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Abstract

This thesis focuses on how different semiotic resources, such as spoken and written
texts, artifacts and activities interact with classroom design and classroom communi-
cation in three school subjects in Swedish secondary school: Home and Consumer
Studies, Biology and Chemistry. The research process has been concerned with the
affordances that are created through different semiotic resources in classroom design
and in classroom communication in the three school subjects, focusing on academic
language and student participation.

The study used an ethnographic approach, employing multiple methods for mate-
rial production and analysis. Video and audio recordings formed the foundation for
analysis. Material production also includes field notes, photographs and interviews
with teachers and students.

The research draws on sociocultural theory using a three-legged theoretical
framework based in sociocultural theory. Basil Bernstein’s sociological theories were
used as an overarching theory for understanding the results. The sociosemiotic theo-
ries of Systemic Functional Linguistics (SFL) and Social Semiotic Multimodality were
adopted for analyzing classroom design and classroom communication.

This study shows that classroom design and classroom communication are tied to-
gether. Classroom design presents affordances for a subject’s ideational and interper-
sonal meaning. These affordances are reproduced in classroom communication. In
classrooms with subject-focused design, classroom communication is school-focused.
Learning is segmented without connection between school subjects or other contexts.
In one classroom, designed to create relevance for both school and everyday
knowledge, communication is both school-focused and also creates relevance for
students’ use of the contents in other contexts. Learning in this classroom is cumula-
tive and students’ participation and meaning-making is integrated in teaching and
design.

This study also shows how different semiotic resources influence teacher’s and
students’ linguistic choices. Vertical discourse, i.e. abstract and distant academic
language, is realised in written texts such as text books and whiteboard texts. Few
other artefacts introduce and encourage participants’ vertical discourse. Teacher and
student communication realises mainly horizontal discourse, i.e. context embedded
everyday language. Classroom communication provides few opportunities for stu-
dents to appropriate academic language through semantic waves, as academic lan-
guage is only unpacked into everyday language and not repacked into academic lan-
guage.

Key words: Classroom communication, classroom design, educational sociology,
secondary school, semiotic resources, semantic waves, social semiotics, SFL, subject-
specific language.
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1. Inledning

I det har forskningsprojektet har jag intresserat mig for klassrumsdesign och
klassrumskommunikation. Jag har velat undersoka hur larare och elever
genom olika semiotiska resurser som till exempel talat och skrivet sprak,
gester, demonstrationer och artefakter som laborationsutrustning och laro-
medel samt positioner och rorelser i klassrummet skapar meningserbjudan-
den.

Semiotiska resurser ska forstds som “vira handlingar och de artefakter vi
anvander i kommunikation” (van Leuween, 2005:3).! Semiotiska resurser
skapas i samspel med och mellan méanniskor, alltsa sker inget isolerat me-
ningserbjudande utan detta sker i en social kontext (jfr Englund 2004: 13ft.).
Semiotiska resurser ska dock inte ses som nigot konstant. De skapas i varje
situation som de anvidnds pa nytt av elever och ldrare i klassrummet och
olika semiotiska resurser ar olika lampade foér olika sammanhang, de har
olika affordanser.2 I vissa skoldmnen finns det beprévade metoder som att
illustrera en cells uppbyggnad med hjilp av en 16k dir 16ken som semiotisk
resurs fungerar som omformulerande av en semiotisk resurs i form av en
laroboksillustration och forstirkande av en annan semiotisk resurs, larar-
monologen. Olika semiotiska resurser samverkar saledes pa olika sitt i klass-
rumskommunikationen och ar dessutom beroende av klassrumsdesignen.
Tillsammans skapar de semiotiska resurserna med deltagarna, larare och
elever, meningserbjudanden.

Teoretiskt och analytiskt utgar jag huvudsakligen fran utbildningssociologi
och socialsemiotik, som har flera beréringspunkter dven om de hor till olika
vetenskapliga filt. Jag anvinder mig av det utbildningssociologiska ramver-
ket kring det pedagogiska verktyget3 (Bernstein, 2000; 2003a; 2003b;
2003c¢) och socialsemiotik, genom systemisk funktionell lingvistik (SFL), en
sprékvetenskaplig teori som tar fasta pa det funktionella och det sociala i
kommunikation (Halliday & Mathiessen, 2004; Christie, 2007; Martin,
2007) och socialsemiotisk multimodal teori, en kommunikationsteori med
ursprung i SFL (Kress, 2010).

Det pedagogiska verktyget ar ett omfattande ramverk kring demokratiska
viarden, och elevers mojligheter till deltagande i samhillet dir Bernstein
utvecklat modeller for att bland annat forklara och undersoka strukturella

1 Min oversattning av the actions and artefacts we use in communication (van Leuween, 2005:3).

27 ag har valt att anvinda en svensk version av begreppet affordance (Greeno, 1984; Jewitt, 2008a). Van
Leeuwen anvander meaning potential (van Leeuwen, 2005) och pa svenska forekommer &ven betydelsepot-
ential (Bjorkvall, 2009:15), handlingspotential (Selander & Kress, 2010:41ff.) eller mojligheter och begrdns-
ningar (Danielsson, 2013b:123). Se kap. 2 for fortsatt resonemang om begreppet.

3 Min 6versittning av the pedagogic device (Bernstein, 2000, 2003c¢).



forutsattningar for undervisning. Jag har valt att anvdnda delar av detta
ramverk i mitt arbete med fokus i det som Bernstein kallar rekontextuali-
seringsfdltet och i reproduktionsfiltet (jfr Norlund, 2009:48). Med detta
avses den pedagogiska diskursen i till exempel styrdokument och laromedel
samt den pedagogiska diskursen i den pedagogiska praktiken. For analysen
har jag valt att utgd frin delar i Bernsteins utbildningssociologiska teori
kring horisontell och vertikal diskurs samt klassifikation och inramning
(Bernstein, 2000) for att skapa forstdelse av den pedagogiska diskursen.
Systemisk funktionell lingvistik (SFL) har anvints tillsammans med
Bernsteins utbildningssociologi sedan 1970-talet. Forskning som kombinerar
SFL och Bernsteins utbildningssociologi har tillimpat Bernsteins &vergri-
pande teoretiska utgangspunkter i ett sprikvetenskapligt sammanhang for
till exempel forskning om sprakutveckling, larande och undervisning (se till
exempel Chappelle, 2010; Christie, 1995, 2005; Hasan, 2001a, 2002; Jones,
2005; Martin, 2007). En biarande tanke i SFL ar att kommunikation fyller tre
funktioner samtidigt, ideationell, interpersonell och textuell funktion, vilka
benamns sprakets metafunktioner. De tre metafunktionerna ar enskilda,
men ingar alltid i kommunikation och samverkar simultant. Den ideationella
metafunktionen realiserar hur verkligheten forstés, den sdger ndgot om varl-
den, i den aktuella situationen. Den interpersonella metafunktionen sager
négot om relationen mellan deltagarna i kommunikationen och den textuella
metafunktionen sdger nagot om formen f6r kommunikationen. Den textuella
metafunktionen fyller ocksd en sammanbindande funktion genom att skapa
sammanhang mellan det interpersonella och ideationella. Socialsemiotisk
multimodal teori anvinder metafunktionerna dven i sin teoribildning men
vidgar tillampningen till alla semiotiska resurser och betonar vikten av att
studera orkestreringen av semiotiska resurser for att kunna siga nigot om
vilken mening som skapas:

Meaning resides in the combined effects of the orchestration of the modes by
the producer and by the reproducer, in the interaction between what is said,
what is shown, the posture adopted, the movements made, and the position of
the speaker and the audience relative to each other in the interaction (Kress et.
al, 2001:14).

I det har forskningsprojektet studerar och analyserar jag texter, vilket i det
har sammanhanget har en vid definition. Text kan delvis forstds som det
utvidgade textbegreppet som anvands i nyare formuleringar i grundskolans
laroplaner vilket forflyttar fokus fran de skrivna texter som finns i skolans
larobocker. Det utvidgade textbegreppet innefattar dven bilder, illustrationer
och rorlig bild. Detta innebar till exempel att sévil skriven text som larares
demonstrationer ar del i texten som skapas i klassrummet. Fér den hir av-
handlingen anvinds text i ett &n mer vidgat begrepp. I socialsemiotisk mul-



timodal teori har grunderna i SFL vidareutvecklats och tillampats forst och
framst i analys av bilder (Kress & van Leuween, 2006; Bjorkvall, 2009) och i
multimodal diskursanalys har SFL-grunderna tillampats pa tredimensionella
miljoer som byggnader, parker och klassrum (O’Toole, 1994, 2004; Ravelli,
2008; Stenglin, 2008; Jones, 2008; Unsworth, 2008). I den hir studien
kommer dven klassrum att betraktas som text och analyseras som en viktig
forutsattning for undervisning, men klassrummen ar ocksa en viktig del i
undervisningen. Det som finns i klassrummet, hur det anviands och fériand-
ras, inverkar pa mojligheterna till meningsskapande liksom olika aktiviteter
och sitt att kommunicera inverkar pa meningserbjudandet. Sammanfatt-
ningsvis ska alltsa text i den hir avhandlingen forstas som de fysiska miljoer
dir undervisning sker, organisationen av undervisningen samt klassrums-
kommunikationen som realiseras i undervisningen.

1.1 Sprakdidaktisk relevans

Den hir avhandlingen ar sprékdidaktisk. Det innebir att arbetet med av-
handlingen ska kunna bidra till forstaelse och utveckling av undervisning.
Avhandlingen har for avsikt att visa pa hur semiotiska resurser i klassrums-
kommunikationen som till exempel samtal i klassrum och illustrationer pa
tavlan samverkar i meningserbjudanden. Samtidigt dr undervisning multi-
modal och flertalet semiotiska resurser samverkar i semiotiska eller multi-
modala ensembler eller semiotiska landskap (jfr Bourne & Jewitt, 2003;
Jewitt, 2005; Jewitt, et al. 2001; Kress & van Leeuwen, 2006; Thurlow &
Jaworski, 2010) vilket till exempel innebér att d&ven klassrumsdesign ar del i
meningserbjudanden. En utgdngspunkt for studien &r att olika skoldmnen
realiserar sitt amnesinnehall pd olika sétt i klassrumskommunikationen
(Polias, 2006:42),4 de har olika register. Sannolikt realiseras dven damnes-
innehéllet olika genom klassrumsdesignen i olika Amnesklassrum (jfr Jewitt
et al., 2001).

Ovan havdades att olika skolimnen har olika register. Elever behover ldra sig
de olika sdtten att kommunicera pa som olika skoldmnen har, dessa register.
Det betyder att det beh6vs en sprikmedvetenhet om skoldamnens sprakbruk,
tillsammans med det &mnesinnehdll som kommuniceras. En elev pd hogsta-
diet kan sigas behova beharska upp till 16 olika register for att n& goda skol-
resultat i alla &mnen. Sprédkmedvetenhet i undervisningen blir sardeles viktig
for skolframgéng for elever med annat modersmal dn svenska, savil deras
egen som deras larares sprikmedvetenhet, da det kan ta frén 5 &r till mer an

4 “All the school subjects may look at the same objects, events and issues that comprise our complex

world, but each construes them differently” (Polias, 2006:42).



10 &r (Collier & Thomas, 2004; Cummins, 1999; Thomas & Collier, 1997) att
tilldgna sig dessa register, beroende péa vilket stod elever har av sitt moders-
mal i undervisningen. Skillnader mellan hemmets och skolans kommunika-
tionsmonster har stor betydelse for méluppfyllelse tillsammans med under-
visningens organisation (Cazden, 1988; Hasan, 1976; Heath, 2009; Schief-
felin & Ochs, 1986) vilket gor sprdkmedvetenhet i undervisningen relevant
for samtliga i skolan. Det dmnesspecifika sprakbruket i olika skoldmnens
register ar abstrakt, formellt och distanserat fran det vardagliga sprakbruk
som elever anvinder till vardags och mellan varandra (Gibbons, 2006;
Schleppegrell, 2004, 2007). Det dmnesspecifika sprakbruket féorekommer
framst i skriven text, vilket ar vil beskrivet i tidigare forskning, men &ven i
den muntliga kommunikation som lararen kan tdnkas anvdnda vid genom-
géngar. Aven det sprakbruk elever forvintas kunna anvinda nir de presen-
terar muntligt, kan ligga ndrmare larobokstexterna an det vardagliga sprak-
bruk eleverna anviander nar de pratar om skolarbetet.

Min férhoppning ar att visa pd de meningserbjudanden som skapas genom
klassrumsdesign och klassrumskommunikation och i férlangningen ocksa
visa pd mojligheter till utveckling av det sprikdidaktiska inslaget i &mnes-
undervisningen. Studien kommer att ge kunskap om elevers och lirares
sprakbruk i klassrummet och hur olika semiotiska resurser inverkar pad me-
ningserbjudandet vilket har relevans for blivande och verksamma lérare, for
lararutbildare, samt for elever med annat modersmél 4n svenska.

1.2 Syfte och forskningsfragor

Jag undersoker klassrum och undervisning i tre skoldmnen pa hégstadiet:
hem- och konsumentkunskap, biologi och kemi. Det ar tre skolamnen med
olika klassrum, dmnesdiskurser och register, men samtidigt tre skoldmnen i
den svenska grundskolan och tre &mnen med innehéllsméssiga berorings-
punkter. Syftet med avhandlingsarbetet adr att undersoka hur semiotiska
resurser samverkar i meningserbjudanden i hem- och konsumentkunskap,
kemi och biologi. For att genomfora den hir undersokningen har jag formu-
lerat tva forskningsfragor som angriper tva olika dimensioner av undervis-
ning: klassrumsdesign och klassrumskommunikation:

1. Vilka semiotiska resurser ar del i klassrumsdesignen och vilken ar
deras funktion i meningserbjudandet?

2. Vilka semiotiska resurser ar del i klassrumskommunikationen och
vilken dr deras funktion i meningserbjudandet?

I det foljande presenterar jag mina tva forskningsfragor. Indelningen i tva
fragor syftar inte till att separera klassrumsdesign och klassrumskommuni-



kation. Indelningen ar gjord av praktiska och analytiska skil och i resultat-
presentation och slutdiskussion fors de samman.

Vilka semiotiska resurser ir del i klassrumsdesignen och vilken
ar deras funktion i meningserbjudandet?

Ett klassrum ar fyllt av olika artefakter som dr mer och mindre dmnes-
anknutna. Dessutom &r klassrum designade, mer eller mindre genomtankt,
for de aktuella elevgrupperna. De semiotiska resurserna som finns i klass-
rummen med och utan deltagare ar del i meningserbjudandet. Ett klassrum
kan med sin design sdga ndgot om hur amnet ska forstas, till exempel genom
att framhéava elevarbeten pa viggarna eller genom att med anslag pdminna
elever om olika skrivregler (Jewitt, 2005). Klassrum kan genom sin maoble-
ring tala om vilka relationer som rader mellan deltagare. En traditionell for-
medlingsmoblering déar skolbankar stér i par pa rader vinda mot katedern
realiserar ett ojamlikt maktférhallande dir eleverna ska rikta sin uppmark-
samhet mot ldraren och katedern. Slutligen, kompositionen av klassrummen
talar om hur olika delar av klassrummet anviands och i hur klassrummets
deltagare har eller far tillgdng till olika arenor i klassrummet. I studien av
klassrumsdesign undersoks hur mdéblering och deltagares skilda positioner
tillsammans med artefakter i klassrummet ar del i meningserbjudandet i
syfte att fordjupa forstaelsen for hur klassrumsdesign inverkar pd menings-
erbjudandet i undervisningen.

Vilka semiotiska resurser ir del i klassrumskommunikationen
och vilken ir deras funktion i meningserbjudandet?

Skolans diskurs dr den vertikala diskursen och den kidnnetecknas av att den
ar abstrakt, distanserad och teknisk. I den hir avhandlingen &r meningser-
bjudanden med dmnesspecifikt sprakbruk i fokus da forméagan att beharska
skolans olika register med det amnesspecifika spriakbruket en forutsattning
for skolframgang. Olika semiotiska resurser realiserar eller inverkar pa olika
sitt pa sprakbruket. Deltagande samtal mellan elever i en gruppuppgift till
exempel kan uppmuntra till utbyte av erfarenheter och kunskaper genom
vardagligt sprakbruk medan liaroboken realiserar &mnesspecifikt sprakbruk
och uppmuntrar inte till interaktion. I studien av klassrumskommunikation
undersoks dmnesspecifikt sprakbruk och vardagligt sprakbruk och rorelser
mellan det amnesspecifika och vardagliga sprakbruket d& dessa rorelser ar
frimjande for larande samt mdjligheter for elevers deltagande i kommuni-
kationen (Cummins; 2000; Gibbons, 2006; Hasan, 2001a, 2002; Maton,
2013). Avsikten ar att fordjupa forstdelsen for olika semiotiska resursers
funktion i meningserbjudandet genom att underséka hur det &mnesspecifika
och vardagliga sprikbruket konstrueras i klassrumskommunikationen.



1.3 Avhandlingens disposition

Avhandlingen bestar av 8 kapitel. I kapitel 2 presenteras det teoretiska ram-
verket. I kapitel 3 ges en oversikt av tidigare klassrumsforskning med teore-
tiska och metodologiska beroringspunkter med foreliggande avhandlings-
text. Kapitel 4 redogor for metodiska 6verviganden och analysforfaranden.
Direfter redovisas resultaten. Kapitel 5 redogér for hem- och konsument-
kunskapsdmnet, kapitel 6 biologidmnet och kapitel 7 kemidmnet. Kapitel 8
sammanfattar och jaimfor resultaten och diskuterar resultaten utifran ett
sprikdidaktiskt perspektiv och avhandlingens position i ett vidare samman-
hang.



2. Teoretisk referensram

For det har avhandlingsprojektet har jag angripit teori pa ett pragmatiskt
sitt. Jag har valt de aspekter som passar mig ur tre omfattande teorier om
demokrati och larande, om sprik och lirande och om kommunikation och
larande. Gemensamt for de tre teorierna, utbildningssociologi (Bernstein,
2000; 2003a; 2003b; 2003c¢), systemisk funktionell lingvistik (Halliday &
Matthiessen, 2004) och socialsemiotisk multimodal teori (Kress, 2010) ar
att det ar mojligt att placera dem under det sociokulturella paraplyet (Vygot-
sky, 1999; Wertsch, 1998; Siljo, 2005). De tre teorierna ansluter sig till tan-
ken att social kommunikation dr nédviandig for sprakets och tankens ut-
veckling. Inom sociokulturell teori ar sprakets och tankens medierande
funktion avgorande for larande och utveckling. Dessutom spelar medierande
artefakter en viktig roll (Wertsch, 1998; Siljo, 2005).

Genom att vilja tre teorier, eller i alla fall valda delar av tre omfattande teo-
rier, som utgdngspunkt for att forsta, beskriva och forklara klassrumsdesign
och klassrumskommunikation krdvs ett par kommentarer om teoriernas
samhorighet i mer detalj dn deras koppling till sociokulturell teori. Hasan
(2005) betonar vikten av 6msesidighet i intresse5 mellan teorier for att en
fruktsam dialog ska kunna bli ett resultat av deras samspel. I de tre aktuella
teorierna aterfinns en sddan “intresseomsesidighet” i ett par aspekter: kom-
munikationens roll och funktion foér larande, och undervisningens roll och
funktion for allas mojligheter till utbildning. Enligt systemisk funktionell
lingvistisk teori (SFL) ar det centrala med sprak att ndgon vill sdga nagot till
nagon annan och detta gérs genom och med sprak och sprak ska inte isoleras
fran annat larande (Halliday, 1975, 1978, 1993). I Hallidays ord lyder detta:
“learning language, learning through language, learning about language”
(Halliday, 1993:113). Systemisk funktionell lingvistik fokuserar pd spraket
som forutsattning for att skapa betydelse och forstaelse:

A child learning a language is at the same time learning other things through
language, building up a picture of the reality that is around him and inside
him. In this process, which is also a social process, the construal of reality is
inseparable from the construal of the semantic system in which the reality is
encoded. In this sense, language is a shared meaning potential, at once both a
part of experience and an intersubjective interpretation of experience (Hal-
liday, 1978:1-2).

Socialsemiotisk multimodal teori har likande utgdngspunkter kring sprak
och kommunikation, dar sprak och kommunikation skapas och utvecklas i

5 Min 6versittning av reciprocity of concern (Hasan, 2005:12).



kulturella, historiska och sociala sammanhang i syfte att realisera sociala
funktioner (Bezemer & Jewitt, 2010:183). Bernsteins tidiga forskning be-
handlade sprék (Bernstein, 2003a) och fortsatta tillimpningar har gjort det-
samma, dels for att forklara ojamlika forutsattningar och dels for att beskriva
undervisning (Bernstein, 2003b; Chappelle, 2010; Hasan, 2001b). Inom
utbildningssociologin betonas bland annat lararens roll for larande i det att
det dr lararen som avgor vilket sprakmonster som ar legitimt i vilket klass-
rum. Bernsteins kodteori och legitimitetsteori beskriver hur skillnader i
spriakbruk mellan sociala grupper hade konsekvenser for hur elever lyckas i
skolan (2003b).

Nar det géller undervisningens roll och funktion for allas mgjlighet till ut-
bildning si handlar detta om en rattviseaspekt som ar tydligt uttryckt hos
Bernstein. Rittigheterna till utveckling, till inkludering och till deltagande ar
centralt i skolans uppdrag och centralt for att mojliggora ett demokratiskt
sambhille (Bernstein, 2000:xx-xxi).6 Réitten till utveckling 4r en forutsiattning
for sjalvfortroende, ratten till inkludering ar en forutsattning for communi-
tas, “education as a collective undertaking” (Bourne, 2004:61), och rétten till
deltagande ar en forutsatining for deltagande i samhallet (Bernstein,
2000:xxii). Réttvisefrdgan ar drivande dven hos Halliday (Christie, 2007;
Holmberg et al. 2014) och har synts tydligt i andra SFL-forskares arbeten,
som Martin och Rose (2007) och Martin och Rose (2009) vilka till viss del
har utgatt fran Bernsteins teorier om till exempel forhéllandet mellan skol-
kunskap och vardagskunskap hos elever (Bernstein, 2003a:99). P4 liknande
sétt syftar den multimodala teorin mot att gora alla elevers utveckling och
framgang mojlig (Kress, et al., 2001). Socialsemiotisk multimodal teori nir-
mar sig det demokratiska uppdraget som formulerats i utbildningssociologin
genom att teorin stravar efter ”full participation in the design and produc-
tion of representations as messages and access to their means of disseminat-
ion” (Kress, 2010:18). Bezemer och Jewitt (2010) betonar vidare tillamp-
ningen av teorin for att studera maktforhéllanden och ojamlikhet i interakt-
ion.

I avsnitten som foljer redogors for det teoretiska ramverket med fokus pa
den tillimpning som ar aktuell for den har avhandlingen. Det forsta avsnittet
behandlar Bernsteins utbildningssociologi. Det andra avsnittet, socialsemio-
tik, presenterar SFL och socialsemiotisk multimodal teori som bland annat
anviander SFL:s metafunktioner och tillaimpar dem i ett kommunikativt
sammanhang, dar kommunikation inte bara ar talat eller skrivet sprak. Lik-
nande utveckling av SFL &terfinns inom Systemic Functional — Multimodal

6 Min 6verséttning av enhancement, inclusion, participation (Bernstein, 2000:xx-xxi).



Discourse Analysis (SF-MDA) (O’Halloran, 2008), vilket kommer att pre-
senteras dar det ar tillampligt.

2.1 Utbildningssociologi

Utbildningssociologi bidrar i mitt forskningsprojekt till en helhetsbild av de
klassrum och den kommunikation jag studerar. Med utbildningssociologi
blir det majligt att sitta det som sker i det enskilda klassrummet i relation
till ett storre perspektiv. Det ar framfor allt tydligt i relation till de lokala
konstruktioner som skapas av betydelse och inneborder pa olika skolor, vil-
ket Bernstein visat bland annat genom kodteorin och legitimitetsteorin
(Bernstein, 2003a, 2003b). Olika sprakmonster legitimeras olika i ett
skolsammanhang och var griansen gér for vad som ar legitimt i ett klassrum
avgors av lararen, som bygger sina beslut pa sig sjélv, skolans kultur
(Bernstein, 2003b). Bernsteins utbildningssociologi dr omfattande och jag
hyser inte ndgon ambition att utnyttja dessa teorier heltickande i min ana-
lys. Min tillaimpning av begreppen ligger inom det Bernstein beskriver som
rekontextualiseringsfiltet (den pedagogiska diskursen) och i reproduktions-
faltet (den pedagogiska praktiken) (jfr Norlund, 2009:48). De foljande av-
snitten kommer att fordjupa resonemang och tillampning kring klassifika-
tion och inramning, vertikal och horisontell diskurs samt pedagogisk dis-
kurs.

2.1.1 Klassifikation och inramning

I Bernsteins utbildningssociologi adr frigan om makt och kontroll central;
vem som har makt 6ver kunskap och diskurs, klassifikation, och hur detta
kontrolleras, inramning (Bernstein, 2000). Klassifikation handlar om makt-
relationer och inramning handlar om kontrollrelationer: ”Classification re-
fers to what, framing is concerned with how meanings are put together, the
forms by which they are to be made public, and the nature of the social rela-
tionships that go with it” (ibid:27). Klassifikationen, det som skiljer ett sko-
lamne fran ett annat, ar just distinktionen att det ar "det det 4r” och inte "det
andra” (ibid: 6). Inramning beror relationen och diskursen inom till exempel
ett skolamne, mellan larare och elever eller mellan larare och foraldrar.

Klassifikation och inramning inom ett skolimne kan vara stark eller svag och
kan dven kombineras pé olika satt, sdsom stark inramning med mycket stark
Kklassifikation (Bernstein, 2000). Nar det dr lararen som har kontrollen 6ver
urval, organisation och utvardering s ar inramningen stark. Ligger kontrol-
len daremot hos eleven si dr inramningen svag (Bourne, 2003). Nar mer
kontroll 6ver innehall och urval finns hos eleverna far &mnet svagare inram-
ning (Erixon, 2010). Har kommer séledes ldrares personliga val in. Larare



kan vilja att styra 6ver innehéllet vilket innebar stark inramning, men lata
eleverna styra over tempo, vilket motsvarar svag inramning. Inramningen
kan sdledes variera i styrka under lektioner och mellan lektioner.

Pa liknande sétt som klassifikation och inramning realiseras i undervisning
kan klassrum forstés utifran klassifikation och inramning. Skolmiljéer och
klassrum bar med sig ett fostrande och utbildande uppdrag (Davidsson,
2002, 2004; Kirkeby, 2006) av vilket foljer stark klassifikation. En jamfo-
relse mellan forskolor och grundskolor skulle sannolikt visa pé stark klassifi-
kation for grundskolan, men en svagare klassifikation for forskolan dar for-
skolebarn till exempel kan ha tillgéng till flera rum likt i hemmet och dér de i
viss man har mojlighet att under perioder under dagen vilja aktiviteter i de
olika rummen (Kirkeby, 2006). Hogstadieelever, ddremot, har i allménhet
tillgang till de klassrum som star uppskrivna pa schemat.

2.1.2 Vertikal och horisontell diskurs

Det finns tva fundamentala diskurser, vertikal och horisontell diskurs, vilka
kompletterar varandra snarare dn star i opposition med varandra (Bernstein,
2000). Kunskap 6verfors pa olika sitt i horisontell respektive vertikal dis-
kurs. Kunskap inom den horisontella diskursen karakteriseras som framfor
allt muntlig, lokal och kontextberoende. Den horisontella diskursen ar den
centrala kulturformedlaren? i ett samhille (Bernstein, 2000:158) och med
detta foljer ocksa att det finns skillnader i diskurs mellan grupper med olika
social bakgrund (jfr till exempel Bernstein, 2003:a; Hasan, 1976; Heath,
1983; Schieffelin & Ochs, 1986). Vertikal diskurs bestér av tva varianter; en
naturvetenskaplig som &ar koherent, explicit och systematisk och en sam-
hillsvetenskaplig/humanistisk som har speciella sprak och speciella kriterier
for att konstruera text. Bernsteins distinktion mellan vertikal och horisontell
diskurs kan jamforas med harda och mjuka vetenskaper; A good shorthand
label for the dimension is hard-soft” (Biglan, 1973:201).

Bernstein fordjupar skillnaderna inom den vertikala diskursen genom att
dela in den i tvd kunskapsstrukturer: hierarkisk och horisontell kunskaps-
struktur. Den hierarkiska kunskapsstrukturen illustreras som en triangel
(bild 1 nedan) dar ett slags bas byggs pd med generella teorier. Bernstein
menar att det finns en integrerande kod dar ny kunskap laggs till redan be-
fintlig for att fordjupa. Den horisontella kunskapsstrukturen, a andra sidan,
bestar av speciella sprdk® med speciella sitt att friga och speciella kriterier
for konstruktion och cirkulation av kunskap. Bernstein ser denna struktur

7 Min 6versittning av major culture relay (Bernstein 2000:158).

8 Min oversattning av languages. Med languages menar Bernstein olika teorier, till exempel funktionalism.
Inom spréken finns olika ideolekter som skapats av de olika teoriernas representanter (Bernstein, 1999:159).
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som vertikalt pdbyggd. I den vertikala strukturen finns en samlande kod.
Utveckling av hierarkiska strukturer handlar om att teorier utvecklas till mer
generella och integrerade an tidigare teorier, medan utveckling av horison-
tella kunskapsstrukturer handlar om att ett nytt “sprak” utvecklas med vilket
foljer nya problem och nya fragor att stilla och framfor allt nya “talare”.
Detta beror enligt Bernstein pé att spriket inom en horisontell kunskaps-
struktur ar for specifikt, det finns olika kriterier for till exempel bevis och
text och darmed blir ocksé talarna lika specifika inom varje kunskapsstruk-
tur. Bernstein menar att de olika spréken i horisontella kunskapsstrukturer
har ett inbyggt forsvarssystem som gor att olika sprak inte kan skapa en hie-
rarkisk kunskapsstruktur, utan det nya spriket maste ldggas till “efter” de
befintliga (bild 1 nedan). De horisontella kunskapsstrukturerna beskrivs som
bestaende av stark eller svag grammatik och Bernstein exemplifierar med
amnet ekonomi som en horisontell kunskapsstruktur med stark grammatik
och dmnet sociologi som en kunskapsstruktur med svag grammatik. Kun-
skapsstrukturer med svag grammatik delas sedan upp efter hur kunskapen
overfors eller tilldgnas och hiar menar Bernstein att pedagogiken antingen ar
explicit eller implicit. Detta exemplifieras med sociologi dar kunskap 6ver-
fors med hjalp av att principer och procedurer explicit presenteras eller for-
klaras medan kunskap inom till exempel humaniora Gverfors med att det
egna skapandet foregds av forevisning. Enligt Bernstein finns det en nirhet
mellan horisontell diskurs och horisontell kunskapsstruktur nir den verti-
kala diskursen kdnnetecknas av horisontell kunskapsstruktur, svag gramma-
tik och underforstadd pedagogik och exemplifierar med hantverk (crafts).?
Bild 1 (nedan) illustrerar en utvecklad version av Bernsteins hierarkiska och
horisontella kunskapsstrukturer med ett "mellanldge” dar till exempel sam-
hillsvetenskap placeras dd denna modelleras pd naturvetenskap snarare an
pa humaniora. Men inom samhillsvetenskapen finns ingen enskild forhars-
kande teori utan olika teorier kommer och gar. Har har samhillsvetenskapen
likheter med humaniora i det att individuella teorier, sprik, laggs till nya i
form av olika trianglar (Martin, 2011:42). I den senare versionen ses den
vertikala diskursen som ett kontinuum.

9 Wignell diskuterar en hierarkisk variant inom den horisontella kunskapsstrukturen. Denna innebér att till
exempel samhaillsvetenskap bestér av triangelformad kunskapsstruktur som ldggs till ny, medan humanistisk
ar som Bernstein beskriver den (i Martin, 2011:43).
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Bild 1. lllustration av kunskapsstrukturer (efter Bernstein, 2000:161; Martin, 2011:43).

En fortsatt utveckling av teorin om kunskapsstrukturer handlar om kumula-
tivt och segmentellt ldrande och semantisk gravitation och semantisk den-
sitet (Macnaught, Maton & Martin, 2013; Maton, 2009, 2011, 2013;
Matruglio, Maton & Martin, 2013).1° Maton menar att Bernsteins teori om
hierarkiska kunskapsstrukturer endast berér skapandet av ny kunskap (Ma-
ton, 2009:45). Bernstein har inte fokuserat p&d hur kunskap skapas inom
péagéende undervisning, vilket Maton uttrycker som hierarkiska och horison-
tella curriculum structures (ibid:45). Denna teori utgér bland annat fran att
kunskap i skolan ska byggas kumulativt; ny kunskap laggs till och integreras
med befintlig och kopplingar mellan kunskaper och sammanhang tydliggors
(Maton, 2009:43). Det kumulativa ldrandet konstrasterar mot segmentellt
larande dar kunskap ses som enskilda segment som ar starkt knutna till
skolkontexten.

[...] cumulative learning where [students’] understandings integrate and
subsume previous knowledge, or segmented learning, where new ideas or
skills are accumulated alongside rather than build on past knowledge
(ibid:44).

I Matons teoriutveckling finns inte ett automatiskt forhéllande mellan hie-
rarkiska kunskapsstrukturer och kumulativt larande, sdsom Bernsteins teori
kan forstas, utan kumulativt ldrande ar ett resultat av bland annat undervis-
ning. Maton menar att styrdokument och undervisning begransar mojlighet-
erna till kumulativt larande till exempel genom att inte ge mojligheter till att
fora kunskap mellan kontexter och att segmentellt larande innebar att kun-
skapen blir s& starkt knuten till kontexten att den bara ar meningsfull dar;
“when knowledge is so strongly tied to its context that it is only meaningful
within that context” (Maton, 2013:8).

10 Min 6versittning av semantic gravity och semantic density (Maton, 2010; 2013).
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I Matons teori realiseras vertikal diskurs i form av stark semantisk densitet
och svag semantisk gravitation, det vill sdga hog lexikal tathet och 1agt kon-
textberoende. Horisontell diskurs innebér svag semantisk densitet och stark
semantisk gravitation, det vill sdga 1ag lexikal tathet och hogt kontextbero-
ende. Laromedel har starkare semantisk densitet genom till exempel &mnes-
specifik terminologi och svagare semantisk gravitation da laromedel behand-
lar generella fenomen. Nar larare packar upp! innehéllet i undervisningen
realiseras innehallet med starka semantisk gravitation genom till exempel
konkreta exempel och svaga semantisk densitet i det att forklaringar reali-
seras med mindre specifikt och tekniskt sprak, det vill sdga horisontell dis-
kurs (Macnaught et al., 2013; Maton, 2013; Matruglio et al., 2013). Maton
forordar en rorelse inom kommunikationen i klassrummet i form av seman-
tiska vagor’? mellan stark och svag semantisk gravitation och semantisk
densitet, det vill siga mellan dekontextualiserat och kontextberoende inne-
hall respektive kondenserat och forenklat innehall:

‘semantic waves’, where knowledge is transformed between relatively decon-
textualized, condensed meanings and context-dependent, simplified mean-
ings, offer a means of enabling cumulative classroom practice (Maton,
2013:8).

2.1.3 Pedagogisk diskurs

Den pedagogiska diskursen bestir av regulativ och instruerande diskurs
dar den regulativa diskursen dr dominant 6ver den instruerande diskursen
(Bernstein, 1996). Den regulativa diskursen handlar om social ordning och
formedlas i ett skolsammanhang bland annat genom laroplaner och under-
visning. Den instruerande diskursen handlar om kunskaper och fardigheter
och formedlas i till exempel kursplaner och undervisning. Den regulativa
diskursen skapar ordningen inom den instruerande diskursen. Inom SFL-
traditionen har en del forskare valt att anvinda regulativt och instruerande
register istallet for diskurs, dd register stimmer béattre 6verens med annan
SFL-terminologi (Christie, 1995). Det regulativa registret rér den overgri-
pande pedagogiska riktningen till exempel mal och beteende, processer och
utvirdering, medan det instruerande registret fokuserar pa innehéllet i lek-
tionen eller arbetsomradet och de speciella kunskaper och férmégor som ar
aktuella (Christie, 1995; Gibbons, 2006; Christie & Martin, 2007; Schleppe-
grell, 2004). Nar regulativ och instruerande diskurs ar i samverkan uppnés
produktiv pedagogik (productive pedagogy) (Christie, 2005; Jones, 2005).
Jag har dock valt att halla mig till Bernsteins begrepp.

11 Overséittning av unpack (Macnaught et al., 2013; Matruglio et al., 2013).

12 Min Gversittning av semantic waves (Maton, 2013:9).
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Savil instruerande som regulativ diskurs kan visas upp pé viaggar och tavlor i
form av laroplansmél eller kursplanemél och elevarbeten. Enligt Jewitt
(2005) kan klassrumsviggen signalera individuella larares pedagogiska dis-
kurs och i vilken utstrackning de anpassar sig till den yttre klassifikationen
for skolan. I skolsammanhang ar den pedagogiska diskursen ockséa en prin-
cip for hur kunskap utanfér skolan omformuleras till skolamnen. Denna
princip regleras av olika rekontextualiseringsagenter, till exempel politiker,
sakkunniga, laromedelsforfattare, ldrare och elever (jfr Bernstein, 2000;
Erixon, 2010). Kress et al. (2001) och Kress (2010) uttrycker en variant av
den pedagogiska diskursen i sin beskrivning av larare som retoriker och de-
signer (Kress 2010:26). Kress (ibid) menar att larare som retoriker formed-
lar det politiska uppdraget, vilket kan liknas vid den regulativa diskursen.
Som designer formedlar larare det politiska uppdraget i semiotisk form,
vilket da kan sdgas motsvara den instruerande diskursen.

2.2 Socialsemiotik

Under det overgripande begreppet socialsemiotik samlas hir systemisk
funktionell lingvistik (SFL) och socialsemiotisk multimodal teori. Avsnittet
presenterar de olika teorierna, dir det dr mdojligt, som en syntes. Avsnittet
inleds med ett resonemang om hur socialsemiotiken som teori och analys-
verktyg anvéinds i det hdar avhandlingsprojektet. Darefter foljer en grundlag-
gande beskrivning av teoriernas gemensamma utgéngspunkter: det sociala,
det funktionella samt kommunikationens metafunktioner. Avslutningsvis
foljer en redogorelse for de aspekter av socialsemiotiska teorier som kommer
att anviandas inom ramarna for det har forskningsprojektet.

Jewitt (2011) och Bjorkvall (2012) redogor for olika riktningar av multimodal
analys och delar in den i tre riktningar; socialsemiotisk multimodal teori,
multimodal diskursanalys och multimodal interaktionsanalys dar de tva
forstndamnda har SFL som gemensam ndmnare och anviands i det hir av-
handlingsprojektet.'3 Jewitt (2011) reducerar skillnaden mellan de tva till att
socialsemiotisk multimodal teori lagger stort fokus pa kontexten i vilken
semiotiska resurser skapas och mojliggéor meningsskapande for individer
(ibid: 30). Multimodal diskursanalys har som syfte att utveckla system, likt
systemisk funktionell lingvistik, och dirmed ar de multimodala fenomenen i
fokus och inte de individer som skapar och anvinder dem (ibid:33). Jag har
valt att huvudsakligen anvianda socialsemiotisk multimodal teori tillsam-
mans med SFL, men dven inslag av multimodal diskursanalys da jag vill
mena att det gar bra att kombinera de tva.

13 pen tredje inriktningen, multimodal interaktionsanalys och anvénds av bland annat Norris (2011). Se
Jewitt (2011) och Bjorkvall (2009) f6r jamforelser och diskussion.
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Olika socialsemiotiker anvinder olika begrepp for semiotiska resurser. Jag
har valt att folja till exempel O’Toole (1994) och O’Halloran (2008) som de-
finierar semiotiska resurser som, till exempel bild, symbolsprik och talad
text, vilket ar mer i linje med SFL. Kress et al. (2001) och Kress (2010) an-
vander sig av begreppet mode och modes of communication, for det som i
den hir avhandlingen samlas under begreppet semiotiska resurser. Oavsett
bendmning, s ska semiotiska resurser forstds som skapade over tid och av
hur ménniskor anvander dem. Olika semiotiska resurser bar alltsd med sig
ett innehall och en funktion som &r socialt reglerat och lokaliserat. Det finns
grianser och normer for hur semiotiska resurser kan anvéndas:

Discourses of gender, social class, race, generation, institutional norms and
other articulations of power shape and regulate people’s use of semiotic re-
sources (Jewitt, 2011:23).

I skolklassrummet ar det tydligt att olika semiotiska resurser samspelar, mer
eller mindre medvetet, dels for att skapa meningserbjudanden och dels for
att verka for att traditioner och kulturer bibehalls och forstirks (jfr Kress et
al., 2001). Saledes har olika semiotiska resurser olika affordans dels be-
roende pé deras historia och historiska anvindning, dels beroende pa deras
materialitet (Kress, 1993). Detta betyder ocksa att semiotiska resurser kan
realisera viss mening pa lika bra sitt, till exempel genom en bild eller skriven
text, medan annan mening kanske bara kan realiseras genom bild (Jewitt,
2011:25). Nar semiotiska resurser samverkar talas det om semiotiska moda-
liteter (Bjorkvall, 2009), multimodala ensembler (Jewitt, 2011) eller semio-
tiska landskap (Kress & van Leeuwen, 2006; Thurlow & Jaworski, 2010).

Semiotiska resurser har i det hir forskningsprojektet delats in i tre katego-
rier (se daven kap. 4.3.2): kommunikationsstrukturer, artefakter och aktivi-
teter (jfr Kress et al. 2001). Med kommunikationsstrukturer avses till exem-
pel monolog och deltagande samtal. Med artefakter avses medierande arte-
fakter (jfr medierande redskap, Siljo, 2005:25ff.) som till exempel larobok,
OH-projektioner och TV-program, som i sig kan besta av flera olika samver-
kande semiotiska resurser, till exempel en OH-projektion med bade bild och
text, och artefakter som laborationsutrustning och anteckningsmaterial. Med
aktiviteter avses till exempel demonstrationer av till exempel hur en labora-
tion ska genomforas med hjilp av aktivitetsartefakter eller dar till exempel
lararen illustrerar nagot med kroppen, till exempel visar hur en deg jaser
med hianderna. Har ingar aven analogier (Kress et al. 2001:66) dar deltagare
drar paralleller eller gor liknelser mellan vardagsforeteelser och skolforeteel-
ser eller for in vardagsféremal i skolverksamheten.
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2.2.1 Kommunikation som potential

Systemisk funktionell lingvistik dr en teori om larande med spraket i fokus
som sétter det sociala och det funktionella i centrum dér sprékets funktioner
ar att beskriva och forstd virlden, att interagera med andra och att viava
samman dessa relationer och erfarenheter som meningsfull kommunikation
(jfr Eggins, 2007; Halliday & Matthiessen, 2004; Holmberg & Karlsson,
2006; Unsworth, 2008). Sprakets funktioner kategoriseras inom SFL som
ideationella, interpersonella och textuella metafunktioner. De tre meta-
funktionerna ar enskilda funktioner men samtliga ingér alltid i kommunika-
tion och samverkar simultant. De skapar ocksa mening. I ett socialsemiotiskt
multimodalt perspektiv anses mening rora sig i samspelet mellan de tre me-
tafunktionerna men ocksd inom och mellan olika semiotiska resurser. Grun-
den i socialsemiotisk multimodal teori dr att kommunikation &r mer dn skrift
och tal och ett syfte med teorin ar att forskjuta fokus fran talat och skrivet
sprak som enda séttet att skapa mening. Skrivet och talat sprak agerar inte
pé egen hand, och har aldrig gjort, de &r olika resurser, och tillsammans med
andra semiotiska resurser ar de till for att skapa mening (Kress et al., 2001,
Saljo, 2000, 2005).

Saval SFL som socialsemiotisk multimodal teori betraktar sprak som ett
ndatverk av system'4 (Halliday & Matthiessen, 2004; Kress et al., 2001) ur
vilket kommunikatorer viljer hur de vill yttra sig for att vara mest fram-
gangsrika for situationen. Kress et al. (2001:5) beskriver undervisning och
meningsskapande som en materialisering av motiverade val som larare och
elever gor av de meningsskapande semiotiska resurserna i specifika situa-
tioner, liksom SFL beskriver val ur lexikogrammatiken som motiverade val.
Sprdk och text ar centrala begrepp inom SFL och behdver ett sarskilt om-
nimnande. En vanlig beskrivning inom SFL ar att likstélla sprak och text
med klimat och vade). Klimatet motsvarar sprak, det langa perspektivet, som
dock #r utsatt for utveckling (forandring). Vadret motsvarar text, det som
héander har och nu (jfr Halliday & Matthiessen, 2004:27). SFL gor inte skill-
nad mellan sprak och bruk utan mellan sprdk som potential och sprdk i
instanser (Holmberg, Karlsson & Nord, 2011:9):

I spraket som potential samlas alla mojliga sétt att skapa mening med hjalp av
lexikogrammatiken, men de kommer bara till uttryck i instanser, det vill sdga i
texter. Man tidnker sig ocksd en mellanniva, en subpotential, som begransar
antalet mojliga val och som gor att texter liknar varandra. Denna niva kallas
vanligen register (Holmberg, Karlsson & Nord, 2011:9).

14 Oversittning av system network (Halliday & Matthiessen, 2004:23).
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I den hir studien kommer jag att studera och analysera texter vilket har in-
begriper sévil instanser fran klassrumskommunikationen som klassrum-
men. I SFL kan text definieras sdsom “any instance of language, in any me-
dium, that makes sense to someone who knows the language” (Halliday &
Matthiessen, 2004:3).15 Den socialsemiotiska teorin vidgar definitionen né-
got for att fortydliga inkluderingen av olika semiotiska resurser: “a text is a
multimodal semiotic entity, seen as ‘having completeness’, by those who
engage with it. Its sense of completeness derives from a (shared) under-
standing of the social occasions in which it was produced, in which it func-
tions or to which it alludes” (Kress, 2010:148). Multimodal diskursanalys,
inkluderar dven tredimensionella utrymmen i begreppet text:

As in language, the Collocational potential of architectural elements - their
Conjunction in rooms and floors and buildings, their Reference to each other
and to their environment - is what makes them into coherent and usable 'texts'
(O’Toole, 2004:11).

For att visa pa hur SFL:s grundldggande sprikbaserade teorier kan 6verforas
i multimodalt perspektiv illustrerar bild 2 (nedan) relationen mellan sprak
och text via subpotentialen register efter Holmberg et al. (2011:9). Modellen
har vidgats till ett multimodalt perspektiv dar spridk som potential, den stora
cirkeln, kompletteras med klassrum som potential. Mellannivén, register,
“som begrdnsar antalet mojliga val och gor att texter liknar varandra”
(Holmberg, Karlsson & Nord, 2011:9) kan ocksa forstas som ett register for
amnesklassrum. Slutligen, instanserna, motsvaras av de specifika klassrum
som ingdr i den héar studien och instanserna i klassrumskommunikationen
som fokuseras i analysen.

Sprak och klassrum som Klassrumskommunikation
potential Register och klassrum som instans

Bild 2. Sprak och fysisk miljo som potential, register och kommunikation och klassrum som
instans (efter Holmberg, Karlsson & Nord, 2011:9).

15 En annan formulering av en SFL-definition av textlyder: "The word TEXT is used in linguistics to refer to
any passage, spoken or written, of whatever length that does form a unified whole” (Halliday & Hasan, 1976, I:
Eggins, 2007:23-24).
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2.2.2 Kommunikationens skiktindelning

Sprak beskrivs inom SFL som indelat i skikt (se bild 3 nedan) (se till exempel
Halliday & Matthiessen, 2004; Holmberg & Karlsson, 2006; Martin, 2005).
Det forsta skiktet ar ett overgripande skikt. Har placeras sociala genrer
(Martin, 2005b). Halliday anviander begreppet kulturkontext istdllet for
genre, men inkluderar inte detta i skiktindelningen (Halliday & Matthiessen,
2004, Holmberg & Karlsson, 2006). Martin och Rose (2009) menar att ge-
nom att placera genre utanfor det andra skiktet, situationskontexten, blir det
mojligt att analysera genrer och relationer mellan genrer utan att vara bun-
den till endera registervariabeln, vilket de menar att till exempel Hallidays
(dar genre ar knutet till kommunikationssitt) och Hasans (dar genre ar knu-
tet till verksamhet) tolkningar gor (ibid:16). Det andra skiktet &r ett betydel-
seskikt. Detta beskrivs genom tre registervariabler: verksamhet, relation,
och kommunikationssdtt,'® dar verksamhet relaterar till den sociala aktivite-
ten och dess innehill eller amne, relation relaterar till relationen mellan
deltagarna och kommunikationssdtt relaterar till mediet och sprakbrukets
roll i kontexten. De tre registervariablerna realiseras i sin tur i det tredje
skiktet av varsin funktionell dimension av spraket (ibid.). Verksamhet reali-
seras genom den ideationella lexikogrammatiken, relation genom den inter-
personella lexikogrammatiken och kommunikationssitt genom den textuella
lexikogrammatiken. Enligt Martin och Rose (ibid.) skiljer sig sedan den
sprakliga realisationen dven mellan olika genrer, sa séttet att kommunicera
en erfarenhet (det ideationella) gors pé olika sétt i olika skolamnen. I social-
semiotisk multimodal teori underséks hur de tre metafunktionerna reali-
seras genom olika semiotiska resurser och betydelsen av olika semiotiska
resurser for ideationella betydelse:

If modes differ in their affordances, it is evident that they configure the world
differently, often profoundly so (Kress, 2010:96).

Olika semiotiska resursers realisering av erfarenheter (ideationell meta-
funktion) kan illustreras av hur olika personer é&terberittar respektive
“aterillustrerar” en upplevelse pa ett museum. Nir upplevelsen dterberéttas
beskrivs den med héndelser och aktiviteter medan nir samma upplevelse
aterillustreras fokuseras objekten i museiutstillningen (Kress, 2010; Selan-
der & Kress, 2010). Sprak och kommunikation realiseras i det fjdrde skiktet
genom det fysiska uttrycket till exempel i talad eller skriven text eller tredi-
mensionella texter (jfr Holmberg & Karlsson, 2006; Unsworth, 2008). Pa
tvars genom skikten gar de tre metafunktionerna vilket visar att i varje skikt
verkar dessa tre metafunktioner samtidigt (bild 3 nedan). I avsnitten som

16 Oversittning av registervariablerna field, tenor, mode (frin Holmberg & Karlsson, 2006).
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foljer presenteras de tre yttersta skikten utifrén hur de anvinds fér den har
avhandlingen.

Ideationell Interpersonell
metafunktion metafunktion

Genre

Relation Kulturkontext
Verksamhet

Ideationell Situationskontext
lexikogrammatik
Interpersonell
lexikogrammatik
Kommuni-

kationssatt Lexikogrammatik

Textuell Textuell
metafunktion lexikogrammatik

Bild 3. Skiktindelningen i SFL (efter Martin, 2005b:8).

2.2.2.1 Genrer och makrogenrer

Genreteorin har sitt ursprung i analyser av skriven text men har utvecklats
till att aven tillimpas pé analys av undervisning. En genre beskrivs som “en
social process med igenkdnnbara steg och med ett sirskilt socialt syfte” (He-
deboe & Polias, 2008). Varje genre har drag som syns i registervariablerna
(se nedan) och dessutom i textens schematiska organisation samt sprékliga
monster i texten (Schleppegrell, 2004; Axelsson, 2006). Skolans genrer kan
delas in i ndgra basgenrer (Holmberg, 2009:15) till exempel beréttelse, ater-
berittelse och beskrivning. Skillnader mellan dessa vanliga basgenrer reali-
seras genom olika lexikogrammatiska resurser (se nedan) (jfr Axelsson,
2006). En si pass vanlig skriven basgenre som “berittelse” kan enligt genre-
teori beskrivas som bestdende av stegen orientation A complication A
evaluation A resolution (med A avses sekvens) (Christie, 2005:21). Martin
och Rose (2008) har utvecklat genreteorin da studier av larobocker visade
att flera basgenrer kan forekomma i samma avsnitt i en larobok och tillsam-
mans skapar de makrogenrer (Martin, 2005b:16). Makrogenreteorin har i
sin tur overforts till analys av undervisning (Christie, 1995, 2005; Jones,
2005). Begreppet makrogenre har i Christies teori benamnts curriculum
macrogenre och denna bestér i sin tur av curriculum genres. I den har av-
handlingen anviands Christies makrogenreteori for undervisning. Jag har
valt att anvanda ldroplansgenre respektive genre for att betona kopplingen
till skolan f6r begreppen curriculum macrogenre och curriculum genres.
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En liaroplansgenre dr en process bestdende av olika steg med syfte att na
olika pedagogiska maél, beskrivna i laroplan och kursplan (Christie,
2005:22). Liaroplansgenren ska forstis som den 6vergripande termen for ett
arbetsomrade. Dessa ar vanligtvis formulerade i laroplaner eller kursplaner,
till exempel Kemiska foreningar, Bakning eller Kroppen. Christie (ibid:21)
har beskrivit en prototypisk linjir laroplansgenre som byggs upp av tre gen-
rer: Inledningsgenre A Fordjupningsgenre A Avslutningsgenre.'’

Inledningsgenren etablerar arbetsomradet och maél for arbetet samt presen-
terar vilka uppgifter som ska ingé. Fordjupningsgenren 16per ofta 6ver flera
lektioner och innehaller savil sjilvstdndigt arbete som gemensamma film-
visningar eller foreldsningar. Avslutningsgenren avslutar arbetsomradet till
exempel genom en redovisning. Det finns dven laroplansgenrer som gar i
omlopp®®, men de har en nfdgot annorlunda struktur (Chappelle, 2010;
Christie, 1995, 2005; Jones, 2005). I en linjar laroplansgenre 1aggs kunskap
och aktiviter som i en foljd pa varandra medan i en laroplansgenre i omlopp
kan bestd av flera parallella aktiviteter pd vigen mot det avslutande malet.
Genrer ir steg i processen for att nd méaluppfyllelsen med ldaroplansgenren
och fyller olika syften for helheten. En genre kan till exempel syfta till att lata
elever fordjupa sig genom larares foreldsningar och eget arbete, en annan till
att lata elever utveckla laborativ forméga genom laborationer och en tredje
kan syfta till att behandla ett mindre avsnitt inom den &vergripande liro-
plansgenren som i sig innehaller bade fordjupning och laborativ verksamhet.
Inom genrer finns tydligt avgransade avsnitt som kallas steg. De identifieras
av sitt 6vergripande innehall eller syfte och bendmns darefter, till exempel
orientering, fordjupning och avslutning. Steg, i sin tur, bestar av faser. En
fas ska forstas som ett tydligt avskilt spréakligt utbyte. En fas identifieras av
att 1) det finns en specifik deltagar- och kommunikationsstruktur som sann-
olikt fordndras nér en ny fas startar, 2) det ofta sker en forandring i den fy-
siska undervisningsmiljon nar en ny fas borjar, 3) varje fas har sitt eget spe-
cifika syfte inom den 6vergripande genren (Gibbons, 2006:95). Det ar ocksa
mojligt att betrakta faser som ett skifte i registervariablerna, ett skifte som i
sin tur har konsekvenser for den sprakliga realiseringen (Jones, 2005:88).
Tabell 1 sammanfattar huvudbegreppen i laroplansgenreteorin som den an-
vands har.

17 Min oversittning av Curriculum Initiation, Curriculum Negotiation och Curriculum Closure (Christie,
1995:229).
18 Min oversittning av orbital curriculum macrogenre (Christie, 2005: 125ff.).
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Tabell 1. Laroplansgenreteori (efter Christie, 2005; Gibbons, 2006; Jones, 2005).

Begrepp
Laroplansgenre
(Curriculum
macrogenre)

Genre
(Curriculum genre)

Beskrivning
Laroplansgenren ar den 6vergripande termen for ett arbetsomrade.
Arbetsomraden ar vanligtvis specificerade i laroplan eller kursplan.

En laroplansgenre kan besta av en eller flera genrer. Prototypiskt
bestar laroplansgenrer av inledningsgenre, fordjupningsgenre och

avslutningsgenre. Genrer kan variera i uppbyggnad och i sin funk-
tion i forhallande till Iaroplansgenren. Exempelvis kan en genre syfta
till att lata elever fordjupa sig i amnesomradet genom larares fore-
lasning eller syfta till att Iata elever laborera for att utveckla labora-
tiv formaga och amneskunskap.

Steg Steg ar tydligt avgransade avsnitt i genrer som till exempel nér ett

(Structural elements)  arbetsomrade eller en lektion introduceras eller nar elever pa egen
hand, i grupp eller med larare genomfor till exempel en laboration

eller laroboksarbete. Ett steg kan besta av flera faser.

Faser
(Phases/Episodes)

Faser ar mindre avsnitt inom stegen som identifieras av att

1) det finns en specifik deltagar- och kommunikationsstruktur som
sannolikt forandras nar en ny fas startar,

2) det sker ofta en férdandring i den fysiska undervisningsmiljon,

3) varje fas har sitt eget specifika syfte inom den 6vergripande
genren.

2.2.2.2 Register

Genrer ar i sin tur uppbyggd kring olika “typiska” sitt att anvinda sprak
utifran verksamhet, relation och kommunikationssdtt, sa kallade register-
variabler. Varje genre har alltsd gemensamma drag som syns i dessa regis-
tervariabler och dessutom i textens schematiska organisation samt sprakliga
monster i texten. Beskrivningen av registervariabler kan placeras utmed ett
kontinuum da till exempel relation i en situation inte kan klassificeras som
vare sig formell eller informell, utan ndgonstans daremellan.

Registervariabeln verksamhet kan anvindas for att beskriva 4mnet eller den
sociala aktiviteten (Eggins, 2007:103; Martin & Rose, 2007:297). De sociala
aktiviteterna kan sedermera beskrivas som till exempel konkreta eller ab-
strakta utefter kontinuat (bild 4 nedan). Ett samtal mellan elever under en
laboration realiserar till exempel en mer konkret kommunikation medan ett
laromedel om en laboration realiserar ett mer abstraherat uttryck. Ett avsnitt
i laromedlet 4r mer dmnesspecifikt medan lararen i en genomgang kan vilja
att uttrycka sig mer vardagligt som komplement till det amnesspecifika. Pa
liknande sitt kan relation mellan deltagare i kommunikation beskrivas ge-
nom en analys av registervariabeln relation (bild 4 nedan). Relation kan
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skilja sig &t inom och mellan faser i en laroplansgenre och i hur det kommer
till uttryck i kommunikationen mellan till exempel en ldrare och elever och
mellan elever och liromedel. Lirarkommunikationen kan i en fas vara in-
formell medan laromedlet ar formellt och distanserat. Relationen mellan
klassrummets deltagare kan ocksa variera vad géller jamlikhet; lararen till-
skrivs hogre status dn eleverna och dven ldromedlet tillskrivs en hogre status
an lasaren av detsamma, kanske dven hogre status an lararen. De semiotiska
resurserna kan analyseras genom registervariablerna (bild 4 nedan). En
larobokstext dr monologisk medan det deltagande samtalet elever emellan
under till exempel en laboration ar dialogiskt. I analysen av laroplansgenrer-
na kommer begrepp fran registervariablernas kontinuum i bild nedan an-
vandas (se dven kap. 4.3.2).

< Verksamhet >
Konkret Abstrakt
Vardaglig Amnesspecifik
Specifik Generell

< Relation >
Informell Formell
Opersonlig Personlig
Ojamlik status Jamlik status

< Kommunikationssitt >
Tal/Visuellt Skrift
Dialogisk Monologisk
Narhet Distans

Bild 4. Kontinuum for registervariablerna (efter Eggins, 2007; Hedeboe & Polias, 2008; Sell-
gren, 2011).

2.2.2.3 Lexikogrammatik

Skillnaderna mellan olika genrer, steg och faser identifieras ocksé genom de
lexikogrammatiska resurserna; ideationella resurser som i olika bruk av
processer, interpersonella resurser som olika bruk av modalitet och textu-
ella resurser. Nedan presenteras de lexikogrammatiska resurser som ar ak-
tuella for den har avhandlingen.

IDEATIONELL LEXIKOGRAMMATIK

Den ideationella lexikogrammatiken realiseras i klassrumskommunikation
bland annat genom resursen transitivitet. I SFL-terminologi handlar detta
om processer (vad), deltagare (vem) och omstdndigheter (med eller &t/for
vem och var).
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Processer realiseras av verb och delas in i fyra processtyper.1® Dessa katego-
riseras som materiella processtyper och kinnetecknas av att de ar yttre
handelser (till exempel springa, skriva). Materiella processtyper kontraste-
rar mot mentala processtyper som kiannetecknas av att de ar inre handelser
(till exempel tdnka, kédnna). Relationella processtyper handlar om att satta
négot i relation till ndgot annat, till exempel egenskaper (till exempel dr,
har). Slutligen, verbala processtyper (till exempel tala) vilka ar lite av tva
varldar, den fysiska och den mentala (jfr Holmberg & Karlsson, 2006). I det
har projektet har fokus lagts pd processtyper och deltagare di dessa kan tala
om i vilket sammanhang texten hor hemma (Holmberg & Karlsson,
2006:113). Materiella processer hor till exempel ofta ihop med konkretion
och relationella processer med mer abstrakt och opersonligt sammanhang
(ibid), en distinktion som kan kopplas samman med dmnesspecifikt sprak-
bruk och med den vertikala respektive horisontella diskursen. De olika pro-
cesstyperna har korresponderande deltagare (nominalgrupper). Deltagaren i
till exempel en materiell process dr en aktor och i en verbal process, en ta-
lare. Deltagare ar ibland dolda till exempel i imperativsatser som forekom-
mer i recept i hkk-laroboken och laborationsinstruktioner. Omstandigheter-
na (adverbgrupper och prepositionsfraser) a andra sidan ar rorliga och kan
placeras med vilken processtyp eller deltagare som helst (Holmberg & Karls-
son, 2006). Tabell 2 nedan sammanfattar den lexikogrammatiska resursen
transitivitet.

Tabell 2. Processtyper, deltagare, omstdndigheter och exempel (efter Holmberg & Karlsson,
2006).

Processtyp Deltagare Omstdndigheter Exempel
Materiella processer Aktor Ni blandar vatskorna.
Mentala processer Upplevare Jag ska fundera.
Barare Adverbgrupper Kaustiksoda ar en bas.
Relationella processer Utpekad Prepositionsfraser Kaustiksoda ar fratande.
Den existerande Bagare finns i skapet
Verbala processer Talare Beratta hur ni gjorde.

En annan viktig del i den ideationella lexikogrammatiken ar den ideationella
grammatiska metaforen, hidanefter grammatisk metafor. De grammatiska
metaforerna i skolans diskurs skiljer sig frdn hur barn (och ungdomar)
kommunicerar utanfor skolan och kan leda till att de inte kdnner igen sin
befintliga kunskap (jfr Halliday, 1993; Martin & Rose, 2008).

19 Holmberg & Karlsson (2006) och Holmberg, Karlsson & Nord (2011) beskriver totalt sex processtyper i
fyra grupper och Magnusson (2011) beskriver sex enskilda processtyper. Jag har valt att anvinda de forras
beskrivningar.
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[Slpecialized technical discourse cannot be created without deploying gram-
matical metaphor. Such discourse evolved as the language of technology and
science, and was molded by the demands of the physical sciences into its mod-
ern form; but today it invades almost every register of adult English that is
typically written rather than spoken, especially the institutionalized registers
of government, industry, finance, commerce, and the like (Halliday, 1993:111-
112).

Grammatiska metaforer handlar om inkongruens och innebir en forskjut-
ning i ordklass (jfr Magnusson, 2011:38). I de skoldmnen som ar aktuella for
den hér studien kan det sannolikt finnas exempel pa hur kongruenta materi-
ella processer som blanda vdtskor, blanda mjélsorterna presenteras i inled-
ningsskedet av lektioner. I ett senare skede kan dessa kongruenta processer
realiseras som grammatiska metaforer, vdtskeblandningen och mjolbland-
ningen. Passivkonstruktioner dr ocksa ett kidnnetecken pd dmnesspecifikt
sprakbruk och vertikal diskurs till exempel genom att bidra till generali-
sering men ir inte grammatiska metaforer (jfr Magnusson, 2011; Taverniers,
2003). Tabell 3 (nedan) illustrerar hur grammatiska metaforer bildas frén
kongruent till inkongruent form. Passivkonstruktioner ar med i tabellen da
det ar en tydlig skillnad mellan den kongruenta aktiva formen, grddda, och
den inkongruenta passiva formen, grdddas.

Tabell 3. Typer av grammatiska metaforer och hur de kan bildas.

Kongruent form Inkongruent form Typ av grammatisk metafor
Blanda vatskor Vatskeblandning Nominalisering

Gradda Blir graddad Participform

*X tillverkar Y *Y tillverkas av X Passivkonstruktion

INTERPERSONELL LEXIKOGRAMMATIK

De interpersonella resurserna i lexikogrammatiken realiseras i sprakhand-
lingar och modaliteter.2° Genom att studera sprakhandlingar belyses hur
deltagarna positionerar sig eller positioneras som de som kan och de som ska
lara sig och hur kunskap delas och konstrueras i samspelet (Jones,
2005:72).2! SFL beskriver fyra sprakhandlingar: frdga, pdstdende, uppma-
ning och erbjudande (se tabell 4 nedan). Sprakhandlingarna har korrele-
rande modaliteter. Sprakhandlingen pdstdende korrelerar vanligtvis med en
pdstdendesats; "Vi anviander kemiska jasningsmedel for att degen ska jasa”
och en uppmaning korrelerar vanligtvis med en uppmaningssats; "Upp med
handen ni som behover 1ana papper!” (jfr Eggins, 2007; Zolkower & Shreyar,
2010). Men sprakhandlingar kan dven realiseras inkongruent, till exempel

20 gprgkhandlingar kategoriseras som semantik och modalitet som lexikogrammatik, men jag har valt att
fora samman dem och analyserar dem tillsammans.

21 Min Gversittning av learners och knowers (Jones, 2005:72).
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nir en uppmaning realiseras som en pdstdendesats; “Jag skulle vilja ha lite
uppmairksamhet hirit” (jfr Martin & Rose, 2008:39). De fyra sprikhand-
lingarna i kongruent och inkongruent realisering kan beskrivas enligt fol-
jande (Holmberg & Karlsson, 2006) (tabell 4):

Tabell 4. Oversikt av de fyra sprakhandlingarna med exempel (efter Holmberg & Karlsson,
2006:58).

Fraga Pastaende Uppmaning Erbjudande
Kongruent Fragesats Pastaendesats Uppmaningssats (Finns endast som
Vilken tempera-  Degspadet ska Titta hdr! metaforiskt uttryck.)
tur ska det vara 37 grader.
vara?
Inkongruent Pastaendesats Fragesats Pastaendesats Uppmaningssats
Det var inte 37 Laxfilé, det kanske  Jag vill ha lite Vi kan bérja s@ hdr.
grader? dr bdttre. uppmdrksamhet.

I klassrumskommunikation ar det vanligt att uppmaningar realiseras som
imperativsatser och som inkongruenta pastdendesatser. I de lagre skolaren
ar det troligare att det rdder mer kongruens mellan sprakhandling och mo-
dalitet &n i de hogre skolédren (jfr Christie, 2005; Jones, 2005).

Modalitet fungerar som en modifiering av sprakhandlingar. Genom att valja
olika modala verb eller satsadverbial skapas olika modalitet i en sats (Holm-
berg & Karlsson, 2006). Holmberg och Karlsson (ibid) beskriver fyra modali-
tetstyper: sannolikhet, vanlighet, forpliktelse och villighet. Sprakhandlingar
kan placeras pé en skala fran ett uttryck utan modalitet, Ni skriver i boken,
till det motsatta uttryckt med en negering, Ni skriver aldrig i boken. Dare-
mellan kan olika modala verb anvindas for att skapa nya mojligheter, Ni kan
skriva i boken, Ni maste skriva i boken (jfr Holmberg & Karlsson, 2006).
Modaliteter kan alltsa visa pa hur viktigt ndgot i en utsaga ar, om utsagan till
exempel forpliktigar eller om den kan tolkas som ett erbjudande.

TEXTUELL LEXIKOGRAMMATIK

I den textuella lexikogrammatiken finns ménga resurser. For det har av-
handlingsprojektet har jag valt att anvinda resursen kohesion; hur samband
skapas mellan semiotiska resurser (Eggins, 2007; Halliday & Mathiessen,
2004; Martin & Rose, 2007; Nystrom, 2001; Olvegard, 2014). Kohesion kan
beskrivas genom tre resurser: lexikal relation, referensbindning och kon-
junktiv kohesion (Eggins, 2007; Halliday & Mathiessen, 2004).22 De tre ko-
hesionsresurserna har underkategorier och ett urval av dessa anvinds i den
hir avhandlingen. Kohesion analyseras pa semantisk och lexikogrammatisk

22 [ exical kohesion, reference, conjunctive cohesion (Eggins, 2007:47) svensk terminologi efter Nordisk SFL-
terminologi.
http://static.sdu.dk/mediafiles//Files/Om_SDU/Institutter/ISK/Nordisk_SFL/Nordisk _SFLterminologi.pdf
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niva i den hir avhandlingen d& det dr sammanbindningen mellan semiotiska
resurser som studeras. De tre kohesionsresurserna sammanfattas i tabell 5
nedan. Lexikal kohesion analyseras utifran repetition och synonymi. De ar
snarlika och hor ihop, men skiljer sig 4t i att repetition repeterar och syno-
nymi omformulerar text mellan semiotiska resurser. Referensbindning reali-
seras genom pronominalisering vilket innebar att ett huvudord byts ut mot
ett pronomen eller ett adverb (jfr Halliday & Mathiessen, 2004:556). Kon-
junktiv kohesion realiseras genom utveckling, tilligg och férdjupning vilka
ar naraliggande, men kan skiljas 4t genom sprakbruket eller en motsvarande
funktion fér kommunikationen i en annan semiotisk resurs. Utveckling kan
kdnnas igen av konjunktioner som till exempel, tilligg kan kidnnas igen av
konjunktioner som och, fordjupning kan kidnnas igen genom konjunktioner
som sedan. I analysen liknas de olika semiotiska resurserna vid textled och
analyseras utifran hur de binds samman genom dessa kohesiva resurser (jfr

Eggins, 2007; Halliday & Mathiessen, 2004).
Tabell 5. Sammanstallning av satt att skapa kohesion mellan semiotiska resurser (efter Eg-
gins, 2007; Halliday & Mathiessen, 2004; Nystrém, 2001; Olvegard, 2014).

Kohesiv resurs Kohesion genom
Lexikal kohesion

Repetition  att formulering upprepas i annan semiotisk resurs

Synonymi  mindre “omformulering” i annan semiotisk resurs
Referensbindning

Pronominalisering  att huvudord byts ut mot pronomen eller adverb

Konjunktiv kohesion

Utveckling  fortydligande

Tillagg tillagg
Fordjupning att innehallet utvecklas

2.3 Sammanfattning

For den hir avhandlingen anvinds tre teoribyggen for att na ett heltidckande
ramverk; utbildningssociologi, systemisk funktionell lingvistik och social-
semiotisk multimodal teori. Det Bernsteins teori bidrar med i det har forsk-
ningsprojektet ar att visa pa hur larare och elever tillsammans i sin kommu-
nikation realiserar den pedagogiska diskursen genom klassifikation och in-
ramning av klassrumsdesign och klassrumskommunikation samt hur den
pedagogiska diskursen realiseras i vertikal och horisontell diskurs. Social-
semiotikens roll i det har avhandlingsarbetet ar att ge verktyg att forsta
klassrumskommunikationen ur ett multimodalt perspektiv. Jag har valt att
utgd frdn SFL med pragmatiska tilligg av socialsemiotisk multimodal teori.
Det hade varit mojligt att enbart anvinda den socialsemiotiska teorin, eller
bara SFL, men jag vill mena att de bdda kompletterar varandra.
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En viktig forutsattning for att kombinera teorier ar att de star i metadialog
med varandra:

A meta-dialogue, much like an object dialogue, presupposes reciprocity of a
positive kind and a necessary condition for theories to engage in dialogue is a
reciprocity of concern (Hasan, 2005:12).

Reciprociteten enligt Hasan innebar inte att teorier ser likadant pa allt, utan
ar oppna for att interagera med varandra. Men for att majliggora dialogen
kravs ocksa att de olika teoriernas sprak och "konceptuella syntax” 6verens-
stimmer. Hasan delar in olika teorier i stingda eller 6ppna system?23 bero-
ende pa huruvida de inbjuder till dialog med andra teorier, eller inte. De tre
teorierna hir kan kategoriseras som Oppna system, oppna for dialog med
varandra. SFL och socialsemiotisk multimodal teori kan forklaras genom
utbildningssociologin och utbildningssociologin kan exemplifieras med hjalp
av SFL och socialsemiotisk multimodal teori.

23 Min Oversittning av endotropic, exotropic (Hasan, 2005:13).
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3. Forskningsoversikt

Den hir avhandlingen handlar om meningserbjudanden i klassrumsdesign
och klassrumskommunikation i hem- och konsumentkunskap (hkk), biolog
och kemi. HKk ar ett relativt nytt forskningsdmne och dn sé ldnge finns ett
fatal avhandlingar i hkk, medan avhandlingar om skoldmnena biologi och
kemi finns i 6verflod, och undervisningen ar beforskad med olika perspektiv
och metoder. Detta forhallande avspeglas ocksé i 6versikten. Jag har gjort ett
urval som placerar mitt forskningsprojekt i relation till framst forskning om
klassrumsdesign, multimodalitet, klassrumskommunikation och sprakdidak-
tik.

Forskningsoversikten ar strukturerad i fyra avsnitt. Det forsta avsnittet foku-
serar pa forskning om klassrumsdesign; hur organisation av klassrumsmil-
joer och anvindning av dessa miljoer inverkar pd meningserbjudandet. Det
andra avsnittet handlar om klassrumsforskning med ett multimodalt per-
spektiv. Detta avsnitt behandlar bland annat forskning om laborativ verk-
samhet och olika semiotiska resurser i undervisningen och deras affordanser
(se kap. 2.2). Det tredje avsnittet redogor for forskning om lararrollen i
klassrumskommunikation och det som klassas som typisk lararledd under-
visning, samt forskning med fokus p4 kommunikation framst elever emellan.
Det fjarde avsnittet sammanfattar forskningsoversikten och satter den i re-
lation till det hiar avhandlingsprojektet.

3.1 Klassrummet som meningserbjudande

Fysiska miljoer och deras inflytande p& undervisningen i de hogre skoldren
har inte studerats sd mycket inom det utbildningsvetenskapliga féltet. Dare-
mot ar fysiska miljoer i forskolan relativt valstuderade. Skolmiljoer har ocksa
studerats ur arkitektoniska perspektiv. Nedan presenteras ett urval av forsk-
ning med klassrum eller skolmiljéer i fokus

Klassrummet som aktiv deltagare i elevers meningsskapande kan teoretiskt
forstas pa olika sitt. Den ideationella meningen i klassrumsdesignen, hur
klassrummet ska forstas, kan tolkas bokstavligt, som innehéllande de prak-
tiska forutsattningarna for viss undervisning, och symboliskt, som represen-
terande en specifik kultur eller pedagogik (O’Toole, 1994). Rum skapar bety-
delser for samvaro och ir inrattade i forhallande till forutbestimda uppgifter
och aktiviteter. P4 samma sitt ar klassrum kodade mot en aktivitet eller ett
budskap som finns i den materiella strukturen och kodningen inverkar pa
hur klassrummet definieras (Dahlberg & Asén, 2012; Gullov & Hgjlund,
2005:22; Kirkeby et al., 2005). De traditioner som finns i skolpraktiker fljer
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med in dven om verksamheten byter lokaler (Davidsson, 2005). Sociala reg-
ler och traditioner for elever sévél som larare ar sé pass starka att de tradi-
tionella rummen i skola och férskola reproduceras i nya lokaler (ibid:59). De
starka traditionerna kring hur klassrum mébleras och anvands kan motverka
mojligheter till nya méten inom skolpraktiker. Vidare ar skolmiljoer for de
senare skolaren traditionella och har inte fordndrats sdsom foérskolemiljoer
(Bjorklid, 2005). Starka traditioner kan dock brytas och moblering férand-
ras, eller rum kan till fullo anvindas till ndgot annat &n ursprungstanken
dven om larare oftare viljer att forstdrka eller ansluta sig till klassrummens
befintliga och ursprungliga design (Leijon, 2010:115). Skolan &r en version av
samhallet, dar normer och regler sitts upp som ar relevanta for samhallet
utanfor skolan och i klassrummet finns reglerande artefakter som till exem-
pel stolar och namnskyltar, eller stingda dorrar och lasta skap (jfr Dahlberg
& Asén, 2012; Eriksson Bergstrom, 2013).

Rumslig struktur paverkar sociala relationer pa olika sitt och olika rum fun-
gerar olika bra for olika aktiviteter (de Jong, 2005:112, Selander & Kress,
2010:42), likt olika semiotiska resurser har olika affordanser. Forskolemil-
joer, och skolmiljoer, kan vara rika multimodala kontexter (Granly &
Maagerg, 2013) med méanga bilder, leksaker, texter och artefakter. Denna
multimodala kontext skapar normer for vad som &r en positiv och fram-
gangsrik forskola, eller skola. Ett klassrums utformning bidrar till hur den
“didaktiska interaktionsmiljon utvecklas” (Kress & Sidiropoulou, 2008:112).
Den interpersonella meningen i klassrumsdesignen, hur relationer skapas
och uppritthélls, realiserar dessutom olika pedagogiska diskurser beroende
pa hur mobler ar arrangerade, vad som finns pa véaggar och hur deltagare
kommunicerar (Jewitt, 200, Bjorklid, 2005). Klassrumsdesign och dess idea-
tionella betydelse inverkar pa elevers mojligheter till att tilldgna sig den ver-
tikala diskursen nir gridnserna mellan skola och hem/vardag suddas ut i
klassrumsdesignen (Jones, 2008). Elever med svag kontakt med skolans
forvantade vertikala diskurs far en 4nnu mer otydlig distinktion mellan ver-
tikal och horisontell diskurs (se kap. 2.1.1) nir inte ens klassrumsdesignen
representerar skolans diskurs (ibid:83).

Den rumsliga utformningen inverkar pa mojligheter till interaktion mellan
deltagarna men ”[s]atten att mdblera och barnens placeringar &terspeglar
lararnas ambitioner att uppritthalla 6ppna sociala relationer” (Elm Fristorp,
2012:142). Vidare fordandras variation, tillgdng och forfogande 6ver de me-
ningsskapande resurserna i rummen i forskola, férskoleklass och skola med
elevernas alder. Det sker dven en forandring av hur rummen 4gs av deltagar-
na. I férskoleklassen markeras klassrummet som tudelat med en del som &r
lararens och en del som ir barnens. "Den frimre delen av klassrummet ten-
derar att vara lararens del av rummet, vilket markeras med katederns place-
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ring och redskap som utgors av bocker och material som utgor resurser for
lararen. Barnens bilder ar publicerade i den bakre delen av rummet och har
finns ocksa material som avses utgora resurser for barnen” (ibid:250). Aven i
klassrummen for de senare skolaren finns en tydlig skillnad mellan det som
ar “fram” och “bak” i klassrummet (Bjoklid, 2005:94). Aven rorelser och
positioner har effekt p4 den pedagogiska diskursen och interpersonella re-
surser i klassrummet (Lim, 2011 och Lim et al., 2012). Lirare véljer att posi-
tionera sig i den frimre delen av klassrummet och dirigenom skapas en
formell distans till eleverna. Men genom viss forskjutning frdn centrum och
tillsammans med rorlighet i klassrummet kan denna distans minska och
forskjutas. Med mycket rorelse i klassrummet finns dock en risk att fokus
forskjuts fran den mening som lararen skapar genom andra semiotiska re-
surser. Genom att ”patrullera” klassrummet skapas en interpersonell mening
dar elever kianner sig overvakade och istillet for att fokusera pa sitt eget ar-
bete kanske de fokuserar pa sitt arbete i relation till lirarens férvintningar,
aven om lararens syfte ocksa kan vara att finnas tillginglig (Lim, 2011).

3.2 Multimodal kommunikation i klassrummet

Forskning kring kommunikation i klassrummet har tidigare framfor allt rort
det talade spréket och har inte handlat om hur det talade interagerar med
andra semiotiska resurser. Multimodalitetsperspektivet ar ett vixande filt och
allt mer forskning inkluderar olika semiotiska resurser i analysen men det
forutsatter videoinspelning av undervisning. Ett skifte har dock skett och allt
mer forskning inkluderar eller till och med fokuserar pa semiotiska resurser i
undervisningen. I det hér avsnittet redogors for forskning om olika semiotiska
resurser i laborationssituationer, i genomgangar vid tavlan och kroppens och
gesternas relevans for kommunikationen. Sammantaget samverkar de olika
semiotiska resurserna, det semiotiska landskapet i klassrummet, for att skapa
ett 6verflod av innehéllet, message abundancy, (Gibbons, 2006:55) och dér-
med en produktiv larmiljo med manga meningsskapande majligheter (Sharpe,
2003:258).

