheten i enlighet med det sprak den talar.

10 En representant for detta forhallningssitt dr exempelvis lingvisten Noam Chomsky som be-
traktar syntaxen som oberoende av alla allménna kognitiva mekanismer (Abrahamsson &
Bylund, 2012, s. 173; Allwood, 2003, s. 2).
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Metaforisk 6verforing innebar att vi anvander oss av en semantisk struktur som
hor till en viss, specifik erfarenhetsdomén for att uttrycka en betydelse som hor
hemma i en annan erfarenhetsdomén for kéll- respektive maldomédnen. Den
”bokstavliga” betydelsen hos ett metaforiskt uttryck &r alltsd den betydelse
som uttrycket har i kidlldoménen, medan den “6verforda” betydelsen &r den
betydelse som uttrycket har i médldoménen (Ekberg, 1993, s. 107).

Lexikal ar en beteckning inom lingvistiken och syftar endera pa ord eller ord-
forradet eller inom semantiken pa morfem som utgor ett eget ord eller bety-
delsen av ett ord (Dahllof, 1999). Anvdndningen av begreppet i denna studie
motiveras av behovet av att kunna diskutera sammanhang déir den sprakliga
metaforen betraktas i forhéllande till den konceptuella metaforen och da reso-
nemanget skulle kunna framsta som oklart om endast ordet metafor anvénds.

Konceptuell metafor ar bendmningen pa en typ av metafor som inte verkar
endast i spraket utan dven i det konceptuella/begreppsliga systemet. Den kon-
ceptuella metaforen ar utgdngspunkt for de lexikala metaforerna och kan be-
skrivas som en form av underliggande strukturer eller tankemonster, ett slags
metaforiska begrepp i vart medvetande. Enligt Anna Vogel kan den koncep-
tuella metaforen forstas som “ett sitt att tinka, ett sitt att forsta en viss fore-
teelse med hjélp av en annan” (Vogel, 2011, s. 62). Den sammanfattar enskilda
sprakliga metaforer och pavisar gemensamma drag hos dessa. Vogel beskriver
och exemplifierar begreppet pa foljande sitt:

En konceptuell metafor ska skiljas fran en spraklig metafor. Exempel pd en
konceptuell metafor 4r HALSA OCH LIV AR UPP. En motsvarande spraklig meta-
for ar till exempel jag dr pd topp. Den konceptuella metaforen beréttar om att
man beskriver hélsa och liv, som dr en mer abstrakt domén (hélsa ar svart att
ta pa”’) med hjilp av en mer konkret domén (man kan se vad som &r ovansidan
eller undersidan pa ett konkret foremal. (Vogel, 2011, s. 98).!!

Alla ord och uttryck som frangar sin konventionella betydelse anses inom den
konceptuella metaforteorin vara metaforiska till sin natur och ddrmed har
manga ord och uttryck som uppfattas som vardagliga ofta en metaforisk di-
mension. Foreteelser som exempelvis beskrivs genom forestillningsschemat
upp—ner men som saknar en fysisk rumslig férankring &r ddrmed metaforiska
uttryck (Vogel, 2011).

I svenskan, liksom i andra sprék, anvénds metaforiskt sprék i olika sam-
manhang for att beskriva olika fenomen. I exemplet ovan férknippas hélsa och
liv med uppatgéende (riktning) och ar i det fallet att betrakta som nagot posi-
tivt. Det metaforiska uttrycket jag svdvar pa moln kan kopplas till den kon-
ceptuella metaforen GLAD AR UPP, medan uttryck som jag kdnner mig nere

I Ortografiskt dr det vedertaget att markera konceptuella metaforer i skrift genom kapitiler och
lexikala metaforer kursivt. Detta gors for att fortydliga att det ror sig om konceptuella strukturer
och monster och inte om orden eller uttrycken i sig (Bostrom, 2018, s. 12). Tillvigagéngssittet
hérrér fran boken Metaphors we live by (Lakoff & Johnson, 2008) och har ocksa beskrivits av
Lakoff i artikeln ”Conceptual metaphor” (2006, s. 192f).
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hérror frén den konceptuella metaforen LEDSEN AR NER, vilken beskriver sin-
nesstdmningar som sorg och depression (Vogel, 2011, s. 62f; Lakoff & John-
son, 2008, s. 15). Sprakliga och konceptuella metaforer kan vara universella,
men de ar ofta sprakspecifika i det att de priaglas av det sprak och samhélle
och den kultur i vilka de uppkommit och verkar (Kdvecses, 2004, 2005).

2.5 Laromedel och larobocker

Den tredje delstudien i denna avhandling undersoker hur metaforiskt sprak
som kunskapsinnehéll framstills i sju l&robdcker avsedda for undervisning i
gymnasiets tre kurser i svenska som andrasprék. Tillsammans med lérarens
muntliga kommunikation kan laroboken utgdra ett viktigt hjdlpmedel i under-
visningen (T. Englund, 1997; Liberg, 2000). I undersékningen av d&mnet &r
larobdcker intressanta eftersom de utgoér centrala meningserbjudande instru-
ment for den larande i undervisningen (T. Englund, 1997). Undervisning som
meningserbjudande ges en utforligare beskrivning nedan i avsnitt 4.3.

Forskning om ldromedel visar att dessa fortfarande utgdr en viktig del i
undervisning. I forskningslitteraturen anvénds ofta bendmningarna ldromedel
och ldrobocker synonymt. Enligt Staffan Selander (1988) kan det bero pa att
laromedel traditionellt har betecknat allt material som skapats for att anvéndas
1 skolundervisning. Detta innebér att laromedel innefattar alla hjadlpmedel som
larare anvéander i sin undervisning, exempelvis larobocker, ldsebocker, 6v-
ningsbdcker, ordbocker, kulramar och anatomiska dockor (Selander, 1988).
Sedan skolan digitaliserades rdknas dven digitala resurser for informations-
himtning, kommunikation och skapande av multimodala texter som ldrome-
del. Hit rdknas &ven spel av olika slag (SOU 2021:70).

Laroboken &r historiskt en av skolans éldsta informationskéllor och inom
vissa dmnen fortfarande kanske den viktigaste (Kenndal, 2011). Enligt den
senaste statliga ldiromedelsutredningen fran 2021 (SOU 2021:70) visar flera
forskningsstudier att digitala laromedel anvénds mer frekvent i skolan och att
detta pa sikt kan inverka savél pd undervisningen som pa @mneskonceptioner.

Ett utmérkande drag hos larobocker dr att de representerar en specifik genre
som kan sdgas bade definiera konventioner och styra produktionen av larome-
del (B. Englund, 2006). Larobdcker préglas av styrdokumenten men dven av
selektiva dmnestraditioner vad géller innehall och form (T. Englund, 2007).
Det utvalda innehallet i larobdcker reflekterar ett samhélles kodifierade kun-
skaper och vérderingar samt uttrycker och reproducerar ett samhailles offent-
liga bild av sig sjilv (Selander, 1988, 2003). Nigot som &r utmirkande for
larobocker dr att de inte &r statiska utan star i ett dialektiskt forhallande till
omgivningen i det att de bade paverkar och paverkas av denna (Selander,
2003). Eftersom larobocker dr exempel pa vad som riknas som kunskap i sko-
lans vérld kan de ocksa ses som formedlare av metakunskap (Selander, 1992,
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1994, 2003). Darmed &r larobocker inte bara att betrakta som kéllor till kun-
skap utan dven som norm for kunskap (Selander, 2003).

Forskning om ldarobocker kan ha olika syften och den kan utifran dessa de-
las in i kategorier. En sddan indelning har gjorts av Egil Berre Johnsen (1993)
och Anne Christine Juhlin Svensson (2000). I deras arbeten foreslas en trede-
lad gruppering, dir kategoriseringen baseras pa vad det &r som undersdks. De
tre kategorierna utgérs av produktorienterad, anvandarorienterad och process-
orienterad forskning.

I produktorienterad forskning dr bokens innehéll i fokus och gors till fore-
mal f6r nagon form av analys (B. Englund, 2006). Har undersoks exempelvis
vilka vérderingar som innehéllet bygger pé och vilken bild som presenteras av
olika foreteelser. Det &r i denna kategori som innevarande avhandlings léro-
boksundersokning, delstudie I1I, hor hemma. Den anvindarorienterade forsk-
ningen undersoker ldroboken som redskap i undervisningen och den process-
orienterade forskningen intresserar sig for den process som laroboken gétt ige-
nom innan den tas i bruk i undervisningen.

Enligt flera forskare kan ldrobokens starka stdllning i skolan forklaras med
att den har en legitimerande och kunskapsgaranterande funktion. Med hjélp
av ldroboken kan liraren f0lja ldroplanen, &mnesplaner och kursplaner och
den har ocksa en understddjande funktion i beddmningen av elevernas kun-
skaper (B. Englund 2011; Juhlin Svensson, 2000; Olvegard, 2014; SOU
2021:70).
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3. Tidigare forskning

I detta kapitel beskrivs tidigare forskning som &r relevant for avhandlingen.
Studiens undersokningar utgar frimst fran ett imnesdidaktiskt intresse for me-
taforiskt sprak som kunskapsinnehall i sprak- och litteraturundervisningen i
dmnet svenska som andrasprak i gymnasiet. Som ndmnts ovan har &mnet inte
lika stort fokus pa skonlitteratur som undervisningen i &mnet svenska, utan
lasning av skonlitteratur beskrivs i &mnesplanen och de tre kursplanerna mer
som ett sprakutvecklande verktyg dn som ett separat studiedmne (Hégerfeldt,
Dabeski & Lareu, 2011).

Forskningslitteratur om laroplaner och skoldmnesinnehdll i de bada
svenskdmnena och i andra &mnen i grundskola och gymnasium har varit rela-
tivt létt att finna. Dessa undersokningar har ofta gjorts inom félten ldroplans-
teori, didaktik och sprakvetenskap. Nar det géller forskning om metaforiskt
sprak som undervisningsinnehall har det ddremot inte varit lika 14tt att finna
adekvat litteratur.

Eftersom innevarande studie intresserar sig for metaforiskt sprak i savél
den sprakinriktade som den litteraturinriktade andraspraksundervisningen
gjordes systematiska databassokningar med hjilp av centrala nyckelord som
kombinerades pé olika sétt. En stor del av forskningslitteraturen om metafo-
riskt sprak har hittats pa detta sitt. Nyckelorden formulerades forst pa svenska
och Oversattes sedan till motsvarande uttryck péa engelska.

Inledningsvis listades ord och begrepp som ansigs relevanta i samman-
hanget, exempelvis metafor, bildsprak, metaforiskt sprék, figurativt sprak,
metaforforstaelse, figurativ forstaelse, metaforisk kompetens och metaforisk
medvetenhet, svenska som andrasprak, andrasprék, L2, SLA, andraspraksun-
dervisning, andraspréksinlarning, skonlitteratur, litteraturundervisning och lit-
terdr forstaelse. Med hjilp av nyckelorden gjordes sedan sdkningar i databa-
serna SwePub, ERIC, JSTOR, LLBA och Google Scholar. Resultaten av sok-
ningarna sorterades dérefter utifran relevans for avhandlingen och i detta urval
prioriterades forskning med didaktisk inriktning som undersokt andraspréks-
talare som studerade pd gymnasienivé eller motsvarande. Genomlésning av
utvalda artiklar, rapporter och avhandlingar och deras referenslistor genere-
rade ytterligare information om relevant forskningslitteratur for avhandlings-
projektet. I sokandet efter litteratur om metaforiskt sprak i andraspraksunder-
visning var litteratur som behandlade sprakinriktad undervisning léttare att
finna dn sddan med inriktning mot litteraturundervisning.
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Den 6versikt som hér presenteras innehéller framst vetenskapliga arbeten
med anknytning till forskningsfilten ldroplansteori och dmnesdidaktik, vilka
ar de falt som denna avhandling vill placera sig i och bidra med ny kunskap
inom. Studien har en stark anknytning till det laroplansteoretiska faltet genom
att den undersoker ett kunskapsinnehall i ett skoldmne utifrén tre ldroplanste-
oretiska arenor, formuleringsarenan, transformeringsarenan och realiserings-
arenan. Amnesdidaktiken har ett nira samband med ldroplansteorin, eftersom
den intresserar sig for specifik undervisning inom ett visst &mne och vilka
forutsattningar och villkor som géller for denna undervisning. Innevarande
studie anknyter ocksa till det imnesdidaktiska féltet genom att den undersoker
de klassiska didaktiska fragorna vad, hur och varfor.

I avhandlingens tre delundersokningar &r begreppen meningserbjudanden
och dmneskonceptioner centrala. Begreppet meningserbjudande, sdsom det
anvénds i denna studie, har sin grund i den ldroplansteoretiska teoribildning
som presenteras i arbeten av Tomas Englund (1997, 2000). Inom dmnesdidak-
tiken dr &mneskonceptioner eller &mnesuppfattningar nagot som beskriver ett
dmnes traditioner betrdffande vilket undervisningsinnehall som ska ingé i 4m-
net, det vill sdga vad som ska undervisas. I denna avhandling anvénds ovansta-
ende tva begrepp som tolkningsram och for att beskriva de mdjligheter och
begriansningar som dmnet svenska som andrasprak inrymmer géllande kun-
skapsinnehallet metaforiskt sprak, &mnets spraksyn och vad som kénnetecknar
ett funktionellt sprak.

Kapitlet inleds med en redogdrelse for forskning om skoldmnesinnehall
med anknytning till &mnet svenska som andrasprék. Denna forskning har ut-
gjort inspiration i arbetet och varit ett viktigt stod for planeringen av avhand-
lingens delstudier. Den har ocksé bidragit med viktiga redskap for tolkning
och analys av materialet. Efter detta foljer ett avsnitt som huvudsakligen tar
upp didaktisk forskning om metaforiskt sprdk i andrasprédksundervisning.
Detta avsnitt dr indelat i tva delar, dér den forsta delen behandlar sprékinriktad
forskning och den andra delen beskriver forskning med fokus pé skonlittera-
tur.

3.1 Forskning om skoldmnesinnehall

Eftersom denna dmnesdidaktiska studie har en laroplansteoretisk ansats och
riktar fokus mot ett speciellt kunskapsinnehall i &mnet svenska som andra-
sprak dr forskning om ldroplaner, styrdokument och skoldmnesinnehall i
undervisning och i larobdcker av speciellt intresse.

Léaroplansteorier behandlar fragor om undervisningens syften, innehall och
metoder och hur dessa tre faktorer formas i ett visst samhélle och en viss kultur
(Lundgren, 1989). Genom att undersoka dessa faktorer utifran ett laroplanste-
oretiskt perspektiv dr det mojligt att friligga monster som visar vad som vér-
deras som kunskap, varfor denna kunskap véarderas och hur denna kunskap
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bor formedlas (Hultin, 2006; Lundgren, 1989). Léroplansteoretisk analys er-
bjuder dirmed en mojlighet att belysa undervisningens kunskapsinnehall och
den kunskapssyn och de bakomliggande idéer som format den (Hultin, 2006;
Lundgren, 1989).

Léroplansteoretisk forskning ér ett rikt forskningsfilt med manga olika in-
riktningar. Denna avhandling utgér framst fran det svenska léroplansteoretiska
perspektiv som presenterats i forskning av Ulf P. Lundgren (1979, 1981,
1989), Tomas Englund (1988, 1990, 1997, 2005), Ninni Wahlstrom (2014,
2015, 2018) och Daniel Sundberg (2005), vilkas arbeten har varit viktiga for
denna avhandlings teoretiska ramverk. En ndrmare presentation av detta per-
spektiv inom teoribildningen och hur det kommer till uttryck i avhandlingen
ges 1 kapitel 4.

Léroplansteoretisk forskning om skoldmnesinnehédll med anknytning till
amnet svenska som andrasprak har 6kat under 2000-talet i takt med att behovet
av andraspraksundervisning Okat. Flera avhandlingar har anlagt ett jamfo-
rande perspektiv pa dmnesplanerna for de bada svenskdmnena i grundskolan
och gymnasiet (Bjuhr, 2019; Economou, 2015; Eklund, 2003; Hultin, 2006;
Magnusson, 2013; Sahlée, 2017; Torpsten, 2008).

Tre av de avhandlingar som presenteras i detta kapitel, Eklund (2003),
Torpsten (2008) och Sahlée (2017), behandlar svenska som andrasprék i
grundskolan men kan i denna studies sammanhang ses som relevanta eftersom
de behandlar styrdokument, sprdksyn och kulturella aspekter i undervisning.
De erbjuder dirmed en mojlighet till jamforelse med delar av min undersok-
ning av gymnasiedmnet. Eklund (2003) och Torpsten (2008) undersoker styr-
dokument utifran laroplansteoretiska perspektiv och anvander ocksa begrep-
pet meningserbjudande' pa ett liknande sitt som i denna avhandling. De be-
lyser ocksé hur begreppet kultur tas upp i styrdokument och undervisning.

Kulturbegreppet behandlas ocksé i sprakdidaktisk forskning om sprakun-
dervisning av Tornberg (2000) och Gagnestam (2003, 2006). Denna forskning
undersoker &mnena moderna sprak och engelska men &r av relevans for denna
studie eftersom den erbjuder mojlighet till jamforelser med sprékundervis-
ningen i svenska som andrasprdk. Bade Tornberg (2000) och Gagnestam
(2003) diskuterar kulturbegreppet utifran perspektiven kultur som produkt och
kultur som process, vilka &r intressanta att beakta i relation till innevarande
studies tolkande reflektioner over de respektive delstudiernas och studiens
sammanvégda resultat utifrén ett &mneskonceptionellt perspektiv.

Eva Hultins avhandling Samtalsgenrer i gymnasieskolans litteraturunder-
visning (2006) och Lotta Bergmans avhandling Gymnasieskolans svenskdm-
nen: en studie av svenskundervisningen i fyra gymnasieklasser (2007) har

121 detta perspektiv ses undervisningen som en social handling som bygger pé dialog och del-
aktighet och den &r forbunden med olika former av val som péaverkar elevens mdojlighet till
dialog, delaktighet och helhetssyn (T. Englund, 1997). Begreppet beskrivs ndrmare i avsnitt
4.3.
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bada relevans for innevarande studie. Badda avhandlingarna &r &mnesdidak-
tiska och anldgger ldaroplansteoretiska perspektiv och studierna undersoker
kunskapsinnehall i kursplaner och i undervisning. Studierna belyser ocksa
olika dmneskonceptioner inom svenskdmnet och fér resonemang om vilken
syn pa kunskap och sprak som undervisningen representerar. Detta gor studi-
erna relevanta for innevarande avhandlingsprojekt eftersom de tar upp inslag
som kan relateras till alla mina tre delstudier. De resultat som framstar som
speciellt anviandbara att stdlla mot min egen studies resultat ar larares val av
innehall 1 forhallande till kursplanen, att olika innehall erbjuds olika elevgrup-
per och de svenskdmneskonceptioner som priaglar undervisningen.

Hultins (2006) dmnesdidaktiska avhandling undersoker samtalsgenrer i
gymnasieskolans litteraturundervisning i &mnena svenska och svenska som
andraspréak utifrdn gymnasieskolans ldroplan 1994 (Lpf 94). Studien presen-
terar dven ett &mneshistoriskt perspektiv pa litteraturundervisning genom att
relatera denna undervisning till olika &mnestraditioner inom de béda svensk-
dmnena. Syftet med avhandlingen &r att analytiskt urskilja olika samtalsgenrer
i litteraturundervisningen inom ramen for gymnasieskolans tva svenskdmnen
och att relatera denna undervisning till olika svenskdmneskonceptioner.

I sin analys av &mneskonceptioner utgér Hultin frdn den didaktiska typo-
logi 6ver svenskdmnesuppfattningar som foreslagits av Lars-Goran Malmgren
(1996) i1 boken Svenskundervisningen i grundskolan. Enligt Malmgren fore-
kommer tre olika &mnen och dmnesuppfattningar inom svenskdmnet, bade i
grundskolan och i gymnasiet, och dessa konkurrerar med varandra om ut-
rymme i undervisningen. Malmgren bendmner dessa &mnesuppfattningar
svenska som firdighetsimne, svenska som litteraturhistoriskt bildningsdimne
och svenska som erfarenhetspedagogiskt dmne (L.-G. Malmgren, 1996). Hul-
tin har i sin studie modifierat Malmgrens benimningar ndgot och anvédnder
begreppet d&mneskonceptioner om de olika &mnesuppfattningarna och hon be-
ndmner den andra av Malmgrens dmnesuppfattningar svenska som hégre bild-
ningsdmne. | innevarande avhandling anvénds begrepp och bendmningar om
amneskonceptioner i enlighet med Hultin (2006). En fordjupad beskrivning
av svenskdmneskonceptioner ges i nésta kapitel som behandlar avhandlingens
teoretiska bakgrund (se avsnitt 4.4).

Hultin (2006) kombinerar i sin avhandling ett liroplansteoretiskt angrepps-
sdtt med ett etnografiskt och studien bestar av tva delar, dir den forsta delen
ar en tematisk laroplansanalys av nationella kursplaner for &mnena svenska
och svenska som andrasprak och den andra delen ar en klassrumsstudie med
fokus pa ldrares och elevers samtal om litteratur i klassrummet. Studiens
material utgors i den forsta delen av nationella kursplaner for &mnena svenska
och svenska som andrasprik. I den andra delen bestar materialet av etnogra-
fiska observationer av klassamtal och kvalitativa intervjuer med lérare och
elever om olika faktorer som kan paverka dessa samtal. Analysen av klass-
rumssamtalen utgar fran en samtalsgenreanalys baserad pd Michail Bakhtins
talteori och utifrdn de observerade litteratursamtalen i klassrumsstudien
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identifierades fyra olika samtalsgenrer, vilka var och en kan kopplas till ett
specifikt syfte. Hultin kategoriserar dessa samtalsgenrer som det undervisande
forhoret, det texttolkande samtalet, det kultur- och normdiskuterande samtalet
och det informella boksamtalet (Hultin, 2006, s. 284).

Syftet med det undervisande forhoret framstar framst som ett satt att kon-
trollera elevernas lasforstaelse och i denna genre betraktas litteraturen som en
kunskapskalla, vilket ligger i linje med kursplanens intentioner. Den syn pa
kunskap som denna genre ger uttryck for beskriver Hultin som “en essentiellt
given och fast entitet” och som négot som far sin struktur utifran lararens pa
forhand formulerade fragor (Hultin, 2006, s. 172). Har handlar det fraimst om
kunskaper om bokens handling. Syftet med det texttolkande samtalet &r analys
och tolkning av teman och motiv 1 litteraturen och i denna genre betraktas
litteratur och litterdra objekt som tolkningsbara utifrén olika perspektiv. I
denna litteratursyn betraktas inte litteraturen som en “kunskapskilla om varl-
den, utan mer som en avbildning” (Hultin, 2006, s. 287). Det kultur- och norm-
diskuterande samtalet syftar till att utifran litteraturen problematisera kultu-
rella normer, foreteelser och problem. Hir ses litteraturen som en kunskaps-
kélla, men samtalet forutsétter en diskussion dir innehéallet sétts i relation till
elevernas tidigare erfarenheter. I det informella boksamtalet 4r syftet att inspi-
rera till vidare lasning genom att vicka elevernas laslust. Detta sker exempel-
vis genom att elever presenterar egen fritidslésning. Aven i denna genre be-
traktas litteraturen som en kunskapskélla.

Den tematiska kursplaneanalysens resultat visar att kursplanerna for gym-
nasiets amnen svenska och svenska som andrasprak framstar som flertydiga
och oklart formulerade och néagra direkta stillningstaganden for ndgon av de
tre svenskdmneskonceptionerna star inte att finna. De &mneskonceptuella ana-
lyserna visar att det i &mnet svenska finns drag av alla tre &mneskonceptio-
nerna medan svenska som andrasprdk mest stimmer 6verens med konception-
erna svenska som erfarenhetspedagogiskt amne och svenska som ett hogre
bildningsdmne. En slutsats av detta resultat ar att kursplanernas vaga formu-
leringar kan utgora stdd for skilda realiseringar av svenskdmnet och att styr-
dokumenten dérfor mojliggor ett bevarande av redan inarbetade traditioner el-
ler en utmaning av dessa (Hultin, 2006, s. 92).

Resultaten fran Hultins studie 4r intressanta for innevarade avhandlings-
projekt utifran flera aspekter. Analyserna av kursplanerna for svenska och
svenska som andrasprék ger en direkt mojlighet till jamforelse med 2011 ars
laroplan for svenska som andrasprak, kurs 1, géllande tydlighet i formule-
ringar och sprék- och litteratursyn i &mnet. Klassrumsstudien om samtalsgen-
rer i undervisningen ger tillsammans med kursplaneanalysen ocksa en bild av
radande svenskdmneskonceptioner under Lpf 1994 och kurs 11 Gyl1. I detta
avhandlingsprojekt 4r &mneskonceptionell placering av undersdkningsmateri-
alen av intresse, eftersom den kan ge forstaelse av vilka meningserbjudanden
om metaforiskt sprak som #mnet kan inrymma. Amneskonceptionerna kan
ocksé vara behjélpliga i tolkningen av dmnets sprék- och litteratursyn.
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Bergmans (2007) avhandling ar en kritisk &mnesdidaktisk etnografisk stu-
die som undersoker hur &mnet svenska i gymnasieskolan utformas for olika
elevgrupper samt hur métet mellan larare och elever gestaltas 1 olika svensk-
amnestraditioner. Studiens material utgdrs av elever fran fyra klasser i gym-
nasiet och deras svenskldrare. Tva av klasserna studerade pa studieforbere-
dande program och tva pé yrkesprogram. Analysmaterialet utgors framst av
observationsanteckningar fran undervisning och intervjuer med elever och l&-
rare.

Syftet med studien &r dels att forsta varfor svenskundervisningen i de un-
dersokta grupperna ser ut som den gor, dels att diskutera svenskdmnets pro-
blem och alternativa moéjligheter. I avhandlingen diskuteras syftet utifran tre
perspektiv: I de kulturella foréndringarnas spar”, ”Med fokus péd kommuni-
kation och meningsbérande sammanhang” och ”Svenskémnets traditioner och
varderingar”.

Resultatet av studien pekar mot att svenskdmnet i hog grad préglas av dldre
traditioner och véarderingar och att ny forskning har svért att fi genomslag.
Svenskundervisningen i samtliga av de undersokta klasserna visar enligt Berg-
man en dragning &t formell fardighetstrdning och undervisningens innehall
och kunskapssammanhang framstar som underordnat eller rentav oviktigt”
(Bergman, 2007, s. 332). Bergmans resultat visar att ldrarna i studien inte ut-
nyttjar det handlingsutrymme som styrdokumenten ger dem i val av innehall
for olika elevgrupper. De erbjuder i stéllet ”mer avancerade eller férenklade
och reducerade varianter” av samma undervisningsinnehall till elever pa olika
program (Bergman, 2007, s. 333). Enligt Bergman bidrar kursplanens motsé-
gelsefulla och ofta otydliga formuleringar till att lrarna fortsatt kan finna stod
for &mneskonceptionerna svenska som fardighetsémne i undervisning pé yr-
kesforberedande program och svenska som litteraturhistoriskt bildningsdmne
pa studieforberedande program. Bergmans studie visar att uppdelningen i ett
hogre och ett lagre svenskédmne var kdnnetecknande for gymnasiets undervis-
ning i svenska under rddande laroplan, Lpf 94.

Monica Eklund (2003) undersoker i avhandlingen Interkulturellt ldrande:
intentioner och realiteter i svensk grundskola sedan 1960-talets borjan
huruvida den obligatoriska grundskolan ger barn och ungdomar de kunskaper
och fardigheter som behovs i ett mangkulturellt samhélle. Resultatet av av-
handlingens forsta delstudie visar att regeringens beslut om ett interkulturellt
synsétt bara delvis kommer till uttryck i laroplaner och i skolverksamheten.
Den andra delstudiens resultat visar att elever i arskurs 9 i stor utstrdckning
instimmer i att de interkulturella mélen uppfyllts, men att det inte framst dr
skolan som bidragit till detta ldrande.

Enligt Eklund stér orsaken till skillnader mellan laroplanens intentioner och
realitet att finna i att de interkulturella mélen inte riktigt prioriteras och att
laroplanen framst inriktar sig mot behoven hos elever med svenska som forsta-
sprak. Eklund pekar ocksé pa att andraspraksundervisningen likvil som mo-
dersmalsundervisningen ofta dr separerad fran Ovrig undervisning och att
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andrasprékselever, andrasprakslérare och modersmélslérare ofta blir margina-
liserade i1 skolverksamheten. Detta leder enligt Eklund till att mojligheterna
till interkulturella méten och interkulturellt lirande mellan elever med olika
bakgrund starkt begréinsas.

I avhandlingen Erbjudet och upplevt ldirande i métet med svenska som and-
rasprdk och svensk skola utforskar Ann-Christin Torpsten (2008) utifran en
laroplanshistorisk analys vilken typ av lirande som grundskoledmnet svenska
som andrasprak erbjuder andrasprakselever. Studien undersoker ocksa det
upplevda larandet utifran en narrativ analys av andraspréakselevers berittelser
om sina upplevelser av motet med det svenska spraket och den svenska skolan.

Resultaten frén Torpstens avhandlingsstudie visar att det stélls stora krav
pa att eleverna snabbt lér sig svenska och att dessa krav kommer bade inifran
eleverna sjdlva och utifran det omgivande samhéllet. Enligt Torpsten forstér
eleverna att spraket ar en forutsittning for att kunna samspela med andra och
for att kunna tillgodogora sig undervisning. Dock upplever manga elever att
den uppdelning som rader mellan svenska som forstasprak och som andra-
sprak dr forknippad med negativa attityder och ldga forvantningar.

Vidare pekar resultaten pa att eleverna upplever erbjudande om undervis-
ning pa forstaspraket som nagot positivt och att denna undervisning har en
god inverkan pa deras fortsatta sprakutveckling. En viktig skillnad mellan
undervisning i forstaspriket respektive andraspraket som Torpsten iakttar ar
att det forstnimnda utgér fran elevernas sprakliga och kulturella bakgrund och
tar till vara deras erfarenheter medan detta forhallningssétt inte verkar rada i
den Ovriga undervisningen. Torpstens slutsats dr ganska kritisk och hon fast-
slar att &mnet svenska som andrasprak i grundskolan &r ett ojamlikt &mne,
eftersom det inte ger eleverna mojlighet att uppné de faststéllda malen.

Ett forskningsarbete som utgjort inspiration och bidragit med kunskap till
innevarande studie dr Catarina Economous sammanldggningsavhandling "/
svenska tvd vdgar jag prata mer och sa”. En didaktisk studie om skoldmnet
svenska som andrasprak (Economou, 2015). Avhandlingen omfattar fyra
delstudier och undersdker och problematiserar bade sprék- och litteraturun-
dervisningen i &mnet svenska som andrasprék i gymnasieskolan. Denna studie
har varit sirskilt relevant for mitt projekt eftersom den inbegriper flera av de
omraden som jag sjélv valt att undersdka. Economou utforskar i sitt arbete
dmnesplanerna i svenska och svenska som andrasprak enligt ldroplan Gyl1.
Undersokningen vilar pa en didaktisk ansats inom laroplansteorin som framf{or
allt utgar fran den inriktning som foretrdds av Tomas Englund, vilken ocksa
jag valt att anvinda som teoretiskt redskap for analys i denna avhandling. Eco-
nomous arbete utgor framfor allt en viktig killa till jaimforelser géllande ana-
lyser av styrdokument och kommentarmaterial samt beskriver litteraturunder-
visningens beskaffenhet inom d&mnet.

I den forsta delstudien undersoks skillnader mellan kdrndmnena svenska
och svenska som andrasprék i gymnasiets &mnesbeskrivningar och kursplaner
och Economou stiller hir fraigan om det dr beréttigat med tvé svenskdmnen i
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gymnasiet. [ den andra delstudien analyseras och jaimfors innehéllet i de bdda
amnesplanerna och deras respektive kommentarer i laroplanen for gymnasie-
skolan med fokus pa skillnader och huruvida de bada dmnena kan betraktas
som jambordiga. Delstudie 3 och 4 behandlar bada litteraturldsning i klass-
rumsundervisning i svenska som andrasprék. I detta avsnitt kommenteras de
tva forsta delstudierna i avhandlingen. De senare tva beskrivs nedan under
avsnitt 3.2.2, vilket behandlar litteraturdidaktisk forskning och andraspraks-
undervisning.

Economous resultat visar att &mnet svenska som andrasprak &r att betrakta
som ett stdddmne och den komparativa undersokningen pekar mot att det in-
nehaller férre kognitiva utmaningar 4n forstaspréksundervisningen i svenska.
I sin jémforande undersdkning av kursplanerna lyfter hon fram tydliga skill-
nader mellan de bada svenskédmnena.

En intressant iakttagelse som Economou framf6r i sin diskussion av av-
handlingens resultat och som ar hdgst relevant for min forsta delstudie &r att
begreppet forméaga anvands mer frekvent 1 svenska som andrasprak dn i &mnet
svenska. Hon lyfter ocksa fram att &mnesplanens syftestext &r lingre och kun-
skapsmaélen fler i &mnet svenska én i svenska som andrasprak. Skolverket har
ocksa en egen definition av forméga, dar begreppet beskrivs som det “bredare
och djupare kunskapsbegreppet” (Skolverket, u.a., s. 49).

Economou sjélv uppfattar begreppen forméga och kunskap som att det
forstndimnda “handlar mer om ett anvidndande och ett inférlivande, medan
kunskap star for teori, insikt och vetande” (Economou, 2015, s. 85). I enlighet
med den definition som presenterats av Liedman (2001) och som Economou
stiller sig bakom é&r kunskap en forutséttning for att utveckla en forméga. Mot
bakgrund av detta framstar Skolverkets definition som nagot marklig i sam-
manhanget. Economou fragar sig om de som skrivit amnesplanerna “verkligen
varit medvetna om Skolverkets egen definition” (Economou, 2015, s. 85). Ef-
tersom kunskapsmalen i svenska som andrasprak innehéller atta kunskapsmal
kopplade till formégor och tva kunskapsmal som beskriver kunskaper far
denna definition som konsekvens att det stélls hogre krav pa elever som laser
svenska som andrasprak én pa dem som liser svenska. Amnesplanen i svenska
har sju kunskapsmaél och tre mél som beskriver formégor.

Négot som framhalls i avhandlingen &r vikten av att andraspraksundervis-
ningen stimulerar till metakognitiva insikter hos eleverna, vilket &r ndgot som
enligt Economou inte riktigt sker idag. Eftersom manga andrasprakselever
ofta saknar ett utvecklat ordférrdd menar Economou att det &r viktigt att de
tidigt tilldgnar sig metakognitiva insikter. De brister i kognitiva utmaningar
som Economou identifierar i sin &mnesplansundersokning samt stindpunkten
att &mnet svenska som andrasprék ir att betrakta som ett stodddmne ar fragor
som kan vara fruktbara att diskutera i ljuset av resultaten frén samtliga under-
sokningar i innevarande studie.

En sprékvetenskaplig undersdkning som tillfor viktiga kunskaper &r sam-
manléggningsavhandlingen Sprdket och skolimnet svenska som andrasprik.
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Om elevers sprak och skolans sprdksyn av Anna Sahlée (2017). Studien utgar
fran ett systemisk-funktionellt perspektiv pa sprak och utforskar i fyra delstu-
dier skoldmnet svenska som andrasprak i relation till spraket hos de elever
som ldser &mnet.

I den forsta delstudien, ”Svenska som forsta- eller andrasprak™ (Sahlée,
2017, manuskript), undersoks spraket hos en grupp elever i arskurs 9 som &r
fodda i Sverige men som ldser &mnet svenska som andrasprék. Material i
undersdkningen utgdrs av muntliga och skriftliga prov i d@mnesprovet i
svenska och svenska som andrasprak for arskurs 9, ett jamforelsematerial av
motsvarande texter skrivna inom dmnet svenska samt bakgrundsmaterial om
eleverna i gruppen svenska som andrasprak.

Den andra delstudien, ”7ime as a base for establishing structure in text:
toward a visualization model” (Sahlée, 2016b), dr teoretisk och beskriver en
modell for textanalys som tillimpas i avhandlingens tredje delstudie. For att
illustrera modellen anvéinds fyra texter med olika struktur himtade fran det
nationella provet i svenska och svenska som andrasprék. I delstudie 3, ”Hur
l6ser de uppgiften? En studie av underkénda och hogt betygsatta provtexter i
svenska och svenska som andrasprak” (Sahlée, 2016a), undersoks underkénda
och hogt betygsatta provtexter i svenska och svenska som andrasprak med
hjdlp av den analysmodell som beskrivits i den andra delstudien. I undersok-
ningen analyseras berdttande texter som skrivits av elever som svar pa en upp-
gift.

I studiens fjarde och sista delstudie, ”Definition och vérdering av sprdk i
grundskolans styrdokument, med sérskilt fokus pa svenska som andrasprdk”
(Sahlée, 2013), analyseras synen pa sprak och definitioner av sprak i grund-
skolans laroplan Lgr 11 och i skolférordningen.

Ett viktigt resultat av Sahlées studie r att den visar att det finns ett behov
av 0kad medvetenhet om sprék savél i skolan som i samhéllet. Enligt Sahlée
ar det svart att faststdlla ndgon exakt gréns for vad som skiljer elevernas sprak
i dmnet svenska som andrasprdk fran det sprédk som anvénds av eleverna i
dmnet svenska. Hon hdvdar dock att det foreligger observerbara skillnader,
vilka stimmer 6verens med definitioner som “svenska med icke-svenska eller
utlandska markorer” (Sahlée, 2017, s. 40).

Sahlées studie ar av vikt for hela mitt projekt och i synnerhet for min forsta
delstudie, eftersom jag i den berér gymnasiets laroplan for &mnet svenska som
andrasprak. [ sitt arbete problematiserar Sahlée fragor om svenska och andra
sprak, synen pa sprék, vad sprak ar och hur vi forstar sprék. Diskussionen av
dessa fragor ar relevant att relatera till mina enskilda delstudiers resultat, men
dven i diskussionen av det sammanvégda resultatet av studien. I sin fjérde
delstudie granskar hon exempelvis hur begreppen sprak och modersmal defi-
nieras och vérderas i de aktuella dokumenten (Sahlée, 2017, s. 28).

Studiens fragor och resultat om vilken spraksyn som uttrycks och vilken
typ av sprakutbildning som beskrivs i dokumenten &r ocksé att betrakta som
hogst relevanta for mitt projekts sammanhang och det ger ocksé en mojlighet
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till jamforelse mellan grundskola och gymnasium i synen pa dessa fragor. Sah-
1ée deklarerar tidigt i avhandlingen att hon betraktar &mnet svenska som and-
raspréak i ett storre sammanhang, savél i relation till andra skolimnen som i
relation till andra sprik. Aven om det empiriska materialet i hennes avhand-
ling hdmtats fran &mnena svenska som andrasprék och svenska i grundskolan
understryker Sahlée att de resonemang som tas upp “’borde vara mojliga att
tillimpa pé sprékutbildning mer generellt” (Sahlée, 2017, s. 12). Detta é&r ett
betraktelsesatt som dr i Overensstimmelse med mitt eget.

Ytterligare en tdnkvard aspekt i avhandlingen &r att forfattaren ger sig in i
debatten om dmnet svenska som andrasprak och dess beréttigande. Precis som
Economou (2015) intar hon i sin avslutande diskussion en kritisk hallning till
dmnet som hon menar kan definieras som ”svenska med icke-svenska eller
utlindska markdrer” (Sahlée, 2017, s. 38). Enligt Sahlée &r policydokumen-
tens definition av &mnet mycket vag och utifran att det ocksa inbegriper sa
manga sprakliga férhallanden 4r en av hennes slutsatser att svenska som and-
rasprak egentligen inte dr anpassat for ndgon typ av elever. I likhet med Eco-
nomou foreslar hon ett gemensamt svenskdmne, men hon anser att detta bor
utgé frén en kombination av traditionell och alternativ syn pa spréket sé att det
kan inrymma alla elever. Den alternativa syn pa sprak som Sahlée foresprakar
innebdr att betrakta spraket som en aktivitet eller resurs och den féster ocksa
avseende vid hur spréket vérderas. I den traditionella spriksynen betraktas
sprak enligt forfattaren som separerbara, riknebara enheter som ofta &r kopp-
lade till en grupp eller en nation (Sahlée, 2017, s. 24{f.).

Lotta Olvegards avhandling "Herravilde. Ar det bara killar eller?” Andra-
spraksldsare moter ldrobokstexter i historia for gymnasieskolan (2014) under-
soker i tvd empiriska studier laromedel for gymnasiet. Studien anldgger i lik-
het med Sahlée (2017) ett systemisk-funktionellt perspektiv och inriktas mot
andrasprakselevers lasforstdelse och forméga till textrorlighet utifrdn fem
olika ldrobdcker i dmnet historia for gymnasieskolan. Begreppet textrorlighet
innebdr att finga hur en lisare positionerar sig i relation till texten och dess
innehall (Liberg m.fl., 2012, s. 66). Textrorlighet kan beskrivas som en textu-
ell inlevelseforméga och innefattar olika sitt att rora sig i texter pd ytan, pa
djupet, mellan raderna eller bortanfér samt dven sétten att tala om texter och
deras form och funktion (Wiksten Folkeryd, af Geijerstam & Edling, 2006).'?

Studien bestéar av en kombination av sprékvetenskapliga analyser av ldro-
medelstexterna och samtal med elva gymnasieelever, varav atta med svenska
som andrasprak. Samtalet med eleverna rérde innehéll och sprak i de texter de
anvande i undervisningen. Olvegards laromedelsanalyser ar i likhet med inne-
varande avhandlingsprojekts tredje delstudie exempel pa produktinriktad

13 Begreppet textrorlighet anvinds for att méta och analysera 1dsforméga och har sina rotter i
den sociokulturellt baserade ldsforskningen som studerar interaktionen mellan text och lisare,
vilka kriterier som utmérker goda ldsare, samt vad det kan innebéra att vara medskapare till
textens mening (Wiksten Folkeryd, af Geijerstam & Edling, 2006; Liberg m.fl., 2012; Varga,
2016).
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forskning, vilken kdnnetecknas av att innehéllet fokuseras och gors till fore-
mal for analys.

Olvegards resultat indikerar att larobockernas texter dr sprakligt provande
for eleverna och att forstaelse forutsitter savil ett brett och djupgéende ord-
forrdd som forméga till analys av komplexa lexikala och grammatiska struk-
turer. I analysen av larobocker identifierar Olvegard flera lexikogrammatiska
drag i texterna som kan forsvara och skapa hinder for textrorlighet i 1dsningen.
Som exempel pa sddana ndmner hon grammatiska och lexikala metaforer,
vilka hon beskriver som sprakligt utmanande for andrasprakselever. Olvegard
uppger att det i samtliga analyserade textdelar och larobocker forekommer re-
presentationer genom platsangivelser och abstrakta/metaforiska fenomen. '4

Resultatet av Olvegards ldroboksstudie visar att gymnasiets ldrobocker i
historia forutsitter att eleven har ett stort ordforrad och en forméga att analy-
sera komplexa sprakliga strukturer. Utdver dessa kunskaper méste eleven un-
der ldsningen ocksa besitta formagan att gora inferenser i syfte att tolka in-
formation som kan vara underforstadd. Olvegards resultat &r intressanta for
mitt avhandlingsprojekt av flera orsaker. I likhet med min delstudie III under-
sOks larobocker for gymnasiet, men i detta fall i &mnet historia. Spraket i de
larobocker hon undersokt uppvisar en komplexitet och svérighetsgrad som
kan utgdra hinder for forstaelse for en andrasprékselev. Olvegérd bekréiftar i
studien ocksa att manga andrasprakselever uppger att de har behov av stott-
ning i samband med l4sning av &mnestexter for att kunna utveckla det &mnes-
relaterade och skolspecifika spréket.

Eftersom dmnet svenska som andrasprék &r det &mne som manga elever
med annat forstasprak &n svenska viljer att ldsa i gymnasiet finner jag det
intressant att se hur &mnet forbereder elever for att mota d&mnestexter i andra
amnen. | kommentarmaterialet till &mnesplanen for svenska som andrasprak
star i syftesbeskrivningen att ’[e]leven ska utveckla en spréklig beredskap for
framtida samhills-, arbets- och studieliv, men ocksa tillgodogora sig sin ut-
bildning” (Skolverket, 2017, s. 1). Denna formulering visar tydligt Skolver-
kets intention med d&mnet och att den sprakliga beredskap som beskrivs dven
avser elevens pagéende gymnasiestudier i andra &mnen &n svenska som and-
rasprék. Olvegards studie utgor dirmed mojligheter till jimforelser mellan de
sprékliga krav som forutsétts for att tillgodogora sig historieimnets 1droboks-
texter och det funktionella sprak som d&mnet svenska som andrasprak erbjuder
elever att utveckla.

En avhandling med fokus pa svenska som andrasprak i grundskolan och
gymnasiet ar Avslut och fortsdttning. En studie om évergdngen frdn introduk-
tionsprogrammet sprdkintroduktion till nationellt program vid gymnasie-

14 Abstrakta/metaforiska fenomen inbegriper i Olvegérds studie olika slags lexikala och gram-
matiska strukturer, savdl nominalgrupper och infinitivfraser som inbéddade satser. Cirka en
tredjedel av deltagarna i kategorin abstrakta/metaforiska fenomen utgors av grammatiska me-
taforer, vars funktion ar att komprimera information och pa sa sitt skapa en tétare text (Olve-
gard, 2014, s. 107).
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skolan av Asa Bjuhr (2019). Utifran ett teoretiskt ramverk som kombinerar
laroplansteori med diskursteori, kritisk diskursanalys och skolorganisations-
teori undersdks i tre delstudier nyanldnda elevers 6vergang fran sprakintro-
duktion till gymnasiestudier pa nationellt program. Studiens syfte &r att ge
kunskap om elevers upplevelser av denna overgéng.

Den forsta delstudien dr en kursplaneanalys av kursplaner i svenska som
andrasprék for grundskolan och gymnasiet frén 1980 till 2011. I den andra
delstudien intervjuas ldrare pa sprakintroduktionsprogrammet. Den tredje
delstudien dr en intervjuundersokning dar malgruppen dr elever som lamnat
sprakintroduktionen och dvergatt till ett gymnasieprogram.

Resultaten fran den forsta studien visar att &mnesplanerna &ver tid har for-
andrats fran att rikta fokus mot grammatik och struktur till en inriktning mot
funktionella sprakkunskaper. I Gyl1 har enligt Bjuhr &mnets diskursiva ka-
raktédr fordndrats satillvida att &mnet kombinerar fardigheter i grammatik och
struktur med funktionella sprakkunskaper och att kunskapsmétning fétt en
tydligare roll 4n i tidigare &mnesplaner.

Vidare visar resultaten att &mnets undervisning i litteratur éver tid betrak-
tats som ett sprakutvecklande verktyg, men att elevers forméga att analysera
litteratur betonas mer i 2011 &rs &mnesplan. Precis som i fallet med métbara
sprakkunskaper i den sprakinriktade undervisningen menar Bjuhr att fokus pa
litteraturanalyser kan hinga ihop med métbarhet. En indikation pa detta ar att
litteraturanalys ofta undervisas utifrén specifika instruktioner dér eleven ska
tillimpa vissa analysverktyg. Ytterligare ett resultat fran studien visar att ele-
vernas kunskaper i forstaspraket betraktas som ett hjdlpmedel i deras utveck-
ling av andraspréket.

Den andra studiens resultat visar att sprakintroduktionsprogrammet inte
alltid samverkar med de nationella programmen gillande elevers dvergéng
mellan programmen. I studien framkom ocks4 att ldrarnas vardagliga arbete
begrinsas av kursplanen, lagar och lokala policyer pé skolan. Vidare framkom
att larare bedomer elevers antagningsmojligheter till gymnasiet utifran alder,
skolbakgrund och hur nira de dr den senaste antagningséldern for tilltrade till
introduktionsprogrammet.

Resultaten frén den tredje studien visar att sprakintroduktionsprogrammet
erbjuder en undervisning med hog niva av sprakstdd, medan det motsatta for-
hallandet kan rdda pa nationella program. Vid 6vergdngen mellan program
kan detta forhallande darfor utgora svarigheter for eleverna. Resultaten fran
studien visar att eleverna dr nojda med dmnet svenska som andrasprék, trots
att de upplever att de inte sjilva far vélja vilket av svenskdmnena de ska lésa.
Eleverna i studien tror enligt Bjuhr att &mnesvalet gors at dem av en lérare
eller studievégledare.

Bjuhrs resultat frén de tre studierna dr anvidndbara for jamforelse och dis-
kussion av innevarande studies resultat, eftersom de pa olika sitt lyfter fram
och diskuterar sprak och spraknivaer. Resultaten fran Bjuhrs kursplaneanalys
i den forsta studien ar av intresse att jaimfora med innevarande studies analys
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av dmnesplanen och dmnets tre kursplaner eftersom denna analys ger perspek-
tiv pd hur dmnet svenska som andrasprak utvecklats fran 1980-talet till och
med Gyl11. I Bjurs forsta studie undersoks forvisso endast kurs 1, men hennes
analys innefattar, i likhet med min styrdokumentsstudie, bade dmnesplanen
och dmnesplanens kommentarmaterial. Av speciell betydelse i Bjuhrs kurs-
planeanalys dr de diskurser som urskiljs 1 materialet: formell sprakfardighet
och den mangtydiga skonlitteraturen. Dessa diskurser har en tydlig relevans
for delstudie I och II i denna avhandling eftersom de utgdr ett anvandbart
material att spegla innevarande avhandlings resultat mot.

Avhandlingen Om sprakundervisning i mellanrummet — och talet om
“kommunikation” och “kultur” i kursplaner och ldromedel fran 1962 till
2000 av Ulrika Tornberg (2000) undersoker begreppen kultur och kommuni-
kation i laroplaner och laromedel for sprakundervisning i moderna sprak och
engelska. Studiens 6vergripande syfte ar att tydliggdra sprakundervisningens
potential att bidra till identitetsutveckling och utgéra en demokratisk motes-
plats. Denna potential beskrivs i studien som ett “mellanrum” (Tornberg,
2000, s. 112). I Tornbergs avhandling ér den forsta delen mest intressant for
innevarande studie, eftersom den behandlar olika perspektiv pa kulturbegrep-
pet.

Tornberg utvecklar i avhandlingen tre analytiska perspektiv pa hur kultur-
begreppet kan komma till uttryck i sprakundervisning. Hon kallar dessa (1)
Ett fullbordat faktum, (2) En kompetens for framtiden och (3) Ett méte 1 6ppet
landskap (Tornberg, 2000, s. 63ft.). Det forsta kulturperspektivet dr estetiskt
och utmérks av en forestéllning om nationella enhetskulturer och har sin grund
historiskt i 1800-talets nationalistiska och sociopolitiska stravanden. Kultur-
begreppet préglas av ett produktperspektiv dir kultur betraktas som négot sta-
tiskt och objektivt.

Det andra perspektivet anldgger ett mer antropologiskt perspektiv pd kultur
och har en inriktning mot kulturell handlingsberedskap som framatriktad kom-
petens. Eleven ska forberedas infor potentiella méten med ménniskor fran
andra kulturer och perspektivet betonar anpassningsformaga i forhallande till
malsprékslandets géllande regler och forhéllanden. I detta perspektiv fram-
halls ocksé att eleven ska ha kompetens att reflektera Gver likheter och skill-
nader, eftersom det leder till forstdelse. Aven hir priglas kultursynen av ett
produktperspektiv, som betraktar kultur som nagot statiskt och objektivt.

I det tredje perspektivet betraktas individen som en unik person och inte
endast som representant for ett storre kollektiv eller ndgon annan generaliserad
gemenskap. Detta betraktelsesitt 4r det som Tornberg framst framhéller och
det representerar en nidrmast hermeneutisk syn pé kultur. Till skillnad fran de
Ovriga tva perspektiven anldgger detta ett processperspektiv pa kultur. I detta
perspektiv ska ldraren inte ges foretrade i tolkningen av kultur utan ska disku-
tera kultur tillsammans med eleverna och dédrigenom involvera dem i proces-
sen.
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Tornbergs studie visar att kulturbegreppet utvecklats och foréndrats dver
tid 1 de olika kursplanerna fran sextiotalet fram till millennieskiftet, men att
forestédllningen om kultur som ett ’fullbordat faktum” &r dominerande. Studi-
ens resultat visar ocksa att kunskap om kultur och realia ofta legitimeras uti-
frén ett snévt instrumentellt perspektiv som betonar framtida nytta.

Eva Gagnestams (2003) sprakdidaktiska och fenomenografiska studie Ku!-
tur i sprakundervisning med fokus pd engelska har nira berdringspunkter med
Tornbergs (2000) studie. Gagnestam delar huvudsakligen uppfattning om kul-
turbegreppet och hur det behandlas i sprakundervisning med Tornberg (2000)
men utvecklar resonemanget vidare och betraktar kultur mer som en menings-
skapande social konstruktion. Studien baseras pa intervjuer med 20 lararstu-
denter och en enkéitundersokning med 371 gymnasieelever och 49 spraklirare
i gymnasiet och undersdker hur dessa tre grupper uppfattar kulturens roll i
sprakundervisningen i engelska.

Gagnestams resultat pekar mot en radande osédkerhet i lararkaren angaende
kulturens roll i undervisningen och hur de formuleringar i 1iroplanen som be-
handlar kultur ska tolkas (Gagnestam, 2003). Resultatet visar att det foreligger
stora och ibland motsédgelsefulla skillnader mellan de tre grupperna i hur de
uppfattar kultur i sprékundervisningen. Fler sprakldrare d4n gymnasieelever
och ldrarstudenter uppvisar en syn pé kultur som sténdigt ndrvarande i spraket
och som i stindig utveckling och fordndring.

Eleverna och lararstudenterna foretradde i hogre grad @n spraklédrarna en
syn pa kultur som nationellt definierad och statisk. Spraklararna uppvisade
Overvagande en mer positiv syn pa kulturens roll i undervisningen dn gymna-
sieeleverna. I sin undersokning identifierar Gagnestam en tendens i undervis-
ningen att se kultur som nagot som tas upp nar det blir tid 6ver och nér vikti-
gare innehdll som grammatik och ordkunskap behandlats. En av Gagnestams
slutsatser dr i likhet med Tornberg (2000) att sprakundervisningen, trots sprak-
lararnas positiva och vidgade kultursyn, foretradesvis anlédgger ett produktper-
spektiv pa kultur i undervisningen.

3.2 Forskning om metaforiskt sprak 1
andraspraksundervisning

Trots att flera forskare i olika sammanhang pekar ut metaforiskt sprak som
nagot som kan utgoéra hinder for forstielse for andrasprakselever har endast
ett fatal svenska och nordiska forskningsstudier riktat fokus mot omradet.
Inom internationell forskning har &mnet uppmarksammats i1 hogre grad, men
dven dar &r studier som undersoker andrasprakselevers forstdelse av metafo-
riskt sprak forhallandevis fa. Det skoldmne som innevarande studie underso-
ker, svenska som andrasprék i gymnasiet, ér i likhet med dmnet svenska upp-
delat i tva delar: sprék och litteratur. Som ndmndes i kapitlets inledning &r
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litteraturundervisningen i svenska som andrasprék mer att betrakta som ett
verktyg for sprakutveckling d4n som ett separat studieimne (Skolverket, 2017).
Uppdelningen i delarna sprak och litteratur forekommer dven i andra spraks
andraspraksundervisning, men dér kan betoningen pa de olika delarna skilja
sig frén det som kénnetecknar det svenska skolsystemet.

I detta avsnitt presenteras forskning om metaforiskt sprak i andraspréksun-
dervisning i tva underavsnitt, dir det forsta beskriver sprékinriktad forskning
och det andra litteraturinriktad sddan. Bada avsnitten tar upp forskning som
direkt intresserat sig for andrasprakselevers forstaelse av metaforiskt sprak i
undervisningen. I det forsta avsnittet om sprakinriktad forskning gors dock
undantag fran andraspraksperspektivet i de tva forsta forskningspresentation-
erna.

3.2.1 Forskning med sprakinriktat fokus pa metaforiskt sprik

I den svenska kontexten kan det noteras att uppméarksammandet av metafo-
riska uttryck i spréket ofta gjorts i samband med undervisning i naturveten-
skapliga och samhaéllsvetenskapliga &mnen. Detta gors dven av Niklas Pram-
ling (2006) som i sin avhandling i pedagogik, Minding metaphors. Using fi-
gurative language in learning to represent, anlagger ett tydligt fokus pa me-
taforen och dess roll i spraket.

Denna avhandling &r relevant for min studie eftersom den lyfter fram det me-
taforiska spraket i bade ett vetenskapligt och ett skolsprakligt sammanhang. |
fyra delstudier undersoks metaforens roll i ldrande och i vetenskapliga reso-
nemang med inriktning pé naturvetenskap. Den forsta studien behandlar fré-
gan om hur fenomen konstitueras i vetenskapen och analyserar problemet med
hur en metafor introduceras, tas upp och formas i forskningen.

I den andra studien analyseras hur begreppet DNA beskrivs och forklaras i
tva populérvetenskapliga tidskrifter. Den tredje studien inriktar sig pad meta-
forer som anvénds inom vetenskaplig teoribildning och lyfter fram de svérig-
heter som dessa metaforer kan utgdra for ldrande och resonemang for studen-
ter. I den fjérde studien ateranalyseras nigra kliniska intervjuer i Jean Piagets
arbete om hur barn kvalificerar sina svar och Pramling noterar hér att barn ofta
anvénder liknelser och analogier i besvarandet av fragor.

Pramlings studie visar att analys av metaforers funktioner i text och tal 6pp-
nar for mdjligheten att se hur vért sprak, och darmed véart kunnande, pé en
kollektiv niva har utvecklats. Det sitt pa vilket individer forstir och beaktar
metaforiska kvaliteter hos uttryck och begrepp nir de forstar och anvénder
vetenskapliga begrepp kan enligt Pramling ses som ett tecken pd metakom-
munikativ medvetenhet, dvs. i vilken utstrickning de &r medvetna om att de
begrepp de anvinder inte alltid ska forstas bokstavligt. Studiens resultat pekar
mot att metaforik kan behova lédras ut i den bemérkelsen att ord, uttryck och
begrepp ibland kan behdva Sppnas upp, forklaras och exemplifieras. Detta &r
speciellt viktigt for noviser inom ett kunskapsfélt. Dessa insikter har klara

51



paralleller till min andra delstudies intervjuundersokning och lédrarnas uppfatt-
ning om elevernas metakommunikativa medvetenhet i sprak- och litteratur-
undervisningen i svenska som andrasprak. Fragan om huruvida metaforik kan
behova ldras ut explicit dr ocksa relevant for studiens sammanhang.

En annan naturvetenskapligt inriktad didaktisk studie 4r Fredrik Jeppssons
avhandling Conceptual metaphors in learning and teaching entropy — adop-
ting a cognitive semantic approach in science education research (2012), vil-
ken undersoker sprakliga utmaningar och tillgangliga kunskapsresurser i form
av begreppsmetaforer (konceptuella metaforer) inom ramen for lirande om
termodynamik i hogre utbildning. Avhandlingens fyra delstudier undersoker
olika implikationer av entropiforstaelse i utbildningssammanhang, hur spraket
utnyttjas i undervisning om entropi, metaforiska konstruktioner av entropi och
hur man kan anvénda konceptuella metaforer for att 16sa problem med entropi.

Resultaten fran de forsta tva studierna visar att det fysikaliska entropibe-
greppet dr mycket mangtydigt och att det dven finns en tvetydighet hos ord i
kdlldoménen for metaforer med avsikt att belysa begreppet entropi. Den léro-
medelsanalys som gjordes i Jeppssons tredje delstudie visar pa en systematisk
skillnad mellan begreppsliga metaforer som anvénds for makroskopiska och
for mikroskopiska beskrivningar av begreppet i de utvalda laromedlen. Den
fjarde delstudien undersoker tvd doktoranders gemensamma 16sning av tre ter-
modynamiska problem. Dokumentationen skedde genom video och ljudupp-
tagning. Analysen av data visar bland annat att en enskild begreppslig metafor
anvéndes pa ett konsekvent och adekvat sdtt dér ett antal begreppsliga meta-
forer koordineras med varandra och fysikaliska symboler pa koherent sitt.
Sammanfattningsvis visar resultaten i denna avhandling att verktyg fran kog-
nitiv lingvistik kan bidra till &mnesdidaktisk naturvetenskaplig forskning.

Aven om #mnesomradena i innevarande studie och i Jeppssons undersok-
ningar kan uppfattas som vitt skilda s star det att finna flera berdringspunkter.
En sadan &r att Jeppssons arbete ger stod at att undersdka metaforiskt sprak i
undervisning. Hans arbete har i likhet med mitt ett &mnesdidaktiskt fokus pa
metaforiskt sprék i undervisning och inbegriper ocksa en liromedelsanalys i
den tredje delstudien. Jeppssons studie visar hur spraket kan utnyttjas som ett
redskap for att uppna djupare forstéelse av ett undervisningsinnehdall. Min for-
stéelse av resultaten fran Jeppssons studie ar att medvetandegérande om me-
taforiska konstruktioner i spraket, i detta fall ord och uttryck om entropi, kan
betraktas som exempel pd en meningserbjudande undervisning. Eftersom
undervisningen kontextualiseras och kunskapen bearbetas och problematise-
ras bidrar den till att skapa en helhetssyn, vilken kan 6ka den ldrandes forsta-
else av undervisningsinnehéllet.

Jeppssons studie anldgger inget andraspraksperspektiv, men den har ett ge-
nomgaende fokus pa sprakets betydelse for ldrande, vilket dr relevant att be-
akta i alla undervisningssammanhang och i alla &mnen. Elever som ldser kur-
sen svenska som andrasprak i gymnasiet har undervisning i andra skoldamnen
under sin gymnasietid och méter dé ofta, som tidigare papekats av Lindberg
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(2017), fackord, &mnesord och begrepp som ér metaforiska. Det framkommer
ocksé i Jeppssons studie att forutom forekomsten av metaforiska naturveten-
skapliga begrepp och uttryck i undervisningen och i larobocker forklarar 14-
rare ofta abstrakta begrepp genom metaforiska beskrivningar i syfte att for-
enkla och dérigenom 6ka forstéelsen. Detta &r ndgot som &r relevant att jim-
fora med resultaten fran delstudie I och III i innevarande studie for att se om
nagot liknande forekommer i &mnet svenska som andrasprak.

Inom svensk sprakvetenskaplig forskning finns nagra arbeten om idiom
som har viktiga berdringspunkter med mitt avhandlingsprojekt. Emma Skold-
berg och Julia Prentice har bada dgnat sina avhandlingsarbeten at idiom, men
med olika inriktning, och de har ocksé gemensamt skrivit artiklar som handlar
om idiom och andraspréakstalare.

Skoldbergs sprakvetenskapliga avhandling Korten pd bordet. Innehdlls-
och uttrycksmdssig variation hos svenska idiom (2004) undersoker hur
svenska idiom varierar betraffande innehall och uttryck. En viktig aspekt som
Skoldberg lyfter fram ar att det saknas en allméin &vergripande definition av
termen idiom. Inom bade svensk och internationell forskning skiftar definit-
ionerna och detta kan enligt Skoldberg bero pa att olika bedomare inte avser
samma sak med termen. Hon pekar ocksé pé att olikheter mellan definitioner
kan bero dels pa den ideologiska ram inom vilken definitionerna formulerats,
dels pa vilket syfte man har med definitionen (Sko6ldberg, 2004, s. 25).

Skoldbergs genomgéng och diskussion av definitionsproblematiken visar
att flera olika termer forutom idiom anvénds i svensk forskning, till exempel
bildligt uttryck, fast fras respektive lexikaliserad fras, idiomatisk fras, stiende
uttryck, stdende talesitt och talesitt (Skoldberg, 2004, s. 19f.). I sin idiomde-
finition kombinerar Skoldberg flera utmérkande egenskaper och stéller upp
foljande kriterier for vad som utmarker ett idiom:

e Ett idiom utgor vanligen en del av en sats eller mening, ibland en
hel sats eller mening.

e Ettidiom dr uppbyggt av lexikaliska enheter som i sig uppvisar en
viss morfologisk struktur och ingér i en syntaktisk konstruktion.

e Ettidiom har en relativt fixerad form.

e Ett idiom har som helhet figurativ betydelse.

e Ettidiom har en betydelse som inte &r hérledbar endast ur de ingé-
ende ordens betydelse.

e Ettidiom har inte huvudsakligen en grammatisk eller textbindande
funktion.

e Ettidiom &r institutionaliserat. (Skoldberg, 2004, s. 25f.)

Enligt Skoldbergs analys kan ett idiom uppvisa nidgra, men dock inte alla, av
de ndmnda egenskaperna i kriterierna och hon pekar vidare pa att de fem sista
kriterierna dessutom &r mdjliga att gradera. Skoldberg menar att detta innebér
att ett uttryck kan vara “mer eller mindre fixerat, figurativt, semantiskt
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hirledbart eller institutionaliserat; dessutom kan det i hogre eller lagre grad ha
en grammatisk eller textbindande funktion” (Skoéldberg, 2004, s. 26).

Skoldbergs beskrivning av idiom och den problematik som dess definit-
ioner dr behédftade med utgdr viktig bakgrundskunskap for denna avhandling
eftersom den antyder att termen idiom kan betyda olika saker for olika fors-
kare och att dessa uttryck ofta dr metaforiska och ska tolkas bildligt. Detta
kunskapsbidrag ér speciellt anvéndbart for denna avhandlings tredje delstudie
som undersoker beskrivningar av metaforiskt sprak i ldrobocker i dmnet
svenska som andrasprak.

Prentices avhandling, Pd rak sak. Om ordférbindelser och konventional-
iserade uttryck bland unga sprakbrukare i flersprdikiga miljoer (2010), har
fler berdringspunkter med mitt forskningsarbete &n Skoldbergs i det att den i
tre studier undersoker olika aspekter av fraseologi i forhallande till tillag-
nande, utveckling och anvandning i ett forsta- respektive andrasprak.

Studiens fokus &r behérskning av idiom, kollokationer och andra typer av
konventionaliserade uttryck hos ungdomar i flersprakiga storstadsmiljoer. Av-
handlingen lyfter fram pa vilka sitt gymnasieelever i flersprakiga miljoer av-
viker fran det etablerade bruket av svenska konventionaliserade uttryck, hur
de anviander metaforiska ordkombinationer i skrivna texter och hur de behirs-
kar ett femtiotal svenska konventionaliserade uttryck.

Resultaten frin studien visar signifikanta skillnader i behirskning av idiom
mellan ungdomar med svenska som forstasprak och avancerade andraspraks-
inldrare som lért sig spraket fran tidig alder. Forfattaren noterar att den senare
gruppen inte enbart gor avvikelser 1 form, som att exempelvis anvinda fel ord
eller uteldmna ett ord i ett uttryck, utan att de ibland ocksa viljer ord som gor
att det blir fel dven i1 betydelse. Studien visar ocksa att elever med svenska
som forstasprék nar betydligt hogre studieresultat &n andrasprakselever.

I likhet med tidigare forskning pekar studiens resultat ocksé mot att andra-
sprakselever med en tidig ankomstélder till Sverige nar hogre resultat 4n de
med senare ankomstélder, vilket indikerar att alder kan vara en viktig faktor
for att mojliggora tillignande av konventionella uttryck i mélspraket.

I artikeln ”Flerordsenheter — ur ett andraspraksperspektiv” beskriver Pren-
tice och Skoldberg (2013) olika flerordsenheter och hur dessa kan utgdra sva-
righeter for andraspréksinlérare. I artikeln anvidnds flerordsenhet som 6ver-
ordnad term for kollokationer, idiom och ordsprék. Enligt forfattarna spelar
flerordsenheter en viktig roll inom sévél forskning som undervisning i svenska
som andraspréak och artikeln lyfter bland annat fram att flerordsenheter utgor
svarigheter for andraspraksinlérare, men att tolkning och forstaelse kan under-
lattas om den ldrande moter dessa uttryck i en kontext (Prentice & Skoldberg,
2013).

