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Abstract

Eva Lindqvist (2014). Litteracitetsaktiviteter i slojd och samhallskunskap. Fallstu-
dier av flersprakiga elevers textanvandning. (Literacy activities in Textile Crafts and
Social Studies — Case studies of multilingual students’ text activites). Stockholm
University, Studies in Language Education 9. ISBN 978-91-7447-880-8. Written in
Swedish with a summary in English.

The present thesis comprises two case studies of two multilingual pupils in second-
ary school, focusing on the relationship between knowledge, language and learning
through a comparison of literacy activities in the two school subjects, Textile Crafts
and Social Studies.

The theoretical framework is sociocultural and the research methods include ob-
servations, interviews and artifact analysis of the literacy practices in the two sub-
jects as well as analyses of spoken and written texts. The latter were performed
using multimodal and systemic functional linguistics analyses.

The results reveal that both school subjects can be described as mono-linguistic,
and that the teachers teach mono- and multilingual pupils in the same way. Also, the
two focus students, David and Sarah, were offered various multimodal texts in each
of the two school subjects. However, David deflects many of the teachers’ text of-
fers in the form of writing in both the literacy practices in both subjects, avoiding
having to expose himself to situations in which he is forced to read or write. Sarah,
on the other hand, used writing for different purposes and in different ways. Also,
the semiotic resources she used were often more advanced and more complex com-
pared to those used by David. Another important finding was that the teachers
seemed to “tune in” with the students’, thus enhancing their own choices as to avoid-
ing or using the language offered through different semiotic resources.

A pedagogical implication of the study concerns how teachers and students are
aware of students’ multilingualism and how this linguistic awareness is used in the
classroom. This calls for more research on how to create teacher awareness about
multilingual students’ need to develop linguistic competence in all school subjects in
different languages. Another pedagogical implication is the importance of selecting
texts that enable high support in relation to the nature of the task and its objectives,
i.e. how texts function in relation to the task and what they afford.

Keywords: multilingual pupils, literacy activities, Textile Crafts, Social Studies,
multimodality, systemic functional linguistics, literacy practice
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1 Inledning

Denna licentiatuppsats ar tva fallstudier som undersoker de sprakliga krav
och erbjudanden som tva flersprakiga elever, Sarah och David, méter i sko-
lamnena sléjd och samhallskunskap i arskurs 9. I fokus for studien ar hur
dessa sprakliga krav och erbjudanden kommer till uttryck i interaktionen
mellan elever och lérare. Fallstudiens observationer kompletteras med inter-
vjuer och textanalyser. Det ar en utbildningsvetenskaplig studie med mal att
bidra till att utveckla lararyrkets vetenskapliga bas (Alexandersson, 2006).

1.1 Flersprakiga elevers skolresultat

Flertalet larare och elever i Sverige agerar i en allt mer sprakligt heterogen
kontext. En 6kning av andelen flersprakiga elever i grundskolan har gatt fran
12 procent vid bérjan av ar 2000 till 21 procent ca tio ar senare (Skolverket,
2000, 2010, se ocksa Axelsson, 2004, 2013). | skolans styrdokument star det
att nar larare utformar sin undervisning ska héansyn tas till elevernas olika
forutsattningar och behov (Skolverket, 2010, s.8). Det star ocksa att elever
genom att delta i planering och utvardering av den dagliga undervisningen
samt genom val av kurser, &mnen, teman och aktiviteter, kan utveckla sin
formaga att utdva inflytande och ta ansvar. Vidare framhalls att sprak, la-
rande och identitetsutveckling &r nédra forknippade. Darfor ska varje elev,
genom rika mojligheter att samtala, lasa och skriva, fa utveckla sina mojlig-
heter att kommunicera, och darmed fa tilltro till sin sprakliga formaga
(Skolverket, 2011, s.9). Det star ingenting i skolans portalparagraf om vilket
eller vilka sprak skolans verksamheter ska ske pa. Det finns alltsa ingenting
som vare sig foresprakar en aktiv flersprakighet eller som lyfter fram en
undervisningspraktik dar majoritetsspraket dominerar. Hur flersprakighet bor
hanteras i praktiken ar inte sarskilt synligt i skolans styrdokument. Dock
betonas larares ansvar for att organisera och genomfora arbetet sa att elever
kan fa stod i sin sprak- och kommunikationsutveckling. (aa. s.14).

I svensk flersprakighetsforskning framkommer det att elevers flersprakiga
resurser sallan tas till vara i skolan (Haglund, 2005a, 2007a) utan att det
istallet &r ensprakighet dvs. majoritetsspraket som &ar normen (Haglund,
2004). | dessa studier framkommer det att eleverna verkar medvetna om
vilka sprak som har legitimitet i skolan och att andra sprak an svenska och
engelska sallan forekommer i klassrummet. Att en aktiv flersprakighet i sko-
lan kan stotta larandet ar belagt i en méngd studier (Dworin, 2003; Thomas
& Collier, 2012; Thomas & Collier, 1998), men det finns fa studier i svensk
kontext inom det didaktiska faltet. Daremot finns det indikationer i studier
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som visar att vissa flersprakiga elever ibland doljer att de inte forstar eller
anvander negativa strategier som forsvarar forstaelse av text pa andraspraket
(Lindqvist, Guva, Lundenmark, & Wewel, 2013).

Redan i mitten av nittiotalet efterfragade The New London Group (NLG)
en bredare syn pa litteracitet jamfort med tidigare mer rent sprakbaserade
ansatser. Den bredare synen skulle innefatta en storre mangfald av kommu-
nikationssatt och stérre kulturell och spraklig diversitet. Den stora bakom-
liggande fragan som NGL drev var ideologisk,”the question of life chances
as it relates to the broader moral and cultural order of literacy pedagogy”
(The New London Group, 1996, s. 62). Det handlar om vilka féljder utform-
ningen av en litteracitetspedagogik som stottar och tar tillvara en dkad globa-
lisering, vilket innebar storre spraklig och kulturell heterogenisering och
diversifiering som i sin tur ger aterverkningar pa didaktisk utformning gal-
lande sprak och litteracitet. Hur klassrum kan bli “transformativa” demokra-
tiska arenor som integrerar och bygger vidare pa elevers olika historier, re-
presentationssatt, kanslor, sprak och diskurser har undersokts av Stein
(2008). Hon ser i sina studier hur viktigt det ar for elever att fa arbeta med
alla sprakliga resurser som eleven har tillgang till i sin kommunikativa reper-
toar.

I internationella studier som t.ex. Programme for International Student
Assessment (PISA),(OECD, 2013), framstélls ofta gruppen flersprakiga ele-
ver som homogen utan att faktorer som socioekonomisk bakgrund, kon, tid i
landet, modersmal och motivation kontrolleras for (Laursen, 2013; Nygard
Larsson, 2011). Men aven da man kontrollerar for t.ex. socioekonomiska
faktorer kvarstar skillnaderna i skolresultat mellan ensprakiga och flerspra-
kiga elever, vilket gar att tyda i rapporter och undersokningar fran Skolver-
ket (2008, 2009), Skolinspektionen, (2010), Institutet for arbetsmarknadspo-
litik och PISA (Egelund, 2012; OECD, 2010).

Fa internationella jamforande undersokningar har gjorts i skolamnena SO
(samhallsorienterade amnen) och sl6jd och det ar darfor svart att belysa och
jamfora kunskapsforandringar internationellt i dessa &mnen. Daremot har det
gjorts nagra nationella kunskapsutvarderande undersokningar i SO-amnen,
vilka pekar pa att flersprakiga elever har svarare att nd samma resultat som
ensprakiga elever (Oscarsson, 2005). | sl6jdamnet gjordes det en nationell
utvardering, NU-03, (Johansson & Hasselskog, 2005) som visade att
maluppféljningen i &mnet var hog, oavsett elevers sprakliga bakgrund. Posi-
tiva aspekter i undersokningen var att 76 % procent av eleverna uppgav att
deras synpunkter och forslag tas pa allvar av lararen, samt att tre fjardedelar
(75 %) av eleverna uppgav att sléjd ar ett dmne dar eleverna hjalper
varandra. Kanske stéttning i slojd sker genom annorlunda interaktion?

Det finns alltsa studier som pavisar skillnader mellan ensprakiga och fler-
sprakiga elever pa systemniva. | den har studien vill jag beskriva och analy-
sera vad som kéannetecknar lokala litteracitetspraktiker pa individniva, i det
har fallet tva olika amnen for tva flersprakiga elever.
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1.2 Spraket — ett verktyg in i amnet

Inskolningen i ett skoldmne innebér att 1ara sig specifika sétt att uttrycka sig
pa och darmed ocksa specifika nya satt att tanka (Vygotskij, 2001). Det
handlar om att ta del av historiskt forankrade kollektiva satt att tdnka med
hjalp av olika verktyg, dar spraket ses som ett av de framsta verktygen
(Séljo, 2000). Att behérska ett skolamnessprak ar av central vikt for att
uppna hogre betyg i skolan, ndgot som i sin tur har avgérande betydelse for
elevers framtida utbildningsval. | den nya skollagen (Sverige, 2010) &r upp-
draget for larare och annan skolpersonal tydligt formulerat och det uttrycks
som alla elevers rétt till en likvardig utbildning och elevernas rétt att utveck-
las sa langt som majligt utifrdn sina forutsattningar. Centralt for att detta
uppdrag ska lyckas &r att ge eleverna rika mojligheter att utveckla sitt sprak.

Nér det galler mojligheterna att tillgodogora sig amnessprak ar variation-
en storre bland flersprakiga elever, jamfort med ensprakiga (Cummins,
2001). Det ar darfor av stor betydelse att undervisningsspraket anpassas till
var varje elev befinner sig i sin amnessprakliga utveckling. Det finns fore-
stéllningar om att vissa skolamnen &r mer teoretiska och andra mer prak-
tiska, t.ex. att SI6jd skulle vara praktiskt och Samhallskunskap mer teore-
tiskt. Om det stammer sa vore det intressant att se hur detta avspeglar sig i
litteracitetspraktiken och vad det i sin tur ger for didaktiska konsekvenser.
Att amnesspraket — och darmed ocksa undervisningsspraket — skiljer sig
mellan olika &mnen &r kanske en sjélvklarhet, men en ndrgranskning av hur
samma flersprakiga elever agerar i tva olika litteracitetspraktiker kan tillfora
kunskap som kan ligga till grund for 6vervaganden kring hur man kan ut-
forma en undervisning som ar mer likvardig och utgar ifran de flersprakiga
elevernas olika forutséttningar.

1.3 Syfte

Det Overgripande syftet med studien ar att understka vad som kannetecknar
de litteracitetspraktiker som flersprakiga elever i arskurs nio kan ingd i inom
ramen for olika skolamnen. Déarfor analyserar och beskriver jag litteraci-
tetspraktiken under tio lektioner i tva olika skolamnen, sl6jd och samhalls-
kunskap i en klass dar en stor del av eleverna ar flersprakiga. Under de vide-
oinspelade lektionerna foljs tva flersprakiga elever i syfte att beskriva och
analysera det verbala och multimodala amnesprak eleverna maéter och an-
vander och den litteracitetspraktik de ingdr i. Syftet &r alltsa att beskriva och
analysera de sprakliga erbjudanden som kommer till uttryck i praktiken och
det sprak eleverna anvander.

Utover analysen av klassrumsobservationerna och det som framkommer
genom textanalyser av det material eleverna méter i klassrumspraktiken
redovisas ockséa utdrag ur intervjuer med fokuseleverna och andra elever i
klassen.



1.4 Fragestallningar

Den overordnade forskningsfragan ar: Vad kannetecknar de litteracitetsprak-
tiker eleverna ingar i i @mnena Sl6jd och Samhallskunskap? For att svara pa
denna fraga har foljande preciserade fragestallningar formulerats:

1. Vad kédnnetecknar de muntliga och skriftliga texter som eleverna
moter i de olika praktikerna?

2. Vilka litteracitetsaktiviteter ingar de tva eleverna i under lektionerna
i slojd respektive samhallskunskap?

3. Hur skiljer sig de tva elevernas textanvandning i sl6jd respektive
samhallskunskap at?

4. Hur uttalar sig de tva eleverna (och andra elever i klassen) om am-
nesspraket i de tvd &mnena?

Huvudsyftet och fragestallningarna relateras till olika didaktiska fragor:
vad?, varfor?, vem eller vilka? och hur? (Jank & Meyer, 2009) genom ett
teoretiskt ramverk utarbetat av Pardoe & Ivanic (2007).

1.5 Uppsatsens disposition

Kapitel 1 beskriver undersokningens bakgrund, utgangspunkter, syfte och
fragestallningar. | kapitel 2 redovisas studiens teoretiska ram, sociokulturellt
och sociosemiotiskt perspektiv. Vidare presenteras tidigare forskning avse-
ende skolamneslitteracitet pa ett generellt plan efterfoljt av litteracitet i sl6jd-
och samhéllskunskapsdidaktisk forskning. Kapitel 3 redovisar material, data-
insamlings- och analysmetoder.

| kapitel 4 och 5 presenteras analys och resultat. Kapitel 4 och 5 innehal-
ler analyser av slojd- respektive samhallskunskapsaktiviteter. Resultaten
presenteras genom en narrativ beskrivning av kontexten foljd av en multi-
modal och ideationell textanalys av text. | nasta steg presenteras analyser
och beskrivningar av interaktion kring den text som analyserats i momentet
ovan. Darpa foljer elevkommentarer om dmnessprak och undervisning. Sist
foljer analys och beskrivning av vad som k&nnetecknar litteracitetspraktiker-
na. Kapitlen avslutas med en sammanstéllning av samtliga litteracitetsaktivi-
teter i slojden. | bade kapitel 4-5 ar fallen David och Sarah de elever som
foljs genom aktiviteterna i de tva olika amnena. | kapitel 6 sammanfattas och
jamfors resultat fran litteracitetspraktikerna i slojd och samhallskunskap.
Kapitel 7 innehaller forutom diskussion av de viktigaste resultaten, en me-
toddiskussion samt tankar om didaktiska implikationer.



2 Teoretisk ram och tidigare forskning

2.1 Sociokulturella perspektiv pa sprak och larande

Den teoretiska ramen for studien &r sociokulturella teorier' om utveckling
och larande (jfr Bernstein, 2000; Wertsch, 1998; Vygotskij, 2001; Vygotskij,
1978). Utifran ett sadant perspektiv gar det inte att bortse fran kontexten och
historiken i utbildningsvetenskapliga undersokningar som har fokus pa sprak
och larande (van Lier, 2004, s. 6).

| studien undersoks vad som kénnetecknar litteracitetspraktikerna i sko-
lamnena sl6jd och samhéllskunskap, vilka jag véljer att se som tva olika
diskurspraktiker (Fairclough, 2003; Foucault, 1970; Van Leeuwen, 2008).
Utifran ett sociokulturellt perspektiv fyller spraket en medierande funktion
(Séljo, 2000, s. 80) i dessa historiska och sociokulturella sammanhang. Me-
dieringen innebér att spraket, liksom manga andra artefakter, ses som pro-
cesser som bar innehall, betydelse och mening mellan individer och omgiv-
ning. Spraket ses som en artefakt skapat av manniskor och det fungerar lik-
som andra artefakter bade som medium, verktyg och mal (Roth & Lee, 2007,
s. 206). Med spraket som medium menas att eleverna ar beroende av spraket,
som ett medierande (hjalp)medel, for att kunna kommunicera med andra
elever och larare for att na vidare i sitt larande. Med spraket som verktyg
menas att spraket ar kallan for att na vidare i larandet och darmed blir till-
gangen till olika texter (t.ex. laromedel och sléjdinstruktioner) och andra
resurser for att fa tillgang till kunskap (datorer, telefoner o dyl.) en viktig
del. Med spraket som mal avses till exempel att eleverna far redovisa sitt
larande textuellt i form av skriftliga och muntliga utvarderingar, redovis-
ningar och prov. Denna tredelning anvands i min studie for att tydliggora hur
och nar spraket fungerar som ett potentiellt medierande redskap for larande.

Ur sociokulturella perspektiv betonas alltsa de kulturella och sociala samt
de historiska faktorernas betydelse i forhallande till det som ska studeras. |
den hér studien &r det av vikt att vara medveten om att den kontext som stu-
deras, dvs. skolan med den nuvarande damnesindelningen, har vuxit fram
utifran historiska politiska beslut. Det ar ocksa viktigt att beakta att de tva
elevernas sprakliga bakgrund ocksa har en kulturell och social historia.

! Forskare har olika uppfattningar kring vad det innebar att ha ett sociokulturellt perspektiv pa
sprak och larande, darav pluralanvandning “sociokulturella teorier”. Det finns alltsd inte ett
enhetligt sociokulturellt perspektiv utan snarare flera forskares syn pa vad som ingar i att
beakta sociokulturella perspektiv. Daremot gar det att anvinda uttrycket ett sociokulturellt
perspektiv som en paraplyterm fér vad som ar gemensamt for de olika ansatserna, vilket jag
gor i denna studie.
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2.2 Multimodalitet

Utifran ett sociosemiotiskt perspektiv kan forskaren dokumentera och sys-
tematiskt katalogisera semiotiska resurser och undersdka hur dessa anvands i
specifika historiska, kulturella och institutionella sammanhang och dessutom
kartlagga hur ménniskor talar om resurserna (jfr affordance, se nedan) i
dessa sammanhang (Van Leeuwen, 2008). | den hédr uppsatsen
véands "text”? for kommunikativa och betydelsebdrande funktioner som tar
sig uttryck i talat sprak, skrift, bilder och illustrationer. Jag anvander mig
alltsa av ett vidgat textbegrepp, vilket innefattar olika semiotiska modali-
teter. Darmed kan jag analysera hur olika semiotiska resurser skapar bety-
delse i de texterbjudanden som eleverna far i de olika klassrummen
(Bjorkvall, 2009). Multimodala analyser handlar bland annat om att visa hur
dessa kommunikationsformer ar organiserade for att skapa mening bade
enskilt och i samspel. Exempel pa kommunikationsformer och hur de kan
realiseras &r:

visuella, t.ex. bilder, skrift (skriftlig verbaltext)
ljud, t.ex. tal (muntlig verbaltext), musik
forkroppsliganden, b.la. gester

spatiala, t.ex. storlek, distans

Om de meningsskapande resurser som anvands sager Jewitt:

The more a set of resources has been used in the social life of a particular
community, the more fully and finely articulated it will have become. In order
for something to ‘be a mode’ there needs to be a shared cultural sense within a
community of a set of resources and how these can be organized to realize
meaning (Jewitt u.u, 2013).

Nagra av de grundantaganden som ett multimodalt perspektiv medfor &r att
alla kommunikationsformer i lika stor utstrdckning kan bidra till att skapa
betydelse. Ett annat grundantagande ar att manniskor véljer kommunikat-
ionsformer vilket i sig skapar betydelse (Jewitt, u.u, 2013).

2 Begreppet "text” definieras utifran en betydelse ofta som “l6pande skrift” (t.ex. Bjorkvall,
2009), dvs. man har ett monomodalt perspektiv pa text. Men inom textforskningen idag an-
vands ofta ett vidgat textbegrepp, dar man utdver "l6pande skrift” innefattar olika typer av
illustrationer m.m.



2.2.1 Affordance

Ett analytiskt nyckelbegrepp for studien ar affordance, eller meningspotenti-
al (Halliday, 1978). Ur ett sociokulturellt perspektiv pa andraspraksinlarning
kan begreppet affordance forklaras som mdjligheter och egenskaper i den
miljo eleven befinner sig och som ger eleven mojligheter till sprakinlarning.
Men de mojligheter som eleven plockar upp och anvéander beror pa elevens
mal och vad som ses som anvandbart for henne/honom for att nd malet
(Swain et al., 2011). | det har fallet & sammanhanget skolan och tva olika
amnen, slojd och samhallskunskap. Begreppet handlar salunda om de me-
ningserbjudanden och handlingsméjligheter som finns latenta i en miljo och
de resurser som ingar i denna, liksom vilka potentiella anvandningsomraden
som uppstar i forhallande till ett givet objekt for en individ i forhallande till
formagor och intressen (Gibson, 1978, 1979). Inom socialsemiotiska per-
spektiv pd meningsskapande anvands ocksd termen modal affordance?
(Kress, 2010) i relation till olika semiotiska modaliteters potential att skapa
betydelse, var och en for sig och tillsammans. Kress patalar att det handlar
om att vad som &r mojligt att uttrycka eller representera och kommunicera
star i standig forhandling i forhallande till vilken mening som gors géllande
beroende pa saval situationella faktorer som vad som &r socialt, historiskt
och kulturellt utvecklat. I min studie anvénder jag begreppet affordance
framst utifran perspektivet hos Swain et al. (2011) och jag anvander da be-
grepp som meningserbjudanden, verktyg eller resurser, men jag talar ocksa
om texter och situationer i termer av vilket potentiellt stod de ger inlararen.*

2.3 Litteracitetspraktiker och litteracitetsaktiviter

Litteracitetspraktiker® kan definieras som manniskors generella kulturella
sétt att anvénda symboliska system for att kommunicera situerat i kontext
(Barton & Hamilton, 2000; Barton, 2007a). Litteracitetspraktiker utgors av
manniskor i specifika sammanhang som konstruerar litteracitet, dvs. hur de
skapar mening och tanker kring de symboliska system som gdrs gallande.
Processerna i dessa praktiker ar pa en och samma gang individuella och kol-
lektiva. Konkreta och abstrakta varden och regler kring litteracitet liksom
varderingar, attityder, kanslor och sociala relationer formar dessa litteraci-

% | en svensk kontext anvénds olika dversattningar, som “meningspotential”, handlingserbju-
danden”eller "mojligheter och begransningar” (t.ex. Bjorkvall, 2009; Danielsson, 2011b;
Selander & Kress, 2010).
“ Den betydelse man ger begreppet i sociokulturella perspektiv pa andraspraksinlarning (t.ex.
Swain et al., 2011) fokuserar alltsd egenskaper i situationen eller kommunikationen i stort och
vad de ger for mojligheter (och begransningar) for inldraren, nagot som ocksa kan kopplas till
stéttning (eng. scaffolding, se t.ex. Gibbons, 2002).
® | svensk kontext anvands aven det engelska ordet literacy practice, men jag valjer att an-
vanda den svenska dversattningen litteracitetspraktik.
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tetspraktiker (Street, 1993). Darmed manifesteras varden, asikter och mo-
deller genom manniskor som anvander symboliska system for att kommuni-
cera i en viss praktik.

Liberg & Saljo (2010) gor foljande punktlista for vad en litteracitetspraktik
kan rdra sig om:

e Vanliga l&s- och skrivsituationer
Situationer dar man talar om nagot man last eller skrivit
Situationer dar man omséatter nagot skrivet till annan uttrycksform
som bilder, tabeller diagram eller ett gérande, exempelvis att ldsa
och fdlja en instruktion om hur man installerar en ny tv

e Situationer som ar influerade av skriftspraket, till exempel samtal
och talande som utférs pa ett bildat eller litterat satt.
(Liberg & Séljo, 2010:237)

Termen litteracitetshandelser utvecklades som ett verktyg for att kunna un-
derséka former och funktioner av muntligt och skriftligt sprak och darmed
beskriva sjalva praktiken (Heath, 1983). En definition av litteracitetshandel-
ser ar “alla tillfallen da skrift ar en nodvandig/vasentlig del av deltagarnas
interaktion och deras tolkande av processer” (aa, 93). Vilken aktivitet som
helst dér litteracitet har betydelse réknas som litteracitetshandelse. Barton
och Hamilton beskriver litteracitetshandelser som héndelser som &r obser-
verbara fran de praktiker som skapar dem. Idén om handelser betonar hur
litteracitet alltid &r situerat i en kontext (Barton & Hamilton, 2000; Barton,
2001). Exempel pa litteracitetshandelser i studien &r da elever och larare
anvander och talar om en arbetsbeskrivning for att géra nagot i sl6jden eller
nér elever och larare anvander sig av den interaktiva skrivtavlan i klassrum-
met for att diskutera nya begrepp inom samhallsvetenskapen. | min under-
sokning anvands begreppet litteracitetsaktiviteter, vilket jag definierar som
kedjor av koordinerade litteracitetshandelser.

Begreppen litteracitetsaktiviteter och litteracitetspraktiker anvands for att
ge struktur till klassrumsobservationer, intervjuer och textmaterial (se 3.6.1
och 3.6.2). | studien understks vad som hander i tva olika klassrum, i tva
olika amnen och genom att folja tva elever och ta reda pa vad som kanne-
tecknar den litteracitetspraktik dar eleverna ingar (se analys).

2.4 Systemisk-funktionell lingvistik

| uppsatsen studeras ocksa texters utformning och komposition. Det studeras
dels genom ett multimodalat perspektiv vilket framst fokuserar det textuella
perspektivet. Men aven vilka realiserade val som de skriftliga och muntliga
verbaltexterna erbjuder studeras med hjélp av delar av Systemisk-funktionell
lingvistik (Halliday, 1985, 2004). Det sker genom en ideationell analys, dvs
genom att fokusera deltagare, processer och omsténdigheter i texterna, dvs.
8



den lexikogrammatiska nivan. Det som studeras ar vilka realiserade betydel-
ser som elever och larare anvéander i praktiken.

Systemisk-funktionell lingvistik (SFL) eller Systemisk-funktionell gramma-
tik (SFG) drar enligt Holmberg och Karlsson (2006) inga klara granser mel-
lan studiet av spraksystem, sprakbruk och pedagogiskt arbete med sprak (aa,
s 9). Systemisk-funktionell lingvistik har fokus pa betydelse och funktion i
stéllet for att framst fokusera form. Inom denna riktning ses kontext och
sprakbruk som grunden for grammatiken. Framforallt lyfts perspektivet om
hur grammatiken skapar betydelse. Det som enligt Berge (2012) kénneteck-
nar studiet av text och yttringar genom systemisk-funktionell lingvistik &r:

Att SFL &r baserad pa en slags universell semantisk metateori

Att utgangspunkten i SFL-analys ar vad det ar for betydelse som ut-
trycks till skillnad fran fragan vilka formella kategorier som anvands
i yttrandet.

e Att SFL ar en meningshaserad ansats for att forsta sprakliga struk-
turer men att det dven mojliggor studiet av andra semiotiska feno-
men an spraket.

e Aftt SFL &r baserat pd en sammansatt kommunikationsmodell dar
grammatiken &r uppdelad i tre metafunktioner, en textuell, en inter-
personell och en ideationell (efter Berge, 2012:73)

Ovanstaende kannetecken innebér att SFL-teorin ar dynamisk och flerfunkt-
ionell. Berge papekar att det dessutom gar att gora analyser av delsystem
utan att forstaelsen av spraket som helhet gar forlorad, vilket jag valjer att
gora i den hér studien genom att bara fokusera en metafunktion, den ideat-
ionella.

2.5 Forskning om &mnessprak och litteracitet

I och med en 6kad anvandning av digitala artefakter moéter elever runt om i
vérlden fler olika kommunikationssétt med potentiellt storre kulturell och
lingvistisk diversitet. Hur multimodala aspekter representeras i olika littera-
citetspraktiker har undersokts av bl.a. Kress (Kress, 2003, 2010b). Framfor-
allt lyfter Kress fram hur viktigt det ar att undervisa elever om meningskap-
ande resurser, dvs att ha ett explicit fokus pa hur olika resurser och semio-
tiska modaliteter kan anvéndas i meningskapandet. Att ny fysisk och intel-
lektuell teknik paverkar litteraciteten i alla amnen papekar Saljé (2012a) som
havdar att skolan inte langre kan kontrollera hur lasande, skrivande och
andra symboliska fardigheter tillagnas, vilket ocksa bekraftas av ett flertal



forskningsartiklar och undersékningar om teknik och litteracitet (Nunan,
2010; Puentedura, 2012)°.

Redan 1996 gjorde The New London Group (NLG) en teoretisk Oversikt
som redogdr for kopplingar mellan de sociala férdndringar som larare och
elever moter idag. Dessa forandringar lades till grund for en ny ansats inom
litteracitetspedagogik som de kallade “multiliteracies” (Cazden, Cope,
Fairclough, Gee, & Al, 1996). | den teoretiska Oversikten lovordar NLG
diversitet och skriver uttryckligen att de med hjélp av litteracitetspedagogik
vill riva sociala hierarkier (aa., s. 65). For NLG handlar litteracitetspedago-
gik om elevers majligheter till egen handlingsformaga, dvs. agentivitet. En
annan viktig fraga for NLG ar att gora litteracitetspedagogik relevant i for-
hallande till ett samhalle i utveckling. NLG lyfter fram hur skolan har en
avgorande roll for vilka livsval som en elev kan gora.

De didaktiska fragor som lyfts av NLG &r hur? och vad? Fragan vad fo-
kuserar undervisningen pa att lara elever att meningsskapande ar en aktiv
och dynamisk process déar utformning skapar betydelse. Det innebdr att
framhava larandet av formagorna lyssna, lésa, tala och skriva, som bade
aktiva och passiva. Enligt NLG handlar fragan hur om varfor det ar viktigt
att elever far ett metasprak for att kunna analysera utformning av mening
och diskutera dynamiska relationer mellan olika representationssétt och hur
diskurser formar varandra. Fragorna hur och vad handlar till stor del om
vikten av att uppmarksamma olikheter, att utga ifran och arbeta utifran ele-
vers erfarenheter, vilka idag kannetecknas av en storre diversifiering bade
gallande sprak och kultur. De lyfter ocksa fram att dessa didaktiska fragor
manifesteras av individer.

Behovet av att utga ifran ett vidgat textbegrepp har ocksa blivit mer syn-
ligt i senare studier som visar att multimodalitetsperspektivet ar viktigt att
undervisa explicit. I och med att det vuxit fram en allt rikare och mer nyan-
serad bild av utbildningslingvistik har ocksa behovet av ett mer utvidgat
textbegrepp blivit synligt. Fler initiativ med multimodal analys i utbildnings-
sammanhang har gjorts, framforallt efter millennieskiftet (Dreyfus, Hood, &
Stenglin, 2011; Twiner, Coffin, Littleton, & Whitelock, 2010; Unsworth,
2001)

Vad det innebér att vara litterat i en multimodal vérld och hur val av re-
presentationsformer &r en avgdrande faktor for att konstruera kunskap har
undersokts av bl.a. Jewitt (2008). Hon visar hur viktigt mulitmodalitetsper-
spektivet paverkar konstruktionen av kunskap, framforallt i relation till de
didaktiska fragorna vad som ska laras och hur det ska laras. Jewitt problema-
tiserar vad det innebdr att vara litterat i det nya framvaxande kommunikativa
landskap som omger manniskor idag. | en svensk kontext har Bjorkvall

® For en fordjupad diskussion om litteracitet och teknik ( se American Association of Colleges
for Teacher Education. Committee on Technology and Innovation, 2008; Redecker &
Johannessen, 2013; Reinking, 1998).
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(2009) beskrivit Kress och van Leeuwens modell for analys av visuella tex-
ter, men pa svenska och med svenska exempel. En didaktisk modell for hur
larare kan arbeta med multimodala texter i olika &mnen ges i Danielsson &
Selander (2014).

| projektet Multimodalitet, leseopplearing og leremidler, MULL, var ett
av resultaten att elever kommer till skolan med en relativt bred textkompe-
tens men att den multimodala textmedvetenheten far mindre utrymme i
undervisningen i hogre arskurser (Smidt, Aamotsbakken, & T@nnessen,
2011).

De flesta texter som elever méter har amnesspecifika verbalsprakliga drag
och monster som manga ganger ar svara for eleverna att tolka och forsta, se
Christie (1989, 1998). Det finns fler studier om sprakanvandning inom skol-
undervisningen som vittnar om detta (Martin, 1993; Martin, 1997). Studierna
om sprakanvandningen i skolundervisningen har en mangd olika ansatser.
Mohan har till storsta del haft fokus pa sprak- och &mnesintegrering for bade
forsta- andraspraksinlarare (Mohan, 1986; Mohan & Slater, 2005; Perry &
Mohan, 1987). Rothery (1996) har undersokt mojligheten att utveckla
educational linguistics och jamte det sparet har hon ocksa beskrivit relation-
er mellan olika genrer och skoldmnen. Hur elever kan utveckla en mer avan-
cerad literacy i skolan har undersékts och beskrivits av Schleppegrell (2002).
Hon lyfter ocksd behovet av en explicit amnessprakundervisning. Det ar
dock inte bara verbalspraket som skiljer sig at mellan dmnena utan ocksa
anvandningen av olika former av illustrationer m.m. (Danielsson &
Selander, 2014; Lemke, 1998, m.fl.).

Undervisning i amnesspecifik genre- och textanalys tydliggor innehallet i
amnet for eleverna och underlattar elevernas textproduktion. | skoldamnena
samhallsvetenskap och historia har Coffin (1997) och Schleppegrell & de
Oliveira (2006) undersokt laromedel pa hogstadiet med fokus pa hur syfte
och sprakliga drag realiserar olika perspektiv. Martin (2002) har bland annat
fokuserat skrivpedagogik och problematiserat saval laromedelstexters ut-
formning, som explicit och implicit skrivundervisning inom historieamnet.
Schleppegrell (2004), Veel & Coffin (1996) har undersokt register och genre
som resurser for att tolka historiska erfarenheter.

Att det ar viktigt att elever lar sig metasprak for att kunna analysera ut-
formning av mening och diskutera dynamiska relationer mellan olika repre-
sentationssatt och hur diskurser formar varandra, visar flera undersokningar
inom naturvetenskaperna, dar sprak och textanvandning har undersokts med
hjalp av en mangd olika SFL-analyser; Halliday & Martin (1993), Lemke
(1990), Martin & Veel (1998), Schleppegrell (2002), Unsworth (1997) Mo-
han och Slater (2005) Gibbons (2003). Det som dr gemensamt for ansatserna
ar att sprak och textanvandning stalls i relation till undervisning, larande och
tillgang till sociala koder i olika kontexter. Ytterligare genrebaserade ansat-
ser kan ses i fallstudier introducerade av Callaghan, Knapp & Noble (1993)
Dessa fallstudier byggde pa modeller som utgick ifran en genre-teoretisk syn
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pa skrivande och pa hur larare kunde utveckla skrivundervisning, bland an-
nat vetenskapligt forklarande texter i olika &mnen. Christie (1986) och Gib-
bons (1998, 2003, 2006, 2010) har visat hur larare kan stétta flersprakiga
elever, dels genom ett adekvat muntligt sprak, dels genom explicit genreba-
serad skrivundervisning.

Det har dven framforts kritik mot den genrebaserade undervisningen. Man
menar da att genrer i genrebaserad undervisning framstélls som abstrakta,
statiska, homogena och forutbestdmda praktiker (Hyland, 2002). En diskuss-
ion om huruvida genrebaserad undervisning ar den basta pedagogiken for
(flersprakiga) elevers sprakutveckling i alla &mnen har horts samtidigt som
fler forskningsron tagits fram inom utbildningslingvistiken. I en svensk kon-
text har kritik framforts av Liberg (2008) dar hon diskuterar larares hallning
i didaktiska fragor géllande sprakbaserad &mnesundervisning. | ett 6versikts-
verk problematiserar dven forskare ndgra av de ansatser som gjorts inom
delar av den SFL-baserade utbildningslingvistiken. Det handlar om multi-
genre texter, blandtexter och hybridtexter, men framférallt om att manga
texter i dagens samhélle har en mer komplex komposition med olika modali-
teter, overordnad textstruktur och andra sprakliga drag och har fyller ovan
namnda multimodala forskningsansatser en lucka.

Att en stor andel larare saknar hdg medvetenhet om textbruket inom sina
skolamnen och vilken skriftspraklig kompetens som anses vardefull, fram-
kommer i flera kunskapsoversikter och rapporter (Axelsson, 2006;
Magnusson, 2008; Skolverket, 2007). Ett flertal studier pavisar att om larare
hade storre kompetens i sina amnens sprakliga uttryckssatt skulle saval en-
sprakiga som flersprakiga elevers sprak- och kunskapsutveckling kunna stot-
tas vasentligt. Framforallt dr det faktorerna larare och elevers medvetna
sprakanvandning och rikliga interaktion som lyfts fram (se Hagerfelth, 2004;
Lindberg, 2006). Idag kravs att en professionell larare ar damneskunnig, am-
nesdidaktiskt skicklig och medveten om sprakets roll for kunskapsutveckl-
ingen hos alla elever (Nationellt centrum for svenska som andrasprak, 2011,
s.14). Tillgang till text och litteracitetsaktiviteter spelar en nyckelroll for att
framja textforstaelse och formagan att producera text vilket bland andra Bar-
ton och Hamilton (2000) visat.

I NO-amnet har flera studier med sprakfokus gjorts som visar att meta-
textuella studier ar ovanliga och att skriftpraktikerna i flera fall kdnnetecknas
av att elever skriver av larares taveltext (Danielsson, 2011; Geijerstam af,
2006; Hagerfelth, 2004). Geijerstam (2006) foljde elever pa hogstadiet och
undersokte elevernas skrivande och samtalande kring texter. Ett viktigt re-
sultat var att elever kunde skriva texter dar de uppvisade forstaelse men som
inte behdvde innebdra att de utvecklat de kunskaper som uppgiften avsett.
Danielsson (2011a) kartlade vilka verksamhetstyper och textaktiviteter som
forekom i NO-klassrum i Sverige och Finland. Resultatet visade att text av
manga slag forekommer men att komplext innehall i t.ex. laroboken over-
lamnas till eleverna att klara pa egen hand. Dessutom préaglades elevernas
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textproduktion framst av en avskriftskultur. Ett annat resultat var att meta-
textuella samtal var mycket séllsynta och da de forekom berérdes endast
ytnivan. Avskrifter och fa textsamtal framkom &ven i Mindedals
undersékning (2011). Ytterligare en undersékning i NO-undervisning visade
att eleverna inte producerade mycket egen text och den text som eleverna
motte och samtalade kring var framst den taveltext som lararen producerade
(Edling, 2006). Det var ocksa i dessa samtal som det &mnesspecifika spraket
anvéndes till storsta del.

Att fokus i textsamtal i samhallskunskapsamnet ligger mer pa att 16sa
uppgiften &n att samtala om texten, visade Reichenberg (2005). Studien folj-
de samhallskunskapselever pa gymnasieniva och visade att laromedeltexten
behandlades av eleverna pa ett ytligt, oreflekterat och passivt satt. En annan
studie om textsamtal pa gymnasieniva ar Andersons (2011) dar forsknings-
fragorna handlar om hur elever uttrycker spraklig textuell makt, eller van-
makt, i samtal om skrivande och ldsande i tva olika las- och skrivpraktiker,
svenskdmnet och samhallskunskapsamnet. Resultatet visade att eleverna till
Overvdgande del positionerade sig utanfor texten (2011, s. 119) och att ele-
verna gav fa uttryck for attityder som kunde stéllas i relation till texten de
diskuterade. Ett monster som framkom i samhallskunskapen var att eleverna
orienterade sig mot efterfragade begrepp, dvs. det som gjordes kommunika-
tivt relevant av framforallt lararen, samtidigt som de anvénde begreppen utan
att visa att de hade djupare forstaelse for dessa i relation till innehallet i tex-
ten. Ett annat resultat var hur elevernas olika tolkningar av uppgiften i relat-
ion till skolamnet paverkade utfallet i samtalen. | svenska tolkades uppgiften
som att lasa och forsta texten och sedan samtala om den. | samhallskun-
skapsamnet daremot upplevdes uppgiftstextens roll som en ingang till att ge
exempel pa och associera till olika aspekter av begreppet makt istéllet for att
samtala om texten i sig. En annan studie i skolamnet samhéllskunskap visade
att andrasprakselever indikerade svag insikt om sin lasforstaelse och tende-
rade till att dvervardera sin lasformaga (Kulbrandstad, 1998).

Att metasprakliga samtal fungerar visade Sellgren (2011) da hon under-
sokte hur interaktivt smagruppsarbete kan fa elever att fokusera pa att for-
klara @mnesinnehall och réra sig mellan vardagligt/konkret sprak for att se-
dan i skriven text anvanda sig av ett skolsprak som ar mer abstrakt/tekniskt.

Amneslarares lis- och skrivundervisning i skolans samhallskunskapsun-
dervisning visade pd kompetensbrister visar Liberg m.fl. (1999) i projektet
Elevers mote med skolans textvarldar. Andra projekt som undersokt elevers
skriftspraksvarldar ar projekten Kemi som skriftsprakspraktik (Eriksson,
2011), det norska projektet Lasning av fagtekter som grunnleggende ferdig-
het i fagene (LES) (Aamotsbacken & Skelbred, 2010), Faglighed og skrift-
lighed (FoS) i Danmark (Hobel & Krogh, 2012; Hobel & Spanget
Christensen, 2011; Krogh & Hobel, 2012) samt Helle Pia Laursens projekt
med andraspraksperspektiv ( Laursen, 2004; Laursen, 2006).
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Att utveckling av elevers modersmal har en positiv effekt pa skolframgang
pa andraspraket och att socioekonomiska strukturer paverkar elevers skol-
framgang nar det galler lasforstaelse ar empiriskt belagda fynd som Cum-
mins (2011) funnit d& han har syntetiserat internationell forskning om fler-
sprakiga elevers utveckling i lasforstaelse. Cummins har ocksa genomfort ett
flertal fallstudier av flersprakiga elevers litteracitetspraktiker i Nordamerika
(Cummins & Sayers, 1995). Utéver detta har han gjort en omfattande me-
tastudie om begreppet academic language (Cummins, 2000) dar det fram-
kommer hur olika begreppet literacy har anvants av olika forskare, framst i
den engelsksprakiga varlden. Darfor bor jamforbarheten mellan olika studier
alltid 6vervégas noggrant. Jag har inte for avsikt att djupare reda ut begrep-
pet literacy i denna forskningséversikt utan hanvisar till exempelvis Barton
(2007), Kress (2010) och Olson & Torrance (2009).

Resultaten fran flera studier visar att larare undervisar en- och flerspra-
kiga elever pa samma satt men att det finns tendenser till skilda bedém-
ningspraktiker for en- och flersprakiga elever. Det visar Bailey (2007) som
samarbetat med forskare som fokuserar pa det kvantitativa i hég grad, dar
den s.k. Academic Language Exposure Checklist (ALEC) 7 har omarbetats
till att innefatta manga detaljerade fragor om s.k. opportunity to learn (OTL)
och academic language exposure (ALE) (Martinez, Bailey, Kerr, Huang, &
Beauregard, 2010). Fokus ligger alltsd bade pa hur elever och larare kom-
municerar och pa spraket elever méter i klassrummet.

En modell dar larare kan synliggora och klassificera uppgifters svarig-
hetsgrad utifran tva variabler, kognitiv utmaning och grad av situationsbero-
ende stottning utformades av Cummins (1996, s. 57, 2000, s. 68). Cummins
menar att flersprakiga elever beh6ver undervisning utifran uppgifters kogni-
tiva svarighetsgrad och var de befinner sig i sprakligt. Utifran modellen, som
har fyra falt, A till D, diskuteras ofta hur en utvecklingsgang bor ske fran A
(kognitivt 1ag utmaning, situationsberoende stottning) via B (hog kognitiv
utmaning, situtationsberoende stottning) till D (hog kognitiv utmaning, situ-
ationsoberoende stéttning). Ruta C (lag kognitiv utmaning, situationsobero-
ende) bor undvikas, annat an for repetition och liknande, eftersom den typen
av kommunikation och uppgifter innebar lag larandepotential. Resultaten i
min studie relateras bland annat till denna modell.

2.6 Slojddidaktisk forskning

De avhandlingar inom sléjdamnet, som har haft didaktisk anknytning, be-
handlar slojdlararens forhallningsatt i undervisningen med fokus pa slojd-
processen (Hasselskog, 2010), larares och elevers hantverksskicklighet och

" Academic Language Exposure Checklist (ALEC). | checklistan fokuseras b&de larare och
elevers muntliga sprakliga funktioner; forklaringar, beskrivningar, jamforelser och vardering-
ar. | checklistan finns ocksa fokus pa fras- och ordniva.
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kreativitet i @mnet (Holmberg, 2009) samt de praktisk-estetiska dmnenas
utformning pa folkhogskolan (Hartman, 1993). Daremot visar min genom-
gang av forskning i sléjdamnet att det inte finns studier som har haft elevers
och larares sprak och litteracitet som huvudfraga. Dessutom har ingen av
slojdstudierna fokus pa flersprakiga elevers sprakanvandning. Dock finns det
kortare passager i ovannamda studier dar forskare uppmarksammat sprakan-
vandningen i sl6jdpraktiken. Nedan presenteras nagra iakttagelser i de pas-
sager som ror litteracitet i sléjdamnet.

Hasselskog (2010) beskriver hur larare individualiserade sina instrukt-
ioner sprakligt till elever i sl6jden. Det kan vara allt ifran korta raka instrukt-
ioner om nasta steg till langre dialoger. | dialogerna kunde Hasselskog se att
lararna forde in nya relevanta begrepp eller anpassade spraket till eleven
genom att forenkla sitt sprak och sin begreppsanvandning (a.a., s. 239). Att
eleverna arbetar individuellt tva tredjedelar av lektionstiden i sl6jd ar ocksa
ett resultat som framkommer i Hasselskogs undersdkning (2010, s. 238).

Sléjdverksamhet kannetecknas av riklig saval spraklig som icke-verbal
interaktion (kroppssprak, gester, mimik och medhandlingar), vilket ar ett
resultat som framkommer i Johanssons avhandling (2002, s. 204). Ett annat
resultat fran samma studie &r att eleverna samarbetar och vaxlar mellan att
vara den som hjalper till eller att vara den som far hjalp. Det Johansson lyfter
fram ar hur eleverna upptacker kunskaper som finns inbyggda i arbetsred-
skapen och att eleverna kommunicerar med hjalp av dem. Johansson beskri-
ver ocksa att “skisser, bilder, ritningar och arbetsbeskrivningar anvands som
hjalpmedel, redskap, som stod for tankar och resonemang runt sléjdprodukt-
ionen” (2002, s . 205).