I naturvetenskap ar flera olika semiotiska resurser delaktiga i meningserbju-
dandet nar elever ska ldra sig om till exempel “cellen”: tal, experiment, ges-
ter, bild, skrift och si vidare (Kress et al., 2001; Jewitt et al., 2001). Arbetet
innebiar dessutom att transformera information mellan olika semiotiska
resurser. Transformation gors exempelvis fran experiment till skriven labb-
rapport eller fran lararledd tavelgenomgang till egna anteckningar (jfr Kress
et al. 2001). Nygard Larsson (2011) beskriver samspelet mellan semiotiska
resurser som en dynamisk vav som stéller krav pd och utmanar elever genom
att det i undervisningen ar olika och samtidigt padgidende skeenden som ska
hanteras (ibid:81). Nygard Larsson menar att visuella resurser kan fungera
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som stodjande men ocksd utvidgande och férdjupande och kan skapa "ut-
maningar [i] det multimodala klassrummet” (ibid:81). Lararen viver sam-
man semiotiska resurser som gester, bild och tal for att skapa rorelse till de
bilder och objekt som finns i klassrum (Jewitt, 2008b). I ett av Jewitts stu-
derade klassrum star lararens gester for illustration av rorelse. I ett annat av
Jewitts studerade klassrum stir en digital animation for illustration av ro-
relse. For eleverna betyder detta olika satt att forhalla sig till informationen.
I det ena klassrummet formar lararen informationen at eleverna och i det
andra far de forma den sjdlva i relation till animationen (ibid.). Kroppens
betydelse ar stor i undervisningen i det att den alltsé anvands for att instru-
era, demonstrera och tolka (Cekaite, 2008; Ekstrém, 2008;). Lararens kropp
anvands for instruktion och demonstration och lararen laser ockséd av ele-
vernas kroppar for att tolka/bedéma deras forstaelse av sitt arbete (Ekstrom,
2008). I Holmbergs och Wirdenis artikel (2005) jamfors hur skrivna recept
och matlagningsprogram realiseras spréakligt. De visar bland annat att recep-
tet och matlagningsprogrammet har olika textaktiviteter med olika spraklig
realisering. Det finns savil likheter som skillnader mellan den skrivna texten
(receptet) och den talade texten (TV-programmet). I bade receptetet och i
TV-programmet realiseras materiella processer, men endast i receptet an-
viands imperativsatser. Uppmaningar realiseras i TV-programmet istillet
genom inkongruenta sprakhandlingar. Recept i larobocker bygger pa lik-
nande strukturer som det som studerats av Holmberg och Wirdenis, och
larares syfte med undervisningen torde kunna vara detsamma som for pro-
gramledaren i studien; att 6vertyga tittarna, eller i hkk-klassrummet, elever-
na, om metoder for framgéng (jfr Holmberg & Wirdenis, 2005:260). I hkk-
klassrummet rader dock mindre frihet att vilja att delta eller inte jamfort
med i TV-soffan, men Holmbergs och Wirdenis resultat kan vara av intresse
for undersokningen av kommunikationen i hkk-klassrummen i den har av-
handlingen.

I Gunnarssons (2008) studie av laborativ verksamhet och meningsskapande
uppmiarksammas ocksd artefakternas betydelse i kommunikationen. Gun-
narsson menar att de ar viktiga for meningsskapande, men valet av artefakt
och deras design inverkar pa vad som blir elevernas meningsskapande. La-
borationsarbete ar en viktig del av undervisningen i de naturorienterande
amnena kemi, biologi och fysik och en sammanfattning av forskning kring
just laborationsarbete visar att kommunikation kring laborationer inte fatt
den uppméirksamhet den kanske borde f& (Hogstrom et al., 2010:a; 2010b).
Maélen med laborationer uppfylls inte alltid pé lektioner. For elever kan det
vara svart att avgora vad som ar ett resultat och inte (Hogstrom et al.,
2010:a; Wright, 2008). Genom samtal om, under och efter laborationer ges
mojligheter till att vidga laborationens funktion till mer dn en undersékande
aktivitet. Okat fokus pd kommunikation kring laborationer kan bidra till att
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ocksa forklara och forsta vetenskapliga begrepp och fenomen. Sammanstall-
ningen av Hogstrom et al. (H6gstrom et al., 2010:a) visar ocksa pa vikten av
att ldraren stéttar eleverna i att se vad de ska leta efter eller hitta i sina
undersokningar. Lararen behover vara tydlig i sin st6ttning och med lararens
hjalp kan elever forsta vad som riknas som resultat i sina laborationer (Hog-
strom et al., 2010b:519). Tillsammans med social interaktion och skrivande
skapar laborationer meningsfulla ldrandesituationer (Mercer et al., 2004 &
Wright, 2008:242). Britsch (2009) fann i en undersékning av experiment i
forskolan att elever och liarare realiserade olika diskurser; lararen fokuserade
pé den sociala processen i klassrumsorganisationen (regulativ diskurs) me-
dan eleverna intresserade sig for de vetenskapliga processerna av att obser-
vera, tolka och undersoka (instruerande diskurs). I och med de tva skilda
agendorna gick elever och larare miste om mojligheter att utveckla ett mer
analytiskt reflekterande kring naturvetenskap. Lindblom et al. (2013) menar
att ett amne som hem- och konsumentkunskap, sdsom dmnet kemi, kraver
ratt utrustning for att elever ska kunna genomfora praktiskt arbete som mat-
lagning (hkk) och laborationer (kemi), vilket &r en forutsittning for att
kunna reflektera och analysera kring arbetet i klassrummet. Lindblom et al.
(manuskript) betonar ocksa skillnader i elevers vana i elevkoken for deras
mojligheter att genomfora arbetet. Genom att ge reflektioner plats i under-
visningen skapas mdjligheter for sdvil vana som ovana elever att delge och ta
del av erfarenheter.

I en studie av Jewitt et al. (2007) av interaktiva whiteboards i undervisning
illustreras hur interaktiva whiteboards, trots den interaktiva potentialen i
den tekniska utrustningen, gor elever till passiva dskédare genom tavlornas
placering langst fram i klassrummet. Analoga tavlor ar ocksd deltagare i
klassrumskommunikationen. Genom att mediera matematiska begrepp och
leda helklasskonversationer vid och med tavlan stods eleverna i att kommu-
nicera i tal, skrift och diagram kring matematiska begrepp (Shreyar, Zolko-
wer & Pérez, 2010; Zolkower & Shreyar, 2010). Detta star i kontrast till en
studie av helklassamtal kring matematik i Sverige och USA av Emanuelsson
och Sahlstrom (2008). De svenska eleverna ar delaktiga i samtalet och dari-
genom skapas en gemensam forstielse av amnet i friga. Daremot fann de fa
exempel av hur eleverna argumenterar for matematisk forstaelse genom till
exempel korrespondens mellan grafer och ekvationer. Som motsats till detta
stiller Emanuelsson och Sahlstrom en mer ldrarstyrd och kontrollerad
undervisning i klassen fran USA. Dir ir eleverna passiva deltagare men har
storre mojligheter att konstituera matematisk mening (ibid:218). I studier av
klassrumskommunikation har taveltexter som lararen skriver visat sig vara
en hogt virderad resurs i klassrummen (Danielsson, 2013b:131; 2013a). Ele-
verna kopierar det som skrivs pé tavlan, men i kopieringsprocessen riskerar
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de att gd miste om vardefull information som lararen samtidigt presenterar
genom demonstrationer och monologer (ibid).

3.3 Klassrumskommunikation

Klassrumskommunikation med fokus pé& lararledd kommunikation ar ett
traditionellt forskningsfilt som har studerats fréan flera olika perspektiv. For
den héar 6versikten har mycket av forskningen sitt ursprung i forskning frén
1970- och 8o-talen (jfr Mercer, 2010; Sacks et al., 1975; Sahlstrom, 2011;
Sinclair & Coulthard, 1975). Under den hir perioden etablerades begrepp
som IRE-struktur eller IRF-struktur som typiska kommunikationsstrukturer
i klassrummet vilket motsvarar lararinitiering (Initiation), elevsvar (Re-
sponse), och lararfeedback (Feedback alternativt Evaluation).?4 Denna
forskning har sedermera tillimpats och testats i olika teoretiska och metodo-
logiska sammanhang. Fortfarande &r lararen i fokus i mycket interaktions-
eller kommunikationsforskning eftersom det ar lattare att fa tillgéng till lara-
res kommunikation #n elev - elevinteraktion. Aven om metoden videodoku-
mentation for materialproduktion forekommer oftare numer s innebéar tek-
niken en begransning for forskningens mojligheter. Det ar lattare att fa en
larare att bara mikrofon &n att spela in samtliga elever och dessutom filma
dem fréan olika vinklar. Forskningsobjektet elevinteraktion eller elevkommu-
nikation ar siledes inte lika vilbeskrivet som lararkommunikation eller 13-
rare - elevinteraktion (jfr Sahlstrém, 2008).

Liraren ar den av deltagarna i klassrumskommunikationen som genom sin
roll tillskrivs den legitima makten 6ver kommunikationen i klassrummet (jfr
Bernstein, 2000; 2003b; 2003c). Liraren fordelar ordet och organiserar
kommunikationen i klassrummet i syfte att mojliggéra och erbjuda elevers
larande och socialisering (Hicks, 2008). Forskning frdn 1970- och 80o-talen
visade att lararen forde tvé tredjedelar av kommunikationen i klassrummen,
nigot som inte motbevisats i senare studier (Cazden, 1988; Dysthe, 1995;
Einarsson & Hultman, 1984; Galton et al., 1999; Liljestrand, 2002). Kanne-
tecknande for den ldrarledda kommunikationen ar att den antingen fors som
monolog eller ndgon variant av IRF-struktur. Auktrust (2003:175) menar att
av undervisningen ar 2/3-delar helklassundervisning och av detta ar 2/3-
delar IRF-struktur. Galton et al. (1999) beskriver i sin historiska jamforelse
av klassrumskommunikation liararen som nagon som framst yttrar pastien-
den. Nér lararen stiller fragor efterfragas fakta eller att elever ska 16sa pro-

24 “The basic unit of teacher pupil communication in this system is the 'IRF exchange', in which a teacher
Initiates an interaction (typically by asking a question), the student Responds (usually by providing an an-
swer), and the teacher then provides some Follow-up or feedback (for example, by confirming that the answer
was correct). The IRF exchange was also identified at about the same time by Mehan (1979), who called it an
'IRE' (with 'E' standing for 'evaluation')” (Mercer, 2010:7).
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blem som ldraren har svaren till. Lararens makt och kontroll 6ver kommuni-
kation och innehall kan sittas i relation till Bernsteins teori om klassifikation
och inramning (Bernstein, 2000) dir starkt klassificerad undervisning kian-
netecknas av att den ar styrd av yttre krav som resultat och kursplan och dar
elevers intressen och behov dr av mindre betydelse (Vestergaard Louw &
Hojmark Jensen, 2014). Har har kommunikationen ocksé oftast former av
IRF-struktur. Svagt klassificerad undervisning, & andra sidan, kannetecknas
av att elevers erfarenheter och striavan ar integrerad i undervisningen och ger
en mer deltagande kommunikation (ibid:108).

IRF-strukturen har fatt utstd mycket kritik, dels som beskrivning av under-
visning och dels som undervisningsstrategi. Kritiken mot IRF som beskriv-
ning av hur undervisning ser ut har riktat sig mot att den férenklat en annars
mer komplex foreteelse (Sahlstrom, 2011). Fordjupade analyser av IRF-
strukturer har visat att den tredje turen inte (alltid) ar feedback utan struk-
turen kan ocksa beskrivas som mer dialogisk. Hultin (2006) som studerat
olika samtalsgenrer i gymnasieundervisning menar att IRF-strukturen (som
Hultin bendmner retoriska frdgor) anvands pa olika sitt i olika samtalsgen-
rer beroende pa syftet (ibid:286) och motsitter sig den dikotomi som till
exempel Dysthe (1995) utryckt mellan monologisk och dialogisk klassrums-
interaktion. Men, det bor ocksa betonas att mycket undervisning kinneteck-
nas av att vara just IRF-strukturer som fungerar som kontroll av elevers
kunskaper och formagor. Detta leder till kritik mot undervisning som inte
ger elever mojligheter till utvecklade svar och att undervisningen inte heller
aktiverar eleverna (ibid). De elever som vet hur de ska hantera IRF-
strukturen i klassrummet dr ocksa de elever som lyckas battre i skolan (jfr
Bernstein, 2003b; Erickson, 1996; Hasan, 1976; Nauclér, 2004; Schieffelin &
Ochs, 1986). IRF-strukturen kan alltsa gora det svart for eleverna att anpassa
sig till undervisningssituationen, fér hur kan elever vara aktiva nar de inte
far prata, eller inte ar sdkra pa att fa prata, om de vill (Sahlstrom, 2001:102)?
Lararledd plenarforeldsning, dar lararen forelaser vid katedern medan elever
sitter och lyssnar, ar ineffektivt om syftet ar att ge alla elever mojligheter att
nd mélen, daremot fungerar modellen bra for att sortera "duktiga” och ”dé&-
liga” elever (ibid:110).

IRF-strukturen har i forskningen senare fatt viss upprittelse under forut-
sattning att lararfragor stills pa ett sddant sitt att de majliggor for elever att
ge utvecklande svar eller da lararens uppfoljning innebiar en upprepning eller
omformulering av elevernas svar som antingen innebar en utveckling eller
korrekt formulering av eleverna (Gibbons, 2002; Hammond & Gibbons,
2005; Sharpe, 2003). Wedin (2008) betonar ocksd mdgjligheten till utveck-
lade resonemang genom monolog. Wedin menar att sprékbruk i skrivna
skoltexter ar snarlika sprakbruket i monologer och att ”i monologen 6vas den

35



typ av sprak som eleverna kommer att mota i skrift och i &mnesundervis-
ningen” (ibid:59). Inom sociokulturell klassrumsforskning ar Vygotskys teori
om den niarmaste utvecklingszonen (hddanefter ZPD?5) relevant for saval
lararledd som elevfokuserad kommunikation. I korthet handlar ZPD om en
potential for utveckling. For att utveckling ska ske kravs att tva kriterier upp-
fylls: att eleven i samarbete med nigon annan klarar av nédgot eleven inte
klarade av tidigare, genom stottning, och att stottningen ar relevant och me-
ningsfull for eleven (Wells, 2006:25). I ldararledd kommunikation kan det
forutsattas att lararen med ett sociokulturellt perspektiv angriper sin under-
visning pa ett satt dar elever stottas i sitt larande. IRF-strukturen kan "under
goda betingelser tjana till att elevernas bedémningar och uppfattningar
byggs ut, kommenteras och gors meningsfulla inom ramen for utforskande
och problemlésande samtal” (Aukrust, 2003:183). I detta gemensamma kon-
struerande medierar ldrare mellan elevernas vardagssprdk och vardagskun-
skaper om dmnet och det damnesrelaterade spraket och dmneskunskapen
(Gibbons, 2006). Vilfungerande IRF-struktur fungerar dessutom som stod
for utbyte och tankar (Nassaji & Wells, 2000). Hur IRF-strukturen utvecklas
ar beroende av savil hur lararfrigan formuleras som uppf6ljningen (ibid.).
Uppmuntrande uppfoljningar dar lararen efterfragar utvecklande svar eller
motivering engagerar och majliggor att IRF-strukturen utvecklas till en mer
dialogisk kommunikation (Wells, 1999):

If, instead of evaluating students' contributions, teachers request them to pro-
vide explanations, justifications, and amplifications, or even to offer their own
point of view, what starts as an IRF exchange can develop into a genuine dia-
logic co-construction of meaning (ibid:145).

Aven om lirarledd kommunikation bygger p& en IRF-struktur s kan den
ocksa vara dialogisk, forutsatt att lararen ger tillfdlle till diskussion och ut-
veckling av tankar (Sharpe, 2003). Statusen mellan larare och elever fram-
trader som tydligt atskild i kommunikationen men déar larare och elever ge-
mensamt deltar i att konstruera &mnessprak och &mneskunskaper blir effek-
ten av spraklarande och dmnesldrande tydlig. Sharpe menar att framgangs-
rika dialoger framjar larande och i dessa situationer ar lararens roll att medi-
era ldrande genom kontinuerlig st6ttning (contingency scaffolding) och att
”skola in” eleverna (apprentice) i diskurs och metodologi for &mnet. Sharpe
betonar vikten av diskussion och deltagande i vil planerade och férberedda
ovningar, sa kallad designad st6ttning, (designed in scaffolding) (ibid:7). Sa
aven om klassifikation och inramning ar stark i det att ldraren kontrollerar
och i viss man styr dialogen och innehéllet s motsitter inte det en mojlighet
for elever att utifran sina forestéllningar och forforstaelser vara aktiva delta-

25 Qversittning av Zone of Proximal Development (Slj6, 2000:120).
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gare i sitt larande eller sitt meningsskapande. Sharpe identifierade ett antal
lararstrategier i kommunikationen som repetition, omformulering och re-
kontextualisering av studenttal, starka visuella och verbala ledtradar (cued
elicitation),?® fragor, relatering till tidigare erfarenheter och ateranvindning
och pdminnelser av nyckelbegrepp inom arbetsomrédet. Flera av dessa stra-
tegier stottar tillignandet av dmnesdiskursen men erkdnner ocksé studen-
ternas legitimitet som medskapare av kunskap (Sharpe, 2008:136). Dialo-
gisk undervisning ar ovanlig i naturorienterande &mnen och dven att disku-
tera texter som anviands inom skoldmnena vilket gor det svirare for elever
att ta till sig den naturvetenskapliga diskursen (af Geijerstam, 2006:51).

3.3.1 Klassrumskommunikation och sprakmedvetenhet

En viktig uppgift for lararen i den lararledda kommunikationen som har
berérts i avsnittet ovan handlar om sprikldrande, oavsett imne. Amnesli-
rare fokuserar ofta pa att lara elever de tekniska termerna inom dmnet men
sprakmedvetenhet handlar ocksd om att liara sig genrer inom skoldmnet
(Jarborg, 2007; Lindberg, 2007; Mohan & Slater, 2005; Schleppegrell,
2004; Schleppegrell & Oliveira, 2006 & Wedin, 2008). Med genrer menas
hir till exempel en laborationsrapport eller en argumentationsuppgift, oav-
sett semiotisk resurs. Med varje genre foljer ocksa ett specifikt lexikon (ord
och konstruktioner) och grammatiska karakteristika (passivkonstruktioner
och nominaliseringar) som skolelever behover liara sig att beharska (Schlep-
pegrell, 2004, Halliday, 1993). Skillnader i sprakbruk i olika skoldmnen
marks tydligast i skriven text. Men aven i samtal ar det viktig att anvianda
ord och konstruktioner pa ritt satt, i ratt sammanhang och dé ar det majligt
att den vertikala diskursen approprieras dven genom muntlig kommunika-
tion. Ett exempel ar tva teoretiskt tunga skolimnen, naturorienterande och
samhéllsorienterande amnen. Dessa bdda &mnen hanterar det skrivna ordet
pa mycket olika sitt. Det naturorienterande dmnet biologi bygger sina texter
pa logik och vetenskap. Sprakbruket varierar inte s& mycket inom dmnet och
det elever i slutet pa ett arbetsomrade oftast producerar ar utredande och
analytiska rapporter. Det samhéllsorienterande dmnet historia utgar fran
maénskliga relationer och hiandelser och har ofta manniskor i centrum och i
arbetet diskuteras och argumenteras skeenden i historien (Hagerfeldth,
2004; 2009). Mulvad (2009) betonar vikten av sprdkmedvetenhet och vikten
av att elever utvecklar ett sprik om &dmnesspriket for olika skolimnen
(ibid:1). Mulvad exemplifierar med hkk-amnets recept, specifika for sitt
amne i sin struktur och sin generalisering. Syftet med ett recept ar att det ska
kunna tillampas var som helst och nir som helst. Dessutom uttrycker recep-

26 «“Another typical teacher talk pattern identified is cued elicitation, where the teacher leaves a ‘discourse
space’ for the student to complete a word.” (Sharpe, 2008:136). Oversittning efter Nygérd Larsson (2011).
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tens processer handlingar som ar specifika for amnet, det vill siga amnets
metoder (ibid:11). Verb som ror och smula och sa vidare innebar samtidigt
aktiviteter inom dmnet och metoder som elever behover tilldgna sig i klass-
rumsarbetet. Recepten kraver av sina anvandare ocksi att de kan packa upp
nominalgrupper och identifiera de processer som ar inblandade. I till exem-
pel ”5 dl fingervarmt vatten” ska eleverna kunna packa upp nominalgruppen
som uttrycker substantivet vatten och bestimningen 5 dl och fingervarmt.
Dessutom ska de veta vilka aktiviteter och redskap som behovs for att
komma fram till denna ingrediens; de behover ratt métt, ratt mangd vatten,
de behover sitta pa spisen, varma vattnet till ratt temperatur och darmed
veta vad fingervarmt motsvarar. Larandet av den tekniska, specifika termi-
nologin innebar/kraver att elever lar sig de abstrakta dimensionerna av dis-
kursen (Woodward-Kron, 2008), ndgot som bor vara en del i planering och
strukturering av undervisning (Lemke, 2000; Mortimer & Scott, 2003;
Thwaite & Rivalland, 2009; Thwaite & McKay, 2013).

Vertikal diskurs och horisontell diskurs (se kap. 2.1.2) kdnnetecknas av olika
semantisk gravitation och semantisk densitet?’ (Freebody, Maton & Martin,
2008; Maton, 2009, 2011, 2013, 2014). Vertikal diskurs har stark semantisk
densitet med till exempel abstraktioner och nominaliseringar, och svag se-
mantisk gravitation utan kontextnirhet. Horisontell diskurs har stark se-
mantisk densitet med konkreta begrepp och exempel samt svag semantisk
gravitation med kontextnira exempel. Den semantiska gravitationen och
densiteten varierar 6ver lektioner som i semantiska végor mellan horisontell
diskurs och vertikal diskurs. Genom den semantiska vagen vavs olika typer
av kunskap samman for att forklara det centrala innehéllet studenterna f6r-
viantas kunna (Maton, 2013, 2014). Lirarens roll i helklassundervisning ar
att stotta eleverna genom att introducera den vertikala diskursen och sedan
hjalpa eleverna tillbaka till den vertikala diskursen efter att de i grupper
samtalat i den horisontella diskursen (Wake, 2006). For att elever ska nd
skolframgéng forutsatter det att de lar sig skolans vertikala diskurs som ge-
nerellt sett realiseras som mer abstrakt och distanserad dn vardaglig diskurs.
Undervisning visar dock monster pa att exemplifiera &mneskunskap sa att
innehallet blir kontextnara och férenklat, nagot som star i kontrast med den
onskade vertikala diskursen (Maton, 2013, Macnaught et al., 2013;
Matruglio et al., 2013). Forskning har ocksé visat att ldrare i lararledd kom-
munikation ocksa viljer att realisera vardagligt sprakbruk istillet for det
amnesspecifika sprakbruket (Yoximer Paulsrud, 2014:192). Hasan (2000)
menar dock att framgangsrika lirmiljéer har en kontinuitet fran det kon-
kreta i den horisontella diskursen till det abstrakta i den vertikala diskursen
(fr ocksd Cummins, 2000; Gibbons, 2006; Macnaught et al., 2013;

27 Min Gversittning av semantic density och semantic gravity (Maton, 2013:9).
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Matruglio et al., 2013), vilket i ett klassrum kan visa sig i konkreta illustra-
tioner tillsammans med abstrakta och generella begrepp (Bourne, 2003).
Enligt Maton (2013) ar det en forutsiattning for larande att den semantiska
vagen blir komplett i form av en rorelse fran stark semantisk densitet med
amnesspecifikt sprdkbruk som realiseras genom grammatiska metaforer och
amnesspecifik terminologi (se kap. 2.2.2.3), till stark semantisk densitet som
kiannetecknas av vardagligt sprdkbruk med konkreta exempel och situa-
tionsburen kommunikation, tillbaka till den starka semantiska densiteten
(Macnaught et al., 2013; Maton, 2013; Matruglio et al., 2013).

Bruk och forstaelse av grammatiska metaforer innebar nyckeln till den verti-
kala diskursen med stark densitet (Matruglio et al., 2013) och till amnesspe-
cifik och teknisk kunskap (Halliday, 1993:113). I Magnussons studie av
grammatiska metaforer i skrivna elevtexter bekriftas Hallidays teori att
“grammatiska metaforer ar ett utvecklingsfenomen” (Magnusson, 2011:235)
och att elever i sin sprakutveckling forst realiserar kongruenta utryck och
direfter inkongruenta, det vill sdga grammatiska metaforer. Magnusson
visar ocksa att forekomsten av grammatiska metaforer ocksa relaterar till
betyg; hoga betyg ar lika med hog andel grammatiska metaforer. Lirarens
(eller ndgon annan mer kapabel28) dr ocksd den som fyller i de distrahe-
rande mellanrum som skapas nir elevers horisontella diskurs och No-
amnets vertikala diskurs inte samverkar (Gunnarsson, 2008:104). Da
“[t]lillagnandet av detta skol- och &mnesrelaterade sprékbruk utgor [...] olika
stor utmaning for olika elever” (Nygard Larsson 2008:74) ar det viktigt att
lararen gor distink-tioner mellan dmnesspraket biologi och andra skoldm-
nessprak och jamfor larandet av biologi med att ldra sig sprak och betonar
vikten av sprdkmedvetenhet (ibid.). Olander (2009) betonar férdelarna med
det interlanguage®® som elever utvecklar under arbetet i biologi. Olander
menar att elevernas interlanguage mahanda minskar precisionen i tillamp-
ningen av innehéllet och i kommunikationen for stunden men inte nédvan-
digtvis i lingden eftersom det dr en del i processen av att skapa mening
(ibid:105, Olander, 2010). Hybrid discourses (Gibbons, 2006:169) ir ett
liknande fenomen som i Gibbons forskning kan forstis som en blandning av
den horisontella och vertikala diskursen som Gibbons menar ar frimjande
for “effektiv’ andraspréksundervisning pa viagen mot att uppnd forsta-
spréksniva. Enligt Erixon (2010) har introduktionen av nya medier i skolan
effekten att den pedagogiska diskursen och dmnenas karakteristika "hotas”
vad giller vem som har makt och kontroll 6ver innehallet i amnet. En konse-
kvens av detta kan bli att den horisontella diskursen far ett storre inflytande i

28 Jfr "under en vuxens ledning eller i samarbete med mer kapabla kamrater ”(S&ljo, 2000:120).

29 Olander anviinder Lemkes (1990) definition av interlanuage: a sort of hybrid of colloquial and technical
registers (Lemke, 1990:173).
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undervisningsdiskursen pd bekostnad av den vertikala diskursen, elevernas
vardagssprak far en storre plats i undervisningen an den vertikala skoldis-
kursen. En forflyttning av den horisontala diskursen in i skolan framjar dock
inte ldrande (Moss, 2001:150). Anledningen ar att diskurserna ar for speci-
fika och kunskapsstrukturerna inom diskurserna ar knutna till den sociala
kontexten och filten dar de kommuniceras. S& 4ven om elever har kunskap-
en sé har den tillignats som horisontell diskurs med vardagligt uttryck vilket
kontrasterar med den vertikala diskursens sétt att skapa kunskap och sitt att
uttrycka kunskap. Att fora in horisontell diskurs in i skolan leder inte till
Okad tillgangligheten till kunskap och utbildning f6r alla elever Bourne
(2003, 2004). Losningen ligger inte i att l1ata elever fa sin egen rost pa ett
personligt plan, utan att ge eleverna mojlighet att forstd maktens diskurser i
samhallet genom att gora den vertikala diskursen till allas diskurs.

I lararledd kommunikation kan det forutsittas att larare utifran ett sociokul-
turellt perspektiv angriper sin undervisning pa ett satt dar elever stottas for
sin utveckling. I elevfokuserade arbeten som grupparbeten kan det daremot
inte forutsittas att elever stéttar andra, utan uppgiften som sddan behéver
fylla en viktig funktion som ”stottare”. Mycket av den forskning som redovi-
sades ovan ser lararen som den i klassrummet som &ar formogen att stotta
och fora in den vertikala diskursen i undervisningen och det har dven en hel
del forskning av gruppsamtal visat.

[El]leverna hinner inte kdnna betydelsen och bruket av nya termer och dn
mindre anvidnda sig av dem i sitt eget samtal och sin egen tankeverksamhet.
[...] om man noéjer sig med det vardagliga spraket, riskerar man att stanna upp
sitt larande. Lararen har en viktig uppgift i att markera och hos eleverna med-
vetandegora diskursiva gransoverskridanden och perspektivbyten (Siljo, Ri-
esbeck & Wyndham, 2003:239-240.)

Groning (2006) och Lindberg (1996) har funnit att kunskap om bade dmnes-
innehall och sprék skapas genom interaktion med andra och i smagruppsar-
bete visar de att andraspréakstalare diskuterar sévil sprakliga fenomen som
innehall och dmneskunskap. Vil planerat smagruppsarbete gor studenter
sprékligt aktiva och gor att de dgnar sig at utforskande samtal som framjar
forstaelse genom upprepningar och omformuleringar (Gibbons, 2002). Det
ar, som redan namnts, viktigt att lararen skapar produktivt grupparbete och
skolar in eleverna i att kommunicera med varandra och att grupparbeten
efterarbetas (Galton et al., 2009, Mercer et al., 2004; Webb, 2009). Aven
elevernas roll i samtalen betonas i forskningen. For att samtalen ska bli pro-
duktiva kravs det att elever ger och tar emot hjalp av varandra, delar med sig
av kunskaper bygger pa varandras tankar och idéer (jfr Lemke, 1990; Nygard
Larsson, 2011; Webb, 2009).
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3.4 Sammanfattning

Nedan sammanfattas de viktigaste resultaten som presenterats i forsknings-
oversikten i relation till syftet med det har avhandlingsprojektet.

Klassrum har inneboende traditioner som inverkar pa klassrumsmdoblering.
Mobleringen i sin tur majliggor for att olika relationer skapas mellan delta-
gare i undervisningen. Forskningsoversikten har visat att utformning av
klassrums- och forskolemiljoer spelar roll for klassrummens pedagogiska
verksamheter. Klassrumsdesignen bor tas i beriknande nir undervisning
planeras sd att den Overgripande undervisningsdesignen samspelar med
klassrumsdesignen. Forskningséversikten har vidare visat att olika semio-
tiska resurser har olika affordans och behover bli en integrerad del i plane-
ring och genomfdrande i undervisningen. Lirare behover lidgga in i sina for-
beredelser till exempel vilken typ av kommunikationsstruktur som skapar
bast forutsattningar for olika situationer, och vilka aktiviteter och artefakter
som passar bast tillsammans. IRF-strukturen, grupparbeten, laborationsar-
tefakter, positioner i klassrummet har alla olika affordanser och inverkar och
samverkar pd meningserbjudandet. Ett Gverflod av semiotiska resurser i
undervisning framjar elevers mdgjligheter att skapa mening (jfr Gibbons,
2006:55; Sharpe, 2003:258), men det kriaver ocksd en medvetenhet om de
olika semiotiska resursernas affordanser.

Forskningsoversikten har dessutom visat pa vikten av medvetenhet om olika
skoldmnens register, sitt att anvinda sprak. Lirare och elever behover ut-
veckla medvetenhet om de olika skolimnenas sprakliga komplexitet och
skillnader mellan horisontell och vertikal diskurs. Elever behéver denna
sprakmedvetenhet for att 6ka sina mojligheter till larande och larare behover
spriakmedvetenheten for att utveckla undervisningsstrategier. Forskningen
har visat att det i undervisning finns rorelser mellan vertikal och horisontell
diskurs, framfor allt fran vertikal till horisontell diskurs, men inte nédvan-
digtvis tillbaka till vertikal diskurs. Elever, limnade pa egen hand, anvander
horisontell diskurs men behéver stottning for att tilldgna sig den vertikala
diskursen. Genom rorelser fran vertikal till horisontell tillbaka till vertikal
diskurs genom att gora det abstrakta konkret 6kar mojligheterna till me-
ningsskapande. Vilplanerat smégrupps- eller elevarbete samt traning i
denna arbetsform &r ocksd en viktig forutsiattning for elevers meningsska-
pande.
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4. Metod och genomforande

I detta kapitel presenteras forskningsansats, materialproduktion och en dis-
kussion av studiens tillforlitlighet samt de analysmodeller som anvints. Det
forsta avsnittet (4.1) redogor for forskningsansatsen. Det andra avsnittet
(4.2) redogor for det empiriska materialet, de metoder som anvints vid
materialproduktion samt for ett resonemang om urval och tillférlitlighet. Det
tredje avsnittet (4.3) redogor for analysmodellerna som utvecklats med verk-
tyg hamtade fran det teoretiska ramverket som presenteras i kapitel 2.

4.1 Forskningsansats

Forskningsansatsen ar inspirerad av etnografi vilket bland annat innebér att
materialproduktion skett i ett naturligt ssmmanhang och att flera olika me-
toder har anvénts for att producera data. Hindelser och miljéer har observe-
rats och analyserats for att skapa forstdelse (Hammersley & Atkinson, 2007;
Merriam, 2004). Utbildningsvetenskaplig forskning karakteriseras av att i
ett tidigt skede ha bestdmt vilket fokus en studie ska ha och forskaren gér in
for att studera ett specifikt fenomen (Beach & Dovermark, 2007; Davidsson,
2002; Merriam, 1994; Stake, 1995; Walford, 2008). Mitt specifika fenomen
ar det samtal som fors mellan elever och larare kring ett kunskapsinnehaéll;
nédgot som sker i varje klassrum, varje skoldag, och hur detta sker i samspel
med klassrummens design och semiotiska resurser. Samtalen i klassrummen
kan forenklat karakteriseras som att de antingen ar ldrar- eller elevstyrda.
Bida typerna av samtal kan sdgas vara mer naturliga dn experimentfram-
drivna samtal d4 jag som forskare inte pa négot satt har for avsikt att styra
samtalen i nagon riktning for att studera nagot specifikt (jfr Ellis & Barkhui-
zen, 2005). Det naturligt forekommande samtalet dr annars svart, om inte
omoijligt att komma 4t. Klassrumssamtalen ar naturliga for den situation dar
de forekommer pa samma satt som de samtal som genomférs i fikarummet
pa rasten ar naturliga for den situationen.

For att komma at vardagligheten, den vardagliga lunken (Jackson, 1968:4) i
klassrumskommunikationen kravs att forskaren ar ndrvarande for att ge-
nomfora observationer. Det kriavs ocksa att forskaren har viss kinnedom om
spraket, vanor och rddande regler for den kultur som studeras (Van Maanen,
1988). Forskaren kan ha egen erfarenhet fran forskningsobjektet. Det kan till
exempel vara den egna praktiken som studeras eller motsvarande skolér i
annan skolverksamhet. Det ar vart att diskutera huruvida god kinnedom om
studieobjektet dr frimjande, da denna kdnnedom foregéar forskningen och
dirmed kan ha inverkan pa analys och resultat. Det brukar dock framféras
att forforstaelsen ar av godo, forutsatt att forskaren ar medveten om den och
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forhéller sig till den; “idealet ar att ga in i filtet med ett Gppet sinne, men
samtidigt med tillrackligt med kunskaper for att kunna gora det pd ett
andamélsenligt satt” (Fangen, 2005:49). Nar forskaren har yrkesverksamhet
fran skolans virld blir det dock viktigt att larare och elever som deltar inte
upplever att forskaren ar dar som en utviarderare (Fletcher Wolcott, 1999).
Och for den forskare som har egen yrkeserfarenhet fran forskningsobjektet
blir observatorens dubbla roll &n mer viktigt att reflektera 6ver: Nar observe-
rar jag som forskare och nér observerar jag som "gammal ldrare”? Jag har
inte haft ndgon ambition att vara en fullstindig observatér under mina falt-
studier, men har inte heller varit en deltagande observator, utan klassificerar
mig som observator - deltagare (jfr Hammersley & Atkinsson, 2007:82; Mer-
riam, 1994:106). Jag har svarat pa fragor fran eleverna och forsokt gora min
nirvaro till en naturlig del i klassrummet, vilket inneburit att jag samtalat
med liraren och eleverna om de kommit in medan jag riggat min utrustning
och med dem efter lektionen. Har de vint sig till mig med fragor eller kom-
mentarer pa till exempel sin matlagning har de fatt respons pa samma sitt
som de skulle ha fitt om jag varit dir i rollen av en annan vuxen i klassrum-
met, men inte som undervisande larare. Min erfarenhet som larare i de aktu-
ella skolaren sdger mig att vuxna accepteras genom en naturlig samvaro med
eleverna.

4.2 Empiriskt material

Jag har valt tre grundskoledmnen att studera: hem- och konsumentkunskap,
biologi och kemi. Det ar tre skolaimnen med praktiska och teoretiska inslag
som del i &mnenas praktik, men tre Amnen med olika forutsittningar och
forvantningar bland elever och dven olika status i skolan. Jag har valt dessa
tre av flera olika anledningar. En anledning ar att kemi- och bilogidmnenas
amnesdiskurs ar val beskrivna dels i ett SFL-sammanhang, men dven utifran
andra forskningsperspektiv, medan hem- och konsumentkunskap (hkk) ar
ett relativt "nytt” forskningsomrade. Da det hir forskningsprojektet tog sin
borjan fanns inga sprakliga studier av hkk-amnet. En annan anledning till
mitt val av skoldmnen ligger i mdjligheten att kontrastera dessa &mnen som
utifran ofta betraktas som teoretiska (kemi och biologi) respektive praktiska
(hkk). Det ar dock en forenklad beskrivning som handlar om olika 4mnens
status, som inte diskuteras vidare hiar. Min 6nskan har varit att studera de
tre &mnena forutsattningslost, genom att jag sjalv inte ar utbildad lirare i
nédgot av Aamnena och darmed inte har nagon forforstielse om dmnesdidakti-
ken.

Materialet for forskningsprojektet ar producerat under tva faltstudieperioder

pé tvé olika grundskolor. Den forsta studien genomfordes under hosttermi-
nen 2010 for att bland annat testa produktionsmetod och den andra under
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den senare halvan av varterminen 2011 di produktionsmetoderna var fast-
stillda. Huvuddelen av det producerade materialet ar ljud- och bildupptag-
ning da fokus for studien ar klassrumskommunikation. Inspelningarna har
kompletterats med observationsanteckningar och fialtmaterial i form av foto-
grafier av material och texter samt faltreflektioner. Vidare har klassrumsin-
spelningarna kompletterats med intervjuer med larare och elever. Totalt
producerades ljud- och bildmaterial under 39 lektioner i de tva skolorna
under fyra till sex veckor. Av de 39 observerade lektionerna ar 24 del i resul-
tatpresentationer av laroplansgenrer medan Gvriga tillfillen ar del i forstiel-
sen av skoldamnenas diskurs. De observerade lektionerna i kemi fran faltstu-
dieperiod 1 har inte tagits med i unders6kningen d& undervisningen delvis
genomfordes pa engelska. Tabell 7 nedan visar pd omfattningen av det pro-
ducerade materialet och i avsnitten som foljer prestenteras det empiriska
materialet och metoder for materialproduktion, men forst ett kort avsnitt om
urval och bortfall.

4.2.1 Urval och bortfall

Under arbetet med ett forskningsprojekt ar det nodvandigt att gora avgrans-
ningar och anpassningar till givna forutsattningar och att 16sa problem, helst
utan att gora for stora avsteg fran de ursprungliga ambitionerna med forsk-
ningsprojektet. I mitt fall har en forskjutning av ursprungsfokus skett pa tva
satt. Fran borjan hade mitt forskningsprojekt ett andraspraksperspektiv; jag
ville studera de mojligheter som fanns i klassrumskommunikationen for
elever med annat modersmal dn svenska. Men da det bland de elever som
ingér i studien endast fanns ett fatal elever med annat modersmal an
svenska, fann jag mig nodd att skifta fokus till alla elever. En annan forand-
ring frdn min ursprungsplan ar att jag inte filmat larare. En vinst med for-
andringen fran att filma larare till att bara filma elever har varit att jag har
kunnat fokusera pa fler elever under lararledda genomgéngar. Jag har kun-
nat studera hur elever fokuserat pa den plats liraren befinner sig och om de
till exempel konfererar med varandra, larobok eller andra semiotiska resur-
ser under genomgingar. Foriandringen har med andra ord inneburit en
battre majlighet for mig att undersoka elevers olika semiotiska resurser un-
der hela lektioner.

Den forsta faltstudieperioden genomfordes pa en hogstadieskola, dar jag
tidigare arbetat men avslutat min tjanst ar 2006. En klass i skolar 9 med sina
no- respektive hkk-larare foljdes under sju veckor i hem- och konsument-
kunskap (tre lektioner) och kemi (fyra lektioner). Av 16 elever i gruppen
samtyckte 14 till att delta i studien. Sex av eleverna samtyckte ocks3 till att
delta i en gruppintervju (hkk 3 i tabell 6 och 7 nedan). Undervisningen i
kemi frén faltstudieperiod 1 ingar inte i den slutliga resultatredovisningen.

45



Den andra filtstudieperioden genomfordes pd en annan hogstadieskola dar
fem larare som undervisade i hkk (hkk 1 och hkk 2 i tabell 6 och 7 nedan) och
no (kemi, biologi 1 och biologi 2 i tabell 6 och 7 nedan) i skolar 8 valde att
delta. Da gruppindelningarna i &mnena gick 6ver klassgranser informerade
jag samtliga elever i skolar 8 om projektet och eleverna fick ett informat-
ionsbrev och samtyckesformuldar med sig hem for gemensamt underteck-
nande av elever och foraldrar/vardnadshavare (bilaga 4). I brevet fanns
ocksé en lank till min personliga hemsida jag lagt ut en kort film som beskrev
projektet for fordldrar/virdnadshavare eftersom jag inte hade mojlighet att
informera dem i samband med nagot fordldramoéte. For att paminna elever-
na besokte jag skolan vid tva tillfillen senare samma vecka som informat-
ionstillfallet for att samla in samtycken fran elever och dela ut mer informat-
ionsblad och forfrankerade kuvert och for att samla in samtycken. Sjutton
elever samtyckte till deltagande i faltstudie tva vilket motsvarar ungefar half-
ten av eleverna i de olika undervisningsgrupperna. D& samma elever ingick i
savil biologi- och kemigrupper som hkk-grupper sa innebar det att samma
elever aterkommer i olika grupper (tabell 6 nedan).

Tabell 6. Sammanstallning av deltagare.

Storlek pa grupp Antal deltagande elever Andel deltagande

i respektive grupp elever
Biologi 1 14 8 50 %
Biologi 2 15 9 60 %
Kemi 14 8 57 %
Hkk 1 15 8 53 %
Hkk 2 10 5 50 %
Hkk 3 16 14 88 %
Totalt 84 51 61 %

Totalt 39 lektioner observerades. Ett naturligt bortfall har skett av lektioner
som inte ingatt i en komplett laroplansgenre eller fallit bort pa grund av att
undervisning i tvA dmnen skett samtidigt. Elevers arbete utanfor klassrum-
men har inte observerats. Resultatpresentationen som féljer i kapitel 5 - 7
bestar av material producerat fran 24 lektioner (se tabell 7 nedan).
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4.2.2 Video- och ljuddokumentation

Video- och ljudupptagning ir en nodvindig forutsattning for att kunna ge-
nomféra en studie av semiotiska resurser. Videoinspelning av klassrums-
kommunikation ar en vanligt forekommande metod f6r materialproduktion
och det finns exempel pa projekt dar flera kameror anvands i klassrummet
samtidigt tillsammans med tradlésa mikrofoner (Sahlstrom, 2008). Bruket
av videodokumentation stéller krav pa teknisk utrustning och att denna ut-
rustning testas infor féltstudierna. Metoden kraver ocksd Gverviganden
kring huruvida kamerorna ska ha fasta positioner som i mitt fall, eller om de
ska vara rorliga och skotas av forskaren, eller for den delen, av eleverna. En
uppenbar fordel med videodokumentation och en viktig forutséttning for det
har forskningsprojektet handlar om detaljnivin. Med videodokumentation
ar det mojligt att se detaljer i elevers kommunikation, om de till exempel
riktar odelad uppmarksamhet till tavlan vid en genomgéng eller om de sam-
tidigt dgnar sig at andra aktiviteter som att skriva och leta i laroboken ocksa.
Videodokumentationen majliggor studier pd denna detaljniva for fler elever
an en. En annan stor férdel med videodokumentation (och ljudupptagning)
ir mojligheten till repetition och variation i analysarbetet. Det inspelade
materialet kan lyssnas och ses pd ménga ganger, med eller utan ljud och i
olika hastigheter, beroende pé vilka analysglasogon som ar pa (jfr Bjérklund,
2007; Elm Fristorp, 2012; Heath et al., 2010; Jewitt, 2011). Lindahl (2002)
menar att det ocksa ar viktigt att forskaren etablerar ett gott, tillitsfullt for-
héllande med gruppen som ska studeras. Detta var viktigt i mina faltstudier
da de elever som inte var med i studien skulle kdnna att deras beslut respek-
terades.

Jag har anviant tva videokameror monterade pa stativ for videodokumenta-
tionen. Videokamerorna har varit av en enkel modell, for privatbruk, och
med viss inbyggd vidvinkeleffekt samt inbyggd mikrofon. Dessa kameror har
placerats sa att de fokuserade pa tva bankpar per kamera. I samrdd med
lararna har bara de elever som samtyckt till forskningsprojektet suttit inom
kameralinsens upptagningsomrade. Bank- och koksplaceringen var fast i
savil biologi- och kemiklassrummen som hkk-klassrummen under forsk-
ningsperioden och bestdmdes av lararen baserat pa vilka elever som deltog i
projektet. De fasta placeringarna och det faktum att eleverna visade sig rora
sig lite i klassrummet gjorde att risken att jag skulle filma nagon elev som
inte deltog i projektet var liten.

I hkk-klassrummen for hkk 1 och 2 placerades kamerorna pa fonsterbradet i
tva av koken och fokuserade pé arbetsplatsen bredvid spisen dé detta var den
mest utnyttjade platsen i elevkdken. Detta innebar att nar eleverna kom nira
kameran for att diska s& kunde inte kameran ta upp detaljer i aktiviteten
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diskning, daremot var ljudupptagningen fullgod. I hkk-klassrummet for hkk
3 placerades kamerorna pé ldngre avstind for att ta upp arbetet i flera elev-
kok. Liraren filmades under lektionernas liararledda start och avslutning
vilket innebéar att jag skotte en av kamerorna under lektionerna. Den andra
kameran var riktad mot elevkok under lektionerna. Videokamerorna kom-
pletterades med diktafoner. I hkk 3 har ljudupptagningen av elevernas
kommunikation i klassrummet framst gjorts av diktafoner som komplement
till videodokumentationen. Videokamerorna kompletterades med diktafo-
ner. I hkk-klassrummen placerades dessa centralt pd den arbetsbank elever-
na anvinde, i niarheten av spisen d& de befann sig mest dér i sin arbets-
process, alternativt ovanpéa flaktkdporna. En diktafon placerades i narheten
av lararen eller runt lararens hals och jag hade en bredvid mig dir jag satt i
klassrummet. I kemi- och biologiklassrummen placerades diktafonerna pa
elevernas bankar, lararens kateder och hos mig dar jag satt langst bak.

Eleverna accepterade kameror, diktafoner och mig i klassrummet. Jag fick
nédgra forstulna blickar i borjan av filtstudieperioden medan kameror och
diktafoner var mer eller mindre ointressanta. Det var tydligen sé att ha en
vuxen i klassrummet som satt och antecknade drog mer intresse dn kameror
och diktafoner (jfr Bjorklund, 2007; Elm Fristorp, 2012; Simeonsdotter,
2009). Fore eller efter en lektion kunde elever komma fram till mig for att
undersoka hur diktafonen sett ut och sikerstilla att jag verkligen bara var
intresserad av skoldmnets samtal och inte deras privata samtal. Ljud- och
bildupptagning var god och i vissa fall kanske ljudupptagningen var for bra,
nar elever i olika gruppkonstellationer pratade for hogt och spelades in pa
andra diktafoner ocksid. Men med hjilp av bildupptagningen har det varit
mojligt att identifiera vem som yttrat vad.

4.2.3 Observationsprotokoll och faltmaterial

Eftersom ldrarna inte har filmats har jag fért anteckningar om larares aktivi-
teter vid tavlan. Jag konstruerade ett observationsprotokoll (bilaga 1) for
observationerna. I detta férde jag anteckningar om lararnas semiotiska re-
surser under genomgangarna eller andra ldrarledda aktiviteter. Jag skrev
upp fokus for kommunikationen, till exempel om det handlade om ett kun-
skapsinnehéll som baser, eller material eleverna skulle anvinda vid en labo-
ration eller matlagning. Jag gjorde ocksa en forsta kategorisering av vilken
typ av innehéll lektionen hade, till exempel om lararen hade en genomgang
eller om det var uppf6ljning av foregdende lektioner. I observationsprotokol-
let noterade jag kommunikation i klassrummet som svarade mot mina
forskningsfragor, det vill siga kommunikation som realiserade &mnesspeci-
fikt sprakbruk, kommunikationens semiotiska resurser, dels de som ingick i
lararens kommunikation som inte filmades, och dels noteringar av elevers
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semiotiska resurser samt noteringar om samspel och samverkan i kommuni-
kationen. Dessa noteringar var sedan till hjalp och stéd i transkriptionsar-
betet (se kap. 4.2.5 nedan). Lirares semiotiska resurser noterades savil i
skriven text som genom enkla illustrationer, tinkta for mitt minne, ej for
redovisning.

Samtidigt som ett observationsprotokoll kan hjilpa forskarens fokus under
observationen, finns det ocksé risker med att observationsprotokoll istéllet
laser forskaren vid att ska/notera det som finns upptaget som alternativ i
protokollet (Sharpe, 2003). Jag valde dock att ha ett relativt strikt protokoll
déa det var tydligt stipulerat vad jag ville undersoka frén starten av projektet.
Observationsprotokollet utvecklades under de béada filtstudieperioderna
med avseende pa vad som behovde fokuseras under observationerna. Proto-
kollen innehaller saval korta kommentarer till det som sker, illustrationer av
larares demonstrationer, gester och avskrifter av tavlan. Gester jag noterat i
observationsprotokollet dr gester som ar del i demonstrationer eller del i
kommunikationen, till exempel nir larares hinder formar en deg som sedan
med jaser genom att hdnderna flyttas isar, eller nir gester anviands for att
peka eller for att visa. En del taveltext har fotograferats men oftast skrivits
av. Avskrifterna ar disponerade som taveltexten, men dr naturligtvis mindre
exakta an ett fotografi. Jag gjorde dock detta val av hiansyn till ldrarna. I och
med att de inte ville bli filmade vid katedern sa ville inte jag heller stéra med
att ta fram en kamera frdn min position ldngst bak i klassrummet. Dessutom
upplevde jag att kameraarrangemanget tog tid fran antecknandet. Att obser-
vera lairarkommunikation med fokus pa multimodalitet pd egen hand ar
svart. Jag har naturligtvis missat vissa av lararnas gester eller rorelser, men
forhoppningsvis har dessa missar inte varit avgérande for min forstaelse av
sammanhanget.

Tillsammans med observationsprotokollen férde jag sammanfattande re-
flektioner i ndra anslutning till lektionen, faltreflektioner. Jag kunde notera
mina upplevelser kring lektionen som helhet eller skriva ner kommentarer
kring négot skeende jag ville uppméarksamma for analysen senare. Senare
skrev jag sammanfattande redogorelser for hela lektioner utifrdn mina ob-
servationsanteckningar. Dessa kunde bli betydligt mer omfattande &n de
sammanfattningar som forfattades nira lektionen och kunde innehalla fler
reflektioner och padminnelser till mig sjilv. En del av dessa texter har inte
nagot varde for analysen av kommunikationen, men de har ett virde i att de
visar for mig att det ar vardagliga fenomen jag upplevt och de ligger till
grund for min overgripande forstéelse for den observerade praktiken. Vid
sidan av mina anteckningar kompletterade jag filtmaterialet med fotografier
fran lektionen av aktiviteter och utdelat material fran lektionen. Delar av
detta material ingér ocksé i analysen.
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4.2.4 Intervjuer
Intervjuer genomférdes med bade larare och elever.

4.2.4.1 Ldrarintervjuer

Jag genomforde intervjuer med sex liarare. I den forsta faltstudien genom-
forde jag en intervju med hkk-lararen som kan liknas vid en retrospektivt
inspirerad intervju (Gass & Mackey, 2000). Denna intervjuform anvidndes
inte for den andra faltstudieperioden dé jag inte langre filmade lararna. Vid
samtliga intervjuer satt vi i ett enskilt och ostért rum med diktafonen place-
rad pa bordet mellan oss. I intervjuerna ville jag samtala med ldrarna om hur
de ser pd kommunikation i klassrummet, till exempel dialogens roll och
funktion, skoldmnet och spréket, till exempel spréakkunskapers roll for am-
nesframgéng eller hur de arbetar med d&mnesterminologi och hur elever och
larare loser problem. Jag hade valt ut citat ur laroplanen och kursplanerna
for amnena dir kommunikation och meningsskapande bade utrycks i termer
av att arbeta med att 14sa, tala, skriva och genom undersékande och prak-
tiskt arbete, for att mojliggora ldrares egna initiativ till att beritta om detta.
Tanken med intervjuerna var ockséd att de skulle vara ett komplement till
observationerna. Jag valde att anvdnda Oppna och fria fragor. Denna typ av
fragor later ldrarna i storre utstrdckning vinkla innehéllet till det som &r
centralt for dem. Det ar sannolikt ocksa det som &r tryggt for dem. Tillspet-
sade och skarpa fragor kan komma bakom denna trygghet, men med risken
for forlorad trygghet i intervjusituationen foljer andra konsekvenser som jag
inte soker, som att lararna viljer att inte svara for att de ar oroliga att “svara
fel” eller tappa ansiktet (Dalen, 2008; Kvale, 1997; Merriam, 1988).

Intervjuerna inleddes med att jag beskrev att jag onskade ett samtal kring
négra olika temaomraden, och presenterade dessa pa ett papper. Lararna
fick borja med att berdtta om sin lararbakgrund med utbildning och arbets-
erfarenhet bland annat. Detta tjinade tva syften, att ge mig bakgrundsin-
formation om lararna och att mjukstarta intervjun med ett for dem bekant
amne. Darefter foljde de temaomraden jag onskade avhandla: om sprék och
kommunikation, &mne och sprak pa lektionerna och skrivningar i styrdoku-
ment. Sjidlv hade jag en intervjuguide med négra frigor som stod fér samta-
let och for styrdokumentstemat presenterade jag citat ur laroplan och kurs-
planer for lararna att ge reflektioner kring i relation till deras undervisning
(Bilaga 2). Samtliga citat aterfinns i Lpo 94 (Skolverket, 2006). Intervjuerna
varade mellan 30 och 60 minuter och var sex olika intervjuer, dar fokus i
intervjuerna lag lite olika beroende pé lararnas svar. Intervjusituationen som
sddan kan gora att de som intervjuas soker efter att nd samforstand eller
svara pé det de tror intervjuaren efterfragar (jfr Dalen, 2008; Kvale, 1997).
Sannolikt fanns det hos lararna en strivan att vi skulle nd samférstand. Men

51



samtidigt s& upplevde jag att det hos dem fanns en sjalvklarhet i deras svar
och samforstdndet skulle inte ske pa bekostnad av deras &sikter. Jag forde
inga anteckningar under intervjuerna eftersom det finns en risk att tappa
flytet i samtalet och jag upplevde det ocksd som ett majligt storningsmo-
ment. Kommentarer till intervjuerna skrev jag ner efterat i anslutning till
intervjuerna (jfr Dalen, 2008; Delamont, 2008; Kvale, 1997).

4.2.4.2 Elevintervjuer

Jag genomfoérde fem gruppintervjuer med de elever som hade samtyckt till
intervju i de bada filtstudierna. Intervjugrupperna bestod av fyra eller fem
elever. En elev dok inte upp till sista intervjutillfillet i den andra faltstudie-
perioden. Intervjuerna genomfordes i ostérda miljoer, grupparbetsrum eller
ett motesrum och diktafonen placerades pé bordet mellan deltagarna. Inte
heller under elevintervjuerna férde jag anteckningar av samma skil som for
lararintervjuerna, utan skrev ner kommentarer i efterhand. Jag har valt att
kategorisera elevintervjuerna som fokusgruppsintervjuer (jfr Dalen, 2008;
Edley & Litoselli, 2010; Kvale, 1997). Jag hade for avsikt att i intervjun fun-
gera som moderator och hoppades locka eleverna att diskutera med
varandra istallet for att "svara pa fragor”. Intervjuerna genomfordes till viss
del inspirerade av fokusintervjuer dar eleverna uppmanades att ta stillning
till ett antal pastdenden dar var och en i tur och ordning fick uttrycka sin
asikt och motivera. Direfter lamnades det fritt for kommentarer, eller i mer
fri form dar ordet var fritt antingen for att uttrycka asikt till ett pastaende
eller svara pa friga. Péstdenden och frégor lastes upp och placerades framfor
eleverna s de bade horde och sdg pastdendena, detsamma gillde vissa fra-
gor som var forberedda i forvig (bilaga 3). Intervjuerna tog ungefiar 30 mi-
nuter vardera. Jag valde att genomfora tva intervjuer i faltstudieperiod 2, s
att eleverna vid ett tillfdlle pratade om hkk och ett annat om kemi och bio-
logi. Eleverna var instéllda pé att svara pa fragor, och diskuterade inte sa
mycket med varandra. Daremot tog de ordet fran varandra och svarade till
mig om de hade annan eller liknande &sikt, sa pé sa vis uttrycktes olika tan-
kar.

4.2.5 Transkription av video- och juddokumentation

I arbetet med att transkribera video- och ljuddokumentationen har det varit
centralt att transkribera den muntliga kommunikationen d& denna ligger till
grund for fasanalysen (se kap. 4.3.2) samt att aterge hur olika semiotiska
resurser samverkar i kommunikationen. Transkriptionsarbetet har inneburit
en parallell process av transkription av den muntliga kommunikationen och
av andra semiotiska resurser (jfr Jewitt, 2008a). De 6vergripande laroplans-
genrerna identifierades genom observationsprotokollet och filtmaterialet
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och transkriptionsarbetet tog sin borjan i videodokumentationen vid starten
av en ny laroplansgenre.

I transkriptionerna har jag medtagit deltagares muntliga kommunikation,
demonstrationer och gester, de artefakter som ingatt i kommunikationen och
hur de anvénts. Transkriptionsarbetet har inneburit savil renodlad tran-
skription av den muntliga kommunikation frén videodokumentationen som
genomgangar av videodokumentationen for att f4 6verblick 6ver innehall och
semiotiska resurser i enskilda faser eller delar av lektioner. Genomgéngar av
videodokumentationen har ocksé genomforts dir identifiering och analys av
semiotiska resurser for transkriptionen varit mélet med genomgangen. Arbe-
tet har inneburit flertalet genomgéngar av videodokumentationen for att
kontrollera analyser och transkriptioner. Ljudupptagningarna pa diktafo-
nerna har frimst anvints for att komplettera videodokumentationen av ele-
vers arbete i bankarna om videokamerans mikrofon inte har tagit upp allt (se
dven 4.2.1). I mina observationsanteckningar har jag ocksa gjort noteringar
om att kontrollera en viss diktafon som paminnelse till transkriptionen och
ibland har jag gjort noteringar for att elever viskar och jag vill undersoka om
de pratar om innehéllet i laroplansgenren.

DA transkriptionerna syftar till att illustrera hur muntlig kommunikation och
andra semiotiska resurser samverkar har det varit viktigt att beskriva vilka
andra semiotiska resurser som &r del i kommunikationen och hur de an-
viands. I transkriptionerna framgar det till exempel hur elever for anteck-
ningar under en larargenomgang och hur lararen haller upp artefakter som
ar del i en genomgang. Dessa aktiviteter markeras med dubbla parenteser:
((skriver och tittar pé tavlan)). Jag har endast l[juddokumenterat larare vilket
innebar att jag har fatt lita till mina observationsanteckningar och teckning-
ar for larares aktiviteter, till exempel hur artefakter anvinds i en genomgang.
Anteckningarna om larares semiotiska resurser i kommunikationen har forts
in i transkriptionen i anslutning till den transkriberade muntliga kommuni-
kationen. Elevernas kommunikation har bade video- och ljuddokumenterats
och deras semiotiska resurser vid sidan av den muntliga kommunikationen
beskrivs ocksd i transkriptionen, ibland dessutom med klipp frdn video-
dokumentationen (se nedan).

Jag har valt att ha lata transkriptionerna av den talade texten ligga nira det
skriftsprékliga och har gjort en standardisering av sprakliga varieteter sa att
vare sig dialektala sprikdrag eller andraspriksdrag mérks for att sikra av-
identifiering. Deltagande elever och larare har dessutom fingerade namn.
Kommunikation som inte har direkt koppling till den aktuella ldroplansgen-
ren, som information om studiebesok, andra lektioner eller provresultat fran
andra laroplansgenrer har inte transkriberats. Transkriptionen har genom-
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forts enligt de principer som presenteras i transkriptionsnyckeln nedan (ta-
bell 8 nedan).

Tabell 8. Transkriptionsnyckel.

[...] Hakparentes motsvarar utelamnad kommunikation, till exempel genom att
lararen tillrattavisar elev pa annan plats i klassrummet, eller kommunikation
som inkluderar elever som inte ingar i studien.

HJALP Versaler anvands for att markera markant forstarkt rost hos deltagare alter-
nativt stark betoning, till exempel nar larare betonar en del av ett ord for att
fortydliga: jasTRYcket.

(xxx) (xxx) motsvarar ohorbar kommunikation dar ett eller flera ord inte kan
uttydas pa grund av att elever till exempel viskar eller annat ljud éverrostar.

((pekar)) Dubbla parenteser anvands for att beskriva de semiotiska resurser som &ar
del i kommunikationen och hur de samverkar i kommunikationen.

(gar ivag) Enkla parenteser anvdnds for att beskriva vad som sker vid sidan av kommu-

nikationen da elever till exempel gar ivag for att hamta utrustning (gar ivag),
nar talare blir avbrutna (avbruten) eller om talare viskar (viskar).

EEE EEE innebar att flera elever talar samtidigt. Ibland kan deras olika utsagor
identifieras och da transkriberas de till exempel som EEE: Ja/Jo.

I de textutdrag som presenteras i resultatredovisningen har analytiska kate-
gorier markerats med hjalp av fet stil, kursiv och understrykning beroende
pa vilken lexikogrammatisk analys som genomforts. I transkriptioner och i
de redovisade textutdragen i resultatkapitlen kan det se ut som f6ljer:

Figur 1. Exempel pa transkription.

Exempel 1: Elev: Har &r sa hir halvbra ((stiller férpackningen forst till vins- & |

ter pa banken och flyttar den sen till mitten)) S ¥
— Ly
e e L

Exempel 2: Elev: For att den dr ekologisk ((pekar pa det ekologiska))

Exempel 1: Fet stil: kohesion genom pronominalisering.
Exempel 2: Fet stil: processer. Understrykning: deltagare. Kursivering: specifikt och generellt
sprakbruk.

I transkriptionsarbetet av video- och ljuddokumentationerna har jag anvint
mig av Transana3°. Programmet har kunnat bidra med att samla alla ljud-
och bildfiler och jag har dven haft méjligheten att koda klassrumskommuni-
kationen efter mina anlyskategorier. De transkriberade ljud- och bildfilerna
finns ocksd i utskrivna Worddokument med fargglad annotation och kom-
mentarer.

30 http:/ /www.transana.org/.
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4.2.6 Etiska é6verviganden

Forskningsstudien ar etiskt provad och godkidnd (Dnr: 2010-123-31, Beslut
2010-04-13). Elever som valde att delta gav mig ocks4 tillatelse att anvanda
samtalsutdrag i resultatpresentationer. I samridd med undervisande larare
har de elever som inte samtyckt till filmupptagning placerats p& inspelnings-
fri plats i klassrummet. Elever som samtyckt till bildinspelning men inte
ljudupptagning har d& kunnat placeras nirmare kameror. Om dessa elever
spelats in pé diktafoner har jag forbisett deras kommentarer. I 6vrigt har det
handlat om att beakta de forskningsetiska principer som géller for humanist-
isk—samhallsvetenskaplig forskning (Vetenskapsradet, 2011).

4.3 Analysmodeller

Jag har delat in analysarbetet i tvd processer som svarar mot en forsknings-
frdga var. Den forsta delen av analysarbetet har fokuserat pa klassrumsde-
sign och den andra delen pa klassrumskommunikation. I tabell 9 (nedan)
sammanfattas analysarbetet i relation till forskningsfrégor, data, urval och
vilka semiotiska resurser som har varit i fokus i analysen. Analys och tolk-
ning har genomforts reflexivt, vilket séval har lett till och varit resultat av
vissa forandringar i forskningsdesignen och med atergéng till de teoretiska
ansatserna (jfr Knutas, 2008). Slutligen har en syntes av resultaten gjorts for
att koppla tillbaka till det 6vergripande syftet. I denna syntes ingar dven
analyser av intervjuer och av skolimnenas diskurs och att i det avslutande
kapitlet knyta ihop socialsemiotisk teori med utbildningssociologi.

Jag anvinder sdledes analysverktyg frin mitt teoretiska ramverk som pre-
senteras i kapitel 2. Dessa ger stod it varandra diar SFL-analysen ligger till
grund for utbildningssociologiska forklaringar. Den lexikogrammatiska ana-
lysen anviands for att illustrera hur dmnesspecifikt sprékbruk realiseras i
klassrumskommunikationen vilket dr en exemplifiering av vertikal diskurs
medan vardagligt sprakbruk dr en exemplifiering av horisontell diskurs. Den
lexikogrammatiska analysen kan ocksa anviandas for att forklara den peda-
gogiska diskursen, dar till exempel bruk av sprédkhandlingen uppmaning
pekar mot regulativ diskurs medan spriakhandlingen pastiende pekar mot
instruerande diskurs (Christie, 2005). Analysen av klassrumsdesign, liro-
plansgenrer och registeranalysen kan ocksa forklara den pedagogiska diskur-
sens betoning, mot regulativ eller instruerande diskurs, genom analys av
registervariabeln verksamhet i liroplansgenren. Klassrumsdesign och klass-
rumsarbete som fokuserar pa skolamnesinnehéllet betonar den instruerande
diskursen och design och arbete som fokuserar mot de Gvergripande mélen
och klassrumsbeteende betonar den regulativ diskursen (Bernstein, 2000;
Christie, 1995; Jewitt, 2005). Den lexikogrammatiska analysen tillsammans
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med laroplansgenreanalysen och analys av klassrumsdesign kan vidare for-
klara hur klassifikation och inramning realiseras; vad kommuniceras och hur
kommuniceras detta i klassrummet. Dar undervisningen eller klassrumsde-
signen ar tydligt knuten till skolan och det akademiska ursprunget ses klassi-
fikationen som stark och dir kopplingen till det vardagliga, elevernas varld
utanfor skolan, ses klassifikationen som svag. Har lararen kontrollen 6ver
kommunikation och tidsférdelning Ar inramningen stark. Ar elever delaktiga
eller bestimmer 6verkommunikation och tidsférdelning ar inramningen
svag. Detta kan ldroplansgenreanalysen hjilpa till att belysa. Den lexi-
kogrammatiska analysen tillsammans med registeranalysen kan ocksa for-
stds genom de utbildningssociologiska begreppen semantisk densitet och
gravitation. Abstrakt och distanserat sprakbruk ar kinnetecken for stark
semantisk densitet medan konkret och nira sprakbruk ir kannetecken for
stark semantisk gravitation. Rorelser mellan de bada skapar mojligheter for
larande (Macnaught et al., 2013; Maton, 2013, 2014; Matruglio et al., 2013)
vilket 4r mgjligt att studera genom analysen av klassrumskommunikationen.

4.3.1 Analys av klassrumsdesign

Analysen av klassrumsdesignen avser att besvara forskningsfrigan Vilka
semiotiska resurser ir del i klassrumsdesignen och vilken ar de-
ras funktion i meningserbjudandet? Utgangspunkt for analysen ar att
klassrummen analyseras som text (van Leeuwen, 2005; Ravelli, 2008;
Stenglin, 2008). Jag har anvint analysverktyg ur det teoretiska ramverket
(se kap. 2) som svarar mot mina forskningsfrdgor och mitt material.

Hur ett klassrum organiseras, anvinds och mobleras inverkar pd kommuni-
kationen och meningserbjudandet. Jag har inte for avsikt att bedéma vilken
eller vilka mobleringar som ar mer framgéangsrika, utan visar istéllet pa den
typ av kommunikation som ar mojlig givet klassrumsdesignen och hur denna
design inverkar pa meningserbjudandet. Analysen av klassrumsdesignen har
gjorts av saval klassrum utan elever och larare och av klassrum med elever
och larare.

Den ideationella analysen av klassrummen har tagit avstamp i O’Tooles
ramverk for funktionen av ett utrymme (O’Toole, 1994; Ravelli, 2008) samt i
Kress & van Leeuwens (2006) ramverk kring grounding, till exempel vad i
klassrummen som &r i forgrunden. Den ideationella meningen ska forstis
som realiserande sdvil bokstavlig funktion, vilka aktiviteter som pagar i
klassrummet, som symbolisk funktion, vad klassrummet star for (O'Toole,
1994; Ravelli, 2008).
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Den interpersonella analysen har utgatt fran delar av Kress & van Leeuwens
och Ravellis analysbegrepp for konstruktionen av interpersonell betydelse
(Kress & van Leeuwen, 2006; Ravelli, 2008:24ff.). I den hir analysen har
fokus lagts pd makt, engagemang, distans — ndrhet3! i syfte att visa pa hur
interpersonell mening realiseras i klassrummet. Makt i tredimensionell de-
sign handlar om hur maktférhallanden mellan deltagare realiseras genom
moblering, exempelvis genom att lararkatedern har en upphojd position som
pé ett podium. Detta betonar ett ojamnlikt férhéllande mellan den pé podiet
och de nedanfor. Analysverktyget engagemang ar nira besldktat och handlar
om hur moblering skapar eller motverkar engagemang séval med andra del-
tagare som med innehéllet i undervisningen, och pa vilket sitt. For-
medlingsmoblering, till exempel, motverkar engagemang mellan elever me-
dan smégruppsmablering skapar engagemang mellan elever. Distans—nérhet
handlar om huruvida méblering skapar distans eller narhet i klassrummet.
Katedern med tavlan skapar distans mellan elever och lidrare, och elevbankar
pa rader skapar distans mellan elever. Men det ar mojligt att forandra forhal-
landet med deltagare genom rorelse i klassrummet. Distansen mellan larare
och elever minskar nir larare ror sig mellan bankarna i klassrummet, eller
nir lararen stannar till hos elever. Vid banken kan lidraren dessutom vélja att
luta sig 6ver banken eller sitta sig ner pa huk for att ytterligare paverka di-
stansen mellan sig sjilv och elever. Analysbegreppen kan saledes placeras pa
ett kontinuum utifran dels hur det statiska klassrummet utan deltagare reali-
seras och hur det nyttjas med deltagare. Den textuella analysen har fokuserat
pa ldsvdgen genom begreppen vdg-arena3? vilket dr en analys av det dyna-
miska och det statiska i klassrummet (Stenglin, 2004). Vdgarna motsvarar
vigen in eller vigen inom ett klassrum och arenorna, de stéllen dar aktivite-
ter sker, dir elever och larare stannar och engagerar sig med nagot som till
exempel bankar, kateder eller elevkok. Den andra delen av den textuella
analysen fokuserar pa hur olika arenor i klassrummet separeras eller binds
samman (Bjorkwall, 2009; van Leeuwen, 2005:15ff.). Jag har valt att be-
griansa analysen av separation och sammanbindning till fordnderlighet och
separering. Dessa begrepp kan placeras pa ett kontinuum, vilket i klassrum
kan realiseras i lasta dorrar och 6ppna elevkok samt realiseras i hur mycket
olika arenor delas och anvinds av deltagarna i klassrummet. Tabell 10 nedan
sammanfattar analysverktygen for analysen av klassrummens design.

31 Min oversattning av social distance (Ravelli, 2008:25).
32 Min oversittning av path-venue (Stenglin, 2004:448).
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Tabell 10. Sammanstallning av analysverktyg for analys av klassrumsdesign.

Ideationell mening Interpersonell mening Textuell mening

Bokstavlig-Symbolisk funktion Makt Vag—Arena

Forgrund Engagemang Foranderlighet
Distans—Narhet Separering

4.3.2 Analys av klassrumskommunikation

Analysen av klassrumskommunikationen syftar till att besvara forsknings-
fragan Vilka semiotiska resurser iar del i klassrumskommunika-
tionen och vilken iir deras funktion i meningserbjudandet? Ana-
lysen av klassrumskommunikationen har genomforts i flera steg. I avsnitten
som fo6ljer presenteras analysverktygen och hur de anvinds i den har av-
handlingen.

4.3.2.1 Analys av laroplansgenrer

Liroplansgenreanalys handlar om att beskriva undervisningens organisation
och struktur utifrdn sprakbruk (se kap. 2.2.2). Utgangspunkten for detta star
att finna i SFL, dar sprak ar borjan, verktyg och mal for larande (Halliday,
1993). Analysen delas in i fyra delar: ldroplansgenre, genre, steg och faser
(Chappelle, 2010; Christie, 1993; Hammond, 2011; Jones, 2005). Analysar-
betet har inneburit att, efter en forsta identifiering av de 6vergripande liro-
plansgenrerna och genrerna, analysera de minsta bestandsdelarna, det vill
sdga faserna. Genom att identifiera faser byggs sedermera strukturen for steg
upp (Jones, 2005).

Beskrivningarna av laroplansgenrerna fyller tva funktioner. Liroplansgen-
rerna beskriver hur olika ldroplansgenrer ir uppbyggda med avseende pa
struktur, organisation och 6vergripande innehall, for att visa hur laroplans-
genrerna bygger kunskap. Larande sker segmentellt eller kumulativt (Maton,
2009, 2011, 2013). Nar ldrande ar segmentellt ses kunskap som enskilda
segment som ar starkt knutna till skolkontexten. Nar ldrande ar kumulativt
laggs ny kunskap till och integreras med befintlig och kopplingar dem emel-
lan tydliggors och kunskap fran olika kontexter fors in (Maton, 2009:43).
Laroplansgenreanalysen mojliggor ocksd identifiering av klassrumstexter for
fordjupad analys av klassrumskommunikationen och de semiotiska resur-
sernas funktion i meningserbjudandet. Fasanalysen fyller tre funktioner: att
visa pa hur lirande ackumuleras under arbetsomradet vilket kan visa pa hur
forstéelse och spréik byggs upp under tiden, att ge en kontextuell ram till den
fordjupade analysen av kommunikationen i klassrummet, och att validera
den fordjupade analysen som exempel pa typiska och dterkommande mons-
ter (Gibbons, 2006; Hammond, 2011; Jones, 2005).
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Identifieringen av faser har forst och framst utgatt frin kommunikations-
strukturer d& olika sprékliga val som till exempel textuella adjunkter (okej,
eh), vanligtvis frin larare, markerar nir en ny fas tar sin borjan (Christie,
1995; Gibbons, 2006). Infor och under analysarbetet definierades ett antal
kommunikationsstrukturer som ar vanligt forekommande i klassrumskom-
munikation: ldrarmonolog, elevmonolog, lirar-IRF, elev-IRF, deltagande
samtal och dialog (jfr Gibbons, 2006). Dessa kommunikationsstrukturer gar
dven under den samlande bendmningen talad text i resultatpresentationen
som en distinktion gentemot skriven text i till exempel ldromedel och pa
tavla.

Lirarmonolog ir en lararledd foreldasning eller genomging dar lararen har
ordet och styr innehéllet. Lararmonologen kan kompletteras med inslag av
andra kommunikationsstrukturer. Larar-IRF innebar Initiation—Response—
Feedback, en kommunikationsstruktur som kinnetecknas av att lararen ef-
terfrigar nagot hos eleverna, exempelvis genom ett muntligt laxforhor dar
det centrala i kommunikationen ar att fi svar pa frigan och bekrifta eller
korrigera for att sedan ga vidare till nasta fraga. Elev-IRF innefattar de sam-
tal som styrs av elever, da elever efterfragar nagot vid sidan av lararens
“agenda”. Detta kan vara nir ldraren presenterar ett arbetsomrade och vill
fokusera pa innehéllet medan elever avbryter for att efterfraga information
om till exempel provutformning. Skillnaden mellan larar-IRF och elev-IRF
ar att lararen har svaret pa de fragor som stélls, medan elevers fragor eller
initieringar ar genuina och soker for dem okédnda svar eller kommentarer.
Elevers feedback &r inte nodvandigtvis lika tydlig som larares feedback da
syftet bakom initiering ar en individuell 6nskan om att fa information eller
bekriftelse, medan ldrares initiering vanligtvis handlar om att kontrollera
elevers forkunskaper och uppmairksamhet. Dialog innebir ett samtal som
styrs av lararen dar lararen har ett sarskilt syfte med kommunikationen, till
exempel att undersoka elevers forkunskaper, men dar lararen inte sjalvklart
vet svaret eller var kommunikationen kommer att leda. Samtal dar ldraren
stiller 6ppna fragor och samtalar for att till exempel skapa gemensam kun-
skap i helklass kan realiseras genom kommunikationsstrukturen dialog, men
aven genom ldarar-IRF. Deltagande samtal dr de samtal som forsiggar i till
exempel grupparbeten di elever samtalar for att 16sa en uppgift.

Arbetet med att identifiera och bendmna steg och faser har inneburit att soka
bendmningar som samtidigt ar generella och specifika och dessutom sjalv-
forklarande. De stegbeteckningar som anvints bygger delvis pad befintlig
terminologi (Christie, 2005; Gibbons, 2006; Jones; 2005) och delvis péd egen
terminologi. De olika stegen bendmns orientering, utveckling, fordjupning,
repetition, redovisning, uppfoljning, avslutning. Begreppen har sliktskap
med steg inom genreteorin for skriven text (jfr Martin & Rose, 2008:9). Ste-
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gen i sin tur bestar av faser. Vissa faser hor samman med specifika steg, me-
dan andra faser kan féorekomma i olika steg. Tabell 11 nedan sammanfattar
de faser och steg som anvints i analysarbetet och de steg som olika faser
vanligtvis hor ihop med.

Tabell 11. Sammanstéllning av beteckningar pa steg och faser som bygger upp genrer och
laroplansgenrer.

Steg Faser

Orientering om laroplansgenre

Orientering om lektion
Orientering Orientering om arbetsmoment
Orientering om hemarbete
Gemensamt skapande av kunskap
Utveckling om laroplansgenre
Utveckling om arbetsmoment
Genomgang
Laxinstruktioner
Problemldsning i grupp
Problemldsning individuellt
Orientering om arbetsomrade

Utveckling

Fordjupning

Repetition Probleml6sning i grupp
Redovisnin Kontroll av hemarbete
& Kunskapskontroll
Uppfoljning av arbetsmoment
Uppfoljning Uppfoljning av hemarbete

Uppfoljning av kunskapskontroll
Avslutning

4.3.2.2 Registeranalys

Liroplansgenreanalysen har f6ljts upp med en registeranalys (se kapitel
2.2.2) som bygger pa ldroplansgenreanalysens oOvergripande beskrivning,
men ocksa pa analys av de olika stegen utifran registervariablerna verksam-
het, relation och kommunikationssditt.

Registervariabeln verksamhet relaterar till innehallet i de olika faserna,
undervisningsinnehéllet, och bland annat dess abstraktionsnivd (Eggins,
2007). Analysen av registervariabeln relation har fokuserat pa kommunika-
tionsstrukturer och hur till exempel kommunikationen i aktiviteter styrs av
larare eller elever om kommunikationen ar formell eller informell. Analysen
av registervariabeln kommunikationssatt har fokuserat pa semiotiska resur-
ser i undervisningen for att visa pa hur registret kan variera mellan monolo-
gisk och dialogisk kommunikation och mellan enbart skriven text eller en-
bart talad text. Denna analys presenteras i 16ptext i avhandlingen och som
sammanfattande beskrivningar i bilaga 5 — 10 (jfr Lemke, 1990; O’Halloran,

61


file:///E:/AppData/Local/Temp/Temp1_21880_avhandling.zip/Metodkapitel.docx%23_4.2_Analysmodeller_13

1996). Tabell 12 (nedan) visar ett exempel pd hur registeranalysen i laro-
plansgenrerna sammanstéllts:

Tabell 12. Exempel pa hur registeranalysen redovisas i bilaga 5-10.

Genre Steg  Registeranalys

Inledningsgenre Orientering Fas1
Verksamhet:  konkret > beskrivning av lektionens innehall
Relation:  formell > ldraren pratar och eleverna lyssnar
Kommunikationssatt:  talad text > lararmonolog

Fordjupningsgenre Fordjupning1l  Fas x-y

Verksamhet:  abstrakt- till konkret > orientering, genomférande

och uppfdljning av bakning
Relation:  formell > orientering
informell > problemldsning
Kommunikationssatt:  talad och skriven text > lararmonolog med inslag
av elev-IRF, deltagande samtal, larobok, artefakter
Avslutningsgenre Redovisning Fasz

Verksamhet:  konkret > orientering om prov, genomférande
Relation:  formell > orientering
informell > kunskapskontroll
Kommunikationssatt:  talad och skriven text > lararmonolog, deltagande
samtal, larobok, artefakter

Analysen av registervariabeln kommunikationssatt har ocksa inneburit iden-
tifiering av de semiotiska resurser som ar i forgrunden i olika faser. Deras
funktion analyseras i den lexikogrammatiska analysen (se nedan). Kommu-
nikationsstrukturer (se ovan), artefakter och aktiviteter ar tre 6vergripande
benamningar pa olika semiotiska resurser (sammanfattas i tabell 13 nedan).
Sinsemellan finns ingen hierarki d& de alla har olika affordans i olika situat-
ioner. I kategorin artefakter ingér fysiska objekt som har en medierade
funktion (se kap. 2) som till exempel taveltext, OH-projektioner eller laro-
medel. De olika artefakterna kan realisera sitt innehall savil genom text som
genom illustrationer, eller genom en kombination av de bada, till exempel
text eller illustration pa tavlan. I kategorin aktiviteter ingar demonstrationer
och analogier, vilket motsvaras av till exempel att ldrare anvinder en var-
dagsforeteelse for att forklara eller illustrera ett skolamnesspecifikt innehall
(jfr Kress et al., 2001:66).