Egen produktion av flerordsenheter &r enligt Prentice och Skoldberg ett
steg som ar svérare att uppnd for andrasprékselever. I artikelns avslutning
framhaélls behovet av vidare forskning om flerordsenheter i bade talat och skri-
vet sprak och forfattarna tilldgger “att undervisning om flerordsenheter inte
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bor reduceras till diskussioner kring nagra malande exempel som nirmast &r
att betrakta som sprakspecifika kuriosa” (Prentice & Skoldberg, 2013, s. 216).

Ulrika Magnussons avhandling Skolsprdk i utveckling. En- och flerspra-
kiga elevers bruk av grammatiska metaforer i senare skoldr (2011) jamfor
bruket av grammatiska metaforer i elevtexter och belyser flera viktiga inslag
av intresse for mitt avhandlingsprojekt. Avhandlingen utgér fran systemisk-
funktionell lingvistik och belyser utvecklingen av ett skolrelaterat sprakbruk
pa ett andrasprak och betydelsen av alder for andraspraksutveckling. Den
grammatiska metaforen ar inget som undersdks specifikt 1 mitt projekt, men
de forutsittningar som Magnusson identifierar kring bruket av denna kan
kopplas till en avancerad spréknivé i malspraket och dr darfor i ssmmanhanget
relevant att beakta.

Som ovan nédmnts dr den grammatiska metaforen till sin natur metaforisk
genom att den, i likhet med den konventionella metaforen, innebér att en fo-
reteelse som vanligtvis uttrycks med en viss grammatisk form i stillet uttrycks
genom en annan form. Magnussons resultat visar pa skillnader mellan elever
med svenska som forstasprak och elever med svenska som andrasprak i an-
vindande och behérskning av grammatiska metaforer, dér forstasprékstalare
anvinder grammatiska metaforer i1 storre utstrickning &n andrasprékstalare.
Grammatisk formaga visar sig ocksa ha ett direkt samband med skolframgang
och representerar enligt Magnusson en akademisk eller skolrelaterad forméga
som dr nira forbunden med text och utbildning och som utnyttjas pa bade
forsta- och andraspraket (Magnusson, 2011).

En intressant iakttagelse som Magnusson gor dr sambandet mellan vérlds-
bild och grammatisk metafor. Bruk av grammatisk metafor innebér att den
sprékliga representationen av virlden byggs péa ett annat sitt &n med kongru-
enta former och den vardagliga vérldsuppfattningen och det vardagliga ut-
trycksséttet stélls hér i bjért kontrast till den inkongruenta och icke-vardagliga
representationen av vérlden.

Metaforinriktad sprakvetenskaplig forskning med andraspréksfokus har ut-
vecklats internationellt fran 1980-talets borjan och utgor idag ett stort félt med
olika inriktningar. I arbetet med denna avhandling har detta falt utgjort en vik-
tig kunskapsbas och motiverat min utforskning av undervisning om metafo-
riskt sprék i en svensk didaktisk kontext.

I Norge har en rad forskare visat intresse for metaforiskt sprak i larobocker
och facktext utifran ett andraspraksperspektiv. Efter att resultaten frén 2009
ars PISA-undersokning publicerats gjordes en komparativ litteraturdversikt
over svensk och norsk ldsforskning av Monica Reichenberg (2012). Resulta-
ten frin denna undersdkning visar att elevers lasforstaelse forsdmrats avsevart
och att de allra svagaste ldsarna blivit fler, men att s inte var fallet i Norge. |
rapporten framhaller Reichenberg bland annat att det d& foreldg fa svenska
studier om ldsning och 14sforstaelse i grundskolans mellanar och i hogstadiet
och hon uppmérksammar ocksa foljande skillnader i fokus mellan svensk och
norsk forskning:
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Den svenska forskningen karaktériseras vidare av den nést intill totala fokuse-
ringen pa skonlitterdra texter. De norska forskarna har ddremot riktat uppmaérk-
samheten mot framst mellanaren och hogstadiet, dvs. de &r da antalet faktatex-
ter intar en alltmer dominerande roll i skolarbetet och da svarighetsgraden pa
faktatexterna okar. (Reichenberg, 2012, s. 1)

Enligt Reichenberg gér det delvis att forklara dessa skillnader utifran ldnder-
nas utbildningssystem. Hon lyfter fram att Sverige inte har ndgon institution
som motsvarar det norska “Nasjonalt senter for leseforsking og leseopp-
leering”, vilket &r en institution dir man utarbetat ett omfattande material for
fortbildning och dér man ocksa knutit till sig en rad forskare. Reichenberg
framhéller ocksa att man i Norge har genomfort stora satsningar for att over-
sdtta lasdidaktisk forskning till skolpraktik.

Négra exempel pa svensk didaktisk forskning med inriktning pé ldsande
och lasforstaelse dr Ewald (2007) och Schmidt (2013), vilka beskriver lasun-
dervisning i grundskolans tidiga &r. Forskning med inriktning mot grundsko-
lans senare &r har undersokt ldsande, ldsforstéelse och ldsstrategier (Olin-
Scheller, 2006; Schmidt, 2008) och hur elever kan trdna upp kritisk 1dsning
(Tengberg & Olin-Scheller, 2016). Liberg (2008) framhaller vikten av att ar-
beta kontinuerligt med elevers lds- och skrivutveckling genom hela skoltiden
och Eriksson, Engborg och Norén (2022) sammanfattar forskningslidget och
ger en beskrivning av vidgen fran fonologisk medvetenhet till god 14sforsta-
else.

Wedin och Stenbick (2020) papekar i likhet med Reichenberg (2012) att
forskning om ldsundervisning i grundskolans senare ar och pa gymnasiet ofta
inriktas mot skonlitterdrt ldsande, till exempel Lyngfelt och Nissen (2018).
Forskning om ldsande bland elever med svenska som andrasprak riktas enligt
Wedin och Stenbédck (2020) framst mot yngre aldrar (Winlund, Lyngfelt &
Wengelin, 2017) och mot gymnasiet (Economou, 2015).

Ett viktigt bidrag till forskningen om lasforstéelse har gjorts av Lise [versen
Kulbrandstad. I studien Lesing i utvikling. Teoretiske og didaktiske perspekti-
ver (2003) presenteras en ldsforstaelsestudie som undersdker minoritetsele-
vers ldsning pa andraspraket norska. Forfattaren lyfter bland annat fram hur
viktiga rubriker kan vara nir det géller att ge andrasprakselever en ledtrdd om
vad en text handlar om.

I studien visade det sig att det metaforiska uttrycket medaljens baksida i en
larobokstext om Japan skapade problem med forstielsen nér det anvindes som
rubrik. Eftersom eleverna inte kénde till uttrycket eller kunde forstd vad det
innebar fick de enligt Kulbrandstad ocksa problem med att folja resonemanget
langre fram i texten. Da eleverna saknade forméaga att tolka uttrycket i dess
overforda betydelse kunde de inte utnyttja rubriken for att bygga upp forvént-
ningar om innehdllet i texten och i sin lasning gick de ddrmed miste om ett
viktigt stod for den Overgripande forstaelsen av textens innehall.
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Kulbrandstad (2003) framhaller ocksa att det inte dr osannolikt att d&ven
elever med norska som forstasprak ibland skulle behova en forklaring av vad
som menas med uttrycket eller med andra metaforiska uttryck som férekom-
mer i ldrobocker, facktexter eller andra texter som anvénds i skolan.

Ytterligare en forskningsstudie som varit hdgst relevant for mina undersok-
ningar 4r Anne Goldens avhandling A gripe poenget. Forstdelse av meta-
foriska uttrykk fra lereboker i samfunnskunnskap hos minoritetselever i
ungdomsskolen (2005). Studien utforskar hur andrasprakselever i klass 10 i
det norska skolsystemet forstdr metaforik i larobocker i samhallskunskap.
Goldens arbete dr pa flera sitt relevant for min studie, eftersom det riktar fokus
mot forstdelsen av metaforiska uttryck i en skolkontext och granskar en &l-
dersgrupp som ligger néra den aldersgrupp som min studie inriktas mot. I sin
studie granskar Golden ocksé ldromedel i ett skoldmne, vilket &ven denna av-
handlings tredje delstudie gor. Hennes resultat ger stod for att uppmérksamma
metaforisk kompetens som en del i sprakutvecklande undervisning for andra-
sprakselever.

Goldens studie omfattar 400 elever fran skolor i Oslo och Trondheim, varav
230 forstasprakstalande i norska och 170 med ett annat forstasprak dn norska.
I undersokningen valdes 50 metaforiska ord ut frén larobockerna och dessa
utgjorde sedan underlag for ett flervalstest dir eleverna fick vélja mellan fyra
olika svarsalternativ for de metaforiska ordens betydelse. For att kunna iden-
tifiera eventuella skillnader inom gruppen andrasprékselever delade Golden
upp dessa utifran foljande kriterier: alder for skolstart i Norge, ordforrad i all-
minhet, sjdlvbeddmning av det eleverna uppfattade som sitt bésta sprak, vilket
sprak som de rdknade som sitt modersmal eller forstasprak samt om de an-
vande forstaspréaket eller norska mest i hemmet.

Resultatet visar att andrasprakseleverna presterade siémre som grupp pa
testet dn eleverna med norska som forstasprék. Inga skillnader identifierades
dock mellan de tre storsta modersmaélsgrupperna. Elever som uppskattat att de
behirskade norska béttre dn sitt forstasprak uppvisade som grupp sémre resul-
tat pa metafortestet 4n de med norska som forstasprak.

En intressant iakttagelse som Golden gor betrdffande vad som kénneteck-
nar de uttryck som eleverna forstod eller inte forstod var om det fanns nagot
liknande uttryck i deras forstasprak. Elever med ett forstasprak dér ett uttryck
har en liknande eller snarlik betydelse som uttrycket pa norska fick betydligt
hogre resultat dn elever som inte hade ett liknande uttryck pa sitt forstasprak.
Golden fann dven att testets mest framgéangsrika elever var de som hade upp-
skattat att de var lika bra pa sitt forstasprak som pa norska.

I studien noterades flera faktorer som péverkade forstaelsen, till exempel
att metaforer som bestér av ett sammansatt ord dr léttare att tolka &n flerordsut-
tryck. Undersokningen visar ocksé att det till stor del &r bade samma typer av
uttryck och samma individuella uttryck som &r enkla respektive svara for and-
rasprakselever som for de elever som har norska som forstasprak. En av Gol-
dens slutsatser i avhandlingen dr att skolan bor ldra ut metaforiskt sprék till
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minoritetseleverna for att géra dem medvetna om dessa uttrycks betydelse
bade pé norska och péa elevens forstasprak.

De slutsatser som Golden anfor i sin avhandling far stod i en forsknings-
rapport av Aamotsbakken m.fl. (2005), ”Vurdering av leeremidler med fokus
pa flerkulturelt perspektiv”’. Rapporten har tillkommit i syfte att kartligga
vilka laromedel som forekommer i den norska grundskolan (ungdomsskolen)
och i gymnasiet (videregaende skole)'s och hur dessa anvénds 1 klassrummet
och i inldrningssituationer som involverar andrasprakselever. Projektet har
dven undersokt laromedlens spréakliga tillgdnglighet i relation till denna elev-
grupp samt kartlagt elevers uppfattning om laromedlen. De textanalyser som
utforts pa laromedelstexterna koncentrerar sig till fyra omraden: begreppsme-
taforer, grammatiska metaforer, fackterminologi och sammanhang i text (ko-
herens). Av dessa omréden har analysen av begreppsmetaforer i de undersokta
laromedlen varit av speciellt intresse for mitt avhandlingsprojekt.

Rapportens kapitel om begreppsmetaforer dr skrivet av Norunn Askeland
(Aamotsbakken m.fl., 2005, s. 78ff.). Hennes forstaelse av metaforbegreppet
utgar fran konceptuell metaforteori med utgéngspunkt i kognitiv lingvistik. I
kapitlet beskriver Askeland andrasprakselevers forstaelse av norska begrepps-
metaforer i ldrobocker i norska, matematik och naturvetenskap (Aamots-
bakken m.fl., 2005).

Resultatet visar att i synnerhet konventionella metaforer i laromedelstexter
skapade forstaelseproblem for andrasprakselever bade i grundskolan och i
gymnasiet. Konventionella metaforer i texter i norskdimnet som uppfattades
som svéra att forstd var exempelvis ord som inslag, sammansatta ord som
mottagare och upptag samt flerordsuttryck som berdttat fran mun till mun, bli
involverad, kasta en blick (Aamotsbakken m.fl., 2005, s. 83). Ord och uttryck
som uppfattades som svara i facktexter i naturkunskap var exempelvis vdgro-
relser, mat mdste brytas ned, dnda fram till vara dagar och strdnder kan smut-
sas ned av oljelickage (Aamotsbakken m.fl., 2005, s. 86). I matematikdmnet
uppfattades ord och uttryck som exempelvis radie, fraktion, felaktiga brdk och
stigande ordning som svara (Aamotsbakken m.fl., 2005, s. 89).

Askelands slutsats av undersokningen av liromedlen &r att det tycks som
att dessa metaforer togs for givna av laroboksforfattarna, eftersom de sillan
tematiserades, framhéivdes eller forklarades i1 laroboken eller vid sidan av den
huvudtext de ingick i. Ett gemensamt drag hos de tre amnena é&r att ordlistor
och ordforklaringar saknas i laromedlen. Askeland menar att bdde majoritets-
sprakiga och minoritetssprakiga elever har allt att vinna om ldrobdckerna fick
sddana ordlistor, men for att kunna skapa sddana kridvs en medvetenhet om att
dmnena har sina metaforer. Denna medvetenhet bor enligt Askeland inte gélla

15 Norges skolsystem bestér av en obligatorisk tiodrig grunnskole for barn 6-16 &r och en vide-
regdende skole for ungdomar 17-19 ar. Norges grundskola &r uppdelad i tva stadier, barnet-
rinnet som omfattar arskurserna 1-7 och ungdomstrinnet som omfattar arskurserna 8—10 (Info
Norden, Nordiska ministerradets informationstjénst).
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endast ldroboksforfattare och ldrare utan dven eleven sjdlv (Aamotsbakken
m.fl., 2005, s. 92).

Askeland aterkommer till metaforproblematiken i sin avhandling Laere-
baker og forstding av kommunikasjon. Om forstding av begrepet kommunika-
sjon giennom metaforar og metaforsignal i seks leereverk i norsk for ungdoms-
trinnet 1997-99 (2008). I studien betraktas l&roboken ur tvé perspektiv, dels
som ett symptom pa den dominerande synen pa kommunikation i skolan, dels
hur ldroboken presenterar kommunikation for eleverna. Ett viktigt resultat i
studien dr att ménga konventionella metaforer inte forklaras utan tas for givna:

Men ser ein metafortilfanget i materialet under eitt, er det mange konven-
sjonaliserte metaforar som ikkje blir forklarte, men som blir tekne for gitt i
faget. Det gjeld til demes handarbeidsmetaforar, musikkmetaforar og reise-
metaforar. P4 dei omrada der desse umarkerte og uforklarte og uformidla
metaforane er brukte, kan ein risikere & utvikle eit slags automatisk rullande
sprak med heg abstraksjonsgrad utan kommunikativ kraft. (Askeland, 2008, s.
235)

Askeland framhaller i sin slutsats att om medvetna eller forklarande metaforer
tydligt signaleras i presentationen kommer eleverna léttare att bade forsta och
kunna ta stéllning till texten. I denna mening kan, enligt Askeland, metafor-
signalen 1 en text ses som en metakommunikativ markor fran forfattarens
sida.'s

Askelands avhandling ar intressant for mitt projekt utifréan flera aspekter
och har nagra viktiga berdringspunkter. Hennes arbete undersoker, i likhet
med mitt, andrasprékselevers forstaelse av metaforiskt sprék och innehéllet i
lirobocker. Aven om Askeland inte betonar kulturaspekten i sprak si upp-
marksammar hon kulturspecifika inslag 1 det metaforiska spraket. I likhet med
forskare som Kdvecses (2000, 2002, 2004, 2005, 2015) ser Askeland kultur-
perspektivet som en viktig aspekt att beakta i ett mangkulturellt samhalle. Med
tanke pa att metaforiskt sprak kan uppfattas olika i olika kulturer efterlyser
hon ocksé en mangkulturell kompetens hos laroboksredaktorer och forfattar-
team. Syftet med en sddan kompetens bor enligt Askeland (2008) inte vara att
undvika metaforer i lirobokstext utan att synliggéra dem genom metakommu-
nikativa markorer och vid behov forklara och diskutera dem.

Den gren inom metaforforskning som inriktar sig pa det didaktiska och pe-
dagogiska omréadet har i ménga studier undersokt metaforisk kompetens i and-
raspraksundervisning. En 6vervigande del av dessa har som gemensam nidm-
nare att de undersokt engelska som andrasprak eller frimmande sprék. Studier

16 Metaforsignalering innebir att forfattaren med hjilp av olika signaler i texten visar eleven att
ord och uttryck ska tolkas metaforiskt. Dessa signaler kan besta av ord som foregér eller intro-
ducerar det metaforiska uttrycket. Nagra exempel pé sddana ord &r gillar, agerar som, ser ut
som, liknar, som, samma som, typ av och bara (Miller, 1993, s. 371; Skorczynska & Ahrens,
2015, s. 367).
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som utgar fran andra mélsprék forekommer, om &n i mindre omfattning.'? Tva
systematiska litteraturéversikter med fokus pa denna inriktning har gjorts av
Ha Hoang (2014) och Marcel Danesi (2016), vilkas sammanstillningar sam-
mantaget ger en god dverblick over forskningslaget inom faltet.

I artikeln ”Metaphor and second language learning: The state of the field”
gor Hoang (2014) en uppdelning mellan forskning om metaforens roll i and-
raspraksundervisning och forskning om hur metaforer processas av andra-
spraksinlarare. Den forskning som &r mest relevant for mitt arbete aterfinns i
det forstnimnda omradet. I artikeln grupperas denna forskning utifran négra
for kunskapsldget centrala omrdden: metaformedvetenhet, den konceptuella
metaforteorin som pedagogiskt redskap, metaforen och utvecklingen av sprék-
lig formaga, metaforer som utmaning for sprékinlérare och metaforisk kom-
petens. Eftersom intresset for metaforens funktion i spréket har sitt ursprung
inom kognitiv sprakvetenskap och semantik ar det enligt Hoang inte forva-
nande att majoriteten av de empiriska studier som undersdker metaforer i
sprakundervisning bygger pa just kognitiva teorier.

En central princip inom den kognitiva lingvistiken 4r att man ser spréket
som nagot motiverat, det vill séiga att det inte rdder nagon godtycklighet mel-
lan sprékets form, mening och anvéndning. Négra av Hoangs slutsatser &r att
metaforisk kompetens, trots vissa olikheter mellan forskare gillande begrep-
pets definitioner, dr ndgot som verkar kunna utveckla andrasprakselevers for-
staelse av malspraket och ocksé bidra till en fordjupad insikt i kulturella
aspekter som paverkar ordval och uttryckssitt i detta sprak. Hoang beskriver
ocksa metaforisk kompetens som néra sammanfldtad med den kommunikativa
kompetensen (Hoang, 2014, s. 91f.).

Danesis artikel ”Conceptual fluency in second language teaching: An over-
view of problems, issues, research findings” (2016) bekréftar i stora drag
Hoangs slutsatser, men den problematiserar ytterligare négra viktiga fragor
som visat sig komplicerade inom féltet, till exempel vilken roll som troperna
metonymi och ironi har i inldrningen av ett andrasprak, hur dessa ska behand-
las 1 undervisningen och pa vilket sétt de kan anvéndas for att utveckla kon-
ceptuellt flyt i spréket.'s

Danesi har varit tongivande som forskare inom féltet sedan dess tillblivelse
pa 1980-talet och har genom sin forskning utvecklat nagra av de begrepp som
ar av intresse for mitt avhandlingsprojekt, till exempel metaforisk kompetens,
konceptuell kompetens och konceptuellt flyt. Enligt Danesi kom det 6kade
intresset for metaforforskning att leda till att semantikens tidigare teorier om
syntaxens roll vid bearbetning av sprak omprdévades och den nya forskningen

17 Kinesiska (Jin & Cortazzi, 2011), italienska (Danesi & Grieve, 2010), grekiska och tyska
(Littlemore m.fl., 2014).

18 Med konceptuellt flyt avses formagan att anvinda och forsta de begreppsméssiga uttryck som
ar gillande i ett givet sprak. Att vara begreppsmissigt flytande i ett sprak &r att veta hur det
spraket speglar eller kodar sina begrepp utifrdn metaforisk strukturering (Danesi, 2016; Tale-
binezhad & Hashemian, 2006).
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pekade i riktning mot att figurativa yttranden var systematiska och darmed
mojliga att synliggora i det semantiska system som styr individens sprakliga
val. Precis som Hoang (2014) uppmarksammat fick denna upptéckt flera fors-
kare att se mojligheter att anvinda kognitiv semantisk teori inom andraspraks-
forskningen.

I sin litteraturdversikt Gver forskningsfiltet drar Danesi (2016) slutsatsen
att metaforisk kompetens bade har giltighet och gér att undervisa om for and-
raspraksinldrare. Han menar vidare att metaforisk kompetens kan undervisas
pa ett lika systematiskt sdtt som andra aspekter inom dmnet och genom en
medveten kursplanedesign kan den ocksa kopplas till bade sprakliga och kom-
munikativa kompetenser. Danesi framhaller i artikeln specifikt forskning av
Boers och Lindstromberg (2009) och Littlemore (2009) som goda exempel pa
forskning om hur undervisning kan utveckla elevers metaforiska kompetens i
malspraket. 1 boken Applying cognitive linguistics to second language le-
arning and teaching visar Littlemore (2009) hur kognitiv lingvistik kan berika
undervisningen och bidra till fruktbara och alternativa sitt att arbeta med
grammatik och ordforrad i sprakklassrummet. Boers och Lindstromberg
(2009) framhaller i Optimizing a lexical approach to instructed second langu-
age acquisition att andraspréksinldrare har stor nytta av att komma ihag och
bemaistra lexikaliserade fraser i mélspraket. Boken beskriver empiriskt valide-
rade pedagogiska tekniker som végleder elever fran att uppméarksamma till att
komma ihag lexikaliserade fraser.

I sina respektive oversikter visar Danesi (2016) och Hoang (2014) hur spra-
ket kan dekonstrueras till sina konceptuella delar och sedan rekonstrueras pa
ett pedagogiskt sétt sa att inldrarna kan forsta det konceptuella systemet pé ett
rationellt sitt dven innan de deltar i kommunikativa uppgifter.

3.2.2 Forskning med skonlitterdrt fokus pé metaforiskt sprik

Det foreligger f& svenska och nordiska arbeten som inbegriper eller kombine-
rar litteraturdidaktik, andraspréksinlérning och metaforiskt sprak. En stor del
av den forskning som intresserat sig for litteraturundervisning i andraspraks-
klassrum riktar fraimst fokus mot olika ldsarter, forhallningssatt och attityder
till litterdra texter samt behandlar litteratursamtal kring innehallet i1 texter
(Asklund, 2018; Economou, 2013, 2015; Hultin, 2006). Sa gor dven de tva
litteraturinriktade delstudierna i den avhandling av Catarina Economou som
nimndes ovan i avsnitt 3.1.

Economous tredje delstudie behandlar hur 16 avancerade andraspraksinla-
rare som studerar kurs 3 i &mnet svenska som andrasprak pa gymnasiet laser
och diskuterar en nutida svensk roman. Undersékningen inriktar sig mot vilka
aspekter i romanen som eleverna ser som viktiga att tala och skriva om, samt
vilka ldsarter de anvinder sig av. Resultatet av undersokningen visar att ele-
verna har en positiv instdllning till litteraturlasningen och till samtal om ro-
manen. Enligt Economou tog eleverna hjélp av varandra for att reda ut
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oklarheter i texten och 6ka forstdelsen av innehallet. De l4sarter som tydligast
kunde urskiljas i bade samtal och texter utgjordes av subjekts- och varderings-
orienterade, med en 6vervikt mot det personliga. Fokus i elevernas diskuss-
ioner inriktades enligt Economou mest pa erfarenheter och asikter och den
litterdra texten hade en tendens att férsvinna i sammanhanget.

Forutom ndmnda avhandling har Economou i en senare artikel belyst vik-
ten av en stimulerande andraspraksundervisning i litteratur for elever som l&-
ser amnet svenska som andrasprak i gymnasiet (Economou, 2018). Artikeln
riktar fokus mot litteraturens roll i &mnet, ldrares syn pa skonlitterdra texter
och vilka texter de anvéinder sig av. I artikeln argumenterar Economou for en
sammanslagning av gymnasiets tvd svenskdmnen. Detta stillningstagande
motiveras utifran att de bada svenskdmnena i nuldget inte kan betraktas som
jémlika och jimbordiga och hon stér hér fast vid det som uttrycks i avhand-
lingen om att svenska som andrasprak fortfarande &r att betrakta som ett kom-
pensatoriskt stoddmne (Economou, 2018).

Négra andra svenska studier som lyfter fram spraklig form i litterdra texter
i andraspraksundervisning har gjorts av Robert Walldén (2019a, 2019b,
2020). Alla tre studierna utgér frén samma material och géller elever i grund-
laggande vuxenutbildning, delkurs 3. Materialet bestar av observationer, ljud-
inspelningar och insamlat ldromaterial fran klassrumsundervisning i litteratur.
Den studie som framstir som mest intressant for min avhandling beskrivs i
artikeln ”Att ldra om och genom metaforer: litteraturarbete med vuxna andra-
spraksinlérare” (Walldén, 2019a).

Syftet med denna studie dr att synliggora sprakliga dimensioner under lit-
teraturarbeten i andraspréksundervisningen. Forfattaren anldgger hir sprakve-
tenskapliga perspektiv med fokus pd kommunikation om och genom olika ty-
per av metaforer. I unders6kningen behandlas bade lexikala och grammatiska
metaforer och resultatet visar att bade dolda metaforer och mer kreativa lexi-
kaliserade metaforer blev amnen for diskussion under de boksamtal som f6ljde
pa lasningen. En viktig iakttagelse var att de forekommande metaforiska be-
tydelserna i texterna var relaterade till sdvél karaktérer och utveckling av be-
rattelsens intrig som dvergripande teman i romanen och de spelade ddrmed en
viktig roll for forstaelsen av romanerna. Dessutom visar resultatet att gram-
matiska metaforer, ofta bestdende av adjektiviserade eller nominaliserade
verb, var viktiga resurser for att beskriva karaktérerna och for att forklara det
metaforiska sprakbruket for eleverna.

I sin slutsats lyfter Walldén fram att lexikala metaforer och grammatiska
metaforer sdllan uppmérksammas tillsammans i sprakvetenskapliga samman-
hang. Hans resultat visar dock att avgrinsningar kring de bada metaforkate-
gorierna i de studerade litteraturarbetena i manga fall innebér en rorelse mel-
lan konkreta och abstrakta inneborder, vilket ligger i linje med vad tidigare
forskning beskrivit som kdnnetecknande for en sprak- och kunskapsutveck-
lande interaktion mellan olika skolamnen. Walldén menar att nér bildliga (ab-
strakta) inneborder 1 lexikala metaforer relateras till sina konkreta

62



motsvarigheter packas betydelsen upp for eleverna, vilket har en sprékutveck-
lande potential.

De tva dvriga studierna av Walldén (2019b, 2020) inriktar sig pa vilka typer
av litteracitetspraktiker som erbjuds under arbetet med de romaner som an-
vinds i undervisningen. Resultat fran bada studierna visar att arbete med ro-
manens sprak frimjade elevernas forstielse av innehdllet samt bidrog till att
eleverna utvecklade ett mer textanalytiskt forhéllningssétt till texten.

Precis som i fallet med sprakinriktad metaforforskning aterfinns den mesta
forskningen om metaforiskt sprak i litteraturundervisning internationellt och
da foretradesvis i engelsksprakiga lander med inriktning pa engelska som and-
rasprak eller fraimmande sprak. I samlingsvolymen Literature in language
education ger Geoff Hall (2005) en intressant genomgéng av tre olika forsk-
ningsinriktningar inom omradet som han klassificerar enligt foljande: forsk-
ning om sprak i litteratur, forskning om litteratur i sprakundervisning och
forskning om lédsaren 1 litteraturldsningsprocessen. Boken omfattar bade ett
forsta- och ett andraspraksperspektiv pa litteraturundervisning, av vilka det
forstndmnda utgér frén en anglosaxisk kontext. Halls oversikt &r uppdelad i
tre delar och i del 2 finns ett kortare avsnitt som behandlar metaforer och fi-
gurativt sprak i litteraturundervisning. Hall intar generellt en kritisk hallning
till delar av den kognitiv-semantiska metaforforskningen. Dock framhaller
han specifikt litteraturdidaktiska forskningsinsatser av Jonathan Picken (2005,
2007) som intressanta.

I den anglosaxiska utbildningskontexten syftar traditionell litteraturunder-
visning med en andraspraksinriktning i forsta hand till att anvénda studiet av
litteratur och stilistik som en strategi for att utveckla inldrares kommunikativa
sprékinldrning (Hall, 2005) och didrmed ldggs betoningen ofta pa undervis-
ningsmetodernas effektivitet. Picken (2007) skiljer sig hér fran det tradition-
ella synsittet genom att han i sin forskning riktar fokus mot elevernas laran-
deprocess och ér intresserad av att finna arbetssitt for att stimulera elevers
nyfikenhet, ldsglddje och tillfredsstillelse av att l4sa och studera litteratur.

I Literature, metafor and the foreign language learner (2007) beskriver
Picken hur andraspraksinldrare, i detta fall EFL', forstar, tolkar och vérderar
metaforer i en litterdr kontext och boken presenterar en beskrivning av arbete
med litteratur i andraspraksundervisning utifran ett tydligt inlararperspektiv.
Pickens studier &r intressanta for mitt projekt eftersom de ger exempel pa hur
systematisk sprakinriktad litteraturundervisning kan 6ka andraspraksinlérares
forstéelse av metaforiskt sprak.

I boken presenterar Picken flera av sina publicerade studier (Picken, 2001,
2005, 2006), vilka kan kategoriseras utifran tva inriktningar: (1) tolkning av
metaforer i litteratur och (2) utvardering av metaforer 1 litteratur. I den forsta
kategorin ingér tre studier som alla undersdker medvetandegérande genom
konceptuella metaforer: The woods study, The road study och The love/life

19 EFL dr en forkortning av English as a foreign language (engelska som frémmande sprék).
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study. I den forsta studien deltog 49 kvinnliga forstaarsstudenter i engelska
vid ett college i Japan och de fick alla i uppgift att ldsa dikten ’Stopping by
woods on a snowy evening” av forfattaren Robert Frost (1923) och sedan
skriva pa sitt forstasprak (japanska) hur de forstod diktens tva avslutande vers-
rader.

Innan studenterna fick lasa dikten hade de delats in i fem grupper, dér den
forsta gruppen fick forberedande undervisning och den femte ingen undervis-
ning alls. Den forsta gruppen fick lararledd undervisning om den konceptuella
metaforen LIVET AR EN RESA och gavs dven exempel pa lexikala metaforer
som kan relateras till denna konceptuella metafor. Efter detta fick studenterna
arbeta i grupper dir de diskuterade olika sétt att tolka nagra nya lexikala me-
taforer relaterade till samma konceptuella metafor (Picken, 2007, s. 101).
Grupp 2 fick precis som grupp 1 6va sig i att tolka versrader men fick ingen
lararledd undervisning och ingen mdjlighet till gruppdiskussion av samma
slag som grupp 1. Grupp 3, 4 och 5 fick ingen forberedande undervisning fore
lasningen av dikten, men grupp 3 och 4 fick i sitt frageformulér vissa tips om
hur man kan ténka nér man tolkar dikten. Grupp 5 fick ingen forberedelse och
inga tolkningstips i sitt frageformulr.

Resultaten fran studien visar att metaformedvetandegdrande undervisning
okade studenternas forstaelse av metaforiskt spréak i lasningen. I grupp 1 kla-
rade tio av tio studenter att tolka och forsta budskapet i diktens avslutande
rader medan endast en av tio i grupp 5 klarade detsamma. Tre manader efter
denna studie genomfoérde Picken en uppféljningsstudie med samma grupp. |
den nya studien deltog 43 av de tidigare studenterna, 18 som tillhért grupp 1
och 2 i den tidigare studien och 25 fran de tidigare grupperna 3, 4 och 5. De
18 studenterna fran grupp 1 och 2 hade tidigare haft medvetandegdrande
undervisning om den konceptuella metaforen LIVET AR EN RESA, vilket stu-
denter som tidigare ingatt i grupp 3, 4 och 5 inte fatt.

I den andra studien anvidndes dnnu en dikt av Robert Frost (1923), "The
Road Not Taken”, och studenternas uppgift bestod i att skriva en tolkning pa
japanska av diktens sista strof. Resultatet av studien visar att 78 % av studen-
terna fréan grupp 1 och 2 och 56 % av studenterna i grupperna 3, 4 och 5 kunde
tolka och forsta det metaforiska spraket i strofen. Picken péapekar att de bok-
stavliga lasningarna av strofen 1 bada grupperna huvudsakligen bestod av di-
rekta rad-for-rad-Oversittningar till studenternas forstasprak japanska. Resul-
tatet av studien tyder enligt Picken pé att medvetandehdjande undervisning
om konceptuella metaforer har en 1dngsiktig effekt och bidrar till att dka stu-
denternas forméga att sjalvstiandigt tolka metaforer och litteratur.

I de tva forsta studierna undersoker Picken (2007) konceptuell metafor som
medvetandehdjande verktyg med hjdlp av exemplet LIVET AR EN RESA. Picken
papekar att det utover denna konceptuella metafor har identifierats hundratals
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andra.? Mot bakgrund av detta fragar han sig i den tredje studien om med-
vetandeh6jande undervisning genom konceptuella metaforer forblir fordel-
aktig om studenterna undervisas om flera konceptuella metaforer eller om det
i stillet riskerar att leda till forvirring. Eftersom samma killdomén kan anvén-
das i en rad olika konceptuella metaforer dr detta enligt Picken en mdjlig risk.
I denna studie undersoks tvé sddana konceptuella metaforer, KARLEKEN AR
EN RESA och LIVET AR EN RESA. De studenter som deltog i studien bestod,
liksom i de tidigare studierna, av kvinnliga japanska studenter pa en institution
for engelsk litteratur vid ett japanskt universitet.

I studien anviandes samma dikt som i den forsta studien, ’Stopping by
woods on a snowy evening” av Robert Frost (1923). Studenterna forsédgs med
dikten samt ett uppgiftsblad som inneholl en kort forklaring samt exempel pa
de bada konceptuella metaforerna. De uppmanades dérefter att tolka dikten
och forsoka avgora om idéerna att kirlek &r en resa eller livet dr en resa an-
véndes i dikten.

Enligt Picken (2007) ger Love/Life-studien ytterligare stod for att under-
visning om konceptuella metaforer &r medvetenhetshdjande. Deltagarna kom
fram till metaforiska tolkningar av diktens avslutningsstrof dven om deras
tolkningar varierade kraftigt beroende pa vilken konceptuell metafor de valt
ut som relevant. Studien visar ocksa att forvirring dr en verklig risk nér tva
konceptuella metaforer har samma killdomén. I sammanhanget tolkade nio
studenter dikten med hédnvisning till KARLEKEN AR EN RESA medan sju stu-
denter valde LIVET AR EN RESA och dessa val ledde till dramatiskt olika tolk-
ningar. Picken hdvdar dock att studiens resultat bor behandlas med viss for-
siktighet med tanke pa urvalet av deltagare. For att befésta resultatet bor det
enligt Picken goras fler studier som inbegriper bade kvinnliga och manliga
studenter, studenter fran olika kulturer samt forstasprakstalare och andra-
sprakstalare av spraket. Vidare anser Picken att valet av texter bor tinkas ige-
nom noga. Han framfor tanken att studiens resultat kan ha paverkats av idio-
synkratiska egenskaper hos dikten sjdlv och att resultatet mycket vél hade kun-
nat bli ett annat om exempelvis dikten fran den andra studien anvénts.

20 Picken (2007) hinvisar hir till en lista dver konceptuella metaforer i boken Metaphor. A
practical introduction av Zoltan Kovecses (2002, s. 281ft.).
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4. Teoretiska utgangspunkter

Denna avhandling har en laroplansteoretisk ansats och undersoker ett skoldm-
nesinnehall, i detta fall kunskapsinnehallet metaforiskt sprak i undervisningen
i &mnet svenska som andrasprak i gymnasiet. Studien ansluter sig hér till en
tradition inom den ldroplansteoretiskt forankrade didaktiken som speciellt in-
tresserar sig for undervisningsinnehéll, hur detta viljs ut och varfor.

Inledningsvis behandlas det laroplansteoretiska perspektivet som utgor av-
handlingens ansats och som binder samman och ramar in avhandlingens tre
undersdkningar. I studien har laroplansteorin funktionen av en forstaelseram
som dr verksam béde teoretiskt och analytiskt. Teoretiskt har lédroplansteorin
initialt varit ett verktyg i utarbetandet av de tre delstudiernas respektive inrikt-
ningar och forskningsfragor och har ocksa varit utgangspunkt for klassifice-
ringen i olika arenor. Analytiskt har denna teori erbjudit begrepp, modeller
och sprakbruk om utbildning som de tre delstudiernas resultat har kunnat re-
lateras till, bade var for sig och sammantaget. Kapitlet avslutas med en be-
skrivning av det kulturlingvistiska perspektivet som utgor forstaelseram for
det metaforiska sprékets funktion och betydelse i sprak.

4.1 Studiens ldroplansteoretiska perspektiv

Tanken att det gar att organisera kunskap for att mojliggdra larande &r nagot
som &r kdnnetecknande for all undervisning och utbildning. En sténdigt aktu-
ell frdga bade i utbildningssammanhang och i samtida samhallsdebatt &r vad
som egentligen rdknas som kunskap och vilken typ av kunskap som bor un-
dervisas i1 skolan. Wahlstrom (2015) pépekar att ett utmérkande drag hos
denna fraga ar att den vicker kdnslor och &r svar att besvara samt att den tycks
vara domd till stindig omprovning och debatt.

Begreppet laroplansteori har ingen entydig betydelse utan kan betraktas
som en paraplyterm som kan inbegripa sévél politisk-filosofisk analys av la-
roplanen som dokument och av skolkunskaper som planeringstiankande kring
laroplaner (T. Englund, 1995c, 1996a; Lundgren, 1979, 1981; Sundberg,
2005). I en nordisk kontext forknippas ldroplansteori med den plan eller for-
ordningstext som styr undervisningen, men i anglosaxiska lander ér begreppet
curriculum theory mer omstritt och ges en utdkad betydelse (T. Englund,
2005; Wahlstrom, 2015). Ordet curriculum syftar hir inte endast pa ett
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konkret dokument utan inbegriper ocksé den filosofi och den forestdllnings-
varld som ligger till grund for den tryckta laroplanen (Sundberg, 2005). Denna
utokade betydelse foresprakades redan da begreppet laroplansteori introduce-
rades av Urban Dahllof och Ulf P. Lundgren under 1970-talet. I denna av-
handling anvénds och forstas begreppet ldroplan enligt denna utokade bety-
delse.

Som nédmnts har denna studie en laroplansteoretisk inramning i det att de
tre delstudiernas respektive undersékningar alla berér fragor om hur det me-
taforiska spraket som kunskapsinnehéll forekommer, betraktas och realiseras
utifrén vad som rdknas som kunskap i styrdokumenten for svenska som and-
rasprak i gymnasieskolan. Styrdokumenten betraktas i detta sammanhang som
béarare av forutsittningar for kunskap, eftersom de stipulerar vad som lyfts
fram som relevant kunskap i samtiden. Det sétt pé vilket styrdokumenten be-
skriver sprakkunskaper ger ocksa information om den spraksyn som doku-
menten signalerar och foretrader, vilket ar nagot som &r betydelsefullt saval
for studiens delundersékningar som for den sammanvégda analysen av studien
som helhet.

Den léroplansteoretiska ansats som denna avhandling tar sin utgangspunkt
frén utgodrs framst av den didaktiska inriktning inom teoribildningen som ut-
vecklats av Tomas Englund (1990) och som under 2000-talet vidareutvecklats
av bland andra Daniel Sundberg och Ninni Wahlstrom (Sundberg & Wahl-
strom, 2012; Wahlstrom, 2014, 2018). Inom denna inriktning betraktas styr-
dokument i form av ldroplaner, &mnesplaner och kursplaner som en form av
tolkningsbara politiska kompromisser och utbildningens innehall uppfattas
enligt detta resonemang som en kamp om uttolkning som fors pa alla nivéer
(T. Englund, 1990).

P& nationell niva faststéller riksdagen innehallet i ldroplanen. Dérefter sker
en tolkning av innehallet av ldrarna pé deras respektive skolor och innehéllet
viigs da slutligen mot olika lokala forhallanden. Aven i den praktiska tillimp-
ningen av léroplanen, i den specifika undervisningssituationen, styr tolkning
och didaktiska val och omddmen 6ver utbildningen. Laroplansteoretisk forsk-
ning kan utifran detta betraktelsesétt bedrivas pé alla nivéer, vilket ger en hol-
istisk bild av hur undervisningsinnehéll skapas, vidmakthalls och fordndras
samt kastar ljus over vilka selektiva traditioner som préglar skoldmnen (Hul-
tin, 2006, 2012; Skott, 2012).

I utforskandet av vilka forutsittningar styrdokumenten ger andraspraksele-
ver att utveckla en metaforisk medvetenhet i malspraket framstar laroplanste-
orins begreppssystem om laroplanens arenor och formeringar som anvéndbara
verktyg. Dessa kan anvindas for att kategorisera och analysera styrdokumen-
tens innehdll och intentioner. Laroplansteorin belyser ocksa hur kunskapssyn
och social kontroll reproduceras genom styrdokument.

I studien har jag valt att forstd mina resultat som meningserbjudanden om
metaforiskt sprék i undervisningen. Dessa meningserbjudanden diskuteras
ocksé i relation till de tre dmneskonceptioner inom svenskdmnet som
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foreslagits av L.-G. Malmgren (1996). Dessa begrepp presenteras nérmare ne-
dan i avsnitt 4.3 och 4.4. Det sammanlagda resultatet av studien betraktas
ocksa i relation till den diskussion om radande synsétt pa utbildningens och
undervisningens funktion och mening som framlagts av forskare inom féltet.

4.2 Léaroplanens arenor och formeringar

Vilka faktorer paverkar ldroplaners utformning och innehall? Enligt Ulf P.
Lundgren (1983) forekommer tre arenor som askadliggdr hur laroplanen pa-
verkas utifrén olika urvalsprocesser och hur den forhéller sig till samhillet i
ovrigt: formuleringsarenan, transformeringsarenan och realiseringsarenan.

Formuleringsarenan 4r den centrala politiska arenan och avser de urvals-
processer som gjorts av riksdag, regering och den statliga myndigheten Skol-
verket. Innehéllet 1 styrdokumenten och vad de féormedlar har paverkats av de
urval som den for ndrvarande bestimmande utbildningspolitiken gjort och det
ar dessa urvalsprocesser som lett fram till l&roplanens utformning. Transfor-
meringsarenan utgor den arena dir laroplanen tolkas av skilda aktorer for att
sedan omséttas i planering av undervisning eller i utformandet av l&romedel.
Den sista arenan, realiseringsarenan, sker inom skolan och representerar uto-
vandet av sjdlva undervisningen. Detta forum utgdr den praktiska tillamp-
ningen av tidigare faststéllda politiska beslut som genom lararen (och andra i
sammanhanget planerande aktorer) transformerats och tolkats infor realisering
i klassrummet (Lundgren, 1983).

I denna avhandling undersdks samtliga tre arenor, men delstudie II och III
forstas som indirekt tillhdrande realiseringsarenan. Den indirekta tillhorig-
heten for delstudie II och III motiveras med (1) att lararna kan forstds som
aktorer fran realiseringsarenan som i sina utsagor om undervisningen beskri-
ver hur de praktiskt arbetar i denna arena, (2) att larobocker kan forstas som
viktiga resurser for realiseringsarenan.

Ett viktigt begrepp i laroplansteorin ér laroplanskod. Termen fordes forst
fram av Lundgren och utvecklades senare av Englund (T. Englund, 2005).
Enligt Lundgren (1983) formas en ldroplanskod dels av historiska, kulturella
och materiella villkor, dels av olika uppfattningar som utgér frén politiska,
administrativa och pedagogiska forestéllningar om vad utbildning egentligen
ar och vad den ska syfta till.

I laroplanen definieras olika mal och ett urval av innehéll for den sociala
reproduktionen viljs ut. Har sker ocksa en organisering av stipulerade kun-
skaper, fardigheter samt metoder for hur innehallsurvalet bor delas upp for att
kunna ldras ut (Lundgren, 1983). Enligt Lundgren bor det bakom varje l4ro-
plan darfor finnas ett antal principer, eller koder, for hur dessa 6nskade kun-
skaper och férdigheter ska viljas. Léroplanen blir hdrigenom négot mer 4n ett
konkret dokument, eftersom den ocksa inbegriper "hela den filosofi och de
forestdllningar som finns bakom en konkret ldroplan” (Lundgren, 1989, s. 21).

68



Lundgren utgér hir fran ramfaktorteorins premisser som hévdar att utbild-
ningsprocesser bor forstas utifran vad som framstar som mojligt (T. Englund,
1988).

Undervisningen begransas enligt Lundgren (1972, 1989) ytterst av vissa
ramar som styr vilken form som undervisningen kan anta. Dessa utgdrs exem-
pelvis av kursmal, &mnesmal, kursmoment som ska liras ut samt den tid som
skilda elevgrupper tilldelas for att bemaéstra ett visst kursmoment (Broady,
1999). Laroplanskoder kan utifran detta resonemang forstds som idémaéssiga
aspekter av dessa ramar. Lundgren (2006) har senare utvidgat begreppet laro-
planskod till att &ven “omfatta grundldggande tankemonster for utbildnings-
politiken i sin helhet” (Lundgren, 2006, s. 60) och han benédmner dérefter 14-
roplanskoder som utbildningskoder.

Lundgren (2006) beskriver ett antal utbildningskoder som historiskt har le-
gat till grund for stoffurval, organisering och genomfoérande av skolans under-
visning. Har kan ndmnas den klassiska utbildningskoden, den realistiska ut-
bildningskoden, den moraliska utbildningskoden, den rationella utbildnings-
koden och den aristokratiska utbildningskoden.

Englund (T. Englund, 2005) har senare vidareutvecklat Lundgrens teori
med en medborgerlig utbildningskod, vilken i sin tur inrymmer tre utbild-
ningskonceptioner: den patriarkala, den vetenskapligt-rationella och den de-
mokratiska. Den medborgerliga utbildningskoden beskriver utbildningen fran
ar 1919 fram till 2000-talet och beskrivs av Englund som “’betingad av den
kapitalistiska industrins genomslag och demokratins genombrott” (T.
Englund, 2005, s. 32). Enligt Englund bérjade det moderna samhéllet under
denna tid i allt hogre grad fa behov av en utbildad befolkning och skolans
uppdrag blev dé att méta detta nya behov. Skolans fraimsta uppdrag under pe-
rioden har enligt Englund bestatt i att ’socialt integrera det uppvéxande sléktet
till medborgare genom sin politiska socialisation” (T. Englund, 2005, s. 32).

4.3 Undervisning som meningserbjudande

Enligt Englund (T. Englund, 1997) dr undervisning att betrakta som en social
handling som inbegriper savil dialog som delaktighet. Han understryker dock
att denna ocksa inbegriper olika former av valsituationer vilka paverkar mgj-
ligheten till s&vil dialog som delaktighet och helhetssyn for eleven. Englund
(T. Englund, 1997) framhaller att varje skoldimne genom historien, kulturen
och politiken har haft en inverkan pa valet av innehéll och form i undervis-
ningen och menar att konsekvenserna av dessa olika val bidrar till att eleven
erbjuds endast ett visst innehall eller synsitt, medan andra véljs bort. Detta
perspektiv ligger i linje med Cherryholmes (1988) som ocksa uppmarksammat
att endast vissa innehall lyfts fram medan andra l&dmnas dérhén.

Det mest anvinda mediet for att erbjuda eleven mening i undervisningssi-
tuationen &r enligt Cherryholmes (1988) laroboken. Trots att Cherryholmes
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forskning &r gammal saknar den inte relevans, eftersom aktuell forskning ger
stod for att laroboken fortfarande anvands mycket i skolan. Den senaste stat-
liga laromedelsutredningen fran ar 2021 framhaller att flera vetenskapliga stu-
dier visar “att laroboken, trots digitaliseringen av skolan, spelar en fortsatt
viktig roll i undervisningen” (SOU 2021:70, s. 141).

Eftersom ldroboken till sin natur dr stum och undervisningen &r en process
menar Cherryholmes (1988) att dialogen mellan ldroboken och undervis-
ningen egentligen ar en overklig produkt. Det enda sdtt som dessa bada kan
motas dr genom en dialog mellan ldrare och elev. Enligt Cherryholmes paver-
kar larobokens struktur, modeller och strategier av larande vad som sdgs i
undervisningen, pa vilket sitt det sdgs, vad som inte sdgs, vem som kan héllas
ansvarig for vad samt vad som gjorts med det som sagts (Cherryholmes, 1988,
s. 67).

Meningserbjudanden kan enligt Englund ta form i samspelet l4sare—text—
kontext och larare—elev (T. Englund, 1997, s. 128). For att skapa forutsatt-
ningar for en helhetssyn menar Englund att bade laroboken och undervis-
ningen som meningserbjudande &r avhidngiga det utrymme som ges till eleven
for dialog och delaktighet. Vidare pépekar Englund att det ocksa rdr sig om
det sitt pé vilket dialogen anvénds i forhéllande till frigornas utformning. Be-
roende av dialogens anvindning kan fragor antingen 6ppna upp eller begrinsa
elevens delaktighet genom dialogen (T. Englund, 1997).

Den viktigaste omsténdighet som skapar forutséittning for undervisning
som meningserbjudande &r enligt Englund kontextualisering. Han framhaller
att det &r texten och undervisningen gemensamt i ”’en specifik upplevd och
uppfattad kontext, som ger undervisningen dess mening” (T. Englund, 1997,
s. 129). Genom att kunskapen placeras i ett specifikt sammanhang, en kontext,
skapas forutséttningar for meningserbjudanden, vilka kan bidra till helhetssyn
for eleven (T. Englund, 1997). Englund beskriver den kontextuella inram-
ningen av undervisningen pé foljande satt:

Kontexten kan betraktas som ett samlingsbegrepp for de faktorer som skapar
forutsdttningarna for undervisningen som meningsskapande. Det &r aldrig en-
bart texten och undervisningen som sadan, utan det dr texten i en specifikt upp-
levd och uppfattad kontext, som ger undervisningen dess mening. (T. Englund,
1997, s. 129)

Enligt Englund &r det centralt hur deltagarna i undervisningsprocesser forstar
och uppfattar undervisningens karaktér och vilka uttryckssétt som anvands for
att beteckna denna process. Han exemplifierar genom att lyfta fram foljande
tva forhallningsstt:

Om t.ex. undervisningen uppfattas som en form av dmsesidig kommunikation
som innehaller flera deltagare som méts och inte primért som en ensidig dver-
foring av kunskap till eleverna, tar man avstand frén vil invanda forestéll-
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ningar och metaforer till forméan for alternativa synsitt, som ocksé implicerar
en annan begreppsapparat én den traditionella. (T. Englund, 1997, s. 129)

Englund pépekar ocksa, med hinvisning till den tidiga léroplansteorin under
1950- och 1960-talen och den traditionella utbildningssociologin, att “kun-
skapen” i socialisationsprocesser, som exempelvis laromedeltexter, hittills 1
hog grad har tagits for given och att dess mening sillan problematiserats (T.
Englund, 1997, s. 129).

En undersdkning av undervisningens meningserbjudande betyder enligt
Englund (1997) ett studium av undervisning som social aktivitet och for att
identifiera ett meningserbjudande laggs fokus pa innehéllet i undervisningen.
Genom att studera urval och kontextualisering dr det enligt Englund mojligt
att undersoka vilken typ av meningserbjudande som foljer av en viss typ av
undervisning. Varje undervisningstillfalle har har sin utgangspunkt i ett mer
eller mindre uttalat syfte, vilket ofta &r styrande i valet av ett visst innehall
som &r forbundet med vissa vérderingar och arbetsformer (T. Englund, 1997,
2005).

Englund lyfter fram férekomsten av olika skolinnehéll i undervisningen ge-
nom foljande tredelade typologi: ett epistemiskt skolinnehall praglat av es-
sentialism, ett traditionsbundet skoldmnesinnehall och ett kunskapsinnehall
som ér ett teoretiskt avgrinsat rationellt kunskapsomréde (T. Englund, 2005).
Som exempel pa kunskapsinnehall nimner Englund undervisning med fokus
pa ménniskans forhéllningssétt till naturen eller samhéllet. Kunskapsinnehall
kan enligt Englund dven betraktas som ett socialisationsinnehall forbundet
med olika typer av meningserbjudande sammanhang, exempelvis patriarkala,
demokratiska och vetenskapsrationella kunskapsemfaser (T. Englund, 2005).

4.4 Konceptioner inom utbildning

Utbildningskonceptioner kan betraktas som rddande synsitt pa utbildningens
och undervisningens funktion och mening. Dessa synsétt for med sig antagan-
den om vad som é&r relevant i undervisningen och inverkar pa hur undervis-
ningen utformas samt vilken kunskap som betraktas som meningsfull.

Begreppet utbildningskonception definieras av Tomas Englund (1988) som
en sammanhingande beskrivning av de faktorer som formar den medborger-
liga utbildningen. Utbildningskonceptioner kan anvéndas for att kategorisera
den i samtiden rddande synen pa utbildningens funktion. Dessa konceptioner
stipulerar enligt Englund vad som é&r “educationally possible” vid olika till-
fillen i historien (T. Englund, 1988, s. 5). Utbildningskonceptioner kan darfor
antas vara beroende av hur det samtida samhéllet betraktar undervisningens
syfte.

Enligt Englund (T. Englund, 1988, 2005) tillskriver olika konceptioner
ocksd dmnen olika positioner och paverkar darigenom deras status, karaktar
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och innehéll. Detta far som foljd att olika synsétt praglar utbildningens ideo-
logi, utbildningsfilosofi och undervisningsinnehall. Genom att undersoka ut-
bildningskonceptioner bor det darfor vara mojligt att frildgga olika uppfatt-
ningar om ett skoldmnes syfte, innehall och kunskapssyn, vilket i denna av-
handlings fall utgors av &mnet svenska som andrasprak i gymnasieskolan.

Som nidmnts ovan beskriver den medborgerliga ldroplanskoden utbild-
ningen fran 1919 fram till 2000-talets borjan, men forskare som Wahlstrom
(2011, 2014, 2018) och Sundberg och Wahlstrom (2012) foreslar att tidspe-
rioden fran 1990-talets laroplansreformer kan kdnnetecknas genom ytterligare
en utbildningskonception, den denationell-instrumentella.

4.4.1 Den demokratiska utbildningskonceptionen

De tva utbildningskonceptioner som haft sirskilt stort inflytande &ver utfor-
mandet av dagens laroplaner dr den vetenskapligt-rationella och den demokra-
tiska. Den demokratiska utbildningskonceptionen kom att utmana den veten-
skapligt-rationella fran 1970-talet och framat, men denna hade enligt Englund
(T. Englund, 1988, 2005) ett fortsatt tydligt inflytande. Englund beskriver den
demokratiska utbildningskonceptionen som grundad i ett rekonstruktionistiskt
perspektiv, vilket ser skolans roll som utbildare av blivande medborgare som
ska forberedas for att delta i ett forbattrande av samhaéllet (T. Englund, 2005).
Skolan betraktas hir som ett redskap for att utveckla och forverkliga demo-
krati, jamlikhet och demokratiska ideal (T. Englund, 2005).

Englund lyfter i flera skrifter fram utmérkande drag och skillnader i de bada
konceptionerna. Den mest noterbara skillnaden foreligger i synen pa vilken
typ av kunskap som bor prioriteras i skolan. Den vetenskapligt-rationella kon-
ceptionen framhaller enligt Englund (1988, 2005) en objektiv och expertis-
orienterad problemldsande kunskap, medan den demokratiska konceptionen
foresprékar betydelsen av olika kunskapssyner och vérderingar, vilka i under-
visningen ocksé kan tillatas att stdllas mot varandra (T. Englund, 1988, 2005).

Synen pa demokratins innebérd dr en annan central skillnad mellan de bada
konceptionerna. Den vetenskapligt-rationella konceptionen foretrader enligt
Englund (T. Englund, 2005) en funktionalistisk definition av demokrati som
innebdr att politiskt beslutsfattande overlats till grupper bestdende av eliter,
vilka fér bestimmanderitt genom konkurrens om folkets roster. I den demo-
kratiska utbildningskonceptionen framhalls i stéllet en definition av demokrati
som betraktar folkets deltagande i beslutsprocessen som en forutséttning for
en fungerande demokrati. Englund uppfattar att den vetenskapligt-rationella
konceptionen betraktar demokrati endast som ett medel for att tillgodose
marknaden med nddvindig arbetskraft, medan den demokratiska konception-
en uppfattar demokrati som ett mal i sig sjalv (T. Englund, 2005).

Det foreligger ocksa en tydlig diskrepans mellan de béda konceptionerna
avseende synen pé skolans och elevens roll i samhillet. Utifran det betrak-
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telsesdtt som kénnetecknar den vetenskapligt-rationella konceptionen fyller
skolan enligt Englund (T. Englund, 2005) en samhallsutvecklande funktion
med malsittningen att tillhandahalla framtida arbetskraft. I den demokratiska
konceptionen betonas diaremot skolans roll som fostrare av framtida medbor-
gare (T. Englund, 2005). En viktig sak att beakta betrédffande dessa bada ut-
bildningskonceptioner ér att de sedan efterkrigstiden haft perioder d& den ena
eller den andra varit mer tongivande men trots det ofta existerat och verkat
parallellt och dverlappande (Wahlstrom, 2009).

4.4.2 Den denationell-instrumentella utbildningskonceptionen

Enligt Wahlstrom (2011) fick den demokratiska utbildningskonceptionen ald-
rig nagon stark forankring, utan den fick sté tillbaka som en {6ljd av utbild-
ningsvisendets 6kade krav pa kontroll och effektivitet. Under 2000-talet har
samhdllets 6kade globalisering och inflytande fran olika transnationella orga-
nisationer som exempelvis EU och OECD kommit att paverka det nationella
utbildningssystemet och synen pa kunskap (Sundberg & Wahlstrém, 2012;
Wahlstrom, 2015). Inom det lédroplansteoretiska féltet har detta bidragit till att
ytterligare en utbildningskonception foreslagits, den denationell-instrumen-
tella utbildningskonceptionen. Enligt Sundberg och Wahlstrom (2012) kan
denna konception sparas redan i 1990-talets utbildningsreformer och kan be-
traktas som en foljd av Sveriges medlemskap i EU och den darefter 6kade
globaliseringen av samhillet. Forfattarna havdar ocksa att detta har bidragit
till att skolutbildningen kommit att bli alltmer instrumentell till sin utformning
(Sundberg & Wahlstrom, 2012; Wahlstrom, 2014, 2015).

Péaverkan fran transnationella policytrender visar sig enligt forfattarna ge-
nom ett 6kat fokus pa evidens, métning och jamforbarhet mellan utbildnings-
system och det gér ocksé att mirka av en utveckling mot standardbaserade
laroplaner (Wahlstrom & Sundberg, 2015). Den transnationella diskursen om
utbildning kan hér betraktas som ett sétt att se pa utbildning dir kunskapens
ekonomiska nytta framhévs, snarare &n dess vérde i sig (Wahlstrom, 2011;
Wabhlstrom & Sundberg, 2015). I en artikel beskriver Wahlstrdom samtidens
globala syn pa utbildning enligt foljande:

I diskursen om livslangt larande ar det den ldrandes behov och efterfrdgan av
kunskaper som ska séttas i centrum. Viljan och formagan att ta eget ansvar for
sitt ldrande betraktas som sjdlva grunden for att kunna fortsatta att 1ara genom
livet. Principerna for livslangt ldrande far viktiga konsekvenser for ungdoms-
utbildningen och utbildningspolitiken: for skolans relevans, mal, struktur, in-
nehall, kvalitet och styrning (OECD 2004). Nar ldrande kopplas samman med
ekonomiska behov av flexibilitet och fordndring sé utvecklas ett sprdk om
kompetenser, snarare &n om kunskaper, for att betona de forvéntningar som
savél arbetsmarknad som &vrig samhéllsutveckling forvéntas stédlla pA medbor-
garna. (Wahlstrdm, 2011, s. 34)
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Citatet lyfter fram den denationell-instrumentella utbildningskonceptionens
instrumentella natur, dar kunskapen varderas utifran vilket ekonomiskt varde
den tillfér. Fokus pa livslangt ldrande och nyckelkompetenser utgor i denna
konception svar pa samhdllets behov i en globaliserad virld med en ekonomi
i snabb fordndring. Laroplanen forvéntas hir frémst svara mot de behov som
stipuleras av arbetsmarknad och ekonomi.

I den denationell-instrumentella utbildningskonceptionen forskjuts enligt
Wabhlstrom (2011) ocksa demokratibegreppets fokus, fran ett deltagarstyrt de-
mokratibegrepp 1 den demokratiska utbildningskonceptionen till en individu-
ell riktning med betoning pa ménskliga rattigheter i den denationell-instru-
mentella utbildningskonceptionen.

4.4.3 Amneskonceptioner

Léaroplansteorins framvéaxt i Sverige har av Englund (T. Englund, 1990, 2005)
beskrivits som en utveckling i tre stadier. Det forsta utgérs av det ramfaktor-
teoretiska stadiet, vilket frimst intresserade sig for didaktiska effektivitetspro-
blem. I det andra stadiet utvidgas det ramfaktorteoretiska tdnkandet och mar-
keras genom antagandet att historiska och samhélleliga dimensioner utvecklas
genom ldroplanskoder. Kéannetecknande for det tredje stadiet ar enligt
Englund (T. Englund, 1990, 2005) att skoldmnesinnehall betraktas som ett ut-
tryck for motsattningar mellan olika sociala krafter dar politiska dimensioner
tydliggors.

Olika skoldmnens &mneskonceptioner problematiserades inte under liro-
plansteorins tva forsta stadier utan kom till uttryck forst i det tredje stadiet
(Hultin, 2006). Med dmneskonceptioner avses hir de selektiva traditioner som
praglar ett &mne, det vill sdga vilka uppfattningar eller forestillningar som
finns om d@mnet och hur dessa pa olika plan kan inverka pa val av innehall,
planering och metoder (Hultin, 2006; T. Englund, 2005).

Skolverkets ldroplan, innehallande &mnesplaner och kursplaner, represen-
terar hér institutionella meningserbjudanden som lérare och laromedelsforfat-
tare 1 sin tur maste tolka och forhalla sig till for att utréna vilka grundldggande
krav och forvintningar som undervisningen och liromedlen i &mnet ska upp-
fylla (T. Englund, 2005). Laroplanen som meningserbjudande kan ddrmed be-
traktas som en formedlare av skolans 0vergripande malséttning och vissa in-
nehallsliga bestdmningar (determinanter) for skolans samhéllssyn och kun-
skap” (T. Englund, 2005, s. 55). Den kunskaps- och samhillssyn som ldropla-
nen foretrdder kan enligt Englund ses som uttryck for “en ideologi och
hegemoni som rader”, vilka syftar till att upprétthélla ’en viss social ordning”
(T. Englund, 2005, s. 55).

I innevarande studie dr &mnesplanen for svenska som andrasprak av central
betydelse eftersom den representerar ett institutionellt meningserbjudande ut-
ifran vilket larare och liromedelsforfattare tolkar och skapar sina respektive
meningar och uppfattningar om dmnet och dess innehall. Amneskonceptioner
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utgér frén vérderingar om vad som &r viktigt, relevant eller korrekt och kan
paverkas av exempelvis sedvinjor inom verksamheten, tidigare erfarenheter
och andras asikter (Almqvist m.fl., 2008). Lararen kan i detta sammanhang
ses som en barare av traditioner forknippade med god undervisning (Sund &
Wickman, 2008).

Léroplanen, inbegripande &mnesplaner och kursplaner, som ett institution-
ellt meningserbjudande 4r en formedlare av vérderingar och representerar dér-
igenom en viss syn pa vilken typ av kunskapsinnehall som ska betraktas som
viktigt. Styrdokumenten tolkas dérefter av ldrare och ldroboksforfattare, vilka
gor val och bestimmer vilket innehall som ska undervisas. I den pedagogiska
processen ir lararen uttolkare av de statliga intentioner som uttrycks i styrdo-
kumenten och dessa tolkningar bor forstés i forhallande till de &mneskoncep-
tioner som utvecklats inom det aktuella Aimnet (Hultin, 2006). Amneskoncep-
tioner skapas och vidmakthalls i en verksamhet genom béade det som sdgs och
det som utfors, vilket dven inkluderar texter om och texter i verksamheten
(Almgqvist m.fl., 2008).

I didaktiska analyser av &mnesinnehdll i undervisning &r ldroboken ett
lampligt objekt eftersom den representerar laroboksforfattares &mnessyn och
tolkningar av ldroplanen (T. Englund, 1997, 2005). Innehallet i 1drobdckerna
kan hér betraktas som forfattares val mellan olika mojligheter (T. Englund,
1998). I den konkreta undervisningen &r det primért laromedel, inte ldroplanen
eller &mnesplanen, som dr nirvarande och som ldses av eleverna (T. Englund,
2005). Enligt Englund utgdr ldaromedlen ddrmed en styrande faktor som ofta
markerar grianser for den faktiska undervisningen och lédrarens roll i den (T.
Englund, 2005).

Att ringa in ett skolamnesinnehélls betydelse i en utbildningskontext kan
goras pa olika sitt. Genom granskning av styrdokument kan man f& en upp-
fattning om hur mycket vikt som ldggs vid ett visst innehall, men detta séger
i sig inget om vilket utrymme detta innehall fir i undervisningen. Har kan
analyser av ett &mne i relation till dess &mneskonceptioner vara en vég till
forstaelse av forekomst eller brist pa forekomst av ett visst innehall i under-
visningen.

4.4.4 Svenskdmneskonceptioner

Amnet svenska ir ett av de Zldsta i svensk skolutbildning. Anda sedan 1800-
talet har sprak och litteratur dominerat innehéllet i imnet. Amnet svenska in-
troducerades i laroverket i borjan av 1800-talet och i folkskolan 1878. Inled-
ningsvis var dmnet ett rent sprakdmne, men i och med att det introducerades i
folkskolan kom sprak och litteratur att tillsammans bilda &mnets kdrna (Tha-
venius, 1999). Innehallet i den tidiga svenskundervisningen skiftade over tid
och mellan olika skolformer och forst vid 1900-talets borjan, efter skolrefor-
men 1905, fick 4&mnet en starkare stéllning och kom att innehélla mer human-
istiskt bildande och litterdra uppgifter (Thavenius, 1999).

75



Fram till laroplansreformen Lgy 65 hade sprék och litteratur utgjort tvé de-
lar inom svenskdmnet men blev i och med denna reform integrerade inom
amnet (G. Malmgren, 1999). Under 1960-talet forekom olika skolformer i
form av gymnasiet, fackskolan och yrkesskolan. Dessa verkade parallellt med
varandra och innehallet i svenskundervisningen varierade stort mellan skol-
formerna. I den dévarande gymnasieskolan undervisades ett hogre svensk-
dmne med betoning pé &mnet som litteraturhistoriskt bildningsémne, medan
svenskdamnet i fackskolan och yrkesskolan utgjordes av ett ldgre svenskdmne
med betoning pé basfardigheter (G. Malmgren, 1999). Med nésta laroplansre-
form for gymnasiet, Lgy 70, inférdes en gemensam gymnasieskola, men
svenskundervisningen var olika for tredriga, tvaariga och ettariga linjer och
det kom att drdja fram till 1982 innan en gemensam kursplan i svenska intro-
ducerades (G. Malmgren, 1999).