I sléjdamnet &r eleverna beroende av att ldsa olika typer av texter for att
kunna utféra sldjduppgifter. | en studie som genomfordes inom sléjdamnet
pa gymnasieniva fokuserade en delstudie kvaliteten i elevers skriftliga
provsvar (Lindberg & Borg, 2008, s.103). Lindberg och Borg menar att textil
materiallara inte bara ar en fraga om textilt relaterade formagor:

Samtliga uppgifter som eleverna har fatt har inneburit att de ska lasa olika ty-
per av texter — laroboken har statt i fokus, men utdver det har eleverna ocksa
fatt ta del av andra texter av varierande slag — tidningsartiklar, (delar av)
bocker specialiserade pa nagot av materialen, broschyrer etc. och de har dven
uppmuntrats till att anvanda Internet for att soka information om de aktuella
materialen. De har skrivit texter for véggtidningar, en kollektiv bok, power-
point presentationer, prov och slutligen en rapport. De har dven uppmuntrats
att illustrera sina presentationer av olika slag (Lindberg & Borg, 2008, 5.103).

| utdraget ovan presenteras en mangd exempel pa litteracitet i slojdpraktiken
fran Lindbergs och Borgs undersokning pa gymnasieniva.

Det finns ocksa resultat som visar hur svart det ar att ta till sig kunskap
om sléjdspecifika problem genom féreldsningar och beskrivningar. Instrukt-
ioner blir meningsfulla forst da de underlattar sjalva slojdandet. Detta visar
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Ekstrém (2012a) i en beskrivning av hur en ldrarledd forelasning med utfor-
liga beskrivningar av uppgiften gav svar pa fragor som eleverna annu inte
stéllt sig i relation till den kommande sléjduppgiften. Darmed erbjéds 16s-
ningar pa slojdspecifika problem som eleverna annu inte hade stéllts infor.
Inte forran eleverna befann sig i det konkreta arbetet insag de vikten av in-
formationen fran forelasningen. Det framkommer ocksa i avhandlingen att
aktiviteter som i stor utstrackning utgar fran kroppsliga handlingar gors me-
ningsfulla utan att de satts in i ett stérre sammanhang eller att syftet med
dem forklaras (a.a).

Inom skolsléjdsforskningen finns studier dar sjalva sléjdféremalen be-
traktas som narrativer dar elever far chans att utnyttja estetiska resurser for
att uttrycka sig. | en intervjustudie dar elever fatt beratta om sina sl6jdfcre-
mal som de ocksa tagit bilder av visar Makela (2010) hur ungdomarna i stu-
dien “gav uttryck for en mangfasetterad syn pa relationer mellan skolsl6jd
och estetik” samt att manga ungdomar menar att ”de utnyttjar estetiska re-
surser i slojden for att uttrycka sig, vilket innebar att kommunikativa
aspekter lyfts fram vid sidan av rent perceptuella sinnesstimuli” (2012b,
s.223). Mékela drar utifran sin studie slutsatsen “att begreppet estetik saknar
granser, att begreppets kérna &r pords och att innebdrden i begreppet estetik
ar en fraga om forhandlingar och tolkningar inom och mellan de kontexter
dar begreppet ges mening.” (2011, s.223).

I Borgs avhandling fran (2001) undersoks hur sléjdamnet har upplevts av
elever och larare. Nar det géller sprakanvandningens roll inom sléjdamnet
ser Borg det som att “slojdféremalet ar en kommunikation® mellan sl6jdaren
och omgivningen” (2001, s.165). Hon beskriver det som att den som slgjdar
“tillagnar sig ett sétt att utrycka sig i och genom sitt sl6jdféremal” men hon
havdar att sl6jdféremalets sprak har en icke-verbal symbolfunktion och jam-
for med kroppssprak, formsprak och bildsprak. Med hanvisning till Becker
(1984) ser Borg sléjdandet och slojdféremalet som en social aktivitet som
tolkas och kan uppfattas som ett satt att kommunicera pa (Borg, 2001,5.167).

2.7 Samhallskunskapsdidaktisk forskning

Inom didaktikforskningen i skoldmnet samhéllskunskap i en svensk kontext
har det gjorts betydligt fler studier jamfort med sléjdamnet. | det féljande
beror jag de passager i avhandlingarna som ror litteracitet och sprakanvand-
ning.

Deliberativ didaktik, som enligt Larsson (2007) ar den reflexiva samver-
kan som en formativ planeringsprocess dar elever och larare mots i tal och
handling, har stort inflytande pa elevernas chanser att utveckla dmnesspeci-
fik samhorighet, kunskap och omdéme. Larsson har stallt fragor om vad
klassrumsklimatet betyder for larande genom samtal samt vilka méjligheter

8 Borgs kursivering
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och svarigheter det finns for elever att vara delaktiga i samhallskunskapsun-
dervisningen. Larsson hanvisar till Bakhtin i Dysthes tolkning (1996). Lars-
son skriver att:

Genom en fordjupad kommunikation i skolan, till exempel genom inriktning-
en pa samtala/skriva-for-att lara, kan ett demokratiskt engagemang utvecklas
hos eleverna. Detta blir betydelsefullt dels for att utveckla delaktigheten i
skolvardagen, dels for ett engagemang som leder vidare ut till samhéllets de-
mokratiska arenor (Larsson, 2007, s. 110).

Andersson (2012) visar i en studie att den stdrsta skillnaden mellan delibe-
rativ och icke-deliberativ undervisnings paverkan pa kunskaper och demo-
kratiska varden finns pa yrkesforberedande program. Syftet med studien var
att "empiriskt underséka om deliberativ undervisning lever upp till férvant-
ningarna om Okade kunskaper och demokratiska varden bland eleverna”
(Andersson, 2012, s. 10).

Elevers inflytande 6ver innehall och form tycks till stor del bero pa vilket
gymnasieprogram eleven gar, och vissa elevgrupper far ett forenklat innehall
med fa fordjupningsuppgifter. Det visar en studie som handlar om elevers
maktforhallanden i klassrummet (Rosvall, 2012). Studien visade att eleverna
hade litet inflytande och sallan bjods in till att paverka upplagg och innehall i
undervisningen. Det visade sig ocksa att Fordonsprogrammet hade ett foren-
klat innehall med fa fordjupade Gvningar i jamforelse med exempelvis Sam-
hallsvetenskapliga programmet. Vidare iakttogs, i motsats till tidigare forsk-
ning om motstand mot teoretiska studier hos pojkar pa yrkesprogram, att
eleverna har uttryckte ett positivt intresse for teoretiska studier.

Manga larare i samhallsorienterande &mnen menar att termer, begrepp och
fenomen dar en forutséttning for att undervisa i kritiskt tankande, analysfor-
maga etc. (Sandahl, 2011, s. 155). Utifran dessa begrepp har Sandahl utveck-
lat vad han ben&mner “samhallsvetenskapliga tankebegrepp” (Sandahl,
2012). Dessa dar: samhéllsvetenskapligt perspektivtagande, samhéllsveten-
skaplig kausalitet, samhéllsvetenskaplig slutledning, samhallsvetenskapliga
belagg och samhéllsvetenskaplig abstraktion. Sandahl menar att dessa kun-
skaper ar grundldggande for att 1ara sig hur man tanker inom samhallsveten-
skaperna i skolans varld och for att uppna samhallelig skollitteracitet (civic
literacy), det vill sdga att kunna anvanda sprakliga formagor inom amnet for
att utfora de litteracitetsaktiviteter som krévs i skolan. Utbver detta skriver
Sandahl att "samhallskunskapsamnets hjarta handlar om att analysera, kri-
tiskt granska och problematisera fenomen i det samtida samhallet. Eleverna
ska utveckla sin formaga att tdnka samhéallskunskap och bli samhéllsveten-
skapligt litterata” (Sandahl, 2011, s. 165).

Hur elever erfar skriftliga uppgifter i samhallskunskapsprov far effekter
pa deras svar. Det framkom néar elevers kritiska tankande i grundskolans
samhallskunskapsdmne undersoktes av Larsson (2011). Larsson visar att
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sattet elever uppfattar och forstar en specifik uppgift pa far en avgorande roll
for den manifestation som blir mojlig i relation till uppgiften, alltsa att ett
mer komplext erfarande av uppgiften star i relation till ett mer komplext svar
och vice versa. Foljaktligen ar ett mindre komplext erfarande av uppgiften
relaterat till ett mindre komplext svar, vilket i sin tur &r relaterat till hur ele-
ven uttrycker sig sprakligt.

Larare anpassar sina undervisningsmetoder efter sina uppfattningar om
elever och elevgrupper (Karlefjard, 2011). Samtidigt pavisar Karlefjard att
samhallskunskapslarares undervisning framtrader som péfallande likartad
vad galler innehall och metoder i forhallande till olika elevgrupper. Dartill
visade hennes studie att gymnasielararna upplever sig fria i forhallande till
styrdokumenten (Karlefjard, 2011, s.121). Ytterligare ett resultat fran samma
studie var att textanvandning var central for alla samhallskunskapslarare i
studien. Nagra av de larare Karlefjard intervjuat sager att de valjer innehall
och texter utifran om det ar elever pa yrkesforberedande program eller om
det ar elever i studieforberedande klasser. Samma larare uppger att de gar
igenom begrepp pa olika satt ocksa beroende pa om de raknar med att ele-
verna kommer att mota begreppen igen eller inte (a.a. 2011, s.66).

Att den amnesdidaktiska fragan “vem” som ska undervisas har stor bety-
delse nér det géller vilken kunskaps- och dmnessyn som ldrare planerar for
blir synlig i utformningen av prov. Detta framkom bland annat nér Odenstad
(2010) studerade hur elever uttrycker sig i skriftliga prov och larares bedém-
ningar i gymnasieskolan. Proven som anvéndes pa studie- respektive yrkes-
forberedande program skiljde sig at liksom lararnas bedémning, ofta med
hanvisning till elevernas eventuella framtida bruk av kunskaper. Multimo-
dala aspekter kring utformning av proven framkom som sérskiljande
aspekter mellan eleverna pa de olika programmen. “Sjalva layouten ger ele-
verna viss véagledning om vad lararen onskar. Fragornas formuleringar ger
ocksa indikationer pa om det ska vara kortfattade beskrivande svar eller
langre och mer analyserande och argumenterande svar” (a.a. 2010, s. 95).
Odenstad beskriver att vid jamforelsen av provens utformning framkom ett
monster dar prov i de yrkesforberedande programmen innehaller korta fakta-
fragor i hogre utstrackning an i de studieforberedande programmen. Men
vissa kunskapsomraden tenderar att ha fler langsvars- och forstaelsefragor
oavsett program. Dessa omraden var ekonomi, kriminologi, massmedia och
internationell politik (a.a. 2010, s.130). Nar det galler elevernas skriftliga
formaga sa visar Odenstads undersokning att den &r mer central och véger
tyngre vid bedomning av elever pa studieforberedande program an pa YFP.
Pa de yrkesforberedande programmen betonades istéllet den muntliga aktivi-
teten pa lektionerna i hogre grad. Vissa av lararna pa de yrkesforberedande
programmen anvénde inte skriftliga prov éver huvud taget eftersom de anser
att eleverna har svart att skriva langre texter. Odenstad problematiserar och
diskuterar vad som hander om vissa elever far ta del av en forenklad kurs
med fa inslag av skrivuppgifter. En annan fraga som diskuteras i forhallande
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till resultaten ar vad som hander om elever inte far tillracklig undervisning
for att klara av framtidens okade krav pa lasning och skrivning inom olika
yrken. Léarares bedomning skiljer sig at, ofta med hanvisning till elevernas
eventuella framtida bruk av kunskaper och skriftlig formaga ar mer central
och vager tyngre vid bedémning av elever pa studieférberedande program.

Att muntliga larargenomgangar ar den vanligaste undervisningsformen
visar Wall (2011) i en undersokning som syftade till "att undersoka i vilken
utstrackning innehallet i EU-undervisning ar val utformat for att bidra till
politiskt deltagande pa europeisk niva” (a.a. 2011, s. 25), bland elever pa
hogstadiet. | sammanstallningen av enkéter och intervjuer framkommer
nagra fa kommentarer om litteracitet. Framst visar intervjuerna att i princip
alla larare examinerar kunskapsomradet genom att anvanda mer &n en exa-
minationsform, ”De allra flesta har nagon form av skriftligt prov eller lax-
forhor men olika former av muntliga redovisningar ar ocksa vanliga” (a.a.
2011, s. 52). I undersokningen framkommer ocksa att debatter och rollspel ar
vanligt férekommande, bade som undervisningsform och som examinations-
form.

Med hjalp av olika strategier gar det att utveckla elevers amnesspecifika
tolkande av texter. Vad interkulturell kompetens &r i férhallande till historie-
undervisning, och delvis samhallskunskapsundervisning, pa gymnasiet har
undersokts av Johansson (2012). Ett resultat fran Johanssons studie var att
det fanns likheter mellan vad hon kallar den interkulturella kompetensens
tredelning i kunskaper, fardigheter och attityder och den narrativa kompeten-
sens triad att erfara, tolka och orientera. Genom att "6ppna upp” larobokstex-
ter, som enligt Johansson (2012, s. 228) ofta ar stdngda expertberéttelser.
Genom att 6ppna upp dem med hjalp av olika strategier (pluralism, utmana
forstaelsen, dekonstruera, erbjuda motberéttelser) sa kan erfarandets, tolkan-
dets och orienterandets formagor utvecklas. Johansson beskriver "hur histo-
rieundervisning kan bidra till att utveckla elevers interkulturella 6gon’ ge-
nom att de ges mgjlighet att urskilja fler, bredare och djupare dimensioner,
sa att de blir battre rustade att agera i ett mangkulturellt och globaliserat
samhalle” (2012, s. 38). Mot bakgrund av Banks och Banks (2010), Ladson-
Billings (2004) och Wills, Lintz och Mehan (2003) formulerar Johansson att
malet med ”multicultural education” bor vara att reformera utbildningssy-
stemet i vid bemarkelse sa att utbildningen blir jamlik for elever med olika
bakgrund, med vilket avses olikheter med avseende pa klass, kon, ras, etnici-
tet, sexualitet och funktionshinder. Som falt ar mangkulturell utbildning stort
och disparat; det omfattar allt ifran hur man bor dela in elever i grupper till
kunskapsteoretiska resonemang och diskussioner om skolkultur.

Det finns fa undersokningar inom samhallskunskapsdidaktisk forskning
som visar hur la&romedlen anvands i klassrumspraktiken och det finns annu
farre analyser av laromedel med multimodal ansats. Dock finns en avhand-
ling av Lozic (2010) som lyfter viktiga fragor i forhallande till litteracitet
och flersprakiga elever och som fokuserar identifikationsformering i 2000-
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talets mangkulturella samhalle. Avhandlingen ar framst inriktad pa histo-
riedmnet men behandlar &ven laromedel i samhéllsvetenskap. Lozic stéller
viktiga fragor om hur eleverna tolkar sina (etniska) identifikationer i laro-
medlen och hur det paverkar deras syn pa @mnet. Lozic stéller fragor om hur
unga manniskor, larare och laroboksforfattare ser pa en eventuell implemen-
tering av vissa mangkulturella undervisningsmodeller i svensk historieun-
dervisning. | undersdkningen framkommer att studenterna har en samman-
satt och nyanserad forstaelse for sina identiteter och kan diskutera fragan om
framtida generationers mojlighet till att bli accepterade som svenskar.

I min genomgang av tidigare i samhallskunskapsdidaktisk forskning med
fokus pa litteracitet framkommer en relativt samstammig bild dar lasande
och skrivande i amnet inte varit huvudfraga, utan samhéallsdidaktisk forsk-
ning uppvisar manga olika fragestallningar, kontexter, metoder vilket gor det
svart att fa en bild av vad som kannetecknar litteracitet inom skoldmnet
samhallskunskap. | flertalet av de didaktiska avhandlingarna i samhallskun-
skap &r litteracitet relativt oproblematiserat, speciellt i relation till de didak-
tiska fragorna om vem, genom vad och hur.
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3 Metod och material

3.1 Studiens 6vergripande upplaggning

Undersokningen &r kvalitativ och genomfordes i form av tva fallstudier, dar
tva fokuselever foljdes under ett antal lektioner. De materialinsamlingsme-
toder som anvandes var observationer, intervjuer (saval observationer som
intervjuer genererade en mangd transkriberat material, se avsnitt 3.3.5) och
insamling av textdokument. Dessa tre olika materialinsamlingsmetoder har
genererat material som belyser forskningsfragorna utifran olika perspektiv.

Fallstudie &r en metod som kan anvéndas nér man har ringa kontroll éver
den situation som studeras och da fokus ligger pa aktuella skeenden i ett
konkret socialt sammanhang” (Yin, 2007, s. 17). En sddan metod kan moj-
liggora for forskaren att ha kvar helheten och det meningsfulla i verkliga
handelser men samtidigt lyfta fram viktiga mindre foreteelser, till exempel
formaga eller oférmaga att anvanda ett verktyg, dar lardomarna kan utgora
en Overtygande grund for viktiga forklaringar eller generaliseringar i lik-
nande sammanhang. Den har studien ar en flerfallstudie med flera analysen-
heter. Fallen ar hogstadieeleverna som i studien kallas David och Sarah och
analysenheterna &r foreteelser och artefakter i litteracitetsaktiviter och litte-
racitetspraktiker som eleverna ingar i.

For att prova undersokningens design genomfordes en pilotstudie pa en
hdgstadieskola i samma kommun dar huvudstudien utforts. Pilotstudien ut-
fordes under tva veckor och strackte sig dver tva lektioner i respektive @mne,
SI6jd och Samhallskunskap. Utifran pilotstudien beslutades bland annat att
utfora en fallstudie och att ha fler an tva kameror vid materialinsamlingen.

3.2 Skolan och eleverna

Studien genomfordes under tva terminer 2011 pa en hogstadieskola i en for-
ort till en storre stad i Sverige. Skolan ligger i en kommun med en hog andel
invanare av utlandsk harkomst. Tva olika klassrum, en slojdsal och ett "van-
ligt” klassrum med en interaktiv skrivtavla, observerades under fem lektion-
er vardera. Eleverna gick i klass 9, vilket innebér att de var i aldrarna mellan
14-16 ar. David och Sarah gick i samma klass men i de praktisk-estiska sko-
lamnena hade man valt att blanda elever fran tre olika klasser. Darfor sag
elevsammansiattningen olika ut i de tva klassrummen. | samhéllskunskaps-
klassen var det 24 elever, varav 19 elever var flersprakiga. | sysl6jden var
det enbart 14 elever, varav sex, daribland fokuseleverna, gick i samma sam-
héllskunskapsklass som observerats. | syslojden var halften ensprakiga och
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den andra halften flersprakiga. Fokuseleverna har samma modersmal, vilket
ar ett sprak inom den semitiska sprakgruppen. Fokuseleverna har i princip
samma sprakbakgrund (se punktuppstéllningen nedan) och de har uppgivit
liknande monster nar det galler sprakval pa fritiden, hemma och i skolan.

Urvalskriterier for val av skola och klasser bygger pa en énskan om bety-
dande spraklig, kulturell och social variation och enligt Skolverkets Internet-
baserade Resultat- och kvalitetsinformationsSystem (SIRIS)® uppfyller den
utvalda skolan dessa kriterier.

De tva fokuseleverna, som i studien kallas David och Sarah, valdes ut ef-
ter foljande urvalskriterier:

e att eleverna skulle ha liknande spraklig bakgrund, dvs. fodda i Sve-
rige av foraldrar med annat gemensamt modersmal
att eleverna skulle ha haft hela sin skolgang i Sverige
att eleverna framst talat ett annat modersmal innan de borjade skolan
att lararna i arbetslaget beddmde eleverna som medel- eller mot
hogpresterande.

3.3 Datainsamling

3.3.1 Video- och ljudinspelningar fran lektioner

Tio lektioner videofilmades, varav fem SO-lektioner om vardera 60 minuter
och fem dubbeltimmar (80 minuter exklusive rast) i sysl6jd. Alla lektionerna
spelades in med hjalp av tre digitalkameror, dér tva stod pa stativ och en
kamera var handhéllen. En kamera var placerad langst bak till véanster i
klassrummet och fokuserade lararen, tavlan och nagra elevgrupper. Den
andra kameran var placerad till hoger langst fram i klassrummet och fokuse-
rade elever. Den handhallna kameran anvandes for att filma fokuseleverna.
Utover videoupptagningar anvandes ocksa en diktafon for ljudupptagning av
de tva fokuselevernas samtal.

Material som gar att fa fram genom observation géller framst handlingar,
beteenden och skeenden. Det kan handla om att observera (lektions-) inne-
hall, (lektions-) upplaggning och specifika aktiviteter i klassrum eller pa
andra platser. Det kan dven handla om att observera miljon, elever och lara-
res alster och andra produkter. Video- och ljudinspelningar kan ses som en
form av observationsmetod dar det gar att observera det som kan iakttas i det
yttre (det som gar att se och hora) och som uttrycks med sociala meningsha-
rande tecken. Just observation anvands ofta i studier med sociokulturella
perspektiv (Lantolf, 2000; Saljo, 2000; Wertsch, 1998) da man avser att un-
dersdka samspel mellan larande och omvérld.

® http://siris.skolverket.se/siris/f2p=Siris:1:0
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Under féltobservationer ar det svart att fokusera enskilda individer och sam-
tidigt fA en helhetsbild. Under de videoinspelade lektionerna foljde jag
framst en av de tva fokuseleverna under olika delar av lektionerna. | och
med detta upplagg finns det risk att jag har forlorat information om den fo-
kuselev som jag for tillfallet inte foljde med den handhéllna kameran. Men i
bade sl6jdsalen och samhéllskunskapsklassrummet forsokte jag se till att
nagon av de tva stationdra kamerorna kunde spela in den fokuselev som inte
foljdes av den handhalina kameran. | samband med de fokussvarigheter som
uppkom i faltarbetet bor de sanningsansprak som forskare gor utifran olika
datainsamlingsmetoder beaktas. Det kan vara svart for forskare att skilja pa
vad som kan vara en detaljerad beskrivning av verksamheten ifran egna
tolkningar. Jag har forsokt att vara medveten om den risken och forsokt att
undanhalla mig fran att tolka under materialinsamlingen. Men risken att
ldgga in subjektiva tolkningar av héndelser och skeenden &r stor och darfor
ar det viktigt att ga igenom alla filmer fran olika kamerapositioner, for att se
vad som kan betraktas som en “sann” beskrivning av det som skett under
observationerna. Detta har gjorts och i det arbetet har jag forsokt vara med-
veten om vad som gar forlorat nar man enbart fokuserar tva fokuselever och
inte tittar pa helheten (Anderson-Lewitt, 2006). | min studie har beskriv-
ningar av delar och helheter gjorts for att inte forlora fokus pa varken text,
individ eller kontext.

En annan fraga ror vilka analysenheter audiovisuella inspelningar kan ge-
nerera. Mina videoobservationer har gett finkorning information av agerande
i social interaktion dvs. en véldigt detaljerad, nyanserad och komplex bild av
handelser och fenomen vilket i sig kan gora analysenheterna komplicerade i
forhallande till varandra. For att kunna anvanda olika delar av materialet har
jag anvant olika analysforfaranden vilket diskuteras i avsnitt 3.6.

3.3.2 Gruppintervjuer med elever

I min studie anvander jag en kvalitativ intervjumetod med pa forhand ut-
tankta fragor. Intervjuerna med fokuseleverna och dven andra elever kan
beskrivas som halvstrukturerade da utgangspunkten var forberedda fragor
(se bilaga 2) samtidigt som en flexibel hallning lat de intervjuade utveckla
sina svar i de riktningar som uppkom (jfr t.ex Kvale & Brinkmann, 2009). |
intervjuerna berérdes fragor om elevernas flersprakighet i forhallande till
spraket i slojd- respektive samhallskunskapsamnet, men dven om sprakbak-
grund och sprakanvéandning i hem och skola.

Att anvanda intervju som metod handlar om att genom intervjun utveckla
kunskap och forklaringar pa det som manniskor séger att de tycker, tanker,
kanner och/eller tror. De didaktiska fragor som kan besvaras med hjélp av
intervjuer handlar alltsd om vilka asikter, uppfattningar, kanslor och erfaren-
heter personer i skolans verksamhet uttrycker (Denscombe, 2009). Det hand-
lar om att intervjusamtalet ska ge djupare perspektiv pa varfor och hur delta-

23



garna uppfattar olika fenomen. I Kvale och Brinkmann (2009) betonas att
det finns olika samtalsgenrer. Har framhalls den halvstrukturerade livs-
varldsintervjun som en féreddémlig vag for intervjuer i forskningssyfte.
Intresseomradet for intervjuerna berdr hur elever uppfattar eller hur de lar
sig ett amnessprak. Det handlar om elevernas uppfattningar kring tillgang till
amnesspecifikt sprak och hur det spraket kommer till uttryck i de olika &m-
nena SO och textilslojd. Fokus for intervjuerna ar studiens fragestallningar,
men har omformas fragorna till informanterna, dar exempel pa fragor till
fokuseleverna ar: Var lar du dig (SO/SI6jd) amnets sprak? Hur lar du dig
amnets sprak? Nar anvander du dig av ord och uttryck som du lar dig i
SO/Slojd? Vad tycker du &r typiskt for spraket i SO/slojd? (Se bilaga 2).

3.3.3 Informella intervjuer med larare

I samband med mina observationer av samhéllskunskaps- och sléjdlektion-
erna fordes informella samtal med lararna. | dessa samtal har lararna kom-
menterat och ibland forklarat varfor de agerat pa ett visst satt under lektion-
erna. De har ocksa delgett mig information om hur de blivit paverkade av
inspelningssituationen. Precis som i min pilotstudie, som utférdes pa en an-
nan skola men med samma forskningsdesign, uppgav lararna att de till en
borjan tankte véldigt mycket pa hur de talade med eleverna men att de efter
en stund tyckte att kanslan av att vara filmad blev mindre pataglig. De in-
formella samtalen har bidragit till férdjupad insikt av de videoinspelade ob-
servationerna.

3.3.4 Textinsamling

Studien har ett sociosemiotiskt perspektiv da den betraktar meningsskapande
resurser sasom bilder, grafiska tecken och layout i det ssmmanhang de an-
vands. Att samla in texter av olika slag blir da viktigt. En huvudfraga i stu-
dien &r att undersoka vad som kannetecknar de muntliga och skriftliga texter
som eleverna mater, for att i nésta steg kunna beskriva vad som kanneteck-
nar den litteracitetspraktik eleverna ingar i. Utdver att klassrumskommuni-
kationen video- och ljudinspelades samlades darfor ocksé de skriftliga texter
in som anvéndes i klassrumspraktiken. Urvalsprincipen var att forsoka samla
in samtliga skriftliga texter — oavsett medium — som David och Sarah an-
vande. | de allra flesta fall samlades sjélva texten in. Och i Gvriga fall togs
bilder sdsom t.ex pa tavelanteckningar, text pd Smartboard, text pa da-
torskarm etc. Texterna samlades in bade fore- under- och efter de inspelade
lektionerna.
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3.3.5 Materialdversikt

Som framgar av avsnitten ovan bestar materialet som ligger till grund for
denna undersdkning av video- och ljudinspelningar fran lektioner, ljudin-
spelningar fran informella och formella samtal och en mangd insamlade
texter dar ett urval sedan gjordes for vidare analys. Materialet transkribera-
des (se 3.5) under 2011 och 2012.

| tabellerna 1-3 ges en dversikt dver det material som samlats in.

Tabell 1. Oversikt éver videoinspelat transkriberat material

Lektion/Amne Samhallskunskap Sléjd
hh:mm:ss hh:mm:ss

#0? 59:00 -

#1 56:32 1:25:15
#2 1:11:53 1:09:41
#3 1:02:23 1:37:14
#4 1:05:54 1:46:00
#5 58:23 1:43:41
Total filmad/obs. 5:15:05/6:14:05 7:41:51

®Lektion #0 ar ej filmad, endast observerad.

Tabell 2. Oversikt 6ver insamlade texter i slojd respektive samhéllskunskap

Lektion/Amne Samhéllskunskap Slojd
Fotografier Kopior Fotografier Kopior
#1 10 1 5 18
#2 5 - 6 -
#3 4 4 3 -
#4 8 2 2 -
#5 15 1 5 -
Total 42 8 21 1

®kopia pa texthifte

Tabell 3. Oversikt 6ver transkriberat intervjumaterial.

Informanter Varaktighet (mm:ss)
Intervju 1 3 10:00
Intervju 2 3 06:30
Intervju 3 4 13:30
Intervju 4 3 16:30
Intervju 5 4 09:45
Total 17 55:35
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3.4 Etiska hansyn

Studien har utforts i enlighet med de forskningsetiska hdnsynstaganden som
Vetenskapsradet hade utarbetat vid det tillfalle da studien genomfdrdes
(se http://codex.vr.se/forskningsetik.shtml). Léararna tillfrdgades och infor-
merades tidigt om vilka forskningsetiska hadnsyn som skulle beaktas, dvs.
information, informerat samtycke, konfidentialitet och nyttjanderéatt. L&rarna
pa skolan hjalpte mig att meddela bade foraldrar och elever om de da ra-
dande forskningsetiska hansyn, vilka alla fyra beskrivs nedan. Det forsta
kravet ror information och dar informerade lararna elevernas foraldrar om
studien pa ett foraldramote. Darefter informerade lararen eleverna om stu-
dien i klassen vid tva tillfallen innan jag kom och informerade ytterligare en
gang. Det andra kravet rér informerat samtycke. Vid de tillfallen da foraldrar
och elever fick information om studien tillfragades de om att fylla i blanket-
ten om informerat samtycke (se bilaga 1). Tillfallen till att fylla i samtycke
till studien gavs dven via e-post till alla foréldrar. Ett sista tillfalle anordna-
des ocksa, da jag paminde om och delade ut samtyckesblanketten i klass-
rummet i god tid fore den forsta faltobservationen. Det tredje kravet géller
konfidentialitet och i studien har samtliga larare och elever anonymiserats
och tilldelats fingerade namn. Fokuselevernas modersmal har avidentifierats
och namns endast som tillhérande sprakgrupp. De tva elever som avbojde att
delta i studien har suttit pa platser dar kameror inte filmat dem. Det fjarde
och sista forskningsetiska kravet handlar om nyttjanderétt och dar géller att
insamlat material enbart kommer anvandas for det &ndamal som star uttryckt
i samtyckesblanketten (se bilaga 1).

3.5 Bearbetning av data

En multimodal transkription gjordes av alla inspelningar fran klassrummen
och fran intervjuerna. | transkriptionerna kodades tid, tal/ljud, ges-
ter/rorelser, 6gonriktning och artefakter (se exempel pa transkription och
transkriptionsnyckel i bilaga 10). Néar jag Overforde de dynamiska talbeteen-
dena och interaktionen till statisk skrift (Linell, 2011:130) var processen
varken neutral eller oproblematisk. Nagra talbeteenden och interaktioner har
en tendens att vara svarare att aterge i skrift, t.ex. dgonriktningar och
prosodi. Men genom upprepade avlysshingar och granskning av inspelning-
arna har jag forsokt att gora en finkorning och verklighetsnara analys och
kategorisering av insamlad data. | excerpten som presenteras i studien har
jag gjort en nagot forenklad utforming av transkriptionen for att underlatta
lasningen.
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3.6 Analysmetoder

For att besvara mina olika fragestallningar har jag anvant olika delar av mitt
material. | forsoket att kombinera olika metodologiska ansatser har jag haft
behov av att anvanda flera olika analysenheter pa olika nivaer. En analysen-
het &r undervisning som helhet, vari den avgransade analysenheten littera-
citetsaktiviteter ingar. | litteracitetsaktiviteterna ingar text som eleverna er-
bjuds av lararna. De texter som larare lyfter fram som centrala har jag brutit
ut och analyserat multimodalt. Text som analyseras kan vara saval talade
verbaltexter fran klassrumsinteraktionen som skrivna texter som eleverna
erbjuds att ta del av pa egen hand, i grupp eller i helklass. | den verbaltext
som eleverna erbjuds, oavsett modalitet, analyseras processer, deltagare och
omstandigheter. Det finns alltsd mindre analysenheter som star i relation till
storre analysenheter som kommer att redovisas och diskuteras i relation till
varandra framst genom analysen av litteracitetspraktiken.

Under mitt arbete med att analysera och tolka materialet har jag valt att
koda litteracitetsaktiviteter (se avsnitt 2.3 for definition) som belyser utmar-
kande situationer som patraffats i analyser av materialet. Jag har vid uppre-
pade tillfallen granskat bade film-, text- och intervjumaterial och valt ut ty-
piska situationer som visar vilka sprakliga erbjudanden som kommer till
uttryck och vilket sprak eleverna anvander i praktiken. En mangd olika satt
att analysera mitt material har gjorts, bland annat utifran ideationell analys.
Men eftersom mitt kunskapsintresse ar tvadelat, dels att beskriva och karak-
terisera spraket i texter, dels att forsta hur texter samspelar med framvéxande
kontexter (Karlsson & Strand, 2012), sa har jag ett behov av att rama in och
diskutera mina textanalyser utifran ett ramverk for analys av litteraci-
tetspraktiker. Utifran detta ramverk svarar jag pa fragan om vad som kanne-
tecknar den litteracitetspraktik som eleverna ingar i.

3.6.1 Analys av litteracitetspraktiker

For att kunna gora en mer tydlig beskrivning och analys av litteracitetsprak-
tiken utifran vad som framkommit i de litteracitetsaktiviter som jag har be-
skrivit och analyserat anvander jag ett ramverk med nio aspekter (Edwards,
2012; Mannion & Ivanié¢, 2007b; Pardoe & Ivanic, 2007).

Ramverket utgar fran de fyra didaktiska fragorna vad?, varfor?, for vem?
och hur?, dar de nio aspekterna i Oversikten i tabell 4 anvéands for att kunna
beskriva, analysera och svara pa fragorna. De tre lodrata kolumnerna ror
fragorna vad?, varfor? och vem?. Den horisontella kolumnen langst ned ror
fragan hur?. En fordjupad genomgang av ramverket foljer nedan.
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Tabell 4. Ramverk for analys av litteracitetspraktik (min éversattning av Pardoe &
Ivanic, 2007:18)

Vad? Varfor? Vem eller vilka?
v v v
Nio aspekter av en litteracitetspraktik (elevperspektiv)
Amne - fragor Syfte Publik
stil, utformn‘mg och kon- Flexibilitet + begransning- Roller, identiteter, véirde-
ventioner X X
ar/hinder ringar
Interaktion, samarbete
Hur? Modalitet + teknologier Aktiviteter + processer anvindnin a'v llor resixr-
> (se Tabell 5) (varfor) (hur) g ’

ser

Den forsta kolumnen, som alltsa ror fragan vad, borjar med den forsta
aspekten Amne och frégor (issues)™. Har beskrivs och analyseras vad ele-
verna laser och skriver om och vilka problem/fragor eleverna ar upp-
tagna/sysselsatta med. Utgangspunkten for analysen ar att amnen represente-
ras pa olika sétt i olika sammanhang. Den andra aspekten i denna kolumn
har rubriken Stil, utformning och konventioner. Har underséks hur informat-
ionsflodet ar utformat, vilken spraklig stil som anvands, vilka konventioner
som lasare eller skribent (forfattare) behdver kunna. De fragor som stalls
utgar fran antagandet att eleverna inte ska uppfinna sociala praktiker utan
behover lara sig genom exempel. Den tredje och sista aspekten i den forsta
kolumnen har rubriken Modalitet och teknologier. Har analyseras i vilken
utstrackning kommunikationen &r multimodal dvs. hur bilder, ljud, gester,
muntligt och skriftligt verbalsprak anvands. (I féreliggande undersékning har
den har aspekten fatt en fordjupad analys genom multimodal textanalys (se
3.6.3). Modaliteter analyseras utifran huruvida de kan forvantas lasas linjart
eller icke linjart. Och slutligen i denna tredje aspekt analyseras vilka tek-
nologier som anvands for att kommunicera.

Kolumnen i mitten ror fragan varfor och i den fjarde aspekten analyseras
syfte. De fragor som stalls ar: varfor laser eller skriver eleverna, vad syftar
lasandet eller skrivandet till att uppna. Pardoe & Ivanic betonar att syften
naturligtvis kan vara egna men att de ocksa kan vara institutionella; det ar
alltid i forhallande till vad folk gor. Femte aspekten har rubriken Flexibilitet,
begréansningar och hinder. Fragorna som analyseras ar: varfor just nu, varfor
héar och varfor pa detta satt. Det understryks av forskarna som skapade ram-
verket att det alltid finns begrénsningar nér det galler tid, plats och resurser
men att det samtidigt finns mojligheter till flexibilitet. Det handlar bland
annat om larares och elevers val och beslut. Den sjatte aspekten Aktiviteter
och processer ror fragor om vad lasningen eller skrivandet ar del av. Har
framhalls det faktum att lasa och skriva handlar om att fa nagot gjort eller att
uppna nagot vi uppskattar eller varderar. Darfor stalls ocksa fragan om vad

10 pg engelska kan issue 6versattas med problem, problemomrade men jag har valt att anvénda
ordet fragor)
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det mer 6vergripande syftet i det hér fallet &r. Den andra delen av den sjétte
aspekten berdr genom vilka processer denna lasning eller skriftproduktion
sker, t.ex stadier och steg.

Den tredje och sista kolumnen avser att stalla fragor om vem och liksom i
alla kolumner avses tre fordjupningsaspekter. Den sjunde aspekten &r hand-
lar om mottagaranpassning och publik. Har undersoks vem texten skrivs for
eller till. Ett papekande hur samma text kan vara skriven for olika publik
lyfts fram av Pardoe och Ivanic.

Den attonde aspekten Roller, identiteter och varderingar fokuserar pa
vem texten skrivs av och i vilken roll texten skrivs. Har analyseras vilka
varderingar och prioriteringar som blir synliga i texten. Den nionde och sista
aspekten har rubriken Interaktion, samarbete och anvandning av kallor och
resurser. | den aspekten undersoks med vem/vilka deltagarna i praktiken
laser och skriver och hur deltagarna t.ex. diskuterar det som skrivs. De tva
sista fragorna i denna attonde aspekt beror huruvida delar av det som skrivs
for att ndgon annan ska kontrollera eller fullfélja och hur information som
andra har skrivit anvands.

For att svara pa vad som kannetecknar den litteracitetspraktik eleverna in-
gar i anvands alla de nio aspekterna i ramverket. Men for att beskriva och
analysera de enskilda fallen David och Sarah anvander jag framst de tre
aspekterna som finns i den nedersta raden som besvarar fragorna som ligger
i skérningspunkten mellan hur, vad, varfér och vem. Aspekten med rubriken
Modalitet och teknologier kopplas till forskningsfraga 1 om vad som kanne-
tecknar de texter som de enskilda eleverna moéter (se analysmetoder i 3.6.3
och 3.6.4). Aspekten med rubriken Aktiviteter och processer ansluter till
fraga 3, vilken funktion texten har i klassrummet. Den sista aspekten, Inter-
aktion, samarbete och anvandning av kallor och resurser, moter studiens
fragor 2 och 3 om hur deltagarna samtalar kring text. Forskningsfraga 3 som
handlar om hur de undersokta elevernas textanvéndning skiljer sig i sl6jd
respektive samhéllskunskap besvaras av utfallet av alla de aspekterna som
jag just beskrivit. Jag har valt att sérskilt fokusera de aspekter som ar mest
utmérkande och intressanta i forhallande till studiens forskningsfragor.

3.6.2 Analys av litteracitetsaktiviteter

En viktig del i att analysera litteracitetsaktiviteter (se 2.3), dvs. kedjor av
koordinerade litteracitetshandelser, &r att forsoka finna monster och se bred-
den av generella sétt att anvanda text i olika kontexter. | den hdr undersok-
ningen analyseras undervisningen i tva olika kontexter. En litteracitetshan-
delse betecknas, i min uppsats, som en avgransad enhet som studeras i detalj
med avseende pa vilka som deltar, vilka redskap som anvéands etc (jfr
Karlsson & Strand, 2012). Med text avser jag alltsdi kommunikativa och
betydelsebarande funktioner som vanligtvis tar sig uttryck i skrift, bilder och
illustrationer. For att studera samtida forandringar av sprakanvandning i en
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textuellt medierad vérld krdvs ett ramverk som inte uteldmnar sociala feno-
men (Barton, 2001). En liknande tanke framférs av Linell (2011) som lyfter
fram hur viktigt det ar att ha ett bredare forskningsperspektiv genom att situ-
era samtalskulturer och verksamhetstyper, i det har fallet litteracitetsprakti-
ker, istéllet for att enbart gora lingvistiska analyser av enskilda artefakter.

3.6.3 Multimodal textanalys

| de litteracitetsaktiviteter som beskrivs gors en multimodal analys av ett
urval av de skrivna texter i olika medier som eleverna mater.

Tabell 5. Modell fér multimodal analys. Efter Danielsson & Selander (2014, s. 49)."

Multimodalt textfokus

Overgripande struktur och  Anslag, sekvensering, tematisk orientering

Iscensattning Vad erbjuder olika resurser?

Samspel mellan textens Visuell narhet och kongruens mellan verbal text och andra modaliteter

delar Innehallslig kongruens mellan olika begrepp, beskrivningar och férkla-
ringar

Verbalt bildsprak Vilka liknelser och metaforer anvands?

Varderingar Explicita varderingar

Implicita varderingar, t.ex. i metaforer och illustrationer

Genom att analysera olika semiotiska resurser och samspelet dem emellan
forsoker jag svara pa fragor om vilket amnesrelaterat innehall som gors till-
gangligt for eleven. Har gors forst en analys av de skrivna texter som an-
vands utifran modellen ovan. | den faktiska kommunikationen eller textan-
vandningen undersoker jag ocksa vilka resurser i texterna som ldraren och
elever anvander for att skapa mening (se 4.2.1.1). Textanalyserna kopplas till
forskningsfraga 1 om vad som kannetecknar de skriftliga texter som eleverna
moter och resultatet knyts till en diskussion om dmnesdiskurs och pa vad
som kan vara sarskilt viktigt att tanka pa i relation till ett flersprakighetsper-
spektiv.

Utifran modellen i Tabell 5 granskas forst texten évergripande utifran fra-
gor som ror struktur, forvantad lasordning och vilket innehall olika resurser
(verbal text, illustrationer osv.) i texten erbjuder. Sedan undersoks samspelet
mellan textens olika resurser. Har undersdks vad de olika resurserna ger for
innehall var for sig och tillsammans. Fragor som stélls har ar exempelvis till
vad illustrationer anvands till, om samma information ges i verbaltext och
illustration och vad som verkar vara centralt i texten. | ett nasta steg studeras
eventuellt verbalt bildsprak sa som liknelser och metaforer. Slutligen stude-
ras texten utifran eventuella varderingar, explicit uttryckta saval som impli-
cita. | modellen finns ocksa ett didaktiskt fokus, alltsd hur man kan arbeta i

1 Frén Danielssons och Selanders modell har jag enbart tagit med den del som rér textanalys.
Jag bortser darmed frén den del som har fokus pé& hur lararen kan arbeta med texten i klass-
rummet.
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en klassrumskontext med multimodala texter, men detta anvéander jag inte i
mina analyser (den delen av modellen har ocksa uteslutits i Tabell 5 ovan).
Dock kommenterar jag i analysen av instanser interaktionen runt texterna dar
jag ser att elever och larare har ett didaktiskt fokus i lasningen av olika se-
miotiska resurser. Daremot vill jag papeka att jag endast kommenterar de
delar utifran Danielsson och Selander modell som é&r relevanta utifran re-
spektive text, dvs. jag kommenterar inte explicit verbalt bildsprak om det
inte forekommer i texten.

3.6.4 Ideationella analyser

De ideationella analyserna genomférdes for att (tillsammans med de multi-
modala analyserna av skriftliga texter) besvara fragan om vad som kanne-
tecknar de muntliga och skriftliga texter som eleverna méter i de olika am-
nespraktikerna.

Genom en ideationell analys kan man se hur manniskor och foremal rela-
teras till varandra (Bjorkvall, 2009; Halliday, 2004; Holmberg & Karlsson,
2006). Analysen lyfter fram vilka deltagare som forekommer och pa vilket
satt de representeras. Vissa deltagare &r dmnesspecifika (schablontryck,
BNP, ekonomi) konkreta (kortsida, maska, banker), abstrakta (varde). Delta-
gare kan bestd av nominaliseringar (slatstickning, inflationsjusterad) eller
nominalfraser (denna uppgift, procentuell forandring av real BNP jamfort
med foregaende ar). Nar det galler processerna kan grad av aktivitet som
etableras synliggdras i relationerna, dvs. om deltagarrollerna &r dynamiska
eller statiska. | processerna kan man ocksa tydliggora vilken typ av process
som gors betydande; om processen &r materiell, mental, relationell eller ver-
bal, dvs. inre eller yttre (Holmberg & Karlsson, 2006). | korthet kan man
saga att materiella processer forandrar nagot i den yttre varlden, de handlar
om “att géra”. Mentala processer, & andra sidan, har med perception, affekt-
ion eller kognition att géra. Det &r nagot i den inre varlden som handlar om
“att kanna”. Relationella processer handlar om hur saker och ting forhaller
sig till varandra. Det kan réra sig om attributiva, identifierande eller existen-
tiella relationer, t.ex. "att vara”. Verbala processer, slutligen, handlar om
kommunikation, “att siga eller lyssna pa nagot” (Halliday, 1985, 2004).
Halliday raknar med ytterligare tva processer. | linje med Holmberg &
Karlsson utgar jag har ifran fyra processer (se Holmberg & Karlsson, 2006).

Utifran analysen av processer, deltagare och omstandigheter kan text be-
skrivas som tekniskt, vardagligt, abstrakt eller konkret. For att systematiskt
kunna beskriva muntlig och skriftlig verbaltext pa lexikal niva anvands en
klassifikation som gjorts av Lindberg (2007) dar hon kartlagt &mnesords
frekvens och spridning i laromedel i svensk skolkontext pa hogstadiet.
Nedanstaende begrepp (se Tabell 6) anvands for att kunna beskriva spraket i
de analyserade skriftliga verbaltexterna som eleverna méter och erbjuds.
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Tabell 6. Klassifikation av ord (efter Lindberg, 2007: 95f).

Amnesneutrala ord

Amnesspecifika ord

Allmansprakliga,
frekventa ord

Allmanna, ofta
abstrakta ord

Allmansprakliga,

snedfdrdelade ord
forknippade med

ett visst amne

Facktermer med
specifik teknisk
betydelse, ofta
unika for ett visst
amne

och, det, komma,
manniska, betyda,
mycket

utbredning, resur-
ser, bilda, avta,
paverka, motsvara,

blandning, féretag,
kalkyl, kyrkan,
karta, éng

produktionsfak-
torer, reformat-
ionen, barrskogs-

foremal baltet, decimal-
form, fotosyntes,

kopplingsschema

Lindbergs kategorier kommer enbart berdras pa ett mer Gvergripande och
resonerande plan i relation till de ideationella analyserna och diskussioner
om dmnesord i olika skolamnen. | [6pande text valjer jag att kursivera exem-
pel pa processer, deltagare och omstandigheter som jag kategoriserar som
amnesspecifika. | resultatredovisningens excerpt kursiveras det sprak som
benamns som d&mnesspecifikt.