Tabell 13. Sammanstallning av semiotiska resurser som ingar i analyserna.

Kommunikationsstrukturer Artefakter Aktiviteter
Lararmonolog Laromedel Demonstration
Larar-IRF OH-projektion Analogi
Elev-IRF Taveltext/tavelillustration
Dialog Uppgiftsblad & kompendium
Deltagande samtal Aktivitetsartefakter

TV-program
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4.3.2.3 Lexikogrammatisk analys

Analysen genomfors med tre lexikogrammatiska analyser: analys av transi-
tivitet, sprdkhandlingar samt kohesion (jfr Chappelle, 2010; af Geijerstam,
2006; Holmberg et al., 2011; Jones, 2005; Magnusson, 2011). Den lexi-
kogrammatiska analysen har genomforts pé ett urval av materialet. Urvalet
grundar sig i det aktuella materialet och forskningsfragorna. En "komplett”
SFL-analys av samtligt inspelat material skulle krava valdigt mycket mera tid
an vad som finns att tillgd och en sddan analys svarar inte heller mot de
forskningsfragor som stallts.

Analysen av den ideationella lexikogrammatiken (se kap. 2.2.2) ir en tran-
sitivitetsanalys som fokuserar pé processtyper och deltagare. Processtyper-
na ar av intresse da vi uttrycker erfarenheter genom dessa val och de kan visa
pa kommunikationens fokus (Holmberg & Karlsson, 2006; Bartlett, 2014).
Analysen kan visa om fokus ligger i materiella processer som att laborera
och blanda eller om fokus ligger i mentala processer dir elever uppmanas att
tdnka. Analysen av deltagare begrinsas till att identifiera de huvudsakliga
deltagarna. I den lexikogrammatiska analysen ingar dven bruket av gram-
matiska metaforer som en indikation pa vertikal diskurs.

Analysen av den interpersonella lexikogrammatiken fokuserar pa sprdk-
handlingar och modaliteter. Sprakhandlingarna analyseras utifran huruvida
de ar kongruenta, nir till exempel sprakhandlingen pdstdende motsvaras av
en pdstdendesats, eller inkongruenta, nir till exempel sprédkhandlingen
pdstdende (Du kan ta en stol ddr) ska forstds som en uppmaning (Sdtt dig
dar!) (jfr Jones, 2005). Bada satserna syftar till att fa eleven att sétta sig ner,
men pa olika sitt. Genom att tona ner uppmaningen kanske ett mer harmo-
niskt klassrum skapas, men de uttalade eller outtalade regler som finns i
klassrummet blir mindre tydliga for eleverna. Nar larare tilltalar elever med
namn for att ge dem ordet kategoriseras ocksa som inkongruenta sprikhand-
lingar da skolkontexten gor detta erbjudande till en uppmaning.

Analysen av den textuella lextikogrammatiken har fokuserat pa kohesion (se
kap. 2.2.2). Detta innebéar ett intresse for hur samband mellan och inom
semiotiska resurser i laroplansgenrer skapas. Jag har valt att se olika semio-
tiska resurser som enheter som samverkar i texten, likt led i en skriven text. I
skriven text dr sammanbindningen av innehéllet nodvandigt for att skapa
sammanhang och analysen hir undersoker med liknande verktyg hur olika
semiotiska resurser binder samman innehéllet. Analysverktygen bygger pa
SFL-resurserna lextkal kohesion, referensbindning och konjunktiv kohesion
(jfr Eggins, 2007; Halliday & Mathiessen, 2004; Nystrom, 2001; Olvegérd,
2014). De olika resurserna kan anvindas for att forklara om kohesion mellan
en lirarmonolog och en larobok skapas till exempel genom repetition eller
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genom synonymi. Tabell 14 nedan sammanfattar analysverktygen i den lexi-
kogrammatiska analysen och detaljer om de olika lexikogrammatiska resur-
serna aterfinns i kapitel 2.2.2.

Tabell 14. Sammanfattning av de lexikogrammatiska analysverktygen.

Ideationell Interpersonell Textuell
lexikogrammatik lexikogrammatik lexikogrammatik
Processtyper Sprakhandlingar Lexikal kohesion
Grammatiska metaforer Modaliteter Referensbindning

Konjunktiv kohesion

4.3.3 Analys av intervjuer

Intervjuerna i det har avhandlingsprojektet spelar en sekundar roll i forhal-
lande till video- och ljuddokumentationen. De ar dock en viktig kalla for
analysen och forstdelsen av skoldmnenas diskurs och laroplansgenrernas
organisation. Analysen av intervjuerna har delats in i fem faser (jfr Alexan-
dersson, 1994):

Skapa ett helhetsintryck av intervjuernas innehéll (och kvalitet)
Identifiera utsagor om semiotiska resurser

Kategorisera utsagor i forhéllande till intervjuernas temaomréden
Skapa en helhetsbild av hur ldrare och elever betraktar semiotiska
resurser: ideationellt, interpersonellt och textuellt

5. Sammanfatta resultat av analysen i relation till analys av klassrums-
design och klasrumskommunikation

B

Den forsta fasen syftar till att skapa ett helhetsintryck genom upprepad ge-
nomldsning. Analysen fortsétter darefter med ett slags soklasning dar utsa-
gor som relaterar till olika semiotiska resurser i klassrummet registreras.
Detta kan till exempel inkludera liarares och elevers kommentarer kring hur
de upplever att undervisning genomfors eller hur larare och elever upplever
att elever lir sig genom olika semiotiska resurser. I den tredje fasen utgar
lasningen fran de temata som intervjuerna bygger pa; sprak, skolamne och
kommunikation. Aven hir sker analysen i form av soklisning efter utsagor
med beroring till temata. Det fjarde steget i intervjuanalysen ar att synteti-
sera de tre foregaende faserna for att skapa en beskrivning av hur larare och
elever betraktar semiotiska resurser ideationellt, interpersonellt och textu-
ellt. Slutligen har analysen fran intervjuerna stillts i relation till analysen av
klassrumsdesign och klassrumskommunikation.
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4.3.4 Analys av skolamnesdiskurs

Skolamnenas diskurs har analyserats utifran hur de olika skoldmnena be-
skrivs i styrdokument som gillde under faltstudieperioden, det vill siga Lpo
94 och tillhérande kursplaner, i intervjuerna med larare och elever samt hur
amnena presenteras i tidigare forskning. Analysen har fokuserat pa hur 4m-
nena ska forstés ideationellt, interpersonellt och textuellt: vad dr/vad kdnne-
tecknar skoldmnet, vilka forviantas delta och hur ska skoldamnet och dmnes-
innehéllet realiseras? I analysen har sdledes ett metafunktionellt raster lagts
over innehéllet i de texter, styrdokument, forskningstexter och intervjuer,
som ingatt i analysen i relation till forskningsfragorna.
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5. Vardagen och skolan — skolamnet
hem- och konsumentkunskap

Resultatkapitel fem redogor for analysen av tvd hem- och konsumentkun-
skapsklassrum (hkk-klassrum), det bld hkk-klassrummet och det vita hkk-
klassrummet, och undervisningen som genomférdes i dessa klassrum i tre
olika laroplansgenrer: Matvalet, Bakning och Baka med jdst. Kapitlet inleds
med att hem- och konsumentkunskapsdmnets diskurs presenteras utifran
amnets roll och funktion i grundskolan. Denna situering baseras i l4sning
och tolkning av styrdokument, tidigare forskning och intervjuer med larare
och elever inom ramen for det har forskningsprojektet utifrdn utbildnings-
sociologiska analysverktyg (se kap. 2.1 och 4.3.4). Dérefter foljer en resultat-
presentation av det blad hkk-klassrummets design i avsnitt 5.2 och klass-
rumskommunikationen i det bld hkk-klassrummet i 5.3. Avsnitt 5.3 om léro-
plansgenren Matvalet bestar av tre delar; presentation av laroplangenreana-
lys i 5.3.1, presentation av registeranalys i 5.3.2 och presentation av reali-
seringen av semiotiska resurser i 5.3.3. Det bla hkk-klassrummets design och
kommunikation sammanfattas i avsnitt 5.4. Darefter foljer redovisningen av
resultaten av analysen av designen av det vita hkk-klassrummet i 5.5. Avsnitt
5.6 om laroplansgenren Bakning behandlar resultaten av laroplansgenreana-
lysen (5.6.1), registeranalysen (5.6.2) och realiseringen av semiotiska resur-
ser (5.6.3) och avsnitt 5.7 sammanfattar resultatpresentationen av laroplans-
genren Bakning. I avsnitt 5.8 redovisas resultaten av analysen av laroplans-
genren Baka med jést. Avsnitt 5.8.1 behandlar laroplansgenreanalysen, 5.8.2
registeranalysen och 5.8.3 realiseringen av de semiotiska resurserna. Avsnitt
5.9 sammanfattar laroplansgenren Baka med jast.

5.1 Hem- och konsumentkunskapsimnets diskurs

Hem- och konsumentkunskap (hkk) ar ett populédrt &mne bland elever i Sve-
rige (Skolverket, 2005). Skoldmnet har explicita beréringspunkter med ele-
vernas livsviarldar och kommunikationen under lektioner mojliggor en na-
turlig koppling mellan skolan och livsviarlden. Det ar majligt att &mnets po-
pularitet beror pa detta.

Undervisningen sker i en miljo dir eleverna kommunicerar med varandra fritt
och obundet och detta ger tillfillen till bdde sociala och kulturella méten dar
alla mojliga fragor knutna till elevernas livsvarld kommer upp (Skolverket,
2005:114).

HKkk ar ett Amne som strivar efter kunskaper om arbete i hemmet, kunskap-
er om mat, konsumentmedvetenhet och konsumentrittigheter samt forméga
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att skota ett hushall. Allt detta under fyra huvudperspektiv; hilsa, héllbart
tdnkande, kulturella traditioner och jamstilldhet (Skolverket, 2007). I kort-
het s& forvantas elever kunna skota sitt eget hushall inklusive visa pa en
medvetenhet kring vilka effekter deras val av till exempel produkter har pa
miljé och ekonomi efter de nio obligatoriska skoldren. Amnet hkk omsp#n-
ner séledes ocksd en méngd olika skrivna texter som recept, lirobécker om
niringsldra och konsumentrittigheter, reklam som elever behover kunna
tolka och forhélla sig till i olika ssmmanhang inom och utanfor skolan.

HKkk har stark klassifikation genom formuleringar i styrdokumenten som att
utbildningen ”ger kunskaper for livet i hem och familj” (Skolverket,
2007:18). Samtidigt finns en svag klassifikation vad géller organisationen av
amnet. Skolor tillits organisera undervisningen som det bist passar dem,
genom att distribuera de 118 timmarna (Skolverket, 2005; Lindblom et al.,
2013) o6ver de nio obligatoriska skoldren olika och genom att erbjuda majlig-
heter till matlagning eller genom att genomféra utan mdojligheter till matlag-
ning. Lirare kidnner sig ocksa tvingade att vélja bort delar av innehallet i hkk,
till exempel konsumentekonomi, till forman for halsa och naringslara (Hoi-
jer, 2013:57). Inramningen i hkk kan beskrivas som svag da kursplanen bju-
der in elever till delaktighet (Skolverket, 2005), och dmnets natur tillater att
elever influerar diskurs och sprakbruk i de olika momenten under lektioner-
na genom en nara koppling till aktiviteter i hemmet. Hoijer (2013) fann dock
att elevers syn pa matlagning i hkk skiljde sig at frén deras syn pa matlag-
ning i hemmet. Eleverna sdg amnet hkk som en aktivitet for vuxenlivet me-
dan matlagning i hemmet skedde “har och nu” (ibid: 85). Den svaga inram-
ningen i hkk ska dock ses som kontrollerad svag inramning, da elevinflytan-
det endast realiseras i klassrummet; elevdelaktigheten i och 6ver planering
och arbete ar 1ag (ibid:114; Hoijer, 2013). I intervjuerna med lararna f6r den
har avhandlingen framtrader att det ar stor variation mellan elevers erfaren-
heter fran vardagen vad giller matlagning och bakning. En del elever be-
hirskar ménga olika moment medan andra elever dr ovana i elevkoken (jfr
Lindblom et al., manuskript). Nar det giller moment som konsumenteko-
nomi ar forutsittningarna mer jamlika i grupperna; eleverna ar vanligtvis
obekanta med dmnet.

Det amnesspecifika sprakbruket i hkk framtrédder inte som centralt i skriv-
ningar kring dmnets syfte och roll i kursplanen. I skrivningarna om dmnets
karaktar och uppbyggnad stir daremot att lasa rorande sprakbruk att ele-
vernas hantverkskunnande ska “utvecklas tillsammans med formégan att
kommunicera och agera, sjalvstindigt och tillsammans med andra” (Skol-
verket, 2007:19). Vidare skall elever ocksa anvidnda sprékliga och matema-
tiska fardigheter ”i konkreta och meningsfulla sammanhang dér aterkopp-
lingen ar forankrad i elevens egna handlingar och sinnesupplevelser”
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(ibid:20). Elever forviantas kunna planera och genomféra maéltider samt
kunna hantera och virdera information som medvetna konsumenter. I
kommentarmaterialet till kursplanen specificeras dock att "undervisningen
skall skapa forutsattningar for kommunikation och agerande sé att eleverna
forstar sig sjdlva, andra och sin omvirld, s& att deras sjalvtillit starks och
formégan till medvetna handlingar fraimjas (Skolverket, 2007:29). I inter-
vjuerna med larare for den hir avhandlingen framtrader en medvetenhet om
vikten av sprakfardigheter for att lyckas tolka och forsta recept och i forlang-
ningen lyckas med matlagning och bakning. Det ir till exempel nodvandigt
att veta hur en posig smet ser ut for att lyckas med muffins och det dr n6d-
vandigt att veta vad degspad ar for att i forlangningen veta vilka ingredienser
som ska ha 37° C (jfr Mulvad, 2009).

Det star i receptet att degspadet ska va 37 grader. Har man ingen aning om
vad degspadet dr da vet man ju inte riktigt vad det ar som ska vara 37 grader.
(Intervju. Hkk-larare 1. Faltstudieperiod 2. 2011-06-01).

Lararna i studien betonar det specifika i hem- och konsumentkunskap som
ett Amne diar samtal, samverkan och samarbete ar viktiga for framgéng i
dmnet. Genom samtalet elever emellan gir arbetet framat. Lararens roll blir
att stotta i skapandet av sjalvstandighet och tilltro till den egna formégan.

Det ar det som ar kdarnan. Man vill att dom ska ha med sig hirifran att ”jag vet
att jag kan laga mat pa ett bra sitt” i alla fall ndnstans i bakhuvudet sa vet dom
att. Det kan ta ett tag, men de ska kunna titta in i ett kylskdp och se nagra in-
gredienser och se att “det hér kan jag gora med detta”. (Intervju. Hkk-larare 3.
Filtstudieperiod 1. 2010-10-19).

Hkk-dmnet kan forstas som realiserande en ideationell mening dar skoldm-
nets innehall ska ha och ges en relevans for elevernas vardag. Den interper-
sonella meningen som realiseras i &mnets diskurs betonar ett erbjudande till
elever att fora in sina erfarenheter. Vidare betonas att samarbetet mellan
elever ar viktigt for arbetet i klassrummen dels for att arbetet ska ga framat i
enskilda aktiviteter och dels for deras lirande. Den textuella mening som
realiseras i analysen av hkk-amnets diskurs betonar kommunikation med
andra och arbetet med att genomfora till exempel bakning och matlagning.
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5.2 Vardag och skola i samverkan — Det bla hkk-
klassrummets design

I det foljande avsnittet presenteras resultaten av analysen av det bla hkk-
klassrummets design. Arbetet med analys och resultatpresentation har utgatt
frdn det analytiska ramverket som presenteras i avsnitt 4.3.1. Avsnittet in-
leds med en beskrivning av klassrummets design och hur det nyttjas under
faltstudieperioden (faltstudieperiod 1). Darefter f6ljer en presentation av hur
klassrummets design kan tolkas ideationellt (5.2.1), interpersonellt (5.2.2)
och textuellt (5.2.3).

Det bld hkk-klassrummet har atta elevkok (bild 5 nedan). De dominerar
klassrummet. Skapluckor och ladfronter ar bld och ar uppmairkta med vilka
redskap som ska forvaras var. Mellan elevkoken finns fonster som vetter bort
fran den centrala skolan, mot trislojds- och tekniksalar. Elevkéken ar place-
rade pa rad s att lararen kan 6verskdda verksamheten i dem. Elevkoken
kategoriseras har som elevkokens arena. I en annan del av klassrummet
finns lararens instruktionskok som framst fungerar som kateder samt ele-
vernas fem samlingsbord. Detta kategoriseras som samlingsarenan. Borden
fungerar som matbord och skolbénkar och dven koksbankarna kan anvindas
som skolbankar nir eleverna arbetar med gruppuppgifter som inte innebar
matlagning. Mellan elevkokens arena och samlingsarenan finns observa-
tionsarenan dar framst lararen ror sig for att observera och stotta aktiviter.

P& vaggarna finns anslag som informerar om olika matvaror och dar finns
anslag om skoldmnet hkk. Lararen har ocksa satt upp bilder och urklipp fran
tidningar som handlar om aktuella eller tidigare aktuella arbetsomraden.
Runt om katedern sitter till exempel bilder pa olika miljosymboler vilket ar
ett aktuellt arbetsomrade under faltstudieperioden. I klassrummet finns
flera viggfasta hyllplan. P4 en hylla finns en blandning av extra larobocker,
om elever behover ldna, gamla larobocker och kokbocker frén vilken bok-
handel som helst. P4 andra hyllor ligger korgar med servetter, dukar och
tallriksunderldagg. Dar finns ocksd ljuslyktor och ljusstakar och en
mikrovagsugn. Harifran plockar eleverna fram dukar och ljusstakar nér de
dukar for fika eller mat de har tillrett. Vid katedern finns ocksd en OH-
projektor. Pa tavlan skriver liararen upp de maél och kriterier som giller for
olika lektioner. Dessa stir redan pa tavlan nér eleverna kommer in och lara-
ren hénvisar till dem under genomgéngar och kan dven paminna om dem
nér eleverna arbetar i sina kok.
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Det bld hkk-klassrummet dr i stora delar 6ppet mellan de olika arenorna
inom klassrummet. Dorren till en tvattstuga stdr 6ppen under filtstudie-
perioden och eleverna har fri tillgéng till utrymmet eftersom de kan behdva
hamta till exempel rena handdukar eller lamna smutsiga handdukar. Det
finns tva dorrar som leder ut ur klassrummet, den forsta dorren ar 6ppen
och leder ut i en hall med toaletter och krokar med forkldden. Aven hit har
eleverna fri tillgdng och kan till exempel ga pa toaletten utan att meddela
eller be om tillatelse. Dorren ut ur klassrummet, till korridoren, ar last och
stianger ute andra elever. Vill eller behover en elev i det bla hkk-klassrummet
lamna salen for en stund kriavs en 6verenskommelse med ldraren, annars ar
det mdjligt att eleven inte kan komma in igen. Det finns en last dorr till en
lektionssal som delas med ett annat hkk-klassrum. Den lasta dorren stanger
ute savil eleverna i det bla hkk-klassrummet som eleverna pi andra sidan
om lektionssalen.

5.2.1 Utbildning med ndrhet till hemmiljon — Ideationell meta-
Junktion

Analysen av den ideationella metafunktionen i det bla klassrummets design
utgér fran vad i klassrummet som ir i forgrunden och klassrummets symbo-
liska och bokstavliga funktion.

Den ideationella betydelsen i det bld hkk-klassrummet realiseras genom den
karakteristiska utrustningen med elevkok med spis, diskho och koksskap
tillsammans med andra vitvaror placerade i foérgrunden. Den bokstavliga
funktionen &r att det ar ett klassrum specifikt for hem- och konsumentkun-
skap med fokus pé aktiviteter och tillredning. Andra skoldmnen skulle be-
hova anpassa sin verksamhet efter klassrummets design. Det bla hkk-
klassrummet har ett utbildningsfokus, den bokstavliga funktionen, samtidigt
som det har kopplingar till vardagen utanfor skolan, en symbolisk funktion.
Detta visar sig genom att utrustningen i hkk-klassrummet och anslag pa
viaggen om till exempel miljéméarkningar ocksé finns i vardagen. Dessa for-
anderliga anslag, till exempel miljomarkningar och tidningsurklipp repre-
senterar exempel pa en pedagogisk diskurs dir skola och vardagsliv samver-
kar. Denna samverkan realiseras ocksd genom de kursplanerelaterade mélen
och instruktionerna pd och omkring tavlan. Det bld klassrummets design
mojliggér samverkan mellan vardagskunskaper och skolkunskaper; verk-
samheten i klassrummet har en narhet till hemmiljon.
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5.2.2 Delta och delge — Interpersonell metafunktion

Analysen av den interpersonella metafunktionen i det bld hkk-klassrummet
utgar fran hur designen realiserar maktforhdllanden, distans-ndrhet mellan
deltagare, deltagares engagemang.

Den interpersonella meningen realiseras pa olika satt i det bld hkk-
klassrummets arenor. Klassrummets design mojliggor privata samtal och
umgange likt i koket hemma i elevkokens arena och bordens placering i sam-
lingsarenan ger eleverna viss frihet att interagera med varandra, men lararen
har fran sin position god mdjlighet att kunna 6verblicka eleverna och kon-
trollera deras sjalvstiandighet och frihet. Nar lararen leder genomgéngar vid
instruktionskoket skapas ojamlik status mellan larare och elever i och med
att de befinner sig pa olika nivd med ldraren stdende och eleverna sittande.
Har finns ocksa en tydlig distans mellan ldrare och elever som lararen kan
vilja att forstdarka eller ej genom att st framfor eller bakom instruktions-
koket. Nar elever arbetar i elevkoken realiseras statusen mer jamlikt i och
med att alla deltagare befinner sig pd samma niv4, alla star upp och elever
och ldrare befinner sig inte ldngre i ett uttalat lararterritorium.

Elevernas och lararens engagemang inom och med klassrummet ar olika.
Eleverna dr vdnda mot varandra i forsta hand, sd de kan engagera sig i
varandra, medan engagemang med katedern eller tavlan och lararen kraver
att eleverna vrider pa sig, antingen genom att sitta snett pa stolen eller ge-
nom att bara vrida 6verkropp eller huvud. Elevkokens arena uppmuntrar till
engagemang hos deltagarna. De ar dessutom anpassade for aktiviteterna och
eleverna har fri tillgang till sina respektive kok och 6vriga utrymmen de be-
hover tillgang till vid dessa tillfdllen. Genom klassrummets design kan elever
béde delta aktivt i undervisning och kommunikation och delge varandra och
lararen av erfarenheter och kunskaper.

5.2.3 Inskolad sjalvstandighet — Textuell metafunktion

Den textuella analysen av det bld hkk-klassrummets design fokuserar pa
separering mellan arenor och deltagare samt fordnderlighet av klassrum-
mets design.

Det bla hkk-klassrummets design realiserar olika textuell mening i olika
arenor. I klassrummet ar det mgjligt att utldsa ett kontinuum for hur makt,
separering och forandring realiseras i de olika arenorna. Det bla klassrum-
met ar till exempel mer 6ppet i elevkokens arena adn i samlingsarenan. Ele-
verna och liararen har tillgang till alla n6dvindiga utrymmen under observa-
tionsperioden och eleverna kan till exempel sjdlva leta recept eller inspira-
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tion i bockerna vid olika tillfallen. Elevkoken i mitten av koksavdelningen ar
placerade mitt emot varandra med en Oppning under Gverskdpen som gar
lings med hela koket. Oppningen gor att elever kan se in i varandras kék och
dessutom prata med varandra mellan kok utan att flytta pa sig. Separationen
mellan elever och larare ar starkare inom samlingsarenan dar ldraren kan
vélja att std bakom eller bredvid instruktionskoket eller vid elevborden, me-
dan eleverna hir dr ndrmare varandra. Anviandningen av samlingsbord och
koksbankar ar flexibel i klassrummet dar de dels anvénds till undervisning,
ovning och umginge. Genom att elever ar vil inskolade i klassrummets are-
nor och tillgdngligheten dr god uppmuntrar designen till sjdlvstandighet hos
eleverna.

5.3 Klassrumskommunikation i laroplansgenren Matvalet

Avsnitt 5.3 redovisar resultaten av analysen av klassrumskommunikationen i
laroplansgenren Matvalet. Arbetet med analys och resultatpresentation har
utgétt fran det analytiska ramverket som presenteras i kapitel 4.3 och har
delats in i tre avsnitt: presentation av laroplansgenren (5.3.1), presentation
av laroplansgenrens register (5.3.2) samt presentation av de semiotiska re-
sursernas realisering i klassrumskommunikationen (5.3.3).

5.3.1 Medvetna val i skola och hem — liaroplansgenren Matvalet

I det har avsnittet presenteras analysen av ldroplansgenren Matvalet med
fokus pa hur undervisningen &r organiserad, hur klassrumskommunikation-
en konstruerar laroplansgenren och vilka kommunikationsstrukturer som ar
iforgrunden.

Syftet med Matvalet dr att lata eleverna visa sina kunskaper kring val och
viarderingar kring till exempel produkter, matlagning och resurshushallning.
I arbetet ska eleverna undersoka om och hur vanor och virderingar kring
mat fordndrats genom att intervjua en vuxen och sen ge ett forslag pd hur
mat och méltider i framtiden kan ténkas se ut. Laroplansgenren bygger pa
ett material frin Skolverket som heter Matvalet dar eleverna arbetar med en
uppgift som heter Framtiden och skdpet (Skolverket, 2005).33 Mélet och
arbetet med Matvalet ar direkt kopplat till ett av kursplanens stravansmal:

33 "MATVALET har sin utgingspunkt i mat och méaltider, konsumentens manga och komplexa val, konsu-
mentinformation och reklam. Uppgifterna omfattar val och handlingar savél i matbutiken som i hushéllet och
syftar till att lyfta fram elevens formégor inom kunskapsomradet fér bedémning.[...] De tre uppgiftsparen kan
anvéndas vart och ett for sig men dven komplettera varandra om man onskar ett bredare bedomningsun-
derlag.” Skolverket 2005. Det &r ett bedémningsstdd och prov ur Provbanken som kan anvindas som betygs-
underlag. Hkk-ldrarna har valt att anvénda ett av dessa bedomningsstod, Framtiden och skdpet, i rskurs nio.
Idag finns ett annat beddmningsstdd fran Skolverket.
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Skolan skall med sin undervisning i hem- och konsumentkunskap stréava efter
att eleven [...]

— utvecklar forstaelse och ett bestdende intresse for hur handlingar i hushéllet
samspelar med hilsa, ekonomi och miljé séval lokalt som globalt (Skolverket,
2007:19)

Matvalet knyter an till ménga av kursplanens mal att uppn4, till exempel att
utveckla forstéelse for hur handlingar samspelar med hélsa och miljo, pla-
nera maltider med hénsyn till hilsa och milj6, ha kunskaper om resurshus-
héllning, samarbeta samt virdera information (Skolverket, 2005).

Liroplansgenren Matvalet bestar av tva lektionstillfdllen i klassrummet samt
elevers eget arbete hemma mellan dessa tva lektionstillfdllen. Liroplansgen-
ren ar linjar (se bild 6 nedan) och bestar av sex steg som bygger pa varandra:
orientering A utveckling A fordjupning 1 A fordjupning 2 A redovisning A
uppfoljning.

Inledningsgenren bestér av tva steg, orientering och utveckling, som bestar
av en fas vardera, orientering om ldroplansgenre och utveckling om ar-
betsmoment. I dessa faser presenterar lararen det nya arbetsomradet utifran
savil vad eleverna ska gora som hur det ska ga till samt de mal och kriterier
for bedomning som lararen kommer att utgd frén i sin beddmning av deras
arbete. Presentationen utgér frin Skolverkets lararhandledning (Skolverket,
2005) via OH-bilder och ett kompendium (matvalskompendiet) som elever-
na far utdelat. Lararen gar igenom arbetsuppgifterna genom att precisera,
exemplifiera och beskriva hemuppgifterna med hjélp av matvalskompendiet.
Kompendiet ar skolverkets elevinformation till provuppgiften och bestér av
en beskrivning av bakgrunden till uppgiften, en beskrivning av uppgiften och
dess tidsdtgang, uppmaning om forberedelser samt de tvd hemuppgifterna;
Tallrik och Symbol. Bada faserna ar lararledda med kommunikationsstruk-
turen lararmonolog i forgrunden. I fas 2, utveckling om ldroplansgenre,
forekommer inslag av elev-IRF for att fortydliga forvantningar pa elever.
Eleverna ges tydliga ramar for sitt arbete i form av uppgiftspresentationer
och taveltexter och eleverna ar inskolade i sin roll att lyssna och att soka
bekriftelse i lararstyrda faser och att arbeta sjalvstandigt och 6ppet tillsam-
mans nar det ar elevcenterat arbete.
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Fordjupningsgenren bestar av tva steg som inbegriper bade individuellt ar-
bete hemma och en examinerande och betygsgrundande gruppuppgift. For-
djupning 1 bestar av tva faser som inte observerats, fas 3 och fas 4, som mot-
svarar hemuppgifterna att samtala med en dldre sldkting om “historiska”
matvanor och att fundera sjilv 6ver framtidens matvanor. Information och
uppgifter finns formulerade i matvalskompendiet. Eleverna har tre veckor pa
sig att gora fardigt hemuppgifterna infér det avslutande lektionstillfallet.
Den skriftliga inlamningsuppgiften lamnas in till lararen vid det avslutande
tillfallet. Fordjupning 2 bestar av fas 5 och fas 6 och centrerar kring prov-
uppgiften som genomfors i grupper i skolan. I fas 5, orientering om arbets-
moment, presenteras eleverna infor uppgiften genom en ldrarmonolog vid
tavlan som beskrivs som bade ett provtillfille och inldrningstillfille och fo-
kus ligger i det praktiska genomférandet i klassrummet. Fas 6, problemlos-
ning i grupp, ar elevernas gemensamma problemlésningsfas. Har arbetar de
i grupper om tre till fyra elever och varje grupp far en lada med produkter
frdn antingen kylen, frysen, skafferiet eller stadskapet. Uppgiften gar ut pa
att genom samtal komma fram till de bésta alternativen ur ett milj6- och
halsoperspektiv och sedan redovisa slutsatserna for klasskamraterna. Fasen
kannetecknas av ett givande och tagande av eleverna i det deltagande samta-
let. De delger varandra erfarenheter och information om produkterna i syfte
att 16sa uppgiften. Avslutningsgenren bestar av tva steg: redovisning, i vilket
eleverna i fas 7, kunskapskontroll, genomfor omfattande redovisningar av
sina diskussioner, sina val och urvalsprinciper framme vid katedern och
lararen ibland stiller fragor till de redovisande grupperna efter eller under
tiden som de presenterar, och uppfélining, i vilket lararen f6ljer upp arbetet i
provet framfor allt, men dven i laroplansgenren som helhet genom att sam-
manfatta och komplettera elevernas resonemang kring val av produkter ur
ett miljo- och hilsoperspektiv i fas 8, uppfolining av kunskapskontroll.

I ldroplansgenren Matvalet forekommer olika kommunikationsstrukturer
vilket i sin tur visar pa variation i deltagarstrukturer och majligheter till elev-
engagemang. I fyra av de atta faserna (fas 1, 2, 5 och 8) leder lararen kom-
munikationen i form av lararmonolog. Fas 2 bryts dock upp av inslag av elev-
IRF déi eleverna soker reda ut vilka forvintningar som finns pa dem och reda
ut detaljer i matvalskompendiet. I fas 7 &r kommunikationsstrukturen elev-
monolog och hela fasen liknar en larargenomgéing vid katedern da eleverna
star upp framfor klasskamraterna och visar upp de produkter de diskuterat
tidigare. Klasskamraterna sitter och lyssnar och stiller ibland klargérande
fragor vilket dven lararen gor. Kommunikationsstrukturen i fas 6 da elever
diskuterar produkter ar deltagande samtal. Eleverna delar pa ordet och del-
ger varandra savél information som erfarenheter av de produkter de diskute-
rar. Lararen gar runt mellan elevgrupperna och stéttar dar hjalp efterfrégas.
Eleverna ar vana i sin roll att lyssna och att soka bekriftelse i lararstyrda
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faser och att arbeta sjilvstindigt och Oppet tillsammans nir det ar elev-
centrerat arbete.

5.3.2 Registeranalys av laroplansgenren Matvalet

I avsnittet presenteras laroplansgenren Matvalet utifran registervariablerna
verksamhet, relation och kommunikationssdtt (bilaga 5). Verksamhet hand-
lar om den sociala aktiviteten, relation handlar om deltagares inbordes rela-
tion och status och kommunikationssidtt handlar om organisationen av
kommunikationen (se kap. 2.2.2).

5.3.2.1 Vardagsrelevans — Verksamhet

Liaroplansgenren Matvalet handlar om hilsa och miljé och om att gora elever
medvetna om dessa aspekter i val av produkter nar de handlar. Dessa syften
ar genomgaende i hela laroplansgenren fran den forsta till den sista fasen. I
undervisningen ska elever skapa egen kunskap anvinda egen kunskap bland
annat till att bli medvetna konsumenter ur ett hilso- och miljéperspektiv.
Kommunikationen varierar mellan abstrakt och konkret i de olika stegen i
laroplansgenren. Likt syftet som pendlar mellan konkret (att vélja produk-
ter) och abstrakt (att skapa medvetenhet om konsekvenser for olika val) ror
sig kommunikationen mellan abstrakt och konkret i de olika stegen i ldro-
plansgenren.

5.3.2.2 Informellt och formellt — Relation

I laroplansgenren Matvalet skapas olika formell och informell relation i olika
faser. Elever ar vil inskolade i de roller som finns i klassrummet och da lara-
ren leder undervisningen ar kommunikationen formell och relationen delvis
distanserad. I de elevledda samtalen i problemlosningsfasen ar relationen
informell och nira da eleverna savil fysiskt som i kommunikation befinner
sig nira varandra. I avslutningsgenren realiseras ater en formell relation da
béade eleverna och ldraren leder kommunikationen fran en lararposition.
Aven om eleverna tar lidrarpositionen i redovisningsfasen har liraren fortfa-
rande hogre status da det ar del i provisituationen. Men gentemot de lyss-
nande kamraterna har elever som redovisar hog status.

5.3.2.3 Olika samverkan — Kommunikationssdtt

Innehéllet i laroplansgenren Matvalet realiseras fraimst genom kommunika-
tionsstrukturerna lararmonolog, deltagande samtal eller elevmonolog. I olika
faser samverkar kommunikationsstrukturerna med olika semiotiska resurser
som skriven text i kompendium och pé tavla samt artefakter. Vidare ar akti-
viteten demonstration del i meningserbjudandet i bide elevernas och liara-
rens kommunikation vilket ska forstids som att demonstrationer ar viktiga i
meningserbjudandet i Matvalet. I de ldrarledda faserna dr kommunikationen
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mer monologisk medan elevernas gruppdiskussioner kinnetecknas av ett
givande och tagande av kunskap och erfarenheter.

5.3.3 Realisering av semiotiska resurser i laroplansgenren Mat-
valet

I avsnitten som foljer redovisas analysen av hur olika semiotiska resurser i
klassrumskommunikationen samverkar. Arbetet med analys och resultatpre-
sentation har utgatt frin det analytiska ramverket som presenteras i kapitel
4.3. Avsnitten dr indelade i tre delar; om klassrumskommunikationens idea-
tionella lexikogrammatik, om klassrumskommunikationens interpersonella
lexikogrammatik och om klassrumskommunikationens textuella lexi-
kogrammatik, diar analys och resultat presenteras med illustrerande textut-
drag.

5.3.3.1 Amnesspecifik skriven och talad text — Ideationell lexikogrammatik

I avsnittet presenteras analysen av den ideationella lexikogrammatiken i
klassrumskommunikationen. Analysen presenteras med exempel frin fas 5
(orientering om arbetsmoment), fas 6 (problemlosning i grupp) och fas 7
(kunskapskontroll) som illustrerar hur semiotiska resurser realiserar &mnes-
specifikt sprakbruk genom grammatiska metaforer och passivkonstruktioner
samt processtyper och deltagare (se kap. 2.2.2). De semiotiska resurserna
som analyseras i avsnittet 4&r kommunikationsstrukturerna ldrarmonolog,
deltagande samtal och elevmonolog; artefakterna taveltext och forpack-
ningar samt aktiviteten demonstration. Dessa sammanfattas i tabell 15 ne-
dan.

Tabell 15. Sammanstillning av de semiotiska resurser som analyseras i avsnittet “Amnesspe-
cifik skriven och talad text”.

Semiotiska resurser

Kommunikationsstrukturer Artefakter Aktiviteter
Lararmonolog Taveltext Demonstration
Deltagande samtal Forpackningar

Elevmonolog
Lexikogrammatisk analys
Processer och deltagare
Grammatiska metaforer och passivkonstruktioner

LARARMONOLOG, DEMONSTRATION OCH TAVELTEXT I SAMVERKAN

I fas 5 (orientering om arbetsmoment) presenteras den gemensamma prov-
uppgiften genom en ldrarmonolog. Lararmonologen samverkar med en text
pé tavlan dar arbetsgdngen for lektionen ar formulerad. Fokus i presenta-
tionen ligger i det praktiska genomférandet i klassrummet. Analysen av
klassrumskommunikationen i textutdraget fran fas 5 nedan visar hur larar-
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monolog, demonstrationer och taveltext samverkar och hur processer och
deltagare samt grammatiska metaforer forekommer i kommunikationen.

Textutdrag 1. Laroplansgenre: Matvalet. Genre: Fordjupningsgenre. Steg: Fordjupning 2. Fas

5: Orientering om arbetsmoment.

Taveltext

Framtiden och skapet

e Introduktion ca 10 min

o Gruppdiskussioner om de varor som ar i
ert skap. Varje grupp diskuterar vad de
kommer fram till. Vilka produkter bidrar
eller bidrar inte till en hdllbar framtid.
Hdilsa och miljé. ca 30 min

e Arrangera en utstallning.

o Redovisa vad ni kommit fram till ca 10-15
min

e Individuell utvardering ca 10 min

Lararmonolog

L: Idag, sa ska ni ju fa mojlighet att fa visa
vad ni kan om mat och miljé och mat och
hdlsa genom att géra en utstadllning av olika
varor som finns i kylen, i frysen eller i skaffe-
riet eller stadskapet. Eh, det ni ska gora det
ar alltsd. Ni kommer att fa en lada med
massor av olika varor och sa ska ni i gruppen
diskutera vilka av dom varorna ar bra for en
hdllbar framtid. Och da tanker vi bade pd
miljén och pa hdlsan. ((visar pa tavlan)) Sa

bada dom tva perspektiven ska ni ha. Eh, ni
skriver ner lite grann om vad ni har kommit
fram till och det racker om det ar en person i
varje grupp som skriver ni behover inte
skriva var och en utan en skriver. Sen ska ni
ocksa formedla det hér till era klasskompisar
sa ni gor en liten utstéllning. Ni behover
inte anvanda alla grejer som finns i dom har
lddorna ((pekar pa ladorna bakom eleverna))
utan ni véljer ut dom sakerna som ni vill visa
upp som ni tycker ar viktiga. Ni far halla pa
ungefar en halvtimme ((visar pa tavlan))
med gruppdiskussionen och att arrangera er
utstdllning. Och sedan, redovisningen. D3
far ni, har ungefar tio minuter en kvart per
grupp ((visar pa tavlan)). Och dar, nar ni
redovisar, ar det jattetrevligt om ni staller
fragor till varandra ocksa. Och sa ska vi
avsluta med att ni individuellt utvarderar
arbetet och da gor ni det pa den har blan-
ketten som ligger har. ((visar pa katedern))

Fet stil: processer. Understrykning: deltagare. Kursivering: grammatisk metafor.

Eleverna ska i provuppgiften i olika grupper diskutera exempel pa vardags-
produkter frén skafferiet, kylskdpet, frysen och stidsképet utifran huruvida
de ar miljovanliga och hidlsosamma (se 5.3.1). I lararmonologen uttrycks



uppgiften med vardagligt sprakbruk (diskutera vilka av dom varorna dr bra
for en hallbar framtid och da tianker vi bade pd miljon och hdlsan). Larar-
monologen kompletteras med en demonstration mot tavlan dar texten reali-
serar ett &mnesspecifikt sprakbruk bland annat genom en grammatisk meta-
for (Vilka produkter bidrar eller bidrar inte till en hallbar framtid. Hdlsa
och milj6). Den talade och skrivna texten skiljer sig &t i beskrivningen av
varor/produkter som barande en egenskap (dr bra), en relationell process,
eller som aktiva (bidrar), en materiell process. Den semiotiska resursen
lararmonolog beskriver genomférandet av redovisningen pa tva sitt, dels
med vardagligt sprakbruk (géra en utstdillning) som kompletteras med den
semiotiska resursen demonstration mot det dmnesspecifika sprakbruket pa
tavlan (arrangera en utstdllning), dels med det &mnesspecifika (arrangera
er utstdllning) senare i lararmonologen. Tva olika materiella processer reali-
seras (gora och arrangera); ett generellt verb for aktivitet av nagot slag
(gora) och ett specifikt verb for en aktivitet forknippad med till exempel
utstillningar (arrangera). Sprakbruket i taveltext och lararmonolog visar att
elever forvintas ha en bredd i ordférrddet som inbegriper forstdelse och
tillimpning av bada begreppen.

Liararmonologen stottar eleverna i arbetet genom att inkludera dem i upp-
giftsbeskrivningen (tdnker vi) dar ett personligt pronomen (vi) ar deltagare.
Taveltexten saknar deltagare och process (hdlsa och miljo) och riknar bara
upp dem som tvd aspekter i uppgiften. En liknande skillnad finns mellan
lararmonologen (ni i gruppen) och taveltexten (varje grupp). Lararmonolo-
gen skapar nirhet och integrerar elever medan taveltexten uttrycker distans
vilket dven syns i avslutningen av uppgiftsgenomgéngen. Lirarmonologen
avslutas med en presentation av en utviardering som eleverna ska gora nar
redovisningarna ar firdiga. Lirarmonologens konstruktion (att ni individu-
ellt utvdrderar) kompletteras med en demonstration mot tavlan och den
skrivna texten (Individuell utvdrdering). Lirarmonologen uttrycker aktivite-
ten att utviardera som en materiell process med eleverna som deltagare ge-
nom ett personligt pronomen (ni) medan texten pa tavlan uttrycker den som
en grammatisk metafor, med dold deltagare.

Den talade texten i lararmonologen och den skrivna taveltexten represente-
rar tva skilda register; ett distanserat och ett nira. Detta syns i grammatiska
metaforer, forekomst eller frinvaro av deltagare samt valet av Amnesspeci-
fikt sprakbruk over vardagligt sprakbruk. Genom ldrarens demonstrationer
mot texten pa tavlan i samverkan med lararmonologen markeras kontraster i
lararmonologens och taveltextens register vilket skapar en link mellan de
olika lexikogrammatiska valen. Lanken mellan registren ldmnas dock till
eleverna sjilva att tolka och forsta.
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DELTAGANDE SAMTAL OCH FORPACKNINGAR I SAMSPEL

Eleverna ar indelade i fyra grupper i forsta delen av provuppgiften i fas 6
(problemlosning i grupp). Varje grupp har tilldelats en 1&da med tomma
forpackningar fran skafferi, kylskdp, frysskdp och stiadskap att diskutera
utifran produkternas roll f6r hélsa och miljo.

Eleverna i gruppen som tilldelats forpackningar fran skafferiet samtalar om
tva olika kaffeprodukter, ekologiskt respektive konventionellt odlat kaffe.
Delar av detta deltagande samtal samt deras redovisning (elevmonolog) for
klasskamraterna senare redovisas i textutdragen nedan som exempel pd hur
det deltagande samtalet inverkar pa innehéllet och hur férpackningar inte-
greras i det deltagande samtalet.

Textutdrag 2. Laroplansgenre: Matvalet. Genre: Férdjupningsgenre. Steg: Férdjupning 2. Fas
6: Problemldsning i grupp.

Tan: Okej, kaffe alltsa. Den har kaffen ar battre an den kaffen. ((pekar pa de olika kaffepake-
ten))

Ypsilon: For att den dr ekologisk. ((pekar pa det ekologiska))

Tan: Ja.

Ypsilon: Inte for att den (avbruten)

Tan: Nej men den har kaffen ar dyrare dn den dar kaffen. ((pekar pa ekologiskt kaffepaket
och sen pa konventionellt kaffepaket))

Ypsilon: Okej. Men den hér &r bdttre mot miljén. ((pekar pa ekologiskt kaffepaket))

Tan: Ja, men den har ar ekonomiskt dyrare. ((pekar pa konventionellt kaffepaket))

Ypsilon: Den HAR 4r ekonomiskt dyrare. ((pekar p& ekologiskt kaffepaket))

Tan: Jag skoja bara, den dar ar ekonomiskt dyrare. ((pekar pa ekologiskt kaffepaket))

Ypsilon: Det kan du skriva ner, att dom ar miljévénligare. Skriv att dom mer miljdvénligare

alternativen ar ekonomiskt dyrare.

Fet stil: processer. Understrykning: deltagare. Kursivering: specifikt och generellt sprakbruk.

I det deltagande samtalet i fas 6 sker en utveckling frén ett vardagligt sprak-
bruk (ekologiskt) till ett &mnesspecifikt sprakbruk (dom mer miljévdnligare
alternativen) dar det ekologiska kaffet far en generell beskrivning. Genom-
gaende i det deltagande samtalet pekar eleverna Tan och Ypsilon pa de kaffe-
paket de pratar om vilket gor andra begrepp dn demonstrativa pronomen
overflodiga.

I Ypsilons utsagor i fas 6 ar det mojligt att folja hur resonemanget gér fran
konkret (den hdr), det specifika kaffepaketet pad bordet, via det allminna
antagandet om ekologiska kaffesorter (dom dr) till det mer forfinade for den
skrivna text som Tan formulerar infor redovisningen, det abstrakta (dom
mer miljovdnligare alternativen). Har har kommunikationen gatt fran de-
monstrativt pronomen (den hdr) via ett personligt pronomen (dom) till en
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komplex grammatisk metafor (dom mer miljévdnligare alternativen). Ypsi-
lons uppmaning till Tan att skriva ner den slutliga versionen visar dessutom
pa en forstéelse for hur en redovisning eller en skriven text bor realiseras
sprékligt; mer abstrakt och mer generellt. Nar redovisningen sker en stund
senare i fas 7 (kunskapskontroll) anvinds dock en annan variant for att be-
skriva det ekologiska kaffet.

Textutdrag 3. Laroplansgenre: Matvalet. Genre: Avslutningsgenre. Steg: Redovisning. Fas 7:
Kunskapskontroll.

Tan: Det ar val det enda som skiljer dom at dom har kaffe, den har dr mer ekologiskt gjord

och den &dr kravmdrkt och sa dar och det ar ju battre mot, for hallbar utveckling och sana
dar saker. ((staller tillbaka det ekologiska kaffepaket))

Fet stil: processer. Understrykning: deltagare. Kursivering: grammatisk metafor.

I den muntliga redovisningen for klasskamraterna i fas 7 (kunskapskontroll)
far det generella uttrycket fran fas 6 (mer miljovdinligare alternativen) ge
vika for en mer specifik beskrivning (mer ekologiskt gjord) som komplette-
ras med en forklaring (och det dr ju bdttre mot, for hallbar utveckling).
Elevpresentationen realiserar fortfarande grammatiska metaforer men dessa
ar vl etablerade i det vardagliga sprakbruket (ekologiskt gjord, kravmdrkt
och hdllbar utveckling) och saknar det generella innehéllet (miljovdnligare
alternativen). I redovisningen haller Tan upp kaffeforpackningen vilket san-
nolikt inverkar pa valet av deltagare. Tan realiserar i redovisningen ett de-
monstrativt pronomen (den hdr) istillet for att redovisa skafferigruppens
generella slutsats (mer miljovdnligare alternativen). De bada textutdragen
fran fas 6 och fas 7 visar hur olika semiotiska resurser och situationer inver-
kar pa sprékbruket. Textutdragen exemplifierar elevernas medvetenhet om
registerskillnader men ocksé att denna medvetenhet inte nédvandigtvis rea-
liseras i redovisningsmomentet.

FORPACKNINGENS INVERKAN PA DISKURSEN

En annan elevgrupp i fas 6 (problemlésning i grupp) arbetar med produkter
fran kylskapet och diskuterar bland annat juicer. De har tilldelats tre olika
forpackningar: en kartong multivitamindryck, en liten kartong koncentrerad
juice och en plastflaska farskpressad juice. De skickar forpackningarna mel-
lan varandra och laser innehéllsforteckning och annan text pa forpackning-
arna.
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Textutdrag 4. Laroplansgenre: Matvalet. Genre: Fordjupningsgenre. Steg: Fordjupning 2. Fas
6: Probleml6sning i grupp.

Sigma: Den hér ar, den ar ganska bra. Ekologisk och kravmdirkt.

Omikron: Ja.

Rho: Men hur bra ar den (xxx) For den innehaller jattemycket socker?

Sigma: Inget socker tillsatt ((Iaser))

Rho: Men det (xxx) ((ldser pa forpackningen))

Omikron: Men kolla hiar! ((haller fram annan férpackning))

Sigma: Det ar koncentrerad juice.

Rho: Sétningsmedel, det ar sotningsmedel, aspartam det ar inte bra.

Sigma: Ar det i det?

Pi: Men hur ska den annars bli s6t?

[...]

Rho: Men vanta var kommer den ifran da? ((ldser pa férpackningen))

Omikron: Sjalva juicen?

Rho: “Tillverkas av Skanemejerier”. Men det star inte vart. Den kan ju dtervinnas i alla fall
men den. ((vénder och vrider pa férpackningen)) N3, det star inte var den dr producerad.

Fet stil: processer. Understrykning: deltagare. Kursivering: amnesspecifikt sprakbruk.

Juiceforpackningarna som semiotiska resurser ar viktiga for kommunika-
tionen i det deltagande samtalet i fas 6. P4 dem finns information som f6r
det deltagande samtalet vidare och information for att 16sa uppgiften. I text-
utdraget ovan syns det att eleverna ldaser pd kartongerna och plockar upp
sprakbruket darifran (Tillverkas av Skdnemejerier) och anvinder sjdlva
séval passivkonstruktioner som grammatiska metaforer (dtervinnas och dar
producerad). Férpackningarna introducerar d&ven dmnesspecifik terminologi
(sotningsmedel och aspartam). Kategoriseringen av produkterna realiserar
framst relationella processer (dr och blir). Eftersom forpackningarna befin-
ner sig i elevernas hander nir de samtalar inverkar det sannolikt pa att de-
monstrativa pronomen (den hdr) och personliga pronomen (den) anvénds.

I eleven Rhos undersokning av en av juiceprodukterna realiseras ett lexikalt
niatverk kring ursprungsmirkning. Rho boérjar sin undersokning med en
fragesats (var kommer den ifrdn dd). Via ldsning pé forpackningen etable-
ras vem som tillverkar juicen (Tillverkas av Skdnemejerier) men dar fram-
gér inte var den ar producerad. Det dr mojligt att passivkonstruktionen pa
forpackningen (tillverkas av) influerar Rho att fortsdtta utrycka sig med
passivkonstruktioner och grammatiska metaforer (Gtervinnas och dr produ-
cerad) istdllet for att realisera kongruent sprakbruk, till exempel “det star
inte var den kommer ifran”.
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Nir gruppen med kylskapsprodukter senare redovisar de tre juiceprodukter-
na i fas 7 (kunskapskontroll) fokuserar de pa att gora en jamforelse mellan
produkterna med fokus pé bade hilsa och milj6.

Textutdrag 5. Laroplansgenre: Matvalet. Genre: Avslutningsgenre. Steg: Redovisning. Fas 7:
Kunskapskontroll.

Rho: Jaa. Den har juicen ((visar upp en kartong)) dr producerad i Tyskland, inte sa jattebra.
Innehaller lite vitaminer och manga andra s6tningsmedel och andra tillsatser. Den ar dére-
mot, ar valdigt bra ((haller upp ett litet JO-paket)). Den innehaller inget socker och inget
sétningsmedel heller, bara juice. Sen den hara, samma sak ((haller i Bramhultsjuice)). Fran
Sverige ocksa, inget socker eller sétningsmedel i den har.

Fet stil: processer. Understrykning: deltagare. Kursivering: grammatisk metafor och passiv-
konstruktion.

Rho visar upp férpackningarna samtidigt som de beskrivs i elevmonologen
och fokus ligger pa att beskriva deras egenskaper i forhallande till hilsa och
miljo. Elevmonologen saknar generaliseringar och redovisar de juiceproduk-
ter de diskuterat. I elevmonologen finns endast en grammatisk metafor (dr
producerad) men flertalet relationella processer (dr och innehdller) som
signalerar abstrakt sprakbruk vilket i det hir sammanhanget ar i enlighet
med formen for kommunikationen i redovisningsfasen. Rho bendmner
juicepaketen med demonstrativa pronomen (den hdr) tillsammans med en
forevisning av forpackningen. I elevsamtalet verkar den skrivna texten pa
den semiotiska resursen forpackning inverka pé elevers samtal. I redovis-
ningsfasen realiseras delvis ett generaliserande register genom relationella
processer, men f& nominaliseringar forekommer.

SAMMANFATTNING AV DEN IDEATIONELLA LEXIKOGRAMMATIKEN I LAROPLANS-
GENREN MATVALET

Amnesspecifikt sprakbruk realiseras i skriven text genom de semiotiska re-
surserna taveltext och forpackning i den hér laroplansgenren och i elevernas
deltagande samtal. I dessa semiotiska resurser uttrycks dmnesspecifikt
sprékbruk som passivkonstruktioner och grammatiska metaforer. Lararmo-
nologen i sin tur omformulerar och kompletterar det amnesspecifika genom
vardagligt sprakbruk som konkretiserar och exemplifierar. Den semiotiska
resursen forpackning fyller tva funktioner i laroplansgenren; att bidra med
information och att influera det deltagande samtalet mellan eleverna. Det
deltagande samtalet ger elever mojligheter att rora sig mellan vardagligt och
amnesspecifikt sprakbruk med hjilp av forpackningarna dels genom den
situationsburna kommunikationen och dels genom det dmnesspecifika
spriakbruket pa forpackningarna. Rorelsen forutsitter dock en medvetenhet
hos eleverna om skillnader i sprakbruk i gruppdiskussioner respektive redo-
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visningar. Denna medvetenhet uppvisar eleverna delvis i laroplansgenren
Matvalet.

5.3.3.2 Inramning och mojligheter genom sprdkhandlingar — Interperso-
nell lextkogrammatik

I avsnittet presenteras analysen av den interpersonella lexikogrammatiken i
klassrumskommunikationen. Analysen presenteras med exempel fran fas 1
(orientering om laroplansgenre), fas 6 (problemldsning i grupp) och fas 7
(kunskapskontroll) som illustrerar hur semiotiska resurser samverkar i sam-
spelet i kommunikationen genom sprakhandlingar och modaliteter (se kap.
2.2.2). De semiotiska resurserna som analyseras i avsnittet &r kommunika-
tionsstrukturerna ldrarmonolog, deltagande samtal och elevmonolog; arte-
fakten forpackningar samt aktiviteterna demonstration och analogi. Dessa
sammanfattas i tabell 16.

Tabell 16. Sammanstallning av de semiotiska resurser som analyseras i avsnittet “Inramning
och mojligheter genom sprakhandlingar”.

Semiotiska resurser

Kommunikationsstrukturer Artefakter Aktiviteter
Lararmonolog Forpackningar Demonstration
Deltagande samtal Analogi

Elevmonolog
Lexikogrammatisk analys
Sprakhandlingar
Modaliteter

LARARMONOLOG FOR MOTIVERING

Den nya laroplansgenren presenteras i fas 1 (orientering om laroplansgenre)
genom den semiotiska resursen ldrarmonolog. Fasen bestir av en genom-
gang av hela laroplansgenrens innehéll och aktiviteter. I presentationen av
uppgiften och arbetsomradet betonas att det dr en uppgift kopplad till skolan
men att dar aven finns kopplingar till vardagen. Lararmonologen uttrycker
ocksa en koppling mellan uppgiften Matvalet och nationella prov, som har
olika konotation for sdvil elever och ldrare. I lirarmonologen betonas de
lokala lararnas val av uppgiften och vikten av att se arbetet som ett inlar-
ningstillfalle snarare dn ett betygsgrundande prov.

Textutdrag 6. Laroplansgenre: Matvalet. Genre: Inledningsgenre. Steg: Orientering. Fas 1:
Orientering om laroplansgenre.

L: Det héar ar en uppgift som ar framtagen av Skolverket av samma grupp som gér dom nat-
ionella proven i svenska och i no och i engelska och i matte. Vi har valt att jobba med den har
for den har handlar mycket om att vélja varor ndr man ar i butiken i relation till miljé och vi
tycker vi har lite fér lite av det. Sa darfor sa tycker vi att det har var en jattebra uppgift. [...]
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Och malet med den har uppgiften det ar att ni ska bli mer medvetna, s3 dven fast det &r en
provuppgift sa ar det ocksa ett inlarningstillfdlle. Att ni ska bli mer medvetna och att visa
medvetenhet. Att ni kan olika miljosymboler handlar det om. Att det &r ni nar ni valjer varor i
affaren som paverkar vad som det finns fér utbud och handla och vad det har for betydelse
for att vi ska fa en hallbar framtid.

Fet stil: modalitetsuttryck.

Sprakhandlingarna i fas 1 (orientering om ldroplansgenre) ir kongruenta
pastdendesatser i samstimmighet med syftet med kommunikationen i fasen,
att introducera och motivera uppgiften (Det hdr dr en uppgift och Och malet
med den hdr uppgiften det dr). Lairarmonologen placerar lararen och larar-
kollegorna i centrum (tycker vi) vilket fyller funktionen av att tona ner den
hoga statusen som en provuppgift innebar. Istéllet lokaliserar ldrarmonolo-
gen uppgiften till skolan, som en del av deras verksamhet, och till hemmet,
da en del av uppgiften genomférs i hemmet. Lararmonologens realisering av
ett personligt pronomen (vi) for att motivera uppgiften bygger dels pa rela-
tionen mellan larare och elever generellt, det ar ldraren som bestimmer, och
mellan lararna pa den aktuella skolan for att skapa ett slags “enhet”. Elever-
na (ni) ar de som ska genomféra arbetet men for ett storre syfte (for att vi
ska fa en hdallbar framtid).

Det forekommer tvd modalitetsuttryck (lite for lite och jdattebra). Forst ges
uppgiften hog status, likstdlld med nationella prov, darefter tas den ner pa
skolniva som ett gemensamt ldrarbeslut som motiveras av att eleverna inte
arbetet tillrackligt mycket med sddana fragor (lite for lite) och slutligen ger
lararen en motivering med stark modalitet (jdttebra uppgift). Tillsammans
med den semiotiska resursen analogi (det dr ni ndr ni vdljer varor i affdren)
skapas ett engagemang hos eleverna for uppgiften. Lararens motivering lag-
ger dven ett ansvar hos eleverna genom att betona elevernas ansvar med
personliga pronomen (det dr ni ndr ni) att dels agera for framtiden och dels,
sedan tidigare i lararmonologen, att agera for att genomféra en provuppgift.

DELTAGANDE SAMTAL SOM INBJUDAN

Elevgruppen som tilldelats produkter fran frysskapet om dessa produkter i
syfte att kategorisera dem utifrén hélsopaverkan och miljopaverkan samtalar
i fas 6 (problemlosning i grupp). Nedan illustreras hur eleverna genom det
deltagande samtalet tillsammans resonerar kring urvalskriterier for att sor-
tera produkterna utifrdn hilso- och miljéaspekter.
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Textutdrag 7. Laroplansgenre: Matvalet. Genre: Fordjupningsgenre. Steg: Fordjupning 2. Fas
6: Probleml6sning i grupp.

Psi: Okej, jag tycker att vi borjar, vi kan bérja med att vi tar fram lite sa har olika saker.

Omega: Ah, det var en Ben & Jerrys har. ((haller upp forpackning))
Psi: Den gar bort ((tar den och kastar bort den)) fér den &r inte bra for halsan, inte for miljon
heller den kommer fran typ USA.

Omega: Jaa.

Psi: Daligt.

Chi: Pizza tror jag inte man tar med heller ((héller upp férpackning)).

Omega: Ska man lagga upp allt eller bara det som &r bra? ((tittar mot tavlan efter svar))

Psi: Det har, det ar val bra? Fisk ar bra. ((haller upp forpackning))

Omega: Det &r ju (avbruten)

Psi: Vi kan ju ta lite sa har bra och daliga saker ((visar bra at vanster och daligt at hoger med
hénderna))

Omega: Ja precis.

Psi: Men var ar den gjord?

Omega: Den ar typ, ((laser pa forpackningen)) Nya Zeeland. Det dr vl inte sG bra?
Psi: Det var inte sa bra. Men vi kan ta fram den. Har &r sa har halvbra, ((placerar paketet pa
banken till hoger)) dér r bra och dar ar daligt ((flyttar paketet till mitten och lagger bada

handerna pa var sin sida for att markera bra och daligt och mitt emellan i en tregradig
skala)).

Omega: Jag har. Den hdr dr ekologisk ocksG men den kommer fran Belgien ((visar upp en
forpackning)).

Psi: Mm, men da ar ekologiskt dar. ((pekar))

Omega: Ja. ((lagger pasen dar))

Psi: Rakcrepes, gud.

Omega: Det har kanske &r battre. Det hdr dr vl fisk, eller ((haller upp pase))?

Psi: Quorn ((tittar pa pasen)). Det dr vdl typ sén hdra svamp?

Omega: Jaha. [...]

Omega: Laxfilé, det kanske dr bdttre.

Psi: Jo det borde vara bra. Oj, den kommer fran Sverige till och med och &r typ Krav och

allting. [...]
Omega: Men det har &r fran Norge.
Psi: Hm.

Omega: Men det ar ju battre dn den dar som ar fran Nya Zeeland, for Norge ligger narmare.
Psi: Ja.

Fet stil: modalitetsuttryck. Understrykning: kongruent sprakhandling. Kursivering: inkongru-
ent sprakhandling.

Bade kongruenta och inkongruenta sprakhandlingar realiseras i textutdraget

fran fas 6 (probleml6sning i grupp). De kongruenta sprakhandlingarna reali-
seras bade som fragesatser (Men var dr den gjord?) och som pastidendesat-
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ser (da dar ekologiskt ddr). I det deltagande samtalet finns ocks& exempel pa
inkongruenta péstiendesatser dar demonstration av en forpackning bidrar
till att skapa frégesatser av péstdendesatserna (Pizza tror jag inte man tar
med heller ((hdller upp forpackning)) och Den hdr dr ekologisk ocks@ men
den kommer fran Belgien ((visar upp en forpackning))). Genom olika mo-
dalitetsuttryck (vdl och kanske) dels som formulering for fragor och dels
som steg i det egna larandet, hjidlper det deltagande samtalet eleverna
framét. I det deltagagande samtalet realiseras forpliktelse i 14g grad genom
modala verb (kan borja) ett val som fungerar som ett erbjudande till klass-
kamraterna att uttrycka andra asikter.

Senare, i fas 7 (kunskapskontroll) redovisar elevgruppen sina slutsatser for
klasskamraterna. Elevmonologen i redovisningen delas av tva elever, Psi och
Chi, som genom val av modalitetsuttryck savil visar pa sin kunskap som
efterfrgar bekriftelse.

Textutdrag 8. Laroplansgenre: Matvalet. Genre: Avslutningsgenre. Steg: Redovisning. Fas 7:
Kunskapskontroll.

Psi: Sen har vi tva olika fisksorter ((haller upp en pase)), laxen. Den &r nyckelhdlsmarkt och
den kommer fran Norge sa det ar ju ganska narproducerat. Eh ((laser pa pasen)) den é&r
skinn- och benfri den innehaller mycket protein. 18 gram ((ldser pa pasen)) alltsa per hundra

gram och sen, har mycket nyttigt fett och omega 3 sen sa ja.
Chi: Omega tre dr vél ocksa vildigt bra fér hjdrtat?
Psi: Och kroppen kan inte producera omega 3 sjdlv sa det ar bra med att &ta fisk.

L: Ja, det ar ju just det att vi har dom har omega tre och omega sex och det kan inte kroppen
producera sjilv och dom kallas for essentiella fettsyror, livsnddvandiga fettsyror som vi
beh6ver men inte kan gora sa det maste vi tillféra med maten och det finns i bland annat

lax.
Chi: Ar man vegan da kan man till exempel fér att f4 omega tre da kan man istillet dta has-

selnotter vilket ocksa innehdller omega tre.

L: Jaa, notter eller oljor innehaller dom hér essentiella fettsyrorna. Bra.

Psi: Tar du den sista ((till 0))?

Chi: Ja. Hokifile och det &r fran Nya Zeeland sa det &r ju inte sa bra med sjilva frakten och sa
men den ar miljévanlig, miljovanligt fiskad. Och den &r ett vdldigt bra alternativ till torsk
eftersom torsk ar dverfiskad valdigt mycket 6ver vérlden. Den ar véldigt fettsnal den inne-
haller bara ((letar pa paketet))

Psi: Det star har ((pekar pa paketet, Chi vander ratt))

Chi: Innehaller bara 0,4 gram fett varav mattat fett 0,09 gram sa det ar valdigt lite. Eh och
mycket protein sexton(?) gram. Och den atervinner man i kartong ((stéller undan paketet)).

Fet stil: modalitetsuttryck. Understrykning: kongruent sprakhandling. Kursivering: inkongru-
ent sprakhandling.
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Redovisningen i fas 7 (kunskapskontroll) realiseras genom kongruenta pa-
stdendesatser (Den dr nyckelhdlsmdarkt och den kommer fran Norge, Och
den dr ett vdldigt bra alternativ till torsk). 1 elevmonologen finns ocksa
exempel pa en inkongruent sprékhandling i form av en fraga (Omega tre dr
vdl ocksa vdldigt bra for hjdrtat?). Chi erbjuder sin kunskap, men genom att
anvianda ett modalitetsuttryck (vdl) uttrycks en 1ag sannolikhet som bjuder
in savil en klasskamrat som lararen till att utveckla resonemanget. Chi tar en
mojlighet till att visa sin kunskap och uttrycker da mer sikerhet i sin kun-
skap om omega 3 genom ett modalt verb (dd kan man istdllet dta hasselnot-
ter). I elevmonologen realiseras andra modalitetsuttryck som forstarker Chis
roll som den som kan (vdldigt fettsndl, det dr ju inte sa bra).

SAMMANFATTNING AV DEN INTERPERSONELLA LEXIKOGRAMMATIKEN I LARO-
PLANSGENREN MATVALET

I laroplansgenren realiseras kongruenta sprakhandlingar i form av pastden-
desatser och fragesatser. Inkongruenta sprakhandlingar forekommer i det
deltagande samtalet i form av pastdenden som tolkas som frégor av ovriga
deltagare eller genom olika modalitetsuttryck. I lararmonologen forekommer
modalitetsuttryck for att betona vikten av innehallet i uppgifter eller liro-
plansgenren. Lararens modalitetsuttryck forstarks ocksa av lararens distan-
serade position stdende vid OH-projektorn medan eleverna sitter. Elevernas
val av modalitetsuttryck spelar i laroplansgenren roll for hur de positioneras
som de som kan eller som de som ska lara sig. Genom 1ag modalitet bjuder
elever in andra elever och ldraren att stotta eller utveckla och genom stark
modalitet visar elever pa sdkerhet i sin befintliga kunskap.

5.3.3.3 Artefakter leder samtalen — Textuell lexikogrammatik

I avsnittet presenteras analysen av den textuella lexikogrammatiken i klass-
rumskommunikationen. Analysen presenteras med exempel fran fas 2 (ut-
veckling om laroplansgenre) och fas 6 (problemlsning i grupp) som illustre-
rar hur kohesion skapas mellan semiotiska resurser utifran lexikal kohesion,
referensbindning och konjunktiv kohesion (se kap. 2.2.2). De semiotiska
resurserna som analyseras i avsnittet dr kommunikationsstrukturerna
lararmonolog och deltagande samtal; artefakterna matvalskompendiet,
med text och illustrationer, och forpackningar samt aktiviteten demonstrat-
ion. Dessa sammanfattas i tabell 17 nedan.
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Tabell 17. Sammanstallning av de semiotiska resurser som analyseras i avsnittet ”Artefakter
leder samtalen”.

Semiotiska resurser

Kommunikationsstrukturer Artefakter Aktiviteter
Lararmonolog Matvalskompendiet med Demonstration
Deltagande samtal skriven text och

illustrationer
Forpackningar
Lexikogrammatisk analys
Kohesion mellan semiotiska resurser

SAMBAND OCH URVAL GENOM DEMONSTRATION

Beskrivningen av arbetet i ldroplansgenren Matvalet fordjupas i fas 2 (ut-
veckling om laroplansgenre). Texter och illustrationer i den semiotiska re-
sursen matvalskompendiet kompletteras och utvecklas i den semiotiska re-
sursen lararmonolog tillsammans med den semiotiska resursen demonstrat-
ion. Lararen héller upp kompendiet och pratar om det och eleverna har det
framfor sig s& de kan vilja var de vill 4gna sin uppmairksamhet, pa lararen
eller i sitt eget kompendium.

Textutdrag 9. Laroplansgenre: Matvalet. Genre: Inledningsgenre. Steg: Utveckling. Fas 2:
Utveckling om laroplansgenre.

Kompendiet med Ldararmonolog med demonstration

demonstration

Har hittar ni dom stora perspektiven i hem- och konsu-
mentkunskapen, det dr hélsa ((pekar pa illustration av ett
fruktfat)), det ar resurshushallning ((pekar pa illustration
av vattendroppe ur kran)), det ar kultur ((pekar pa illust-
ration av dalahdst)) och jamstalldhet ((pekar pa illustrat-
ion av en vag i jamvikt)).

Exempel pa fragor att fundera 6ver var képtes maten, vad
at man, vem lagade maten, hur lagades maten, var Gt
man, med vem och egna fragor ((drar lillfingret under
texten och Idser innantill)).
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Och sista sidan i det har haftet dar hittar ni massor av olika
miljésymboler ((for hela handen 6ver miljésymbolerna tva
ganger)) och da viljer ni ut dom fem som ni tycker kdnns
viktiga och motiverar varfor ni har valt dom.

Bild 3

Fet stil: kohesion genom synonymi. Kursivering: kohesion genom repetition.

De fyra semiotiska resurserna lararmonolog, demonstration, skriven text och
illustration med text i matvalskompendiet, samverkar i olika delar av fas 2.
Varje sida i matvalskompendiet far en muntlig genomgang av liraren dar
lararen interagerar med den skrivna texten och illustrationer i kompendiet. I
bild ett pekar lararen pa etiketterade illustrationer av hkk-dmnets stora per-
spektiv samtidigt som de tas upp i lararmonologen (det dr hdlsa, det dr re-
surshushdllning, det dr kultur och jamstdlldhet). Kohesion mellan lararmo-
nolog, illustration och demonstration skapas genom synonymi, dar lararmo-
nologen realiserar en synonym betydelse till illustrationen i samspel med
demonstrationen. Lararmonologen ldmnar tolkningen av illustrationerna till
eleverna att gora pa egen hand. Kopplingen mellan till exempel en vatten-
droppe ur en kran och resurshallning ar inte sjalvforklarande och bilden
skulle kunna ligga till grund for diskussioner kring savil vad bilder siger
som vad resurshéallning innebar. I bild tva laser lararen texten innantill och
pekar med lillfingret i texten samtidigt (var képtes maten, vad Gt man). Har
skapas kohesion genom ldrarmonologens repetition av texten i matvalskom-
pendiet. I bild tre markerar liararen bilder pa miljosymboler (massor av
olika miljosymboler) genom att cirkulera handen 6ver sidan med olika mil-
josymboler tva ganger. Har skapas kohesion mellan semiotiska resurser ge-
nom synonymi, dir demonstrationen och utsagan (massor av) ar synonyma
med samlingen av miljosymboler i matvalskompendiet. Demonstrationer
skapar kohesion mellan skriven och illustrerad text i kompendiet och talad
text i lararmonologen pa olika sdtt men demonstrationerna syftar ocksa till
att dra elevers uppmairksamhet till texter och illustrationer som lararen valt
ut som centrala i kompendiet.

ARTEFAKTEN LEDER PROCESSEN

I elevernas arbete med att diskutera vilka produkter som bidrar eller inte
bidrar till en hallbar framtid har de sina tilldelade férpackningar till hjalp.
Textutdragen nedan illustrerar hur de semiotiska resurserna deltagande
samtal och férpackning samverkar i problemlosningen.
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En grupp elever arbetar med produkter ur frysen i fas 6 (problemlésning i
grupp). Tidigt i arbetet borjar de arbeta fram en strategi for att kategorisera
produkter som bra eller diliga (se dven textutdrag 7 ovan). I textutdraget
fran elevernas arbete illustreras hur de semiotiska resurserna férpackning
och deltagande samtal samarbetar med den semiotiska resursen demonstra-
tion i elevernas arbete for att komma fram till hur de ska kategorisera pro-
dukterna.

Textutdrag 10. Laroplansgenre: Matvalet. Genre: Fordjupningsgenre. Steg: Foérdjupning 2.
Fas 6: Problemldsning i grupp.

Omega: Den ar typ Nya Zeeland. Det &r val inte sa bra?

Psi: Det var inte sa bra. Men vi kan ta fram den. Har &r sa har

»

halvbra, ((stdller forpackningen forst till vanster pa banken 1y ,l
1

och flyttar den sen till mitten))

dar ar bra ((markerar var bra dr genom att satta ner hoger
hand pa banken till hbger om férpackningen)) , T

och dar ar daligt. ((satter ner vanster hand till vanster om
forpackningen och drar dem bada mot sig))

Omega: Jag har. Den har ar ekologisk ocksa, men den kommer
fran Belgien. ((haller upp en pase))

Psi: Mm, men da ar ekologiskt dar. ((pekar pa den hogra
sidan av banken))

Omega: Ja. ((Idgger pdsen till héger pd bdnken))

Fet stil: kohesion genom pronominalisering. Kursivering: kohesion genom synonymi.

Psi presenterar ett forslag pa hur produkterna kan kategoriseras i bra, halv-
bra eller daligt genom att dela in koksbanken i tre delar, en for varje kate-
gori. Psi anvinder en forpackning som markor i mitten av banken for kate-
gorin halvbra. Nar Omega fragar var en produkt fran Belgien ska placeras
visar Psi med en demonstration att den ska vara till hoger pa béanken till-
sammans med ett adverb (ddr) och produkten kategoriseras som en “bra
produkt”. Kohesion skapas séledes genom pronominalisering. I fas 6 funge-
rar artefakten forpackning som ett stod i processen att besluta om hur pro-
dukter ska kategoriseras. Psi testar och skapar en kategorisering genom ad-
verb i den semiotiska resursen deltagande samtal och den semiotiska resur-
sen demonstrationer med och utan forpackning. Den forsta forpackningens
position i mitten (halvbra) innebar en referenspunkt mot vilken de stéller
resterande forpackningar. Kohesion mellan demonstrationer, deltagande
samtal och forpackningar skapas fraimst genom pronominalisering med ad-
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verb (hdr och ddr) da den situationsburna kommunikationen gor specifika
begrepp overflodiga.

Samtidigt i fas 6 (problemlosning i grupp) arbetar en annan elevgrupp som
tilldelats produkter frin skafferiet med att undersoka dessa. Eleverna har
fran borjan inget utpréglat system for att kategorisera. I textutdraget nedan
illustreras hur en forpackning blir central i deras urvalsprocess. Har ar det
forpackningens innehéllsforteckning som ger upphov till kategorisering.

Textutdrag 11. Laroplansgenre: Matvalet. Genre: Fordjupningsgenre. Steg: Foérdjupning 2,
Fas 6: Problemlosning i grupp.

Tan: Kolla, kolla! Jag ska ldra er en sak. Om man ldser hdr pa innehallsférteckningen ((haller
fram en forpackning for de andra att ldsa pa)). Det som star forst &r det som det &r mest av
i. Och har, sa ar det socker alltsa betyder det att det ar mycket socker.

Ypsilon: Och det &r inte bra. Det visste jag inte, att det som star forst, det innehaller mest,
att det ar det det ar mest av. ((tar upp en férpackning och laser))

Tan: Nu vet du det.

Fi: Det hdr ar bra. ((haller upp en férpackning))

Ypsilon: Cocopuffs, eller vad heter dom?

Tan: Kalaspuffar ar typ det daligaste som finns i varlden. Det &r ju sa mycket socker.

Ypsilon: Titta pa innehallsférteckningen!

Fi: Det ger mycket energi. ((bérjar ldsa pd férpackningen))

Tan: Nde, det ger mycket energi men det ar fett mycket socker och socker ska man ju inte
dta for da gar man ju upp i vikt.

Fet stil: kohesion genom pronominalisering. Kursivering: kohesion genom synonymi.

I det deltagande samtalet informerar Tan sina gruppkamrater om hur de ska
lasa av innehallsforteckningen for att sortera produkter efter hur hélso-
samma de bedoms vara. Genom demonstration (((hdller fram en forpack-
ning for de andra att ldsa pd))) och deltagande samtal med adverb (hdr)
leder informationen till att eleverna fortsidttningsvis anvander innehallsfor-
teckningarna till att kategorisera forpackningarna utifran ett hilsoperspek-
tiv. I elevernas samtal skapas kohesion genom pronominalisering och repe-
tition, nér elever realiserar adverb (den hdr och hdar) samt laser och tolkar
innehallsforteckning (det ger mycket energi).

SAMMANFATTNING AV DEN TEXTUELLA METAFUNKTIONEN I LAROPLANSGENREN
MATVALET

Semiotiska resurser som demonstration, lararmonolog och deltagande sam-
tal fyller viktiga funktioner i kommunikationen i liroplansgenren Matvalet.
Genom lararmonologen och demonstrationer skapas samband mellan och i
texter och illustrationer i matvalskompendiet. De tre semiotiska resurserna
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samverkar ocksd for att skapa fokus i ldrares urval av det centrala i den
skrivna texten i matvalskompendiet. Genom demonstrativa pronomen och
adverb i elevernas deltagande samtal tillsammans med demonstrationer blir
ocksa den semiotiska resursen forpackning ett redskap i processen for ele-
vers larande och uppgiftslosningar. Den semiotiska resursen forpackning
bidrar med séavil innehall f6r uppgiftslosning och har inflytande 6ver elever-
nas sprakbruk.

5.4 Sammanfattning av laroplansgenren Matvalet

Det bld hkk-klassrummets design samverkar med ldroplansgenren Matvalets
innehall och hkk-dmnets diskurs. Enligt styrdokumenten betonas samverkan
mellan vardag och skola och denna samverkan ar tydlig i laroplansgenrens
organisation och i klassrumskommunikationen mellan sévil elever som mel-
lan elever och ldrare. Klassrummets design har ocksé vardagsrelaterade an-
slag tillsammans med skolrelaterade anslag. Klassrummet dr designat for
deltagande, delgivande och aktiviteter vilket dven syns i laroplansgenrens
meningserbjudande. Elever bjuds in att delta och delge sina erfarenheter och
kunskaper i laroplansgenren faser, sdvil genom kommunikationsstrukturer
som genom artefakter och aktiviteter. Det bla hkk-klassrummet mojliggor
genom sin design samverkan mellan vardagskunskaper och skolkunskaper.
Verksamheten i klassrummet har en nirhet till hemmiljon och genom klass-
rummets design kan elever delta aktivt i undervisning och kommunikation
och dessutom delge varandra och ldraren av erfarenheter och kunskaper
séval fran skolan som fran vardagen. I klassrummets design realiseras en
separering mellan samlingsarenan och elevkékens arena. Separeringen ar
svag men skapar en kommunikativ skillnad mellan de bada arenorna. I elev-
kokens arena dr kommunikationen informell och delgivandet av kunskap
sker mellan elever och genom samverkan av bade talad och skriven text samt
demonstrationer. Samma semiotiska resurser ar del i meningserbjudandet i
samlingsplatsens arena, men relationen ar hir formell, sdvil under larares
som under elevers kommunikativa ledning.