Svenskdmnets historia visar tydligt att undervisningen och dess innehéll
genom aren har varierat och att svenskdmnet tagit sig olika former i olika ut-
bildningssammanhang for olika elevgrupper. Inom det svenskdidaktiska féltet
har Lars-Goran Malmgren (1996) utvecklat en didaktisk typologi dver tre trad-
itioner eller &mnesuppfattningar som han anser har priaglat &mnet svenska dver
tid. Dessa svenskdmneskonceptioner beskrivs av Malmgren i boken Svensk-
undervisning i grundskolan som svenska som litteraturhistoriskt bildnings-
dmne, svenska som firdighetsdmne och svenska som erfarenhetspedagogiskt
dmne (L.-G. Malmgren, 1996, s. 87ff.). Enligt Malmgren representerar de tre
traditionerna olika uppfattningar om dmnets syfte dér svenska som litteratur-
historiskt bildningsdmne syftar till att formedla ett kultur- och bildningsarv,
svenska som fardighetsdmne mer betonar tilldgnandet av sprakliga firdigheter
och svenska som erfarenhetspedagogiskt dmne lagger tonvikt vid elevens ut-
veckling och kunskapssokande utifrén dennes personliga erfarenheter.

Malmgren (L.-G. Malmgren, 1996) beskriver de tre olika &mnesuppfatt-
ningarna i termer av modersmalsdidaktiska paradigm, vilka konkurrerar med
varandra “om dominansen i grundskolans och gymnasiets modersmalsunder-
visning — i praktiken, i kursplaner, i laromedel och i dmnesdebatt” (L.-G.
Malmgren, 1996, s. 87). Enligt Malmgren &r hans foreslagna tre &mnesupp-
fattningar att betrakta som teoretiska konstruktioner och han framhaéller att de
kan vara svéra att dterfinna i renodlad form i den praktiska undervisningen:

Manga ldrare gor formodligen lite av varje som det brukar heta. I konkreta
undervisningsfall kan de féorekomma i olika grad. Men som ldrare kan man
strdva i den ena eller den andra riktningen beroende pa ens dvertygelse och
stéllningstagande. (L.-G. Malmgren, 1996, s. 89)

1 svenska som litteraturhistoriskt bildningsdmne ar innehallet amnescentrerat,
det vill sdga dmnesstoffet ar bestdmt pa forhand. Den litteratur som studeras
bestar av klassiska nyckeltexter himtade ur den litteréira kanon och dessa ldses
kronologiskt vid sidan av studier av litteréra epoker. Ldsning av kanonlittera-
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turen syftar till tillignande och forvaltande av det kulturarv som denna littera-
tur representerar. Inom traditionen stéar bildning i fokus, med syfte att eleverna
genom undervisningen ska utveckla ett vetenskapligt och offentligt sprakbruk.
I detta historiskt orienterade bildningsdmne delar litteraturen utrymme med
”sprakldran (grammatik och sprakhistoria) som ett sjélvstandigt stoffomrade”
(L.-G. Malmgren, 1996, s. 88). Spraket betraktas hir som ndgot som kan liras
in som ett firdigt system. Denna &mnessyn har tidigare varit kénnetecknande
for laroverket och senare pa gymnasieskolans prestige-utbildningar (L.-G.
Malmgren, 1996).

Svenska som fardighetsdmne betonar den formella teknik som férknippas
med sprakfirdigheter. Enligt Malmgren bygger undervisningen pé “formali-
sering av fardighetstrdningen” och huvudtanken i denna konception &r “att
eleverna ska lédra sig behirska den formella teknik som ar forbunden med olika
sprakliga delfardigheter” (L.-G. Malmgren, 1996, s. 87). Fardigheter lérs in
genom “formaliserade och programmerade” 6vningar och syftar till att ele-
verna sedan ska tillampa dessa i olika spraksituationer. Spraket betraktas dven
hir som ett fardigt system som kan lédras in. I svenska som fardighetsémne
laggs stor vikt vid att kéinna igen och anvénda sprékliga fundament enligt be-
stimda monster. Amnet ir i forsta hand ett sprakimne som syftar till “’praktisk
nytta i elevernas vardag” (L.-G. Malmgren, 1996, s. 87). Fardighetstraningen
ar sprakligt inriktad och sker inte i samband med litteraturstudier. Undervis-
ningen i litteratur sker ytligt och de texter som anvénds i undervisningen ar
ofta inte bestdmda pa forhand. Det litterdra urvalet sker utifran anvandbarhet
for sprékliga 6vningar. Konceptionen ldgger stor vikt vid teknik, vilket gor att
”sjdlva innehallet for fardighetstraningen blir sekundéirt” (L.-G. Malmgren,
1996, s. 87).

I svenska som erfarenhetspedagogiskt amne betonas vikten av undervis-
ningsinnehallet och elevgruppens erfarenheter och forutséttningar. Centralt i
denna tradition &r att belysa allménmaénskliga erfarenheter och "utveckla ele-
vernas sociala och historiska forstdelse dé det géller centrala humanistiska
problem” (L.-G. Malmgren, 1996, s. 89). Denna konception skiljer sig fran
fardighetsdmnet genom att den syftar till att funktionalisera fardighetstra-
ningen och ”inordna den i ett ssmmanhéngande kunskapssdkande arbete (L.-
G. Malmgren, 1996, s. 89).

Skonlitterdr lasning betraktas har som en killa till kunskap pé individniva
och om vérlden. Det litterdra urvalet dr hér inte ndgot forutbestimt utan kan
motiveras genom exempelvis tematik. Litteratur ldses inte for sin egen skull
utan fOr att den har rollen som férmedlare av andra ménniskors erfarenheter.
Sprékets roll i &mnet betraktas som i grunden kommunikativ och utgéngs-
punkten &r att sprakformégan utvecklas genom interaktion med andra i me-
ningsfulla kommunikationssituationer. Sprakutveckling sker genom att sprak-
et anvinds funktionellt i stillet for att 6va upp sprékliga delfardigheter. Funk-
tionell sprakanviandning antas ske genom att undervisningen disponeras pa ett
sammanhdngande sitt dér eleverna far utfora sjdlvstindiga och kunskaps-
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sokande arbeten. Denna svenskdmnesuppfattning forutsitter elevens nyfiken-
het pa omvérlden. Det erfarenhetspedagogiska arbetssattet kan enligt Malm-
gren (L.-G. Malmgren, 1996) leda till en mindre laromedelsstyrd undervisning
och 6ppnar upp for amnesdverskridande samarbeten med dmnen som historia
och samhaéllskunskap.

Lars-Goran Malmgrens typologi har haft inflytande pé ldroplansteoretisk
och didaktisk forskning. Trots att synen pa svenskédmnets syfte och innehall
genomgatt stora fordndringar 6ver tid visar forskning att olika &mnesuppfatt-
ningar fortfarande praglar undervisningen (Bergman, 2007; Dahl, 2015; Eco-
nomou, 2015; Hultin, 2006, 2012; Johansson, 2022; Thavenius, 1999; Wiling-
er, 2021). I denna avhandling undersdks dmnet svenska som andrasprék uti-
frén ett &mneskonceptionellt perspektiv med utgangspunkt frén Malmgrens
typologi. Jag kommer vidare i texten att i enlighet med Hultin (2006) anvénda
begreppet svenskdmneskonceptioner i stillet for Malmgrens bendmning dm-
nesuppfattningar.

4.5 Studiens kulturlingvistiska sprdksyn

I avhandlingen har det kulturlingvistiska perspektivet pé sprék valts som for-
staelseram for avhandlingens spraksyn. Det kulturlingvistiska perspektivets
syn pa sprak kan forenklat beskrivas i tre punkter dér spraket betraktas (1) som
bade lexikon och grammatik, (2) som en kulturellt organiserad och kulturellt
organiserande domén och (3) som en interaktiv formaga som inrymmer index-
ikala (kontextberoende) varderingar.?'

En stor del av tidigare forskning om andrasprakstalares forstaelse av meta-
forisk betydelse har utforts inom den kognitiva lingvistiken. Faltet har dock
utvecklats och breddats under de senaste fyra decennierna och nya forsknings-
inriktningar har vuxit fram. En av dessa ar cultural linguistics, kulturlingvi-
stik, som &r en tvdrvetenskaplig disciplin som studerar forhallandet mellan
sprak och kulturella konceptualiseringar. Amnet &r relativt ungt och dess teo-
retiska grund har influerats av flera olika falt som exempelvis antropologi,
kognitiv psykologi, Complex Systems?? och distribuerad kognition (Sharifian,
2003, 2011, Palmer, 1996). Kulturlingvistiska perspektiv har tillimpats inom
en rad omréden inom tillimpad lingvistik, déribland interkulturell kommuni-
kation, interkulturell pragmatik, second language acquisition, World Eng-
lishes, internationell engelska samt politisk diskursanalys (Sharifian, 2017).

2! Termen indexikal relaterar inom lingvistiken till ett ord eller uttryck vars betydelse 4r bero-
ende av det sammanhang i vilket det anvéinds (exempelvis ord som hir, du, jag, den dér eller
nésta tisdag).

22 Complex Systems ar ett ér ett forhallningssitt till vetenskap som undersdker hur relationer
mellan ett systems delar ger upphov till dess kollektiva beteenden och hur systemet interagerar
och bildar relationer med sin omgivning (Ladyman, Lambert & Wiesner, 2013).

78



Kulturlingvistiken anknyter teoretiskt till kulturell kognition, vilken invol-
verar de tva begreppen kognition och kultur som bada implicit &r relevanta for
spraket (Sharifian, 2017). Farzad Sharifian beskriver kulturell kognition som
”a group-level collective cognition that [...] emerges from the interactions be-
tween the members of a cultural group across time and space” (Sharifian,
2011, s. 35). Inom perspektivet betraktas sprakliga och kulturella konceptua-
liseringar som dynamiska eftersom dessa bdda element stindigt forhandlas
och omférhandlas 6ver generationer, 6ver tid och rum samt genom interaktion
och kontakt mellan medlemmar i en grupp och andra grupper (Sharifian,
2015b). Sharifian (2011) beskriver kulturella konceptualiseringar som sétt ge-
nom vilka individer frén olika kulturella grupper uppfattar och bearbetar olika
aspekter av vérlden och sina erfarenheter av dessa. Spréket fungerar i detta
sammanhang som en kollektiv minnesbank for kulturella konceptualiseringar
som har funnits genom generationer i talgemenskapen (Sharifian, 2011, s. 39).
Sharifian (2015b) visar med foljande modell hur det analytiska ramverket for
kulturlingvistik kan forstés och tillimpas:

Figur 1. Modell av kulturell kognition efter Sharifian (2015b, s. 7)

Modellen ovan visar hur olika sprékliga drag och sprakliga nivéer, fran morfo-
syntaktiska? drag till pragmatiska och semantiska betydelser®, kan vara in-

23 Morfologi har att géra med ordens struktur, deras former och bildning, medan studiet av hur
ord sétts samman till begripliga och acceptabla meningar hor till syntaxen (ordfoljden). Morfo-
logi och syntax har ett ndra samband och ndr dessa beskrivs tillsammans bendmns de ocksa
“morfosyntax” (Payne, 1997; Teleman, Hellberg & Andersson, 1999).

24 Pragmatisk betydelse syftar pa hur spréket anviinds socialt och semantisk betydelse avser ett
ord eller uttrycks sprakliga betydelse eller mening (Kovecses, 2015; Sjogren, 1979; Vogel,
2011).
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bédddade i kulturella konceptualiseringar i form av kulturella scheman, kultur-
kategorier och kulturella metaforer.

I kulturell kognition bestar konceptualiseringsprocessen av schematisering
och kategorisering och den samlande termen kulturella konceptualiseringar
inbegriper de tre begreppen kulturellt schema, kulturell kategori och kulturell
metafor. Kulturella scheman (och underscheman) beskrivs av Sharifian som
nagot som fangar upp “beliefs, norms, rules, and expectations of behaviour as
well as values relating to various aspects and components of experience”
(Sharifian, 2017, s. 7). Exempel pa sddana scheman &r handelsescheman, roll-
scheman, kénsloscheman, bildscheman och propositionsscheman (Sharifian,
2011).

Kulturella kategorier (och underkategorier) syftar pa de kulturellt konstru-
erade konceptuella kategorier som i forsta hand reflekteras pé lexikonet for
ménskliga sprak och utgérs exempelvis av farger, kinslor, attribut, livsmedel,
slaktskapstermer och evenemang. Olika sprak kan ha olika kulturella koncep-
tualiseringar forknippade med olika farger och Sharifian illustrerar detta med
foljande exempel om férgen gron:

In one language, for instance, certain cultural schemas may associate the color
green with envy, as in English, thanks to Shakespeare, and in event another
language it may be a holy color associated with paradise, as in Arabic spoken
by Muslims. (Sharifian, 2017, s. 7f.)

Precis som 1 fallet med de kulturellt konstruerade konceptuella kategorierna
kan olika sprak ha olika kulturella metaforer som involverar firg. Sharifian
ger ndgra exempel pé engelska kulturella metaforer i uttrycken white lie, black
sheep, black market, black humor, green old age och red tape (Sharifian,
2017, s. 8). De tre forstnamnda har samma betydelse i det svenska spraket som
i engelskan men inte de tva sista uttrycken.? Sharifian definierar kulturella
metaforer som “cross-domain conceptualisations grounded in cultural tradi-
tions such as folk medicine, worldview, or a spiritual belief system” (Shar-
ifian, 2017, s. 7).

4.6 De teoretiska perspektivens tillampning 1
avhandlingen
I den didaktiskt forankrade ldroplansteoretiska ansats som denna avhandling

utgar fran riktas fokus mot hur ett &mnesinnehéll tas upp i undervisningen i
gymnasieskolans kurser i svenska som andrasprak. Som ndmndes ovan

25 Green old age anvinds om éldre ménniskor som bibehllit sin vitalitet (Higgs & Jones, 2009,
s. 91) och red tape &r ett uttryck for onddig byrakrati som kan forsena resultat (Cambridge
online Dictionary, 2023).
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anvinds det liroplansteoretiska perspektivet i studien som en forstdelseram
och for att klassificera den undersokta undervisningen enligt de tre ldroplans-
teoretiska arenorna formuleringsarenan, transformeringsarenan och reali-
seringsarenan (Lundgren, 1983). I avhandlingen &r de tva laroplansteoretiska
begreppen meningserbjudande undervisning (T. Englund, 1997, 2005) och
dmneskonceptioner for svenskdmnet centrala (T. Englund, 2005; Hultin,
2006; L.-G. Malmgren, 1996).

For att identifiera meningserbjudande undervisning maéste man enligt
Englund (T. Englund, 1997, 2005) studera vad undervisningen bestar av, det
vill sdga sjdlva innehallet. Detta inbegriper ocksé olika val och urval samt
kontextualisering (T. Englund, 1997). Utifran en sddan undersokning ar det
enligt Englund sedan mgjligt att utréna vilken typ av meningserbjudande som
foljer av en viss typ av undervisning. Enligt Englund utgéar valet av undervis-
ningsinnehall fran ett mer eller mindre uttalat syfte som &r forknippat med
vissa uppfattningar och arbetssitt. I innevarande avhandling diskuteras sidana
uppfattningar, eller svenskdmneskonceptioner, i forhallande till delstudiernas
respektive resultat och i relation till resultatet av studien som helhet. Utifran
tolkande reflektioner gors en placering av &mnesplanen (delstudie I), av léra-
res utsagor om sin undervisning (delstudie II) och av innehéllet i lirobocker
(delstudie IIT) utifran ett &mneskonceptionellt perspektiv med utgédngspunkt
fran den tredelade typologi 6ver amnesuppfattningar inom svenskdmnet som
foreslagits av Lars-Goran Malmgren (1996).

Studien riktar fokus mot meningserbjudanden om metaforiskt sprak som
kunskapsinnehéll i undervisningen, men i diskussionen av det sammanvégda
resultatet av de tre delstudierna &r det &ven relevant att betrakta &mnet svenska
som andrasprak i ljuset av de tre utbildningskonceptionerna som presenterats
ovan, den vetenskapligt-rationella och den demokratiska som beskrivits av
Englund (T. Englund, 1988, 2005) och den denationell-instrumentella utbild-
ningskonceptionen vilken foreslagits av Wahlstrém och Sundberg (2015).

Det andra teoretiska betraktelsesitt som anldggs utgors av det kulturlingv-
istiska perspektivet, vilket anvénds som forstaelseram for avhandlingens syn
pa sprék, specifikt gillande det metaforiska sprékets betydelse. Enligt den kul-
turlingvistiska synen pa sprak betraktas det metaforiska spréket som nagot mer
dn bara en utsmyckande stilfigur som forekommer endast i vissa sprékliga
kontexter (se ovan avsnitt 2.4).

Det kulturlingvistiska sprakperspektivet erbjuder harmed en holistisk och
vidgad syn pa det metaforiska spraket genom att det lyfter fram att denna typ
av ord och uttryck forekommer i alla sprak samt att de ofta &r nira samman-
kopplade med kultur. Kulturlingvistikens forestillningar om kulturell kognit-
ion i form av kulturellt schema, kulturell kategori och kulturell metafor som
representanter for kulturella konceptualiseringar pd morfosyntaktisk, seman-
tisk respektive pragmatisk niva (Sharifian, 2015, s. 478) erbjuder en insikt om
hur kulturella aspekter kan vara kopplade till spréket historiskt och till en viss
talgemenskap. Kunskap om kulturella aspekter blir darigenom relevanta i
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utbildningssammanhang och i synnerhet om deltagarna i utbildningen, det vill
sdga eleverna, dr flersprakiga och har svenskan som ett andrasprak. Den kul-
turlingvistiska synen pa sprak erbjuder darmed ett vidgat perspektiv pa de in-
terkulturella skillnader som kan forekomma mellan olika sprak och sprakbruk
i frdga om ords och uttrycks betydelser.
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5. Metod och material

I detta kapitel beskrivs inledningsvis material, urval och genomférande av av-
handlingens tre delstudier. Avsnittet f6ljs av en redogorelse for tillvagagangs-
satt for databearbetning och analysforfarande. Efter detta foljer en redogorelse
for hur forskningsetiska frdgor hanterats i studiens undersdkningar. Kapitlet
avslutas med reflektioner dver studiens valda metoder och tillvéigagangssitt.

Denna studie ar kvalitativt inriktad men har dven vissa kvantitativa inslag.
Dessa kommer framst till uttryck 1 uppskattning av forekomst av det under-
sokta kunskapsinnehallet i de olika delstudierna samt i slutsatser om fore-
komst av det undersokta kunskapsinnehéllet i studien som helhet.

Avhandlingen har, som tidigare ndmnts, en ldroplansteoretisk ansats och
utgar frén antagandena att (1) meningserbjudanden om metaforiskt sprék kan
urskiljas i styrdokument, i larares didaktiska gestaltning av undervisning och
i larobocker (T. Englund, 1997) och (2) studiens tre delstudier kan forstas som
tillhérande tre laroplansteoretiska arenor (Lundgren, 1989; T. Englund, 2005;
Wahlstrom, 2016): formuleringsarenan (delstudie 1), transformeringsarenan
och realiseringsarenan (delstudie II och III). Realiseringsarenan undersoks
indirekt via ldrares utsagor om undervisningens gestaltande (delstudie II) och
larobdckerna (delstudie 11I) undersoks dven indirekt utifran att de kan betrak-
tas som viktiga resurser for realiseringsarenan.

De tre delstudierna utgor olika kategorier av material och for att undersoka
dessa har triangulering anvints som metod. Detta innebér att olika metoder
och materialkategorier fir komplettera varandra for att skapa en helhetsbild
av meningserbjudanden om metaforiskt sprék i forhallande till forskningsfra-
gorna (Bryman, 2018).

Triangulering som teknik utgar fran att man med hjilp av olika slags me-
toder sékrare kan bedoma ett visst fenomen och tanken &r att man ringar in
vad man vill studera” (Alvesson & Skoldberg, 2017, s. 129). Triangulering
forknippas ofta med induktiv etnografisk forskning, men enligt Alvesson och
Skoldberg (2017) ér kopplingen inte strikt och annan forskning dn etnografisk
kan darfor bygga pa trianguleringsidén. Metodtriangulering beskrivs av Bry-
man (2018) som att forskaren anvinder sig av flera metoder i arbetet och dér-
med ocksé av mer 4n en typ av information. Forskaren kan till exempel kom-
binera kvalitativa och kvantitativa metoder eller ssmmanlinka olika typer av
metoder som exempelvis observationer, intervjuer, enkiter, text/litteratur-
granskning, test och studier av artefakter (Alvesson & Skoldberg, 2017,
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Bryman, 2018). I denna avhandling anvinds textgranskning och intervju som
valda metoder.

Anvindandet av flera metoder kan enligt Bryman (2018) gynna savél ana-
lys som tolkning, eftersom det tillfér ett sdkrare och bredare underlag.
Denscombe (2016) menar ocksé att triangulering kan bidra till att 6ka under-
sokningens kvalitet, eftersom flera metoder ger olika typer av data om samma
fenomen. Triangulering som metod uppvisar vissa likheter med navigation till
sjoss, dir man genom att anvédnda ett sjokort kan konstatera var man ar utifran
tre eller fyra olika hall (Trost, 2010).

Det empiriska materialet omfattar analyser av styrdokument och relevant
kommentarmaterial, intervjuer med undervisande lirare i &mnet svenska som
andrasprék i gymnasiet och analys av gymnasieldromedel i form av ldrobdcker
avsedda for d&mnets tre kurser. Genom triangulering och de valda materialka-
tegorierna kan studiens Gvergripande syfte uppnas. Resultaten frén de tre
delstudierna gor det mojligt att dra slutsatser om vilka meningserbjudanden
om metaforiskt sprak som kan urskiljas i &mnet och dess verksamhet samt
vilka bakomliggande faktorer som kan beskriva och forklara dessa menings-
erbjudanden.

5.1 Studiens material och urval

I studien anvénds tre materialkategorier for att spegla de olika arenor av lédro-
planen som studien vill undersoka i forhdllande till det overgripande syftet.
Valet av dessa materialkategorier har gjorts eftersom de tillsammans kan ge
en bild av vilka meningserbjudanden om metaforiskt sprak som analytiskt kan
urskiljas 1 dmnet svenska som andrasprak och hur detta kunskapsinnehall
kommer till uttryck i laroplanens olika arenor: i styrdokumenten, i ldrares ut-
sagor om undervisningens gestaltande och i larobdcker. Dessa materialkate-
gorier visas 1 foljande tabell:

Tabell 1. Materialkategorier och antal i studiens delundersokningar

Materialkategori Antal
Styrdokument 3
Intervjuer med lérare 9
Larobocker 7

Materialurvalet till samtliga tre delstudier har gjorts utifran ett strategiskt ur-
val och 1 planeringen av studien var grundtanken att gora ett sddant urval i
materialen for samtliga delundersokningar (Trost, 2010). For att urvalskatego-
rierna skulle kunna uppfylla syftet och besvara forskningsfragorna faststilldes
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olika riktlinjer for vilka kvalifikationer materialen i de olika undersékningarna
skulle uppfylla, ett sé kallat malstyrt urval (Bryman, 2018). Avsikten bakom
detta var att materialen utifran studiens ldroplansteoretiska ansats pa ett tro-
vardigt sdtt skulle kunna spegla de arenor av undervisningen som denna studie
vill undersoka. Att tillimpa ett malstyrt urval innebér i detta arbete att studiens
syfte har fatt styra urvalet. De olika material som valts ut utmirks av att de
innehaller information (styrdokument och lérobocker) och erfarenhetsbaserad
kunskap (intervjupersoner) som studien vill undersoka.

Intentionen med ett mélstyrt urval var inte helt genomforbar i samtliga stu-
dier. I intervjuundersdkningen i delstudie II gjorde svars- och deltagandefre-
kvensen att antalet intervjuer stannade vid nio. Med tanke pa att forsknings-
projektet dr smaskaligt och att syftet &r att ge kvalitativa data kan antalet dock
betraktas som tillrdckligt i forhallande till studiens syfte. Intervjupersonerna i
urvalet dr ocksa att betrakta som representativa for sin grupp i det att de ar
legitimerade och verksamma ldrare inom det &mne som studien undersoker.
Eftersom delstudiens nio intervjupersoner hamtats fran fem olika kommuner
ar urvalet inte heller att betrakta som ett tillgénglighetsurval. Urvalet i inter-
vjustudien skulle ockséd kunna beskrivas som det som Denscombe (2016) be-
nadmner ett utforskande urval. Ett sédant kinnetecknas av ett mindre urval och
att det undersoker relativt outforskade &mnen och syftar till att tillhandahélla
insikter och information (Denscombe, 2016).

Andamaélet med ldroboksundersdkningen, delstudie 111, var att vilja ut ak-
tuella och relevanta ldrobdcker i svenska som andrasprék for gymnasiet for en
analys av innehéllet utifrén ett fokus pd metaforiskt sprék. Nedan foljer en
beskrivning av hur avvigningar och urval bestimts for respektive delstudie
och vilka tankar och resonemang som legat bakom dessa val.

Materialet i delstudie I bestar av &mnesplanen for svenska som andrasprak
i gymnasiet och kontextualiserande kommentarmaterial. De utvalda materi-
alen utgors av foljande dokument:

o  Amne — Svenska som andrasprdk (Skolverket, u.4.)

o  Om dmnet svenska som andrasprdk. Kommentarmaterial till 4m-
nesplanen (Skolverket, 2017)

o Fad syn pa spraket — Ett kommentarmaterial om sprdk- och kun-
skapsutveckling i alla skolformer, verksamheter och dmnen (Skol-
verket, 2012)

Det centrala materialet i denna undersokning dr &mnesplanen for svenska som
andrasprak och kontextualiserande kommentarmaterial. For att kunna under-
sOka vilka meningserbjudanden om metaforiskt sprak som analytiskt kan ur-
skiljas i undervisningen dr &mnesplanen av storsta vikt, eftersom dess innehall
stipulerar vilket kunskapsinnehall som kan rymmas inom &mnet och vilka
sprékliga fardigheter och formagor som elever enligt denna plan ska ges moj-
lighet att utveckla.
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Sprakutveckling och sprékkunskaper har en central plats inom all utbild-
ning och i synnerhet inom andraspraksundervisning. Skolverket understryker
i en rad Overgripande myndighetsskrifter vikten av sprak- och kunskapsut-
veckling i alla skolformer, verksamheter och dmnen for andrasprékselever i
det svenska skolsystemet (Skolverket, 2012). Utover dmnesplanen har det
skolformsovergripande kommentarmaterialet Fd syn pd sprdket (Skolverket,
2012) valts for att ge en bild av hur myndigheten ser pa sprék och sprakkun-
skaper genom hela utbildningssystemet. Detta kommentarmaterial anger att
det har som syfte att fortydliga ”det sprakliga perspektivet pa all verksamhet
inom skolvisendet som &r framskrivet i styrdokumenten” (Skolverket, 2012,
s. 4) och kan dérfor ge information om vilka kunskaper och formégor som
andrasprékselever uppmuntras att utveckla fran grundskolan till gymnasiet.
Valet att ta med Fd syn pd sprdket motiveras av att denna skrift &r ett kom-
mentarmaterial. Skolverket har sedan 2012 publicerat en rad olika rapporter
och texter om sprakutveckling och sprakkunskaper inom dmnet svenska som
andrasprak, men dessa rubriceras inte som kommentarmaterial. Kdnneteck-
nande for ett kommentarmaterial dr enligt Skolverket att det ’ger en bredare
och djupare forstaelse for de urval och stillningstaganden som ligger bakom
texterna i ldro-, kurs- och dmnesplanerna” (Skolverket, 2023).

Materialet i delstudie II utgors av semistrukturerade intervjuer med nio le-
gitimerade och verksamma ldrare i &mnet svenska som andrasprak i gymna-
siet. Informanternas undervisningserfarenhet varierade mellan 15 och 37 ar
och de hade undervisat i &mnet svenska som andrasprédk under kortare eller
langre tid. Tva av informanterna hade kort erfarenhet, endast tre ar, medan
resterande hade mellan fem och 37 &rs erfarenhet. Alla utom en informant
hade erfarenhet av undervisning i samtliga tre kurser i &mnet. Alla informanter
hade behdrighet i svenska som forstasprék i kombination med svenska som
andrasprak och andra undervisningsimnen.

Av de nio informanter som deltog i undersokningen arbetade fem i stads-
skolor och fyra i skolor i mindre stdder och samhillen. Alla utom en informant
hade utbildat sig i svenska som andrasprak som en foljd av arbetsplatsens
Okade behov av behoriga ldrare i &mnet. Enligt informanternas utsagor har
dessa fortbildningsinsatser ofta bedrivits parallellt med ordinarie tjanstgéring.
I de intervjufrdgor som gillde bakgrund och erfarenhet stélldes ocksé fragan
om informanterna sjdlva fatt undervisning om metaforiskt sprék i sin lararut-
bildning. Dér svarade sju av nio informanter nej, en mindes inte och den sista
ndmnde att den fatt undervisning om idiom och ordsprék. Informanternas bak-
grund och undervisningserfarenhet framgér av foljande tabell:
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Tabell 2. Informanternas bakgrund och erfarenhet

Infor- |Ari Undervisnings- |Undervis- |Undervisning |Har fatt undervisning
man- |yrket |imnen ningsar i i samtliga om metaforiskt sprak
ter SVA SVA-kurser i sin lirarutbildning
LA 41 SV, SVA, HKK |20 Ja Nej
LB 31 SV, SVA, ENG, |22 Ja Om idiom och ordsprék
SP
LC 37 SV,SVA, TY,HI |37 Ja Nej
LD 12 SV, SVA, HI 3 Ja Nej
LE 12 SV, SVA,ENG |3 Ja Nej
LF 24 SV, SVA,ENG |24 Ja Nej
LG 26 SV, SVA,ENG |20 Ja Nej
LH 22 SV, SVA, SO, |5 Ej kurs 2 Minns ¢j
HKK
LI 15 SV, SVA, HI 6 Ja Nej

Valet av informanter till studien gjordes utifran vissa ramar. Studien var be-
stamd att genomforas i en region i mellersta Sverige. Inbjudningar skickades
ut till samtliga av regionens skolchefer och rektorer, vilka skickade forfragan
vidare till undervisande larare i svenska som andrasprék. Svar erhélls fran
endast nio ldrare fran fem av regionens kommunala skolor. Utgangspunkten
vid valet av informanter var att dessa skulle vara legitimerade och ha erfaren-
het av undervisning i &mnet svenska som andrasprak i gymnasiet. Fore studi-
ens genomforande fanns en férhoppning om ett stérre antal deltagare, men
trots flera kontakter och paminnelser stannade antalet vid nio. De informanter
som stillde sig positiva till att delta i undersdkningen kan beskrivas som ett
strategiskt malstyrt urval.

Delstudie IIT undersoker aktuella ldrobdcker for amnet svenska som andra-
sprak for gymnasiet och materialet bestar av sju larobocker fordelade pa fyra
laroboksserier avsedda for amnets tre kurser. Av dessa ir tre larobdcker av-
sedda for kursen svenska som andrasprédk 1, tva ar avsedda for kurserna
svenska som andrasprak 2 och 3 och en ldrobok &r avsedd for alla tre kurserna.
I uppstillningen nedan presenteras de utvalda larobockernas titlar, forfattare,
utgivningsar och forlag i tabellform:
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Tabell 3. Larobocker, titlar, forfattare, utgivningsar och forlag

Titel och utgivningsar Forfattare Forlag

Kontext. Svenska som Hedencrona & Smed-Gerdin | Studentlitteratur

andrasprdk 1 (2020)

Kontext. Svenska som Hedencrona & Smed-Gerdin | Studentlitteratur

andrasprdk 2-3 (2014)

Svenska impulser SVA 1 Markstedt & Lovenhielm Sanoma utbildning
(2018)

Svenska impulser SVA 2 Markstedt & Bogren (2021) | Sanoma utbildning

Svenska som andrasprak 1 Akerberg & Norefalk (2021) |NA Forlag

Svenska som andrasprak Akerberg & Norefalk (2020) |NA Forlag
2&3

Sprakporten SVA 12 3 Astrém (2018) Studentlitteratur

I laroboksstudien utforskas hur lirobdckerna tar upp metaforiskt sprak och
vilket utrymme detta innehéll ges. Utgangspunkten i urvalet och materialin-
samlingen var att ldrobdckerna skulle vara aktuella och anpassade for den nu-
varande lédroplanen Gy11. Urvalet gjordes pa basis av insamlad information,
dels genom intervjuundersokningen i delstudie II, dels genom en litteraturs-
Okning inriktad pa larobocker avsedda for &mnet svenska som andrasprak i
gymnasieskolan.

I frageformuléret till intervjuerna i delstudie II stdlldes fragan om vil-
ket/vilka ldromedel som anvénds i undervisningen, i vilken utstrickning
detta/dessa anvinds och varfor ldraren valt detta/dessa (se fraga 2 i bilaga 1).
I svaren fran ldrarna nimndes titlar som ingér i tre av de fyra ldrobokspaket
som valts ut i denna studie. Nagot som papekades av flera av lararna i inter-
vjuerna var att de upplevde utbudet av larobdcker i &mnet som mycket begréan-
sat. Denna uppgift bekriftades av litteratursokningen, da jag fann att bokfor-
lagen erbjuder endast ett mindre antal l&robdcker och larobokspaket anpassade
for gymnasiets kurser i svenska som andrasprék. Det fanns flera bocker for
kurs 1 att tillga, men i vissa serier eller paket saknades ldrobocker avsedda for
kurs 2 och 3. Det slutliga urvalet av 1drobocker till studien gjordes utifran att
de var aktuella och anpassade till den nuvarande &mnesplanen samt att de, sa
ndr som pa ett larobokspaket, tackte in samtliga tre kurser i &mnet.

Flera av de utvalda larobockerna har digitala upplagor och material. I serien
Kontext Svenska som andrasprak (Hedencrona & Smed-Gerdin, 2014, 2020)
finns digitala upplagor for de tva ldrobdcker som serien omfattar. Elevpaketet
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for kurs 1 bestér av en integrerad text- och 6vningsbok for kursen svenska som
andrasprak 1 och i den digitala delen finns ldroboken i e-format och ar ocksa
inldst sa eleven kan lyssna pé larobokstexten. Den digitala laroboken ar dis-
ponerad utifrdn en huvudmeny dér eleven kan se larobokens olika delar och
den innehéller textupplagans dvningar sorterade efter bokens kapitel. Elevpa-
ketet for kurs 2 och 3 skiljer sig négot fran laroboken for kurs 1 i det att den
har en individuell anvédndarlicens och bestar av endast en digitalt inldst bok
som mojliggor for eleven att 1dsa och samtidigt lyssna pa ldrobokstexten.

De tva larobockerna i serien Svenska impulser SVA (Markstedt & Bogren,
2021; Markstedt & Lovenhielm, 2018) finns som online-bocker, vilka ar digi-
tala kopior av den tryckta boken. I de digitala versionerna &r texten inlést sa
eleven kan lyssna pé texten parallellt med ldsningen.

I serien Svenska som andrasprak (Akerberg & Norefalk, 2020, 2021) finns
elevpaketet for kurs 1 1 digital form. Den digitala versionen utgérs av den in-
teraktiva larplattformen Cortexio och innehéller text, bild, film samt instude-
ringsfragor kopplade till varje avsnitt. Den digitala boken erbjuder flera verk-
tyg som exempelvis att markera text, skriva egna anteckningar, uppldsning av
text samt automatisk markering av vilka kunskaper eleven behérskar eller be-
hover utveckla. Laroboken for kurs 2 och 3 finns sedan 2016 som e-bok,
”Daisy”,* med text, ljud och bild och sedan 2021 som digital upplaga.

Liroboken Sprdakporten SVA 1 2 3 (Astrém, 2018) finns sedan tredje upp-
lagan 2018 i digital utgdva med individuell anvandarlicens. I den digitala lar-
oboken ér alla texter inlésta och det finns interaktiva dvningar dér eleven kan
trdna pa ordbildning, horforstaelse och grammatik.

I min undersokning av larobdcker har jag valt att anvinda endast tryckta
utgévor av larobockerna i de fyra laroboksserierna. Min motivering for detta
ar att alla larobocker i urvalet framst erbjuder uppldsning av den tryckta
bokens texter i de digitala utgdvorna. Darfor tillfor de digitala utgavorna inte
nagon ny eller dvrig kunskap som kan vara vérdefull for min undersékning.
Endast en lérobok, Svenska som andrasprdk 1, ar kopplad till en interaktiv
larplattform som utdver den tryckta bokens innehéll ger tillgéng till film, bild
och olika textverktyg samt markering av kunskapsutveckling. Denna utgava
tillfor dock inget nytt som kan vara relevant for undersékningen.

5.2 Genomforande av studiens undersokningar

Avhandlingens empiri formerades kronologiskt under tre perioder: fran feb-
ruari till maj 2019 (delstudie II), fran november 2020 till juni 2021 (delstudie
I) och fran december 2021 till februari 2022 (delstudie II1). Under samma pe-
rioder paborjades ocksd analys av materialen. Arbetet med den forsta

26 Daisy stér for digitalt anpassat informationssystem och ir en internationell standard for digi-
tala talbocker.
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delstudien paborjades redan i mars 2018, men da mer som bakgrundsldsning
till studien som helhet och som ett stod for planering av 6vriga delstudier.
Styrdokumenten och kommentarmaterialen har varit centrala for studiens
syfte och delstudie I har darfor fatt paga 6ver langre tid for att ge mer tid for
analys och tolkning.

Tva av delstudierna (I och III) baserades pa textmaterial som var tillgéng-
ligt digitalt (delstudie I) och i bokform (delstudie III). Genomftrandet av
delstudie II krdvde mer planering och forberedelse fore genomforandet efter-
som empirin samlades in genom intervjuer med nio legitimerade verksamma
gymnasielédrare i svenska som andrasprak i olika skolor och kommuner. For-
beredelserna for delstudie II inbegrep ocksa skapandet av ett intervjuformulér
som skickades ut till informanterna ett par dagar fore intervjun (se bilaga 1).

Genomforandet av intervjuundersokningen gick till enligt foljande. Under
varen 2019 kontaktades huvudmén for utbildningsférvaltningar i sex kommu-
ner i en region i mellersta Sverige. Skolornas huvudmén presenterades for
forskningsstudien och dess syfte och gav dérefter sitt samtycke till att kontakta
larare i deras respektive kommuner. En inbjudan till semistrukturerad intervju
skickades ut via e-post till undervisande larare i gymnasiedmnet svenska som
andrasprak vid skolor i regionens kommuner och av dessa stéllde sig nio larare
frén fem av kommunerna positiva till att delta i intervjuundersdkningen.

Den forsta intervjun genomfordes som en pilotstudie for att undersoka hur
vil frigorna 1 intervjuformuldret sammantaget kunde besvara delstudiens
forskningsfraga. Efter analys av intervjun omarbetades intervjuformuléret na-
got genom att vissa fragor togs bort eller omformulerades for att darigenom
komma nirmare delstudiens karnfragor. Ett ytterligare andamal med pilotstu-
dien var att se om det insamlade materialet pa nigot sétt kunde innehalla upp-
gifter som brot mot Vetenskapsridets (2017) etiska rekommendationer om
god forskningssed. Material fran pilotstudien har tagits med i forskningsstu-
dien, men bara den information som svarar mot det slutliga intervjuformula-
rets fragor.

De nio intervjuerna genomfordes under véren 2019 och de varierade i langd
frén 28 till 53 minuter, beroende pd hur mycket informanterna hade att berétta
eller ville berétta utifran frdgorna. Den 6vervéigande delen av intervjuerna var
kortare d4n 30 minuter och tvé intervjuer dversteg 50 minuter. Orsaker till att
intervjuerna varierade i tid kan vara dels att materialet samlades in dver tid,
dels att intervjuaren under denna tid sjdlv genomgick en utveckling genom
Okad erfarenhet i att stélla fragor. Pilotstudien var den intervju som tog langst
tid, vilket kan forklaras med att frigeformuléret d& innehdll fler fragor dn det
slutliga formuléret och att fler uppfoljningsfragor stélldes vid det tillfallet. In-
dividuella skillnader mellan informanterna gillande langd pé intervjuerna kan
ocksa ha sin grund i hur mycket tid de hade till forfogande under den dag som
intervjun genomfordes. Deras personlighet och/eller intresse for att lata sig
intervjuas kan dven ha inverkat pa intervjuernas langd.
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5.2.1 De semistrukturerade intervjuerna i delstudie II

I undersdkningen valdes semistrukturerad intervju som metod for insamling
av empirin. En motivering for detta val ar att denna typ av metod ofta anvénds
i studier av mindre storlek, vilket stimmer in pa innevarande undersokning.
Metoden ér flexibel sétillvida att det &r mojligt att utga frén ett frigeformulér
och samtidigt ha mojlighet att stélla uppfoljningsfragor, vidareutveckla reso-
nemang och fortydliga oklarheter (Denscombe, 2016). Semistrukturerade in-
tervjuer dr dock mycket tidskrdvande, eftersom varje intervju maste spelas in
for att sedan transkriberas till text (Denscombe, 2016).

Utmaérkande for denna intervjumetod ar att forskaren vid intervjun utgér
frén en intervjuguide 6ver specifika teman eller fragestillningar som ska be-
roras (Bryman, 2018). Detta var fallet dven i denna undersokning och inter-
vjuguiden bendmndes hér som frdgeformuldr. En ndrmare beskrivning av for-
muléret ges nedan (avsnitt 5.2.2) och det finns ocksa bifogat som bilaga till
avhandlingen (bilaga 1).

Ett sdrdrag hos den kvalitativa intervjun &r betoningen pa informanternas
egna uppfattningar och reflektioner (Kvale & Brinkmann, 2017). Detta har
tillimpats vid genomforandet av de semistrukturerade intervjuerna och ater-
kopplande uppfoljningsfragor har ocksa utformats utifran hur informanternas
svar uttrycktes (Kvale & Brinkmann, 2017). Detta innebar att informanterna
gavs utrymme att tala fritt, medan intervjuaren fick mdjlighet att omformulera
fragorna utifrén svaren. Det var ocksd mojligt att under intervjun ga tillbaka
till en tidigare intervjufraga, vilket gjordes vid ett flertal tillfdllen och med
samtliga informanter.

Vid kvalitativa intervjuer ar det viktigt att vara medveten om intervjuarens
position i forh&llande till informanten i intervjusituationen. Intervjuaren ar den
som har kontroll dver situationen i detta sociala mote och dr ocksd den som
styr konversationen genom att vélja &mne och struktur for intervjun. I forhél-
lande till informanterna har forskaren hér en maktposition och ar den som tol-
kar och presenterar det som har sagts i intervjun (Kvale & Brinkmann, 2017,
s. 72). Detta ar viktigt att tinka pa innan man genomfor en intervju, allt for att
undvika att informanterna kénner sig pressade och att detta riskerar att paverka
deras svar. Ett sitt att eliminera denna ojdmlikhet i samtalet &r att informan-
terna intervjuas frn en expertposition som innehavare av en specifik expert-
kunskap inom sitt &mne eller sin profession (Kvale & Brinkmann, 2017, s.
187).

I denna studie har informanterna behandlats i enlighet med ett sadant till-
vigagangssitt och som experter inom sitt omrade. Det faktum att intervjuaren
inte var dmnesutbildad i svenska som andrasprak kan ocksa ha bidragit till att
intervjusituationen upplevdes som mindre kravande for informanterna.
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5.2.2 Frageformuliret

Intervjuerna utgar frén ett frageformulédr med intervjufragor (se bilaga 1) som
skickades ut till informanten via e-post ett par dagar fore intervjuns genomfo-
rande. Intervjuformuldret &r uppdelat i fem delar utifran foljande rubriker: (1)
Allminna inledande fragor, (2) Laromedel, (3) Genrer och exempel pa litte-
rara verk och texter, (4) Sprakutvecklande undervisning genom skonlitteratur
och (5) Tolkning och forstéelse av bildsprak i skonlitteratur.

Frageformuléarets del 1 syftar till att ge en bild av ldrarnas undervisningser-
farenhet inom dmnet svenska som andrasprak och har efterfragades hur lange
de arbetat som ldrare, deras undervisningsdmnen, hur linge de undervisat i
amnet svenska som andrasprak samt deras erfarenhet av undervisning i amnets
tre kurser. I del 2 stélldes fragor om anvéndande av ldromedel i undervis-
ningen och svaren pa dessa fragor utgér material for bade delstudie II och III.
Syftet med fragorna om laromedel var i delstudie II att fi en bild av vilken typ
av laromedel som anvénds i undervisningen, hur mycket de anvénds och hur
urvalet gors. Med laromedel avsags hir bade larobocker omfattande sprak och
litteratur for &mnet och 6vrigt undervisningsmaterial 1 form av skonlitteratur,
facktexter och artiklar, med mera. Frdgan om ldromedel i undervisningen syf-
tar ocksa till att ge en bild av vilka liromedel som lirarna i ndgon form anvén-
der i sin undervisning. Syftet med att samla in dessa uppgifter var att de kunde
utgdra underlag for urvalet av ldrobocker till delstudie I1I.

5.3 Databearbetning och analysmetoder

Databearbetningen av de tre delstudierna har genomforts med hjélp av olika
kvalitativa analysmetoder. I delstudie I genomfordes en tematisk analys i tva
steg. I steg 1 genomfordes induktivt en tematisk analys av materialet och i steg
2 analyserades deduktivt resultatet fran den tematiska analysen. I delstudie 11
analyserades materialet deduktivt genom en didaktisk analys av innehéllet. I
delstudie Il genomfordes deduktivt en innehéllsanalys i tre steg.

Delstudie I foljer den analysmodell for kvalitativ tematisk analys som ut-
arbetats av Virginia Braun och Victoria Clarke (Braun & Clarke, 2006) och
som senare uppdaterats av Clarke, Braun och Hayfield (2015). I detta avsnitt
redogdrs dvergripande for denna modell for den tematiska analysen i sex steg
som tilldmpats i delstudie I och vars forfaringssitt i modellens tva forsta steg
(genomlisning och kodning) dven tillaimpats initialt i delstudie II och III. En
mer detaljerad beskrivning av hur metoderna tillimpats i1 respektive studie
gors nedan, dir varje delstudies databearbetning och analys beskrivs under
egen rubrik. Férutom Braun och Clarkes modell har nagra handbdcker i kva-
litativ metod och intervjuanalys anvénts som stod i analysprocessen. Hir kan
ndmnas Alvesson och Skoldberg (2017), Bryman (2018), Denscombe (2016)
och Kvale och Brinkmann (2017).
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Kvalitativ tematisk analys &r ett verktyg som gor det mdjligt att urskilja,
analysera och redogdra for teman som uppstar genom kodning av befintliga
data i det material som ligger till grund for undersokningen (Braun & Clarke,
2006; Clarke, Braun & Hayfield, 2015). Enligt reckommendation frén Braun
och Clarke (2006) bor forskaren initialt vara klar 6ver analysens karaktir och
huruvida den dr induktiv eller deduktiv till sin natur. Detta innebér att det an-
tingen &r datamaterialet sjélvt som styr riktningen, utan forskarens forutfattade
meningar, eller att analysen styrs av forskarens teoretiska eller analytiska in-
tresse och darigenom blir mer styrd (Braun & Clarke, 2006). I denna studie
har formuleringen meningserbjudanden om metaforiskt sprak som kunskaps-
innehall varit genomsyrande i syftesbeskrivningen och i samtliga tre delstudi-
ers forskningsfragor och har darfor ocksa varit styrande i sokandet efter teman,
kategorier och resultatinnehéll.

Tillvdgagangssattet for Braun och Clarkes (2006) tematiska analys foljer
en kronologisk stegvis modell som kort kan sammanfattas i féljande lista:

1. Att bekanta sig med materialet

Initial kodning: Uppmérksamma och plocka ut intressanta segment
Sokning efter relevanta teman

Granskning av teman samt borttagning eller &ndring av teman
Definition och namngivning av teman

Motivera varfor tematiseringen och analysen ér rimlig

SNk Wb

Denna analysmodell ligger till grund for analyserna i studiens samtliga delun-
dersokningar. I steg 1 i den tematiska analysen ldstes textmaterialen igenom
upprepade ganger och i steg 2 kodades materialen i respektive delstudie ge-
nom att systematiskt markera meningar, beskrivningar, utsagor, fraser och
segment som framstod som relevanta i relation till de respektive studiernas
frigestillningar. I steg 3 inleddes en sokning efter relevanta teman.

Nér kodningen av materialet slutforts grupperades de olika koderna preli-
mindrt i olika teman. I det fjarde steget i analysprocessen gjordes en tillba-
kablick pa de olika teman som framkommit och efter en kritisk granskning av
dessa gjordes revideringar och justeringar, vilket innebar att vissa teman dnd-
rades, togs bort och/eller férdes samman. Braun och Clarke (2006) understry-
ker vikten av att de teman som identifieras ska hora ihop pé ett logiskt sétt,
samtidigt som det ocksa ska gé att iaktta en tydlig skillnad mellan dem. I ar-
betet med delstudie 11, intervjustudien, har detta framstatt som speciellt viktigt
att beakta, eftersom textmaterialet i form av transkriberade intervjuer varit
omfangsrikt och svaren pa vissa fragor ibland har varit svara att kategorisera
och gruppera pé ett logiskt sétt.

Enligt Braun och Clarke (2006, s. 15) ér ett utmérkande drag for denna
analysmodell att forskaren under analysarbetet ror sig fram och tillbaka i
materialet under analysarbetets gang:
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Analysis involves a constant moving back and forward between the entire data
set, the coded extracts of data that you are analysing, and the analysis of the
data that you are producing. Writing is an integral part of analysis, not some-
thing that takes place at the end, as it does with statistical analyses. Therefore,
writing should begin in phase one, with the jotting down of ideas and potential
coding schemes, and continue right through the entire coding/analysis process.

Under analysprocessen har detta varit speciellt kinnetecknande vid kodnings-
forfarandet i steg 3, i bestimmandet av teman i steg 4 och senare vid den de-
finitiva namngivningen av teman i steg 5. I studien har analyserna av &mnes-
planen (delstudie I) och intervjuerna (delstudie II) speciellt inneburit en ro-
relse fram och ater i respektive textmaterial, dir koder och teman eller kate-
gorier upprepade ganger jamforts med och granskats i forhédllande till sitt
material.

I det sjéatte steget i modellen motiveras den valda tematiseringens rimlighet.
I analysen i delstudie I har den framsta utgangspunkten varit forskningsfragan
och det &r utifrdn denna som bedémningen av tematiseringens rimlighet maste
goras.

I de deduktiva analyserna i delstudie II och III genomléstes och kodades
materialet inledningsvis enligt samma forfaringssétt som i delstudie 1. Efter
kodningen genomfordes i delstudie II en didaktisk analys av det kodade
materialet och koderna kategoriserades hér utifran vilken didaktisk grundfraga
de besvarade. Enligt Wickman, Hamza och Lundegérd (2018) anvénder di-
daktikforskare eller larare didaktisk analys eller didaktisk design som mo-
deller ’vid planering, genomférande och utvérdering av undervisning” (Wick-
man, Hamza & Lundegérd, 2018, s. 244). I denna studies sammanhang ligger
fokus pa det sistndimnda, det vill sdga att med hjélp av den didaktiska analysen
utvdrdera den av ldrarna beskrivna undervisningen i svenska som andrasprak
i forhallande till meningserbjudanden om metaforiskt sprék som kunskapsin-
nehéll. Didaktiska modeller anvands enligt forfattarna pa foljande satt i didak-
tisk analys:

I didaktisk analys anvénds didaktiska modeller for att analysera hur vél vissa
undervisningssekvenser motsvarar bestimda mal, syften eller vdrden som vi
har med undervisningen. En bra modell stodjer en analys som hjélper larare att
forklara varfor vissa komponenter eller processer i undervisningen hade vissa
synliga konsekvenser for utgdngen. (Wickman, Hamza & Lundegérd, 2018, s.
244)

I delstudie III riktades, efter den inledande Gversiktsldsningen (steg 1) och
nérlasningen (steg 2), fokus mot tva aspekter i materialet. Dérefter genomfor-
des en riktad innehallsanalys (steg 3) av laroboksmaterialet utifrén tva analys-
frdgor med direkt anknytning till delstudiens forskningsfrdga om meningser-
bjudanden om metaforiskt sprak som kunskapsinnehall.
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5.3.1 Delstudie I: Databearbetning och analys av styrdokument

I denna undersdkning dr &mnesplanen for &mnet svenska som andrasprék och
kommentarmaterial centrala. Eftersom @mnesplanen innehaller den informa-
tion som stipulerar innehdllet i undervisningen har denna tillsammans med
kommentarmaterialet till &mnesplanen, ”Om &mnet svenska som andrasprak”
(Skolverket, 2017), utgjort huvudmaterial i studien. Utdver dessa dokument
har det &mnesdvergripande kommentarmaterialet Fd syn pd sprdket — Ett kom-
mentarmaterial om sprdk- och kunskapsutveckling i alla skolformer, verksam-
heter och dmnen (Skolverket, 2012) valts for att ge en allmédn och Overgri-
pande bild av sprakutveckling i skolsammanhang,.

Styrdokumentsanalysen genomfors i tva steg. I steg 1 genomfordes induk-
tivt en tematisk analys av materialet, inbegripande genomlédsning, kodning och
identifierande av teman i materialet. I steg 2 utférdes en deduktiv analys av de
teman som analytiskt urskildes i1 det forsta steget utifran tre analysfragor. Att
analysera materialet i tva steg motiveras med att begreppet metaforiskt sprak
inte ndmns i &mnesplanen eller i de kontextualiserande kommentarmaterialen.
Eftersom begreppet inte ndmns explicit skulle fridgan snabbt kunna besvaras
med att meningserbjudanden om metaforiskt sprék inte ges nagot utrymme i
amnesplanen. Det dr dock ett ként faktum att det som undervisas inte alltid
star explicit uttryckt i styrdokumenten. Styrdokumentens innehall och me-
ningserbjudanden maste ddrmed transformeras till undervisningsinnehall in-
nan det undervisas. Av denna anledning gors i ett forsta steg en bredare tema-
tisk analys av styrdokumenten med fokus pa formuleringar som relaterar till
ordforstéelse och ordforrad, for att sedan i ett andra steg analysera innehallet
utifran dess relation till metaforiskt sprak.

Det forsta steget inleddes induktivt med genomldsningar av &mnesplanen
och dess olika delomraden och hir genomfordes ett sokande efter relevanta
segment och fraser i texten. I planeringen av analysen var &mnesplanens struk-
tur en viktig del att ta i beaktande, eftersom planens delar intrymmer olika typer
av information. I kommentarmaterialet till amnet (Skolverket, 2017) beskrivs
strukturen i &mnesplanen kortfattat och myndigheten understryker hér att do-
kumentets olika delar &r sammanlénkade pa sa sétt att de bor betraktas i relat-
ion till planens hela sammanhang.

Amnesplanens beskrivning av syfte och mél ir formulerad for Amnet som
helhet och de formagor och kunskaper som eleverna ska ges mdjlighet att ut-
veckla genom studier i &mnet presenteras i tta punkter. Amnets mal sitter
inga begrinsningar for elevernas kunskapsutveckling och enligt Skolverket
(2017) ska &mnesplanens malformuleringar inte betraktas som négot som slut-
ligt kan uppnas. [ &mnesplanens atta uppstéllda mal for &mnet redogdr sex for
utvecklande av formagor och tva for utvecklande av kunskaper.

I det centrala innehéllet anges vad som ska behandlas i undervisningen
inom dmnets tre kurser och hér framgér ocksé vilka undervisningsmoment
som &r obligatoriska inom varje kurs. Enligt Skolverket (2017) finns en tydlig
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koppling mellan méal och kunskapskrav i &mnesplanen genom att kunskaps-
kraven uttrycker med vilken kvalitet eleven visar sitt kunnande i1 férhallande
till malen. Det centrala innehallet stipulerar vilket innehéll som undervis-
ningen i respektive kurs ska behandla och stoffet beskrivs i &mnesplanen i atta
punkter for kurs 1 och i sju punkter vardera for kurs 2 och 3. I analysen av
dessa delar gick jag till viiga pé liknande sétt som i analysen av &mnesplanens
syftes- och malbeskrivning och riktade fokus mot information relaterad till
ordforstéelse och ordforrad.

Alla punkter i det centrala innehéllet for var och en av de tre kurserna in-
neholl inte relevant material for min fragestdllning. I vissa fall var endast en
del av innehéllet i punkterna av intresse for analys. Det centrala innehallet ér
av en mer konkret natur &n syftes- och mélbeskrivningen och beskriver inne-
héllet i undervisningsmoment som é&r obligatoriska i kursen. Enligt Skolver-
kets kommentarmaterial (2017) utgor det dock ingen fullstindig lista 6ver vad
som ska avhandlas i undervisningen, utan lararen &r fri att &ven ta upp annat
innehall som ligger inom ramen for syftesbeskrivningen f6r &mnet.

For att skapa en bild av vilket innehall som betonades i respektive kurs
gjordes forst en uppstéllning i tabellform som inrymde innehéllet i samtliga
tre kurser. Genom denna uppstéllning framtradde tydligt likheter och skillna-
der mellan kurserna betrdffande vad respektive kurs ska behandla. I det cen-
trala innehallet 4r punkterna inte numrerade, men i min tabelluppstillning
gjordes detta for att ldttare kunna 6verblicka materialet. De punkter som vi-
sade sig innehalla relevant innehéll for kodning markerades, grupperades och
placerades sedan in under det tema som de bedomdes tillhora.

I analysarbetet i steg 1 har formuleringar i &mnesplanens syfte, mal och
centrala innehall framst utgjort underlag och det ar frén dessa delar av planen
som segment och koder framtagits och utarbetats. Beddmningskriterierna for
de tre kurserna har granskats och kommenterats i man av sin relevans i forhal-
lande till delstudiens forskningsfraga, bestimda teman och analysfragor.

Enligt Kvale och Brinkmann (2017) kan kodning vara antingen begrepps-
styrd eller datastyrd, vilket innebér att den i det forsta fallet utgar fran redan
utvecklade koder och i det andra fallet att forskaren inleder sitt analysarbete
utan koder och utvecklar dessa genom tolkning av materialet. I denna under-
sokning utvecklades koderna framst genom tolkning av materialet, men fokus
i ldsningen riktades inledningsvis mot beskrivningar i mél- och syftesdelen
som i olika former har en anknytning till formagor kopplade till ordforstaelse
och ordforrad. Fran dessa beskrivningar skapades koder som jag uppfattade
som speciellt relevanta for delstudiens forskningsfriga, till exempel sprak-
bruk, spraklig variation, reflektion 6ver flersprakighet och sprékanvéndning,
forstéelse av sprakets funktioner, jimforelse mellan modersmal och svenska
och beskrivningar av olika sprakférmagor.

Nar kodningen ansags slutford jamfordes och grupperades koderna och
prelimindra teman namngavs. Samtliga teman granskades sedan och fordnd-
ringar, sammanslagningar och borttaganden av teman genomférdes innan
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slutliga teman bestdmdes och namngavs. I tabellen nedan illustreras detta for-
faringssétt genom nagra exempel hamtade fran analysen av @&mnesplanens syf-

tesbeskrivning (Skolverket 2017, s. 1f.).

Tabell 4. Exempel fran analysprocessen, delstudie I

har fér kommunikation, tdinkande och 13-
rande.

Utdrag ur transkription Kod Tema
[G]enom att jamfora sprakkunskaper och Ett jamforande per- |Sprakliga
sprakliga erfarenheter med andra spektiv pa sprak jémforelser
ska eleverna ges mojlighet att utveckla en | Forstaelse av spra- | Sprakanvand-
béttre forstaelse av vilken funktion spraket |kets funktioner ning och

spréklig vari-
ation

0on

Eleverna ska ocksa ges mojlighet att reflek- | Egen reflektion Spréaklig

tera Over sin egen flersprakighet och sina over flersprakighet |reflektion
forutséttningar att erovra och utveckla ett och sprakliga forut-

funktionellt och rikt andrasprék. sittningar

Kunskaper om spréak och spraklig variation | Sprakkunskaper Spréakanvénd-
samt och spraklig variat- |ning och

spraklig vari-
ation

forméga att reflektera 6ver sprékanvénd-
ning och attityder till olika sprakbruk.

Reflektion dver
sprakanvéndning
och sprakbruk

Spréaklig
reflektion

De slutliga teman som analytiskt urskildes var sprékbehdrskning och sprak-
kunnande, sprékanvidndning och spraklig variation, ordforradsutveckling,
sprakliga jamforelser, spraklig reflektion och sprék och skonlitteratur. Med
utgdngspunkt fran dessa teman och studiens forskningsfraga formulerades i
analysens andra steg, den deduktiva analysen, foljande tre analysfragor som
stilldes till materialet:

e  Hur beskrivs och framstélls kunskapsinnehéll som tar upp sprékbe-
hérskning och sprékkunnande, sprékanvéndning och spréklig vari-
ation samt ordforrddsutveckling som kan relateras till metaforiskt
sprak i styrdokumenten?
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e Hur beskrivs och framstills kunskapsinnehall som tar upp sprékliga
jamforelser och spraklig reflektion som kan relateras till metafo-
riskt sprak?

e Hur beskrivs och framstélls kunskapsinnehéll som tar upp skonlit-
teratur som sprakutvecklande verktyg i relation till metaforiskt
sprak?

Analysfragora dr formulerade utifran de sex teman som urskildes i den tema-
tiska analysen (steg 1) och som kan relateras till metaforiskt sprak. I den de-
duktiva analysen (steg 2) stélldes fragor om hur de teman som urskildes i ana-
lysens steg 1 framstélls i &mnesplanen och i de kontextualiserande kommen-
tarmaterialen.

Resultatet av styrdokumentsanalysen presenteras i kapitel 6. Dér redovisas
forst resultatet fran den tematiska analysen (steg 1) och dér utgor varje tema
en egen rubrik. Efter detta redovisas resultatet frdn den deduktiva analysen
(steg 2), dér de tre analysfragorna ovan stilldes till materialet. Den deduktiva
analysens resultat presenteras under foljande tva rubriker: Amnesplanens er-
bjudanden om kunskaper i imnet relaterade till metaforiskt sprdk och Amnes-
planens erbjudanden om formdgor i dmnet relaterade till metaforiskt sprdk.
Rubrikerna har valts utifrdn &mnesplanens mélbeskrivning av atta mal for de
kunskaper och formagor som elever ska ges mdjlighet att utveckla genom stu-
dier i &mnet och dess tre kurser. Min motivering for denna rubrikindelning for
presentationen av analysens resultat dr att de i &mnesplanen utgor tva olika
typer av mél for undervisningen: (1) erbjudanden om utvecklande av kun-
skaper och (2) erbjudanden om utvecklande av formagor.

5.3.2 Delstudie II: Databearbetning och analys av intervjuer

Den forskningsfréga som ligger till grund for denna undersékning riktar fokus
mot hur larare uppfattar och uppger att de undervisar om metaforiskt sprak,
framst 1 &mnets litteraturundervisning men dven i den allménna sprékunder-
visningen. Materialet har analyserats genom en deduktiv analys utifrdn de di-
daktiska grundfrdgorna (Wickman, Hamza & Lundegard, 2018). I analysen av
transkriptionerna genomfordes initialt, i likhet med den tematiska analysen i
delstudie I, genomldsning och kodning av materialet. Under denna fas i ana-
lysprocessen framstod tydligt att 1ararna talade i didaktiska termer om under-
visningen, vilket motiverade valet av en didaktisk analys. Efter detta katego-
riserades materialet utifran vilken didaktisk grundfraga som det besvarade.
For att initialt fa en helhetsbild av det insamlade materialet var ett forsta
steg 1 analysprocessen att varje intervju lyssnades igenom sa snart som mojligt
efter intervjutillféllet och transkriberades till text. Varje inspelad intervju ned-
tecknades ordagrant, men i grammatiskt korrekt stavning av ord. Detta innebar
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att dialektala uttal, utelimnande av dndelser samt oartikulerat uttal av vissa
ord atergivits pa standardsvenska.

Informanternas meningsbyggnad i svaren har atergivits autentiskt och utan
korrigering. Harklingar, skratt och vissa disfluenser som exempelvis e och
Oh har inte skrivits ut. Pauser har markerats med tre punkter (...) och yttranden
bestdende av meningsfragment eller halva meningar har tagits med och d& in-
letts eller avslutats med tre punkter (...). I de fall dér informanten anvént dis-
kurspartiklar (exempelvis liksom, alltsd och vad) har dessa skrivits ned. Upp-
repningar av samma ord eller uttryck samt de fall da informanten genast réttat
sig sjdlv och borjat om ett uttalande har inte tagits med i transkriptionen. Den
kvarvarande texten efter denna bearbetning utgjorde min analysenhet. I pre-
sentationen av delstudiens resultat forekommer citat ur transkriptionerna. I de
fall dér endast delar av citat presenteras markeras detta genom tre punkter
inom hakparentes [...]. I de fall dér uteslutande av del av citat inverkar pa
meningsbyggnad har inledande gemen ersatts med versal inom hakparentes.

Textmaterialet delades pa forhand in i tre grupper utifran intervjuformuld-
rets omraden 3, 4 och 5: ”Genrer och exempel pa litterdra verk och texter”,
”Sprakutvecklande undervisning genom skonlitteratur” och ”Tolkning och
forstaelse av bildsprak i skonlitteratur”. Gruppindelningen motsvarade hér
steg 2 1 Braun och Clarkes (2006) modell. Varje intervju ldstes sedan igenom
upprepade génger och relevanta segment, meningar och yttranden i texten
markerades. Efter detta kodades och kategoriserades materialet.

Kodningen innebar att ett eller flera segment, meningar eller yttranden
knots till ett specifikt textsegment for att underlitta senare identifiering av ett
uttalande. I denna analys var kodningen datastyrd, men det kodade materialet
kategoriserades och sorterades inledningsvis utifrén intervjuformulérets inne-
héllsomréden.

I analysens nésta steg granskades ater koder och preliminért bestimda ka-
tegorier. Har genomfordes omldsningar av transkriptionerna och det gjordes
justeringar i form av dndringar och omformuleringar fore den slutliga katego-
riseringen i olika didaktiska grundfragor. Kategoriseringen utgdr en viktig del
i analysprocessen eftersom den hjélper till att gora gransdragningar mellan de
olika typer av information som materialet innehéller.

Utifran innehallet gér de valda kategorierna, det vill sédga de didaktiska
grundfrdgorna, det mdjligt att dra slutsatser om vilka meningserbjudanden om
metaforiskt sprak som kunskapsinnehall som analytiskt kan urskiljas i 1ararnas
utsagor om undervisningen i svenska som andrasprak. Genom analysen av in-
formanternas utsagor framtrader information om urval av &mnes- och kursin-
nehéll, undervisningens planering och praktiska genomférande samt hur 1a-
rarna uppfattar elevernas ldrande och forutsittningar géllande metaforiskt
sprak. I tabellen nedan illustreras analysprocessen genom exempel hdmtade
frén tre intervjuer. Informanterna bendmns hér anonymiserat som LF, LG och
LD (larare F, larare G och lédrare D).
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Tabell 5. Exempel ur analysprocessen, delstudie 11

Utdrag ur transkribering Kod Kate-
gori

Romaner och noveller mest. Drama tror jag, det dyker |Litterdra genrer | Vad-
upp nagon enstaka gang bara. Det &r inte alls s& mycket. |i undervis- fraga
Lyriken har vi inslag av men jag lagger inte sd mycket |ningen
tid vid det faktiskt. (LF)

Inte systematiskt forutom nér vi kor argumenterande tal | Undervisnings- | Hur-
och sedan dr det ju ndr man tolkar och laser ... eller for- | kontexter och [fraga
star texten. [...] Ja, alltsd dd kommer det upp i samman- | fokus
hanget. (LG)

SVA3 ir ju [...], precis som SVE3 tycker jag, [...] en |Kurskrav och Vem-
avancerad kurs sa klart och det stélls hoga krav pé det |elevers sprak- [fraga
sprakliga innehallet och den skriftliga forméagan och sé, |liga formagor
sa visst krdvs det vl mer forberedelsetid och mer stott-
ning kanske i SVA3. (LD)

Presentationen av delstudiens resultat i kapitel 7 gors utifran hur resultatet be-
svarar de didaktiska grundfragorna. Resultatet presenteras med hjélp av rubri-
ker som utgar fran dessa grundfragor. Har adresseras vad-fragan (val av under-
visningsinnehall och ldrobocker som kunskapsinnehall), varfor-fragan (litte-
raturundervisningens legitimeringar och funktion), ndr-frigan (undervisning-
ens sammanhang och tidsramar), hur-fragan (arbetssétt, hinder och olika
aspekter av sprakforstaelse) och vem-fragan (elevers sprakliga forutsattningar
och forstaelse av metaforiskt sprak).