Genom att analysera vilka processer, deltagare och omsténdigheter som
erbjuds genom skriftlig och muntlig verbaltext i olika aktiviteter synliggors
alltsa vilka versioner av varlden som skapas sprakligt. Analyserna belyser
vad som kéannetecknar sammansattning och komplexitet i den muntliga och
skriftliga verbaltext som eleverna motte eller producerade i klassrummen.
Darmed synliggors ocksa vilka sprakliga erbjudanden (i vilka modaliteter)
som gors géllande eller véljs bort av eleverna i olika litteracitetsaktiviteterna
i de tva olika praktikerna.

I ett fall gors &ven en kortare genreanalys av verbaltext. Denna genreana-
lys gors i syfte att synliggdra vad eleverna uppmanas att géra och vad som
forvantas av eleverna implicit. | genreanalysen utgar jag ifran en kombinat-
ion av Hedeboe & Polias (2008) och Rose & Martin (2012) beskrivningar av
genresteg.

3.6.5 Analys av intervjumaterial

Resultatet av intervjuerna anvéands for att ge observations- och textmaterialet
ett elevperspektiv. Intervjuresultaten ges som ett slags komplement till mina
egna tolkningar av observationer och texttolkningar. Analysen sker genom
tematisering av innehéllet i samtalen. Exempel pa teman ar mojligheter att
anvanda amnesspraket i andra sammanhang an i skolan, att lata som en initi-
erad deltagare i en praktik och elevers medvetenhet om spraket i amnet.
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3.7 Resultatkapitlens struktur

| kapitel 4 och 5 presenteras resultaten fran analyserna for Sl6jd respektive
Samhéllskunskap. Dar ges inledningsvis en dversikt 6ver de olika moment
som ingick i de lektioner som observerats i studien. Déarefter foljer redovis-
ningen av resultaten fran de olika analyser som gjorts av materialet.

Presentationen av resultaten gors utifran tre litteracitetsaktiviteter (se av-
snitt 2.3) i respektive amne. | SI6jd ar David och Sarah i fokus i tva aktivite-
ter vardera och i Samhallskunskap &r bade David och Sarah i fokus i alla tre.
Litteracitetsaktiviteterna beskrivs med utgangspunkt fran de texter som an-
vands. Varje litteracitetsaktivitet borjar med ett kontextavsnitt. | kontextav-
snitten beskrivs det framvéxande sammanhang (jfr ’emergent kontext’, Li-
nell 2011:93) dar larare och elever forsoker uttrycka eller forstd nadgot med
hjélp av text. Deltagarnas artefaktanvandning beskrivs, framférallt med fo-
kus pa vilka olika talade och skrivna texter som eleverna erbjuds. Analysen
av de talade och skrivna texterna utgar ifran den huvudtext (ofta en skriftlig
instruktion eller textavsnitt fran laromedel) som gors gallande i klassrummet.
I relation till textanvandandet beskriver jag den gemenskap som kan uttolkas
i kontexten. | den gemenskapen analyseras roller, véarderingar och identiteter
samt interaktion och samarbete (se 3.6.1) som gors synlig i handelser och
handlingar i anslutning till litteracitetsaktiviterna. N&r kontexten ar presente-
rad foljs den av en multimodal analys av den skriftliga text (huvudtexten)
som &r i fokus for aktiviteten. Darefter foljer analyser av nagra utdrag ur
muntliga och skriftliga texter som ingar i aktiviteten. Har har verbalspraket
analyserats ideationellt i syfte att synliggtra vad som kannetecknar det ver-
balsprak som anvands i de olika modaliteterna tal och skrift i amnet. Efter
beskrivningarna av litteracitetsaktiviteterna kommenteras utdrag ur intervju-
erna dar elever kommenterar spraket som anvands i amnet, i relation till
teman som knutits till de olika aktiviteterna som analysen utgar ifran. De
bada resultatkapitlen avslutas med en 6vergripande beskrivning av litteraci-
tetspraktiken i respektive amne, utifran de olika analyser som gjorts pa
materialet.
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4 Sljd

Kapitlets struktur beskrivs i avsnitt 3.7.

4.1 Lektionsoversikt

Tabell 7 ger en schematisk beskrivning av de lektionsmoment som ingick i
de slojdlektioner som féljdes. Beskrivningen inkluderar &ven kommentarer
fran elevintervjuerna. Framfor allt bygger den pa svaret pa den forsta stod-
fragan som gavs i elevintervjuerna (se bilaga 2), dar eleverna beskriver en
typisk slgjdlektions utformning. Har framkommer en ganska tydlig bild av
hur eleverna uppfattar en sadan:

Lisa: Den brukar borja med typ med ah, om de &r nytt arbete vi ska borja
med, da brukar vi fa en mall med en liten genomgang eller nat sant dar, ahh
sen borjar vi jobba typ viljer vi tyg eller farg och sa vidare, sen, valdi tidigt
med de vi gor och sa vidare. Men om de &r typ nétt vi borjat med brukar vi ta
fram vart arbete och fortsétter jobba. (Intervju 1)

David: Vi brukar inte ha s& manga undervisningar. De brukar vara att vi tar
vara grejer direkt och barjar jobba.

Sarah: Och sen avslutas de med att vi stadar. (Intervju, 4)

| stort Gverensstdimmer elevernas beskrivning av lektionsmomenten med
mina observationer av den dvergripande organisationen av lektionsutform-
ningen. Nar ett nytt omrade introducerades, sasom t.ex. lappteknik eller
stickning och virkning, samlade lararen eleverna runt ett bord och forevisade
momentet bade muntligt och med hjélp av sléjdmaterial som hon samtidigt
utforde slojdhandlingar pa. Eleverna fick ocksa nagon typ av text som inne-
holl instruktioner. En stor del av lektionen arbetade eleverna sjélvstandigt
eller i grupper om tva. Rasterna som eleverna tog var flexibla. Eleverna fra-
gade lararen om och nar det var okej att ta rast och vissa elever fick ocksa
lov att arbeta ute i korridoren. Lektionerna avslutades med att lararen upp-
manade eleverna att plocka ihop och stdda. | detta ingick det for eleven att
halla reda pa de texter som de anvande, vilket kunde vara dels planeringar av
slojdforemal, monster och arbetsbeskrivningar, dels de slojdalster som var
under skapande. Nar eleverna fick okej pa sin stadning droppade de av en
och en. Lararen var alltid kvar och gjorde den sista stadningen av klassrum-
met efter att eleverna hade gatt. Hon samlade da ihop alla 6verblivna text-
och sléjdalster och lade dem i en bla plastback dar elevernas arbeten forva-
rades.

34



Tabell 7. Oversikt 6ver lektionsmoment i sl6jd

L Moment
M1 M2 M3 M4 M5 M6
Distribution Individuellt Kontroll av
Narvaro- Instruktioner  av arbetshe- arbete (inkl. Stadnin stidning och
1 kontroll i helklass (ca  skrivning + flexibel rast (ca10 rﬁin) avslut Y
(2 min) 4 min) uppgift for elever) (ca5 r.nin)
(ca3 min) (89 min)
ey L
Skriftlig ten, Overg uppmanar Kontroll av
B individuellt . P
9 uppgift som arbete elever till stédning och
star pa tavlan o stadning. avslut.
. Flexibel rast A .
(ca 6-8 min) for elever Elever stddar  (ca 7 min)
(ca 80 min) (ca 8 min)
Diskussion Individuellt Kontroll av
Nérvaro- om redovis- arbete. Flexi- - o
- . . Stadning stadning och
3 kontroll ningsform for  bel rast for (ca 8 min) avslut
(ca 5 min) laxuppgift elever. (ca7 r.nin)
(ca 7 min) (77 min)
Vissa elever L
Néirvaro- lamnar Diskussion ;r;gle\t/éduellt Kontroll av
4 kontroll skriftlig av skriftlig Flexib.el rast Stadning stadning och
(ca3 min) hemuppgift hemuppgift for elever (ca 10 min) avslut
till lararen (30 min) . (ca4 min)
(cal2 min) (ca 90 min)
) Individuellt Kontroll av
Narvaro- arbete. Stadning stadning och
5 ko_ntroll (ca4d E!embel rast (ca 4 min) avslut
min) for elever (ca .
90 min) (ca 7 min)

L = lektionsnummer; M = moment.

| alla sl6jduppgifter som gors i textilklassrummet finns en tagordning, en
norm som verkar vara en uppdelning av gorandet i tre moment. Det forsta
momentet ar att eleven bér planera skriftligt och att den texten ska fungera
som stdd for gorandet. Darefter ska eleven genomfora uppgiften praktiskt
och till sist ska eleven reflektera skriftligt i syfte att fa syn pa processen. Alla
moment verkar ingd i lararens betygsgrundande bedémning; en tolkning som
stods av flera kommentarer i observationsmaterialet. Det &r alltsd minst tva
olika texter skrivna vid tva olika tillfallen som kravs for att klara av
skolslojdsuppgifterna. Till hjélp for att lyckas med de tre olika delarna finns
det en mangd olika medierande verktyg dar spraket i hog grad medierar sloj-
dandet genom olika medier och modaliteter. Ett exempel pa ett sadant verk-
tyg ar skriftligt fortryckta fragor som eleven forvantas anvanda for att pla-
nera och utvardera momenten.

Nagra av de litteracitetsaktiviteter som noterades under de slojdlektioner
som foljdes presenteras i Tabell 8.
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Tabell 8. Presentation av litteracitetsaktiviteter

Litteracitetsaktivitet Huvudtext Amnesinnehall
Larargenomgang och individuell Skriftlig och muntlig Paper Piecing
las- och skrivuppgift instruktion

Individuell I&s- och skrivuppgift Arbetsbeskrivning Sy en vetekudde
Gemensam l&s- och skrivuppgift Internetkalla Sticka flata

4.2 Paper piecing

4.2.1 Kontexten

Eleverna ska goéra Paper Piecing, vilket &r ett slags lappteknik dar syftet &r
att framstalla forestéllande bilder med hjélp av tyglappar. Analysen nedan
bygger pa andra lektionen i detta innehallsliga omrade, vilket var den forsta
lektion som jag fick tillfélle att bestka. Arbetet med Paper Piecing-uppgiften
startade foregaende lektion, alltsd veckan fére min forsta observation.
Tidsatgangen till uppgiften ar tankt mellan tva och tre pass, dvs. ungefar sex
lektioner eftersom lektionerna ar dubbelpass, allt enligt lararens utsaga. De
uppgifter som presenteras pa denna lektion &r att forst planera skriftligt och
gora en ritning, darefter lyssna pa en muntlig instruktion. De artefakter som
eleverna erbjuds 4r lararens verbalsprak som ackompanjeras med framforallt
handgester som riktas mot lararens pagaende sl6jdalster. Dessutom erbjuds
eleverna en multimodal skriven text. | den inledande muntliga instruktionen
som l&raren har med eleverna forsoker hon forklara begreppet kontrast'?
samtidigt som hon praktiskt forevisar en s.k. tittkant. Begreppet kontrast
finns inte representerat i nagra av de andra texter som eleverna erbjuds under
lektionen. Begreppet presenteras enbart genom ldrarens muntliga verbal-
sprak vilket ackompanjeras med handgester vid lektionens borjan.

Texten som ar i fokus for litteracitetsaktiviteten &r en skriven instruktion
(se Figur 1). Nar Paper Piecing-instruktionen delas ut star alla elever kring
ett bord dér lararen agerar de moment som eleverna sedan forvéntas utfora.
Texten &r tankt som en s.k. startuppgift, vilket &r en del i ndgot som lararna
pa skolan har anammat och som kallas ”"Black Board Configuration”. Denna
metod har skolledarna i samrad med lararna bestamt att alla larare ska an-
vanda i alla klasser pa hogstadiet. En startuppgift gar kort sagt ut pa att tyd-
liggora vad lektionen gar ut pa och att se till att eleverna far en uppgift att
gora direkt i borjan av lektionen. Ingen i klassen stéller nagra fragor om be-
greppet “startuppgift”, utan begreppet verkar kant for alla inblandade. Syftet
med Paper Piecing-texten &r, enligt lararen, att pa ett tydligt och enkelt satt
tala om syfte och mal med uppgiften. Alltsa ar texten avsedd att vara ett

12| 16pande text valjer jag att kursivera exempel pa sprak som jag kategoriserar som dmnes-
specifikt.
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medierande hjalpmedel for att kommunicera uppgiftens syfte och mal till
eleverna. Texten &r inte avsedd att vara ett verktyg for eleverna att nd vidare
i sitt slojdande, Har ar de i stallet hanvisade till lararens muntliga verbaltext
for att fa instruktioner for att na vidare med detta.

Interaktionen kring bade textlasningen och andra uppgifter i klassrummet
bestar i att lyssna till lararen Rosie nar hon talar, men nar hon slutat forsoker
nagra elever paverka utformningen av uppgifterna utifran eget intresse. Om
Rosie inte har nagon genomgang forvantas och uppmuntras eleverna utfora
sitt arbete framst pa egen hand. Men aven i helklass forkommer interaktion
mellan larare och vissa elever kring arbetets upplaggning, utformning och
arbetsdelning. Ett exempel pa det kan ses i slutet av den inledande instrukt-
ionen da lararen delar ut Paper Piecing-texten med féljande muntliga anvis-
ningar och fragor:

Léarare: Har star det om uppgiften hur ni ska gora vad ni ska gora. Och att det
ar utvardering som ni ska gora och ge till mig efterat sen. Ska vi lasa igenom
den? Eller vill ni lasa sjalva forst och frdga om det ar ndgot som ni inte for-
star?

Flera flickor i kor: Vi laser sjalva!

(Utdrag fran lektion 1, 00:06:10- 00:06.:30)

De flickor som svarar pa lararens fragor ar har med och bestammer utform-
ningen av eventuell interaktion kring textlasning. Sarah &r en av eleverna
som sager att hon vill lasa sjalv medan David sitter tyst. Efter att texten har
delats ut uppmanas eleverna att ta tid till att 1&sa. I cirka tio minuter av lekt-
ionen forvéntas eleverna sitta tysta och lasa startuppgiften, ensamma eller i
mindre grupp. Jag ser inte att David laser den utdelade texten under lektion-
en. Daremot efterfragar David en mangd instruktioner av lararen (se analys
av dialoger i avsnitt 4.2.1.2). David kommer inte lika langt med uppgiften att
skapa Paper Piecing som Sarah. Vid varje moment, oavsett om det galler att
trd symaskinen, lagga till en till tyglapp eller rita ut en ny linje, soker David
upp lararen for att fa kortare instruktioner om just det momentet.

Det &r en ganska hogljudd och glad stdamning i klassrummet. Det skdmtas
om &n det ena &n det andra bade mellan larare och elever och elever emellan.
Interaktionen kan nagot forenklat beskrivas som att lararen ger eleverna
uppgifter som hon forvantar att de utfor individuellt i s hog utstrackning
som mojligt. Det finns nagra fa undantag fran den individuella normen. Det
ar tva pojkar som samarbetar i par genom alla fem observerade lektioner.
Texten om Paper piecing som presenteras ar det férsta gemensamma medie-
rande redskapet som fysiskt delas ut till eleverna och som lararen uppmanar
eleverna att anvanda.
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4.2.1.1 Textanalys

Multimodala aspekter

Texten Paper piecing (Figur 1) ar uppkopierad i farg pa en vitbottnad A4-
sida. Textens Gvergripande struktur ger en bild av en typisk instruktion till
ett arbete (kombinationen av bilder, korta meningar som foljs av uppstall-
ningar dar olika arbetsmoment punktas upp). Verbaltexten &r uppbyggd med
tva till tre meningar i korta stycken med radbrytning emellan. Hogst upp
finns tva mindre fargbilder som illustrerar vad som &r malet med instruktion-
en och till héger finns en storre fetstilad rubrik som lyder Paper Piecing.
Under den rubriken finns en mindre underrubrik som foljs av kortfattad
brodtext skriven med stora mellanrum mellan raderna. Texten avslutas med
ett antal fragor placerade med indrag vilket gor att de avviker grafiskt fran
den dvriga texten. Langst ned ar skrivet "Lycka till'”. Sammantaget ger
alltsa texten med sin kombination av illustrationer av fardigt alster och in-
struerande text i punktform bilden av en ganska typisk skoluppgift i sl6jd.
Det ar dock vart att notera att illustrationerna enbart visar fardiga alster och
inte instruktiva bilder av processen till fardiga alster (jfr Figur 4, arbetsbe-
skrivning till vetekudde).

Den mindre rubriken lyder Startuppgift ak 9, vilket i det har samman-
hanget visar att det &r en inledande lektionsuppgift av den typ som elever
och larare kanner igen fran det arbetssatt man valt pa skolan. Sekvenseringen
ar ganska traditionell vilket innebér att den férvéntade Iasordning som er-
bjuds torde vara att bérja hogst upp till vanster genom att titta pa tva fargbil-
der, vilka forefaller vara exempel pa Paper Piecing-arbeten, for att sedan lasa
verbaltexten uppifran och ned. Bilderna &r placerade vertikalt, med den
storre bilden éver den mindre. Den ena bilden ar ett kattmotiv i helfigur med
en ram runt och den andra bilden visar ett ravmotiv i narbild, utan ram. Det
finns alltsa en potentiell resurs for att urskilja bade olika perspektiv (helbild
och ansiktsportratt) och kontrast (bild med och utan s.k. tittkant och ram).
Men bilderna har placerats ovanfor verbaltexten, pa ett satt som gor att man
knappast verkar forvantas vaxla fokus mellan bild och text. Darmed blir
kopplingen mellan modaliteterna inte tydlig. Man skulle kunna se bilderna
som framforallt ett estetiskt inslag pa sidan, och det &r inte sakert att alla
elever uppfattar dem som en potentiell resurs for att se hur slutprodukten kan
se ut (och forsoka rakna ut hur man ska na dit).

Den fetstilade rubriken Paper Piecing ar ett specifikt sléjdbegrepp som
eleverna forvantas lara sig och anvanda i bade sin planering och sin utvarde-
ring. Verbaltexten som skrivits i korta stycken inleds med att tala om vad
Paper Piecing ar ("en form av lappteknik”). Har ges ocksa information om
vad tekniken gar ut pa (“inga sémmar syns pa ratsidan”). Darefter varvas
information om Paper Piecing med instruktioner om att eleven ska forsoka
utfora uppgiften sa sjalvstandigt som mojligt, &ven om man far frdga om
hjalp. Genremassigt ar denna text inte en renodlat instruerande, utan mer en
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blandgenre med inslag av beréttande, informerande och instruerande delar
(se nedan). Implicit finns vérderingen att det ar bra att kunna arbeta sjalv-
standigt.

Figur 1. Paper Piecing-instruktion

Det ldraren séger i dialog med eleverna &r att startuppgiften, dvs. lasningen
av texten, har till syfte att ge information om Paper Piecing och att ge in-
struktioner om vad arbetsuppgiften gar ut pa. Texten ger alltsa inget stod i
sjalva arbetsprocessen. Istallet tydliggors att eleverna efter muntlig instrukt-
ion ska genomfora slojduppgiften pa egen hand. Ett problem ar att texten
delas ut forst efter den muntliga instruktionen. De instruerande resurser som
erbjuds eleverna presenteras genom en kortare genreanalys av verbaltexten.

Genreanalys
| tabell 9 presenteras en kortare genreanalys av verbaltexten i Paper Piecing.
Analysen syftar bl.a. till att ge en bild av vad eleverna uppmanas att géra och
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vad som forvéantas av dem implicit. Den utgar, som tidigare namnts, ifran en
kombination av beskrivningarna av genresteg i Hedeboe & Polias (2008) och
i Rose & Martin (2012).

Tabell 9. Genreanalys av verbaltext i Paper Piecing

Enkel analys av genresteg. Vad uppmanas
eleverna att gora? Vad forvantas implicit?
Berattande/informerade.
Implicit uppmanas eleverna att gora ett lapp-
tekniksarbete

Verbaltext fran texten Paper Piecing

Startuppgift ak 9
Paper piecing ar en form av
lappteknik som i huvudsak
anvands i dekorativa foéremal
men kan aven monteras till
nyttoforemal i t.ex. barn-
tacke, overkast etc.

Tekniken gar ut pa att gora
en bild av tyglappar dar inga
sOémmar syns pa ratsidan.

Berattande/informerade
Implicit forvantas eleverna géra sommar som
inte syns pa ratsidan

Somnadssattet skiljer sig Informerande.

fran annan lappteknik i sat-
tet att sy fast/sy ihop som-
marna.

Implicit som ovan, utan ytterligare fortydli-
gande

Din uppgift ar att efter
muntlig instruktion, genom-
fora uppgiften sa sjalvstan-
digt som du kan. Naturligtvis
far du fraga och be om hjalp.

Informerande och instruerande om hur upp-
giften ska utféras och regler kring arbetsdel-
ning.

Du ska ocksa montera ditt
arbete — gora din bild till
ett fardigt arbete — t.ex.

Informerande och instruerande om att sl6j-
darbetet ska monteras, men inte hur det ska
ga till

genom att sy dit ytterligare
en ”ram” och goéra en tavla,
en kudde eller eget forslag.

Efter avslutat praktiskt ar-
bete ska du gdra en utvérde-
ring.

Informerande.
Implicit att utvarderingen ska vara skriftlig,
men ingen instruktion om hur den ska goras.

Texten innehaller knappast ndgon explicit och uttémmande instruerande text
da den instruktion som ges inte ror sjalva sl6jdprocessen. | den forsta delen
av texten, som beskriver vad paper piecing innebar, ar "instruktionen” ge-
nomgaende implicit. Att det slodjdarbete eleven ska utfora &r att skapa en
bild genom att klippa lappar som sedan sys fast pa en storre tygbit sags ald-
rig explicit i texten (inte heller hur). Texten uppmanar eleven att darefter
eventuellt sy dit en “ram” och att gora en tavla eller kudde (eller att gora
nagot utifran ett eget forslag), men inte heller har ges instruktion om hur det
ska ga till. Det finns alltsa inga instruktioner som behandlar sémnaden. Fo-
kus i texten ligger snarare pa ett allmant plan.

Nér det praktiska arbetet &r utfort uppmanas eleverna att skriva en utvar-
dering. Den inleds med en uppmaning att beskriva hur man tankte vid val av
monster och farger och avslutas med uppmaningen GoOr en analys 6ver din
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arbetsinsats och Over ditt studieresultat. Som stottning for skrivandet av
utvarderingen ges ocksa féljande fragor:

Hur gick det under arbetets gang?

Var det ndgot som du upplevde som svart?

Vad kunde du gjort annorlunda?

Har du lart dig nagot nytt under arbetets gang? | sa fall vad?
(Text 1. Syslojd 1)

I utvdrderingen dominerar de meta-reflektiva inslagen. Den sista uppma-
ningen, att analysera sin arbetsinsats och sitt studieresultat, kan ses som en
sammanfattning av stodfragorna ovan. Endast den inledande och den avslu-
tande uppmaningen kraver att eleven producerar langre svar. Ett par av stod-
fragorna kan besvaras med ett ja eller nej, andra kan ges ett kort svar.

| och med att interaktionen mellan larare och elev i mycket bygger pa att
eleven ska arbeta sa sjalvstandigt som majligt blir det intressant att lararen
onskar att lasa om hur eleverna uppfattat arbetets gang, t.ex. vad som varit
svart och hur eleven skulle kunna ha gjort annorlunda. Detta trots att elever-
na har haft fa resurser i form av skriftlig verbaltext, bilder eller illustrationer
som stottat deras sjalvstandighet. Det finns en tydlig diskrepans mellan vad
som forvantas i form av fardig produkt och de instruerande inslag som ska
stotta produktionen. Har foreligger alltsa en spanning mellan text som me-
dium, text som verktyg och text som mal.

Ideationell analys

I den skriftliga instruktionen finns alla fyra processtyper representerade. De
ar materiella (anvands, kan monteras, ska montera, (ska) gora, sy dit), ver-
bala (far fraga, (far) be om hjalp, beskriv), mentala (syns, skiljer sig, tankte,
valde) och relationella (&r). Endast den materiella processen montera far ses
som &mnesspecifik medan dvriga ar av mer allmén art. Processerna anvands
for att forklara vad tekniken Paper Piecing innebar och for att beskriva vad
eleverna ska goéra under momentet.

De deltagare som forekommer i Paper-Piecingtexten bestar 6vervagande
av amnesspecifika deltagare i form av enstaka ord (sdmnadssattet, barn-
tacke, Overkast, tekniken, monster, farger, kudde etc.) eller utbyggda
nominalfraser (paper piecing, en form av lappteknik, dekorativa foremal,
sattet att sy ihop). Dessutom forekommer deltagare som &r knutna till sjalva
arbetet som eleven ska utfora. Dessa nominalfraser ar ofta tvaordsfraser, dar
de ena ordet inte séllan &ar ett pronomen, (din uppgift, muntlig instruktion,
ditt arbete, din bild, fardigt arbete, eget forslag, avslutat praktiskt arbete,
arbetets gang, nagot nytt, din arbetsinsats, ditt slutresultat) kompletterade
av enstaka ord (ndgot, uppgiften, utvardering). Ett vanligt forekommande
pronomen &r du.

41



De omsténdigheter som férekommer representerar framst plats (i dekorativa
foremal, pa ratsidan), satt (i sattet att sy fast/sy ihop sommarna, sa sjalv-
standigt som du kan), roll (som i huvudsak anvands i dekorativa foremal),
sak (av tyglappar dar inga sémmar syns pa ratsidan, till ett fardigt arbete)
och villkor (naturligtvis). Det forkommer ingen omkringinformation i form
av meningserbjudanden om tid, orsak, séllskap eller synvinkel.

Spraket som eleverna erbjuds i verbaltexten med rubriken Paper piecing
kan beskrivas som en kombination av allmén och specialiserad karaktér.
Deltagarna och omstandigheterna innehaller &mnesspecifika representation-
er, medan processerna ar av mer allman art.

4.2.1.2 Interaktion runt texten

Lararens introduktion

Nar lararen instruerar momenten anvander hon en kombination av muntligt
verbalsprak, handgester och artefakter som tygbitar i olika farger samt nagra
redan fardiga Paper piecing-alster. Utdraget nedan belyser den komplexitet i
samspelet mellan olika modaliteter som eleverna erbjuds. Det &r alltsd med
hjélp av féljande multimodala text som elevernas sléjdande av Paper piecing
ska stottas (Transkriptionsnyckel finns i bilaga 10).

Larare: Kom nu! Sa ska jag beratta for er nagot trevligt! [Eleverna samlas
kring ett bord.]

Therese: Ska vi stalla 0ss?

Léarare: Det ar svart att sitta dar nar vi ska (ohorbart) [Lararen pekar med en
svepande gest mot ett omrade | rummet] Eller hur?.. Jo, jag visade for X férra
veckan den har tittkanten och hur man monterar det hér. [Lararens hander vi-
sar slojdforemal i tyg bestdende av tre olika fardigsydda alster samt ett besta-
ende av ej fardigsydda delar] Ni ser den och det hér, da ar ju allt tyget runt
omkring samma farg, vilket gor att det har motivet kommer att trada fram lite
extra sa. Sen den hér ar ju da flera ramar i olika farger.[Lararen pekar pa ett
fardigt Paper piecingalster] Och det kan man ju ocksa tycka till om?

Marie: Vad &r bast?

Larare: Ja vad ar bast? Vad 4r det som avgor det? Ar det jag som ska avgora
det?

Marie: Jo, det &r du som sétter betygen.

Nancy: Jag tycker det ar mer kreativt att géra sa dar an att bara Iata det vara sa
har.

Therese: Ja, det blir snyggare om man gor sa.

Larare: Alla de har tre ar okej. Det ar sadant du far vélja sjalv.

Sarah: Jo men Rosie. Kan man inte gora sa har lsa kanter?

Larare: Jo, precis. Det var det jag skulle visa. Hall& grabbar! Ar ni med nu?
David: Lyssna pa froken!

Larare: Jag visade Y och ndgon mer kanske, forra veckan, hur man kunde
gora en san har liten tittkant... bara en liten vit tygbit som tittar fram. Jag tar
en smal remsa och sa viker jag den. [Lararen héller fram en vit tygbit som hon
viker] Och sa stryker jag pa den sa att den blir slatare. [Lararen drar dver ty-
get] Sa lagger jag 6ver den somnen sa att den inte syns. Och sa gor jag sa pa
varje sida. S lagger vi den. [Lararen lagger tygbit efter tygbit som en ram
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runt en annan tygbit.] Och sa lagger vi pa den. Nu ar denna lite lang men det
kan man ju klippa av [Léararen syftar pa den tygbit hon haller i] Dom hér syr
jag pd med raksém. Bara rakt 6ver sa hér. [Lararen pekar var raksommen ska
gd] Och sen ska jag ha pa den har ramen som &r langst ut. [Tar fram ytterli-
gare tygbitar och visar pa tyget.] Eller vad man nu ska ha....Hur ar det Henri?
Henri: De e cool.

Larare: Den lagger da, precis som ni har lagt pé era bitar, sa vander jag den
och syr i precis samma som som jag sydde fast den dar vita remsan, nu pa
baksidan.[Lararen lagger pa tygbitar och vander tyget och viker ut det] Och s
viker jag ut den. D& blir den.. nu kan man ju vélja hur bred man vill ha den
lilla tittkanten.

Marie: Assa. Har de gjort sa? [Elev pekar pa exempel som ligger pa bordet]
Larare Nej de har inte. De ar sydda precis som de andra. Ser du nagonting
Georg?

Georg: Ja.

Larare. Va? Du ser vad du vill se, tycker du? (Paus). Forstar ni? Ser ni effek-
ten av den dér lilla vita remsan? Som om det lyfter hela arbetet. Kan man
séga?

Marie: Ar det dar ndgonting man méste gora?

Larare: Nej du maste inte gora det. Men det ar en tanke som kan gora att det
du har gjort lyfter lite extra. Det som du gjort lite extra arbete med. [Gestiku-
lerar med en rorelse dér h&nderna visar hur arbetet lyfts] Sen behdver man inte
gora det. Man kan gora sa har ocksa. Beroende pa hur man vill att det ska se
ut. [Pekar pa ett annat exempel] Det &r ju bra om ni testar, ni kan ju lagga tyg
och préva och se hur det ser ut. Och sen kan ni skippa det om ni inte vill. Men
vi tar bort de har vita remsorna sa ser ni skillnaden.[Tar bort de vita remsornal
Att det blir ju faktiskt skillnad.

Therese: Hela lappen ser morkare ut.

Larare: Ja precis.

Nancy: Den syns inte lika mycket.

Larare: Och det ar ju lite med de har om farger kontrastfarger och andra far-
ger. Hur man kan vélja ndgot som man tycker passar eller bryter av. (Paus) S&
dar, det &r nagot som ni ska tanka pa nar ni ska montera den. Och sen da om
ni gor tavlor eller kudde eller vad ni nu har ska ha det till. Det far ni avgora
sjdlva. (Paus) Forra veckan skulle jag ha delat ut de har som da ar en del av
den hér uppgiften.[Delar ut ett pappersdokument.] Det glémde jag bort. Har
star det om uppgiften hur ni ska gora vad ni ska géra? Och att det ar utvarde-
ring som ni ska géra och ge till mig efterat sen. Ska vi lasa igenom den eller
vill ni lasa sjalva forst och fraga om det ar nagot som ni inte forstar?

(Flera flickor i kor) Vi laser sjalva (Lektion 1. 00:02:20-00:06:30)

Alla elever antingen sitter eller star runt bordet dar lararen agerar. Majlig-
heterna att se lararens handgester pa slojdartefakterna ar begransade for vissa
av de elever som sitter eller star i den yttre ringen runt bordet, men det munt-
liga verbalspraket gar att hora tydligt for alla elever. Lararens genomgang &r
drygt fyra minuter 1ang och innehaller ungefar 50 bade explicita och impli-
cita uppmaningar, instruktioner och forklaringar av vad uppgiften innehaller
och hur uppgiften bor utformas. Det géller for eleverna att lagga lararens
genomgang pa minnet eftersom inga av de instruktionerna som lararen ger
finns att tillgd i form av skrift (verbaltext eller illustrationer). Dock har ele-
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verna foregaende lektion fatt tillverka en mall med nummer som visar i vil-
ken ordning tygbitarna ska sys. Det ar intressant att notera att reglerna om att
eleverna ska lyssna pa lararen blir synliga i utdraget da David aven hjalper
till att halla ordning genom att uppmuntra sina kamrater att lyssna; Lyssna
pa froken!. Min uppfattning &r att David sager at sina klasskamrater for att
han sjélv vill hora vad lararen sager. Dock sitter David och Sarah i den yttre
ringen runt bordet dar lararen agerar, vilket gor det svart for dem att tydligt
se vad lararen gor med handerna.

Det ar ocksa intressant hur fragan om betyg dyker upp i dialogen nér ele-
ven fragar hur man loser uppgiften pa basta satt. Lararen svarar att det inte &r
hon som avgor vilket satt som ar bast, vilket tyder pa att det finns en span-
ning mellan elever som vill ha tydliga kriterier kring vad som anses vara bra
I6sningar, och lararen som vill lata fragan vara oppen for tolkning. En tolk-
ning kan vara att eleverna efterfragar undervisning om vad som anses vara
bra I6sningar och lararen vill lata elever trana pa problemldsning pa egen
hand for att utveckla sitt tdnkande i sl6jd. Hela dialogen avslutas med att
lararen delar ut texten Paper piecing.

Nar eleverna har fatt texten ar det alltsa dags for David och Sarah att ge-
nomfora uppgiften Paper piecing. Sarah samtalar inte med l&raren under
resten av lektionen utan arbetar sjalvstiandigt vidare. David soker upp lararen
med fragor vid varje ny bit som ska sys (se Davids och lararens dialog ne-
dan).

Nér lararen introducerar lektionens uppgifter har minst en elev redan ut-
fort de moment som alla elever nu far demonstrerat. Det visar pa den sprid-
ning av olika kompetensnivaer som finns i gemenskapen. Den elev som ar-
betat pa snabbast har fatt individuell muntlig genomgang av det lararen nu
har instruerat i helklass. Den individuella genomgangen har da skett i direkt
relation till den elevens enskilda arbete.

David i dialog med lararen

Né&r David ska fortsatta sitt arbete foljer han ett interaktionsmonster som ar
att radfraga lararen vid varje moment. David hamtar sin pappersforlaga
(Figur 2) till sl6jdarbetet och det &r oklart om han dessférinnan last texten i
startuppgiften. Foljande tre kortare utdrag illustrerar hur Davids kortare dia-
loger med lararen ser ut da han gar till lararen for att komma vidare med
slojdarbetet. Det som ar typiskt for David &r att han enbart fragar om ett
moment i taget. Lararen a sin sida svarar oftast med att forsoka fa David att
sjalv tnka efter hur han tycker att han borde gora.
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Figur 2. Davids pappersforlaga till Paper Piecing

Dialogerna presenteras i sin helhet sa som de utspelar sig i klassrumsinter-
aktionen. Foljande dialogutdrag ar typiska exempel pa hur kommunikationen
mellan lararen och David ser ut vid dessa tillfallen. | nasta avsnitt gors en
ideationell analys av dialogen.

David: Rosie! Hur ska man gora den hér? [David refererar till en tygbit]
Larare: Va?

David: Hur ska man gora den hér? Ska jag lagga den hér? [David visar med
handgester pa sitt tyg]

Larare: Nu ska vi se? (Lek 1. 00:10:30 — 00:11:20) [Lé&raren hjalper en annan
elev]

David: Rosie, sd har? [David refererar till nagra streck pa en kartonghit]
Marie: ....[Tar ansats for att sdga ndgot men tystnar]

David: Rosie, Rosie, vanta! Sa har? [David visar lararen hur han har ritat pa
kartongen]

Larare: Du far rita forst ordentligt innan du klipper ut. Hur ska du klippa da?
David: Sa har. [David pekar pa det han ritat pd kartongen.]

Larare Och du tror att det blir rakt da?

David: Sjalvklart [De tittar pa varandra och ler] (Lek 1. 00:27:30 — 00:28:15)

David: Ah, den récker inte till. Rosie, den har racker inte till.
Larare: Vilken? Linjalen eller tyget?

[Eleven pekar pa linjalen och tyget som ligger pa bordet.]
David: Den rackte till pa den férsta men inte pa den andra.
Larare: Nej, hur gor du da?

David: Jag slénger tyget. Jag &lskar att sldnga saker Rosie!
Larare: Los det da David.
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David: Ha!
Larare: Los det. (Lek 1, 00:37:05 — 00:38:00)

Ideationell analys

Den ideationella analysen &r genomford pa de tre dialogerna som presenteras
ovan. Processerna i dialogerna ar framst materiella (géra, lagga, far rita,
klipper, slanger, ligger), men ocksa mentala (tror, ska se, vanta) och relat-
ionella (blir). Ingen av de anvanda processerna kan anses vara dmnesspecifik
utan de kan beskrivas som allménna och vardagliga.

Dialogerna mellan David och lararen forsiggar i narkontakt och innehaller
manga icke-verbala uttryck som stodjer anvandningen av deiktiska uttryck
som den har. De deltagare som forekommer i dialogen & namn och prono-
minella eller deiktiska uttryck (den har, den, det, man, Rosie, jag, vi, du,
David).

De enda tva amnesspecifika orden (linjalen, tyget) yttras av lararen for att
fa ett fortydligande av deltagaren den har som David anvander, varpa David
upprepar tyget. | denna starkt situationsbundna dialog refereras till tre arte-
fakter, kartongen (med gest), linjalen och tyget, men ingen skriven text an-
vénds.

Omstandigheterna i dialogerna &r fa och utgérs av enstaka ord eller kor-
tare fraser. De omstandighetsadverbial som finns representerade ar plats (pa
den forsta, pa den andra), tid (forst, innan, da (2)) och séatt (ordentligt). Det
kan noteras att inga fordjupande omstéandigheter om orsak, villkor, séllskap,
roll, sak eller synvinkel kommer till uttryck.

Sammantaget kan man konstatera att bade lararen och David anvéander
narsituationens mojligheter att anvanda pronominella deiktiska deltagare
istallet for substantiv eller utbyggda nominalfraser. Det skulle kunna ses som
en strategi av David, medveten eller omedveten, att initiera dessa situations-
bundna dialoger och darmed inte behdva anvénda en &mnesspecifik termino-
logi. Lararen, & sin sida, tonar in sitt sétt att uttrycka sig efter Davids. Hon
begransar sin anvandning av saval allmanna som amnesspecifika deltagare
och uttrycker sig istéllet in pronomenform, och det ar bara nar referensen
annars skulle bli oklar i den direkta situationen som hon yttrar linjalen re-
spektive tyget.

Davids skriftliga utvardering

Né&r David senare ombeds att gora en skriftlig utvéardering av sitt Paper Pie-
cing-arbete forhandlar han med l&raren om att slippa skriva den (se 4.3.2.2).
Under tiden som jag foljer David gor han ingen skriftlig utvardering om
Paper Piecing. En tolkning av Davids uteblivna utvardering kan vara att det
finns olika normer gallande de skriftliga uppgifterna for enskilda elever i
praktikgemenskapen, att elever som inte ser poangen eller tycker det ar svart
eller jobbigt att utvardera kanske inte heller behdver gora det. Det finns hel-
ler ingen undervisning som stottar den skriftliga utvarderingen.
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Sarahs skriftliga utvardering

Multimodala aspekter

Den skriftliga utvardering som eleverna ombeds skriva forvéantas ha en spe-
ciell utformning. Pa en halv A-fyra sida finns en svart ram med fortryckta
linjer dar eleverna ska utvdrdera sitt arbete. Den rektanguléra svarta ramen
fungerar som en avgréansare och visar eleverna ungefar hur manga rader som
lararen tankt att de ska skriva. | Sarahs text, som fyller ut hela den svarta
ramen, redogdér hon med hela meningar och utbyggda fraser det som efter-
fragas i instruktionen. | texten gar det att se spar av att Sarah tagit del av de
sprakliga erbjudanden genom olika modaliteter, med huvudfokus pa skriftlig
verbaltext. Men Sarah har inte erbjudits ett fordjupat &mnessprak muntligt
genom dialoger med l&raren, utan har framst varit hanvisad till den initiala
lektionsintroduktionen av lararen och den skriftliga text lararen delade ut.

Figur 3. Sarahs utvardering

Sarah har, under samma tid som David knappt kommit halvvégs med uppgif-
ten, genomfort alla efterfrigade moment i Paper Piecing-texten. Hon har
utan uppmaning fran lararen gjort det som i praktiken bendamns som en ut-
vardering, men som snarare & mer av en beskrivning av arbetsgangen. |
Sarahs utvardering star det Runt blomman gjorde jag 3 stycken tittkanter,
en rosa, en vit och en svart™, vilket jag tolkar som att Sarah plockat upp
begreppet tittkant fran lararens muntliga genomgang. Sarah slutfor sin Paper
Piecing-uppgift utan att konsultera lararen. Jag tolkar det som att Sarah har
varit en uppmarksam lyssnare i borjan av lektionen. Och de handlingar som
jag kan iaktta &r att hon under hela sitt arbete tittar i de tre texterna som ar
tankta att utgora stottning for att klara av arbetet (arbetsbeskrivningen, den
egna planen och den pappersférlaga hon gjort tidigare). Dessa texter anvan-
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der ocksa Sarah nar hon gor den utvardering som hon lamnar in till lararen. |
utvarderingen star det For det mesta foljde jag arbetsbeskrivningen och
forsokte losa uppgiften sjalv’, vilket ocksa stodjer min tolkning. Efter att ha
gjort utvarderingen fragar Sarah lararen om nasta uppgift.

Ideationell analys

| Sarahs skriftliga utvardering ar materiella, mentala och relationella proces-
ser &r representerade i ungefér lika stor utstrackning. De materiella proces-
serna bestar till stor del av att beskriva och ett gérande i allmanhet (fick,
gjorde, foljde, jobba, behovde forbattra). Nagra amnesspecifika materiella
processer finns ocksa representerade (t.ex. skulle sy, matchar). De mentala
processerna fokuserar regler och arbetsdelning (gick ut p3, fick vélja, valde
(4), 16sa, tycker (3), har lart).

Forstadeltagarna bestar till stor del av pronomen i forsta person singular
(jag (11)), vilket visar textens sjalvreflekterande perspektiv. Tva andra pro-
nomen som anvénds ar vi (2) och det opersonliga man (2). Darefter fore-
kommer enstaka ord och korta nominalfraser som forstadeltagare (denna
uppgift, bakgrunden, detta). Dock kan ingen av dessa deltagare beskrivas
som &mnesspecifika utan de &r allmanna och vardagliga. Andradeltagarna
innehéller mer amnesspecifika innehallsliga element (Paper Piecing, sma
lappar, nagra mallar, en blomma, dess blad, tre stycken tittkanter, arbetsbe-
skrivningen) men manga av andradeltagarna kan relateras till sjalva arbets-
processen (en uppgift, med uppgiften, uppgiften, resultatet, nagot med mitt
arbete).

Omstandigheterna belyser nagra kringfaktorer som stédjer min tolkning
om vad som gors gallande i slgjdpraktiken. Det handlar om satt att gora sa-
ker pa och att redogora for subjektiva val (i en viss ordning, efter dess mall,
rosa, gron, vit svart, noggrann). Den del av redogdrelsen som rér de egna
valen refererar till sjalvupplevda orsaker som svarar pa fragan varfor (mycket
om att pilla pa dem, som vantat, valdigt néjd, valdigt noggrann). Omstan-
digheterna som handlar om villkor syftar pa andra kriterier som gors gal-
lande sasom att fardigstalla (klar) och den sista omstandigheten ar sallskap
dar ett av ledorden i slojdpraktiken ar att gora saker pa egen hand (sjalv).

Né&r Sarah, efter lararens introduktion i borjan av lektionen, yttrat att hon
foredrar att lasa sjalv sa gar hon och satter sig vid sin plats. Det pabdrjade
slojdarbetet som Sarah gjort under forra lektionen ligger bredvid henne pa
bé&nken nar hon satter sig ner och verkar lasa igenom den nyss utdelade tex-
ten (Figur 1). Bredvid arbetet ligger ocksa en synlig ritning av och arbetspla-
nering av hennes pagaende slojdarbete. Nar Sarah ar fardig med Paper-
Piecing-texten tar hon med den tillsammans med pagaende sl6jdarbete, rit-
ning och arbetsplan (vilka hon har gjort lektionen innan) och sétter sig vid en
symaskin. Sarah syr och tittar da och da ner pa de texter hon har vid sidan av
symaskinen. Under hela forsta lektionen som jag observerar Sarah har hon
inga talutbyten med lararen och inte heller sarskilt manga med andra klass-
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kamrater. | samtal efter lektionen beskriver lararen henne som sjalvgaende.
Men Sarah &r inte “sjalvgdende” utan tar hjalp av andra manniskors kun-
nande men da i form av andra modaliteter an ldararens muntliga dialoger.
Sarah tar hjalp av erbjudna verbaltexter i andra materialiteter, vilket gar att
se i den ideationellt analyserade texten i detta avsnitt.

4.3 Sy en vetekudde

4.3.1 Kontexten

Den tredje textilsldjdslektionen som observeras borjar med en diskussion om
hur en uppgift om stickningens historia ska redovisas. David ar tyst under
denna diskussion, men nar éverladggningen ar slut ndrmar han sig lararen och
staller en fraga om ifall han kan fa sy en vetekudde. De flesta andra eleverna
har under denna lektion borjat med stick- eller virkuppgifter men David ver-
kar inte vilja virka eller sticka.

Spraket medierar slojdandet i hog grad genom olika medier och modali-
teter och ett exempel pa verktyg &r de skriftligt fortryckta fragor som eleven
forvéantas anvéanda for att planera och utvardera momenten. For Davids upp-
gift finns alltsa en skriftlig arbetshbeskrivning som bland annat bestar av ett
antal stodfragor. De ar skrivna pa ett A4-ark som ar uppdelat i tva lika stora
inramade rutor med linjerade rader inuti dar rubriker och fragor finns. Upp-
giften lyder:

Planering:

Satt ut matt — tank pé farg och form, material

Vilka mal ska du sikta pa?