I inledningsgenren, som utspelar sig i samlingsarenan, kontrolleras kommu-
nikationen av lararmonolog och skriven text pA OH-projektion, kompendium
eller tavla. Den lararledda kommunikationen skapar ramar for innehallet
och elever ar vana i sin roll som dhorare. Kommunikationen realiserar 4m-
nesspecifikt sprakbruk i skriven text som i sin tur realiseras som vardagligt
sprékbruk i lararmonologer. Den semiotiska resursen demonstration funge-
rar pa olika sitt som en sammanbindande liank mellan andra semiotiska
resurserna. Tillsammans skapar de semiotiska resurserna, lirarmonolog,
OH-projektion och demonstration, en ensemble i meningserbjudandet som
forstarker distansen mellan deltagarna larare och elever och okar formali-
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teten i situationen. Detta forstiarks ocks& av positionerna i samlingsarenan
med ldraren stdende vid katedern och eleverna sittande vid borden. I for-
djupningsgenren dr den centrala aktiviteten elevernas gruppdiskussioner
kring olika produkter utifrdn deras miljo- och hélsopéverkan. Samtalet ar
mer situationsburet dn i inledningsgenren da eleverna har artefakten for-
packning inom rackhéll och integrerar den med den semiotiska resursen
demonstration i sitt deltagande samtal. I samlingsarenan ar eleverna dessu-
tom néira varandra kring bord eller vid en bank. Men samtidigt som artefakt-
en forpackning gor samtalet konkret och nira, till exempel genom prono-
menbruk istéllet for specifika begrepp, si influerar den ocksi ett &mnesspe-
cifikt sprakbruk i form av grammatiska metaforer. Mojligtvis ar detta ocksa
en avspegling av provsituationen di eleverna vet att de senare ska redovisa
sina diskussionsresultat for klasskamrater och larare. I avslutningsgenren
har kommunikationen atergétt till att vara mer formell da eleverna tar lara-
rens position vid katedern i samlingsarenan och foreldser for sina klasskam-
rater om sina produkter och deras for- och nackdelar f6r hélsa och miljo. I
kommunikationen ar demonstrationer och artefakter delaktiga tillsammans
med elevmonologen, men har har en kompletterande funktion som illustra-
tioner till elevmonologen istillet for en bidragande eller utvecklande funkt-
ion som i det deltagande samtalet i fordjupningsfasen.

I det bla hkk-klassrummet samverkar skolkunskaper och vardagskunskaper;
elever forviantas dra nytta av tidigare kunskaper och nya kunskaper och ett
explicit méal ar att tillimpa kunskaperna utanfor skolans viaggar. Eleverna
trénas i att delge och delta och deras deltagande ar forgivettaget i klassrum-
mets design och laroplansgenrens organisation. Genom laroplansgenren
skapas olika semiotiska ensembler i olika faser. Ensemblerna har olika beto-
ning; mot den skrivna texten, mot det deltagande samtalet eller mot elev-
monologen men de semiotiska resurserna ir inte fristdende utan beroende
av samspelet for meningserbjudandet som helhet. Samspelet skapar majlig-
heter for klassrumskommunikationen att realisera bdde dmnesspecifikt och
vardagligt sprakbruk och ger elever mojlighet att delge och delta.
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5.5 Skolinstitutionen — Det vita hkk-klassrummet

Avsnitt 5.5 presenterar resultaten av analysen av det vita hkk-klassrummets
design. Det vita klassrummet delas av deltagarna i laroplansgenrerna Bak-
ning och Baka med jdst som presenteras nedan. Arbetet med analys och
resultatpresentation utgér frdn det analytiska ramverket som presenteras i
kapitel 4.3. Avsnittet inleds med en beskrivning av klassrummets design och
hur det anvidnds under filtstudieperioden (faltstudieperiod 2). Darefter fol-
jer en resultatpresentation av hur klassrummets design kan tolkas ideation-
ellt (5.5.1), interpersonellt (5.5.2) och textuellt (5.5.3).

Det vita hkk-klassrummet har sex elevkok och ett langbord med stolar dar
eleverna samlas, dter och samtalar och varifran larare leder undervisningen
antingen sittande eller stdende (bild 7 nedan). Elevkoken ar vita, taket ar vitt
och viggarna ar vita. Elevkoken i den ena halvan av klassrummet vetter ut
mot skolgarden en vaning ner och dr separata enheter om antingen ett eller
tva kok. Samlingsplatsen bestér av fyra stora bord som dr sammanférda till
ett langbord med stolar runt om och &r placerat pa golvytan mellan en tavla
och elevkoken. Har har lararen uppsikt 6ver eleverna savil vid samlingsbor-
det som nir de arbetar i elevkoken. Det vita klassrummet anviands av tva
olika grupper under filtstudieperiod 2; en grupp om 15 elever och en grupp
om 10 elever. Den stora gruppen sitter trangt och eleverna ir tvungna att
placera sig runt nistan hela ldngbordet vilket gor det trangt for lararen
centralt vid bordet. En del elever sitter med ryggen mot tavlan vilket kréaver
att eleverna ar vil inskolade i undervisningens tradition och vrider pa sig
eller att lararen tillimpar metoder dir placering inte spelade nagon roll. Det
stora bordet uppmuntrar inte till kommunikation mellan gruppens alla del-
tagare utan ldrarstod for kommunikationen. Lingbordet begransar istillet
samtal mellan elever till de elever som sitter ndrmast varandra. Den andra
gruppen &r liten och alla elever har bestimda platser efter vilket elevkok de
hor till. Dessa platser ar pa rad framfor tavlan och lararen. Eleverna dr in-
skolade i mobleringen och den skapar en distans mellan elever och lirare.
Liraren har frén sin centrala position 6verblick 6ver hela bordet och elever-
na mitt emot. Placeringen uppmuntrar inte till spontan kommunikation
mellan elever kring bordet, utan kraver lararledd kommunikation for att
inkludera alla.
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Det vita klassrummet bestir av tva arenor dir aktiviteter framst ar lokali-
serade: elevkokens arena och samlingsarenan. Den senare inkluderar ele-
vernas sittplatser kring langbordet och utrymmet vid tavlan. Dessutom finns
de angriansande rummen med skafferi, tvittstuga och lararnas arbetsrum.
Eleverna anviander skafferiet och tvittstugan i samband med att de genomf6r
ansvarsuppgifter som hor till de respektive koken, som till exempel att stada
undan varor eller ta hand om tvitt, men aktiviteter i dessa arenor har inte
observerats. Mellan elevkokens arena och samlingsarenan finns observa-
tionsarenan som anviands av lidraren for att f6lja elevernas arbete och obser-
vera pa avstand. Eleverna ror sig genom observationsarenan for att hadmta
och ldmna ingredienser.

Elevkoken ar utrustade med spis och ugn, diskho och koksskép med utrust-
ning och redskap. Lirare och elever kan fritt rora sig fran elevkok till sam-
lingsplats och den gemensamma observationsarenan. Bredvid samlingsbor-
det star kyl- och frysskap och dér bredvid finns dorren till skafferiet. Lararna
brukar forbereda produkter for tillredning infor lektionen och placerar dem
pé en rullvagn vid kyl- och frysskapen eller tar fram produkterna medan
eleverna tvattar hdander och tar pa sig forkladen. En kryddhylla sitter uppsatt
pa viggen, fylld med kryddburkar. I ett horn av klassrummet finns en dator
och ytterligare forvaringsskap som bland annat innehéller bakformar och
bakplatspapper. Pa insidan till dorren som leder ut ur klassrummet sitter tre
A4-blad i plastfickor med kursplanetexten uppsatta. Till vinster om dorren
finns ett handfat. P4 tavlan sitter ett stort gront anslag till eleverna om stad-
uppgifter fordelade pé elevkok. Dessa uppgifter forvantas de genomféra om
och nir de ar fardiga med att stidda sitt eget kok. Uppgifterna innebar bland
annat att sopa golv, torka ldngbordet och ta hand om tvitt. P4 tavlan stod
under vissa av de observerade lektionerna ocksa en skriven pdminnelse med
versaler: GLOM INTE SAMARBETA.

5.5.1 Skola och skolimne — Ideationell metafunktion

Analysen av den ideationella metafunktionen i det vita hkk-klassrummets
design utgar frén vad i klassrummet som ar i forgrunden och klassrummets
symboliska och bokstavliga funktion.

Den ideationella meningen i det vita hkk-klassrummet realiseras av den am-
nesspecifika utrustningen i form av elevkok med ugn och spis, arbetsbank,
diskbénk och forvaringsskip och férvaringslddor som ar i forgrunden i klass-
rummet. Verksamheten ar tydligt skolorienterad genom denna utrustning,
men den ar bekant for elever dven fran hemmiljon. Elevkoken stér pa rad sa
att lararen fran den centrala lararpositionen framfor tavlan savil sittande
som stdende kan Gvervaka och observera aktiviteterna i koket. I klassrum-
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mets design ir arbetet i klassrummet och maélet att lira sig Amnet i forgrun-
den. Anslagen pa viaggen betonar dven de kunskapsmaélen och traning i olika
moment. Den bokstavliga respektive symboliska funktionen som konstrueras
i klassrummet kan sammanfattas sdsom att det vita klassrummets funktion
ar en lektionssal for ett skolamne. Bokstavligen, ar det vita klassrummet en
hkk-sal dir elever arbetar for sitt skollirande. Det ar uppbyggt och organise-
rat for att larare ska kunna leda, observera och f6lja upp elevers arbete i sa-
len. Symboliskt ar klassrummet lika tydligt i sin funktion; &mnet och &mnes-
kunskapen ar kidrnan i designen.

5.5.2 Designad distans — Interpersonell metafunktion

Analysen av den interpersonella metafunktionen i det vita hkk-klassrummet
utgar fran hur designen realiserar maktforhallanden, distans-ndrhet mellan
deltagare, deltagares engagemang.

Den interpersonella meningen i det vita klassrummet som ett lararstyrt och
innehéllsstyrt dmne realiseras av klassrummets design och nyttjande av
elevkok och samlingsplats. Klassrummets design uppmuntrar inte till kom-
munikation utanfor arbetsmomentet och designen forstarker maktskillnaden
mellan larare och elever. For att lararen till exempel ska kunna ha 6versikt
over alla elevkok kravs det att lararen skapar distans mellan sig och koken. I
elevkoken realiseras statusen som mer jamlik d& alla deltagare star upp
och/eller gar runt. Daremot har elever inte mgjlighet till spontan 6gonkon-
takt da de oftast ar positionerade axel vid axel i elevkoken. I det vita hkk-
klassrummet skapas engagemang med elevkoken, dels for att uppgifter kra-
ver det, men ocksé for att koken dr anpassade for elever och verksamheten.
Koken ar designade si att eleverna bara kan samtala med eller se de elever
de delar koksutrymme med. Vill de fraga ndgon annan eller soka upp lararen
behover de lamna sitt kok. Lirare kan vilja mellan att soka upp elevernas
kok eller vinta pa elevers inbjudan for att stétta elevernas arbete. I sam-
lingsplatsens arena dr maktforhallandet mer ojamlikt mellan larare och ele-
ver. I elevkokens arena, daremot, rader mer jamlika férhallanden.

5.5.3 Oppet for éversyn — Textuell metafunktion

Den textuella analysen av det vita hkk-klassrummets design fokuserar pa
separering mellan arenor och deltagare samt fordnderlighet av klassrum-
mets design.

Analysen av klassrumsdesignens textuella metafunktion visar att det vita

hkk-klassrummet dr ett 6ppet klassrum, med avseende pd Gppenhet och
tillgdnglighet mellan samlingsdelens och elevkokens arena. Diaremot rader
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stark separering mellan elever i elevkokens arena. Separeringen kraver aktivt
engagemang for att fordndras genom att eleverna ror sig ut i observations-
arenan. Tvittstugan i den bortre delen av klassrummet har en 6ppen dorr
och elever kan fritt réra sig dit om de har relevanta drenden. Dorren till skaf-
feriet ar stingd och det ar framst lararens domaén eller eleverna i det elevkok
som har ansvar for att stida undan varor i slutet av lektionen. Dorren till
lararnas arbetsrum dr 6ppen men under observationstiden har sévil larare
som elever fa drenden dit. Dorren ut ur klassrummet ar stangd och last un-
der lektionstid men kan 6ppnas inifrdn om elever till exempel behover ga pa
toaletten i korridoren utanfor. D& lamnas klassrumsdorren 6ppen. Forander-
lighet inne i klassrummet realiseras genom de éppna och stingda dorrarna.
Eleverna har fri tillgdng till utrustning i kéken och ravaror fran skafferiet,
dven om dessa oftast dr forberedda och framplockade av lararen och eleverna
framst stéller tillbaka och ldrarna plockar fram.

5.6 Klassrumskommunikation i ldroplansgenren Bakning

Avsnitt 5.6 redovisar resultaten av analysen av klassrumskommunikationen i
laroplansgenren Bakning. Arbetet med analys och resultatpresentation har
utgatt fran det analytiska ramverket som presenteras i kapitel 4.3. Resultat-
presentationen ar indelad i tre avsnitt: presentation av lidroplansgenren
(5.6.1), presentation av laroplansgenrens register (5.6.2) samt presentation
av de semiotiska resursernas realisering i klassrumskommunikationen

(5.6.3).
5.6.1 Att kunna baka — laroplansgenren Bakning

I det hér avsnittet presenteras analysen av laroplansgenren Bakning med
fokus péa hur undervisningen ar organiserad, hur klassrumskommunikation-
en konstruerar laroplansgenren samt vilka kommunikationsstrukturer som
ar i forgrunden.

Centralt i undervisningen i laroplansgenren Bakning ar att lara sig att baka
med jast vilket dr del i ett av malen f6r hkk-amnet:

Eleven skall — kunna planera, tillaga, arrangera och virdera maéltider med
hénsyn till ekonomi, hilsa, miljo och estetiska varden (Skolverket, 2007).

Malet i kursplanen preciseras inte for eleverna i laroplansgenren Bakning.
Daremot presenteras eleverna for ett mal med en lektion: att ldra sig kdnna
igen temperaturen pa degvitskan. Malet presenteras vid det andra observe-
rade tillfallet i laroplansgenren, men det ar ett genomgéende implicit mal
dven under den forsta lektionen.
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Liroplansgenren Bakning bestér av tre lektionstillfillen i klassrummet och
ar strukturerad som en linjar laroplansgenre med inledningsgenre, fordjup-
ningsgenre och avslutningsgenre (bild 8 ovan) vars innehdll bygger pa
varandra och byggs upp av sex steg som i sin tur upp av olika antal faser:
orientering A utveckling A fordjupning 1-2 A redovisning A uppfoljning.

Inledningsgenren bestar av tva steg, orientering och utveckling, som in sin
tur bestér av en fas vardera, gemensamt skapande av kunskap (fas 1) och
genomgdng (fas 2). I dessa faser introducerar och fordjupar lararens4 inne-
héllet kring biologiska jasningsmedel dir elever under ldrarens ledning ge-
mensamt skapar kunskap om biologisk jast. Vid tavlan undersoker lararen
elevernas forforstaelse och fordjupar deras kunskaper bade genom forelds-
ningsinslag och genom att aktivera eleverna genom larar-IRF. Fordjupnings-
genren bestar av tva steg, fordjupning 1 och fordjupning 2. Bada stegen har
traningstillfallen att baka som det centrala innehallet. I fordjupning 1 bakar
eleverna grova tekakor och i fordjupning 2 bakar de snabba limpor efter
recept i laroboken (Hem- och konsumentkunskap, 2010: 291 och 290). Bak-
aktiviteterna i fas 4 och fas 10, problemldsning i grupp, ir centrala i for-
djupningsgenren. Problemlosningsfaserna foregés av orienteringsfaser som
orientering om arbetsmoment (fas 3 och fas 9) och f6ljs upp i uppféljnings-
faser, uppfélining av arbetsmoment, (fas 5 och fas 11). Orienteringsfaserna
fokuserar pa att ga igenom recepten i liroboken och eventuellt specificera
nagon forandring eller detalj infor bakningen. I fordjupning 2 finns ocksé ett
informellt 1axforhor dar lararen stiller fragor vid tavlan som elever svarar
pé, kontroll av hemarbete (fas 7). Darefter orienteras elever som vad som
ska ske pa lektionen och far en genomgéing om arbetsmomentet att baka.
Elevernas bakning f6ljs upp vid en gemensam samling vid samlingsarenan. I
fas 5, uppfélining av arbetsmoment, leder lararen en formell genomgang av
bakningen och det uppgiftsblad eleverna arbetat med under bakningen och i
en annan uppfoljningsfas (fas 11) ar bakningsuppf6ljningen kort och f6ljs av
att elever far prata fritt. Fordjupningsgenren avslutas med en kort oriente-
ring om kommande lektion da eleverna ska baka kanelbullar i en provsitua-
tion, fas 12, orientering om arbetsmoment, och hur de kan forbereda sig
infor detta. Avslutningsgenren byggs upp av tva steg, redovisning och upp-
foljning. Redovisning &r ett steg dar laroplansgenrens avslutande prov ar i
centrum. Steget bestér av tva faser, en lararledd orientering om bedém-
ningskriterier, orientering om arbetsmoment (fas 13), dar eleverna presen-
teras for de bedomningskriterier lararen utgér fran i sin bedémning, och
provtillfillet i elevkoken, kunskapskontroll (fas 14). I avslutningsgenrens
sista steg, uppfolining, foljer lararen upp provet och elevernas upplevelser av

34 Fas 1-5 leds av en lirarkandidat, men jag har valt att bara anvinda benimningen ldrare.
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det samt avslutar och sammanfattar i korthet laroplanen som helhet, upp-
foljining av kunskapskontroll och avslutning (fas 15 och fas 16).

I laroplansgenren Bakning ar tre kommunikationsstrukturer i forgrunden i
de olika faserna; lairarmonolog och larar-IRF ar tillsammans i férgrunden i
tolv faser och deltagande samtal ar i forgrunden i tre faser. Eleverna kon-
trollerar det elevstyrda arbetet i elevkokens arena och ar delaktiga i det 14-
rarstyrda arbetet i samlingsplatsens arena genom larar-IRF. Men kommuni-
kationen ar tydligt lararkontrollerad och elever dr vil inskolade i de roller
och kommunikationsstrukturer som rader.

5.6.2 Registeranalys av laroplansgenren Bakning

I avsnittet presenteras laroplansgenren Bakning utifrén registervariablerna
verksambhet, relation och kommunikationssdtt (bilaga 6). Verksamhet hand-
lar om den sociala aktiviteten, relation handlar om deltagares inbordes rela-
tion och status och kommunikationssidtt handlar om organisationen av
kommunikationen (se kap. 2.2.2).

5.6.2.1 Trana fardigheter — Verksamhet

I laroplansgenren Bakning ar att kunna baka med jast i fokus for undervis-
ningen. I lararledda faser som genomgangar om bakning och i elevledda
faser som problemlosning med bakning ar fardighetstrianingen centralt.
Detta gor att registret frimst ar konkret men i lararledda faser ar innehéllet
dven abstrakt i samband med genomgéngar dar tavlan anvinds. I de situa-
tionsburna elevledda faserna i elevkokens arena ar kommunikationen mer
konkret aterigen och fokus for aktiviteterna for savil elever som larare ar att
trdna upp bakningsfardigheterna.

5.6.2.2 Ndra och distanserat — Relation

I laroplansgenren Bakning skapas olika relation i olika faser. Lirarledda
faser med lararmonolog och larar-IRF realiserar en formell relation dar lara-
ren kontrollerar kommunikationen och innehéllet. Elevledda faser med pro-
blemlosning och kunskapskontroll realiserar informell relation. Relationen
har delvis med distans i rummet att gora. Narheten i rummet i elevkéken
skapar dven en narhet i kommunikationen dar elever och dven larare har en
mer jamlik status dven om ldraren fortfarande representerar kunskapen. I
lararledd kommunikation vid tavlan skapas distans sévil mellan deltagarna
som i kommunikationen och statusskillnaden mellan elever och larare blir
tydlig.
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5.6.2.3 Kommunikation for att trdna — Kommunikationssdtt

I laroplansgenren Bakning samverkar de olika kommunikationsstrukturerna
med andra semiotiska resurser. Kommunikationen dr monologisk i larar-
ledda faser och realiserar innehéllet genom samverkan med skriven text i
larobok eller pa tavlan. I elevedda faser i elevkdken dr kommunikationen
dialogisk och situationsburen. Har dr att det deltagande samtalet i samver-
kan med semiotiska resurser som larobok och artefakter och tillsammans
verkar de for att arbetet i elevkoken ska gé framét och eleverna far trina pé
att baka.

5.6.3 Realisering av semiotiska resurser i liaroplansgenren Bak-
ning

I avsnitten som foljer redovisas analysen av hur olika semiotiska resurser i
klassrumskommunikationen samverkar. Arbetet med analys och resultatpre-
sentation har utgétt fran det analytiska ramverket som presenteras i kapitel
4.3. Avsnitten ir indelade i tre delar; om klassrumskommunikationens idea-
tionella lexikogrammatik, om klassrumskommunikationens interpersonella
lexikogrammatik och om klassrumskommunikationens textuella lexi-
kogrammatik, diar analys och resultat presenteras med illustrerande textut-
drag.

5.6.3.1 Vardagligt sprdakbruk som brygga — Ideationell lextkogrammatik

I avsnittet presenteras analysen av den ideationella metafunktionen i klass-
rumskommunikationen. Analysen presenteras med exempel fran fas 3 och
fas 13 (orientering om arbetsmoment), fas 4 (probleml6sning i grupp) som
illustrerar hur semiotiska resurser samverkar genom grammatiska metaforer
och passivkonstruktioner, processtyper och deltagare (se kap. 2.2.2 och kap.
4.3.2). De semiotiska resurserna som analyseras i avsnittet &r kommunika-
tionsstrukturerna ldrarmonolog och deltagande samtal; artefakterna ldro-
bokstext, taveltext, uppgiftsblad och matlagningsartefakt samt aktiviteten
demonstration. Dessa ssammanfattas i tabell 18 nedan.

Tabell 18. Sammanstallning av de semiotiska resurser som analyseras i avsnittet ”"Vardagligt
sprakbruk som brygga”.

Semiotiska resurser

Kommunikationsstrukturer Artefakter Aktiviteter
Lararmonolog Larobokstext Demonstration
Deltagande samtal Taveltext
Uppgiftsblad

Matlagningsartefakt
Lexikogrammatisk analys
Processer och deltagare
Grammatiska metaforer och passivkonstruktioner
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RECEPT VARDAGLIGGORS AV LARARMONOLOG

Lararkandidaten leder en orientering om arbetsmomentet fran katedern
med eleverna sittande runt lingbordet med receptet frin laroboken uppsla-
get framfor sig i fas 3 (orientering om arbetsmoment). Textutdraget frén fas
3 som analyseras nedan visar hur den skrivna texten i laroboksreceptet sam-
verkar med den talade texten i lirarmonologen.35

Textutdrag 12. Laroplansgenre: Bakning. Genre: Férdjupningsgenre. Steg: Fordjupning 1. Fas
3: Orientering om arbetsmoment.

Del av receptet

(Hedelin et al., 2010:291).
Lararmonolog L: Ni ser pa vetemjol som star ldngst ner pa ingredienserna, star det

tva till tre deciliter. Och da vill jag att ni bérjar med tva deciliter, men
forst kommer ni ha i tva deciliter av nagot av dom grévre mjélen. Och
sa sen sa har ni i max tva deciliter vetemjél och far ihop det till en
jamn deg innan ni prévar med att satta till, ja men lite till ifall det da
behdvs, s ni inte borjar med tre direkt och sa inser ni att ja “men det
har blev ju for mycket”.

Fet stil: vardagligt sprakbruk i lararmonolog. Understrykning: d@mnesspecifikt sprakbruk i
receptet. Kursivering: deltagare.

De semiotiska resurserna skriven text och lararmonolog skiljer sig at i flera
avseende. Receptet i laroboken uttrycker instruktioner i imperativ (tillsctt)
och saknar deltagare vilket ar ett satt att uttrycka generalitet; receptet ska
kunna tillimpas i alla méjliga kontexter. Lararmonologen anvinder motsva-
rande prepositionsfras i presens (har i) och relaterar genomgaende till ele-
verna med ett personligt pronomen (ni) da eleverna ska utfora bakandet i
klassrummet samma lektion. Liarobokens uttryck (tillsdtt) ar dessutom ett
exempel pa dmnesspecifikt sprdkbruk medan prepositionsfrasen (har i) ar
ett exempel pé vardagligt sprakbruk. Laroboken realiserar ocksa tva vardag-
liga begrepp (arbeta och smidig) som har specifik betydelse i skolamnet hkk.
Med arbeta avses till exempel kndda, ett annat amnesspecifikt uttryck, vilket

35 Hir ingér savil ldrarkandidatens som lirarens monologer under begreppet lirarmonolog.
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skulle kunna tas upp och diskuteras i lararmonologen. Att arbeta degen i ett
hkk-sammanhang handlar om flera saker; att blanda ingredienserna och att
knada s att gluten bildas. Lararmonologen anvéander en synonym (fdr ithop)
vilket ar en tydligare bild av att alla ingredienser ska blandas, men det ar
med det begreppet endast underforstatt att det kan innebira en hel del ar-
bete, och inkluderar inte knddandet for att bilda gluten. Det andra vardagliga
begreppet (smidig) har en betydelse i hkk-sammanhang och en annan i till
exempel konfliktsituationer. I lirarmonologen realiseras ett annat ord med
olika betydelse i olika situationer (jdmn). I det hiar sammanhanget tolkas
jamn som ett mer vardagligt spridkbruk som illustrerar den jimna yta pa
degen som efterstriavas och som uppnas nir degen har blivit smidig. Ana-
lysen av de bada texterna, den talade och den skrivna genom olika semio-
tiska resurser, visar dock pé variationen och vidden i sprakliga uttryck som
forekommer i klassrumskommunikationen och méjligheter till tolkningssva-
righeter och vikten av sprdkmedvetenhet.

TAVELTEXT UTVECKLAS AV LARARMONOLOG

Infér det avslutande provet i ldroplansgenren Bakning tar lararen upp det
som ligger till grund for bedémningen i fas 13 (orientering om arbetsmo-
ment). Bedomningsunderlaget ar uppskrivet i en lista pé tavlan i forvag och i
samspel med lararmonologen demonstreras de uppskrivna kriterierna ett
efter ett, allt eftersom de tas upp i lararmonologen. I textutdraget nedan
illustreras hur samspelet mellan den semiotiska resursen taveltext och den
semiotiska resursen lirarmonolog realiseras med hjialp av den semiotiska
resursen demonstration.

Textutdrag 13. Laroplansgenre: Bakning. Genre: Avslutningsgenre. Steg: Redovisning. Fas 13:
Orientering om arbetsmoment.

Taveltext Lararmonolog

Samarbete L: Eh, vi ska gora praktiskt prov idag pa, baka med jast. Och det jag
Degspadet kommer att titta pa och bedéma det ar hur ni samarbetar i gruppen
Degens utseende ((pekar)) och da menar jag fran start till mal alltsa hela arbetsproces-
Arbetsordning och sen fran det att man stéller iordning och sjdlva arbetet med att bak-
metod ningen och aven efterarbetet det som kommer sen. Degspadets
Slutresultat temperatur ((pekar)), och det maste jag ju be er da att ropa pa mig

nar ni anser i gruppen att erat degspad har en bra temperatur. Da
vill jag ocksa kdnna och varfér jag vill gora det, det ar att degspadets
temperatur ar sa viktig just ndr man bakar med jast.

E: Vad ar viktigt?

L: Att degspadet har ratt temperatur. Degens utseende ((pekar)). Ja
hur degen ser ut att den har att ni har lamplig mangd mjol att den
inte ar full av sprickor och sa utan att den ser jamn och slat och fin
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ut. Eh, arbetsordning och metod har jag skrivit upp (pekar). Eh, att
man féljer arbetsordningen utifran receptet ar fran 1 till vad nu sista
punkten ar. Att man gér sakerna i ritt ordning. Det har ju en viss
betydelse att man inte hoppar i receptet och sen. Liksom hur ni
arbetar i koket, vilka redskap ni anvénder hur, hur ni, hur ni knadar
och ja hur ni liksom praktiskt fixar det hara i koket. Och sen hur
slutresultatet blir ((pekar)). Hur bullarna ser ut och om dom ser ut
att ha jast bra och sa vidare.

Fet stil: processer. Understrykning: deltagare. Kursivering: @mnesspecifikt sprakbruk i tavel-
text, dmnesspecifikt och vardagligt sprakbruk i lararmonolog.

Skillnaderna mellan meningserbjudandena i de enskilda semiotiska resur-
serna ar patagliga; framfor allt i omfing, men dven i spraklig realisering. Den
skrivna listan pa tavlan realiserar nominalgrupper (samarbete och degspa-
det). I lararmonologen kompletteras upprepningar av formuleringen pa tav-
lan med omformuleringar av taveltexten eller direkta omformuleringar.
Lirarmonologens omformuleringar realiserar materiella processer (hur ni
samarbetar) och relationella processer (har en bra temperatur och hur
degen ser ut). Dir taveltexten saknar deltagare kompletterar lararmonolo-
gen med deltagare (ni) och dar taveltexten realiserar ett en grammatisk me-
tafor (metod) realiserar lararmonologen en omfattande beskrivning av vad
begreppet metod motsvarar i den aktuella provsituationen (hur ni arbetar i
koket, vilka redskap ni anvdnder hur, hur ni, hur ni knddar och ja hur ni
liksom praktiskt fixar). Pa egen hand ar den skrivna texten pa tavlan for
kondenserad och generell medan den talade texten i lararmonologen pé egen
hand ar for omfattande for eleverna att 1agga pa minnet for provsituationen.
Tillsammans skapar de bada semiotiska resurserna ett meningserbjudande
dar amnesspecifikt sprakbruk presenteras och darefter forklaras med var-
dagligt sprédkbruk och sedermera finns kvar som hinvisning genom den
skrivna textens permanens i klassrummet. I uppf6ljningen i avslutningsgen-
ren senare aterkopplas dock inte till texten pa tavlan.

SKRIVEN TEXT PAVERKAR DELTAGANDE SAMTAL

Eleverna arbetar med att baka men dven med att 16sa uppgifter pa ett upp-
giftsblad i fas 4 (problemldsning i grupp). Nér eleverna har paus i baknings-
arbetet, till exempel nar degen jaser, dgnar de sig at att besvara fragorna i
uppgiftsbladet. I textutdraget nedan illustreras hur det deltagande samtalet
paverkas av den skrivna texten i uppgiftsbladet som eleverna ska besvara i
skrift.
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Textutdrag 14. Laroplansgenre: Bakning. Genre: Fordjupningsgenre. Steg: Fordjupning 1. Fas
4: Problemldsning i grupp.

Delta: Lambda, vet du varfor man ska tillsdtta lite mjol i taget?

Lambda: Va? (lamnar diskhon och gar till Delta)

Delta: Titta har, nar man bakar med ((ldser fran pappret))

Lambda: "Nar man bakar brod ska man tillsdtta lite mjol i taget, varfor?” ((laser fragan))
Delta: Det &r om, alltsa tar du, tillséitter du for mycket da blir det torrt.

Lambda: Ja, for att, for att se hur mycket du behdver. (gar tillbaka till diskhon)

Fet stil: processer. Understrykning: deltagare. Kursivering: amnesspecifikt sprakbruk.

Det korta textutdraget fran elevernas deltagande samtal i fas 4 visar pé skill-
naderna mellan den skrivna texten och hur den processas i elevernas samtal.
Uppgiftsbladet uttrycker en generell fraga (Vet du varfor man ska till-
sdttaf...J?) med ett personligt pronomen som deltagare (iman). Nar eleverna
laser innantill ur uppgiftsbladet upprepar de detta pronomen men nir de
samtalar om vad svaret kan vara byter de till ett personligt pronomen (du).
Nir de loser problemet sitter de alltsd situationen i relation till sig sjélva.
Forandringen av pronomen forflyttar relationen fran det mer distanserade
och generella (man) till det nidra och bekanta (du). Det ar mgjligt att den
skriftliga uppgiften ocksa inverkar pa Deltas sprakbruk med avseende pa
vardagligt och d&mnesspecifikt sprakbruk. Delta korrigerar sig sjélv i sitt for-
slag pa svar pa fragan. Det vardagliga sprakbruket som dven lararkandidaten
anvande tidigare (tar du) korrigerar Delta till det mer &mnesspecifika sprak-
bruket (tillsdtter du).

SAMMANFATTNING AV DEN IDEATIONELLA LEXIKOGRAMMATIKEN I LAROPLANS-
GENREN BAKNING

Amnesspecifikt sprakbruk realiseras i liroplansgenren genom tre semiotiska
resurser: den skrivna texten i laroboken och pé tavlan och genom lararmo-
nolog. Textutdragen ovan har visat pa hur vardagliga begrepp fir en dmnes-
specifik innebord i hkk-sammanhanget. Ett vardagligt begrepp som arbeta
har i ett hkk-sammanhang dven en innebord for en specifik hkk-metod, att
bearbeta eller kndda en deg sa att alla ingredienser blandas sa att gluten
bildas. Detta amnesspecifika sprakbruk dgnas inte spraklig uppmairksamhet,
och inte heller innehallslig uppmarksamhet i det hér fallet. Visst &mnesspe-
cifikt sprédkbruk omformuleras eller specificeras genom larar-IRF eller
lararmonolog tillsammans med demonstrationer. Deltagande samtal och
lararmonolog paverkas av det &mnesspecifika i de skrivna texterna men rea-
liserar annars framst vardagligt sprakbruk.
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5.6.3.2 Engagemang och stottning i sprakhandlingar — Interpersonell lexi-
kogrammatik

I avsnittet presenteras analysen av den interpersonella lexikogrammatiken i
klassrumskommunikationen. Analysen presenteras med exempel fran fas 2
(genomgang), fas 7 (kontroll av hemarbete) och fas 4 (problemlosning i
grupp) som illustrerar hur semiotiska resurser samverkar i samspelet i
kommunikationen genom sprakhandlingar och modaliteter (se kap. 2.2.2
och kap. 4.3.2). De semiotiska resurserna som analyseras i avsnittet ar
kommunikationsstrukturen ldrarmonolog; artefakterna taveltext och mat-
lagningsartefakter samt aktiviteten demonstration. Dessa sammanfattas i
tabell 19 nedan.

Tabell 19. Sammanstallning av de semiotiska resurser som analyseras i avsnittet "Engage-
mang och stéttning i sprakhandlingar”.

Semiotiska resurser
Kommunikationsstrukturer Artefakter Aktiviteter
Larar-IRF Taveltext Demonstration
Matlagningsartefakt
Lexikogrammatisk analys
Sprakhandlingar
Modaliteter

LARAR-IRF SKAPAR ENGAGEMANG

Analysen av klassrumskommunikationen fran fas 2 (genomgéng) och fas 7
(kontroll av hemarbete) visar hur de semiotiska resurserna larar-IRF3¢ till-
sammans med demonstrationer och taveltext engagerar elever och upp-
muntrar dem till att visa sina kunskaper.

I fas 2 (genomgang) gar lararkandidaten igenom receptet fran ldroboken.
Genom den semiotiska resursen larar-IRF engageras eleverna att svara pa
frdgor om jasning, ndgot som ocksa togs upp tidigare i fas 1.

Textutdrag 15. Laroplansgenre: Bakning. Genre: Inledningsgenre. Steg: Utveckling. Fas 2:
Genomgang.

L: En varm plats och utan drag ska jasningen ske. Om vi ska baka har inne, VAR dr en bra
plats att jasa degen pG? Har nan nat férslag? Ska vi stélla den i fénsterposten och ha éppet
fénster kanske? ((pekar mot fonster)) Naa, det kan inte va bra. Kan vi ha den pad spisen da?
((pekar mot en spis i ett elevkok)

E: Jo, det ar bra.

L: Det tror jag ocksa &r bra. Det dr en varm plats.

Fet stil: modalitetsuttryck. Kursivering: kongruent sprakhandling.

36 Lirar-IRF innebiir bide lirarkandidatens och ordinarie lirares IRF-kommunikation.

110



Textutdraget inleds med att lararkandidaten presenterar ett pastdende (En
varm plats och utan drag ska jdsningen ske) som eleverna ska anvinda till
att besvara lararkandidatens fraga (VAR dr en bra plats att jasa degen pa?).
I det korta textutdraget ar kommunikationen kongruent, men lararens for-
slag (fonsterposten och oppet fonster) ar 6verdrifter som syftar till att enga-
gera eleverna pa liknande sitt som det korrekta forslaget om spisen (Kan vi
ha den pa spisen da?). Lararkandidaten anvinder ett personligt pronomen
(vi) vilket skapar gemenskap och viss jamlikhet i samtalet och eleverna en-
gageras genom att bli inkluderade i samtalet. De modalitetsuttryck som an-
viands (tror och kan vi) ar sannolikt del i ldrarens strategi att gora elever
delaktiga och engagera dem i kommunikationen.

I fas 7 (kontroll av hemarbete) anvinder liararen liknande fragestrategier
som lararkandidaten i fas 2 for att engagera elever och moéjliggora for elever-
na att framgangsrikt svara pa fragorna.

Textutdrag 16. Laroplansgenre: Bakning. Genre: Fordjupningsgenre. Steg: Fordjupning 2. Fas
7: Kontroll av hemarbete.

L: Okej, vad ar det har? "degspad" ((skriver pa tavlan)) Det &r ju en term, ett ord, ett begrepp
som man anvander vid bakning. Eh, och vad &r det nar det star i receptet att degspadet ska
va en viss temperatur? Vad dr det dd som ska va en viss temperatur? My!

My: Smor

L: Smor som ar (inbjudan till elever att svara)

My: (xxx)

L: Och smoret ar smalt va, eller hur? Mm, eh man kan sdga att det ar vatskan i degen, som
da kan va smalt smér, smalt margarin, mjolk, vatten det &r vdl dom vanligaste dom tre. Och
vad var det vétskan skulle ha fér temperatur dé om man bakade med féirsk jéist?

EEE: Fingervarmt

L: Fingervarmt. Och vad dr fingervarmt?

Kappa: 37

Delta: 37

L: 37 ja, 37 grader. 37 grader ((skriver)). Och vad hander da om vi skulle ha ett degspad pa
kanske 50 grader och vi bakade med det har?

Theta: Dd jdser det inte.

L: FOr att?

My: Det dr fér varmt.

Jota: Svampen dor.

L: Svampen dor, precis. Det har var ju levande svampar. Svampen dor och da jaser ingenting
och resultatet bli da att man far kompakt brod. Jattetungt som inte har lyft sig nanting. Om
vi pratar om torkad jast. En skillnad déar ar att torkad jast ska man anvanda som man gér med
bakpulver och da kanske ni kommer ihag att bakpulver skulle man blanda med mjélet f6r att
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veta att det har blandats 6verallt. Men vad ska degspadet va fér temperatur dé om man
bakar det med torkad jdst? Det var inte 37 grader?

Jota: 45, 50

L: Ja, 45 till 50 ((skriver)). Betydligt varmare.

Fet stil: modalitetsuttryck. Kursivering: kongruent sprakhandling. Understrykning: inkongru-
ent sprakhandling.

Kommunikationen ar kongruent och eleverna efterfragas korta svar (finger-
varmt och 37). Fragesatserna syftar till att kontrollera att eleverna ldst och
forstétt laxan och uppmuntrar inte till fordjupande eller utvecklande formu-
leringar. Savil begrepp som svar pa frigor skrivs upp pé tavlan (degspad och
37). Fragesatser och introduktioner till fragor realiserar 1ag grad av modalitet
(man kan sdga, det dr vdl) som gor savil fragor som innehallet kring bak-
ning mindre exakt och kanske dven minskar vikten av innehéllet. Genom
fragorna och deras laga grad av modalitet hjilps eleverna fram till ritt svar.
Larar-IRF har i fas 7 realiserar, likt larar-IRF i fas 2, alternativ till eleverna
att ta stéllning till eller st6ttning (Men vad ska degspadet va for temperatur
dd om man bakar det med torkad jdst? Det var inte 37 grader?) vilket gor
det littare for eleverna att engagera sig och svara.

I introduktionen gors dven en metaspraklig kommentar kring degspad ge-
nom en kongruent pastdendesats (Det dr ju en term, ett ord, ett begrepp
som man anvdnder vid bakning). Detta péstdende vidareutvecklas genom
fragesatser (Vad dr det dd som ska va en viss temperatur?) och sammanfat-
tas i en pastaendesats med lag grad av modalitet (man kan sdga att det dr
vdtskan 1 degen). Lararmonologen gor inte nagon aterkoppling till begreppet
degvitska utan till de vitskor som denna degvitska kan vara (smdalt smor,
smdlt margarin osv). Kommunikationen ir ett exempel pa hur amnesspeci-
fikt sprakbruk introduceras och gors vardagligt. I kommunikationen saknas
dock en aterkoppling till det &mnesspecifika sprakbruket.

STOTTNING I ELEVKOKEN

I fas 4 (problemlosning i grupp) arbetar eleverna med att baka tekakor. De
arbetar i par i elevkdken och lararen och ldrarkandidaten gir runt mellan
koken och foljer elevernas arbete. Eleverna kallar ocksa till sig lararna for att
fa bekréftelse i sin process.

Textutdrag 17. Laroplansgenre: Bakning. Genre: Fordjupningsgenre. Steg: Férdjupning 1. Fas
4: Problemldsning i grupp.

Delta: Du L det har ar val? ((kallar till sig lararen och haller fram kastrullen for bedom-

ning))
Lararen: Mm. Har Lambda kdnt ocksa?

Lambda: Vad? ((kommer med mjdl))
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L: GOr garna sa dar nu ((tar kastrullen och lutar pa den och later Lambda stoppa i fingret)),
och sé haller man nere en stund sa. Hur tycker du att det kdnns?

Lambda: Lite varmt. ((Lararen haller kastrullen mot Delta som far kdnna))

L: Sa stoppar du ner och sa hall en stund. Hur kdnns det? ((Lararen tittar pa Delta))

Delta: Som (xxx) ((Lararen stoppar ner sitt finger))

L: Jag tycker att det kdnns helt perfekt. Det kénns bra.

Delta: Da ror vi i det nu?

L:Ja.

Fet stil: modalitetsuttryck. Kursivering: kongruent sprakhandling. Understrykning: inkongru-
ent sprakhandling.

Textutdraget fran fas 4 illustrerar hur samtalet kring degspad i elevkoket
kompletterar de konkreta upplevelserna av degspadet och malet med lek-
tionen, att eleverna ska ldra sig kdnna igen degspadet temperatur. Lira-
rens kongruenta fragesatser fokuserar pa hur eleverna upplever att tempe-
raturen kdnns (Hur tycker du att det kdnns? och Hur kédnns det?). I text-
utdraget ovan ar det frigesatserna till eleverna tillsammans med lararens
interagerande med degspadskastrullen som for samtalet framat. Lararens
fragestund avslutas med en pastdendesats (Det kdnns bra) en bekriftelse
pa att eleverna kan ga vidare i bakandet. Eleven Delta realiserar daremot
inkongruenta fragesatser (det hdr dr vdl? ((kallar till sig L och hdller fram
kastrullen for bedémning)) och D4 ror vi i det nu?). De inkongruenta
sprikhandlingarna syftar till att soka bekriftelse och engagemang frin
lararen. Ett modalitetsuttryck (gdrna) skapar ett erbjudande i kommuni-
kationen genom att 6ppna for elevers tolkningar och egna versioner for att
bed6ma temperaturen.

SAMMANFATTNING AV DEN INTERPERSONELLA LEXIKOGRAMMATIKEN I LARO-
PLANSGENREN BAKNING

Kommunikationen i laroplansgenren ar framfor allt kongruent i saval larar-
ledd som elevledd kommunikation. Lirarna realiserar kongruenta sprak-
handlingar som frégesatser och péstiendesatser. Liararna realiserar modali-
tetsuttryck som fungerar som savil inbjudningar som bekraftelser till ele-
verna att visa pa sin kunskap. Modalitetsuttrycken far dock som konsekvens
att precisionen i innehéllet minskar. En 6vergripande forstielse ar viktigare
an exakthet i uttrycket. Elever realiserar inkongruenta fragesatser i syfte att
bjuda in lararna att bedoma och stotta deras arbete. I den ldararledda kom-
munikationen i samlingsarenan rader en formell relation dar lararna kon-
trollerar elevers forstdelse och kunskaper. Larar-IRF kinnetecknas av stot-
tande fragor i flera led eller Gverdrifter. Dessa strategier kan synas syfta till
att eleverna ska svara ritt, eller stottas till att svara ritt, pa innehallet medan
det amnesspecifika sprakbruket inte ar i forgrunden.
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5.6.3.3 Semiotiska resurser skapar och leder processer — Textuell lexiko-
grammatik

I avsnittet presenteras analysen av den textuella lexikogrammatiken i klass-
rumskommunikationen. Analysen presenteras med exempel fran fas 2 (ge-
nomgang) och fas 7 (kontroll av hemarbete) som illustrerar hur kohesion
skapas mellan semiotiska resurser genom lexikal kohesion, referensbindning
och konjunktiv kohesion (kap. 2.2.2 och kap. 4.3.2). De semiotiska resurser-
na som analyseras i avsnittet 4&r kommunikationsstrukturerna ldrarmono-
log; artefakten taveltext samt aktiviteten demonstration. Dessa sammanfat-
tas i tabell 20 nedan.

Tabell 20. Sammanstéllning av de semiotiska resurser som analyseras i avsnittet “Semiotiska
resurser skapar och leder processer”.

Semiotiska resurser
Kommunikationsstrukturer Artefakter Aktiviteter
Lararmonolog Taveltext Demonstration
Anteckningsmaterial
Lexikogrammatisk analys
Kohesion mellan semiotiska resurser

TAVLAN SOM PROCESS

Analysen av klassrumskommunikationen fran fas 2 (genomgang) visar hur
samband skapas mellan olika semiotiska resurser, kommunikationsstruk-
turen Ildrarmonolog och artefakten taveltext samt anteckningsmaterial.
Liararkandidaten har uppmuntrat eleverna att skriva av det som skrivs upp
pa tavlan i sina skrivbocker eller pa 16sblad.

Textutdrag 18. Laroplansgenre: Bakning. Genre: Inledningsgenre. Steg: Utveckling. Fas 2:
Genomgang.

Lararmonolog L: Det hédr ar som huvudrubriken da ((pekar mot tavlan)). Och sen
kommer vi in pa jast. Och det ar lika med levande svampar. Och sen
tankte jag gbra tva pilar har ((ritar pilar pa tavlan)). Fér nar jag
tanker pa jast sa tanker jag pd tvad olika saker ((skriver upp torr och
fdrsk)). Dels torr jast och sa har vi ju farsk jast ((haller upp tva paket

jast och visar for gruppen)). [...] Jast ar levande svampar. Det &r en

skillnad pa torr och farsk jast. Och det, att om man bakar med det
har sa ska ju degvatskan eller degspadet som det star i hk-boken det
ska upp i en viss temperatur for att dom har svamparna ska kunna
jdsa. Och pa torr sa ska det upp i ganska hég temperatur, mellan 45
och 50 grader ((skriver temperaturerna pa tavlan)) medan i farsk jast

da ska det alltsa vara 37 ((skriver pa tavlan)) vilket ar kroppstempe-
ratur, alltsa fingervarmt helt enkelt.
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Taveltext

Fet stil: kohesion genom pronominalisering. Kursivering: kohesion genom utveckling. Under-
strykning: kohesion genom synonymi.

I lararmonologen realiseras tva parallella spar for eleverna. Dels presenteras
eleverna for hur texten pa tavlan disponeras (Och sen tdnkte jag gora tva
pilar hdr) sé att de ocksa kan disponera pd samma sétt och dels presenteras
de for fakta kring att baka med jast som de forviantas anteckna. Liararmono-
logen bade foregar och féljer taveltexten i fasen. I textutdraget ovan foregar
den skrivna texten ldrarmonologen ibland (((skriver upp torr och firsk)).
Dels torr jast och sa har vi ju farsk jéast ((haller upp tva paket jdst och visar
for gruppen))) och ibland foregar lararmonologen den skrivna texten (mel-
lan 45 och 50 grader ((skriver pa tavlan))). Genom att taveltexten specifice-
rar den kompletta gradangivelsen (45°C) behover inte lararmonologen ta
upp Celcius. Temperaturen péa tavlan (37° C) kompletteras i lararmonologen
med definitioner som relaterar till elevernas vardag (vilket dr kroppstempe-
ratur) och aven till aktiviteten i hkk-klassrummet (alltsa fingervarmt helt
enkelt). Kohesion mellan de semiotiska resurserna skapas genom pronomi-
nalisering nar det handlar om organisationen pa tavlan (tva pilar har ((ritar
pilar pd tavlan))) och genom synonymi och utveckling nér innehallet hand-
lar om jast (mellan 45 och 50 grader ((skriver temperaturerna pa tavlan))).

DEMONSTRATION OCH MONOLOG

Analysen av klassrumskommunikationen frin fas 2 (genomgang) négot se-
nare visar hur de semiotiska resurserna artefakterna taveltext och anteck-
ningsmaterial, aktiviteten demonstration och kommunikationsstrukturen
ldrarmonolog samverkar i meningserbjudandet om hur en fardigjast deg
identifieras.
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Textutdrag 19. Laroplansgenre: Bakning. Genre: Inledningsgenre. Steg: Utveckling. Fas 2:
Genomgang.

Lararen: Det finns ocksa ett knep, jag kan kalla det for jdstrycket. ((skriver)) Oshh! Det var
jattesvart att skriva har nere ”"Testa med jéstrycket” ((Idser och skriver pG tavlan)) Och det ar
samma sak dar. Ni har eran deg som har jast har ((illustrerar en deg med hdnderna)) och sa
trycker ni med fingret (("trycker” med ett finger i den tdnkta degen)) och da blir det val

antagligen ett litet hal dar ni har tryckt och kommer det ut igen, det har halet ((visar_hur
halet férsvunnit)).
Theta: Jasnycket?
Lararen: Testa MED, m punkt, ((férklarar sin text pa tavlan)) jasTRYcket. Ni trycker med
fingret ((illustrerar igen med finger i ténkt deg)) och kommer halet ut igen da har det jast

fardigt, men blir det ett hal som inte studsar ut, eller studsar, men inte kommer ut igen, da
ska det jasa mer.

Fet stil: kohesion genom pronominalisering. Kursivering: kohesion genom repetition. Under-
strykning: kohesion genom synonymi.

I genomgéangen samverkar kommunikationsstrukturen ldrarmonolog med
savil artefakter som demonstrationer i syfte att forstarka och konkretisera
lararmonologen. Textutdraget exemplifierar kommunikationen kring ett nytt
amnesspecifikt begrepp for eleverna (jdstrycket). Det dr en grammatisk me-
tafor som sammanfor en aktivitet (trycker), en deltagare (eran deg) och en
underforstddd bedomning av den jasta degen (kommer hdlet ut igen dd har
det jdst fardigt). 1 begreppet ligger alltsa att elever ska veta vad och hur de
ska gora och hur degen ska reagera for att bedomningen ska bli korrekt. Det
ar ett begrepp som i den hir fasen forklaras genom bade lararmonolog och
demonstration. Kohesion mellan de tvd semiotiska resurserna skapas kring
de centrala begreppen (deg, jdsa och trycka) genom synonymi dar ldrar-
monologen samverkar med synonyma demonstrationer. Det nya begreppet
skrivs upp pé tavlan och lararmonologen (trycker ni med fingret) komplette-
ras med flera demonstrationer ((("trycker” med ett finger i den tdnkta de-
gen))) dar kohesion alltsd skapas genom repetition. Demonstrationerna ar
viktiga komplement till forklaringen av det nya dmnesspecifika begreppet.
Introduktionen av det &mnesspecifika realiseras dven vardagligt genom de-
monstrationerna men ldrarmonologen saknar aterkoppling till det dmnes-
specifika.

I textutdraget syns ocksa hur artefakten anteckningsmaterial blir del i me-
ningserbjudandet. Theta kan inte tyda lararens text pa tavlan (se textutdrag
18 ovan for bild) och har mojligtvis ocksa varit fokuserad pé att skriva av
texten pa tavlan och har ddrmed missat monologen med demonstration
Ogonblicken tidigare dar monologen uttrycker begreppet jdstrycket tva
ganger och dessutom demonstrerar begreppet tillsammans med processen

116



trycker. Thetas antecknande och eventuellt lararkandidatens handstil skapar
en storning i meningserbjudandet, som dock reds upp genom att eleven ef-
terfragar ett fortydligande.

LARARDEMONSTRATION FOR MALUPPFYLLELSE

Analysen av klassrumskommunikationen frén fas 7 (kontroll av hemarbete)
visar hur kohesion skapas mellan olika semiotiska resurser i syfte att stotta
elevernas arbete att nd malet med lektionen, att kdnna igen ratt temperatur
pé degspadet.

Textutdrag 20. Laroplansgenre: Bakning. Genre: Fordjupningsgenre. Steg: Fordjupning 2. Fas
7: Kontroll av hemarbete.

L: Det &r ganska varmt dar man kdnner. Och ndr man ska kdnna vatskan da, kdnna tempera-
turen, sa stick inte ner fingertoppen. For fingertoppen, det ar inte sdkert att man har riktigt
bra kédnsel. Utan jag brukar rada att man béjer pa fingret ((Idraren béjer pa fingret)) och sa
vickar man pa kastrullen lite grann ((haller upp en tdnkt kastrull och lutar pa den)) och haller
nere ((for ner det bojda fingret i kastrullen)). Hdll fingret en liten stund for att kdnna ((hdller
kvar fingret)). Okej, kdnns det ljummet? Ja men da ar det kring 37. Brédnner man sig, ”ja jag
branner mig nog” ja da ar det betydligt varmare. Det &r jatteviktigt att kdnna igen den dar
temperaturen.

Fet stil: kohesion genom synonymi. Kursivering: kohesion genom repetition.

Liraren demonstrerar hur eleverna kan kinna pa degspadet for att hitta ratt
temperatur genom att luta pa en tankt kastrull och b6ja pa fingret och stoppa
ner fingerknogen i den tdankta degvatskan. Kohesion skapas genom repeti-
tion dar demonstrationen foljer lararmonologen (man bojer pa fingret ((ld-
raren bojer pad fingret))) och synonymi diar de semiotiska resurserna larar-
monolog och demonstration realiserar samma innehéll (hdller nere ((for ner
det bojda fingret). Larardemonstrationerna ir tydliga sa artefakter som en
verklig kastrull synes 6verflodiga.

SAMMANFATTNING AV DEN TEXTUELLA LEXIKOGRAMMATIKEN I LAROPLANS-
GENREN BAKNING

Flertalet semiotiska resurser ar del i meningserbjudandet i ldroplansgenren
Bakning. Dessa semiotiska resurser samverkar pa olika sitt i kommunika-
tionen. I den situationsburna kommunikationen med semiotiska resurser
som ldrarmonolog och demonstrationer med artefakter skapas kohesion
genom pronominalisering. Detta ar ett resultat av narheten mellan deltagar-
na da specifika begrepp blir 6verflodiga. Mellan de semiotiska resurserna
skriven text pa tavlan och ldrarmonolog skapas kohesion genom utveckling
och synonymi, dir lirarmonologen utvecklar den skrivna texten med exem-
pel eller bidrar med ett motsvarande uttryck. Aven mellan de semiotiska
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resurserna demonstration och lararmonolog skapas kohesion genom syno-
nymi men ocksi genom repetition.

5.7 Sammanfattning av laroplansgenren Bakning

Det vita hkk-klassrummets design framhéver skolamnet hem- och konsu-
mentkunskap. Skolamnets koppling till vardagen utanfor skolan ar otydlig i
designen dar samlingsarenan och elevkokens arena framst ar designade for
larares bedomning och utvirdering av elevernas arbete snarare dn gemen-
samt lirande med elever som utgangspunkt. Vidare saknas vardagskoppling-
ar genom till exempel anslag pd vaggarna. Laroplansgenren Bakning ar en
linjar ldroplansgenre dar meningserbjudandet har en tydlig koppling till
skolan och det avslutande provet. Eleverna forvéantas tillgodogora sig kun-
skaper om bakning med jast genom liaroplansgenren och slutligen visa dessa
kunskaper i ett avslutande kanelbulleprov. Eleverna samarbetar mot det
slutliga malet i de olika lektionsgenrerna. For eleverna framtrader bakresul-
tatet som det slutliga maélet, &ven om lararna ocksd har implicita mél pa
vagen. Lararnas fokus ligger i arbetet som ska utforas i klassrummet hér och
nu. Innehéllet fran lirobok och larargenomgangar och lararuppfoljningar
ligger latent i bakgrunden i elevkoken. Vare sig larare eller elever hanvisar
till exempel till varfor degvitskan ska ha en viss temperatur, utan samtalen
fokuserar pa hur temperaturen uppnas och hur den kinns. I de tva centrala
arenorna, samlingsarenan och elevkokens arena, skapas olika meningser-
bjudanden som bland annat beror pa de relationer som skapas och den verk-
samhet som ar i fokus i de olika faserna.

I inledningsgenren, som utspelar sig i samlingsarenan, samverkar flera olika
semiotiska resurser i meningserbjudandet. Samlingsarenan som sadan skap-
ar distans mellan elever och lararen, dven om det ar trangt, genom att lara-
ren leder kommunikationen och kontrollerar innehéllet och elever bjuds in
att delta. Den lararledda kommunikationen sammanfor de semiotiska resur-
serna skriven text pa tavlan och lararmonolog dar den skrivna texten repre-
senterar A&mnesspecifikt sprakbruk med till exempel grammatiska metaforer
och dmnesspecifik terminologi. Den dmnesspecifika terminologin férekom-
mer dven i talad text som kompletteras med forklarande demonstrationer.
Tillsammans skapar dessa semiotiska ensembler mojligheter for elever att ta
del av en bred spréklig repertoar med bade vardagligt och dmnesspecifikt
sprakbruk. I kommunikationen erbjuds dock inte eleverna mdjligheter att
realisera dmnesspecifikt sprdkbruk som svar pa till exempel larar-IRF. I
fordjupningsgenren ar arbete och fardighetstraning i elevkoken centralt och
har arbetar eleverna mot ett specifikt mél; att kdnna igen temperaturen pa
degvitskan. I elevernas deltagande samtal ar de situationsburna dragen i
sprékbruket pétagliga. Elever anvinder pronomen istillet for specifika be-
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grepp och inkongruenta spridkhandlingar for att soka hjalp eller stottning
och tillsammans med det deltagande samtalet blir bakningsartefakterna och
demonstrationerna viktiga i meningserbjudandet. De semiotiska resurserna
som samverkar i fordjupningsgenren blir viktiga resurser for att till exempel
skapa forstéelse for dmnesspecifika fenomen som degvitskans temperatur
och degens konsistens. I avslutningsgenren redovisar eleverna sina forvar-
vade kunskaper genom kanelbulleprovet. Kommunikationen i ldrarmono-
logen som inleder provtillfallet &r formell och realiserar séval &mnesspecifikt
spriakbruk fran taveltexten, som sammanfattar bedomningskriterierna for
provet, som det vardagligt sprikbruk i utvecklande beskrivningar av de
grammatiska metaforerna i den skrivna texten. Elevernas kommunikation ar
inte paverkad av den mer formella situationen i provuppgiften utan det del-
tagande samtalet fokuserar pa det situationsburna arbetet vilket inverkar pa
deras sprakliga val. Kommunikationen i laroplansgenren ar vardaglig och de
semiotiska resurserna artefakter och demonstrationer fyller viktiga funkt-
ioner tillsammans med det deltagande samtalet for meningserbjudandet
genom att skapa sammanhang och gemensam forstéelse for bakningsproces-
sen.

Liroplansgenren Bakning fokuserar pa “gorandet” och fardighetstraningen i
skoldmnet hem- och konsumentkunskap, vilket har ar att baka med jast.
Liroplansgenren saknar explicita kopplingar till vardagen eller livet utanfor
skolan. Vare sig klassrumsdesignen eller laroplansgenrens organisation be-
tonar relevansen i vardagen av den kunskap som skapas i laroplansgenren.
Kunskap och kommunikation realiseras olika i de bada centrala arenorna i
det vita hkk-klassrummet. I samlingsarenan finns ett generaliserande per-
spektiv pa jastbakning vilket dels forstarks av den formella relationen som
skapas genom ldrarmonologen. I elevkdkens arena influerar den situations-
burna kommunikationen den kunskap som skapas och fokus ligger pa de
produkter som arbetet resulterar i. Kunskapen, i form av framgangar och
misstag, tas inte vidare till ett generellt eller delat sammanhang. Amnesspe-
cifikt sprakbruk realiseras framst genom skriven text i 1arobokens recept och
taveltext. Lararmonologen ateranvdnder och omformulerar det &mnesspeci-
fika till vardagligt sprakbruk. Kommunikationen atervinder dock inte till det
amnesspecifika utan stannar vid att introducera och vardagliggora.

119



5.8 Klassrumskommunikation liaroplansgenren Baka med
jast

Avsnitt 5.8 redovisar resultaten av analysen av klassrumskommunikationen i
laroplansgenren Baka med jdst. Laroplansgenren Baka med jast utspelas i
det vita hkk-klassrummet och pagér parallellt med laroplansgenren Bakning.
Arbetet med analys och resultatpresentation har utgétt fran det analytiska
ramverket som presenteras i kapitel 4.3 och har delats in i tre avsnitt: pre-
sentation av laroplansgenren (5.8.1), presentation av laroplansgenrens regis-
ter (5.8.2) samt presentation av de semiotiska resursernas realisering i klass-
rumskommunikationen (5.8.3).

5.8.1 Liroplansgenren Baka med jast

I det hir avsnittet presenteras analysen av laroplansgenren Baka med jast;
hur undervisningen &r organiserad, hur klassrumskommunikationen kon-
struerar laroplansgenren och vilka kommunikationsstrukturer som ar i for-
grunden.

Liaroplansgenren Baka med jést arbetar mot tre av kursplanens mal; att lara
sig att baka med jast och att lara sig att disponera tid och att kunna stida:

Eleven skall — kunna planera, tillaga, arrangera och vardera maltider med
hansyn till ekonomi, hilsa, milj6 och estetiska varden [...] — ha kunskaper om
resurshushéllning for att kunna vélja och anvidnda metoder, redskap och tek-
nisk utrustning for matlagning, rengoring och tvéatt i hushéllet samt kunna
hantera dem pé ett for situationen funktionellt och sdkert satt (Skolverket,
2007:20).

Arbetet mot malet att ldra sig baka med jist kidnnetecknas av en genomgang
av lararen i borjan av lektionen med st6ttning pa vidgen och uppfoljning.
Arbetet mot malet om att ldra sig att disponera tid och att kunna stdda sker
kontinuerligt genom uppmaningar och kommentarer fran liraren dels i
lararmonolog och dels som text pa tavlan. Tidsaspekten ar viktig for att alla
moment ska hinnas med innan lektionen &r slut och for att eleverna ska
lyckas. Lararen anvander olika strategier for att stotta eleverna i detta, till
exempel med tidpunkter uppskrivna pa tavlan och paminnelser under arbe-
tets gang. Stadandet fyller tva funktioner for eleverna, det dr nigot att géra
medan de vintar till exempel pa att degen ska jasa och det ar en del i hkk-
arbetet som de vet att ldraren anser ar viktigt. Under filtstudierna uppvisar
eleverna storre trygghet och automatisering i arbetet med stidning av kok
och klassrum an i arbetet med bakning. Eleverna moter inte ndgra explicita
mal med arbetet i klassrummet. I fokus ligger dock traningsmomentet i att
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lara sig att baka och behirska redskapen i elevkoken. Laroplansgenren och
dess avslutande provuppgift relateras inte mot kursplanemél och bedom-
ningskriterierna for det avslutande kanelbulleprovet méter eleverna efter
genomfort prov. I anslutning till laroplansgenren Baka med jdst har elever
arbetat med kemiska jasningsmedel med en vikarie och dr dirmed nagot
inskolade i bakning. De har dven tidigare under skolaret bakat med jast.
Liroplansgenren inkluderar inget tillfille dar innehéllet situeras i relation
till kursplan, vardagskunskaper eller vardagserfarenheter. Det dr mdjligt att
det gjorts av vikarierande larare eller vid tidigare tillfdlle. Men laroplansgen-
ren Baka med jast saknar alltsa sddant "faste” annat dn det skolsammanhang
som eleverna ar vil inskolade i.

Liaroplansgenren Baka med jast bestar av tva tillfdllen i klassrummet. Det
forsta tillfallet ar ett traningstillfalle att baka med jast och det andra tillfallet
ar ett provtillfalle da eleverna far mojlighet att visa pa sina forvirvade kun-
skaper. Liaroplansgenren Baka med jast dr en linjar laroplansgenre (bild 9
nedan) med inledningsgenre, férdjupningsgenre och avslutningsgenre som
byggs upp av fyra steg: orientering A fordjupning A redovisning A uppfolj-
ning.

Inledningsgenren bestar av ett steg, orientering, som bestar av en kort fas,
orientering om lektion, som presenterar innehallet for lektionen. Fordjup-
ningsgenren bestar av ett steg, fordjupning, som i sin tur bestér av sex faser
och inleds med en lingre fas som bestédr av en ldrarledd genomgang av re-
ceptet i lairoboken med lararrekommendationer, orientering om arbetsmo-
ment. Centralt i fordjupningsgenren ar traningsmomentet att baka med jast
och dven att stdda och halla ordning i koket da detta ar tva aktiviteter som
skiljs &t i olika faser, fas 3 och fas 5, problemlésning i grupp (iven i fas 9 och
fas 11 i avslutningsgenren). De elevledda faserna kompletteras med korta
lararledda orienterings- och uppfdljningsfaser fore och efter de elevledda
aktiviteterna. Avslutningsgenren bestir av tva steg, redovisning, i form av
kanelbulleprov, och uppfélining, i form av en lararledd uppfoljning av prov
och laroplansgenre. Steget redovisning inleds med en kort fas som betonar
provsituationen och att lararen inte kommer att hjalpa dem, daremot har de
tillgang till sévil larobok som klasskamrater. Orienteringen i fas 8, oriente-
ring om lektion, specificerar inga mal eller bedomningskrav utan ger viss
vigledning i att eleverna uppmanas att vara uppmirksamma pa om det
kommer upp information pa tavlan medan de jobbar. Liraren observerar
under kanelbulleprovet i fas 9, kunskapskontroll, pa avstand och for anteck-
ningar och gar in i elevkoken allt eftersom for att till exempel kontrollera
degvitskans temperatur, degen och de fardiggraddade bullarna.
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Fas 9 dr en utpriglad provsituation som syftar till att testa kunskap och ar
inte ett inldrningstillfalle. Som hjélp p& vdgen under provet har eleverna
endast tidsangivelser pé tavlan och pdminnelser om dessa frin lararen. Li-
roplansgenren avslutas med steget uppféljning som bestar av tre faser. I fas
10, uppfolining av kunskapskontroll, foljer lararen upp kanelbulleprovet
med en genomgang av bedomningskriterierna for bullarna. I fas 11, problem-
losning i grupp, stadar eleverna kéken och klassrummet. Hela laroplansgen-
ren avslutas i korthet i fas 12, avslutning, med berém for vl utfort arbete.

I laroplansgenren Baka med jast ar tre kommunikationsstrukturer i forgrun-
den. Lararmonolog och deltagande samtal 6verviger, samt en kort fas med
larar-IRF. Kommunikationen i laroplansgenren ar starkt lararstyrd och
lararmonologen leder ldroplansgenren framét. Lirarmonologen bryts ibland
upp av elev-IRF i syfte att klargora forvantningar eller innehéll och ldrarmo-
nologer bryts dven upp av ldrar-IRF i syfte att kontrollera forstaelse och
uppmaéarksamhet. I de deltagande samtalen syftar elevernas samtal till att
fora arbetet i problemlosningsfaserna framat. De fordelar arbetet, kontrolle-
rar varandras genomforanden och svarar pa varandras frégor dir det fore-
kommer. Lararen ror sig under dessa faser fraimst i observationsarenan och
da gruppen ér liten dr det majligt att ge instruktioner till hela gruppen under
tiden de arbetar fran detta gemensamma utrymme.

5.8.2 Registeranalys av laroplansgenren Baka med jast

I avsnittet presenteras liroplansgenren Baka med jdst utifran registervariab-
lerna verksambhet, relation och kommunikationssdtt (bilaga 7). Verksamhet
handlar om den sociala aktiviteten, relation handlar om deltagares inbordes
relation och status och kommunikationssitt handlar om organisationen av
kommunikationen (se kap. 2.2.2).

5.8.2.1 Baka och stdda — Verksamhet

Laroplansgenren Baka med jast handlar om formagan att baka med jast och
om att kunna halla rent och ordning i koken. Dessa bada syften forekommer
i laroplansgenren i olika faser. Verksamheten bakning férekommer i alla
genrer medan stidning ar ett sporadiskt, men viktigt, forekommande inne-
hall. Laroplansgenren inleds med en genomgéng dir innehallet i viss ut-
strackning presenteras abstrakt. Darefter ligger fokus i det konkreta arbetet i
elevkoken och i att trdna pd att baka och att avslutningsvis visa pa denna
fardighet. Det abstrakta registret i ldroplansgenren ar knutet till samlingsa-
renan medan registret dr konkret i elevkokens arena.
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5.8.2.2 Lararen kan och vet — Relation

Laroplansgenren ar formell i och med att majoriteten av fasernas kommuni-
kation kontrolleras av lararen. I ldroplansgenren rader stark statusskillnad
mellan ldrare och elever vilket ocksd kommer till uttryck i ordningsfragor
och tillsdgelser och genom att elever viljer att kontrollera sin process med
lararen innan de gar vidare i arbetet. Det dr mojligt for elever i problemlds-
ningsfaser att fraga lararen rakt ut i klassrummet, vilket sannolikt har att
gora med att gruppen bestéir av fi elever. I samlingsplatsens arena rader
formell ordning dir ldraren leder kommunikationen och kontrollerar inne-
hallet.

5.8.2.3 Ldraren och ldroboken som kdlla — Kommunikationssdtt

Olika semiotiska resurser samverkar i laroplansgenren Baka med jast.
Kommunikationen ar sdvil monologisk som dialogisk beroende pa innehall.
Lararledd kommunikation kdnnetecknas av att vara monologisk och sam-
verkar inte med andra semiotiska resurser i meningserbjudandet. Den elev-
ledda kommunikationen genom deltagande samtal samverkar med demon-
strationer och skriven text i stor utstrickning och ar dialogisk och inbju-
dande mellan eleverna.

5.8.3 Realisering av semiotiska resurser i laroplansgenren Baka
med jast

I avsnitten som foljer redovisas analysen av hur olika semiotiska resurser i
klassrumskommunikationen samverkar. Arbetet med analys och resultatpre-
sentation har utgétt frin det analytiska ramverket som presenteras i kapitel
4.3. Avsnitten ir indelade i tre delar; om klassrumskommunikationens idea-
tionella lexikogrammatik, om klassrumskommunikationens interpersonella
lexikogrammatik och om klassrumskommunikationens textuella lexi-
kogrammatik, diar analys och resultat presenteras med illustrerande textut-
drag.

5.8.3.1 Amnesspecifikt och vardagligt sprdakbruk i lirarmonolog — Idea-
tionell lexikogrammatik

I avsnittet presenteras analysen av den ideationella lexikogrammatiken i
klassrumskommunikationen. Analysen presenteras med exempel fran fas 2
(orientering om arbetsmoment) och fas 10 (uppféljning av kunskapskontroll)
som illustrerar hur semiotiska resurser realiserar grammatiska metaforer,
passivkonstruktioner, processtyper och deltagare (kap. 2.2.2 och kap. 4.3.2).
I avsnittet analyseras de semiotiska resurserna kommunikationsstrukturen
ldrarmonolog; artefakterna ldrobok samt aktiviteten demonstration. Dessa
sammanfattas i tabell 21 nedan.

124



Tabell 21. Sammanstillning av de semiotiska resurser som analyseras i avsnittet “Amnesspe-
cifikt och vardagligt sprakbruk i lararmonolog”.

Semiotiska resurser
Kommunikationsstrukturer Artefakter Aktiviteter
Lararmonolog Larobok Demonstration

Lexikogrammatisk analys
Processer och deltagare
Grammatiska metaforer och passivkonstruktioner

AMNESSPECIFIK LARARMONOLOG

Analysen av kommunikationen i fas 2 (orientering om arbetsmoment) visar
hur nira de bdda semiotiska resurserna kommunikationsstrukturen larar-
monolog och artefakten larobok ligger varandra i lexikogrammatiska val.

Textutdrag 21. Laroplansgenre: Baka med jast. Genre: Fordjupningsgenre. Steg: Férdjupning.
Fas 2: Orientering om arbetsmoment.

Lararmonolog L: Eh, det héar. Har ser vi da. Vi ska ha fem deciliter fingervarmt vat-
ten, femti gram jast. Hur mycket ar det? Ar det en halv eller en hel
san kub?

Epsilon: Hel.

L: En hel. Bra. Tva matskedar sirap, en tesked salt. Vi ska INTE ha
nagra brodkryddor for vi har inga. Och sen star det ocksa sju decili-
ter ragsikt och sex till sju deciliter vetemjol. Och jag plockar fram lite
olika sorters mjol sa far ni sjdlva blanda ihop. [...] Smula jasten i en
skal, hall pa fingervarmt vatten. [...] Sen fortsatter ni med vatten,
fyra deciliter vatten ytterligare och sirap och salt. Och sen arbetar ni
in ragsikten och sen tillsitter ni vetemjélet och arbetar ihop det.
Och ni ska inte anvdanda hushallsmaskin utan ni anvander tragaffel
till en deg som sldpper skalen och alltsa inte klibbar nanting. Sen
tar ni genast upp degen pa mjolat bakbord och delar den i tva lika
stora delar. Sen lagger ni pa en bakplat, sant har bakplatspapper pa
en langpanna och sen formar ni till tva SNYGGA limpor och lagger
dom pa tviren alltsa inte pa langsidan utan pa tvdren sa har ((visar
med handerna i luften)) och sen stéller ni in dom i KALL ugn, ni ska
alltsd inte borja med att sdtta pa ugnen som vi alltid brukar gora
annars utan ni ska satta in dom i kall ugn pa nedersta falsen och vad
betyder nedersta falsen?

Alfa: Den langst ner

L: Ja precis, det kallas fals hdr det som &r pa sidorna. Och limporna
ska alltsa inte jdsa innan. Sen satter ni pa ugnen pa 225 grader och
later limporna graddas i ugnen ungefar 30 minuter.
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Larobokstext Snabba limpor
Grildda nederst i ugnen 30 min

dionser Gar sa har

5dlfi ¢ g
pulaic s 1. Smula jésten i en skal.
50 g jast

2 msk sirap 2. Hall pa 1 dI fingervarmt vatten och 16
11sk salt 3. Tillséitt 4 di vatten, sirap, salt och evel
ov I msk bradkrydder/ 4. Arbeta ner ragsikien,

anis, fankal, kummin

el 5. Tillsiu vetemjolet och arbeta snabbt ibop (i |
9 maskin ca 3 min) till en deg som slipper sk
6. Ta genast upp degen p& mjolat bakbord. Delad
stora delar,

7. Lagg en bakplitsduk pd en lingpanna eller
langpanna.

N 8. Forma 2 limpor och ligg dem pé tviren i

9. Siitt in langpannan direkt i kall ugn pd ne

OBS! Limporna ska inte jésa innan.

10. Siitt nu ugnen pé 225°. Lit limpomna griiddas|

| 11. Ta ut bréden och ligg dem p& brodgaller.

mjuk brodskorpa ska du rulla in broden

(Hedelin et al., 2010:291)

6-7 dl vetemjs|

Fet stil: amnesspecifikt sprakbruk i lararmonolog. Understrykning: amnesspecifikt sprakbruk
i larobok. Kursivering: deltagare i lararmonolog.

Lararen gar igenom receptet, savil ingredienslistan som arbetsgdngen och
vidareutvecklar vissa aspekter och kontrollerar elevernas forstielse, till ex-
empel hur mycket 50 gram jast ar och vad nedersta falsen i ugnen &r. Larar-
monologen i genomgéngen ligger nidra formuleringarna i receptet. Lararen
dteranvinder den amnesspecifika terminologin som finns i recept (tillsdtt,
arbeta thop och sldpper skdlen). Det specifika uttrycket (sldpper skalen) far
en utvecklad forklaring (och alltsa inte klibbar ndnting) sa att eleverna med
sikerhet forstar vad som avses. Aven det faktum att receptet uppger hur
limporna ska placeras (pa tvdren) far en utvecklad forklaring (alltsd inte pa
langsidan utan pa tvdren sa hdr ((visar med hdanderna i luften))). Lararens
demonstration ar en viktig semiotisk resurs har for att klargora skillnaden
mellan ldngsida och pa tvaren. Eleverna far aven hjilp i struktureringen av
arbetet genom radet att ta ut gallret ur ugnen innan de sitter in platen (ta ut
gallret innan 1 sdtter in). Genom att lararmonologen och liroboken anvan-
der samma begrepp och uttryck moter eleverna det dmnesspecifika sprak-
bruket i séval tal som skrift i den har fasen.

Saval lararmonolog som recept realiserar samma processer; materiella och
relationella processer. Den stora skillnaden mellan de bidda semiotiska re-
surserna, kommunikationsstrukturen Ildrarmonolog och artefakten ldrobok,
ligger i tempus. Laroboken ar i imperativ och lararmonologen framst i pre-
sens. Imperativ markerar distans och presens markerar niarhet. Vid négra
tillfallen realiserar lararmonologen ocksad imperativ, mojligtvis di ldararen
laser innantill ur receptet. Nar ny eller kompletterande information uttrycks,
atergar lararmonologen till presens. Lararmonologen realiserar olika delta-
gare i genomgangen, framfor allt personliga pronomen (vi och ni). Det per-
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sonliga pronomenet (vi) star delvis i kontrast till den starka kontrollen av
kommunikationen och innehéllet i fasen. Det ldrar- och elevdistanserande
(ni) betonar att arbetet i elevkoken med att baka ar ett elevarbete och under-
forstatt ar lararen bedomare av elevers arbete.

AMNESSPECIFIKT I VARDAGLIG LARARMONOLOG

Analysen av uppfoljningen av elevernas kanelbulleprov i fas 10 (uppf6ljning
av kunskapskontroll) visar hur ldrarmonologen realiserar bedéomningsun-
derlaget for kanelbulleprovet som genomfordes i fas 9. Lararens redogorelse
for bedomningsunderlaget presenteras inte inledningsvis i lektionsgenren
utan ligger till grund for eventuella avdrag i bedémningen som genomfors
under tiden eleverna arbetar med kanelbullarna. Eleverna vet siledes inte
vad som forviantas av dem.

Textutdrag 22. Laroplansgenre: Baka med jast. Genre: Avslutningsgenre. Steg: Uppfoljning.
Fas 10: Uppfdljning av kunskapskontroll.

L: Eh, vad tyckte sjalva? Ar ni ndjda?

EEE: Ja

E: Hyfsat.

L: Eh, nu sa horde jag ni pratade har, ja “det dr val inte s3 noga” om man har penslat dom
runt omkring eller ”spelar val ingen roll om dom inte &r lika stora” och sa dar, men nu var
det ju PROV och kanske man ska, man maste [...] da kanske man maste liksom lagga till lite
manken [...] Eh, att man maste ldgga manken till och gora det s bra som magjligt och for-
sbka tanka pa att alla ska va lika stora. Och som jag sa sa finns det ju en anledning till att
dom ska va lika stora och det &r ju att antingen blir inte dom stora grdddade ordentligt eller
sa blir dom sma branda. Och det vill man kanske inte ha utan man vill ha dom goda allihop.
Och anledningen till att man ska pensla runt omkring det ar ju dels for att dom inte ska bli
torra pa kanterna och dels for att det ser snyggare ut. Sa det finns ju en anledning till varfor.
Och sen sa var det mitt fel att jag inte sa, som jag sa till dig E, att ndar man bakar bullar utan
form som ni nu har gjort idag. Och anledningen var ju da att jag inte vill ha formar runt om
pa skolan vilket &r min erfarenhet sen tidigare. Sa nar man har gjort bullar sa far man ju den
dar, alltsa nar man har rullat ihop den och skurit den da far man ju den dar fldrpen. Vet alla
vad jag menar?

EEE: Ja.

L: Den som Epsiolon har dar nu, den dar och om man viker ner den istéllet under bullen da
haller_den ju ihop nar den graddar sen. Sa det har jag gjort fel, sa det har ni inte fatt avdrag
for.

Fet stil: processer. Understrykning: deltagare. Kursivering: amnesspecifikt sprakbruk.
Bedomningsunderlaget och motiveringarna presenteras framst med vardag-

ligt sprakbruk. I liararmonologen finns négra exempel pa dmnesspecifikt
sprakbruk (grédddade och pensla). Det forra ett exempel pd dmnesspecifikt
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sprakbruk i form av passiv form, och det senare ett exempel pa hkk-specifikt
spriakbruk (pensla). Pensla som begrepp ar sjalvforklarande och kraver san-
nolikt inte utveckling, diremot fir begreppet en motivering fér dess funktion
for bakningen. Sprakbruket realiseras i lararmonologen genom materiella
processer for det elever forviantas ha gjort eller for bullbak i allmidnhet
(pensla, rullat och viker ner) och genom relationella processer (blir, finns
och ska va).

SAMMANFATTNING AV DEN IDEATIONELLA LEXIKOGRAMMATIKEN I LAROPLANS-
GENREN BAKA MED JAST

I laroplansgenren Baka med jést realiseras det @mnesspecifika sprakbruket
fraimst genom den semiotiska resursen skriven text i form av recept i larobo-
ken. Amnesspecifikt sprakbruk realiseras #ven genom den semiotiska resur-
sen lararmonolog. I lararmonologen placeras det generella och &mnesspeci-
fika fran larobokstexten i elevernas nutid. Detta sker genom att lirarmono-
logen kompletterar den skrivna texten i receptet med deltagare i form av
elever och genom att dven realisera innehallet i recepten i presens. I lirar-
monologen realiseras dven amnesspecifikt sprakbruk i form av specifik hkk-
terminologi. Kommunikationen ar starkt kontrollerad av lararen och elever
bjuds inte in att konstruera langa svar eller anvinda det dmnesspecifika
sprékbruket. Genom denna kontroll sikerstéller lararen sin kontroll 6ver
innehallet oavsett om deltagarna befinner sig i samlingsarenan eller obser-
vationsarenan.