5.3.3 Delstudie III: Databearbetning och analys av ldrobocker

Denna delstudie undersoker vilka meningserbjudanden om metaforiskt sprak
som kunskapsinnehall som analytiskt kan urskiljas i sju larobdcker tillhérande
fyra laroboksserier avsedda for undervisning i kurs 1, 2 och 3 i svenska som
andrasprék i gymnasieskolan. Som verktyg i analysen tillimpades inlednings-
vis samma forfaringssétt som i steg 1 och 2 i Braun och Clarkes analysmodell
(Braun & Clarke, 2006; Clarke, Braun & Hayfield, 2015), dir fokus riktas mot
att analytiskt urskilja ett specifikt innehall i ldrobokstexterna som beskriver
eller relaterar till metaforiskt sprak som kunskapsinnehall.

Innehallsanalysen dr deduktiv och genomfordes i tre steg. Fokus i inne-
héllsanalysen ér forekomst av ett bestimt kunskapsinnehall, det vill sdga me-
ningserbjudanden om metaforiskt sprak som kunskapsinnehéll och hur och i
vilket sammanhang detta innehall presenteras.
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I steg 1 lastes forst allt material igenom oversiktligt for att f4 en overblick
over forekomsten av ord, begrepp och innehall i texterna som kunde relateras
till metaforiskt sprak. Oversiktslisningen visade att benimningar for metafo-
riskt sprak och relaterade begrepp varierade mellan larobdckerna. Detta be-
kréiftar den definitionsproblematik som Skoldberg (2004) patalat angaende
idiom och som beskrivits ovan i avsnitt 3.2.1. Detta gjorde att en bestdmning
av synonyma ord och uttryck fick goéras infor nérldsningen av respektive lér-
obok.

I steg 2 nérlastes varje larobok med fokus pa innehall i texten som beskriver
eller presenterar metaforiskt sprak eller relaterande bendmningar pa sadant.
Eftersom metaforiskt sprék kan bendmnas pé olika sitt har synonyma ord och
uttryck som bildsprak, figurativt sprék, bildlig betydelse, idiom, fasta fraser
och stilfigur ocksa beaktats i sokningen. Varje sddant omndmnande markera-
des och en notering gjordes om var i boken, under vilken kapitelrubrik eller
vilket tema, som omndmnandet gjorts samt hur och i vilket sammanhang in-
nehallet presenterades. Narldsningen av larobdckerna gjordes utifran tillhorig-
het till laroboksserie.

I steg 3 1 analysen granskades ord, uttryck och begrepp i samtliga seriers
larobdcker mot bakgrund av delstudiens forskningsfraga och néagra aspekter
valdes ut som underlag for tvd analysfragor som stélldes till materialet:

e Hur presenteras och definieras metaforiskt sprak i larobockerna?
e [ vilken omfattning och i vilka sammanhang férekommer text som
behandlar metaforiskt sprak i larobockerna?

I redovisningen av studiens resultat i kapitel 8 presenteras varje laroboksserie
under egen rubrik. Inledningsvis beskrivs varje serie utifran innehall och dis-
position och dérefter redovisas for varje laroboksserie resultaten fran inne-
hallsanalysen under rubriken Beskrivning av metaforiskt sprak i serien. Varje
serie avslutas med en kort summering.

5.4 Forskningsetiska fragor

Enligt Vetenskapsradet (2017) innebér olika typer av forskning att olika typer
av etiska Overviganden och bedomningar kan komma i fraga. I Vetenskapsra-
dets rekommendationer for forskning finns fyra forskningsetiska huvudkrav,
vilka utgor ett grundldggande skydd for forskningspersoner, det vill séga mén-
niskor som valt att delta i forskning. Dessa utgors av informationskravet, sam-
tyckeskravet, konfidentialitetskravet och nyttjandekravet. Dessa krav innebér
konkret att forskningspersoner ska informeras om forskningens syfte, att de
ska lamna sitt frivilliga samtycke till att delta i forskningen och ska ocksé nér
som helst kunna avbdja att delta i forskningen. I fall dér barn under 15 ar ar
forskningspersoner behdvs vardnadshavares samtycke. Konfidentialitets-
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kravet innebér att forskningspersoners identitet méste skyddas sé att de inte
kan identifieras av utomstaende. Insamlade uppgifter om och kring forsk-
ningspersoner far anvindas endast for forskningsdndamal. Innevarande av-
handlingsprojekt har under studiens genomftrande f6ljt Vetenskapsradets
forskningsetiska principer for humanistisk-samhéllsvetenskaplig forskning,
God forskningssed (2017).

I innevarande studie har endast delstudie I, intervjuundersdkningen, initi-
alt dvervigts for en eventuell provning av Etikprovningsndmnden. Som
namnts ovan genomfordes i1 delstudien inledningsvis en pilotstudie i syfte att
undersdka hur vil intervjuformuldrets fragor kunde besvara studiens forsk-
ningsfraga. Denna pilotstudie anvéndes ocksé for att prova om det insamlade
materialet kunde fa etiska konsekvenser genom att det pa nagot sitt brét mot
Vetenskapsradets rekommendationer eller uppfyllde de tillimpningsomraden
som beskrivs i paragraf 3—5 i lag (2003:460) om etikprévning av forskning
som avser méanniskor. Efter provning av materialet befanns att etikprovning
inte var ndodvéndig, eftersom de uppgifter om och kring forskningspersonerna
som samlades in genom intervjuerna inte bedomdes vara av sidan art, ef-
tersom materialet inte innehdll ndgra kéinsliga personuppgifter.

Samtliga informanter i delstudie II erholl infor intervjun forskningsper-
sonsinformation fran Uppsala universitet. Denna innehdll en kort beskrivning
av forskningsstudien, information om skyddande av personuppgifter samt en
blankett for informerat samtycke om att delta i studien (bilaga 2). Namnen pa
de skolor som besokts ndmns inte i studien och namn péa deltagande forsk-
ningspersoner har avidentifierats.

5.5 Metodreflektioner och trovardighet

Ar det méjligt att beskriva empiriska verkligheter utan att de paverkas av for-
fattaren? Géllande perspektivimedvetenhet i arbetet med denna avhandling an-
sluter jag mig till den inom forskarvérlden vedertagna uppfattningen att sévél
forskarens forforstaelse som val av perspektiv paverkar forskningsprocessen
och i forlangningen ocksé de tolkningar och resultat som presenteras (Larsson,
2005).

Avhandlingsarbetet har inneburit olika valsituationer, fran val av forsk-
ningsomrade och forskningsperspektiv till val av antal delstudier och deras
respektive fragestdllningar, materialurval, utgangspunkter for analys och tolk-
ning samt textens slutliga disposition, layout och presentation. De val som
gjorts har sin utgangspunkt i en rad medvetna och omedvetna antaganden, f6-
restédllningar och tankar om det skoldmne som jag ville utforska.

I min roll som forskare har jag ingen direkt koppling till faltet svenska som
andrasprak, men vél en indirekt sddan i form av erfarenhet av undervisning i
svenska som modersmal for elever i gymnasieskolan och studenter inom hogre
utbildning som haft svenskan som ett andra- eller tredjesprak. Jag har dven
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undervisat inom internationell utbildning i litteraturvetenskap, historia och
psykologi pa mitt andrasprak engelska dér en stor del av eleverna hade ett
annat forstasprak dn svenska och engelska.

Mitt intresse for det metaforiska spraket och dess betydelse i undervisning
i olika skoldmnen har sin grund i de erfarenheter jag gjort under mina &r som
larare i sprakligt heterogena klassrum och det ér detta som utgdr min forfor-
staelse inom dmnesomradet. Jag har savil i1 planeringen av denna studie som
under processens gang varit medveten om att dessa erfarenheter, genom med-
vetna eller omedvetna stdllningstaganden, har kunnat paverka analys och tolk-
ning av studiens undersokningar. I min yrkesutévning har jag dock aldrig ar-
betat inom &mnet svenska som andrasprék i gymnasieskolan och har innan
detta avhandlingsarbete paborjades inte varit bekant med innehallet i &mnets
styrdokument. Eftersom jag saknar band till &mnet upplever jag att det under
arbetets gdng har gatt att uppréatthalla en nddvéndig distans till materialet.

Aven om min forforstaelse inte omfattar dmnets styrdokument sa har jag
genom min bakgrund som larare kunskap om och erfarenhet av det svenska
skolsystemet och hur styrdokument och kommentarer ar formulerade. Min er-
farenhet fran &mnesundervisning i heterogena elevgrupper har givit mig insikt
i andrasprékselevers svarigheter att forsta vissa inslag i mélspréket och jag har
genom detta forstatt att 1draren inte alltid forenklar elevers forstaelse genom
att anvédnda bildliga uttryck i undervisningen. Min undervisningserfarenhet
och forstielse av de faktorer som kan styra undervisningspraktiken har givit
mig mdjlighet att urskilja monster och samband i analys och tolkning av stu-
diens delundersokningar.

I de semistrukturerade intervjuerna i delstudie II bidrog denna forforstéelse
till att jag kunde stélla adekvata f6ljdfrigor till informanterna. Det faktum att
jag inte har min bakgrund inom svenska som andrasprak kan ha haft en positiv
inverkan pd lararnas villighet att delta i studien, liksom pé deras sétt att for-
mulera svaren pa de fragor jag stéllde vid intervjuerna. Deras vetskap om att
jag inte undervisat i &mnet kan ha gjort deras svar utforligare an om jag hade
varit ldrare i &mnet. En risk finns dock alltid for att ldrarna har besvarat mina
fragor utifran vad de uppfattar &r i enlighet med styrdokumentens intentioner,
snarare dn vad som faktiskt sker i undervisningen.

I studien har jag strdvat mot att uppnd kommunikativ validitet (Kvale &
Brinkmann, 2017), vilket innebér att jag forsokt kommunicera forskningspro-
cessen pa ett tydligt sitt. Detta har gjorts genom beskrivning av min forforsta-
else, bakgrund och tidigare erfarenheter. Forskningsprocessen har vidare
kommunicerats genom redogorelser for hur datainsamlingen gjorts, i beskriv-
ningen av materialurval samt hur materialet bearbetats och analyserats i de tre
delstudierna. Studiens giltighet styrks av att den foljt de fyra delkriterierna for
tillforlitlighet och kvalitet inom vetenskaplig forskning: trovérdighet, dverfor-
barhet, pélitlighet och mojlighet att styrka och konfirmera (Bryman, 2018;
Kvale & Brinkmann, 2017).
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Trovéardighet uppnés genom en tydlig beskrivning av forskningsprocessens
arbetsgang och vilka prioriteringar som gjorts. Trovardighet kan ocksa uppnas
genom att forskningspersonerna kédnner igen sig i aterberéttandet av empirin
(Bryman, 2018). Detta har uppnatts i delstudie II, intervjuundersdkningen, ge-
nom att fragor stélldes till informanterna om jag uppfattat deras utsagor och
standpunkter korrekt.

Gillande overforbarhet sé ér intervjuundersokningen baserad pa intervjuer
med nio informanter, vilket &r ett urval som inte gar att generalisera fran. Det
gar dock inte att sidga att resultatet darfor endast dr av lokalt intresse. Lararna
i studien 4r alla legitimerade och undervisar i &mnet svenska som andrasprak
i gymnasieskolan och de utgér fran Skolverkets styrdokument for &mnet i sin
undervisning. Aven om dessa nio ldrare frin fem olika kommuner har gemen-
samt att de verkar i en region i mellersta Sverige sé &r det inte troligt att det
skulle foreligga skillnader mellan dem och larare fran andra regioner.

Pélitlighet i ssmmanhanget innebér att studien genomforts pa ett sa grund-
ligt och omsorgsfullt sitt som mojligt. Detta styrks av den genomarbetade ar-
betsprocessen och att arbetet under processen granskats under handledning.
Det sista delkriteriet, mdjlighet att styrka och konfirmera, utgér frén att jag
som skribent handlat i god tro. Detta innebér enligt Bryman (2018) att de in-
samlade resultaten inte bor ha utsatts for paverkan av forskarens tidigare kun-
skaper eller varderingar. Forskaren bor samtidigt vara medveten om det fak-
tum att fullstdndig objektivitet &r svar att uppna.
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6. Meningserbjudanden om metaforiskt sprak
som kunskapsinnehdll 1 styrdokumenten

I detta kapitel redovisas resultatet fran delstudie I och hér besvaras avhand-
lingens forsta forskningsfraga: Vilka meningserbjudanden om metaforiskt
sprak som kunskapsinnehdll i undervisningen kan analytiskt urskiljas i styr-
dokumenten i dmnet svenska som andrasprdk? Materialet som analyserades i
den tematiska analysen (steg 1) ar &mnesplanen for svenska som andrasprak,
amnesplanens kommentarmaterial och det skolformsdévergripande kommen-
tarmaterialet Fd syn pd spraket (Skolverket, 2012).

I centrum for undersdkningen star &mnesplanen och kursplanerna for &m-
nets tre kurser och det kommentarmaterial som Skolverket hanvisar till for
forklaringar och fortydliganden av &mnesplanens och de tre respektive kurs-
planernas innehall. I denna undersdkning riktas fokus mot innehall i materialet
som beskriver formagor, kunskaper och stipulerat kunskapsinnehall som kan
relateras till ordforrad och ordforstaelse, vilka ar tva omraden diar metaforiskt
sprak kan inrymmas eller tas upp, det vill sdga utgdra meningserbjudanden i
undervisningen.

I kapitlet redovisas forst resultatet fran den tematiska analysen (steg 1) och
hir presenteras var och en av de sex teman som analytiskt identifierats i
materialet under foljande rubriker: Sprdkbehdrskning och sprdkkunnande,
Sprakanvdndning och spraklig variation, Ordférrddsutveckling, Sprdkliga
jamforelser, Spraklig reflektion och Sprak och skonlitteratur.

Efter detta redovisas resultatet fran den deduktiva analysen (steg 2), dér tre
analysfragor med fokus pa metaforiskt sprak stélldes till materialet utifran de
teman som utgor resultat i den tematiska analysen. Resultatet frin den deduk-
tiva analysen presenteras under tva rubriker, Amnesplanens erbjudanden om
kunskaper i imnet relaterade till metaforiskt sprdk och Amnesplanens erbju-
danden om formdgor i dmnet relaterade till metaforiskt sprak.

Kapitlet avslutas med en reflektion 6ver &mnesplanens meningserbjudan-
den betraktade utifran ett svenskdmneskonceptionellt perspektiv.

6.1 Den tematiska analysens resultat

Har presenteras resultatet fran den tematiska analysen av &mnesplanen utifran
de sex teman som analytiskt identifierades i materialet. Dessa teman kan, som
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ndmnts ovan, knytas till formagor, kunskaper och stipulerat kunskapsinnehall
som kan relateras till ordférrad och ordforstaelse, vilka dr tvd omrdden inom
undervisningen dir metaforiskt sprak kan tas upp och dirmed utgdra potenti-
ella meningserbjudanden i undervisningen.

6.1.1 Spradkbehdrskning och sprdkkunnande

Begreppen fardigheter och formégor ndmns i flera sammanhang i &mnespla-
nen. “Fardigheter i och om det svenska spraket” ndmns en gang i &mnespla-
nens syftesbeskrivning, men det ges ingen ndrmare forklaring till vad som
kénnetecknar dessa fardigheter. Uttrycket aterkommer i den inledande me-
ningen i &mnesplanens kommentarmaterial och ges pa tva stillen utrymme for
forklaring. I inledningsmeningen beskrivs uttrycket i samband med dmnets
intention att eleven genom undervisningen i &mnet “’ska utveckla en spréaklig
beredskap for framtida samhaélls-, arbets- och studieliv”’, samtidigt som denne
tillgodogor sig sin utbildning (Skolverket, 2017, s. 1). Lite ldngre ned pa
samma sida ges ocksé foljande forklaring till vad Skolverket avser med “Fér-
digheter i och kunskaper om det svenska spréket™:

Att ha fardigheter i ett sprak handlar om hur man behérskar, anvédnder och an-
passar spraket i sdval muntliga som skriftliga situationer. Att ha kunskaper om
ett sprak innebdr ddremot att man vet ndgot om till exempel sprékets struktur,
en texts uppbyggnad eller attityder till olika sprakbruk. Det har ocksé stor be-
tydelse, inte minst ndr man ska reflektera Gver sin egen sprakanvéndning och
tala om sina sprakkunskaper med andra. (Skolverket, 2017, s. 1)

Forklaringen lyfter fram komplexiteten i dessa fardigheter i det att de berdr
bade muntlig och skriftlig sprakkunskap och sprakanvandning. Sprakfardighet
kan utifran detta resonemang ocksa ses som en forutsittning for formaga till
spraklig reflektion.

Bendmningar som anspelar pa sprakbehérskning och sprékkunnande fore-
kommer i &mnesplanen i olika former, exempelvis “kommunikativ sprakfor-
maga”, “ett rikt sprak” och ”’spraklig kompetens”. Kommunikativ sprakfor-
maga ndmns i &mnesplanens forsta styckes forsta mening som nigot som ele-
ver med annat modersmal &n svenska ska ges mojlighet att utveckla genom
studier i &mnet svenska som andrasprék. Det forsta stycket har en introduce-
rande roll i &mnesplanen och hér fastslar Skolverket ocksa genom ett pésté-
ende att ett rikt sprak dr en forutséttning for att inhdmta ny kunskap, klara
vidare studier och ta aktiv del i samhaills- och arbetslivet” (Skolverket, u.a., s.
1).

Begreppen “kommunikativ sprakformaga”, “ett rikt sprak” och “ett funk-
tionellt och rikt andrasprék™ forekommer endast en gang vardera i &mnespla-
nen. "Kommunikativ sprakformaga” och “ett rikt sprdk” ndmns i introduk-
tionstexten och ett funktionellt och rikt andrasprak” ndmns i syftes-
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beskrivningens forsta stycke. Det ges inga forklarande definitioner till begrep-
pen i dmnesplanen eller i dess kommentarmaterial. I kommentarmaterialet Fd
syn pd sprdaket (Skolverket, 2012) ges dock foljande forklaring av begreppet
spraklig kompetens:

Att behdrska spréket i olika verksamheter och i undervisningen i olika &mnen
innefattar att i bade tal och skrift kunna uttrycka och tolka dmnets begrepp,
centrala tankegéngar, kinslor som d&mnet vicker, fakta och asikter (det vill sdga
att lyssna, tala, ldsa och skriva pa ett adekvat sétt inom ramen for verksamheten
eller amnet). (Skolverket, 2012, s. 25)

Kommentarmaterialet lyfter hiar fram formégan att tala och skriva pa ett sétt
som dr anpassat till damnet, till exempel gillande ordforrad eller sérskilda
funktioner som kan vara utméarkande for det specifika &mnesspraket.

Begreppet ett rikt sprék” aterkommer i kommentarmaterialet Fd syn pd
spraket (Skolverket, 2012), men det ges dér ingen entydig forklaring. I ett ka-
pitel om maél och riktlinjer i laroplaner fastslas det att mél och riktlinjer som
pa olika satt ror sprak och sprakutveckling finns inom alla skolformer, men att
de inte alltid lyfts fram eller betonas pa liknande sitt. Som exempel ndmns hir
tva skolformer, specialskolan och gymnasieskolan. I specialskolan finns ett
tydligt sprakinriktat fokus, men detta géller inte gymnasieskolan, vars mal be-
skrivs pa foljande sétt i kommentarmaterialet:

Ibland &r malen mindre uttalat sprakinriktade, till exempel i gymnasieskolans
laroplan dér ett mal ar att varje elev ska kunna anvinda sina kunskaper som
redskap for att formulera, analysera och prova antaganden och 16sa problem,
reflektera Gver sina erfarenheter och sitt eget sétt att 14ra. Detta mal dr knappast
mojligt att uppfylla om undervisningen i de olika &mnena inte innefattar sprak-
liga aspekter av olika slag. (Skolverket, 2012, s. 10)

Lite langre ned pa samma sida kommenteras dmnet ytterligare genom att vik-
ten av att behérska spraket understryks:

Att behédrska sprék i allménhet och det svenska spraket i synnerhet har en av-
gorande betydelse oavsett om eleverna sedan gar vidare ut i arbetslivet eller till
fortsatta studier. For att podngtera detta och framhélla sprakets centrala roll i
utbildningen dr det forsta malet for de obligatoriska skolformerna att skolan
ska ansvara for att varje elev efter genomgangen skola ska kunna anvinda det
svenska spréket i tal och skrift pa ett rikt och nyanserat sétt. (Skolverket, 2012,
s. 10)

Kommentarmaterialet fortydligar att det gemensamma sprakliga malet i alla
skolformer ér att stodja och utveckla elevernas sprékutveckling. Hér papekas
ocksa att detta inte géller bara inom dmnet svenska utan berdr undervisning i
alla &mnen och all skolpersonal.
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Materialet beskriver ocksa géllande mél och riktlinjer for sprakkunskaper
for elever som ldser yrkesprogram, hogskoleinriktade program eller ett intro-
duktionsprogram:

I andra delen av gymnasieskolans laroplan finns dvergripande mal och riktlin-
jer som anger att skolan ansvarar for att varje elev som lést ett yrkesprogram
uppnar kraven for en yrkesexamen och ddrmed ar vél forberedd for yrkeslivet.
Skolan ansvarar pa samma sitt for att en elev som lést ett hogskoleforbered-
ande program uppnar kraven for en hogskoleforberedande examen och darmed
ar val forberedd for studier pa hogskola och universitet. Slutligen ansvarar sko-
lan ocksé for att elever som avslutat ett introduktionsprogram har en plan for
fortsatt utbildning och tillrickliga kunskaper for att klara den eller etablera sig
pa arbetsmarknaden. (Skolverket, 2012, s. 11)

Av citatet framgar att sprakkunskaperna hos de elever som gar yrkesprogram
eller hogskoleforberedande program ar forbundna med examenskraven for re-
spektive program, medan de elever som avslutat ett introduktionsprogram ska
ha tillrackliga” kunskaper. Bendmningen “tillrdckliga kunskaper” forklaras
inte vidare i materialet.

6.1.2 Sprakanviandning och spréklig variation

Spraklig variation som begrepp ndmns i &mnesplanens malbeskrivning som
punkt 7 och beskriver ’[k]unskaper om sprék och spréklig variation samt for-
maga att reflektera dver sprékanvéndning och attityder till olika sprakbruk”
(Skolverket, u.a., s. 2). Detta dr ett av tvd mal i &mnesplanen som beskriver
kunskaper. Det andra kunskapsmaélet aterfinns i punkt 3 och ror det svenska
sprakets uppbyggnad och sprakliga normer.

Spréklig variation dterkommer som bendmning i det centrala innehallet i
alla tre kurserna, men innehallet skiljer sig at mellan kurserna. I kurs 1 och 2
betonas forst spraklig variation i Sverige och i det svenska spréket, men kurs
1 lagger tonvikt pa sprakvariationens samband med olika bakomliggande fak-
torer. Denna kurs anldgger ocksa olika perspektiv pa sprakbruk, vilket Gvriga
kurser i dmnet inte gor i samma utstrackning. Kurs 2 har en inriktning mot
sprakhistoria och pé olika spréks stéllning och status. I kurs 3 ligger fokus i
innehallet pa sprékanviandning, sprékpaverkan och skillnader mellan olika
sprakbruk. Innehéllet i kurs 3 inbegriper ocksa hur kulturell tillhorighet paver-
kar ménniskors sétt att tala och skriva, vilket inte nimns pa nagot annat stélle
i &mnesplanen. En 6versikt 6ver hur spraklig variation beskrivs i det centrala
innehallet i de tre kurserna i svenska som andrasprak illustreras i foljande upp-
stdllning (Skolverket, u.d., s. 2, 5, 8):
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Tabell 6. Spréaklig variation i det centrala innehallet, kurs 1-3

Kurs 1

Kurs 2

Kurs 3

Spréklig variation i Sve-
rige och i det svenska
spraket, med tonvikt pa
hur sprékvariation hinger
samman med till exempel
ursprung och bostadsort,
alder, kon och social bak-
grund. Attityder till
spraklig variation. Digita-
liseringens inverkan pa
sprak och sprakbruk.
Skillnader mellan for-

Spraklig variation i Sve-
rige och i det svenska
spréket. Sprakslédktskap
och sprakforandringar.
Svenskans, invandrar-
sprékens, minoritetsspra-
kens, teckensprékets och
dialekternas stillning och
status.

Spraklig variation och
sprékanvindning, med
tonvikt pa hur kon, social
bakgrund och kulturell
tillhorighet paverkar
ménniskors satt att tala
och skriva och hur sprak
kan anvéndas for att ut-
trycka maktforhallanden.
Skillnader mellan majori-
tetssamhéllets och mino-
riteternas sprak.

mellt och informellt
sprékbruk samt talat och
skrivet sprak.

Kommentarmaterialet till &mnesplanen speglar huvudsakligen de innehélls-
liga inriktningarna i de tre kurserna som illustrerats ovan. I en kommentar till
det centrala innehallet i kurs 3 framstills framst maktperspektivet som centralt
i detta kunskapsinnehall:

Sprék speglar likheter och skillnader mellan ménniskor, men kan ocksa anvén-
das som maktmedel. Undervisningen ska behandla sprakanvindning och
spraklig variation utifran kon, social bakgrund och kulturell tillhérighet. I detta
sammanhang kan man diskutera hur dessa faktorer paverkar méanniskors sétt
att tala och skriva och hur spréket kan bli ett medel for 6ver- eller underordning
mellan olika grupper och hur maktforhallanden kan uttryckas. (Skolverket,
2017,s. 8)

Det ges hér ingen ndrmare beskrivning eller vigledning i ndgot av dokumen-
ten om hur sprékanviandning och spraklig variation utifrén kon, social bak-
grund eller kulturell tillhorighet bor forstds och undervisas vid sidan av makt-
perspektivet, forutom att olika paverkansfaktorers inverkan kan diskuteras.

6.1.3 Ordforradsutveckling

Ordf6rradet dr centralt inom dmnet svenska som andrasprak och olika former
av ordet ndmns pa 16 stéllen i &mnesplanen. Forsta gdngen det ndmns ér i
punkt 2 i mélbeskrivningen i samband med férmégan “att anvénda ett rikt ord-
forrad pa ett sitt som ar relevant for sammanhanget” (Skolverket, 2017, s. 1).
Ordforradet dterkommer ocksa i det centrala innehallet for samtliga tre kurser,
dar ”[s]venska sprakets ordforrad och struktur i olika kommunikationssituat-
ioner” ingér som obligatoriskt innehall i undervisningen (Skolverket, 2017, s.
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2,5, 8). I det centrala innehallet for kurs 1 aterfinns det ocksa i punkt 8 i sam-
band med att bygga upp ordforradet och utveckla spraket” (Skolverket, 2017,
s. 3). Efter detta forekommer begreppet ordforrad i samband med kunskaps-
kraven och da i samband med uttal och grammatisk behéarskning.

I &mnesplanens kommentarmaterial ndmns ordforrddet endast vid ett till-
fille och da i en jamforelse med grundskolan. Hér beskrivs hur gymnasiedm-
net svenska som andrasprak bygger vidare pa &mnet i grundskolan och att det
stélls hogre krav pa goda sprakkunskaper i de gymnasiala kurserna:

Flera grundliaggande fardigheter — som att kommunicera i olika situationer, ut-
veckla strategier for att utoka sitt ordférrad och arbeta med olika slags texter —
finns forstas ocksé i grundskolans styrdokument, men i gymnasial utbildning
forvantas kommunikationssituationerna, texterna och ddrmed ocksa spraket bli
mer komplext och méangfacetterat. (Skolverket, u.a., s. 3)

I Fa syn pd sprdket (Skolverket, 2012) ges endast tvd kommentarer om ord-
forradet. Den fOrsta ges i samband med forklaringar av anvéndningen av ord
och begrepp i det centrala innehallet i kurs- och &mnesplaner och i detta fall
star begreppsanvandningen i styrdokumenten i fokus, snarare dn ordforradet i
sig. I det andra fallet ges en langre kommentar om ord- och begreppsforrad,
med fokus pa skillnaden 1 inldrning av ord i vardagsspréket och &mnesrelate-
rade ord i skolspraket (Skolverket, 2012, s. 26).

6.1.4 Sprékliga jaimforelser

I &mnesplanen framhalls pa négra stéllen att undervisningen ska ge eleven
mojlighet att gora jamforelser mellan modersmal och malsprék. Detta framgéar
tidigt i planen, dér foljande péstdende framhalls i syftesbeskrivningen:

Flerspréakighet &r en tillgang for savél individen som samhéllet, och genom att
jémfora sprakkunskaper och spréakliga erfarenheter med andra ska eleverna ges
mdjlighet att utveckla en béttre forstdelse av vilken funktion spréket har for
kommunikation, tinkande och larande. (Skolverket, u.a., s. 1)

Jamforelse aterkommer i malbeskrivningens sista punkt som foreskriver att
undervisningen ska ge eleverna mdjlighet att utveckla ”[f]orméaga att jamfora
det svenska spraket med det egna modersmalet och andra sprak som eleven
har fardigheter i, samt formaga att reflektera 6ver den egna sprakinldrningen”
(Skolverket, u.a., s. 1). En jamforelse mellan svenska spraket och elevens mo-
dersmal ingar ocksa i det centrala innehallet for kurs 1 och 2 och forklaringar
av de urval och stdllningstaganden som ligger bakom de bada kursernas for-
muleringar finns att tillgd i &mnesplanens kommentarmaterial.

I kommentaren till innehéllet i kurs 1 fastslas att jamforelser mellan svens-
kan och elevens modersmal ska behandlas i undervisningen. Enligt dokumen-
tet ska eleven ’kunna redogora for likheter och skillnader mellan svenska och
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sitt eget modersmal” (Skolverket, 2017, s. 6). Sadana jamforelser kan enligt
kommentarmaterialet berora till exempel “uttal, ordfoljd, lexikon, skriftsy-
stem”. I dokumentet papekas dock att formaga till sddana jamforelser inte be-
hover innebéra “att eleven behirskar modersmalet som en modersmalstalare”
(Skolverket, 2017, s. 6).

Precis som i fallet med kurs 1 ska undervisningen i kurs 2 behandla jaimfo-
relser mellan svenskan och elevernas modersmal, men med en utdkning i form
av andra sprak som eleverna har kunskaper i. Dessa andra sprak kan exempel-
vis vara “engelska, de nordiska spraken eller sprak som har sldaktskap med
eller uppvisar likheter med elevernas modersmél” (Skolverket, 2017, s. 7).
Dessa jamforelser kan enligt kommentarmaterialet 6ppna for diskussioner
om spraksituationerna i elevernas modersmaélslédnder, exempelvis med hjélp
av begrepp som majoritetssprak och minoritetssprék” (Skolverket, 2017, s. 7).

Ett jamforande perspektiv pa sprak berors i valdigt liten utstradckning i kom-
mentarmaterialet Fd syn pd sprdket (Skolverket, 2012). I dokumentet konsta-
teras att ett sddant perspektiv ”gynnar barnens och elevernas forstaelse for
spraket och undervisningens innehéll” (Skolverket, 2012, s. 10) och hér ges
ocksa exempel pa hur ett jimforande perspektiv kan anldggas i undervis-
ningen:

Elever som har samma modersmal kan till exempel fa samtala om nigot dm-
nesinnehall pa sitt modersmal och pé sa sitt fordjupa sina kunskaper i &mnet.
Léraren kan ocksa uppmuntra eleverna att jimfora hur ord och begrepp an-
vénds i olika sprak. Ett sddant jamforande perspektiv gynnar barnens och ele-
vernas forstdelse for spraket och undervisningens innehéll. Och uppmuntran
frén ldrarna kan ge barn och elever insikter i att olika sprak har olika uppbygg-
nad och struktur och att sprakliga misstag dr en naturlig del av sprékutveck-
lingen. (Skolverket, 2012, s. 10)

Utifran utsagorna i kommentarmaterialen kan ett jamfoérande perspektiv pa
sprak vara ett vardefullt sprakutvecklande verktyg som kan bidra till insikter
om spréks likheter, skillnader och funktioner.

6.1.5 Spréklig reflektion

Formagan att reflektera over spraket i olika former lyfts fram redan i &mnes-
planens syftesbeskrivning, dir det framhalls att eleverna ocksa ska ”’ges maj-
lighet att reflektera Gver sin egen flersprakighet och sina forutséttningar att
erdvra och utveckla ett funktionellt och rikt andrasprék i det svenska sam-
hillet” (Skolverket, u.4., s. 1). I &mnesplanens mal beskrivs tva formégor som
ar néra forbundna med spraklig reflektion: “férméga att reflektera ver sprak-
anvandning” och ”formaga att reflektera over den egna sprakinldrningen”
(Skolverket, u.a., s. 1).

Spraklig reflektion nimns dven i det centrala innehéllet for kurs 1 och kurs
3, men inte for kurs 2. I kurs 1 ska undervisningen behandla [r]eflektion Gver
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sprakinlédrning, med tonvikt pa hur muntliga situationer och texter kan anvén-
das for att bygga upp ordforradet och utveckla spraket” och i kurs 3 ska ”[r]e-
flektion 6ver sprakinldrning, med tonvikt pa att utveckla strategier for fortsatt
larande” inga som kursinnehall.

Med hénvisning till begrepp i &mnets syfte och mal ger kommentarerna till
amnesplanen nagra exempel relaterade till undervisningen i &mnet. Foljande
utsaga belyser reflekterande 6ver den egna flersprékigheten:

Att reflektera dver sin egen flersprakighet innebér bland annat att resonera om
skillnaden mellan att ldra sig ett sprak som barn och som vuxen, vilket sprak
som anvénds i olika situationer samt vad som hidnder med ett andrasprak i ett
samhélle dér spraket dr ett minoritetssprak. Med lararens hjilp kan elevernas
reflektioner kopplas till vedertagna teorier om flersprakighet. (Skolverket,
2017,s. 3)

Kommentarens exempel pa reflektion dr ganska tydlig, utom i fallet med "vil-
ket sprak som anvénds i olika situationer”. Formuleringen framstar som méang-
tydig och det &r svart att avgdra vad som hér avses och vilka situationer som
asyftas.

Ytterligare ett exempel frdn kommentarmaterialet visar vad som kénne-
tecknar spraklig reflektion 1 kurs 1:

Undervisningen ska ge mdjlighet att reflektera 6ver egen sprakinlarning for att
hoja den sprakliga medvetenhet[en] och utveckla verktyg for sprakinlarning. 1
inldrningen av ett andrasprak ar en reflekterande process av stor betydelse, ef-
tersom det dr fraga om en langsiktig process som fortsétter dven efter gymna-
siestudierna. Genom att 14ta eleven reflektera 6ver och utvérdera sin inlédrning
— vad som gér bra, vad som &r svart — kan hon eller han successivt bli en mer
sjdlvstandig inldrare som tar ansvar for sitt eget ldrande utifran sina behov.
(Skolverket, 2017, s. 6)

Denna kommentar har ingen motsvarighet i de dvriga tva kurserna, trots att
reflektion over sprakinlédrning finns med i det centrala innehéllet i kurs 3.

6.1.6 Sprak och skonlitteratur

I @mnesplanen ndmns skonlitteratur forsta géngen i syftesbeskrivningens
andra stycke som betonar att eleverna i &mnesundervisningen ska “fa rikligt
med tillfédllen att mdta, producera och analysera muntligt och skriftligt sprak”
(Skolverket, u.a., s. 1). Stycket fortsitter med att ge nagra exempel pa under-
visningsinnehéll och forklarar ocksa intentionen med innehéllet samt hur in-
nehallet bor viljas ut:

Skonlitteratur, texter av olika slag, film och andra medier ska anvdndas som
killa till insikter om andras erfarenheter, tankar och forestéllningsvérldar, och
for att ge eleverna en mojlighet att utveckla ett varierat och nyanserat sprak.
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Innehéllet ska véljas s att elevernas tidigare erfarenheter och kunskaper tas
till vara. (Skolverket, u.a., s. 1)

Av citatet framgar att det finns tvd avsikter med innehéllet. Det skriftliga och
muntliga innehallet ska dels utgora en kélla till insikter om andras “erfaren-
heter, tankar och forestdllningsvarldar”, dels mojliggora for eleven att ut-
veckla ett ’varierat och nyanserat sprak”.

I kommentarmaterialet till &mnesplanen beskrivs skonlitteraturens roll i
dmnet och vilket innehdll som ska framhallas i undervisningen pa foljande
satt:

Litteraturhistoriska studier i &mnet svenska som andrasprak har inte en lika
framtrddande roll som i &mnet svenska och eleverna kan inte férvéntas tilldgna
sig ett lika omfattande litteraturpensum. Litteraturlésningen i &mnet svenska
som andrasprak relateras inte framst till litteraturhistoriska studier, utan ses i
forsta hand som redskap for sprakinldrning och traning av den analytiska for-
magan. Dessutom &r ldsningen ett redskap for personlig utveckling och for att
utveckla forstaelse for andra manniskor och kulturer. (Skolverket, 2017, s. 1)

Har framgér att skonlitterdrt 1dsande framst har en sprakutvecklande och
spraktranande funktion i dmnet. Citatets avslutande mening &r i pastadende-
form och beskriver nagra dnskade resultat i form av “redskap for personlig
utveckling” och att utveckla forstéelse” som skonlitterédr 14sning kan ge upp-
hov till. | kommentarmaterialet ges ocksé en beskrivning av hur skonlitteratur
behandlas i grundskolan och i gymnasiet och hér framgar att grundskoledmnet
lagger mer fokus pa lasning av litteratur, medan gymnasiedmnet betonar "vik-
ten av att arbeta med ett varierat sprak fran olika texttyper for att 6va upp ett
funktionellt sprak och klara studierna i andra &mnen” (Skolverket, 2017, s. 3).

Léasning av skonlitteratur ndmns mycket kortfattat och endast vid tva till-
fillen 1 kommentarmaterialet Fd syn pa spraket (Skolverket, 2012). I kapitlet
Sprakutveckling i laroplanerna, i avsnittet Mal och riktlinjer i gymnasiesko-
lans laroplan, tas skonlitteratur upp i samband med skolans ansvar:

Den andra delen av gymnasieskolans laroplan sdger ocksa att skolan ansvarar
for att varje elev kan anvénda sina kunskaper som redskap for att formulera,
analysera och prova antaganden och 16sa problem, reflektera dver sina egna
erfarenheter och sitt eget sétt att 14ra samt kritiskt granska och virdera pasta-
enden och forhallanden. Dessutom ska varje elev kunna soka sig till saklittera-
tur, skonlitteratur och 6vrigt kulturutbud som en kélla till kunskap, sjélvinsikt
och glddje. Allt detta stéller krav pé elevens sprakliga forméga och gor att det
blir nédviandigt for alla larare i alla &mnen att ha ett sprakligt perspektiv pa sin
dmnesundervisning. (Skolverket, 2012, s. 11)

Formuleringen gor géllande att skolan har ett ansvar for att eleven efter ge-

nomgéngen utbildning kan anvédnda sina kunskaper pa det sitt som beskrivs,
men den avslutande formuleringen konstaterar ocksa att detta “’stdller krav”
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pa elevens sprakliga forméga. Det framgér dock inte vilken sprakformaga som
eleven forvantas behdva utveckla och det kommenteras heller inte hur eller pa
vilket/vilka satt ldrare i alla &mnen bor anldgga ett sprakligt perspektiv pa sin
undervisning.

Den andra kommentaren i Fd syn pd spraket (Skolverket, 2012) som ndm-
ner skonlitteratur aterfinns i slutet av samma kapitel i ett avsnitt som belyser
svenskdmnets roll i forhallande till andra &mnen. [ avsnittet beskrivs skillnader
mellan dmnesplanerna i svenska och svenska som andrasprak avseende hur
det forsta stycket i respektive plan dr formulerat. I kommentaren citeras utdrag
ur de bada &mnesplanerna som exempel pé skillnader enligt foljande:

Amnesplanen for svenska i gymnasiet anger i syftet till exempel att undervis-
ningen i dmnet svenska ska syfta till att eleverna utvecklar sin forméga att
kommunicera i tal och skrift samt att ldsa och arbeta med texter, bade skonlit-
teratur och andra typer av texter, medan det i syftet for &mnet svenska som
andrasprak pd gymnasiet till exempel star att undervisningen i &mnet svenska
som andrasprak ska syfta till att eleverna utvecklar fardigheter i och kunskaper
om det svenska spraket. Eleverna ska ockséa ges mojlighet att reflektera dver
sin egen flersprakighet och sina forutséttningar att erdvra och utveckla ett
funktionellt och rikt andrasprak i det svenska samhdllet. (Skolverket, 2012, s.
23)

Skonlitteratur ndmns pa detta stélle endast i &mnesplanen for svenska och for-
muleringarna skiljer sig mycket at i de bdda &mnesplanerna. I &mnet svenska
betonas hér att undervisningen ska syfta till att eleverna utvecklar sin kommu-
nikationsformaga i sévél tal som skrift samt att de ska ldsa och arbeta med
texter, medan d&mnesplanen i svenska som andrasprak syftar till att utveckla
fardigheter i och kunskaper om det svenska spraket. Det jimforande exemplet
mellan &mnesplanerna f6ljs inte upp eller forklaras i materialet, men avsnittet
avslutas med en form av konklusion som fastslar att ”svenskdmnena har ett
stort ansvar for att ge eleven mojlighet att utveckla sina sprékkunskaper”
(Skolverket, 2012, s. 23).

I mélbeskrivningen kan skonlitteratur kopplas till punkt 6 som beskriver en
”[f]ormaga att lasa och reflektera Gver skonlitteratur i skilda former och fran
olika delar av vérlden” (Skolverket, u.4., s. 1). Malbeskrivningens formulering
avspeglas pa olika sitt i det centrala innehallet for de tre kurserna, vilket illu-
streras i foljande uppstillning:
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Tabell 7. Centralt innehall om skonlitteratur 1 kurs 1-3

Kurs 1

Kurs 2

Kurs 3

Lasning av och samtal
om modern skonlitteratur
forfattad av savél kvinnor
som mén som ger inblick
i olika kulturer, allmén-
minskliga teman och

Liasning av och samtal
om skonlitteratur forfat-
tad av savil kvinnor som
mén frén olika kulturer
och tider som ger un-
derlag for att utveckla

Liasning av och samtal
om skonlitteratur forfat-
tad av savil kvinnor som
mén fran olika kulturer
och tider, med tonvikt pa
att sammanfatta, tolka,

vérdera och referera till
texterna.

svenska referensramar. spréket och samtala om
berattarstrukturer, all-
minménskliga teman och

vanliga litterdra motiv.

Av tabellen framgér att delar av det centrala innehallet uppvisar likheter i de
tre kurserna géllande ldsning av och samtal om litteratur samt att litteraturen
ska vara forfattad av bade kvinnor och mén. Det mérks ocksa tydliga skillna-
der i fokus i de avslutande formuleringarna i respektive kurs.

I kurs 1 riktas fokus mot att litteraturen ska ge inblick i olika kulturer, all-
méanmanskliga teman och svenska referensramar. Betoningen i kurs 2 ligger
pa sprakutveckling med hjélp av skonlitteratur och hér ska, forutom allmén-
minskliga teman, ocksa beréttarstrukturer och litterdra motiv utgéra grund for
samtal. Hur denna sprakutveckling ska ga till och vilken typ av litteratur som
ska bidra till den kommenteras inte. Innehéllet som beror skonlitteratur i kurs
3 dr av en mer analytisk karaktdr dn innehallet i de bada andra kurserna och
har laggs tonvikten pa att anvinda litterdra texter som underlag for att sam-
manfatta, tolka, viardera och referera.

I kommentarmaterialet till &mnesplanen forekommer négra kommentarer
till det centrala innehéll som omfattar lasning av litteratur, men dessa ar kopp-
lade endast till innehéllet i kurs 1. Det finns inga motsvarande kommentarer i
materialet som dr kopplade till innehéllet i kurs 2 och 3. I ett avsnitt med ru-
briken ”Begrepp i kursen svenska som andrasprak 17 (Skolverket, 2017, s. 5)
beskrivs skonlitterér lasning. I avsnittet kommenteras foljande tre uttryck som
forekommer i kursens centrala innehall: inblick i olika kulturer, allmdnmansk-
liga teman och svenska referensramar.

Att skonlitteraturen ska ge inblick i olika kulturer beskrivs i materialet som
nagot som mojliggdr for eleverna att lésa dversatt litteratur som ursprungli-
gen dr skriven pa deras modersmal”. Denna inblick kan ocksa innebéra en
mojlighet att 14sa litteratur frdn andra sprakomraden én det egna och malspra-
kets. Uttrycket forklaras inte vidare och beskrivningen avslutas med foljande
konstaterande som handlar om att 14sa skonlitteratur fréan olika kulturer:

Att ldsa skonlitteratur som ger inblick i olika kulturer ger nya perspektiv och
skapar en forstaelse for andra ménniskor. (Skolverket, 2017, s. 5)
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Allménmainskliga teman ges en kort definition och négra forklarande exempel
enligt foljande: “Existentiella fragor om liv och dod, kérlek och relationer,
sorg, utanforskap eller godhetens och ondskans natur” (Skolverket, 2017, s.
5). I materialet beskrivs dessa som “exempel pa dmnen som handlar om hur
det ar att leva — och den erfarenheten delar vi alla” (Skolverket, 2017, s. 5).
Kommentaren avslutas med foljande slutsats:

Att lyfta fram dessa och andra allmdnmaénskliga teman bidrar till en forstaelse
for att likheterna mellan ménniskor ar storre 4n skillnaderna.

Avsnittet om begreppet svenska referensramar inleds med en serie péstéen-
den:

Svensk litteratur kan erbjuda en vég in i det svenska samhéllet och ge forstéelse
for olika foreteelser i Sverige. Referensramar och omvirldskunskaper blir syn-
liga genom litteraturen. Olika sprékliga register kan bearbetas och vilka kon-
sekvenser olika val av uttryckssétt innebdr kan diskuteras. (Skolverket, 2017,
s. 6)

Denna kommentar ar nagot korthuggen, men kan forstds som att lasning av
svensk litteratur kan bidra till att elever far en forstaelse for olika foreteelser 1
Sverige och dédrigenom kan erbjuda en vdg in i det svenska samhéllet. Vilka
dessa olika foreteelser som avses i kommentaren kan vara framgar inte i tex-
ten. Kommentarens avslutande del beskriver hur begreppet svenska referens-
ramar bor och inte bor uppfattas samt hur skonlitteratur kan anvéndas i under-
visningen:

Detta fér inte uppfattas som att undervisningen ska definiera vad svenskhet ar
— och inte &r. Undervisningen kan bidra till att problematisera begrepp som
svensk och svenskhet. I samband med detta kan eleverna diskutera fragor om
vilken bild av Sverige som formedlas i litteraturen, vem som definierar de
svenska referensramarna och om referensramarna dr samma i norr och i soder,
i storstdder och pa landsbygden samt idag och igér. (Skolverket, 2017, s. 6)

Formuleringen i citatet handlar om hur begreppet svenska referensramar kan
uppfattas och behandlas i undervisningen, men det ges ingen forklaring till
vad de konkret kan betyda vid ldsning av och samtal om skonlitteratur. Det
ges nagra ledtrddar i form av fragor som eleverna kan diskutera, men dessa
kan beskrivas som vagt formulerade.

6.2 Den deduktiva analysens resultat

Med utgangspunkt fran resultaten fran den tematiska analysen av &mnespla-
nen, vilken resulterade i de sex teman som redovisats ovan, genomfordes en
deduktiv analys med hjdlp av tre analysfragor med direkt fokus pd menings-
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erbjudanden om metaforiskt sprak. I den deduktiva analysen grupperades te-
man fran den tematiska analysen efter samhorighet och i forhéllande till hur
de relaterar till kunskapsinnehallet metaforiskt sprak. Efter detta formulerades
foljande fragor som sedan stélldes till materialet:

e  Hur beskrivs och framstélls kunskapsinnehéll som tar upp sprakbe-
hérskning och sprékkunnande, sprékanvéndning och spréklig vari-
ation samt ordforrddsutveckling som kan relateras till metaforiskt
sprék i styrdokumenten?

e  Hur beskrivs och framstélls kunskapsinnehall som tar upp sprakliga
jamforelser och spraklig reflektion som kan relateras till metafo-
riskt sprak?

e Hur beskrivs och framstills kunskapsinnehall som tar upp skonlit-
teratur som sprakutvecklande verktyg i relation till metaforiskt
sprak?

Analysfragorna inriktas pa hur det kunskapsinnehall som olika teman repre-
senterar beskrivs och framstills 1 &mnesplanen samt hur de kan relateras till
meningserbjudanden om metaforiskt sprak i styrdokumenten. I redovisningen
nedan presenteras resultatet av den deduktiva analysen under tva rubriker: Am-
nesplanens erbjudanden om kunskaper och Amnesplanens erbjudanden om
formdgor. Rubrikerna har valts utifrdn &mnesplanens méalbeskrivning for kun-
skaper och formagor som elever ska ges mojlighet att utveckla genom studier
i amnets tre kurser. Innehallet under respektive rubrik har delats in utifran f6l-
jande modell:

Tabell 8. Delstudie I: Teman och &mnesplanens mal for undervisningen

Amnesplanens erbjudanden om Amnesplanens erbjudanden om
kunskaper formagor

Sprakbeharskning och sprakkunnande Sprakliga jamforelser

Ordforrddsutveckling Spraklig reflektion

Sprékanviandning och variation Sprék och skonlitteratur

Min motivering for denna indelning i rubriker for presentationen av analysens
resultat dr att de i dmnesplanen utgdr tva olika typer av mél for undervis-
ningen: (1) meningserbjudanden om utvecklande av kunskaper och (2) me-
ningserbjudanden om utvecklande av formagor.
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6.2.1 Amnesplanens meningserbjudanden om kunskaper

I det centrala innehallet for var och en av de tre kurserna i svenska som and-
rasprak i gymnasiet beskrivs olika kunskaper och forméagor som dr mojliga att
rangordna utifran kvalitet. Dessa &r direkt kopplade till kunskapskraven i det
att de kan beddmas utifran formulerade betygskriterier for betyg A, C och E.

I &mnesplanen och i de tre kursplanerna i &mnet finns ingen direkt formulering
som adresserar spraklig kompetens och ndgon sadan aterfinns heller inte i be-
tygskriterierna for de tre kurserna (Skolverket, u.d.). I foljande tabell visas
kriterier for betygen A, C och E for bedomning av ordférrad, uttal och gram-
matisk behérskning i de tre kurserna i svenska som andrasprak.

Tabell 9. Betygskriterier kopplade till sprakliga kunskaper och formagor

Betygs- A C E

kriterier

Kurs 1 Ordforradet, uttalet Ordforradet, uttalet | Ordforradet, uttalet
och den grammatiska | och den gramma- och den grammatiska

behérskningen ér till- | tiska behdrskningen | behérskningen ar till-
rackligt goda for att ar tillrdckligt goda rackligt goda for att

den skriftliga och for att den skriftliga | den skriftliga och

muntliga kommuni- och muntliga kom- | muntliga kommuni-

kationen ska fungera | munikationen inte kationen inte ska

val. ska hindras. hindras annat 4n i un-
dantagsfall.

Kurs 2 Ordférradet, uttalet Ordforradet, uttalet | Ordforradet, uttalet
och den grammatiska | och den gramma- och den grammatiska
behédrskningen be- tiska behérskningen | behérskningen be-
gréansar endast i un- begransar endast i gransar endast i un-
dantagsfall den skrift- | undantagsfall den dantagsfall den skrift-
liga och muntliga skriftliga och munt- | liga och muntliga
kommunikationen. liga kommunikat- kommunikationen.

ionen.

Kurs 3 Ordférradet, uttalet Ordforradet, uttalet | Ordforradet, uttalet

och den grammatiska | och den gramma- och den grammatiska

behérskningen be- tiska behérskningen | behérskningen be-

grénsar inte den begransar endast i gransar endast i un-

skriftliga och munt- undantagsfall den dantagsfall den skrift-

liga kommunikat- skriftliga och munt- | liga och muntliga

ionen. liga kommunikat- kommunikationen.
ionen.

Betygskriteriernas formuleringar dr ganska likartade mellan kurserna avse-
ende behérskning av ordforréd, uttal och grammatik. I kriterierna for kurs 1
anvéinds i samtliga tre kriterier uttrycket tillrdckligt goda for att beskriva
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elevens sprakbehérskning. Skillnad mellan nivaerna gors i forhallande till den
skriftliga och muntliga kommunikationen, dir den for betyg A ska fungera
vil, for betyg C att den skriftliga och muntliga kommunikationen inte ska
hindras och for betyg E att den inte ska hindras annat &n i undantagsfall.

I kriterierna for kurs 2 gors ingen kvalitativ skillnad mellan betygsnivaerna,
utan alla tre betygsstegen har samma formulering, dir ordforrédet, uttalet och
den grammatiska behérskningen endast i undantagsfall begransar den skrift-
liga och muntliga kommunikationen. Foér kurs 3 gors en distinktion mellan
kriteriet for betyget A och kriterierna for C och E. For betyget A krivs att
beharskningen inte begransar den skriftliga och muntliga kommunikationen
och for betygen C och E att behdrskningen endast i undantagsfall begransar
den skriftliga och muntliga kommunikationen.

Genomlésningar av styrdokumenten visar, som tidigare nimnts, att meta-
foriskt sprak som begrepp inte forekommer i materialet, forutom att termen
idiom ndmns i betygskriterierna for kurs 3, betyg A. Det ges ingen forklaring
till termen i kommentarmaterialen och mot bakgrund av den definitionspro-
blematik som idiom &r behéftat med (Skoldberg, 2004, s. 19f) ar det darfor
svart att klart och tydligt avgdra vad som egentligen avses. Amnesplanen nim-
ner ddremot olika formagor, kunskaper och kunskapsinnehall som kan relate-
ras till ordforrad och ordforstaelse, vilka &r omraden inom undervisningen dér
meningserbjudanden om metaforiskt sprak skulle kunna inrymmas.

Amnesplanens malbeskrivning listar olika kunskaper och férmagor som
eleverna ska ges mdjlighet att utveckla genom gymnasiets kurser. Dessa mal-
beskrivningar aterkommer i det centrala innehallet for var och en av d&mnets
tre kurser. Av malbeskrivningens atta punkter beskriver tva kunskaper och de
resterande sex anger formagor. Kunskap kénnetecknas av att den i ndgon form
ar matbar, medan en formaga innebér att ha en mojlighet att utféra nagot, vil-
ket inte 4r mojligt att méta pa samma sitt som med kunskap. Begreppet for-
maga kommenteras ockséd av Economou (2015, 2018) i jamforelser mellan
dmnena svenska och svenska som andrasprak. Hon papekar att av de nio ma-
len som finns i &mnesplanen for &mnet svenska géller tre formagor, medan det
omvinda giller for svenska som andrasprak. Economou patalar ocksé att
Skolverkets definition av begreppet formaga avviker fran den géingse som an-
vinds i ordbocker, vilket ger ett oklart intryck.

I &mnesplanen finns flera begrepp som hénvisar till sprakbehérskning och
sprékliga fardigheter, men i styrdokumenten ges inga forklaringar till, eller
exempel pé, vad som konkret avses med uttryck som “kommunikativ sprak-
forméga”, “spraklig kompetens”, “ett rikt sprak” eller “ett funktionellt andra-
sprak”. Beskrivningarna &r mycket vagt formulerade och erbjuder ett stort ut-
rymme for tolkning. Endast kommentarmaterialet 'd syn pad spraket (Skolver-
ket, 2012) ger en ledtrad till vad som kan avses med “spraklig kompetens”.
Det beskrivs som “att behérska spraket i olika verksamheter i undervisningen”
med fortydligandet att det innebdr att “lyssna, tala, ldsa och skriva pa ett
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adekvat sétt inom ramen for verksamheten eller &mnet” (Skolverket, 2012, s.
25). Vad ”adekvat” innebér i sammanhanget forklaras dock inte.

Betygskriterierna i de tre kurserna ger ingen direkt ledning om sprakbe-
harskning och sprakliga fardigheter géllande ordforrad, uttal och grammatisk
behirskning av spréaket. I kriteriernas formulering ligger fokus pa huruvida
sprakbehirskningen inte begrinsar eller i undantagsfall begrdnsar den munt-
liga och sprakliga kommunikationen. I &mnesplanens kommentarmaterial
framhaélls tydligt att tal- och skrivforméga ska vara anpassad till det specifika
amnesspraket.

I kommentarmaterialet Fd syn pd sprdket (Skolverket, 2012) beskrivs att
det gemensamma sprakliga malet for alla skolformer dr “att stddja och ut-
veckla elevernas sprakutveckling” (Skolverket, 2012, s. 11). Hér anges ocksa
riktlinjer for sprakkunskaper for elever som ldser olika gymnasieprogram och
har ska elever som studerar hogskoleforberedande program beddmas utifran
examenskraven for respektive program, medan kravet for elever som avslutat
introduktionsprogrammet “dr att de ska ha en plan for fortsatt utbildning och
tillrackliga kunskaper for att klara den eller etablera sig pa arbetsmarknaden”
(Skolverket, 2012, s. 11). Vad som avses med tillrackliga kunskaper” forkla-
ras inte i materialet.

En slutsats som kan dras gillande styrdokumentens framstéllning och be-
skrivning av kunskaper och formagor férknippade med sprakbehirskning och
sprakkunnande i &mnet svenska som andrasprék dr att det inte finns négra hin-
der for att undervisningen om ordforrdd och om sprékanvéndning och variat-
ion skulle kunna inrymma undervisning om kunskapsinnehallet metaforiskt
sprak. En motivering for detta &r till exempel att metaforiskt sprak forekom-
mer sévil i talspraket som i skriftspraket, 1 det informella spraket och i skol-
spréket (Lindberg, 2017; Littlemore & Low, 2006a, 2006b). Det metaforiska
spréket utgoér ocksa en viktig del av den kommunikativa sprdkformégan och
sprakforstaelsen, speciellt nér det géller elevens sprakliga beredskap infor ett
framtida samhélls-, arbets- och studieliv (Golden, 2005, 2006; Kulbrandstad,
2003; Lindberg, 2017). Som nimndes i kapitel 2 foreligger ett ndra samband
mellan ordforrad och l4sforstaelse och forskning har visat att lasare méste vara
bekanta med minst 75 % av orden i en text for att kunna forstd innehallet (Nat-
ion, 2001; Walter, 2003).

Spréklig variation tas upp i det centrala innehallet i alla tre kurserna, men
stoffet skiljer sig at mellan kurserna. Kurs 1 och 2 behandlar bada spraklig
variation i Sverige och i det svenska spraket. I kurs 1 betonas sprakvariation i
forhéllande till bakomliggande faktorer och hér ges ocksa olika perspektiv péa
sprékbruk, vilket 6vriga kurser inte gor i samma utstrackning. Kurs 2 &r mer
litteraturinriktad dn kurs 1 och 3. I kurs 3 betonas sprékanvéindning, sprakpa-
verkan, skillnader mellan sprakbruk, kulturens inverkan pa sprak samt spraket
som maktmedel.

Det centrala innehallet i samtliga tre kurser kan ge utrymme for en me-
ningserbjudande undervisning om metaforiskt sprak med fokus pé spraklig
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variation. Med tanke pa att eleverna bekantar sig med metaforen som retorisk
figur 1 samband med forberedelser infor det nationella provet redan i kurs 1
finns redan inplanerade lektioner, vilka exempelvis skulle kunna kompletteras
med en systematisk medvetandegorande undervisning som mer ingaende for-
klarar och beskriver vad metaforiskt sprék ar, ndr och i vilka ssmmanhang det
kan forekomma och hur det gér att kénna igen, sévél i det retoriska spraket i
en muntlig eller skriftlig argumentation som i andra sprékliga sammanhang. I
kurs 2 kan inslag som beroér metaforiskt sprak tas upp bade i den sprakinrik-
tade undervisningen och i litteraturundervisningen.

Precis som i kurs 1 har kurs 3 ett nationellt prov som inbegriper muntlig
och skriftlig framstéllning och argumentation, men pa en hogre spréklig niva
an 1 det tidigare provet. Det centrala innehéllet i kurs 3 tar upp sprakanvind-
ning, sprakpéverkan och skillnader mellan olika sprakbruk och inbegriper
ocksé hur kulturell tillhérighet paverkar manniskors sétt att tala och skriva.
Dessa olika innehallsomraden rymmer saledes meningserbjudanden som legi-
timerar en undervisning om metaforiskt sprak.

I &mnesplanen betonas ordforradet speciellt och omndmns vid 16 tillféllen
i texten. Ordforradet tas upp redan i mélbeskrivningen och ingér ocksa i det
centrala innehéllet och i kunskapskraven for &mnets tre kurser. Kommentar-
materialet till &mnesplanen ndmner ordforradet i samband med en jamforelse
mellan grundskola och gymnasium och spréket i gymnasiedmnet beskrivs har
som mer komplext och méingfacetterat dn i grundskolan. Ordférradet berors
dven i kommentarmaterialet Fd syn pd spraket (Skolverket, 2012). En kom-
mentar ror anviandningen av ord och begrepp i det centrala innehallet i kurs-
och dmnesplaner och den andra behandlar skillnader i inldrning av ord i var-
dagsspraket och &mnesrelaterade ord i skolspriket.

6.2.2 Amnesplanens meningserbjudanden om forméagor

Flera av de formagor som tas upp i &mnesplanens mélbeskrivning och som
eleverna ska ges mdjlighet att utveckla genom undervisningen kan direkt eller
indirekt kopplas till spraklig medvetenhet. Dessa inbegriper formagor som att
ldsa och reflektera over olika texter och skonlitteratur i skilda former, att re-
flektera Gver sprékanviandning och att jimfora det svenska spraket med det
egna modersmalet (Skolverket, u.4., s. 1f.). Till skillnad frén spréklig kompe-
tens ér spraklig medvetenhet inte nagot som enkelt kan rangordnas och bedo-
mas kvantitativt. I kommentarmaterialet till &mnesplanen ges foljande be-
skrivning med hénvisning till spraklig medvetenhet:

Undervisningen i &mnet ska ta tillvara den flersprikiga elevgruppens erfaren-
heter och kunskaper. Att eleverna redan &r flersprakiga ger goda forutsatt-
ningar for att jamfora sprakliga strukturer och sitt att uttrycka sig samt att for-
stirka en metaspraklig medvetenhet, dvs. formégan att kunna uppmérksamma,
samtala om och reflektera &ver sprékliga fenomen. Den flersprikiga
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malgruppens erfarenheter och kunskaper ger ocksé forutséttningar att reflek-
tera over fragor, inte bara om sprék utan &ven om kultur och virdegrund ur
olika aspekter. (Skolverket, 2017, s. 1)

Kommentarmaterialet presenterar ocksd en jamforelse mellan grundskolan
och gymnasiet betrdffande spraklig medvetenhet och i texten understryks att
kraven pa “att fora metasprékliga resonemang” &r hogre i gymnasiet én i
grundskolan (Skolverket, 2017, s. 3).

Spraklig medvetenhet som begrepp forekommer inte i &mnesplanen, men i
kommentarmaterialet finns formuleringar som anknyter till metaspraklig med-
vetenhet och spraklig medvetenhet i samband med att kunna uppmérksamma
och reflektera 6ver sprakliga foreteelser, gora sprakliga jamforelser av olika
slag och att reflektera dver spréaket i olika sammanhang (Skolverket, 2017, s.
1).

Amnesplanen tar pa flera stillen upp att undervisningen ska ge eleven moj-
lighet att gora jimforelser mellan modersmal och mélsprak. Det ndmns dven i
det centrala innehallet for kurs 1 och 2 och tas dven upp i kommentarmateri-
alet. I kurs 1 ska eleven “kunna redogoéra for likheter och skillnader mellan
svenska och sitt modersmal” (Skolverket, 2017, s. 6) och dessa jamforelser
anges exempelvis kunna berdra uttal, ordfoljd, lexikon och skriftsystem. Jam-
forelser mellan svenskan och elevernas modersmal behandlas pa liknande sétt
i kurs 2, men med en utdkning i form av andra sprék som eleverna har kun-
skaper i. Dessa andra sprék kan exempelvis vara “engelska, de nordiska spréa-
ken eller sprak som har sldaktskap med eller uppvisar likheter med elevernas
modersméal” (Skolverket, 2017, s. 7). Sprékliga jamforelser berors i mycket
liten utstrickning i kommentarmaterialet Fd syn pd sprdket (Skolverket,
2012), utan hér konstateras endast att ett jamforande perspektiv pa sprak ’gyn-
nar elevernas forstaelse for spréket och undervisningens innehdll” (Skolver-
ket, 2012, s. 10).

Forméga att reflektera 6ver spraket nimns bade i &mnesplanens syfte och
malbeskrivning och i det centrala innehallet for kurs 1 och 3, men inte for kurs
2. Undervisningen i kurs 1 ska ge utrymme for reflektion dver sprakinlérning
med tonvikt pé att man med hjélp av muntliga situationer och texter kan bygga
upp ordforrddet och utveckla spraket. I kurs 3 ska undervisningen inbegripa
reflektion Gver sprakinldrning med fokus pa utvecklande av strategier for fort-
satt ldrande.

Litteraturundervisningen i &mnet presenteras i &mnesplanen som sprakut-
vecklande och skonlitteratur beskrivs som en kélla till insikter om andras tan-
kar, erfarenheter och forestillningsvarldar och som nigot som mojliggor re-
flektion och jaimforelser. Att 1dsa och reflektera 6ver skonlitteratur ger indirekt
eleven en méjlighet att utveckla spraket. Amnesplanens kommentarmaterial
framhéller funktionen av skonlitterdrt 14sande som framst sprakutvecklande
och spraktranande och ndmner att det ocksa kan utgora ett redskap for person-
lig utveckling och bidra till empatisk formaga. Litteraturundervisning och
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skonlitterdr ldsning kommenteras dven kort i materialet Fd syn pd sprdket
(Skolverket, 2012), dar litteraturen beskrivs som en kalla till kunskap, sjélv-
insikt och glddje.

Formaga att 1dsa och reflektera 6ver skonlitteratur tas upp i &mnesplanens
malbeskrivning och aterkommer i det centrala innehéllet i alla tre kurserna.
Innehall och fokus skiljer dock mellan kurserna, dir kurs 1 syftar till att ge
inblick i olika kulturer, allménménskliga teman och svenska referensramar. I
kurs 2 betonas sprakutveckling med hjalp av skonlitteratur och hér tas ocksa
allmdnménskliga teman, beréttarstrukturer och litterdra motiv upp som grund
for samtal. Litteraturundervisningen i kurs 3 ldgger tonvikten vid litterdra text-
er som underlag fOr att sammanfatta, tolka, viardera och referera.

De slutsatser som kan dras fran undersdkningen ér att styrdokumenten
framhéller att undervisning i &mnet svenska som andrasprak ska ge elever
mojlighet att utveckla maélspraket. Sprakkompetens och sprakbehdrskning
ndmns genom uttryck som ett rikt sprak”, ett funktionellt andrasprak” eller
”kommunikativ formaga” men ingenstans anges vad som egentligen avses
med dessa och det framstér som oklart vad som kan vara en acceptabel eller
onskad sprékniva i de respektive kurserna i &mnet eller efter slutforandet av
kurs 3.

I beskrivningarna av undervisningsinnehallet i de tre kurserna gillande ord-
forrad, spraklig variation, spraklig jaimforelse och spraklig reflektion finns
inget som motséger att metaforiskt sprak som kunskapsinnehall skulle kunna
forstds som meningserbjudanden och dédrmed kunna inrymmas i undervis-
ningen. Eftersom metaforiskt sprék ar en del av ordforradet kan det ocksa be-
traktas som ett uttryck for spraklig variation. Det metaforiska spraket inbjuder
till spraklig reflektion och &r mycket passande for att gora jamforelser mellan
olika sprak, dér sprakens skillnader och inneboende kulturella monster kan ge
upphov till intressanta sprakutvecklande diskussioner och reflektioner (Little-
more & Low, 2006a; Sharifian, 2014).