Vilka mal nar du med detta arbete?

Tank efter hur du ska bdrja: Vilket moment &r det Iampligt att bérja med?
Vad klarar du sjalv? Vad behdver du hjalp med? Om du inte hittar egna 16s-
ningar — hur gér du da?

Vilket material ar [ampligt?

Vilka verktyg och redskap behdver du for att kunna hantera uppgiften?
Behover du lara dig nagot nytt innan du borjar?

Hur tanker du l6sa de problem som du stoter pa?

Utvardering:

Hur fick du idén till ditt arbete?

Har du formgett och designat din uppgift sjalv? Hur tdnkte du och varfor?
Hur arbetade du? Fragade dig fram? Féljde en arbetsheskrivning? Forsokte
l6sa uppgiften sjalv?

Hur blev resultatet i forhallande till hur du planerat?

Vilka uppsatta mal nadde du?

Har du lart dig nagot nytt moment-teknik genom detta arbete?

Vad tycker du om din arbetsinsats?

Vad kunde du ha gjort annorlunda — béttre — mer noggrann - ...?

(Utdrag fran fortryckt forlaga for planering och utvérdering)
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Ett likadant dokument med fortryckta rutor utan fragor déar eleven kan skriva
sina svar finns att tillga for eleverna, men hogst upp pa det dokumentet ar det
enbart fortryckta rubriker med namn, datum, startdatum, slutdatum och
klass. De svarta ramarna kan fungera som avgransare och tolkas av eleverna
som om de visade hur mycket en elev forvantas svara. Funktionen med de
fortryckta fragorna pa texten ar att innehallsligt styra elevens arbete i speci-
ella riktningar. Om lasaren av fragorna anvander sig av fragorna som en
checklista blir det tydligt vad lararen forvantar sig ska inga i planeringsfasen
av uppgiften.

Nar David ber om lov att fa sy vetekudden visar han att han inrattar sig i
radande forvantan kring arbetsfordelningen i klassrumspraktiken, att lararen
bestammer vilka uppgifter som far goras. Men i diskussionen uppstar span-
ningar och motséattningar nar det galler de skriftliga uppgifterna. Lararen ger
David en arbetsbeskrivning till en vetekudde (se Figur 4) vilken ar huvudtext
i denna litteracitetsaktivitet.

Klassrumsgemenskapen &r varierad och de flesta elever jobbar individu-
ellt med nagra fa undantag. Bland annat finns tva pojkar som i och for sig
gor olika slojdalster, olika planeringar och skilda utvarderingar, men de dis-
kuterar varje moment tillsammans. Pojkarna som jobbar i par ar lagmalda
men gar ofta gemensamt fram till lararen néar de behover hjélp. De flesta
elever som stickar eller virkar sitter samtidigt och smapratar om sociala fore-
teelser och de pratar sallan om sina stick- eller virkalster. Léararen blir tillkal-
lad vid olika svarigheter som uppstar vilket kan vara att tolka stick- eller
virkbeskrivningar. Nar David soker upp lararen vill han ofta forhandla om
vilka uppgifter han ska gora (se 4.2.1.2). Harnast analyseras den huvudtext
som lararen erbjuder David. Darefter analyseras Davids planering.

4.3.2 Arbetsbeskrivning till att sy en vetekudde

4.3.2.1 Textanalys

Multimodala aspekter
Den skriftliga arbetsbeskrivningen (se Figur 4) bestar av fyra A4-sidor med
verbaltext i form av enstaka ord eller korta fraser kombinerat med schema-
tiska illustrationer. Den ser ddrmed ut som en ganska typisk skolsléjdsanpas-
sad arbetsbeskrivning.

Den forvantade lasordningen kan tankas vara att borja hogst upp till vans-
ter pa sidan for att genomfora ett moment i taget och samtidigt vaxla mellan
verbaltext och illustrationer. Illustrationerna &r placerade i néara anslutning
till den verbaltext som hor till, men l&saren ges ingen direkt hjélp nér det
galler hur verbaltext och illustrationer relaterar till varandra (man hade even-
tuellt kunna ténka sig explicita kopplingar mellan illustration och verbaltext i
den har typen av arbetsbeskrivning).
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Verbaltexten ar fragmentarisk och innehaller alltsa enstaka ord eller korta
satser i form av korta imperativ eller negerade fraser. | en del illustrationer
integreras ord, matematiska symboler, pilar och liknande. Verbaltextens ord
och fraser ar ofta sl6jdspecifika termer (somsman, stadkant) vilka endast
undantagsvis forklaras. Flera referenser till andra texter gors i texten (t.ex.
fargtryck se beskrivning, *Schablontryck’), men for att kunna anvénda dessa
referenser kravs att eleven har tillgang till annat textmaterial. Hela dokumen-
tet &r kopierat i svartvitt och darfor finns inga farger som separerar eller in-
dikerar skillnader. Eftersom alla semiotiska resurser ar i graskala blir det
ocksa svart att avgora vilken typ av tygvikningar och sommar som ska goras
enligt illustrationerna. Ser vi till textens samspel mellan olika resurser sasom
verbaltext och illustrationer finns en viss innehallslig kongruens mellan be-
grepp och visuella beskrivningar men texten ar sparsmakad nér det géller
forklaringar. Instruktionen &r sprakligt enkel, men den innehaller en hel del
amnesspecifika uttryck sasom ytter- och innerkudde/fodral. Texten fokuserar
och anvisar att det finns tydliga normer hur en elev forvantas gora en vete-
kudde och hur eleven inte ska gora. Noggrannhet kan betraktas som en un-
derliggande vardering i denna text (exempelvis den exakta angivelsen av
matt pa invikningskanter).

Ideationell analys

Det som kannetecknar den ideationella sammansattningen i olika modaliteter
i den skrivna instruktionen &r att de flesta ord och illustrationer kan sagas
vara slgjddmnesspecifika.

Processerna ar till 6vervédgande del materiella (placera, sicksacka, vik in,
sy, tvarnala) och flertalet kan betecknas som amnesspecifika. Det forekom-
mer en mental process (se) som ar en hanvisning till en annan text. Inga re-
lationella eller verbala processer finns representerade vilket indikerar att det
finns fa beskrivningar av hur saker och ting forhaller sig till varandra, liksom
fa metakommunikativa inslag. Att processerna till dvervagande delen ar
materiella forklaras av att texten i sin helhet &r instruerande.

Nér det géller forstadeltagare i texten kan noteras att de ofta uttrycks med
enstaka nominal som inte ar del av nagra satser (Vetekudde, ytterkuddefo-
dral, oblekt linne, ca 112x22 cm inkl. sémsman, Ytterkudde, bomullstyg — ca
100 x 22 cm inkl. sémsman, % langden (2), mitten, ej stadkant). Nagra impe-
rativsatser forekommer i instruktionen och hér uteldmnas forstadeltagaren
(lasaren/eleven). En obunden sats forekommer dér forstadeltagaren &r farg-
tryck.
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Figur 4. Arbetsbeskrivning till vetekudde (Juhlin, 2011)

Andradeltagarna ar fa men amnesspecifika (Tygtrycket eller broderiet, be-
skrivning ’Schablontryck, kortsidorna). De omsténdigheter som finns repre-
senterade fokuserar plats (vid mitten pa tyget, pa kortsidorna mot avigan)
och sétt (med raksém).

Arbetsbeskrivningen ger amnessprakliga erbjudanden som kan stétta de
tre aktiviteter som eleverna forvantas gora, dvs. att skriva en planering, att
genomfora en slojduppgift och att gora en skriftlig reflektion. Arbetsbe-
skrivningen i kombination med de fragor som eleven férvantas svara pa i
planering och utvardering erbjuder tillgang till amnesspecifika termer och
uttryck. Men dessa tva texter blir var for sig for otydliga for att fungera som
spraklig stottning i samband med hur olika sl6jdmoment hor ihop och for att
fungera som verktyg i den tredelade processen (planering, skapa sldjdalster,
utvérdering).
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4.3.2.2 Interaktion runt texten

Lararens aterkoppling till Davids initiativ

Néar David soker upp lararen far han ofta foretrade framfor andra sjalvgaende
eller mer tystlatna elever, vilket syns i utdraget nedan. Darmed far jag en
uppfattning att lararen prioriterar elever som inte ar sa sjalvgaende. David
fragar lararen om han far sy en vetekudde och samtalet utvecklas till en dis-
kussion om normen att forhalla sig till en skriven planering:

David: Rosie, Rosie!

Marie: Vilken stickning ska jag ha?

Larare: (till en annan elev) Jag tar David forst.

David: Vad heter re..far jag gora vetekudden forst och sedan utvarderingen?
Larare: Du ska ju planera din vetekudde ocksa.

David. Vada planera? Ta tvé tygbitar och sen sy.

Larare: och det har du ju skrivit pa ett papper.

David: Ja.

Larare: Ja och da kan du ju fortsatta och gora en beskrivning till den som du
kan forsoka folja.

David Vad ar det ja ska... vad ska ja... Rosie jag skiter i att beskriva.

Larare Vénta hir sa ska du fa en (Lararen hamtar en arbetsbeskrivning)... du
ska ha innerkudde och en ytterkudde.

Marie: Jag maste ocksa skriva planering.

Larare: Ja, de finns dar (Lararen pekar pa var planeringsmallarna finns)
Marie: Tack. (Lektion 3, 00:19:40 -00:22:30)

| utdraget ser man att det forvantade tillvagagangssattet ar att ta sig igenom
de tre ovan beskrivna delarna, dvs. att skriva en planering, att genomféra en
slojduppgift och slutligen att géra en skriftlig reflektion. | dialogen visar
David att han inte ser syftet med de tre delarna och han férséker férhandla
bort att gora den skriftliga utvéarderingen. Dessutom ar den planering han har
gjort kortfattad (se Figur 2) och man kan dar se att han inte tagit del av de
fortryckta fragorna. Sjalv menar han att planeringen ska fungera tillrackligt
bra. Fragan for David verkar vara varfor han ska gora en beskrivning som
han ska fdlja eftersom han inte ser vardet i det. Att text kan fungera som
forlaga i ndgot som ska tillverkas verkar inte vara aktuellt for David aven om
den diskussionen inte uppkommer explicit. Men efter att ha misslyckats med
att gora en vetekudde aterkommer David till lararen och ber att fa gora ytter-
ligare en vetekudde. Da insisterar lararen att han féljer en arbetsbeskrivning
som i figur 4. Nedan foljer en beskrivning av Davids forsta planering.
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Figur 5. Davids planering

| Davids planering star foljande:

Jag tanker gora s hér: ta tva tyg bitar 2 x 60 com sedan ska jag sy ihop tre av
fyra sidor. | den fjérde sidan ska jag l4gga véte korn sedan ska jag sy igen den
fjarde sidan.

Davids skriftliga planering innehaller enbart materiella processer (téanker
gora, sy, ska lagga). Inga relationella, verbala eller mentala processer syn-
liggors.

De forstadeltagare som forekommer ar pronomen i forsta person singular
(jag (4)). Det &r David som lyfts fram som aktér i alla moment. Andradelta-
garna som férekommer dr amnesrelaterade nominal (vate korn)* och
nominalgrupper (tva tyg bitar). Omstandigheter representeras av tre typer,
plats (i den fjarde sidan), tid (sedan) och sétt (sa har, ihop, tre av fyra sidor).
Textens uppbyggnad nar det galler saval processer som deltagare och om-
stdndigheter ar vantad i en text som ska fungera som beskrivning av en
kommande arbetsprocess for skribenten sjélv.

Texten speglar sannolikt Davids bild av hur det ska ga till att gora en ve-
tekudde, men nédr han sedan skrider till verket for att producera sitt sl6jd-
alster utifran planeringen blir det ett misslyckande. David féljer sin skriftliga
planering i stort men eftersom det saknas viktiga delar i den leder det trolig-
en till misslyckandet. Bland annat sicksackar han inte sidorna, det blir dalig
passform och vetekudden lacker vete. Den blir helt enkelt inte funktionsdug-
lig. Nar David visar sin vetekudde for lararen kommer de alltsd dverens om

13 Av texten framgar ocksd att David &r osaker nar det géller stavning, och han sarskriver
sammansatta ord: tyg bitar, vate korn.
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att han ska gora en ny och da ska han folja den arbetsbeskrivning som pre-
senteras i Figur 4.

David i dialog med lararen

Vid Davids andra forsok att sy en vetekudde har alltsd en muntlig 6verens-
kommelse mellan ldraren och David skett om att han ska anvénda sig av
arbetsbeskrivningen i Figur 4. Men vid varje moment da David ska gora
nagot i sitt slojdande vander han sig anda till lararen. Han far da muntliga
instruktioner av lararen och behdver darmed inte anvanda den skriftliga ar-
betsbeskrivningen. Har foljer nagra exempel hur dialogen ser ut:

David: Rosie, ska jag bara sy den sa har [Pekar pa tva tygsjok som ska bli en
vetekudde] och sedan vanda pa den? Ska jag sy de har forst? [Pekar pa ut pa

tyget]

Larare: Ja vad hander da om du syr dom forst?
David: Dé kan jag inte vanda pa det?

Larare: Nej precis (Lektion 4, 00:18:30 — 00:19:00)

Aven om det finns en 6verenskommelse kan man undra om och hur David
laser arbetsbeskrivningen (Figur 4). Jag kan inte se att han tittar pa den pa
egen hand. Daremot kan jag se att han tittar i den tillsammans med lararen
vid ett tillfalle, men lararen uppmanar honom da inte att anvinda texten utan
hon konsulterar sjalv texten och nyttjar de semiotiska resurserna i arbetsbe-
skrivningen genom att bade lasa individuellt och peka i texten. De semio-
tiska resurser som David véljer att nyttja for sitt arbete ar framst de mutliga
verbaltexterna som erbjuds genom lararen.

David: Eller skulle jag ha vikt den forst, Rosie? [Elev och larare vander och
tittar pa tygbitarna]

Larare Nej. Det var bra.

David: Hur ska jag vika den sen?

Larare Ah, nu ska du ju inte vika den, utan vénda den ut och in. Kréanga den.
David: Hur ska jag vanda den?

Larare Ja, det &r ... véljer du, Vilket som...

Nancy: Ska du gora en artpase?

David: En sén hér . vad hetere ... varmare. [Lérare visar med gester runt hal-
sen] (Lektion 4, 00:46:40 — 00:47:20)

Ideationell analys

Det som kannetecknar det muntliga verbalspraket ar bland annat att det in-
nehaller manga deiktiska referenser till nagot som finns i den omedelbara
kontexten.

De processer som David uttrycker &r i huvudsak materiella (sy, vanda,
vika) och de kan betecknas som amnesrelaterade men allméanna. Liksom i
Davids skriftliga planering bestar forstadeltagaren endast av det personliga
pronomenet jag (6). Andradeltagarna bestar framst av situationsbundet sprak
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i form av deiktiska uttryck som den (5) och det. Det &r intressant att notera
hur David letar efter ordet vetekudde och att han istéllet anvander det icke
idiomatiska en san har varmare som andradeltagare for att klargora for
klasskamraten vad han gor. Omstandigheter utgors i huvudsak av tva typer;
tid (sedan, forst, da, sen) och satt (sa har, har, hur (2)). Alla instanser kan
beskrivas som enkla, allmént forekommande och situationsberoende. Det
forekommer en instans av en villkorsomstandighet i form av satsadverbialet
inte. Inga fordjupande eller utvecklande fragor om orsak, sak, roll eller syn-
vinkel representeras i Davids interaktion med l&raren.

Aterigen ser vi hur lararen tonar in sitt sprék till eleven. Liksom David
anvander hon manga materiella processer (hander, syr, ska vika, kranga),
men dven nagra relationella (var, &r) och mentala (valjer). Men férutom
kréanga sa kan processerna beskrivas som allmanna och enkla. Forstadelta-
garna ar personliga pronomenet du (2) och det opersonliga det.

Till skillnad fran den skriftliga arbetsbeskrivningen, vilken ar rik pa am-
nesspecifika referenser, dr avsaknaden av amnesspecifika uttryck pataglig i
den muntliga interaktionen mellan larare och elev. Det finns fa ord och be-
grepp som stottar tdnkandet och gorandet. David har i stor utstrackning valt
bort olika semiotiska resurser som skulle kunna ha lyft tdnkandet genom
anvandningen av amnesrelaterade ord och begrepp av olika slag.

4.4 Sticka flata

44.1 Kontexten

Sarah vill sticka nagot med en flata pa och hon har tittat igenom en mangd
texter i olika medier om stickning och virkning, bland annat i form av aldre
beskrivningar som samlats i parmar och bocker, liksom texter fran Internet.
Sarah sitter ganska lange och bladdrar innan hon gar till lararen for att disku-
tera planeringen av sin stickning. Hon fragar hur manga lektioner hon kan ta
i ansprak och lararen resonerar med henne om vad som vore bést att satsa pa.
Till slut bestammer sig Sarah for att gora en halsduk och pa den vill hon
sticka en flata. Inga av de texter som finns pa plats i sl6jdklassrummet ger
den st6ttning som Sarah Onskar, dvs. en tydlig beskrivning av hur man stick-
ar en flata. For att soka stickbeskrivningar tipsar lararen Sarah om en néata-
dress, http://www.garnstudio.com. | den hér litteracitetsaktiviteten far vi
folja Sarah nar hon soker efter stickbeskrivning pa Internet och hur hon se-
dan anvander skriven text som utgangspunkt for att ga vidare med sin stick-
ning.

De som deltar i den har litteracitetsaktiviteten &r Sarah och lararen. Syftet
med att anvédnda Internet &r att hitta en text som kan fungera som véagledning
for bade Sarah och lararen. | observationen kan man se hur Sarah redan sokt
efter texter som ska vagleda henne i flatstickandet, men att hon inte lyckats
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http://www.garnstudio.com/

hitta en text som moter hennes forvantningar. Nar hon inte lyckas pa egen
hand kan vi se att hon soker efter lararens stdd. Det tolkar jag som att hon
forhaller sig till de varderingar (regler och normer) som finns i bade plane-
rings- och utvarderingsdokumenten, dvs. att forst forsoka sjalv och att déref-
ter soka hjélp. Arbetsfordelningen mellan Sarah och lararen skulle jag be-
teckna som jambordig. De forhaller sig bada till olika texter och problem i
samband med planeringen och genomforandet av slgjdandet.

Lektionen som beskrivs ar densamma som nar David gor sin andra vers-
ion av vetekudden (se ovan). Gemenskapen i klassrummet skiftar och for-
andras i och med olika sysslor, men de flesta elever jobbar individuellt, med
nagra fa undantag. Bland undantagen finns de tva pojkar som jag redan
namnt, vilka gor liknande slojdalster, men skriver olika planeringar och
skilda utvarderingar. Men de diskuterar varje moment oavsett om det ror sig
om gorandet i sléjden eller skrivandet. De flesta elever som bdrjat med sina
stick- eller virkalster sitter runt borden och smapratar om sociala foreteelser
samtidigt som de utfor sitt sléjdande. Eleverna ropar pa lararen nar det upp-
star hinder, vilket kan vara att tolka stick- eller virkbeskrivningar eller att
reda ut olika fel. Lararens namn hors hela tiden ropas i klassrummet. N&r
Sarah antligen far kontakt med lararen far hon alltsa tipset att soka efter flat-
beskrivningar pa Internet. Da far hon logga in pa en éldre barbar dator vid
lararens plats. Det ar for ovrigt den enda datorn som finns pa plats i klass-
rummet. Nedan foljer analyser av texter och kommunikation i denna littera-
citetsaktivitet.

4.4.2 Stickmonster (webbtexten)

4.4.2.1 Textanalys

Multimodala aspekter

Sarah far tipset att ga in pa en webbsida som heter Drops Design pa webb-
platsen http://www.garnstudio.com for att soka stickbeskrivningar (se Figur
6 som visar ett fotografi av ingangssidan). | analysen féljer jag Sarahs navi-
gering pd webbplatsen. Utéver den multimodala analysen kommenteras
alltsa aven en del av Sarahs val och aktiviteter i samband med.

Foretagets namm och logotyp, ett garnnystan genomskuret med texten
Garnstudio, ar relativt framtradande pa sidan med sin placering hogst upp
och i en tonad ruta. Logotypen visas i tre instanser bredvid varandra. Langre
ned pa sidan visas foretagets namn, Drops med stora, fetstilade bokstaver.
Det &r uppenbarligen viktigt att anvandaren ska veta till vilket foretag webb-
sidan tillhor.

I mitten pa sidan visas tre lika stora bilder forestallande kvinnor i stickade
alster (mossa, halsduk, trdja). Beskérningen av bilderna gor att olika delar
blir framtradande, sa att lasaren far se alstren ur olika perspektiv och med
storre detaljskdrpa dar man vill betona intrikata stickmonster (bilden till ho-

57



ger). Bilderna har sannolikt beskurits for att framhéva olika stickningserbju-
danden. Det &r ocksa intressant att notera att alla bilder forestaller kvinnor,
vilket jag tolkar som att bilderna ar valda i syftet att méta en kvinnlig mal-
grupp och da bygga pa igenkénnande.

Nedanfor de tre bilderna ar alltsd foretagsnamnet framtradande. Har ar
fargen pa verbaltextrubriken svart och under den star "World Famous Knit-
ting & Crochet Design”. Den frasen efterfoljs av en mening i ett mindre typ-
snitt som sager "Today x free DROPS patterns with tutorial videos”. Verbal-
textens information &r alltsd pa engelska och det innebér att eleven ska
kunna utlasa en mangd slojdspecifka ord pa engelska; knitting, crochet, patt-
terns. Det viktiga som framhavs dr hur manga monster som webbsidan ad-
ministrerar.

Figur 6. Webbsida Drops: dversiktssida (http://www.garnstudio.com)

Under verbaltexten finns sju flaggsymboler med skrift bade under och Gver
flaggorna. Ovanfor flaggan star namnet pa de olika landerna och under in-
formeras i siffror hur manga maénster som finns Gversatta till det spraket.
Sarah klickar pa den svenska flaggan, och kommer till en webbsida som
innefattar en mangd olika val. Sarah tar sig vidare genom att soka pa ordet
“flata” och kommer da till den webbsida som visas i Figur 7.

Pa den har webbsidan finns femton smabilder med forslag pa olika flat-
monster. Under varje bild finns ett modellnummer och ett namn pa typen av
flata. Under detta aterkommer de tre flaggsymbolerna men utan samspelande
verbaltext. Har ar det Norges, Sveriges och Danmarks flaggor som finns
representerade. Sarah scrollar upp och ner for att leta efter en passande flata.
Nér hon slutligen hittar en klickar hon pa den.
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Figur 7. Webbsida Drops: olika typer av flatstickning
(http://www.garnstudio.com)

Pa den sida som da visas (den visas inte har) méter Sarah samma flatbild till
vanster, dvs. som given information (jfr t.ex. Bjorkvall, 2009), men nu upp-
tar bilden en betydligt storre del av skarmen. HGgst upp visas samma rubrik
och symboler som jag tidigare beskrivit (foretagsnamn etc.). Har finns foru-
tom flétbilden och rubriken en méngd olika flikar, symboler och hyperlan-
kar. Det finns ockséa en materialspecifikation och diagram som visar hur man
ska sticka flatan. Sarah forsoker skriva ut monstret genom att trycka pa fli-
ken men det fungerar inte att skriva ut lokalt pa skolan. Istallet borjar hon
titta pa den instruerande videofilmen om hur man gor flatstickning (se Figur
8).
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Figur 8. Webbsida Drops: Videoinstruktion for flatstickning (http://www.garnstudio.com)

Overst p& webbsidan dar man kommer at videofilmen visas &terigen Drops
Designs logotyp med det genombrutna garnnystanet till vénster och den fe-
tade rubriken till hoger. Den hér delen &r avgransad genom den fargade text-
rutan i gratt. Till vanster under textrutan finns det flikar med olika val. Ne-
danfor flikarna till vanster star en rubrik som lyder: Video Kategori. Under
den rubriken finns hyperlankar till ytterligare videofilmer med stickinstrukt-
ioner. Har finns bland annat en videofilm med rubriken Fldta. Det &r den
videon som Sarah véljer att titta pa (se Figur 8). Ovanfor sjalva videoin-
struktionen finns en skriftlig verbaltext som beskriver vad videon visar (se
utdrag nedan). Sarah tittar forst sjalv en gang pa videoinstruktionen som
visar tva hander som stickar och hur man anvander en hjélpsticka. | videon
hélls en kamera stilla medan filmningen sker i ett ovanifranperspektiv. Flat-
instruktionsvideon &r ungefar en och en halv minut lang. Till videon finns
inget ljud. Sannolikt krévs en hel del stickkunskap for att kunna anvanda
videon som instruktion (nar Sarah har sett fardigt videon en gang gar hon for
att hamta lararen och ber henne att ocksa titta pa videon och detta gor de
senare tillsammans).

Ideationell analys
Texten som analyseras ar den text som visas ovanfor videoklippet som besk-
rivs ovan:

N&r man gor flator s& byter man plats pa maskorna. Ju fler maskor som byter
plats ju bredare flata. | videon gor vi forst en flita som vrider at vanster ge-
nom att sitta maskorna som ska flyttas pa en hjalpsticka framfor arbetet.
Nasta flata vrider &t hoger och da sitter maskorna pa en hjélpsticka bakom ar-
betet. Maskorna pa var sida om flatorna stickas aviga pa ratsidan och rita pa
avigsidan. DA syns flatorna, som &r slatstickade med réatsidan ut, tydligt.
(http://www.garnstudio.com)
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Texten bestar framst av materiella processer (gor, byter) Det férekommer
aven ett par relationella processer (sitter, syns). De flesta processerna kan
betraktas som allmanna och de &r sannolikt ocksa frekvent forekommande i
elevernas vardagssprak (t.ex. gor, satta, syns), men det forekommer ocksa
nagra mer specifika materiella processer som vrider och det (i denna kon-
text) amnesspecifika stickas. Att flertalet processer dr materiella &r vantat i
en instruktion, och det ar ocksa bland de materiella processerna man kan
forvéanta sig att finna dmnesspecifika verb i en sl6jdtext. Man hade kanske
kunnat forvanta sig fler amnesspecifika processer an sticka i den verbala
texten pa webbsidan, och gar man till de rena instruktionerna (t.ex. i stickbe-
skrivningarna) pa webbplatsen sa ar det ocksa sa som det ser ut (har ar pro-
cesser som lagg upp, sticka, maska av etc. frekventa).

Ser vi narmare pa de deltagare som forekommer i den har verbaltexten
kan vi notera att de bestar av saval hogfrekventa pronominella uttryck (man,
vi) som mer specifika deltagare, antingen i form av enstaka ord (maskor,
flata, video) eller utbyggda nominalfraser (t.ex. en flata som vrider at véans-
ter, maskorna som ska flyttas). Patagligt manga av de mer specifika delta-
garna ar tydligt &mnesanknutna (maskor, hjélpsticka, ratsidan, avigsidan).

Typer av omstandigheter i textutdraget ar framst plats (at vanster, pa en
hjalpsticka, framfor arbetet, t hoger pa en hjalpsticka) och satt (bredare,
aviga, rata, slatstickade med ratsidan ut). Plats- och sattsomstandigheterna
kan alla beskrivas som d@mnesspecifika. Det forekommer en villkorsomstéan-
dighet (genom att satta maskorna...). Textutdraget kan beskrivas som tek-
niskt och specialiserat och det kraver en hel del forkunskaper om saval stick-
teknik som terminologi.

4.4.2.2 Interaktion runt texten

Lararens introduktion

En Klar skillnad i introduktionen till olika elever ar hur de férvantas forhalla
sig till medierande verktyg. Sarah far till exempel bara radet att tanka pa vad
hon vill gora nar hon fragar om hon far sticka en flata. Hon far ocksa moj-
lighet att titta igenom en mangd olika multimodala kéllor. Andra elever blir
mer styrda till specifika texter och andra medierande verktyg.

Sarah i dialog med lararen

Da Sarah soker upp lararen for att fa hjalp blir dialogerna ofta relativt langa
med flera langre turer hos bade lararen och Sarah. De bada anvéander och
hanvisar ocksa flera ganger till olika skriftliga resurser i olika medier. Dialo-
gen i utdraget nedan foregar den sekvens da Sarah soker upp och forsoker
anvanda den webbsida som granskats ovan. Sarah har redan pa egen hand
forsokt hitta beskrivningar pa hur man stickar en flata men hon har annu inte
funnit nagon. DA dialogen utspelar sig har Sarah en bok framfor sig med
olika bilder pa stickalster. Dialogen analyseras i avsnittet nedan.
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Sarah: Den har var ju fin. [Pekar pa en bild i en bok]

Léarare: Ah, att den ser s, det har &r ju bara vanlig slatstickning och att den
ser sa fin ut ar ju garnet som det handlar om. Det handlar om att det ar ett
ojamnt garn.

Sarah: Ah, men da kan jag gora san har. [Syftar pa en bild i boken]

Larare: Ja, det finns en beskrivning dar. Den kan vi folja bade du och jag.
[Bladdrar i boken]

Sarah: Finns det typ en mall, en beskrivning om hur man gor...

Larare: Flatan...

Sarah: Sockor, sockor?

Larare: Nja, det vagar jag inte sdga om det. Det tar ju mycket langre tid att
gora det.

Sarah: Tar det mycket langre tid att gora sockor &n att sticka en halsduk
Larare: Ja.

Sarah: Okej, men da stickar jag en halsduk. Det spelar ingen roll.

Sarah: Okej, sa titta, pd min halsduk. Den ska typ vara sa har. [Eleven visar
med handgester] Har pa den sidan ska det vara flator och i mitten ska det vara
rata.

Larare: Okej. Men da maste du bestamma... Vada for nagonting? Hur bred
den ska vara? Hur mycket maskor du ska ha? Och sd maste du lagga upp. Och
sa tror jag att du kan i kortandan pa halsduken forst och framst ska ha rat-
stickning sa har, som du kan gora. Innan du borjar med flatan.

Sarah: Ja.

Larare: Sen ar det har ndgon slags dubbelflator. Den som Leila hade pa sin
tréja var enklare.

Sarah: Det var en stor sa hér. [Eleven visar med handgester]

Larare: Det var bara en san. Vet inte om det finns nagon san har i? [Lararen
bladdrar i boken] Det vore ju bra om vi hade en. Sa hade vi ju kunnat félja
den..... Det ar inte saker att det finns har ju. Kanske kan hitta den pa natet.
(Lek. 3, 00:53:30 -00:56:00)

Ideationell analys
Forst analyseras Sarahs turer och dérefter analyseras lararens.

Processerna i Sarahs turer ar i manga fall relationella (t.ex. ska vara, var,
finns) eller materiella (gora, tar). Det forekommer ocksa tva mentala proces-
ser (spelar (ingen roll), titta). Ett par av de materiella processerna ar amnes-
specifika (l&gga upp, sticka), precis som i den skriftliga texten som analyse-
rades ovan.

De deltagare som férekommer ar i manga fall pronominella eller deiktiska
uttryck, alltsa sadana deltagare som kan forstas i den omedelbara kontexten
(den, den dar), vilket &r naturligt i en talad dialog dar man inte har anledning
att vara mer explicit &n nddvandigt for att samtalet ska fungera. Forstadelta-
garna i de materiella processerna ar oftast ett allmént man. Utdver de hér
generella eller i situationen utpekade deltagarna forekommer ocksa ett antal
mer specifika ord ofta som andradeltagare. Flera av dem &r konkreta och
vardagliga ord som sockor, halsduk, tréja.
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Omstandigheterna ar av typerna plats (pa min halsduk, héar pa den har sidan,
i mitten), satt (fin, rata) och villkor (men da (2), om hur). Spréaket i Sarahs
turer utmarks av att vara konkret, tekniskt och delvis specialiserat.

| lararens turer dominerar de relationella processerna (ar (4), finns (2) ,
tar, ska vara, ska ha (2), kan ha, var (2),vore, hade ). Aven materiella och
mentala processer forekommer i hog utstrackning. De mentala processerna
(t.ex. ser (2), vagar, maste bestamma, tror, vet) som kraver en manniskas
medvetenhet, uttrycks av lararen i relation till olika val som hon dnskar att
Sarah dvervager. De materiella processerna (kan folja, gora, maste lagga
upp, kan gora, borjar, hade kunnat félja) kan relateras till den kollaboration
som samtalet préglas av.

Kollaborationen syns ocksa i forstadeltagarna som till stor del bestar i

personliga pronomen (vi (2), jag (2), du (3)), dar véaxlingen mellan olika
pronomen ocksa visar att lararen och eleven diskuterar den arbetsdelning
som verkar rimlig. Andradeltagarna ar amnesspecifika, som vanlig slatstick-
ning, maskor och dubbelflator.
Manga typer av omstandigheter finns representerade, sa som plats (dar i
kortandan pa halsduken pa natet) tid (forst och framst, innan, sen), satt (sa,
sa fin ut, hur bred, ratstickning sa har, enklare, bra, sakert), villkor (Men
da, om det finns nagon san héar i, Kanske) sallskap: (bade du och jag) sak
(bara en san) och synvinkel (inte (2)). Den enda omstandighetstyp som inte
ar representerad ar roll.

Vad som ocksa kan noteras i denna dialog &r att en del &amnesspecifika ut-
tryck ar tydligt relaterade till den text Sarah och lararen har framfor sig. L&-
raren tittar pa den bild Sarah visar och sager att det &r bara vanlig slatstick-
ning”. Sarah anvander ocksa en del amnesspecifika uttryck som néar hon med
gester visar lararen hur hon tanker sig sin halsduk och séger "har pa den
sidan ska det vara flator och i mitten ska det vara rata”.

Sammantaget visar analysen av processer och deltagare i dialogen ovan
att spraket till stor del ar starkt situationsanknutet med en méangd deiktiska
referenser och pronominella uttryck, men att bade lararen och Sarah ocksa
anvander ett mer amnesspecifikt sprak nar de reder ut vad som kannetecknar
den stickning som Sarah pekat ut som "fin”.

Sarahs dialoger med lararen omfattar langre turer i jamforelse med turerna
som David har med lararen. | dialogen refererar bade lararen och Sarah till
flera olika semiotiska resurser genom att anvanda bade verbalsprak och ges-
ter. De semiotiska resurserna som de bada refererar till ar stickbeskrivningar
i bocker, parmar och pa Internet. 1 den inledande fasen av Sarahs arbete med
att skapa en stickad flata finner hon inte ett stickmonster som uppfyller de
krav som hon verkar ha. Da hon soker lararens hjélp har hon med sig en bok.
Nedan visas den dialog som foregar sjélva internetsekvensen som ar analyse-
rad ovan.

I diskussionen mellan Sarah och lararen refereras det till gemensam po-
tentiell textanvanding och det ar enbart nagra fa ganger det talas om stick-
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ning som inte star i relation till ndgon form av textanvanding. Lararen lyfter
och diskuterar fragor pa ett jambordigt satt med Sarah. Lararen sager explicit
att de skulle kunna anvénda texten tillsammans. Flera av de fragor som lara-
ren stéller till Sarah omfattas av den planeringsmall som eleverna forvéntas
anvanda. Men hér blir det ett professionellt samtal dar elev och l&rare forso-
ker besluta om den mest framkomliga vagen. Inget liknande samtal fors med
elever som inte forhaller sig till skriven text.

Det &r nu inte sa att allt ar relaterat till skrivna texter i slojd. Dialogen ne-
dan ar ett exempel dar kunskapen enbart presenteras genom muntligt verbal-
sprak. Nar Sarah stickar sin halsduk upptacker hon en skarv och undrar vad
hon ska gora. Da efterfragar Sarah information fran lararen. Sarah far da en
muntlig instruktion som ackompanjeras med handgester.

Sarah: Ser det inte konstigt ut nu?

[Lararen tittar pa elevens stickning och garn.]

Larare: Jag tror att garnet &r skarvat dar. Det &r en knut dér. Det ska val inte
vara en knut dar?

Sarah: Det ska vél vara tvinnat typ.

Larare: Ja precis. Sa du far nog backa lite. Den har kan l6sas upp sa (...)
Anna vet det har for jag satt och spottade pa hennes garn.

Ellie: Ja. Skitackligt. Man fick spotta sedan rullar man den med handerna.
Larare: Saliv ar jattebra, men man kan ta vatten. Eller s& gar det bra om man
ar tillrackligt svettig om handerna. [Lararen hjélper eleven, men eleven haller
fortfarande i stickningen]

Om Sarah inte uppfattar den muntliga instruktionen ar hon hanvisad att fraga
lararen fler ganger.

Nar lararens instruktioner i slojd ar utan textstyrning, vilket ar nagot som
jag ser ar aterkommande, fragar bade Sarah och David samma sak flera
ganger. Vid de tillfallen da Sarah erbjuds textkallor forsoker hon arbeta pa
egen hand. Men vid négra tillfallen ger inte de erbjudna texterna stod till att
hon sjalvstandigt ska kunna forsoka I6sa problemet. Texterna fungerar alltsa
inte som tillrackliga verktyg men det &r dessa redskap som eleverna ar hén-
visade till.

Men i stort kan det konstateras att nar interaktionen om hur sléjdféremal
ska kunna se ut och vad eleven kan behdva tanka pa nar hen ska genomféra
arbetet sker i relation till skrivna texter blir interaktionen tydligt stéttande
nar det galler anvandningen av ett mer utbyggt och amnesrelaterat sprak.

4.5 Elever kommenterar amnesspraket

| intervjuerna beskrev eleverna “slojdspraket” pa olika satt. Vissa elever
beskrev spraket i SIojden som enkelt medan andra elever uttryckte att det var
svart. Framforallt gav flertalet av eleverna uttryck for att det forekommer
svara ord och att spraket ter sig som gammaldags.
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Lisa: Jag tycker att det vi har pa samhallskunskapen &r mycket lattare an det
pa sléjden. Sen ar det mycket mer en gammel svenska

Tanja: Ja.

Lisa: Sjalva sl6jd, att man stickar och sant och s3, det gjorde man mer forr
och darfor ar texterna, om vi far ndgon mall sa star det pa lite san har aldre
svenska om man kan saga sa. (Intervju 1)

Marie: Det &r inte jatteviktigt for att assd, forstdr du inte s& forklarar ju Rosie.
Men om du forstar sd &r det enklare att jobba sjélvstandigt och forsta typ
bocker och sant som kan forklara, assa da kommer du ju langre fram ocksé &n
att sitta och vénta pa lararen (Intervju 3)

Sarah: Alltsd de flesta texterna pa syslojden dom har sd hiar gammeldags
svenska. Alltsa fran gamla tider och sd. Som David sa, det ar olika olika ord
frén varje amne. (Intervju 4)

| intervjuerna framkom alltsa att nagra av de flersprakiga eleverna uppfattar
spraket som "gammeldags”. En tolkning kan vara att det som elever uttryck-
er om spraket i slojden speglar en historisk vardag dar mycket av slojdarbe-
tet tillhorde hemmets domén. For trettio ar sedan hade kanske manga ord och
begrepp kategoriserats som vardagliga och allménna. Men i dagens samhalle
blir sléjdens ord och begrepp svarare att forsta for elever eftersom de sanno-
likt saknar dessa vardagserfarenheter. Darmed uppfattas orden i sléjden som
mer specialiserade, abstrakta och ovanliga. Har gar det att spara hur skolam-
nets didaktiska forutsattningar paverkas av att samhallet har férandrats och
mindre av sl6jdande sker i elevernas hemmiljo. Det finns nagra fa undantag i
klassen for de elever som har slojderfarenheter fran sin hemmiljé och kanner
till ord och begrepp pa sitt modersmal.

Ett annat tema i elevkommentarerna var kring interaktion. Tva elever
lyfte frdgan om varderingar kring interaktion i klassrummet. Eleverna me-
nade att om du som elev klarar av att lasa de erbjudna texterna sa blir det
lattare att jobba sjalvstandigt. Och sjalvstandighet var nagot som lyftes upp
som ett positivt kriterium i sl6jdpraktiken, vilket var nagot som jag ocksa sag
atskilliga ganger i mina klassrumsinteraktionsanalyser. Elever som deltog i
slojdpraktiken kommenterar inte bara spraket utan uttryckte aven tankar om
hur de lar sig. David uttryckte att det inte finns nagot i spraket pa lektionerna
som han ansag som svart och att texterna som eleverna motte var anpassade
till deras forutsattningar. Men svaret ska std mot bakgrunden att jag vid fa
tillfallen sag David ta del av de olika semiotiska erbjudanden som stod till
forfogande utdver det muntliga verbalspraket. Sarah uppgav att hon tycker
att spraket i slojden & gammaldags och att det gar att fa hjalp av lararen nar
man inte forstar. | det har avsnittet presenterar jag ett intervjuexcerpt dar
andra flersprakiga elever beskriver vad de anser om spraket i sléjden. I slutet
pa den tredje intervjun staller en elev en fraga till mig om spraket i olika
amnen pa olika skolor:
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Victoria: Ar det skillnad p& amnens sprék fran skola till skola?

Eva: Mmm det kan man sdga, for det beror ju pa vilka elever some...

Marie: Mmm

Victoria: Men nar man tanker efter s& borde det vara lararen som péverkar

Marie & Lucia: Mmm, ja

Ellie: For anvander lararen de orden sa lér sig eleverna dom

Marie, Lucia & Victoria: Ja precis

Victoria: Eller hur lararen lagger upp det, om han eller hon ger oss, eller ar

noga med att vi ska ldra oss det, d& blir det en annan sak, da blir det typ att

man anvéander det. Om Rosie typ var jattenoga med att vi ska anvanda just

dom orden, eller typ ta reda pa, skulle det bli mer sa att man prata sa ocksa,

Marie: Mm

Victoria: Och riktigt s ar det inte nu, i alla fall inte pa slojden

Marie: Nej, mer sd pa so och no

Ellie: Aa (Intervju 3)
Analysen av samtalet ger en bild av att eleverna under intervjun har blivit
mer medvetna om hur olika modaliteter och didaktisk utformning skulle
kunna paverka dem i deras sprakutveckling. Det gar ocksa att utlasa hur
eleverna lagger allt ansvar for sprakutvecklingen pa lararen i sléjden och hur
de ar mindre medvetna om sin egen agens. Jamfort med sléjden anser ele-
verna att larare i andra amnen lagger mer explicit fokus pa elevernas sprak-
anvandning. Eleverna tycker att lararna i SO och NO anvander ett mer am-
nestatt sprak och kraver mer av eleven. Detta ar intressant da flera elever
anser att spraket i slojd ar svarare for att det uppfattas som gammaldags.
Intressant ar ocksa att notera att eleverna framst talar om muntligt verbal-
sprak och inte kommenterar de skriftliga texter som de sjalva forvantas an-
vanda pa egen hand. Skriftlig text i sl6jd ter sig som dold for bade elever och
larare. Ett annat exempel pa detta fenomen &r i intervjumaterialet da Sarah
beskriver meningserbjudandena i texten pa datorn som otillrackliga for upp-
giften. Hon kunde inte lasa ut hur man skulle gora en flata utifran vad vide-
oklippet visade:

Sarah: Det var inte direkt nagra texter. Jag kollade ju pa ett videoklipp déar
man forstog.... Na alltsd man forstog inte att man skulle inte... jag trodde
man skulle. Vad hetere. géra den dér flatan varenda varv

Eva: Mm

Sarah: Men ass&, man skulle inte géra det man skulle géra typ tio vanliga och
sen sa vander man och sa och det fick Rosie forklara till mig sen

Eva: Mm. Om du inte hade fatt Rosies hjalp dar eh tror du att du hade kunnat
forsta hur du skulle gora den dar flatan da?

Sarah: Nej, assd. Videoklippet var inte sa tydligt. Och sen s& skulle man ju
gbra rata och aviga maskor pd vissa stallen. Och man sdg inte de pa vide-
oklippet (Intervju 4)

Sarah uppfattar inte videon som text utan skiljer mellan videoklipp och text,
men for hennes &ndamal sa urskiljer hon bristerna i den multimodala text-
produktionen. Det verkar som om den instruerande videon pa natet inte helt
kunde tillgodose det syfte som Sarah hade. Men i kombination med den
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muntliga hjalp som hon fick av lararen, nar de gemensamt tittade pa videon,
s& I6ste hon uppgiften att sticka en halsduk med en flata. Aterigen ser vi hur
det &r ett samspel mellan olika modaliteter som gor att eleven kan I6sa upp-
giften. Det gar ocksa att konstatera att bade larare och elev ar till synes bero-
ende av text for att kunna I0sa sl6jduppgiften.

4.6 Slojd som litteracitetspraktik

Litteracitetspraktiken i slojd ar ensprakig (se bilagor 4-6). Sarahs och Davids
flersprakighet efterfragas aldrig och utgér darmed inte en spraklig resurs. En
annan foreteelse som tydliggors i analyserna &r att eleverna erbjuds viktig
information genom vad jag skulle vilja beskriva som tal och gester (jfr mode
kontinuum?). Att kunna lyssna och komma ihag muntlig verbaltext ackom-
panjerad med handgester och artefakter, dvs. att tillgodogéra sig lararens
initiala muntliga instruktion, blir centralt for att klara av uppgiften Paper
Piecing. Aven om eleverna utéver den muntliga genomgangen erbjuds en
skriftlig verbaltext som inkluderar tva mindre bilder av det som avses att
produceras, sa erbjuder den inte instruktioner som ar tillrackliga for att bli
elevens verktyg och underlatta for att pa ett "sjalvstandigt satt” kunna na
slutprodukten. En slutsats ar att de tva multimodala texterna (lararens munt-
liga instruktion och Paper Piecing-skriften) star i symbios med varandra dar
samspelet mellan olika modaliteter &r tillsynes viktigt for att gora det mojligt
for eleverna att erfara hur sléjduppgiften ska utforas.