5.8.3.2 Stottning mellan deltagare — Interpersonell lexikogrammatik

I avsnittet presenteras analysen av den interpersonella lexikogrammatiken i
klassrumskommunikationen. Analysen presenteras med exempel fran fas 3
(problemlosning i grupp) och fas 9 (kunskapskontroll) som illustrerar hur
semiotiska resurser samverkar i kommunikationen genom sprakhandlingar
och modaliteter (kap. 2.2.2 och kap. 4.3.2). De semiotiska resurserna som
analyseras i avsnittet dr kommunikationsstrukturen deltagande samtal,
artefakterna ldrobok och matlagningsartefakter samt aktiviteten demon-
stration. Dessa sammanfattas i tabell 22.

Tabell 22. Sammanstéllning av de semiotiska resurser som analyseras i avsnittet ”Stéttning
mellan deltagare”.

Semiotiska resurser
Kommunikationsstrukturer Artefakter Aktiviteter
Deltagande samtal Larobok Demonstration
Matlagningsartefakter
Lexikogrammatisk analys
Sprakhandlingar
Modaliteter
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STOTTNING PA AVSTAND OCH PA NARA HALL

Analysen av kommunikationen i fas 3 (problemlosning i grupp) visar hur
distans och status i kommunikationen inverkar pa hur elever positioneras i
samtalet, som de som kan eller som de som ska lira sig.

Textutdrag 23. Laroplansgenre: Baka med jast. Genre: Férdjupningsgenre. Steg: Fordjupning.
Fas 3: Probleml6sning i grupp.

Lararen: Ni behover inte knada ((ropar fran langbordet, Xi tittar mot ldraren och Eta vdnder
sig mot ldraren)) nanting fér er deg far ju &nda ingen gluten.

Xi: Men hur ska vi géra da da? (gar mot diskbdnken efter redskap)

Lararen: Ja. Se till att ni far ihop den bara sd att den inte dr 16s, sprickig, bara.

Xi: Men det ar den ju (ar tillbaka och formar degen)

Lararen: Ja men allts3, ja. Men da kanske du maste knada den lite grann i alla fall da (sitter
kvar vid bordet)

Xi: Ja det blev en jattefin klump det hér. ((lyfter upp degen med en hand och tittar mot Eta))
Lararen: Ja men du ska inte ha en klump. Du ska ju ha tva limpor.

Xi: Men dom ska ju. ((pekar mot degen och plattar till den))

Lararen: Dela dom nu pd hdlften och sé ldgg en limpa i varje.

Xi: ((hdmtar kniv i kokslada, Eta tittar pad)) Da tar vi en kniv. ((gar till degen och mattar med

den 6ver degen)) Ska vi dela s eller sG? ((visar pa tvaren eller langden och tittar pa Eta))
Eta: ((tittar)) Det spelar nog ingen roll.

Xi: ((skar pa tvaren)) Det dér ar nog lika stort.

Eta: ((tittar)) Det ddr blir jéttebra.

Fet stil: modalitetsuttryck. Kursivering; kongruenta sprakhandlingar. Understrykning: inkon-
gruenta sprakhandlingar.

Manga génger efterfragar eleverna hjilp fran lararen genom att stélla fragan
rakt ut i klassrummet. Liararen ger svar pa héll, och kommer ibland 4ven in i
elevkokens arena. I det hir textutdraget stottar lararen elevernas arbete sit-
tande vid langbordet. Eleverna Xi och Eta bakar med glutenfritt mjél. De
behover inte kndda sin deg da den inte utvecklar nagot gluten utan kan néja
sig med att rora ihop ingredienserna. Eleverna arbetar dock med larobokens
recept och byter bara ut mangden mjol i receptet mot glutenfritt mjol, utan
att ta hansyn till vad som eventuellt kan std pa det glutenfria mjolets for-
packning. Liraren ir aktiv i Xis arbete med degen, men véljer att sitta kvar
vid ldngbordet och dirigera elevens arbete, &ven om det méarks att Xi vill ha
hjalp (Men hur ska vi gora da da?). Efter lararens sista uppmaning (Dela
dom nu pa hdlften) vander sig s Xi till Eta for att f4 hjalp i det avslutande
arbetet. Xi gor mycket av arbetet i koket men soker hjilp, bekriftelse och
stottning av bade lararen och Eta dar samtalspartnerna responderar pé olika
sitt. Lararen ar distanserad vid ldngbordet och talar om for Xi vad som ska
goras medan Eta dr nira intill i elevkoket och delaktig i besluten. Lararen
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realiserar stark modalitet och uppmaningssatser (Du ska ju ha tva limpor
och Dela dom nu) medan Eta har svagare modalitet (Det spelar nog ingen
roll) eller stark modalitet (Det ddr blir jdttebra) och dr uppmuntrande ge-
nom detta. Xi realiserar savil kongruenta sprikhandlingar (Ska vi dela sd
eller sG?) som inkongruenta sprakhandlingar (Det ddr dr nog lika stort) dar
Xi efterfragar Etas hjilp for att fatta beslut.

ELEVBESLUT

Analysen av elevernas deltagande samtal under limpbaket, fas 3 (problem-
16sning i grupp) och under kanelbulleprovet, fas 9 (kunskapskontroll) visar
hur elever genom det deltagande samtalet kommer 6verens och driver arbe-
tet framét.

Eleverna Epsilon och Beta gor limpor i fas 3 (problemlosning i grupp). De
samtalar kontinuerligt i sitt elevkok nar de bakar. Samtalet ror arbetet i ko-
ket. De pratar om vad de gor och vad de ska gora. De kontrollerar receptet
och hjélper varandra i beslutsfattandet.

Textutdrag 24. Laroplansgenre: Baka med jast. Genre: Fordjupningsgenre. Steg: Férdjupning.
Fas 3: Problemldsning i grupp.

(Epsilon laser i receptet. Beta kommer.)

Beta: Hall i allt!

Epsilon: Vadda? Ror i ((laser i boken och tar fram jast))

Beta: Vadda? ((laser med fingret i boken)) Smula férst!

Epsilon: Ja nog vet jag det.

Beta: Och sen, (gar ivag) en deciliter. Var har vi en deciliter? ((kommer tillbaka och 6ppnar en
lada tar upp ett matt)) Vad dr det hér?

Epsilon: Du mdste ju mdta férst. ((tittar pa mattet)) Ja det ddr dr en deciliter. Kinn med
fingrarna férst!

Beta: Ja jag vet. ((spolar vatten och kdnner)) Nd, det ddr var fér kallt, (Epsilon tittar pa) sa,
lite, sa. (Epsilon tittar igen) Lite for varmt. ((spolar och kdnner)) PERFEKT!

Epsilon: Ar det sant?

Beta: Visst ar det har perfekt? ((rdcker fram dI-mdttet)) Kénn!

Epsilon: Ja.

Beta: ((héller i)) Sa nu far du.

Epsilon: Rora

Beta: Ja, eh, du kan fa gora det.

Epsilon: ((tar fram en trégaffel)) | take a wooden spoon, wooden gaffel.

Beta: ((tittar i receptet)) Ja nu maste vi ha, fyra deciliter efter du har rért det dar.
Epsilon: Vatten?

Beta: Ja. Fingervarmt.
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Epsilon: Ja det var varmt ja, precis. ((nickar, Beta snurrar pa decilitermattet och spolar upp
mer vatten))

Beta: Ska vi ta en till?

Epsilon: Va?

Beta: Ska vi ta alla fyra nu?

Epsilon: "Tillsétt 4 deciliter vatten” ((laser i receptet)). Sirap, salt. Himta sirap!

Beta: Sirap. (gar ivag)

Epsilon: Ja. Och salt.

Beta: Det fanns inte.

Epsilon: N&, men da skiter vi i det. (Beta kommer tillbaka med sirap)

Beta: Nu mdste vi, nu ska vi ha i det hdr ((haller i, Epsilon gar till ladan och hamtar ett matt))
Epsilon: Matsked ((tar upp matskedsmattet och gar till sirapsflaskan, Beta hamtar mer vat-
ten))

Beta: Det dar blir tre. Tva till!

Fet stil: modalitetsuttryck. Kursivering: kongruenta sprakhandlingar. Understrykning: inkon-
gruenta sprakhandlingar.

I det deltagande samtalet realiseras overvigande kongruenta sprakhandling-
ar som fragesatser (Var har vi en deciliter? och Ska vi ta en till?) pastdende-
satser (nu ska vi ha i det hdar och du kan fa géra det) samt uppmaningssat-
ser (Kdnn! och Hdamta sirap!). Av de tvd inkongruenta sprakhandlingarna
som realiseras dr en ironisk kommentar (Ar det sant?) samt en inkongruent
fragesats dir Betas pastdende (Visst dr det hdr perfekt?) efterfragar Epsilons
bekriftelse. Sdvil Beta som Epsilon stéller fragor eller kontrollerar varandra
och stottar pa sé sitt varandra i processen. I samtalet framstills de bdda som
kapabla bagare i olika delar av aktiviteten. Beta tar rollen som den som ska
lara sig (Var har vi en deciliter? Vad dr det hdr?) och Epsilon dr da den som
kan (Ja det ddr dr en deciliter). I andra delar av samarbetet ar rollerna om-
bytta nar Beta leder arbetet (Ja nu mdste vi ha, fyra deciliter efter du har
rort det ddr) och Epsilon féljer som den som ska lara sig (Vatten?).

I provsituationen i fas 9 (kunskapskontroll) testas elevernas forméaga att
bedéma nar bullarna ar fardiggraddade pa egen hand. Ett kritiskt 6gonblick i
provsituationen, av tvé anledningar méhénda, ar att avgora nir bullarna ar
fardiga. Kritiskt dels for att det ar slutpunkten for provet och dels for att
eleverna vill fa s goda bullar som mojligt.

Textutdrag 25. Laroplansgenre: Baka med jast. Genre: Fordjupningsgenre. Steg: Redovisning.
Fas 9: Kunskapskontroll.

Zeta: Kolla bullarna!
Beta: ((Si tittar in i ugnen)) Okej dom ser ganska bra ut. Oj javlar dom, mina var stora. Du, jag
tror vi kan ta ut dom.((tittar in i ugnen och sen pa Zeta))

Zeta: Dom dr vdil inte svarta dn?

131



Beta: Du far kolla. ((Zeta tittar och tar ut dem)) [...]

Zeta: Nu ska vi lagga 6ver dom

Beta: Mina blev INTE sma. He, he.

Zeta: (ler) Nej, nu ska (xxx) ((tar tag i det varma bakplatspappret))

Beta: Vad ska vi géra?

Zeta: (xxx)

Beta: Va?

Zeta: Ta dom hit, dar, ((nickar mot gallret vid sidan om spisen)) Dom ska fa svalna ((de hjalps
at att flytta 6ver bullarna))

Fet stil: exempel pa modalitetsuttryck. Kursivering; exempel pa kongruenta sprakhandlingar.
Understrykning: exempel pa inkongruenta sprakhandlingar.

Eleverna samrader om bullarnas graddning och kommer 6verens om att de
ar klara. Beta fokuserar pd bullarnas utseende och Zeta pa resultatet och
nasta steg i bakandet, att stdlla dem att svalna pa galler. Beta och Zeta turas
om att stilla fragor till varandra. Beta realiserar tvd uppmaningssatser till
Zeta (Kolla bullarna!, Ta dom hit) vilket ger intryck av att Beta driver arbe-
tet framat. Zeta gor en inledande bedomning av bullarna men uttrycker svag
modalitet (jag tror vi kan ta ut dom) som f6ljs upp med att bedémningen
overlats till Beta (Du far kolla). Tillsammans kommer Beta och Zeta 6verens
och tar ut en plat med fina bullar som de bada dr néjda med. Kommunika-
tionen eleverna emellan realiseras med kongruenta sprakhandlingar férutom
i tva turer d& Beta ber Zeta om att gora bedomningen av bullarna (Jag tror
dom dr fardiga) och i Betas bedomning av sina bullar (Mina blev INTE
sma).

SAMMANFATTNING AV DEN INTERPERSONELLA LEXIKOGRAMMATIKEN I LARO-
PLANSGENREN BAKA MED JAST

Den lararledda kommunikationen i laroplansgenren ar kongruent. Lirarmo-
nologen realiserar bide uppmaningssatser och starka modalitetsuttryck,
ibland samverkar de bada for att betona vikten av innehéllet i lararmonolo-
gen. Lararmonologens realisering av sprakhandlingar ar ndra sammankopp-
lad med den status ldraren har i klassrummet som den som leder innehall
och kommunikation men dven den som har kunskapen. Elevernas delta-
gande samtal realiserar kongruenta sprakhandlingar som péstiendesatser,
frgesatser och uppmaningssatser. Genom olika modalitetsuttryck bjuder de
in varandra att stotta eller bekriafta. Genom det deltagande samtalet kon-
struerar eleverna sig sjdlva bdde som de som kan och de som ska lira sig.
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5.8.3.3 Den skrivna texten hindrar och stédjer — Textuell lexikogrammatik

I avsnittet presenteras analysen av den textuella lexikogrammatiken i klass-
rumskommunikationen. Analysen presenteras med exempel frén fas 9 (kun-
skapskontroll) och fas 3 (problemlosning i grupp) som illustrerar hur kohes-
ion skapas mellan semiotiska resurser utifrdn lexikal kohesion, referens-
bindning och konjunktiv kohesion (kap. 2.2.2 och kap. 4.3.2). De semiotiska
resurserna som analyseras dr kommunikationsstrukturen deltagande sam-
tal; artefakterna ldrobok och matlagningsartefakter samt aktiviteten de-
monstration. Dessa sammanfattas i tabell 23 nedan.

Tabell 23. Sammanstalining av de semiotiska resurser som analyseras i avsnittet “Den skrivna
texten hindrar och stodjer”.

Semiotiska resurser
Kommunikationsstrukturer Artefakter Aktiviteter
Deltagande samtal Larobok Demonstration
Matlagningsartefakter
Lexikogrammatisk analys
Kohesion mellan semiotiska resurser

LAROBOKEN SKAPAR PROBLEM

Nér eleverna bakar bullar for provet i fas 9 (kunskapskontroll) har de laro-
boken till hjalp. Receptet och arbetsgéngen i laroboken stiller dock till pro-
blem i bullbaket. Arbetsgangen i receptet séger att eleverna ska virma mjolk
och matfett till fingervarmt, 37°. Receptet specificerar inte till exempel att
matfettet forst ska sméltas och mjolken darefter tillsattas sa att degvatskan
snabbt och enkelt nar ritt temperatur. De tva observerade elevparen i den
hér lektionen har olika strategier for att fi ratt temperatur pa degvitskan.
Det ena paret foljer laroboken och det andra smaélter margarinet forst for att
sen tillsdtta mjolken, ndgot som sannolikt dr en kunskap medférd utifrén
(fran hemmet?). For det forsta paret tar det drygt atta minuter for deras
degvitska att na ratt temperatur for att blandas med jasten. For det andra
paret tar motsvarande process tre minuter. Som semiotisk resurs ar receptet
i laroboken hir inte till hjilp for framgang i bakaktiviteten (par 1). Erfaren-
heter fran andra sammanhang ar en mer lyckosam utgéngspunkt (par 2).
Lararen ar i det forsta parets kok vid tva tillfallen for att kontrollera och be-
déma deras process, men de fir ingen st6ttning pd vigen mot framgéng da
det ar ett provtillfille och elevernas kunskaper, férmégor och sjalvstandighet
ska testas.
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Textutdrag 26. Laroplansgenre: Baka med jast
Fas 9: Kunskapskontroll.

. Genre: Avslutningsgenre. Steg: Redovisning.

Par1

Beta: "Varm mjélk i matfett” ((ldser med
fingret gar sen for att plocka fram redskap
och utrustning, dansar runt lite)) Mjolk ska vi
varma. ((sjungande, tar fram kastrull)) Sa!
(gar och hamtar mjolk. Beta och Zeta kom-
mer samtidigt till koket och Beta har mjolk
med sig)

Beta: Vi_behover matfett ((pekar i boken,
Zeta laser ocksa och gar ivdg, Beta Oppnar

mjolkpaketet))

Beta: Tva deciliter ((sjungande, tar upp ett
dl-matt.)) Hur mycket ar det har? ((granskar
det, byter till ett annat dI-matt, kollar i boken
och héller sen upp mjolk i kastrullen.)) Per-

fekt! ((klar med mjoélken, kollar i boken igen,
gar ivag, kommer tillbaka, kollar boken, gar
igen. Zeta kommer tillbaka med margarin
fran Par 2, Beta ér tillbaka)).

Zeta: Beta?

Beta: Mm.

Zeta: Du vet att man ska smadlta smoret
ocksa va?

Beta: Jaha, he he

(Zeta skar smor)

Beta: Det &r bara att hilla i ((pekar pd ka-

strullen att Zeta ska lagga smoret i mjolken,
Zeta tittar undrande pa Beta)) Vi ska bara
(xxx) stod det (och pekar pa boken)

Zeta: (xxx) lagger i det forst ((och lagger
margarinet i mjolken))

Beta: Det vart lite fel nu, vianta vi behover
nanting a ((tar fram en kniv att réra degspa-
det med. [...]

Zeta har tagit degvatskan fran plattan och
fortsatter dela smoret for att smalta in det i
mjolken Si vantar talmodigt

Beta: Ar det fingervarmt?

Zeta. Nej, du kan ju kdnna sjalv

Beta: ((stoppar fingret i)) Nastan (vankar)

Par 2

Epsilon: Skulle du ha den eller ((till Xi om
margarinet))

Xi: Men ska inte ni ha i mjélken ocksa?

Alfa: Na det gor man sen nar det har smalt,
Xi, eller nd kanske inte ska beratta hur man
gor

Xi: Jo (Zeta star ocksa dar och véntar pa
smoret)

Epsilon: Fraga publiken.

Alfa: Man ska vanta tills det smalter da
stdnger man av plattan och sa ska man hilla
i det har och vanta till 37 grader.

Epsilon: Var det ett paket jast eller?

Alfa: Ett halvt.

Epsilon: Halvt.

Alfa: (xxx) har

[.]

(Epsilon rér om i kastrullen déar smoret
smalter)

Alfa: Nu! ((pekar pa margarinet Epsilon tar

av fran plattan)) Nu ar det.

Epsilon: Ja nu ar

Alfa: Stang av den ((Epsilon stdnger av plat-
tan)). Nu ska vi, tva deciliter var det.

Epsilon: Ja ((tittar i boken))

Alfa: Eller

Epsilon: Jo ((tittar i boken))

Alfa: Ja, jag titta pa fel

Epsilon: Tva deciliter mjolk

((Alfa haller i kastrullen))

Epsilon: Det har ar mycket lattare an forra
provet fér nu ser man ju vad man ska gora i
alla fall. ((ror om i degspadet med kniv,

kdnner))

Beta: (Kommer) Har ni en halv jast? ((far
jast))

Epsilon: Den har var fingervarm tror jag
((kdnner)).

Alfa: Den kanske ar 40 grader nar man haller

1
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Blas pa det! i (xxx) ((haller i degspadet i bunken)) sa ska

(Zeta ler och fortsatter rora) man réra om det tills
Zeta: ((stoppar i fingret)) Nu. Du far (xxx) Epsilon: Det |6ser upp sig
Kann! Alfa: Jo

Beta: (stoppar i fingret) Mm.

Fet stil: kohesion genom pronominalisering. Kursivering: kohesion genom repetition. Under-
strykning; kohesion genom synonymi.

I det deltagande samtalet i elevparen kring degvitskan pratar bada elevparen
om den eftersokta temperaturen med ett av de specifika begreppen fran lar-
oboken (fingervarm). Pa grund av den situationsburna kommunikationen
rationaliseras den dmnesspecifika terminologin bort (degudtskan eller deg-
spadet) till forman for personliga pronomen (den). De deltagande samtalen
visar hur elever delar pa ansvaret att arbeta och bedéma (jfr textutdrag 25).
Kohesion mellan de semiotiska resurserna matlagningsartefakter, demon-
strationer och larobok skapas genom pronominalisering nir elever i samtalet
inkluderar artefakter som decilitermattet eller degspadet i kastrullen (den
hér). Kohesion mellan de semiotiska resurserna skapas ocksa genom repetit-
ion nir den skrivna texten i laroboken repeteras i elevers samtal ("Varm
mjolk i matfett” ((ldser med fingret))). Har finns ocksa exempel pa syno-
nymi dir den semiotiska resursen deltagande samtal samverkar med arte-
fakterna i elevkoket som degspadet och skapar en gemensam forstéelse for
eleverna om den viktiga temperaturen pa degspadet.

LAROBOKEN FORMAR PROCESSEN

I fas 3 (problemldsning i grupp) bakar eleverna snabba limpor efter receptet
i laroboken. Tva elever, Xi och Eta, arbetar med glutenfritt mjol men féljer i
ovrigt receptet i laroboken istillet for instruktionerna pa forpackningen till
det glutenfria mjolet.

Textutdrag 27. Laroplansgenre: Baka med jast. Genre: Fordjupningsgenre. Steg: Férdjupning.
Fas 3: Problemldsning i grupp.

Xi: Jaha. ((tittar snabbt pa boken)) En deciliter fingervarmt vatten. ((Tar fram dI- matt och
spolar upp vatten)) Vad ar fingervarmt da?

Eta: Du kan, men fingervarmt det ska inte vara kallt eller varmt. 37 grader.

Xi: Men det ar kallt ((spolar och kdnner)) men alltsa det &r ju kallt hela tiden.((spolar och
kanner)) Det har far duga. ((kommer med dI-mattet)) Har du smulat ner det da? Vi skulle ju
hélla i en deciliter.

Eta: Mm. ((letar redskap))

X: Dar da ((haller i vattnet))

(Eta ror om och Xi laser pa receptet )

Xi: Fyra deciliter vatten. (hdamtar salt och sirap) Vet du hur ((tittar pa sirapsflaskan, hamtar
matt och mater upp sirap)) Ahhh, nar star det att man ska halla i det har da?
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Eta: Eh, det star val ((gar runt Xi for att titta i boken))

Xi: Ja men alltsa, hur vet du det néar det ar dags?

Eta: Men jag tror det star. Tillsdtt fyra deciliter vatten. ((pekar i boken och gar tillbaka till
bunken och tar dl-mattet och borjar spola vatten)) [...]

Xi: Hur mycket salt ska det va? ((tittar i boken)) En tesked. (gar till Eta och bunken) Hur
manga har du haft i nu?

Eta: ((fortsatter halla i vatten)) S, fyra.

Xi: Okej. Men da héller vi i sirapen nu.

Eta: Ja.

Xi: Du kan hélla i. Ah, jag goér det.

Eta: Mm.

Xi: ((haller i sirapen)) Vad ska vi géra sen da?

Eta: Eh, jag skulle ((tittar i boken)) En tesked salt.

Xi: Okej. ((tar fram saltet))

Eta: Och sen ragsikt. Alltsa vad ar det?

Xi: Men det ar mjolet.

Fet stil: kohesion genom pronominalisering. Kursivering: kohesion genom repetition.

Analysen av fas 3 (problemlosning i grupp) visar hur viktig laroboken ar i
bakprocessen for elever. Eleverna Xi och Eta samarbetar for att blanda degen
till sina limpor. I deras samtal vinder de sig ofta till receptet i laroboken for
att kontrollera att de foljer arbetsgingen (ndr star det att man ska hdalla i
det hér da?) och har ritt ingredienser (Hur mycket salt ska det va?). I den
har fasen vander sig Xi ofta till Eta med sina frégor, men ofta stills de ocksa
rakt ut innan Xi sjilv laser eller vinder sig mot boken. Eta svarar, hanvisar
till eller konsulterar boken som respons. Lirobokens roll som formare av
processen visar pa vikten av att trdna arbetsging och uttolkning av recept.
Eleverna saknar sjalvstandighet (jfr par 2 i textutdrag 23). Kohesion skapas
mellan de semiotiska resurserna genom pronominalisering (det dr kallt
((spolar och kdnner))) mellan deltagande samtal och demonstration, och
repetition nir de relaterar mellan receptet och deras aktiviteter, ibland ar det
aven innantillasning frén receptet.

SAMMANFATTNING AV DEN TEXTUELLA LEXIKOGRAMMATIKEN I LAROPLANSGEN-
REN BAKA MED JAST

I laroplansgenren Baka med jést dr olika semiotiska resurser viktiga i me-
ningserbjudandet. Analysen av den semiotiska resursen deltagande samtal
och dess samverkan med andra semiotiska resurser visar att kohesion skapas
genom pronominalisering. Detta hor samman med att de deltagande samta-
len ar starkt situationsburna. Nir liaroboken ar del i den elevledda kommu-
nikationen skapas kohesion oftare genom repetition. D4 realiserar det delta-
gande samtalet kohesion genom repetition, ordagrant eller med variation, av
den skrivna texten i laroboken. Liroboken ar viktig i hkk-undervisningen
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och i textutdragen ovan ar det tydligt att sévél vana att 14sa och tolka recept
och vana att baka hemma ha inverkan pé arbetet i elevkéken. Eleverna ater-
kommer ofta till laroboksreceptet genom hela bakprocessen, men deras
sjalvstandighet och automatik i uttolkningen varierar.

5.9 Sammanfattning liroplansgenren Baka med jast

I laroplansgenren Baka med jast samverkar laroplansgenrens organisation
och kommunikation med det vita hkk-klassrummets design i att framhiva
skolamnet hem- och konsumentkunskap. Kopplingen mellan skoldmnets
innehéll och klassrummets design som skolamnesfokuserat och styrdoku-
mentens beskrivning av hkk-dmnets relevans for vardagen ar otydlig. Klass-
rummet saknar artefakter som visar pd dmnets relevans for vardagen. De
béda arenorna i det vita hkk-klassrummet, samlingsarenan och elevkokens
arena, ar designade for ldrares bedomning och utvidrdering av elevernas ar-
bete. Elevkoken ar separata enheter och mdjligheterna for elever att delge
varandra erfarenheter och samtala mellan elevpar dr smé och begrénsas till
paren som tillsammans arbetar med att baka. De 6ppna ytorna mellan elev-
kokens arena, de avgransade koksenheterna och den gemensamma sam-
lingsarenan gor elevers deltagande och delgivande beroende av larares styr-
ning. Klassrumsdesignens samspel med klassrumskommunikationen reali-
seras i form av starkt styrt och kontrollerat innehéll i laroplansgenren genom
kommunikationsstrukturen lararmonolog. Lararmonologen styr innehall,
tempo och kommunikation och elever ar val inskolade i den tydliga rollfor-
delningen. De dr ocksa vil inskolade i undervisningens rutiner som att stada
och diska i bakningens naturliga pauser.

I inledningsgenren leder lairaren kommunikationen fran en central position i
samlingsarenan med eleverna framfor sig. Kommunikationen ar formell och
fokuserar pa det eleverna ska gora senare under lektionen. Den skrivna tex-
ten i laroboken i form av recept och arbetsgéng ligger till grund for lararmo-
nologen. De bida semiotiska resurserna lirarmonolog och larobok ligger
nara varandra i spréklig realisering dar lararmonologen upprepar den
skrivna texten. Amnesspecifikt sprakbruk i den skrivna texten som kan or-
saka problem med tolkning eller forstielse diskuteras inte, daremot tar
lararmonologen upp instruktioner fran receptet som ar viktiga for att na
framgang med griddningen. Aven den semiotiska resursen demonstration 4r
del i meningserbjudandet genom att fortydliga formuleringar i den talade
och skrivna texten. I fordjupningsgenren genomfors det centrala arbetet i
elevkokens arena med elever som framst bakar och i andra hand stddar elev-
koken. Eleverna saknar specifika mél fran styrdokumenten att arbeta mot.
Kommunikationen &r situationsburen och kdnnetecknas av sprakliga drag
som pronomenbruk istillet for specifika begrepp for till exempel olika arte-
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fakter som anvinds i bakningen och &r del i elevkommunikationen. I elever-
nas deltagande samtal dr de semiotiska resursernas samverkan viktig for att
arbete ska fortlopa. Den semiotiska resursen larobok ar framfor allt viktig
som stdd i processen men recepten i liroboken ger dven upphov till problem
for elevernas genomforande av bakningsuppgifterna. Avslutningsgenren leds
genom lararmonolog dar elevernas arbete foljs upp och bedéms. Eleverna
moter hiar de bedomningskriterier lararen gatt efter i sin bedomning av ele-
vernas kanelbullar. Larargenomgangen specificerar och exemplifierar hur
elever skulle ha gjort for att na skolframgang. Laroplansgenren avslutas med
lararens uppmuntrande ord om val utfort arbete.

Liroplansgenren Baka med jast dr en skolfokuserad laroplansgenre dar sta-
tusen mellan elever och larare i klassrummet ar tydligt atskild sévél i kom-
munikation som i design. Undervisningen fokuserar pa arbetet i klassrum-
met och stor betoning laggs vid det avslutande provet som i sin tur ar starkt
knutet till skolkontexten. Skolfokuseringen forstarks av att laroboken for
maénga elever dr den sammanbindande ldnken i problemlésningsfaserna och
den kailla till information de har fortroende for tillsammans med lararen. I
lararledd kommunikation ar lararmonologen den semiotiska resursen i for-
grunden. Elevernas kommunikation, de deltagande samtalen, samverkar
daremot savial med semiotiska resurser som med skriven text i liroboken,
artefakter i elevkoken och demonstrationer.
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6. Kroppen och skolimnet — skolamnet
biologi

Resultatkapitel 6 redogor for analysen av ett biologiklassrum och av under-
visningen fran tva laroplansgenrer som genomfordes i detta klassrum under
faltstudieperiod 2. Laroplansgenrerna Kroppen och Rorelseapparaten kny-
ter an till samma mal i laroplanen och sarskiljs darfor utifrén hur larare be-
namnde innehéllet i dem. Kapitlet inleds med en analys av biologidmnets
diskurs baserad i styrdokument, tidigare forskning samt intervjuer och ob-
servationer frén faltstudieperioden (6.1). Darefter foljer en presentation av
analysen av den delade klassrumsdesignen (6.2) och klassrumskommunikat-
ionen i de bada laroplansgenrerna. I avsnitt 6.3 presenteras resultaten av
analysen av klassrumskommunikationen i ldroplansgenren Kroppen. Detta
avsnitt ar indelat i tre delar: om laroplansgenreanalysen (6.3.1), om register-
analysen (6.3.2) och om de semiotiska resursernas realisering (6.3.3). Av-
snitt 6.4 sammanfattar laroplansgenren Kroppen. I avsnitt 6.5 foljer s resul-
taten av analysen av klassrumskommunikationen i laroplansgenren Rorelse-
apparaten. Ocksa detta avsnitt ar indelat i tre delar: om laroplansgenreana-
lysen (6.5.1), om registeranalysen (6.5.2) och om de semiotiska resursernas
realisering (6.5.3). Avsnitt 6.6 sammanfattar laroplansgenren Rorelseappa-
raten.

6.1 Biologiamnets diskurs

Biologidmnet i grundskolan har stark klassifikation dven om det ar ett brett
amne med till synes mer naturliga kopplingar till andra &mnen som till ex-
empel hem- och konsumentkunskap och idrott och hilsa och framfor allt
kanske till eleverna i samband med arbetsomriden som kroppen och blod-
omloppet. Vissa arbetsomraden kan verka mer frimmande och andra mer
bekanta, och en del har lokala kopplingar och andra har globala. Négra av
manga syften med undervisningen i biologi ar att gora kunskaper anvand-
bara samt att "befdsta upptiackandets fascination och glidje och méanniskans
forundran och nyfikenhet infér det levande” samt att géra "kunskaper och
erfarenheter anviandbara for att frimja omsorgen om och respekten for natu-
ren och medméanniskorna” (Skolverket, 2007:51). Nationella utviarderingen
(Skolverket, 2005) beskriver ldrarens position i klassrummet mellan elevers
vardagstdnkande och en snabbt utvecklande naturvetenskap som en stor
utmaning dar undervisningen stravar mot kunskaper om “natur och manni-
ska, den naturvetenskapliga verksamheten och kunskapens anvindning”
(ibid: 20). Inramningen i biologi ar stark, d&ven om det ges mojligheter till
svagare inramning med erbjudanden i laroplanen till mer delaktighet och
dven ambitioner och onskemal om delaktighet da naturvetenskapen ar en
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mansklig och social aktivitet och undervisningen syftar att sitta den naturve-
tenskapliga verksamheten i samband med medvetenhet om etiska och este-
tiska fragor (Skolverket, 2007:48).

Laroplansgenrerna, Kroppen och Rorelseapparaten, knyter an till tva speci-
fika stravansmal i Lpo 94 som uttrycker att undervisningen ska stréva efter
att elever “utvecklar formégan att diskutera frigor om hilsa och samlevnad
utifran relevant biologisk kunskap och personliga erfarenheter” och "utveck-
lar kunskap om mainniskokroppens byggnad och funktion” (Skolverket,
2007:51). Enligt ldraren i liroplansgenren Kroppen dr det viktigt att eleverna
anviander manga sinnen i undervisningen. Samtal eller prat om naturveten-
skap tillsammans med laborationsaktiviteter; "det undersokande, det munt-
liga alltsa pilla och prova” ar viktiga semiotiska resurser i meningserbjudan-
det (Intervju. Biologildrare 1. 2011-06-09). Liararen menar att det 4r en med-
veten strategi att dels ta in elevers egna upplevelser eller egna intressen for
att entusiasmera och skapa en kinsla hos eleverna att kunskapen i biologi
bygger pa dem sjilva. Aven liraren i liroplansgenren Rorelseapparaten be-
tonar vikten av variation i undervisningen vilket motsvaras av ett brett urval
av semiotiska resurser genom vilka mening konstrueras och skapas. Elever
forviantas laborera, samtala, 1dsa, sammanfatta, redovisa och beskriva for
varandra dar lararen ser sig sjidlv som framst placerad vid tavlan som en
larare som stottar, leder och uppmuntrar till deltagande (Intervju. Biologila-
rare 2. 2011-06-10).

Det amnesspecifika spriakbruket som kidnnetecknar biologi behandlas inte
specifikt i kursplanen for biologi (Skolverket, 2007). Daremot finns formule-
ringar i malbeskrivningarna for skoldr 9 om de aktiviteter som samspelar i
undervisningen; forstaelse av innehéllet och de begrepp och teorier som har
sin grund i den experimentella och undersokande verksamheten vilket stiller
krav pa sprakmedvetenhet om till exempel hur samtal kring laborationer kan
overforas till en modell eller en teori:

Eleven skall [...] ha insikt om véxelspelet mellan utveckling av begrepp, mo-
deller och teorier & ena sidan och erfarenheter fran undersékningar och expe-
riment & den andra. (Skolverket, 2007:50)

Ytterligare tva mal gillande biologikunskapens anvandning stiller héga krav
pa sprakkunskaper:

Eleven skall [...]
— ha insikt om skillnaden mellan naturvetenskapliga péstdenden och virde-
rande stdndpunkter,
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— kunna anvéinda sina kunskaper om naturen, ménniskan och hennes verk-
samhet som argument for stindpunkter i fragor om miljo, hélsa och samlev-
nad (Skolverket, 2007:50).

Bada malen tydliggor en distinktion mellan naturvetenskap och annan ve-
tenskap eller personliga ésikter, och diskussioner och samtal om detta i olika
sammanhang vilket i ett sprékdidaktiskt perspektiv motsvarar olika sprak-
bruk. I den 6vergripande beskrivningen av de naturorienterande dmnena,
kemi, fysik och biologi, betonas ocksé vikten av ett kritiskt forhallningssitt
till egen och andras argumentation, dels i skapandet av demokratiska med-
borgare och dels som “centrala principer for samtal och diskussioner inom
naturvetenskapen” (Skolverket, 2007:48). Sa dven om det dmnesspecifika
sprakbruket inte bendmns explicit sa ar vikten av att behirska sprakbruket
implicit narvarande i styrdokumenten. Biologildrare 1 har dock noterat att
skolans larobok har “forenklat och forsvenskat” (Intervju. Biologildrare 1.
2011-06-09) sprakbruket genom att till exempel i liroplansgenren Kroppen
ta bort den tidigare formuleringen om muskler som musliknande och det
latinska ordet musclus och i andra laroplansgenrer i biologidmnet ocksa
vilja bort den dmnesspecifika terminologin:

Man pratar om meios och mitos. I bockerna star det bara vanlig celldelning
och konscelldelning eller reduktionscelldelning. Det star ju inte dom har me-
dan jag anviander det dnda for att det dr ju sant som finns att, s, sé fort du
kommer vidare nénstans i texter och si hér s pratar man ju om det. S att
man far, s att sdga, faktaspraket (Intervju. Biologilarare 1. 2011-06-09).

Samtidigt som laroboken kommunicerar ett sprakbruk som liarare dr miss-
nojda med sd forviantas ldrarna ocksa stotta alla elever till framgéng: "Om
man tar dom har specifika orden s& kan man ju med ett ord sdga ninting,
annars maste man ta “ja det ar vanlig celldelning eller inte vanlig celldel-
ning” om man inte tar mitos och meios [...] S& det ar ju bade och. Samtidigt
som jag tycker att det ar bra for dom hir svagaste eleverna ska inte behdva
lara sig sdna dir abstrakta ord” (Intervju. Biologilarare 2. 2011-06-10).

Den ideationella mening som realiseras i biologidmnets diskurs kan beskri-
vas som fokuserande manniskan och naturen om omvardnad om dessa. Den
interpersonella meningen kan sigas inkludera elever genom en syn pa amnet
som en social aktivitet dar aven elevers referensramar och erfarenheter in-
gar. I biologidmnets diskurs realiseras en textuell diskurs som betonar upp-
tdckande genom laborativ verksamhet och tillimpning av den undersékande
verksamheten.
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6.2 Biologiimnet forst — biologiklassrummets design

I det foljande avsnittet presenteras resultaten av analysen av biologiklass-
rummets design. Arbetet med analys och resultatpresentation har utgétt fran
det analytiska ramverket som presenteras i kapitel 4.3. Avsnittet inleds med
en beskrivning av klassrummets design och hur det nyttjas under filtstudie-
perioden (faltstudieperiod 2). Darefter foljer en resultatpresentation av hur
klassrummets design kan tolkas ideationellt (6.2.1), interpersonellt (6.2.2)
och textuellt (6.2.3).

Biologiklassrummet ar ett utprédglat biologiklassrum. Har finns vitrinskap
med naturvetenskaplig utrustning for biologiamnet som till exempel mikro-
skop och ovanpé sképen star flera uppstoppade djur och langst bak i klass-
rummet finns dragskép. Har finns en sédkerhetsdusch och en diskho, men de
ar bada placerade vid entrén och under lektioner har elever sina ryggar
vianda mot savil dusch, diskho som dragskép, sa den specifika biologiutrust-
ningen &r inte i forgrunden fran elevernas positioner i klassrummet, men
den ir nérvarande och inverkar pd klassrummets funktion. Biologiklass-
rummet har en traditionell formedlingsmdblering med elevernas tolv bankar
med tva elevplatser vid varje bank placerade i rader vinda mot katedern dir
lararen har TV och tavla inom armslangds avstdnd (se bild 10 nedan). Ge-
nom att anvianda en “grundinstillning” som férmedlingsmobleringen kan de
flesta larare och elever snabbt finna sig till ratta i klassrummet; traditionella
och etablerade relationer och kommunikationsmonster som realiseras av
mobleringen skapar igenkdnning. Bénkarna och katedern i standardhdjd
utmiarker dock inte biologiklassrummet som tillhrande nagot specifikt
amne. Viaggarna i klassrummet som inte anvinds for den dmnesspecifika
utrustningen ar tomma och markerar inte heller ndgon dmnestillhérighet.
Det ar mojligt att genomfora annan undervisning i klassrummet d& den 4m-
nesspecifika utrustningen star utplacerad mot viggarna eller ar placerad
bakom stingda vitrindorrar. Under observationsperioden delar tva biologila-
rare pd klassrummet och dven andra larare genomfor till exempel sprikun-
dervisning i klassrummet. Mojligtvis inverkar det att klassrummet delas
mellan flertalet larare och amnen pa valet att ha formedlingsmoéblering och
att ha viggarna fria frdn amnesspecifika anslag.

Larare och elever har gemensam vig in i klassrummet d& det bara finns en
dorr in. Vagen leder till de fasta placeringarna for eleverna, kategoriserat
som elevarenan, alternativt till katedern for lararen, kategoriserat som larar-
arenan. Inom klassrummet finns vagar till forvaringsskdpen vid sidan och till
katedern. Under observationsperioden ror sig eleverna i liten utstriackning
mellan de olika arenorna da den storsta delen av undervisningen sker med
eleverna i bankarna och liararen vid katedern. Infor laborationer ser lararen
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till att utrustningen finns inom elevarenan sé elever inte behdver soka pa
egen hand. Under laborationer och lidroboksarbete ror sig lirarna mellan
bankarna for att observera och stétta. Elever ror sig under laborationer for
att jamfora resultat, men sillan i annat drende dn att hdmta utrustning, till
exempel laborationsutrustning eller extra larobocker eller for att genomfora
laboration vid en annan bank. De artefakter som anviands under observat-
ionsperioden bestar av laborationsutrustning och extra liromedel som lira-
ren tagit fram infor lektioner eller aktiviteter. Dessa forvaras antingen i de
stingda skapen i klassrummet, eller i lararnas preparandrum tvirs 6ver kor-
ridoren.

6.2.1 Biologiklassrum dven for andra — Ideationell metafunktion

Analysen av den ideationella metafunktionen i biologiklassrummets design
utgar fran vad i klassrummet som ar i forgrunden och klassrummets symbo-
liska och bokstavliga funktion.

Den ideationella betydelsen i det biologiklassrummet realiseras genom den
karakteristiska utrustningen i forvaringsskapen pé ena viaggen och dragska-
pen mot den bakre viaggen. Det &mnesspecifika ar i forgrunden nir elever och
larare trader in i klassrummet. Den symboliska funktionen av biologiklass-
rummet ar att det dr en sal for biologiundervisning. Den bokstavliga funktion-
en dr att det ar ett biologiklassrum dar dven vissa andra skolamnen kan ge-
nomféra sin verksamhet, si lange de anpassar sig. Den biologispecifika utrus-
ningen ar bakom eller perifert vid sidan av deltagarna nar de sitter i bankarna,
men utrustningens narvaro ar trots det pataglig. Biologiklassrummet ska for-
stds som ett klassrum som fokuserar pé det innehéll lararen har valt att pre-
sentera. Detta realiseras genom att elevernas bankar star i rader vinda mot
katedern. Det ar dven lararen som styr over vilken utrustning elever har till-
gang till. Klassrummet saknar annan dmnes- eller vardagskoppling &n den
biologispecifika utrustningen. Inte heller biologidmnets koppling till vardagen
ar synlig i klassrummets design.

6.2.2 Moblerad ordning — Interpersonell metafunktion

Analysen av den interpersonella metafunktionen i biologiklassrummet utgar
frdn hur designen realiserar maktforhallanden, distans-ndrhet mellan del-
tagare, deltagares engagemang.

Mobleringen i biologiklassrummet etablerar distans mellan deltagarna dar
elever forviantas folja ordningen att dgna ldararen uppmairksamhet i forsta
hand och sin bankkamrat i andra hand men inte andra elever. Klassrummets
moblering realiserar ett ojamnlikt maktférhallande genom att alla elevban-
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kar ar vanda framat mot lararen. Dessutom &r elevernas perspektiv mot lara-
ren och det ldraren antingen skriver eller projicerar pa tavlan frin ett lagre
perspektiv. I all helklasskommunikation maste elever lyfta blicken och se
upp pé lararen eller larartexter pé tavlan, medan lararen ser ner pé eleverna.
Aven nir lidraren soker upp elever vid binken realiseras ett ojimnlikt per-
spektiv samtidigt som distansen minskar. For att minska distansen och
skapa mer jamlikt perspektiv och engagemang i form av samma 6gonhdjd
kravs det av larare att sitta sig ner pa huk. Detta sker vid laborationsarbete i
laroplansgenren Kroppen. Liraren i laroplansgenren Rorelseapparaten
minskar distansen och 6kar engagemanget genom att luta sig ner 6ver ban-
karna, men sétter sig inte pa huk for att hamna i 6gonh6jd med eleverna.

6.2.3 Lararens arenor — Textuell metafunktion

Den textuella analysen av biologiklassrummets design fokuserar separering
mellan arenor och deltagare samt fordnderlighet av klassrummets design.

Klassrummet realiserar en maktfordelning med avseende pa rorelse och
tillganglighet i klassrummet som styrs av larare. Separeringen ar tydlig mel-
lan de arenor och artefakter som ir tillgingliga for eleverna och vilka som
inte ar det. Elever forvintas sitta pa sina platser men har mojlighet att rora
sig inom klassrummet for att prata med andra elever i samband med eget
arbete eller laborationer. Detta accepteras av larare sa lange forflyttningarna
har att gora med det aktuella arbetet. Elevernas rorelser och samarbeten
motarbetas dock av klassrumsdesignen. De raka raderna och raka leden av
bankar sdander tydliga signaler om fasta positioner. Det finns en mojlighet att
moblera om och skapa foranderlighet i klassrummet d& savil bankar och
stolar ar latta att flytta for att skapa andra relationer i klassrummet, men
detta utnyttjas inte under observationsperioden annat dn i samband med
laroplansgenren Kroppens avslutande muntliga prov, d& elever sitter fyra
och fyra runt en béank. I 6vrigt finns mojligheter for elever att byta platser
med varandra for att skapa nya samarbetskonstellationer i vissa uppgifter.
Alla rotationer och forflyttningar skall dock sanktioneras av larare.

6.3 Klassrumskommunikation i laroplansgenren Kroppen

Avsnitt 6.3 presenterar analysen av klassrumskommunikationen i laroplans-
genren Kroppen. Arbetet med analys och resultatpresentation har utgétt fran
det analytiska ramverket som presenteras i kapitel 4.3 och har delats in i tre
avsnitt: presentation av laroplansgenren (6.3.1), presentation av laroplans-
genrens register (6.3.2) samt presentation av de semiotiska resursernas rea-
lisering i klassrumskommunikationen (6.3.3).
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6.3.1 Elevndra och vardagsndara — laroplansgenren Kroppen

I det hir avsnittet presenteras analysen av laroplansgenren Kroppen utifridn
hur undervisningen &r organiserad, hur klassrumskommunikationen kon-
struerar laroplansgenren och vilka kommunikationsstrukturer som ar i for-
grunden.

Liroplansgenren knyter an till framst tva av kursplanens stravansmal i bio-
logi:

Skolan ska med sin undervisning i biologi striva efter att eleven [...]

— utvecklar formagan att diskutera fragor om halsa och samlevnad utifran re-
levant biologisk kunskap och personliga erfarenheter

— utvecklar kunskap om ménniskokroppens byggnad och funktion ( Skolver-
ket, 2007: 51)

Vad giller uppndendemal sa relaterar laroplansgenren till mélet att elever
ska “ha kdnnedom om den egna kroppens organ och organsystem samt hur
de fungerar tillsammans” (ibid: 54). I laroboken heter avsnittet "Huden och
vara rorelseorgan” och i kapitlet kommer eleverna bland annat att fa lara sig
om huden och hudens funktioner, om hur kroppstemperaturen regleras hur
skelett och leder ar uppbyggda och hur olika muskler fungerar (Spektrum
Biologi, 2006: 297). I laroplansgenren uttrycks inga explicita mal med arbe-
tet vare sig i larargenomgangar eller via handouts och boken anvinds som
bredvidlasning, som bok for hemstudier samt som underlag for det avslu-
tande muntliga provet.

Laroplansgenren Kroppen ar linjar med inledningsgenre, fordjupningsgenre
och avslutningsgenre och bestr av sju steg som i sig bestar av en eller flera
faser (se bild 11 nedan). Stegen foljer ordningen: orientering A utveckling A
fordjupning 1-3 A redovisning A uppfolining. De sju stegen bygger pa
varandra; forst kommer huden, darefter skelettet och darefter muskler. Ord-
ningen Gverensstimmer med liarobokens ordning som anvinds for elevers
sjalvstudier. I laroplansgenren gors dterkommande referenser till elever i
klassrummet eller elever pa skolan vilket skapar niarhet mellan det abstrakta
innehéllet och de konkreta referenserna. Referenserna till elevernas befint-
liga kunskap och erfarenheter stimmer Gverens med lararens ambition att
skapa forstielse for biologidmnets relevans for livet utanfor skolan, men
innehallets realisering ar frimst genom vardagligt spréakbruk (se kap. 6.3.3
nedan).
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Inledningsgenren bestar av tva steg, orientering, dir eleverna kort introdu-
ceras till det nya arbetsomrédet i fas 1, orientering om ldroplansgenre, och
utveckling som bestar av att eleverna aktiveras att undersoka sig sjdlva och
varandra genom att studera hander, muskler och hud efter lararens instrukt-
ioner i fas 2, gemensamt skapande av kunskap. Liraren visar sjilv vad ele-
verna ska gora och de kopierar. Fordjupningsgenren bestar av tre steg, for-
djupning 1—3. Dessa steg bygger vidare pa introduktionen och bearbetar ett
avsnitt i taget och eleverna fir mgjlighet att lyssna pa lararledda genom-
gangar, se ett TV-program samt laborera. Fordjupning 1—huden bestér av sju
faser dé detta steg 16per 6ver tvé lektioner. Har ingar faser med grupparbete
med laroboken i korridoren, ett TV-program om huden och ett om hormoner
samt en liararledd genomgang. Fordjupning 2—skelettet, bestar av tre faser
och 16per 6ver en lektion, dar en lararledd genomgang av skelettet ar kidrnan
i lektionsgenren. Liraren anvinder sig av skolans tva skelett for att dels visa
pa skillnader mellan kon, mellan mianskliga skelett och artificiella skelett
samt for att visa pa kopplingar mellan dessa skelett och elevernas egna ske-
lett. Fordjupning 3—laborationer, ar framst ett tillfalle for eleverna att trana
naturvetenskapligt arbete i form av laborationer, men dven for viss fordjup-
ning. Elever laborerar med har, muskler och fordjupar sig kring skelettet och
leder utifrén ett lab-uppgiftsblad de fatt av lararen. Avslutningsgenren bestar
av tva steg, redovisning och uppfoljining. Steget redovisning bestar av tva
faser, orientering om lektion (fas 17), och det muntliga provet i grupp, kun-
skapskontroll (fas 18), dir elever i grupper om tre eller fyra svarar pa fragor
som lararen stiller. Fragornas fokus ligger i laroplansgenren Kroppen, men
det forekommer dven fragor om andra laroplansgenrer de tidigare arbetat
med samt mer allminna fragor och skimtsamma fragor for att bryta upp
allvaret. Laroplansgenren avslutas med en gemensam uppfoljning dar elever
och ldrare gar igenom fragorna och rittar svaren, uppfolining av kunskaps-
kontroll (fas 19).

Laroplansgenrens dterkommande faser skapar igenkdnning hos eleverna.
Faser som orientering om arbetsomradet, orientering om lektioner eller om
arbetsmoment, till exempel fas 1, 3 och 9, ar korta faser som syftar till att
informera elever om kommande hindelser och leder arbetet i liroplansgen-
ren framét. Faser som genomgang och problemlésning, till exempel fas 6 och
12, ar langre och kan ge elever mojligheter att delta och delge for att inverka
pa innehallet, till exempel problemlésning genom arbete i laroboken eller
genomgang som antingen lararen leder eller som i fas 6 i form av ett TV-
program.

Liroplansgenren bestar av 19 observerade faser och den semiotiska resursen

lararmonolog ir oftast i forgrunden (se bild 11 ovan), dven om den regelbun-
det kompletteras med béde inslag av larar-IRF och elev-IRF, antingen som
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fragor, kommentarer eller som komplement till innehéllet. Att lararmonolo-
gen kompletteras av elev-IRF stimmer vil 6verens med lararens tankar och
onskemal om klassrumskommunikationen i undervisningen:

Aven om jag dlskar att hora min egen rost, si jag vill ju att dom ska friga
mycket (Intervju. Biologildrare 1, 2011-06-09).

I laroplansgenren Kroppen samverkar ett flertal semiotiska resurser som
kommunikationsstrukturer, till exempel lararmonolog, elev-IRF (se ovan),
artefakter, till exempel skelett och laborationsutrustning som méttband,
mikroskop, Tv-program, liroboken och elevernas egna kroppar och olika
aktiviteter, till exempel laborationer, analogi och demonstrationer. Olika
faser har olika semiotiska resurser i forgrunden genom laroplansgenren.
Manga faser har lirarmonolog med inslag av larar- och elev-IRF i forgrun-
den vilka samspelar med imagindra demonstrationer eller demonstrationer.
Lararen anvander sillan tavlan for att illustrera eller skriva som komplement
eller forstarkning. De framtradande semiotiska resurserna i liroplansgenren
Kroppen ar olika kommunikationsstrukturer tillsammans med olika typer av
demonstationer. Demonstrationer av olika slag framstér i den har laroplans-
genren som viktiga resurser for meningsskapande, oavsett kommunikations-
struktur. Ocksa de semiotiska resurserna aktivitetsartefakter samverkar med
flera olika kommunikationsstrukturer vilket forstas som att dven artefakter-
na ar viktiga resurser i meningsskapandet. Enligt lararen ar det viktigt att
eleverna anvinder ménga sinnen i undervisningen. Samtal eller prat om
biologi tillsammans med laborationsaktiviteter; “det undersokande, det
muntliga alltsd pilla och prova” ar viktiga semiotiska resurser ur lirarens
perspektiv (Intervju. Biologildrare 1. 2011-06-09). Lararen menar att det ar
en medveten strategi att dels ta in elevers egna upplevelser eller egna intres-
sen for att entusiasmera och skapa en kénsla hos eleverna att kunskapen in
biologi bygger pa dem sjidlva. Lararens ambition att fora in elevers erfaren-
heter innebir en mojlighet att skapa samverkan mellan vardagens och sko-
lans biologi.

6.3.2 Registeranalys av laroplansgenren Kroppen

I avsnittet presenteras laroplansgenren Kroppen utifrén registervariablerna
verksambhet, relation och kommunikationssdtt (bilaga 8). Verksamhet hand-
lar om den sociala aktiviteten, relation handlar om deltagares inbordes rela-
tion och status och kommunikationssidtt handlar om organisationen av
kommunikationen (se kap. 2.2.2).
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6.3.2.1 Kroppen i vardagen - Verksamhet

Liroplansgenren Kroppen ar en ldroplansgenre med ett konkret syfte.
Centralt i undervisningen ar att skapa mgjligheter for elever att lira om
kroppen genom ldrarledda genomgangar, laborativ verksamhet och samtal.
Elevers konkreta upplevelser och innehallets relevans i vardagen ar i for-
grunden i kommunikationen. Visst dmnesspecifikt innehdll introduceras
men det vardagliga sammanhanget och det vardagliga sprakbruket 6verviager
i kommunikationen.

6.3.2.2 Ndra i kommunikationen - Relation

I laroplansgenren Kroppen skapas en relation mellan deltagarna som bjuder
in elever att delge sina erfarenheter och stélla frigor pa innehallet utifran sitt
perspektiv. Det skapas en ndra relation i kommunikationen genom att det
amnesspecifika innehéllet kopplas till elevernas referensramar i det nara
samtalet i klassrummet. Kommunikationen ar i stor utstriackning informell
pa grund av narheten till vardagen och erfarenheter for deltagarna. Lararen
har den hogre statusen och den som kan svara pé elevers fragor men rela-
tionen i laroplansgenren skapar ett jamlikt forhéllande genom att elevers
bidrag beaktas och kommenteras.

6.3.2.3 Kanna kroppen - Kommunikationssdtt

Innehallet i laroplansgenren Kroppen realiseras framst genom talad text i
form av lararledd monolog som samverkar med elevers kommunikation.
Semiotiska resurser som demonstrationer och artefakter ar ocksa centrala
resurser for meningserbjudandet och for att skapa helhet i kommunikation-
en. Betoningen av talad text och demonstrationer &r ett resultat av register-
variablerna verksamhet och relation da dessa samverkar mot en nira och
konkret kommunikation vilket realiseras genom ldrares och elevers samtal
och laborativa undersokningar.

6.3.3 Realisering av semiotiska resurser i laroplansgenren
Kroppen

I avsnitten som f6ljer redovisas analysen av hur olika semiotiska resurser i
klassrumskommunikationen samverkar. Arbetet med analys och resultatpre-
sentation har utgatt frin det analytiska ramverket som presenteras i kapitel
4.3. Avsnitten ar indelade i tre delar; om klassrumskommunikationens idea-
tionella lexikogrammatik, om klassrumskommunikationens interpersonella
lexikogrammatik och om klassrumskommunikationens textuella lexi-
kogrammatik, diar analys och resultat presenteras med illustrerande textut-
drag.
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6.3.3.1 Bryggor mellan sprdkbruk— Ideationell lexikogrammatik

I avsnittet presenteras analysen av den ideationella lexikogrammatiken i
klassrumskommunikationen. Analysen presenteras med exempel fran fas 4
(probleml6sning i grupp) och fran fas 6 och fas 12 (genomgéng) som illustre-
rar hur semiotiska resurser realiserar grammatiska metaforer, passivkon-
struktioner, processtyper och deltagare (kap. 2.2.2 och kap. 4.3.2). De semio-
tiska resurserna som analyseras i avsnittet 4r kommunikationsstrukturen
ldararmonolog; artefakterna TV-program, ldrobok och skelett samt aktivite-
terna demonstration och analogi. Dessa sammanfattas i tabell 24 nedan.

Tabell 24. Sammanstdllning av de semiotiska resurser som analyseras i avsnittet "Bryggor
mellan sprakbruk”.

Semiotiska resurser

Kommunikationsstrukturer Artefakter Aktiviteter
Lararmonolog TV-program Demonstration
Larobok Analogi
Skelett

Lexikogrammatisk analys
Processer och deltagare
Grammatiska metaforer och passivkonstruktioner

TV-PROGRAM OCH LAROBOK — LIKA MEN OLIKA

I avsnittet nedan illustreras hur de bédda semiotiska resurserna larobokstext
och TV-program realiserar innehallet om hudens méanga uppgifter i fas 4
(probleml6sning i grupp) och i fas 6 (genomgéng). Eleverna arbetar pa egen
hand i korridoren i fas 4 med ldaroboken som introducerar huden. Under
nista lektionstillfille, fas 6 (genomgéng), fortsitter arbetet med huden ge-
nom ett TV-program fran Utbildningsradion, "Dr NO: Uppdrag hud ”.37 TV-
programmet blandar inslag dar Dr NO far i uppdrag att 16sa problem i na-
turvetenskapens tjanst” och besoker till exempel forskare for att genomfora
savil tester som intervjuer. Dessa inslag blandas med minidokumentérer om
ungdomar eller unga vuxna som drabbats av till exempel ndgon relaterad
sjukdom och faktainslag som bestar av en berittarrost tillsammans med
illustrationer mot en suddig bakgrund av nagot relaterat som pagar i bak-
grunden, till exempel tatuering i Dr NO: Uppdrag hud. TV-programmet
bestar av ménga olika inslag och skilda semiotiska resurser samverkar pa
olika satt inom de olika inslagen.

37 http:/ /www.ur.se/Produkter/153347-Doktor-NO-Uppdrag-hud, streamat frin AVMedia.
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Textutdrag 28. Laroplansgenre: Kroppen. Genre: Fordjupningsgenre. Steg: Fordjupning 1—
huden. Fas 4: Probleml&sning i grupp.

Huden ar ett mangsidigt organ som skyddar kroppen
fran stotar, solstrdlning och fraimmande &mnen. Den
kan ocksa kdnna av allt ifran latt ber6ring till stark
smarta. Dessutom &r den viktig fér kroppens vdrme-
och vitskebalans.

(Spektrum Biologi, 2006:298, (Kursivering i original))

Fet stil: processer; Understrykning; deltagare; Vagig understrykning: grammatiska metaforer.

Texten i ldroboken som eleverna arbetar med i fas 4 (probleml6sning i
grupp) ir ett exempel pd biologidmnets dmnesspecifika sprakbruk med
grammatiska metaforer (ett mdngsidigt organ och kroppens vdrme- och
vdtskebalans). Texten ar kondenserad och abstrakt och saknar exemplifie-
ringar. Har finns ett ord som kan vara svartolkat for elever (stétar) och kan
behova sarskilt omndmnande; avses tornar eller elektriska stotar. Ett amnes-
specifikt begrepp (frdmmande dmnen) kan vara svartolkat, eller &tminstone
fordra exemplifiering. Den huvudsakliga deltagaren i larobokstexten intro-
duceras i forsta meningen (Huden dr) direfter realiseras deltagare i kom-
munikationen av ett personligt pronomen (den). Processerna &r relationella
(dr) och mentala (kdnna av) vilket ar i samstaimmighet med abstrakt och
distanserad kommunikation. Illustrationen av hudens lager som stricker sig
over uppslaget i laroboken ar teknisk och innehaller en uppriakning av be-
grepp (svettkortel och kdnselkropp).

I TV-programmet i fas 6 (genomgang) inleds ett faktainslag med en film fran
en tatueringssalong dar tatuering pagar. Tatueringsnédlen surrar i bakgrun-
den genom hela inslaget. Bilden suddas snart ut och fokus hamnar pa en
glasskiva och musik laggs pa. Snart dyker en hand upp och en rost borjar tala
och handen borjar rita pa glasskivan. Rosten beskriver hudens funktioner
medan handen illustrerar TV-programsmonologen relativt simultant.
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Textutdrag 29. Laroplansgenre: Kroppen. Genre: Fordjupningsgenre. Steg: Fordjupning 1—
huden. Fas 6: Genomgang.

Huden fungerar lite som kroppens skyddsdrakt ((ritar en figur med skyddsdrakt)). En av
hudens framsta uppgifter ar namligen att skydda kroppen mot solens starka stralar ((ritar
sol)), mot vatskeforlust ((skriver H20 pa skyddsdrakten)), mot bakterier ((ritar “bakterier”
till vanster om figuren)) och annat vi inte vill ha in i kroppen. Huden har dven som uppgift

att lagra fett ((ritar ett smorpaket)) och hjalper till att reglera kroppens temperatur ((ritar
en termometer)).

‘ﬂ' ‘o

-

-
-att reglera kroppens temperatur. \
Dessutom innehaller hud sinnesorgan-

Dr NO: Uppdrag hud, UR, Kunskapsbanken.38

Fet stil: processer; Understrykning; deltagare; Vagig understrykning: grammatiska metaforer.

Ilustrationerna i TV-programmet syftar dels till att forklara liknelsen av
huden som en skyddsdrakt samt till att sammanfatta det huden skyddar
fran, till exempel solens starka stralar och bakterier. Illustrationen ar mer lik
en seriestripp dn typiska illustrationer i No-boken (jaimfor till exempel med
bilden ur laroboken ovan) och syftar sannolikt till att tilltala den ungdomliga
malgruppen som &r grundskoleelever skolar 7-9, enligt Utbildningsradion.
TV-programsmonologen ar abstrakt med grammatiska metaforer (kroppens
skyddsdrdkt och vdtskeforlust) och kompletteras med konkreta och var-
dagsnira illustrationer av det d&mnesspecifika sprakbruket dar till exempel
TV-programsmonologens realisering (lagra fett) illustreras genom ett
smorpaket och en av hudens funktioner (reglera kroppens temperatur) illu-
streras av en termometer. TV-programsmonologen realiserar huden som
deltagare, men dven en komplex deltagare i form av en nominalfras (En av
hudens framsta uppgifter). De bada semiotiska resurserna larobokstext och
TV-program skiljer sig i realisering. I bdda semiotiska resurser finns gram-
matiska metaforer och &mnesspecifikt sprakbruk men déar laroboken saknar
exemplifiering och forklaring har TV-programmet illustrationer av det 4m-
nesspecifika (bakterier och lagra fett). Illustrationerna ar dock inte fullodiga
motsvarigheter till det de illustrerar; en bild av en termomenter forklarar till
exempel inte hudens funktion att reglera kroppens temperatur.

38 Skarmdump frén http://www.ur.se/Produkter/153347-Doktor-NO-Uppdrag-hud .
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LARARMONOLOG SOM BRYGGA

I fas 12 (genomgang) leder lararen en genomging om skelettet. Genom-
gangen utgdr frdn tvd undervisningsskelett som skolan har. Lararen stir
langst bak i klassrummet mellan de tvé skeletten och eleverna har vint sig
om for att f6lja genomgéngen. I analysen av textutdraget frin genomgéngen
illustreras hur olika semiotiska resurser inverkar pd kommunikationen i
form av &mnesspecifikt och vardagligt sprakbruk.

Textutdrag 30. Laroplansgenre: Kroppen. Genre: Fordjupningsgenre. Steg: Fordjupning 2—
skelettet. Fas 12: Genomgang.

Larare: Ja sen har vi platta ben. Det ar dom hdra som vi pratar om

((visar pa skelettet)), hoftbenen till exempel. Vi har alla revben och
bréstbenet som ar platt ((visar pa skelettet)).

Epsilon: Och ett revbenspjall.

L: Ja det ar platta ben.

E: Skulderbladen.

L: Skulderbladen ja. Och sen sa har vi stora delar av skallen som &r
platta ben, och sen sa har vi da det man pratar tdrningsformade ben.
Tdrningsformade ben det ar dom hara vristhandsbenen, fot, ankeln
((visar)) som ar da lite fyrkantigare, lite mindre, men som fyller en
viktig funktion. Eh, ni som spelar handboll, Gamma, tjejerna, na ni

har slutat.

Gamma: Ja

L: Annars &r ju det sa att det har, &r ju ett sant har stalle ((visar igen))

dar man brukar fa mycket skador om man haller pa antingen med
sant eller ni som dker snowboard.

Fet stil: exempel pa processer; Understrykning: exempel pa deltagare; Kursiv stil: exempel pa
dmnesspecifikt sprakbruk.

Skelettet och elevernas kroppar i klassrummet blir viktiga artefakter i fas 12.
Kommunikationen ar béde elevnira och distanserat i det att liraren anvin-
der undervisningsskelettet i klassrummet och elevernas egna skelett for att
ta upp de dmnesspecifika begreppen for olika bentyper (platta ben och tdr-
ningsformade ben). Lirarmonologen tillsammans med demonstrationer
knyter ocksa de smé, tarningsformade benen till elever i klassen for att visa
pa kopplingar mellan idrottsskador och elever i klassen. Vid flera tillfdllen
under genomgéngen om skelettet relateras till exempel olika benbrott till
elever i klassen eller elever pa skolan. Genom att skapa en brygga mellan de
abstrakta och mestadels osynliga skelettdelarna till platser och funktioner pa
elevernas kroppar mojliggors skapandet av en konkret forstaelse av samband
mellan ben och funktion.
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Det dmnesspecifika sprakbruket i lirarmonologen realiserar har bade en
flerdimensionell beskrivning genom den grammatiska metaforen (tdrnings-
formade) och en endimensionell beskrivning (fyrkantig). Lirarmonologens
beskrivning av skelettet realiseras vidare genom relationella processtyper
(har vi platta ben och bréstbenet som dr platt). Daremot realiseras larar-
monologens analogi till elevernas vardag genom materiella processer (spelar
handboll och Gker snowboard). I lararmonologen finns bdde demonstrativa
pronomen (dom hdra) och personliga pronomen (vi och ni) som deltagare.
Ett personligt pronomen (vi) fungerar som en markor i genomgéngen for det
generella (sen sd har vi) medan ett annat personligt pronomen (ni) skapar
nirhet till eleverna genom att inkorporera deras erfarenheter i genom-
géngen.

SAMMANFATTNING AV DEN IDEATIONELLA LEXIKOGRAMMATIKEN I LAROPLANS-
GENREN KROPPEN

I laroplansgenren Kroppen realiserar de semiotiska resurserna larobok och
TV-program &dmnesspecifikt sprakbruk medan den semiotiska resursen
lararmonolog framst realiserar vardagligt sprakbruk. Lararmonologen fun-
gerar dven som en brygga mellan de bada sprakbruken genom att vardaglig-
gora det amnesspecifika sprakbruket dels genom att forklara med vardagligt
sprakbruk, dels genom att relatera till eleverna. Amnesspecifikt sprakbruk
gér att koppla till faser i laroplansgenren som genomgéng och problemlos-
ning med liroboken. Amnesspecifikt sprakbruk ir dven till viss del knutet till
graden av formell relation i faserna. Kommunikationen i de semiotiska re-
surserna lararmonolog och TV-program skapar distans till eleverna genom
det dmnesspecifika sprdkbruket. Kommunikationen mellan deltagarna och
den semiotiska resursen laborationsartefakt i den laborativa verksamheten
skapar nirhet och av det foljer ocksa vardagligt och konkret sprakbruk.

6.3.3.2 Samtal som verktyg — Interpersonell lexikogrammatik

I avsnittet presenteras analysen av den interpersonella lexikogrammatiken i
klassrumskommunikationen. Analysen presenteras med exempel frén den
lararledda genomgangen i fas 12 (genomgang), laborationsarbetet i fas 16
(problemlosning i grupp) samt provtillfillet i fas 18 (kunskapskontroll) som
illustrerar hur semiotiska resurser samverkar i samspelet i kommunikation-
en genom sprakhandlingar och modaliteter (kap. 2.2.2 och kap. 4.3.2). De
semiotiska resurserna som analyseras i avsnittet 4r kommunikationsstruk-
turen ldrar-IRF och deltagande samtal; artefakterna egna kroppar, skelett
och lab-uppgiftsblad samt aktiviteterna demonstration och analogi. Dessa
sammanfattas i tabell 25.
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Tabell 25. Sammanstallning av de semiotiska resurser som analyseras i avsnittet “Samtal som
verktyg”.

Semiotiska resurser

Kommunikationsstrukturer Artefakter Aktiviteter
Larar-IRF Egna kroppar Demonstration
Deltagande samtal Skelett Analogi
Lab-uppgiftsblad
Provpapper

Lexikogrammatisk analys
Sprakhandlingar
Modaliteter

PRATA FRAM INNEHALLET

I textutdraget nedan analyseras ett avsnitt av larar-IRF i fas 12 (genomgang)
som ett exempel pa hur larar-IRF fungerar for elevers medskapande av kun-
skap i laroplansgenren Kroppen. I fas 12 ar det 6vergripande syftet att skapa
forstdelse om skelettet delvis med hjalp av ett undervisningsskelett och del-
vis med hjilp av lararens och elevers kroppar. Den framtradande kommuni-
kationsstrukturen i fas 12 ar lararmonolog da stora delar av genomgangen
bestar av att lararen berittar och beskriver men kommunikationen blandas
upp av inslag av savil elev-IRF som larar-IRF.

Textutdrag 31. Laroplansgenre: Kroppen. Genre: Férdjupningsgenre. Steg: Férdjupning 2—
Skelettet. Fas 12: Genomgang.

Larare: Reumatism. Vad dr reumatism?

EE: [Det ar] en sjukdom.

L: En sjukdom, rétt. (6ppnar for fler férslag)

Alfa: Benstomme

L: Na kanske inte ben men det ligger valdigt nara. (fortsatt 6ppet for forslag)

Epsilon: Benmarg.

L: Ja nastan och det dr leder.

Epsilon: Jaha.

L: Och da &r det ju sa har att pa benet sa sitter det brosk som gor att det ska glida latt. ((visar
med skelettet hur roérligt det ar)) Det ska jag visa sen pa kndleden lite battre. ((pekar mot
katedern dar det finns en knaledsmodell. Elever tittar ditat)) Och ndr man far san har olika
former av reumatism. ((ror pa skelettets arm upp och ner)) Det som hénder da det dr att det
hdr brosket antingen dter upp sig sjélv.

Epsilon: Nots bort

L: Eller n6ts bort. Det produceras inte som det ska och da far man sjukt ont och lederna
svaller upp och man far svart att rora sig. Ddrfér brukar dom som dr reumatiker ha jétte-
mycket problem vintertid nér det dr kallt.

Fet stil: modalitetsuttryck. Kursivering: kongruenta sprakhandlingar. Understrykning: inkon-
gruenta sprakhandlingar.
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Kommunikationen i fas 12 realiserar kongruenta och inkongruenta fragesat-
ser. Liararen realiserar en kongruent fragesats (Vad dr reumatism?) och
elevernas responser leder till pastdenden (det ligger vdldigt ndra) som for-
stds av eleverna som en inbjudan att svara igen. I det korta textutdraget de-
lar elever och larare pa samtalsturerna vilket illustrerar hur lararen genom
sin kommunikation uppmuntrar elever att prata och delge sina kunskaper
eller tankar under lektionerna dven om de inte nodvandigtvis svarar ratt.
Eleverna ger i samforstind med lararen forslag pd vad reumatism ar och
dérefter tar lararen 6ver och forklarar biologiskt vad reumatism ar och hur
det uttrycker sig hos de drabbade. Demonstrationer med skelettet blir en
viktig resurs for att engagera eleverna hir da skelettet dr del i den biologiska
forklaringen av reumatism.

Elever bjuds in och uppmuntras att tinka och forsdka for att lararen utifran
detta kan utveckla undervisningens innehéall. Denna inbjudan méjliggér for
savil larare som elever att dirigera innehallet i viss méan. Elever kan fa svar
pé sina fragor och lararen far klarhet i elevers forforstéelse och intresse ge-
nom deras input. Lararen tilliter vissa avvikelser frén sin agenda genom
elevernas kommentarer eller frigor men bara till en viss grans. I textutdraget
ovan far eleverna bidra med forslag tvd ganger innan lararen drar streck och
tar 6ver ordet. Liknande monster finns genomgaende i laroplansgenren.

PRATA FRAM SVARET

I textutdraget nedan illustreras hur larar-IRF lotsar och leder elever fram till
forstaelse for savil uppgift som uppgiftens innehéll i fas 16 (problemldsning i
grupp). Eleverna Eta och Zeta har kallat till sig lararen for att fa hjalp med en
av laborationsuppgifterna och liraren stannar kvar for att fortsitta hjilpa
dem dven med nista uppgift dir eleverna ska besvara fragan "Vad ar det som
gor att muskeln spanns och blir kortare och tjockare?” (Kapitel 15:3, Uppgift
16, Spektrum Biologi, 2006).

Textutdrag 32. Laroplansgenre: Kroppen. Genre: Fordjupningsgenre. Steg: Fordjupning 3—
laborationer. Fas 16: Problemldsning i grupp.

Larare: Mm, och vad ar det som gor att muskeln spanns och blir kortare och tjockare? Det
var nasta. Vad dr det som gér det?

Eta: Blir den kortare?

L: Ja om du matte hér ((visar pa armen)) fran harifran dnda hit upp ((pekar och flexar ar-
men))

Eta: Kanske man spanner inat (fniss)?

L: Jaa. Vad spanner man? Och vad gér den da?
Eta: Den blir storre.
Zeta: Den krymper ldngden ((kdnner pa sin arm)).
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L: Ja den krymper pa langden. Vad kan man séga om det?

Eta: Och sa blir den hogre ((gor en forhojning av sin muskel med fingret)) eller vad ska man
sdga?

L: Precis. Den blir tjockare ((haller upp handen och visar pa avstand mellan tumme och fing-
rar))

Zeta: Tjockare

L: Mm och ndr man slappnar av sa blir den smalare ((visar hur muskeln smalnar genom att
fora tumme och fingrar narmare varandra)) och langre. Och vad kan man sdga att det blir?
Vad gér muskeln?

Eta: Spanner sig

L: Ja den spanner sig vad gor den da? Den, man sager att nanting blir mindre, vad brukar
man sdga da?

Eta: Minskar

Zeta: Krymper

L: Krymper. Ja, fast kanske man tanker sig ett gummiband. Jag drar ut det ((drar isdr hander-
na)) da sager man, vad gér det sen da?

EZ: ((tittar undrande, vilket forstas av lararen som en inbjudan att fortsatta forklara))

L: Jag sa till och med svaret dar.

Eta: Jag vet inte.

L: ((drar isar handerna tva ganger som med ett gummiband)) Jo man brukar sdga forst sa har
man ju DRAgit ut den sen DRAR den ihop sig igen ((fér ihop handerna))

Eta: Ja.

L: Det atergar ju ((for ihop handerna)) a det som héander det ar ju att muskelfibrerna, dom
ligger sa har ((visar med handerna)), sen nar man anvander musklerna for att den ska bli
tjockare sa

Eta: Mm

L: sd att man kan boja, sa drar ju fibrerna ihop sig ((fér ihop hdnderna med spretande fing-
rar)) da blir den sa har ((for ihop)) och sen nér jag slappnar av igen i muskeln och rétar ut da
aker dom ut igen ((drar isér hdanderna igen)).

Eta: Mm

L: Sa att dom drar ihop sig.

Eta: Ska man skriva det?

Fet stil: modalitetsuttryck. Kursivering: kongruenta sprakhandlingar. Understrykning; inkon-
gruenta sprakhandlingar.

I textutdraget frén fas 16 (problemlésning i grupp) realiseras manga samtals-
turer mellan lararen, Eta och Zeta. De fordelar samtalsturerna mellan
varandra vilket, 4n en ging, visar pa ldrarens ambition att uppmuntra till
elevdeltagande. Kommunikationen realiserar kongruenta sprikhandlingar,
sévdl som pastdendesatser (Den blir tjockare) som frégesatser (Vad gor
muskeln? och Blir den kortare?). 1 samtalet blandas ocksa foreldsningslika
lararmonologsinslag med larar-IRF for att forklara och locka fram elevernas
svar och eleverna bekréftar lararens monologer och svarar pa fragorna. For-
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delning av turer visar pa att ldraren soker aktivera eleverna, men omfanget
pa turerna visar att lararen dnd& stér for den 6verviagande delen av kommu-
nikationen. Lararens frigor kidnnetecknas av att vara 6ppna for att locka
fram elevernas forslag och formuleras som varfor- eller vad-fragor. Fré-
gorna som efterfrigar elevers analys konstrueras med 14g modalitet (skulle
kunna vara, vad kan man sdga) och medelh6g modalitet (vad brukar man
sdga). Den laga och medelh6ga modaliteten fungerar som mer inbjudande
och tilldtande for elever att forsoka svara pé egen hand. Daremot ar frigorna
som handlar om musklerna utan modalitet (vad dr det som gor det, vad
spdnner man och vad gor muskeln) nigot som signalerar att frigorna kraver
mer av en exakthet i sina svar. Kommunikationen kompletteras med demon-
strationer ((drar isdr hdnderna tvd ganger som med ett gummiband)) for
att konkretisera det abstrakta muskelarbetet som inte syns pa utsidan av
armar och muskler som ingar i 6vriga demonstrationer ((visar pd armen,
drar isar hdnderna)). Liarar-IRF tillsammans med demonstrationer, syftar
till att stotta elever att svara pa fragor diar de far majlighet att sjdlva skapa
sin kunskap.

FRAGOR FOR FRAMAT

I fas 18 (kunskapskontroll) genomfors ett muntligt prov pa laroplansgenrens
innehall. Eleverna arbetar i grupper om tre till fyra elever utspridda Gver
klassrummet s de inte ska kunna hoéra varandras diskussioner. Léararen
stéller en fraga i taget fran larararenan som eleverna diskuterar och sedan
skriver ner svaret pa.

Textutdrag 33. Laroplansgenre: Kroppen. Genre: Avslutningsgenre. Steg: Redovisning. Fas
18: Kunskapskontroll.

Lararen: Okej, eh ni kan ta det randiga pappret och sa skriver ni en etta pa den. Och forsta
fragan det ar: Vad skyddar huden mot? Vad skyddar huden mot? Och det finns tre stycken
grejer.

Beta: S3 man. ska vdlja_en av.dom eller alla? ((véander sig mot lararen))

Lararen: Alla tre, alla tre.

Beta: Skyddar mot viarme, kyla. ((vander sig till gruppkamraterna))

Gamma: Ja.

Beta: Nej, vad dr det sista?

Gamma: Det ar, na.

Beta: Na

Alfa: Kyla?

Delta: ((skriver))

Gamma: Det ar typ samma.

Beta: Nej det ar tva, nae.

Delta: Det riknas som en. Ar det inte typ mot bakterier eller nénting?
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Beta: Skyddar organen.

Gamma: Va?

Beta: Skyddar organen.

Delta: Ja.

Beta: Eller det ja. Kom igen Alfa kom igen ((Beta petar pa Alfa))
Alfa: Du jag tror inte.

So: Var det den du sa? Du sa (xxx) bakterier (xxx) (viskar)

Delta: Jo jag tycker det ar battre (xxx) sa ska den ldka sen sa att det inte blir nat (xxx) Det &r
inte (xxx) (viskar)

Lararen: Fraga numero tva.

Alfa: K6r pa det ddr!

Gamma: Vi kér pa det. ((Alfa nickar och Delta skriver))

Lararen: Vad dr det fér funktion som huden styr 6ver? Tva saker.
Beta: Kansel och (xxx)

Lararen: Vad dr den med och styr fér ndnting i kroppen? Tva saker.
Delta: (xxx) ((skriver))

Beta: Kansel och

Gamma: Det dr vl typ, dr det inte typ san ldkning?

Beta: N&, det tror jag inte. Det dr nog mer T-celler och vita blodkroppar och sant dar.
[...]

Lararen: Fraga nummer fem. Vilka tre lager hud finns?

Beta: Overhud, laderhud, underhud.

Gamma: Ja ((skriver))

Lararen: Spelar ingen roll om det &r fel ordning utan bara vilka tre det finns.

Fet stil: modalitetsuttryck. Understrykning: pastaendesatser. Kursiv stil: fragesatser. Vagig
understrykning: inkongruent sprakhandling.