Anvindning av skonlitteratur som sprékutvecklande verktyg framstar i
styrdokumenten som nagot begrinsad i det att fokus framst inriktas pa texter-
nas handling och innehéll och att reflektioner dver spraket i texterna inte fram-
halls. Det litterédra sprékets form, stil och semantiska aspekter nimns inte ex-
plicit, men skulle kunna tas upp i samband med ldsning och spraklig reflekt-
ion. [ alla tre kurserna ingar ldsning och samtal om litteratur, men det &r endast
kurs 2 som har ett sprakutvecklande perspektiv angivet i det centrala innehal-
let. Kurs 2 skulle darfor kunna inrymma undervisning om metaforiska inslag
i olika skonlitterdra texter och genrer. Formuleringarna om litteratur i det cen-
trala innehéllet f6r kurs 1 och 3 ger ocksa ett mojligt utrymme for att ta upp
metaforiskt sprék i undervisningen. I kurs 1 &r beskrivningen att litteraturen
ska ge insikt i ”’svenska referensramar” (Skolverket, u.4., s. 1f) exempel pa ett
sddant utrymme, eftersom dessa referensramar enligt kommentarmaterialet in-
nefattar kulturella fenomen och sprakliga register.
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Styrdokumentens beskrivning av litteraturundervisningen i kurs 3 visar att
denna har ett tydligt analytiskt fokus och férutom att sammanfatta och referera
till skonlitterdra texter ndmns i sammanhanget dven tolkning och virdering av
texter. I samband med sadan texttolkning och vardering kan medvetenhetsho-
jande undervisning om metaforiskt sprak utgora en del av den sprékutveck-
lande &mnesundervisning som framhallits av forskare som till exempel Gol-
den (2005, 2006) och Hajer (2003). Att diskutera och reflektera 6ver metafo-
riska uttryck och jamfora dem med motsvarigheter i elevens forstasprak kan
forbattra forstaelsen av muntligt och skriftligt sprak och vara ett steg pa vigen
till att utveckla metasprakliga kunskaper i malspraket. I sammanhanget skulle
detta kunna ses som exempel pa meningserbjudande undervisning.

6.3 Meningserbjudanden om metaforiskt sprak utifrén
ett svenskamneskonceptionellt perspektiv

I formuleringsarenan representerar &mnesplanen for svenska som andrasprak
ett institutionellt meningserbjudande utifran vilket ldrare och laroboksforfat-
tare tolkar och skapar sina respektive meningar och uppfattningar om &mnet
och vilket innehall som bér och kan inrymmas i detta. Amnesplanen ér dmnets
utgdngspunkt och detta myndighetsdokument utgor ytterst de grundlaggande
forutsdttningarna for vad som ska ldras ut i &mnet och dess tre kurser.

Efter genomforande av delstudiens analyser av &mnesplanen och de bada
kontextualiserande kommentarmaterialen har resultatet ocksa tolkats utifran
ett amneskonceptionellt perspektiv. Detta har gjorts {or att se om forekomsten
av identifierade svenskémneskonceptioner i &mnesplanen kan hinga samman
med meningserbjudanden om metaforiskt sprak som kunskapsinnehall. Som
papekats av Almqvist m.fl. (2008) skapas och vidmakthalls &mneskoncept-
ioner i en verksamhet genom bade det som sdgs och det som utfors, vilket
dven inkluderar texter om och texter i verksamheten.

Enligt Malmgren (L.-G. Malmgren, 1996) utmirks svenskdmnet generellt
av tre olika svenskdmneskonceptioner, vilka uppfattar &mnets centrala inne-
hall pa olika sétt: ett fairdighetsdmne, ett litteraturhistoriskt bildningsdmne och
ett erfarenhetspedagogiskt &mne. Tolkningen av resultatet visar att &mnespla-
nen uppvisar kdnnetecken som talar for att &mnet svenska som andrasprak kan
forstas som framst ett fardighetsdémne, men med erfarenhetspedagogiska in-
slag. Det finns utifran min tolkning inget stdd for att &mnet utifrdn &mnespla-
nens formuleringar kan forstds som ett bildningsdmne. Resultatet av analys-
erna av styrdokumenten for svenska som andrasprék ger bilden av ett &mnes-
innehdll som framst riktar fokus mot basala fardigheter i1 spraket och att eleven
ska ges mojlighet att utveckla sin personlighet och flersprékiga identitet.

Det finns flera formuleringar i dmnesplanen som kan fOrstds som att
svenska som andrasprak &r ett fardighetsémne. I dmnesplanens inledande
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syftesformulering uttrycks explicit att dmnet svenska som andrasprak “’ska
syfta till att eleverna utvecklar fardigheter i och kunskaper om det svenska
spraket” (Skolverket, u.4., s. 1). Vilka fardigheter som ska utvecklas i spraket
framgér inte, men kommentarmaterialet definierar att fardigheter i detta sam-
manhang handlar om hur elever “behérskar, anvénder och anpassar spréket” i
muntliga och skriftliga situationer (Skolverket, 2017, s. 1). De kunskaper som
elever ska utveckla om spréket beskrivs i kommentarmaterialet som kun-
skaper om sprakets struktur, en texts uppbyggnad eller attityder till olika
sprakbruk.

Ett i6gonfallande inslag i dmnesplanens mélbeskrivning &r antalet for-
magor som listas i forhallande till fatalet kunskapsmaél i mélbeskrivningen och
i de tre kursernas centrala innehall. Kunskaper kan métas, rangordnas och be-
domas, medan formégor ofta &r nagot som utvecklas over tid. De tva kun-
skapsmalen stipulerar [k ]unskaper om det svenska sprakets uppbyggnad och
sprakliga normer” (mal 3) och ”’[k]unskaper om sprak och spraklig variation”
(mal 7) (Skolverket, u.a., s. 1f). Bada kunskapsmalen har dirmed en tydlig
inriktning pa utvecklande av sprakliga férdigheter i mélspréket. Som tidigare
papekats av Hultin (2012) och Malmgren (L.-G. Malmgren, 1996) ir ett ut-
mirkande drag i konceptionen svenska som féardighetsimne att den formella
sprakfardigheten star i fokus. I styrdokumentens formuleringar framstélls
spréket som ett fardigt system som den ldrande ska erbjudas att utveckla till
en av Skolverket odefinierad nivd som i &mnesplanen formuleras som “ett
kommunikativt sprak”™, ett rikt sprak” eller ett varierat och nyanserat sprak”
(Skolverket, u.a., s. 1f).

Enligt Malmgrens (L.-G. Malmgren, 1996) definition av svenska som er-
farenhetspedagogiskt &mne utmérks denna konception av att den lagger ton-
vikt vid utveckling och kunskapssdkande utifrn elevers personliga erfaren-
heter och ocksa syftar till att utveckla en historisk medvetenhet. Bland de for-
magor som beskrivs i &mnesplanens malbeskrivning férekommer formule-
ringar om innehéll som kan tolkas som erfarenhetspedagogiskt inriktade, till
exempel formégorna “att l1dsa och reflektera over texter av olika slag” (mal 5),
att 1dsa och reflektera 6ver skonlitteratur i skilda former och fran olika delar
av viarlden” (mél 6), "formaga att reflektera over sprakanvéndning och attity-
der till olika sprakbruk™ (mél 7) och att jamfora det svenska spraket med det
egna modersmalet och andra sprak som eleven har fardigheter i, samt forméaga
att reflektera over den egna sprakinlédrningen” (mal 8). Alla dessa formégor ér
elevcentrerade i det att de utgar fran elevens personliga erfarenheter. Malet
som ror formégan att ldsa och reflektera dver skonlitteratur (mal 6) pekar
ocksé i riktning mot att Amnet har erfarenhetspedagogiska inslag. Amnespla-
nens formulering indikerar att skonlitterdr ldsning frémst &r en kélla till kun-
skap pé individniva och litteraturen léses inte for sin egen skull utan for att
den har rollen som férmedlare av andra ménniskors erfarenheter.

Den dmneskonceptionella tolkningen av styrdokumentsstudiens resultat dr
att dmnet svenska som andrasprak utifrdn &mnesplanens formuleringar bést

125



stimmer in pa svenskdmneskonceptionen svenska som férdighetsimne men
med inslag av svenska som erfarenhetspedagogiskt &mne. Enligt den tolkning
som gjorts av resultatet kan bade de stipulerade kunskapsmalen och de mal
som avser formagor inrymma meningserbjudanden om metaforiskt sprak som
kunskapsinnehall.

6.4 Reflektioner och slutsatser fran delstudie |

Resultatet av styrdokumentsstudien visar att meningserbjudanden om metafo-
riskt sprék som kunskapsinnehall kan inrymmas i1 &mnesplanen for svenska
som andrasprék. Sddana meningserbjudanden kan kopplas till flera av &mnes-
planens mél och de stipulerade kunskaper och formagor som elever ska ges
mojlighet att utveckla genom dmnets tre kurser.

Meningserbjudanden om metaforiskt sprak som kunskapsinnehall kan
framst relateras till kunskapsmal i &mnesplanen som behandlar sprakbehérsk-
ning och sprakkunnande, ordforrddsutveckling, sprékanvéndning och spréklig
variation och till &mnesplanens mél om férmégor som beror sprakliga jAmfo-
relser, spraklig reflektion och olika aspekter kopplade till sprak och skonlitte-
ratur.

Delstudiens resultat visar att ordforradet ar centralt 1 &mnesplanen. Detta &r
inte forvanande, eftersom tidigare forskning pekar ut ordférradet som en av
de viktigaste delarna i ldrandet av ett andrasprék (Enstrom, 2004; Hyltenstam,
2010; Hyltenstam, Bartning & Fant, 2014; Hagerfeldt, Dabeski & Soderstrom
Lareu, 2011; Lindberg, 2006, 2017). I &mnesplanens formuleringar férekom-
mer explicita anspelningar pa ordforradet i beskrivningen av &mnets syfte, mal
och i de tre kursernas respektive centrala innehdll. Eftersom metaforiskt sprak
ar en del av ordforradet och ordforradet som ndmnts &r centralt i &mnet finns
stod for att pasta att meningserbjudanden om metaforiskt sprak som kunskaps-
innehall kan inrymmas i &mnets undervisning. Formuleringarna i &mnespla-
nen och de kontextualiserande kommentarmaterialen 4r dock ofta vagt ut-
tryckta och ger ddrmed stort utrymme for tolkning.

Av @mnesplanen framgér att amnet syftar till att elever ska utveckla fardig-
heter i spraket och kunskaper om spraket. I amnesplanens kommentarmaterial
fortydligas att dessa fardigheter i spraket ror sprakbeharskning, sprakanvénd-
ning och spréklig anpassning i tal och skrift. Det framgar dock inte i &mnes-
planens eller kommentarmaterialets formuleringar i forhallande till vad dessa
fardigheter ska utvecklas. De kunskaper om spréket som elever ska erbjudas
mojlighet att utveckla bestdr enligt kommentarmaterialet av kunskaper om
sprékets struktur, en texts uppbyggnad eller attityder till olika sprakbruk. Ele-
ver ska alltsa ha kunskaper om dessa tre omraden, men behdver inte ha kun-
skaper i dem. Kunskapskraven, med vilka lararen ska bedoma elevers nivaer
av kunnande, dr vagt formulerade och gor det svart att avgora vad Skolverket
avser att elever ska behérska efter att genomgatt damnets kurser.
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Flera av de formégor som ndmns 1 &mnesplanens méalbeskrivning har en
analytisk pragel i att de handlar om spraklig reflektion och spraklig jamforelse
av olika slag och i olika sammanhang. Dessa formagor kan beskrivas som
medvetandegérande om spraket. Har ger mal 5-8 i &mnesplanen mojliga ut-
rymmen for meningserbjudanden om metaforiskt sprak som kunskapsinne-
hall. Amnesplanen beskriver formagor kopplade till att ldsa och reflektera
over olika texter, att 14sa skonlitteratur i skilda former, att reflektera Gver spréa-
kanvandning och att jamfora det svenska spraket med det egna modersmalet.

Aven om det ingar olika inslag av analytisk art framstar dock dessa formu-
leringar som vaga och begrinsade, eftersom de inte ger nagra riktlinjer f6r hur
elever ska reflektera dver texter av olika slag eller 6ver skonlitterdra texter
(mal 5 och 6) eller dver sprakanviandning och attityder till olika sprakbruk
(mé&l 7). Amnesplanens kommentarmaterial ger inga belysande forklaringar
till hur dessa méal ska forstas. Ska eleverna endast reflektera dver texternas
innehall eller giller detta dven texternas sprakliga utformning? Om det senare
ar fallet skulle bada malen kunna tolkas som att de ger utrymme for menings-
erbjudanden om metaforiskt sprak.

Vilken sprakanvindning och vilka attityder &r det som avses i mal 7? Att
reflektera dver olika typer av sprakanvéndning i tal och text skulle kunna in-
rymma metaforiskt sprék i sprakanvindning och dirigenom utgéra ett me-
ningserbjudande om metaforiskt sprak som kunskapsinnehall. Amnesplanens
kommentarmaterial ndmner inte “sprakanvéndning” i kommentarerna till &m-
nets malbeskrivning, men det nidmns under rubriken “Begrepp i kursen
svenska som andrasprak 3”, under rubriken “spraklig variation och sprékan-
vandning” (Skolverket, 2017, s. 7). Har uttalas att “undervisningen ska be-
handla sprakanvdndning och spréklig variation utifran kon, social bakgrund
och kulturell tillhérighet” och hur dessa faktorer péverkar sprékanvéndningen
i tal och skrift. Kommentaren lyfter frimst fram reflektioner dver spraket som
medel for att befdsta maktforhallanden och dver- och underordning mellan
olika grupper och sprak som identitetsmarkor. Kulturell inverkan pa sprékan-
vandning och spraklig variation, vilket har ett nira samband med metaforiskt
sprék, lyfts inte fram i sammanhanget utan hér gar det att tolka kommentar-
materialets formulering som att det framst &r kulturell tillhorighet i betydelsen
identitet som avses.

Elevens formaga att géra jaimforelser mellan elevens sprak och mélspréket
samt att reflektera 6ver den egna sprakinlérningen (mal 8) ges inte ndgon nér-
mare beskrivning i &mnesplanen. Vad i spraken dr det som ska jaimforas och i
vilka sammanhang? P4 vilket/vilka sitt ska eleven reflektera dver sin egen
sprékinldrning och i forhéllande till vad? I &mnesplanens kommentarmaterial
ges under rubriken "Begrepp i &mnets syfte och mal” och underrubriken re-
flektera dver sin egen flersprakighet” (Skolverket, 2017, s. 3) en kommentar
innehallande nagra exempel pa vad malet kan innebéra, till exempel att reso-
nera om skillnaden mellan att léra sig ett sprak som barn och som vuxen, vilket
sprédk som anvénds i olika situationer samt vad som hiander med ett andrasprak
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i ett samhélle dér spréket dr ett minoritetssprak”. Efter denna korta exemplifi-
ering fastslar kommentarmaterialet att elevernas reflektioner med ldrarens
hjdlp kan “kopplas till vedertagna teorier om flersprakighet”. Det framgar
dock inte vad elever ska anvénda dessa teorier till och pa vilket/vilka sitt de
ska anvidndas. Kommentarmaterialets forklaring &r hér néstan lika vag och
oklar som &mnesplanens formulering.

Den framsta slutsatsen av resultatet fran delstudien &r att &mnesplanens for-
muleringar kan forstds som meningserbjudanden om metaforiskt sprak som
kunskapsinnehall och att sédana meningserbjudanden kan kopplas till flera av
amnesplanens mal och till det centrala innehallet i &mnets tre kurser. For att
dmnesplanens meningserbjudanden om metaforiskt sprék som kunskapsinne-
hall ska goras tillgéngliga for elever krévs det att ldrare gor en sddan uttolk-
ning i transformeringsprocessen dir dmnesplanstexten tolkas for att f4 en
grund till ett undervisningsinnehall.

Den &mneskonceptionella tolkningen av @mnesplanen visar att d&mnet
framst ar ett fardighetsamne som riktar fokus mot basala fardigheter i spraket.
Amnet inrymmer ocks4 erfarenhetspedagogiska inslag i form av en inriktning
mot elevers personliga erfarenheter och utveckling av den flersprakiga identi-
teten.
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7. Meningserbjudanden om metaforiskt sprak
som kunskapsinnehéll 1 undervisningen

Detta kapitel redovisar resultatet fran delstudie II och hdr besvaras avhand-
lingens andra forskningsfrdga: Vilka meningserbjudanden om metaforiskt
sprak som kunskapsinnehéll i undervisningen kan analytiskt urskiljas i ldrares
uttalanden om sin undervisning i &mnet?

Studien undersdker undervisningens transformeringsarena och indirekt re-
aliseringsarenan i &mnet svenska som andrasprak i gymnasieskolan i férhal-
lande till meningserbjudanden om metaforiskt sprak som kunskapsinnehall.
Det material som ligger till grund for studien utgdrs av intervjuer med nio
larare om deras undervisning i &mnet svenska som andrasprak i gymnasiet. |
studien riktas fokus frémst mot hur larare uppger att de undervisar om meta-
foriskt sprak i samband med skonlitteratur i &mnets kurser, men ocksa hur de
tar upp detta kunskapsinnehéll i den allmédnna sprakundervisningen.

Resultaten av den deduktiva didaktiska analysen presenteras i kapitlet un-
der sex rubriker som &r utformade utifran hur analysresultatet besvarar de di-
daktiska grundfrdgorna. Har adresseras vad-fragan (litteraturundervisningens
innehdll och lirobdcker som kunskapsinnehall), varfor-fragan (litteraturun-
dervisningens legitimeringar och funktion), ndr-fragan (undervisningens sam-
manhang och tidsramar), hur-frigan (arbetssétt, hinder och olika aspekter av
sprakforstaelse) och vem-fragan (elevers sprakliga forutséttningar och forsta-
else av metaforiskt sprék i undervisningen).

I texten nedan forekommer citat fran intervjutranskriptionerna. De enskilda
lararna bendmns, i de fall de ndmns specifikt, med beteckningen L (l4rare) och
bokstéverna A till 1.

7.1 Vad-fragan: val av undervisningsinnehéll

Hér redovisas i tva avsnitt resultat som svarar mot den didaktiska vad-fragan.
Det forsta avsnittet redogér for det kunskapsinnehéll som lararna uppger att
de lagger vikt vid i litteraturundervisningen i de tre kurserna i svenska som
andrasprak. Det andra avsnittet behandlar laroboken som kunskapsinnehall i
undervisningen och redogdr for laroboken som del av ett didaktiskt val av in-
nehall i undervisningen 1 litteratur och i den allménna sprakundervisningen i
de tre kurserna i amnet.
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Béde litteraturundervisningens innehéll och innehallet i larobocker ér rele-
vanta att utforska i forhéllande till meningserbjudanden om metaforiskt sprak
som kunskapsinnehéll eftersom undervisningens valda innehéll sétter ramar
for vilka meningserbjudanden som &dr mdjliga. Mot bakgrund av den tidigare
ndmnda studien av Steen m.fl. (2010), vilken visar att 11,7 % av ord och ut-
tryck i litterdra texter d4r metaforiska, dr larares val av skonlitteréra genrer och
texter darfor av intresse.

Larobdcker anpassade for amnets kurser omfattar till innehéllet bade litte-
ratur och sprak och i delstudiens sammanhang riktas fokus framst mot vilket
innehall 1 ldarobockerna som ldrarna uppger att de anvénder i sin undervisning,.
De texter som ingar i ldrobockerna séger ndgot om vilka meningserbjudanden
om metaforiskt sprak som kunskapsinnehall som &r mojliga utifran detta in-
nehall. Val av innehéll i litteraturundervisningen och i ldrobdcker ger ocksa
indikationer om den sprakutvecklande litteraturundervisningens och den all-
ménna sprakundervisningens mal och fokus, det vill sdga vilket innehéll som
eleverna ska ges mojlighet att fa ta del av och vilket innehall som viljs bort.

7.1.1 Litteraturundervisningens innehéll

Resultatet visar att de tre huvudgenrerna epik, lyrik och dramatik finns repre-
senterade i litteraturundervisningen i svenska som andrasprak, men de be-
handlas i olika utstrackning. Epikgenren, bestaende av prosatexter som roma-
ner och noveller, ges enligt lararna det storsta utrymmet i undervisningen:

Romaner och noveller mest. Drama tror jag, det dyker upp ndgon enstaka gang
bara. Det 4r inte alls sa mycket. Lyriken har vi inslag av men jag ldgger inte s&
mycket tid vid det faktiskt. (LF)

Tonvikten ligger pa epik. Prosa far mest tid och da &r det ju romaner och no-
veller. (LC)

De tva citaten illustrerar pa ett tydligt sétt resultatet av analysen av ldrarnas
utsagor om vilken litterdr genre som dr mest forekommande i undervisningen.
Resultatet visar att huvuddelen av de skonlitterdra texter som lédses i de tre
kurserna framst tillhor epikgenren och utgdrs av romaner och noveller eller
textutdrag ur sddana. Beroende pa undervisningsgrupp forekommer enligt 14-
rarna dven sprakligt anpassade versioner av romaner och noveller, sa kallade
lattlasta bocker.

Representationen av genrer och typer av verk som utifrén ldrarnas utsagor
anvénds 1 undervisningen uppvisar ett liknande monster, dér roman och novell
dominerar medan lyrik och dramatik férekommer i mindre omfattning. Resul-
tatet pekar mot att dramatik forekommer minst i undervisningen och ibland
inte alls. En 6versikt dver representationen av genrer och typer av verk illu-
streras i1 foljande uppstillning:

130



Tabell 10. Representation av genrer och typer av verk i undervisningen

Li- |Epik Liser Lyrik Dramatik Svarast
rare ibland hela genre
romaner
LA |En tredjedel Ja En tred- |En tredjedel Drama
jedel
LB |Tonvikt pdno- |Ja Lite Vanligtvis ¢j Drama,
vell och roman med dikt
sangtext
LC |Tonviktpano- [Ja Lite Endast ndgon film |Drama,
vell och roman eller teaterbesok | dikt

LD |Tonvikt pdno- |Nej, endast |Litei Film/ldsning kurs | Drama,

vell och roman |utdrag kurs 1 3 dikt
(speciellt kurs 2)

LE Tonvikt paAno- |Ja Ja, séng- | Endast nagot Dikt,
vell och roman texter teaterbesok roman

LF Tonvikt pAno- |Ja Lite Négon film Dikt,
vell och roman drama

LG |Tonviktpano- |Ja Ytterst | Nej, endast egna | Dikt,
vell och roman lite dramatiseringar drama

av novell

LH |Tonvikt pdno- |Ibland, men |Lite Nagon film Dikt,
vell och roman | mest utdrag drama

LI Tonvikt pAno- |Ja Lite Nagon film Dikt,
vell och roman drama

Som framgar av tabellen ovan uppfattar ldrarna att undervisningen lagger ton-
vikten pa romaner och noveller och de flesta, atta av nio, uppger att de ibland
laser hela romaner i klassen. Utdrag frén romaner anvénds i hog grad i samt-
liga kurser i &mnet. De genrer som ldrarna anser att de ger minst utrymme till
i undervisningen ar lyrik och dramatik. Endast en larare (LA) uppger att samt-
liga genrer &r representerade i lika hog grad.

I analysen framkommer att l&rarna motiverar sina val av genrer utifran ele-
vernas forutséttningar att forstd innehallet. Hér anger ldrarna att de ofta véljer
bort lyrik- och dramatiktexter med motiveringen att dessa ar for svara for ele-
verna:
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Ja, men da blir det lite utdrag och det blir mer att jag berdttar. Men drama ar
lite styvmoderligt behandlat. Dikt, det &r ju lite littare och det fangar eleverna
battre ocksa. For drama ar svart. (LC)

En forklaring som ges av ldrarna for att legitimera att de véljer bort lyrik och
drama &r att de hénvisar till elevernas bristande forforstaelse:

Men det &r lika svart i drama, dramatik. Ja ... det blir ju véldigt krangligt. Det
gér inte ... det ligger langt ifran deras vardag och deras skolvardag ... alltsa
deras studievardag att ldsa sddana ddr saker. Darfor héller jag mig mera till
romaner och noveller ... av modernare snitt ... dessutom dé. (LF)

Citatet ovan beskriver att en av de orsaker som gor lyrik- och dramatexter
svéra dr att dessa texter gestaltar en verklighet som é&r vésensskild fran elever-
nas erfarenhet och skolvardag.

Analysen visar vidare att ldrares val att 14gga mer eller mindre tid pa en
viss genre har ett tydligt samband med texternas komplexitet, svarighetsgrad
och lararens tidsramar i planeringen:

Och dramatik &r oftast ... ja, den tar ocksa tid for att det 4r s& mycket ... Alltsa
du har det hdr med dramat och 24 timmar och det finns mycket man maéste
forklara dar for att en elev ska forsta ett drama. (LB)

Att arbeta med dramatexter beskrivs av flera ldrare som mycket mer tidskré-
vande 4n inom de Ovriga tva genrerna och detta motiveras och forklaras med
att elever behover vissa forkunskaper och extra stottning for att kunna forsta
dessa texters innehdll. Lararna framhaller dock att de onskar att de kunde
lagga mer tid pé arbete med dramatexter, eftersom det kan utveckla elevernas
sprakkunskaper, till exempel genom att berika elevernas ordforrad i form av
synonymer och utveckla elevernas formaga att argumentera.

Analysen visar att av de tre litteréra genrerna ér dramatik den genre som
ges minst utrymme i undervisningen. Endast tva larare uppger att de ibland
laser och arbetar med dramatexter i klassrummet. Dramagenren representeras
dock i undervisningen genom att eleverna ibland far se en film som ar baserad
pa ett drama. Ett aterkommande exempel som ndmns i samband med drama-
genren ar den episka historiska krigsfilmen Troja (Petersen & Benioff, 2004),
vilken flera av ldrarna uppger att de visar i undervisningen.

Av analysen framgér ocksé att drama kan inga i undervisningen genom att
eleverna far besoka en teater och se nagot teaterstycke uppforas. Detta fore-
kommer dock i mindre utstrickning och endast tva ldrare uppger att de ibland
gor teaterbesok med sina elevgrupper. Mojligheterna att goéra sddana besok ér
enligt dessa ldrare begridnsade och beroende av om tidsméssigt utrymme finns,
om det passar elevernas schema eller om skolans ekonomiska resurser tillater
det.
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Analysen visar vidare att ldrarna legitimerar valet av genrer i undervis-
ningen utifran texternas komplexitet och svarighetsgrad. De litterdra genrer
som ldrarna anser som speciellt svara for andrasprakseleverna ar poesi och
drama och endast en ldrare framhaller romanen som svar. Elevernas svarig-
heter att forstd lyrik- och dramatexter beror enligt ldrarna pa dessa genrers
sprékliga utformning och ordval. Som exempel ndmner ldrarna att lyrik och
dramatik ofta har sprékliga inslag som kan gora det svart for eleverna att forsta
innehallet:

Lyriken har ju sina svarigheter naturligtvis i och med de tolkningar som méste
... och den analys som krdavs. Romanen har ju sina svérigheter i och med om-
fattningen sa det ser lite olika ut. (LE)

Léararna ndmner flera exempel pé sprakliga och innehallsliga inslag som kan
utgdra hinder for elevernas forstaelse. I citatet ovan ndmns att lyriktexter ofta
behover tolkas och analyseras for att forstas. Andra exempel 4r att spraket i
lyrik- och dramatexter kan innehélla figurativa uttryck (metaforiskt sprak) och
ofta kinnetecknas av ett dlderdomligt och mer komplicerat sprakbruk. Ytter-
ligare exempel som framkommer i analysen é&r att det krévs forforstéelse for
att kunna ldsa och forsta lyrik- och dramatiktexter:

Ja da skulle jag vilja séga att just lyrik och dramatik &r det minsta vi ldser ... i
alla fall om du fragar mig ... dels for att lyrik tar véldigt 1ang tid. Alltsa, det ar
véldigt svart att ldsa lyrik. Du behdver musiken till for att det ska harmoniera
och det tar tid. (LB)

Som citaten ovan visar viljs lyrik och dramatik ofta bort i undervisningen och
de skidl som framst anges ar att texterna &r svéra for eleverna och att arbete
med lyrik- och dramatexter kraver stottning och extra tid eftersom forstaelsen
ocksa krdver att eleven har vissa bakgrundskunskaper om dessa genrer.
Samtliga ldrare uppger att valet av genrer och litterdra verk i undervis-
ningen till stor del styrs av elevernas ldsvanor samt sprakliga och litterdra for-
kunskaper och erfarenheter. Flera beskriver att deras didaktiska val anpassas
efter vad som ar mojligt utifran de sprakliga forhéallanden och de intressen och
forutsdttningar som rader i den specifika undervisningsgruppen. Analysen vi-
sar ocksa att ldrares val av litterdra genrer i undervisningen till stor del styrs
av det centrala innehallet for respektive kurs som finns angivet i &mnesplanen:

Om vi sdger for kursen svenska som andrasprak 3 sa &r det ju storre fokus pa
prosan och skonlitteraturen dr lite forsakad dér. Det beror lite pa vilka forut-
sédttningar jag har. [...] Det ges ju mer tid (i kurs 1 och 2) till [...] de olika
momenten i kursen, men tyvérr inte lika mycket i svenska som andrasprak 3.
(LE)
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Detta uttalande understryker de tre kursernas olika villkor och hur detta inver-
kar péa ldrarnas val i planeringen av undervisningen. Citatet ovan lyfter fram
att kurs 3 har en tydlig inriktning mot prosatexter, vilket i sammanhanget bor
forstds som sakprosa eller facktexter eftersom det ndmns i férhallande till
skonlitteratur.”” Enligt lararen finns det dérfor mindre utrymme i denna kurs
an i kurs 1 och 2 for arbete med skonlitterdra texter. Lararen forklarar forhal-
landet med att forutséttningar i form av tid och planeringsutrymme for olika
moment i kurs 3 &r mindre 4n i kurs 1 och 2.

Analysen visar vidare att undervisningens innehall varierar mellan olika
undervisningsgrupper och att larares val av genrer, typ av undervisning och
arbetsuppgifter till stor del styrs av elevernas mognad och spraknivéa. Eleverna
som ldser svenska som andrasprak beskrivs av ldrarna som heterogena i mog-
nad, sprakniva och lasforstdelse. Vissa grupper av elever ges enligt ldrarna
mojlighet att 14sa mer avancerad litteratur for vuxna, medan andra elevgrupper
laser bocker med en mer anpassad sprakanvandning.

I analysen framkommer att nagra skolor tillimpar samldsning mellan &m-
nena svenska och svenska som andrasprak under vissa delar av andraspraks-
elevernas dmneskurser. Dessa elever fir d& en mer modersmalsorienterad ut-
bildning i svenskdmnet men beddms och betygsitts utifran kriterierna for kur-
serna i &mnet svenska som andrasprak.

7.1.2 Larobocker som kunskapsinnehdll i undervisningen

Resultatet visar att samtliga ldrare anvénder larobdcker i undervisningen, men
pa olika sétt och i olika utstrickning. Samtliga ldrare uppger att de har tillgéng
till larobocker for gymnasiets kurser, men att dessa mer har funktionen av en
handbok eller basldarobok i undervisningen och de anvénds framst till vissa
moment eller avsnitt i undervisningen. Endast en av lararna i studien uppger
att laroboken alltid anvinds i undervisningen:

Jag anvinder dem hela tiden. Nér man introducerar och nir man ska ... alltsa
det &r ju inte s& ménga timmar de har. Nar man ska prata om ... ja litteratur
sdger vi da, s om man ska titta pa till exempel svenska 1 sé jobbar de som
vanligt d med antiken och da finns det ett introducerande kapitel dér till anti-
ken. Sedan sa finns det da exempel pé och i det interaktiva laromedlet sa finns
det texter pa nétet att hdmta och uppgifter da. Sé jag jobbar med ldromedel hela
tiden kan man siga. (LB)

Léraren 1 citatet framhéller laroboken som stod for den larande nér ett under-
visningsmoment ska introduceras. Interaktiva ldromedel finns att tillgd till
vissa laromedel, men bland ldrarna uppger endast ldraren i citatet ovan att de

27 Prosa betyder “obunden stil” i motsats till metrisk (bunden) stil och innefattar facklitteratur/
saklitteratur och skonlitterdra texter som roman, novell, essid och biografi (Melberg, 2020, s.
20).
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brukar anvéndas i undervisningen. Flera av ldrarna framhaller att de anvéander
olika larobocker i de tre kurserna, eftersom vissa laroboksserier i svenska som
andrasprak dnnu inte utkommit for gymnasiets kurs 2 och 3. De uppger att de
vid behov plockar delar ur olika larobdcker som komplement till laroboken,
vilket f6ljande citat illustrerar:

For gymnasiekurserna sa anvinder jag Sprdakporten 123, delar da, darfor att
den técker ju alla tre kurserna. Sa att det &r ju ett par kapitel i ettan, ett par i
tvdan och ett par i trean [...] fast i litteraturundervisningen har jag inget laro-
medel. Dér plockar jag och utgér frén lite olika ... beroende pé gruppen och
beroende pa ... Alltsé det &r ju lite olika aldrar pa eleverna i de hér grupperna.
De ir ju inte 16 i ettan. Det &r lite olika &r som det hér blir ... och sa olika vad
som &r aktuellt s& ldser vi olika saker. Jag forsoker att omarbeta det hiar med
jamna mellanrum sa att det ska hélla oss lite aktuella i det har. (LF)

I likhet med citatet av lararen ovan (LF) framhaller flera av ldrarna att l4ro-
boksanvéndande péverkas av elevgruppens sammansattning. Precis som lara-
ren i citatet papekar flera att manga av deras elever ar dldre dn 16 ar och att en
del larobocker darfor inte riktigt passar eller ar inaktuella och da forsoker de
att sammanstilla material frn olika bocker. Flera av ldrarna berittar att de
inte alltid anvénder ldrobocker anpassade for svenska som andrasprék, utan
anvénder enklare kursbocker i svenska som ér anpassade for gymnasiets yr-
kesprogram.

Resultatet visar vidare att 1aroboken anvands vid speciella moment i under-
visningen. Larobdcker anvédnds av de flesta av ldrarna i samband med under-
visningsmoment som argumentation och vetenskapligt skrivande och till viss
del dven nér det géller skonlitteratur:

Vi har ju alltsé Svenska Impulser SVA i ettan. Tyvérr har inte den kommit i
tvédan dnnu. Den kommer nésta ar. S& ddr i tvaan har vi plockat lite frén olika.
I trean har vi ju haft Impulser 3 vad giller vetenskapligt skrivande och sen vad
det géller litteratur. Vi har ju ingen litteraturundervisning sé att de ska kunna
epoker och s&, utan vi har ju mer litteraturen som ett medel att utveckla spraket
och fa eleverna att véixa som ménniskor. Och sedan forsoker vi baka ihop det
hér i uppgifter som kan leda till vetenskapligt skrivande. (LG)

Enligt flera av ldrarna kan ldroboken ibland vara ett viktigt stdd for eleverna,
speciellt om den innehéller tydliga instruktioner och strukturer for hur man
ska skriva eller ldgga upp en muntlig framstidllning. Manga larare framhaller
dock att det dr svart att hitta bra larobocker i svenska som andrasprak som
ticker alla tre av gymnasiets kurser.
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7.2 Varfor-fragan: litteraturens funktion och
legitimeringar

Léararnas uppfattningar om litteraturens funktion och legitimeringar har ett
samband med valet av innehall i undervisningen (vad-fragan), eftersom det
sdger ndgot om vad skonlitterdra texter kan anvindas till i undervisningen av
andrasprakselever. Larares syn pa skonlitterdra texters anvéndbarhet i under-
visningen styr dirmed val av innehall och indirekt ocksa meningserbjudanden
om metaforiskt sprak som kunskapsinnehall.

Analysen visar att ldrarna anser att ldsning av skonlitteratur har en viktig
funktion i undervisningen i svenska som andrasprék. Samtliga ger ocksé ut-
tryck for asikten att ldsande av skonlitterédra texter har en positiv inverkan pa
elevernas sprakutveckling. Lararna legitimerar skonlitterdr lasning genom att
lyfta fram olika positiva funktioner av ldsningen som de anser sprakutveck-
lande for eleverna. Har foljer ndgra exempel pa olika sddana uttalanden:

Ja, beroende pé vad man viljer for form ... Jag menar, har vi det skrivna spra-
ket sé ... da utvecklar man ju lasféormégan. Man fér ju med manga delar dér,
alltsd vi diskuterar ju innehallet, vi diskuterar de sprakliga formuleringarna. Ar
det en lite dldre typ av text sé ar den ju kanske en storre utmaning for eleverna
ocksa, men att vi kan ju fA med ménga delar som grammatik, innehdll, l4sa
mellan raderna. [...] Ja men ocksé att nér vi diskuterar texterna sé far de ju
ocksa jobba med sin muntliga forméga, att uttrycka sig ... och stdttning i all-
méanhet och vi forbereder ju infor texterna. [...] Det &r ju hela tiden att kom-
municera antingen muntligt eller skriftligt sa sprakutvecklandet, tinker jag,
sker ju hela tiden pd manga olika satt. (LD)

I citatet lyfts en rad olika positiva funktioner av litteraturlasning fram. Forst
och framst ndmns ldsformégan och ldraren beskriver att lasningen f6ljs upp
med diskussioner om texternas innehéll och om sprékliga formuleringar i tex-
ten. Vidare framhalls att litteraturldsningen ocksé utvecklar elevernas gram-
matikkunskaper. Av lérarens utsaga framgér ocksa att eleverna kontinuerligt
far 6va sin muntliga kommunikativa formaga genom diskussioner om de ldsta
texterna. Infor ldsning av skonlitterdra texter forbereder lararen eleverna pa
olika sétt och ger stottning under ldsprocessen.

Ytterligare en positiv funktion som ldrarna kopplar till skonlitterdr lasning
ar att det okar elevernas ordforrad och ldshastighet samt &r en vég till forsta-
else av sprakets kulturella aspekter:

Ordforradet, ldshastigheten, mojligheten att ta sig an andra texter. Det &r inte
bara i svenskdmnet utan i alla &mnen. Mojlighet att 6ka sin begreppsvérld na-
turligtvis. Fa kdinnedom om andra kulturer och sa vidare, beroende pa, och jag
forsoker ju ocksa om jag tédnker den svenska kulturen, eller den kultur som
rader hér, vilket 4r ndgot som kan vara tdmligen obekant fér manga. (LE)
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Citatet visar att ldraren ser ett samband mellan elevers utveckling av ordforra-
det och forbéttrad ldshastighet och att detta ocksa positivt paverkar deras for-
maga att ta sig an andra texter. Har framhalls ocksa att 1dsning av skonlitteratur
kan 6ka elevens begreppsvarld och ge insikter om kulturella aspekter som kan
kopplas till innehéllet och/eller till textens sprakliga utformning. Uttalandet
indikerar ocksa att skonlitterédr lasning kan ge elever en inblick i och forstaelse
av den svenska kulturella kontexten.

En annan funktion av ldsning av skonlitterdra texter som framgér i analysen
ar att den kan bidra till att utoka elevers ordférrad med smaord och figurativa
uttryck:

[M]ed metaforer och liknelser och sddant som du inte far i de kontextburna
texterna som vi har i 6vrigt material, men det far ju vi i litteraturen. Kénslan
kan férmedlas och likasa att ldra sig att argumentera gor man ju om man léser
mycket litteratur. Du fér alla de hdr sméorden: ju, 4n, s, da, men, och sé vidare
... som man inte annars far pd samma sitt. (LB)

I detta citat framhalls att eleverna genom att ldsa skonlitterdra texter kan goras
medvetna om nér och hur satsadverb (ju) och konjunktioner (sd, men, dd) kan
anvandas. Har patalas ocksa att figurativa, bildliga uttryck som metaforer och
liknelser inte &r s& vanligt forekommande i de mer kontextberoende texter som
anvénds i1 den allménna undervisningen i svenska som andrasprdk. Genom
skonlitteraturen kan elever ocksé fa hjélp att utveckla formagan att beskriva
kanslor pa malspraket och genom att ldsa kan de ocksa tilligna sig viktiga
redskap for att argumentera.

Skonlitterért ldsande beskrivs ocksa som ett sétt att trina ordforstaelse och
lara sig synonymer:

Ja, men dels genom uttryck som finns i de hér berittelserna och som hamnar
liksom pa ritt stille. Och det kan ju for eleven vara riktigt konstiga uttryck.
Man kan forklara och fundera lite kring uttrycket i det hir och sa och sen att
plocka ord. Da gor ju jag pa olika sétt da. Ibland sa forbereder jag eleven med
ordlistor om de ska lasa ett verk. Ibland séger jag: Vilj ut var tionde sida och
plocka ut orden som du inte kdnner igen. Hitta synonymer ... eller s att de
helt fritt kan vélja ord. For det kan ju vara sa individuellt vilken niva man ligger
pa nir det géller ordforstaelse. (LC)

Analysen visar att ldrarna anser att bdde skonlitterdr ldsning och ldsning av
andra texter inom dmnet har en sprékutvecklande funktion i alla tre kurserna:

Sa ér det hela tiden, oavsett vad vi gor sé innehaller det ... Det dr ldsa, 14sa tyst
och hogt, prata och diskutera, komma igenom, skriva korta saker, skriva langa
saker, ndstan allting utmynnar i nagon form av egen produktion. Alltsé dir det
ligger klart fram att det ska anvéndas, det som vi har pratat om. (LF)
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Detta citat understryker dmnets tydliga fokus pa att utveckla elevernas munt-
liga och skriftliga kommunikation och att skonlitteraturen liksom annan litte-
ratur framst anvinds som ett medel for att tilldgna sig malspréaket.

7.3 Ndr-fragan: undervisningens sammanhang och
tidsramar

Meningserbjudanden om metaforiskt sprak som kunskapsinnehall i undervis-
ningen dr beroende av flera aspekter och dér dr passande sammanhang och
tidsmassigt utrymme nagot som sétter granser for vilka sidana meningserbju-
danden som &r mojliga. Den bild av undervisningen som framgar av analysen
ar att den ibland &r styrd av harda institutionella ramar. Av de tre kurserna i
amnet framstar kurs 1 och 3 som mer kontrollerade och tidsmaéssigt styrda én
kurs 2. Orsaken till detta stér att finna i att de forstndmnda kurserna har avslu-
tande nationella prov och att dessa kraver forberedelser som tar upp mycket
tid i ldrarnas planering:

Ja, for det &r ju lite sa att de nationella proven pa nagot vis styr ... Inte styr sa,
men dnda att man ska klara av vissa moment innan de gor dem bara for att man
vill att eleverna ska lyckas. Men i tvaan dr det inga nationella prov och det ar
den basta kursen skulle jag séga. Det ar lugn ... och dér hinner jag med. (LG)

Av analysen framgér att lararna ofta uppfattar de perioder som har nationella
prov som stressande och de uppger att de lagger ned mycket tid pa att hinna
igenom centrala moment i kursernas innehall for att eleverna ska vara vél for-
beredda infor provet. Kurs 2 beskrivs av ldrarna som en kurs med mer tid och
ett lugnare tempo. Lérarna uttrycker att de i kurs 1 och kurs 3 ofta méaste hasta
igenom vissa moment i undervisningen for att tidsplaneringen av de bada kur-
serna ska fungera:

Ja det dr nationella proven ... hur de ska klara av. Man ska beta av, pd niagot
sétt kryssa av lite grand, tyvéarr. [M]an dr lite rddd att man inte ska hinna med
alla moment pa nagot sitt da. (LH)

I forberedelserna for det nationella provet i bada kurserna uppger ldrarna att
de tar upp och arbetar med skonlitterdra texter i genren lyrik. Enligt ldrarna
kan denna typ av poetiska texter vara svér for eleverna eftersom spréket och
stilen dr annorlunda &n i prosatexter och de méste ofta tolkas for att kunna
forstas:

Jo, och dikter ocksd, och varfor gor vi det? Jo darfor att det kommer pa det
nationella provet. Det finns allt det dir och de maste kunna tolka de texterna
for att kunna vara med i nér de ska skriva. (LB)
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Det dr inte sé ltt [...] men risken &r ju att det kommer pa [...] nationella provet
dé maste de ju ha koll. (LA)

Béda dessa citat indikerar att lyriktexter framst ldses for att denna genre kan
forekomma i de nationella proven.

Analysen visar vidare att elevernas mojligheter att lasa skonlitterdra verk
tycks vara storre 1 kurs 2, eftersom den saknar nationellt slutprov. Den sista
kursen i &mnet beskrivs som den kurs dar det finns mindre utrymme &n i 6vriga
kurser for att ldsa skonlitteratur, i synnerhet inte under den sista terminen. Alla
tre kurserna légger stor vikt vid att utveckla elevernas muntliga och skriftliga
kommunikativa formaga och har ett fokus pa grammatik, ordforrad, uttal och
lasforstaelse, men enligt 1drarna gors detta mer intensivt i kurs 3.

7.4 Hur-fragan: arbetssitt, hinder och olika aspekter av
sprakforstaelse

Larares mojligheter att ta upp metaforiskt sprak som kunskapsinnehall i under-
visningen dr beroende av flera faktorer. Det kan handla om hur man arbetar
med texter av olika slag, vilka hinder som kan uppsta i arbetet och hur olika
elevgruppers sprakbehédrskning och sprakforstaelse kan paverka hur man kan
arbeta. Hur-fragan har ett samband med de 6vriga didaktiska fragestéllningar
som avhandlats ovan, eftersom det som ska undervisas ar beroende av vad
som dr mojligt att undervisa i olika elevgrupper.

Som ndmndes i1 avhandlingens bakgrundskapitel (2.3) visar forskning om
forhéallandet mellan ordforrad och lasforstaelse att 1dsare generellt maste forsta
75-99 % av alla ord i en text for att forsta innehéllet (Nation, 2001; Walter,
2003). Om orden i en text ar bekanta for 1dsaren okar 1asforstaelse och ldshas-
tighet (Enstrom, 2013), men om mer &n 20-25 % av orden i en text dr okénda
forsvéras forstaelsen av det som ldses (Hyltenstam, 2010). Elevernas forsta-
else av texter i undervisningen, sdval skonlitterdra som andra texter, dr darfor
av stor betydelse for deras majligheter att utveckla kunskaper och férmagor i
malspraket svenska.

Elevers ordforradd och ldsforstaelse pé andraspraket har enligt ldrarnas ut-
sagor en inverkan pd undervisningsplanering och arbetssétt och paverkar dér-
igenom indirekt vilka meningserbjudanden om metaforiskt sprék som kun-
skapsinnehall som eleverna kan ges méjlighet att ta del av och som dr mdjliga
utifran undervisningsgruppens forutsittningar.

Analysen visar att lararna uppfattar att deras undervisning genomsyras av
ett sprékutvecklande arbetssitt i samtliga kurser i &mnet, men de framhéller
att komplexitet och svérighetsgrad okar fran kurs 1 till kurs 3 och att den se-
nare dr mer avancerad dn de bada tidigare och diarmed stiller hogre sprakliga
krav pa eleven:
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SVA3 ir ju ocksa, precis som SVE3 tycker jag [...] Det dr ju en avancerad
kurs sé klart och det stills hoga krav pa det sprékliga innehéllet och den skrift-
liga forméagan och sa, sa visst kravs det vdl mer forberedelsetid och mer stott-
ning kanske i SVA3. (LD)

Det ar storre krav. Jag tycker det dr storre krav i trean. Dér forvéntar jag mig
mer. (LA)

Av de bada citaten ovan framgar att lararna uppfattar att kunskapskraven i
kurs 3 kréver en avancerad sprakniva, inbegripande bade det sprakliga inne-
hallet och formaga att uttrycka sig i skrift. Lérarna uttrycker att de har hogre
forvantningar pa elevernas sprékliga kunskaper och formagor i kurs 3 én i de
bada foregédende kurserna. Den mer avancerade sprékliga niva som forvéntas
i kurs 3 kan enligt lararna innebéra svarigheter for manga elever och de be-
skriver att elever i kurs 3 kan behdva mycket stottning och mer tid till forbe-
redelser infor olika undervisningsmoment.

En viktig iakttagelse fran analysen &r ldrarnas beskrivning av hur progress-
ionen av ordforradet 6kar mellan kurs 1 och 3 och sa dven elevernas sprékliga
medvetenhet:

[D]a (i kurs 3) har de ju kommit ldngre och man kan smaka mer pd orden pa
en annan nivd, medan det blir ganska basalt i kurs 1 men att det blir mer och
mer avancerade ord. (LC)

Har framgar att 1ararna iakttar en tydlig skillnad i spréklig niva mellan kurs 1
och kurs 3. Analysen visar att lararna uppfattar att elevernas ordforrad utveck-
las 6ver tid. Ett stort antal elever har enligt lararna ett enklare ordférrad i kurs
1, men ménga utvecklar detta till ett mer utbyggt och avancerat ordforrad i
kurs 3.

Analysen visar att det ibland foreligger skillnader i komplexitet och sprék-
lig och innehallslig niva mellan muntliga och skriftliga redovisningar i kurs 3:

Redovisningarna kan vara olika. Den muntliga kan handla om en sorts ”gre;j” i
den hér litteraturen men den skriftliga kan vara en annan, eftersom i kurs 3 &r
det ju vildigt ... allting grundar sig pa vetenskapligt ldsande och skrivande
(LF)

Citatet illustrerar att muntliga redovisningar i kurs 3 kan vara enklare och
mindre kridvande an de skriftliga, vilka dr mer avancerade eftersom de kréver
att eleven ska beharska att ldsa och skriva vetenskapliga texter.

Vidare visar analysen att lararna anvénder en rad olika undervisningsme-
toder i litteraturundervisningen. De vanligast forekommande ar enligt ldrarna
bokpresentationer, redovisningar och gruppdiskussioner om romaner, novel-
ler eller textutdrag som eleverna lést i klass, grupp eller enskilt.

Vid lasning av skonlitterdra texter uppger lararna att fokus framst ar att
eleverna ska forsta vad texten handlar om. Huvuddelen av lararna, sju av nio,
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uppskattar att den storsta delen av undervisningstiden dgnas at bockers hand-
ling och andra aspekter relaterade till innehéllet. Undervisning om sprakets
betydelsesida och olika sprakliga uttrycksformer, det vill sdga hur ord och ut-
tryck anvéinds, vilken typ av ord och uttryck som anvinds och hur dessa kan
tolkas, ges enligt ldrarna ett mycket litet utrymme:

Alltsa vi jobbar ju mycket med innehallet ... Jag kan ju hora i vad vi gor sa
kommer det in, men det &r inte sa att det dr nadgon explicit undervisning fran
min sida i det. Allting kommer upp. Det skulle kanske behdva vara mer explicit
men just nu dr det inte det. (LF)

Av citatet framgar att fokus frémst riktas mot innehallet, bade i skonlitterdra
texter och i andra texter. Sprékliga betydelseaspekter tas enligt ldrarna upp,
men inte explicit. Analysen visar att ldrarna lagger mest tid pé aspekter kopp-
lade till inneh&ll, men deras uttalanden visar att de &r medvetna om att sprak-
liga betydelseaspekter ocksé kan vara viktiga:

Det adr vil mer sjélva innehdllet som man vill fa fram, alltsé vad budskapen ér.
Det dr vil det som &r det centrala. Det &r vél det som jag lagger mest vikt vid
... men givetvis ... form och sprak och stil 4r ocksa viktigt. Det beror ju ocksé
pa vilken typ av text vi ldser och s och jobbar med, men mestadels &r det vél
innehéllet, budskapet, som jag ldgger mest tonvikt vid. (LD)

Att forsté textens innehéll och budskap framhélls i citatet ovan som det pri-
méra i andrasprékselevernas lasning av skonlitteréra texter. Lérarna for ocksa
fram att fokus pé innehallsliga aspekter dr avhingigt vilken typ av text som
lases och elevgruppens sammanséattning. Nagra larare motiverar inriktningen
pa innehéllet med att formsprak och sprakliga aspekter kan variera mellan kul-
turer och att det dirfor ar béttre for elever i svenska som andrasprak att kon-
centrera sig pd innehéllet. Denna uppfattning illustreras genom f6ljande utta-
lande:

Tyviérr ar det nog sé att formen far nog ganska mycket stryk for att ... Alltsd
om vi tar ... Om vi har elever ifrdan Mellanostern ... da dr inte deras formsprak
detsamma som ett europeiskt ... vad det géller romanen. De har en annan in-
géang 1 sina romaner. De har oftast ”in medias res” till exempel, oftast rétt in i
handlingen. De dr vildigt angeldgna om sin historia ... sin kulturella historia
... som inte vi dr alls. Vi kanske har varit det[...] inte nu i alla fall. Nej. Formen
tar nog mycket stryk ... Det ar nog snarare upplevelsen och textarbete. Det ar
inte alltid du kommer igenom en roman ens en gang. (LB)

Citatet illustrerar att det finns en medvetenhet hos ldrarna om att formsprak i
skonlitteratur kan skilja sig at mellan olika delar av véarlden. Lararen uppmérk-
sammar att dessa skillnader kan iakttas i romangenren och exempelvis synas
i berattarperspektivet. Lararen lyfter ocksd fram kulturella skillnader mellan
europeisk och utomeuropeisk litteratur i fraga om hur kulturarv och kulturell
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historia betonas i texterna. Av uttalandet framgér att denna larare uppmérk-
sammar elevernas upplevelse av ldsningen som viktig i &mnets litteraturun-
dervisning. I studien &r detta forsta och enda gangen som elevers lasupplevelse
uttryckligen ndmns.

Analysen visar vidare att 14rare motiverar att fokus i ldsningen riktas mot
innehéllet med att de teman som férekommer i skonlitteréra texter kan anvén-
das for att lyfta fram olika samhaéllsfragor, allmdnménskliga forhallanden och
teman:

Personer och det hir med ... hur 4r mdnniskan mot varandra och sa. Varfor ar
det skillnad pa vara ldnder och sa. Jag menar, det dr ju mycket en demokratisk
fraga. (LA)

Enligt ldrarna forekommer undervisningsinslag som tar upp sprakliga aspekter
oftare 1 kurs 1 och kurs 3, vilka har avslutande nationella prov.

En intressant iakttagelse fran analysen &r att begrepp och uttryck som be-
tecknar sprakliga aspekter inte uppfattas pa samma sétt av alla larare. Flera
forknippade begrepp och uttryck som sprdakliga uttrycksformer, sprdkets
formsida och sprdakformer med grammatik, syntax och uttal snarare dn négot
som ocksa kan inkludera olika former av spraket som kan paverka betydelsen
av ord och uttryck. Samtliga anvénder dock begreppen stilmedel och stilfigu-
rer ndr de beskriver hur de undervisar om retoriska verktyg i samband med
muntlig och skriftlig argumentation, i diskussioner av skonlitterdra texter och
i analyser av skonlitteratur:

Ja, men det ar ju det hdr med tema ... och symboler absolut ... liknelser och
metaforer och sadant. Det pratar vi ju mycket om. [...] Retoriska stilmedel och
sa. Det lyfter vi ju fram for det &r ju viktigt i s manga olika moment. Bade nér
de skriver PM eller vad det kan vara eller haller tal sa ar ju det viktigt att de
har liksom koll pé och dr medvetna om det hiar med retoriska stilmedel. (LC)

Formuleringarna i citatet visar att ldrarna framst uppfattar stilmedel i rent re-
torisk mening, det vill siga som nagot som forknippas med den klassiska re-
toriken?® och som anvénds som verktyg i syfte att Gvertyga.

Analysen visar att metaforiskt sprak inte tas upp systematiskt i litteraturun-
dervisningen eller i den allménna sprakundervisningen, men samtliga ldrare
uppger att de tar upp stilfigurer i undervisningen i kurs 1 och kurs 3. Detta
sker under forberedelserna for de respektive kursernas nationella prov. La-
rarna uppger att de arbetar mycket med att stimulera eleverna att lira sig

28 Den klassiska retorikens syn pa metaforen utgér frén Aristoteles och presenteras i hans verk
Om diktkonsten. Hér betraktas metaforen som ett ovanligt sprakbruk som anvénds for stilistiska
syften eller for att uttrycka nagot som inte gar att uttrycka bokstavligt (Black, 2019). Denna
metaforsyn kallas ocksa erséttningsteori, darfor att den kdnnetecknas av att det metaforiska ut-
trycket anses ersétta ett likvéirdigt bokstavligt uttryck (Black, 2019).
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anvénda stilfigurer pa ett retoriskt sitt i sina muntliga presentationer och i
muntlig och skriftlig argumentation:

Sa snart ndgot ska skrivas eller om ett tal ska héllas talar vi om stilfigurer. [...]
[Dlet dr argumentation som vi jobbar jattemycket med ... Vi har en form for
hur man skriver med liksom sjélva strukturen jéttemycket, kéllhantering och
sé vidare. (LH)

Hér uppmanas eleverna att ha med négra stilfigurer i argumenterande tal och
texter:

[O]lika typer av stilfigurer och s& ndgot exempel. D4 &r ju det dir bildsprék ...
jamen lite sddant. Och de maste alltid ha tva till tre i varje argumenterande tal
och gérna i argumenterande texter ocksa. (LG)

Forutom den forberedande undervisningen infor de nationella proven fore-
kommer ingen systematisk undervisning som tar upp metaforiskt sprak, utan
fragor, forklaringar och diskussioner kring séddana uttryck tas upp vid behov
och nér eleverna sjélva efterfragar det.

Vi tar upp det nér eleverna ser det, men inte nédvandigtvis nér de ldser skon-
litteratur. Inte systematiskt, forutom nér vi kor argumenterande tal och sedan
ar det ju ndr man tolkar och léser ... eller forstar texten. (LG)

Av citatet framgér att metaforiskt sprak tas upp vid behov i alla typer av texter
som eleverna ldser och det tas dven upp i vissa av de ldrobocker som anvinds
i svenska som andrasprak:

Jag tar dem nér de dyker upp. Vissa av dem ingér faktiskt i Sprakporten. Det
finns i vissa ddr, sadana hér uttryck ... som aterkommer. Sadana korta 6v-
ningar. Men, [...] de kommer séllan ihdg dem dven om man har en undervis-
ning. (LF)

I citatet beskrivs en ldrobok som innehéller aterkommande korta §vningar som
behandlar metaforiska uttryck. Léraren uppfattar dock att eleverna har svart
att forstd och komma ihag metaforiska uttryck dven om man undervisar om
dem specifikt.

Analysen visar en samstdmmighet bland ldrarna i deras syn pa metaforiskt
sprak som svért for eleverna. Lérarna uppvisar en medvetenhet om olika
sprékliga hinder som elever kan stéllas infor i ldsningen av olika texter:

[N]ér vi har gemensam lésning s& brukar jag lyfta upp ... Det &r ju sa att jag
har ju en bild av vad som kan innebéra ett hinder for eleven i forstaelsen som
jag kan lyfta upp till en diskussion. Vad tror ni att det hér betyder? [T]yvérr ar
det vil s att trots att jag tdnker mer och mer pa det sé kanske jag dndé inte har
alla elever med mig texten igenom, men vissa saker vet jag innebér ett problem
och det dr ju som vi pratade om med idiom och sé vidare. [...] Idiom, bildsprak
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dér ... orden for sig, de forstar de, men de forstar kanske inte uttrycket och da
fragar de inte men om det &r liksom ett svért ord. Det fragar de pa. (LE)

Citatet visar att eleverna inte alltid frdgar lararen om metaforiska uttryck, ef-
tersom dessa ofta kan besta av sammanséttningar av relativt enkla ord. Enligt
flera ldrare dr det vanligare att eleverna fragar om svara, okdnda ord &n om
metaforiska uttryck. Flera beskriver ocksa att eleverna har svarigheter att for-
sta och tolka det metaforiska uttrycket, den dverforda betydelsen, men att de
ofta forstar de enskilda orden som uttrycket bestér av. Som exempel pé sddana
metaforiska uttryck némner lararen idiom och bildsprak.

Ytterligare ett belysande exempel fran analysen pé ord och uttryck som en-
ligt ldrarna skapar hinder for eleverna ar det metaforiska ordet lathund:

Vildigt mycket ord. Metaforer och liknelser: Ja, naturligtvis! Hela tiden for det
ar det de brukar fastna pa, for de forstar inte ... Vad menar de med det har?
[...] Flerordsuttryck, for att de laser dem inte som ett uttryck. Men det géller
ju alla uttryck. De ldser enstaka ord och da far de inte ihop det. Vi hade en
lathund &ver texttyper och dé sa jag: Ar det ndgon som vet vad en lathund &r?
Och dé var det 32 fagelholkar ... Det har ingenting med hund att gora i alla fall
sa jag. Och sé fick vi ga igenom ... [...] Hunden &r inte lat, utan ta hjélp av ...
For det dar fungerar ju inte liksom. De ldser lat hund. (LF)

Citatet visar att kunskaper om ord och uttryck &r viktiga att ha for att kunna
forsta deras betydelse i en viss kontext. Ordet lathund betecknar en kortfattad
manual eller handbok och ér ett vanligt forekommande ord i skolans vérld men
ocksa ute i samhaéllet, pa arbetsplatser och overallt dar behov av en sddan kan
finnas. Lararen beskriver hir hur viktigt det &r att ta upp och forklara denna
typ av ord for eleverna, eftersom de antagligen stannat vid en bokstavlig, och
i detta fall, felaktig tolkning.

Som ndmndes tidigare i texten visar analysen att lararna ibland arbetar med
stilmedel och stilfigurer i samband med muntlig och skriftlig argumentation,
foretrddesvis i kurs 1 och kurs 3 som har nationella slutprov. Foljande citat
illustrerar hur en av lararna beskriver elevernas anvindande av metaforer och
liknelser i muntliga presentationer:

Ja men vi pratar ju mycket om det nir de har skrivit nu da och nér de har haft
sina tal. Da &r det ju jatteviktigt att man kan ha liknelser eller ... [...] Att det
ar ju sa att har man med liknelser eller metafor pa nagot sétt ... nagon stilfigur
sa dr ju det ndgonting som ... blir béttre betyg i slutdnden da. Att man ska tédnka
lite mer pa det. (LH)

Analysen visar att ldrarna uppfattar elevers anvéndande av liknelser och me-
taforer som négot som kan vara betygshdjande, i synnerhet i muntliga presen-
tationer och i skrivuppgifter som ingar i de nationella proven i kurs 1 och kurs
3.
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Metaforiskt sprék behandlas ibland i situationer nér eleverna ldser och dis-
kuterar litteréra texter tillsammans i klassen och nar det forekommer bildliga
uttryck som gor det svart for dem att forsta innehaéllet. I analysen framkommer
ocksé att ldrarna inte uppfattar litteraturundervisningen som en avskild del i
dmnesundervisningen utan som ett verktyg for sprakutveckling:

Jag har svart att skilja litteraturundervisningen fran annan undervisning, for
allt vi gor &r for att utveckla spréket. Vad vi én gor s& gor vi sprakutveckling.
Sa ar det! (LF)

Vi har ju ingen litteraturundervisning sa att de ska kunna epoker och sa, utan
vi har ju mer litteraturen som ett medel att utveckla spraket och fa eleverna att
vixa som ménniskor. Och sedan forsoker vi baka ihop det hér i uppgifter som
kan leda till vetenskapligt skrivande. (LG)

Den bild av litteraturundervisningen som ldrarna ger uttryck for i citaten ovan
ligger i linje med den som framstalls i &mnesplanens mal- och syftesbeskriv-
ningar (Skolverket, u.a.) och i &mnets kommentarmaterial (Skolverket, 2017).
Léararna uppger att de ibland tar upp metaforiska uttryck och diskuterar
dessa med eleverna, till exempel nér de arbetar med en specifik text eller dikt
som de pé forhand vet innehaller sddana uttryck. En lédrare lyfter fram webb-
verktyget Mentimeter som ett speciellt anvandbart arbetssitt vid gemensam
lasning av skonlitteratur och andra texter i klassen, eftersom detta system gor
det mojligt for eleverna att stélla fragor till lararen anonymt under lektionen:

Nir eleverna ldser, sé fort de hittar nagot som de inte forstar, skriver de ner det.
Sedan kommer det pé tavlan, men du kan inte se vem som skrev det. Det kan
finnas uttryck som flaskhals eller dot com-bubbla. P4 detta sitt kan orden for-
klaras i direkt samband med ldsningen och alla elever végar stilla fragor. Alla
elever drar nytta av dessa fragor. Det 4r en mycket bra metod. (LB)

Av analysen framgar att undervisningen huvudsakligen dr inriktad péd att
hjdlpa eleverna att utveckla ett funktionellt sprak for kommunikation snarare
dn att utveckla en avancerad niva i mélspraket. Flera larare betonar att de upp-
lever att det viktigaste ér att eleverna forstér handlingen i sévil skonlitterdra
som andra typer av texter:

Fokus ligger pa att forstd pa ett kortfattat sétt, s det ar inte nodvéndigt att
forklara saker djupt hela tiden. (LI)

Léararna uttrycker att undervisningen ofta héller sig pa en ldgre medelniva,
bade gillande spraket och rent kunskapsmaéssigt. Méanga lyfter fram att de
skulle kunna arbeta mer fordjupat med bade sprakkunskaper och undervis-
ningshallet:
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Man skulle kunna vara mer aktiv, men det gér man inte. Fokus r pa att forsta
... och da dvergripande ... s man gér inte riktigt igenom pa djupet heller och
maénga &r ju ganska sprakligt svaga for de har kommit ganska mycket for
snabbt och da handlar det mer om att forsta 6vergripande, tycker jag da. (LG)

Som motivering till att frimst betona att eleverna ges mdjlighet att utveckla
overgripande forstdelse av undervisningsinnehéllet anger ldrarna att elev-
grupperna dr heterogena och att méanga elever inte hunnit tilligna sig mal-
spraket tillrdckligt vél for att forsta och ta del av ett fordjupat &mnesinnehéll
under gymnasietiden.

7.5 Vem-fragan: elevers sprakforstaclse och metaforiskt
sprak i undervisningen

Resultatet visar att meningserbjudanden om metaforiskt sprak som kunskaps-
innehall i undervisningen &r beroende av elevers sprakforstaelse i malspraket.
Tidigare forskning visar att forstdelse av sprakspecifika kollokationer som i
sig ar idiomatiska utgér en betydande svarighet dven for en avancerad andra-
sprakselev (Enstrom, 2013; Hyltenstam, Bartning & Fant, 2014). Andrasprak-
selever har vanligtvis inte utvecklat en vokabuldr som liknar den hos forsta-
sprakselever i samma alder, vilket dr en skillnad som enligt tidigare forskning
ofta kvarstar under hela skolgangen (Enstrom, 2013; Hyltenstam, 2010). Att
kunna ett ord innebér att ha kunskap om dess form, betydelse och anvandning
(Nation, 2001), men det inbegriper ocksé att kunna nadgot om ordets uttrycks-
sida och dess olika betydelser och betydelsenyanser (Enstrom, 2013). Meta-
foriskt sprak kénnetecknas av betydelsenyanser och méngtydigheter och and-
rasprakstalare kan ha svarigheter att avgéra om sadana ord och uttryck ska
tolkas bokstavligt eller bildligt (Enstrom, 2013).

Resultatet visar att samtliga larare upplever att andrasprakseleverna har
svérigheter att forstd metaforiskt sprak savil i talat sprak som i texter av olika
slag. Flera exempel fran situationer som illustrerar dessa svarigheter kan iden-
tifieras i materialet. En av ldrarna beskriver en hiandelse som intréffade under
en klassrumsundervisning i argumentation och retorik dé eleverna bad lararen
att forklara ett metaforiskt uttryck. Klassen diskuterade vid tillfallet olika
aspekter av skola och utbildning och lararen uppger att den gav foljande ex-
empel i form av en historisk referens till angbaten Titanic som kolliderade
med ett isberg:

Vi jobbar med retorik d& och dé pratar vi om allusioner. Jag gav ett exempel:
”skolan dr pa vig mot ett isberg”, och sedan fragade jag eleverna vad detta
innebar. Jag tyckte att det var en vanlig referens, en allusion eller referens som
de flesta vanligtvis forstar, men tyvérr inte. S& det har ju fordndrats om vi tar
litteraturundervisningen, samtal kring litteratur. Det har fordndrats pa de har
aren jag har jobbat for att referenserna krymper ju. Och tidigare har man ju
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alltid kunnat referera till saker och ting kanske koppla till en Disneyfilm. Men
det ar sa. Det blir mindre och mindre vanligt. (LE)

Citatet ovan é&r ett tydligt exempel pé hur bristen pad gemensamma sprékliga
referensramar kan utgdra hinder for forstaelse i kommunikationen mellan 13-
rare och elever. Lararen ger ocksé uttryck for att detta dven forekommer i lit-
teraturundervisningen och att brist pd gemensamma sprakliga referenser dkat
under dennes verksamma ar i yrket.