I litteracitetspraktiken i slojd forvantas elever forst skriva en text som ska
fungera som bade medium (kommunikation med lararen) och verktyg (for att
stotta ett larande). Redan i planeringsfasen kan vi se hur det skiljer sig mel-
lan olika elever avseende textanvandning. Sarah laser Paper Piecing-skriften
och hon anvénder den for att utarbeta en plan for hela arbetet. Sarahs tillva-
gagangssatt skulle kunna beskrivas som att hon har en "holistisk™ syn pa hur
arbetet i slojden ska framskrida. P& egen hand tar Sarah hjélp av olika me-
dier och modaliteter for att planera arbetet. Detta till skillnad fran David som
i princip inte lagger nagon tid pa att planera. Han laser inte Paper Piecing-
skriften och gor inte en skriftlig planering. Istallet satter han igang med sloj-
darbetet och blir genast tvungen att fa hjalp av lararen med varje nytt mo-
ment som han moter. En beskrivning av Davids tillvagagangssatt skulle
kunna vara att han &r partikular, dvs. han har fokus pa endast en del av en
viss helhet. Dérav skulle man kunna urskilja ett forhallningssatt pa ett kon-
tiuum med olika kvaliteter mellan att anvanda text som verktyg pa ett holist-
iskt eller mer partikulart sétt. 1 Sarahs mer holistiska tillvagagangssatt an-
vander hon pa egen hand flera textuella kallor som verktyg i sin sléjdprocess
sasom pappersforlagan med siffrorna som tillverkats lektionen innan, plane-
ringen hon skrivit och forhaller sig till samt Paper Piecing-skriften. David

¥ F6r mer om mode kontinumm/ kommunikationssatt (se Gibbons, 2003, 2006, 2010)
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har ocksa pappersforlagan framfor sig men det ar sallan han anvéander den pa
egen hand. Pappersforlagan ger inte det stéd David behdver. Men tillsam-
mans med lararen anvander de pappersforlagan (texten) som verktyg men da
tillsammans med lararens muntliga instruktioner (muntlig verbaltext). Att
David till synes inte tagit del av den skriftliga verbaltexten i Paper Piecing-
skriften far mig att stalla fragor. Kan det vara sa att han inte tror att den kan
ge det han behdver? Eller ar det enklare for David att fa muntliga enledsin-
struktioner fran lararen jamfort med att forsoka konsultera olika textkallor
for att hitta lampligt stdd? En tes jag har ar att David inte ser skriftlig verbal-
text som ett verktyg (kalla for larande) och darfor planerar han inte. En be-
skrivning av David pa ett kontinuum mellan monomodalitet och multimoda-
litet skulle vara att David &r néra den monomodala &nden. Han visar att han
hela tiden foredrar muntligt verbalsprak till skillnad fran Sarah som snarare
skulle kunna beskrivas mer mot den multimodala &nden. Det som blir tydligt
ar att for att vara sjalvstandig kravs det att eleven bade har ett mer holistiskt
forhallningssatt och att eleven kan konsultera olika kéllor genom olika mo-
daliteter. Men det finns en modalitet som kan vara riskfullt att konsultera och
kan ses som en svaghet och det ar lararens muntliga verbaltext, vilket gar att
se i Paper Piecing-instruktionen. Genom att folja David och Sarah kan vi
upptacka hinder och begrénsningar i hur interaktionen kring text ser ut i litte-
racitetspraktiken. Litteracitetspraktiken (se bilaga 5) kdnnetecknas av flexi-
bilitet nar det géller val av syften, innehall och utformning av litteracitet i
slojd. Nar David fragar om han far gora en vetekudde sa ar han medveten om
att litteracitetspraktiken “kraver” att han ska géra minst tva elevproducerade
skriftliga verbaltexter. De elevproducerade skriftliga verbaltexterna &r tdnkta
att fungera som verktyg for larandet i form av en stottande arbetsplanering
och som mal i form av en skriftlig utvardering. Den skriftliga utvéarderingen
ar tankt att fungera som en reflektion kring elevens eget larande men den
utgor aven ett bedomningsunderlag for lararen. Det finns fordefinierade fra-
gor och en visuell ram for att stétta utformningen och produktionen av de tva
obligatoriska skriftliga texterna som elever ska skapa, i det hér fallet David.
Men for David verkar varken de fortryckta planerings- och utvérderingsdo-
kumentet eller tanken pa att folja annat 4n muntlig verbaltext som verktyg i
slojdpraktiken tillféra nagot vardefullt i forhallande till sl6jdprocessen. Han
utformar visserligen en planering men den stéttar inte sléjdprocessen och
den skriftliga planeringen visar snarare hur enkelt David uppfattar uppgiften
med att sy en vetekudde. L&raren godkanner dock Davids planering, vilket
tyder pa en flexibilitet gallande varfor, hur och vem som skriver en planering
(text som verktyg for tankandet).

I analysen av den arbetsbeskrivning (text som verktyg) som David far av
lararen och ombeds att folja finns det fa forklarande eller beskrivande for-
djupningar som stdd. Den ideationella analysen visar att arbetsbeskrivningen
inte pa egen hand ger det stod David behdver for att kunna arbeta sjalvstan-
digt, nagot som varderas hogt i litteracitetspraktiken. Arbetsbeskrivningen
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maste samspela med andra texter for att ge det David behover for att stottas i
slojdlarandet. | Davids fall valjer han helt bort att anvanda den sprakligt
amnesspecifika multimodala arbetsbeskrivningen och tar hjalp av lararens
muntliga verbaltext och handgester. Men léraren anvander arbetsbeskriv-
ningen som redskap i interaktionen med David. Skillnaden mellan l&rarens
sétt att anvanda semiotiska resurser och Davids satt att vila i lararens exper-
tis blir en begransning for David. | stéllet for att sjalv eller tillsammans med
lararen forsoka tolka de semiotiska resurserna som finns att tillgd i monster-
beskrivningen, valjer David att lata lararen gora tolkningarna at honom. La-
raren forsoker styra David till att anvanda monstret, men faller till foga ge-
nom att hon balanserar pa en lina dar elevens motdrag kan vara att inte for-
sOka arbeta dverhuvudtaget. Ett hinder for David i litteracitetspraktiken ar att
han erfar sl6jduppgiften att sy en vetekudde som enkel, vilket gar att utlasa i
Davids skriftliga verbaltext i planeringen. Det kan vara ett skal till att han
inte ser vardet i att forhalla sig till arbetsbeskrivningen (text som verktyg).
Interaktionsmonstret som dominerar i litteracitetspraktiken i sléjd ar en-
samarbete”; nagra fa undantag finns. Intressant att notera ar hur séllan ele-
verna talar om slgjd med varandra nar de sitter och arbetar. Daremot talas
det valdigt mycket om sociala fragor som ror livet utanfor skolan. Nar slojd-
amnet tar sig uttryck i muntligt verbalsprak &r det i interaktion med lararen.
Det kanske finns ett samband mellan interaktionsmonstret ”Ensamarbete”
och avsaknad av att "tala sl6jd” elever emellan. | analysen av litteraci-
tetspraktiken (se bilaga 6) kan vi se hur olika texter spelar stor roll for ut-
formningen av Sarahs planering. Genom att Sarah konsulterar en méangd
olika medier och modaliteter for att reda ut syfte och innehall i sl6jduppgif-
ten sa blir hennes medvetenhet om hur komplex uppgiften ar mer realistisk.
Utifran ett textuellt perspektiv kan man séaga att tillvdgagangsattet i Sarahs
planering ar holistiskt, multimodalt och multimedialt. Nar Sarah erbjuds
webbtexten maste hon géra en mangd val utifran ett stort utbud med bilder
av flatstickningar. Spraket i de skriftliga verbaltexterna som Sarah moter pa
webben kan beskrivas som tekniskt, specialiserat och till viss del abstrakt.
Det rader en kollegial stamning mellan Sarah och lararen nar de samarbe-
tar kring att hitta och anvénda texter som har till syfte att fungera som verk-
tyg for bade Sarah och lararen. Turerna i lararens och Sarahs interaktion &r
langre i jamforelse med Davids turer med lararen. Sarah forhaller sig till
litteracitetspraktikens “krav” pa att producera skriftlig verbaltext i form av
planering och utvardering och bada fungerar som verktyg for Sarah.
| litteracitetspraktiken kan man ocksa se att det finns viss kunskap som en-
bart verkar ga att tillga genom lararens muntliga verbalsprak. Det blir ett
hinder for bade lararen och elever eftersom néar text inte finns att tillga fragar
eleverna lararen samma sak flera ganger.

69



4.7 Slutsatser ”Sl6jd”

4.7.1 Litteracitetspraktiken i sl6jd

Den litteracitetspraktik i slojdamnet som David och Sarah ingar &r i enspra-
kig. De ar bada flersprakiga men under de drygt sju timmar som de foljts i
slojden forekommer inga krav pa eller erbjudanden om att ta del av semio-
tiska resurser pa andra sprak an svenska. | ett kontinuum mellan ensprakig-
och flersprakig litteracitetspraktik kan slojden beskrivas som ett tydligt ex-
empel pa det forstnamnda.

4.7.2 Texter islojd

De flesta texter som eleverna méter i slojddmnet kdnnetecknas av ett avance-
rat samspel mellan olika semiotiska modaliteter, framforallt nar det galler
detaljrika illustrationer, bilder och &mnesspecifik skriftlig verbaltext. Gen-
remassigt ar texterna avsedda att vara instruerande men manga ganger ar den
skriftliga verbaltexten s& fragmentiserad att det kan bli svart for den icke-
sléjdkunniga att reda ut i vilken ordning och hur saker ska utforas, vilket det
gar att se i flera exempel. Ett sadant galler Paper Piecing, dar textinstrukt-
ionen forutsétter en enorm implicit kunskap om hur man syr eftersom vare
sig bilder eller verbaltext beskriver sjalva processen. Istallet visar illustrat-
ionerna ett forvantat resultat medan verbaltexten framst fokuserar pa plane-
ring och utvardering av arbetet.

David och Sarah forhaller sig pa olika sétt till text som de moter. For Sa-
rah ar det inga problem att planera utifran talad eller skriven text. Hon an-
vander dven text sasom sina skrivna alster for att fardigstélla uppgifter. Hen-
nes textanvandning i forhallande till uppgifterna kan beskrivas som mer hol-
istisk jamfort med Davids. Detta marks bland annat genom att David inte
verkar tycka att skriftliga alster erbjuder det han dnskar. Istéllet visar han vid
flera tillfallen i klassrummet att lasa och skriva &r ndgot som han varderar
som overflodigt eller onddigt. Han blir istéllet beroende av lararens muntliga
verbalsprak som oftast innehéller enledsinstruktioner. Davids textanvand-
ning kan darmed beskrivas som mer partikular jamfért med Sarahs.

I den multimodala analysen framkommer att de erbjudna texterna manga
ganger inte ar sjalvbarande utan maste kompletteras med andra texter eller
lararens muntliga verbalsprak for att eleverna ska kunna utfora de uppgifter
de tilldelas. Det innebér att det uppstar en spanning mellan a ena sidan vad
de texter som anvands i klassrummet erbjuder och a andra sidan sl6jdnormen
om att arbeta sjalvstandigt. Ett exempel &r nar Sarah ska sticka en flata da
hon sjalv far leta for att hitta text om detta vilket slutar i ett samarbete mellan
lararen och Sarah om hur hon ska ga tillvaga. Samarbetet mellan Sarah och
lararen &r har till stor del beroende av en visuell text i form av en video pa
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internet, men for Sarah ar inte webbfilmen eller texten pa hemsidan tillrack-
ligt instruerande for att hon ska lyckas arbeta sjalvstandigt.

Utifran den ideationella analysen av de texter som erbjuds eleverna kan
de beskrivas som en blandning av allméan och specialiserad karaktér. Delta-
gare och omstandigheter konstrueras i hog grad genom ett dmnesspecifikt
sprak, medan processerna manga ganger aterges genom enkla, vardagliga
sprakliga uttryck. Spraket i Davids skriftliga alster i sl6jdamnet kan beskri-
vas som allmant och vardagligt, till skillnad fran Sarahs skriftliga alster som
mer kannetecknas av amnesspecifika innehallsliga element. | Sarahs texter
gar det dessutom att spara intertextuella element fran de texter som lararen
erbjudit elever att ta del av, framst i form av deltagare och omstéandigheter.
De erbjudna texterna i sl6jd kannetecknas av att de fungerar bade som me-
dium och verktyg, och oavsett semiotisk modalitet far de ocksa en form av
hjalpkaraktar, dvs. de ska stotta ett utférande mot ett visst mal. Men de texter
som eleverna forvantas producera fungerar mer som medium och mal och
mindre som verktyg. Sarahs textanvandning kan i stort beskrivas som mer
multimodal och multimedial jamfort med Davids som snarare kan beskrivas
som monomodal och monomedial.

4.7.3 Davids och Sarahs litteracitetsaktiviteter i sl6jd

Tabell 10 &r en dversiktlig jamforelse mellan Davids och Sarahs litteracitets-
aktiviteter. Den visar nagra av de skriftliga resurser som de forvantas and-
vanda i samband med dem. Nér det géller David har nagra av dessa aktivite-
ter markerats med fragetecken. Dessa fragetecken star for att jag inte kunnat
observera, varken fran filmerna eller pa faltet, att David tittat pa, skrivit eller
gjort nagra andra handlingar som tyder pa att han tagit del av dessa resurser.
Men aven dar det ar ikryssat for bade Sarah och David, och dar det vid en
ytligare anblick ser ut som att David och Sarah har gjort samma saker, har
analyserna utvisat att det finns kvalitativa skillnader i deras bendgenhet att
tillvarata de sprakliga erbjudandena och de ovriga semiotiska resurserna.
Forkortningen InT, star for "inte tillamplig aktivitet”, vilket innebar att det
rort sig om valfria uppgifter dér eleverna har gjort olika saker.

Tabell 10. Litteracitetsaktiviteter i sléjd - jamforelse mellan David och Sarah

Litteracitetsaktiviteter i Sl6jd David Sarah
Textinstruktion "Paper piecing” ? X
Skriftlig planering "Paper piecing” X X
Ritning "Paper piecing” X X
Skriftlig utvardering "Paper piecing” X X
Arbetsbeskrivning ”Vetekudde” X InT
Planering X InT
Utvérdering ? InT
Arbetsbeskrivning ”Stickbeskrivning” InT X

?: ej observerad anvanding, X: anvéand aktivitet, Int: inte tillamplig aktivitet
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Man kan konstatera att det finns fler fragetecken kring David jamfort med
Sarah. Hur deras litteracitetsaktiviteter skiljer sig at och vilket sprak de an-
vander i praktiken har belysts i beskrivningarna, vilka alltsa visar att oavsett
om eleverna befinner sig i samma klassrum med samma larare sa ser texter-
bjudanden och interaktion kring text kvalitativt olika ut for olika elever.

4.7.4  Skillnader i textanvandning i sl6jd

Det som kénnetecknar interaktionen i litteracitetspraktiken &r att den i hog
grad ar textburen och att interaktionen mellan deltagarna varierar betydligt,
bade mellan larare och elev som elever emellan. Eleverna forvantas delta i
en méngd olika litteracitetsaktiviteter men interaktionen som David och Sa-
rah deltar i skiftar i dessa aktiviteter. Det finns monster i sldjden som visar
att de sjalvgaende, hogkompetenta och starkt litterata eleverna & med och
utformar lararens didaktiska val. Sarah ar ett exempel pa en sadan elev. Nar
lararen dndrar sina planerade didaktiska val sa bidrar det i flera fall till ex-
kludering av de elever som inte ar lika inriktade pa att lasa och skriva. Det
som kannetecknar litteracitetspraktiken som eleverna ingar i ar ocksa att den
premierar de elever som sjalvstandigt kan forhalla sig till skriftlig verbaltext.

Att interaktionen for elever varierar stort i slojd &r till stor del beroende
pa hur elev och larare forhaller sig till textuella artefakter. | de ideationella
analyserna gar det att se att lararen tydligt tonar in sitt sprak efter elevens
sprakbruk. Men i dessa analyser gar det ocksa att se hur eleverna forhaller
sig till semiotiska artefakter och att detta paverkar det verbalsprak som sedan
realiseras mellan ldrare och elev. Ett exempel dr nar David ska tillverka en
vetekudde och han inte anvander de erbjudna texter som ska hjalpa honom i
slojdprocessen. Léararen erbjuder och stéller krav pa David att han ska ta
hjélp av dessa verktyg men av nagon anledning valjer han att istallet fa korta
muntliga instruktioner fran lararen. Eftersom David anda uppnar sitt mal blir
texterna inte ett verktyg eller ett behov fér honom. Detta medfor att David
inte far tillgang till ett &mnesspecifikt sprak som hjalper honom att forsta hur
han ska gora. Han utvecklar inte heller en sjalvstandig litteracitet. I saval
lararens som Davids muntliga verbalsprak ar ett &mnesrelaterat sprak spar-
samt forekommande.

4.7.5 Eleverna uttalar sig om spraket i sl6jd

Néar elever kommenterade spréaket i slojden fanns det en stor spridning av
uppfattningar, alltifran att det var latt till att det var svart (se kommentarer i i
4.2.3). Nagra elever beskrev spraket i slojden som gammaldags och abstrakt.
I intervjuerna kommenterade eleverna séllan utformning av text i sljd, sam-
héllskunskap eller andra amnen spontant. Flera elever papekade att de flesta
texter som de motte uppfattas som "latta” och att lararna aktivt har valt ut
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latta texter for att de a&r medvetna om att det finns elever som har svart med
svenskan.

Elever kommenterade ocksa larares ansvar att synliggéra spraket i sloj-
den. Har hade nagra elever fatt syn pa lararens maojligheter att hjalpa dem att
bli medvetna om spraket med hjélp av andra didaktiska val dar fokus kunde
ligga pa sprakutvecklingens betydelse for kunskapsutvecklingen (se 4.4.3).

| Sarahs kommentarer (se 4.4.3 ) om hur hon gjorde for att kunna sticka
en flata synliggors hur det var ett samspel mellan olika modaliteter som
gjorde att hon kunde lI6sa uppgiften. Det gar ocksa att konstatera att bade
larare och elev till synes var beroende av text for att kunna lésa sléjduppgif-
ten.
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5 Samhallskunskap

5.1 Lektionsoversikt

Tabell 11 visar en lektionsoversikt dver de videoobserverade lektionerna i
samhallskunskap. Lektionsoversikten listar de stérre moment som ldraren
iscensétter.

Kunskapsomradet som foljts behandlar samhallsekonomi. Under dessa
lektioner far eleverna géra en mangd olika las- och skrivuppgifter och lara-
ren lagger i sin undervisning stort fokus pa just las- och skrivaktiviteterna.
Eleverna far instruktioner som utéver det individuella skrivandet ocksa om-
fattar en kedja av uppgifter och aktiviteter. Efter den andra observerade lekt-
ionen beréttar lararen att han har inspirerats av en bok som handlar om
sprakinriktad undervisning (Hajer & Meestringa, 2010) och att han forsokt
iscensétta hela temaomradet utefter tankar han fatt efter att ha last denna
bok. Detta forklarar upplédgget med triadisk lasning och sammanfattning av
laromedlet pa olika nivaer: individ-, grupp- och helklass (se 5.2.1).
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Tabell 11. Lektionsoversikt Samhéllskunskap

L Moment
M1 M2 M3 M4 M5 M6 M7 M8 M9
Atersamling
Muntliga . med instrukt- .
Introduktion - Presentationav instruktioner Ipdwnduellq ioner om Nyheter“pa
- x l&s- och skriv- SMB, dérefter -
1 startuppgift (1 forskare (2 om lds- och . fortsatt arbete - Avslut (4 min)
- . - 8 uppgifter (38 s o muntlig dis-
min) min) skrivuppgifter min) med pagaende Kussion (6 min)
(4 min) las- och skriv-
uppgift
. . . i . . Lararen metare-
Introduktion till Diskussion om  Muntlig upp- Forklaring av Startuppgift Muntlig upp- flekterar hégti  Avslutning med
. .. filmning i foljning av ord och be- . Do foljning av - .
2 startuppgift (6 Nérvaro - . diskussion i . helklass om att information om
min) klgissrummet (€ Sté_ll’[uppglft (10 grepp i helklass grupp (4 min) gr_uppuppglft 5 sKriva en textarbete
min) min) (10 min) min) gemensam text
I Instruktion om
. . L Uppfdljning av - -~ Grupparbete att
5 Diskussion om  Introduktion till Startuppgift (3 grupp-uppgift i att jobba fardigt o oo
uppforandereg-  startuppgift (3 min) helklass (22 gemensam gemensam text Avslut (30 sek)
ler (6 min) min) - grupptext (2 .
min) min) (25 min)
x . Uppfdljning Genomgang av
! ioduion i SPPROSN  actuvendng  onemmngar Genomgingav LR NE
4 . _ startuppgift: - x av grupp- om vad elever axord i hel- - . o
uppforapdereg (2min) vad ni slfa lara uppgift i hel- ska kunna (3 Klass (24 min) dl_skussmn 8 pa bord
ler (5 ?(6
er (5 min) er? (6 min) klass (25 min) min) min)
. Genomgang av - Titta pa nyheter
Genomgang av uppgiften 9ruppuppg|ﬂ pa SMB, daref-
status pa text- - gemensamt -
5 - gemensamt - - ter muntlig
uppgiften (3 skrivande” (9 skrivande™ (41 diskussion (10
min) min)

min)

min)
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Tabell 12. Presentationsordning av analyserade litteracitetsaktiviteter

Litteracitetsaktivitet Huvudtext Amnesinnehall

Individuell 1&s- och skrivuppgift Laromedelstext ~ Stora och lilla ekonomin (Lektion
om BNP 1-5)

Larargenomgang Webbtext: BNP (Lektion 1)
grafer m.m.

Gemensamt skrivande i (smagrupp) Laromedelstext  Kretsloppet i Stora och lilla
om ekonomiska ekomin (Lektion 3)
kretslopp

5.2 Stora och lilla ekonomin

5.2.1 Kontexten

Den forsta uppgiften eleverna méter under lektionen dr en s.k. startuppgift
(se 4.2.1). Startuppgiften &r "Tyst lasning” och texten som ska lasas ar ham-
tad fran ett uppkopierat texthafte ur ett laromedel i samhéallskunskap. Upp-
gifterna som eleverna ombeds gora gar ut pa att forst sasmmanfatta larome-
delstext i en individuellt skriven text. Ddrefter ska eleverna skriva en grupp-
gemensam text utifran en gruppdiskussion av elevernas individuella skrift-
liga sammanfattningar av larobokstexten. Slutligen ska grupperna jamfora
sina gruppgemensamma sammanfattningar av laromedlet i helklass i syfte att
uppmarksammas pa skillnader i vad grupperna valt ut som viktiga delar
inom samhéllsekonomin. Efter de tre stegen (individuell, grupp och helklass)
avslutas temaomradet samhallsekonomi med ett skriftligt prov baserat pa det
avsnitt i laromedlet som eleverna arbetat med pa lektionerna. Under denna
lektion ska eleverna lasa tyst och enskilt skriftligt sammanfatta laromedels-
text. Denna utgdr huvudtexten i denna litteracitetsaktivitet. Litteracitetsakti-
viteten ingar samtidigt i en storre litteracitetsaktivitet som pagar Gver ett
flertal lektioner.

Lararens presentation av l&s- och skrivuppgifterna ar cirka fyra minuter
lang (4:40-8:30) och den muntliga instruktionen innefattar minst tio olika
moment som ska genomféras under de kommande lektionerna. Av presentat-
ionen framgar att eleverna under de foljande lektionerna ska arbeta med
innehallet i larobokstexten genom att lasa laromedel pa egen hand, skriftligt
sammanfatta texten individuellt, lyssna pa vad andra skrivit, i grupp pa nytt
sammanfatta skriftligt osv. Under de foljande lektionerna férvantas eleverna
arbeta med minst 12 olika skriftliga texter (la&romedlet, egen skriven text,
gruppens texter, klassens texter) i minst fyra olika modaliteter (se utdrag
nedan). Eleverna far veta att de kommer att ha ungefér sex lektioner till sitt
forfogande for att utfora alla ovan beskrivna delar.
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Under tiden eleverna arbetar med laromedelsuppgifterna bryter ldraren av
med kortare genomgangar av laromedelstexten. D& har han oftast valt ut ord
och begrepp som eleverna far i laxa. Detta sker genom vad som liknar ett
traditionellt glosforhor, dvs. en inlard innebord per ord. Dessa ord har ocksa
formedlats i en lista med rubriken Sprakliga mal (se lararens definition av
sprakliga mal 5.3.2.2). Vid ett tillfalle da lararen har brutit en lektion gar han
noggrant igenom en illustration fran laromedlet (se avsnitt 5.3) och vid den
tidpunkten gar han igenom ett specifikt begrepp som eleverna forvantas ha
mott i deras enskilda lasning av laromedlet. | den hér litteracitetsaktiviteten
analyseras laromedlet, ett specifikt begrepp och interaktion kring detta be-
grepp.

Texten som fungerar som huvudarbetsredskap presenteras for eleverna i
form av ett uppkopierat svartvitt hafte av en laromedelstext (Bjessmo, 2005).
Under de tre forsta veckorna hade eleverna enbart tillgang till haftet och da
fanns inte farger att tillga som betydelsebarande potentiell resurs. Efter lara-
rens genomgang borjar eleverna arbeta individuellt med att lasa och skriva.
Eleverna sitter i grupper om fyra till fem elever, runt fem olika bordsgruppe-
ringar. Lararen gar omkring i klassrummet och erbjuder sin hjalp. Det finns
tydliga regler om vad som forvantas i klassrummet. Reglerna sitter pa vag-
gen i form av en fargkopierad A4 med en trappa at tva hall och har som ru-
brik Bra och daliga val (se bilaga 11). Vid flera tillfallen refererar lararen till
bilden pa vaggen. Bra val enligt reglerna ar bland annat att lyssna och tianka
pa andra samt att ha sjalvdisciplin.

Alla elever som &r ndrvarande i klassrummet deltar i litteracitetsaktivite-
ten, som jag valt att kalla "individuellt skrivande”. Syftet med textuppgiften
enligt citat av lararen ar att ”det ar bra att arbeta med texter flera ganger. Da
har det en formaga att satta sig mer har i minnesbanken” (Lek 1, 6:55). Det
finns alltsa en tydlig kognitiv standpunkt utifran lararens perspektiv.

De regler och normer som verkar gélla i relation till textanvandning i
klassrummet &r att eleverna férvantas ha med sig material i form av bocker,
skrivhéfte och penna. Eleverna forvantas ocksa kunna arbeta med laromedlet
pa egen hand. Arbetsfordelningen ar foljande: lararen uppmanar till olika
slags aktiviteter och uppgifter och elevernas roll & som utforare av dessa
uppgifter. I klassrummet ar eleverna placerade i olika grupper om fyra till
fem. Det finns fem bordskonstellationer dar grupperna sitter. Inom grupper-
na finns det smagrupper om tva till tre personer som verkar samarbeta mer.
Det rader alltsa en viss arbetsdelning inom gruppen. | vissa grupper finns det
elever som ar mer intresserade av hur andra grupper jobbar och darfor kon-
verseras det en del mellan borden. Det finns ocksa en del elever som inte
arbetar med den utdelade uppgiften utan som sitter och hogljutt kommente-
rar teman som inte har relevans for aktiviteten. De skolirrelevanta kommen-
tarerna avstyrs snabbt av lararen som ar kvick pa att leda in eleverna pa vad
de forvantas att gora. Sarah sitter i en grupp langst fram i mitten av klass-
rummet och David sitter i en grupp shett bredvid Sarahs grupp. Léararens
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krav &r att eleverna ska l&sa tyst och sammanfatta sidor ur en laromedelstext
skriftligt i texthéften.

5.2.2 Laromedelstext om ekonomisk tillvéxt (BNP)

Eleverna ska ldsa och sammanfatta sidorna 32-35 i laromedlet (Bjessmo,
2005). Fran laromedlet har jag gjort texturval utifran vad som kan ses som
representativt for kapitlet i stort. | avsnitt 5.3.2 goérs en textanalys av en
webbtext som lararen lagger mycket fokus pa och i 5.4.2 gors en analys av
ett uppslag i laromedlet om ekonomiska kretslopp, dér ett kortare utsnitt
valts ut for att belysa komplexiteten i de semiotiska resurserna.

5.2.2.1 Textanalys

Multimodala aspekter

Texten eleverna moter ar fran borjan en svartvit version av laroboken. Ka-
pitlet ar kopierat till ett A4-héfte eftersom boken inte levererats i tid. Men
boken distribueras under den tid jag gér mina observationer sa jag véljer har
att analysera bokens uppslag i farg. Avsnittet som analyseras ar en del av ett
kapitel som heter Samhallets ekonomi. Uppslaget kommer fjorton sidor in i
kapitlet och har bland annat foregatts av forklaringar av begreppen Den stora
och lilla ekonomin.

Figur 9. Laromedelstext om samhéllsekonomi (Bjessmo, 2005, s.34 -35)

I laromedlet har varje uppslag en liknande Gvergripande struktur, nagot som
kan fungera som ett stod for eleven. Uppslagen i boken bestar av tydliga
fetstilade rubriker i svart, och langst ner pa sidan till vanster respektive hoger
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finns en bla fylld textruta med vit text som talar om vilket kapitel och vilken
sida lasaren befinner sig pa.

Den innehallsliga strukturen iscensétts genom en huvudrubrik som lyder
Ekonomin gar i vagor, vilket ar en tydligt amnesmassig metafor (t.ex.
Askeland, 2006; Danielsson & Selander, 2014). Dérefter foljer tre mindre
rubriker, Ekonomisk tillvéxt (dven detta en &mnesméssig metafor), BNP och
Konjunkturer, vars funktion verkar vara att lyfta fram centrala begrepp. Un-
der rubrikerna foljer korta men kompakta och innehéllstita stycken. Langst
ned pa vanstra sidan och hogst upp &r texten uppbruten med grafer, vilka
inbjuder lasaren till att véxla mellan olika resurser i texten. Uppslaget avslu-
tas med rubriken Uppgifter. Det avsnittet &r markerat med tva blaa streck, ett
fore och ett efter rubriken.

Samspelet mellan textens delar kan ibland vara otydligt for eleven. | gra-
fen pa hoger sida kan man se hur det verbala bildspraket i rubriken “att eko-
nomin gar i vagor”. tar sig uttryck i bild Dock sager inte bildtexten detta utan
den forklarar enbart vad “diagrammet” visar, vilket ar forhallandet mellan
ekonomisk trend och konjunkturer. Den andra bildtexten innehaller inform-
ation om BNP "BNP &r ett vanligt satt att mata ett lands ekonomiska till-
vaxt”, men det finns inga instruktioner till hur eleven ska forsta grafen; detta
ar implicit och kraver att eleven gor egna inferenser.

Varderingar kan synliggoras genom att analysera fragorna under rubriken
Uppgifter. De flesta uppgifterna ar i form av faktafragor som relaterar till-
baka till de kompakta styckena. Svaren pa fragorna kan hittas pa specifika
platser i texten och kan dérmed besvaras genom direkt avskrift av texten. |
boken finns inget facit till fragorna, sa eleverna ar hanvisade till sin egen
lasforstaelse. (Fragorna anvands inte av larare och elev under de lektioner
som jag observerar. Eleverna far inte heller fragorna i laxa utan fokus ligger
pa ord- och begreppsniva). Varderingar som framkommer i texten ar att det
ar viktigt med fakta och att kunna jobba sjalvstindigt. Dessa varderingar kan
kontrasteras mot uppgifterna pa det prov eleverna senare far, dér fokus ligger
pa textuell och innehallsmassigt resonerande niva.

Ideationell analys

I analysen nedan har jag alltsa valt ut ett stycke av laroboksuppslaget under
rubriken BNP (se Figur 10), eftersom detta stycke &r representativt for ka-
pitlet i stort men ocksa for att eleverna far begreppet och forkortningen BNP
i 1&xa.
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Ft vanligt sitt at studera den lingsikiiga eko-
nomiska tillvaxten i ett land ir genom atsé hur

‘ L+ fovpl freamdrats,
lndets brutonationaprodult (BNF) forandrats
a varor

AND ar det sammanlagda virdet av all

' erats  ett land under et
och tanster som producerats et landt g
jimfra den pmcentuella forind:

1. Genom att ..
fran ett ar till ett annai, fir man

ringen av BNP i
on bild av landets ckonomiska uvec Kling

Figur 10. Utdrag fran laromedel: text om BNP (Bjessmo, 2005, s. 34)

| textutdraget finns tva relationella processer (ar (2)) som binder ihop langa
och avancerade utbyggda satser och fraser. Tempus ar i presens vilket indi-
kerar att det innehall som uttrycks i texten framstalls som allmangiltigt och
varaktigt.

Forstadeltagare uttrycks i form av langa utbyggda nominalfraser (Ett van-
ligt satt att studera den langsiktiga ekonomiska tillvaxten i ett land) béade
fore och efter den allménna, relationella processen ar, vilket kan gora det
svart for elever att hitta det finita verbet. En deltagare har formen av en for-
kortning (BNP), dar betydelsen &r utskriven i den forsta satsen, vilket kan
vara svart att halla i minnet om det ar den forsta gangen eleven moter be-
greppet. De bundna satserna innehaller i sin tur langa nominalgrupper med
saval framforstallda som efterstallda bestamningar i form av omstandigheter
(den langsiktiga ekonomiska tillvéxten i ett land, den procentuella forand-
ringen av BNP fran ett ar till ett annat).) Andradeltagaren utgérs liksom
forstadeltagarna av bundna satser som innehaller langa nominalfraser (det
sammanlagda vérdet av alla varor och tjanster som produceras i ett land
under ett ar). Deltagarna kan betecknas som specifika och &mnesanknutna.

Omsténdigheter ar av typen sétt (genom att se hur landets bruttonational-
produkt (BNP) férandrats). Det sprak som eleverna mater i laromedelstexten
kan beskrivas som specialiserat, tekniskt och abstrakt. Spraket ar ocksa di-
stanserat och formellt. For att kunna packa upp och forstd satserna maste
eleven behdrska avancerad grammatik och ett specifikt register.

5.2.2.2 Interaktion runt texten

Lararens introduktion
Nér lararen introducerar uppgifterna gor han det parallellt med att han forso-
ker fa en dversikt 6ver vilka elever som varit med pa genomgangar och vilka
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elever som fatt texthaften. Lararens genomgang av uppgiften innehaller
manga delar med detaljerade fordjupningsmoment. Pa tavlan ges endast in-
formationen att eleverna ska lasa igenom sidorna 32-35 och sammanfatta
texten. Inga av eleverna antecknar under larares genomgang av uppgiften.

Larare: Dagens uppgift, ni kommer att fortsatta med det vi borjade pa forra
veckan. Ett — ni ska, ett dr att man laser igenom sid 32 till 35 i det dér héftet
som ni alla har fatt. Ar det ndgon som inte har haftet sd har jag négra att lana
ut. [Lararen viftar med texthaftet] Och du ska fé ett Elev X for du har inte fatt
nagot. Dig maste ja prata lite med och se vad du har gjort for nagot. Det vi
jobbar med &r samhéllskunskap och ekonomi. Nar man Iast igenom sid 32 till
35 som jag hoppas att majoriteten har gjort sd ska vi skriva en egen text som
sammanfattar de dar sidorna. Man kan ju tdnka sig att man skriver en text for
nagon som inte ar har. Genom att lasa ut din text ska den personen da kunna
forsta vad som har statt pa de har sidorna. Man tar ut det viktigaste men jag
vill att ni behaller svéra ord. Till exempel de laxord som vi arbetat med. Ni
ska inte forenkla spraket. Daremot maste ni ju forstd vad det ar ni skriver. Det
ar en del svara ord. Och om det ar sa att ni inte forstar texten s ar det inget
konstigt . Men d& maste ni ricka upp handen. D& kommer jag forbi och for-
klarar. Eller om man har en kompis vid sitt bord som kan forklara ocksa. Det
kan det ju finnas. Nar man skrivit sin egen text. Vi har inte hunnit det. Da blir
det ... Da ska ni tillsammans i gruppen runt bordet skriva ytterligare en ny text
om samma sidor. Den hér gangen tar man ju, utnyttjar man varandras styrkor,
det vill siga elev Y har skrivit en sak om sidan 32 till 35 s lyssnar ni pa vad
hon har skrivit. Elev Z kanske har skrivit en annan sak och sen funderar vi pa
Elev A och Elev As text ocksa. Hur skriver vi en egen gemensam text. Ni far
inte skriva av Elev Ys text. Elev Y text var sa bra sa den tar vi. Det

ar inte okej utan ni maste skriva en gemensam text. Varfor gor vi det har nu
da? Jo det ar bra att arbeta med texter flera ganger. D& har det en forméga att
satta sig mer har i minnesbanken...(Lektion 1,00:04:55-00:07:10)

I samspel med sin muntliga genomgang hanvisar lararen till interaktivitets-
tavlan vid ett flertal ganger dar uppgiften star, dvs “las sid 32-35”. Manga
ganger upplever jag det som att David ar med pa vad som pagar i lararens
muntliga genomgang, da han aktivt staller fragor (se nedan 5.2.2.2). Men nar
han anvisas till att ldsa pa egen hand eller att producera egen text tar det
stopp. Sarah daremot &r inte sarskilt aktiv muntligt vid lararens muntliga
genomgangar men antecknar ofta och mycket utan att bli uppmanad av léra-
ren. Vid flera tillfallen Ianar Sarah ut sina anteckningar till andra elever som
inte varit narvarande pa lektionerna. Men sa fort David forvantas lasa eller
skriva pa egen hand sa sysslar han i huvudsak med annat. Under de tva forsta
lektionerna ar David mer upptagen av att valja latar pa sin Ipod an att produ-
cera en individuell text. Sarah arbetar koncentrerat med att framstalla en
individuell text.

Eleverna ar i hog grad hanvisade till laromedlet, bade pa lektionen och
vid andra tillfallen. Det &r basen for deras textuppgift och ocksa huvudkallan
for laxor och prov. | Davids och Sarahs respektive arbetsgrupp ser gemen-
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skapen och arbetsférdelningen olika ut. | Davids grupp &r hela tiden minst en
elev franvarande. | Sarahs grupp ar det ocksa elever franvarande. Men i den
gruppen &r det inte en stor frdga om vad individerna ska gora i fall andra
elever inte hinner gora den individuella skrivuppgiften. Davids grupp fastnar
ofta forst i procedurfragor om hur de ska ga tillvaga med uppgiften. Darefter
overgar samtalet till hur de ska jobba och till socialt prat. Nar lararen erbju-
der sin hjalp sager de att de inte har nagra problem.

| Davids grupp finns en elev med las- och skrivsvarigheter och ibland
kommer specialpedagogen och sitter med dar, dven i cirka 20 minuter under
den lektion som jag beskrivit ovan. Den skillnad som jag d& noterar &r att
eleverna jobbar pa béattre, men det ar da hela tiden utifran instruktioner fran
speciallararen. Samhallskunskapslararen tillbringar oftare langre stunder hos
Sarahs grupp an hos Davids grupp. Jag observerar att individerna i den grup-
pen har fler fragor till lararen an vad eleverna i Davids grupp har. | Sarahs
grupp ar det fler fragor som handlar om att fa bekraftelse pa hur de har skri-
vit, av typen “Jag skrev sa har... ar det bra?”. | Davids grupp stélls det inte
fragor om lasandet eller skrivandet till lararen. Det stélls daremot en del
fragor om nér lektionen slutar och om de snart ska se nyheter. Det finns dock
ett undantag i Davids grupp och det &r Lisa som inte narvarar de tva forsta
lektionerna. Men nar hon deltar i gruppen ar hon den som ocksa driver grup-
pen framat. Hon &r ocksa aktiv med att stalla fragor till lararen om hur upp-
giften ska utforas. 1 nagon man fungerar Lisa pa liknande satt som specialla-
raren nar hon kommer in, dvs. som samtalsledare och padrivare.

David i dialog med lararen

Eleverna har under forsta lektionen l&st om begreppet BNP i texthéftet men
inte forran under den tredje lektionen gar lararen igenom begreppet. Néar
lararen skriver pa tavlan laser han samtidigt upp det han skriver. David an-
tecknar vid de flesta tillfallen som lararen uppmanar elever till det, dock
enbart det som lararen skriver och ingenting annat. David stéller ofta fragor
till samhallskunskapslararen nar han forklarar begrepp. Fragorna som stélls
hor ofta till amnet men inte i form av fortydliganden utan snarare som for-
djupningar. Ett typiskt sadant tillfalle ar i utdraget nedan som visar interakt-
ionen nar larare forklarar begreppet BNP.

[Lararen skriver pa tavlan]

Larare: BNP, ar alltsa vardet av alla varor och tjanster som produceras i lan-
det.

[Eleven skriver i haftet.]

David: Kolla vad fint jag skriver. Abo.

Larare: S& man raknar alltsa ihop alla frisorbesok ungefar som sker i Sverige.
Man raknar ut hur manga par skor som tillverkas i Sverige. Allt sant dar lag-
ger man ihop och sa far man ett varde. Och da kan man jamfora har. [Lararen
pekar pa interaktivitetstavlan dar det finns webbsida med grafer som visar
BNP-kurvor] Hur mycket har Sverige producerat ar 2009, for ni kan ju fun-
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dera och forsta kanske att det ar lite svart att fa ihop de har siffrorna, det tar
lite tid. Och det &r inte sa att man ringer till varje frisér och fragar, hur manga
har ni klippt det har aret, utan man ser via skatten, hur mycket ar vardet, hur
mycket har de tjanat av det har och sa vidare.

David: Anders, om man jobbar svart da?

Larare: Alldeles strax. 2009 ar de senaste siffrorna som finns har. Och dé kan
man ju se att Ryssland har producerat mycket mer &n Sverige.

(Lek 3, 00:11:30-00.12:30)

Fler elever utover David &r aktiva fragestallare och de stéller liknande for-
djupningsfragor under lararens genomgangar. Men nar elever stéller spon-
tana fragor till det lararen forklarar far de séllan svar da fragan ar aktuell for
eleven. Négra ganger foljer lararen upp fragor vid slutet av genomgangarna,
men manga ganger gléms de bort. Det hér ar ett monster som upprepas vid
varje lektion som observeras. Nar jag sokt svar i laromedelstexten pa det
som eleverna fragat om, har det vid ett flertal ganger inte funnits information
om amnet. Och manga ganger har elevernas vardagliga satt att uttrycka sig,
t.ex. ”jobba svart”, en annan formulering i laromedelstexten. Det har innebér
att elever som har en viss kunskap om exempelvis att jobba svart inte far
hjalp att koppla samman den kunskapen med hur laroboken formulerar
samma problematik. Vid Davids fragetillfallen vill han ofta fordjupa eller
nyansera det lararen forklarar men han far alltsa inte méjlighet att gora det.

Ideationell analys

Uppenbart i den muntliga interaktionen ovan &r lararens langa turer och Da-
vids korta inlagg, och det paverkar naturligtvis mangden processer, deltagare
och omstandigheter i turerna. | analysen nedan gors forst en analys av lara-
rens bidrag, darefter foljer Davids.

De materiella processerna 6vervéger stort i lararens yttranden (produce-
ras, rakna ihop, tillverkas, tjanat). Processerna kan sagas vara bade av speci-
fika (tillverkas, produceras) och av vardaglig karaktar (fa ihop, ringer, har
klippt). Det finns &ven instanser av relationella processer (ar (4)), vilket ar
vantat i en forklaring.

Forstadeltagarna i lararens turer domineras av pronomen som ett allmant
man (6) och ni. Aven de ovriga forstadeltagarna (BNP, Sverige) ar betydligt
kortare jamfort mer de mer utbyggda andradeltagarna, som i sin tur framst
bestar av bundna satser och utbyggda nominalgrupper (alltsa vérdet av alla
varor och tjanster som produceras i landet, alla frisdérbesok ungefar som
sker i Sverige, hur manga par skor som tillverkas i Sverige). Om man grans-
kar de fraser som bygger upp andradeltagarna sa kannetecknas de av amnes-
uttryck av olika lexiogrammatiska typer vilka &r relevanta for kunskap inom
samhéllsekonomi, sasom vérde, tillverkas, producerat.

Det forekommer flera olika typer av omstandigheter forutom de vanliga
plats (hér, till varje frisor), tid (d&, 2009) och satt (mycket). Har forekommer
dven orsak (utan man ser via skatten), villkor (kanske, inte) och sak (av det
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har och sa vidare). | lararens yttranden finns alltsa fordjupande omstandig-
heter som forklarar handelser och skeenden.

| Davids tva korta inlagg finns tvd materiella processer och en verbal.
Forstadeltagaren i det ena yttrandet ar det subjektiva jag, vilket ar nar David
vill fa bekraftelse for att han faktiskt skriver. | det andra inlagget forekom-
mer det allmanna man, vilket ar det som lararen ocksa anvander i sin forkla-
ring. Det finns inga andradeltagare i Davids inldgg. Daremot finns det tva
sattsomstandigheter (fint, svart).

Sammanfattningsvis kan spraket i Davids korta turer har betecknas som
allmant och vardagligt och lararens sprak kannetecknas som formellt, specia-
liserat och amnesrelaterat. Dock ar yttrandena uppblandade med innehalls-
liga exempel som dr mer vardagsnéra, men fortfarande &r grammatiken i
lararens turer komplex.

5.3 BNP

5.3.1 Kontexten

I den har litteracitetsaktiviteten beskrivs hur lararen gar igenom ord och be-
grepp tillsammans med eleverna. Huvudtexter i aktiviteten ar lararens munt-
liga verbaltext, en webbsida och ett uppgiftsblad som visas pa den interak-
tiva tavlan. Den muntliga kommunikation som analyseras i relation till denna
aktivitet utspelar sig under en lektion som borjar med en sex minuter lang
diskussion om vilka regler som galler angaende sen ankomst och ansvar for
medhavt material. Lararen papekar da att han forvéntar sig att eleverna kan
ta ansvar for att ta med sig laromedlet, skrivhafte och penna. Diskussionen
glider sedan Over till att lararen ber eleverna borja med en s.k. startuppgift
(se avsnitt 4.2.1). Texten till startuppgiften &r grunden for litteracitetsaktivi-
ten.

Till en boérjan ger lararen en kortare muntlig introduktion till startuppgif-
ten som star skriven pa skrivtavlan. Bredvid denna finns en interaktiv tavla
dar en webbsida visar en bild med grafer. Startuppgiften gar bland annat ut
pa att eleverna ska dra slutsatser om BNP utifran nagra grafer. Pa skrivtavlan
har lararen har skrivit: "Vad drar ni for slutsatser om de hér kurvorna?”, och
darunder finns instruktionen till den muntliga gruppuppgiften: ”Vad kan ni
fa ut for uppgifter av det har?”