Eleverna i gruppen samarbetar med 16sningarna pa svaren. Beta svarar forst
pa de flesta fragorna och tar en ledarroll, men kan inte alla svar. Gamma och
Beta fortsitter problemldsningen genom att ge forslag, dels som frigor (Ar
det inte typ mot bakterier eller nanting?) eller som inkongruenta péstaen-
den (kdnsel och) dar gruppkamraterna bjuds in att fylla i. Genom en uppma-
ning (Kor pd det ddr!) konstruerar Alfa sig som en som kan och en som leder
arbetet framat och de andra eleverna ansluter sig och bekréftar att gruppen
kan svaret pa fragan (Vi kor pd det). I det deltagande samtalet realiseras
ocksa modalitetsuttryck (Det dr vdl typ, dr det inte typ san likning? och Det
ar nog mer T-celler). Modalitetsuttrycken uttrycker bada sannolikhet av
lagre grad och bjuder bada in till fortsatt diskussion. Samtalet leds framét
gemensamt av eleverna med dessa sprakhandlingar och modalitetsuttryck.
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SAMMANFATTNING AV DEN INTERPERSONELLA METAFUNKTIONEN I LAROPLANS-
GENREN KROPPEN

I ldroplansgenren Kroppen realiserar savil larare som elever bade kongru-
enta och inkongruenta sprékhandlingar. Inkongruenta sprakhandlingar ar
en foljd av att relationen mellan deltagare dr ndra och kommunikationen
situationsburen. De inkongruenta sprakhandlingarna fungerar till att bjuda
in andra att delta och delge sin kunskap och sina erfarenheter. Liraren ma
kontrollera och fordela ordet i laroplansgenren Kroppen men liter elever i
stor utstrackning komma till tals och foljer upp de undringar eller kommen-
tarer elever har. Genom liararens uppfoljningar gors elevers erfarenheter till
en del av innehéllet i laroplansgenren. Elevers deltagande ar ett genomga-
ende kidnnetecken for laroplansgenren och forekommer i séval lararledda
som elevledda faser, och i faser som genomgéng och i faser som problemlds-
ning. Genom Oppna fragor och 1ag modalitet ges elever mojligheter att for-
mulera och skapa kunskap i den semiotiska resursen larar-IRF.

6.3.3.3 Skriven text och olika affordans — Textuell lexikogrammatik

I avsnittet presenteras analysen av den textuella lexikogrammatiken i klass-
rumskommunikationen. Analysen presenteras med textutdrag fran fas 16
(probleml6sning i grupp) som illustrerar hur kohesion skapas mellan semio-
tiska resurser utifrdn lexikal kohesion, referensbindning och konjunktiv ko-
hesion (kap. 2.2.2 och kap. 4.3.2). De semiotiska resurserna som analyseras
ar kommunikationsstrukturerna deltagande samtal och ldrar-IRF; artefak-
terna lab-uppgiftsblad och ldrobok samt aktiviteten demonstration. Dessa
sammanfattas i tabell 26 nedan.

Tabell 26. Sammanstallning av de semiotiska resurser som analyseras i avsnittet ”“Skriven
text och olika affordans”.

Semiotiska resurser

Kommunikationsstrukturer Artefakter Aktiviteter
Deltagande samtal Lab-uppgiftsblad Demonstration
Larar-IRF Larobok

Lexikogrammatisk analys
Kohesion mellan semiotiska resurser

I fas 16 (problemlosning i grupp) har eleverna i uppgift att undersoka vilka
muskler som arbetar vid vissa givna 6vningar. Uppgiften ar beskriven i lab-
uppgiftsbladet (se bild 12 nedan) och beskrivningen fororsakar besvir for
genomforandet for bida elevparen. I textutdragen nedan illustreras hur tva
olika meningserbjudanden skapas genom de semiotiska resurserna delta-
gande samtal, demonstration och lab-uppgiftsblad respektive liarar-IRF,
demonstration och lab-uppgiftsblad.
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Vilka muskler arbe_tar ? * Pressa handen nerat och kédnn efter vilka
Du ska underséka vilka muskler som muskler som &r mest spanda. Skriv upp

anvinds vid ndgra ;“ka rore]ljer.rpu kaf‘ musklernas namn och var de sitter fast
ocksa4 ta reda pa var dessa muskler faster vid vid skelettet:

ditt skelett.

¢ Hall dina bada hinder ndgon decimeter
framfér brostet och pressa hinderna
mot varandra. Kdnn efter vilka muskler
som dr mest spdnda. Skriv upp muskler-
nas namn och var de sitter fast vid ske-
lettet.

« Sitt pa en stol framfér en bank och héll
ett fast grepp i bankskivans kant med en
av hinderna (greppa med tummen pa
bénkens oversida). Sitt med rak rygg och
pa sadan hojd att armbagen hélls unge-
fér i nivd med bankytan.

*  Pressa handen uppat och kinn efter vilka * Hitta pa sitt att underséka andra mus-
muskler som &r mest spanda. Skriv upp kelgrupper p4 motsvarande sitt som i
musklernas namn och var de sitter fast forsiken ovan. Beskriv hur du gor och
vid skelettet. vilka muskler som arbetar.

Bild 12. Uppgiftsbeskrivning: Vilka muskler arbetar?
Lab-uppgiftsblad fran kopieringsunderlaget till laroboken, Spektrum Biologi (2006).

Lab-uppgiftsbladet realiserar en huvudsaklig fraga *Vilka muskler arbetar?”
och i de korta lararinstruktionerna infor problemlosningsfasen uttrycktes att
eleverna skulle “gora fragorna”. Uppgiftsbladet bestdr dock av ytterligare
information till eleverna vilka specificerar vad uppgifterna innebar. Denna
information realiseras genom uppmaningar med olika stark modalitet “du
ska” respektive "du kan” samt “skriv upp”. Uppgiftsbladet har dessutom
olika deluppgifter som beskrivs i uppmaningssatser med distanserat sprak-
bruk, till exempel ”Sitt med rak rygg och pa sddan hojd att armbéagen halls
ungefir i nivd med bankytan”. Eleverna har till uppgift att genomfora den
naturvetenskapliga undersokningen och kan vilja att 16sa problemet pa egen
hand i bankparet eller soka ldrarens hjilp. I textutdragen nedan analyseras
hur meningserbjudandet skapas genom de semiotiska resurserna som sam-
verkar.

INSTRUKTIONER SOM STJALPER

Eleverna Gamma och Delta arbetar i fas 16 med att 16sa uppgiften "Vilka
muskler arbetar?”. De har problem att sirskilja mellan begreppen muskler
och fdsten och dven att identifiera var muskler och fasten finns pé sina krop-
par. Detta ger dem foljaktligen problem att 16sa uppgiften. I det deltagande
samtalet mellan sedermera tre elever, Delta, Gamma och Epsilon, samverkar
flertalet semiotiska resurser.
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Textutdrag 34. Laroplansgenre: Kroppen. Genre: Fordjupningsgenre. Steg: Fordjupning 3 -
laborationer. Fas 16: Problemldsning i grupp.

Gamma: Vi gor den har. ((slar pa pappret med pennan)) Jag skriver, "Vilka muskler arbetar?”
Delta: Mm. Vad ska man gora dar? ((laser i lab-uppgiftsbladet och tar tag i banken slapper
tar tag igen)

Gamma: Okej ((tar tag ocksa, ldser intensivt samtidigt))

Delta: Uppadt. ((de strdcker pa sig, kdnner efter)) Det ar den hdra ((pekar pa 6vre delen av
underarmen))

Gamma: ((Tittar pa var D pekar, har kvar sin tumme pa bordet och spanner))

Delta: Jag tror det ar ((letar i papperna))

Gamma: Pressa handen uppat

Delta: Ja det &r hdra ((visar pa sin arm igen)), hér ((lutar sig mot papprena pa banken)).
Gamma: ((Kanner efter pa sin arm.)) Vad heter det da?

Delta: Det kanske &r stralben, tror jag.

Gamma: Var star det? ((lutar sig mot banken))

Delta: Stralben, har. ((pekar i boken)) Det &r hér ((kdnner)).

Gamma: ((Laser och tittar))

Delta: Ja, det ar stralben.

Gamma: Men hur ska man? Ja, vadda stralben?

Delta: Ja det dr det som.

Gamma: Jo men det star inga fragor ((tittar i lab-uppgiftsbladet)).

Delta: Jo. "Se efter vilken muskel”. “Skriv upp musklernas namn.” Det stdr ju har.

Gamma: Jo, men det star inte fraga ett har uppe ((pekar hogst upp pa lab-uppgiftsbladet))
det bara star punkter.

Delta: Ja men jag skriver stralben ((skriver)) ett

Gamma: ((laser och tar tag i banken igen))

Delta: Ja och sen neddt. ((bada tar tag i bdnken och trycker for uppgift tva)) Det &r ju samma
sak.

Gamma: Armbagsben? ((tittar pa Delta))

Delta: ((Tar tag igen och kdnner pa armen))

Gamma: ((Kdnner pa armen)) Ja for da dr det mest har fram och inte dér ((visar pa handle-
den och sen armvecket))

Delta: ((Tittar pa Gammas arm)) Ja. ((skriver))

Gamma: Men vi ar inte klara.

Delta: Ja, armbagsbenet.

Gamma: Ja. Och det har da. “Hall dina hander nan decimeter fran bréstet och pressa han-
derna mot varandra” ((paborjar den tredje Gvningen och laser i lab-uppgiftsbladet igen)).
Men Delta!

Delta: Ja

Gamma: Ar det har muskler? ((pekar i boken))

Delta: Jaa. (viss tvekan i rosten)

Gamma: Ar inte det har skelett? Vi skrev ju ben. Var star muskler? ((bladdrar i boken))
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Epsilon: Vilken menar, assa vilken ar ni pa?

Gamma: Ja det har ((pekar pa lab-uppgiftsbladet och bladdrar i boken)). Vart kollar man
det, vilka muskler det ar? ((bladdrar vidare))

Epsilon: Vilken, vad gor ni? Det ar ju bara fragorna man ska svara pa.

Gamma: Ar det, va?

Epsilon: Ni ska géra det har ((visar pa sitt labuppgiftsblad)) och sen ska du géra fragorna.
Gamma: Men skojar du. Kludda 6ver det dar da.

Delta: Jaha. ”Mat din vilopuls.” ((gar vidare till en nu uppgift i sin handout))

Fet stil: kohesion genom pronominalisering. Kursivering: kohesion genom repetition.

Gamma och Delta har problem med att 16sa uppgiften. De laser uppgiftsbe-
skrivningen flera gdnger medan de genomfor aktiviteten och de har svart att
kdnna efter vilka muskler som adr mest spinda. Gamma tycker sig ha kint in
var det spanner och kommer med ett férslag (Det kanske dr stralben, tror
jag) men garderar sig med dubbla modaliteter (kanske och tror jag). Men
efter att ha visat Delta 1 boken sa 6kar siakerheten (Ja, det dr strédlben). Delta
ar inte lika 6vertygad och ar inte heller sidker pa att de har forstétt uppgiften
eftersom det inte finns négra fragor (Jo, men det star inte fraga ett hér uppe
((pekar hégst upp pa lab-uppgiften)) det bara star punkter). Gamma svarar
da genom att ldsa upp fran instruktionen (Se efter vilken muskel, skriv upp
musklernas namn. Det star ju hdr) och eleverna fortsitter sitt arbete med
steg tre och resonerar sig fram till ett svar och fortsitter till dess att Delta
ifrdgasitter om de gjort ritt (Ar det hér muskler? ((pekar i boken))). Pro-
blemet Gamma och Delta har med att svara pa uppgiften 16ser en annan elev
genom att tala om att de bara ska svara pa fragorna, och inte pd uppmaning-
ar eller pastdenden som sjidlva uppgiften bestar av, vilket far Delta och
Gamma att avbryta arbetet med uppgiften och ga vidare till nista.

I textutdraget ovan ar det tydligt att den semiotiska resursen deltagande
samtal samverkar med négon annan semiotisk resurs i varje tur, antingen
interagerande med lab-uppgiftsbladet (Vi gor den hdr. ((slar pa pappret
med pennan))), liroboken (Ar det hér muskler? ((pekar i boken))), eller
genom demonstration med kroppen (Det dr den hdra ((pekar pa évre delen
av underarmen))). Kohesion mellan de semiotiska resurserna skapas genom
pronominalisering (hdr) och repetition (uppdt) som repeteras fran lab-
uppgiftsbladet.
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DEMONSTRATIONER SOM HJALPER

Eleverna Beta och Alfa tar hjilp av ldararen med samma uppgift som Delta
och Gamma arbetade med (ovan). Analysen av deras kommunikation illu-
strerar hur larar-IRF samverkar med andra semiotiska resurser i l6sandet av
uppgiften.

Textutdrag 35. Laroplansgenre: Kroppen. Genre: Fordjupningsgenre. Steg: Fordjupning 3 -
laborationer. Fas 16: Problemldsning i grupp.

Beta: Menar du den har eller den har ((pekar mot lab-uppgiftsbladet))?

Larare: Ja den dar. Och den dér. ((visar i bladet)) Och da &r det ju sa att har sa ska ni under-
soka vilka muskler som anvands vid olika rorelser.

Alfa: Hur gbr man det da?

L: Och ni kan alltsa, och var dom faster pa ditt skelett. Sa hur, hur sitter dom fast pa skelettet
for att den har muskeln ska kunna jobba sa mycket? Och da sitter du pa en stol framfér en
bdnk, ((ldser innantill pa handout)) och haller ett fast grepp i bankskivan med en av hdander-
na, tummen pa ovansidan. Sitt med rak rygg och san hojd att den ar ungefar i niva med
bankytan. Pressa handen uppat.

A och B: ((gor det)) [...]

L: Vilka muskler @r det som jobbar? Kann efter!

A: Har nanstans ((pekar mot underarmen)), typ dar ((pekar pa tummen)).

L: Vilka ar det? Ja da kanner man ju, man kan ju ocksa se pa sina armar var det spanns ((kdn-
ner efter pa sin egen arm)).

A: Har kdndes det mycket ((stryker 6ver underarmen))

L: Kanns det na fler? ((visar sin 6verarm))

A: Jaha, har ocksa har ((pekar))

B: Har bak (pekar pa andra sidan av underarmen) och dér (pekar i biceps).

L: Precis och da ((pekar i texten)) gor man sa da. Vart sitter dom? Och vart sitter dom i ske-
lettet?

A: Ingen aning.

L: Dom flesta, dom sitter ju har nere pa skelettet. Eller hur? [...]

A: Eh jag fattar fortfarande inte. Alltsa vi ska anteckna nu?

L: Ja nu skriver du. Vilka muskler dr det som jobbar, vart sitter musklerna?

A: Det ar jattesvart att veta ju.

L: Du kan ju saga, sitter dom i 6rat (pekar pd 6rat)?

A: Na

B: (Skrattar)

L: Sitter dom i ansiktet? (pekar pd ansiktet)

A: Na men i (ldser i handout) armbdgen, armbdgsbenet, strdlbenet.

L: Ja precis i underarmen forst och framst (haller i underarmen) och sen sa ar det ju da vart
sitter dom har sen? Jo ni sa ju att ni fick ont tummen,(drar ett streck 6ver underarmen mot
tummen). Det innebadr ju alltsa tummen, och sa har och da kan man ju f6lja, alltsd om jag tar
i sa har (tar tag i bankkanten) lyfter, spanner (inbjudan till elever att kommentera)
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A: Da ser man ju (pekar med pennan mot lararens spanda muskler)

L: Da ser man ju hdr, har (petar pa sin underarm) du kan ju kdnna i en muskel da blir det ju
som raffligt ndr man kdnner. Om du slappnar av sa har och sa trycker sa ar det som ganska
mjukt (visar hur A och B ska kdnna pa sina armar) men nar du satter i har och trycker och
spanner da kdnner du att det blir som smaraffligt

A: Jaa (A och B kopierar demonstrationen) [...]

A: Hur kan man veta dom d3, vi vet ju inte ens vad musklerna heter.

L: N4 men da kan man tanka sa hér, vad skulle dom kunna heta?

A: Underarmsmuskel.

L: (Oppna hinder som bekraftar) Det funkar ju jittebra.

Fet stil: kohesion genom pronominalisering. Kursivering: kohesion genom repetition. Under-
strykning: kohesion genom synonymi. Vagig understrykning: kohesion genom utveckling.

Alfa och Beta soker lararens hjélp i ett tidigt skede. Lirarens stottning ge-
nom uppgiftsarbetet fyller olika funktioner. Liraren specificerar vad elever-
na ska gora genom att ta bort tvetydigheten i uppgiftsbeskrivningen och
tillsammans identifierar eleverna och lararen flertalet muskler genom att
folja instruktionerna. Fokus i kommunikationen och syftet med uppgiften ar
att undersoka, identifiera och skriva ner muskler och muskelfiasten. Det ar en
konkret uppgift som kan innehélla abstrakta dmnesspecifika begrepp for
muskler och skelett. Lararen har dock valt att inte betona bendmnandet av
muskler utan fokuserar pa upptiackandet, att elever ska lira sig att kdnna
igen vilka muskler som aktiveras i 6vningen. Aven om ldraren efterfrigar
vilka muskler som jobbar si ir elevernas demonstrativa pronomen (hdr, ddar
och hdr bak) godkinda svar for uppgiften. Genom hela fasen dar lararen
stottar eleverna och anvéinder starka visuella och verbala ledtradar3® genom
fragor och demonstrationer. Elevernas kroppsdelar ar ocksé viktiga for att
fora kommunikationen vidare. Lararens instruktioner fran handout reali-
seras fysiskt av eleverna som en laborativ aktivitet. Nir eleverna beskriver
vilka muskler de anvinder kompletterar de sina demonstrativa pronomen
med att visa pa en muskel.

Kohesion mellan de semiotiska resurserna realiseras pa olika satt i fasen.
Kohesion skapas genom pronominalisering, diar adverb (hdr, ddr) samverkar
med att larare eller elever pekar pa olika delar av armen. Kohesion skapas
ocksa genom repetition, dar lararmonologenen (eller sitter dom i 6rat) sam-
verkar med en demonstration (((pekar pd orat))). Det forekommer dven
kohesion genom synonymi mellan de semiotiska resurserna lirarmonolog
(man kan ju ocksa se pa sina armar) och demonstration dar verbet se i
lararmonologen byts ut mot att lararen kdnner pa sin arm i demonstrationen
(((kdnner efter pd sin egen arm))). Savil lararen som Alfa realiserar dven

39 cued elicitation (se kap. 8.2.4)
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kohesion mellan de semiotiska resurserna genom utveckling (Da ser man ju
((pekar med pennan mot ldrarens spdnda muskler)) och (Dd ser man ju
hdr, hdr ((petar pd sin underarm))).

SAMMANFATTNING AV DEN TEXTUELLA LEXIKOGRAMMATIKEN I LAROPLANSGEN-
REN KROPPEN

I laroplansgenren Kroppen samverkar den situationsburna kommunikation-
en i de semiotiska resurserna larar-IRF och deltagande samtal med de semi-
otiska resurserna demonstration och lab-uppgiftsblad. Narheten i samtalen
skapar mojligheter att skapa kohesion bland annat genom pronominali-
sering. Olika demonstrativa pronomen och adverb binder samman innehél-
let mellan till exempel de semiotiska resurserna deltagande samtal och de-
monstration. Amnesspecifika begrepp blir 6verflodiga di den naturveten-
skapliga verksamheten ar i fokus istéllet for det &mnesspecifika innehallet,
vilket ar tydligt i lararstottningen dé elever kan skapa egna bendmningar for
muskler eller fasten. Textutdragen har dven visat att den skrivna texten ger
upphov till tolkningsproblem som resulterar i olika meningserbjudanden f6r
eleverna.

6.4 Sammanfattning liiroplansgenren Kroppen

I laroplansgenren Kroppen samverkar biologiklassrummets design med in-
nehall och organisation i laroplangenren. Saval klassrumsdesignen som la-
roplansgenrens organisation fokuserar pa skolamnet biologi och skolamnes-
kunskapen d& laroplansgenren bygger pa larobokens organisation och avslu-
tas med ett sammanfattande prov. Klassrumskommunikationen, & andra
sidan, kdnnetecknas av en vardaglighet dar elevers erfarenheter och kun-
skaper ar en viktig del i meningserbjudandet. I klassrummets design saknas
referenser till vardagens biologi. I liroplansgenrens design daremot, finns de
explicita kopplingarna i ldrarmonologer. I lirarmonologerna blir elevers
egna kroppar del i meningserbjudandet och dven i elevers undersokande
verksamhet av skelett, muskler och harstrdn. Centralt i liroplansgenren
Kroppen ar den naturvetenskapliga verksamheten och att skapa vardaglig
forstaelse for kroppen. Innehallet i laroplansgenren gors relevant och nira
eleverna. Lararens val av artefakter, aktiviteter och kommunikationsstruk-
turer betonar ocksé vikten av att uppleva och undersoka. Lararen har ambi-
tionen att knyta elevers befintliga kunskaper till de aktuella biologikunskap-
erna i undervisningen. Eleverna har viss majlighet att inverka pé innehéllet i
laroplansgenren vilket innebér att elever konstrueras bédde som de som ska
lara sig och de som kan. For lararen i laroplansgenren Kroppen ar det viktigt
att mojliggora for elever att vilja och vaga dela med sig. I laroplansgenren
Kroppen motarbetas dock lirarens “interpersonella ambitioner” delvis av
klassrummets moblering.
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Inledningsgenren utspelar sig fran larararenan genom lararmonolog i syfte
att introducera och skapa kunskap om huden och muskler. Innehéllet reali-
seras genom samverkan mellan lararmonolog och demonstrationer som
kopieras av eleverna i elevarenan. Kommunikationen ar vardaglig och syftet
ar mer att skapa igenkdnning och engagemang an kinnedom om det amnes-
specifika. Fordjupningsgenren ar omfattande och har olika syften. Gemen-
samt for faserna i fordjupningsgenren ar att lararkommunikationen for in-
nehéllet framat men med hjélp frén elevers fragor, kunskap och erfarenhet-
er. Elevernas delaktighet i fordjupningsgenren gor att det vardagliga sprik-
bruket 6verviger men i lirarmonologer och larar-IRF realiseras viss &mnes-
specifik terminologi. Skriven text forekommer i elevers eget arbete med liro-
boken eller i laborationsfasen, men férdjupningsgenren realiseras framst
genom ett samspel mellan talad text, demonstrationer och olika artefakter.
Avslutningsgenren syftar till att knyta ihop ldroplansgenren genom ett munt-
ligt prov i grupp. Elevers deltagande samtal 16ser korta uppgifter; svar pa
frdgor som hor till laroplansgenrens innehall och dven andra fragor. Provtill-
fallet till trots, s ar genren informell, dels genom provets design som en
gruppuppgift och dels genom hogt och 1agt i fragestallningarna. Avslutnings-
genren ar ett tillfdlle for eleverna att gemensamt visa pé tillagnad kunskap i
en jamforelsevis kravlos situation tillsammans med klasskamrater. Det in-
formella i provsituationen realiseras dock formellt genom de &mnesspecifika
fragorna som ror det skolimnesspecifika innehallet och sétter inte detta i
relation till vardagens biologi. I biologiklassrummet ar det Amnesspecifika
innehéllet i fokus, men genom elevengagemang i lararledda genomgéngar
blir en vardaglig aspekt framtradande i klassrumskommunikationen.

I laroplansgenren rader en kontrast mellan det vardagliga innehallet i for-
djupningsfaser och det &mnesspecifika som senare testas i provsituationen
for laroplansgenren som helhet. Kontrasten mellan vardagligt och dmnes-
specifikt innehéll i laroplansgenren ar kanske ett resultat av klassrummets
skolamnesfokuserade och amnesspecifika design och lararens elevcentrerade
och vardagsrelaterade design, dir de bada inte samspelar. Eleverna moter
det amnesspecifika sprakbruket i den skrivna texten, men de realiserar det
inte sjdlva i sina samtal dar det vardagliga sprakbruket ar i forgrunden. Den
skrivna texten spelar en marginell roll i laroplansgenren. Eleverna arbetar
med texten i laroboken pa egen hand och laborationsfasen fokuserar pa den
naturvetenskapliga verksamheten och inte hur instruktioner och annan text
ska tolkas och forstas. Ett explicit textarbete hade sannolikt varit till elever-
nas fordel i deras laborativa verksamhet. Men genom kommunikationsstruk-
turen larar-IRF mojliggors i laroplansgenren elevers eget skapande av kun-
skap utifran sina referensramar med hjalp av lararstttning i frageformule-
ringar.
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6.5 Klassrumskommunikationen i laroplansgenren Rorel-
Sseapparaten

Avsnitt 6.5 presenterar analysen av klassrumskommunikationen i ldroplans-
genren Rorelseapparaten. Laroplansgenren Rorelseapparaten utspelas i bio-
logiklassrummet (se 6.2) och pagér parallellt med laroplansgenren Kroppen.
Arbetet med analys och resultatpresentation har utgatt fran det analytiska
ramverket som presenteras i kapitel 4.3 och har delats in i tre avsnitt: pre-
sentation av laroplansgenren (6.5.1), presentation av laroplansgenrens regis-
ter (6.5.2) samt presentation av de semiotiska resursernas realisering i klass-
rumskommunikationen (6.5.3).

6.5.1 Skoliamnets kropp — liaroplansgenren Rorelseapparaten

I det har avsnittet presenteras analysen av laroplansgenren Rorelseappara-
ten med fokus pa hur undervisningen ar organiserad, hur klassrumskommu-
nikationen konstruerar liroplansgenren och vilka kommunikationsstruk-
turer som ar i forgrunden.

Liroplansgenren Rorelseapparaten knyter an till tva specifika stravansmal i
Lpo 94:

Skolan ska med sin undervisning i biologi stréva efter att eleven [...]

- utvecklar formégan att diskutera fragor om halsa och samlevnad utifran re-
levant biologisk kunskap och personliga erfarenheter

- utvecklar kunskap om ménniskokroppens byggnad och funktion (Skolverket,
2007: 51)

Vad galler uppnéendemaél sa relaterar laroplansgenren till mélet att elever
ska “ha kinnedom om den egna kroppens organ och organsystem samt hur
de fungerar tillsammans” (ibid: 54). I ldaroplansgenren Rorelseapparaten
arbetar eleverna med larobokskapitlet "Huden och vara rorelseorgan”
(Spektrum Biologi, 2006: 296-311) som bland annat tar upp om huden och
hudens funktioner, om hur kroppstemperaturen regleras hur skelett och
leder ar uppbyggda och hur olika muskler fungerar.

Liroplansgenren Rorelseapparaten dr en linjar laroplansgenre som bestar av
nio steg: orientering A utveckling A fordjupning 1-4 A repetition A redovis-
ning N uppfoljning (bild 13 nedan). Stegen bygger pa varandra och f6ljer
dessutom strukturen i laroboken. De olika stegen bestar i sin tur av olika
antal faser, fran en till atta faser inom ett steg.
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Inledningsgenren bestar av tva steg, orientering och utveckling. Steget ori-
entering bestar av tva faser dér eleverna bland annat undersoker sina finger-
avtryck efter en mall pa OH, fas 1, gemensamt skapande av kunskap, och fas
2, orientering om arbetsmoment. 1 steget utveckling undersoker lararen
elevernas forkunskaper genom att stilla fragor och lata dem delge sina kun-
skaper och erfarenheter om huden i olika lararledda genomgéngar, fas 3 och
4 dar elever dven for anteckningar (fas 4) av det lararen skriver upp pa tav-
lan. Eleverna arbetar dessutom med ldroboken i bland annat fas 6, problem-
losning 1 grupp, for att svara pé fragor i ett uppgiftsblad. Fordjupningsgen-
ren bestar av fyra steg, fordjupning 1—4. Fordjupning 1—huden och skelettet
bestar av en omfattande fas (fas 9, problemlésning i grupp) dar eleverna
arbetar med olika laborationer dir eleverna undersoker hérstran och huden
och arbetar med uppgiftsblad i sina bankpar. Liraren leder dessutom en
genomgang om skelettet och lederna med hjilp av ett skolskelett. Fordjup-
ning 2—eget arbete fokuserar pa ett laxforhor och uppfoljning av detta till-
sammans med eget arbete i laroboken. Det hir tillfillet leds av en vikarie.
Fordjupning 3 har inte observerats. Fordjupning 4—leder och muskler ar
centrerat kring ett TV-program frdn BBC som foljs upp och diskuteras i
klassrummet. Avslutningsgenren bestar av tre steg; repetition, redovisning
och uppfoljning. Repetition bestér av elevers arbete med betygskriterier och
instuderingsfragor infér provet, fas 27, problemlosning i grupp. I den hir
fasen méter eleverna mélen med laroplansgenren och betygskriterierna for
laroplansgenren. Elevernas arbete f6ljs upp av en liararledd genomgéng av
nagra av instuderingsfragorna, uppfolining av arbetsmoment, fas 28. Det
skriftliga provet, i steget redovisning, f6ljs kort upp i samband med att ele-
verna far tillbaka det riattade provet och far veta betygsgranser i steget upp-
foljning, uppfoljning av kunskapskontroll, fas 29.

Laroplansgenren Rorelseapparaten bestar av 29 observerade faser (bild 13
ovan). Semiotiska resurser som kommunikationsstrukturerna larar-IRF (till
exempel fas 1, 3 och 7) och ldrarmonolog (till exempel fas 2, 4 och 5) ar i
forgrunden i manga faser. De bdda kommunikationsstrukturerna komplette-
ras ocksa av inslag av elev-IRF. Elever arbetar pa egen hand eller i grupp vid
olika tillfillen under liroplansgenren, till exempel med liaroboksuppgifter,
laborationer eller uppgiftsblad. Eleverna far vid dessa tillfillen vilja hur de
vill arbeta och av de observerade eleverna véljer flertalet att samarbeta helt
eller delvis med bankkamraten och dessa faser har darfor kategoriserats som
deltagande samtal. De mest framtrddande semiotiska resurserna i laroplans-
genren Rorelseapparaten ar de tvd kommunikationsstrukturerna lirarmono-
log och larar-IRF. I lararens undervisningsstrategi ingar att uppmuntra till
en “tvavagskommunikation” dven nir lararen foreldser vid tavlan. Lararens
ambition ar ocksé att stélla frigor som gor “att det ska vixa fram under lekt-
ionen nan sorts forstdelse for det man har tinkt med lektionen” (Intervju.
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Biologildrare 2. 2011-06-10). Lararen uttrycker ocksd en ambition att inte
stilla ledande fragor dar eleverna i forvag forstar vilket svar de forvantas ge.

I laroplansgenren Rorelseapparaten dr ménga olika semiotiska resurser del-
aktiga i meningserbjudandet. I forgrunden i de flesta faser ar olika kommu-
nikationsstrukturer som lararmonolog och larar-IRF. I lararledda faser sam-
verkar dessa kommunikationsstrukturer med andra semiotiska resurser som
till exempel skriven text pa tavlan eller artefakter. Nar elever arbetar pa egen
hand med laroboken, till exempel i fas 6 och 19, ar artefakten ldrobok i for-
grunden. Variation i undervisningen ir viktig (Intervju, biologilirare 2, 2011-
06-10, Intervju 3 elever, 2011-06-12) vilket realiseras i den héar laroplansgen-
ren genom att brett urval av semiotiska resurser genom vilka mening kon-
strueras och skapas. Elever forvintas laborera, samtala, ldsa, sammanfatta,
redovisa och beskriva for varandra dar lararen ser sig sjilv som framst place-
rad vid tavlan som en ldrare som stottar, leder och uppmuntrar till delta-
gande. Olika kommunikationsstrukturerna samverkar med andra semiotiska
resurser, framfor allt skriven text i laroboken, pé tavlan och med aktivitetsar-
tefakter. I laroplansgenren Rorelseapparaten framtrader dessa resurser som
viktiga i meningsskapandet dven om demonstrationen ocksd ar vanliga i
samverkan.

6.5.2 Registeranalys av laroplansgenren Rorelseapparaten

I avsnittet presenteras laroplansgenren Rorelseapparaten utifrén registerva-
riablerna verksamhet, relation och kommunikationssdtt (bilaga 9). Verk-
samhet handlar om den sociala aktiviteten, relation handlar om deltagares
inbordes relation och status och kommunikationssatt handlar om organisat-
ionen av kommunikationen (se kap. 2.2.2).

6.5.2.1 Konkret och abstrakt - Verksamhet

I laroplansgenren Rorelseapparaten ar det 6vergripande syftet att elever ska
erhalla kunskap om kroppen. Eleverna arbetar med sdvil muskler och hud
som med leder och skelett i de olika genrerna. Laroplansgenren kombinerar
konkreta faser genom samtal och laborationer kring elevers erfarenheter och
kroppar med mer abstrakta faser genom arbete med larobokstexter och TV-
inslag. Laroplansgenren fokuserar pa innehéllet liraren valt ut att formulera
och elever forvintas vara aktiva lyssnare, men ocksa aktiva medskapare av
kunskap samt redovisare av kunskap.

6.5.2.2 Lararen leder — Relation

I laroplansgenren Rorelseapparaten rader ett ojamnlikt statusforhallande sa
till vida att det ar lararen som leder och kontrollerar kommunikationen och
elever aktiveras for att delta enligt lararens spelregler. Liararen skapar en
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kommunikativ miljo dir elevers erfarenheter ar relevanta och foljs upp i
samtalen. Kommunikationen &dr formell pd grund av de klara rollerna larare
och elever har, men innehéllet ar delvis informellt d& det dr néra elevernas
erfarenheter. Eleverna sitter pd bestimda platser och ldraren befinner sig till
storsta delen i larararenan vilket betonar statusskillnaden mellan deltagarna.

6.5.2.3 Mangfald — Kommunikationssctt

Innehéllet i laroplansgenren Rorelseapparaten realiseras genom manga olika
semiotiska resurser. I den formella lararledda kommunikationen samverkar
larar-IRF med semiotiska resurser som skriven text pd tavla eller OH-
projektion eller artefakter. Semiotiska resurser som demonstrationer och
artefakter skapar helhet i kommunikationen genom att komplettera och ut-
vidga den talade texten. I laroplansgenren Rorelseapparaten dr kommuni-
kationen till stor del ldrarledd men med uppmuntrat elevdeltagande vilket
gor kommunikationssittet mer dialogiskt 4n monologiskt.

6.5.3 Realisering av semiotiska resurser i laroplansgenren Ro-
relseapparaten

I avsnitten som foljer redovisas analysen av hur olika semiotiska resurser i
klassrumskommunikationen samverkar. Arbetet med analys och resultatpre-
sentation har utgétt fran det analytiska ramverket som presenteras i kapitel
4.3. Avsnitten ir indelade i tre delar; om klassrumskommunikationens idea-
tionella lexikogrammatik, om klassrumskommunikationens interpersonella
lexikogrammatik och om klassrumskommunikationens textuella lexi-
kogrammatik, diar analys och resultat presenteras med illustrerande textut-
drag.

6.5.3.1 Amnesspecifikt sprakbruk och dmnesspecifik terminologi — Ideatio-
nell lexikogrammatik

I avsnittet presenteras analysen av den ideationella lexikogrammatiken i
klassrumskommunikationen. Analysen presenteras med textutdrag fran fas
3 (gemensamt skapande av kunskap) fas 4 (genomgang) och fas 22 (kontroll
av hemarbete) i ldaroplansgenren som illustrerar hur semiotiska resurser
realiserar grammatiska metaforer, passivkonstruktioner, processtyper och
deltagare (kap. 2.2.2 och kap. 4.3.2). De semiotiska resurserna som analyse-
ras i avsnittet ar kommunikationsstrukturerna Ildrarmonolog, dialog; arte-
fakterna taveltext och ldrobok samt aktiviteten demonstration. Dessa sam-
manfattas i tabell 27 nedan.
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Tabell 27. Sammanstillning av de semiotiska resurser som analyseras i avsnittet “Amnesspe-
cifikt sprakbruk och dmnesspecifik terminologi”.

Semiotiska resurser

Kommunikationsstrukturer Artefakter Aktiviteter
Lararmonolog Taveltext Demonstration
Dialog Larobok Analogi

Deltagande samtal
Lexikogrammatisk analys
Processer och deltagare
Grammatiska metaforer och passivkonstruktioner

INNEHALL MED OCH UTAN SKRIVEN TEXT

Elever och liarare arbetar med att orientera sig kring innehéllet i den nya
laroplansgenren i fas 3 (gemensamt skapande av kunskap) och i fas 4 (ge-
nomgang). Fas 3 ar en forsta introduktion dir lararmonologen introducerar
hudens funktioner och fas 4 ir en fortsittning av introduktionen dar dialo-
gen mellan ldrare och elever samverkar med en taveltext som konstrueras i
samtalet.

Textutdrag 36. Laroplansgenre: Rorelseapparaten. Genre: Inledningsgenre. Steg: Utveckling.
Fas 3: Gemensamt skapande av kunskap.

Larare: Det finns dverhud och det ar det har lagret som man kan slita bort utan att det

kanns.

Kappa: Vadda?

Larare: Overhud.

Kappa: Har man hud som man kan slita bort utan att det kdnns?

Larare: Ja men den blir gammal.

Kappa: Jaha

Larare: Det har Oversta lagret. Sen sa har man nat som kallas ldderhud och dér finns alla dom
har som jag raknade upp nu. Och sa sen, vad har vi under laderhuden? Jo dar har vi lite
storre blodkdrl och sa har vi det har underhudsfettet och det &r ju ocksa viktigt for att behalla
varmen. Och tillsammans sa blir det dar faktiskt kroppens stérsta organ. For det &r ju faktiskt

ganska sa stor yta kring kroppen och tar man da det hara skiktet da dven om det kanske bara
ar ja, vad kan det va, en halv centimeter sa blir det dnda, tror jag, upp till tva och ett halvt
kilo. Sa pa det viset, man ténker ju inte pa huden som ett organ men, det dr det faktiskt.

Fet stil: processer. Understrykning: deltagare. Kursiv stil: amnesspecifikt sprakbruk.

Liraren introducerar hudens tre lager; 6verhud, ldderhud och underhud i fas
3. Introduktionen realiseras som lararmonolog med inslag av elev-IRF. Lara-
ren har mojlighet att kontrollera innehallet i stor utstrackning, men later
elever komma till tals med sina frigor och kommentarer. Lirarmonologen i
fokuserar pa skolamnesinnehallet och liter inte vardagserfarenheter eller
vardagskunskaper ta plats.
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I fasen forekommer dmnesspecifikt sprakbruk i form av specifika termer och
begrepp (6verhud, blodkdrl och kroppens storsta organ). Det &mnesspeci-
fika innehallet och sprakbruket begriansas dock till begreppen och inkluderar
inte langre konstruktioner. Genomgaende i fasen realiseras relationella pro-
cesser (har, dr) vilket ar i 6verenstimmelse med den beskrivande uppgiften
hir, att definiera och beskriva hudens uppgifter. Deltagare i kommunika-
tionen varierar mer, beroende pa perspektiv. Kommunikationen realiserar
sévil innehédllet med deltagare som ett personligt pronomen (Sen sd har
man ndt som kallas ldderhud) samt ett demonstrativt pronomen (det ddr).

I fas 4 (genomgang) leder liraren kommunikationen genom ldrarmonolog,
men denna kompletteras med elev-IRF kring sdvil innehall som struktur
kring en tabell som lararen skriver pa tavlan.

Textutdrag 37. Laroplansgenre: Rorelseapparaten. Genre: Inledningsgenre. Steg: Utveckling.
Fas 4: Genomgang.

Larare: D& kommer vi alltsa till den har 6verhuden och dar har vi ((skriver pa tavlan)) [...] |
overhuden finns alltsa pigmentceller och nat som kallas hornceller och hornceller det &r
alltsa den har huden som kan trilla loss.

Jota: Horn?

Larare: Och sen ska vi kldmma in en rubrik, "viktig” ((skriver))

Theta: Ska vi skriva det dar eller?

Larare: Ja. Viktig funktion.

Ny: Ska man skriva det dar pa sidan ocksa, viktig? [...]

Larare: Ja. Forstar ni vad jag menar nar jag skriver ”Skydd mot mo”?

Kappa: Matorgan?

Larare: Na, mikroorganismer.

Kappa: Jaha.

EEE: He he.

Theta: Ska vi skriva nat mer?

Larare: Ja

Theta: Vad star det? Pigmentceller?

Larare: Skydd mot mikroorganismer, farliga @mnen och sol och det dar ar ju lite

Theta: Men vad star det pa mittenspalten?

Larare: Pigmentceller och hornceller. (elever antecknar)

Lambda: Alltsa.

Larare: Och sen kommer da den har laderhuden. ((skriver)) [...] Djur har ju ocksa laderhud

och det &r ju alltsa den delen som man gor lader av. [...] Och hér finns alltsd det som gor
laderhuden sadéar seg. Det ar nat som kallas for bindvav. ((lararen skriver)) Men sen finns det
harsackar ((skriver)), det finns blodkarl ((skriver)), kdnselnerver ((skriver)), det finns svett-
kortlar ((skriver)). Vet ni vad en talgkortel
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ar?
EEE: Nej.
Jota: Talgkortel?

Larare: Nan som vet? WERL
. ~ ‘ [} - PR
Kappa: Ar det fettkortel?
Larare: Precis. b =
ADER aviallse
N E lash
e ohalkadl —=idlla ViumeLo

s

L0+ \Cdoo Mot

an >

Fet stil: processer. Understrykning: deltagare. Kursiv stil: &mnesspecifikt sprakbruk.

Eleverna stiller fragor till lararen om uttydning av texten pa tavlan och vad
som forvintas av dem och lararen stiller kontrollfrigor av bade innehéll och
organisation av innehéll medan tabellen konstrueras. Troligtvis av utrym-
messkil viljer lararen att anvinda en forkortning for mikroorganismer
(m.o.) och kontrollerar att eleverna forstar vad detta betyder (Forstar ni vad
jag menar ndr jag skriver “Skydd mot mo”?). Elever ir upptagna med att
skriva av tabellen, s& hir finns en risk att en del elever gar miste om vad for-
kortningen betyder om de skriver anteckningar for en annan del av tabellen.

Tabellen ar indelad i tre rader och tre kolumner (se ovan). Forsta kolumnen
definierar vilket lager det handlar om: OVERHUD, LADERHUD och UN-
DERHUD. Nista kolumn listar vad som finns i respektive lager, till exempel
pigmentceller och hornceller. Bida kolumnerna listar olika nominalgrupper
(OVERHUD, bindvéiv och hérsick). Den tredje kolumnen rapporterar de
viktiga funktioner som varje lager har (skydd mot m.o., farliga dmnen och
sol). Hir realiseras grammatiska metaforer (skydd mot m.o.). Tabellen
sammanfattar saval det gruppen pratat om i den tidigare genomgéngen, fas
4, och det som tas upp i den hér fasen, fas 5, samt det eleverna kommer att
arbeta med i fas 6, da de arbetar med ett frageblad dar svaren finns i larobo-
ken (se nedan). I det har fallet har sdledes tabellen en viktig sammanbin-
dande funktion for innehéllet i laroplansgenren och mellan olika faser. Den
sammanbindande funktionen lamnas dock till eleverna att uppticka sjilva.

Kommunikationen kring taveltexten som skapas i genomgéngen realiseras
med olika processer beroende pa innehallet. Kommunikation kring konstru-
erandet av tabellen realiseras med materiella processer (Och sen ska vi
kldmma in och Ska vi skriva) och verbala och mentala processer som hand-
lar om forstéelse av innehallet i tabellen (Vad star det? och Forstar ni vad
jag menar?). Nar lararmonologen fokuserar pa hudens funktioner och kon-
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struerandet av innehallet i tabellen realiseras dock genomgéende relationella
processer (I 6verhuden finns och det dr alltsG den hdr huden). Relationella
processer i fas 4 ar starkt knutna till det &mnesspecifika innehéllet medan
andra processtyper hor samman med organisation av innehallet och elever-
nas anteckningar (skriva och klimma in). Deltagare realiseras pa tva olika
sétt i fas 4, antingen som nominalfraser rorande huden (pigmentceller och
den hdr huden) eller som pronomen och dd med elever och deras anteck-
nande i fokus (vi och man).

Tabellen pa tavlan ar ett exempel pa d&mnesspecifikt sprakbruk inom biologi-
amnet genom kondenserad text, utan deltagare och fa verb dar lararmonolo-
gen kompletterar och utvecklar den sammanfattande texten pa tavlan. De
amnesspecifika begreppen (I 6verhuden finns alltsG pigmentceller och nat
som kallas hornceller) kompletteras med beskrivningar (och hornceller det
ar alltsa den héar huden som kan trilla loss). Det amnesspecifika innehallet
realiseras med en relationell process (finns) medan det utvecklande tillagget
realiseras med en materiell process (trilla loss).

AMNESSPECIFIKA BEGREPP OCH VARDAGLIGT SPRAKBRUK

I fas 22 (kontroll av hemarbete) foljer lararen upp foregdende lektion och
hemarbete genom en IRF-sekvens med eleverna. I textutdraget fran fasen
fokuserar kommunikationen pa musklers uppbyggnad och lararfragor besva-
ras av elever med savil vilda gissningar som seriosa forsok.

Textutdrag 38. Laroplansgenre: Rorelseapparaten. Genre: Fordjupningsgenre. Steg: Fordjup-
ning 4—muskler & leder. Fas 22: Kontroll av hemarbete.

Lararen: Men ar det nan som har en aning om hur en muskel ar uppbyggd?
Kappa: Sa har sma fibrer

EEE: (xxx)

Lararen: Men vénta nu ar det Kappa som har ordet och bara hon.

Kappa: Nej men som typ sma fibrer, sa kan dom va typ jattelanga i benet.
Lararen: Ja

EEE: (xxx)

Lararen: Vanta! Rack upp handen! En i taget. Vad ville du saga?

Jota: Ar det inte typ som leder?

Kappa: | muskeln?

Lararen: Nej inte i muskeln

Jota: Men ar det inte som typ ett rér och sen sa blir det mindre och mindre ((formar ett rér
med hdnderna och gor réret mindre och mindre))och fler.

Lararen: Jaa, om vi ska. Hur ser cellerna ut i en muskel, vilken form har dom?

Theta: Fyrkantiga
Kappa: Runda
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Lararen: Dom &r valdigt valdigt langa. Man kan tanka sig att dom &r ungefér lika langa som
muskeln ar. Sen prata ni val sist om att musklerna, det ar val dom som styr lederna? [...] Och
hur faster musklerna i benen, i skelettet, vet ni det?

Theta: Med lim.

Lararen: Nej det ar inte lim.

Jota: Brosk.

Lararen: Man brukar kalla det fér senor.

Theta: Det var det jag tankte saga.

Lararen: Ater vi kétt (avbruten)

Theta: D3 ar det senigt.

Lararen: och det kdnns senigt och broskigt sa dar, da ar det ju for att muskeln gar som ihop
och till slut &r det en sena som féster i benet. Och dom &r alltsa buntvis dom har musklerna.
Och om man spanner muskeln vad dr det som hander da?

Kappa: Dom utvecklar sig ((Visar med att dra isar handerna med en ljudeffekt)) Ptjh!

Xi: Nej.

Kappa: Naha.

Jota: Dom drar ihop sig.

Lararen: Ja, och nu ska vi inte ga in i detalj pa hur en muskel funkar, men man kan tanka sig
att det ar, det har ar ingen jattebra bild men det ar &mnen som kan skjutas ihop och fara
isdr och nar man spanner muskeln vad hiander med den da? Den blir tjockare va?

Jota: Smalare

Lararen: Na men om jag spanner min lilla biceps da blir den ju tjockare och det beror pa. Vet
ni vad det ar for sorts ndringsdémne i muskler? Om vi dter kott som ar muskler vad far vi i oss
da?

EEE: Proteiner

Lararen: Proteiner och det ar alltsd proteiner som drar ihop sig sa har och rent bokstavligt sa
blir alltsa muskeln tjockare ocksa.

Fet stil: processer. Understrykning: deltagare. Kursivering: amnesspecifikt sprakbruk.

I fasen realiseras savil relationella processer (dom dr och dom blir) som
materiella processer (styr, fdster och spdnner) och dar forekommer dven en
mental process (vet ni). De relationella processerna hér samman med be-
skrivandet och utredningen av musklernas uppbyggnad (Och dom dr alltsa
buntvis och vilken form har dom) medan de materiella processerna hor
samman med analogier av musklernas uppbyggnad (dmnen som kan skjutas
thop och fara isdr). 1 fasen ar det dven skillnader i hur deltagare realiseras.
Ofta realiseras deltagare som olika personliga pronomen (man, vi och dom)
men aven som nominalfraser (musklerna och dmnen som kan) vilket ab-
straherar kommunikationen nagot.

Genom fragorna i larar-IRF ges eleverna mojlighet att visa pd kunskap och

att engagera sig i undervisningen i den har fasen. Lararen stiller ibland flera
fragor i f6ljd om eleverna inte svarar pa den forsta (Vet ni vad det dr for
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sorts ndringsdmne i muskler?) vilken foljs av ytterligare en (Om vi dter kott
som dr muskler vad far vi i oss dd?). Den forsta frigan ar narmre det am-
nesspecifika och generella, men da eleverna inte kan svara omformuleras
fragan till en mer allméin friga, som lararen sannolikt viljer att stélla for att
fler elever kan svara pa den, de ar mer bekanta med kott och proteiner dn
med naringsdmnen och muskler. Har realiserar saledes larar-IRF tva varian-
ter, en Amnesspecifik och en vardaglig, av en friga pa innehallet for att enga-
gera och mojliggora for elever att delta och delge sina kunskaper.

SAMMANFATTNING AV DEN IDEATIONELLA METAFUNKTIONEN I LAROPLANSGENREN
RORELSEAPPARATEN

Kommunikationen i ldroplansgenren Rorelseapparaten realiserar framst
vardagligt sprakbruk i bide elevers och lirares kommunikation. Amnesspe-
cifikt sprakbruk representeras av skriven text i form av till exempel en tabell
pa tavlan och texten laroboken. I TV-programmet om leder och muskler
moter elever savil vardagligt som dmnesspecifikt sprakbruk. Elevers kom-
munikation fokuserar pd innehallet i laroplansgenren for en vardaglig for-
stdelse utifran deras egna referensramar. Det dmnesspecifika sprakbruket
gar att koppla till olika faser i liroplansgenren som genomgang och problem-
16sning med larobok. Forekomsten av dmnesspecifikt sprakbruk ar siledes
ocksd knutet till distansen mellan deltagare i kommunikationen. I lararledda
genomgéngar ir den kommunikativa distansen stérre och det rader mer
formell relation mellan deltagarna.

6.5.3.2 Utveckling och fordjupning genom sprdkhandlingar — Interperso-
nell lexikogrammatik

I avsnittet presenteras analysen av den interpersonella metafunktionen i
klassrumskommunikationen. Analysen presenteras med textutdrag fran fas
3 (gemensamt skapande av kunskap) och fas 28 (uppfoljning av arbetsmo-
ment) i laroplansgenren som illustrerar hur semiotiska resurser samverkar i
samspelet i kommunikationen genom sprikhandlingar och modaliteter (kap.
2.2.2 och kap. 4.3.2). De semiotiska resurserna som analyseras i avsnittet ar
kommunikationsstrukturerna ldrar-IRF artefakten uppgiftsblad samt akti-
viteten demonstration. Dessa sammanfattas i tabell 28.

Tabell 28. Sammanstallning av de semiotiska resurser som analyseras i avsnittet “Utveckling
och férdjupning genom sprakhandlingar”.

Semiotiska resurser
Kommunikationsstrukturer Artefakter Aktiviteter
Larar-IRF Uppgiftsblad Demonstration
Lexikogrammatisk analys
Sprakhandlingar
Modaliteter
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FRAGOR SYFTAR FRAMAT

I fas 3 (gemensamt skapande av kunskap) leder lararen en fas dir elever och
larare gemensamt skapar kunskap om huden. Fasen foljer pa en kort intro-
duktion om arbetsomradet och syftar till att vara en introduktion till den
efterf6ljande genomgangen om huden (se textutdrag 38 ovan).

Textutdrag 39. Laroplansgenre: Rorelseapparaten. Genre: Inledningsgenre. Steg: Utveckling.
Fas 3: Gemensamt skapande av kunskap.

Larare: Men vad dr det som dr bra med huden?

Jota: Skyddar.

Ny: Haller varmen.

Larare: Det skyddar ja och det vi var inne pa det har med fraknar och om vi blir réda eller
bruna.

Kappa: Varfor har man fréiknar?

Larare: Ja, haha, jaa.

Kappa: Varfor far vissa och inte andra?

Larare: Ja vi ska komma in pa

Ny: Det ar ju pigment

Larare: Eh, vi har olika mycket pigment och da reagerar vi lite olika pa solen och Ny, fér att
svara pa din fraga. Men Ny for att svara pa din fraga sa ar ju fraknar &r ju som att det ar lite
ojamnt fordelat,

Kappa: Ojamnt fordelat?

Larare: Ja. Pigmentet, att det ar lite flackvis. Men huden skyddar alltsa fran solen. Har huden
ndn annan funktion?

Kappa: Halla organen inne.

Larare: Ha ha ha jaa. [...] Kan ni komma pd ndn mer funktion som huden har?

Ny: Haller varmen

Larare: Haller varmen ja och sen sa kyler det ocksa nar man svettas.

Ny: Dodar bakterier. For det ar val mindre dn ba, alltsa, det ar ju surt och sa dodar det bakte-
rier

Larare: Ja i alla fall sa ldange som huden ar hel sa skyddar det ju. Det &r ju som en enda stor
kroppshandske pa nat satt. Det skyddar ju. [...] Kan ni komma pG ndn mer funktion som
huden har?

Ny: Svettas

Larare: Ja men det pratade vi om att det reglerar temperaturen.

Jota: Men kan man inte kanna ((drar i sina kinder)).

Larare: Ja precis. Det vi har en massa kdnselkroppar.

Kappa: Hur manga kdnselkroppar har man pa en centimeter av huden?

Larare: Alltsa jag kan lasa upp ((tar upp och laser ur boken)).

Fet stil: modalitetsuttryck. Kursivering: fragesatser.

180



Samtalsturerna i fasen fordelas mellan elever och ldrare dar savil larare som
elever realiserar kongruenta sprikhandlingar (Hur mdnga kdnselkroppar
har man pd en centimeter av huden?, Men huden skyddar alltsd frén so-
len). Eleven Kappas fragesatser leder mot ett sidospar, men handlar om hu-
den vilket gor att lararen tilldter sidosparet och foljer upp intresset och later
elevernas fragor fordjupa innehéllet. Textutdraget fran fas 3 exemplifierar
ocksd hur lararen genom IRF-strukturen som ar vanlig i laroplansgenren
aktiverar elever och uppmuntrar deras deltagande, men till en viss gréns.
Frigorna syftar till att samla elevernas forkunskaper om hudens funktioner
och tillsammans leder ldararens fragor och elevernas svar det gemensamma
skapandet av kunskap framat. Tillsammans kommer de till att huden skyd-
dar, haller virmen, kyler, dodar bakterier och sa vidare. Genom frigesatser-
na konstrueras elever som bade de som kan och de som ska lara sig.

FRAGOR FORDJUPAR

Under den sista lektionsgenren far eleverna i par eller enskilt dgna sig at
forberedelser till det skriftliga provet genom att arbeta med ett uppgiftsblad
med betygskriterier och instuderingsfragor (fas 27). Liraren och eleverna
kommer 6verens om att folja upp arbetet med nagra fragor i slutet av lek-
tionen (fas 28). Samtalet har sin grund i ett uppgiftsblad och elevernas even-
tuella svar pa fragan sedan tidigare sa de borjar textutdraget med att kon-
trollera med sina anteckningar men det fortsatta samtalet bygger pa det som
tas upp genom larar-IRF.

Textutdrag 40. Laroplansgenre: Rorelseapparaten. Genre: Avslutningsgenre. Steg: Repetit-
ion. Fas 28: Uppfdljning av arbetsmoment.

Larare: Nu ska vi se jag tdnkte pa trean dar, att man ska kolla fodelsemarke. Jag hérde pa
Aktuellt igar att det faktiskt &r fler varje ar som doér i malignt melanom som san héara
hudcancer kallas an i trafiken och det tycker jag man blir lite forvanad av. Vet ni vilka tecken
det dr pd fédelsemdrken om det dr risk fér malignt melanom? ((hdander upp))

EEE: (xxx)

Jota: Eller bloder.

Kappa: Eller andrar farg.

Jota: Eller andrar farg.

Larare: Vanta en i taget, Jota.

Jota: Dom kliar, bléder, andrar farg.

Larare: Mm, men nu ar ni igang allihop igen (flera elever vill svara). Jota, vad sa du?

Jota: (xxx)

Larare: Mm. [...] Fodelsemarkena i sig ar inte farliga men det ar precis som det Jota sa, borjar
dom véxa, andra farg jag ar inte medicinskt sa jag kan inte sdga det. [...]

Kappa: Pa den dar forra. Hur kan man dé utav det? Alltsa hudcancer?

Lirare: Tyst nu ((till andra elever)). Ar det ndn som vet det hur man kan dé av cancer?
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Kappa: Na men san dara hudcancer. Vadda ruttnar huden sénder och sa dér du? [...]

Larare: Fér vad dr cancer? [...] Ja det &r ju celler som delar pa sig okontrollerat och precis
vilken cancerform som helst kan leda till doden.

Jota: Det ar val en tumor ocksa?

Larare: Ja en tumor ar ju en knol da som har blivit dar celler delar sig lange. Ja, Jota.

Jota: Ja man far ju cancer ndr man solar.

Larare: Kan

Jota: Ja man kan, men reagerar man lika mycket om man sitter i typ ett solarium dn ute?
Larare: Alltsa vet ni, det ar en bra fraga. Vad dr det som dr farligt med att sola? Har ni hért
det?

(Elever ger manga forslag)

Larare: Alltsa om man smorjer in sig med olja da tar solen dnnu effektivare men vad &r det
som ar farligt? For det bildas D-vitaminer nar vi ar i solen sa det &r nyttigt ocksa. Jota.

Jota: UV-stralning.

Larare: Ja och dar har vi olika mycket pigment

Theta: Vad fan dr UV-strdlning?

Larare: UV-stralning ar den del av solljuset som har mest energi och som kan forstéra celler-
na i huden sa att det blir malignt melanom. Men till exempel sa brukar man ha mer pigment
i huden om man ar morkharig an rodharig och da har man ocksa mindre latt for att bréanna
sig. Ni vet sjdlva om ni dr typen som blir rod eller brun av att va i solen. Och det hdar med att
brénna sig och s3, att man borjar flagna det &r det som kan vara farligt. [...]

Larare: Ja da ska vi dr det ndn som vill séiga ngt mer om malignt melanom eller fédelsemdir-
ken?

EEE: Neej!

Xi: Alltsg sG det finns vissa som har stérre chans att fG det?

Larare: Vad sager du?

Xi: Alltsd om man har en viss alltsa typ allts3, hur manga. N& skit samma jag kan inte forklara.
Larare: Vi svenskar som aker oftare utomlands och oftare, nu ar det inte lika mycket sola-
rium men for tie femton ar sen var det mycket solarium. Det har med hudcancer har ju 6kat
ganska mycket men alla vara utlandsresor och da ar det ju latt att branna sig om man far till
Kanariedarna mitt i vintern.

Jota: Kan man f& cancer om man brdnner sig eller dr det bara?

Larare: Risken okar.

Fet stil: modalitetsuttryck. Kursivering: kongruent sprakhandling.

I fas 28 fordelas samtalsturerna mellan larare och elever. Lararens frgesat-
ser fokuserar pi att f6lja upp de uppgifter eleverna arbetat med tidigare i fas
27 medan elevers fragesatser signalerar ett intresse for fordjupning i &mnet.
Det ar dock lararens frigor som for innehéllet framat, medan elevernas fra-
gor far en fordjupning av innehéllet som konsekvens. Liraren leder samtalet,
dels genom att stilla kontrollfragor till eleverna och genom att utveckla svar
och exemplifiera. Just det hir avsnittet i fasen om malignt melanom leder till
flera inslag av elev-IRF och elevernas fragor far stillas och de besvaras. Léra-
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ren anstrianger sig att svara pa deras frigor genom att skapa en brygga mel-
lan dmnesinnehéllet och analogier om vardagen utanfor skolan (Det hdr med
hudcancer har ju 6kat ganska mycket men alla vara utlandsresor).

SAMMANFATTNING AV DEN INTERPERSONELLA LEXIKOGRAMMATIKEN I LARO-
PLANSGENREN RORELSEAPPARATEN

Larar-IRF ar en framtridande kommunikationsstruktur i ldroplansgenren
Rorelseapapraten. Det dr en medveten strategi hos ldraren att stilla frégor
ofta for att ge elever chansen att visa sina kunskaper. Larar-IRF tillater ocksa
elever att stilla fragor, vilket illustrerats i textutdragen ovan. Fragor fran
savil larare som elever skapar engagemang och mgjligheter for utveckling av
innehallet. Elevernas delaktighet i skapandet av innehéllet gor att samtalen
har en vardaglig karaktir av en mer jaimlik status, &n om lararmonolog hade
varit kommunikationsstrukturen i forgrunden. Lararen &r positionerad an-
tingen bakom eller framf6r katedern i ldrargenomgéngarna vilket inverkar
pa distansen i relationen mellan liarare och elever. Men erbjudandet till ele-
ver att delta genom att svara och stélla fragor dr 6verordnat en mer formell
relation genom till exempel en lararmonolog vid tavlan.

6.5.3.3 Kohesion i deltagande samtal och ldrar-IRF — Textuell lexiko-
grammatik

I avsnittet presenteras analysen av den textuella metafunktionen i klass-
rumskommunikationen. Analysen presenteras med textutdrag fran fas 6
(problemlosning i grupp) och fas 11 (genomgang) i laroplansgenren som
illustrerar hur kohesion skapas mellan semiotiska resurser utifran lexikal
kohesion, referensbindning och konjunktiv kohesion (kap. 2.2.2 och kap.
4.3.2). De semiotiska resurserna som analyseras i avsnittet 4r kommunika-
tionsstrukturerna deltagande samtal och ldrar-IRF; artefakterna Ildrobok
och OH-projektion, samt aktiviteten demonstration. Dessa sammanfattas i
tabell 29 nedan.

Tabell 29. Sammanstallning av de semiotiska resurser som analyseras i avsnittet “Kohesion i
deltagande samtal och larar-IRF”.

Semiotiska resurser

Kommunikationsstrukturer Artefakter Aktiviteter
Deltagande samtal Larobok Demonstration
Larar-IRF Uppgiftsblad och skrivbok

OH-projektion
Lexikogrammatisk analys
Kohesion mellan semiotiska resurser
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LAROBOKEN SOM MENINGSERBJUDANDE, ELLER INTE

I fas 6 (problemldsning i grupp) arbetar eleverna med ett arbetsblad fran
laroboken for att trdna pa att kdnna igen hudens olika delar och dérefter
besvara frigorna pé arbetsbladet om de hinner. Illustrationen péd uppgifts-
bladet ar en svartvit version av liroboken men utan begrepp for de olika
delarna i huden. Svaren pa fragorna finns att ldsa sig till i laroboken och
eleverna far arbeta tillsammans i sina bankpar. I analysen som presenteras
nedan arbetar eleverna med tva olika larobocker i det hir elevparet, den
ordinarie och en ”lightversion” med instuderingsfragor till den ordinarie
laroboken (bild 14 nedan). Lightboken som vander sig till elever som vill ha
en lattare kurs i Biologi, "med hélften sd méanga sidor och férenklade texter
utan svira begrepp”, (Fabricius et al., 2006b:3).

Ordinarie ldrobok Lightboken

Uppgiftsblad

Hudens gy,
038 lager basess ot tereences,
skrynkii 00 bestirayhomgr L e,
9 ndr du badat lnge. ,,:"':"::mne. Atdubleaiiaas: e
attho

A Fylli ach lir gy p,
&rundboken sidorn
Samarbery

5. Vad ir friknars (
6. Varfir gg Nt ndir vi kj r hir rnad
g6rdetinte ong p ‘
4r vi klippe,
. ol i klipp cteller naglarnys

8. Hur bildas finnar?

9. Beritta vad de bida smg by derna till by ger visar,
0, ;

Bild 14. Ordinarie larobokens och Lightbokens introduktion till hudens funktioner.
(Fabricius et al., 2006a: 298 och Fabricius et al., 2006b:158.)

Ordinarie larobok har ett introducerande stycke dir hudens skyddande
funktion markeras med kursiv stil "Huden ar ett méngsidigt organ som
skyddar kroppen frén stotar” (Fabricius et al., 2006a:298). I lightboken
saknas ett introducerande stycke och texten gér rakt in pa de olika hudlag-
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ren. Har uttrycks hudens skyddande funktion som en uppgift for hornlagret,
ett av hudens tre lager "Det ar ett lager platta, doda celler som skyddar mot
stotar” (Fabricius et al., 2006b:158). I textutdraget nedan (textutdrag 41)
samtalar eleverna i textutdraget nedan om tvé fragor i uppgiftsbladet: "Var-
for behover vi hud?” och ”Namn négra stéllen pa kroppen dar 6verhuden ar
extra tjock” (se bild 14 ovan). Theta arbetar med lightboken och Jota med
ordinarie larobok.

Textutdrag 41. Laroplansgenre: Rorelseapparaten. Genre: Inledningsgenre. Steg: Utveckling.
Fas 6: Problemldsning i grupp.

Theta: ((/dser i boken)) Varfér behéver vi hud?

Jota: Ja annars dor vi val.

Theta: Okej. D6r man utan hud L?

Larare: Alltsa du, las i boken innan jag svarar dig.

Theta: Var da i boken?

Jota: ((skriver och ldser hégt)) Kroppen skyddar mot stétar.
Theta: Men va? ((Theta lutar sig in for att lasa i Jotas bok))
Jota: Vanta kroppen ska va ddaremellan. ((pekar pa sin mening))
Theta: Skyddar kroppen mot stotar.

Jota: Mm, solstrdlning. ((skriver och ldser hogt))

Theta: ((laser pa handout)) Var ar 6verhuden tjock som fan?
Jota: Ha ha

Theta: Pa huvet &r det vél extra tjockt?

Jota: Men den ger ju, den skyddar ju kroppen (till annan elev).

Theta: Hall3, trean.

Jota: Jag haller pa med den.

Theta: Men skynda dig sa kan jag bara skriva av det he he.

Theta: Halla var ar 6verhuden tjockast? ((rakt ut))

Jota: Ja. ((laser i sin bok och bekraftar annan elevs svar))

Theta: Men var laser ni allt? ((lutar sig in for att titta i Jotas bok))

Jota: Fotsulor. ((skriver och ldaser samtidigt)) Men dar "6verhud" ((pekar och stryker under i
boken med fingret))

Theta: Men det star mycket mer for er.

Larare: Det star ganska mycket av det pa tavlan. ((ldraren pekar pa tabellen (se textutdrag 7
ovan) pa tavlan)) (Jota och Theta tittar dit.)

Fet stil: kohesion genom pronominalisering. Kursivering: kohesion genom repetition. Under-
strykning: kohesion genom synonymi.

I det deltagande samtalet i fas 6 mellan Theta och Jota realiserar Theta
manga kongruenta fragesatser. Fragorna handlar om séavil svar pa uppgiften,
(Varfor behéver vi hud?) som var svaren star att finna (Var da i boken?).
Theta stiller sina fragor till sin bAinkkamrat, Jota, men aven rakt ut, riktat till
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lararen eller ndgon annan som vill svara. Jota laser sina svar hogt och skriver
samtidigt ner svaren s att Theta kan hora och later aven Theta ldsa i sin bok
och visar sina anteckningar. Jota som sitter bredvid Theta ldser i boken och
hittar sina svar dar och visar dven for Theta var och Theta lutar sig in mot
Jota vid flera tillfdllen for att ta del av Jotas larobok och skrivbok. Theta har
inga svarigheter att forstd uppgifterna; (Var dr éverhuden tjockast?) ar en
duglig omformulering uppgiftsbladets formulering (Nd@mn ndgra stdllen pa
kroppen ddr dverhuden dr extra tjock) men lyckas inte hitta svaren. Thetas
tolkning av skillnaden mellan ordinarie larobok och lightversionen ar kor-
rekt (Men det star mycket mer for er). Det star mer i den ordinarie ldrobo-
ken och framfor allt sa finns svaren pé frdgorna i den ordinarie laroboken,
men inte i lightversionen, vilket forklarar Thetas problem med uppgiften.
Det blir svérare for Theta att 16sa uppgiften da de bada laroboksunderlagen,
uppgiftsblad och lightbok inte samverkar kring innehallet.

I samtalet skapas kohesion mellan de semiotiska resurserna deltagande sam-
tal, larobok, taveltext genom olika referensbindning. Har forekommer pro-
nominalisering genom adverb (ddr) som binder samman larobokstext med
deltagande samtal via demonstrationen. I fasen férekommer synonymi dar
en demonstration, pekar pé tavlan, samverkar med lararens utsaga (pd tav-
lan) och dven i Thetas fragesats (var dr éverhuden tjockast) som ar en syno-
nymi av uppgiftsbladets konstruktion (Ndmn ndgra stdllen pa kroppen ddr
overhuden dr extra tjock). 1 Jotas stottning till Theta realiseras kohesion
genom repetition (Kroppen skyddar mot stétar) dar Jota skriver och laser
hogt ur sina anteckningar.

SEMIOTISK SAMVERKAN

I fas 11 (genomgang) leder lararen en genomgang vid katedern dér en bild pa
larbenshalsen projiceras via OH pa tavlan. I genomgangen ingér ocksa ett
undervisningsskelett. Analysen visar hur kohesion skapas mellan olika semi-
otiska resurser i laroplansgenren, i det har fallet mellan OH-projektion, 13-
rar-IRF och undervisningsskelett.

Textutdrag 42. Laroplansgenre: Rorelseapparaten. Genre: Férdjupningsgenre. Steg: Férdjup-
ning 1 - huden & skelettet. Fas 11: Genomgang.

Larare: Nu tanker jag visa er lite grann hur. Forstar ni? ((hanvisar till OH-projektionen)) Det
har &r larbenshalsen och var sitter den?

EEE: Dar/Vid laret

L: Den sitter alltsa har. ((visar pa skelettet)) Ser ni? N3, jag orkar inte lyfta. Det ar den har
som kan bli skor ((visar)). Vanta jag kan orka, undrar om jag kan stélla upp den. ((stéller
skelettet pa katedern)) Det var ju perfekt. Det ar den har som dldre ltt kan bryta om man
far lite benskérhet ((pekar)). Har ni hort talas om det?

My: Ar det dar hoftkulan eller vad det ar?
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L:Ja.

My: Det har min morfar bytt.

L: Ja. Och man kan néta ut, men vi ska komma till det.
Man kan noéta ut brosket har och masta byta hoftkula
ocksa, men det ddr benet ddr som jag har paé bilden ((hdn-
visar till OH-projektion)) det ar alltsa det har, larbenshal-
sen ((visar pa skelettet)). Och da ska vi se. D3 &r det alltsa
sa att har uppe ((pekar pa bilden)) dar ar det kompakt
men sjélva benet ar lite svampigt. Och i de dar halrummen

dar finns det alltsa réd benmdrg ((pekar pa bilden)). Och
sa ser ni ocksa har langst upp (pekar) dar &r det ledbrosk,
sant som kan bli utslitet och sen har langst ut i kanterna sa
ar det kompakt ben. [...] Sen héar (pekar) star det mérg-
hdla med gul benmdrg och vad kan den gula benmérgen
va for nat? Jag vet inte om ni sett hundar eller rovdjur
slicka i sig den har gula bendrgen. Theta: Ja.

Kappa: Vilken benmarg?

L: Ja. Det &r inte kiss (kommentar till elevsvar), utan det ar
fett det ar darfor det ar gult sa det innehaller alltsd myck-
et energi.

Fet stil: kohesion genom pronominalisering. Kursivering: kohesion genom repetition. Under-
strykning: kohesion genom utveckling.

Larar-IRF ar den framtradande kommunikationsstrukturen i den teoretiska
genomgangen. Textutdraget visar hur denna bryts upp av bade elev-IRF och
inslag av korta lararmonologer och #ven kommentarer av elever. IRF-
strukturen inkluderar korta foreldsningsavsnitt om ofta avslutas eller inne-
héller en fraga till eleverna. De korta foreldsningsavsnitten upprepar de am-
nesspecifika begreppen pd OH-projektionen av larbenshalsen tillsammans
med att lararen pekar pa projektionen. Hir skapas kohesion bland annat
genom pronominalisering och repetition samtidigt mellan larar-IRF, text pa
OH-projektion och demonstration. Larar-IRF kan till exempel uttrycka ad-
verb (hdr) medan demonstrationen (((pekar))) pa en plats pa projektionen
(mdrghdla med gul benmdrg) som ocksa upprepas i lirarens kommunika-
tion. Har forekommer dven kohesion genom utveckling, dir text pad OH-
projektionen (kompakt) utvidgas med beskrivningen (sjdlva benet dar lite
svampigt).
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SAMMANFATTNING AV DEN TEXTUELLA LEXIKOGRAMMATIKEN I LAROPLANSGEN-
REN RORELSEAPPARATEN

I laroplansgenren Rorelseapparaten dr manga olika semiotiska resurser del i
meningserbjudandet. I textutdragen ovan illustreras hur olika semiotiska
resurser har olika affordans i det 6vergripande meningserbjudandet. Den
ordinarie laroboken visade sig vara en fullgod resurs péa egen hand for me-
ningsskapande, medan lightboken krivde samverkan med bade deltagande
samtal, tavla och ordinarie ldrobok for att skapa mening. Kohesion mellan de
samverkande semiotiska resurserna skapas i laroplansgenren genom olika
lexikogrammatiska resurser som till exempel pronominalisering, repetition
och utveckling beroende pé situation. Utveckling forekommer tillsammans
med skriven text medan pronominalisering forekommer i olika situations-
burna faser. Detta hor samman med distansen i kommunikationen. For den
nira kommunikationen i bankparet dr pronominalisering tillrackligt. I den
lararledda kommunikationen har sambandet ett annat syfte, att vidga me-
ningserbjudandet kring innehéllet i kommunikationen.

6.6 Sammanfattning — laroplansgenren Rorelseapparaten

Liroplansgenren Rorelseapparaten ar en konkret och elevnira laroplans-
genre dar lararens och elevers kroppar ar aktiva artefakter i undervisningen.
Detta skapar en forstdelse av innehallet som relevant dven utanfor skolan
aven om explicit uttryckta kopplingar mellan eleveras erfarenheter och skol-
amnesinnehéllet saknas. I laroplansgenren finns en samverkan mellan de
overgripande malen och med kunskapsinnehéllet i delar av laroplansgenren.
Lirarens val av aktiviteter och artefakter betonar kopplingarna mellan sko-
lamnet och vardagslivet men mycket av arbetet ocksa stravar i riktning mot
det avslutande skriftliga provet med skolarbete. Den undersdkande verk-
samheten och laborationer ar en viktig del i biologidmnet, dels for att skapa
kunskap och dels for att attrahera elevers engagemang. Lararen har kontrol-
len 6ver kommunikationen i klassrummet i Rorelseapparaten genom att
sévil fora monologer som genom att leda larar-IRF och dar stalla fragor till
elever for att 14ta dem delge sina egna kunskaper och undringar. Det rader
en tydlig maktférdelning i klassrummet dér lararen representerar den som
har kontroll 6ver innehall och kommunikation vilket realiseras d4ven i moble-
ring och utnyttjande av klassrummets arenor. Liraren befinner sig lararare-
nan for genomgangar och dven delvis under elevfokuserade aktiviteter som
laroboksarbete och laboration. Nir elever arbetar i bankarna observerar
lararen deras arbete dven fran observationsarenan eller i elevarenan. I laro-
plansgenren Rorelseapparaten samverkar flertalet semiotiska resurser i olika
semiotiska ensembler. Laroboken och annan skriven text som till exempel
OH-projektion och taveltext fungerar fraimst som representanter fér skol-
kunskap och dmnesspecifikt spriakbruk. Tillsammans med de textade insla-
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gen i BBC-programmet ldaggs ytterligare dmnesspecifikt sprakbruk till me-
ningserbjudandet. Elevsamtal och larar-IRF realiserar framst vardagligt
sprakbruk medan lararmonologer skapar mer rorelse mellan vardagligt och
amnesspecifikt dar lararmonologen till exempel samverkar med text i laro-
boken.

Inledningsgenren utspelar sig i larararenan genom lararens situering av 1a-
roplansgenren till elevers erfarenheter och upplevelser tillsammans med
genomgéngar dir det amnesspecifika innehéllet och terminologin introduce-
ras. Talad text och demonstrationer ar i forgrunden i laroplansgenrens inle-
dande faser for att senare ga over till att dven inkludera skriven text pa tav-
lan. Elever gors delaktiga genom kontrollfrdgor om redan presenterat inne-
héll och de stiller sjédlva fragor om den skrivna texten som skapas pa tavlan.
Relationen i inledningsgenren ar formell pa grund av den distans som skapas
mellan deltagare genom den avskiljande katedern och ldrarens sjilvklara
position den som ager kunskapen. Eleverna ar vil inskolade i rollférdelning-
en. I fordjupningsgenren moter elever ménga olika aktiviteter. Respektive
steg kdnnetecknas av att ha en eller tva centrala uppgifter som omgardas av
orienteringsfaser och uppfoljningsfaser. Kommunikationen i fordjupnings-
genren varierar likt inledningsgenren med innehdll och var i klassrummet
kommunikationen leds fran. Larararenan leder till mer formell relation och
introducerar mer dmnesspecifikt sprakbruk dn de informella relationer som
skapas i elevarenan i samband med laborationer, eller laroboksarbete. Larar-
IRF ar kommunikationsstrukturen i férgrunden vilket ar en spegling av lara-
rens ambition att aktivera elever och uppmuntra dem att delge sina erfaren-
heter. Avslutningsgenrens innehall visar pa skolfokuseringen i laroplansgen-
ren. Eleverna dgnar ett steg at att forbereda sig infor laroplansgenrens avslu-
tande prov. Hiar samarbetar amnesspecifik terminologi i kriteriebladet med
larobok och elevers deltagande samtal i att 16sa uppgifter och kontrollera
forvarvad kunskap. Denna semiotiska ensemble skapar bakgrund for larar-
uppfoljningen av elevernas arbete genom en ldrarledd diskussion kring
nagra av fragorna.

I biologiklassrummet samverkar den &dmnesspecifika utrustningen och
kommunikationsdesignen med laroplansgenrens organisation och design.
Klassrumsdesignen fokuserar pa undervisning dar lraren star for innehéallet
och laroplansgenren Rorelseapparaten ar en lararledd laroplansgenren dar
lararens val av kommunikationsstruktur, artefakter och innehéll leder arbe-
tet framat. Elever uppmuntras att delta och delge genom larar-IRF och deras
frgor och erfarenheter far ta plats i liroplansgenren inom lararens uppsatta
ramar. Granserna mellan arenor och deltagares rorelser mellan och inom
dessa arenor ar klart definierade vilket dven kommer till uttryck i kommuni-
kationen. Kommunikation fran ldrararenan ar formell och realiserar &mnes-
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specifikt sprakbruk i skriven text och d&mnesspecifik terminologi i lararmo-
nolog eller larar-IRF medan kommunikation i elevarenan ar vardaglig och
fokuserar pa att gora naturvetenskap eller pa att koppla det skolamnesspeci-
fika innehallet till elevers vardag. Centralt i laroplansgenren ar skolkunskap-
en och det avslutande provet.
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<. Kemi for skolan — skolamnet kemi

I kapitel 7 presenteras analysen av kemiklassrummet och undervisningen
fran faltstudieperiod 2. Kapitlet inleds med att situera kemidmnet utifran
amnets roll och funktion i grundskolan. Denna situering baseras i l4sning
och tolkning av styrdokument, tidigare forskning och intervjuer med liarare
och elever inom ramen for det hir forskningsprojektet. Darefter foljer resul-
tatpresentationen av kemiklassrummets design (7.2) och resultatpresenta-
tionen av klassrumskommunikationen (7.3) som ar indelad i tre avsnitt. Det
forsta avsnittet presenterar resultaten av laroplansgenreanalysen (7.3.1), det
andra presenterar resultaten av registeranalysen (7.3.2) och det tredje av-
snittet presenterar resultaten av hur de semiotiska resurserna realiseras
(7.3.3). Kapitel 7 avslutas med en sammanfattning av laroplansgenren Ke-
miska foreningar.