En annan lérare tar upp ett liknande exempel frén sin undervisning. Dér var
det uttrycket "ankdammen Sverige” som ndmndes i en text i laroboken Sprdk-
porten SVA 1 2 3 (Astrom, 2018). Liraren uppger att det var svart for eleverna
att forsta textens helhet eftersom de inte kunde rdkna ut vad som menades med
uttrycket:

[M]en for dem betyder det ingenting. De har inga referenser till det hér, [...]
”ankdammen Sverige”. Alltsa, de vet ju inte vad de ska hidnga upp det pa heller
utan det tar lang tid att komma igenom. [...] Det hir d&r man ju uppvéxt med
att hora, alltsd ”ankdammen Sverige”, men jag tror ju inte att det &r ndgra nu-
varande ungdomar som anvéinder det uttrycket. Det finns liksom inga referen-
ser. Man har inga referenser till det frdin hemlandet och man har ingen annan
som sdger det i samma alder. Inget som séger ndgonting. Det finns liksom
ingenting att haka upp det pa. (LF)

Kénnetecknande for exemplen ovan éar att bade allusionen till Titanic och det
idiomatiska uttrycket ankdammen ér bildliga i s& matto att de 1 sitt samman-
hang i likhet med metaforen har en &verford betydelse som inte kan forstas
bokstavligt utan maste tolkas.

En av ldrarna beskriver hur texter som innehéller metaforiskt sprak paver-
kar elevernas forstaelse av det som ldses och ndmner att detta &dr speciellt {6-
rekommande i kurs 1:

Ja, for det ar svart det hdr med bildsprak och [...] att 14sa mellan raderna 6ver
huvud taget &r svart for eleverna. De tycker det ar svart och speciellti ak 1. Det
blir ju lattare allt eftersom men i ak 1 upplever jag det som att de tycker det ar
valdigt svart och jobbigt att behdva ldsa mellan raderna. De sdger: "Men det
star ju inte har”, neej, men kan man liksom fa fram det &nda? Och hur far man
fram det dnda? (LC)

Av citatet framgér att forstaelse av metaforiskt sprak ofta forsvarar for andra-
sprakselever och inverkar negativt pa deras forstaelse av innehallet i texter. |
samband med detta lyfter lararen ocksa fram att elever ofta har svarigheter att
dra slutsatser av det de 14st och saknar vana att l1dsa mellan raderna. Ytterligare
ett exempel som framkommer i analysen &r elevernas forstaelse av hédnvis-
ningar:
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[D]et &r jéttesvart att forsta ett annat spraks hanvisningar och vad man hénvisar
till. Daremot sa skulle jag vilja séga att texterna som var forr, om jag gar kanske
20 ar tillbaka i tiden. Da var de rikare pa bildsprék dn vad moderna texter ar
[...] Men jag tycker att moderna texter kan vara lite andefattiga faktiskt. De
”skriver pa ndsan” ... [...] De ér tillrattalagda. Det vet man nidr man bestéller
de hir “1attlast” som det heter.

Léararna ger samstdmmigt uttryck for att de dr medvetna om att hanvisningar,
referenser och anspelningar ofta dr sprakspecifika och kulturellt betonade och
darfor skiljer sig at mellan olika sprak. De lyfter ocksa fram att de texter som
de anvénder i undervisningen ofta dr sprakligt anpassade. Utmérkande for
dessa littlésta bocker ér att de ofta saknar eller endast innehéller bildsprak i
mycket begransad utstrackning. Lararna framfor ocksé uppfattningen att mo-
derna texter har farre inslag av bildsprak an tidigare och att de déarfor inte ut-
vecklar elevernas kunskaper om bildsprakliga uttryck pa samma sétt som tidi-
gare.

Ja det &r svart och det blir svérare ... Ja, det hér giller ju SVA, men det blir ju
svarare for alla elever. Vi pratar ater igen om referenser och hur mycket text
man har last. Vad man har for bakgrund i ldsning och sa vidare, medldsning
och sa vidare ... Sa att det blir ju svarare och svérare. (LE)

En av ldrarna lyfter fram kontextualisering, upprepade forklaringar och kon-
kretisering som metoder som kan underlétta andrasprékselevers forstaelse av
metaforiskt sprak:

Nie, da forklarar man. Jag tycker att de forstar mig manga ganger. Det &r bade
med armar och ben och mun som man, alltsa ska forklara [...], men man maste
ju forklara flera ganger. Och, hur ska jag sdga, man kanske far titta ut hur det
ser ut, eller beskriva [...] Sa, vi pratade om sn6. Det finns ju olika sorters sno.
Men de har ju et ord for sné. Men da séjer jag att idag ar det kallt och vad ar
det for sn6 idag? Hur later det nér vi gar? [...] Men, de maste ju [...] fa hjilp
med bilder och ibland kan man ju ga ut. Det gjorde vi ofta med sprékintrodukt-
ion. Da gick vi ut och kénde och tittade och sé&. (LA)

Denna ldrare uppger ocksé att elevernas formaga att forstd metaforiskt sprak
utvecklas mellan kurs 1 och kurs 3, men légger till att det ofta dr individuellt
och att manga fortfarande har svarigheter i kurs 3.

Analysen visar vidare att ldrarna bedomer att elevernas forméaga att forsta
metaforiskt sprak dr beroende av flera faktorer. Den framsta anledningen som
anges ar elevens ankomstalder till Sverige. Lararna uppger att ménga av deras
elever varit i Sverige 1 mindre &n fem &r. Andra viktiga faktorer som fram-
kommer i analysen &r elevernas skiftande skolbakgrund och deras tidigare
kunskaper om metaforiskt sprak i deras forstasprak. En av ldrarna ger foljande
forklaring till att elever i1 svenska som andrasprak ofta har varierande sprak-
kunskaper i malspraket:
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Naturligtvis sa &r det ju beroende pa hur ldnge de har varit i Sverige. Sa &r det
ju. Och sedan vilken erfarenhet de har fran sitt eget sprék [...] vilken skolbak-
grund de har ... sa det mérker man. (LH)

I analysen framkommer ocksa att l4rarna uppfattar att elever som har utvecklat
en spraklig medvetenhet och analytisk formaga pa sitt forstasprék léttare for-
star och utvecklar ett metaforiskt sprék i andraspréket.

Sammantaget visar resultaten av analysen att lararna upplever att eleverna
behover uttrycklig hjélp och viagledning i undervisningen for att forsta meta-
foriskt sprak. Uppfattningen att eleverna ofta inte har formaga att tolka meta-
foriska uttryck pé egen hand var konsekvent i materialet och flera exempel
gavs pa situationer dér detta visar sig, till exempel nér eleverna letar efter for-
klaringar till flerordsuttryck i ordbdcker och soker betydelsen ord for ord eller
att de misslyckas med Googlesokningar baserade pa samma tillvigagangssitt.
Tva exempel fran informanternas erfarenheter illustreras i féljande citat:

Ja, det ar jattesvart. Det dr bland annat det jag tdnker pé nir vi ldser en vanlig
artikel som jag verkligen inte beddmer som for avancerad, utan den ér helt ...
Men du vet ... kommer det sadana hér ord — nér de inte ens kan lista ut sam-
manhang. De kan inte ens av sammanhanget forsta vad det dér ordet betyder.
Da slar det sddana stopp i ldsningen ibland. (LI)

Liknelser, metaforer och vad &r skillnaden dér och hur ser det ut och exempel.
Lite sé. Det de har jattesvart for [...] &r ju véara ordsprak, svenska ordsprék. Det
forstar de inte. Det ér ju besvérligt och da tolkar de det och forstér inte inne-
borden, men det hinder ju att de stéter pa det i vissa texter. D& far man ju ta
det allt eftersom. Det finns fler exempel: Att det finns fasta uttryck ... (LH)

Lararna uppger att eleverna ofta har léttare att forstd metaforiska uttryck om
lararen tar sig tid att beskriva och forklara uttrycken utifrdn de sammanhang
frén vilka de hémtats. De anser ocksa att eleverna har potential att lara sig
metaforiskt sprak och menar att forstaelsen av denna typ av ord och uttryck
skulle kunna 6ka om fler tillféllen gavs i undervisningen for jamforelser mel-
lan svenskan och elevens forstasprak.

Analysen visar att jamforelser mellan ord och uttryck i elevernas forsta-
sprak och svenska forekommer i undervisningen men i varierande grad:

Vi gor ofta kopplingar till ... ndr vi har undervisning i olika delar. Hur ser det
ut i ditt sprak? Och man ér alltid nyfiken pa vad heter det pa ditt sprak? Sa vi
pratar véldigt mycket om deras sprak [...] Man méarker pa dem att de blir riktigt
medvetna om sitt eget sprak och det har de inte varit forut. (LH)

Citatet visar att 1drarna medvetet forsoker ge eleverna mdjligheter att jamfora
aspekter i sitt forstasprak med malspraket svenska och de framhaller att detta
utvecklar elevernas sprékliga medvetenhet. Lérarna beskriver att bildsprakliga
uttryck ocksé forekommer i elevernas skrivande:
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[N]ér de skriver sa dyker ju deras eget bildsprak upp ofta och jag brukar lyfta
fram det: A titta vad fint och vackert det hir ir uttryckt”. Kan du forklara for
mig vad du menar med det hir? Eftersom det inte dr bokstavligt som jag forstar
utan det finns ndgonting annat i det har. Och hur skulle vi ha sagt det hér pa
vart bildsprak pa svenska da. Eleverna tycker sjdlva att detta dr spannande. Att
de blir liksom lite stolta over att de har egna uttryck [...]. (LC)

Detta uttalande illustrerar tydligt vilka hinder for forstaelse som kan intraffa i
kommunikationen med ldraren nér elever anvinder direktdversatta bildsprak-
liga uttryck fran sitt forstasprak. Har ar det lararen som maste forsoka utrona
vad eleven menar och ge exempel pa ett synonymt uttryck i svenskan.

Sammantaget visar analysen att eleverna i undervisningen ges mojligheter
att gora sprakliga jamforelser, men enligt ldrarna &r detta ofta beroende av
tidsaspekter. Flera av ldrarna lyfter fram att de ofta inte hinner med allt som
ar inplanerat och det gor att utrymmet for sprakliga jaimforelser och spontana
fragor, forklaringar och diskussioner om metaforiska ord och uttryck i klass-
rummet minskar.

7.6 Meningserbjudanden om metaforiskt sprak utifrén
ett svenskamneskonceptionellt perspektiv

De svenskdmneskonceptioner som kan identifieras genom lérarnas beskriv-
ningar av hur de uppger att de undervisar i &mnet svenska som andrasprak
stimmer fradmst in pa svenskdmneskonceptionen svenska som firdighetsimne
men med vissa inslag av svenska som erfarenhetspedagogiskt dmne. Lararnas
utsagor om undervisningen visar ett damnesinnehall som framst inriktar sig pa
att ova basfardigheter i att ldsa, skriva och tala.

I Hultins (2006) undersdkning av den tidigare dmnesplanen i ldroplanen
frdn 1994 {or dmnet svenska som andrasprék framkommer att innehéll och
intentioner har en betoning pa elevernas erfarenheter och kunskaper. Hultin
(2006) beskriver @mnets svenskdmneskonception mer som ett erfarenhets-
amne an ett fardighetsdmne. I den nuvarande d&mnesplanen, Gy 2011, star den
av Skolverket icke definierade funktionella sprakférmagan i fokus och inne-
hallet i &mnets tre kurser syftar till att pa olika sitt utveckla elevens kommu-
nikativa formdga i tal och skrift. Amnet framstér dirmed mer som ett dvnings-
dmne eller stodimne, som Economou (2018) uttrycker det. Amnesinnehéllet i
svenska som andrasprak kan huvudsakligen forstés som ett nyttobetonat &mne
med stort sprakligt fokus och dir spraket betraktas som ett fardigt system som
ska ldras in (Hultin, 2012).

Inslag av svenska som erfarenhetspedagogiskt dmne kan framst mérkas i
det att undervisningen anpassas efter elevernas erfarenheter, bakgrund och
forutsittningar (Hultin, 2006, 2012; L.-G. Malmgren, 1996). Det visar sig
ockséd i den personliga och erfarenhetsinriktade ldasningen av skonlitterdra
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texter. Undervisningen i savél litteraturundervisningen som den allménna
sprakundervisningen sker enligt ldrarnas utsagor ofta tematiskt, vilket ar ett
erfarenhetspedagogiskt inslag (Hultin, 2012; L.-G. Malmgren, 1996). Ytterli-
gare ett erfarenhetspedagogiskt inslag som kan ndmnas &r att 1asning och sam-
tal om det lésta betonas i undervisningen.

7.7 Reflektioner och slutsatser fran delstudie 11

Resultatet av studien visar att de meningserbjudanden om metaforiskt sprak
som kunskapsinnehéll som kan urskiljas i ldrarnas uttalanden om sin under-
visning upptar en begrinsad del av undervisningsinnehallet i &mnets tre kur-
ser.

Undervisningen i &mnet svenska som andrasprak ar huvudsakligen inriktad
pa att hjilpa eleverna att utveckla ett funktionellt sprak fér kommunikation i
tal och skrift. En slutsats som kan dras utifran ldrarnas utsagor om sin under-
visning ar att &mnets didaktiska fokus framst &r att utveckla elevernas sprak-
kunskaper i malspraket, men det framgar inte vad som kénnetecknar ett funk-
tionellt sprak. Studiens resultat pekar mot att det frimst dr en grundlaggande
forstaelse och sprakliga baskunskaper som efterstrdvas snarare dn fordjupade
kunskaper i och om spraket. Betraktandet av spraket som funktionellt &r nagot
som helt ar i linje med styrdokumentens intention for &mnet och som ocksa
uttalas tydligt i &mnesplanen och dess kommentarmaterial (Skolverket, u.4.;
Skolverket, 2017) samt i det skolformsdvergripande kommentarmaterialet £d
syn pd sprdaket (Skolverket, 2012). Det dr dock svart att utrona vilken sprak-
niva som ett funktionellt sprék kan sdgas motsvara, eftersom det inte definie-
ras i styrdokumenten.

Resultatet frén analysen av ldrarnas utsagor ger heller ingen klar bild av
vad som utmérker ett funktionellt sprék hos en elev som genomgatt kurs 3 i
svenska som andrasprak i gymnasiet. Detta har d&ven uppmérksammats i tidi-
gare forskning av Economou (2015, 2018) och Bjuhr (2019), av vilka den se-
nare i sin analys av kursen svenska som andrasprak 1 fastslar att det saknas
“artikulationer som uttrycker vilken sprakniva som eleven ytterst ska striva
efter” (Bjuhr, 2019, s. 51).

En stor del av den sprakutvecklande undervisningen i &mnet dgnas at ord-
kunskap, ordforrad, ordforstaelse, muntlig och skriftlig kommunikation och
att forsté texters innehall och dra slutsatser av det man lést. Detta géller bade
i litteraturundervisningen och i den allménna sprakundervisningen. De nation-
ella proven i kurs 1 och kurs 3 upplevs av ldrarna ha en styrande inverkan pé
bade innehéll och planering i de tre kurserna och detta leder till brist pé tid for
spontana diskussioner om ord och uttryck eller for att ta upp inslag i undervis-
ningen som anknyter till det centrala innehéllet i &mnesplanen men som inte
uttryckligen ndmns dér. Tidsbrist i undervisningen som en f6ljd av kurs- och
amnesplaners styrande inverkan bekréftas av Bjuhr (2019) som i sin studie
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lyfter fram hur lérares vardagliga arbete ofta begrénsas av kursplanen, lagar
och lokala policyer pa skolan.

Huvuddelen av den undervisningstid som dgnas at lasning av litteréra texter
och facktexter inriktas pa forstdelse av innehallet och det ges ett begriansat
utrymme at sprakets betydelsesida och dess uttrycksformer och nyanser. Lit-
teraturundervisningen i &mnets kurser bestar frimst i att eleverna laser skon-
litterdra texter i form av romaner, romanutdrag och noveller som sedan disku-
teras i klassen eller i grupp. Vanligt forekommande arbetssatt med de skonlit-
terdra texterna ar bokpresentationer, boksamtal, forfattarportratt, enklare litte-
raturanalys samt olika skrivuppgifter kopplade till de l4sta texterna.

Av resultatet framgar att ett arbetssétt som forekommer i liten utstrackning
ar jamforelser mellan elevens modersmél och mélspraket svenska. I &mnes-
planens méalbeskrivning finns det beskrivet i mél 8 och i det centrala innehallet
for kurs 1 och 2 (Skolverket, u.a.). Har finns ett mojligt utrymme fér menings-
erbjudande undervisning om metaforiskt sprak som kunskapsinnehéll som
skulle kunna inrymma bade skonlitterdra verk och utdrag samt olika typer av
facktexter.

Resultatet visar att lararnas didaktiska val av litterdra genrer och verk till
stor del paverkas av elevernas ldsvanor och sprakliga och litterdra forkun-
skaper. Flera av ldrarna uppger att de ofta anpassar de skonlitterdra texterna
efter de intressen och sprakliga forutsdttningar som rader i den specifika
undervisningsgruppen. I likhet med Economous (2015, 2018) studie om léra-
res motiveringar och texturval visar denna delstudies resultat att ldrares val av
litteratur styrs av att den kan uppfylla andra syften dn rent estetiska. Som
ndmnts ovan inriktas elevernas ldsande av skonlitteratur frimst mot att de ska
forsté textens innehdll. Det &r ocksa vanligt forekommande att texten anvédnds
som utgangspunkt for samtal och diskussioner om innehéllet. Detta arbetssétt
liknar det som Hultin (2006) i sin studie beskriver som det kultur- och norm-
diskuterande samtalet, vilket syftar till att med litteraturen som utgéngspunkt
och kunskapskélla problematisera olika kulturella normer, foreteelser och pro-
blem. Enligt Hultin (2006) forutsétter denna typ av samtal en diskussion som
utgar fran elevernas tidigare erfarenheter.

Studiens resultat visar att undervisningen i d&mnets tre kurser har en klar
tonvikt pa epik och eleverna ldser bade hela romaner, romanutdrag och novel-
ler i varierande grad. De litterdra genrer som ges minst utrymme i litteratur-
undervisningen &r lyrik och drama och det motiveras enligt ldrarna med att
dessa anses som speciellt svéra for eleverna att ta till sig eftersom det litteréra
spréket kan innehélla inslag av figurativa uttryck och detta kraver att ldsaren
har en avancerad sprakforstéelse.

Nér det géller litteraturundervisningens innehall visar resultatet ocksa att
lararnas val av litteratur inte alltid foljer amnesplanens riktlinjer om att ha med
litteratur skriven pa elevernas forstasprak i undervisningen. Detta dr nagot
som ocksa visade sig i Economous (2018) intervjustudie med ldarare om deras
val av skonlitteratur i svenska som andrasprak.
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Gallande sprékforstéelse och metaforiskt sprak i undervisningen uppger la-
rarna att de inte undervisar explicit om metaforiskt sprak, varken i litteratur-
undervisningen eller i den allménna sprakundervisningen, utan det tas upp vid
behov nér eleverna efterfragar det. Nagra inslag av meningserbjudande under-
visning om metaforiskt sprak kan dock iakttas i forberedelserna infor de nat-
ionella proven i kurs 1 och 3. Dér behandlas retoriska stilfigurer i samband
med Ovningar i presentationsteknik och muntlig och skriftlig argumentation.
Denna forberedande undervisning sker under en begransad tid i de bada kur-
serna och innehallet ar har fast knutet till de nationella provens betygskriterier.
Dessa tillféllen ger eleverna en mojlighet att medvetandegdras om sprakets
betydelsesida och om att ord och uttryck i spraket kan tolkas bade bokstavligt
och bildligt.

Ytterligare en slutsats av delstudiens resultat &r att flera lidrare patalar att
bristen pa gemensamma sprakliga referensramar ibland utgér hinder i kom-
munikationen mellan lirare och elev. Hér skulle en medvetandegorande
undervisning om ords bokstavliga och bildliga betydelse kunna utgéra me-
ningserbjudande. I &mnesplanens mélbeskrivning och i det centrala innehéllet
for kurs 1 ndmns inblick [...] i svenska referensramar” som nagot som eleven
ges tillgang till genom ldsning av och samtal om modern skonlitteratur (Skol-
verket, u.d., s. 2). Detta skulle utifran ett kulturlingvistiskt sprakperspektiv
kunna trianas hos eleverna genom att de uppmuntrades att reflektera 6ver me-
taforiska ord och uttryck i sddana texter. Som beskrivits av Sharifian (2017)
har olika sprék olika metaforiska uttryck och konceptualiseringar som ofta &r
kulturellt fargade och som behover forklaras och kontextualiseras for att for-
stas av en andrasprakstalare. Hit hor exempelvis uttryck som ankdammen Sve-
rige, dot com-bubbla och analogin med dngfartyget Titanic, vilka presenterats
1 citat tidigare i kapitlet. Enligt de resultat som redovisats av Picken (2007)
kan dven en mindre méngd undervisning som syftar till att medvetandegdra
elever om sprékets betydelsesida och ords bildliga, metaforiska betydelse 6ka
den lérandes forstaelse av méalspraket.

De svenskédmneskonceptioner som kan identifieras genom lararnas beskriv-
ningar om hur de undervisar i dmnet svenska som andrasprak stimmer frimst
in pé svenskdmneskonceptionen svenska som firdighetsidmne men med vissa
inslag av svenska som erfarenhetspedagogiskt dmne. Resultatet visar att
undervisningen framst riktar fokus mot att 6va basférdigheter i malspraket.
Spraket behandlas i undervisningen i enlighet med konceptionen svenska som

fardighetsdmne och framstélls som ett fardigt system som ska ldras in genom
O6vning av ordkunskap, ordforstéelse, uttal, grammatik och lasforstielse. Re-
sultatet bekréftar tidigare forskning av Economou (2015, 2018) och Hultin
(2006) som bada beskrivit &mnet som ett nyttobetonat och sprékinriktat 6v-
ningsdmne.

I likhet med tidigare forskning visar resultatet att de erfarenhetspedago-
giska inslagen i undervisningen kommer till uttryck genom att planering,
undervisningsinnehdll och arbetssétt anpassas efter elevernas personliga
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erfarenheter, bakgrund och forutsittningar (Hultin, 2006, 2012; Malmgren,
1996). Det visar sig ocksa 1 &mnets litteraturundervisning som ofta ér tema-
tiskt upplagd och dér fokus i uppgifter och litteratursamtal ofta utgar fran ele-
vernas erfarenheter och behandlar fragor om identitet och makt och aktuella
samhéllsfragor.
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8. Meningserbjudanden om metaforiskt sprak
som kunskapsinnehdll 1 larobocker

I detta kapitel redovisas resultatet fran delstudie III och hér besvaras avhand-
lingens tredje forskningsfraga: Vilka meningserbjudanden om metaforiskt
sprak som kunskapsinnehdll i undervisningen kan analytiskt urskiljas i ldro-
bocker for kurserna svenska som andrasprdk 1, 2 och 3 i gymnasieskolan?

Denna studie undersoker indirekt realiseringsarenan i form av undervis-
ningens gestaltande genom larobocker i dmnet svenska som andrasprak i gym-
nasieskolan i férhallande till meningserbjudanden om metaforiskt sprak. Stu-
diens forskningsfraga besvaras genom textanalyser med fokus péd hur kun-
skapsinnehallet metaforiskt sprék tas upp i sju utvalda ldrobocker fran fyra
olika ldroboksserier anpassade for kurserna svenska som andrasprék 1, 2 och
3.

Fokus i innehédllsanalyserna av larobockerna dr forekomst av meningser-
bjudanden om metaforiskt sprak som kunskapsinnehéll och hur och i vilka
sammanhang detta innehall presenteras. Den deduktiva innehéllsanalys som
ligger till grund for resultatet har genomforts i tre steg. I steg 1 ldstes text-
materialet igenom Oversiktligt med fokus pa metaforiskt sprék for att f& en
overblick over forekomsten av ord, begrepp och innehall i texterna som kunde
relateras till metaforiskt sprak. I steg 2 nérléstes varje ldrobok med fokus pa
innehall i texten som beskriver eller presenterar metaforiskt spréak eller relate-
rade bendmningar pé sadant. I steg 3 analyserades resultatet av steg 2 deduk-
tivt utifran foljande fragor:

e Hur presenteras och definieras metaforiskt sprék i larobockerna?
e [ vilka sammanhang forekommer text som behandlar metaforiskt
sprék i larobockerna?

Iredovisningen av studiens resultat presenteras varje laroboksserie under egen
rubrik. Inledningsvis beskrivs varje series larobocker utifran innehall och dis-
position. Déarefter redovisas for varje serie resultaten fran innehéallsanalysen
under rubriken Beskrivning av metaforiskt sprdk i serien. Varje serie avslutas
med en kort summering.

Efter redovisningen av resultatet fran ldroboksanalysen foljer ett avsnitt
som utgor en reflektion dver ldrobockernas meningserbjudanden om metafo-
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riskt sprak utifrn ett svenskdimneskonceptionellt perspektiv. Kapitlet avslutas
med reflektioner och slutsatser fran delstudie III.

8.1 Laroboksserien Kontext Svenska som andrasprik

Serien Kontext Svenska som andrasprak utgors av tva ldrobocker, Kontext
Svenska som andrasprak 1 (2020), 267 sidor, och Kontext Svenska som and-
rasprak 2—3 (2014), omfattande 375 sidor. Bada larobdckerna dr skrivna av
Eva Hedencrona och Karin Smed-Gerdin och ges ut av forlaget Studentlittera-
tur. Larobockerna i serien bendmns hérefter med titeln Kontext och forkort-
ningen SVA. Larobockerna &r disponerade i numrerade kapitel enligt foljande:

Tabell 11. Kapitel i serien Kontext SVA
Kapitel |Kontext SVA 1 Kontext SVA 2
1 Sprak i kontext — sprak i olika samman- Sprak i kontext
hang
2 Bloggar och biografier — skriva om det all- | Skriftliga genrer — syfte, mottagare
manménskliga i livet och situation
3 Skonlitteratur — beréttelser om livet fran Referat och utredande uppsats/pm
olika kulturer
4 Tala, presentera, informera — muntlig Lusten att ldsa
framstéllning
5 Lasstrategier for faktatext — i tryckta och | Tala — informera, utreda och
digitala texter. Nationella provet — rad argumentera (kurs 2)
infor att tala och att skriva
6 Kritiska roster — referera, kolla killan och | IRL — nedslag i vardagen
skriva inldgg
7 Sambhéllsliv i media — argumentera och Konsten att beritta
skriva debattinldgg
8 Vardagsliv — repetera infor np med inldgg | Sveriges olika sprak
och debattinligg
9 Spréksociologi — varfor och hur spraket Sprék dar makt (kurs 3)
varierar
10 Ritt eller fel — sprakets struktur och Retorik (kurs 3)
grammatik
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11 Presentationstekniska hjédlpmedel

(kurs 3)
12 Infor det nationella provet — skriva
(kurs 3)
13 Vetenskapligt skrivande (kurs 3)
14 Skonlitteratur av mén och kvinnor

fran olika kulturer (kurs 3)

15 Ratt eller fel? Om sprakliga
begrepp (kurs 3)

Forutom texten i kapitlen har bada ldrobockerna introducerande texter till ele-
ven. Dessa inleds med ett vilkomstavsnitt som f6ljs av ett introduktionskapitel
om strategier, vilka beskriver olika tillvigagangssitt som eleven kan ta hjalp
av ndr den ldser, skriver, talar och lyssnar. Kontext SVA I avslutas med text-
och bildkéllor och Kontext SVA 2—3 med en bildforteckning. Ingen av léro-
bockerna i serien har index eller register. Till bada bockerna ingér en tryckt
bok och ett tryckt vningshéfte, ett digitalt laromedel innehallande ldroboken
som e-bok och med sjalvrattningsdvningar. Alla texter i bockerna finns inlédsta
sd att eleverna har mdjlighet att lyssna medan de laser. Kontext SVA 1 ér av-
sedd for undervisning i kurs 1. I Kontext SVA 2-3 ar kapitel 1-8 avsedda for
kurs 2 och kapitel 9—15 for kurs 3.

I vialkomstavsnittet i Kontext SVA 1 beskrivs ldrobokens innehall och upp-
laggning. Boken framstélls som en ldrobok med texter och 6vningar” (He-
dencrona & Smed-Gerdin, 2020, s. 9). Vilkomstavsnittet 1 Kontext SVA 2—3
inleds med informationen att boken tdcker in kurserna 2 och 3 och laroboks-
forfattarna uttalar att deras intention med ldroboken ér att eleven ’ska kunna
dra nytta av en del moment genom béda kurserna” (Hedencrona & Smed-Ger-
din, 2014, 5. 9).

Baksidestexterna till de bada ldrobdckerna ger en mer utforlig beskrivning
av innehallet och av forfattarnas intentioner &n vilkomstavsnitten. Laroboks-
serien beskrivs i baksidestexterna som heltdckande” for gymnasiets tre kurser
i svenska som andrasprak. Texten pa baksidan av Kontext SVA I uttalar att
innehallet i denna upplaga dr uppdaterat och har en starkare koppling till kurs-
planen. Texten framhaller ocksé att bokens alla delar utgér fran genrepedago-
giken och cirkelmodellen och att dessa genomsyrar dess innehdll. Texten pa
baksidan av Kontext SVA 2-3 ar kortare dn den till Kontext SVA I, men den
framfor forfattarnas intentioner och sidger ocksa nagot om laroboksseriens
spréksyn. Texten uttrycker att ’[b]oken tidcker &mnesplanens centrala innehall
och ger de kunskaper som behovs for att klara kurserna” och forfattarna fram-
haller ocksé att i Kontextserien sé &r strukturen och framstéillningen enkel
och tydlig”.
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Till 1arobockerna i Kontextserien hor sprakhéften med fardighetsévningar.
I larobockerna finns hianvisningar till sprakhéiftena i form av ikoner som visas
i en ruta i anslutning till texten. Larobdckerna erbjuder tillgang till ordlista
bade i1 bockernas pappersupplagor och i den digitala upplagan. Eleven uppma-
nas att skapa en mapp i sin dator for att kunna spara material i portfolioform
och uppmuntras ocksé att fora loggbok i en anteckningsbok i pappersform el-
ler digitalt.

Bada larobockerna i serien har kapitel som behandlar skonlitteratur. I Kon-
text SVA 1 dgnas hela kapitel 3 at olika aspekter av skonlitterdr 14sning, stra-
tegier for att ldsa skonlitteratur, skonlitterdra genrer och litteraturanalys. Tex-
terna i laroboken bestar av en novell samt korta utdrag och citat ur romaner,
noveller och dikter frén 1900-talet fram till nutid. Kontext SVA 2 tar upp skon-
litteréra texter i kapitel 4, 7, 8 och 9. Kapitel 4 innehéller en novell av Selma
Lagerlof och ett utdrag ur en sjdlvbiografi av Leif G.W. Persson. I kapitel 7
gOrs nagra nedslag i litteratur fran &dldre till nutida litteratur och texterna bestar
av utdrag och korta citat ur epos, romaner, noveller och dikter. Kapitlet inne-
haller ocksé avsnitt om beréttarteknik och litteraturanalys. Kapitel 8 och 9 in-
nehaller utdrag ur nutida romaner av Mikael Niemi och Marjaneh Bakhtiari.

8.1.1 Metaforiskt sprdk 1 Kontext Svenska som andrasprak

I Kontext SVA I nimns bildsprak, metaforer och liknelser i ett kort avsnitt om
lyrik i kapitel 3, ”Skonlitteratur — berédttelser om livet frén olika kulturer”. Av-
snittet inleds med en blamarkerad frégeruta med rubriken ”Innan du bdrjar”,
innehéllande tva fragor om (1) vad en dikt &r och (2) vad eleven tycker om
dikten. I den efterféljande texten ndmns metafor och liknelse och forfattarna
forklarar begreppen genom exempel enligt f6ljande:

En dikt kan bestd av bara négra rader eller omfatta flera sidor och handla om
allt fran karlek till samhallskritik. Diktaren vill ge uttryck for en kénsla, en
upplevelse eller en ésikt och anvénder sig av ett koncentrerat sprak samt ett
bildsprak. Med hjilp av metaforer som min dlskade blomma” eller liknelser
som “du &r som en blomma” skapas inre bilder hos ldsaren. (Hedencrona &
Smed-Gerdin, 2020, s. 93)

Beskrivningen i citatet ger en mycket knapp och ytlig beskrivning av lyrik-
genren och vad som ar kdnnetecknande for denna typ av texter. Forfattarna
beskriver att diktaren anvéinder sig av “ett koncentrerat sprak samt ett bild-
sprak”, men det ges ingen forklaring till vad detta innebar eller vad som ut-
maérker saddana sprakliga yttringar. Texten avslutas med forklaringen att mot-
satsord kan anvéndas i dikter i syfte att skapa stimning och forfattarna fastslar
ocksa att ”’[a]ndra uttrycksmedel i dikter dr rim och rytm” (Hedencrona &
Smed-Gerdin, 2020, s. 93). Till lyrikavsnittet finns &ven en hénvisning till
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Ovningar i 6vningshéftet. Dessa bestér av att (A) para ihop tio ord med rétt
forklaring och (B) koppla ihop ritt Iyrikterm med fem exempeluttryck.

Forutom exemplet i lyrikavsnittet nimns inte metafor i Kontext SVA 1.
Bildsprak namns dock pa ytterligare ett stélle i kapitel 3 i samband med no-
vellanalys. Under rubriken ”Arbeta med en novell” finns en ruta med 14 fragor
att stilla om en novell. I fraga 12 behandlas spraket i texten och eleven upp-
manas att ge exempel: “Hur ér spraket i texten? Finns symboler, bildsprak,
dialektala ord?” (Hedencrona & Smed-Gerdin, 2020, s. 85).

I samma kapitel, i en faktaruta om beréattartekniska grepp, forekommer ett
uttryck med anknytning till metaforiskt sprak och bildspréak. I en kortfattad
uppréakning av olika beréttartekniska grepp finns ett stycke om miljobeskriv-
ning i beréttande texter som anvéander uttrycket “malande ord”:

En berittelse utspelar sig i en kontext. Forutom tiden dr miljon dér personerna
befinner sig viktig for att skapa en stimning. Exakta beskrivningar, detaljer
och malande ord férekommer oftast. Att beskriva genom att aktivera ldsarens
fem sinnen som syn, horsel, kénsel, lukt och smak skapar en kinsla av nérvaro.
(Hedencrona & Smed-Gerdin, 2020, s. 78)

Texten i citatet dr formulerad i fyra meningar i pastdendeform. Hér fastslés
kortfattat att miljobeskrivning i berdttande texter dr stimningsskapande och
att syftet med dessa beskrivningar ér att aktivera ldsarens fem sinnen. Faktaru-
tans upprékning av beréttartekniska grepp innehaller inga forklaringar till eller
belysande exempel pa vad som avses med “malande ord” i sammanhanget.
Det ges heller inga forklaringar till “malande ord” i texten som foéregar fak-
tarutan. Efter faktarutan foljer en uppgiftsinstruktion innehallande tva skriv-
uppgifter dir elever uppmanas att arbeta i grupp eller par med att skriva en
inledning till en berittelse och sedan utveckla beréttelsen.

Forutom exemplen ovan forekommer begreppen ordsprék och fasta uttryck
i kapitel 4, ”Tala, presentera och informera — muntlig framstéllning”. De {6-
rekommer i en arbetsuppgift med rubriken Uttryck om kommunikation” (He-
dencrona & Smed-Gerdin, 2020, s. 102), dér elever ska arbeta i par och hitta
pa meningar i vilka olika fasta uttryck kan infogas. Uttrycken ges ingen be-
skrivning eller forklaring i uppgiftsinstruktionen. Ovningar kopplade till ord-
sprak och fasta uttryck aterkommer i dvningsboken, dér ordsprak kopplas till
larobokens kapitel 2 och 9 och idiomatiska uttryck i form av fasta fraser tas
upp 1 anslutning till kapitel 3, 5, 8 och 9. Ingen av 6vningsuppgifterna inne-
héller forklaringar av uttrycken. Varken i ldroboken eller i 6vningsboken pé-
talas att idiom kan vara figurativa, det vill séga att idiom kan ha savil en bok-
stavlig som en metaforisk betydelse.

Kontext SVA 2-3 namner begreppet metafor vid tva tillfallen. Det ndmns
forsta gangen i kapitel 7, "Konsten att berdtta”, i samband med lyrik. Dér tas
metafor upp tillsammans med liknelsen under rubriken ’Bilder” och illustreras
genom foljande pastdende:
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I dikter skapas bilder med hjélp av liknelser och metaforer. Nér ordet som ingér
i jimforelsen dr det fraga om en liknelse: Blomman dr vit som sné. Daremot ar
Du dr min ros en metafor. (Hedencrona & Smed-Gerdin, 2014, s. 199)

Léarobokstexten ger inga ovriga forklaringar till vad liknelser och metaforer
ar, forutom att ordet som forekommer i liknelser. Begreppen illustreras sedan
genom tvé korta exempel. Metafor ndmns dven i kapitel 10, ”Retorik”, i sam-
band med en upprikning av stilfigurer, dar den ges foljande beskrivning:

Metafor ir att anvinda en bild for att uttrycka nagot. Alderdomen beskrivs
som livets hdst, och om en duktig person sidger man Du dr en stjdrna. (He-
dencrona & Smed-Gerdin, 2014, s. 293)

Hiér ges en mycket kortfattad forklaring av begreppet metafor, dar det framgar
att metaforen ar ett bildligt uttryck. Utover denna forklaring ges inga klargo-
rande beskrivningar av metaforen eller andra stilfigurer i kapitlet, men det {6-
rekommer tva dvningsuppgifter kopplade till stilfigurer. I kapitlet ingér text-
utdrag ur berdmda tal och i dessa har olika stilfigurer markerats med rod text.
Elevernas uppgift bestar i att arbeta parvis och kombinera rétt stilfigur med
ratt markerat uttryck i texterna.

I kapitel 7 forekommer uttrycket ”maélande ord” i samband med beréttar-
tekniska grepp i skonlitteratur (Hedencrona & Smed-Gerdin, 2014, s. 214).
Under rubriken ”Miljobeskrivning” dterkommer exakt samma ordalydelse om
miljobeskrivning i berdttande text som stér i Kontext SVA 1 och som presen-
terats ovan (Hedencrona & Smed-Gerdin, 2020, s. 78). Efter de berittartek-
niska greppen foljer ett textutdrag ur en roman och en ruta med rubriken
”Hjélp for att analysera en text” som innehaller 13 fragor att stélla vid text-
analys. Fraga 11 i denna uppstéllning dr formulerad pa samma sétt som i fra-
gorna till novellanalysen i Kontext SVA I: ’Hur &r spréket i texten? Finns sym-
boler, bildsprak, dialektala ord?” (Hedencrona & Smed-Gerdin, 2014, s. 215).

I likhet med Kontext SVA 1 finns i liroboken Kontext SVA 2—3 6vnings-
uppgifter som tar upp fasta uttryck och ordsprék. Hiar bendmns de fasta ut-
trycken genomgaende som idiom och forekommer i varje kapitel under rubri-
ken “’Sprékarbete — idiom”. I 6vningsboken till Kontext SVA 2—3 finns ytterli-
gare fem Gvningsuppgifter om fasta uttryck och idiom, men dessa ér inte kopp-
lade till nagot specifikt kapitel i 1&roboken som i Kontext SVA 1.1 6vningsbok-
en anviands bendmningarna fasta uttryck, fasta par, talesdtt och idiom. 1 likhet
med Kontext SVA 1 kommenteras inte att idiom kan ha metaforisk betydelse.

8.1.2 Summering av serien Kontext Svenska som andrasprik

Analysen av serien Kontext SVA visar att bdda ldrobockerna i serien har en
tydlig koppling till det centrala innehéllet i &mnesplanen for svenska som and-
rasprak. Serien har ett uttalat teoretiskt undervisningsperspektiv i det att
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genrepedagogiken, cirkelmodellen och formativt lirande genomsyrar bokens
innehall. Laroboksforfattarnas intentioner med seriens ldrobdcker dr att de ska
ge eleverna nodvandiga kunskaper for att klara &mnets kurser. Den sprékliga
framstéllningen i seriens larobdcker beskrivs som “enkel och tydlig”.

Analysen visar vidare att Kontextserien tar upp metaforiskt sprak men i
mycket begransad omfattning och med mycket kortfattade forklaringar och
enstaka exempel. Begreppet metafor ndmns i serien endast i samband med
skonlitteratur och retorik. Seriens larobdcker tar ocksa upp uttryck och be-
grepp som kan relateras till metaforiskt sprak, exempelvis mdlande ord och
bildsprdak som namns i samband med berittande text och skonlitteratur. Flera
kapitel 1 larobdckerna tar upp ordsprak, fasta uttryck, idiom och idiomatiska
uttryck, men de definieras eller forklaras inte utan forekommer endast i arbets-
uppgifter i laroboken och i 6vningsboken. Att dessa begrepp dven kan ha me-
taforisk betydelse kommenteras ej. I serien forekommer begreppet stilfigurer
1 Kontext SVA 2 men endast i en kort dversikt dver uttryck som kan anvindas
1 argumentation.

Kontextseriens bada larobocker uppvisar en syn pa metaforiskt sprakbruk
som ligger i linje med den klassiska retorikens, dér dessa uttryck framst be-
traktades som en utsmyckning av spréket och avgrinsat till sprakliga kontex-
ter som skonlitteratur (lyrik) och muntlig och skriftlig argumentation.

8.2 Laroboksserien Svenska impulser SVA

Svenska impulser dr en laroboksserie avsedd for undervisning i gymnasiets
bada svenskdmnen. For svenska som andrasprak i gymnasiet finns tva laro-
bocker. Svenska impulser 1 SVA omfattar 320 sidor och &r forfattad av Carl
Johan Markstedt och Sofia Lovenhielm (2018). Den andra boken i serien,
Svenska impulser 2 SVA, omfattar 399 sidor och é&r skriven av Carl Johan
Markstedt och Simon Bogren (2021). Larobdckerna ges ut av forlaget Sanoma
utbildning. P& bada bockernas omslag och i fororden till eleven stér forkort-
ningen SVA sist i titlarna. I beskrivningen av de bada larobdckerna har jag
darfor valt att bendmna dem Svenska impulser 1 SVA och Svenska impulser 2
SVA.

Serien Svenska impulser SVA ér avsedd for gymnasiets undervisning i dm-
net svenska som andrasprék i kurs 1 och kurs 2. Larobdckerna innehaller for-
utom de olika blocken introducerande vélkomstavsnitt under rubriken “Till
eleven”. Svenska impulser 1 SVA inleds med ett forord fran forfattarna och i
Svenska impulser 2 SVA finns ett vilkomstavsnitt till eleven. Till bada laro-
bockerna i serien finns facit till dvningsuppgifter, sak- och personregister,
textkéllor och bildkéllor. Sist i larobdckerna finns en resursdel med mallar och
beddmningsmatriser.

Léarobockerna ér disponerade utifrén olika block enligt nedanstaende tabell:

161



Tabell 12. Block i serien Svenska impulser SVA

Block |Svenska impulser 1 SVA |Svenska impulser 2 SVA

1 Spraken omkring dig Du och dina sprék

2 Ordet ar ditt Att utreda och argumentera

3 Berittelser omkring oss | Ordens kraft — att ldsa och analysera
skonlitteratur

4 Skrivandets hantverk Litteraturens klassiker

5 Olika sidor av spraket Spénning och skrdck — berittelser som
skrimmer

6 Frihet och fortryck — texter som engagerar

7 Platser som gor avtryck — berittelser som
utforskar

8 Sveriges alla sprak

9 Fordjupning i grammatik

Vilkomstavsnitten till eleven ér olika langa i ldrobdckerna. I Svenska impulser
1 SVA upptar det néstan en hel boksida och dr skrivet i 16pande text och i
Svenska impulser 2 SVA bestér texten av tvé korta stycken och en uppstillning
i punktform av ldrobokens olika block.

Av vilkomstavsnittet i Svenska impulser 1 SVA framgar att laroboken &r
skriven med dmnets overgripande syfte i fokus, det vill sdga att eleven ska fa
utveckla sin "kommunikativa formaga och flersprakiga identitet”. Har mérks
tydliga influenser och citerade ord och uttryck hdmtade fran dmnesplanen i
svenska som andraspréak. Ytterligare exempel pé detta &r beskrivningen av de
sprakliga kunskaper som lérobdckerna i serien vill att eleverna ska ges mdj-
lighet att utveckla. Eleven ska fa mgjlighet att vidareutveckla sin kunskap
”bade i, pd och om det svenska spraket” (Markstedt & Bogren, 2021, s. 4).
Vilkomsttexten framhaller att laroboken ger eleven mdjlighet att reflektera
over sin flersprakighet och jimfora sitt modersmal med svenskan och den ger
ocksa forslag pé olika strategier for att utveckla spraket och utdka ordforradet.
Léaroboksseriens forfattare uttalar att de hoppas att boken ska vara bade inspi-
rerande och stottande for eleven.

Vilkomstavsnittet i Svenska impulser 2 SVA ér som tidigare namnts kort-
fattat och det upprepar samma intention som ldroboksforfattarna ger uttryck
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for 1 Svenska impulser 1 SVA, det vill séga att laroboken vill inspirera och
stotta samt utveckla eleven ’som lisare, talare och skribent”.

Bada larobockerna har korta baksidestexter som dr formulerade pd samma
sdtt. Har beskrivs larobdckerna i serien som laromedel ”som soker nya végar
for larande och utveckling, allt inom ramen for en tydlig struktur”. Béda léro-
bockerna uttalar att de ”forstdrker och fordjupar” elevens kunskaper men att
de ocksa "fyller p4, utmanar och leder vidare”.

Léaroboksserien har kapitel om skonlitteratur i bada bockerna. 1 Svenska
impulser 1 SVA behandlar det tredje blocket, ”Berittelser omkring oss”, skon-
litteratur och innehaller beskrivningar av roman, novell och poesi samt exem-
pel pa genrernas kiannetecken och hur de kan analyseras. I kapitlet finns en hel
novell och utdrag ur noveller av forfattare som Jonas Karlsson, Mario Vargas
Llosa och Mare Kandre.

De tva block som behandlar litteratur i Svenska impulser 2 SVA ar ”Ordens
kraft” och "Litteraturens klassiker”. Blocket ”Ordens kraft — att ldsa och ana-
lysera litteratur” tar oversiktligt upp litterdra epoker, men riktar speciellt fokus
mot litteraturen efter andra vérldskriget. Texterna i ldroboken bestér av en no-
vell samt korta utdrag och citat ur romaner, noveller och dikter fran 1900-talet
och fram till nutid. Blocket "Litteraturens klassiker” gor nedslag i litteraturens
historia fran antiken till nutid och innehaller citat och kortare utdrag ur epos,
romaner och lyrik. Har forekommer ocksa ett avsnitt som behandlar ldsning
av klassisk litteratur och dér fragan om vikten av ett gemensamt kulturarv ge-
nom litteraturen lyfts fram genom en debattartikel som eleverna uppmanas att
lasa och diskutera.

8.2.1 Metaforiskt sprdk 1 Svenska impulser SVA

Innehéll som behandlar eller anknyter till metaforiskt sprak forekommer vid
tva tillfallen i block 5, ”Berittelser omkring o0ss”, i Svenska impulser 1 SVA.
Avsnittet ”Bilder i spraket” inleds med péstaendet att i “skonlitteraturen ar det
vanligt med bildsprak” (Markstedt & Lovenhielm, 2018, s. 94) och forfattarna
namner att bildsprak till exempel kan vara liknelse, metafor, besjilning och
symbol. Varje exempel pa bildsprak forklaras kort och exemplifieras med
hjdlp av textutdrag fran skonlitterdra texter som presenterats tidigare i blocket.
Metaforen beskrivs genom tva exempel pa foljande sétt:

Istdllet for att sdga ”du dr som en ros” kan man kort och gott siga ”du ar en
ros”. Har har ordet ”som” strukits. Uttrycket dr ddrmed inte ldngre en liknelse,
utan en metafor.

Exemplet nedan dr himtat fran romanen Det handlar om dig av Sandra Bei-
jer (s. 82). Huvudpersonen &r pa bio med en pojke som hon ér kér i, och ”Den
livrddda kaninen” &r en bild for den nervositet eller radsla som berittarjaget
kanner. Eftersom detta dr en metafor saknas jamforelseord.

”Jag pressar ner den livrddda kaninen som krafsar i halsgropen.” (Markstedt
& Lovenhielm, 2018, s. 94)
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Citatet ovan ar kortfattat och det ges ingen &vrig eller utforligare forklaring
vad en metafor ar for typ av ord eller hur den fungerar semantiskt. I ros-exem-
plet framgér bara att om man stryker ordet som sa blir liknelsen till en metafor.
I exemplet med den livréddda kaninen forklaras dock att metaforen ar ett bild-
sprakligt uttryck for nervositet och rédsla.

Avsnittet ”Bilder i spraket” avslutas med en diskussionsfraga dér eleven
uppmanas att leta stilfigurer i tre meningar. Har informeras ocksé att eleven
kan kontrollera svaret i facit som finns i bokens slut.

Det andra tillfdllet i boken ddr metaforer berdrs ar i avsnittet Det poetiska
spraket”. Dar ges foljande beskrivning av spraket i poesi:

Eftersom dikter ofta &r korta och koncentrerade blir varje ord i dikten viktigt.
Poeten maste fraga sig om just de ord hen viljer ar de bésta, eller om det finns
andra ord som béttre beskriver det som dikten vill uttrycka. Om det inte finns
nagra bra ord kan man alltid hitta pa nya.

Manga poeter anvénder sig av stilfigurer och framfor allt bildsprék i sina dik-
ter. Du har tidigare last om bildsprak, sasom metaforer, liknelser och besjdl-
ning (s. 94). (Markstedt & Lovenhielm, 2018, s. 130)

Av citatet framgér att metaforen berdrs endast genom hénvisning till det tidi-
gare ndmnda avsnittet om bildsprak. Beskrivningen av det poetiska spraket ar
mycket knapp och ytlig och det ges inga forklaringar till vad som gor dikter
”korta och koncentrerade” eller varfor och hur stilfigurer och bildsprak kan
anvéndas i poesi. Hér fastslas endast att poeter anvénder sig av stilfigurer och
bildsprék i diktskrivande.

I Svenska impulser 2 SVA ndmns metaforiskt sprak i block 1, 2 och 3. I
block 1, ”Du och dina sprak”, beskriver avsnittet ”’Strategier for att utveckla
ordforradet” (Markstedt & Bogren, 2021, s. 18) vad det innebar att kunna ett
ord och forfattarna listar darefter sex strategier som elever kan anvénda sig av
for att utdka sitt ordforrad. Dessa strategier innebér kunskaper om att (1) be-
stimma ordklass, (2) skapa en ordfamilj, (3) kategorisera ord, (4) ldra sig or-
dets olika betydelser, (5) reda ut relationen till andra ord och (6) ldra sig hur
ordet gér att kombinera (Markstedt & Bogren, 2021, s. 18ff.). Strategierna
aterkommer genom hela ldroboken i form av arbetsuppgifter som bendmns
”Arbeta med ord” (Markstedt & Bogren, 2021, s. 18). Metaforer ndmns forsta
géngen under strategi 4 i en text som tar upp att ord kan ha olika betydelser:

Ord kan ocksa anvéndas i éverford betydelse. Ordet ska da inte ldsas bokstav-
ligt, utan bildligt, som till exempel “att vara nagons hogra hand”. Det finns
anda en likhet eller ett samband mellan den bokstavliga betydelsen och det som
ska beskrivas. Bildsprak som metaforer och liknelser hor hit. Manga av dem
ar latta att uppticka i spréket, medan andra dr mer osynliga. (Markstedt & Bo-
gren, 2021, s. 21)
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Den citerade texten ovan foregds av ett tre meningar langt stycke som forklarar
att ord kan ha huvudbetydelser och bibetydelser. Dessa bada begrepp marke-
ras genom kursivering i texten och laroboksforfattarna lyfter hir fram ordet
tjdnst som exempel pa ett ord som kan ha bade en huvudbetydelse (utférandet
av en handling) och en bibetydelse (en anstillning). Efter beskrivningen om
ords anvéndning i 6verford betydelse uppmanas eleverna att studera foljande
tre exempelmeningar:

Politikernas asikter krockade i debatten.
Simmaren nosade pé vérldsrekordet pad 100 m frisim.

Han skrev ett véinligt brev till sin moster. (Markstedt & Bogren, 2021, s. 21)

I exempelmeningarna dr orden som ska forstés i1 dverford betydelse markerade
genom Kursivering, men ldsaren ges ingen ytterligare information om hur or-
den krockade, nosade och vdinligt kan eller bor tolkas, vad som kan ligga
bakom valet av dessa ord i deras respektive sammanhang eller i vilka situa-
tioner dessa ord bor eller inte bor viljas. I textavsnittet om strategi 5 pa den
efterfoljande sidan i laroboken tar laroboksforfattarna dock upp synonymer
som exempel pa ord vilkas betydelser kan variera beroende av stilnivaer. For
att illustrera hur olika synonyma uttryck kan innebéra betydelseskillnader tar
forfattarna upp verben prata, tjattra, viska, mumla, gagga, skrika och sluddra
som alla har gemensamt att de betecknar “att fora fram négot med rosten”
(Markstedt & Bogren, 2021, s. 22).

Lite langre fram i avsnittet, i beskrivningen av strategi 6 ”Ordens mojliga
kombinationer”, tas partikelverb och idiomatiska uttryck upp. Dessa beskrivs
ur ett rent syntaktiskt perspektiv och deras semantiska och metaforiska drag
ndmns inte i sammanhanget.?” Texten inleds med pastaendet att fér ”den som
vill kunna ett sprék pa avancerad nivé géller det att l4ra sig vilka ord som gér
att kombinera med varandra” (Markstedt & Bogren, 2021, s. 23). Forfattarna
pekar hér pé att vissa ordkombinationer kan vara grammatiskt korrekta, trots
att de inte ar sprakriktigt godtagbara i svenskan.

Vidare i texten namns att ord och ordklasser i svenskan hor ihop i vissa
ordkombinationer, exempelvis verb och substantiv i uttrycket ta stdllning och
adjektiv och substantiv i beskrivningen véilsmakande middag. Larobokstexten
ger en kort beskrivning av partikelverb som exempel pad ordkombinationer
som tillsammans skapar ny betydelse. Darefter foljer nagra exempel pé ord-
kombinationer som innehdller verb som f6ljs av endera en preposition eller ett
adverb. Avsnittet avslutas med en beskrivning av hur partikelverb kan kdnnas
igen och sérskiljas fran andra ordkombinationer med verb.

29 Se avsnitt 3.2.1. Skoldberg beskriver i sin avhandling att bade idiom och ordsprék dr meta-
foriska (Skoldberg, 2004, s. 1901t.).
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Avsnittet som beskriver strategi 6 avslutas med en sju meningar ldng fakta-
ruta om idiomatiska uttryck och idiom och deras utmarkande drag:

I de flesta sprak finns sé kallade idiomatiska uttryck. Ndgra av dem &r gemen-
samma med andra sprak, medan andra inte alls gar att 6versitta. Om nagot inte
gér att dndra eller paverka sdger vi att det dr "hugget i sten”. Gar det uttrycket
att Gversétta till ndgot annat sprak du kanner till?

Typiskt for idiomatiska uttryck &r dven att de &r fasta och inte gér att bdja eller
andra ordf6ljd i. Det géar inte att sdga “hugget i stenar” eller att ndgot &r “’sten-
hugget”. Idiom maste alltsé ldras in med den exakta formuleringen. (Markstedt
& Bogren, 2021, s. 23)

I citatet framstills begreppen idiomatiska uttryck och idiom som synonyma
med fasta fraser, det vill siga ord som tenderar att upptrada tillsammans.
Idiomatiska uttryck ndmns tva génger i texten, men i faktarutans sista mening
anvénds dven begreppet idiom. Detta ér det enda stéllet i ldroboken dér dessa
begrepp forekommer. I sak- och personregistret star idiomatiska uttryck som
so6kord, men inte idiom. Faktarutans text framhaller att dessa uttryck ar fasta”
i betydelsen att de inte gar att boja eller dndra i ordf6ljd och den beskriver
ocksa att vissa av dessa uttryck &r universella, medan andra dr sprakspecifika.

I blocket ”Att utreda och argumentera”, i avsnittet "Overtyga med spraket”,
finns en upprékning av elva retoriska stilfigurer. Metaforen ges hér en kort
beskrivning och illustreras genom ett exempel enligt foljande:

Metafor: En metafor 4r en spraklig bild. Med metaforens hjilp vill man askad-
liggdra nagot och gora en forklaring tydligare for mottagaren. Till skillnad fran
en liknelse saknar metaforen jamforelseledet ”som”. Exempel: Havets vildiga
ryggar (en metafor ur Homeros Odyssén for vagorna pé vars ryggar skeppen
bars fram dver havet). (Markstedt & Bogren, 2021, s. 75)

Citatets beskrivning av utméirkande drag hos metaforer dr mycket kortfattad
och metaforen beskrivs utifrén hur den forhaller sig till liknelsen, det vill sédga
att den saknar jimforelseledet som. Avsnittet avslutas med tre diskussionsfra-
gor, varav den sista handlar om metaforer. Fragan inleds med pastadendet att
”[v]issa metaforer d&r gemensamma i méanga sprak, medan andra metaforer
bara anvénds i ett specifikt sprék”. Eleverna uppmanas dérefter att diskutera
vilka metaforer som dr vanliga i deras forstasprak.

1 Svenska impulser 2 SVA tas metaforiskt sprak upp dven i blocket ’Ordens
kraft — att 1dsa och analysera skonlitteratur”, ett textavsnitt som ger forslag pa
vad som kan ingd i en diktanalys. Larobokstexten forklarar att dikt ofta har ett
koncentrerat sprak och att det dr “vanligt med stilfigurer i poesi, inte minst
bildsprék (liknelser, metaforer och besjéilning)” (Markstedt & Bogren, 2021,

30 Exempel pa fasta fraser dr exempelvis uttryck som att inge mod, villa fortret, rannsaka sitt
minne, en grannlaga uppgift eller en from forhoppning (Hallstrom & Ostberg, 1999).
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s. 121). Som kompletterande information finns pad samma sida en faktaruta
som kortfattat beskriver liknelse, metafor och besjédlning och ger négra bely-
sande exempel. Liknelse och metafor behandlas tillsammans och beskrivs en-
ligt f6ljande:

Liknelser och metaforer dr jamforelser mellan begrepp och fenomen, dér lik-
nelsen har ett jamforelseled (ndgot av orden som, likt eller liksom) vilket me-
taforen saknar.

Exempel pa en liknelse: Sa ensam som ett moln i skyn / jag vandrat ver berg
och dal (William Wordsworth).

Exempel pa en metafor: Var méanska, Betti, dr en bok (Anna Maria Lenngren).
(Markstedt & Bogren, 2021, s. 121).

Citatet dr kortfattat och hir ges endast erf belysande exempel vardera pa me-
tafor och liknelse. Exemplen dr hamtade ur klassisk dldre skonlitteratur.

Forutom i de exempel och beskrivningar som redovisats ovan tas det me-
taforiska spréket upp i ndgra ordinriktade arbetsuppgifter i samband med
skonlitterédra texter. I en uppgift i anslutning till ett textutdrag av Sapfo stélls
fragor om vilka liknelser eleven kan finna i texten (Markstedt & Bogren, 2021,
s. 145) och efter ett utdrag ur Shakespeares drama Romeo och Julia finns ord-
fragor om bildsprak (Markstedt & Bogren, 2021, s. 155).

8.2.2 Summering av serien Svenska impulser SVA

Analysen av de tva lirobockerna i serien Svenska impulser SVA visar att de
har en tydlig férankring i &mnesplanen. Larobdckernas intentioner ar att ge
elever mojlighet att utveckla sin kommunikativa formaga och flersprakiga
identitet och att fordjupa sina kunskaper i och om malspréaket svenska. Bada
bockerna i serien syftar till att vara inspirerande och stottande och betonar att
de vill forstérka och fordjupa elevens kunskaper i1 &mnet.

Serien Svenska impulser SVA tar upp metaforiskt sprék vid ett fétal till-
fallen. I Svenska impulser 1 SVA (Markstedt & Lovenhielm, 2018) ndmns
bildsprak och metaforer tva ganger vardera och begreppen foljs i texten av
nagra belysande exempel. Bildsprak och metafor nimns tillsammans i sam-
band med retoriska stilfigurer och metaforen beskrivs som en typ av bildsprak
som forekommer 1 stilfigurer eller i poetiskt sprak i dikter. Laroboken ger
mycket kortfattade och summariska beskrivningar av begreppen och fa bely-
sande exempel forekommer.

Svenska impulser 2 SVA (Markstedt & Bogren, 2021) ndmner metaforiskt
sprék i tre av larobokens block. Begreppet metafor ndmns i samband med stra-
tegier for att utveckla ordforradet, i samband med argumentation och i dikta-
nalys i det block som behandlar skonlitteratur. Metafor och bildsprak fore-
kommer ocks& i orddvningsuppgifter i samband med skonlitteratur. Den
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metaforsyn som framtréder i ldrobdckerna ar att dessa uttryck betraktas som
en spraklig utsmyckning i enlighet med den klassiska retoriken och nagot som
ar avgransat till vissa sprakliga kontexter som exempelvis skonlitterdra texter
och argumentation.

I laroboksserien forekommer ord och uttryck som kan relateras till metafo-
riskt sprék. Férutom bendmningen bildsprék ndmner Svenska impulser 2 SVA
idiomatiska uttryck vid ett tillfdlle och stilfigurer vid fyra tillféllen. Stilfigurer
namns endast kort och ges inga langre beskrivningar eller exempel.

8.3 Léaroboksserien Svenska som andrasprak

I denna serie ingar tva larobocker, Svenska som andrasprdk 1 t6r undervisning
i kurs 1 (2021) och Svenska som andrasprdk 2 & 3 (2020) for undervisning i
kurs 2 och 3. Bida lidrobdckerna dr forfattade av Therése Akerberg och
Christian Norefalk. Serien utges av NA forlag. Svenska som andrasprdk 1 om-
fattar 254 sidor och bestar av ett forord 1 form av en vilkomsttext till eleven,
sex numrerade kapitel samt betygsmatriser, referenser och index. Svenska som
andrasprdk 2 & 3 omfattar 456 sidor och innehéller ett forord, sex numrerade
kapitel samt bedomningsmatriser, index, personregister och verkregister. Ka-
pitelrubriker i de bada bockerna i serien visas genom foljande tabell:

Tabell 13. Kapitel och rubriker i l1drobdcker i serien Svenska som andrasprik

Kapitel |Svenska som andrasprak 1 Svenska som andrasprik 2 & 3

1 Vad ér egentligen svenska som Andraspraksinlirning i teori och
andrasprak? praktik

2 Spraklig variation Spraklig variation

3 Relationer Den skona litteraturen

4 Utbildning och arbetsliv Kommunikation och péverkan

5 Ute 1 samhéllet Skriv ... och nd fram med ditt

budskap

6 Svenska sprakets form, funktion Tala ... och fé andra att lyssna

och betydelse

Larobockernas forord redogdr for bockernas syften och innehéll. Har beskrivs
inledningsvis bockernas malgrupp, elever i gymnasiets kurser i svenska som
andrasprak, och att larobockerna tacker in det centrala innehéllet och alla mo-
ment som ingar i kurs 1 respektive kurs 2 och 3. Bada ldarobdckerna har ett
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uttalat syfte att ge eleven mojlighet att vidareutveckla kunskaper i, p4 och om
det svenska spraket” (Akerberg & Norefalk, s. 4).

I forordet till Svenska som andrasprak 1 fastslés att ”den 6vergripande idén
ar att varje elev ska fa mojlighet att utveckla sin kommunikativa forméga och
sitt sprakliga register samt att f& uttrycka sin personlighet, tidigare kunskaper
och erfarenheter” (Akerberg & Norefalk, 2021, s. 7). Forordet till Svenska som
andrasprdk 2 & 3 understryker att liroboken “dr skriven med svenska som
andraspraksdmnets Overgripande syfte i fokus dvs. att du ska fa utveckla din
kommunikativa sprakformaga och stiirka din flersprakiga identitet” (Akerberg
& Norefalk, 2021, s. 4).

I Svenska som andrasprdk 1 framhélls att varje kapitel erbjuder eleven att
gora jamforelser med sitt modersmal fOr att pa sé sétt stéirka sin flersprakiga
identitet och tillit till sin egen sprakformaga” (Akerberg & Norefalk, 2021, s.
7). Jamforelser med modersmalet lyfts inte fram pa samma sétt i forordet till
Svenska som andrasprdk 2, utan hér ligger betoningen mer pa spraket som
verktyg for tdnkande, larande och kommunikation och att reflektera 6ver sin
egen och andras sprakanviindning (Akerberg & Norefalk, 2021, s. 4).

Baksidestexterna till seriens larobocker har samma formuleringar gillande
bockernas innehéllsliga koppling till det centrala innehéllet for kurs 1 respek-
tive kurs 2 och 3. Av baksidestexten framgar dven att alla kapitel ger eleven
gott om tillfallen att uppnd kursens kunskapskrav’” och det ndmns ocksé att
larobockernas arbetsuppgifter “stirker elevens kommunikativa forméga och
flersprékiga identitet”.

Skonlitterdra texter forekommer i seriens bada lédrobdcker. 1 Svenska som
andrasprdk 1 forekommer litterdra texter i kapitel 3, 4 och 5 under rubriken
”Liéstema” och hér bestér texterna av noveller och dikter av moderna och nu-
tida kvinnliga och manliga forfattare. Ett undantag utgors av utdrag ur den
grekiska myten om Pyramos och Tisbe och ur Den nikomachiska etiken av
Aristoteles.

I Svenska som andrasprdk 2 finns skonlitterdra texter framst i kapitel 3,
”Den skona litteraturen”. Detta 101 sidor langa kapitel tar upp skonlitterdra
genrer, litteraturhistoriska epoker och forfattare, beréttarstrukturer, allmén-
minskliga teman och litteraturanalys. Hér forekommer citat och utdrag ur no-
veller, romaner och dikter ur klassiska verk. Kapitlet ger en 6versikt over lit-
terdra genrer, verk och forfattare fran antiken till efterkrigstiden och innehaller
ovningar och uppgifter om tolkning och analys av skonlitteratur.

8.3.1 Metaforiskt sprdk i serien Svenska som andrasprak

1 Svenska som andrasprdk 1 ndmns begrepp som anknyter till metaforiskt
sprak pa tva sidor i kapitel 2, vilket behandlar spréklig variation. I avsnittet
”Olika situationer kriver olika sprak™ uttalas foljande pastdenden om bild-
sprak:
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I svenskan &r det vanligt att vi anvénder oss av sprakliga bilder, metaforer och
liknelser. Bildsprak anvénds for att gora spraket tydligare. Man vill visa pa en
likhet. Att kalla kamelen for 6knens skepp dr en vanlig metafor. En liknelse
har alltid ett jaimforelseord, t.ex. ordet som i liknelsen “’klok som en uggla”.
Nér man talar om bildsprak ndmns ofta att det anvéinds i dikter och det &r sant,
men faktum é&r att vi anvinder bildsprak hela tiden, ofta omedvetet, nér vi tin-
ker och talar. Som andraspraksinldrare kan det vara svért att forstd och upp-
ticka metaforerna i en text. Var darfor uppmérksam pa metaforer nér du léser.
(Akerberg & Norefalk, 2021, s. 40)

Ett intressant uttalande i ldroboken ar att bildsprak inte bara hor ihop med
poesi, utan att det forekommer hela tiden” i tal och skrift. Har framhélls ocksa
att bildsprék anvinds bade medvetet och omedvetet i tal och tanke och texten
lyfter ocksé fram att det kan foreligga svarigheter for andraspraksinlérare att
forsta och uppticka dessa uttryck i texter. Detta uttalande indikerar en vidgad
syn pa metaforiskt sprak hos laroboksforfattarna i sa matto att de lyfter fram
att bildsprék inte bara &r en utsmyckning i skonlitteréra texter eller ett stilme-
del for argumentation i skriftliga och muntliga framstéllningar.