Eleverna far cirka 3 minuter pa sig att diskutera de tva uppgifterna med
stod av den interaktiva tavlans bild med graferna. Darefter borjar lararen ga
igenom bland annat begreppet BNP. De texter dar eleverna erbjuds att ta del
av definitioner av ord och begrepp realiseras genom manga olika modali-
teter. | huvudsak samspelar muntligt verbalsprak, den interaktiva tavlan med
skriftligt verbalsprak och visualiseringar. Alla elever i klassrummet deltar i
aktiviteten. David och Sarah sitter vid sina respektive grupper.
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Syftet med webbtexten pa den interaktiva tavlan ar att forklara ett innehall.
Funktionen, enligt lararens utsago, ar att hjalpa eleverna att komma ihag ett
innehall. Malet med elevernas avskrifter av lararens forklaringar ar att ha
underlag till 1&axl&sning.

De varderingar i form av regler och normer som jag kan lasa av kring tex-
tanvéandningen &r att lararen uppmanar eleverna att ta del av de texterbjudan-
den han iscensétter, och att eleverna forvantas gora det han séger. Léraren
forvéntar sig att eleverna antecknar nar han ber om det. | klassrummet, dar
cirka tjugosex elever narvarar, rader en ganska lugn stamning men ibland
blossar det upp sma irritationsmoment, eftersom nagra fa elever kommente-
rar de fragor som stélls till lararen av andra elever. Léraren ar da snabb med
att forsoka reda ut varfor sadana kommentarer falls, vilket ofta leder till av-
vikelser fran &mnet. Den uppenbara arbetsfordelningen bland deltagarna som
ar inblandade i litteracitetsaktiviteten ar att lararen bestammer uppgifter och
eleverna forvéntas lyssna, lasa och anteckna det han ber dem att anteckna.

53.2 BNP (webbtext)

5.3.21  Textanalys

Multimodala aspekter

Under lararens manga forklaringar som féljer om BNP visar han en mangd
olika webbsidor. Den text som jag har valt att analysera &r den forsta webb-
sidan som eleverna méter och den sida de uppehaller sig langst vid.
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Figur 11. Bild pa den interaktiva tavlan — BNP (frdn Google %)

Vid en snabb blick pa webbsidan ser man att det handlar om statistik och att
det dr en soksida som ags av ett ként internetféretag. Utbver navigeringsre-
surser som foretagets sokruta (forstoringsglaset som séksymbol &r troligen
valkand for eleverna) ar de framtradande delarna av av sidans innehéllsliga
del en stor graf med en mangd siffror under och verbaltext i form av tva
listor till vanster om grafen. Listan till vanster om grafen bestar av en mangd
samhallsekonomiska begrepp som kan vara svarforstaeliga for elever som &r
ovana att lasa samhallsvetenskaplig statistik. Rubriken i rétt, Public Data, ar
ett begrepp pa engelska som troligtvis ocksa &r okant for eleverna. Till hoger
om denna rubrik finns en symbol i form av en trekant, vilken visar att funkt-
ionen ar valbar och man kan klicka sig vidare for att fa mer information.
Symbolen kan eventuellt vara okand for eleverna eftersom manga elever
troligtvis inte besokt liknande sidor tidigare. Bredvid denna finns ytterligare
en rubrik, Bruttonationalprodukt, vilken féljs av en symbol i form av en
fyrkant med ett fragetecken i. Pekar man pa fragetecknet forklaras begreppet
pa foljande satt: "BNP-tillvaxt. Procentuell foréandring av real BNP jamfort
med foregdende ar. Real BNP ar inflationsjusterad”. Denna text foljs av en
bla hyperlank med texten ”"Mer info”. Om man Klickar har kommer man
direkt till varldsbankens webbsida. I listan med verbaltext finns darmed dold
meningspotential som eleverna inte far tillgang till da lararen ar den som styr
hur texten visas pa den interaktiva tavlan.

Genom olika symboler uppe till hoger pa sidan kan man bl.a. vilja pre-
sentationsform pa grafen. Klickar man pa de olika diagramsymbolerna visas
begrepp som linjediagram, stapeldiagram, kartdiagram och bubbeldiagram.
Dessa fyra val foljs av en symbol som ger alternativ for ytterligare diagram-
typer. Symbolraden avslutas med en symbol som visar att det finns hyper-

15

https://www.google.se/publicdata/explore?ds=d5bncppjof8f9_&met y=ny gdp_mktp cd&idi
m=country:SWE&dI=sv&hl=sv&qg=bruttonationalprodukt (20140119)
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lankar att tillga, och i dessa presenteras mer statistik. Sdlunda kan ségas att
kunna lasa ut och forstd olika statistiska presentationsformer &r en viktig
forutsattning i motet med denna text.

Under rubriken Public Data finns en méangd olika underrubriker i form av
ekonomiska begrepp synliga for eleverna, sa som BNP-tillvaxt, BNP-utgifter
(% av BNP), BNP-utgifter (fasta US $ 2000), Betalning av kapitalbelopp och
Betalningsbalans. Alla dess underrubriker ar potentiella val som graferna
kan visa men detta &r otydligt och man far som brukare komma fram till det
sjalv. Under listan med val under Public Data finns rubriken Jamfér med
som foljs av en ny ruta med en trekant som indikerar att det som star dar &r
valbart. Har kan man jamfora land, region eller utgiftskomponenter i BNP. |
Figur 13 visas lararens val, ”Region”, dar han sedan valt att visa data for
Ryssland, Sverige och Norge i grafen.

Den mest framtradande delen pa sidan &r sjalva grafen som upptar storre
delen av webbsidan (framtradande genom sin storlek och centrala placering).
Y-axeln ar rubricerad Bruttonationalprodukt, men om eleven inte forstar
begreppet blir det ocksa svart att forsta grafen. Vid Y-axeln anges md och
bn, utan att dessa forkortningar forklaras. X-axeln &r inte rubricerad och
tidsangivelsen tas darmed forgiven. Inte heller ges nagon forklaring till var-
for det ligger arslinjer under varandra. Det finns stéttning i form av farg,
eftersom de olika landernas kurvor ér fargkodade. Koden blir dock explicit
forst om man foljer kurvans utveckling, dar den slutar med landets namn.

Den vanstra ikonen i listan av symbolerna till hdger uppe pa sidan ger en
mangd olika valmagjligheter for att fordndra olika matvarden i samband med
BNP-begreppet. Dessa kommenteras inte av lararen. Daremot ar eleverna
snabba pa att se vilka lander man kan jamféra mellan, vilket de garna vill att
lararen ska gora. Lararen plockar da fram det ena landet efter det andra och
det blir snart oerhort svart att folja grafernas utveckling med sa manga linjer
representerade.

I larobokens huvudrubrik for avsnittet om BNP anvands metaforen ”Eko-
nomin gar i vagor” (se ovan). Till skillnad fran grafen i laroboken vilken
visar tydliga "vagor” (se Figur 9), visas inte nagra jamna vagrorelser i den
har bilden.

Sammantaget kan sdgas att den analyserade webbsidans utformning med
alla dess potentiella valmojligheter och den komplexa grafen forsvarar for
eleverna att fokusera pa att lasa ut det som lararen vill iscensatta. Verbal-
spraket (vilket kommenteras nedan), liksom de andra semiotiska resurserna,
behover “packas upp” och forklaras for att gora de erbjudna betydelserna
mer explicita.
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Ideationell analys

Den verbala texten pa webbsidan med grafer 6ver BNP i tre olika lander som
lararen valjer att visa for att forklara begreppet bruttonationalprodukt bestar
till storsta delen av enstaka ord. Férutom ord som hor till navigering pa sidan
(som processerna ta bort, jamfor, rensa) ror det sig om ord och begrepp som
syftar pa statistiska presentationformer (linjediagram, stapeldiagram, kart-
diagram och bubbeldiagram) och &mnesrelaterade ord (BNP-tillvéxt, BNP-
utgifter (% av BNP), BNP-utgifter (fasta US $ 2000), Betalning av kapitalbe-
lopp, Betalning av skuldréanta, Betalningsbalans, Bistandsfloden i fasta US
$, osv). Den text som innehaller langre fraser eller satser visas bara om man
pekar pa dem och i den forklarande text som visas nar man pekar pa BNP
begrepp som till exempel Real BNP ar inflationsjusterad forekommer det en
relationell &r. | Gvrigt ar processerna ofta utelamnade och den text som visas
bestar av komplexa nominalfraser av typen Procentuell forandring av real
BNP jamfort med foregaende ar.

De enskilda ord som finns pa sidan bestar av specifika amnesanknutna ut-
tryck i form av nominalgrupper (Public Data, BNP-tillvaxt. Real BNP, BNP-
tillvaxt). Det forekommer nagra forkortningar som inte forklaras pa sidan,
och som knappast kan forvantas som kénda for eleverna (md, bn). Mer all-
manna uttryck ar ord och fraser som mer info, land, Sverige, Ryssland och
Norge. Dock med ett undantag i den fullstdndiga satsen Real BNP ar inflat-
ionsjusterad dar det forekommer en sattsomstandighet.

Sammantaget kan konstateras att den verbaltext som ror sidans innehall
kan beskrivas som specialiserat, tekniskt och abstrakt. Den verbaltext som
ror webbsidans resurser &r daremot allménna (mer info, ta bort, jamfor,
rensa).

5.3.2.2 Interaktion runt texten

Lararens introduktion

Nér lararen introducerar nya begrepp aterkommer han till elevers anvand-
ning av ett dokument som kallas Sprakliga mal, i vilken det star listat 38 ord
och begrepp. | dokumentet finns tva kolumner, den forsta kolumnens rubrik
lyder Ord och Begrepp och den andra kolumnens rubrik &r Bety-
delse/Forklaring. Efter varje begrepp finns en rad dar det ar mojlig for ele-
verna att skriva in en kort definition. | dokumentet star vad eleven forvantas
forsta och visa:

1. Du ska forsta inneborden av ord och begrepp som &r relevanta (viktiga) for
detta omrade.

2. Du ska anvanda dig av orden och begreppen bade muntligt i klassrummet
och nér du skriver i ditt hafte/prov.

(Utdrag fran dokument till elever, "Sprakliga mal™)
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Nar lararen ber eleverna att skriva ned de korta definitioner som han skriver
pa tavlan ar det nagra fa elever som bade skriver i sitt texthafte och i doku-
mentet ”Sprakliga mal”. Bade David och Sarah skriver framforallt i sina
texthaften. Lararen relaterar ofta muntligt till ”Sprakliga mal”-dokumentet
for att medvetandegora eleverna om att de fatt veta vilka ord och begrepp
som &r viktiga, men han ber dem séllan skriva definitionerna i dokumentet. |
stéllet ber han eleverna att skriva i sina texthaften, vilket de flesta elever gor.

| texthaftena ar det framforallt rena avskrifter fran lararens anteckningar
pa skrivtavla och den interaktiva tavlan. Det &r sallan som eleverna lagger
till, specificerar eller utvecklar det som lararen skriver. Daremot antecknar
Sarah vid andra tillfallen da lararen inte explicit har uppmanat till det. David
antecknar oftast da lararen uppmanar till det, men inte alltid.

Figur 12. Exempel p& Davids tavelavskrifter

Nér Davids grupp ska sammanfatta laromedelstexten anvander de séllan
texthaftena eller dokumentet ”Sprakliga mal”, vilket de gor i Sarahs grupp. |
Sarahs grupp anvander man ockséa fler semiotiska resurser av olika slag
sasom bilder, illustrationer och verbaltext.

Det &r intressant att notera hur de sprakliga malen i det utdelade doku-
mentet enbart ligger pa ord- och begreppsniva. Detta ar intressant eftersom
eleverna nar de sedan ska skriva provet forvantas att skriftligt resonera om
olika samhallsekonomiska amnen, t.ex. vad for nytta de har av att lara sig
om ekonomi eller berédtta om vad ekonomisk tillvaxt ar, varfor det ar bra for
landet och vad man har for anvandning av BNP. Men inte vid nagot tillfalle
ges de mojlighet att trana pa att resonera skriftligt.
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Elever i dialog med lararen

Innan lararen ber eleverna anteckna en definition av begreppet BNP uppstar
en dialog mellan larare och elever (se utdrag nedan). Lararen patalar att han
forutsatter att eleverna last om BNP i det utdelade kopierade texthéftet. Efter
lararens uttalande om vad han utgar ifran att eleverna har gjort, forsoker flera
av eleverna aterkoppla till lararen att de antingen inte har last i haftet eller att
de inte har forstdtt vad de har last i haftet. En elev pdpekar att lararen inte
gatt igenom begreppet och att ingen i klassen kanner till en definition av
BNP. | utdraget har jag utelamnat alla sociala kommentarer och andra ovid-

kommande handelser.
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Larare: Men X, koncentrera dig framét nu. Bra. Det ar det har. Det kan inte
ga sex minuter innan vi kommer igang med arbetet. Man kan inte sitta med sin
mobiltelefon och inte heller under lektionstid... Startuppgiften idag... Vad
drar ni for slutsatser av de har kurvorna? Jag ska ta fram nagra till. Det har ar
bruttonationalprodukt. BNP. Det &r ju det ni har last om i det hér haftet. Nér ni
tittar pad de har linjerna. Det hér ar Sveriges bruttonationalprodukt och jag ska
ta fram nagra till. [Lararen plockar fram fler kurvor éver fler olika landers
BNP.]

Filip: Sverige.

Amina: Anders, om man sager, Sverige har val véldigt lagt BNP, vad mena,
menar man med det da? Lag ekonomi eller vad?

Larare: Det ar lite det vi ska..

Filip Vad ska du...

Larare: ...fundera p& nu. . [Léraren plockar fram fler kurvor 6ver fler olika
landers BNP.]

Sakaria: Qj, javlar Ryssland.

Lisa: Kan du prova och ta Bosnien?

David: Benin, jag tror de gar i konkurs.

Larare: Nar ni ser de har siffrorna, det hdar & BNP for Ryssland, Sverige och
Benin. Vi kanske tar nagra till alldeles strax. VVad tanker ni da? Vad kan ni dra
for slutsatser av det har? Jamfor och prata i era grupper, tva till tre minuter?
Adam: Vem &r Benin? Den gar sa har.

Larare: Fundera pd allt som har med BNP och géra. Vad kan ni fa ut for upp-
gifter av det har?

David: BNP...

Lisa: jaaaa, vad var det nu egentligen?

David: BNP per capita.

Lisa: Det & BNP per person.

Filip: En bokstav ar en halv sida liksom. [Kommenterar sin egen handstil i
skrifhaftet]

-7

David: Ja, jag réakade skriva lite fel assa.

Larare: Amina du hade en jéttebra fraga. Diskutera den i gruppen.

Lisa: Vad va den?



Amina: Ja, sa assa, Om man sager att Sverige har lagt BNP vad menas med
det?

Lisa: Det ar det vi forsoker ta reda pé assa?

Amina: Bruttonationalprodukt.

Lisa: Ja, men vad betyder det?

Amina: Vi har ju just lart oss det.

Lisa: Ja, da kan vi vl det [ironiskt tonfall]

Larare: Men just nu behéver du ingen penna. Sa du kan satta dig.
Lisa: BNP ?

Amina: Men Anders, ingen typ vet vad Bruttonationalprodukt &r?

Lisa: Sarah, vad betyder det nu igen?

David: Aa, jo det betyder sé hr ...

Lisa: Kan jag fa kolla ditt hafte bara? Jag har missat vad det betyder.

[ Sarah, som tillh6r en annan grupp, lanar ut sitt hafte med anteckningar till
David och Lisas grupp.] Nér jag var i X-land sa... kom man ju efter en del.
Amina: Vi har inte ens pratat om det.

Larare: Okej, vi samlar ihop oss... [Lararen fortsétter att plocka fram och bort
grafiska kurvor éver fler olika landers BNP.] (Lek 3, 00:06:20-00:0 9:30)

I det har utdraget ser vi hur ett flertal elever uppger att de varken last i text-
héftet individuellt eller pratat om de begrepp som lararen forutsatter att ele-
verna berdrt hemma eller i arbetsgrupperna. Eleverna har vid det har laget
haft mer an tre veckors lektioner inom omradet Samhéllsekonomi och de har
haft minst tre lektioner dar de fatt tid att pa egen hand ldsa och sammanfatta
texten i laromedlet till anteckningar. Att text fungerar som medium, verktyg
och mal blir uppenbart av elevernas diskussion. Det ar ocksa synligt hur
viktigt det ar for eleverna att fora anteckningar och hur dessa anvands som
kélla att nd vidare i larandet. Men det framtrader ocksa en norm av hur vissa
elever enbart till synes arbetar under lektionerna for att sedan begéra stott-
ning av lararen. Lararen i sin tur har uppfattat att eleverna har arbetat sjalv-
standigt med att lasa och sammanfatta laromedelstexten. Utifran denna upp-
fattning har han utformat undervisning i tron att de individuella uppgifterna
har lett till ett visst larande. Lararen har inte fatt indikationer fran dessa ele-
ver att de har uppfattat den sjalvstandiga uppgiften som svar. Det finns alltsa
spanningar mellan larare och elevers uppfattningar kring normer for eget
arbete. Lararens utformning av arbetsdelningen har inte varit gynnsam for de
elever som inte klarar av lasning och sammanfattning pa egen hand.

Ideationell analys
Inledningsvis sker den ideationella analysen av lararens yttranden och daref-
ter foljer analysen av elevernas yttranden.

De materiella processerna dominerar i lararens yttranden (kan...ga, kom-
mer igang, kan...sitta, drar, ska ta fram (2), satta dig, samla ihop). Proces-
serna visar hur lararen forsoker fa eleverna att utfora saker i den yttre varl-
den. | hog grad bestar de materiella processerna av hogfrekventa vardagliga
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uttryck for att tillrattavisa och styra elevers beteenden. | lararens yttranden
forekommer ocksa en mangd mentala processer (koncentrera, har last, titta,
tittar, ska fundera (2), ser, tanker) vilket visar att lararen forsoker fa elever-
na medvetna om perceptiva och kognitiva foreteelser. Lararens relationella
processer (ar (4), hade) speglar i forsta hand de forsok som lararen gor att
fraga eleverna om begreppet BNP. De verbala processerna kan betecknas
som vardagliga (prata, diskutera) och &r i relation till hur uppgiften ska ga
till och mindre om det innehéllsliga i &mnet.

Att det amnesinnehallsliga inte ar i fokus kan ocksa ses i val av forsta-
handsdeltagarna vilket till Gvervagande del bestar av personliga pronomen
(vi (4), ni (6), du (2), jag (2)) och det allménna (det (3)). Det innehallsliga
hamnar mer i position som andradeltagare. Dessa bestar av amnesspecifika
enstaka ord och begrepp (slutsatser (2), bruttonationalprodukt (2) BNP (2) )
samt langre nominalfraser (Sveriges bruttonationalprodukt fér Ryssland,
Sverige och Benin, de har siffrorna. lite svart att fa ihop de har siffrorna)

De omstandighetstyper som finns representerade ar plats (framat, nu, i
era grupper, i gruppen, i det har héftet, har), tid (under lektionstid, alldeles
strax, da, tre minuter, just nu) och sétt (bra, fram). Alla omstandigheter kan
betecknas som allmanna och vardagliga.

Sammanfattningsvis visar analysen av lararens yttranden i interaktionen
att det som jag i momentdversikten kategoriserat som introduktion till start-
uppgift i huvudsak bestar av instruktioner i hur eleverna ska bete sig och
betydligt mindre om vad som eleverna forvdntas gora och &n mindre om
vilket innehall uppgiften eleverna gér bor ha. Spraket kannetecknas dock av
en blandning av allménna och vardagliga ord med &mnesord. Men det &r det
allménna och vardagliga som dominerar.

De materiella processerna eleverna anvander sig av ar till stor del framat-
syftande (prova och ta, ta reda pa) eller har och nu (gar, skriva). Det &r in-
tressant att notera att eleverna anvander fa processer i datid (lart, pratat). De
sjalvreflekterar inte sérskilt mycket i detta utdrag. Nar eleverna anvander
dessa processer i datid syftar det pa vad lararen gjort och inte gjort. Det fore-
kommer i princip inga processer som har att géra med de tre till sex lektioner
dér eleverna erbjudits att ta del av laromedelstexten. Undantaget ar Lisa som
sager att hon varit franvarande i tva lektioner och darfor inte tagit del av
nagot texterbjudande. Men Amina svarar da Lisa "vi har inte ens pratat om
det ”. Det ar svart att tolka forstadeltagaren vi, dvs. om vi syftar pa Aminas
egen grupp eller pa helklassgenomgang. Om Amina syftar pa gruppen sa ar
det alltsa ett tecken pa att gruppen inte jamfort sina individuella lasningar
och om hon menar vi som i helklass syftar hon nog pa att det ar lararen som
inte har forklarat begreppen. Det férekommer manga mentala processer
(tror, vet, har last, titta, tittar, ska fundera (2), ser, tanker) vilket innebér att
eleverna ar fokuserade pa att reda ut aktiviteter i férhallande till deras med-
vetande. De verbala processerna (prata, diskutera) handlar ocksa om tillva-
gagangssatt kring uppgiften och ar inte nagra innehallsmassigt amnesspeci-
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fika processer. Det &r intressant att notera hur elevernas forsta- och andra-
deltagare bestdr av fler innehallsmassigt specifika instanser (Sverige (2)
Ryssland, BNP per capita, BNP per person, Bruttonationalprodukt, BNP (3),
Bosnien, Benin, de gar i konkurs) jamfort med lararens yttranden. Men aven
har dominerar personliga pronomen som uttryck for forsta deltagare (man
(4), du (2), jag (3), vi (2) och det allmdnna (det (4)).

Omstandighetstyperna &r liksom i lararens yttranden plats (Sverige), tid
(nu egentligen, nu igen, i X-land) och satt (i konkurs, s& har (2)). Det finns
en instans av en villkorsomstandighet (Om man séger att Sverige...) vilket
ar nar en av eleverna forsoker fa lararen att komma in pa en amnesrelaterad
fraga (se tur 21).

I analysen av elevernas yttranden framkommer att interaktionen fran de-
ras synvinkel till 6vervagande del handlar om att reda ut ansvarsforhallan-
den, regler och arbetsfordelning, mer an om att forsoka ta fram en forstaelig
definition av begreppet BNP. De processer som uttrycks i elevernas yttran-
den &r i 6vervagande fall relaterade till temat i det som Lisa sager: ”’Det ar
det vi forsoker ta reda pa assa?”. For eleverna galler det i forsta hand att
reda ut information och ansvarsfragan om vem som gjort vad. Men samtidigt
handlar det for eleverna om att reda ut begreppet BNP. Oavsett vilken pro-
cesstyp som uttrycks avser de pa ett eller annat satt hur saker och ting forhal-
ler sig eller kan bli, till skillnad fran lararens fokus pa beteendet. Det inne-
hallsliga fokuseras mer i elevernas forstadeltagare jamfort med lararens.

Sammanfattningsvis innehaller elevernas turer fler innehallsméssigt spe-
cifika instanser jamfort med lararens. Men i stort kan spraket tillskrivas en
vardaglig och allméan stil med huvudfokus pa didaktisk utformning och ar-
betsdelning.

5.4 Kretsloppet i den stora ekonomin

5.41 Kontexten

Lektionen startar med en diskussion om att komma i tid. Diskussionen har
sin bakgrund i att l&raren har utlovat en bonus om eleverna lyckas med tids-
hallningen. Initialt uppstar en irritation mellan elever som é&r i tid och de
elever som &nnu inte har kommit, men flertalet elever sitter tysta vid bankar-
na med trotta men forvantansfulla miner. Vissa elever star och dividerar
hogljutt med lararen i klassrummet medan nagra fa elever star i dorrhalet till
klassrummet och skriker ut i korridoren till tre elever att de ska skynda sig
att komma innan lararen Iaser dorren. Den utlovade bonusen &r att fa sluta
tidigare pa en fredagslektion i samhéallskunskap.

Lektionen som enligt lararen syftar till att eleverna ska skriva klart den
gruppgemensamma uppgiften inleds med en startuppgift om BNP, vilken ar
beskriven i avsnittet ovan (for forklaring av startuppgift se avsnitt 4.2.1).
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Nar genomgangen av startuppgiften ar klar efter ungefor en halvtimma féljer
en kort introduktion om vad eleverna ska gora. Eleverna forvantas gora far-
digt det gemensamma skrivandet och lararen fragar om nagon av de fem
grupperna behover hjalp eller ar helt klar med uppgiften. Det har gétt mer &n
sex lektioner sedan den forsta individuella uppgiften delades ut. Né&r ldraren
nu foljer upp status pa skrivandet finns det en grupp som borjar kédnna sig
fardiga. Det &r gruppen som Sarah tillhdr. Men i princip ar ingen annan
grupp fardig med den gruppgemensamma texten. Det uppstar manga fragor
som diskuteras i helklass sdsom: vad gor vi nar en elev har varit sekreterare
och har texten med sig hemma eller vi kan inte jobba i klassrummet kan vi fa
ga till ett grupprum. Lararen bestammer att han ska ga runt och titta pa hur
langt varje grupp har kommit.

Pa innevarande lektion forvantar sig lararen att eleverna har skrivit en
gruppgemensam text om kretsloppet i den stora ekonomin. Syftet med sam-
manfattandet av laromedelstexten i tre led dvs. individuellt, i grupp och i
helklass &r, enligt lararen, att eleverna kommer att minnas ord och begrepp
béttre. Laromedelstexten har funktionen av huvudarbetsredskap och malet ar
en annan text, i det har fallet en gruppgemensam text.

De regler som realiseras explicit i klassrummet genom l&rarens uppma-
ningar ar att eleverna forvantas ta med ratt material i form av bdcker, skriv-
haften och pennor. Eleverna forvantas ocksa ha med sig de texter som de
sjalva har producerat, bade den individuella texten och den gruppgemen-
samma. Eleverna forvantas dven ha tagit ansvar for att lasa och skriva pa
egen hand. | skrivuppgiften har lararen ocksa utryckt hur viktigt det ar att
alla tar ansvar for att skriva den gruppgemensamma texten, men vad jag ser
istallet ar att en vanlig arbetsfordelning i grupperna &r att en elev tar pa sig
rollen som sekreterare. Undantagsgrupperna ar tva, dels Sarahs grupp dar de
flesta i gruppen skriver, dels en grupp dar tre av fem antecknar de gemen-
samma formuleringarna i sina egna texthaften.

Samvaron i klassrummet skulle kunna beskrivas som splittrad i olika
grupper. | de olika grupperna finns det olika ambitionsniva i forhallande till
lararens explicita regler géallande hur man ska operationalisera uppgiften med
att skriva en gruppgemensam text. Spridningen nér det géller det individuella
deltagandet i skrivhandelsen &r darmed stor.

5.4.2 Laromedelsillustration om kretsloppet i den stora
ekonomin

Huvudtexten (vilken analyseras nedan) som eleverna arbetar med &r en text
som handlar om kretsloppet i den stora ekonomin. Texten ar ett exempel pa
en erbjuden resurs som eleverna forvantas att ha sammanfattat forst pa egen
hand och darefter i grupp under de tidigare lektioner som de haft. | Figur 13
visas dels textuppslaget som en mindre bild till héger, for att ge en éversikt-
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lig uppfattning av dess layout, dels en detaljbild av den illustration som nér-
mare analyseras nedan.

Multimodala aspekter

Avsnittet som analyseras ar en del av kapitlet Samhallets ekonomi. Avsnittet
kommer tolv sidor in i kapitlet och har bland annat foregatts av foljande
rubriker: Ekonomi — métet mellan behov och tillgangar, Olika ekonomiska
system och Den lilla ekonomin. I boken bestar alltsa varje avsnitt av ett upp-
slag i med tydliga fetstilade rubriker i svart och langst ner pa sidan, till vans-
ter respektive hoger, finns en bla fylld textruta med vit text som talar om
vilket kapitel och vilken sida lasaren befinner sig pa (se Figur 13).

De delar som utgor uppslagets dvergripande textstruktur &r en stor gra-
fisk illustration i flera farger, verbalsprak i spalter uppstyckat med rubriker i
olika storlekar och en faktaruta som handlar om ”Aktier och Fonder”.

Pa uppslaget kan man se hur olika semiotiska resurser samspelar (rubri-
ker, brodtext illustration). Den forsta textspalten inleds med en storre rubrik i
fetstil, ”Den stora ekonomin”. Under denna foljer tva kortare textstycken
vilka i sin tur foljs av en ny rubrik i mindre textstorlek. Den mindre rubriken
lyder "Hushallen” och foljs i sin tur av korta stycken. P& den hdgra sidan,
som i stort sett enbart bestar av skriftlig verbaltext, finns tva spalter som
bryts av med nya rubriker i samma storlek som hushallsrubriken. Rubrikerna
lyder "Foretagen, Offentliga sektorn och Finanssektorn. Den hdgra sidans
hogra spalt avslutas med en textruta i blatt med inverterad vit text mot bla
bakgrund dar det star ”Aktier och Fonder.” Alla rubriker som presenteras har
innehallslig béaring pa den grafiska illustrationen som finns pa uppslaget pa
vanster sida, men kopplingen &r inte explicit utan bygger pa att lasaren gor
egna inferenser. Den explicita texten som ska leda lasaren till illustrationen
ar den bildtext i litet kursiverat teckensnitt i marginalen till vanster.
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Figur 13. Laromedelsillustration av ekonomins kretslopp (Bjessmo, 2005)

Eftersom den grafiska illustrationen genom sin storlek och placering har en
framskjuten position pa uppslaget viljer jag att analysera den i detalj. Illust-
rationen bestar av minst sexton komponenter som representerar ett kretslopp.
Den behandlar avancerade dynamiska samhéllsmekanismer som kan vara
helt nya for elever i femtonarsaldern och dérmed vara svara att lasa ut pa
egen hand. Det finns fyra storre grafiska symboler som alla har text i gula
versaler i ett fetstilt typsnitt. Offentliga sektorn representeras av en symbol i
form av ett landskaps- eller skdldliknande marke med rak dverkant och run-
dad nederkant. Finanssektorn symboliseras av en byggnad med fem kolonner
och ett tak i trekantsform, vilket pekar uppat mot den offentliga sektorn.
Hushallen representeras av en svart symbol i form av ett hus med ett trekan-
tigt tak dar spetsen pekar uppat mot finanssektor och offentlig sektor. Den
sista svarta symbolen, som representerar foretag, star till hoger i illustration-
ens nedre del och &r i form av en fabrik med tva skorstenar foljt av tre sned-
stéllda tak. Mellan de svarta symbolerna finns pilar i form av "banners” dvs.
utformade med en spets i framkant och en v-klippning i bakkant. De elva
pilarna har ocksa inverterad verbaltext i versaler fast i vit farg. Ingenstans i
texten finns det information om féargernas eventuella betydelse. Mellan de
stora svarta symbolerna finns olikfargade pilar som indikerar i vilken ord-
ning och riktning processerna sker. De flesta pilarna ligger parallellt om tva,
dar pilarna pekar i olika riktningar. Fran den Gversta skoldliknande symbolen
som star for den offentliga sektorn utgar tva pilar i rott i riktning mot hus-
hallssymbolen och foretagssymbolen. | pilen star det "Offentliga tjanster,
bidrag”. | motsatt riktning fran hushallsymbolen och foretagssymbolen finns
en gul pil dar verbaltexten ar ”Skatter & avgifter”. | mitten finns symbolen
for finanssektorn. I bild och text finns inga explicita lankar och kopplingar
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mellan den offentliga sektorn och finanssektorn. Den grafiska illustrationen
ger sken av att det inte finns beréringspunkter mellan sektorerna, i alla fall
om man féljer pilarnas riktningar. En annan tolkning &r att pilarna omsluter
finanssektorn eftersom symbolen &r placerad i mitten, men det finns inget i
verbaltexten som stodjer den tolkningen. Mellan symbolen fér hushall och
symbolen for foretag (som om alla foretag skulle vara fabriker) finns fyra
pilar, tva pilar i vardera riktningen. De roda pilarna med vit verbaltext, dar
det star arbetskraft, pekar mot foretagssymbolen. | motsatt riktning star det
16n i den minsta pilen i illustrationen. Det verkar som att pilarna foljer text-
storleken (storleken pa pilar/linjer har ibland en betydelse i sig i den har
typen av visualiseringar). Under det roda paret pilar finns ett blatt pilpar som
gar i vardera riktningen. Den Oversta pilen pekar i riktning mot hushallen
och fran foretagen. Pa den pilen star det varor & tjanster och i pilen i mot-
satt riktning star det betalning.

Det &r intressant att titta pa symbolernas utformning i forhallande till en
potentiell lasordning. Alla symboler férutom det skoldliknande market har
spetsiga tak som pekar uppat. En omarkerad lasordning ar att borja hogst upp
pa sidan och lasa fran hoger till vanster, sa en "default-lasning” skulle vara
att borja 6verst och darefter ga fran vanster till hoger. Men om utformningen
av hushallssymbolen indikerar en startpunkt eftersom den ser ut som en stor
pil som riktar sig uppat sa borjar kanske lasaren dar. Om det ar tankt sa
skulle det forklara verbaltextens ordning av rubriker och stycken eftersom
den borjar med hushallen foljt av foretagen, darefter offentlig sektor och sist
finanssektorn. Det &r svart att folja den tankta lasordningen eftersom det inte
finns nagonting i verbaltext eller andra tecken som explicit indikerar en
startpunkt (vilket ar naturligt i ett kretslopp).

Kretsloppet anvands som metafor i bildtexten till illustrationen. Bildtex-
ten bestar av en nominalfras, ”"Kretsloppet i den stora ekonomin” och kan
associera till ett slutet system. Men i illustrationen ar det svart att se vad som
skulle vara "kretsloppet” i singular. Illustrationen visar hur det finns ett antal
kretslopp som samverkar pa olika nivaer, dar nagra av dem skulle kunna
brytas ut till mindre egna "kretslopp” inom den stora ekonomin. Har finns en
inkongruens mellan verbaltextgrammatiken och illustrationen som kan leda
till potentiella oklarheter for eleverna. Sammantaget stalls stora krav pa ele-
verna i métet med denna komplexa illustration.

Ideationell analys
I den ideationella analysen av laromedelsillustrationen granskas utéver ver-
balspraket ocksa de visuella resurserna.

I och med att verbalspraket framst bestar av etiketteringar av kretsloppet i
den stora ekonomin uttrycks inte processer och omstandigheter i verbaltex-
ten utan det finns enbart deltagare i form av nomen och nominaliseringar.
Dessa bestar i hog grad av ett specialiserat sprak inom det ekonomiska féltet
(offentlig sektor, finanssektor, hushall, foretag, varor och tjanster).
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Det man kan se genom analysen &r att olika grammatiska kvalitéer uttrycks
genom olika modaliteter. 1 och med att processer inte uttrycks verbalt beho-
ver lasaren packa upp samspelet mellan olika modaliteterna. Pilarna kan
tolkas som nagon form av processer som eventuellt bygger pa tid. Bygg-
nadssymbolerna kan vara svartolkade for den som inte pa férhand kan amne-
sinnehallet och man kan exempelvis fraga sig om de fungerar som forstadel-
tagare medan det som star i pilarna andradeltagare (att exempelvis 16n utgar
fran foretag till hushall). Avsaknaden av grammatiska markorer i verbaltex-
ten gor det potentiellt svart att lasa ut bilden. Att det finns samband mellan
nominalerna ar tydligt genom anvéndningen av pilar, men inte vilka sam-
banden ar.

5.4.2.1 Interaktion runt texten

Lararens introduktion

Lararen erbjuder hjalp i form av muntliga genomgangar av delar av laromed-
let i helklass. Men framst erbjuder han uppmaningar om att eleverna ska
skriva, betydligt mindre om hur de ska skriva. Lararen gar runt i grupperna
och erbjuder sin hjalp med att forsta text men ocksa om hur man kan komma
vidare i skrivandet. Men hur den hjalpen utformas och tas emot av elevgrup-
perna ser valdigt olika ut. Utifran analyser av larares och elevers muntliga
verbalsprak i dessa hjalpsituationer verkar bade lasning av text och produce-
rande av text handla mer om att uppna ett mal, utan att beakta text som me-
dium eller verktyg for att uppna detta mal. Det jag hor bade larare och elever
gora ar ganska orimliga tidsmassiga uppskattningar om hur lang tid det tar
med skrivprocesserna att producera enskilda larobokssammanfattningar for
att i nasta steg ocksa skriva en gruppgemensam text. | foljande utdrag pre-
senterar jag ett typexempel pa hur det ser ut nar lararen erbjuder sin hjélp,
men dar lararens insats blir mer av ett ifragasattande av gruppens arbetsdel-
ning an en ingang till stottning.

Larare: [Lararen har iakttagit gruppen och gar fram till eleverna] David, var-
for skriver inte du?

Andres: Staten

Lisa: Han ska kopiera mitt sen.

Larare: Nej.

David: ...maste lasa sen, vi tar ifrdn min text det ar varfor.

Larare: Ni ska fortfarande skriva en gemensam text. Inte kopiera Lisas. Du
ska skriva sjalv.

Andres: Ja men vi hjalper ju till. Men vi skriver pa mitt papper.

Larare: Nej.

Andres: Staten, kommunen,

Larare: Andres skriver, David skriver

David: Lisa har mina anteckningar. Det &r svart att skriva samtidigt.

Larare: DA far man titta i anteckningarna och ga tillbaka och skriva. Véand pé
bladet .. Eller sa far du ta ett l6sblad och skriva péa. Det gar ocksa bra.

David: Aaaa, det gar jattebra.
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Léarare: Men ni ska skriva allihop. [Léraren gar vidare till nasta grupp]
(Lekt. 3, 00.43.55)

I utdraget blir det tydligt att eleverna har hittat andra strategier &n dem som
lararen tankt sig for att eleverna ska klara av att producera egen text. Elever-
na har erbjudits manga olika semiotiska resurser som medierar innehallet:
lararens kombination av muntlig verbaltext, gester och skapanden av textals-
ter pa interaktivitetstavlan, dar han bade skriver och ritar. I laromedlet finns
kombinationer av verbaltext, bilder och illustrationer. Det som produceras i
helklass pa tavlan forvantas antecknas i elevernas haften som ar avsedda att
stotta elevernas larande. Men eleverna har inte erbjudits verktyg for att
skriva egen text.

Spraket i laromedlet, som lararen hanvisar eleverna till, kan beskrivas
som amnesspecifikt med Ianga nominalfraser och manga nominaliseringar.
Manga processer ar dolda och behdver packas upp for att klargora deltagares
relationer till processerna. Men i l&rarens enskilda interaktion med grupperna
handlar det ofta om att lararen forsoker ge instruktioner om hur uppgiften
ska genomforas istallet for hur eleverna innehallsligt kan stottas i hur man
skriver en sammanfattning av de olika semiotiska resurserna som de erbju-
dits.

Eleverna behover mycket tid for att gora fardigt bade sin individuella
sammanfattning och den gruppgemensamma sammanfattningen. Mycket
fokus i elevgrupperna ligger pa att paverka yttre omstandigheter och forsoka
reda ut hur man gor “skrivandet”. Det finns lite reflektion kring mentala och
verbala processer bland eleverna i grupperna, vilket gor att fokus pa kom-
munikation inte forekommer. Avsaknaden om metakommunikation om in-
nehallet i texten gor att manga av de erbjudna resurserna som é&r tankta att
fungera som kallan att na vidare i kunskapsinhamtning (i det har fallet elev-
texter) inte sker.

Elev i dialog med lararen

Under den tredje lektionen, nér eleverna ska gora fardigt den gruppgemen-
samma texten, gar lararen runt och tittar pa bade elevernas individuella tex-
ter och de gruppgemensamma texterna. Nar nagra av eleverna inser hur langt
de ligger efter med sin gruppgemensamma text och vet att lararen ar pa vag
att ”syna” deras text utspelar sig féljande dialog dem emellan:

Lisa: Ska vi skriva sa har ?...Killar!

Andres: Jag mar illa.

Lisa: Vi kan gora punkter.

David: Vi skriver en text

Lisa: Nej vi gor punkter, det blir lattare. Vi ligger efter da gar det snabbare.
Andres: Vi ligger tjockt mycke efter.

David: Den dé& gruppen... kommer aldrig bli klar.

Andres: Vilka kommer inte att bli klara?
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David: Lisa &r den enda som &r smart.
Léarare: Hur langt har ni hunnit?... Inga telefoner nu! (Lek 3, 00:35:30)

Lé&raren har vid varje lektion suttit ner och erbjudit sin hjélp till gruppen.
Varje gang som jag har suttit med gruppen, vilket har varit varannan sam-
héllskunskapslektion under tre veckor, har gruppen da forsokt visa upp en
sida for lararen av att allt gar bra. Eleverna har visat en liten snutt text som
de presterat. Lararen har vid den tidpunkten varit néjd med att gruppen har
haft nagot att visa upp och istallet gatt vidare till grupper som efterfragat
lararens hjalp. Men vid dessa tillfallen har eleverna, sa fort lararen gatt sin
vag, fortsatt med andra géromal an att genomfora uppgiften, sdsom att titta
pa sina telefoner eller prata om sociala handelser som oftast inte &r relaterade
till skolan. Samma forhallningssatt har jag ocksa iakttagit i den har gruppen
nar det galler samtalséamnet, dvs. nar lararen gar forbi sa pratas det om var i
skoluppgiften man ar, men nar lararen ar utom horhall sa fortsatter konver-
sationen om andra icke skolrelaterade &mnen.

| Sarahs grupp ser jag inget sadant beteende. Istéllet fortfoljer deras dialog
i stort sett pa samma satt som nar eleverna redovisade en uppgift kallad
“stickningens historia”, dvs. de pratar om vilka citat man valt ut fran laro-
medlet. FOr ovrigt &r det ganska tyst i gruppen. Nar det galler att skriva text
har de inte svart att komma Gverens om vad som ska sta i den gruppgemen-
samma texten. Om det ar ndgot som de inte har forstatt i texten tillkallar de
lararen for att han ska utvidga eller fordjupa det som star i laromedelstexten.
Da sitter lararen under langre stunder och férklarar och diskuterar med ele-
verna.

Ideationell analys

| elevdialogen ovan, vilken avslutades med att lararen kommer och gor en sa
kallad kontrollfraga, kan man se att materiella och relationella processerna ar
framtradande. Det handlar om att eleverna 6nskar en paverkan pa yttre om-
stdndigheter dar de velat ”skriva” och “géra” for att bli klara”. Inga verbala
processer forekommer.

De dvriga processerna ér relationella (blir, ligger efter (2), kommer ... bli,
kommer att bli, ar (2)) vilka alla syftar till att reda ut situationen med hur
saker och ting forhaller sig med det gemensamma skrivandet. Det forekom-
mer en mental process (mar) i samband med att eleverna yttrar en kansla av
hur jobbigt det k&nns att inte ha Klarat av att genomféra den forvéntade upp-
giften.

Elevernas forstadeltagare bestar framst av personliga pronomen. Det ar
det kollektiva (vi) och individuella (jag) som anvands for att reda ut ansvars-
och arbetsfordelning i forhallande till det gemensamma skrivandet. Andra-
deltagarna bestar i relation till de materiella processerna av mal (punkter, en
text) och i relation till de relationella processerna forekommer omstandighet-
er av sattstyp (mycket lattare, illa, klar, klara, smart, langt). Det som utmér-
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ker dialogen &r att den &r vardagsnédra och handlar om hur man ska skriva.
Dialogen har innehallsmassigt ingen relation till de texter som eleverna mott.

5.5 Elever kommenterar amnesspraket

I intervjuerna verkar det vara oerhort individuellt hur eleverna uppfattar
spraket som de méter pa samhallskunskapslektionerna. | utdraget nedan pra-
tar tva flersprakiga elever om sina uppfattningar om spraket i samhallskun-
skapen. Till en borjan verkar elevernas asikter ga isar men aterigen blir det
tydligt att eleverna ar medvetna om andra elevers olika nivaer av sprakkun-
skaper i klassen. Fragan som diskuteras ar om eleverna kan beskriva vilka
texter de méter i samhallskunskapen.

Tanja: Vi vet inte riktigt men det ar sa har ...

Lisa: ... ganska tydligt... man forstar allting ... tycker jag ... alltsd man for-
star allting, det ar latta texter, inte overdrivet komplicerat

Tanja: Nej, det brukar vara svdra texter, typ om man far en stencil, da far man
lite svarare texter

Lisa: jo men

Eva: Svara pa vilket satt?

Tanja: Svart sprék, inte spraket, det ar ord som inte finns

Lisa: Det beror ju pa vad hetere. Det &r lite svara... det 4r bade... det finns ju
manga i klassen som inte bott i Sverige i hela sitt liv och det blir ju svérare for
dom. Dom borde kanske fa lattare texter an vad vi far, assd med samma inne-
hall men lattare ord och s&

Tanja: Sa att de ocksa klarar det mycket lattare

Eva: Pa vilket satt skulle dom texterna se ut? Assa...

Lisa: Nej men vi far lite mer vuxet sprak, lite mer komplicerade ord och s&
dar, sprak men det ar komplicerade ord, ord som kanske inte folk som bott s&
lange i Sverige kanske inte forstar (Intervju 1)

| intervjun moter vi tva flersprakiga elever och vi kan se hur stor skillnad det
ar i hur de uppfattar texterna de moter i samhéllskunskapen. Den ena tjejen
tycker att det ar latta texter (Lisa, tur 2) och den andra tycker att det ar svara
texter (Tanja, tur 3). Néstan alla elever i intervjumaterialet uttrycker en om-
tanke mot de elever som inte ar fodda i eller nyligen kommit till Sverige (se
rad, 7, 8 och 9), "manga i klassen som inte bott i Sverige i hela sitt liv och
det blir ju svarare for dem”, Manga elever visar forstaelse for att spraket kan
utgora ett hinder for andra elever. Nar eleverna far fragan hur en "lattare”
text skulle se ut svarar eleverna att orden star i vagen for textforstaelsen for
en del elever och texterna borde darfor fortydligas. De har dock inga tankar
pa hur detta skulle kunna goras. Eleverna tar sallan upp multimodala
aspekter nar de talar om text. De verkar inte tanka pa andra semiotiska resur-
ser an skriven verbaltext. Eleverna kommenterar i princip aldrig bilder och
grafiska illustrationer som en tillgang for forstaelsen i samhallskunskapen i
intervjuerna. Manga semiotiska resurser som skulle kunna fungera som me-
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dium och verktyg for att klara av tilldelade uppgifter ter sig dolda for de
flesta observerade och intervjuade eleverna. | intervjuerna framkommer att
manga elever ar mer sprakligt medvetna i samhallskunskapen jamfort med
slojden. | nedanstdende utdrag formulerar tva pojkar sprakliga skillnader
mellan dmnesspraket i slojd och i SO. Pojkarna i utdraget har bada traslojd
innevarande termin men har ocksa haft textilslojd under flera terminer pa
skolan.