7.1 Kemidimnets diskurs

Kemi &r ett skolamne med stark klassifikation bland annat genom den labo-
rativa verksamheten vilket analysen av styrdokument, forskning och under-
visning inom forskningsstudien visar. De laborativa inslagen i kemi betrak-
tas som centrala for elevers forstielse for &mnet och barande for skolamnets
identitet (Hogstrom et al. 2010). I styrdokumenten beskrivs kemidmnet
sdsom syftande till att utveckla kunskaper, nyfikenhet och intresse for kemi
och dess kopplingar till vardagen. Detta ska undervisningen uppna genom
bland annat naturvetenskapliga metoder dir eleverna undersoker, provar
och varderar och naturvetenskapens begrepp och teorier ar hogt prioriterat i
undervisning och laroplan (Skolverket, 2005:20). I lirares bedomning av
elevers arbete ligger grunden i elevernas “fortrogenhet med de olika sitt att
arbeta och utveckla kunskaper som kidnnetecknar naturvetenskapen”
(2007:62), vilket innebir att eleverna bedoms utifran sina férmégor “att
identifiera och 16sa problem genom iakttagelser, experiment och reflektion”
(ibid:62). Kursplanen specificerar vidare att “syftet med undervisningen ar
att belysa vardagslivets fenomen och naturens uppbyggnad samt att bearbeta
fragor om hailsa, miljo och jordens resurser” (ibid:59) ndgot som &ven kan
kopplas till flera skolamnen och 6vergripande mal i laroplanen. Nationella
utvarderingen av de naturorienterande dmnena frdn 2003 (Skolverket,
2005) problematiserar elevers resultat och uppfattning om kemiimnet da
resultaten ar nedsldende. Utredarna fann att kemidmnet saknade kopplingar
till vardagen och att samverkan mellan de naturorienterande &mnena sanno-
likt skulle kunna frimja elevers forstielse av kemi. Amnet betraktas av
manga elever som svart och mindre viktigt 4n biologi och fysik (Skolverket,
2005:131).
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Kemidmnet i grundskolan bestir av manga olika moment och kunskapsom-
raden. Jag har fordjupat mig i ett av dessa innehéll, kemiska foreningar,
som var ett av de centrala innehéllen i laroplan och kursplan som géllde un-
der faltstudieperioden (Lpo 94). Nagra av kursplanens mal som relaterar till
laroplansgenren Kemiska foreningar lyder:

Eleven skall

— ha kunskap om nigra grundidmnen, kemiska foreningar och kemiskt-
tekniska produkter,

— kunna genomfora experiment utifrdn en hypotes och formulera resultatet
(Skolverket, 2007:61)

Intervjun med liararen i laroplansgenren Kemiska foreningar betraktar just
den naturvetenskapliga verksamheten som central i sitt arbete i kemiklass-
rummet och genomfor laborationer varje lektion.

Det med laborationer ska vara en viktigare del av lektionen &n just det har
som star pa tavlan om vad olika begrepp betyder [...] det kdnns att man kan fa
béttre forstaelse nar man gor det sjalv. (Intervju. Kemildrare. 2011-05-09.)

Dessa laborationer syftar till att bekrifta en teori som presenteras och de
laborativa inslagen uppskattas av eleverna. De upplever att kemidmnet ar
latt att forstd nar de laborerar, tack vare instruktionen och sen prova-pa-
momentet. Eleverna menar att laborationen later dem ldra genom att gora
pé ett annat sitt (Intervju. Elever. 2010-05-10). Lararen menar ocksi att
laborationer mojliggor forstaelse for kemidmnet dar det dmnesspecifika
spraket kan forsvéra: “men jag tror pa det att det som man goér med hander-
na dnda fastnar lite battre i huvet dn bara sprak, bara ord, ord som man inte
forsta dessutom” (Intervju. Kemildrare. 2011-05-09.). Kemidmnet introduce-
rar manga nya begrepp och teorier di amnet r nytt for eleverna pa hogsta-
diet. Syftet med undervisningen i kemi ar dven att utveckla kunskaper hos
eleverna att ta stéllning och argumentera i fragor om till exempel miljé och
hilsa (Skolverket, 2007:62) vilket stiller sprakliga krav pd eleverna att
kunna forflytta det kemispecifika sprakbruket till ett annat sammanhang f6r
framgangsrik argumentation. Bedomningens inriktning f6r kemidmnet indi-
kerar ocksé spréakbrukets betydelse for Amnet. Eleverna ska visa pa en med-
vetenhet om “vixelspelet mellan utvecklingen av begrepp, modeller och teo-
rier & den ena sidan och erfarenheter fran undersékningar och experiment a
den andra (ibid:63). Likt formuleringarna i styrdokumenten for biolog be-
handlas inte sprakbruket explicit i Lpo 94, men for att nd mélen finns impli-
cita krav pa savil larare som elever att arbeta med spraklig medvetenhet.

Den ideationella mening som realiseras i kemidmnets diskurs betonar den
undersokande verksamheten i skoldmnet, sévil for att skapa nyfikenhet som
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forstdelse for innehallet. Interpersonell mening i kemidmnet realiseras ge-
nom det samspel som skapas mellan elever i den laborativa verksamheten,
dven om elevers delaktighet och inflytande genom sina erfarenheter &r
mindre framtrddande. Den textuella mening som realiseras kan forstas som
betonande den undersékande verksamheten som syftar till att forklara och
prova existerande teorier och begrepp.

7.2 Har ar det kemi — kemiklassrummets design

I det foljande avsnittet presenteras resultaten av analysen av kemiklass-
rummets design. Arbetet med analys och resultatpresentation har utgatt fran
det analytiska ramverket som presenteras i kapitel 4.3. Avsnittet inleds med
en beskrivning av klassrummets design och hur det nyttjas under faltstudie-
perioden (faltstudieperiod 1). Darefter foljer en resultatpresentation av hur
klassrummets design kan tolkas ideationellt (7.2.1), interpersonellt (7.2.2)
och textuellt (77.2.3). Avsnittet avlutas med en sammanfattning.

I kemiklassrummet finns det elva elevbankar for tva elever vid varje bank
(bild 15 nedan). Under observationsperioden fyller eleverna nio av dem. Det
ar ett relativt trdngt klassrum da det ar forvaringsplatser for kemiutrustning
pa ena langviggen och diskbankar utmed den andra langviaggen, under
fonstren. Diaremellan ar elevbankarna placerade sa att det delvis kravs att
elever och larare gir pa sidan mellan dem. Utrustningen i klassrummet &ar
typisk for kemiundervisning. Har finns laborationsutrustning, sikerhetsut-
rustning och siakrade pléatskap for forvaring av sddan utrustning som elever-
na inte har fri tillgang till. I anslutning till klassrummet finns ldrares pre-
parandrum. Lararen hidmtar kemikalier for laborationer dar och tar in dem i
klassrummet pa en rullvagn infor eller vid starten av lektionen och gor dven
spontana besok i preparandrummet for att himta material. I kemiklass-
rummet finns dragskdp utmed viggen langst bak i klassrummet. Kemiut-
rustning som provror och bagare star pa tork i diskstillet. Annan utrustning
forvaras i stingda skép, antingen bakom glasforsedda dorrar som visar upp
bagare och provror, eller bakom tradorrar som doljer tripoder. I 1ddor under
skédpen finns skyddsglaségon och i ett 1ast skap vid katedern forvaras brian-
nare. Det lasta sképet, skyddsglaségonen, bankarnas skyddsutrustning
langst bak i klassrummet, sdkerhetsforeskrifter tillsammans med varnings-
texter, en akutdusch tillsammans med en telefon, ett méste for att kunna
ringa 112, betonar att kemidmnet &r ett av de amnen som har en sirstéllning
i skolan med avseende pa siakerhetstankande.

Bankarna i klassrummet ar upphdjda for att eleverna ska komma i lagom

hojd for att kunna observera lararledda laborationer vid katedern. Den upp-
hd6jda katedern och de hoga bankarna gor det majligt for elever och larare att
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std upp och arbeta och samtala kring det praktiska arbetet. Vid genomgéngar
fungerar diaremot den hojda katedern och bankarna som vilka bankar och
kateder som helst, i vilket klassrum som helst. Designen av savil mobler som
moblering talar om for brukare och askédare att uppméarksamheten ska rik-
tas framat mot tavlan och katedern. I taket hianger en projektor som anviands
for att projicera lab-instruktioner fran powerpointbilder pa tavlan. Designen
som riktar elevers uppmarksamhet mot kateder och larare kan hora samman
med de sdkerhetsaspekter som rader i klassrummet. Liraren kan behéva ha
uppsyn over alla elever vid laborationer sa de inte sitter med ryggen eller
sidan mot.

Vigen in i klassrummet ar tudelad, beroende pa om du ir larare eller elev.
Liraren har den givna vigen till hoger fran entrén till det som kategoriserats
som larararenan och eleverna har vigen rakt fram eller till vanster frdn en-
trén i riktning mot elevbdnkarna, elevarenan. Lararen kan dven ta sig in i
klassrummet frén preparandrummet. Under observationsperioden utnyttjas
béade larar- och elevarenan i kemiklassrummet av liraren. Liraren ror sig
under laborationer och vid elevarbeten med laroboken i elevarenan. Elever-
na, 4 andra sidan, sitter mest stilla i sina bankar férutom vid laborations-
aktiviteter da de hamtar och ldimnar material och ibland dven star upp under
laborationen. Liraren genomfoér genomgangar, introduktioner av labora-
tioner och laxforhor fran larararenen. I dessa lararledda aktiviter positio-
nerar sig ldraren antingen framfor eller bakom katedern och markerar sale-
des en distans mellan sig och eleverna. Elevarenan utnyttjas av eleverna for
laborationer och eget arbete med laroboken och de ldmnar arenan endast for
att lamna klassrummet. Eleverna ror sig inom elevarenan i samband med
laborationer for att till exempel hdmta och ldmna utrustning och kemikalier
for laborationer.

7.2.1 Kemi ar aktivitet och uppmdarksamhet — Ideationell meta-
Junktion

Analysen av den ideationella metafunktionen i kemiklassrummets design
utgér fran vad i klassrummet som ir i forgrunden och klassrummets symbo-
liska och bokstavliga funktion.

Den ideationella meningen i kemiklassrummet realiserar kemiklassrummet
som ett skolfokuserat och lararfokuserat klassrum. Den bokstavliga funk-
tionen ar att klassrummet ar ett undervisningsklassrum dir elever ska rikta
sin uppmairksamhet mot katedern och lararen. Klassrummet forstas som ett
kemiklassrum genom den dmnesspecifika utrustningen diar undervisnings-
miljo och sidkerhetstinkande dr i forgrunden. Den symboliska funktionen av
kemiklassrummet som ett klassrum f6r laborativt och undersokande
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aktiviteter kan forstds genom de synliga artefakterna i vitrinskdpen och i
diskstillet och de artefakter som doljs bakom stiangda eller lasta dorrar. Av-
saknaden av explicit koppling mellan skoldmnet kemi och vardagen kemi
forstarker tolkningen av kemiklassrummet som ett skolamnesklassrum med
fokus pa skolamnet kemi.

7.2.2 Lararstyrt — Interpersonell metafunktion

Analysen av den interpersonella metafunktionen i kemiklassrummet utgér
fran hur designen realiserar statusforhdllanden, distans mellan deltagare,
deltagares engagemang.

Den interpersonella meningen i kemiklassrummet realiseras genom den
distanserande mobleringen. Distans skapas mellan ldrare och elever genom
formedlingsmdbleringen. Distansen mellan deltagarna kan dock fordndras
genom ldrares val av position; framfor eller bakom katedern i larararenan
eller bland eleverna i elevarenan. Statusen mellan lidrare och elever varierar
med dessa val av position men grundforutsattningen i klassrummet ar att
lararen ar i maktposition vid sitt podium vid katedern. Kemiamnet ideation-
ella mening kraver engagemang av eleverna genom till exempel sidkerhetsin-
kande som dr nirvarande i designen. Genom formedlingsmobleringen for-
vintas eleverna engagera sig med lararen vid katedern och bankkamraten.
Mobleringen uppmuntrar inte till engagemang bortom dessa ramar. Elever-
nas upphojda sittplatser skapar ett mer jamlikt perspektiv gentemot lararen,
aven med lararen stdende vid katedern, di deltagarna ar mer i 6gonhdjd an i
till exempel biologiklassrummet (kapitel 6 ovan). Det jaimlika perspektivet
till trots, de fasta och forelasningsplacerade bankarna realiserar en interper-
sonell mening som ska forstds som att lararen, eller den vid katedern, ar den
som leder kommunikationen och styr 6ver forvintningar pa eleverna som
sitter i sina bankar.

7.2.3 Fasta positioner — Textuell metafunktion

Den textuella analysen av kemiklassrummets design fokuserar pé separering
mellan arenor och deltagare samt fordnderlighet av klassrummets design.

Den textuella meningen i kemiklassrummet realiseras olika for deltagarna i
klassrummet. Liararen har tillgidng till sévil elev- och larararenan som de
lasta dorrar och skép som finns. Elevernas tillgdnglighet begrénsas till elev-
arenan och de platser dir laborationsutrustning finns. Elevernas begrans-
ningar i tillganglighet hor sannolikt samman med de krav pa siakerhet som
finns. Elever kan till exempel inte blanda vissa 16sningar med starka syror,
utan far dessa l6sningar tilldelade sig. De stingda skipen och de lasta sképen
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och den stingda dorren till preparandrummet skapar tydlig separering i
klassrummet som talar om vem som har tillgng till vad. De tunga och
otympliga bankarna lampar sig inte f6r ommoblering vilket gor foranderlig-
heten 1ag i kemiklassrummet. Sdkerhetsaspekter spelar sannolikt roll for
mojligheter att forandra klassrummets utseende med till exempel grupplace-
ringar. Kemiklassrummet ar ett utpraglat institutionellt skolrum med tyd-
liga granser mellan deltagarna.

7.3 Klassrumskommunikation i laroplansgenren Kemiska
Jforeningar

Avsnitt 7.3 redovisar resultaten av analysen av klassrumskommunikationen.
Arbetet med analys och resultatpresentation har utgatt fran det analytiska
ramverket som presenteras i kapitel 4.3 och har delats in i tre avsnitt: pre-
sentation av laroplansgenren (7.3.1), presentation av laroplansgenrens regis-
ter (7.3.2) samt presentation av de semiotiska resursernas realisering i klass-
rumskommunikationen (7.3.3).

7.3.1 Moment for moment — laroplansgenren Kemiska forening-
ar

I det hir avsnittet presenteras analysen av laroplansgenren Kemiska fore-
ningar med fokus pa hur undervisningen &ar organiserad, hur klassrums-
kommunikationen konstruerar ldroplansgenren och vilka kommunikations-
strukturer som ar i férgrunden.

Liroplansgenren Kemiska foreningar knyter an till frimst tva kursplanemal:

Eleven skall

— ha kunskap om négra grunddmnen, kemiska foreningar och kemiskt-
tekniska produkter,

— kunna genomfora experiment utifrén en hypotes och formulera resultatet.
(Skolverket, 2007:61)

Analysen av laroplansgenren Kemiska foreningar visar att det ar en linjar
laroplansgenre diar kunskap byggs pd annan kunskap. Liroplansgenren ar
strukturerad i inledningsgenre som f6ljs av fordjupningsgenre som f6ljs av
avslutningsgenre och bestar av tio steg och 44 faser (bild 16 nedan): oriente-
ring A utveckling A fordjupning 1-5 A repetition A redovisning A uppfolj-
ning.
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Liroplansgenren ar organiserad likt 1iroboken, Spektrum Kemi (Nettelblad
& Ekdahl, 2006), som bygger upp sitt avsnitt Syror och baser i sex avsnitt
(ibid:106-133) som behandlar syror och baser, joner, syror och vitejoner,
baser och vitejoner, pH-skalan samt buffert. Liroboken kan liknas vid en
kursplan for laroplansgenren Kemiska foreningar d& innehéllet i lektionerna
bygger pa larobokens innehdll. Daremot anvinds inte ldroboken aktivt i
undervisningen utan den ar till for elevers studier i klassrummet och for
hemarbeten samt som underlag for det skriftliga provet.

Inledningsgenren bestar av tvé steg, orientering och utveckling. Steget ori-
entering inleds med en kort lararledd introduktion till den nya laroplansgen-
ren och en lararledd laboration som illustrerar syror och baser och neutrala
l6sningar, dels som en genomgéng och dels som en forevisning av en laborat-
ion som eleverna ska gora i nésta steg. Steget utveckling har sin betoning i
elevers laborerande kring olika 16sningar och indikatorer vilket f6ljs upp
gemensamt. Elever arbetar dven med laroboken om de har varit snabba att
laborera. Inledningsgenren introducerar de centrala begreppen inom liro-
plansgenren som fortsdttningen av laroplansgenren férdjupar sig i. Fordjup-
ningsgenren bestar av fem steg, fordjupning 1-5, som har olika syften. For-
djupning 1 fokuserar pa joner och innehaller en laboration som bakgrund till
en genomgang om atommodellen och innehaller dven eget arbete for elever-
na med laroboken. Fordjupning 2 handlar om syror men har inte observe-
rats. I fordjupning 3 arbetar eleverna med ett 1axforhor, lararen leder ge-
nomgangar om basiska &mnen och eleverna laborerar. I fordjupning 4 repe-
teras faser som lararledd genomgéng och laboration. Hir laborerar elever
bland annat med dagligvaror som godis och matvaror och tandkrdm. Det
sista steget i fordjupningsgenren ar fordjupning 4 som handlar om buffert.
Det ir ett steg med manga faser bland annat laboration, eget arbete och 14-
rarledda genomgangar. Avslutningsgenren bestar av tva steg, repetition och
redovisning. Repetition ar ett tillfille d& eleverna framst arbetar med ett
repetitionsblad dar betygskriterier och kursmal ar formulerade i forberedelse
for laroplansgenrens avslutande prov. Lararen géar runt i klassrummet och
hjalper eleverna i deras arbete och genomfo6r dven en repeterande laboration.
Laroplansgenren avslutas med steget redovisning i form av ett skriftligt prov
som f6ljs upp i samband med att det rittade provet lamnas tillbaka till ele-
verna, uppfoljning.

Av de 44 observerade faserna ir 33 lararstyrda i form av lararmonolog och
larar-IRF och resterande 11 faser dr elevfokuserade i form av deltagande
samtal kring laborationer eller laroboksarbete eller sekvenser med elev-IRF
dar eleverna till exempel undersoker det tilldelade arbetet (bild 20 nedan).
Kommunikationsstrukturen liararmonolog férekommer i flera olika faser
men &r vanligast i genomgdng och orientering om arbetsmoment. Larar-IRF
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forekommer till exempel i faser som gemensamt skapande av kunskap, kon-
troll av hemarbete och uppfolining av arbetsmoment. Lirar-IRF fyller
funktionen av att savil skapa som att testa kunskap. Kommunikationsstruk-
turen deltagande samtal forekommer i tvé typer av faser, problemlosning —
grupp och problemlosning individuellt. Elevlaborationerna genomfors van-
ligtvis i bankpar dar elever samarbetar kring laborationerna och lararen gar
runt for att stédja och kontrollera. Eleverna ar vil inskolade i rollerna i
klassrummet.

Kemiska foreningar dr en skolfokuserad laroplansgenre som syftar mot det
avslutande skriftliga provet. Laroplansgenren har igenkdnnbara faser som
till exempel lararledda orienteringar och elevledda laborationer vilket skapar
trygghet for elever i det att de vet vad de kan forvinta sig av undervisningen
och dven vad som forviantas av dem med avseende pa till exempel engage-
mang och aktiviteter. Gemensamt for alla steg i laroplansgenren ar att de
innehaller minst en laborationsfas, antingen som elevledd laboration eller
som helklasslaboration. Laborationerna ir relativt korta och fokuserar pa att
gora naturvetenskap. Lararen har valt att lata eleverna laborera varje lektion,
dven om det ibland kan vara knappt om tid. Genom laborationerna far lara-
ren mojlighet att se om eleverna har forstaelse eller inte och de syftar till att
ge "bekriftelse for den teori som man ger dom”. (Intervju. Kemiladrare. 2010-

05-09).
7.3.2 Registeranalys av laroplansgenren Kemiska foreningar

I avsnittet presenteras laroplansgenren Kemiska foreningar utifran register-
variablerna verksamhet, relation och kommunikationssdtt (bilaga 10). Verk-
samhet handlar om den sociala aktiviteten, relation handlar om deltagares
inbordes relation och status och kommunikationsséitt handlar om organisa-
tionen av kommunikationen (se kap. 2.2.2).

7.3.2.1 Ldrarens kunskap — Verksamhet

I laroplansgenren Kemiska foreningar ar de laborativa verksamheterna cen-
trala. Elever och ldrare laborerar varje lektion men fordjupande samtal om
resultat eller processer forekommer i liten utstrackning. De konkreta upple-
velserna i laborationer kontrasterar mot en del abstrakta genomgangar dar
amnesspecifik terminologi och dmnesspecifika fenomen presenteras med
eller utan koppling till elevernas vardag. Innehaéllet i faserna fokuserar pa de
skolkunskaper som eleverna forvantas tilldigna sig under laroplansgenren,
vilka de redovisar i ett avslutande prov.
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7.3.2.2 Lararens kontroll — Relation

Liroplansgenren Kemiska foreningar ar en starkt styrd laroplansgenre. Li-
raren kontrollerar innehdll, organisation och kommunikation. Den starka
kontrollen ger upphov till saval korrigering av beteenden och kommunika-
tion hos eleverna som styrning av tid och ramar. Lararmonolog och larar-
IRF ar de kommunikationsstrukturer som ar i forgrunden i laroplansgenren
och elever ges mojlighet att samtala och visa p& kunskaper i elevledda och
lararledda laborationer. Statusen ar siledes starkt ojamn i klassrummet,
lararen representerar saval den som bestammer som den som har kunskap-
en.

7.3.2.3 Ldararens kommunikation — Kommunikationssdtt

I laroplansgenren Kemiska foreningar samverkar flera olika semiotiska re-
surser. Framfor allt lararledda kommunikationsstrukturer ar i forgrunden i
majoriteten av faserna. Dessa samverkar med andra semiotiska resursers
som artefakter, till exempel taveltext och powerpointtexter och aktiviteter
som demonstrationer. Laborationerna ger upphov till situationsburen kom-
munikation dar elever och ldarare kan prata om det som hénder i klassrum-
met dar och da och dessa faser bjuder in till dialogisk kommunikation. La-
rarledda faser, & andra sidan, kinnetecknas av monologisk och distanserad
kommunikation.

7.3.3 Realisering av semiotiska resurser i laroplansgenren Ke-
miska foreningar

I avsnitten som foljer redovisas analysen av hur olika semiotiska resurser i
klassrumskommunikationen samverkar. Arbetet med analys och resultatpre-
sentation har utgétt frin det analytiska ramverket som presenteras i kapitel
4.3. Avsnitten ir indelade i tre delar; om klassrumskommunikationens idea-
tionella lexikogrammatik, om klassrumskommunikationens interpersonella
lexikogrammatik och om klassrumskommunikationens textuella lexi-
kogrammatik, diar analys och resultat presenteras med illustrerande textut-
drag.

7.3.3.1 Amnesspecifikt sprékbruk i skriven och talad text — Ideationell lexi-
kogrammatik

I avsnittet presenteras analysen av den ideationella lexikogrammatiken i
klassrumskommunikationen. Analysen presenteras med textutdrag frén fas 1
(orientering om laroplansgenre), fas 5 (problemlésning i grupp), fas 12 (ge-
nomgéng) och fas 33 (uppf6ljning av arbetsmoment) i laroplansgenren som
illustrerar hur semiotiska resurser realiserar grammatiska metaforer, pas-
sivkonstruktioner, processtyper och deltagare (kap. 2.2.2 och kap. 4.3.2). De
semiotiska resurserna som analyseras i avsnittet &r kommunikationsstruk-
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turerna Ildrarmonolog och ldrar-IRF; artefakterna tavelillustration samt
aktiviteten demonstration. Dessa sammanfattas i tabell 30 nedan.

Tabell 30. Sammanstillning av de semiotiska resurser som analyseras i avsnittet ”Amnesspe-
cifikt sprakbruk i skriven och talad text”.

Semiotiska resurser

Kommunikationsstrukturer Artefakter Aktiviteter
Lararmonolog Tavelillustration Demonstration
Larar-IRF

Lexikogrammatisk analys
Processer och deltagare
Grammatiska metaforer och passivkonstruktioner

RORELSE MELLAN VARDAGLIGT OCH AMNESSPECIFIKT SPRAKBRUK

Nedan presenteras tre textutdrag pa hur klassrumskommunikationen reali-
serar dmnesspecifikt och vardagligt sprakbruk genom olika kommunika-
tionsstrukturer. I det forsta textutdraget fran fas 1 (orientering om léro-
plansgenre) visas hur kommunikationsstrukturen ldrarmonolog realiserar
bade vardagligt och dmnesspecifikt sprakbruk och det andra textutdraget
fran fas 5 (problemlosning i grupp) och fas 33 (uppf6ljning av arbetsmo-
ment) visar hur olika kommunikationsstrukturer realiserar sprakbruk pa
olika satt.

I fas 1 (orientering om ldroplansgenre) etableras laroplansgenren Kemiska
foreningar med fokus pé att forklara vad som kannetecknar en kemisk fore-
ning. Denna forsta fas dr kort och helt och héllet lararledd fran katedern i
form av den semiotiska resursen lararmonolog.

Textutdrag 43. Laroplansgenre: Kemiska foreningar. Genre: Inledningsgenre. Steg: Oriente-
ring, Fas 1: Orientering om ldroplansgenre.

Larare: Och vad ska vi jobba med? Jo vi ska prata om olika sorter av kemiska féreningar.
Kemiska féreningar ar, kan férekomma i flera olika grupper. Och da dr det dom héar gruppe-
ringarna. Dom kan man gora genom att dom som tillhér samma grupp dom har liknande
egenskaper. En av grupperna som vi ska prata om ar syror. Syror ar dmnen som har liknande
egenskaper. Och en av dom hédr egenskaperna dr att dom, alla syror smakar surt.

Fet stil: processer. Understrykning: deltagare. Kursivering: amnesspecifikt sprakbruk.

Lararmonologen ror sig mellan det amnesspecifika och det vardagliga sprak-
bruket vilket ger eleverna mojligheten att ta till sig det nya innehallet. Ele-
verna presenteras for en beskrivning av det som kénnetecknar kemiska fore-
ningar genom att eleverna forst introduceras till ett amnesspecifikt begrepp
(kemiska foreningar) som sedermera beskrivs med vardagligt sprakbruk
(grupper) och med ett exempel pa en av dessa grupper (syror). Har sker en
rorelse fran det dmnesspecifika sprakbruket (kemiska foreningar) till ett
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vardagligt sprakbruk (grupper) tillbaka till det dmnesspecifika exemplet
(syror). I fasen realiseras kommunikationen genom skilda processer bero-
ende pé vilket innehall som férmedlas. Nar ldrarmonologen tar upp vad 1a-
roplansgenren ska handla om anvidnds materiella processer (prata, jobba)
medan beskrivningen om kemiska foreningar frimst realiseras genom rela-
tionella processer (forekommer, dr). I fasen realiseras deltagare ocksé olika,
beroende pé innehaéllet. Sévil personliga pronomen for deltagarna i undervi-
singen (vi) och for de kemiska foreningarna (dom) anviands, men det amnes-
specifika innehallet realiseras d&ven med nominalfraser i varierande langd
(Kemiska foreningar, En av grupperna).

I det andra textutdraget pd hur dmnesspecifikt och vardagligt sprakbruk
realiseras, fran fas 5 (problemldsning i grupp) och fas 33 (uppféljning av
arbetsmoment), sammanfattas tvd laborationer. I det forsta textutdraget
realiseras sammanfattningen genom en larar-IRF och i det andra genom en
lararmonolog. Bada faserna visar hur en laborationsuppfoljning relaterar till
kemidmnet i skolan och kemidmnet i vardagen men genom att anvinda am-
nesspecifik terminologi i sdval larar-IRF som i lararmonolog.

I fas 5 f6ljs en laboration om naturliga indikatorer upp déir eleverna labore-
rat med tre olika vitskor, en syra, en bas och en neutral 16sning som de
droppat rodkélsextrakt i for att studera och notera fargforandringen i.

Textutdrag 44. Laroplansgenre: Kemiska foreningar. Genre: Inledningsgenre. Steg: Utveckl-
ing. Fas 5: Uppfdljning av arbetsmoment.

Larare: Vilken farg blir, har den nar den ar i vatten, rédkdlextrakt i vattnet? ((Gamma och
Delta racker upp handen)) Da ar det, Delta?

Delta: Bla

Eta: Lila!

L: Vissa tycker att det ar lila dom andra att det ar bla. Jao, det kanske &r bla farg med lite lila
nyans som vi sager, sa att bada grupperna blir néjda. Och sa nar rodkalextrakt ar med?
Epsilon: Gron.

L: Med en soda da blir det gron. Sa verkligen, rodkal ar en bra indikator. Den visar om [6s-
ningen &r en syra, en neutral I6sning eller basisk lésning.

Fet stil: processer. Understrykning: deltagare. Kursivering: amnesspecifikt sprakbruk.

Larar-IRF i textutdraget ovan foljer upp elevernas resultat genom att lata
elever svara pa fragor om deras resultat for att avsluta med en sammanfatt-
ning som presenterar slutsatsen av laborationen (rodkal dr en bra indika-
tor). 1 textutdraget realiseras genomgédende relationella processer som be-
skriver sévil elevernas resultat (blir och har) som slutsatsens beskrivning av
indikatorn (dr). Har finns en materiell process (visar) om vilken funktion
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indikatorn har i laborationen. I kommunikationen samtalar deltagarna om
rodkélsextraktet frimst som ett personligt pronomen (det) men dven som
nominalfras (rodkdlsextrakt, rodkdal). Genom att elever och larare har labo-
rationen i nira minne och laborationsanteckningar framfor sig vid behov dr
personliga pronomen tillrackliga for den situationsburna kommunikationen.

I fas 33 sammanfattas en laboration dar eleverna bland annat blandade Sa-
marin i olika 16sningar for att studera buffert. I lararmonologen sammanfat-
tas hur laborationen och resultatet ska forstas.

Textutdrag 45. Laroplansgenre: Kemiska foreningar. Genre: Fordjupningsgenre. Steg: For-
djupning 5-buffert. Fas 33: Uppfdljning av arbetsmoment.

Larare: Egentligen kunde man tanka sig sa har enkelt att eftersom motsatsen till en syra ar

en bas, da kanske man skulle, man skulle bota den har sura magen med ett basiskt dmne.

Men det gér man inte och varfor da? Jo darfor att egentligen, i kroppen, i matspjdlkningen
behéver vi en sur milj6. Men man behéver inte alldeles for lagt pH-vdrde. Darfor ar det
mycket battre att man anvander fruktsalt som démpar féréndringar men inte neutraliserar
helt och hallet.

Fet stil: processer; Understrykning; deltagare; Kursivering: amnesspecifikt sprakbruk.

I lararmonologen samverkar vardagens kemi (sur mage) och d&mnesspecifikt
innehall (ddmpar férdndringar och neutraliserar). Lararmonologen reali-
serar saval materiella processer (bota, anvdnder) som relationella processer
(behover, dr). Det ar mojligt att hiarleda de materiella processerna till varda-
gens kemi (bota den hdr sura magen) och de relationella processerna till
skolans kemi (motsatsen till en syra dr en bas). Lararmonologen realiserar
deltagare i form av ett personligt pronomen (man) som skapar generalitet
for innehallet.

STATISK OCH DYNAMISK KOMMUNIKATION

Det abstrakta fenomenet atommodellen introduceras i fas 12 (genomgang)
som del i en uppf6ljning av en laboration om vilka vatskor som leder strom. I
kommunikationen samverkar semiotiska resurser som ldrarmonolog och
demonstration med illustrationen som vixer fram pa tavlan. Textutdraget
visar hur de tre semiotiska resurserna samverkar i meningserbjudandet.
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Textutdrag 46. Laroplansgenre: Kemiska foreningar. Genre: Fordjupningsgenre. Steg: For-
djupning 1—joner. Fas 12: Genomgang.

Lararmonolog Tavelillustration®
Om ni tittar pd periodiska systemet. | boken finns periodiska

systemet ((hanvisar till laroboken)). Dar vid natrium da star dom

har, nummer. "Natrium” och sa star det elva. Den har elva. Det

har numret kallas for atomnummer och det sdager hur manga

protoner som finns i atomkdrnan och samtidigt hur manga @
elektroner som kretsar runt kdrnan. Och om vi ritar san har
natriumatom ((ritar pa tavlan)) da blir det elva positiva partiklar
och elektroner.

Dom &r elva elektroner och dom kretsar lite pa olika avstand
fran atomkarnan. Och da blir det pa den forsta banan, da kret-
sar bara tva elektroner pa den andra ((ritar)). Da blir det atta

elektroner ((kompletterar ritningen)), en tva tre fyra fem sex sju
atta.

Och sa finns det en bana till och dar @r en ensam elektron.
Men, precis som i vate, den har natrium har precis lika manga
protoner som elektroner s3 natrium dr som en atom alltid
neutral den har ingen laddning.

Men vad hdnder ibland? En atom kan lamna ifran sig dom har
elektronerna eller ta emot elektroner. Och d& far dom har
atomerna en laddning och, och da blir att atomer blir joner.
Sana har laddade atomer kallas for joner. Atomer som far ladd-
ning kallas fér joner. D3 ar det DOM som gor att just den har

I6sningen leder strém. Och da nar vi hade salt da ar det en
natriumatom. Den lamnar ifrdn sig den har sista elektronen

((suddar bort den ensamma atomen)). Om den lamnar ifran sig
en elektron vilken laddning far den da? Vilken laddning far
natriumjonen?

Alfa: Om vad?

Larare: Ja vad sager du Alfa?

Alfa: Na men om det ar farre, nej. Om det ar fler plus, grejer an
minus. Da ar den plus.

40 Aterskapade illustrationer frén observationsanteckningar
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L: Ja fast att dom inte heter grejer.

Alfa: Nej, men atomer, protoner

L: Men du har helt (6verlappande) korrekt. Det har du ratt. Om

det ar fler protoner &@n elektroner darfor att den lamnar ifran

sig, betyder det att den har atomen blir, den har jonen far

positiv laddning.

[...] Och hur skriver man da? Ja, det brukar skrivas att natrium

har betdckningen Na. Och da ar det Na och sa uppe skriver man

ocksa plus ((demonstration av "uppe”)). Natrium blir som jon N -\'
Q|

positivt laddad och far, Na plus, det har ar en natriumjon ((skri-
ver pa tavlan)).

Fet stil: processer. Understrykning: deltagare. Kursivering: amnesspecifikt sprakbruk.

Lirarmonologen samverkar framst med illustrationen pa tavlan och illust-
rationen vixer fram medan liararen beskriver natriumatomens uppbyggnad.
Illustrationen levandegor atomens uppbyggnad och hur atomer lamnar ifran
sig elektroner. Nar lararen suddar bort den ensamma elektronen pa yttersta
banan skapas en annan affordans genom samspelet mellan de bida semio-
tiska resurserna lararmonolog och demonstration dn om eleverna bara haft
tillgang till lararmonologen.

I fasen samverkar lararmonologen och illustrationen pé tavlan i beskrivning-
en av atommodellen. Modellen beskrivs sévil i statiska termer med relation-
ella processer (dr och blir) som i materiella processer (kretsar) som exempel
pé det dynamiska i atommodellen. I genomgéngen realiseras deltagare som
personliga pronomen (dom) men dven som nominalfraser (Sdna hdr lad-
dade atomer). Den dmnesspecifika terminologin med till exempel det perio-
diska systemet forekommer i stor utstrackning i fas 12 (natrium, atomkdr-
nan och neutral). Men det finns dven exempel pd mer vardagliga ord som i
det hiar sammanhanget anvinds pa ett annat sitt dn eleverna kanske ar vana
vid (kretsar och laddning). I det har sammanhanget ir kretsar och laddning
amnesspecifika begrepp. Illustrationen pa tavlan visar pa hur kretsar ska
forstas i det att lararen placerar ut sina elektronmarkeringar slumpmassigt
pa banorna utanfor kdrnan vilket skapar konkretion genom att gora kretsan-
det rorligt.

Liararmonologen bryts upp av en kontrollfrdga frin lararen dir en elev ges
mojlighet att visa pa forstaelse for hur det fungerar nar en atom lamnar ifran
sig elektroner, men utan att anvinda de kemispecifika begreppen (grejer).
Liraren uppmirksammar eleven pa det vardagliga sprakbruket s att eleven
korrigerar sig sjdlv. Har ar dock talet 6verlappande sa det ar svart att avgora
om ldraren hor elevens korrigering. Lararen introducerar begreppet ladd-
ning tidigare i genomgéangen men inte hur det ska anvindas till exempel med
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positiv eller negativ for att ha den specifika terminologin. Men lararen efter-
fragar sedermera vilken laddning jonen far. Eleven som svarar anvénder
dock inte denna terminologi utan konstruerar sin forstaelse med vardagligt
sprékbruk (Om det dr fler plus, grejer dn minus). Lararen kommenterar inte
skillnader mellan vardagligt och &mnesspecifikt sprakbruk utan forvantar sig
antingen att elever ska veta hur de ska uttrycka sig, majligtvis genom att
imitera larares sprékliga konstruktioner, eller ldgger ingen vikt vid det, da
forstéelse for innehéllet ar viktigare dn hur innehéllet uttrycks. Eleven i fraga
visar ju pa forstéelse for atommodellen.

SAMMANFATTNING AV DEN IDEATIONELLA LEXIKOGRAMMATIKEN I LAROPLANS-
GENREN KEMISKA FORENINGAR

Klassrumskommunikationen i laroplansgenren realiserar bdde &mnesspeci-
fikt och vardagligt sprakbruk i den semiotiska resursen lirarmonolog medan
den semiotiska resursen deltagande samtal realiserar vardagligt sprakbruk.
Det Amnesspecifika sprakbruket dr nira sammankopplat till den semiotiska
resursen illustration pa tavla dir lararmonologen kompletterar illustrationer
med #dmnesspecifik terminologi och #mnesspecifikt sprakbruk. Amnesspeci-
fikt sprakbruk ar nira kopplat samman med ldrares position i larararenan
och elevernas position i elevarenan. Nir relationen ar distanserad och kom-
munikationen formell, realiseras dmnesspecifikt sprakbruk medan vardag-
ligt sprakbruk dr nira i saval relation som i klassrum.

7.3.3.2 Lararkontroll och elevdeltagande — Interpersonell lexikogrammatik
I avsnittet presenteras analysen av den interpersonella lexikogrammatiken i
klassrumskommunikationen. Analysen presenteras med textutdrag fran fas
18 och fas 24 (kontroll av hemarbete) och fas 41 (problemldsning i grupp)
som illustrerar hur semiotiska resurser samverkar i samspelet i kommuni-
kationen genom sprakhandlingar och modaliteter (kap. 2.2.2 och kap. 4.3.2).
De semiotiska resurserna som analyseras i avsnittet 4&r kommunikations-
strukturerna ldrar-IRF och deltagande samtal; artefakten laborationsarte-
fakter och kriterieblad samt aktiviteten demonstration. Dessa sammanfattas
itabell 31.

Tabell 31. Sammanstallning av de semiotiska resurser som analyseras i avsnittet ”Lararkon-
troll och elevdeltagande”.

Semiotiska resurser

Kommunikationsstrukturer Artefakter Aktiviteter
Deltagande samtal Lab-artefakt Demonstration
Larar-IRF Kriterieblad

Lexikogrammatisk analys
Sprakhandlingar
Modaliteter
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LARAREN SAMMANFATTAR

Analysen i detta avsnitt visar hur olika sétt att stilla frigor i kommunika-
tionsstrukturen larar-IRF far olika konsekvenser for elevers deltagande och
delgivande i meningserbjudandet. I avsnittet presenteras analysen av klass-
rumskommunikationen i fas 18 och fas 24 (kontroll av hemarbete).

Det forsta textutdraget ar fran fas 18 (kontroll av hemarbete) och ar ett
renodlat 1axforhor pé sidor i boken som eleverna haft i hemléaxa. Laxforhoret
genomfors genom kommunikationsstrukturen larar-IRF med ldraren posi-
tionerad bakom katedern.

Textutdrag 47. Laroplansgenre: Kemiska foreningar. Genre: Férdjupningsgenre. Steg: For-
djupning 3—baser. Fas: 18: Kontroll av hemarbete.

Larare: Det finns syror och det finns baser. Det finns sura amnen och det finns basiska am-
nen. Men den gruppen som ligger mitt emellan [dom tva?]

Delta: [Neutrala.]

Larare: Ja men visst, sjalvklart, neutrala @mnen. Om vi sager att en I6sning har pH 2, dr det

syra eller bas eller dr det kanske ett neutralt, Gmne? ((Zeta racker upp handen)) Zeta.

Zeta: Syra

Lirare: Det &r en syra, visst. Om pH &r lika med tretton vad ar det fér &mne da? Ar det surt,
basiskt eller neutralt? ((Epsilon har handen uppe)) Jaha, Epsilon.

Epsilon: Basiskt.

Larare: Det ar basiskt. Och vilket pH-vdrde har neutrala émnen?

Fet stil: modalitetsuttryck. Kursivering: kongruenta sprakhandlingar. Understrykning: inkon-
gruenta sprakhandlingar.

Laxforhoret realiserar kongruenta fragesatser med svar fran eleverna. Ele-
verna ar vil invanda i formen for laxférhor och larar-IRF och syftet med
uppgiften att de forutsidger vad den forsta fragan dr. Lararen borjar formu-
lera en friga (Men den gruppen som ligger mitt emellan)och avbryts av
eleven Delta som svarar(Neutrala) samtidigt som ldraren avslutar fragan
(dom tvd). Lararens fragesatser kan liknas vid tudelade flervalsfragor dar
den forsta fragan eller formuleringen etablerar grundférutsattningarna (Om
vi sdger att en losning har pH 2) som f6ljs av en flervalsfraga (ar det syra
eller bas eller dr det kanske ett neutralt, dmne? ). Frageformen och situa-
tionen kraver inte av eleverna att konstruera utvecklande svar eller resone-
mang, utan syftar enbart till att kontrollera att de grundldggande kunskap-
erna finns och majligtvis ocksa att kontrollera att 14xan gjorts.

Ett annat 1axférhor, fas 24 (kontroll av hemarbete) realiseras ocksad genom

larar-IRF men i samverkan med den semiotiska resursen laborationsarte-
fakt. I fasen kompletteras IRF-strukturen i det traditionella 1axférhoret med
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en paminnelse till eleverna om en tidigare laboration savil i talad text som
med hjélp av en laborationsartefakt.

Textutdrag 48. Laroplansgenre: Kemiska foreningar. Genre: Férdjupningsgenre. Steg: For-
djupning 4—pH-skalan. Fas 24: Kontroll av hemarbete.

Larare: Okej. Hur kan man kénna igen svavelsyra?

Delta: ((racker upp handen))

Larare: Hur kan man kdnna igen den?

Epsilon: Branner inte [den hal]

Larare: [Det ar] Det ar ocksa. Jag har visat er ett speciellt satt, att svavelsyra reagerar. (Epsi-

lon vill svara) Ja. ((till Epsilon))
Epsilon: Den gor hal(?) i bomull
Larare: Det gor den, men det &r inte bara den. Sd igen, hur? Bara den hér syran reagerar pa

nat speciellt &mne? Delta.

Delta: ((tar ner handen)) Jo man kan ju ta nat naturligt, typ om man har i socker eller en
nagel eller nanting sa fargar det forst sig till gult.

Larare: Vdnd dig nu och titta bak i det hdr skdpet. ((eleverna vander sig om)) Kommer ni ihdg
det?

Alfa: Jaa ((erbjuder sig att svara))

Larare: Ja, Alfa.

Alfa: Forkolnar.

Larare: Det forkolnar allt naturligt material. Det kommer ni ihag. Det vaxte bara hela tiden,
det har kolet i provroret, darfor att svavelsyra forkolnar allt naturligt material.

Fet stil: modalitetsuttryck. Kursivering: kongruenta sprakhandlingar. Understrykning: inkon-
gruenta sprakhandlingar.

Laxforhoret i fas 24 realiserar savil kongruenta som inkongruenta sprak-
handlingar. Vid sidan av inkongruenta pastidendesatser (Jaa, Alfa) som ar
vanliga i klassrumssituationer dar erbjudanden forstas och ska forstas om en
uppmaning att tala forekommer dven pastdendesatser som ska forstds som
fragesatser (Bara den hdr syran reagerar pa ndt speciellt dmne?). Kongru-
enta fragesatser i larar-IRF realiseras bdde som 6ppna fragor med frageord
(Hur kan man kdnna igen den?) och med slutna frigor med inledande verb
(Kommer ni thag?). Den forkolnade artefakten i dragskapet forstarker pa-
minnelsen om en tidigare demonstration genom att eleverna fir en visuell
representation av det forkolnade sockret frén reaktionen med svavelsyra.
Alfa kan ge det ritta svaret pa fragan och realiserar dessutom dmnesspecifikt
sprakbruk (forkolnar). Svaret utvecklas dock av lararen genom en fullédig
konstruktion dar vad som forkolnas specificeras och repeteras (svavelsyra
forkolnar allt naturligt material). Lararen anviander padminnelser som en
strategi i undervisningen for att pAminna om innehall i tidigare faser (Kom-
mer ni thdg?). Att aberopa elevernas minne och hinvisa tillbaka till tidigare
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lektioner skapar samband mellan lektioner och innehéll. Dessa explicita
péminnelser placerar den introducerade nya kunskap i relation till redan
kiand information eller kunskap.

DELGIVANDE SAMTAL

I avsnittet presenteras analysen av klassrumskommunikationen i fas 41
(problemlosning i grupp) dir elevernas deltagande samtal analyseras, men
samtalet har sitt ursprung i den semiotiska resursen kriterieblad. Eleverna
arbetar med detta kriterieblad som lararen delar ut vid starten av den sista
lektionen fore provet. Kriteriebladet innehaller “mal att uppnd” for laro-
plansgenren samt “betygskriterier for kemi” (Skolverket, 2007) och eleverna
anvander det som ett underlag for att se vad de kan och vad de behover triana
mer pa infor provet.

Samtalet borjar med att Delta och Gamma diskuterar hur de kan kidnna igen
starka syror. I det hiar samtalet deltar efter en stund adven en tredje elev, Ep-
silon, som sitter i bankparet framfér Delta och Gamma. Eleverna har svart
att 16sa problemet da de inte vet hur manga olika starka syror som avses. De
soker ett svar pa hur alla starka syror identifieras, medan lararen vill att de
ska kdnna till hur de tre starka syrorna svavelsyra, salpetersyra och saltsyra
var for sig kinns igen. I kommunikationen framgér det att eleverna inte kian-
ner sig sdkra i sitt gemensamma resonemang utan soker sig till lararen for
“ratt” svar.

Textutdrag 49. Laroplansgenre: Kemiska foreningar. Genre: Avslutningsgenre. Steg: Repetit-
ion. Fas 41: Probleml&sning i grupp.

Delta: Kolla hdr! Hur kan man kénna igen starka syror? Ar det att dom friter?

Gamma: Mm, men man kan ju dricka dom.

Delta: Va?

Gamma: Man kan ju dricka dom.

Delta: Vet du hur man kdnner igen starka syror? Ska man prova da?

Gamma: Ja typ hélla pa nat papper eller nat.

Delta: Jaha, ja jag fragar det ((rdcker upp handen)) [...]

Larare: Det har jag visat.

Delta: Mm.

Gamma: Du hade i nat.

Larare: Nd inte |.

Epsilon: Du bildade salmiak med.

Larare: Ja men perfekt du kommer ihag det! Nar jag stallde den hér saltsyran bredvid am-
moniak da bildades san har vit rok av salmiak. [...]

Delta: Jaa. Ja men vadda det ar ju bara en. Hur ska vi veta resten? ((Letar i boken?)) [...]
Gamma: Vad sa du? Alltsé hur mdnga finns det?
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Epsilon: Hon sa ju det ((hanvisar till Iararen)), tre stycken.
Delta: Saltsyra,

Epsilon: Saltsyra, salpetersyra och svavelsyra

Gamma: Salpeter

Delta: Och svavelsyra

Epsilon: Mm

Delta: Svavelsyra, ja [...]

Delta: Mm, och det sista da?

Epsilon: Salpetersyra. Det blir det gula proteinet.
Gamma: Vdnta har. Socker med svavelsyra férkolnas?

Delta: Férkolnas, vad dr det?

Gamma: Forkolnas ar ju att det blir till kol

Delta: Ja men (xxx) jag forstod inte det.

Gamma: Nej

Epsilon: Ja men sockret forkolnas ju av svavelsyran.
Delta: Ja men jag skrev forkolnas till kol, he he.
Gamma: Ja okej. Sista da. Saltpeter hur stavas det?
Epsilon: Det ar ju salpeter.

Gamma: Saltpeter.

Delta: Ja, Gamma, varfér ska du alltid kréngla till allt?
Gamma: Jaa

Epsilon: Det gulnar proteinet, den dar nageln till exempel blev ju gul, alltsa det gulnar prote-
inet.

Fet stil: modalitetsuttryck. Kursivering: kongruenta sprakhandlingar. Understrykning: inkon-
gruenta sprakhandlingar.

Tillsammans med Epsilon reder Delta och Gamma till slut ut férst hur
ménga syror de behéver kunna kidnna igen. Och ytterligare nigot senare
hjalper Epsilon de bdda andra eleverna fram till hur respektive stark syra
kinns igen. Liksom lidraren tidigare gjorde hanvisar Epsilon tillbaka till en
tidigare laboration for att f4 Delta och Gamma att minnas reaktionen. Sam-
talet mellan eleverna &r abstrakt och fjarran fran de syror de pratar om, dven
om de fysiskt kan referera till dragskédpet langst bak i klassrummet dar for-
kolnat socker har funnits. Genom att dkalla tidigare laborationer i minnet
stottas Delta och Gamma till ritt svar.

I textutdraget realiseras fraimst kongruenta sprikhandlingar som till exem-
pel kongruenta frégesatser, bdde G6ppna och slutna (Saltpeter hur stavas
det?, AlltsG hur mdnga finns det? och Ar det att dom frdter?). I samtalen
realiseras modalitetsuttryck (ju). Har fungerar det som en markor for saker-
het, (men sockret forkolnas ju av svavelsyran) och positionerar talaren som
en som kan. I textutdraget frin fasen realiseras ockséd inkongruenta satser.
Lirarens (Nd inte I) dir betoningen pé i forstds av eleverna som ett erbju-
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dande att visa pa kunskap. Epsilon minns vad laborationen resulterade i (Du
bildade salmiak med). Liararen beskriver sjilv hur demonstrationen gick till
istéllet for att undersoka om Epsilon kan utveckla och beskriva den.

Textutdraget visar pd hur kommunikationsstrukturen deltagande samtal
skapar mojligheter for elever att delge varandra kunskap. Epsilon ar bekant
med de olika reaktionerna och delar med sig och hjéilper Delta och Gamma
fram till kunskapen om att det finns tre starka syror att liara sig och Epsilon
sammanfattar de metoder som ska anvindas for detta. Lararen bidrar med
att korrigera kunskap (Epsilon blandar ihop salpeter och svavelsyra) och
introducerar det dmnesspecifika sprakbruket som eleverna sedermera an-
vander. Analysen har visat att elevernas deltagande samtal skapar och efter-
fragar kunskap. Genom det deltagande samtalet fordndras elevernas posi-
tioner fran de som ska lira sig till de som kan. Elevernas fragor till varandra
ger mojligheter att visa kunskap och efterfraga kunskap. Epsilon som tidigt
konstrueras som en som kan skapar mojligheter till meningsskapande for
Delta och Gamma genom att bjuda in sig sjélv i deras problemldsning. Dar-
emot dr samtalet med lararen mer inriktat mot att ldraren ska ge eleverna
svaren (ja jag fragar det) de betraktar liraren som den som kan och sig
sjdlva som de som ska lira sig.

SAMMANFATTNING AV DEN INTERPERSONELLA LEXIKOGRAMMATIKEN I LARO-
PLANSGENREN KEMISKA FORENINGAR

Kommunikationen i laroplansgenren Kemiska foreningar realiseras genom
kongruenta sprakhandlingar i stor utstrickning av savil elever som lédrare. I
larar-IRF i samband med 1dxf6rhor realiseras dven inkongruenta sprakhand-
lingar som del i stéttningen att leda eleverna fram till ratt svar pa fragor.
Genom den semiotiska resursen larar-IRF konstrueras elever framst som de
som ska lira sig da de férviantas svara pa fragor. I den semiotiska resursen
deltagande samtal delar eleverna pé rollen som den som kan och den som
ska lara sig genom att savil realisera pastdendesatser som fragesatser i
kommunikationen.

7.3.3.3 Semiotiska resurser i distanserad och ndra samverkan — Textuell
lexikogrammatik

I avsnittet presenteras analysen av den textuella lexikogrammatiken i klass-
rumskommunikationen. Analysen presenteras med textutdrag fran fas 4
(orientering om arbetsmoment) samt fran fas 5 (problemlosning i grupp)
och fas 9 (gemensamt skapande av kunskap) som illustrerar hur kohesion
skapas mellan semiotiska resurser utifran lexikal kohesion, referensbindning
och konjunktiv kohesion (kap. 2.2.2 och kap. 4.3.2). De semiotiska resurser-
na som analyseras i avsnittet 4r kommunikationsstrukturerna ldrarmono-
log, deltagande samtal och ldrar-IRF; artefakterna powerpointtext och
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laborationsartefakter samt aktiviteten demonstration. Dessa sammanfattas
i tabell 32 nedan.

Tabell 32. Sammanstallning av de semiotiska resurser som analyseras i avsnittet “Semiotiska
resurser i distanserad och nadra samverkan”.

Semiotiska resurser
Artefakter
Powerpointtext
Laborationsartefakter

Aktiviteter
Demonstration

Kommunikationsstrukturer
Lararmonolog
Deltagande samtal
Larar-IRF
Lexikogrammatisk analys
Kohesion mellan semiotiska resurser

INSTRUKTION OCH DEMONSTRATION

I avsnittet presenteras analysen av klassrumskommunikationen fas 4 (orien-
tering om arbetsmoment). Powerpointtexten som lararmonologen utgér fran
presenterar en laborationsuppgift dir eleverna ska undersoka indikatorer.
Analysen visar hur de olika semiotiska resurserna ldrarmonolog, power-
pointtext och demonstration samverkar pa olika sitt i kommunikationen,
genom pronominalisering, repetition, synonymi eller utveckling.

Textutdrag 50. Laroplansgenre: Kemiska foreningar. Genre: Inledningsgenre. Steg: Utveckl-
ing. Fas 4: Orientering om arbetsmoment.

Powerpointtext*!
Lab 5

Ar rédkal och lingon alltid rod?
Du behover: rodkalextrakt, 3
olika vatskor, pipet, 3 provror,
provrorstalle

1. Eyll_provror _med. 3. vdtskor.

Markera _provror _med A (ci-
tronsyra), B (vatten) och C
(soda).

2. Droppa ndgra droppar rédkal-
extrakt till respektive provror.
Vad hander? Skriv ner dina resul-
tat.

3. G6r om undersdkningen men
anvand den har gangen lingon.

4. Skriv en rapport.

Lararmonolog och demonstration

Larare: Okej. Ni ska ta och ta tre provror och fylla med
dom har tre olika vatskorna och sa markerar ni pd dom
har A, B.och C ((Visar_pa provréren )). A, da blir det den
hér citronsyran. B, som dr.i mitten, det dr vatten och C
for soda ((Visar rovrdren)). Sen droppar ni négra
droppar ((Haller handen i luften som for att droppa)) av
dom har, av rodkalextrakt. Och dd maste den har bur-
ken gé runt ((Haller upp en bagare)) sa att ni kan ta
nagra droppar med hjalp av san har, san har, droppror
eller san har pipett eller. ((Demonstrerar hur de ska
droppa med pipetten)) Det kanske jag forbereder att ni
far den hér pipetten i burken. Och sa droppar ni alla i
alla dom har provroren och sa skriver ((illustrerar ”att
skriva”)) ni vad har ni fatt for farg.

Fet stil: kohesion genom pronominalisering. Kursivering: kohesion genom repetition. Under-
strykning: kohesion genom synonymi. Vagig understrykning: kohesion genom utveckling.

41 Avskriven fran observationsanteckningar.
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Lirarmonologen utgir fran powerpointtexten och lararens demonstrationer
kompletterar lararmonologen. Lirarmonologen skapar kohesion med po-
werpointtexten genom utveckling. Powerpointtextens kondenserade formu-
lering (Fyll provror med 3 vdtskor) utvidgas i lararmonologen (Vi ska ta och
ta tre provror och fylla med dom hdar tre olika vdtskorna). Har forekommer
saval deltagare (ni) och konkretisering med avseende pa att det ar tre olika
vatskor laborationen ska utgé frdn som del i utvecklingen. Lirarens demon-
stration och ldrarmonologen skapar ocksa kohesion genom pronominali-
sering (den hdr burken ((Hdller upp en bdgare))) samt synonymi (Sen
droppar ni ndgra droppar ((Haller handen i luften som for att droppa)))
dir lararens demonstration av att droppa ar synonym och simultan med
lararmonologens droppa. Lirarens demonstrationer ar viktiga for elevernas
genomforande av laborationen senare. Meningserbjudandet om laborations-
instruktionerna vidgas genom att den semiotiska resursen powerpointtext
beskrivs och illustreras med ytterligare tva semiotiska resurser; lararmono-
log och demonstration. Den semiotiska ensemblen ¢kar mojligheterna for
eleverna att framgéngsrikt genomfora laborationen pa egen hand sd smé-
ningom.

NARHET I SAMTALET

I avsnittet presenteras analyser av hur olika kommunikationsstrukturer till-
sammans med demonstrationer och artefakter skapar kohesion genom pro-
nominalisering och repetition. Textutdragen kommer fran fas 5 (problem-
16sning i grupp) dar elever laborerar och fran fas 9 (gemensamt skapande av
kunskap) dar lararen genomfor en laborativ 6vning i helklass.

Analysen av elevernas deltagande samtal visar hur de semiotiska resurserna
deltagande samtal och laborationsartefakter som lab-utrustning och anteck-
ningsmaterial samverkar. I fas 5 arbetar Delta och Gamma tillsammans med
l6sningar och naturliga indikatorer for att se vilken farg l6sningarna far nar
indikatorn tillsatts (se instruktioner for laborationen i textutdrag 50 ovan).

Textutdrag 51. Laroplansgenre: Kemiska foreningar. Genre: Inledningsgenre. Steg: Utveckl-
ing. Fas 5: Problemldsning i grupp.

Gamma: Vad ar B vad ar det? Delta, vad ar det dar for nanting? ((pekar mot tavlan och
fortsatter att skriva)) Star det "bib"? ((pekar mot tavlan))

Delta: Va? ((tittar inte upp utan haller upp mer indikator))

Gamma: Star det bib? ((hogt for vem som helst att svara och pekar mot tavlan))

Delta: ((kommer tillbaka))Va? Vadda bib? ((gar ivag efter mer indikator))

Gamma: Efter “amne”, vad star det da? ((tittar mot tavlan)) Halla Alfa vad star det da?

Alfa: Konstgjort dmne.

Gamma: N& inte dar, efter “dmne” ((pekar mot tavlan med sin penna))
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Alfa: BTB

Gamma: Vad ar det? ((Lararen kommer))

Larare: Det ar den konstgjorda indikatorn som jag har visat har ((pekar mot katedern dar
lararen tidigare genomforde laboration med BTB)). Det ar, den heter bromtymolblatt men
det ar, racker om ni kan BTB.

Gamma: Mm ((nickar och lutar sig mot provréren som Gamma nu borjar skaka. Gamma
skakar 2 provror och Beta tar det tredje roret)) Vad var det citronsyra blev?

Delta: Jag har glémt bort vad det stod pa det. ((om mérkning pa provror)) Ar det A? ((Tittar
pa ett provror))

Gamma: Detta ar C ((stéller ner ett provror)). Men vad blev citronsyra och rodkal?

Delta: Rosa.

Gamma: Vad blev vatten?

Delta: BIa.

Gamma: Och soda, gron. Vad blev citronsyra? Vad ar det héara, gra ((pekar pa provror))?
Delta: ((nickar))

Gamma: C.

Delta: Det dr sG hdra, rosa, réd. ((Delta ldser i sin tabell och Gamma tittar pa. Gamma skriver
i sin tabell och Gamma kollar att det blir ratt))

Gamma: (xxx) ((pekar mot tavlan med pennan igen och Delta tittar dit och skakar pa huvudet
och tittar ner i sina papper))

Delta: Vi har inte haft btb.

Gamma: Och vad ar det hdr d3? (Gamma pekar pa ett provror) Delta, vad ar det har? Vad ar
det hir da? ((Delta skriver vad som st3r pa tavlan i sin bok och svarar inte)) Ar det ocksa ??
Delta: Nu ar vi klara

Gamma: ((skriver i sin bok)) Det gick ju som smort.

Fet stil: kohesion genom pronominalisering. Kursivering: kohesion genom repetition.

I kommunikationen skapar eleven Gammas demonstrationer kohesion med
det deltagande samtalet genom pronominalisering. Gammas demonstrativa
pronomen (det hdr och ddr) i det deltagande samtalet samverkar med den
simultana demonstrationen mot tavlan eller provroren. Det situationsburna
samtalet fokuserar pa resultatet av laborationen vilket gér behovet av kemi-
specifika begrepp 6verflodigt. Eleverna anviander en del av de amnesspeci-
fika begreppen for laborationen for igenkdnning (Och soda, citronsyra). 1
samtalet skapas ocksd kohesion genom repetition fran Deltas skrivna text
genom samtalet och tillbaka till Gammas skrivna text (Det dr sa hdra, rosa,
rod. ((Delta ldser 1 sin tabell och Gamma tittar pd. Gamma skriver i sin
tabell och Gamma kollar att det blir rdtt))).

I fas 9 (gemensamt skapande av kunskap) genomfor ldraren en laboration
infor klassen som liknar det tillvigagdngssitt eleverna ska anvianda péd egen
hand senare. Lararen har doppat ett pH-papper i vatten och uppmanar ele-
verna att 1asa av pH-pappret och férpackningen for att se vilket pH-vérde det
ar.
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Textutdrag 52. Laroplansgenre: Kemiska foreningar. Genre: Inledningsgenre. Steg: Utveckl-
ing. Fas 9: Gemensamt skapande av kunskap.

Larare: Det ar vatten. Mm. Okej och da ar det ungefar pH, om ni kan avlisa dar pa ladan, vad
blir det da? (haller fram ladan till elever som far ldsa av)

Epsilon: (xxx)

Larare: Nde sa morkt ar det inte. Jag skulle pasta att det ar mellan sju, sex, mellan sex och
sju ((refererar till Iadan)).

Epsilon: Men det &r ju gront. ((om fargen pa pH-pappret))

Larare: Jaa, da har vi igen lite meningsskillnader pa vad &r det for farg. Vad skulle du pasta,
vad ar det for farg pa den hér? ((stracker fram lada och lapp till nya elever)) [...] Jaaa.

Delta: Far vi se? ((L gar till Delta och Gamma))

Gamma: Det &r typ sju. (Delta och Gamma lutar sig fram mot papper och lada)

Larare: Ja, jag skulle pasta att det ar mera sju i alla fall mellan kanske lite mindre dn sju men
anda nara sju.

Fet stil: kohesion genom pronominalisering.

Liraren gér runt med forpackningen for pH-papprena (lddan) dar savil olika
nyanser ir avbildade tillsammans med pH-virde och eleverna ska identifiera
pH-papprets nyans och matcha den mot ett pH-virde. Lararen ger i ett tidigt
skede ratt svar pa pH-vardet men eleverna ar inte 6vertygade och inget av
paren som tillfrdgas svarar enligt lararens korrekta svar. I kommunikationen
skapar lararens demonstrationer kohesion med ldrarmonologen genom pro-
nominalisering (vad dr det for firg pa den har? ((strdcker fram lada och
lapp till nya elever))). Den situationsburna kommunikationen gor 4mnes-
specifikt sprakbruk redundant, men det dr mojlighet for lararen att vidga
meningserbjudandet genom att anvinda till exempel pH-vdrde mellan sex
och sju istillet for bara mellan sex och sju dven om fokus ligger i att kunna
genomfora naturvetenskaplig verksamhet; att kunna avldsa pH-virdet pa
ladan.

SAMMANFATTNING AV DEN TEXTUELLA METAFUNKTIONEN I LAROPLANSGENREN
KEMISKA FORENINGAR

Analysen av hur kohesion skapas i kommunikationen i laroplansgenren Ke-
miska foreningar har visat att nirheten i samtalet inverkar pa hur kohesion
skapas. I situationsburen kommunikation som i laborationer, skapas kohes-
ion genom pronominalisering. Semiotiska resurser som larar-IRF och delta-
gande samtal, tillsammans med artefakter och demonstrationer binds sam-
man till en helhet genom demonstrativa pronomen. I kommunikation med
semiotiska resurser som powerpointtext skapas kohesion med lirarmonolog
genom utveckling. Lararmonologen utvecklar den skrivna texten pa power-
pointbilden genom exemplifiering som ocksd samspelar med demonstra-
tioner. Kohesion mellan de semiotiska resurserna demonstration, artefakt
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och liararmonolog skapas genom pronominalisering i ldrarledda genom-
gangar infor laborationer, tack vare den situationsburna kommunikationen i
dessa faser.

7.4 Sammanfattning — liroplansgenren Kemiska foreningar

Liroplansgenren Kemiska foreningar ar en skoldmnesfokuserad laroplans-
genre dar ldraren representerar kunskap, styr innehéll, kommunikation och
design. Denna laroplansgenres design samspelar med kemiklassrummets
design som betonar kemiklassrummet som ett amnesfokuserat klassrum dér
skolarbete, lett av lararen, ar centralt. Elever deltar under lararstyrning och
lararoverinseende som aktiva ut6vare av naturvetenskaplig verksamhet.
Klassrumsdesignen realiserar ocksd den naturvetenskapliga verksamheten
som nagot som hor hemma i skolan och inte i vardagen. I laroplansgenren
fors vardagsprodukter in i den laborativa verksamheten for att illustrera
kemins plats i vardagen, men da fokus ligger i det naturvetenskapliga goran-
det saknas vardagskopplingen mellan produkter och de kemiska reaktioner-
na.

Inledningsgenren kinnetecknas av att en formell relation mellan elever och
larare skapas genom lararens position vid katedern dar elever introduceras
till den nya laroplansgenren. De ldrarledda faserna kidnnetecknas av larar-
monolog som kommunikationsstruktur dar elever lyssnar for att senare till-
lampa innehaéllet fran lararmonologen till exempel i en laboration. Fordjup-
ningsgenren upprepar monster frén inledningsgenren med lararledda ge-
nomgangar och uppfoljningar som tillsammans skapar ett meningserbju-
dande om den naturvetenskapliga verksamheten. Laborationer ar viktiga och
uppskattade aktiviteter i laroplansgenren. I elevledda faser ar relationen
informell och deltagande samtal dr kommunikationsstrukturen i férgrunden.
Samtalen kdnnetecknas av ett samspel mellan ytterligare semiotiska resurser
som demonstrationer och artefakter. I de ldrarledda uppfoljningarna dtergar
relationen till att vara formell d4 lararen leder kommunikationen genom
lararmonolog eller larar-IRF. I uppfoljningsfaser ar lararkontrollen och skol-
amnesfokuseringen tydlig dven genom att slutsatser av laborationer dras
eller ssmmanfattas i lararkommunikationen och elever ir inte delaktiga utan
presenteras med svaren; ett sitt att sdkerstilla att det blir ratt. Avslutnings-
genren dgnas at repetition av laroplansgenren som forberedelse till det
skriftliga provet. Elever moter hir betygskriterier och mal for laroplansgen-
ren och arbetar med instuderingsfrégor i enlighet med sina egna betygsmal
for amnet. Repetitionsfasen ar ett tydligt exempel pa skolimnesfokuseringen
ilaroplansgenren dar det avslutande provet ar viktigt for elever och larare.
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Kemiklassrummets design och klassrumskommunikationen samverkar i att
konstruera laroplansgenren Kemiska foreningar som en skolfokuserad laro-
plansgenre. Kunskap skapas steg for steg och sévil innehéll som tempo styrs
av lararen och laroboken. Laroplansgenrens design och klassrummets design
realiserar ldroplansgenren som ett Amne for skolan och kopplingen till var-
dagen ir otydlig. Amnesspecifikt sprakbruk realiseras i distanserad kommu-
nikation genom lararmonolog eller larar-IRF vid tavlan och med skriven text
som samverkande semiotisk resurs. I situationsburen kommunikation &r det
vardagliga sprékbruket i forgrunden. Lirarmonologen och lirar-IRF till-
sammans med klassrumsdesignen konstruerar elever som de som ska lira
sig medan deltagande samtal elever emellan konstruerar dem savil som de
som kan och som de som ska léra sig.
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8. Klassrummens semiotiska landskap —
sammanfattning och diskussion

En teoretisk och metodologisk utgadngspunkt for den hiar avhandlingen ar att
olika semiotiska resurser ingér i undervisningens meningserbjudanden. En
annan utgdngspunkt ar att olika semiotiska resurser har olika affordans;
olika mgjligheter och begrasningar som beror pa de semiotiska resursernas
inneboende kulturella normer och traditioner samt det meningserbjudande
som skapas i varje situation. Av detta foljer att olika semiotiska resurser i
undervisningen innebir olika meningserbjudanden (Kress et al. 2001). Syftet
med avhandlingsarbetet ar att undersoka hur semiotiska resurser samverkar
i meningserbjudanden i de tre skolimnena hem- och konsumentkunskap,
kemi och biologi. I analysarbetet har jag arbetat med tva forskningsfragor:

e Vilka semiotiska resurser ar del i klassrumsdesignen och vilken &r deras
funktion i meningserbjudandet?

e Vilka semiotiska resurser ar del i klassrumskommunikationen och vilken
ar deras funktion i meningserbjudandet?

I det hir avslutande kapitlet fors analysarbetet och resultaten samman till ett
svar pa det 6verordnade syftet. Resultaten sammanfattas och jamfors och
stills mot tidigare forskning. Dessutom diskuteras resultaten utifran de teo-
retiska utgdngspunkterna om kommunikationens roll och funktion fér me-
ningsskapande och undervisningens roll och funktion for allas majligheter
till utbildning. Detta diskuteras sedermera i relation till sprakdidaktiska
implikationer for undervisning. Den socialsemiotiska analysen som re-
dogjorts for i kapitel 5 — 7 relateras hir genomgéende till ett utbildningsso-
ciologiskt perspektiv. Nedan presenteras inledningsvis en sammanfattande
diskussion kring skoldmnenas diskurs (8.1) och klassrumskommunikation-
ens semiotiska landskap (8.2) dir resultaten av analys av klassrumsdesign
och klassrumskommunikation presenteras och diskuteras. I kapitel 8.3 dis-
kuteras de sprakdidaktiska implikationerna. Kapitel 8.4 avslutar med en
diskussion om forskningsmetoden och om det kunskapsbidrag den har av-
handlingen realiserar samt vilka fragor for fortsatt forskning som viackts av
arbetet.
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8.1 Skoldamnenas diskurs

De studerade skolamnenas diskurs har analyserats utifrin hur de beskrivs i
styrdokument och annan forskning, utifrin de observationer som gjorts un-
der filtstudieperioderna samt utifran larares och elevers utsagor i intervjuer.
Resultaten diskuteras utifrdn teorin om vertikala och horisontella kun-
skapsstrukturer samt klassifikation och inramning (Bernstein, 2000).

De tre skoldmnen som studerats i det har avhandlingsarbetet dr alla skoldm-
nen med stark klassifikation (Bernstein, 2000). De ar unika gentemot andra
skolamnen vilket &ar tydligt i styrdokumentens skrivningar. I hkk-dmnets
beskrivning betonas till exempel dmnets koppling till livet i hem och familj. I
biologidimnet betonas kopplingen mellan natur och ménniska och vikten av
respekt och omsorg for natur och ménniskor. I kemiamnet, slutligen, beto-
nas den laborativa verksamheten for att skapa intresse och kunskaper for
kemi i vardagen. Gemensamt for amnena finns saledes en relevans for var-
dagen uttryckt i styrdokumenten, men utgdngspunkterna for denna vardags-
koppling skapar stark klassifikation mellan 4mnena; hem och familj i hkk-
dmnet, natur och méinniska i biologiamnet samt laborationer och teori i
kemidamnet. De tre skoldmnena &r strukturerade som vertikala diskurser,
(Bernstein, 2000), vilket dr en f6ljd av skolkontexten. Kemi och biologi i
grundskolan &r traditionellt hierarkiska kunskapsstrukturer (ibid:161ff.) dar
undervisningen ar sekvenserad och olika moment och delar inom moment
foljer en sarskild ordning enligt kursplan eller larobok. Hem- och konsu-
mentkunskap i grundskolan ar delvis organiserad som en horisontell kun-
skapsstruktur med nérhet till den horisontella diskursen bland annat genom
ett arv av relationen "maistare och larling” som hér samman med horisontell
diskurs (jfr Bernstein, 2000:159). Undervisning kan vara sekvenserad i hkk,
men dar finns ocks& mojlighet att frigora och omorganisera moment, sdsom i
den horisontella diskursen.

I de studerade laroplansgenrerna ar klassifikationen mellan dmnena svag,
till skillnad fran den starka klassifikationen mellan skoldmnena i styrdoku-
mentens beskrivningar. Den hierarkiska kunskapsstrukturen ar starkt ra-
dande i alla laroplansgenrer, oavsett skolamne. Undervisningen ar sekvense-
rad i laroplansgenrerna och innehéllet bygger pd vartannat (se mer om laro-
plansgenrer i 8.2.2 nedan). Organisationen av laroplansgenrer och skoldm-
nena som realiserande vertikala diskurser visar pa fler likheter &n skillnader.
Detta kan kanske forklaras av 6vergripande likheter i lararutbildning och av
rekontextualisering. Skolimnena har rekontextualiserats till lararutbild-
ningsdmnena kemi, biologi och hkk i grundskolan. Dessa grundskoleimnen
har i sin tur rekontextualiserats till skolimnena i de studerade klassrummen.
Rekontextualiseringprocessen frin universitetsimnena ar sannolikt under-
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ordnad den rekontextualiseringsprocess som sker genom lararutbildningen.
I undervisningen i klassrummen inverkar sedermera andra rekontextuali-
seringsagenter pa hur laroplansgenrerna organiseras. I laroplansgenrerna
Kemiska foreningar, Rorelseapparaten och Kroppen ar ldroboken en av
dessa rekontextualiseringsagenter. Liroplansgenrerna bygger pa larobokens
struktur och den ligger i bakgrunden genom hela ldroplansgenren och ar en
resurs for eleverna vid sjilvstudier i skolan eller hemmet. Laroboken ar
ocksa en av rekontextualiseringsagenterna i ldroplansgenrerna Bakning och
Baka med jast. Avsnitten med recept anviands i klassrummet och avsnitten
om bakning anvinds i den ena ldroplansgenren fér hemlédxor. I laroplans-
genren Matvalet ar ett material frdn Skolverket utgédngspunkten for arbetet i
laroplansgenren och inverkar darmed pa innehéll, organisation och genom-
forande. Vid sidan av detta har ocksé skoldmnena sina specifika sociala prak-
tiker som talar om vad elever ska kunna, hur larare ska undervisa och hur
innehallet ska examineras vilka “arvs” genom lararutbildning, skolans tradi-
tioner och design. Slutligen rekontextualiserar lararna skoldmnena utifran
sina respektive sociokulturella positioner (jfr Davidsson, 2002, 2005; Er-
ixon, 2010; Gullgv & Hgjlund, 2005).42

8.2 Klassrumskommunikationens semiotiska landskap

I avsnitten nedan sammanfattas resultaten av analysen av klassrumsdesign
och klassrumskommunikation och diskuteras i relation till det utbildnings-
sociologiska ramverket (se kap. 2.1).

8.2.1 Klassrumsdesign

Analysen av klassrummens design har fokuserat pa hur ideationell, interper-
sonell och textuell mening realiseras. Nedan presenteras en jaimforande
sammanfattning av analysen av klassrummens design och hur resultaten kan
forstas genom Bernsteins teori om klassifika-tion, vad som formedlas, och
inramning, hur formedlingen realiseras (se kapitel 2.1.1).

Klassrumsdesignen i de studerade klassrummen realiserar olika ideationell
mening. Detta dr tydligt vid en jamforelse mellan de tvd hem- och konsu-
mentkunskapssalarna och vid en jaimforelse mellan hkk-salarna och kemisa-
len respektive biologisalen. Hkk-salarna och kemisalen har stark klassifika-
tion medan biologisalen har en svagare klassifikation (Bernstein, 2000). Den
starka klassifikationen i hkk- och kemisalarna syns i den dmnesspecifika

42 vid sidan av detta s 4r det fler aspekter som inverkar pé skolimnena. Det finns till exempel en traditionell
syn pa hkk som ett praktiskt &mne och no-dmnena som teoretiska &mnen, en distinktion som jag vill mena ar
forenklande av samtliga skolamnen. Hkk &r vidare ett kvinnligt kodat &mne, medan no till viss del 4r manligt
kodat och sd vidare.
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utrustningen. I hkk-salarna ar elevkoken i forgrunden som “centralgestalter”
i klassrummen. I kemiklassrummet dr den kemispecifika utrustningen place-
rad runt om utmed viggarna, men fortfarande i forgrunden och bidrar till att
skapa en ideationell mening som ger klassrummet stark klassifikation. Dessa
amnesspecifika artefakter definierar klassrummen. Klassrumsdesignen for
dessa bada skoldmnen, hkk och kemi, betonar aktiviteter som viktiga i inne-
héllet i &mnet som matlagning och laborationer. Detta ar i samstammighet
med styrdokumentens skrivningar kring undersokande verksamhet och
verksamheter i hushéillet (Skolverket, 2007). Biologiklassrummet har dm-
nesspecifik utrustning som stirker separationen mot andra skoldmnen.
Klassifikationen ar dock svagare da det ar ldttare for ménga andra skoldm-
nen att genomfora sin verksamhet dar. Alla klassrum, séledes, realiserar sin
specifika identitet, en ideationell mening och stark klassifikation som hand-
lar om att klassrummen &r sarskilt &mnade for vissa skolamnen och andra
skoldamnen fir anpassa sin verksamhet (jfr Bernstein, 2000; Dahlberg &
Asén, 2012; Gullev & Hgjlund, 2005; Kirkeby et al., 2005; Leijon, 2010).

En tydligare skillnad mellan de studerade klassrummen stér att finna i de
olika klassrummens design avseende relationen mellan skoldmnet i skolan
och skolamnets relevans for vardagen som uttrycks i styrdokumenten (Skol-
verket, 2007; Jewitt, 2005). Kemiklassrummet, biologiklassrummet och det
vita hkk-klassrummet realiserar en ideationell mening om klassrum som
fokuserar pa skolan och skolans uppdrag. I klassrummen finns artefakter for
den amnesspecifika utrustningen men inget som relaterar detta till vardagen
utanfor skolan (jfr Granly & Maagerg, 2013). I det bld hkk-klassrummet,
diaremot, finns flera artefakter som relaterar till vardagen utanfor klassrum-
met och betonar dven hkk-dmnets relevans i vardagen. Hér finns till exempel
aktuella anslag fran dagstidningar eller m&nadsmagasin och olika milj6-
markningar. Dessa anslag forandras med nya laroplansgenrer. I klassrum-
met finns dven bokhyllor med kokbocker och liromedel samt ljusstakar och
servetter for dukning som relaterar till vardagen och hemmiljon. Samtidigt
skrivs malen med skolarbetet upp pé tavlan i borjan av lektioner och malen
blir ddrmed levande texter som dndras med varje lektion. I det bla klass-
rummet ar skoldmnet hkk ett amne for skolan och for vardagen och har en
design som stimmer O6verens med skolimnets uppdrag att fora samman
vardag och skola (ibid).

Den interpersonella metafunktionen i klassrumsdesignen i de studerade
klassrummen varierar pa liknande sitt som den ideationella metafunktion-
en. Det bld hkk-klassrummet dr ensamt om att ha elevfokuserad placering
med sina gruppbord/éar, vilken gér inramningen svag. Ovriga klassrum har
nédgon form av lararcentrerad positionering dar elever framst forvantas rikta
sin uppmairksamhet mot liararen och i andra hand mot sina klasskamrater
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vilket resulterar i stark inramning. Genomgaende i de lararledda faserna (se
kapitel 2.2.2) rader sdval distans mellan deltagare som ojamnlikt maktfor-
héllande genom att lararen stér upp eller markerar distans och status genom
sin position vid tavlan. I dessa faser &r saledes inramningen stark dven i det
bla hkk-klassrummet dé elever forvintas rikta sin uppmirksamhet mot lara-
ren. Nar elever arbetar pd egen hand i elevkok eller bankar med olika pro-
blemlosning rader mer jamlika forhéllanden. I dessa faser kan eleverna till
viss del avgora om de vill bjuda in lararen till sin arena eller €j och inram-
ningen i dessa faser dr svag. Interpersonellt konstrueras det vita hkk-
klassrummet mer likt en traditionell lektionssal dven om eleverna ar place-
rade runt ett stort ldngbord. Organisationen frimjar inte kommunikation
mellan elever i smé grupper eller att de delger varandra spontant av sina
erfarenheter vilket dr majligt i det bld hkk-klassrummets 6-moblering. Place-
ringen kring langbordet kraver istillet att lararen styr kommunikationen for
att involvera alla elever. Den interpersonella designen i biologiklassrummet
realiserar biologiklassrummet som ett undervisningsklassrum dir elever
forvintas lyssna pé lararen och endast samtala inom bankparen. Detta star i
kontrast till biologildrarnas interpersonella ambitioner. De onskar fora
samman elevernas vardagskunskaper och erfarenheter med skolkunskaper-
na genom att 1ata eleverna delge varandra erfarenheter och kunskaper. Kon-
trasten mellan ldrarnas ambitioner och klasrummets design kan mdjligtvis
forklaras av ldrares och elevers arbetssituation dar tidsutrymmet mellan
lektioner inte gor till exempel ommdoblering av klassrummet till en priorite-
rad aktivitet. Formedlingsmdbleringen som finns i biologiklassrummet kra-
ver av lararna att fordela ordet och hindrar ddrmed i viss méan elevers fria
delgivande da inte alla far/tar mojligheten att delge. Lararna kan inte lata
alla delge och samtidigt inkorporera detta i sina genomgéangar vilka ar de
tillfallen d& elevers delgivande dr mest framtridande (jfr Kress & Sidiro-
poulou, 2008; Selander & Kress, 2010). Kemiklassrummets design &ar dare-
mot i 6verensstimmelse med lararens pedagogiska ambitioner dar kemidm-
nets innehédll i genomgéngar och laborativ verksamhet ska samverka under
lararens 6verinseende (jfr Jewitt, 2005).