Efter denna beskrivning foljer fyra arbetsuppgifter som pa olika sétt be-
handlar metaforiska uttryck. I den f6rsta uppgiften finns 13 meningar innehal-
lande metaforiska uttryck som kursiverats och eleverna uppmanas att ta reda
pa uttryckens betydelse och sedan skriva meningar som uttrycker samma be-
tydelse men utan metaforiska uttryck. Laroboken ger foljande exempel som
eleverna kan utgé fran:

Ex: ”Nu ir du ute p4 hal is!” blir ”Nu har du fel!” (Akerberg & Norefalk, 2021,
s. 41)

Efter meningsexemplen finns en markerad ruta med ett exempel pa en metafor
pa arabiska:

G4 inte mellan 16ken och dess skal! (Ligg dig inte i! — arabisk metafor) (Aker-
berg & Norefalk, 2021, s. 41)

Denna metafor fran arabiskan foregar instruktionen till den andra uppgiften,
dér eleverna uppmanas att ge exempel pa metaforer fran sina forstasprak.

Den tredje uppgiften behandlar stelnade metaforer, det vill sdga metaforer
som dr sa vanligt forekommande i spraket att de inte léngre &r att betrakta som
metaforer. Eleverna uppmanas hér att i grupp studera tio metaforer och till-
sammans diskutera vad uttrycken syftar pa. De stelnade metaforerna i uppgif-
ten ar stolens rygg, bergets fot, en lysande idé, en skrikig firg, arbetsmarknad,
han dr bitter, tridkrona, flaskhals, stark kirlek och vrdlande smdérta (Aker-
berg & Norefalk, 2021, s. 41).

Den fjarde uppgiften om bildsprak behandlar metonymier, vilka ar beslak-
tade med metaforer, och eleverna uppmanas att diskutera betydelsen av fol-
jande exempel:
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Italien &r kéant for sitt goda kok

laga en sondagsgryta

g4 pa toaletten

jag laser Vilhelm Moberg just nu

provet gick daligt

knyta skorna

tak 6ver huvudet (Akerberg & Norefalk, 2021, s. 41)

Dessa fyra uppgifter ar de enda i ldroboken som direkt tar upp metaforiska
uttryck, men metaforen ndmns ocksa i kapitel 3, ”Relationer”, i en faktaruta
med en uppriakning av stilfigurer. Har beskrivs metaforen genom f6ljande
korta beskrivning och ett exempel:

Metafor: En spraklig bild som bygger pa en jamforelse (men utan jimforelse-
ord) t.ex. Han dr ett ankare i gruppen. (Akerberg & Norefalk, 2021, s. 81)

I Svenska som andrasprdk 1 ndmns begreppet semantik vid ett tillfalle i ett
inledande avsnitt i kapitel 6, ’Svenska sprékets form, funktion och betydelse”.
Under rubriken ”Ménniskans sprak i forhallande till andra djurs sprak™ ges en
redogorelse for skillnader mellan ménniskor och djur avseende sprak och
kommunikation. I en jamforelse mellan papegojors och ménniskors sprakan-
véndning uttrycks foljande:

Det dr forst ndr vi kan anvinda ett ord pa rétt sitt i olika situationer som vi kan
sdga att vi forstar ordets betydelse. Ett litet barn som lért sig sédga ordet “hund”
eller ”vovve” kommer ett tag att anvianda ordet pa alla mojliga djur innan det
forstar att det bara géller for en viss grupp av djur. Egentligen &r det ganska
fantastiskt att barn kan ldra sig att avgrinsa betydelsen av ett ord pa detta sétt
med tanke pé hur olika hundar kan se ut! En papegoja kan t.ex. inte ldra sig att
avgréansa ett ord pad samma vis. Det beror pa att papegojan inte har tillracklig
kognitiv formaga. Liran om ordens betydelse kallas semantik. (Akerberg &
Norefalk, 2021, s. 209)

Efter denna mycket knappa forklaring om ords betydelser i olika kontexter
nimns inte semantik vidare i ldroboken.

I den andra ldroboken i serien, Svenska som andrasprak 2 & 3, forekommer
beskrivningar av metaforiskt sprak i kapitel 3, ’Den skona litteraturen”, och i
kapitel 4, ”Kommunikation och paverkan”. Kapitel 3 har ett skonlitterdrt fo-
kus och gor nedslag i litteraturhistoriska epoker med hjilp av korta utdrag ur
klassiska verk. Metaforen presenteras hér tillsammans med stilfigurerna hy-
perbol och ironi i en faktaruta efter ett textavsnitt om hovisk litteratur under
medeltiden. I faktarutans inledning gors en hénvisning till retoriken och for-
fattarna lyfter fram att hyperbolen ar néra besldktad med bade ironi och meta-
for. Metaforen forklaras och exemplifieras i texten pa foljande satt:
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Metaforer 4r en typ av bildsprak dér ett begrepp byts ut mot ett annat begrepp
som paminner om det egentliga begreppet. Om man sager till ndgon ”Du 4r en
ros” menar man kanske att ndgon &r vacker och/eller doftar gott. Metaforer har
att géra med vad vi associerar till olika begrepp. Ofta dr metaforerna kopplade
till kultur och vi kan dérfor ofta ocksé forstd metaforer d&ven om vi inte hort
dem tidigare. Det dr pa sa sitt sjdlvklart att rosen representerar ndgot positivt
och inte ndgot negativt som att man skulle vara ”en planta” eller ’taggig” vilket
ju egentligen ocksd #r egenskaper som tillhor rosen. (Akerberg & Norefalk,
2020, s. 147)

Beskrivningen framstar som oklar géllande metaforers koppling till kultur och
ingen forklaring ges till hur personer med andraspréksbakgrund kan forsta me-
taforer som de inte hort forut. Pastidendet att det ar sjalvklart att rosen i ex-
emplet endast kan tolkas positivt oavsett vilken sprakligt kulturell tillhérighet
lasaren har forklaras heller inte vidare. Till skillnad fran beskrivningen av
bildsprak i laroboken Svenska som andrasprdk I visar textavsnittet om meta-
forer pa en mer begrénsad syn pa metaforiskt sprak. Har framhévs metaforens
tillhorighet till den klassiska retoriken och den presenteras som exempel pa
spraklig utsmyckning tillsammans med stilfigurerna hyperbol och ironi.

I kapitel 4 nimns metaforiskt sprak indirekt vid tre tillfdllen 1 avsnittet ”Re-
toriken d& och nu — fran antikens Grekland till dagens kursplan” (Akerlind &
Norefalk, 2020, s. 270). Under rubriken ”Semantisk och pragmatisk bety-
delse” ges en beskrivning av hur ord och meningar kan ha olika betydelser i
olika sprékliga kontexter:

Léaran om ord och meningars betydelse kallas for semantik. Men en ytterligare
distinktion gors ibland mellan ordens och meningarnas “egentliga” betydelse
och deras betydelse i en viss situation. Semantiken fangar in den egentliga be-
tydelsen, dvs den som man kan sla upp i en vanlig ordbok. Men i en ordbok
kan man oftast inte sla upp t.ex. att ordet Adst inte alltid betyder ett djur pa fyra
ben. I en viss situation kan ordet Adst vara en forkortning pa ordet plugghdist
som betyder en ménniska med lite extra ndrdig fallenhet att gora sina léxor.
Denna speciella betydelse som ett ord kan ha i ett visst sammanhang mellan
vissa ménniskor kallas for sprikets pragmatiska betydelse. (Akerberg & Nore-
falk, 2020, s. 283)

Efter citatet beskrivs hur ett visst yttrande kan ha olika funktion i olika situa-
tioner och i texten ges nagra exempel pa hur sprakets innehéllsliga betydelse
kan variera med situation och kontext. I texten framhalls att kunskaper ”om
ords uttryck och meningars pragmatiska betydelse samt formégan att kunna
anpassa sitt sprak till en viss situation dr viktiga inom retoriken”. Avsnittet
avslutas med foljande uppmaning till eleven: ”Du bor alltsa vara medveten om
vilken sprakdrikt du klir din text i (Akerberg & Norefalk, 2020, s. 283).
Anspelningar pa metaforiskt sprék forekommer vidare i ett avsnitt om
flerordsenheter. Dér fastslér laroboksforfattarna inledningsvis att flerordsen-
heter kan utgdra hinder for forstaelse for andrasprakstalare och ”ibland dven
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for modersmalstalare” (Akerberg & Norefalk, 2020, s. 285). Forfattarna un-
derstryker att flerordsenheter ofta inte gar att oversitta ord for ord, utan att
dessa uttryck maste forstas som en enhet. Efter denna information foljer korta
beskrivningar av idiom, ordsprak och kollokationer samt férklarande exem-
pel. Texten avslutas med en diskussionsuppgift dir eleven uppmanas att dis-
kutera 14 flerordsuttryck med sina kurskamrater. Uppgiften uppmanar ele-
verna att ocksé fundera 6ver om liknande uttryck finns i deras forstasprak.

Metaforen ndmns dven under rubriken ”Stilgrepp” i ett avsnitt som behand-
lar retoriska sprakliga verktyg i argumenterande syfte. I texten riktas fokus
mot effektiva sitt att med hjdlp av spraket paverka och dvertyga mottagaren.
Metaforen ges hér inget specifikt utrymme, utan presenteras endast som en av
flera retoriska stilfigurer. Nyttan med att anvénda stilgrepp beskrivs genom
foljande péstidende:

Dessa hjdlper oss att forstd genom att de skapar konkreta bilder och hjélper oss
att associera och sitta det sagda/skrivna i relation till andra saker. (Akerberg
& Norefalk, 2020, s. 293)

Denna beskrivning &r nagot kryptisk och ger ingen tydlig forklaring till hur
dessa “konkreta bilder” skapas, vad som menas med att associera eller vilka
”andra saker” det sagda eller skrivna kan relateras till.

Av texten framgar att stilgrepp och stilfigurer &r att betrakta som stilistiska
och retoriska utsmyckningar av spraket och laroboksforfattarna framhaller att
”vanliga stilgrepp att anvinda sig av dr symboler, metaforer och liknelser”
(Akerberg & Norefalk, 2020, s. 293). De forklarar vidare att det beror p4 tex-
tens eller talets genre och syfte om stilgrepp ska anvidndas och hédr uppmanas
eleverna till viss forsiktighet i anvindandet av dessa sprakliga verktyg. Av-
snittet avslutas med en ldsuppgift som utgér fran ett transkriberat radiotal av
Olof Palme. Eleven uppmanas att ldsa texten och fundera 6ver vilka stilfigurer
som anvénds i talet. Lasningen foljs sedan upp med en talanalys utifran kon-
text, budskap, disposition, argumentationsanalys och stilgrepp. Under en upp-
rékning av olika stilgrepp som forekommer i talet exemplifieras metaforen
genom foljande citat:

“Foérdomen har alltid sin rot i vardagslivet. Den gror pa arbetsplatsen” (Aker-
berg & Norefalk, 2020, s. 305)

Léaroboken ger hér en kort forklaring av citatet och beskriver det bildsprak som
Palme anvénder som stilgrepp for att fora fram sitt budskap:

Palme talar om fordomen som en véxt med ett valforankrat och utbrett rotsy-
stem, dvs. vardagslivet. Den finns alltsa 6verallt och gror pé arbetsplatsen. For-
domen blir ddrmed en vixt som sprider sig ldtt och behdver stévjas eller tas
bort, likt ett ogris. (Akerberg & Norefalk, 2020, s. 305)
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8.3.2 Summering av serien Svenska som andrasprak

Analysen av serien Svenska som andraspréak visar att 1drobockerna dr anpas-
sade for elever i gymnasiets tre kurser. Seriens larobocker syftar till att ge
eleverna mojlighet att stdrka och utveckla sin kommunikativa formaga, sitt
sprakliga register och sin flersprakiga identitet. Enligt baksidestexternas in-
formation ger ldrobockerna eleven mojlighet att uppna kursens kunskaps-
krav, vilket innebér lagst betyget E i &mnet.

Bada larobockerna lyfter fram jamforelser mellan elevens forstasprak och
malspraket, men detta betonas mest 1 Svenska som andrasprdak 1. 1 1aroboken
Svenska som andrasprdk 2 & 3 riktas fokus mer pa att se sprakanvindandet
som ett verktyg for tinkande, lirande och kommunikation och att reflektera
over egen och andras sprakanvandning. Larobockernas fokus ligger pa att ge
eleven mojlighet att utveckla kunskaper i, p4 och om maélspréket, vilket &r en
formulering som anknyter till &mnesplanens syftesbeskrivning. De bada laro-
bockernas innehall bestar av facktexter och skonlitterdra texter av olika slag,
men de utgors framst av korta texter och utdrag med ett enklare sprakbruk.

Metaforiskt sprak ndmns sparsamt i seriens tvd ldrobdcker och bestar
framst av korta beskrivningar med nagot eller nagra illustrerande exempel.
Laroboken anvédnder bendmningar som sprdkliga bilder, metaforer och bild-
sprdk. Andra begrepp som ér relaterade till metaforiskt sprak och som fore-
kommer i ldrobdckerna ar fasta uttryck, idiomatiska uttryck och idiom, men
bockerna nimner inget om att dessa uttryck ofta dr metaforiska. I Svenska som
andrasprdk 1 namns begrepp och uttryck relaterade till metaforiskt sprak pa
ett par stéillen i samband med spraklig variation. Svenska som andrasprdak 2 &
3 ndmner metaforiskt sprék i tva kapitel, kapitel 3 som tar upp skonlitteratur
och kapitel 4 som handlar om kommunikation. Den syn p& metaforiskt sprak
som formedlas i de bida ldrobockerna skiljer sig at. Svenska som andrasprdk
1 ger uttryck for en mer vidgad syn pad metaforiskt sprak &n Svenska som and-
rasprdk 2 & 3, dér metaforiskt sprék framst beskrivs som en spraklig utsmyck-
ning 1 skonlitterdra verk och som ett stilmedel som kan anvéndas i argumen-
terande tal och texter.

8.4 Liaroboksserien Sprakporten SVA

Serien Sprakporten — Svenska som andrasprdk 1 2 3 (hddanefter bendmnd
Sprakporten SVA 1 2 3) ér ett kombinationsldromedel avsett for gymnasiets
tre kurser i svenska som andrasprak. Liroboken ir skriven av Monika Astrém
(2018) och utgiven av forlaget Studentlitteratur. Detta dr den tredje omarbe-
tade upplagan. Tidigare upplagor utgavs 2012 och 2013.

Léaroboken é&r disponerad i dtta numrerade kapitel. Kapitlen foregas av ett
introducerande forord till eleven och ett 24 sidor l&ngt avsnitt med rubriken
”Inledande resurssidor”. Detta avsnitt har en egen innehéllsforteckning och
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innehaller korta beskrivningar under foljande elva underrubriker: “Texttyper/
Genrer”, ”Modell for att analysera skonlitterdr text”, ”Ord for att beskriva
sprak och text”, "Metaforer och liknelser”, ”Ordbildning, Textbindning —
Sambandsord”, ”Referera — skriva referat”, ”Ange kélla”, ”Argumentation”,
Vetenskapligt skrivande” och "Tala” (Astrém, 2018, s. 6). Liroboken avslu-
tas med register, textkéllor och en bildforteckning. Larobokens register ér en
forteckning Gver ord och uttryck och négot index i form av begrepps- eller
sakregister finns inte. Kapitlens rubriker framgér av foljande uppstéllning:

Tabell 14. Kapitel och rubriker i Sprakporten SVA 12 3

Kapitel |Rubriker

1 Mytomspunna platser och personer
2 Spréket

3 Typiskt svenskt

4 Familjen

5 Kommunikation

6 Tre familjer i svensk litteratur

7 Spréket 2

8 Resor

I forordet till eleven anger forfattaren att 1droboken vénder sig till den som
studerar svenska som andrasprék eller svenska som fraimmande sprak: ”Du
har redan en bra nivd, men vill uppnéd C1 och C2 pa Europaréddets spréknivé-
skala, CEFR” (Astrom, 2018, s. 3).3! Enligt ldroboksforfattaren ger Sprékpor-
ten SVA 1 2 3 elever goda forutséttningar att klara de nationella &mnesproven
i gymnasiets kurser och beskrivs ocksa som anvéndbar for 6vning infor TI-
SUS-provet. I ldrobokens baksidestext forekommer liknande formuleringar
som 1 férordet, men hir framhalls att boken framfor allt ar till for elever som
laser svenska som andrasprak pa gymnasiet eller inom vuxenutbildningen och
till studenter vid svenska och utlindska universitet. Har framhalls ocksa att
den dven kan anvindas for sjalvstudier.

31 CEFR heter pa svenska Gemensam europeisk referensram for sprak (GERS) och beskriver
sex referensnivaer av sprakfardighet. Skalan &r uppdelad i sex nivéer: Al och A2 betecknar
anvéndare pa nyborjarniva, B1 och B2 betecknar sjalvstiandig sprakanvéndare och niva C1 och
C2 betecknar avancerad sprakanvindare (Skolverket, 2009).
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Texterna i Sprdkporten SVA 1 2 3 utgors till stor del av tidningsartiklar
himtade fran storre dagstidningar och forfattaren beskriver att detta val har
gjorts medvetet, med motiveringen att dessa typer av texter ”innehaller ett ab-
strakt ordforrad, ofta med idiomatiska uttryck och metaforer” (Astrom, 2018,
s. 3). Sprakporten SVA 1 2 3 innehaller dven skonlitterdra texter i kapitel 1, 2,
6 och 8. Dessa bestar av romanutdrag, noveller, novellutdrag, dikter och mu-
siktexter. Skonlitteraturen ges inte s mycket utrymme i ldroboken. Endast
kapitel 6, ”Tre familjer i svensk litteratur”, har huvudfokus pa skonlitteratur
och dar forekommer tva langre romanutdrag av August Strindberg och Astrid
Lindgren samt ett diktutdrag av Kristina Lugn. Nagon dversikt over skonlitte-
rdra genrer och modeller for att analysera skonlitteratur ingar inte i l&robokens
kapitel utan finns i de inledande resurssidorna.

Larobokens struktur foljer en tematisk indelning och varje kapitel bestér av
flera textblock, dir varje block f6ljs av ett 6vningsavsnitt som trdnar och for-
djupar kunskaperna. Dessa avsnitt bendmns i boken som Tillbaka till texten”
och innehaller ord som forekommer i kapitlet, arbetsfragor, lucktext, olika or-
dovningar samt ordbildnings-, skriv- och diskussionsuppgifter. Varje kapitel
avslutas med en horovning och grammatikuppgifter. Boken har ocksé en digi-
tal del som gor det mgjligt for eleven att ldsa och lyssna samtidigt. I den
tryckta versionen av boken finns pilsymboler som markerar att digitala lankar
finns tillgéngliga for ordtraning, horévningar och extra grammatiktraning.

8.4.1 Metaforiskt sprak i serien Sprékporten SVA

De inledande resurssidor som foregér forsta kapitlet i Sprdkporten SVA 1 2 3
ar innehallsrika och omfattar 26 sidor. Resursdelen har en egen innehallsfor-
teckning for att eleven snabbt ska kunna sla upp vissa ord och begrepp. Meta-
forer ndmns forsta gangen i resurssidorna under rubriken ”Metaforer och lik-
nelser”, déir de bada begreppen ges beskrivningar med tvé illustrerande exem-
pel:

En metafor &r en spréaklig bild. Med metaforer blir spraket tydligare, mer ma-
lande. Man vill visa pa en likhet. Pa grekiska betyder metafor 6verforing. Ett
ord fors over fran ett omrade till ett annat. Att kalla kamelen for 6knens skepp
ar en klassisk metafor. Kamelen i 6knen liknar ett skepp pa havet.

Ett ord eller uttryck kan ha en bokstavlig betydelse och en annan 6verford be-
tydelse. Sta pa egna ben kan man bokstavligt vid ett ars alder. Men som meta-
for betyder std pa egna ben att kunna klara sig sjélv, flytta hemifran, etc.
(Astrom, 2018, s. 12)

Citatet ur larobokstexten dr kort men tydligt forklarande i det att metaforen
beskrivs som en spraklig bild som berikar spraket. Texten lyfter ocksa fram
att metaforen utmarks av att ord fors over fran ett omrade till ett annat och att
den vill visa pa likhet. Skillnaden mellan bokstavlig och bildlig betydelse lyfts
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fram och illustreras genom exempel pé olika betydelser av uttrycket std pd
egna ben.

P& samma sida som citatet ovan finns ocksa en fragedel med exempel pa
fyra metaforiska uttryck med vidhdngande fragor om vad metaforen betyder
och vilken bokstavlig betydelse uttrycken har.

I larobokens atta kapitel omndmns metaforer i alla kapitel utom i det sjétte,
”Tre familjer i svensk litteratur”. Detta utgdr bokens kortaste kapitel och be-
star av skonlitterdra textutdrag ur August Strindbergs Tjdnstekvinnans son
(1886) och Astrid Lindgrens Samuel August fran Sevedtorp och Hanna i Hult
(1985) samt dikten ”Ganska ndra himlen” ur diktsamlingen Bekantskap dns-
kas med dldre bildad herre (1983) av Kristina Lugn. De uppgifter som hor till
kapitlets texter riktar fraimst fokus mot forstaelse av texternas innehéll och
bestar av faktafragor, diskussionsfrdgor och skrivuppgifter. I alla de Gvriga
kapitlen i Sprakporten SVA 1 2 3 tas metaforer upp i ordévningar till larobo-
kens texter och bendmns med underrubriken ”Metaforer”.

Ordovningarna om metaforer innehaller olika typer av uppgifter och bestar
av diskussioner om bokstavlig och bildlig betydelse. Uppgifterna bestar ex-
empelvis av att para ihop metaforiska uttryck med passande forklaringar eller
att utifrén forklaringar vélja ett passande metaforiskt uttryck fran en lista, att
formulera forklaringar till metaforiska uttryck samt olika ifyllnadsévningar
om ords bildliga och bokstavliga betydelser. Nedan presenteras ndgra exempel
pa metaforuppgifter fran Sprdakporten SVA 1 2 3.

Den forsta uppgiften i kapitel 1, ”"Mytomspunna platser och personer”, {6-
rekommer i samband med en faktatext om drottning Kristina och dr formule-
rad pa foljande sitt:

Diskutera den bokstavliga och metaforiska betydelsen av foljande markerade
ord:

”Var det viktigt for henne att frigdra sig fran sin lasta roll i ankdammen Sverige
for att kunna fara till Rom?”

”Eller var det helt enkelt sa att hon, som dnda sedan barnsben uppfostrats till
kung, nu ville bli kvinna?” (Astrém, 2018, s. 56)

I slutet av uppgiften finns hinvisning till tvé digitala ldnkar: ”Ova uttryck och
metaforer 17 och ”Ova uttryck och metaforer 2”.

Flera av metaforuppgifterna gar ut pa att para ihop metaforiska uttryck med
passande forklaringar. Ett exempel pa denna typ av uppgift dr en instruktion
hamtad fran kapitel 4, ”Familjen”, som har rubriken "Metaforer fran teatern”.
Uppgiften inleds med en faktaruta som innehéller ett exempel pa metaforiska
uttryck och en forklaring av uttrycken. Efter detta foljer tva uppgifter dér ele-
ven forst ska para ihop sju metaforiska uttryck med fardigformulerade forkla-
ringar och sedan komplettera sex meningar genom att anvinda de metaforiska
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uttrycken fran uppgift 1. De metaforiska uttryck som forekommer i uppgiften
ar hadlla masken, tappa masken, boven i dramat, infér dppen ridd, ha spelat
huvudrollen, ha en bra roll och bakom kulisserna (Astrom, 2018, s. 211). Lik-
nande ordévningsuppgifter med ord som har anknytning till olika omraden
aterfinns i kapitel 1 (Astrom, 2018, s. 66), dir bil-, tdg- och batmetaforer be-
handlas och i kapitel 3 (Astrém, 2018, s. 157f.), déir ord med koks- och livs-
medelstema tas upp.

Flera uppgifter behandlar ord som kan anvindas bade bokstavligt och me-
taforiskt. Ett exempel dr ordévningar i kapitel 5 som utgar fran olika verb som
svdlja, strala, smdlta, vissna, gnissla och flamma. 1 uppgiften finns fem me-
ningar innehallande verb som anvénds metaforiskt och elevens uppgift &r att
formulera meningar dir samma verb anviinds bokstavligt (Astrom, 2018, s.
299. I larobokens kapitel 7 finns tvé liknande uppgifter med citat innehéllande
metaforiska uttryck och déar ordévningsuppgifterna bestér i att eleven ska
skriva vad de kursiverade orden i citatet betyder i bokstavlig mening och tol-
kade metaforiskt (Astrom, 2018, s. 344, 357). Ovningsmeningarna innehaller
uttryck som exempelvis att blanda och ge, det sjunger pd sista versen, nagot
ar pd fallrepet (Astrom, 2018, s. 344f.), den amerikanska flugan, en politiker
i bldsviider och min hackiga spanska (Astrém, 2018, s. 357).

Lite lingre fram i kapitel 7 (Astrém, 2018, s. 382f.) finns en lite mer kom-
plicerad ordévning med metaforer dér eleven med egna ord i skrift ska forklara
uttryck som ingar i langre meningscitat hdmtade ur texten ”Hora till. Spréket
— identitetsskapare och maktmedel” av Gert Svensson (Astrom, 2018, s. 382).
I uppgiften ar metaforerna inte kursiverade som i de tva tidigare Gvningsupp-
gifterna och eleven uppmanas hér att forklara metaforerna och att beakta deras
bokstavliga betydelse. Nedan foljer de tva forsta meningarna i uppgiften:

1. ”Nasarna skrattade och appldderade lilla Ainos sprékliga cirkusnummer;
hon kastade sig mellan trapetserna i farlig takt, fran dalby-mal till malungsmal
till svenska och tillbaka igen.”

2. ”Jag dmsade skinn, och det var befriande att komma till anonymiteten och
mdojligheterna i en storstad.” (Astrom, 2018, s. 382)

Uppgiftens textcitat 4r hdmtade frén en artikel i tidningen Dagens Nyheter fran
2004 som handlar om forfattarna Aino Trosell och Jonas Hassen Khemiri. I
larobokstexten &r svara ord markerade i texten och i marginalen finner ldsaren
korta forklaringar till orden. Texten ar autentisk och inte tillrattalagd eller for-
enklad for eleven.

Kapitel 8 i laroboken innehaller tva uppgifter om metaforer. I den forsta
ska eleven med egna ord forst skriva en bokstavlig forklaring till uttrycket ga
till altaret och sedan med egna ord beskriva innebdrden i metaforerna gd
skilda viigar och gd dt varsitt hall (Astrom, 2018, s. 413). I den andra uppgif-
ten finns exempel pa den bildliga betydelsen av sju metaforer som ingar i
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varsin mening. Exempel p& metaforer i meningarna ar mersmak, sparldga, né-
got har satt djupa spdr, vara nagot pd spdren, resendrerna blev strandsatta,
kinna sig akterseglad och ilskan jéiser (Astrom, 2018, s. 430). Elevens uppgift
ar att skriva den bokstavliga betydelsen med egna ord under varje exempel.
Metaforerna i dessa meningar &r inte kursiverade.

8.4.2 Summering av serien Sprakporten SVA

Resultatet av analysen visar att Sprakporten SVA 1 2 3 vinder sig till elever
som redan har en god sprakniva i svenska men som vill utveckla sitt sprak
vidare till en mer avancerad niva. Laroboken framhaller att den ger elever
goda forutséttningar att klara gymnasiets nationella &mnesprov i svenska, men
patalar att boken @ven kan anvindas for 6vning infér TISUS-provet. Text-
materialet i boken bestar av autentiska tidningstexter i form av artiklar, text-
utdrag ut facklitteratur och olika texter fran skonlitterdra genrer.

Léaroboken tar aterkommande upp metaforiskt sprak och har manga 6v-
ningsuppgifter av olika svarighetsgrad som lyfter fram saddana ord och uttryck
i bokens texter. Eleven uppmanas aterkommande att géra jamforelser mellan
sitt forstasprak och mélspréket gillande olika typer av metaforiskt sprék, in-
kluderande metaforer, idiomatiska uttryck, fasta uttryck och ordsprak.

Metaforiskt sprak ges utrymme i alla kapitel utom ett och de 6vnings- och
arbetsuppgifter som hor till kapitlen tar upp metaforiska ord och uttryck. Lar-
oboken forklarar, beskriver och exemplifierar begrepp forknippade med me-
taforiskt sprak redan i det inledande resursavsnittet. Den ger ocksa uttryck for
en vidgad syn pa metaforiskt sprék genom att den tar upp metaforiska uttryck
1 olika kontexter i ndstan alla kapitel och inte bara i samband med skonlittera-
tur och argumentation.

8.5 Meningserbjudanden om metaforiskt sprak utifran
ett svenskdmneskonceptionellt perspektiv

Resultatet av laroboksanalysen utifrén ett &mneskonceptionellt perspektiv vi-
sar att det gar att finna inslag av alla av L.-G. Malmgrens (1996) foreslagna
amneskonceptioner 1 laroboksmaterialet. Samtliga seriers ldrobocker i
svenska som andrasprék stimmer dock bést in p& konceptionen svenska som
fardighetsdmne. Det finns dven inslag av svenska som erfarenhetspedagogiskt
dmne i serierna Kontext SVA, Svenska impulser SVA och Svenska som and-
rasprak.

Samtliga serier som analyserats i1 delstudien betonar formella sprakfardig-
heter och till seriernas larobocker finns uppgifter och dvningar som tranar
spraket och formagan att anvanda sprakliga byggstenar enligt bestimda mons-
ter. Ett gemensamt monster dr ocksa att skonlitteraturen tas upp pa ett
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forhallandevis ytligt sétt i ldrobockerna. Ofta ges eleven en kort presentation
av en genre och uppmanas sedan att l4sa ett kort utdrag. Dérefter foljer fragor
och uppgifter som syftar till forstaelse av innehallet eller ett iakttagande av
beréttartekniska monster i texten. Detta ger intryck av att eleven ska fardig-
hetstrénas och det gar att ana en instrumentell syn pa vad som ska laras in.

Trots detta fokus pé fardighetstraning i ldrobockerna finns det tydliga in-
slag av konceptionen svenska som litteraturhistoriskt bildningsdmne i serierna
Svenska som andrasprak SVA och Svenska impulser SVA 1 det sétt pa vilket
de tar upp skonlitteratur och anvinder sig av kanontexter. Bada serierna lyfter
fram litteraturhistoriska epoker och har textutdrag och beskrivningar ur klas-
sisk litteratur som tidigare ingick i den litteréra kanon for &mnet svenska.

Aven om bada liroboksserierna ger stort utrymme &t skonlitteraturen si &r
de beskrivande avsnitten enkla, kortfattade och begransade och de &vnings-
uppgifter som hor till seriernas avsnitt om skonlitteratur ar inriktade pa fardig-
hetstraning. Konceptionen svenska som erfarenhetspedagogiskt dmne kan
anas i samtliga laroboksseriers fokus pa allmdnmaénskliga erfarenheter. Detta
framtrader exempelvis 1 det sitt pa vilket skonlitteraturen lyfts fram, det vill
sdga som formedlare av andra ménniskors erfarenheter och inte for sin egen
skull. Laroboksserierna framstar huvudsakligen som férdighetsinriktade, men
1 diskussions- och reflektionsuppgifter i serierna Kontext SVA, Svenska im-
pulser SVA och Svenska som andrasprak gar det att finna spar av ett erfaren-
hetspedagogiskt perspektiv.

Det gar dven att se spar av svenska som litteraturhistoriskt bildningsdimne
i serien Sprakporten SVA 1 2 3, men inte i frdga om forhallandet till skonlit-
terdra texter utan for att den riktar fokus mot spraklig bildning i syfte att ele-
verna genom ldroboken ska utveckla ett avancerat sprdkbruk i mélspraket.
Samtliga laroboksserier uppger att de ticker in det centrala innehallet for gym-
nasiets tre kurser, men Sprakporten SVA 1 2 3 dr den enda som talar om spréak-
nivéer i sin hdnvisning till nivéerna C1 och C2 i den europeiska referensramen
for sprék, GERS. Dérigenom intar den en sérstéllning i forhéllande till 6vriga
seriers mer instrumentella betoning pé funktionella baskunskaper i méalspra-
ket. De 6vriga ldrobockerna syftar till att erbjuda eleven mdjlighet att klara
gymnasiets kurser, det vill sdga att som lagst uppna betyg E. I likhet med
Bergmans (2007) studie visar resultatet att fokus i de undersokta laroboksse-
rierna frdmst dr inriktat pa att erbjuda eleverna en formell fardighetstraning i
malspréket.

8.6 Reflektioner och slutsatser fran delstudie I11

Resultatet av ldroboksanalysen visar att meningserbjudanden om metaforiskt
sprak ges ett mycket begransat utrymme i huvuddelen av de undersokta léro-
bockerna. Endast en laroboksserie, Sprakporten SVA 1 2 3, avviker genom att
den lyfter fram metaforiskt spréak i alla kapitel utom ett. Det foreligger inga

180



storre skillnader mellan larobdcker avsedda for kurs 1 och kurs 2 och 3 inom
samma serie i hur de behandlar metaforiskt sprak, utan laroboksserierna féljer,
med enstaka undantag, snarare ett gemensamt monster i vilket utrymme de ger
denna typ av uttryck i sitt textinnehall.

Resultatet visar vidare att det dr stora skillnader mellan hur de olika serier-
nas ldrobocker presenterar och definierar metaforiskt sprak. Samtliga léro-
boksserier nimner begreppet metafor, men det forekommer adven relaterade
uttryck som madlande sprdk, bildsprak, idiomatiska uttryck, idiom, fasta ut-
tryck, fasta par och talesditt. Endast tva larobocker ger uttryck for en vidgad
syn pa metaforiskt sprak, Sprdkporten SVA 1 2 3 (Astrom, 2018) och Svenska
som andrasprdk 1 (Akerberg & Norefalk, 2021), i det att de framhaller att
manga ord och uttryck i spraket kan ha en bildlig betydelse.

Den serie som fridmst ger meningserbjudanden om metaforiskt sprék ar
Sprakporten SVA 1 2 3, eftersom den genomgaende tar upp metaforiska ut-
tryck 1 6vningar och arbetsuppgifter. I 1droboken Svenska som andrasprak 1
(Akerberg & Norefalk, 2021) finns ett kort uttalande om bildsprakliga uttryck
som indikerar att forfattarna av laroboken har en vidgad syn pa metaforiskt
sprak. Denna medvetenhet om bildliga uttryck i spréket avspeglas dock inte i
nagon storre omfattning i laroboken utan &r endast kopplad till ett siduppslag
i kapitlet om spréklig variation.

I niistan alla lirobdcker, med undantag av Sprdkporten SVA 1 2 3 (Astrom,
2018) och Svenska som andrasprdk 1 (Akerberg & Norefalk, 2021), tas meta-
foriskt sprak framst upp i samband med skonlitteratur och argumentation och
forekommer ofta i avsnitt som behandlar stilfigurer och stilmedel. Som
ndmnts ovan tar Sprdakporten SVA 1 2 3 upp metaforer i alla kapitel utom ett
och i Svenska som andrasprdk 1 forekommer en beskrivning av metaforiska
uttryck i ett kapitel om spraklig variation.

Det metaforiska sprakets sparsamma beskrivning i huvuddelen av laro-
bdckerna kan mojligen forklaras med ldroboksforfattarnas syn pa metaforiska
uttryck i spraket. Av de sju ldrobocker som analyserats uppvisar endast tva,
Sprikporten SVA 1 2 3 (Astrom, 2018) och Svenska som andrasprdk 1 (Aker-
berg & Norefalk, 2021), en vidgad syn pd metaforiskt sprak, medan de dvriga
fem ger uttryck for ett betraktelsesétt som ér i linje med den klassiska retori-
kens*?, dir metaforiska uttryck framst betraktas som en stilistisk utsmyckning
som anvénds endast for vissa syften och i speciella avgransade kontexter.

Meningserbjudanden om metaforiskt sprak i larobockerna verkar ocksa ha
ett samband med ldrobdckernas uttalade syften och spraksyn. Léroboken
Sprikporten SVA 1 2 3 (Astrém, 2018) ir den enda som vinder sig till elever
som redan har en god sprékniva i svenska men som vill uppna en avancerad
sprakniva i svenska. I Gvriga ldaroboksserier betonas en funktionell spraklig
niva som gor det mdjligt for eleven att klara gymnasiekurserna.

32 Se ovan, avsnitt 2.4.

181



Resultatet visar att det skoldmnesinnehall som kdnnetecknar de undersokta
laroboksserierna i studien uppvisar méanga likheter i det att de alla har en utta-
lad intention att folja &mnesplanen for svenska som andrasprék i Gy11. Till
skillnad fran Olvegards (2014) studie om historieldrobocker som beskriver
antalet genrer i lirobockerna som begrénsat och att det domineras av redogo-
relser och beskrivningar, uppvisar larobockerna i &mnet svenska som andra-
sprak en annan bild. Hir 4r innehallet ganska likartat i de olika seriernas léro-
bocker och de ar alla tematiskt indelade i kapitel eller block utifran sitt huvud-
innehall.

Léarobdckernas val av innehall for elevgruppen uppvisar likheter med Berg-
mans (2007) studie om svenskundervisning i olika klasser i gymnasiet. I Berg-
mans resultat framtrader bilden av att ldrare erbjuder varianter av samma in-
nehall till sina elever, fran ett mer avancerat till ett forenklat till ett reducerat
beroende pa elevgrupp. Ett liknande fenomen kan maérkas i utformningen av
tre av de fyra ldroboksserierna i innevarande studie. Att innehallet dr reducerat
och forenklat framtrdder exempelvis i ldrobdckernas texter, vilka utmérks av
enklare sprakbruk, ibland talspraklig meningsbyggnad och korta meningar.
Detta &r ocksa framtriddande i utformningen av arbets- och 6vningsuppgifter i
bade larobdcker och dvningsbocker.
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9. Diskussion

I detta avslutande kapitel diskuteras forst under varsitt avsnitt de tre delstudi-
ernas resultat var for sig och i férhallande till tidigare forskning. I dessa avsnitt
besvaras ocksé avhandlingens forskningsfragor. Dérefter foljer ett jimforande
resonemang dir delstudiernas resultat betraktas i relation till meningserbju-
danden om metaforiskt sprék som kunskapsinnehall i undervisningen. Vidare
diskuteras samband mellan meningserbjudanden om metaforiskt sprék som
kunskapsinnehall och de &mneskonceptioner som kan tolkas som utmarkande
for amnet svenska som andrasprak i laroplan Gy11. Efter detta f6ljer en 6ver-
gripande diskussion av studiens resultat utifran ett utbildningskonceptionellt
perspektiv med utgdngspunkt fran de monster som identifierats i &mnets ut-
formning och realisering. Kapitlet avslutas med en reflektion ver avhandling-
ens kunskapsbidrag och forslag pa framtida forskning.

9.1 Delstudiernas resultat

Denna didaktiska och laroplansteoretiska studie har haft som syfte att under-
soka vilka meningserbjudanden som undervisningen i dmnet svenska som
andrasprak i gymnasieskolan ger elever att utveckla kunskaper om metaforiskt
sprék, det vill sdga vilka mojligheter elever har att utveckla sadana kunskaper
genom studier 1 &mnet. En utgdngspunkt {or att identifiera meningserbjudan-
den i undervisningen ér enligt l&roplansteoretikern Englund (T. Englund,
1997) att rikta fokus mot sjdlva undervisningsinnehallet. Innevarande studie
undersoker som tidigare ndmnts inte undervisningens innehall utifran under-
visningssituationen i sig, utan i stdllet analyseras meningserbjudanden om me-
taforiskt sprak som kunskapsinnehall i &mnets styrdokument, i ldrares utsagor
om sin undervisning och i larobocker avsedda for &mnets undervisning.

I avhandlingens tre delstudier har frdgan om meningserbjudanden om me-
taforiskt sprak undersokts utifran de tre arenor som enligt avhandlingens liro-
plansteoretiska betraktelsesétt utgdr forutsittningar for utbildningen i &mnet
svenska som andrasprak i gymnasiet. Dessa arenor ar formuleringsarenan, vil-
ken representerar dmnets styrdokument och transformeringsarenan och rea-
liseringsarenan, vilka i avhandlingen utgoér exempel pa ldrares tolkning av
styrdokumenten och deras utsagor om val och planering av undervisningsin-
nehall samt hur de uppfattar att undervisningen gér till.
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I foljande avsnitt presenteras de tre studiernas viktigaste resultat var for sig
och i relation till tidigare forskning.

9.1.1 Delstudie I: Styrdokumentsundersokningen

Undersokningen av styrdokumenten i svenska som andrasprak omfattar &m-
nesplanen (Skolverket, u.d.) och dess kommentarmaterial (Skolverket, 2017)
samt det skolformsovergripande kommentarmaterialet Fda syn pd sprdket
(Skolverket, 2012). I delstudien besvaras foljande forskningsfraga: Vilka me-
ningserbjudanden om metaforiskt sprak som kunskapsinnehall i undervis-
ningen kan analytiskt urskiljas i styrdokumenten i &mnet svenska som andra-
sprak?

De viktigaste resultaten fran delstudien, och som G&vergripande besvarar
forskningsfragan ovan, ar att amnesplanens stipulerade innehall ger utrymme
for meningserbjudanden om metaforiskt sprak i undervisningen. I &mnespla-
nen saknas formuleringar som explicit ndmner metaforiskt sprdk som kun-
skapsinnehéll. Amnets stora fokus pa kunskaper och formagor relaterade till
ordforrddet kan dock tolkas som att detta kunskapsinnehéll d4ndé kan inrym-
mas i ordforradsundervisningen. En forutsittning for att utnyttja detta ut-
rymme till meningserbjudanden om metaforiskt sprak dr dock att lararen i sin
tolkning av dmnesplanen uppfattar detta kunskapsinnehall som relevant. De
delar av @mnesplanen dar ordférradet explicit ndmns dr malbeskrivningen och
de tre kursernas respektive centrala innehall och kunskapskrav.

Ordforradet, i vilket det metaforiska spréket &r en del, dr centralt i &mnet
som helhet och begreppet omndamns inte mindre &n 16 ganger i &mnesplanens
text. Att ordforradet betonas sa starkt i &mnet svenska som andrasprak &r up-
penbart och framhalls ocksa i tidigare forskning som en av de viktigaste de-
larna i larandet av ett andrasprék (Enstrom, 2004; Hagerfeldt, Dabeski & So-
derstrém Lareu, 2011; Hyltenstam, 2010; Hyltenstam, Bartning & Fant, 2014;
Lindberg, 2006). Det finns alltsa ett starkt stod i tidigare forskning for att i
likhet med Lindberg (2017, s. 1) beskriva ordfoérradet som “skolsprékets hard-
valuta”.

Som tidigare forskning papekar ar andrasprékselevers behérskning av skol-
spréket en forutséttning for att de ska kunna na skolframgéng (Hyltenstam &
Lindberg, 2004; Lindberg, 2017; Nygard Larsson, 2013; Schleppegrell &
O’Hallaron, 2011). I skolans olika &mnesspréak forekommer ocksa metaforiska
ord och uttryck, vilka kan utgoéra hinder for andrasprakselevers forstielse av
tal och texter. Tidigare forskning visar att metaforiska &mnesord och begrepp
forekommer i naturorienterande &mnen och matematik (Aamotsbakken m.fl.,
2005; Haglund, 2018; Lindberg, 2017), i samhéillsorienterande &mnen (Aa-
motsbakken m.fl., 2005; Golden, 2005; Olvegard, 2014), i malspraksunder-
visningens skolsprak och i det allménna vardagsspraket (Aamotsbakken m.fl.,
2005, Askeland, 2006; Danesi, 2016; Hoang, 2014; Kulbrandstad, 2003).
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Mot bakgrund av resultaten frén denna tidigare forskning &r det forvanande
att metaforiskt sprak inte uppmérksammas mer i skol- och utbildningssam-
manhang, i allminhet och i svenska som andrasprak i synnerhet. Trots att
forskningen visar att skolspraket i olika &mnen innehaller metaforiska ord och
uttryck och att dessa kan utgora hinder for andrasprékselevers forstéelse
ndmns inget i &mnesplanen eller 1 de kontextualiserande kommentarmateri-
alen om denna del av ordforradet. Att inget star i &mnesplanen ar forstaeligt,
eftersom denna inte ar detaljerad. Det kunde diaremot framgé i kommentar-
materialet till &mnesplanen att ordférradet bestar av olika delar, i vilket det
metaforiska spraket utgdr en viktig del.

Styrdokumentsanalysen visar vidare att flera av de kunskaper och formagor
som betonas i &mnesplanens mélbeskrivning &r kopplade till ordforradet. Uti-
frdn dmnesplanens formuleringar kan dessa relateras till (1) spraklig kompe-
tens, vilken inbegriper kunskaper relaterade till sprakbeharskning och sprak-
kunnande, sprakanvdndning och spréaklig variation, och (2) spraklig medve-
tenhet, vilken utgors av formagor som sprakliga jamforelser och spraklig re-
flektion. Amnesplanens formuleringar och kommentarmaterialens beskriv-
ningar av det kunskapsinnehall som ska ingé i undervisningen ér ibland vaga
och otydliga. Ett exempel pd en sadan otydlighet aterfinns i &mnesplanens
syfte gillande sprakliga kunskaper och fardigheter i &mnet, dir elever ska ut-
veckla fardigheter i spraket och kunskaper om spraket. Hér fortydligar &mnes-
planens kommentarmaterial att firdigheter i spréket inbegriper sprakbehérsk-
ning, sprakanvéndning och spraklig anpassning i tal och skrift, men anger inte
i forhallande till vad dessa ska utvecklas.

Otydligheter i formuleringar av styrdokument lyfts fram i tidigare forsk-
ning av Bjuhr (2019), Economou (2015), Hultin (2006) och Sahlée (2017) och
att dessa dokument diarmed medger stort utrymme for tolkning. Tidigare
forskning framhaller ocksa att det ofta saknas referenspunkter att utgé fran i
styrdokumenten, vilket &r nagot som bekréftas av denna delstudie. Resultatet
visar att &mnets kunskapskrav inte ger nagra klara besked om vilken sprakbe-
héarskning som egentligen &r onskvérd i gymnasiets tre kurser, utan hir grad-
eras denna endast utifrin om den inte begransar eller begrénsar den muntliga
och skriftliga kommunikationen. Denna vaghet i formuleringen skulle behdva
definieras eller stéllas i forhallande till ndgon form av spraklig referenspunkt
for att forstas, det vill sdga i forhéllande till vad den inte begrénsar eller be-
gransar géllande kommunikationen. Kommentarmaterialet till &mnesplanen
borde kunna utnyttjas for fortydligande exempel och adekvata referenspunk-
ter.

De kunskaper om spraket som elever ska erbjudas mojlighet att utveckla &r
enligt kommentarmaterialet kunskaper om sprakets struktur, en texts upp-
byggnad eller attityder till olika sprakbruk. Elever ska enligt amnesplanen ha
kunskaper om dessa tre omraden men behover inte ha kunskaper i dem, vilket
framstar som mérkligt. Har vore det mer rimligt att anta att eleven behdver
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kunskaper 7 snarare &n om malspréakets struktur som en del i sin utveckling av
andraspraket.

En ytterligare vaghet i &mnesplanens formuleringar géller kunskapskraven,
utifran vilka ldraren ska bedoma elevers kunskaper och formagor i de tre re-
spektive kurserna. Aven dessa dr vagt och otydligt formulerade och det &r
svart att utldsa vad Skolverket egentligen avser att elever sprakligt ska be-
hérska efter att de genomgatt &mnets tre kurser. I betygskriterierna féorekom-
mer formuleringar om sprakliga kunskaper och féormagor som tillrackligt
goda”, ”begriansar endast i undantagsfall den skriftliga och muntliga kommu-
nikationen” eller ”begrdnsar inte den skriftliga och muntliga kommunikat-
ionen” (Skolverket, u.d.). Precis som i fallet med syftesbeskrivningen ovan
saknas referenspunkter och det framgér inte i forhéllande till vad dessa krite-
rier ska uppfattas och forstés.

Trots att &mnesplanen, som ovan namnts, ofta framstar som otydlig och vag
i sina formuleringar dr en viktig slutsats fran studien att styrdokumenten for
det mesta inte anger nagra begrinsningar for hur ldraren ska tolka, uppfatta
och planera ordforradsrelaterad undervisning eller vilket innehall som kan el-
ler inte kan inga i denna. Ddrmed inrymmer styrdokumenten en potential for
att elever genom studier i &mnet skulle kunna ges mojlighet att utveckla kun-
skaper om metaforiskt sprak. En motivering for att utnyttja denna potential till
meningserbjudanden om metaforiskt sprak som kunskapsinnehéll i ordfor-
radsrelaterad undervisning &r att det skulle kunna ha en sprakutvecklande och
stimulerande inverkan pa elevernas lérande och bidra till utvecklandet av me-
taspraklig medvetenhet i malspréket.

9.1.2 Delstudie II: Intervjuundersdkningen

Delstudien baseras pa nio intervjuer med ldrare i &mnet svenska som andra-
sprak och besvarar foljande forskningsfrdga: Vilka meningserbjudanden om
metaforiskt sprék som kunskapsinnehéll i undervisningen kan analytiskt ur-
skiljas i ldrares uttalanden om sin undervisning i &mnet?

Studiens 6vergripande resultat 4r méngtydigt i det att metaforiskt sprak for-
visso tas upp i undervisningen, men inte systematiskt. Meningserbjudanden
om metaforiskt sprak har ingen given plats i undervisningen, férutom i tva
sammanhang: i undervisning om muntlig och skriftlig argumentation i kurs 1
och 3, som en forberedelse for de bada kursernas avslutande nationella prov
och i1 samband med litteraturanalys i kurs 1 och 2. I det forsta sammanhanget
benamns metaforiska ord och uttryck framst som stilfigurer och i det andra
sammanhanget, i samband med litteraturundervisning, férekommer bendm-
ningar som stilfigurer, stilmedel, bildsprak, metafor och liknelse. De menings-
erbjudanden om metaforiskt sprék som erbjuds i undervisningen kan darfor
sdgas vara fi. En ytterligare iakttagelse fran resultatet &r att lararnas syn pé
metaforiskt spréak tydligt fargas av det metaforperspektiv som é&r kinneteck-
nande for den klassiska retorikens syn pd metaforer, det vill sdga som en
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spraklig utsmyckning som anvénds i speciella kontexter, foretrddesvis inom
argumentation och analys av skonlitterdra texter.

Resultatet visar att det gar att finna flera orsaker till att det metaforiska
spraket ges sa lite tid i undervisningen. Den framsta orsaken &r elevernas olika
behdrskning av malspraket svenska. Andra orsaker som framkommer éar ele-
vernas skiftande skolbakgrund och deras tidigare kunskaper om metaforiskt
sprak i deras forstasprak samt tidsbrist. Lérares upplevelse av tidsbrist i under-
visningen dr ndgot som Bjuhr (2019) patalar i sin avhandling och dar lyfter
hon fram liknande begrdansande faktorer som dven identifierats i innevarande
studie. I likhet med Bjuhrs resultat (2019) ar det stipulerade innehallet i d&m-
nesplanen och kursplanerna exempel som paverkas av tid. I innevarande
delstudie utgor ocksa de nationella proven ett exempel som inverkar pa lirares
planering och indirekt leder till tidsbrist.

Studiens resultat pekar mot att undervisningen i &mnet ofta anpassas till en
spraklig medelniva som kan fungera for den aktuella gruppens sammansétt-
ning. I likhet med den slutsats som Sahlée (2017) lyfter fram i sin studie av
grundskoledmnet &r det dirmed svart att avgora vilka elever som dmnet egent-
ligen passar och #r utformat for. Amnets undervisning liagger frimst vikt vid
att eleverna ska utveckla en grundliggande forstaelse och sprékliga baskun-
skaper i svenska, snarare &n att ges mojlighet till fordjupade kunskaper i och
om spréket. Detta anknyter till resultat fran tidigare forskning av Economou
(2015) och Bjuhr (2019, dér den senare uttrycker att &mnet saknar definitioner
for vilken spraklig niva som eleven ytterst ska striva efter. Detsamma kan hir
sdgas om dmnet utifran lararnas utsagor om undervisningen.

Walldén (2019a) visar i sin studie att fasta uttryck, malande sprék och ab-
strakta formuleringar kan utgéra viktiga fokus i andraspraksundervisningen
och bidra till sprékutveckling. Han betonar ocksa mdjligheten att arbeta med
lexikala metaforer pa ett strukturerat sétt i undervisningen, till exempel genom
att medvetandegora elever om olika typer av metaforer, att jimfora metafo-
riska uttryck mellan sprak och diskutera vilka kulturspecifika forestéllningar
de speglar. Ett sadant arbetssitt skulle med fordel ocksa kunna anvéndas mer
planerat i undervisningen i svenska som andrasprak i gymnasiet. Intervjuun-
dersokningen i delstudie II i innevarande avhandling visar att jamforelser mel-
lan elevens sprk och malspraket forekommer i undervisningen men att det
inte prioriteras. Att 1dgga mer vikt vid sprékliga jamforelser for att gora ele-
verna medvetna om olika nyanser i sprak och mellan sprak far ocksa stod i
dmnesplanens malbeskrivning, vilket har visats 1 delstudie L.

Trots att det forelag olika utbildningsbakgrunder i den grupp av vuxenele-
ver som deltog i Walldéns studie s& framhéller forfattaren att dessa elever dnda
kan antas vilja anvénda abstrakta formuleringar nir de diskuterar och vérderar
den ldsta skonlitteraturen. Detta dr nagot som ocksa kan ténkas gélla for elever
i gymnasiets undervisning i svenska som andrasprak. Bade de och vuxenele-
verna bor erbjudas mojlighet att utveckla ett sprak som kan innehdalla bade
konkreta och abstrakta formuleringar samt fasta och bildliga uttryck.
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En tydlig slutsats fran delstudien &r att ldrarna menar att elever har svart att
forstd metaforiska ord och uttryck, vilket dr ndgot som ocksa bekréftas av ti-
digare forskning av Askeland (2006), Golden (2005, 2006), Lindberg (2017),
Olvegard (2014) och Walldén (2019a). I likhet med resultat fran tidigare
forskning uppger lirarna att elever generellt behdver uttrycklig hjélp och stott-
ning for att forstd metaforiskt sprak i alla typer av texter och tal. Mot bakgrund
av de faktorer som nédmndes ovan géllande elevgruppernas heterogenitet ar det
l4tt att forsta att 1drare i svenska som andrasprak pa gymnasiet viljer att prio-
ritera undervisningsinnehall som ger eleverna majlighet att utveckla baskun-
skaper 1 malspraket. Ett problem med denna situation ar att gymnasiestudier
forutsitter att eleven redan utvecklat ett fungerande skolsprak som gor att de
kan folja undervisningen i alla de &mnen som undervisas pa malspraket eller
med hjilp av detsamma.

9.1.3 Delstudie III: Laroboksundersdkningen

Den sista delstudien undersoker innehéllet i lirobdcker i &mnet svenska som
andrasprék och besvarar den tredje forskningsfragan: Vilka meningserbjudan-
den om metaforiskt sprak som kunskapsinnehall i undervisningen kan analy-
tiskt urskiljas i larobocker for kurserna svenska som andrasprék 1, 2 och 3 i
gymnasieskolan?

Studiens Gvergripande resultat visar att meningserbjudanden om metafo-
riskt sprak ges ett mycket begransat utrymme i huvuddelen av de undersdkta
larobockerna. Av de sju undersokta ldrobdckerna dr det endast en, kombinat-
ionsldroboken Sprdkporten SVA 1 2 3 (Aberg, 2018), som genomgéende tar
upp metaforiskt sprak. Forutom denna foreligger inga skillnader mellan laro-
bocker for kurs 1, 2 och 3 inom samma serie i hur de tar upp metaforiskt sprak,
utan seriernas larobdcker foljer hir ett gemensamt monster.

Resultatet visar vidare att de olika larobdckerna presenterar och definierar
metaforiskt sprak pa olika sitt. I samtliga larobdcker forekommer begreppet
metafor, men det anvénds dven relaterade uttryck som mdlande sprak, bild-
sprak, idiomatiska uttryck, idiom, fasta uttryck, fasta par och talesdtt. En moj-
lig anledning till méngden bendamningar for ord och uttryck med meta-forisk
betydelse kan vara den radande definitionsproblematik inom svensk forsning
som Skoldberg redan 2004 lyfte fram i sin studie om idiom. En annan anled-
ning kan vara att larobdckernas innehall speglar laroboksforfattarnas uppfatt-
ningar om vad som &r relevant kunskap i &mnet i férhéllande till kursplanens
stipulerade innehall.

Ord och uttryck som kan relateras till metaforiskt sprak tas frdmst upp i
samband med teman eller kapitel som behandlar muntlig och skriftlig argu-
mentation och analys av skonlitteratur och féorekommer i avsnitt som beskriver
stilmedel och stilfigurer. Det metaforiska sprékets begrédnsade utrymme i lér-
obockerna kan forklaras med laroboksforfattarnas syn pa metaforiska uttryck
i spraket. Huvuddelen av larobdckerna uppvisar en syn pa metaforiskt sprak
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som ndgot som forekommer i tydligt avgrinsade kontexter som argumentation
och analys av skonlitteratur och som har funktionen av stilistisk utsmyckning
i tal eller text.

En viktig slutsats som ytterligare kan forklara det metaforiska sprakets un-
danskymda roll i larobockerna stér att finna i larobdckernas tilltal till eleven,
det utvalda innehallets komplexitet och larobokstextens spréaknivéa. Samtliga
larobocker i materialet har férord som vénder sig till eleven. Utformning och
budskap é&r likartat i ldrobockerna med ett undantag, Sprdakporten SVA 1 2 3
(Aberg, 2018). Huvuddelen av lirobdckerna anger redan i forordet att de vin-
der sig till elever som vill klara av kursen/kurserna i svenska som andrasprak,
medan Sprdkporten SVA 1 2 3 (Aberg, 2018) adresserar elever som redan har
en god niva i malspraket men som vill nd en mer avancerad niva.

Denna skillnad mellan ldrobdckerna visar sig ocksa i det valda innehallets
komplexitet, dir Sprakporten SVA 1 2 3 innehéller mer avancerade texter, hal-
ler hogre stilniva i texten och ger utforligare och langre beskrivningar én de
andra bockerna. Detta forhéllande for tankarna till det som Bergman (2007) i
sin studie om svenskundervisning pa gymnasiet beskriver som ett reducerat
innehall. Precis som lérarna i Bergmans studie erbjuder varianter pd samma
tema beroende pa om eleverna studerar pa ett studie- eller ett yrkesforbere-
dande program, erbjuder liroboksforfattarna bocker med ett reducerat och for-
enklat innehall och ett enklare och tillrittalagt sprakbruk for elever som stu-
derar svenska som andrasprak.

9.2 Meningserbjudanden om metaforiskt sprak i
undervisningens arenor — jamforelser

I detta avsnitt diskuteras meningserbjudande undervisning om metaforiskt
sprak i forhallande till de tre ldroplansarenor som undersoks i denna studie
utifran ett jamforande perspektiv. Styrdokumenten eller formuleringsarenan
utgor hér den viktigaste arenan eftersom den stipulerar vad man utifrdn myn-
dighetshéll har bestdmt att undervisningen i &mnet ska innehélla. I inneva-
rande studie representeras formuleringsarenan av dmnesplanen for svenska
som andrasprak (Skolverket, u.a.), &mnesplanens kommentarmaterial (Skol-
verket, 2017) och det skolformsévergripande kommentarmaterialet Fd syn pd
spraket (Skolverket, 2012).

Metaforiskt sprak ndmns inte i de undersokta styrdokumenten for dmnet
svenska som andrasprék, forutom att termen idiom ndmns i &mnesplanens be-
skrivning av betygskriterierna for betyg A i kurs 3 i gymnasiet. Eftersom me-
taforiskt sprak ar en del av sprakets ordforrad undersoktes formuleringar i
styrdokumenten som kan relateras till ordférrad och ordférstaelse. Dessa utgor
i sammanhanget exempel pa innehéll som kan inrymma meningserbjudanden
om metaforiskt sprak.
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Formuleringar om ordférrad och ordforstielse framhalls tydligt i &mnes-
planens malbeskrivning i form av olika formagor och kunskaper som eleven
ska ges mojlighet att utveckla under sina studier i gymnasiets kurser. De for-
magor och kunskaper som listas i mélbeskrivningen aterkommer ocksé i det
centrala innehdllet i amnets tre kurser. Hir betonas kunskaper om det svenska
sprakets uppbyggnad och sprakliga normer samt kunskaper om sprak och
spraklig variation. De formégor som beskrivs édr anvindning av ett rikt ordfor-
rad och jamforelser mellan malspraket svenska och det egna modersmaélet och
andra sprak som eleven behdrskar. I &mnesplanens malbeskrivning listas d&ven
formagor som indirekt relaterar till ordférrad och ordforstaelse och som déri-
genom ocksd kan inrymma mdjliga meningserbjudanden om metaforiskt
sprak. Dessa formégor berdr lasning och reflektion dver texter av olika slag
samt reflektion 6ver skonlitterdra texter i olika former.

En slutsats fran delstudie I dr att formuleringsarenan innehaller en potential
for meningserbjudanden om metaforiskt sprak. Denna potential utnyttjas dock
i mycket liten utstrackning i de dvriga tva arenorna av undervisning, transfor-
meringsarenan och realiseringsarenan, av vilka den forsta representeras av 14-
rares och laroboksforfattares tolkning av &mnesplanen och den senare av léra-
res utsagor om dmnets undervisning.

I &mnet svenska som andrasprak framstar transformeringsarenan och reali-
seringsarenan som mycket beroende av formuleringsarenan. Delstudie II visar
att undervisningen i svenska som andrasprék planeras och struktureras ganska
strikt utifrén det stipulerade innehéllet i kursplanerna och i férhéllande till de
nationella prov som ingar i slutet av kurs 1 och kurs 3. Dessa kurser framstar
som hart styrda av &mnesplanen och av snédva tidsramar. Kurs 2, dér det inte
forekommer nationella prov, tycks vara den kurs som ger mest utrymme for
bearbetning och fordjupning av kursinnehéllet och dér ldrarna ocksa ges storre
frihet att ta upp innehall som inte explicit uttrycks i &mnesplanen.

Meningserbjudanden om metaforiskt sprak ges inte systematiskt i under-
visningen forutom i samband med moment som behandlar argumentation i
muntlig och skriftlig framstillning, foretradesvis i kurs 1 och kurs 3 som for-
beredelse infor nationella prov. I denna undervisning ligger fokus framst pa
att eleverna ska léra sig att anvidnda retoriska stilfigurer i muntliga och skrift-
liga argumentationer for att ddrigenom forbéttra sina mojligheter till hdgre be-
tyg. Undervisningen om stilfigurer innehéller generellt inga reflektioner 6ver
ord med metaforisk betydelse fran ett semantiskt perspektiv.

I samband med moment i undervisningen dir skonlitterdr 14sning ingér fo6-
rekommer meningserbjudanden om metaforiskt sprak ibland i samband med
diktanalys eller da eleverna har behov av stottning i ldsningen av romaner,
romanutdrag eller noveller.

Ett liknande forhallande kan iakttas i transformeringsarenan genom ldro-
bockernas kapitel om argumentation, kommunikation och litteraturanalys.
Dessa ger ofta mycket kortfattade beskrivningar av metaforiskt sprak och stil-
figurer tillsammans med négra fa belysande exempel. Bade transformerings-
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arenan och realiseringsarenan uppvisar en syn pé metaforiskt sprak som &r i
linje med den klassiska retorikens (se avsnitt 2.4) och som nagot som hor
hemma endast i vissa avgriansade sprakliga kontexter som exempelvis argu-
mentation, kommunikation och skonlitteratur.

Studierna visar sammantaget att formuleringsarenan har en styrande inver-
kan pé det innehall som forverkligas i transformeringsarenan och realiserings-
arenan. Lérare och laroboksforfattare styrs i stor utstrdckning av &mnesplanen
nar de viljer ut det innehall som ska inga i undervisningen och det som inte
framhaélls explicit dar riskerar att f4 en marginaliserad plats i undervisningen.
Undervisningen om metaforiskt sprak framstar hir som ett tydligt exempel pa
detta.

9.3 Meningserbjudanden om metaforiskt sprak och
dmneskonceptioner — ett samband

Meningserbjudande undervisning har ett samband med dmneskonceptioner ef-
tersom ldrare och laroboksforfattare gor val om undervisningsinnehdllet uti-
frén en kombination av styrdokumenten och vad som enligt deras erfarenheter,
traditioner och dmningsuppfattningar kan och bor tas upp inom &mnet. Me-
ningserbjudanden om metaforiskt sprak som kunskapsinnehall i undervis-
ningen ar pa sé sétt avhangigt den typ av svenskdmne som svenska som and-
rasprak ar och i nuldget tillméter inte ldrare och laroboksforfattare metaforiskt
sprak nagon storre betydelse i &mnesundervisningen.

I &mnet gar det att finna spér av samtliga av Malmgrens (1996) tre svensk-
amneskonceptioner, svenska som litteraturhistoriskt bildningsdimne, svenska
som fardighetsdimne och svenska som erfarenhetspedagogiskt dmne. Mot bak-
grund av de tre delstudiernas resultat framstar &mnet som helhet till storsta
delen som ett fardighetsdmne dér fokus framst riktas mot att ldra in basfardig-
heter och formella sprékfardigheter i mélspréket. Konceptionen svenska som
litteraturhistoriskt bildningsdmne gar inte att identifiera i amnesplanen, men
vél 1 ndgra ldrares utsagor om undervisningsinnehall, arbetsmoment och ar-
betssétt samt i vissa av de undersokta larobdckernas innehall. Styrdokumenten
framhaller att eleven ska ges mojlighet att utveckla och erdvra ett funktionellt
och rikt andrasprék och att utveckla sin personlighet och stirka sin flerspra-
kighet, men vad som kénnetecknar ett sddant sprék ges ingen vidare forklaring
i styrdokumenten.

Flera av &mnesplanens formuleringar kan forstés som att svenska som and-
rasprék kan riknas som ett fardighetsimne men med inslag av svenska som
erfarenhetspedagogiskt dmne. Utmérkande dr malbeskrivningens uppréikning
av kunskaper och férmégor som elever ska ges mdjlighet att utveckla, med
endast tvd mal som avser kunskaper och sex mal som avser formagor. Detta
ar speciellt intressant i jamforelse med d&mnesplanen i svenska som har fem
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kunskapsmal och endast tre mél som beskriver formégor. Detta ger en indi-
kation om att kunskaper och formagor varderas olika inom de bada svensk-
amnena, trots att de ska betraktas som likvardiga.

De erfarenhetspedagogiska inslagen i amnesplanen utgors fraimst av de mal
som beror formaga till reflektion 6ver den egna sprékinldrningen och att gora
jédmforelser mellan modersmél och malsprak. Dessa mal framhédvs i &mnespla-
nens kommentarmaterial och beskrivs som speciellt viktiga for elevers maj-
lighet att “forstarka en metaspraklig medvetenhet” (Skolverket, 2017, s. 1).
Hér ger amnesplanen klart och tydligt utrymme for undervisning som syftar
till att medvetandegdra eleverna om olika sprakliga nyanser, vilka ocksa
skulle kunna inbegripa meningserbjudanden om metaforiskt sprak som kun-
skapsinnehéll. Amnesplanens kommentarmaterial fastslar ocksa att kraven pa
“att fora metasprékliga resonemang” dr hogre i gymnasiet dn i grundskolan
(Skolverket, 2017, s. 3), vilket indikerar att det “’rika och funktionella” andra-
sprak som eleverna ska erbjudas att utveckla i &mnet &r ett sprakbruk som &r
mer avancerat dn det som krévs i grundskolan.

Svenskdmneskonceptionerna svenska som firdighetsdimne och svenska
som erfarenhetspedagogiskt dmne bekriftas ocksa i lararnas utsagor om sin
undervisning och i ldrobockernas kunskapsinnehall. Fokus i undervisningen
riktas frimst mot formella sprékfirdigheter och muntliga och skriftliga
sprakovningar. Dessa inriktas ofta mot ordkunskap, ordf6érrad och ordforsta-
else och sédana inslag avspeglas ocksa tydligt i de olika ldrobockerna, vilka
innehaller ordovningar av olika slag i samband med texter.