Henri: for ett tag sen vi hade slojd som direkt val medans pa so nar vi hade
ekonomi da vi fick s& har ordlaxa, ekonomiord som man ska man ska ha med
nar man pratar assa, om man kan mycket

Eva: Men ni fick ingenting sént pa sl6jden

Henri: Né&e

Eva: Tycker ni att det eh finns. eh ett specifikt slojdsprak och ett specifikt SO-
sprak?

Henri: ne vada?

Eva: ar det ndgot som &r typ eh utmarkande for det spraket som ni méter i SO
eller ta det omradet som jag har... lilla och stora ekonomin, vad &r det for
sprak som ni méter dar?

Henri: Assa det ar ord som man ska anvanda typ konsument, marknad

Adam: assa sa hér superkrangliga(...)man later som en ekonom

Henri: man later ekonomisk, som en ekonom

Eva: man later som en ekonom?

Henri: ja

Eva: men i sléjden da?

Adam & Filip: née det finns inget speciellt

Eva:... Inget speciellt?

Filip: nde (Intervju 5)

Hér kan vi se att eleverna upplever de amnesspecifika orden och begreppen i
samhallskunskapen som de far i laxa som “superkrangliga”. De benamner
vokabuldren som “ekonomiord” och eleverna uppfattar orden som viktiga
att "ha med” (rad 2). Speciellt ska man ha med manga ord nar man pratar om
eleven ska visa att “man kan mycket” (rad 3). Eleverna uttrycker att det &r
viktigt att ”lata som en ekonom” (rad 14) for att fa tas for en initierad, men
man behdver inte lata som en hantverkare eller slojdare i sl6jden. Dar ut-
trycker eleverna att det inte finns nagot speciellt specifikt sprak som de be-
héver lara sig. Aterigen ser vi hur spréket i slojden ar dolt for deltagarna. |
elevernas kommentarer kring spraket i samhallskunskapen framkommer
sallan beskrivningar av olika typer av texter, genrer och sprakets olika moda-
liteter. | princip uppkommer det aldrig som tema i elevers spontana reflekt-
ioner. Istéllet ger elever oftare uttryck for asikter om texters eller genrers
svarighetsgrad. Aven vid direkta frdgor om texttyper, genrer och olika moda-
liteter har eleverna svarigheter att ge ett svar i form av beskrivningar vilket
ar vad jag efterfragar. Det verkar finnas en ganska liten medvetenhet om
texters utformning inom olika &mnen avseende genrer och modaliteter. Men
eleverna samtalar garna pa temat skolsprak i relation till sina egna moders-
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mal. | en gruppintervju tillsammans med David, Sarah och ytterligare en
flersprakig elev diskuterar vi huruvida de kan uttrycka det nya som de lar sig
pa samhdllslektionerna pa sitt modersmal. I diskussionen framkommer bade
likheter och skillnader i uppfattningar mellan David och Sarah. (I intervjun
har jag bytt ut elevernas sprdk mot X-modersmal. Detta i syfte att behalla
anonymitet i sa stor grad som mdjligt.) Fragan handlar om man klarar av att
uttrycka allt det man lar sig pa lektionerna pa sitt modersmal i olika situat-
ioner.

David: Eh, samhéllskunskapen de flesta orden &r inte svart, personligen tyck-
er jag inte jag inte att de ar svara for jag har stétt pa dem innan..

Eva: Hemma?

David: Hemma, ja och nar man kollar p& Aktuellt och Rapport och snt. D&
anvander dom mycket BNP och..

Eva: Konjunktur...

David: Ja, konjunktur och sant, & lagkonkunjtur, stora och lilla ekonomin, de
pratar mycket om sant?

Eva: Allt det skulle du kunna prata pa ditt forstasprak?

David: P& mitt X-modersmal? Det &r klart det gar men eh men det kommer
inte 1ata lika bra som pa eh om man skulle 6versatta det till svenska assa 1ag-
konjunktur. hur skulle man kunna sdga det? Assad da maste du kunna satta
ihop tva ord, da maste du sitta ihop 1dg och s maste du sitta ihop 14g och sen
konjunktur

Eva: Skulle du kunna klara det?

David: Det gar men det kommer inte vara ett riktigt ord. Man kommer forsta
vad det & men det kommer inte vara ett riktigt ord.

Sarah: Men du skulle inte kunna klara det.

David: jo

Eva: Vad tror du? Tror du att du skulle kunna klara av att halla en diskussion
om stora och lilla ekonomin pa ditt forstasprak?

Sarah: Eh eh Assé det beror pa, assd om jag viljer att inte anvanda s& har
avancerade ord man kan ju alltid ta andra ord

Eva: Skriva om det?

Sarah: ja och s4, ja , men vissa ord

Eva: men du &r lite inne pd samma sak som David

Sarah:... men vissa ord kan man ju anvanda sig av sa typ

Eva: men du tyckte...

Angelina: Jag kan inte det, det ar jattesvart.

Sarah: Men eftersom att konjunktur det ar ju ett valdi nytt ord, om man tanker
efter de inte, de e inte eh aldre &n ett par hundra ar, higst, s& och da 4r det som
jag sa innan da har vi inte utvecklat det pa varat sprak sa da skulle vi ju bara
séga konjunktur

Eva: men jag tankte om du skulle traffa ndgon som inte hade svenska som ...
David: Jaha, eh .. till exempel om de kom ifran X och &r X?

Eva: aa

David: Det ar klart det skulle bli valdi, valdi svart. Det gér ju alltid men det
skulle bli valdigt svart.
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I den hér delen av intervjun ser vi igen hur David och Sarah diskuterar om
huruvida de klarar av att diskutera samhallsekonomi pa modersmalet. Sarah
tror att hon klarar av att diskutera men att hon inte kommer att kunna an-
vanda amnesadekvata ord pa samma satt som pa svenska. Till en borjan tror
David att det inte skulle vara sa svart. Men under diskussionens gang forand-
rar han sin hallning i fragan. David tror visserligen att han klarar av en dis-
kussion men att han kommer att fa anvanda strategier som omskrivningar
och sammansattningar av ord som inte kommer att lata bra. | slutet av utdra-
get inser David att om dialogpartnern inte delar bada hans sprak kommer det
att bli "valdigt svart” att diskutera samhéllsekonomi.

Bade David och Sarah papekar hur deras gemensamma forstasprak even-
tuellt inte har vissa ord. Temat om huruvida begrepp och termer existerar i
ett sprak eller inte uppkommer vid flera tillfallen i intervjumaterialet. Dis-
kussionen om termer existerar eller ej i ett sprak, hors aven i klassrummet
under observationerna vid flera tillfallen. Jag tolkar det som om det finns en
aktiv flersprakighet som gors gallande hos eleverna men att den manga
ganger stannar dar. Flersprakighetsperspektivet ar alltsa inte levande i nagra
av de observerade dialogerna mellan larare och elev men daremot mellan
elever.

5.6 Samhallskunskap som litteracitetspraktik

Litteracitetspraktiken i samhéllskunskapen (se bilaga 7 - 9) kannetecknas av
att uppgifterna som eleverna forvéantas utfra erbjuds nastan uteslutande
genom muntligt verbalsprdk via lararen. Eleverna far lyssna till lararens
uppgiftsinstruktioner vilket ar en 1dng komplex verbaltext som refererar till
ett flertal olika texter. De texter som lararen refererar till ar tankta att bade
fungera som medium (kommunicera ett innehall) och som verktyg (en kalla
till stottning for eleverna). | den interaktion kring text som handlar om att
genomfora uppgifter arbetar eleverna i samhallskunskapen bade enskilt och i
grupp

Det skiljer sig bade hur David och Sarah arbetar i grupp och i det indivi-
duella arbetet i litteracitetspraktiken i samhallskunskapen. Skillnader gar att
iaktta bade nar det galler anvandning av modaliteter och medier. | det indivi-
duella arbetet kan vi se hur David orienterar sig mot det muntliga verbal-
spraket, vilket framgar nar David fokuserar pa att arbeta nar speciallararen
eller Lisa medierar innehallet i texten. Det har tar jag som ytterligare argu-
ment for att David foredrar skriftligt verbalsprak transformerat till muntligt
verbalsprék. Aterigen kan David beskrivas som ganska monomodal i sitt stt
att anvanda text. Sarah arbetar fokuserat med att producera text bade indivi-
duellt och i grupparbetet. Det skiljer sig &ven i interaktionen mellan lararen,
David och Sarah. Nar lararen interagerar med Sarahs grupp fokuseras texter
som kélla for dialogen. Och nér lararen interagerar med David handlar det
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mer om procedurfragor kring uppgiften eller tillrattavisningar an om amnes-
specifik litteracitet.

Den avslutande text som har till syfte att redovisa ett innehall som produ-
ceras skiljer sig ocksa at genom att David reproducerar skriftlig verbaltext
som ligger nara den han antecknat fran tavlan medan Sarahs ar mer djupga-
ende och resonerande. | Davids prov finns enbart skriftlig verbaltext medan
det i Sarahs prov finns kombinationer av skriftlig verbaltext och illustration-
er. Vi kan aterigen se hur Sarah anvénder sig av flera modaliteter medan
Davids text & monomodal. Ett utmérkande drag i litteracitetpraktiken i sam-
héllskunskapen (se bilaga 8) ar att lararen bestimmer de flesta val i utform-
ning och planering av elevernas textuppgifter pa en detaljerad niva. Han
dirigerar vad elever ska lasa, anteckna och hur interaktionen kring text ska
organiseras och verkar ha en tydlig tanke kring vilket resultat eleverna for-
vantas uppna. Lararen styr dven val av medier och modaliteter, men han
lagger mindre fokus pa pa hur eleverna ska ga tillvaga. Nagra fa grupper,
daribland Sarahs grupp, kan forhalla sig till att vad definieras av lararen och
de lyckas ocksa pa egen hand klara av att organisera hur de ska ga tillvaga
med interaktionen kring text. Men ett flertal grupper, déribland Davids
grupp, stoter pa hinder. De har svart att organisera textarbetet i grupperna,
svart att komma fram till hur de ska tala om texter och hur de gemensamt ska
formulera och presentera svar pa lararens textfragor.

Den webb-text som eleverna moter ar, liksom laromedelstexten en kom-
bination av en méangd olika betydelsebérande resurser i form av linjer, knap-
par med hyperlankar, siffror och andra symboler. Vilken relevans och priori-
tet som ska ges till de olika erbjudna semiotiska resurserna, framforallt i
forhallande till lararens textfragor, kan vara svart for elever att reda ut pa
egen hand. Léararen forutsétter att eleverna har last laromedlet och anteck-
ningar pa egen hand, men mycket tyder pa att majoriteten av eleverna inte
har gjort det. Det finns en spéanning i litteracitetspraktiken som handlar om
lararens och elevers vérderingar av eget arbete. Eleverna &r liksom lararen
fokuserad pa vad olika deltagare gjort och att reda ut ansvarsfragor kring det.
Fran flera elevers perspektiv ar det framst lararens fel att de inte "kan” be-
grepp som BNP. Det finns mindre fokus i interaktionen mellan alla inblan-
dade i litteracitetspraktiken pa hur och varfor text kan fungera som verktyg
for att lara sig komplicerade begrepp. Att text fungerar som medium och mal
i litteracitetspraktiken &r tydligt men hur text fungerar som verktyg &r inte
lika tydligt for eleverna.

Ur ett sprakperspektiv ligger uppgifterna som eleverna forvantas gora
framst i forhallande till fragan ”vad” (jfr sprak som medium) och mindre pa
"hur” (jfr sprak som medium och verktyg). De manga potentiella val elever-
na erbjuds att tolka i olika erbjudna semiotiska resurser kan i kombination
med begrepps implicita komplexitet gora att eleverna far svart att géra egna
tolkningar. Det gor att eleverna blir beroende av l&rarens tolkningar, vilket
kan vara en forklaring till varfor det blir en ” uppférsbacke” for elever som
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valjer att inte lasa pa egen hand. En annan spraklig foreteelse ar hur i princip
alla de erbjudna sprakliga resurserna oavsett medium eller modalitet ar hy-
brider med bade allméanna och specifika amnesrelaterade inslag. En fraga
som uppkommer ar hur sprakliga hybridtexter paverkar elevernas lasning av
erbjudna semiotiska resurser.

Elevernas asikter om spraket i litteracitetspraktiken beror i huvudsak inga
andra sprakliga nivaer &n ordnivan. Flera av eleverna uttrycker att det vérde-
ras hogt att ”ha med” amnesspecifika ord i samhéllskunskapen. Ur elevernas
perspektiv handlar det mer om att kunna visa att man kan istallet for att det
ar fokus pa att lara, forstd eller utveckla sina kunskaper. Typiska hinder i
litteracitetspraktiken i samhallskunskap ar hur tidsatgangen for muntliga
genomgangar, las- och skrivaktiviteter stors av organisatoriska fragor och
ordningsfragor, sasom att komma i tid till lektioner, ha med ratt material och
att kunna koncentrera sig i klassrumsmiljo. Eleverna i Davids grupp far till
exempel problem med att fortsétta att skriva den gruppgemensamma texten
eftersom utkastet har glémts hemma av den elev som skrev det. | Sarahs
grupp skriver alla inblandade samma version. Det handlar alltsi om att
kunna planera en uppgift, vilket inkluderar att forutse och undvika hinder i
utforandet av den.

Ett annat kdnnetecknande drag i litteracitetspraktiken &r hur alla las- och
skrivaktiviteter tar mer tid i ansprak an vad lararen har planerat for. Lararens
forvantningar av vad eleverna hinner med Overensstammer enbart med de
tva grupper som fungerar bast. Didaktisk planering av litteracitetsaktiviteter
verkar utga fran de elever som anvander text som bade medium och redskap,
sasom eleverna i Sarahs grupp gor. | Sarahs grupp ar deltagarna flitiga an-
tecknare och de lanar varandras texthaften for att alla ska se vad som skri-
vits. | Davids grupp tar allt mycket langre tid eftersom de inte har lika val-
fungerande strategier som Sarahs grupp.

Laromedlet som eleverna moter och som ska fungera som verktyg for
elevernas skrivande innehaller flera samspelande modaliteter sasom skriftlig
verbaltext, bilder och komplexa illustrationer. | vissa av elevgrupperna, ex-
empelvis Davids, uppstar hinder med att pa egen hand tolka och anvanda
laromedlets illustrationer i meningsskapandet. Illustrationerna ar troligtvis
tankta att utgdra en forenkling av ekonomiska fléden. Men om det finns
inkongruens mellan verbalgrammatiken och illustrationerna kan det leda till
oklarheter som darmed forsvarar elevernas meningsskapande. Ytterligare
risk for svarigheter med att tolka illustrationerna ar avsaknad av t.ex gram-
matiska markorer.

| interaktionen runt text i samhallskunskapen verkar bade lasning av text
och producerandet av text fokusera pa att uppna text som mal istallet for att
fordjupa vad text kommunicerar (text som medium). Dessutom diskuterar
larare och elever séllan hur text kan fungera som redskap for tdnkandet och
larandet. Den metatextuella diskursen lyser med sin franvaro i bada litteraci-
tetspraktikerna.
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5.7 Slutsatser ”Samhallskunskap”

5.7.1 Litteracitetspraktiken i samhéllskunskapsamnet

Aven i samhallskunskapsdmnet kannetecknas litteracitetspraktiken av att
vara ensprakig. Liksom i slojden forekommer inga krav eller erbjudanden for
David och Sarah att ta del av semiotiska resurser pa andra sprak an svenska
under de drygt sex timmar lektionstid som observerats.

Liksom i slojden finns det liknande monster i skillnader i litteraciteterbju-
danden mellan de tva fallen David och Sarah.

5.7.2 Texter i samhallskunskapen

De texter som David och Sarah moter kénnetecknas av att de dr multimodala
och har ett specialiserat amnestatt sprak. Alla elever erbjuds samma larome-
delstext som kalla for att na vidare i sin kunskapsutveckling i samhéallseko-
nomi. De medium som fradmst anvénds for att kommunicera mellan larare
och elev ar muntlig verbaltext. For alla elever galler att malet ar att kunna
producera skriftlig verbaltext, dels i form av en individuell text, dels i form
av en gruppgemensam text. Dessutom ges skriftliga 1axforhor och prov. |
lararens genomgang av begrepp erbjuds David och Sarah en kombination av
olika semiotiska resurser. Kombinationen bestar i lararens och andra elevers
muntliga verbalsprak, lararens gester och lararens illustrationer pa en inter-
aktivitetstavla som innehaller bilder och skriftlig verbaltext. Utdver detta
anvéands en mangd olika webbsidor som i sin tur ar komponerade av flera
semiotiska resurser i olika semiotiska modaliteter. Sammantaget syftar all
text som lararen erbjuder eleverna till att kommunicera damnesinnehall till
eleverna. Nar lararen gor sina genomgangar i helklass ges ofta information
som inte gar att lasa sig till i laroboken. Lararen forvantar sig att eleverna
antecknar och de elever som inte ar nédrvarande forvantas ta ansvar for att
skaffa information fran klasskamraters anteckningar.

Den ideationella analysen visar att processerna i la&romedlet i hog grad ar
relationella, och bade forsta- och andradeltagare uttrycks framst med langa
nominalfraser eller nominaliseringar. | den muntliga interaktionen med ele-
verna anvander lararen ett relativt blandat sprak med bade specifika amnes-
knutna och allméanna processer. Davids muntliga produktion av verbalsprak
kan betecknas som allmént och vardagligt medan Sarah i sitt muntliga ver-
balsprak tycks tona in erbjudna texter i litteracitetspraktiken. Det finns sa-
deles intertextualitet mellan Sarahs muntliga sprak och de skriftliga texter
som anvands i klassrummet.
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5.7.3 Davids och Sarahs litteracitetsaktiviteter i
samhéllskunskap

Av Tabell 13 framgar det att David och Sarah i princip deltar i samma litte-
racitetsaktiviteter. De moter i stort sett samma skriftliga verbaltexter men
interaktionen ser olika ut. Den huvudsakliga skillnaden mellan David och
Sarah handlar om hur de skriver anteckningar och anvander olika semiotiska
modaliteter och medier. David gor séllan spontana anteckningar och han
antecknar heller inte alltid da lararen uppmanar till det, vare sig det galler
lararens muntliga genomgangar eller laromedlet.

Tabell 13. Oversikt 6ver litteracitetsaktiviteter i samhéllskunskap

Litteracitetsaktitiveter Samhallskunskap David Sarah
Larobokstext ”Individuell uppgift”: L&s och sammanfatta X X
skriftligt

Larobokstext "gruppuppgift”: Las, diskutera och gemen- X X
samt sammanfatta skriftligt

Larobokstext: Jamfor texter i grupp X X
Lararens anteckningar pa tavla, smartboard etc.. Uppma- X X
ning att anteckna

Lararens anteckningar pa tavla, smartboard etc.: Frivilliga ? X
anteckningar

Muntligt deltagande vid helklassgenomgangar X ?

X: anvénd aktivitet, ?: ej observerad aktivitet

Forutom Sarahs och Davids olikheter i muntlig interaktion finns det ocksa
kvalitativa skillnader i deras textanvandning och textproduktion. Men den
mest utmérkande skillnaden ligger i hur de tva eleverna forhaller sig till litte-
racitetspraktikens varderingar som star pa vaggen vilket ar att lyssna och
tanka pa andra och att ha sjalvdisciplin.

5.7.4 Skillnader i textanvandning i samhallskunskap

Interaktionen i litteracitetspraktiken kan beskrivas som i hdg grad textburen.
I samhéllskunskapen utmérks interaktionen kring text av att eleverna i stor
utstrackning ska producera skriftlig verbaltext pa egen hand eller i grupp.
David och Sarah forvéntas ha las- och skrivkompetenser for att ta sig an nya
amnesomraden utan lararens aktivering av forkunskaper i omradet. Eleverna
ingar i vad som pa ytan forefaller vara likartade litteracitetsaktiviteter, men i
praktiken ingar David och Sarah snarare i olika litteracitetsaktiviteter ef-
tersom den kvalitativa interaktionen kring text skiljer sig at.

Uppgifterna som eleverna méter i samhéllskunskapen ar flerledade och
omfattar manga olika texter som bestar av kombinationer av semiotiska re-
surser. Den forsta individuella uppgiften gar ut pa att forst sammanfatta en
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laromedelstext i en egen text. Dérefter ombeds eleverna skriva en gruppge-
mensam text, dar de ska syntetisera sina olika sammanfattningar. Slutligen
ska grupperna i en lararledd aktivitet jamfora sina texter for att se och héra
skillnader i de textavsnitt som grupperna plockat ut som viktiga.

| ett samtal i anslutning till en lektion uppger lararen att han har inspire-
rats av boken Sprakinriktad undervisning (Hajer & Meestringa, 2010) och att
han forsokt iscensétta delar av vad han uppfattar som bra for en heterogen
grupp flersprakiga elever med olika sprakliga forutsattningar, darav det tria-
diska upplagget. | kombination med detta upplagg gor lararen korta hel-
klassgenomgangar av laromedelstext vid nagra tillfallen under varje lektion
och han har da valt ut ord och begrepp som eleverna far i laxa. De utvalda
orden har ocksa formedlats i en lista med rubriken ”Sprakliga mal”. Eleverna
har alltsa redan fatt en lista pa vilka ord de ska plocka ut som viktiga i laro-
medelstexten och de vet att lararen kommer att stétta dem med definitioner
av viktiga begrepp. Darmed blir syftet med uppgiften att sammanfatta l&ro-
medelstext oklar eftersom eleverna vet att de kommer att fa de viktigaste
begreppen forklarade for sig av lararen. Laromedelstexten fungerar alltsd i
praktiken inte sarskilt mycket som vare sig medium eller verktyg for de ele-
ver som tycker att det ar svart att lasa pa egen hand eller att skriva en sam-
manfattning. Lararens muntliga och skriftliga verbaltext och illustrationer pa
tavlan blir sarskilt viktiga for de grupper som inte gor laromedelsuppgifter-
na. Har finns samma exkluderingsfenomen som i sléjden: sjalvgaende elever
som redan har hog textkompetens far fler texterbjudanden, har i form av
andra elevers skriftliga och muntliga verbaltext i gruppen, nagot som de som
inte gjort uppgiften alltsa aldrig tar del av.

Medan grupperna arbetar gar lararen runt i klassrummet och erbjuder
hjélp till de som 6nskar, men ett flertal av grupperna tackar nej till hjalpen.
Den grupp som tackar ja till hjalp &r ocksa den grupp som kommer langst
med uppgifterna. Upprepade ganger gor lararen genomgangar av den tria-
diska uppgiften. Det ar intressant att notera att uppgifterna eleverna har far
ligger pa textuell och innehallsméassigt resonerande niva, jamfort med de
laxor och instruktioner som lararen ger vilka oftast ligger pa ord- och be-
greppsniva. Att tidsdisponeringen till uppgifterna inte jamt &r samstammig
med vad eleverna producerar blir synligt under de atta veckor som datain-
samlingen pagdr, da den planerade helklassgenomgangen av gruppernas
texter aldrig blir av.

Interaktionen ser &ven olika ut nér det galler muntlig verbaltext. David ar
mer aktiv muntligt vid lararens genomgangar jamfért med Sarah. Han stéller
fler fragor som relaterar till det som lararen gar igenom. Dock &r spraket i
Davids fragor ofta vardagligt och allméant vilket gor att fragorna inte tonar in
till det amnesrelaterade sprak som laromedlet, presenterade webbsidor och
till viss del lararen anvander. Manga ganger far Davids fragor vanta och i
nagra fall glommer lararen att folja upp Davids fragor. Vid lararens muntliga
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helklassgenomgangar deltar Sarah genom att racka upp handen eller svara pa
de fragor som lararen staller, vilket David gor mer séllan.

5.7.5 Eleverna uttalar sig om spraket i samhallskunskapen

Nar elever uttalar sig om spraket i samhallskunskap framkommer det att
elevernas uppfattningar om huruvida spraket ar latt eller svart varierar stort.
Eleverna verkar vara medvetna om spraket i samhallskunskapen. Men trots
detta ar medvetenheten liten nér det géller genrer och olika modaliteters
paverkan pa betydelsepotentialer. Nar det géller texters utformning var det
svart att fa eleverna att spontant reflektera om det (se avsnitt 5.2.3 & 5.3.3).

Nagot som eleverna daremot reflekterar 6ver ar amnesspraket i relation
till modersmalet. | vilken utstrackning de flersprakiga eleverna David och
Sarah tror sig klara av att konversera om ekonomiamnet pa sitt modersmal
skiljer sig mellan David och Sarah (se avsnitt 5.4.3). David tror att han kan
det medan Sarah tror att det skulle vara valdigt svart. For de flesta elever
som intervjuats ar det viktigt att lata som en som kan nagot, att lata initierad.
De ensprakiga eleverna som intervjuades var medvetna om att det kanske var
svarare for en elev som inte kan undervisningsspraket till hundra procent,
men samtidigt sag de flersprakigheten mer som en tillgang an som ett hinder.
| intervjuerna framkommer ocksa att eleverna inte bara ar medvetna om sina
klasskamraters olika sprakliga nivaer utan d&ven om det faktum att uppfatt-
ningar om spraksvarigheter star i relation till fler faktorer &n just text.

For alla elever verkar det viktigast att lata som nagon som kan det man
haller pa med. Det blir alltsa viktigt att kunna amnesspraket i alla de sprak
som man anvander och ser som en del av sig sjalv.
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6 Sammanfattande jamfdrelse av
litteracitetspraktikerna i sléjd och i
samhallskunskap

Detta kapitel sammanfattar resultaten fran de sex litteracitetsaktiviteterna
med utgangspunkt i Sarahs och Davids texterbjudanden i sl6jd och sam-
héllskunskap.

Eleverna erbjuds texter av olika karaktar i de bada skolamnena. De flesta
ar multimodala. David avbojer manga av lararens texterbjudanden i form av
skrift i bada praktikerna och att han foredrar muntlig verbalskrift gar att se i
bade sl6jd och samhéllskunskap. Det ar till och med sa att han skapar andra
vagar for att slutféra uppgifter for att undvika att utsétta sig for situationer
dér han blir tvungen att 1asa eller skriva. David verkar inte se fordelarna med
de erbjudna texterna och i interaktionen med larare och texter méter han ett
glesare amnesrelaterat sprak an Sarah. De skriftliga resurser som David mo-
ter (men ofta valjer bort) ar i flera fall situationsoberoende och verkar ligga
pa en for hog kognitiv svarighetsgrad for att fungera for David utan lararstod
(jfr Cummins ruta D). Det galler t.ex startuppgiften i SI6jd och laromedels-
texten i Samhéllskunskap. Den muntliga kommunikationen mellan lararen
och David blir vardaglig och situationsberoende med manga deiktiska ut-
tryck och blir darmed inte kognitivt eller sprakligt utmanande (jfr ruta A i
Cummins modell). Detta géller sarskilt i sléjddmnet, dar lararen kompense-
rar David for hans bortval av skriftliga resurser. Ett utmarkande drag hos
Sarah ar att hon nyttjar skrift for olika syften och pa olika sétt. | interaktion-
en med lararen i sl6jd finns det ocksa en jambordighet som inte finns mellan
David och lararen. | interaktionen mellan Sarah och lararen forhaller sig
bada till samma semiotiska resurser (t.ex. stickinstruktionerna, bade den
digitala och den pa papper). De semiotiska resurserna ar ofta mer avancerade
och mer komplexa &n de David erbjuds. De blir i hégre grad situations-
bundna och kognitivt utmanande, da lararen och Sarah delar fokus och in-
tresse for samma semiotiska resurser. Darmed befinner sig Sarah oftare i
sprakliga situationer som i relation till Cummins modell kan betraktas som
ruta B (jfr. Cummins (1996, 2000).
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Tabell 14. Jamforelse mellan Sarah och David

Sarah

David

Paverkar didaktiska val i den framvaxande
kontexten kring fragor om las- och skrivupp-
gifter

Ventilerar inte sina asikter i utformandet av
uppgifter rérande las- och skriv

Planerar med hjélp av text

Ser inte syfte med att planera med hjalp av
text

Ar tystlaten i lararens helklassgenomgangar

Ar muntligt aktiv i ldrarens helklassgenom-
gangar

Bejakar texterbjudanden

Gor motstdnd mot texterbjudanden

Nyttjar skrift pa olika satt

Skapar hinder eller nyttjar andra vagar for att
klara uppgifter utan att skriva eller l&sa

Nyttjar skrift for olika &ndamal

Verkar inte se syftet med flertalet av texter-
bjudandena

Far stottaning av lararen och andra elever

Lotsas till sprak i bade sl6jd och sh av ldra-
ren och andra elever

Moter och anvénder resurser som kénneteck-
nas av tdthet ndr det géller &mnesrelaterat
sprak

Moter och anvénder resurser som kanneteck-
nas av gleshet nér det géller &mnesrelaterat
sprak

Haller sig till officiella regler och normer i
alla former av samarbeten,
individuellt, i grupp och i helklass

Haller sig till andra normer &n de officiella i
alla former av samarbeten, individuellt, i
grupp och i helklass

En schematisk bild 6ver de skillnader som framtrader i beskrivningarna och
analyserna av de litteracitetspraktiker eleverna ingar presenteras i figur 14 i
form av ett antal kontinua, dar Davids och Sarahs textanvandning ar inplace-
rad mellan poler for att tydliggora vad som kénnetecknar de resurser som de
nyttjar. Dessa inplaceringar &r relaterade till de litteracitetsaktiviterer David
och Sarah deltar i och speglar deras relativa sprakliga resursanvandning.

Awven skillnader i textanvandningsstrategier som David och Sarah uppvi-
sar kan uppfattas som kontinua. Dessa presenteras i figur 15.
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David Sarah

Ensprakig # » Flersprakig

David Sarah

Monomodala 4 Y Y » Multimodala

David Sarah

Monomediala ¢ Y Y » Multimediala

David Sarah

y y

Amnesneutrala 4 » Amnesspecifika

Figur 14Davids och Sarahs sprakliga resursanvandning

Naturligtvis ar bade Davids och Sarahs textanvandning dynamisk och foran-
derlig men de nio presenterade kontinua illustrerar hur elever generellt an-
vander sprakliga och andra semiotiska resurser i de litteracitetspraktiker de
ingdr i. Resultatet av studien bestar av beskrivningar och analyser av vilka
texter elever erbjuds, vad elever gor och vad som sker i klassrummet samt
elevers kommentarer om @mnessprak. Det som utspelas i klassrummet star i
relation till vad har som hant tidigare ifrdga om elevers benagenhet att an-
vanda text som kalla for utveckling. Elevers tidigare méten med text paver-
kar alltsd hur de beter sig i klassrummet och vad de uttrycker om litteraci-
tetspraktikerna.

Skillnader i litteracitetserbjudanden som foreligger mellan de tva fallen ar
stora. Kvalitativt sett ser det alltsa mycket olika ut for olika elever som be-
finner sig i samma undervisningspraktik. Man kan darmed stélla sig fragan
om eleverna far samma undervisning bara for att de befinner sig i samma
klassrum, har samma larare och far samma uppgifter. De tva fallen, Sarah
och David, utgdr inte representanter av ytterligheter i den spridning av
sprak- eller betygsnivaer som forekommer i gruppen. Istallet ar detta tva
elever som lararna har bedémt som mellanniva eller mot hogre niva. Men
foreliggande studie visar att David och Sarah moter olika texter och att det
finns avgorande sprakliga skillnader i interaktionen mellan lérare och elev,
vilket paverkar elevernas majligheter till larande i litteracitetspraktiken.
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Text som < v v > Text som
hinder verktyg
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diskurs diskurs
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Lararstyrd < v v > Sjalvstandig
textagens textagens

Figur 15Davids och Sarahs skillnader i textanvéndningsstrategier
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7 Resultatdiskussion

Det dvergripande syftet med studien var att underséka vad som kannetecknar
litteracitetspraktiker som flersprakiga elever i arskurs nio kan inga i inom
ramen for olika &mnen. Genom tva fallstudier har tva elever, David och Sa-
rah, foljts for att kunna beskriva och analysera vilka sprakliga erbjudanden
som kommer till uttryck och vilket sprak de anvander i SI6jd respektive
Samhéllskunskap. | avsnitt 7.1 diskuteras Davids och Sarahs litteraci-
tetspraktiker utifrdn det Gvergripande syftet och darefter diskuteras de fyra
forskningsfragorna i avsnitt, 7.1.1 — 7.1.4. | avsnitt 7. 2 diskuteras studiens
metoder. Kapitlet avslutas i avsnitt 7.3 med diskussion och reflektion kring
didaktiska implikationer av studiens resultat.

7.1 Davids och Sarahs litteracitetspraktiker

Ett tydligt resultat i studien &r att litteracitetspraktikerna i saval Sléjd som
Samhallskunskap kan beskrivas som ensprakiga. Detta ligger i linje med
Haglunds resultat (2005b, 2007b) om att elevers flersprakiga resurser sallan
tas tillvara i skolan och att normen i skolan &r enspréakighet. Det Gverens-
stdmmer dven val med tidigare forskning som visat att larare undervisar en-
och flersprakiga elever pa samma satt (Bailey, 2007; Martinez et al., 2010).
Den ensprakiga undervisningen kan bland annat utgora ett hinder for fler-
sprakiga elevers méjlighet att utveckla agentivitet (The New London Group,
1996), da det kan leda till att eleverna blir sprakligt och identitetsmassigt
begransade genom de didaktiska val larare gor. | det hér fallet handlar det
om i vilken utstrackning olika sprak och kulturella bakgrunder forhandlas i
klassrummet. Det handlar ocksd om att ta hansyn till flersprakiga elevers
forutsattningar att anvanda och utveckla kunskaper i skolan i forhallande till
elevens hela sprakliga repertoar (Stein, 2008). | den svenska skolans styrdo-
kument (Skolverket, 2011b) betonas larares ansvar for att organisera och
genomfora arbetet s att elever kan fa stod i sin sprak- och kommunikations-
utveckling, men vad det innebar i praktiken ar en tolkningsfraga for varje
enskild larare i varje amne pa alla skolor i Sverige. Att pa policyniva bidra
till att legitimera en skola som stottar en aktiv flersprakighet kanske skulle
gora att vissa elever eventuellt skulle motiveras mer i olika litteracitetsprak-
tiker. Vissa flersprakiga elever kanske vill lasa, skriva och tala om vad de
gor i olika skolamnen med t.ex. foraldrar pa det sprak som de anvéander i
hemmet. Att stotta en aktiv flersprakighet skulle dessutom framja en mer
demokratisk litteracitetspraktik och kunna utvecklas till resurser for sam-
héllet. | intervjun med Sarah och David tyder deras svar pa att det specifika
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amnessprak som de lar sig i t.ex. samhallskunskapsamnet skulle vara svart
att Gversatta och svart att kommunicera med andra talare pa deras forstasprak
(se 5.4.3). Det ar ett exempel pa hur skolans sprakliga val paverkar Davids
och Sarahs agentivitet.

Bade i slojd- och samhallskunskapsundervisningen ingar David och Sarah
i kvalitativt skilda litteracitetsaktiviteter. En tes som fors fram av sprakfors-
kare &r att elever som arbetar med kortare och enklare texter forhindras att ta
del av ett mer avancerat och varierat innehall, vilket leder till vad nagra fors-
kare har kallat fér en nedéatgaende spiral (Hajer & Meestringa, 2010, 27). Att
den amnesdidaktiska fragan ”vem” som ska undervisas har stor betydelse nar
det galler vilken kunskaps- och &mnessyn larare har nar de utformar prov i
samhallskunskap har Odenstad (2010) visat. Aven Hasselskog (2010) visade
i sin studie hur larare individualiserade sina instruktioner sprakligt till elever
i slojdamnet. Det kunde vara allt ifran korta raka instruktioner om nasta steg
till langre dialoger. I dialogerna kunde Hasselskog se att lararna forde in nya
relevanta begrepp eller anpassade spraket till eleven genom att forenkla sitt
sprak och sin begreppsanvandning (a.a. s. 239). Som en parallell till Oden-
stads och Hasselskaps resultat tycker jag mig i min studie se att larare utfor-
mar sin undervisning i forhallande till “vem” dar vissa elever far muntligt
verbalsprak som &r forenklat och kortfattat, medan andra elever far tillgang
till ett mer rikt &amnesspecifikt muntligt verbalsprak som ocksa ar mer dialo-
giskt. Resultatet ar beaktansvart da flera forskare visat vikten av att anvanda
ett rikare sprak i interaktionen med elever (Gibbons, 2006, 2010; Hajer &
Meestringa, 2010) sa att eleverna ska kunna utvecklas sprakligt i amnet.

En utgangspunkt for den har studien var att inskolning i ett &mne handlar
om att ldra sig specifika satt att uttrycka sig pa och darmed nya satt att tanka
(Vygotskij, 2001). Det innebar att spraket ar det framsta verktyget for kun-
skapsutveckling. Framforallt spelar litteracitet en stor roll fér elevernas moj-
ligheter till larande i bade slojd- och samhallskunskapspraktikerna. Flera
studier och rapporter i Sverige har visat att larares medvetenhet om textbru-
ket inom sina skolamnen &r Iag (Axelsson, 2006; C. Liberg et al., 1999;
Magnusson, 2008; Skolverket, 2007), och min studie visar pa liknande resul-
tat. Det syns sarskilt i avsaknaden av explicit textarbete om hur elever kan ga
tillvaga for att 16sa uppgifter med hjalp av text och hur lararna later elever ta
del av texter pa egen hand (se 4.3 och 5.2).

7.1.1 Texter som David och Sarah moter

David och Sarah méter texter som kannetecknas av ett avancerat samspel
mellan olika semiotiska modaliteter, framst detaljrika illustrationer, bilder
och amnesspecifik skriftlig verbaltext i bada litteracitetspraktikerna. De er-
bjudna texterna fungerar bade som medium och verktyg, och oavsett modali-
tet forvantas de fungera som stéttande mot ett visst mal. Men de texter som
David och Sarah férvantas producera fungerar mer som medium och mal och
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mindre som verktyg. Det 6verensstammer val med Lindberg & Borgs (2008,
s.103) resultat om att elever i sléjdamnet ar beroende av att ldsa olika typer
av texter for att kunna utféra sléjduppgifter och det stammer dven éverens
med Johanssons (2002, s. 204) beskrivning av att sléjdverksamhet kénne-
tecknas av riklig bade spraklig och icke-verbal interaktion (kroppssprak,
gester, mimik och medhandlingar). Men den text som David och Sarah pro-
ducerar handlar alltsd mindre om att utveckla kallor for larande. Fokus ligger
mer pa att skapa en produkt som ska utvarderas. Detta resultat kan kanske
forklara varfor det inte verkar vara relevant for David att producera text av
olika slag; kanske han inte ser syftet. Om det nu skulle vara en rimlig forkla-
ring sa skulle det kunna paverka Davids syn pa textanvandning i en negativ
riktning.

| planeringsfasen var muntlig verbaltext den vanligaste medieringsformen
i bada &mnena, ndgot som ligger i linje med Walls resultat (2011) att munt-
liga larargenomgangar ar den vanligaste undervisningsformen i samhélls-
kunskap bland elever pad hogstadiet. Nar lararna gjorde sina genomgangar i
helklass gav de ofta information som inte gick att l&sa sig till i laroboken.
Léararen forvéntade sig att eleverna antecknade och de elever som inte var
narvarande forvantades ta ansvar for att fa information fran klasskamraters
anteckningar. Dessa resultat kan stallas mot Ekstréms resultat som visar hur
svart det ar att ta till sig kunskap om sléjdspecifika problem genom forelas-
ningar och beskrivningar. Instruktioner blir meningsfulla forst da de under-
lattar sjalva slojdandet (Ekstrom, 2012a) och tydligt kopplas till elevens
behov. Kanske kan motsvarande resonemang dven galla for David nér han
ska lara sig att sammanfatta och resonera om text i samhéallskunskapen, dvs.
att det blir intressant fér honom forst nar han forstar vad han ska ha for-
magorna och fardigheterna till. Det &r ocksa intressant i férhallande till vad
som framkom i textanalyserna dar de erbjudna texterna manga ganger inte
var sjalvbarande utan var tvungna att kompletteras med andra texter eller
lararens muntliga verbalsprak for att eleverna skulle kunna utfora de uppgif-
ter som de tilldelats. Detta innebar spadnningar mellan vilket stéd de erbjudna
texterna gav och varderingarna i litteracitetspraktikerna om att det &r bra att
arbeta sjalvstandigt (jfr affordance). Detta blev alltsa ett dilemma for David
och Sarah och gav underlag for att eleven kanske indirekt uppmanades att
dolja eventuella svarigheter.

| bada &mnena hade David och Sarah skriftlig verbaltext som mal i form
av individuella alster, sasom planeringar, sammanfattningar eller skriftliga
prov. Wall (2011) kunde se hur den vanligaste examinationsformen var lax-
forhor eller prov i samhéllskunskapen pa hogstadiet, vilket var den examin-
ationsform som aven férekom i mitt material. | SI6jd fanns elevproducerade
skriftliga alster med i bedémningen av elevens sléjdprocess men de verkade
inte ha samma varde for lararen som texterna i Samhallskunskap. Om nu inte
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det producerade sléjdféremalet ska betraktas som “en kommunikation*® mel-
lan sl6jdaren och omgivningen” sasom Borg goér (2001, s.165). Eleverna i
min studie visade dock inga tecken pa att uppfatta sl6jdforemalet pa det vi-
set. Inte heller verkade eleverna i mitt materieal uppfatta sl6jdféremal som
narrativer dar de far en chans att uttrycka sig (jfr. Makela, 2011).

De flesta texter som elever moter i olika skoldamnen har &mnesspecifika
sprakliga drag och monster som manga ganger &r svara for eleverna att tolka
och forsta (se t.ex. Christie, 1989, 1998; Martin, 1997; Martin, 1993). Detta
kunde bekréaftas i analysen av de texter David och Sarah métte. Men déremot
sdg behoven av hjalp med att tolka och forsta text olika ut hos David och
Sarah. Detta var sarskilt tydligt i forhallande till laromedelstexterna dar pro-
cesserna i hog grad var relationella och bade forsta- och andradeltagare
framst uttrycktes med langa nominalfraser eller nominaliseringar. | den
muntliga verbaltexten i interaktionen mellan lararna och David (och vissa
andra elever i klassen) anvande lararen ett relativt blandat sprak med bade
amnesspecifika och allmédnna processer. Daremot skiljde sig Davids och
Sarahs verbalsprak, dar Sarahs muntliga verbalsprak tonade in erbjudna tex-
ter (spar av intertextualitet) i litteracitetspraktiken och Davids muntliga ver-
balsprak kan betecknas som allmént och vardagligt. Ideationellt kan texterna
som erbjods eleverna beskrivas som en blandning av allman och speciali-
serad karaktar. Det ar deltagare och omstandigheter som i hog grad bar fram
de amnesspecifika representationerna, medan processerna manga ganger ar
enkla, vardagliga och av allméan art. Spraket i Davids skriftliga alster i sl6jd
kan beskrivas som allmant och vardagligt, till skillnad fran Sarahs skriftliga
alster som mer kannetecknas av amnesspecifika innehallsliga element. | Sa-
rahs texter gar det att spara intertextuella element fran de skriftliga och
muntliga texter som ldraren erbjudit elever att ta del av, framst i form av
deltagare och omsténdigheter.

Att ny fysisk och intellektuell teknik paverkar litteraciteten i alla &mnen
papekar Saljo (2012a) och detta kan ses i bada har analyserade litteraci-
tetspraktiker (se 4.4.2.2, 4.4.2.1 och 5.3.2.1). | och med en 0kad anvandning
av digitala artefakter finns det potential for David och Sarah att méta fler
olika kommunikationssatt med potentiellt storre kulturell och spraklig diver-
sitet. Darfor blir undervisning om hur multimodala aspekter representeras i
olika litteracitetspraktiker (Kress, 2003, 2010) och behovet av att utga ifran
ett vidgat textbegrepp viktigt. Jag vill dven utifran min empiri hévda att det
ar viktigt att undervisa multimodalitetsperspektivet explicit (se &ven t.ex.
Danielsson & Selander, 2014; Dreyfus et al., 2011; Twiner et al., 2010;
Unsworth, 2001). Projektet MULL (Multimodalitet, leseopplering og leere-
midler) visade hur elever kommer till skolan med en relativt bred textkom-
petens men att den multimodala textmedvetenheten far mindre utrymme i
undervisningen i hogre arskurser (Smidt et al., 2011). | min studie kan jag se

'8 Borgs kursivering
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att bade Sarah och David anvander dator och mobiltelefoner men hur bred
deras multimodala textkompetens &r i forhallande till dessa medier och de
tva skoldmnenas litteracitet kan jag inte kommentera, da jag enbart kan se att
David méter hinder. Men jag kan se att den multimodala textundervisningen
har litet utrymme i litteracitetspraktiken. Det &r darfor tankvart att det inte
finns nagra tidigare svenska studier i sl6jd och samhéallskunskap pa hogsta-
diet som har haft litteracitet med ett utvidgat textbegrepp som huvudfraga.
Det skulle behdvas fler studier som utvecklar kunskap om hur larare kan
arbete med multimodal textundervisning for att mojliggora fler elever far
stod i sin sprak- och kommunikationsutveckling.