En stor del av undervisningen 4dgnas at muntlig och skriftlig kommunikat-
ion och &t ldsande av olika typer av texter. Textldsningen inriktas frémst pa
forstaelse av innehéllet och pa att dra slutsatser av det man lést. Att reflektera
over sprakets form och olika betydelser av ord och uttryck i spraket ar inte
nagot som prioriteras, varken i den allménna sprdkundervisningen eller i litte-
raturundervisningen. Lésningen f6ljs ofta upp muntligt genom diskussioner
och i olika typer av text- och boksamtal. Denna inriktning p& innehéll och
handling i texten géller bade allmén sprakundervisning och litteraturundervis-
ning och bekréftas dven genom larobdckerna, dér en 6versiktlig forstaelse av
innehéllet betonas.

Iundervisningen kan &mneskonceptionen svenska som erfarenhetspedago-
giskt dmne identifieras genom att lirarna i sina didaktiska val anpassar litterdra
genrer och verk efter elevernas intressen, erfarenheter, bakgrund och forut-
sittningar. Ett annat erfarenhetspedagogiskt inslag utgors av jamforelser mel-
lan elevens modersmal och mélspraket. Som ndmnts ovan &r jaimforelser mel-
lan de sprik som eleven behérskar och malspréket nagot som framhélls speci-
fikt i &mnesplanen eftersom det kan hjilpa eleven att utveckla metaspréklig
medvetenhet. Studiens resultat visar att detta viktiga inslag forvisso forekom-
mer, men det dr inget som prioriteras eller ges négot stérre utrymme i under-
visningen i dmnets tre kurser. Resultatet av intervjustudien visar att detta kan
ha flera orsaker, men nagot som framstir som tydligt ar att larare uppfattar att
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amnet till stor del styrs av &mnesplanen och dess malbeskrivning, vilken av-
speglas 1 de tre kursernas respektive centrala innehdll och att ldrare upplever
brist pa tid. De har darfor inte mojlighet att ge négot stérre utrymme i under-
visningen for metasprakliga resonemang och dvningar. Amnets undervisning
sker ofta utifran olika teman och larobockerna har ocksé tematiska disposit-
ioner, vilket ar ytterligare ett utmérkande kénnetecken for svenska som erfa-
renhetspedagogiskt dmne.

Amnets tillhérighet som frimst ett firdighetsimne for basala forméagor i
spraket kan forklara varfor amnet 1agger sa liten vikt vid den del av ordférradet
som det metaforiska spraket tillhér. Som ndmnts ovan visar tidigare forskning
att &mnet har en lang tradition av att fungera som ett stdddmne (Economou,
2018) och har beskrivits som nyttobetonat (Hultin, 2012). Det finns flera an-
ledningar till att &mnet har kommit att uppfattas sé. Resultaten av delstudie II
visar en bild av heterogena undervisningsgrupper med varierande sprakkun-
skaper i svenska och déar undervisningen framst inriktas pa att hjdlpa eleverna
att utveckla spraket sa pass att de kan uppna godkinda betyg i gymnasiets
amnen.

Férdighetsinriktningen &r ocksé tydlig i huvuddelen av ldrobockerna i 4m-
net. Endast en av de analyserade ldrobdckerna, Sprdkporten SVA 1 2 3
(Astrom, 2018), vinder sig till elever som redan har en god sprakbehirskning
i malspraket men som vill utveckla denna till en niva som motsvarar GERS-
skalans nivad C1 och C2 (se avsnitt 8.5 samt fotnot 31).

Det finns flera orsaker till att &mnet kan uppfattas som framst ett fardig-
hetsimne. Har kan dmnesplanens fokus pa formagor snarare dn kunskaper
eventuellt vara en bidragande faktor till hur ldrare och laroboksforfattare upp-
fattar &mnet och vad som ska undervisas. I &mnesplanens formuleringar finns
inget som sdger att de fardigheter som eleverna ska erbjudas att utveckla end-
ast behover vara basala eller begrinsade till nigon viss nivé och inget motsa-
ger heller att firdigheterna skulle kunna inkludera kunskaper om sprékets
olika former nér det giller ords semantiska och pragmatiska betydelser.

Redan i dmnesplanens syftesbeskrivning ndmns ett ”funktionellt och rikt
andrasprak” (Skolverket, u. 4., s. 1) som nagot som elever som studerar
svenska som andrasprék i gymnasiets tre kurser ska ges mojlighet att utveckla.
Skolverket definierar inte vad som kinnetecknar ett funktionellt sprak, men
det gar att utifran damnesplanen, de kontextualiserande kommentarmaterialen
och tidigare forskning dra slutsatsen att det ror sig om en funktionell och prag-
matiskt inriktad sprakbehdrskning, dir eleven ska léra sig att anvénda spraket
pa ett funktionellt sétt i olika sociala situationer dér eleven har ett behov av att
kunna kommunicera (Hagerfeldt, Dabeski & Séderstrom Lareu, 2011; Sahlée,
2017; Skolverket, 2017; Skolverket, 2012). Detta pragmatiska sprakbruk utgar
fran vilken funktion spréket har i relation till kommunikationens kontext, syfte
och mottagare och eleven kan ddrmed Gva upp “olika strategier och en for-
maga att anvinda dessa beroende pa situation” (Skolverket, 2017, s. 2).
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Mot bakgrund av tidigare forskning (Littlemore, Chen, Koester & Barnden,
2011; Littlemore & Low, 2006a; Steen m.fl., 2010) som visar att metaforiska
ord och uttryck forekommer i en rad olika kommunikativa kontexter gar det
att hdvda att kunskaper om metaforiskt sprak definitivt kan och bor inrymmas
i ett funktionellt sprék. Detta géller inte endast det mer vetenskapligt inriktade
skolspraket, utan dven det muntliga och skriftliga vardagssprék som finns ut-
anfor skolkontexten, till exempel pa praktikplatser och arbetsplatser eller vid
mote med personal inom skola, vard och omsorg.

En slutsats av studiens resultat betraktade utifran ett &amneskonceptionellt
perspektiv ér att &mnet har och kanske fortsattningsvis maste ha en betoning
pa att ge elever mdjligheter att utveckla fardigheter i mélspréket. Ddrmed har
konceptionen svenska som firdighetsdmne en given plats i &mnet. Koncept-
ionen svenska som erfarenhetspedagogiskt dmne forekommer i &mnet men
skulle med fordel kunna ges mer utrymme, eftersom det erfarenhetspedagog-
iska perspektivet ger utrymme for sévil individuella och erfarenhetsbaserade
som samhallskritiska reflektioner 6ver sprak och sprakbruk. Ett sétt att berika
fardighetsdmnet och samtidigt fordjupa de erfarenhetspedagogiska inslagen
skulle kunna vara att funktionalisera fardighetstréningen och “inordna den i
ett sammanhdngande kunskapssokande arbete” (L.-G. Malmgren, 1996, s.
89).

En brist som framtréder i resultatet dr att de erfarenhetspedagogiska insla-
gen inte riktigt tillvaratas och utvecklas, vilket leder till att undervisningen
framstar som begrénsad och ibland mindre kognitivt utmanande. En annan
viktig iakttagelse &r att konceptionen svenska som litteraturhistoriskt bild-
ningsdmne nastan helt saknas i undervisningen, vilket pekar mot en un-
derskattning av elevgruppen som studerar svenska som andrasprak i gymna-
siet. Med tanke pé att Amnena svenska och svenska som andrasprak ska vara
likvérdiga &r detta oroande ur ett jimlikhetsperspektiv.

9.3.1 Utbildningskonceptionella monster

Konceptionsbegreppen inom det ldroplansteoretiska perspektiv som denna
studie utgér fran anvinds for att beskriva rddande synsatt pa utbildningens
funktion och mening, det vill sdga utbildningskonceptioner. I detta fall uppe-
héller jag mig vid tva utbildningskonceptioner: den demokratiska utbildnings-
konceptionen och den denationell-instrumentella utbildningskonceptionen.
Begreppet konception anvinds dven for att beskriva &mneskonceptioner, vilka
utgdr de traditioner, erfarenheter och uppfattningar om ett &mne som ytterst
kan paverka undervisningens innehall och styra vad som i ldroplanens olika
arenor viljs ut och viljs bort som dmnesinnehéll. Dessa bada konceptioner
hénger enligt mitt formenande samman pa liknande sétt som att meningser-
bjudande undervisning har ett samband med de &mneskonceptioner som prag-
lar ett &mne.
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Enligt Englund (T. Englund, 1988, 2005) kan utbildningskonceptioner an-
vandas for att kategorisera samtidens radande syn pa utbildningens funktion
och mening och i sammanhanget 4r det intressant att se vilka utbildningskon-
ceptionella mdnster som gér att utldsa i betraktandet av d&mnet svenska som
andrasprék. Vad har d&mnet for funktion och mening? Fér vem é&r &mnet till
och vilken sprék- och kunskapssyn representerar det?

Tidigare ldroplansteoretisk forskning av Sundberg och Wahlstrom (2016)
visar att laroplanen har stor betydelse och inverkan pa undervisningens inne-
hall, planering och de kunskapskrav som ska stéllas pa eleverna. Detta dr nagot
som kénns igen fran resultatet av delstudie II, vilket bekraftar &mnesplanens
styrande inverkan i dmnet svenska som andrasprék. Innehall och undervisning
i &mnet styrs till stor del av det som explicit stér i amnesplanen, vilket innebér
att annat mojligt undervisningsinnehall tonas ned eller tas bort.

Som ndmnts ovan utgor de elever som ldser &mnet ofta en heterogen grupp
betraffande skolbakgrund och sprakkunskaper i malspraket. Som framgar av
resultatet fran delstudie II har ménga av eleverna varit i Sverige i mindre &n
fem ér, vilket gor att de kanske har utvecklat ett kommunikativt vardagssprak,
men att de dnnu inte utvecklat det mer avancerade skolsprak som beskrivits
inom tidigare forskning och som é&r en forutsittning for gymnasiestudier (Vi-
berg, 1993; Cummins, 2000, 2008; Lothagen, Lundenmark & Modigh, 2012;
Hajer & Meestringa, 2014). Svenska som andrasprak kan hirigenom forstas
som ett amne for elever som inte riktigt behérskar spréket, men som férhopp-
ningsvis kan utveckla det under sin gymnasietid.

Det éar inte ldtt att forstd vilken typ av sprék och spréknivd som dmnet
svenska som andrasprak vill erbjuda elever att utveckla. I amnesplanen ndmns,
som ovan beskrivits, en rad begrepp som kan kopplas till sprakbehérskning
och sprakliga fardigheter, men dessa ges inte nagon forklaring eller definition.
Som papekats i tidigare forskning (Bjuhr, 2019; Economou, 2015; Hultin,
2006; Sahlée, 2017) saknas ofta referenspunkter att utga fran i styrdokumen-
ten och det framgar inte i forhéllande till vad négot ska utvecklas eller bedo-
mas. Av den anledningen &r det svart att avgdra vad som utmaérker en kommu-
nikativ sprakformdga, ett rikt sprak eller ett funktionellt andrasprak. Styrdo-
kumenten erbjuder ddrmed stort utrymme for tolkning.

Betygskriterierna i d&mnet ger heller inga indikationer om vilken niva av
sprakbeharskning som ar 6nskvird for gymnasiets tre kurser, utan hér graderas
elevens sprakbehérskning endast utifrdn om den inte begrénsar eller begransar
den muntliga och sprakliga kommunikationen. Denna vaghet i formuleringen
skulle behova definieras eller stillas i forhdllande till nagon form av spréklig
referenspunkt for att forstas.

Utifran ett laroplansteoretiskt perspektiv tillskriver olika konceptioner dven
amnen skiftande positioner, vilka kan ha en inverkan pa status, karaktir och
innehall. Detta fenomen har papekats av bland andra Torpsten (2011) som be-
skriver att manga elever upplever en uppdelning mellan &mnena svenska och
svenska som andrasprék, dir det sistndmnda forknippas med negativa attityder
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och laga forvéntningar. Som ndmnts ovan har &mnet &ven rykte om att vara
ett stoddmne eller nyttodmne (Economou, 2015; Hultin, 2012; Hyltenstam &
Milani, 2012).

En pagaende diskussion inom laroplansteorin ar fragan om hur den 6kade
globaliseringen i samhéllet och inflytande frén olika transnationella organisat-
ioner som EU och OECD péaverkar det nationella utbildningssystemet och sy-
nen pa kunskap. Denna diskussion beror inte &mnet svenska som andrasprak
specifikt, men har en indirekt koppling till &mnet genom den instrumentella
kunskapssyn som de inflytelserika transnationella organisationerna formedlar
(Sundberg & Wahlstrom, 2012; Wabhlstrom, 2015). Enligt Sundberg och
Wahlstrom (2012) har en forskjutning skett fran den demokratiska utbild-
ningskonceptionen till vad de bendmner som den denationell-instrumentella
utbildningskonceptionen. Denna transnationella utbildningsdiskurs kénne-
tecknas enligt Sundberg och Wahlstrém (2012) och Wahlstrom (2014, 2015)
av ett 0kat fokus pa evidens, métning och jamforbarhet mellan utbildningssy-
stem och den utmérks ocksa av en syn pa utbildning dar kunskapens ekono-
miska nytta framhéivs snarare dn dess vérde i sig (Wahlstrom, 2011; Wahl-
strom & Sundberg, 2015).

Ett tydligt exempel pé transnationell koppling till det nationella skolsyste-
met dr den europeiska spraknivdaskalan GERS (2009), utifran vilken de
svenska kurs- och &mnesplanerna i engelska, moderna sprék och teckensprak
for horande tar sin utgdngspunkt. Aven den svenska utbildningen Komvux i
svenska for invandrare, sfi, utgér frdn den europeiska referensramen for sprék.
Amnet svenska som andrasprak utgér inte frin GERS-skalan, men det finns
larobocker som dr anpassade for det svenska skoldmnet och som samtidigt har
som syfte att erbjuda ett innehall som méter GERS-skalans spraknivéer C1
och C2. Liroboken Sprdkporten SVA 1 2 3 (Astrém, 2018) som ingar som
material i delstudie III &r ett exempel pa en sddan bok. I larobocker fran tva
andra serier som ingér i studien (Akerberg & Norefalk, 2020, 2021; Markstedt
& Lowenhielm, 2019; Markstedt & Bogren, 2021) forekommer bedomnings-
matriser och betygsmatriser for att eleven ska kunna méta sina kunskaper ge-
nom sjilvskattning, vilket kan ses som exempel pa det fokus pd métande av
kunskaper och jimforelser som enligt Sundberg och Wahlstrom &r utmér-
kande for den denationell-instrumentella utbildningskonceptionen (Sundberg
& Wabhlstrom, 2012; Wahlstrom, 2014, 2015; Wahlstrom & Sundberg, 2015).

I GERS-skalan éaterfinns ocksé en del formuleringar som kénns igen fran
dmnesplanen och kommentarmaterialen for svenska som andrasprék, till ex-
empel uttryck som kommunikativ sprakférmaga, spraklig kompetens och ett
funktionellt andrasprak. Ovan nimnda exempel indikerar att &mnesplanen for
svenska som andrasprak i gymnasiet uppvisar transnationella influenser och
att det gar att mérka en nyttobetonad inriktning mot fardighetstraning och
funktionalitet inom @mnet. Nagot som Sundberg och Wahlstrom (2015, 2016)
lyfter fram som kénnetecken pé den denationella-instrumentella utbildnings-
konceptionen dr en nyttobaserad syn pa kunskap, ddr denna frimst betraktas

196



som ett medel for att nd andra mal. Kunskap har utifrén detta synsétt inget
egentligt virde i sig. Denna kunskapssyn kan kdnnas igen i dmnet svenska
som andrasprak. I &mnesplanens malbeskrivning visar det sig till exempel 1
fordelningen mellan antalet kunskaper och formagor som eleven ska ges moj-
lighet att utveckla, dér sex mél listas for formégor men endast tva for kun-
skaper.

Ett annat exempel &dr formuleringen i &mnesplanens syftesbeskrivning om
att elever ska utveckla ”’[f]ardigheter i och kunskaper om det svenska spraket”
(Skolverket, u.a., s. 1), men dér dessa fardigheter och vari de bor besta inte
forklaras explicit. Av de kontextualiserande kommentarmaterialens knappa
forklaringar gar det att dra slutsatsen att féardigheter i spréket géller ndgon form
av allmén sprékbehérskning medan kunskaper om spraket géller att elever ska
kénna till saker om det svenska sprakets struktur, men nddvindigtvis inte ha
kunskaper i det. Ytterligare ett exempel &r litteraturundervisningen i d&mnet,
dér ldsning av skonlitterdra texter fraimst har ett sprakutvecklande syfte och
dven ska ge insikter om andras erfarenheter, tankar och forestdllningsvérldar.
Det priméra syftet med ldsningen é&r inte att elever ska ges mdjlighet till en
individuell litterdr upplevelse, utan litteraturen utnyttjas hir snarare som en
form av faktabank om andra ménniskors erfarenheter och inre liv.

Utifran min tolkning pekar detta mot att endast en instrumentell och nytto-
betonad kunskap ar att forvénta fran elever som ldser svenska som andrasprak
pa gymnasiet. Jag héller harvid med Sundberg och Wahlstrom i deras utta-
lande att en pagdende transnationell trend dr tydligt markbar, “men ingalunda
given nir det giller konsekvenser” (Sundberg & Wahlstrom, 2016, s. 271.

9.4 Avhandlingens kunskapsbidrag och en
amnesreflektion

Denna avhandling bidrar med kunskap om ett kunskapsinnehéll som hittills
har utforskats mycket sparsamt inom det nationella &mnesdidaktiska féltet
med inriktning mot svenska. Amnet svenska som andrasprak ir, som Sahlée
(2017) papekat, ett vél utforskat &mne utifran sin historia och utveckling. Upp-
fattningar om dmnet varierar dock avseende hur &mnet dr och bor vara orga-
niserat, vilken mélgrupp det vander sig till och vilken funktion &mnet bor ha.
Debatten om dmnet har pagatt néstan sé linge som @mnet existerat (Econo-
mou, 2015; Sahlée, 2017; Tingbjorn, 2004) och det pagar i skrivande stund en
Oversyn Over dmnet och en ny léroplan for gymnasieskolan dr under arbete
och kommer att gélla fran ar 2025.

Det framsta kunskapsbidraget som denna avhandling tillfér inom svensk-
amnesdidaktiken &r (1) att visa vilka potentiella meningserbjudanden om me-
taforiskt sprék som kunskapsinnehéll som dmnet svenska som andrasprak i
gymnasiet intrymmer samt (2) att framhalla var och i vilka sammanhang dessa
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meningserbjudanden kan urskiljas i #mnets styrdokument. Amnesplanen ir
har central eftersom den utgdr ramar for &amnesundervisningens planering och
innehall.

Som ndmnts visar studiens resultat att styrdokumenten ger utrymme for
meningserbjudanden om metaforiskt sprak som kunskapsinnehéll i undervis-
ningen men att dessa inte tas tillvara generellt, utan koncentreras endast till
vissa undervisningskontexter. Omrédet behover dirfor ges en mer framtra-
dande plats i styrdokumenten, till exempel i dmnesplanens kommentar-
material. Om utbildningen i enlighet med skollagen ska vila pa vetenskaplig
grund, s& behdver &mnesplanen och kursplanerna ocksa utga fran det. I denna
studies sammanhang innebér det att metaforiskt sprak som kunskapsinnehall
behover synliggdras i styrdokumenten. Ordférradsundervisningen i dmnet
svenska som andrasprék riskerar annars att bli begransad och ytlig och inte ge
elever mojlighet att utveckla ett funktionellt, avancerat andraspraksprak.

Hér finns med andra ord en forlorad potential som skulle kunna tas tillvara
av savil larare som laroboksforfattare for att utveckla elevers metasprakliga
medvetenhet. Genom att mer planerat och i spréakutvecklande syfte ta upp och
diskutera metaforiskt sprék i olika sammanhang kan undervisningen ocksa
uppfylla &mnesplanens stipulerade mal for kunskaper och formégor relaterade
till spraklig reflektion, “att fora metasprakliga resonemang” och forstirka en
metaspréklig medvetenhet” (Skolverket, 2017, s. 1f.). En mgjlig forklaring till
att lararna i svenska som andrasprak inte ser denna potential och darfor inte
tolkar amnesplanen som att den kan innehélla meningserbjudanden om meta-
foriskt sprak i ordférradsundervisningen skulle kunna vara att de sjédlva i sin
lararutbildning inte fatt ndgon explicit undervisning om metaforiskt sprék.

Ytterligare ett kunskapsbidrag med studien &r att framhélla att det metafo-
riska spréket bor rdknas som ett viktigt kunskapsinnehdll i undervisningen
som helhet och i samtliga av d&mnets tre kurser. Det finns en samsyn inom
tidigare forskning géllande ordforradets betydelse for sprakinldrning och
sprakforstaelse i tal och skrift (Elbro, 2004; Enstrom, 2004; Hyltenstam, 2010;
Lindberg, 2006, 2017) och hir utgdr det metaforiska spréket en liten men be-
tydelsefull del.

Ordforradsundervisning har som ndmnts en central roll i bdde grundskolan
och gymnasiet, vilket har betonats av tidigare forskning inom omradet (Hyl-
tenstam & Lindberg, 2004; Lindberg, 2017). Eftersom ldrande och bedémning
av kunskaper i skolan néstan uteslutande sker genom spréket &r behérskning
av undervisningsspraket en forutséttning for att denna elevgrupp ska né skol-
framgéng (Hyltenstam & Lindberg, 2004; Nygérd Larsson, 2013; Schleppe-
grell & O’Hallaron, 2011).

Amnet svenska som andrasprik fyller en viktig funktion i den inlérnings-
process som ett andrasprak innebdr men i gymnasiet syftar det ocksa, i storre
utstrackning én i grundskolan, till att ge elever stdd i utvecklandet av det mer
avancerade skolsprdk som forekommer i alla dmnesstudier dar svenska ar
undervisningssprak. I den sprakutvecklande undervisning som framhélls i
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tidigare forskning (Golden, 2005, 2006; Hajer, 2003; Hajer & Meestringa,
2014) skulle undervisning om metaforiskt sprak kunna verka medvetandeho-
jande och bidra till att utveckla elevers metasprakliga kunskaper i malspréaket.

Flera forskare med anknytning till det &mnesdidaktiska féltet redovisar se-
dan 2000-talet resultat om andraspréksinlérares speciella svarigheter att forsta
ord och uttryck med metaforisk betydelse (Magnusson, 2011; Olvegérd,
2014), men intressant nog &r det fa inom det didaktiska féltet med inriktning
mot andrasprak som riktat intresse mot det metaforiska spraket i malspraks-
undervisningen. Denna typ av bildliga ord och uttryck i ordforradet har framst
tagits upp i &mnesdidaktiska studier om undervisning i skoldmnen som mate-
matik (Askeland, 2006), naturvetenskap (Askeland, 2006; Pramling, 2006;
Jeppsson, 2012) och samhéllsvetenskap (Golden, 2006; Olvegard, 2014). Me-
taforiskt sprék i malspraksundervisning har behandlats av Askeland (2006,
2008) gillande det norska spraket i laromedel och av Walldén (2019a) i en
studie som behandlar litteraturundervisning for elever i grundldggande vux-
enutbildning.

Det kan finnas flera tdnkbara orsaker till att det metaforiska spréket i and-
raspraksundervisning inte utforskas mer i svensk didaktisk andraspraksforsk-
ning. Den troligaste anledningen é&r att fokus frimst riktas mot nyanlénda ele-
vers sprakintroduktion, eftersom behovet dér dr storst. Hér prioriteras att ele-
verna snabbt 14r sig svenska sé pass bra att de kan folja med 1 undervisningen
och utveckla sina sprakkunskaper vidare sé att de kan dverga till ett nationellt
program. I detta sammanhang dr grundlidggande spréktrining, inkluderande
ordforrdd och ordkunskap och lésforstéelse, pé sin plats men kanske inte att
blanda in metaforiskt sprék, vilket enligt tidigare forskning mer forknippas
med en skolspriklig och mer avancerad behérskning av méalspriket (Hajer &
Meestringa, 2014; Hyltenstam, 2010; Hégerfeldt, Dabeski & Soderstrom La-
reu, 2011).

En ytterligare forklaring till att forskning om svenska som andrasprak i
gymnasiet inte intresserat sig for metaforiskt sprék ar att &mnets elever till viss
del 4r desamma som de som Bjuhr (2019) beskriver i sin studie och som 14-
rarna i denna avhandlings andra delstudie beréttar om, det vill séga elever som
inte har varit i Sverige s lange och som efter sprakintroduktionen gétt vidare
till nationella program.

Eftersom svenska och svenska som andrasprak ar tdnkta att vara likvardiga
dmnen 1 gymnasiet ar denna situation besvérlig pd manga sétt, bade for lararna
och for eleverna. Lararna maéste stindigt anpassa undervisningen utifran
undervisningsgruppens varierande sprakkunskaper, snarare én efter &mnespla-
nens malbeskrivning och det centrala innehallet i &mnets respektive kurser.
Detta kan gora att olika undervisningsgrupper far olika undervisning, vilket ar
nagot som for tankarna till Bergmans (2007) studie om undervisning for stu-
dieforberedande program respektive yrkesprogram. Denna sprakproblematik
ar svar att se en enkel 16sning pa, men som framhallits av badde Sahlée (2017)
och Bjuhr (2019) dr styrdokumentens oklara beskrivningar och brist pé
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referenspunkter i formuleringarna av de sprékfardigheter som eleverna ska er-
bjudas att utveckla i &mnet en stor orsak. Som tidigare nimnts framgér det inte
i dmnesplanen eller i de kontextualiserande kommentarmaterialen vad som ar
utmérkande for en acceptabel sprakniva som gor att elever kan tillgodogdra
sig undervisningen.

9.5 Metodreflektion

Under hela forskningsprocessen ar kvalitetsaspekter viktiga att vdga in och
forhalla sig till som forskare. Vid en kvalitativ studie som denna maste en rad
viktiga dverviganden goras fore genomforandet av den empiriska studien, ef-
tersom det insamlade materialet maste tolkas for att forstas. Resultatet av stu-
dien utgar darmed fran min tolkning av de valda analysmaterialen. Denna tolk-
ning utgdr sedan grund for de slutsatser som kan dras.

Forforstaelse dr nagot som kan ha en inverkan pé tolkning. Min bakgrund
som gymnasieldrare och lararutbildare kan a ena sidan innebéra en risk for att
tolkningarna kan ha firgats av normativa staindpunkter som styr processen. A
andra sidan utgdr kunskaper om yrket som @mneslérare och dmneslérarens
praxis, det vill sdga fortrogenhet med omradet, en tillgang eftersom det kan ha
bidragit till att aspekter av data som annars kanske inte hade uppméarksammats
har identifierats i materialen.

I metodlitteraturen (Alvesson & Skoldberg, 2017; Bryman, 2018; Larsson,
2003; Kvale & Brinkmann, 2017) betonas att studiens forskningsperspektiv
bor vara noga utvalt, tydligt beskrivet och redovisat pa ett i sammanhanget
lampligt sétt. For att forstd hur studiens resultat &r konstruerat utgér ocksa
antaganden tillsammans med empiriska data avgoérande delar. Genom att som
forskare tydligt redovisa dessa antaganden gors det klart under vilka villkor
som resultaten ska vara giltiga (Larsson, 2003). I denna studie har jag efter
bésta formaga strévat efter tydlighet i framstéllningen och har ocksé redovisat
de antaganden och utgangspunkter som ligger till grund for min tolkning av
de material som ingér i studien.

De material och metoder for analys som har anvénts i denna studie valdes
framst utifran att omradet metaforiskt sprék som kunskapsinnehéll i undervis-
ning i &mnet svenska som andrasprék hittills var i stort sett outforskat i svensk
didaktisk kontext. Min forskning i &mnet har dérfor varit grundlaggande, vil-
ket har gjort att inte endast undervisningens utforande varit intressant utan
ocksé vilka fOrutséttningar eller potentialer for denna undervisning som &r
mojliga inom dmnet enligt rfAdande &mnesplan i Gy11. Det ldroplansteoretiska
perspektivet erbjod hér ett adekvat sitt att ta sig an sjdlva kunskapsinnehallet
i &mnesplanen, men var ocksé ett verktyg for tolkning och klassificering av de
olika nivéer av undervisning som undersoktes (styrdokumenten, larares utsa-
gor om undervisningen och ldrobockernas innehall) utifran de tre
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laroplansteoretiska arenorna: formuleringsarenan, transformeringsarenan och
realiseringsarenan.

De analysmetoder som anvénds i de tre delstudierna skulle ha kunnat utfo-
ras pa annat satt och med hjélp av andra analysmodeller. Studiens material
bestér av olika typer av texter: myndighetstext i styrdokument, transkriberade
intervjuer och larobokstexter. Darfor bestimdes analysmetoder for textanalys
som lampliga i sammanhanget och utifran materialens beskaffenhet {61l valet
pa tematisk analys (delstudie I), didaktisk analys (delstudie II) och innehalls-
analys (delstudie I1I). Har skulle en av dessa analysmetoder mdojligen kunnat
appliceras i alla tre delstudierna. Min uppfattning dr dock att detta inte skulle
ha fordndrat resultatet av studien. I innevarande studie var undersokningsom-
radet metaforiskt sprak som kunskapsinnehall centralt for studien som helhet
och var dérigenom styrande.

Det skulle naturligtvis vara mojligt att undersoka meningserbjudanden om
metaforiskt sprak som kunskapsinnehéll pa andra sitt &n som gjorts i denna
studie. Ett sitt hade kunnat vara att genomfora klassrumsobservationer i nagra
olika klasser och kurser under undervisningsmoment med fokus pa ordforra-
det. Detta kunde vara intressant, men denna metod skulle inte kunna uppfylla
syftet eller besvara forskningsfrdgorna sdsom de nu foreligger. Observation
som metod skulle dock kunnat utgéra ett komplement till intervjuundersok-
ningen i delstudie II. Det skulle ha stérkt studiens trovérdighet, eftersom klass-
rumsobservationer skulle utgéra en direkt representation av realiseringsare-
nan.

Materialet i delstudie II bestar av intervjuer med endast nio larare och fran
detta material gar det inte att dra nagra bestdmda slutsatser om huruvida me-
taforiskt sprak undervisas i samband med ordforradsrelaterad undervisning el-
ler ej, dartill 4r materialet for litet. Det vore dérfor av vikt att genomfora lik-
nande undersékningar som denna avhandlings delstudie II och III, men utifran
storre intervjumaterial och med fler ldrobocker i dmnet som underlag. En
undersokning liknande delstudie I skulle med fordel kunna genomforas utifran
den kommande d&mnesplanen for svenska som andraspréak i gymnasieskolan i
laroplan Gy25. Eftersom denna studie genomforts under den tid som den nya
laroplanen i svenska som andrasprik har utvecklats har det inte funnits moj-
lighet att analysera &dven den i innevarande studie. En motivering for att inte
ta med den nya dmnesplanen &r ocksa att den dnnu inte tagits i bruk.

9.6 Framtida forskning

Eftersom metaforiskt sprak forekommer i alla sammanhang dér sprak anvénds
finns en rad olika mdjligheter for framtida didaktisk forskning om undervis-
ning sévil i &mnet svenska som andrasprak som i andra malsprak. Det behovs
ocksa mer kunskap om hur lérare arbetar med metaforiskt sprék i klassrum-
met, i bdde muntliga och skriftliga genrer. Har skulle exempelvis faltstudier
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och observationsstudier kunna ge en bild av hur vanligt férekommande meta-
foriskt sprak som kunskapsinnehall ar i muntlig kommunikation i klassrum-
met, 1 ldrares genomgangar och forklaringar och i elevers kommunikation med
lararen och med varandra.

Ett relevant omréde for vidare forskning &r ocksé hur olika undervisnings-
metoder och arbetssitt kan anvéndas i den allménna sprakundervisningen och
i den sprékutvecklande litteraturundervisningen i &mnet svenska som andra-
spréak for att utveckla elevernas medvetenhet om metaforiskt sprak i malspra-
ket. Har skulle exempelvis den foregrounding-metod som beskrivits av Picken
(2001, 2005, 2006, 2007) och som riktar fokus mot elevers ldrandeprocesser
kunna anpassas for undervisning i en svensk skolkontext. Litteraturundervis-
ningen inom svenska som andrasprak skulle dven kunna undersokas pé lik-
nande sitt som Walldén (2019a) gjort i studien om elever i grundlaggande
vuxenutbildning, men da utifrdn malgruppen gymnasieelever i svenska som
andrasprak.

Léarobocker ar ytterligare ett omrade som skulle behéva undersokas vidare.
Innevarande avhandlings tredje delstudie undersoker hur ldrobdcker tar upp
metaforiskt sprék och i vilket sammanhang, men inte forekomst av ord och
uttryck med metaforisk betydelse i larobockerna, vilket kan vara relevant att
undersoka utifran ett 1asforstaelseperspektiv. Mot bakgrund av det som fram-
kommit inom tidigare forskning om ordforrad och ldsforstaelse (Elbro, 2004;
Enstrom, 2004; Hyltenstam, 2010; Lindberg, 2006, 2017; Nation, 2001; Wal-
ter, 2003) dr det av vikt att undersoka larobokstexters anvindande av metafo-
riska uttryck med bildlig betydelse. Har skulle exempelvis larobocker i
svenska som andrasprak och andra skoldmnen kunna utforskas utifran innehall
av metaforiskt sprék i ldrobokstexterna pa liknande sétt som gjorts av Golden
(2005), Aamotsbakken m.fl. (2005) och Askeland (2005, 2008).

I det intervjuformuldr som anvéndes i delstudie II stélldes avslutningsvis
frdgan om lérarna fatt undervisning om metaforiskt sprék under sin lararut-
bildning (se fréga 6, bilaga 1). Resultatet visar att huvuddelen av ldrarna upp-
ger att de inte fatt ndgon sddan undervisning (se tabell 2 i avsnitt 5.1). Av den
anledningen vore det relevant att utforska meningserbjudanden om metafo-
riskt sprak som kunskapsinnehall i lararutbildningens kursinnehall och under-
visning i &mnet svenska som andrasprék.

Det vore ocksa intressant att genomfora liknande undersdkningar som
denna avhandlings delstudie II och III, men utifran storre intervjumaterial och
fler larobocker. En undersokning liknande den i delstudie I skulle kunna ge-
nomforas utifrdn den kommande d&mnesplanen for svenska som andrasprak i
gymnasieskolan i ldroplan Gy25.
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10. Summary in English

This thesis is about words with metaphorical meaning and what part these
words play in the teaching of Swedish L2 (Swedish as a second language) in
the Swedish upper secondary school. The thesis concerns both education and
linguistics and is written within the framework of Curriculum Studies. The
thesis is based on the Swedish school context.

The purpose of the study is to provide a contribution of knowledge about
what opportunities the teaching of Swedish L2 offers students in developing
knowledge of metaphorical language in the target language. The focus of the
study is on discursive offers of meaning of metaphorical language as a content
in the subject Swedish L2. In this concluding chapter, the most significant
results from the study's three sub-studies and the results from the study as a
whole are summarized. The chapter begins with an introduction and back-
ground, and after this the study's purpose and research questions are presented.
This is followed by an account of the study's theoretical perspectives, curric-
ulum theory and cultural linguistics, and an account of the study's qualitative
methodology. The chapter ends with a summary of the study's most important
results and a discussion and conclusion.

Introduction and background

During the last two decades, the proportion of students with a mother tongue
other than Swedish has increased throughout the Swedish school system. Ac-
cording to the Swedish National Agency for Education, the proportion of stu-
dents with a language other than Swedish has increased from 23% in the aca-
demic year 2010/2011 to 31% in the academic year 2019/2020 (Skolverket,
2020). Since learning and assessment of knowledge in school takes place al-
most exclusively through language, mastery of the language of instruction is
a prerequisite for this group of students to achieve academic success (Hylten-
stam & Lindberg, 2004).

Swedish as a second language plays an important role in supporting these
students in the learning process that a second language entails. Swedish L2 as
a subject can thus be said to be the one most important for these students in
their upper secondary studies, because mastery of the target language is a
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prerequisite for achieving academic success in all school subjects taught in
Swedish within the student's chosen study program.

Research in second language acquisition (SLA) shows that L2 students de-
velop an everyday language relatively quickly, but many have difficulty ac-
quiring the more advanced school language (Cummins, 2000, 2008; Hajer,
2003; Abrahamsson & Hyltenstam, 2004; Sahle¢, 2017). L2 students are often
expected to learn the new language at the same time as they must learn new
knowledge through this language. Acquiring a second language is time con-
suming and in optimal cases it is estimated to take up to two years to learn the
communicative everyday language, but acquiring the more advanced school
language can take five to eight years or longer to acquire. (Viberg, 1993; Cum-
mins, 2000, 2017; Lothagen, Lundenmark & Modigh, 2012). This is a known
fact in many countries with high immigration. In Sweden, this has resulted in
an increased demand for new ideas and approaches to stimulate students' lan-
guage development in the target language.

An ability linked to an advanced L2 language level is metaphorical compe-
tence, which can be described as the ability to interpret and understand figura-
tive elements such as metaphor, metonymy, and idiom in the target language
(Danesi, 1995, 2003; Andreou & Galantomos, 2009). Metaphorical language
is common in both speech and writing and can include individual words as
well as multi-word expressions and phrases (Vogel, 2011). The characteristic
of metaphorical expressions is that they are often to be interpreted figuratively
rather than literally, which can create comprehension problems for the L2 stu-
dent. What makes metaphorical language especially difficult for a second lan-
guage learner is that these expressions require a deeper semantic and prag-
matic linguistic understanding that is directly linked to thinking, context and
culture in the current target language (Danesi, 1995, 2015; Littlemore & Low,
2006a, 2006b).

Previous research (Kulbrandstad, 2003; Aamotsbakken et al., 2005; Gol-
den, 2006; Askeland, 2008; Hoang, 2014; Danesi, 2016; Lindberg, 2017; Hag-
lund, 2018) has shown that this type of words and expressions can pose par-
ticular difficulties for those who learn a second language. Based on this
knowledge, I have chosen in this work to examine more closely how this part
of the vocabulary is addressed and taught in Swedish as a second language in
upper secondary school. I have chosen to use the term metaphorical language
in the thesis as a collective term for words and expressions with metaphorical
meaning.

Aim and research questions

The purpose of this thesis is to contribute knowledge about what discursive
offers of meaning the teaching of Swedish as a second language in upper sec-
ondary school gives students to develop knowledge of metaphorical language
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and what discursive offers of meaning this knowledge constitutes in the cur-
riculum, in teachers' choice of teaching content and in textbooks. The study
also aims to show how discursive offers of meaning can be understood in
terms of subject conceptions, that is, which perceptions and assumptions about
the subject that the curriculum's subject plan, teachers' statements about their
teaching and textbooks exhibit.

The aim of this investigation is to contribute knowledge about what discur-
sive offers of meaning the teaching of Swedish as a second language in upper
secondary school gives students to develop knowledge of metaphorical lan-
guage and what discursive offers of meaning this knowledge constitutes in the
curriculum, in teachers' choice of teaching content and in textbooks. The study
also wants to show how discursive offers of meaning can be understood in
terms of subject conceptions, that is, which perceptions and assumptions about
the subject that the curriculum's subject plan, teachers' statements about teach-
ing and textbooks exhibit.

The aim generates the following research questions, which are answered
through the thesis' three sub-studies:

e What discursive offers of meaning of metaphorical language as a
content in teaching can analytically be discerned in the subject plan
for Swedish as a second language in upper secondary school?

e What discursive offers of meaning of metaphorical language as a
content of teaching can analytically be discerned in teachers' state-
ments about their teaching in Swedish as a second language in up-
per secondary school?

e What discursive offers of meaning of metaphorical language can
analytically be discerned in textbooks intended for Swedish as a
second language in upper secondary school?

The focus of this study is language didactic, as the area of interest for the
investigation is how metaphorical language is taught in Swedish L2. To fulfil
the purpose of the thesis and answer the research questions, curriculum theory
is used as a theoretical tool. The three sub-studies are examined from three
curriculum theoretical arenas which together form the prerequisites for teach-
ing the subject.

Within the Swedish curriculum theoretical perspective from which the
study is based (Lundgren, 1989; T. Englund, 2005; Wahlstrom, 2016) these
are referred to as the formulation arena, the transformation arena, and the re-
alization arena.

In the formulation arena, the formulations of the subject plan are examined,
i.e. the content that the Swedish National Agency prescribes must be included
in the teaching of Swedish L2. In the transformation arena, teachers' and text-
book authors' perceptions and interpretations of the subject plan are examined.
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Here, teachers' and textbook authors' choice of content that can be related to
metaphorical language is examined. The realization arena deals with the de-
sign of teaching. In the study, this arena is examined from two aspects: (1)
teachers' statements about how they teach metaphorical language in the sub-
ject's three courses and (2) how metaphorical language is described in a selec-
tion of textbooks intended for teaching in the courses Swedish L2 1, 2 and 3
in upper secondary school.

The last part of the purpose, which deals with different conceptions of the
subject Swedish L2, is fulfilled by applying a subject-conceptual perspective
in the analyses of the respective results of the three sub-studies as well as in
their combined results. The first research question examines the institutional
frameworks that govern the content of the subject. The question is answered
through text analyses of the subject plan for Swedish L2 and the content of
supplementary commentary material to the subject plan. The second research
question investigates the place and occurrence of metaphorical language in the
teaching of the subject. The question is answered through analyses of nine
interviews with certified teachers of Swedish L.2. The third research question
addresses metaphorical language as content in a selection of textbooks in Swe-
dish L2 for upper secondary school. The question is answered through text
analyses of seven textbooks adapted for courses 1, 2 and 3.

The thesis also contains an interpretive discussion of the results from the
individual sub-studies and the results from the study as a whole in relation to
different educational traditions within the subject of Swedish.

Theoretical framework

Curriculum Theory

This study follows a tradition within Swedish curriculum theory that is an-
chored in didactics and that is particularly interested in teaching content. In a
Nordic context, curriculum theory is associated with the plan or authority text
that governs teaching, but in Anglo-Saxon countries the term curriculum the-
ory is more controversial and is given an expanded meaning (T. Englund,
2005; Wahlstrém, 2015). The word curriculum here does not only refer to a
concrete document, but also includes the philosophy and beliefs that underlie
the printed curriculum (Sundberg, 2005). This expanded meaning was already
advocated when the concept of curriculum theory was introduced in Sweden
during the 1970s by Urban Dahll6f and Ulf P. Lundgren. In this thesis, the
term curriculum is used and understood according to this expanded meaning.

The theoretical perspective in this thesis is based on the didactic branch of
curriculum theory that has been developed by Tomas Englund (1990; 1997,
2005). According to this orientation, curricula, subject plans, and course plans
can be seen as a form of interpretable political compromises and the content
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of the education is perceived according to this reasoning as an interpretive
struggle that is waged at all levels (T. Englund, 1990). At the national level,
the content of the curriculum is determined by the government and after this
an interpretation of the content takes place by teachers and textbook authors.
In the practical application of the curriculum, the specific teaching situation,
different interpretations, and didactic choices also have an impact on what is
to be taught. Based on this approach, curriculum theoretical research can be
conducted at all levels, which provides an overall picture of how teaching con-
tent is created, maintained, and changed, and highlights which different tradi-
tions are distinctive for a school subject (Hultin, 2006, 2012); Skott, 2012).

In this thesis, curriculum theoretical concepts such as "meaningful teach-
ing" (T. Englund, 1997) and "conceptions of the subject Swedish” (T. En-
glund, 2005, Malmgren, 1996; Hultin, 2006) are central. To identify discur-
sive offer of meanings, according to Englund (T. Englund, 1997), one must
study what the teaching consists of, i.e. the content itself. This also includes
different choices and selections as well as contextualization (T. Englund,
1997, 2005). According to Englund, based on an investigation that focuses on
the content of the teaching, it is possible to find out what type of meaning is
offered by a certain type of teaching. Englund (T. Englund, 1997, 2005) fur-
ther claims that the choice of teaching content is based on a more or less pro-
nounced purpose that is associated with certain perceptions and working meth-
ods. In the thesis, an interpretive discussion of the occurrence of such percep-
tions is carried out based on the results of the three sub-studies and in relation
to the combined results of the study.

The different conceptions of the subject Swedish L2 that are discussed in
the three partial studies are: Swedish as a Higher Subject of Bildung, Swedish
as a Proficiency Subject, and Swedish as an Experience-based Subject (Hultin,
2006, 2012; L.-G. Malmgren, 1996).

Cultural Linguistics

This thesis adopts a cultural-linguistic view of language. Cultural linguistics
is an interdisciplinary field that examines the relationship between language
and culture. The theory deals with questions about how language reflects cul-
ture, how culture affects language and how language is used to create and
maintain cultural identity. Cultural linguistics is relevant to this study because
it provides a framework for understanding the cultural aspect of metaphorical
expressions in the Swedish language.

The subject is relatively young and has been influenced by several different
theoretical fields such as anthropology, cognitive psychology, complexity sci-
ence (Complex Systems) and distributed cognition (Palmer, 1996; Sharifian,
2003, 2011; Sharifian & Palmer, 2007). Cultural linguistics has been applied
in several areas within applied linguistics, including intercultural communica-
tive competence, intercultural pragmatics, second language acquisition,
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World Englishes, international English, and political discourse analysis (Shar-
ifian, 2017a). Cultural linguistics is theoretically related to cultural cognition,
which involves cognition and culture which are both implicitly relevant to
language (Sharifian, 2017).

Cultural linguistics is a field that examines the relationship between lan-
guage and culture. It is about questions relating to how language reflects cul-
ture, how culture affects language and how language is used to create and
maintain cultural identity. Cultural linguistics is relevant to this study because
it provides a framework for understanding the cultural aspect of metaphorical
expressions in the Swedish language.

Cultural linguistics considers linguistic and cultural conceptualizations as
dynamic because these two elements are constantly negotiated and re-negoti-
ated across generations, across time and space, and through interaction and
contact between members of a group and other groups (Sharifian, 2015b).

Method

The thesis examines three levels of teaching in relation to the purpose of the
study, i.e. what offers of discourse meaning that the teaching of Swedish as a
second language in upper secondary school give students to develop
knowledge of metaphorical language in the target language. In the three sub-
studies these levels are represented by different categories of materials and to
examine these materials triangulation has been used. This means that different
methods and materials must complement each other to create an overall pic-
ture. Triangulation as a technique is based on using different methods to assess
a certain phenomenon more reliably and the idea is to circle what you want to
study (Alvesson & Skoldberg, 2017, p. 129).

Three categories of material are used in the study to reflect the different
levels of the curriculum that the study wants to examine in relation to the over-
all purpose: the subject plan for Swedish L2 and associated commentary ma-
terial, teacher interviews and textbooks. The selection of these materials has
been made on the basis that together they can give a picture of where meta-
phorical language is given in the teaching of the subject and how this content
is expressed in the different arenas of the curriculum, from official documents
to teaching practice. In the study, three categories of textual material are ana-
lysed using a qualitative method.

The data processing of the three sub-studies has been conducted using dif-
ferent qualitative analysis methods. In study I, a two-stage analysis was per-
formed. In step 1, a thematic analysis of the material was done inductively and
in step 2, the results from the thematic analysis were analysed deductively. In
sub-study II, the material was analysed through deductive didactic analysis.
In sub-study III, a deductive content analysis was conducted in three steps.
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Sub-study I follow a six-step analysis model for qualitative thematic anal-
ysis developed by Virginia Braun and Victoria Clarke (Braun & Clarke, 2006)
and later updated by Clarke, Braun, and Hayfield (2015). Qualitative thematic
analysis is a tool that makes it possible to distinguish, analyse and account for
themes that arise through coding of existing data in the material that forms the
basis of the investigation (Braun & Clarke, 2006; Clarke, Braun & Hayfield,
2015).

As recommended by Braun and Clarke (2006), the researcher should ini-
tially be aware of the nature of the analysis and whether it is inductive or de-
ductive in nature. This means that it is either the data material itself that con-
trols the direction, without the researcher's preconceived notions, or that the
analysis is guided by the researcher's theoretical or analytical interest and
thereby becomes more guided (Braun & Clarke, 2006). The formulation dis-
cursive offers of meaning of metaphorical language as a content is central to
the thesis aim and research questions and has thus also been guiding during
the analysis process in the search for themes, categories, and result content.

In sub-study II and III, the material was initially read and coded according
to the same procedure as applied in study I. In sub-study 11, a didactic analysis
was then conducted, where the codes were categorized based on the basic di-
dactic question they addressed. According to Wickman, Hamza and
Lundegard (2018), didactic researchers or teachers use didactic analysis or di-
dactic design as models when planning, implementing, and evaluating teach-
ing (Wickman, Hamza & Lundegérd, 2018, p. 244). In the context of sub-
study II, the focus is on the latter, i.e. using the didactic analysis to evaluate
the teaching of Swedish as a second language described by the teachers in
relation to propositions about discursive offers of meaning of metaphorical
language as a content.

In sub-study III, a content analysis of the textbook material was conducted
with a focus on metaphorical language and how and in what context this con-
tent is presented.

In the work with this thesis and its three sub-studies, an ethical approach to
the research has been applied. The recommendations on research ethics issued
by the Swedish Research Council (2017) have been carefully followed. Ac-
cording to the report Good research practice (Swedish Research Council,
2017), different types of research mean that different types of ethical consid-
erations and assessments may come into question.

The Swedish Research Council (2017) highlights four main research ethi-
cal requirements, which constitute basic protection for people who have cho-
sen to participate in research. These consist of the information requirement,
the consent requirement, the confidentiality requirement and the use require-
ment. These requirements concretely mean that research subjects must be in-
formed about the purpose of the research, that they must give their voluntary
consent to participate in the research and must also be able to decline to
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participate in the research at any time. In cases where children under the age
of 15 are research subjects, the guardian's consent is required.

The confidentiality requirement means that the identity of research subjects
must be protected so that they cannot be identified by outsiders. Collected
information about and about research subjects may only be used for research
purposes. During the implementation of the study, the present thesis project
has followed research-ethical principles for humanistic-social science re-
search according to guidelines in Good research practice (Swedish Research
Council, 2017).

Results

I. The syllabus study

Sub-study I is presented in chapter 6 of the thesis and answers the following
research question: What discursive offers of meaning of metaphorical lan-
guage as a content in teaching can analytically be discerned in the subject plan
for Swedish as a second language in upper secondary school?

The most important results from this sub-study are that the subject plan
provides space for discursive offers of meaning of metaphorical language as
a content in Swedish L2. The vocabulary, of which the metaphorical language
is a part, is central to the subject. Vocabulary (lexicon) has a central role in
Swedish L2 and previous research highlights vocabulary as one of the most
important parts in learning a second language (Enstrom, 2004; Hyltenstam,
2010; Hyltenstam, Bartning & Fant, 2014). Hagerfeldt, Dabeski & Séderstrom
Lareu, 2011; Lindberg, 2006, 2017).

In the curriculum for Swedish L2, the vocabulary is explicitly mentioned
in the description of the subject's goals and in the respective central content
and knowledge requirements of the three courses. Other important results
from the analysis are that several of the knowledge and abilities emphasized
in the subject plan's goal description are linked to the vocabulary. In the de-
scription of the results, these have been grouped into two areas: (1) linguistic
competence, which includes knowledge related to language mastery and lan-
guage proficiency, language use and linguistic variation, and (2) linguistic
awareness, which relates to abilities such as linguistic comparisons and lin-
guistic reflection. The syllabus's wording and the commentary material's de-
scriptions of the content to be included in the teaching are not explicit and
clear. The syllabus does not mention metaphorical language and does not
specify any restrictions on how the teacher should interpret, perceive, and plan
vocabulary-related teaching. Thus, the syllabus contains a possible space for
students to develop an awareness of metaphorical language through studies in
the subject.
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A conclusion from the results is that there is nothing in the wording of the
documents that contradicts that teaching vocabulary could also include teach-
ing about metaphorical language. A justification for this is that metaphorical
language occurs both in spoken language and in writing, in the informal, eve-
ryday language and in the more formal language used in school (Lindberg,
2017; Littlemore & Low, 2006a, 2006b). Metaphorical language is an im-
portant part of communicative language ability and language comprehension,
especially when it comes to the student's linguistic preparedness for a future
social, working and study life (Golden, 2006; Kulbrandstad, 2003; Lindberg,
2017). As mentioned in chapter 2 of this thesis, there is a close relationship
between vocabulary and reading comprehension and research has shown that
readers must be familiar with at least 75% of the words in a text to understand
the content (Nation, 2001; Walter, 2003). For that reason, teaching about met-
aphorical language in different contexts where vocabulary is practiced could
increase students' awareness of the semantic and pragmatic side of language
and thereby have a positive effect on their reading comprehension.

As pointed out in previous research by Hyltenstam (2010), Kulbrandstad
(2003) and Enstrom (2013), both reading comprehension and reading speed
are affected by whether words in a text are known or unknown to the student.
In upper secondary school, the student is expected to have a good command
of the target language to be able to read and understand texts in all their study
subjects. It is therefore of utmost importance that students in Swedish L2 re-
ceive support also when it comes to metaphorical language. Previous research
has shown that metaphorical words and expressions are common in all teach-
ing subjects, for example in science (Haglund, Jeppsson & Ahrenberg, 2015;
Jeppsson, 2012; Lindberg, 2017), social studies and history (Golden, 2005,
2006; Olvegard, 2014) and L2 teaching (Aamotsbakken et al., 2005; Aske-
land, 2005; Walldén, 2019a).

II. The interview study

Sub-study II is presented in chapter 7 of the thesis and answers the following
research question: What discursive offers of meaning of metaphorical lan-
guage as a content of teaching can analytically be discerned in teachers' state-
ments about their teaching in Swedish as a second language in upper second-
ary school?

The overall results of the study are ambiguous. Metaphorical language is
sometimes covered in teaching, but not systematically. Metaphorical language
has no given place in the teaching, except in two contexts: (1) in the teaching
of rhetoric and argumentation techniques in courses 1 and 3, as a preparation
for national exams, and (2) in connection with the analysis of fiction texts in
the course 1 and 2. In the first context, metaphorical words and expressions
are mainly referred to as figures of speech, and in the second context there are
names such as figures of speech, stylistic devices, figurative language, meta-
phor and simile.
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The discursive offers of meaning of metaphorical language in L2 teaching
are very few. Another observation from the results is that the teachers' view
of metaphorical language is clearly coloured by the view of metaphors from
classical rhetoric, where the metaphor was only seen as a linguistic embellish-
ment. The results show that there are many reasons why metaphorical lan-
guage is given so little time in teaching. The main reason is the student's age
of arrival in Sweden and the heterogeneous composition of the student group.
Other reasons are the students' varying school backgrounds and their previous
knowledge of metaphorical language in their L1.

The study's results also point to the fact that the teaching of Swedish L2 is
often adapted to a linguistic intermediate level that can work for the group.
Like the conclusion that Sahlée (2017) highlights in her study of the subject
in primary school, it is therefore difficult to determine which students the sub-
ject is suitable for and designed for. The L2 teaching mainly emphasizes that
the students should develop basic understanding and basic linguistic skills in
Swedish, rather than that they should be given the opportunity to gain an in-
depth knowledge. This links to results from previous research by Economou
(2015) and Bjuhr (2019), both of whom express that the L2 subject lacks def-
initions of linguistic levels.

A clear conclusion of study II is that students have difficulty understanding
metaphorical expressions, which confirms previous research by Askeland
(2006), Golden (2005, 2006), Lindberg (2017), Olvegérd, 2014) and Walldén,
(2019a). Results from previous research are also confirmed by the L2 teachers
in this sub-study who emphasize that students generally need explicit help and
support to understand metaphorical language. Against the background of the
factors above, it is easy to understand that teachers of Swedish as a second
language at upper secondary school choose to prioritize giving students the
opportunity to develop basic skills in the target language. A problem with this
situation is that "secondary education" in Sweden assumes that the student
already has a language level that allows them to follow the teaching in all
subjects that are taught in the target language.

1. The textbook study

Sub-study III is presented in chapter 8 of the thesis and answers the following
research question: What discursive offers of meaning of metaphorical lan-
guage can analytically be discerned in textbooks intended for Swedish as a
second language in upper secondary school?

The result shows that discursive offers of meaning of metaphorical langu-
age is given a limited space in most of the examined textbooks. Out of seven
textbooks examined, only one, the combined learning tool Sprakporten SVA
12 3 (Aberg, 2018), consistently addresses metaphorical language. Textbooks
within the same series follow similar patterns and, with one exception, show
no differences in how they describe and address metaphorical language.
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The result further shows that the different textbooks present and define
metaphorical language in diverse ways. The term metaphor appears in all text-
books, but related expressions such as "painting language", "imagery", "idio-
matic expressions”, "idiom", "fixed expressions”, "fixed pairs" and "idioms"
are also used. The reason for the number of names for words and expressions
with metaphorical meaning may be the prevailing problem in research with
agreeing on a definition of idiom (Skdldberg, 2004). Another reason could be
that the contents of the textbooks reflect the textbook authors' perceptions of
what is relevant knowledge in the subject in relation to "the syllabus" stipu-
lated content. Words and expressions that can be related to metaphorical lan-
guage are mainly taken up in connection with themes or chapters that deal
with argumentation in speech and writing as well as in analysis of fiction. It
appears in sections that describe stylistic devices and figures of speech.

The limited space of metaphorical language in textbooks can also be ex-
plained by the textbook authors' view of metaphorical expressions in lan-
guage. Most textbooks present a view of metaphorical language as something
that has the function of stylistic embellishment in speech or text and that oc-
curs in clearly defined contexts.

An important conclusion that can further explain the hidden role of meta-
phorical language in the textbooks can be found in the appeal of the textbooks
to the student, the complexity of the selected content and the linguistic level
of the textbook texts. All textbooks in the material have a preface that ad-
dresses the student. Most of the textbooks already state in their preface that
they are aimed at students who want to complete the courses in Swedish L2,
while only one textbook, Sprdkporten SVA 1 2 3 (Aberg, 2018), turns to stu-
dents who already have a good level in the target language but wants to reach
a more advanced level. This difference between the textbooks is also reflected
in the complexity of the content, where Sprakporten SVA 1 2 3 contains more
advanced texts, maintains a higher level of style in the text and provides more
detailed and longer descriptions than the other books.

This situation relates to previous research on L1 teaching in upper second-
ary school (Bergman, 2007) which shows that students on vocational pro-
grams are offered a reduced teaching content compared to students on study
preparation programs. The results of this study show a similar phenomenon,
where most of the textbooks offer a reduced and simplified content and an
adjusted use of language for students studying Swedish L2.

Discussion and conclusions

The contributions of knowledge that this study wants to provide are (1) to
show the place metaphorical language is given in the teaching of Swedish L2
in the current curriculum Gyl11 and (2) to show which "discursive offers of
meaning of metaphorical language" that the teaching could offer.
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In Swedish didactic research, few researchers have so far shown an interest
in how metaphorical language is taught in L2 contexts. The subject of Swedish
L2 is, as pointed out by Sahlée (2017) a well-researched topic based on its
history and development. Perceptions of the subject vary both within the re-
search community and in society, there have been discussions about how the
subject is (and should be) organized, which target group the subject is aimed
at and what function the subject should have. This debate has been going on
as long as the subject has existed as a school subject (Economou, 2015;
Sahlée, 2017; Tingbjorn, 2004). At the time of writing, planning is underway
for the introduction of a new curriculum for the upper secondary school that
will apply from the year 2025.

The main contribution of knowledge that this thesis wants to add to Swe-
dish subject didactics is (1) to show what place the metaphorical language is
given in the subject of Swedish L2 in upper secondary school in Curriculum
Gyl1 and (2) to show which meaning offers about metaphorical language in
teaching are found in the subject plan, which forms the framework for teach-
ing and stipulates the content, i.e. what is to be taught.

The results of the study show that the governing documents for Swedish
L2 provide space for teaching about metaphorical language, but this space is
only used to a limited extent by the teachers and textbook authors who inter-
pret the subject plan and its three syllabi. Teaching about metaphorical lan-
guage is mainly concentrated in two contexts: rhetoric and argumentation and
literary analysis.

Another contribution of the study is to show that metaphorical language
should be counted as an important and recurring content in the teaching as a
whole and in all the subject's three courses. There is a consensus within pre-
vious research regarding the importance of vocabulary for language learning
and language comprehension in speech and writing (Elbro, 2004; Enstrom,
2004; Hyltenstam, 2010; Lindberg, 2006, 2017) and metaphorical language is
in this context a small but significant part.

Learning and assessment of knowledge in school takes place almost exclu-
sively through language. Therefore, a good mastery of the target language
Swedish is a prerequisite for this group of students to achieve school success
(Hyltenstam & Lindberg, 2004). The subject of Swedish L2 fulfils an im-
portant function here to give second language students support in their learn-
ing of the target language.

There are several conceivable reasons why metaphorical language has so
far not been explored to a greater extent in Swedish didactic L2 research. The
most likely reason is the focus on language introduction of newly arrived stu-
dents. The priority for newly arrived students is to quickly learn the target
language Swedish well enough to be able to transfer to a national study pro-
gram. In this context, the focus is on basic language training, including vocab-
ulary and word knowledge as well as reading comprehension.
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After the language introduction, many L2 students transfer to a national
program, and they are now expected to be able to follow regular teaching
while developing their language skills in the target language further. However,
in order to understand and assimilate knowledge of metaphorical language, L2
students need to master a more advanced level of the target language (Hajer
& Meestringa, 2014; Hyltenstam, 2010; Hégerfeldt, Dabeski & Soderstrom
Lareu, 2011).

The students in Swedish L2 at upper secondary school often have varying
language skills. Many students have only been in Sweden for less than five
years before starting upper secondary school. This fact emerges in the teacher
interviews in part study II and is also confirmed by previous research by Bjuhr
(2019). It is therefore not possible to expect that all students who study Swe-
dish L2 at upper secondary school have generally achieved such an advanced
level in the target language that they can assimilate teaching about metaphor-
ical language.

Future research

Since metaphorical language occurs in all contexts where language is used,
there are several different possibilities for future didactic research on teaching
both the subject of Swedish L2 and in other target languages. More knowledge
is needed about how teachers work with metaphorical language in the class-
room, in both oral and written genres. For example, field studies and observa-
tions could be used to investigate how metaphorical language is in oral com-
munication in the classroom, in teachers' briefings and explanations, and in
students' communication with the teacher and with each other.

Another relevant area worth exploring is different teaching methods and
working methods that can be used to develop students' knowledge of meta-
phorical language in the target language. This could be done through the fore-
grounding method, which has been described in studies by Picken (2001,
2005, 2006, 2007) and which focuses on students' learning processes could be
adapted for teaching in a Swedish school context. The teaching of literature in
Swedish L2 could also be investigated in a similar way as in the study by
Walldén (2019a), but in an adapted form to suit the target group of high school
students in Swedish L2.

Another area that would need further investigation is textbooks. The third
sub-study in the present thesis investigates how textbooks address metaphor-
ical language and in what context, but not the occurrence of words and ex-
pressions with metaphorical meaning in textbooks, which may be relevant to
examine from a reading comprehension perspective. Previous research em-
phasizes that vocabulary and word comprehension are essential for reading
comprehension (Elbro, 2004; Enstrom, 2004; Hyltenstam, 2010; Lindberg,
2006, 2017; Nation, 2001; Walter, 2003). Examining textbook texts' use of
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metaphorical expressions with figurative meaning is relevant in this context.
Similarly to studies conducted by Golden (2006), Aamotsbakken et al. (2005)
and Askeland (2005, 2008), textbooks in Swedish L2 and other subjects could
be explored based on the content of metaphorical language.
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Bilagor

Bilaga 1: Frageformulér till delstudie 11

Intervjufragor till larare:
(Under vissa fragor finns forklaringsrutor till informanten)

1.

Allménna inledande fragor
Hur ldnge (&r) har du arbetat som larare?
Vilka &r dina undervisningsdmnen?
Hur lange har du undervisat i SVA i gymnasiet?
Har du erfarenhet av att undervisa i alla tre SVA-kurserna i gymna-
siet?

Laromedel

Vilket/vilka laromedel anvénder du i litteraturundervisningen i SVA?
o I hur stor utstrdckning anvédnds detta/dessa ldromedel i kursen?
o Varfor har du valt detta/dessa laromedel?

Genrer och exempel pa litterdra verk och texter
Hur &r representationen av olika litterdra genrer i undervisningen?
o Laser ni lika mycket prosa som ni ldser lyrik och dramatik eller &r
det ndgon genre som ges storre utrymme i undervisningen?
o Upplever du att ndgon genre ar svarare eller mer provande for ele-
verna? Om s&: Hur da? Varfor? Ge exempel.

Vilka skonlitterdra verk och texter brukar du anvénda i undervisningen i
SVA. Ge nagra exempel pa:

o Romaner och noveller

o Dikter

o Drama
Hur kommer det sig att du valt dessa verk och texter? Motivera.

Sprakutvecklande undervisning genom skonlitteratur

Vilka tankar har du om hur litteraturldsning (och litteratur i andra medier)
kan utveckla spraket hos elever med svenska som andrasprak?
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Hur arbetar du sprakutvecklande med skonlitteratur i SVA? Ge nagra ex-
empel.

o Upplever du att vissa arbetssétt 4r mer sprakutvecklande &n andra?
I sa fall vilka arbetssitt? Varfor/pa vilket satt?

Arbetssdtt kan t ex vara samtal (strukturerade, tematiska, etc), klassrumsdiskussion,

muntlig/ skriftlig recension och/eller analys, fordjupningsarbeten).

Lagger du lika mycket tid 1 undervisningen pa innehéllet som pa
sprakets former i litterdra verk och texter? Om du skulle uppskatta
i delar hur mycket undervisning som ldggs pa innehallet och pa
sprékets form, hur skulle den fordelningen se ut? Ar det jimnt eller
overvéger nagon del?

Med innehdll avses handling, teman, motiv, huvud- och bipersoner, roller, relationer,

kénsroller, samhdllsskildring, normer, identitet, etc). Med form menas sprak och stil,

ordval, uttryck, symbolik, bildsprak, retoriska inslag och figurer, meningsbyggnad
(komplexitet), etc).

Finns det sprakliga inslag som du brukar lyfta fram speciellt nir du
undervisar om spréakets form och betydelsesida i litteraturundervis-
ningen? Om sa: Ge exempel.

5. Tolkning och forstaelse av bildsprak i skonlitteratur

I litterdra verk &r tolkning nagot som ofta maste goras for att forstd innehallet, bade
nér det géller handlingen och nér det géller hur nagon eller nagot beskrivs rent
sprakligt. I skonlitterdra verk forekommer ocksa bildsprak, det vill sdga ord och ut-
tryck som ska forstés bildligt och inte bokstavligt.
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Hur arbetar du i litteraturundervisningen i SVA med bildsprékliga
uttryck? Ge exempel.

Arbetar du med dessa typer av uttryck dven i den allménna sprak-
undervisningen i SVA? Om sé: Ge exempel.

Om du jimfor undervisningen i SVA 3 med SVA 1 och 2, lagger
du ungefar lika mycket tid i alla kurserna pa att undervisa om bild-
sprék, eller ingér det i storre utstrickning i ndgon av kurserna?

Hur upplever du, utifrdn din erfarenhet som lérare, elevernas for-
maga att forsta bildliga uttryck i litterdra verk?




e Ar det nigon typ av uttryck, begrepp eller inslag i litterira texter
som &r svérare én andra for andrasprékselever att forsta?

Bildspradk kan vara metaforer, liknelser, metonymier och idiom, t ex: "IT-bubbla’ och
“flaskhals” (metafor),; "hungrig som envarg” (liknelse); “vi slar vdra kloka huvuden
thop” (metonymi; i stdllet for att sdga att "vi tinker tillsammans”); “att byta fot”
(idiomatiskt uttryck; i stdllet for att “plétsligt dndra dsikt”).

6. Téank tillbaka pé din egen utbildning i SVA-&dmnet: I hur stor utstrickning
tog den undervisningen upp andrasprakselevers forstaelse av bildsprak, all-
mint och/eller i litteraturundervisningen?

Slut pa intervjun

Tack for din medverkan!
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Bilaga 2. Information och samtycke
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