7.1.2 Davids och Sarahs litteracitetsaktiviteter

Resultaten fran de sex beskrivningarna och analyserna av litteracitetsaktivi-
teterna visar att &ven om eleverna befinner sig i samma klassrum med
samma larare sa ser texterbjudanden och interaktion kring text kvalitativt
olika ut for olika elever. I princip deltar David och Sarah i samma littera-
citetsaktiviteter och de moter i stort sett samma skriftliga verbaltexter men
interaktionen ser olika ut och darmed kan man ocksa séga att de ges olika
mojligheter att narma sig amnesspraket. Den huvudsakliga skillnaden mellan
David och Sarah handlar om kvaliteter i hur de skriver anteckningar och
anvander texter i olika modaliteter och medier for att planera och genomfdra
uppgifter. Larsson (2011) visar hur sattet elever erfar en specifik uppgift pa
far en avgorande roll for manifestationen som blir mojlig i relation till upp-
giften, alltsa att ett mer komplext erfarande av uppgiften star i relation till ett
mer komplext svar och vice versa. Foljaktligen &r ett mindre komplext erfa-
rande av uppgiften relaterat till ett mindre komplext svar, vilket i sin tur ar
relaterat till hur eleven uttrycker sig sprakligt. Jag tycker mig se en pétaglig
skillnad i hur kvalitativt olika David och Sarah erfar uppgifterna (se 4.3 och
4.4). Elevernas erfarande verkar i sin tur paverka lararens hallning till hur
David och Sarahs litteracitetsaktiviteter utvecklas. Ett mindre komplext erfa-
rande av uppgiften gor att litteracitetsaktiviteterna blir ytligare och text blir
mindre av ett verktyg och vice versa. Lararen verkar ocksa tona in elevens
erfarande och forstarker darmed elevens erfarandeniva i litteracitetsaktivite-
terna. Det kan ses till exempel i hur David sallan gor spontana anteckningar
och heller inte alltid antecknar da lararen uppmanar till det. Aterigen galler
det oavsett medium, oavsett om det handlar om lararens muntliga och skrift-
liga verbalsprak, bilder eller laromedlets multimodala text. Att text inte ger
stod till uppgiften for David later lararen delvis bero. Men den kvalitativa
skillnaden i Davids och Sarahs litteracitetsaktiviteter bekréftar pa ett satt
Odenstads (2010) resultat som visade att elevernas skriftliga formaga ar mer
central och vager tyngre vid beddmning av olika elever. Odenstad kunde se
att for vissa elever betonas mer den muntliga aktiviteten pa lektionerna och
vissa av lararna i Odenstads studie lat inte eleverna anvéanda skriftlig verbal-
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text i prov éver huvud taget eftersom de ansag att eleverna hade svart att
skriva langre texter.

Man kan fraga sig vad det ar som gor att David och Sarah agerar sa olika
infor vad som kan uppfattas som samma erbjudanden. Utifran de data jag har
och med denna studies begrénsningar kan jag endast spekulera. Det kan bero
pa en mangd faktorer, som spraklig uppvaxt, sprak- och lasférmaga, vana
vid skriven text och vilja att identifiera sig med skolans diskurs for att ndmna
nagra. Har bor dnda poangteras att lararna i arbetslaget valde ut Sarah och
David som medel- eller mot hdgpresterande och darfor vill jag, liksom
Odenstad (2010), problematisera och diskutera vad som hénder om vissa
elever far ta del av en forenklad litteracitetsundervisning. Vad hander nar
elever - trots vad som pa ytan kan uppfattas som samma undervisning - ingar
i kvalitativt skilda litteracitetsaktiviteter i litteracitetspraktiken, och dér vissa
elever inte far samma krav eller otillracklig undervisning for att klara av
framtidens okade krav pa lasning och skrivning inom olika skoldmnen?
Odenstad kunde dven se att larares bedémning skiljde sig at, ofta med han-
visning till elevernas eventuella framtida bruk av kunskaper och skriftlig
formaga. Kan det vara sa att skillnaderna mellan David och Sarah beror pa
liknande underliggande resonemang hos lararna?

Ett viktigt resultat &r ocksa skillnaderna i Davids och Sarahs forhallnings-
satt till litteracitetspraktikens varderingar om att lyssna och téanka pa andra
och att ha sjalvdisciplin. Studiens resultat bekréaftar Hasselskogs resultat om
att eleverna arbetar individuellt tva tredjedelar av lektionstiden i sl6jd (2010,
s. 238). Det gor att Davids litteracitetsaktiviteter manga ganger tar onddigt
Iang tid av lektionen eller i varsta fall, som de ganger han ger upp istallet for
att ge sig i kast med uppgifter, uteblir helt (se 4.3 och 5.4).

Sandahl har visat att samhéallskunskapslérare anser att termer, begrepp och
fenomen dr en forutséattning for att undervisa kritiskt tdnkande, analysfor-
maga etc. (Sandahl, 2011, s. 155). Vad Sandahl finner &r att dessa sprakliga
kunskaper &r grundldggande for att lara hur man tdnker inom samhallsveten-
skaperna i skolans varld eller uppna samhallelig skollitteracitet (civic lite-
racy), det vill siga att kunna anvanda sprakliga formagor inom amnet for att
utfora de litteracitetsaktiviteter som krévs i skolan. Utdver detta skriver San-
dahl att "samhallskunskapsamnets hjarta handlar om att analysera, kritiskt
granska och problematisera fenomen i det samtida samhéllet” och att
"[e]leverna ska utveckla sin formaga att tanka samhéllskunskap och bli sam-
hallsvetenskapligt litterata” (Sandahl, 2011, s. 165). Min studie bekréftar
Sandhals resultat i litteracitetsaktiviteterna i Samhallskunskap. Men i littera-
citetsaktiviteterna i sl6jd finns inte samma fokus pa termer, begrepp och
fenomen, nagot som bor problematiseras eftersom amnesspecifika termer,
begrepp och fenomen &r viktiga for eleverna for att bli sl6jdlitterata.
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7.1.3 Skillnader i textanvandning mellan elever och mellan
amnen

Analysen visar att David och Sarahs textanvandning har liknande monster i
bade sl6jd och samhallskunskap. Vidare visar analysen av klassrumsinterakt-
ionen i min studie att metatextuella samtal ar ovanliga vilket Gverensstam-
mer med resultat i andra skoldamnen (Danielsson, 2011a; af Geijerstam,
2006; Hagerfelth, 2004). Ytterligare resultat ar den avskriftskultur som syn-
liggors nar David och delvis Sarah antingen skriver av det lararna skriver pa
tavlan eller det som star i laromedlen. Detta kan ocksa bekréaftas av tidigare
forskning om textproduktion i andra skoldmnen (Danielsson, 2011;
Mindedal, 2011). Att interaktionen praglas av att l16sa uppgifter till det som
gors kommunikativt relevant 6verensstimmer ocksd med vad som fram-
kommer i min undersdkning, nagot som ocksa ligger i linje med tidigare
studier (se Anderson, 2011; Reichenberg, 2005). Framforallt blir det synligt
vid skriftliga planeringar och utvérderingar i slojd, i Davids grupp nér de ska
sammanfatta avsnitt i texthaftet i samhallskunskapen. Alla resultat ovan &r
intressanta i forhallande till att Sellgren (2011) visade hur flersprakiga elever
i arskurs 5 genom interaktivt smagruppsarbete kunde fokusera pa dmnes-
sprak och rora sig mellan vardagligt och konkret sprak for att senare skrift-
ligt kunna anvanda ett mer abstrakt och tekniskt sprak. | min studie i arskurs
9 ser jag att interaktivt smagruppsarbete fungerar for Sarah men inte for Da-
vid. Vad det beror pa kan jag inte forklara men det vacker nya fragor om
varfor det skiftar sa mycket mellan tva elever som har gatt lika lange i sko-
lan, dvs. atta ar. Det hade varit intressant att fa en historisk beskrivning av
hur litteracitetsaktiviteter har sett ut under arens lopp for mina tva fokusele-
ver. En intressant fraga ar om det beror pa nagot i skolans litteracitetspraktik
som redan i tidigare aldrar later vissa elever utebli fran att delta i vissa litte-
racitetsaktiviteter.

I PISA-understkningen anvénds litteracitetsbegreppet i en utvidgad be-
tydelse och man definierar begreppet som "férmaga att forsta, anvanda och
reflektera dver texter for att uppna egna mal, utveckla kunskaper och sin
potential for att delta i samhallet” (PISA, 2006, s. 68). Jag har i min studie
teoretiskt utgatt ifran kategorierna medium, verktyg och mal om sprak (se
2.1) for att se vilka mojligheter och vilket stod text ger for David och Sarah
genom olika medier (jfr affordance). Om man jamfor och diskuterar Davids
och Sarahs textanvandning i slojd respektive samhallskunskap i forhallande
till PISAs definition kan vi se att David, vid flera tillfallen, inte uppnar flera
av kriterierna i PISAs litteracitetsbegrepp sasom att anvanda och reflektera
over texter for att uppna egna mal. Det vacker fragor om hur skillnaderna
skulle sett ut om man foljt tva flersprakiga elever i gruppen, dar larare valt ut
en hog- och en lagpresterande elev. Det vacker alltsa en ny forskningsfraga
om hur skillnader i textanvandning ser ut med ett annat urval, dvs. mellan
vad larare uppfattar som lag- och hogpresterande. | ett hypotetiskt resone-
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mang antar jag att de kvalitativa skillnaderna i de erbjudna texterna skulle
vara annu stérre om ett annat urval av elever gjorts.

7.1.4 Elevers kommentarer om amnessprak

Nar eleverna kommenterade spraket i de olika @mnena var spannvidden i
elevernas asikter om de tva litteracitetspraktikerna stor. Vissa elever uppfat-
tade spraket i Slojd som latt och andra elever uppgav att det var svart och
gammaldags. Nagra elever tyckte att spraket i Samhallskunskap var enkelt
och andra elever talade om det som svarare an i Slojd. Ett gemensamt drag
for alla elever i studien var att de séllan tog upp multimodala resurser nér de
talade om text i Samhallskunskap. De verkade inte tdnka pa andra semiotiska
resurser an skriven verbaltext och eleverna kommenterade i princip aldrig
bilder och grafiska illustrationer som en tillgang (eller ett hinder) for forsta-
elsen i Samhallskunskap. Nar det galler Sl6jd, & andra sidan, kommenterade
nagra av eleverna hur bilder och grafiska illustrationer kunde fungera som
hjalp for att komma vidare med skoluppgifter. Manga semiotiska resurser
som skulle kunna fungera som medium och verktyg for att klara av tilldelade
uppgifter verkade alltsa vara dolda for de flesta observerade och intervjuade
eleverna.

Resultatet om dolda resurser &r intressant att diskutera i forhallande till
hur Larsson (2007), inom Samhéllskunskapen, talar om vikten av deliberativ
didaktik, den reflexiva samverkan som en formativ planeringsprocess déar
elever och larare mats i tal och handling, och att ett sadant forhallningssatt ar
viktigt for elevernas chanser att utveckla @mnesspecifik samhérighet, kun-
skap och omdome. Det ar viktigt att varje dmne &r med och utvecklar ett
didaktiskt forhallningssatt dér elever far chans att bli en del av en litteraci-
tetspraktik. 1 Samhallskunskap finns det dven didaktisk forskning i svensk
kontext som visar att man kan utveckla elevers &mnesspecifika tolkande av
texter (pluralism, utmana forstaelsen, dekonstruera eller erbjuda motberattel-
ser) med hjélp av olika strategier, (se t.ex. Johansson, 2012). Det finns ocksa
forskning som visar att interaktivt smagruppsarbete kan fa elever att foku-
sera pa att forklara amnesinnehall och réra sig mellan vardagligt/konkret
sprak for att sedan i skriven text anvanda sig av ett skolsprak som &ar mer
abstrakt (Sellgren, 2011).

Né&r David och Sarah blev intervjuade framkom att David mdjligen Over-
varderade sin formaga, ett exempel &r nar han havdade att han kan prata
ekonomi pa sitt modersmal (se 4.7.5). Att David dessutom doljer sina pro-
blem genom att han konsekvent “valjer bort” skriven text i sl6jd ar ytterli-
gare ett argument for att vissa elever i litteracitetspraktiken har sa lag med-
vetenhet om textanvandning att det utgor ett hinder. Att elever kan ha svag
insikt om sin lasforstaelse och tendera att 6vervardera den visade ocksa Kul-
brandstad (1998). Lindqvist m.fl. (2013) visade hur vissa flersprakiga elever
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doljer sina svarigheter men den studien visade ocksa pa motmedel i form av
didaktiska forskningsbaserade lektionsforslag.

7.2 Metoddiskussion

All forskningsdesign och genomfdrande har styrkor och svagheter. Det har
ar en kvalitativ studie med deskriptiva och explorativa ansatser som syftar
till att synliggora vad som kannetecknar praktiker och att fa ny kunskap om
dessa. For att besvara fragestallningarna om vad som kannetecknar den litte-
racitetspraktik som eleverna ingdr i har jag valt att gora tva djupgaende fall-
studier dar jag foljt tva flersprakiga elever. Fallstudier &r en metod som kan
anvandas for att bidra till att 6ka kunskapen om sociala foreteelser pa indi-
vid-, grupp- och organisationsniva (Yin, 2007). | den har studien har fokus
framst legat pa fokuseleverna David och Sarah, dvs. pa individniva. Men
eleverna befinner sig i en historisk och samtidigt framvéxande kontext som
ocksa har beskrivits i studien, vilket gor att andra nivaer som grupp och or-
ganisation berors. En nackdel med fallstudien som metod 4r att i studiet av
skeenden i kontext blir det svart att avgora representativitet, vilket ger upp-
hov till frdgor om resultaten kan anses representativa eller om de beskrivna
fenomenen yttrar sig annorlunda i en annan kontext. Larsson (2009) pratar
om igenkanningsfaktorer. Positivt med fallstudier &r att forskaren kan belysa
komplexa skeenden ingaende, vilket kan utgora basen for initierade diskuss-
ioner eller grunden till att formulera nya forskningsfragor.

For datainsamlingen har tre kvalitativa metoder anvénts: observation, in-
tervjuer och insamling av artefakter. | en fallstudie kan flermetodsanvénd-
ning (Yin, kap 6) vara en tillgang som gor att man undviker att beskriva
fenomen som férenklande och triviala. A andra sidan finns det en risk for att
man gor metodologin for komplicerad och svarbegriplig. I min studie finns
det risk for bada, dvs. att jag inte gatt tillrackligt djupt in i genererade data
fran de olika datainsamlingsmetoderna och att metodtrianguleringen har
blivit for komplicerad och svaréverskadlig. Det gar alltsa att se metodtrian-
gulering som bade en styrka genom att samma fenomen beldggs utifran fler
perspektiv och en svaghet eftersom olika data kan ge olika svar.

I min studie ser jag de tre olika metodinsamlingsmetoderna som en styrka
da jag anser att de har bidragit till att nyansera forskningsfragorna. | metod-
kapitlet diskuteras svarigheter med faltobservationer ( 3.2). I min studie har
det varit svart att folja tva fall samtidigt under samma lektioner. Det kan ha
paverkat tillforlitligheten ndgot i de slutsatser som dras utifran observation-
erna. Men en styrka har varit anvandningen av tre filmkameror i klassrum-
met som gett maojlighet till tillforlitig dokumentation som granskats manga
ganger, speciellt under de omfattande multimodala transkriptionerna, nagot
som hojer studiens kvalitet. | de halvstrukturerade intervjuerna har det fram-
kommit manga intressanta teman. Men det finns ocksa uppenbara svarighet-
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er med metoden, t.ex. risken att stalla ledande fragor, nagot som allmént
anses paverka utfallet. Textinsamlingsmetoden, i det har fallet insamling av
larares och elevers texter, har visat sig vara svar att systematisera nar man
foljer tva fall. Darfor finns det inte alltid jamforbara artefakter att tillgd. En
styrka ar dock att bade eleverna och lararna har varit generdsa i att lata mig
ta del av sina alster.

En kombination av flera teoretiska utgangspunkter och analysmetoder har
anvants for stotta att ett vetenskapligt forfarande. Samtliga teoretiska in-
gangar har tydlig fokus péa sociala faktorer. De sociokulturella faktorernas
betydelse for det som skapar mening och betydelse mellan individer och
omgivning har funnits med i studien som ett medvetet teoretiskt perspektiv.
Detta perspektiv har framst beaktats i beskrivningar av den framvéxta kon-
texten. Det socialsemiotiska perspektivet pa multimodalitet har bidragit till
att systematiskt kunna undersoka hur semiotiska resurser anvands i skolans
praktik. Litteracitetspraktiker och litteracitetsaktiviteter har varit avgransade
begrepp for att kunna analysera elevers texterbjudanden. Jag har valt ut bely-
sande exempel i form av texter (utifran ett vidgat textbegrepp) och interakt-
ion for att ge en réttvisande bild av den praktik dar eleverna ingar. Med hjalp
av multimodal och ideationell analys har jag undersokt skrift, bild, illustrat-
ioner och muntligt verbalsprak som eleverna méter. Men litteracitetsprakti-
ken &r komplex att undersoka eftersom den innefattar manga olika aspekter,
vilket naturligtvis kan paverka resultatet.

Metodologin i en fallstudie kan medverka till att det framkommer resultat
som &r kansliga for de inblandade i studien. Dock &r inte syftet att studera
individen utan studien fokuserar de fenomen som individerna &r inblandade
i. Det finns alltsa en spanning mellan att forska fram ny kunskap som ska
vagas mot kravet pa skydd for individen. | den har studien har jag forsokt
anonymisera deltagare och skola i sa hog grad som mojligt for att skydda de
inblandade.

Ett resultat av analyserna i studien var nio olika kontinua (se kapitel 6).
Dessa kontinua skulle framover kunna fungera som tolkande verktyg for
liknande studier. Naturligtvis behover de da justeras utifran relevanta ytter-
lighetspunkter som skulle bli synliga i ett material, dvs. andra motsatspar
skulle kunna sokas.

Ett annat resultat som bor problematiseras i forhallande till metodutveckl-
ing ar tredelningen av sprak som medium, verktyg och mal (Roth & Lee,
2007), vilken anvants for att belysa sprakets funktion for David och Sarah. |
vissa fall har det varit problematiskt att gora en tydlig distinktion, framforallt
mellan de tva kategorierna medium och verktyg, vilka manga ganger sam-
spelar eller ssmmanfaller (jfr spraket som medierande verktyg, Saljo 2000).
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7.3 Didaktiska implikationer

I inledningen skrev jag att malet med min studie var att bidra till att utveckla
lararyrkets vetenskapliga bas. De didaktiska implikationer som gar att lyfta
fram utifran min empiri visar pa vikten av att vélja texter som mojliggor hogt
stottande i relation till uppgifters utformning och mal, dvs. vilken funktion
texterna har i relation till uppgiften och vilka meningserbjudanden de ger (jfr
affordance, Gibson, 1978; Kress, 2010; Swain et al., 2011). Ett annat bidrag
ar en belysning av hur interaktionmonster pa individniva ar kopplat till er-
bjudanden av texter och mdjligheterna att ta del av dem. Bade i slojd och
samhallskunskap far Sarah och David exempelvis text som i olika grad st6t-
tar de uttalade malen for uppgifterna, men ibland erbjuds text som inte alls
stottar eleverna utan snarare utgor hinder. Har énskar jag att framfora nagra
forslag pa vidare forskning. Forsta forskningsforslaget ar att fortsatta att
understka och synliggdra lararens krav och elevernas behov av att anvanda
text och pa vilket satt amnesspecifikt sprak kan ta sig i uttryck. Fragor som
ar viktiga att belysa ar hur behov av textanvandning skapas och om vems
behov det ar: lararens eller elevens. Ett av studiens resultat visar hur eleverna
var medvetna om sin egen och andra elevers flersprakighet och hur denna
sprakliga medvetenhet finns med i klassrummet hos eleverna. Har behovs
mer forskning om hur man skapar lyhérdhet for flersprakiga elevers behov
av att utveckla spraklig kompetens i alla skolamnen pa olika sprak. Eleverna
i studien visar ndmligen en tydlig 6nskan och vilja att anvanda &mneskun-
skap pa alla sina sprak och att anvanda kunskap inte bara i skolan utan &ven i
andra sammanhang, som hemma eller pa fritiden

Jag onskar diskutera varfor vissa elever, sasom Sarah, forvantas att ha en
rik och komplex multimodal och multimedial textanvdndning medan andra
elever, som David inte far samma krav pa sig. Min utgangspunkt &r att larare
forsoker gora sitt basta for eleverna men jag undrar ndr och varfor det upp-
star skillnader i de textanvandningsstrategier som David och Sarah visar
tecken pa. Nar och varfor blir text hinder i stallet for verktyg for vissa ele-
ver? Néar och varfor forsoker elever dolja att de upplever textuella hinder och
kanske inte langre vagar fraga lararen om hjalp? Nar och varfor borjar lara-
ren tona in sitt sprak till vissa elever istéllet for att forsoka halla en amnes-
sprakligt kollegial diskurs med alla elever? Nar och varfor later lararen ele-
vens textagens styra istéllet for att forsoka stotta eleven till en sjélvstandig
textagens?

Ett resultat som borde fa konsekvenser for hur man ser pa detta med
”samma undervisning” ar hur olika interaktionen ser ut for de tva fallen som
kan sdgas inga i “samma undervisningspraktiker”. Som studien visat ser
spraket i olika modaliteter olika ut for de bada eleverna och detta paverkar
interaktionen mellan ldrare och elev eller elever emellan. | vissa litteraci-
tesaktiviteter exkluderas specifika elever av larare, andra elever eller av sig
sjalva. Dessa elever far inte samma texterbjudanden som andra elever. Har
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blir flera omraden viktiga att foresla som utvecklings- eller forskningsarbete
i skolpraktiken. Vilka amnesspecifika skriftsprakliga kompetenser ar larare
och elever medvetna om? P& vilket satt ar larare medvetna om textbruket
inom sitt &mne och vilka stodsystem finns det for att upptacka elevers avvak-
tande hallning till litteracitetsanvandning och hur ser de stodsystemen ut?
Hur kan léarare arbeta med elever som har en avvaktande hallning till littera-
citet?

Utifran detta resonemang vill jag problematisera hur skolan arbetar i stort
over och mellan amnen for att ge elever tilltro till sin sprakliga formaga. Jag
foreslar att larare i alla amnen ges forutsattningar och kompetenser for att
organisera och genomfora arbetet sa att elever kan fa stod i sin sprak- och
kommunikationsutveckling eftersom det ar deras ansvar (jfr Skolverket,
2011). Som det ser ut nu har de undersokta lararna inte haft ett sprakutveckl-
ingsperspektiv i de lararutbildningar de genomgatt och kan darmed inte hal-
las ansvariga for ndgot som de inte utbildats i.

Men kanske fragan om amneslarares begransade textmedvetenhet sam-
spelar med ideologiska forklaringsgrunder som baseras pa tidigare kunskaps-
teoretiska resonemang som forts pa hogre nivaer inom skolvasendet. Har har
spraket inte alltid ansetts vara det framsta verktyget for kunskap, och larare
har darmed inte fatt tillracklig kunskap om textbruk i sina skolamnen. Den
har studien bidrar till att lyfta fram larares behov av att explicit undervisa
textforstaelse i sina amnen, vilket i forlangningen sannolikt innebér att larar-
na sjalva behover oka sin kunskap om sprakets roll i det egna amnet.

Avslutningsvis vill jag kommentera forestallningen om att vissa skoldm-
nen &r teoretiska och andra &r praktiska. I min studie ser jag att behovet av
att nyttja text som medium, verktyg och mal &r betydande i bada skolam-
nena, slojd och samhallskunskap. Amneslitteracitet innefattar handlingar
som ar bade teoretiska och praktiska. Utifran min empiri hoppas jag att jag
lyckats nyansera forestallningen och resonemangen om uppdelning i teore-
tiska och praktiska skolamnen.
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Summery

The present thesis comprises two case studies of two multilingual pupils in
secondary school, with a focus on the relationship between knowledge, lan-
guage and learning through a comparison of literacy activities in the two
school subjects, Textile Crafts and Social Studies. The aim was to better
understand the literacy practices in the different subjects.

According to a number of reports on secondary schools made by public
authorities in Sweden (Lindahl, 2007; Skolinspektionen, 2010), pupils with a
mother tongue other than Swedish generally tend to attain lower grades than
Swedish monolingual pupils. However, in the subject of Textile Crafts, other
results indicate high grades regardless of linguistic background. The theo-
retical framework is sociocultural (Lantolf & Thorne, 2006; S&lj6, 2000) and
the research methods include observations, interviews and artifact analysis.
The use of a literacy practice framework (Edwards, 2012; Mannion &
Ivani¢, 2007a; Pardoe & Ivanic, 2007) provides a holistic approach for stud-
ying the literacy activities. The investigation of the literacy practice frame-
work analyses is complemented with Multimodal and Systemic Functional
Linguistic analyses.

The results show that both subjects can be described as mono-linguistic,
and teachers teach mono- and multilingual pupils in the same way (Bailey,
2007; Martinez et al., 2010). The findings also show that the two focus stu-
dents in the study are offered various multimodal texts in each of the two
school subjects. David deflects many of the teachers’ text offers in the form
of writing in both the literacy practices. David’s preference for oral verbal
texts can be seen in both Textile Crafts and Social Studies. Also, David cre-
ates ways to complete tasks without having to expose himself to situations in
which he is forced to read or write. David appears not appreciate the benefits
of the offered texts in the interaction and thus meets a sparser subject spe-
cific related language compared to Sarah. A distinctive feature of Sarah is
that she uses writing for different purposes and in different ways. In the in-
teraction between Sarah and the teacher both participants relates to the same
semiotic resources as tools for learning. The semiotic resources that Sarah
uses are often more advanced and more complex compared to David.

As the results show that both literacy practices can be described as mono-
linguistic, it is reasonable to discuss how the school takes advantage of mul-
tilingual students’ linguistic resources. The results are in line with Haglund’s
results (2005b, 2007b) in that students’ multilingual resources are rarely
used in the school and that the norm in schools is monolingualism. The study
results are also consistent with previous research showing that teachers teach
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mono - and multilingual pupils in the same way (Bailey, 2007; Martinez et
al., 2010). The mono-linguistic instruction can also deny multilingual stu-
dents the opportunity to develop agency (The New London Group, 1996).
The pedagogical choices teachers make can lead to linguistic limitations for
the students, in this case, it is about taking into account the different linguis-
tic and cultural backgrounds negotiated in the classroom.

The study aimed to contribute to the development of the teaching profes-
sion. A pedagogical implication concerns how teachers and students are
aware of students' multilingualism and how this linguistic awareness is used
in the classroom. This calls for more research on how to create teacher
awareness about multilingual students’ need to develop linguistic compe-
tence in all school subjects in different languages. Students in the study stat-
ed in the interviews a clear desire and willingness to use subject knowledge
in all their languages and using the knowledge not only in school but also in
other contexts, for example at home. Another pedagogical implication evi-
dent in the study is the importance of selecting texts that enable high support
in relation to the nature of the task and its objectives, i.e. how texts function
in relation to the task and what they afford (Gibson, 1978; Kress, 2010;
Swain et al., 2011). Another contribution is an illustration of how interaction
patterns at the individual level are linked to the use of texts and the ability to
take advantage of them. In the two literacy practices Sarah and David are
offered texts that to varying degrees support the stated objectives of the
tasks, thus sometimes the offered text does not at all support the students but
rather inhibits them.
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Bilagor
Bilaga 1

Samtyckesblankett om medverkan i forskningsprojekt
Till larare, elever och foraldrar i arskurs x pa x-skolan

SAMTYCKE till medverkan i forskningsprojektet ”Amnessprék i slgjd och
samhallskunskap”. Forskningen avser att bidra med kunskap inom det ut-
bildningsvetenskapliga omradet.

Jag heter Eva Lindqvist och gar en kommunfinansierad amnesdidaktisk fors-
karutbildning pa Stockholms Universitet. | host planerar jag att gora en am-
nesdidaktisk undersokning i slojd och SO med fokus pa sprak.

Enligt god forskningsetik maste varje person ge sitt tillstand till att vara med
i undersokningar. | undersdkningen kommer elever och larare videofilmas
och intervjuas. Deltagandet ar frivilligt och eleverna har rétt att avbryta sin
medverkan. Uppgifterna som samlas in kommer att resultera i en skriftlig
avhandling som kommer att publiceras vid Stockholms Universitet om ca 2
ar. Alla uppgifter fran filmer och bandade intervjuer kommer att anonymise-
ras och endast redovisas i skriftlig form. Alla insamlade uppgifter kommer
enbart anvandas till detta forskningsandamal. Efter avslutat forskningspro-
jekt kommer all insamlad data att forstoras.

Stockholms Universitet och enskild forskare ar ansvarig for materialet.

Med hansyn till ovanstaende vill jag att du tar stallning till foljande SAMTYCKE
Elevens namn: far delta i forsk-
ningen.

Ort och datum:

Malsmans underskrift:

Namnfortydligande:

Elevens namn: far inte delta i
forskningen.

Ort och datum:
Malsmans underskrift:
Namnfortydligande:

Avséndare: Stockholms Universitet (Forskningshuvudman), Institutionen for sprak-
didaktik, Frescati, 106 91 Stockholm

Huvudansvarig forskare: Eva Lindqvist

Handledare: Monica Axelsson och Kristina Danielsson
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Bilaga 2

Intervjuguide:

Beskriv slojdundervisningen? Hur brukar en sléjdlektion borja? Vad hénder
sen? Hur brukar en sléjdlektion sluta?

Beskriv samhallskunskapsundervisningen? Hur brukar en lektion i samhélls-
kunskap bdrja? Vad hander sen? Hur brukar en sldjdlektion sluta?

Finns det nagra likheter mellan sléjden och samhallskunskapen som du kan
beskriva?

Finns det nagra skillnader mellan slojden och samhallskunskapen som du
kan beskriva?

Beskriv spraket i samhallskunskapen respektive slojd? Vilka texter méter ni?
Hur pratar lararen? Hur pratar elever? Vilka texter skrivs?

Vad ar amnessprak for dig? Vad ar typiskt for spraket i amnet?

Vad och hur viktigt tror du det &r att kunna uttrycka sig pa de satt som anses
vara vanliga inom amnet? Ar det viktigt att anvanda ett visst sprak i resp.
amne? Vill lararen att man ska uttrycka sig pa ett visst satt? Hur?

Beskriv din sprakliga bakgrund, vilka sprak pratar du hemma, i skolan osv.?
Det sprak som du lar dig pa samhéllskunskapen och slojden; anser du dig
kunna uttrycka det spraket pa alla sprak som du beharskar?

Finns det annat som du skulle vilja tillagga?

Har du nagra fragor som du skulle vilja stélla till mig?
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Bilaga 3

Bakgrundsenkat med fraga om skoldamnen. Fragorna i den har enkaten hand-
lar olika skoldmnen, din skolgang, om din alder och din sprakliga bakgrund.

Skriv svar pa raden under fragan. Det finns dven fragor pa baksidan av papp-
ret.

Tack for hjélpen. /Eva

Bakgrundsenkat

Hur ska elever gora for att bli duktiga i ett skolamne t.ex., sl6jd respektive
SO?

Vilket ar att du fodd?

Vilket/vilka sprak pratar du hemma med familjen, med kompisar och i sko-
lan?

Med vem talar du vilket sprak och nar?

Familjen:

Kompisar:

Skolan:

Om du pratar annat/andra sprak &n svenska hemma, vid vilken alder borjade
du anvénda de spraken?
I vilken alder borjade du anvéanda svenska?

Var och av vem/vilka larde du dig svenska?
I vilka arskurser har du haft samhéallskunskap, religion, geografi och historia
(Samhéllsorienterade &mnen, SO)?

Samhaéllskunskap
Religion
Historia
Geografi

I vilka arskurser har du haft sl6jd? Traslojd alt textilslojd.
Traslojd
TextilsléjdAterigen tack for att du fyllde i enkaten®’

17 Skrivrader och linjer &r bortredigerade i denna version av bakgrundsenkéten
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Tabell 15. Analys av litteracitetspraktiken — exempel "’Paper Piecing”

Hur?

Vad?
\4

Varfor?

¥

Vem eller vilka?

A

Nio aspekter av en litteracitetspraktik (elevperspektiv)

Amne - fragor
Paper piecing — gora en
forestéllande bild i lapptek-
nik. Skriva en utvardering av
arbetet.

Syfte
Att folja en instruktion
Gora en forestallande bild i
lappteknik och skriva en
utvdrdering av arbetet.

Publik
For elever

Stil, utformning och kon-
ventioner

Blandning @mnesneutrala-
och @mnesspecifika ord
Muntlig instruktion av
lararen med handgester
Genre: Instruktion
Textdokument ”Paper
Piecing”
Genre: Hybrid
Multimodalitet: lllustration-
er + skriftlig verbaltext pa
papper
Gt

Flexibilitet + begransning-
ar/hinder

Léasa i helklass eller enskilt?
En liten grupp pa 5 till 6
tjejer bestammer att det ska
ldsas enskilt
Gora uppgift sa sjalvstandigt
som mojligt
Skriva utvardering enskilt.

Roller, identiteter, varde-
ringar

Texten troligen skriven av
lararen.
Sjalvstandigt arbete varde-
ras hog. Eleverna forvantas
arbete sjalvstandigt genom
att sy en bild, montera bild,
och gora en skriftlig reflekte-
rande utvdrdering

Modalitet + teknologier
Lararens muntliga genom-
gang med handgester och
artefakter, skriftlig verbal-
text med illustrationer pa
papper (se tabell 4)

Aktiviteter + processer
(varfér) For utfora lapptek-
niksuppgiften, vilket inklude-
rar planera, utféra och
skriftligt utvardera. Klara av
uppgiften for att bli bedomd
av lararen; fa betyg.

(hur) Lyssna pa lararens
instruktion, lasa stencilen,
klippa, sy, skriva en utvarde-
ring.

Interaktion, samarbete,

anvandning av kallor, resur-
ser

Erbjudande att ldsa tillsam-
mans eller enskilt. Utfallet
blir enskild l1dsning. Uppma-
ning till att utféra syuppgif-
ten sjalvstandigt. Uppma-
ning till enskild skriftlig
utvardering. Uppmaning till
att anvédnda kallor och
resurser pa egen hand.
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Tabell 16. Analys av litteracitetspraktiken — exempel ’Vetekudde™

Hur?

142

Vad?
\4

Varfor?

¥

Vem eller vilka?

A

Nio aspekter av en litteracitetspraktik (elevperspektiv)

Amne - fragor
Att sy en vetekudde, planera
skriftligt, genomfor sitt
arbete genom att félja
adekvata artefakter (plane-
ring och monster), skriftlig
utvardera sin slojdprocess

Syfte
(Officiellt syfte) Att lara sig
slojdféormagor
(Inofficiellt syfte) For att
utifran eget initiativ gora en
slojdaktivitet for att vara
sysselsatt, Ev. for att slippa
gora stick- eller virkuppgifter
(som de flesta andra elever i
klassen gor)

Publik
For eleven sjalv att folja (att
skapa en sl6jdprodukt eller
att synliggora sitt larande)
For lararen i beddomning
syfte

Stil, utformning och kon-
ventioner

Stil: Blandning amnes-
neutrala- och @mnesspeci-
fika ord
Muntlig instruktion av
lararen med handgester
Genre: Instruktion: mallar
for planering och utvarde-
ring, sléjdmonster
Stil?: skolanpassade texter
med dmnesspecifika uttryck

Flexibilitet + begransning-
ar/hinder

Flexibilitet i val
Svart att planera skriftligt
om eleven inte vet hur man
ska skapa produkten
Svart att folja planering,
monster och andra artefak-
ter om dessa inte afforderar
det eleven anser sig behova
Att explicit reflektera dver
sléjdprocessen forutsatter
att eleven kan slojdspecifika
ord och begrepp

Roller, identiteter, virde-
ringar

Eleven expert
Eleven novis, motstravig
sléjdare och inte interesse-
rad av att gora de las- och
skrivuppgifter som lararen
kraver att David ska gora
David visar i sina handlingar
att las- och skrivhandlingar
inte har nagot hogt vérde i
forhallande till att genom-
fora sléjdprocessen

Modalitet + teknologier
Muntlig verbaltext
Skriftlig verbaltext
Bilder, illustrationer
Slojdspecifika artefakter som
alla innehaller slojdspecifika
symboler (t.e.x symaskin,
strykjarn)

Aktiviteter + processer
(varfor) kunna félja en
skriftlig planering och mons-
ter for att genomfora en
sléjdprocess
Utvardera skriftligt for att
utveckla sitt ldrande
(hur) Skriva planering, lasa
monster, lasa symboler pa
symaskiner, styrkjarn etc.,
skriva utvdrdering

Interaktion, samarbete,
anvandning av kallor, resur-
ser

David interagerar med
lararen, Han ber om hjalp
vid varje moment

Lararen anvander textuella
resurer t.e.x monstret. David
anvander inte monstret eller
sin planering
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Tabell 17. Analys av litteracitetspraktiken - exempel ’Sticka flata™

Hur?

Vad?
\4

Varfor?

¥

Vem eller vilka?

A

Nio aspekter av en litteracitetspraktik (elevperspektiv)

Amne - fragor
Att sticka en flata
Att vélja en utformning och
design
Att lara sig att gora en
hallbar plan
Att hitta en stickbeskrivning
med rétt affordanser
Att genomféra planen med
hjalp av artefakter
Att folja upp utfallet av
genomfdrandet i en skriftlig
artefakt

Syfte
(Officielt syfte) Att lara sig
slojdféormagor, specifik
formaga flatstickning (text
som vektyg och medium)
(inofficielt syfte) Att med
hjélp av verktyg producera
ett foremal som eventuellt
far en framtida anvandning
av eller som man tycker ar
fint (text som medium och
mal)
Att visa andra elever att man
ocksa klarar av att géra en
flata (text som medium)

Publik
Eleven sjalv (text som verk-
tyg och medium)
For lararen i utvarderings
syfte
(text som medium och mal)

Stil, utformning och kon-
ventioner

Spraket i webbtext tekniskt,
specialiserat och till viss del
abstrakt
Olika design och olika kon-
ventioner i de manga kallor
som eleven konsulterar
Dialog med lararen med (rikt
med handgester)
Genre: Instruktion

Flexibilitet + begransning-
ar/hinder

Spraket i webbtexten
Svart att hitta texter som
afforderar det som eleven
efterfragar
Fortsatter att leta efter
semiotiska resurser som kan
|6sa problemet
Eleven tar hjalp av lararen
for att tolka text

Roller, identiteter, varde-
ringar
R. Driven elev
| . Kapabel och sjalvstandig
V. Véarderar texten hogt som
arbetsredskap

Modalitet + teknologier
Bocker
Internet — verbaltext, sym-
boler, illustrationer, video
Pappersdokument

Aktiviteter + processer
(varfér) Letar efter monster
att folja for att lyckas gora
en bra flata
(hur) Efterfragar rad fran
lararen om vilka verktyg hon
kan anvanda redan i plane-
ringen
Andvander manga textresur-
ser for att forsta hur hon ska
ga tillvaga

Interaktion, samarbete,
anvandning av kallor, resur-
ser
Interaktion med manga olika

semiotiska resurser
Samarbetar med lararen
kring de semiotiska resur-
serna
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Tabell 18. Analys av litteracitetpraktiken — exempel ’Samhallsekonomi”

Hur?
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Vad?
\4

Varfor?

¥

Vem eller vilka?

A

Nio aspekter av en litteracitetspraktik (elevperspektiv)

Amne - fragor
Att ldra sig (om) samhallse-
konomi
(Exempelfragor fran prov i
S0O:,Vad kommer du har for
nytta av att ldra dig om
samhallsekonom i framti-
den?, Beskriv det ekono-
miska kretsloppet (rita
gdrna), och beratta om de
aktorer som finns pa mark-
naden. Ge exempel pa hur
det fungerar i verkligheten.

Syfte
Att ldsa text och samman-
fatta begrepp oh jamféra
sina val och formuleringar
for att fordjupa sin forsta-
else (Text som medium och
verktyg)

Publik
Laromedlet skrivet for elever
Skriva for sin egen skull (text
som mal)

Skriva for gruppen (text som
medium, verktyg och mal)
Skriva for att visa lararen
(text som medium och mal)

Stil, utformning och kon-
ventioner

Blandning @mnesneutrala-
och dmnesspecifika ord
Traditionellt utformat laro-
medel med blandning av
skriftlig verbaltext, bilder
och illustrationer
Genre: berattande, forkla-
rande och beskrivande

Flexibilitet + begransning-
ar/hinder

Egen lasning i gruppen utgor
ett hinder da lastakten
skiljer mycket, Skillnad
mellan David och Sarahs
grupp, (jamn lastakt)
Val av begrepp och ord som
eleven ska utforska ar styrda
av ldraren — kanske inte ar
de begrepp som eleven
"fastnar pa”

Roller, identiteter, varde-
ringar

R.”Laidback”, Intresserade
och otintresserade (6gontja-
neri)
I: De som kan skriva ar
smarta.
V: Verbalt visar elever att
det ar hogt varderat att vara
ansvarstagande men Davids
grupp visar genom handling-
ar uppsatt motsatt bete-
ende.

Modalitet + teknologier
Bocker
Laromedel (text som me-
dium och verktyg)
Penna, papper + skrivhafte
(text som medium, verktyg
och mal)

Aktiviteter + processer
(varfor) For att ldra sig om
stora och lilla ekonomin
(hur) Lasa och sammanfatta
text pa egen hand,

Nasta steg, dela samman-
fattningen med andra elever
(text som medium, verktyg
och mal)

Interaktion, samarbete,
anvandning av kallor, resur-
ser

Individuellt arbete vars
resultat ska anvandas i
interaktion med andra

elever




Bilaga 8

Tabell 19. Analys av litteracitetpraktiken — exempel ”BNP”’

Hur?

Vad?
\4

Varfor?

¥

Vem eller vilka?

A

Nio aspekter av en litteracitetspraktik (elevperspektiv)

Amne - fragor
Att lara sig begreppet Brut-
tonationalprodukt (BNP),
Lararfraga: Vad drar ni for
slutsatser om de har kur-
vorna?

Syfte
Lara sig begreppet BNP for
att forsta samhallekonomi
(jmf Sandahl) (Text som
medium)

Publik
For elever, for gruppen, for
lararen, for samhallet

Stil, utformning och kon-
ventioner

Blandning mellan allmén-
sprakliga, frekventa ord och
amnesspecifika termer och
begrepp i alla texter oavsett
medium och modalitet
Muntlig och skriftlig forkla-
ring av lararen med hand-
gester, symboler och verbal-
text
Genre: Beskrivande och
forklarande
Webbtext pa interaktions-
tavla
Diagram, Grafer, X- och Y-
axlar

Flexibilitet + begransning-
ar/hinder

Forutsatter att elever har
med sig material i form av
laromedel, penna, skriv-
hafte, (ev. begreppslista och
maldokument)
Hinder att stalla fragor som
inte gar i linje med det
lararen vill att eleverna ska
stélla fragor om
Hinder — att organisera
gruppens textsamtal och
skrivande

Roller, identiteter, varde-
ringar

R: Elev som lyssnar upp-
maérksamt; lararen styr
uppgiften
I: Elev som konsument och
utforare
V. Viktigt att — lyssna pa
lararen, diskutera i grupp,
lyssna pa andra, fokusera pa
att svara pa lararens fragor

Modalitet + teknologier
Muntlig och skriftlig verbal-
text
Diagram (visuell illustration)
Lararens muntliga verbaltext
vilket inkluderar gester och
miner
Interaktivitetstavla
Pappersdokument

Aktiviteter + processer
(varfor) For att hjdlpa ele-
verna att komma ihag ett
innehall (lararens utsaga)
(hur) Lararen forklarar BNP
utifran grafer pa en inter-
aktivietstavla
Eleverna ska diskutera BNP
utifran kurvorna i diagram-
met

Interaktion, samarbete,
anvandning av kallor, resur-
ser

Interaktion med lararen
Samarbete med andra
elever i gruppen

Interaktion med laromedlet
Interaktion med graferna pa
interaktivitetstavlan
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Tabell 20. Analys av litteracitetspraktiken — exempel "’Ekonomiskt kretslopp™

Hur?

146

Vad?
\4

Amne - fragor
Kretsloppet | den stora
ekonomin
(Exempelfragor fran prov i
S0O:,Vad kommer du har for
nytta av att ldra dig om
samhallsekonomi i framti-
den?, Beskriv det ekono-
miska kretsloppet (rita
gdrna), och beratta om de
aktorer som finns pa mark-
naden. Ge exempel pa hur
det fungerar i verkligheten.)

Varfor?

¥

Syfte
Enligt lararen “att skriva
klart den gruppgemen-
samma texten” (Text som
mal)

Vem eller vilka?

A

Nio aspekter av en litteracitetspraktik (elevperspektiv)

Publik
For eleven (text som verk-
tyg)
For elevgruppen (text som
verktyg)
For lararen

Stil, utformning och kon-
ventioner

Blandning @mnesneutrala-
och dmnesspecifika ord
Traditionellt SO-laromedel,
blandning av text, bild och
illustrationer
Genre:Forklaring
Grafisk illustration | larome-
del med pilar, figurativa
symboler och verbaltext

Flexibilitet + begransning-
ar/hinder

Vad ska eleverna géra om
den gruppgemensamma
texten dr hemma hos en
franvarande elev
Eleverna klagar pa stok i
klassrummet, svart att
diskutera fram formulering-
ar inom radande forutsatt-
ningar, (tid, plats, miljo)

Roller, identiteter, varde-
ringar

R. Som skribenter och an-
svarstagande elever
| Som elever som lyck-
as/misslyckas (ddlja sitt
misslyckande)
V. Viktigt att prestera text

Modalitet + teknologier
Gruppgemensam text
Grafiska illustrationer i
laromedlet
Skriftlig verbaltext i laro-
medlet
Anteckningar i elevernas
texthaften

Aktiviteter + processer
(varfor) Att lara sig att
plocka ut vilken information
som &r viktig for att forsta
ett visst begrepp | samhalls-
ekonomi; Forsta processer,
samband och kunna dra
slutsatser genom att granska
grafer (text som verktyg)
(hur) Eleverna ska jamfora
sina individuella anteckning-
ar och skriva en gruppge-
mensam text

Interaktion, samarbete,
anvandning av kallor, resur-
ser

Samarbete mellan elever
Interaktion mellan larare
och elever

Resurser: laromedel, elevers
muntliga och skriftliga
verbaltext, lararens muntliga
och skriftliga verbaltext
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Transkriptionsnyckel
() kort paus
(..) paus under 0.5 sek(...) paus mellan 0.5 och 0.75 sek
(....) paus mellan 0.5 och 1,25 sek
kolon anger forlangt ljud
[ hakparentes anger bdrjan av samtidigt eller éverlappande tal
] hakparentes anger slut pa samtidigt eller dverlappande tal
? stigande ton

(Bland annat utifran Linell, 2011, s. 135 - 140)

Exempel pa transkription Slojdlektion 1, Datum 20110922 Kamera: Fokus

Tid Tal/ljud Gester/Rdrelser Ogonriktning Artefakter
hh:mm:ss

00:03:30 Lar Jo, precis. Det | Lararen forevisar | Pa tyget, pa | Vit tygbit
var det jag skulle | en vit tygbit som | elever som
visa. [Halld grab- | hon viker pratar

bar! Ar ni med
nu?]

David Lyssna pa
froken!
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Fotografi av regler uppsatta pa vaggen i Samhallskunskapslektionssalen
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