Klassrummens interpersonella design samspelar med den textuella designen
som skapar olika arenor (se kap. 4.3.1) och inverkar pa deltagarnas tillgdng
till dem (jfr de Jong, 2005). Lirare och elever befinner sig i olika arenor un-
der arbetet i ldiroplansgenrerna. I inlednings- och avslutningsgenrer befinner
sig larare i en auktoritir position i lairararenan (biologi och kemi) eller i sam-
lingsarenan (hkk). I férhandlingsgenrerna ror sig liararna i observations-
arenan och stottar elever i elevarenan (biologi och kemi) eller elevkokens
arena (hkk) vid behov och har réder delvis ett mer jamlikt forhallande mel-
lan deltagarna. Eleverna i hkk dr mer rorliga i forhandlingsgenren och ror sig
mellan olika elevkok och dven i observationsarenan for att himta och ldimna
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och byta ravaror. Eleverna i biologi och kemi forflyttar sig i borjan och i slu-
tet av sina laborationsaktiviteter for att hdmta och limna utrustning och
material. Dessa positioner och rérelser sammanfaller med det generella in-
nehéllet i undervisningen. I inledningsgenren och avslutningsgenren reali-
serar lararnas position ett formaliserat forhillande mellan deltagarna med
stark inramning. Interpersonellt kan lararnas position i inlednings- och av-
slutningsfaser forsts som socialt distanserad till skillnad fran férhandlings-
genrerna dé lararna ror sig dar eleverna ror sig och deltagarnas status dr mer
utjimnad och svag inramning rader. Analysen av den textuella metafunk-
tionen i kemiklassrummets design har ocksé visat att klassrummet &r starkt
uppdelat mellan de tvd arenorna, larararenan och elevarenan, dér bara lira-
ren ror sig i bdda. Denna rorelse/brist pa rorelse dr ocksé en illustration av
maktférdelningen i klassrummet.

Tva semiotiska resurser i klassrumsdesignen har sédledes stor inverkan pa
kommunikationen i klassrummen och elevers mojligheter till deltagande i
den hir studien: artefakter och moblering. Artefakter i klassrummet ar 4m-
nesdefinierande, som till exempel kdksutrustning och laborationsutrustning,
eller 6ppna for andra &mnen och artefakter med vardagskoppling eller utan
vardagskoppling. Artefakterna inverkar mojligtvis ocksd pd hur undervis-
ningen ar organiserad. I det bla hkk-klassrummet, med vardagskopplingar,
skapas liroplansgenren Matvalet, en vardagsrelaterad liroplansgenre. Ov-
riga laroplansgenrer ar skolamnesfokuserade och klassrummen har en tydlig
skolamnesdesign. Klassrummens design i form av moblering skapar anting-
en delgivande eller lyssnande elever genom 6-mdoblering eller formedlings-
moblering och mobleringen skapar antingen larare och elever i gemenskap
eller larare i kontroll genom 06-moblering eller formedlingsmoblering.
Mobleringen inverkar sdledes pa elevers mojligheter till deltagande och del-
givande av sina erfarenheter och kunskaper. Formedlingsmoblering begran-
sar elevers utbyte och stiller krav pa den lararledda kommunikationen att
skapa uppgifter och realisera kommunikation som skapar mojligheter for
elever att utveckla det amnesspecifika sprakbruket.

8.2.2 Laroplansgenrer

Analysen av laroplansgenrerna har utgatt frin laroplansgenreteori (se kap.
2.2.2) och sammanfattas och diskuteras hiar med hjilp av det utbildnings-
sociologiska ramverket kring hur kunskap skapas, genom segmentellt eller
kumulativt lirande, och utifrdn teorin om pedagogisk diskurs (se kap.
2.1.3).

Kunskap i laroplansgenrer kan skapas genom kumulativt eller segmentellt
larande, det vill sdga med eller utan vardagskoppling och med eller utan
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relevans till annan kunskap (jfr Maton, 2009, 2011, 2013). Analysen av skol-
amnenas diskurs och ldroplansgenrernas organisation har visat att skolim-
nena ordnar innehallet stegvis, men relationen mellan skolkontexten och
vardagskontexten dr otydlig i de flesta ldroplansgenrer vilket innebir att
kunskapen i ldroplansgenrerna kan beskrivas som att den skapas genom
segmentellt larande (Maton, 2013). Analysen av laroplansgenrerna har visat
att de tre skoldimnena ar snarlika néar det giller laroplansgenrernas organi-
sation trots att kemi- och biologiamnena ar hierarkiska kunskapsstrukturer
och hkk en horisontell kunskapsstruktur (se ovan). Detta resultat har st6d i
Matons teorier om segmentellt och kumulativt ldrande, dar vertikala kun-
skapsstrukturer inte noédviandigtvis innebar kumulativt lirande (Maton,
2013).

Samtliga laroplansgenrer dr linjara men i fyra av dem innebar meningser-
bjudandet att kunskap skapas genom segmentellt lirande: i Rorelseappara-
ten, Kemiska foreningar, Bakning och Baka med jast. Innehallet i laroplans-
genrerna har en adderande funktion inom laroplansgenren men explicita
kopplingar till andra liaroplansgenrer eller vardagslivet som ett genomgéa-
ende drag saknas. Dessa fyra laroplansgenrer ar skolresultatsinriktade. Detta
syns i laroplansgenrerna Kemiska foreningar och Rorelseapparaten genom
att elever presenteras for laroplansmal och betygskriterier som forberedelser
infor provet i slutet av laroplansgenrerna. I liroplansgenrerna Bakning och
Baka med jast moter eleverna de betygsorienterande bedémningskriterierna
i samband med provtillfillet. Skolfokuseringen visar ocksé att laroplansgen-
rerna har stark klassifikation och ar styrd av att larare arbetar mot de yttre
kraven om att elever ska nd méalen medan elevers intressen dr av mindre vikt
for genomforandet (jfr Vestergaard Louw & Hgjmark Jensen, 2014).

Laroplansgenrerna Kroppen och Matvalet ar linjara laroplansgenrer men
meningserbjudandet mojliggér skapande av kunskap genom kumulativt
larande. Framfor allt giller detta laroplansgenren Matvalet som relaterar
laroplansmal, kursplanemal och vardagsrelevans genomgaende. I laroplans-
genren Matvalet presenteras mal och syfte for eleverna i samband med in-
troduktionen av laroplansgenren. I laroplansgenren Kroppen blir den expli-
cita kopplingen mellan elevers forvintade skolkunskaper och deras vardags-
kunskaper tydlig i nigra faser och delvis dven i det avslutande muntliga pro-
vet dar lararen blandar fragor frn olika biologiomréden. Det ar ocksa ge-
nom lararens inbjudan till elever att fraga och svara och gissa som kunskap i
laroplansgenren delvis byggs pa. Lararen har sin agenda och riktning for
innehéllet, men later elevers tankar komma fram for att tillsammans med
dessa leda kommunikationen framét till det slutgiltiga mélet med laroplans-
genren.
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Analysen av laroplansgenrerna har visat att den instruerande diskursen be-
tonas i den pedagogiska diskursen i ldroplansgenrerna (Bernstein, 2000;
Christie, 1993, 2005; Jones, 2005). Skoldamnesinnehéllet, den undersokande
verksamheten, bakning och ldroboksstudier mot det avslutande provet gar
fore att relatera innehéllet till de 6vergripande malen for laroplansgenren,
det vill sdga regulativ diskurs (Bernstein, 2000; Christie, 1993, 2005; Jones,
2005). Liroplansgenrerna Rorelseapparaten och Kemiska foreningar situe-
rar arbetet i laroplansgenren i forhéllande till kursplanens mal att uppna och
betygskriterier, men forst i slutet av laroplansgenren och da som ett underlag
till instudering infor provet och inte som underlag till diskussion eller be-
skrivning av vad som forvantas av elever och undervisning. Laroplansgenren
Matvalet realiserar regulativ diskurs genom att introducera laroplansmaél och
styrdokument i inledningen av laroplansgenren. Introduktionen presenterar
savil forvantningar pé elever som det overgripande syftet med ldroplansgen-
ren, att skapa medvetna konsumenter, som striacker sig utanfor skolans vag-
gar. Fortsdttningen av laroplansgenren Matvalet realiserar framst instrue-
rande diskurs men avslutningen knyter delvis samman arbetet med det
overgripande syftet. Laroplansgenrerna Bakning och Baka med jist, saknar
overgripande malformuleringar och arbetet fokuserar pa arbetet i klass-
rummet, den instruerande diskursen.

Laroplansgenrerna i studien ar pafallande lika i sin uppbyggnad som linjara
laroplansgenrer vilket innebar att det dr svag klassifikation med avseende pa
skoldimnenas organisation. Christies (2005:21) prototypiska beskrivning av
laroplansgenrer ar tillamplig for de studerade 4mnena har: inledningsgenre
A fordjupningsgenre A avslutningsgenre. Inledningsgenrer &r korta och foku-
serar pa att situera lektionen och dess innehall. Liaroplansgenren Matvalet ar
den enda liroplansgenren som i inledningsgenren dven introducerar mal
med arbetet och situerar laroplansgenren i relation till styrdokumenten.
Fordjupningsgenrer ar omfattande och varierar i innehall och aktiviteter.
Hiar genomfor eleverna problemlosning som laborationer, laroboksstudier
eller bakning. De tittar ocksa pd TV-program samt lyssnar och deltar i larar-
ledda genomgangar. Avslutningsgenrer bestéar i de studerade laroplansgen-
rerna av ett provtillfille av ndgot slag som markerar avslutningen av arbets-
omréadet tillsammans med en uppf6ljning av provtillfallet. Flertalet av laro-
plansgenrerna arbetar med inriktning mot det avslutande provet. I laro-
plansgenrerna Kemiska foreningar och Rorelseapparaten forbereder sig ele-
verna infor provet genom ett repetitionstillfille dar de arbetar mot betygskri-
terier och instuderingsfragor. I laroplansgenrerna Bakning och Baka med
jast betonas provtillfillet som ett tillfalle att visa sina férvarvade kunskaper.
I Bakning moter eleverna bedomningskriterier infor sitt prov medan elever-
na i Baka med jiast moter dem efter genomfort prov. Bedomningskriterierna
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presenteras dock inte i relation till styrdokumenten utan som knutna till det
aktuella provtillfillet.

Liroplansgenrerna byggs upp av steg. Analysarbetet har identifierat sex steg
som forekommer i laroplansgenrerna, fyra av dessa steg aterfinns i samtliga.
Inledningsgenrer bestir av stegen orientering och utveckling*.43 Fordjup-
ningsgenrer bestir av steget fordjupning i varierande antal. Avslutnings-
genrer bestar av stegen repetition*, redovisning och uppfoljning. En sam-
lande bild av laroplansgenrerna visar att de har foljande uppbyggnad: orien-
tering A utveckling® A fordjupning 1-x A repetition® A redovisning A uppfolj-
ning. Den Overgripande laroplansgenreanalysen visar alltsd pa organisato-
riska likheter mellan laroplansgenrer, sannolikt ett resultat av lararutbild-
ningen som en rekontextualiseringsagent (jfr Bernstein, 2000; Erixon,
2010). Analysen av laroplansgenrerna har daremot visat att skillnader ater-
finns pa den lagsta nivan, pa fasnivan, dar den sprakliga realiseringen analy-
serats (den sprakliga realiseringen diskuteras i avsnitt 8.2.3—8.2.5).

I laroplansgenreanalysen har 128 faser identifierats och analyserats utifran
vilken kommunikationsstruktur som ar i forgrunden i respektive fas: larar-
monolog, larar-IRF, deltagande samtal, dialog, elev-IRF eller elevmonolog.
Av de 128 faserna ir 93 ldrarledda i form av kommunikationsstrukturerna
lararmonolog eller ldrar-IRF. De lararledda faserna ar till exempel oriente-
ring om arbetsmoment eller orientering om lektion och uppféljning av ar-
betsmoment samt genomgang. Elevledd kommunikation i form av kommu-
nikationsstrukturen deltagande samtal forekommer i problemlosningsfaser
dir elever arbetar med laboration, bakning eller larobok. Kommunikations-
strukturen elevmonolog forekommer i laroplansgenren Matvalet i en redo-
visningsfas och kommunikationsstrukturen elev-IRF férekommer i ldro-
plansgenren Kemiska foreningar da elever forhor sig om majligheter till for-
beredelser infor provet. I liroplansgenren Rorelseapparaten finns en fas dar
kommunikationsstrukturen dialog &r i forgrunden dé larare och elever till-
sammans kommer fram till hur de ska arbeta med instuderingsfrégor infor
provet.

Kontrollen 6ver kommunikationen och ddrmed dven innehallet ligger alltsa
hos lararna i de studerade grupperna (jfr Aukrust, 2003; Dysthe, 1995; Ei-
narsson & Hultman, 1984). Klassifikation och inramning ar stark (Bernstein,
2000). Elevers mojligheter att visa sina formagor genom samtal begransas
till samtal med klasskamraterna i samband med laborationer eller matlag-
ning. Kommunikationsstrukturen larar-IRF ar en mdjlighet for elever att
visa pd kunskaper men detta adr starkt beroende av frageformuleringar,

43 * betyder att steget inte forekommer i alla liroplansgenrer.
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huruvida de moéjliggor utvecklade svar eller inte. Elevmonologen ar en annan
mojlighet att visa pa kunskaper och dessutom ett tillfille anvinda amnesspe-
cifikt sprakbruk, men denna kommunikationsstruktur forekommer bara i en
laroplansgenre, i liroplansgenren Matvalet. Hir finns utvecklingspotential i
form av att gora elever mer delaktiga och delgivande (se nedan).

Det dr mojligt att ocksa se ett samband mellan hur kunskap skapas i de olika
laroplansgenrerna och hur klassrummen ar designade. I laroplansgenren
Matvalet skapas kunskap genom ett meningserbjudande for kumulativt 13-
rande. Innehallet i och organisationen av laroplansgenren inkluderar elevers
erfarenheter och placerar och genomf6r uppgifter i vardagen och i skolan
och vardagsprodukter anvinds i undervisningen. Det bld hkk-klassrummet
har dessutom anslag pé& viaggarna som &r vanliga i vardagen och hor samman
med laroplansgenren, vid sidan av andra vardagsrelaterade artefakter som
kokbocker och bordsdukar. Det bla hkk-klassrummet skapar genom sin idea-
tionella och interpersonella design relevans for hkk-amnet utanfér klass-
rummet genom artefakter frdn "bada varldarna” och genom att erbjuda mo-
ten mellan elever, ndgot som ocksd hor vardagen till (Jewitt, 2005; Jones,
2005; Vestergard Louw & Hgjmark Jensen, 2014). Det bld hkk-klassrummet
har en design som stimmer 6verens med skoldmnets uppdrag att féora sam-
man vardag och skola och med innehéllet i laroplansgenren Matvalet (Kress
& Sidiropoulou, 2008; Selander & Kress, 2010) vilket kan héra samman med
meningserbjudandet om kumulativt 1arande i laroplansgenren Matvalet.

8.2.3 Klassrumskommunikation och admnesspecifikt sprakbruk

Analysen av klassrumskommunikationen har fokuserat pd dmnesspecifikt
sprakbruk som realiseras genom abstrakt sprakbruk i form av grammatiska
metaforer och passivkonstruktioner och till viss del ocksd hér samman med
olika processtyper (se kap. 2.2.2). Bruket av @mnesspecifikt sprakbruk kan
relateras till vertikal och horisontell diskurs och pedagogisk diskurs (se kap.
2.1.2 och 2.1.3).

Det amnesspecifika sprakbruket ar i den héar studien starkt knutet till skriven
text, vilket dr i samstimmighet med tidigare forskning (Christie, 2005; af
Geijerstam, 2006; Jones, 2005; Nygard Larsson, 2011). Semiotiska resurser
som larobok, taveltext, lab-uppgiftsblad och sa vidare, realiserar amnesspe-
cifikt sprakbruk i form av grammatiska metaforer, passivkonstruktioner,
satskonstruktioner med dolda deltagare och dven amnesspecifik grafik som
tabeller vilka distanserar deltagare och generaliserar innehall (af Geijerstam,
2006; Magnusson, 2011; Nygard Larsson, 2011; Taverniers, 2003). Den ta-
lade texten som studerats i semiotiska resurser som kommunikationsstruk-
turerna lararmonolog, deltagande samtal och IRF-struktur kdnnetecknas av
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att frimst realisera ett konkret och vardagsnira sprakbruk dar &mnesspeci-
fika begrepp byts ut mot vardagliga motsvarigheter (Macnaught, 2013; Ma-
ton, 2013; Matruglio et al. 2013; Yoximer Paulsrud, 2014). Kommunika-
tionsstrukturen deltagande samtal realiserar i forsta hand vardagligt sprak-
bruk utom i ldroplansgenren Matvalet dir elever i sitt samtal till viss del
dven anviander grammatiska metaforer och distanserat sprakbruk. Forpack-
ningarna som anvands i laroplansgenren Matvalet tenderar att paverka ele-
vernas sprikbruk till att realisera @mnesspecifikt sprakbruk. I de studerade
laroplansgenrerna finns vid sidan av det &mnesspecifika sprékbruket ocksa
exempel pé vardagliga begrepp som skapar amnesspecifikt sprakbruk genom
den amnesspecifika kontexten, till exempel i kemidmnets lararmonolog (till
exempel laddning) och hkk-amnets ldrobok (till exempel arbeta). Resultaten
visar pa variationen och vidden i sprakliga uttryck som forekommer i klass-
rumskommunikationen vilket i sin tur visar pa vikten av sprakmedvetenhet.

I laroplansgenren Kemiska foreningar moter elever den vertikala diskursen
med passivkonstruktioner och nominaliseringar annars fraimst vid egna stu-
dier i laroboken. Kommunikationen, bade lararledd och elevledd, ar framst
konkret och situationsburen. Laborationer beskrivs med materiella proces-
ser, och de laborationsrapporter som skrivs foljs inte upp gemensamt med
fokus pa hur de uttrycks, utan med fokus pa resultat; om eleverna fick “ratt”
resultat, inte om de ocksa formulerade sig i enlighet med kemidmnets sprak-
bruk. Det ar mojligtvis priset for lararens ambition att genomfora en labora-
tion varje lektion. Detta ar en avvagning lararen gjort for att fa med alla ele-
ver eftersom alla gillar att labba och for att det ar ett centralt moment i 4m-
net kemi, men det ar tidskravande och tid for reflektion och analys finns inte
under lektionstid. I ldroplansgenren Kroppen &r elevernas egna erfarenheter
viktiga for forstaelsen och viktiga i lararens design av laroplansgenren. Det
far till konsekvens att eleverna undersoker visuellt och situationsburet men
de saknar amnesspecifika begrepp for undersokningarna, och dessa efterfra-
gas inte heller av ldraren i laborationsarbetet (jfr Hogstrom et al. 2010a,
2010b; Britsch, 2009). I hkk ar receptet en viktig semiotisk resurs. Men ana-
lysen av klassrumskommunikationen har visat att det krivs traning i att
uttolka och anvidnda recept. Bakmomenten inleds med en ldrarledd genom-
géng av ingredienser och arbetsgdng men elever dtervinder ménga génger
till recepten i bakmomenten. De kontrollerar texten och sin process enskilt
och tillsammans i paren. Dessutom sker tillrattaldgganden eller omformule-
ringar av recepten eller tid under tiden av ldarare vilket skapar ytterligare
osikerhet bland ovana elever (jfr Hoijer, 2013; Lindblom, manuskript).

Det dmnesspecifika sprakbruket ar ocksa starkt knutet till larararenan, i

kemi- och biologiklassrummet, och samlingsarenan, i hkk-klassrummen. I
samtliga klassrum rader en distans och maktskillnad mellan elever och 13-
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rare i lararledda faser. Distans i rummet innebar siledes ocksd distans i
spriakbruket. Nar elever arbetar pi egen hand i elevkok eller i skolbankar
med olika probleml6sning rader mer jamlika forhillanden och kommunika-
tionen dr nira och situationsburen med utpraglat vardagligt sprakbruk som
samspelar med artefakter och demonstrationer.

Analysen har sammanfattningsvis visat att elevers tillgang till den vertikala
diskursen begransas till skriven texten medan talad text framst realiserar
horisontell diskurs. Detta dr en rimlig konsekvens av att de talade texterna ar
situationsburna och inte kraver dmnesspecifikt sprakbruk, men d& elever
dessutom forviantas skapa kopplingar mellan de badda diskurserna och de
bada sprakbruken skapas fa mojligheter for de elever som inte méter vertikal
diskurs utanfor skolan att anvinda och tilligna sig detta sprakbruk (jfr
Bourne, 2003; Hasan, 1976; Jones, 2005; Moss, 2001). Eleverna behover
mota och anvianda den vertikala diskursen dven i talad text for att trans-
formation ska ske si att elever kan fora innehéllet mellan semiotiska resur-
ser; fran skriven text till talad text eller fran illustration eller demonstration
till skriven text och sd vidare (jfr Elm Fristorp, 2012; Kress et al. 2001). I de
studerade laroplansgenrerna ar det majligt att forstielsen av innehallet ar
viktigare dn innehéllets sprékliga realisering (jfr Olander, 2009), vilket del-
vis dven stimmer med det ldrare uttryckt i intervjuer, men det kontrasterar
samtidigt mot larares kritik av forenklade ldromedel.

8.2.4 Klassrumskommunikation och majligheter till deltagande

Analysen av klassrumskommunikationen har ocksa fokuserat pd hur kom-
munikation och design skapar mojligheter for elever att delta och delge sina
egna erfarenheter och kunskaper. Analysarbetet har utgatt fran sprdkhand-
lingar och modaliteter som exempel pa hur kommunikation erbjuder elever
mojligheter att skapa och visa kunskap genom deltagande i kommunikation-
en. Resultaten forklaras genom de utbildningssociologiska ramverken kring
klassifikation och inramning och pedagogisk diskurs (se kap. 2.1).

Kommunikationsstrukturerna lararmonolog och larar-IRF realiserar ett
distanserat och distanserande forhallande mellan deltagare som ocksa skap-
ar ett ojaimlikt maktforhallande. Avstandet mellan larare och elever i larar-
ledda faser ar storre i klassrummet och kommunikationsstrukturerna funge-
rar ocksd som avstandsbyggare; larare ger ordet till eleverna, det ar inte fritt
att ta ordet. Klassifikationen ar stark och eleverna dr inskolade i skolans
monster och de respektive lararnas individuella preferenser. Lararna har hog
status i de studerade laroplansgenrerna och representerar kunskap och har
kontroll 6ver kommunikation och innehall. Denna kontroll realiseras sdledes
i form av lararledd kommunikation. Liararmonologer och larar-IRF fyller
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funktionen att sévil leda laroplansgenren framat genom att till exempel in-
troducera lektioner och innehéll genom orienteringsfaser och genom att
introducera nytt innehall i faser som genomgéing. Kommunikationsstruk-
turerna kompletteras med inslag av elev-IRF, dar elever stéller frigor om
innehall eller genomfoérande. Ibland far elevernas frégor till foljd att den
lararledda kommunikationsstrukturens inriktning for en stund stannar upp
eller byter riktning, och ibland fortsétter den pa sitt spar utan att elev-IRF
har annat dn en fortydligande verkan.

Kommunikationsstrukturer och distans mellan deltagare forandras nar 1a-
rarna 6verlamnar talutrymmet till eleverna i forhandlingsgenren och aktivi-
teterna flyttas till elevkdkens arena eller laborationer tar vid i elevarenan och
lararna tar position i observationsarenan. Kommunikationsstrukturen i for-
grunden blir da deltagande samtal. I vissa grupper och par som observerats
finns det i samtalen ett tagande och givande i form av uppmaningssatser och
fragesatser. En del elever far rollen som den som vet mer, men det ar 6ppna
fragor till skillnad fran i kommunikationsstrukturerna larar-IRF eller dialog
dir det ar till exempel en larare som leder samtalet i en viss riktning. Elever-
na i de deltagande samtalen stiller genuina fragor till sina samarbetspartner
till skillnad frén larares kontrollfragor. Med néarheten mellan deltagarna som
foljer av mojlighet och frihet till rorelse foljer en mer jamlik relation mellan
deltagarna. Interpersonellt forstds den nya situationen som mer privat och
fri och inramningen ar svag. I bakgrunden av arbetet finns mélet (bakning,
laboration eller urval) men i forgrunden ar elevernas egen vig dit. De delta-
gande samtalen ar framst samtal mellan tva elever som l6ser ett problem i
form av laboration eller bakning, men det finns dven deltagande samtal mel-
lan tre och fyra elever. De deltagande samtalen skiljer sig at i syfte och har
delvis olika natur. Deltagande samtal i liroplansgenren Matvalet syftar till
att undersoka, diskutera och motivera i ett vidare perspektiv. De deltagande
samtalen i de andra laroplansgenrerna ar mer resultatinriktade och har ett
hir och nu-fokus i laborationer och bakning. Oavsett syfte, s har eleverna
goda mojligheter att delge varandra kunskaper och erfarenheter. Annars ges
inte s& manga mdajligheter for elever att delge varandra kunskaper och erfa-
renheter.

Kommunikationsstrukturerna deltagande samtal, elevmonolog och larar-IRF
mojliggor for elever att delge sina kunskaper och erfarenheter till klasskam-
raterna i de studerade liroplansgenrerna. Men for att dessa kommunika-
tionsstrukturer ska mojliggora for realisering av vertikal diskurs kravs tyd-
liga ramar och mal for arbetet (jfr Groning, 2006; Mercer et al., 2004; Lind-
berg, 1996). I de studerade liaroplansgenrerna ar ramarna och malen tydligt
fokuserade pé genomforandet och fardighetstraningen och kraver inte eller
uppmuntrar inte till amnesspecifikt sprakbruk. I laroplansgenren Matvalet,
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dock, ar ramarna for uppgiften tydliga och elever ar dessutom medvetna om
att den avslutande redovisningen stéller sprékliga krav. Detta inverkar san-
nolikt pa deras sprékbruk i forberedelserna genom det deltagande samtalet.
Nir de senare presenterar sina diskussioner i redovisningsfasen dr kommu-
nikationsstrukturen elevmonolog, vilken dr mer lik kommunikationsstruk-
turen lararmonolog, med majligheter att visa pa kunskaper i ldnga komplexa
satskonstruktioner (jfr Gibbons, 2006; Lindberg, 1996; Wedin, 2008). Labo-
rationsuppgifterna i kemi och biologi och bakningsuppgifterna i laroplans-
genrerna Bakning och Baka med jast ar fokuserade pa genomforandet aktivi-
teterna snarare an att relatera detta till det amnesspecifika innehéllet. Kom-
munikationen kriver dirmed inte ett &mnesspecifikt sprakbruk. Kommuni-
kationsstrukturen larar-IRF har potential att ge elever mojligheter till ut-
veckla(n)de konstruktioner diar de visar pd kunskap och anviander dmnes-
specifikt sprakbruk, men det stiller krav pa frageformuleringar (jfr Gibbons,
2006; Lindberg, 1996). I ldroplansgenrerna som studerats har syftar larar-
IRF framst till att kontrollera innehéllet, till exempel genom laxférhor dar
elever efterfrdgas enstaka ord, eller till att kontrollera uppmirksamhet ge-
nom att stilla frdgor pa redan presenterat innehéll dir elever efterfragas
enstaka ord som svar (jfr Hammond & Gibbons, 2005; Lindberg, 1996; Nas-
saji & Wells, 2000; Sharpe, 2003; Wells, 1999). I de observerade klassrum-
men inverkar ocksa mobleringen pa elevernas mojligheter till deltagande och
delgivande av erfarenheter och kunskaper. Férmedlingsmaoblering begransar
elevers utbyte med varandra och stéller krav pa den lararledda kommunika-
tionen att skapa uppgifter och realisera frigesatser som skapar majligheter
for elever att utveckla det amnesspecifika sprakbruket och att férdela ordet
mellan eleverna (och fran sig sjilv) (jfr Hammond & Gibbons, 2005; Lind-
berg, 1996; Sharpe, 2003).

8.2.5 Semiotiska resursers samverkan

Analysen av hur de semiotiska resurserna samverkar och deras funktion har
utgétt frAn hur kohesion skapas mellan de olika semiotiska resurserna och
hur skilda semiotiska resurser samverkar med varandra i relation till hur
amnesspecifikt och vardagligt sprakbruk realiseras.

I de studerade laroplansgenrerna &r det tydligt att flertalet semiotiska resur-
ser samverkar i meningserbjudandet. Lirare och elever uttrycker ocksa i
intervjuer att det ar viktigt med variation i undervisningen sa att elever bade
far lyssna, gora och kidnna. I ldroplansgenrernas realisering syns detta i form
av en variation i utbudet av semiotiska resurser och variation i hur de sam-
verkar. Valet av semiotisk resurs har ocksd konsekvenser for sprakbruket.
Genom lirares demonstrationer som binder samman vertikal diskurs pé
tavlan och horisontell diskurs i lararmonologen ska elever forsta skillnaden
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mellan sprakbruket i skriven text och talad text. I liroplansgenren Rorelse-
apparaten ar ldrarens ambition att skapa en brygga mellan elevernas forkun-
skaper eller erfarenheter och skolimnesinnehéllet. Detta gors genom léara-
rens val av olika semiotiska resurser. TV-programmet i laroplansgenren later
elever ta del av vertikal och horisontell diskurs genom de semiotiska resurser
som samverkar i TV-programmet medan ldroboken representerar en utprag-
lad vertikal diskurs. Horisontell diskurs i lararmonologer och larar-IRF bin-
der med hjalp av demonstrationer och illustrationer samman innehéllet i
laroplansgenren med den vertikala diskursen fran TV-program och larobok.
Tillsammans verkar de olika semiotiska resurserna med lararens 6nskan om
samverkan mellan skolkunskaper och vardagskunskaper men utan explicita
diskussioner eller redogorelser for vad som ar det amnesspecifika och vad
som ir det vardagliga sprakbruket. Elever uppmarksammas alltsd inte pa
skillnader utan forviantas gora kopplingarna mellan det vertikala och hori-
sontella sprakbruket pa egen hand.

Manga semiotiska resurser bidrar till att skapa det semiotiska landskapet i
en laroplansgenre. Meningserbjudandena byggs upp av de olika semiotiska
resurserna pa olika sitt och de samverkar pa olika sitt i olika faser. Kommu-
nikationsstrukturen ldararmonolog skapar till exempel semiotiska ensembler
(Jewitt, 2010) med artefakter som kompendietext och aktiviteten demon-
stration. Den skrivna texten antingen foregér eller foljer lirarmonologen
vilket har effekt pd demonstrationens funktion i kommunikationen; som
brygga mellan det Amnesspecifika i ldararmonologen eller som en visuell ut-
veckling till monologen som sedan sammanfattas i den skrivna texten. Ofta
ar demonstrationerna som kohesiv resurs nédviandiga for meningserbjudan-
det. Nar meningserbjudandet realiserar dmnesspecifikt sprakbruk ar situa-
tionen formell, vanligtvis i form av lararledd monolog i larararenan i sam-
verkan med skriven text i larobok eller pa tavlan. I larar-IRF forekommer
amnesspecifikt sprakbruk och elevers responsdrag realiserar eventuellt dm-
nesspecifik terminologi, men inte utvecklande satskonstruktioner.

Kohesion mellan olika semiotiska resurser skapas framfor allt genom larares
och elevers aktiviteter som demonstrationer. Har kan till exempel kohesion
mellan tre semiotiska resurser skapas genom repetition nir talad text i en
lararmonolog upprepar den skrivna texten i liroboken samtidigt som de-
monstrationer forstarker var den skrivna texten finns. I situationsburen
kommunikation ar pronominalisering en vanlig kohesiv resurs dar talad text
realiseras ett pronomen eller ett adverb tillsammans med en demonstration
som simultant pekar pa en artefakt.
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8.3 Diskussion — sprakdidaktiska konsekvenser

Det ar en utmaning att dra slutsatser kring de didaktiska konsekvenser som
realiseringen av semiotiska resurser, ldroplansgenrers organisation och
klassrumsdesign har for meningsskapande och meningserbjudanden for
elever i skolsituationen. Det ar viktigt att podngtera att resultaten ar fran de
faltstudieperioder jag bevistat i de olika klassrummen. Slutsatserna frén den
har studien ar specifika for det som studerats men kan sannolikt dven fun-
gera som medvetandegorande synpunkter for manga andra klassrum och
skolamnen. Utifrdn de utgdngspunkter jag har haft teoretiskt och analytiskt
samt vad tidigare forskning har visat s har det blivit tydligt att elever i be-
gransad omfattning moter det abstrakta dmnesspecifika skolspraket. Resul-
taten har ocksd visat att mdblering och kommunikation i undervisningen
uppmuntrar i mindre utstrackning till moéten och samspel mellan elever;
samspelet med lararen ar i fokus i sdvil undervisnings- som klassrumsde-
sign. I det foljande diskuteras avhandlingens 6vergripande resultat i relation
till sprakdidaktiska konsekvenser for undervisning.

8.3.1 Okad metaspréklig néirvaro i klassrumskommunikationen

I den har studien realiseras amnesspecifikt sprak, till exempel grammatiska
metaforer som nominaliseringar och passivkonstruktioner, genom skriven
text, medan 6vrig kommunikation genom kommunikationsstrukturer och
andra artefakter framfor allt ar konkret och situationsburen. For att né skol-
framgéng, och for att bli aktiva medborgare (Bernstein, 2000; Kress, 2010)
kravs att elever behirskar det &mnesspecifika sprakbruket som realiseras i
de olika skolamnenas register. Det &mnesspecifika sprakbruket ar fraimst den
skrivna texten i skoldimnen, men for att appropriera och gora det till sitt,
kravs att det anvands dven i den muntliga kommunikationen. En metasprak-
lig ndrvaro, det vill sidga ett 6kat inslag av samtal eller diskussioner om am-
nesspecifikt sprakbruk for skolamnet, skulle 6ka medvetenheten om dels de
spréakliga férvantningarna och dels ge underlag for en faktisk anvindning av
det amnesspecifika sprakbruket.

Den hir studien har visat att elever l1amnas att pa egen hand tolka och forsta
vad som &r forvantat skolsprék i &mnet genom att uppticka sprékliga skill-
nader mellan artefakten liromedel och till exempel kommunikationsstruk-
turerna deltagande samtal och lararmonologer. Liaroboken anvinds i de har
laroplansgenrerna for studier pad egen hand hemma, for att repetera infor
prov eller for att soka svar pa fragor som ocksa finns formulerade via larobo-
ken alternativt laroboksforlaget. Arbetet med laroboken och den vertikala
diskursen som realiseras i den skots pé egen hand av eleverna dven i klass-
rummen, men dar finns majligheter att fa st6ttning av larare eller klasskam-
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rater. Stéttningen handlar om den instruerande diskursen i form av forsta-
else av innehéllet s att eleverna sedermera kan uppna resultat i provsitua-
tion eller matlagning. Stéttningen om spréikbruk hade i flera fall kunnat un-
danroja problem med att 16sa uppgifter eller skapa spridkmedvetenhet.

Min studie har visat att lirobéckerna behdver dgnas uppmaiarksamhet och
studeras utifran fler perspektiv dn till exempel innehall, ingredienslista och
arbetsgéng. Elever behover uppmérksammas péd hur ett innehéll uttrycks i
skriven text, till exempel genom en grammatisk metafor som nominalisering,
och hur detta innehall sedan kan 6verforas i en handling i till exempel ett
bakmoment genom en process. Samtal om hur elever och lirare gor hemma
kring bakning skulle kunna undanré6ja problem som att smilta smor i kall
mjolk i en tidsbegrinsad provsituation och ge underlag till elever att delge
varandra kunskaper och erfarenheter. Dessutom skulle samtalen kunna
uppmaéarksamma ldarare pa sitt eget och elevers sprakbruk kring det d&mnes-
specifika innehallet i relation till de vardagliga erfarenheterna. Gemen-
samma samtal kring sprakbruk i larobocker skulle ocksd kunna uppmaérk-
samma elever pa skillnader i hur till exempel hudens funktioner kan reali-
seras sprakligt genom en materiell process (skyddar) vilket elever och lara-
ren anviander i en IRF-sekvens, respektive en grammatisk metafor som
nominalisering (ett skydd) vilket realiseras i laroboken. Ett ytterligare argu-
ment for metasprakliga samtal i &mnesundervisningen kan den forflyttning
av vardagligt sprakbruk till &mnesspecifikt sprakbruk som till exempel sker i
hkk, dar vardagliga begrepp far en utbyggd betydelse som #ven inkluderar
metod for amnet (jfr Mulvad, 2009).

I laroplansgenrerna i den har studien ar aktiviteter som laborationer och
bakning ar fraimst fardighetstraning och de saknar explicit koppling till teori
och innehall. Det innebir att kommunikationen kring dessa aktiviteter reali-
seras kongruent och situationsburet och den horisontella diskursen ar i for-
grunden. Vid lararledda genomgéngar som foregar laborationsarbete eller
bakning realiseras en kompletterande horisontell diskurs med vardagligt
sprakbruk till den skrivna vertikala, &mnesspecifika diskursen pa till exem-
pel tavlan. D& larare i liten grad anviander vertikal diskurs innebar det att
elever 1 sina samtal realiserar ett horisontellt, situationsburet och konkret
sprékbruk. Deras sprakbruk ar relevant och effektivt for de givna situation-
erna; att 16sa problem vid laboration och bakning. Men da de inte heller i
dessa situationer moter ett &mnesspecifikt sprak blir avstandet mellan den
forvintade vertikala diskursen och den realiserade horisontella diskursen
langre. I laroplansgenren Matvalet uppmuntras elever i sitt deltagande sam-
tal att realisera vertikal diskurs. I den hir ldroplansgenren realiserar elever
amnesspecifikt sprékbruk i de elevledda faserna, béde i deltagande samtal
och i elevmonolog. Vad Matvalet kan visa pa ar hur en tydligt organiserad
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uppgift dar slutuppgiften, har redovisningen, kraver vertikal diskurs. Elever-
na i Matvalet far visserligen ingen vigledning om den vertikala diskursen de
forviantas realisera annat én att de ska redovisa sina diskussioner for klass-
kamraterna. Eleverna ar vl inskolade i att en sddan redovisning stéiller krav
pa sprakbruket och i de deltagande samtalen diskuteras bland annat formu-
leringar och eleverna anvinder nominaliseringar och passivformer, men
utan lararstottning,.

Genom att inkludera samtal kring det &mnesspecifika sprikbruket ges moj-
ligheter till moten mellan lirares specialistkunskap och elevers vardagsfor-
stdelser for de fenomen som studeras. Jag vill trycka pd betydelsen av att
dven flytta ut den vertikala diskursen fran laroboken till samtalen i klass-
rummet, inte bara som en strategi for elevers skriftliga produktion, utan som
en verksamhet som har sitt egenvirde. Genom att den vertikala diskursen
fraimst realiseras i skriven text och den horisontella diskursen framst i
lararmonologer och deltagande samtal kan kommunikationen liknas vid
semantiska vigtoppar och vagdalar (Macnaught et al., 2013; Maton, 2013;
Matruglio et al., 2013). Vagrorelsen blir dock inte komplett d& kommunika-
tionen inte nar upp till den starka densiteten igen utan stannar kvar vid stark
gravitation istillet. Det handlar inte nodvandigtvis om att géra grammatik av
kemiboken till exempel utan att gora den skrivna texten delaktig i undervis-
ningen och inte en perifer aktor.

8.3.2 Okad elevmedverkan i klassrumskommunikationen

I laroplansgenrerna i studien ar det stark uppdelning mellan vem som har
ordet i olika faser. Faser som genomgéng och uppfdljning ar till exempel
lararens domén medan elever ar delaktiga i samtalen med varandra i faser
som problemlosning. I de studerade laroplansgenrerna skapar faser med
IRF-monster inte aktiva elever med avseende pa att visa pa fordjupad forsta-
else eller befintlig kunskap utan fungerar i ldroplansgenrerna som kontroll
av till exempel laxa eller genomford aktivitet. IRF-monstret ger inte mojlig-
heter till reflektioner som “rétt stillda” fragor skulle gora. Aktiviteter som
laborationer och bakning i de studerade laroplansgenrerna ar framst fardig-
hetstraning och saknar explicit koppling till tidigare genomgéngar da slut-
satser och sammanfattningar gors av larare eller uppfoljningar fokuserar pa
elevernas upplevelser. Da reflektioner inte gors dr det mojligt att elever och
larare inte har samma utgdngspunkter for laborationer, till exempel kan
larare fokusera pa fardighetstraningen och upptiackandet, medan elever fo-
kuserar pa innehallet och begrepp (jfr Britsch, 2009; Hogstrom et al.
2010b:519). I laroplansgenren Matvalet efterfragas reflektioner av eleverna i
tva steg, forst tillsammans i gruppdiskusisonen och darefter delvis i den la-
rarledda uppfoljningen. Biologi och kemi ar inte dialogiska skoldmnen och
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textsamtal hor inte till vanligheterna (jfr af Geijerstam, 2006), men faser
som till exempel kontroll av 1axférhor skulle kunna narma sig den vertikala
diskursen s att elever ocksd anviander vertikal diskurs. I IRF-monstret finns
mojligheter att stilla fragor sé att eleverna anviander begrepp och teori i ut-
veckla(n)de konstruktioner (Gibbons, 2006; Hammond & Gibbons, 2005)
och gora elever mer delaktiga i kommunikationen (jfr Sharpe, 2003, 2008).

De studerade klassrummen &r traditionellt designade med ett kommunika-
tivt fokus mot larare vid tavlan och begriansande utbyten elever emellan.
Denna design ar delvis bunden av sidkerhetsskil (i kemi) och av praktiska
skil da klassrum delas mellan olika &mnen och larare. Men designen kon-
trasterar samtidigt mot nagra av lirarnas pedagogiska design. Lérare ut-
trycker en onskan att engagera elever dven bortom IRF-monstrets styrda
kommunikation. Styrdokumenten uttrycker att skolan och vardagen ska
foras samman i undervisningen. Att ta vara pa elevers egna erfarenheter ar
ett sitt att gora detta pa for att 6ka deras medverkan. I de hir laroplans-
genrerna finns flera exempel pa hur elevers erfarenheter, sival péa elevers
eget initiativ eller ldrares initiativ férs in, men dessa exempel 4r begrinsade
till ett fatal elever, till exempel nir en elev berdttar om sina erfarenheter for
sin bankkamrat eller nir lararen samtalar med ett bankpar. Dessa kunskaper
nar sillan hela gruppen av elever. Genom en medveten design i klassrum-
mets organisation kan det skapas moten mellan elever pa liknande satt som
genom en medveten design i klassrumskommunikationen (jfr Jewitt, 2005).
Genom dessa moten, sévil spontana som planerade okar mojligheter for
elever att delta och delge. Klassrumsdesignen i de studerade klassrummen
har en direkt inverkan pa elevers mojligheter att delta och delge, liksom 14-
roplansgenrernas organisation. Strukturer ar rigida och traditionella; elever
kommunicerar huvudsakligen under larares overinseende, eller mellan
varandra, utan lararinsyn. Diskussioner i helklass eller grupper om inne-
héllet saknas, elevers bidrag begrénsas till korta responsdrag eller fragor.
Dessa forhéllanden kan delvis forklaras av klassrumsdesignen och delvis av
laroplansgenredesignen. Nar ldrande sker segmentellt bjuds andra kontexter
eller sammanhang inte in. Daremot, om det kumulativa larandet efterstravas
(Maton, 2009), kriavs det av larare att lata andra kontexter influera under-
visningen. Ett sitt att introducera sddana kontexter ar att dra nytta av ele-
vers referenser och tidigare kunskaper.

8.3.3 Semiotiska resurser i 6verflod?
Maénga olika semiotiska resurser ar del i meningserbjudandena i alla laro-
plansgenrer. Ibland ligger de till grund for att skapa ny forstaelse eller for att

illustrera olika fenomen eller som artefakter som i stunden har en menings-
skapande funktion for en del elever men inte fér andra. De olika semiotiska
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resurserna ger upphov till olika sprakbruk, vardagligt och dmnesspecifikt
spriakbruk (se ovan) och de har olika affordans i meningserbjudandet. I de
har laroplansgenrerna ges olika semiotiska resurser inget sirskilt omnam-
nande i undervisningen, inte varfor de anvinds eller vad de syftar till. I vissa
fall ar det en traditionell anvindning av tavlan tillsammans med lararmono-
log i syfte att presentera ett nytt innehéll dar tavlan till exempel sammanfat-
tar monologen. Dessa taveltexter realiserar amnesspecifikt sprakbruk medan
lararmonologen realiserar vardagligt sprékbruk vilket i sin tur forstarker
avhandlingens resultat att elever sillan moéter vertikal diskurs utanfor laro-
bok eller skriven text. Det finns en risk att elever gar miste om viktig muntlig
information i den talade texten nir den skrivna texten pa tavlan far starkt
fokus och vikten av att skriva av ratt far 6vertag gentemot att lyssna pé lara-
rens talade text (jfr Danielsson, 2013a, 2013b). I den hir avhandlingen har
inget fokus lagts pa vad eleverna antecknat fran tavlan, utan vad som kom-
municerats tillsammans med till exempel en tavelillustration. Men det ar
mojligt att delar av den kompletterande lararmonologen som atféljer en
illustration pa tavlan gar forlorad medan eleverna kopierar illustrationen i
sina anteckningsbdcker.

Avhandlingen har visat hur olika semiotiska resurser har olika affordans som
ger upphov till olika sprakbruk och meningserbjudanden. Den skrivna texten
realiserar vertikal diskurs medan talad text vanligtvis realiserar horisontell
diskurs. Relation och samband mellan det talade och det skrivna skapas
genom demonstrationer, men implicit. Elever far sjilva konstruera kopp-
lingarna mellan den vertikala diskursens dmnesspecifika sprakbruk och den
talade textens horisontella diskurs och vardagliga sprakbruk. Situationsbu-
ren kommunikation med savil deltagare som artefakter nira varandra ar ett
erbjudande om horisontell diskurs, men det dr mojligt att introducera det
amnesspecifika i samtalen genom uppgiftsbeskrivningar och tréning i att
kommunicera med @mnesspecifikt sprakbruk (jfr Mercer et al.2004). Med
avhandlingen ar det mojligt att pavisa att det inte bor vara slentrianmaissig
anvandning av olika artefakter eller aktiviteter i undervisning, utan de bor
viljas med reflektion kring vilken inverkan de kan ha pa den vertikala eller
horisontella diskursen och dven med medvetenhet kring att olika elever har
olika erfarenheter utanfor skolan av till exempel redskap i hkk-koken.

8.3.4 Vad kan olika amnen lara sig av varandra?

Den hir avhandlingen har fokuserat pa tre skolimnen som traditionellt be-
traktas som antingen teoretiska (kemi och biologi) eller praktiska (hem- och
konsumentkunskap). Det &r forst och frimst en forenklad beskrivning da alla
skolamnen innehaller sévél praktiska som teoretiska inslag vilket har varit
tydligt i de analyserade laroplansgenrerna och under filtstudieperioderna.
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Det framtrader dock till viss del ett monster, som kan ha med dmnesdiskur-
sen att gora, att elever i hkk-salarna ar mer forberedda pa aktiviteter som
bakning och samarbete. Hkk-dmnet har en inarbetad rutin for genomgang av
aktivitet (receptldsning) vilket fir eleverna att snabbt komma igdng med
problemlésningsmomenten. Kemilaborationerna inleds med enbart larar-
ledda genomgangar dir lararen berdttar vad laborationen innebar och vilka
artefakter som ska ingd med eleverna som ahorare. Har skulle det kunna
finnas mojligheter for Amnena att inspireras av varandra till exempel genom
att l1ata eleverna delta och leda genomgangarna likt i hkk-dmnet. Aven de
observerade biologilaborationerna hade kunnat inledas med mer elevenga-
gemang vilket i sin tur skulle ha kunnat minska p& hinder och missférstind
som dok upp for eleverna pa vagen i form av tolkning av uppgifterna.

Styrdokumenten betonar kopplingen mellan alla skolimnen och vardagen
och lararna i laroplansgenrerna Kroppen och Rorelseapparaten betonar maj-
ligheterna att koppla innehallet till elevers erfarenheter och kunskaper vilket
i de studerade laroplansgenrerna realiseras genom elevers inbjudan att delge
sina erfarenheter i lararledda faser. I laroplansgenren Matvalet dr koppling-
en mellan skola och vardag tydligt genomgédende i savdl hemarbetet som i
gruppuppgiften i klassrummet. De tre andra ldroplansgenrerna har inslag av
vardagskoppling, savil implicit som explicit, men elevers erfarenheter av
vardagskemi eller bullbak efterfragas inte; fokus ligger i skoldmnets innehall.
Har finns majligheter att dra nytta av de vardagskopplingar som finns mel-
lan skoldimnena och deras relevans for vardagen sévél genom elevernas och
lararnas egna erfarenheter som genom att fora in erfarenheter och artefakter
fran vardagen och inkludera dem i undervisningen. Léararens roll blir d& att
genom sprakbruket skapa semantiska vigor mellan det skol- och &mnesrela-
terade och det vardagsrelaterade innehéllet.

8.4 Forskningskritiska reflektioner

Materialet for forskningsprojektet bestir av material producerat under tva
faltstudieperioder pé tva olika grundskolor. Totalt producerades video- och
ljudmaterial under 38 lektioner i de tva skolorna under fyra till sex veckor av
vilka 24 lektioner ligger till grund for liaroplansgenreanalyserna. Tillsam-
mans med klassrumsinspelningarna ar observationsanteckningar och falt-
material del av empirin. Detta faltmaterial motsvaras av fotografier av aktivi-
teter, faltreflektioner och intervjuer med elever och larare. Materialet ar ge-
nuin klassrumskommunikation fran verkliga skolklassrum dir ingen vinn-
lagt sig om att visa upp en verksamhet som inte dr den vanliga verksam-
heten. Elevdeltagandet ligger runt 61 % totalt 6ver filtstudiegrupperna och
mellan 50 % och 88 % under respektive faltstudieperiod. Det ir ett gott del-
tagande som betyder att den observerade kommunikationen ar representativ
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for de observerade grupperna. Dessutom, bekantskapen som jag som larare
kiande med sévil undervisning som elever och larare i praktiken stéttar mig i
forstaelsen av att det dven ar representativa exempel pa laroplansgenrer i
svensk grundskola. Andra larare 4n de som deltagit kanske skulle genomf6ra
just dessa arbetsomrdden pa annat sitt, men de aktiviteter som forekom
under faltstudieperioderna hor till vanliga aktiviteter i grundskolan och fo-
rekommer i andra laroplansgenrer i andra sammanhang. Med detta sagt, ar
det naturligtvis ocksa si att larares individuella preferenser i undervisning
spelar roll for hur den realiseras. Men, med st6d i mitt teoretiska ramverk sa
ar den individuella liraren endast en av rekontextualiseringsagenterna i
klassrummet. I 6vrigt paverkas realiseringen av undervisningen aven av flera
andra rekontextualiseringsagenter som lokal organisation, laromedel, uni-
versitetsimnet, lararutbildning, omgivande samhallet, lararutbildning och
styrdokument vilket ocksé talar for en mojlig samstimmighet 6ver skolor.

Jag har valt att inte samla in elevers skrivna texter fran lektioner eller avslu-
tande prov utan noterat i transkriptioner att de skriver i olika faser, om sa ar
fallet. Det hade varit mgjligt att analysera huruvida elever realiserar den
forvantade vertikala diskursen i sina skrivna texter genom att samla in dem,
men jag valde att stanna vid elevernas talade texter i klassrummen och de
skrivna texter som var del av det material de fick av lararen. Hade jag samlat
in elevernas skrivna texter efter till exempel laborationer och laroboksarbete
hade jag kunnat analysera hur deras laborationsrapporter realiserats sprak-
ligt och hur svaren pé fragor fran ldroboken stimt Gverens med savil den
skrivna vertikala diskursen i laroboken som deras talade horisontella diskurs
i de deltagande samtalen. Det hade varit intressant men rymdes inte inom
ramen for detta avhandlingsarbete.

Jag har valt att arbeta med framfor allt tva teoretiska ramverk, Bernsteins
utbildningssociologi och den socialsemiotiska teoribildning som systemisk
funktionell lingvistik utgor, tillsammans med socialsemiotisk multimodal
teori. Bdda ramverken anviander en 6vervildigande méangd begrepp och be-
handlar méanga olika aspekter. Jag har valt att anvinda en del av Bernsteins
grundldaggande begrepp kring det pedagogiska verktyget (Bernstein, 2000,
2000a, 2000b, 2003c) och endast en liten del av det system som systemisk
funktionell lingvistik ar (jfr Martin & Rose, 2009:21) och ett litet urval av
socialsemiotisk multimodal teori. Det finns bade styrkor och svagheter med
detta angreppssitt. Risken &r forsts att resultatet varken blir hackat eller
malet; analysen blir fér 6évergripande genom utbildningssociologin eller for
detaljerad med SFL. Jag har forsokt att viga ramverkens fér- och nackdelar
och har stillt deras olika teoretiska och analytiska aspekter mot varandra
och 1 relation till mitt material och mina forskningsfragor. Periodvis har jag
velat forskjuta tyngdpunkten &t det ena eller det andra hallet. I SFL finns den
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overgripande demokratiska drivkraften om undervisningens roll och funk-
tion for allas mojlighet till utbildning som &ven uttrycks i Bernsteins utbild-
ningssociologi. Och dven om genreteorin som jag anviander den ger en om-
slutande bild av undervisningen, si begrinsas den dnd4 till de observerade
klassrummen. Genom utbildningssociologin ar det mgjligt att férklara och
forsta resultaten dven bortom de studerade klassrummen. Med SFL mojlig-
gors systematiska undersékningar av sprakbruk (jfr Holmberg et al. 2014).
Det har jag inte 4gnat mig at, men det hade varit en annan intressant aspekt
att hantera materialet pd di systematiska undersokningar av klassrums-
kommunikation pa svenska genom SFL ar fi. Men da hade forskningsfra-
gorna sett annorlunda ut.

8.4.1 Kunskapsbidrag och fortsatt forskning

Den hir avhandlingen visar pa komplexiteten i undervisning, hur olika se-
miotiska resurser pa sina sitt bidrar i meningserbjudandet. Det har varit
tydligt att vissa semiotiska resurser pa egen hand representerar det Amnes-
specifika skolspréket, den vertikala diskursen, medan andra semiotiska re-
surser realiserar horisontell diskurs och dven fungerar som en brygga mellan
det vardagliga och dmnesspecifika sprakbruket. Det har dock ocksd varit
tydligt att i de studerade laroplansgenrerna si saknas samtal, diskussioner,
papekanden om skillnader mellan vardagligt och @mnesspecifikt sprakbruk.
Elever forvantas gora dessa sprakliga analyser och tolkningar pa egen hand
och i slutdindan komma ut som dmnesspraksspecialister. Det ar forstds en
grannlaga uppgift for eleverna med tanke pé att det finns lika ménga register
for skolamnen som det finns skoldmnen. Av detta f6ljer att det behovs en
O0kad medvetenhet om dessa register i savil skriven som talad text. Men jag
ar inte den forsta att pasta det.

Genrepedagogik, Sydneyskolan, ReadingToLearn, Cirkelmodellen, textsam-
tal och sé vidare, det finns etablerade vigar att arbeta med sprikmedvetan-
degorande, om dn omfattande och kanske inte realistiska vdgar i en redan
fylld lararutbildning och lararverksamhet. Men, utan att gora samtliga larar-
studerande till grammatiker, s& ar det 4nda mojligt att anlidgga ett sprakdi-
daktiskt perspektiv pd imnesstudier och dmnesdidaktik. Amneslirare beho-
ver goras medvetna om dels de skillnader i sprakbruk som existrerar mellan
den skrivna texten i liroboken och exempelvis talade texter i lararledda ge-
nomgangar kring lirobok. Amneslirare behover vidare uppmirksammas pé
hur den vertikala diskursen i ldroboken ocksa kan bli en del i samtalen i
klassrummen. Avhandlingen har inneburit att jag sett behovet av att i larar-
utbildning dels inféra sprakdidaktik som allmidndidaktik i utbildningen.
Vidare har avhandlingsarbetet vickt ett intresse for att studera lararstuden-
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ters och verksamma larares arbete med sprakdidaktik i skoldimnena utan att
hinge sig 4t en helt ny undervisningsmodell.

Ett annat resultat som den hir avhandlingen har visat ar att klassrumsdesign
inverkar pd meningserbjudandet pa olika sitt. Meningserbjudanden reali-
seras savil i det statiska klassrummet, utan deltagare, till exempel genom
vad som syns pa viaggar och i skdp och dels i det dynamiska klassrummet,
med deltagare, dar till exempel maktrelationer och samtalskonstellationer
gors tydliga. Klassrum kan i sin design vara tydliga med skoldimnets koppling
till vardagen eller kan i sin design formedla sitt uppdrag som skoldmne och
undervisningslokal. Genom att fordndra moblering av skolbénkar skapas
olika motesplatser for elever och darmed olika sitt att kommunicera och
delge. Forskolor ar vilstuderade och har andra mdjligheter att arbeta med
design av miljoer, medan larare och skoldmnen i hogstadieskolor i stor ut-
strackning delar pd klassrum. Fortsatta studier av grundskolans klassrums-
design kan undersoka hur det ar majligt att skapa deltagande och delgivande
miljoer i klassrum som delas av &mnen, larare och elever.

Ett tredje resultat av avhandlingen handlar om innehallséverflod (message
abundancy). Elever moéter olika semiotiska resurser som alla erbjuder me-
ning pa olika sitt, jag undrar i vilken utstrackning larare reflekterar 6ver just
de mojligheter som erbjuds med olika semiotiska resurser. Innehallséverfl6-
det kan vara nagot gott, elever méter innehéllet i laroplansgenren pd ménga
olika sitt, men det kan ocksd innebara for mycket av det goda, innehallet
behover sorteras. Det skulle vara intressant att fordjupa sig i hur larare véljer
semiotiska resurser for olika moment i en laroplansgenre och vilka konse-
kvenser olika val kan ha for meningserbjudandet.
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Summary

Background
This thesis focuses on how different semiotic resources, such as spoken and

written texts, artefacts and activities interact with classroom design and
classroom communication in three school subjects in Swedish secondary
school: Home and Consumer Studies, Biology and Chemistry. I have studied
the affordances for meaning-making that are created through different semi-
otic resources in classroom design and in classroom communication focusing
on academic language (subject-specific language) and student participation.
This is an applied linguistics thesis in the sense that it has ambitions to de-
scribe and provide insight into how to develop linguistic aspects in subject
teaching.

Vertical discourse is the school discourse. It is abstract, distanced and tech-
nical. It stands in contrast with the everyday horizontal discourse. This thesis
is concerned with how vertical discourse is realised through different semio-
tic resources since students’ “fluency” in vertical discourse is a prerequisite
for school success. This thesis aims to broaden the understanding of the
function of different semiotic resources in meaning-making by studying aca-
demic school language (vertical discourse) and everyday language (horizon-
tal disocure) in classroom communication. In addition, classrooms are full of
artefacts, more or less related to the school subject, and classrooms are also
more or less designed for their users. This thesis aims to deepen the under-
standing of how classroom design influences meaning-making.

My research aim is to describe how semiotic resources interact in meaning-
making in Home and Consumer Studies, Biology and Chemistry, by means of
two research questions:

1. Which semiotic resources form part of classroom design and what is
their function in creating opportunities for meaning-making?

2. Which semiotic resources form part of classroom communication
and what is their function in creating opportunities for meaning-
making?

Theoretical framework

Learning and language are social processes and products, thus, my research
draws on sociocultural theory. I have chosen to use Basil Bernstein’s socio-
logical theories and I also adopt a Systemic Functional Linguistic approach
(SFL) alongside a Social-semiotic Multimodal Approach. My starting point
in Bernstein’s educational sociology lies in his theory of vertical and hori-
zontal discourse. Along with the theories of vertical and horizontal dis-
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course, this thesis also uses the theories of segmented and cumulative learn-
ing, as introduced by Maton (2009, 2013). Bernstein’s theories of classifica-
tion and framing and pedagogic discourse are also adopted to explain the
analysis of classroom communication and design. The theoretical framework
of Systemic Functional Linguistics and Social-Semiotic Multimodal Theory
provides a holistic view on language, learning and communication. In SFL,
language is described as having three metafunctions which relate to us mak-
ing sense of what we experience (ideational metafunction), how we create
and maintain relationships (interpersonal metafunction) and how language
is organised (textual metafunction). Halliday and Matthiessen (2004) also
describe the ideational and interpersonal metafunctions as “language as
reflection” and “language as action”. Social-semiotic multimodal theory uses
the three metafunctions but introduces other semiotic resources such as
body language, artefacts, colour and images. In the multimodal perspective
there is interplay between the metafunctions as well as between different
semiotic resources, which interact differently and thus create different
meaning (cf. Kress, 2001; Bezemer & Kress, 2008). The different semiotic
resources have been formed over time and are continually (re)formed
through social, historical and cultural use and function and there is a mutual
understanding of how the different modes create meaning (cf. Jewitt et al.,
2001; Jewitt, 2005). Communicative modes are viewed as “mediating
thought, where thought is both expressed and transformed; that is, in its
multimodal realization. In this way gesture and other forms of action are
central to communication and learning” (Kress et al., 2001:62). Thus, in a
classroom, different semiotic resources interact, whether intentionally or
not, both to create opportunities for learning and to maintain traditions and
cultures (cf. Jewitt et al., 2001; Jewitt, 2005; Kress et al., 2001). Social-
Semiotic Multimodal theory focuses on the meaning-making process in
which, for example, teachers select one semiotic resource from a network of
options. The choices the teacher makes will affect which meaning is created.

Methodology

The study used an ethnographic approach, employing multiple methods for
material production and analysis. Video and audio recordings formed the
foundation for analysis. Material production also included field notes, pho-
tographs and interviews with teachers and students. Three school subjects in
Swedish secondary school were studied; Home and Consumer Studies, Biol-
ogy and Chemistry, over a period of between four and six weeks. A total of 29
hours of of video and audio documentation form the basis for analysis along
with additional observations carried out during fieldwork.
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Analysis

The analysis was carried out in three stages. Firstly, classroom design was
analysed, secondly, classroom communication was analysed and thirdly, the
results of the first two stages were synthesised in order to draw conclusions
in relation to the research aim. The analytical tools were drawn from the
theoretical framework. The social semiotic analysis in phases one and two
provided a foundation for sociological explanations in the phase of synthesis.

Analysis of classroom design

The analysis of classroom design began in analysing classrooms as texts. This
entails that classrooms’ ideational, interpersonal and textual meaning have
been analysed using the framework of social semiotics (Kress & van Leeu-
ween, 2006; van Leeuween, 2005; O'Toole, 1994; Ravelli, 2008; Stengling,
2008). Table 33 summarizes the tools used for analysing classroom design.

Table 33. Summary of tools for analysis of classroom design.

Ideational meaning Interpersonal meaning Textual meaning
Literal and Power Path — Arena
symbolic function Involvement Permanence
Grounding Social distance Separation

Analysis of classroom communication

Analysis of classroom communication begins with an analysis of curriculum
macrogenres (Christie, 1995, 2005). Curriculum macrogenres provide a de-
scription of how teaching is organised based in communication. “A curricu-
lum macrogenre is so called because it refers to the overall sequence or cycle
of lessons in which a unit of work is developed with a group of students”
(Christie, 1995:227). Christie described a curriculum macrogenre as usually
consisting of three curriculum genres; curriculum initiation, curriculum
negotiation and curriculum closure. Within the genres there are varying
numbers of elements that can consist of phases such as orientation and
problem-solving. Phases in each stage are identified by communication
structures; as the communication structure changes, a new phase begins.
After the phases were identified, detailed lexicogrammatical analysis com-
menced. This analysis focused on communication, realising subject- specific
language, collaborative and inclusive communication and an array of semiot-
ic resources. The lexicogrammatical analysis was based in SFL and used here
on both spoken and written texts and as cohesive resources on different se-
miotic resources. Table 34 summarises the lexicogrammatical resources used
for analysis.
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Table 34. Summary of lexicogrammatical resources used for analysis of classroom communi-
cation.

Ideational meaning Interpersonal meaning  Textual meaning
Register analysis Field Tenor Mode
Lexicogrammatical Transitivity Speech functions Cohesion
analysis Grammatical metaphor Modality
Synthesis of results

The analysis of classroom design, curriculum macrogenres and registers can
provide information on the pedagogic discourse by way of analysis of
grounding and the register variable field. If grounding and field are con-
cerned with school work, instructional discourse is foregrounded. On the
other hand, if grounding and field are concerned with overarching goals in
the curricula or with behaviour, regulative discourse is foregrounded (Bern-
stein, 2000; Christie, 1995). Analysis of classroom design, curriculum mac-
rogenres and lexicogrammatical analysis further explains the relationship
between classification and framing; what is communicated in design and
teaching and how is this communicated. When design and contents are
closely related to the school context and the academic contents, and teachers
control contents and communication, classification and framing is strong.
When design and contents relate to students’ everyday lives and students
take part in organisation of communication and pacing of teaching, classifi-
cation and framing is weak.

Lexicogrammatical analysis is used to illustrate how subject specific lan-
guage is used in classroom communication, which in turn is an example of
vertical discourse, while everyday language is an example of horizontal dis-
course. Lexicogrammatical analysis can also be used to explain pedagogic
discourse, by way of relating speech functions and modalities to regulative or
instructional discourse. Lexicogrammatical analysis alongside register analy-
sis can be used to illustrate how semantic waves are created in communica-
tion. Semantic waves are created through a movement from abstract and
condensed communication with strong density to concrete and context-
embedded communication with strong density and back to abstract and con-
densed communication. The wavelike movement provides an opportunity for
learning (Macnaught et al., 2013; Maton, 2013, 2014; Matruglio et al., 2013).
Occurrences of semantic waves are possible to study by way of lexicogram-
matical analysis and register analysis.
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Results

Chapters 5, 6 and 7 in the thesis present the results divided into school sub-
jects. Chapter 5 presents the the analysis of two classrooms and three curric-
ulum macrogenres in Home and Consumer Studies (HCS). One curriculum
macrogenre was concerned with the HCS syllabus goal of making students
conscientious consumers from both health and environmental aspects. The
other two were concerned with students’ baking skills. Chapter 6 presents
the analysis of one Biology classroom and two curriculum macrogenres, both
concerned with muscles, skin and the skeleton. Chapter 7 presents the analy-
sis of the Chemistry classroom and the curriculum macrogenre Chemical
compounds. Below, the results are summarized and discussed, drawing on
the SFL analysis carried out in chapters 5-7 and presented in synthesis with
the sociological framework.

School subject discourses

The three subjects studied in this thesis are school subjects with strong clas-
sification (Bernstein, 2000). They are unique in relation to other school sub-
jects as regards to how they are presented in the curriculum and syllabi. Al-
so, in classroom design, especially in Home and Consumer Studies (HCS)
and Chemistry, classification was strong. The three subjects were all vertical
discourses (Bernstein, 2000) which is a consequence of the school context.
Chemistry and Biology are hierarchical knowledge structures (ibid:161ff.).
HCS is a horizontal knowledge structure close to the horizontal discourse,
which in part is the legacy of the “master and apprentice” relationship asso-
ciated with horizontal discourses (cf. Bernstein, 2000:159). However, all
studied curriculum macrogenres were hierarchical knowledge structures.
Classification was weak between subjects when it came to organising teach-
ing; the curriculum macrogenres as organisational structures were not
unique (cf. Bernstein, 2000). The similarities between the curriculum mac-
rogenres is probably related to recontextualisation (cf. Bernstein, 2000,
2003b). I suggest that recontextualisation from teacher training has a
stronger influence on teaching than recontextualisation from the traditional
university subjects.

Classroom design

Classroom design in the studied classrooms realised various ideational
meanings. This was evident when comparing the two HCS classrooms and
when comparing HCS and Chemistry classrooms to the Biology classroom.
The HCS classrooms and the Chemistry classroom had strong classification,
whereas the Biology classroom had weak classification. The strong classifica-
tion was manifested in subject-specific equipment such as student kitchens
and fume cupboards. The kitchens, for example, in HCS classrooms were
foregrounded as central features. The subject-specific equipment created an
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ideational meaning that gave the classrooms strong classification. The class-
room design for HCS and Chemistry emphasized activities as important for
the content of the subjects as cooking and laboratory work, which is in
agreement with the curriculum (Skolverket, 2007). The Biology classroom
had subject-specific equipment that also created a separation against other
school subjects. Classification, however, was weaker, as it was easier for
many other school subjects to move their activities there. All classrooms,
therefore, realised their specific identity, an ideationell meaning and classifi-
cation expressing the classrooms as intended for particular school subjects
(cf. Bernstein, 2000; Dahlberg & Asén, 2012; Gullov & Hgjlund, 2005;
Kirkeby et al., 2005; Leijon, 2010).

The furnishing in the classroom in this study had a major impact on com-
munication in classrooms and students’ opportunities for participation, the
interpersonal meaning. The furnishing created participating or listening
students and teachers in control, or teachers partly participating. The fur-
nishing, thus, has an impact on students’ opportunities for participation and
sharing of experience and knowledge. Lecture-like seating restricts students’
opportunities for participation and requires that teachers organise teaching
that includes students and create opportunities for the students to use sub-
ject-specific language. Traditionally, IRF-exchange requires students to pro-
duce short responses, and furnishing classrooms as lecture halls support this
type of exchanges.

The textual meaning in the studied classrooms can be understood as creating
shared or separated arenas. Students had access to most arenas in the class-
rooms; however, teachers limited their access as they prepared material and
products. In addition, the teacher arena, the area around the lectern, was
clearly the teachers’ domain. Students moved within the student arena in
Chemistry and Biology or within the student kitchen arena in HCS and did
not venture behind or near the lectern.

Curriculum macrogenres

The analysis of the curriculum macrogenres in Biology, Chemistry and HCS
showed that teaching was organised segmentally and relationships between
school contents and their relevance for everyday life were unclear in most
curriculum macrogenres. This suggests that students take part in segmented
learning (Maton, 2013). Contents are added to the segmental order within
the curriculum macrogenres but connections between other curriculum mac-
rogenres or everyday life are not part of the teaching design. One curriculum
macrogenre in HCS can be described as providing cumulative learning. The
overarching goals from the syllabus in this curriculum macrogenre were
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related to the activities inside and outside the classroom and presented as
part of a greater goal within the curriculum of HCS.

The curriculum macrogenres were similar in their organisation, suggesting
weak classification between school subjects and also a probable strong influ-
ence from teacher education (recontextualisation). Christies (2005:21) pro-
totypical curriculum macrogenre applied here: initiation genre * collabora-
tion genre / closing genre.

The initiation genre was short and situated the lesson and its contents. One
curriculum macrogenre also introduced and situated the curriculum macro-
genre in relation to the curriculum and syllabus. The collaboration genre
was longer and varied in its contents and activities. Students, for example,
carried out individual and group tasks, listened to lectures and watched TV-
programmes. The closing genre consisted of an exam that marked the end of
the curriculum macrogenre. The analysis of the curriculum macrogenres
identified six stages that appeared in the curriculum macrogenres; four of
these stages appeared in all curriculum macrogenres: orientation *
*development™* * collaboration 1-x * *repetition* » examination » conclu-
sion. The similarities, again, are likely a result of recontextualising from
teacher education (cf. Bernstein, 2000; Erixon, 2010). However, differences
were identified between curriculum macrogenres at the smallest level of
analysis, analysis of phases. 127 phases were analysed based on the commu-
nication structure that was foregrounded: teacher monologue, teacher-IRF,
participatory exchange, dialogue, student-IRF and student monologue. Of
the 127 phases, 92 were teacher-led, either as teacher monologue or teacher-
IRF. This teacher-dominated structure was a common feature in the curricu-
lum macrogenres.

Classroom communication

The lexicogrammatical analysis is presented below. It illustrates how lan-
guage use is realised, focusing on meaning-making affordances for subject-
specific language use and for students sharing and participating in classroom
communication.

The subject-specific language use in this study was strongly linked to written
texts (cf. Christie, 2005; af Geijerstam, 2006; Jones, 2005; Nygérd Larsson,
2011). Semiotic resources such as artefacts e.g. textbook, whiteboard text, lab
work sheets realise subject-specific language through grammatical meta-
phors, figures and terminology that create distance between the text and its
readers and generalising the contents (cf. af Geijerstam, 2006; Nygard Lars-
son, 2011). Spoken texts, e.g. participatory exchanges, teacher monologues
and student-IRF realised everyday language (cf. Macnaught, 2013; Maton,
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2013; Matruglio et al. 2013; Yoximer Paulsrud, 2014). Subject-specific lan-
guage through teacher communication, when realised, was strongly connect-
ed to the teacher arena near the whiteboard and teacher’s desk. Distance in
the room also appeared to mean distance in language use. When students
were working individually, more equal relationships were maintained and
communication was near and situational and everyday language use was
foregrounded. This also applied when teachers entered the student arena to
support or supervise. The analysis showed that students met subject-specific
language in written texts e.g. in text books or written texts on whiteboards.
However, students were left to create an understanding of the differences
between subject-specific language and everyday language since no metalan-
guage or discussions on language use were present. In addition, in relation to
semantic waves (Maton, 2013), where languge moves between degrees of
strong semantic density and strong semantic gravity, language use in the
studied curriculum macrogenres only provided strong semantic density in
teacher-led communication and strong semantic gravity in teacher-led and
student-led communication. Students, thus, constructed little language use
that can be described as subject-specific with strong semantic density. Re-
garding classroom communication, this study shows that there is potential
for increasing the presence of subject-specific language in both teacher and
student communication, and that subject-specific language should not be left
to written texts alone but made into an integral part of classroom communi-
cation.

Consequences for teaching

There are a number of important points to stress from the results. Firstly, in
order to enable students to construct subject-specific language, classroom
work must include students’ contributions, and tasks need to be structured
so that subject-specific language is either a tool or a result, preferably both.
Secondly, written texts, which realise subject-specific language, need to play
an active role in teaching as a resource for discussions about subject-specific
language. The written texts can be used as recources for including students’
prior knowledge or experiences in order to create relevance for the school
subjects in everyday life, as stated in the syllabi, and as a resource for teach-
ers to know their students prior knowledge or experiences. Thirdly, teacher-
led communication can become more subject-specific. By asking questions
that require lengthy answers from students, the students might construct
subject-specific responses or everyday language that teachers can reformu-
late into subject-specific language.
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Bilagor
Bilaga 1. Observationsprotokoll och faltanteckningsmaterial

Instruktioner

1. Beskriv mobleringen i klassrummet — inklusive elevplacering. Beskriv
klassrummet med avseende pa vad som finns pé vaggar, i bokhyllor och i
skap. Vilken tillgdng har elever till material for &mnet, vilket material star
lararen for osv. Ar klassrummet ett dmnesklassrum, hemklassrum eller
“annat” klassrum? Kompletteras med information om funktion och an-
vandning fran intervjuer.

2. Information om varje enskilt observationstillfille med kompletterande
kommentarer till skissen 6ver klassrummet, om man till exempel tagit in
nigot som inte brukar finnas i klassrummet, till exempel projektorvagn,
laborationsvagn, ommablering av elever for genomgang osv. Anteckningar
om insamlat material som till exempel foton av liromedel och ifyllda labb-
rapporter, mal med omradet osv.

3. Beskriv vad syftet med undervisningen ar (din upplevelse efter genomford
lektion).

4. Sammanfattning av lektionen med kommentarer och reflektioner.

5. Observationsanteckningar med fokus pa ldraren eftersom denna/e inte
filmas annat &n i kontakt med filmade elever.

a. Aktivitet: Introduktion, administration, genomgang, grupparbete, redovis-
ning osv.

b. Innehall: Vad pratar man om - &mne/uppgift, sprék, annat

c. Semiotisk resurs: Tavla, smartboard, projektorer, oh, larobok, laborations-
utrustning, matlagningsutrustning, kropp osv.

d. Kommunikation: Hur kommunikationen ser ut i de respektive aktiviteterna:
KL-E KE-L (kateder till alla), E-E pararbete, EEE grupparbete, LEE, LE

Tid Aktivitet Innehall Kommunikation Semiotisk resurs
Introduktion, Vad pratar KL-E KE-L (kateder Tavla, smartboard, projek-
administration, man om - till alla), E-E parar- torer, oh, larobok, laborat-
genomgang, amne/uppgift, bete, EEE gruppar- ionsutrustning, matlag-
grupparbete, sprak, annat bete, LEE, LE ningsutrustning, kropp
redovisning osv.
OSsV.

6. Reflektera kring dina upplevelser i relation till syfte och forskningsfragor
7. Reflektera 6ver de diskursanalytiska "stegen”

a. Curriculum macrogenre

b. Curriculum genre
c. Structural elements

d. Phases
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Bilaga 2. Utdrag ur Lpo 94 och kursplaner for Hkk och No f6r lararintervjuer

Sprak, larande och identitetsutveckling ar néira forknippade. Genom rika mojligheter
att samtala, ldsa och skriva skall varje elev fa utveckla sina mojligheter att kommuni-
cera och darmed f3 tilltro till sin sprékliga formaga.

Liraren ska organisera och genomfora arbetet sé att eleven far st6d i sin sprak- och
kommunikationsutveckling (Lpo 94, Skolverket, 2006:12)

Elevernas hantverkskunnande utvecklas tillsammans med férmégan att kommuni-
cera och agera, sjalvstandigt och tillsammans med andra.

Sprakliga och matematiska fardigheter anvéands i konkreta ssmmanhang dar &ter-
kopplingen &r férankrad i elevens egna handlingar och sinnesupplevelser (Kursplan
for Hem- och konsumentkunskap, Skolverket, 2007:19-20)

Skolan skall i sin undervisning i de naturorienterande &mnena stréva efter att eleven
betriaffande natur och méinniska- tilltror och utvecklar sin forméga att se monster och
strukturer som gor viarlden begriplig samt starker denna forméga genom muntlig,
skriftlig och undersokande verksamhet. (Kursplan for Naturorienterande &mnen,
Skolverket, 2007:46)

Skolan skall i sin undervisning i de naturorienterande dmnena striva efter att eleven
betriffande den naturvetenskapliga verksamheten — utvecklar forméaga att se sam-
band mellan iakttagelser och teoretiska modeller. (Kursplan for Naturorienterande
amnen, Skolverket, 2007:47))
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Bilaga 3. Frage- och péstidendematerial for elevintervjuer

e Det ar latt att ldra sig i skolan

e Jag lar mig bést nar jag ... pratar med andra/nar lararen gar ige-
nom/nér jag laser i bocker/nér jag tittar pa tv/annat

e Detta ar svart med kemi/biologi/hemkunskap

e Detta ar latt med kemi/biologi/hemkunskap

e Vem brukar du vinda dig till nar du behover hjalp med vad négot bety-
der/vad du ska goéra/hur du ska gora?

e Vad lar ni er genom att prata med varandra pa lektionerna?

e Vad lar ni er genom att prata med lararen pa lektionerna?
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Bilaga 4. Samtyckesformular

Hej!

Jag heter Anna Maria Hipkiss och forskar om sprék och larande vid Ume& universi-
tet. Jag ar fran borjan larare i sprak men har nu fatt maojligheten att forska och i min
forskning vill jag undersoka hur man lér sig bade spriak och imneskunskaper i
No och Hem- och konsumentkunskap.

Alla skoldmnen har sitt eget "sprak” dar man anvénder speciella begrepp och talar
och skriver pé olika sétt. For att ldra sig alla &mnen i skolan ar spréket alltsé viktigt.
min studie vill jag underséka mojligheter som ges att lara sig &mnet och spréket ge-
nom kommunikationen i klassrummet.

Jag har fatt majligheten av larare och skolledare pa X-skolan att genomfora projektet
i nigra av grupperna i skolar 8. Dirfor skulle jag vilja videofilma No- och Hk-
lektioner under ett arbetsomrade och intervjua dig/ditt barn ensamt eller till-
sammans med nagra andra elever i klassen. Videokamera behovs for att jag
ska kunna studera till exempel hur gester och laborationsmaterial anvinds. Mikrofo-
ner pé lararen och de elever som vill vara med behovs for en bra ljudupptagning av
det som sags.

Alla ldrare och elever kommer att vara anonyma i studien och inte heller
skolan kommer att avslgjas. Videoinspelningarna ar endast till for mitt analysarbete
och kommer inte att visas for andra. Materialet och video- och ljudinspelningar
sparas pé en extern harddisk och forvaras inlast sé att ingen obehorig kan komma at
det. Elever och larare kommer inte att kunna identifieras i samband med resul-
tatpresentationer.

Jag har bifogat ett samtyckesformulédr dar ni tillsammans fyller i hur mycket du/ditt
barn deltar i studien. Det finns tre nivaer:

e  deltar i studien med inspelning av ljud och bild och intervju

e  deltar i studien med inspelning av ljud och bild men inte intervju

e deltar i studien med inspelning av bild
Vill ni inte delta alls, behover ni inte skriva det ndgonstans.

Ni kan avbryta deltagandet i studien nar som helst genom att kontakta mig. Talongen
med ert samtycke kan limnas till mig pa skolan torsdag den 24/2 och fredag
den 25/2.

Det gar utmarkt att ringa eller skriva till mig for att fA mer information. Det finns en
kort presentationsfilm pa min hemsida dar jag berittar lite mer om projektet:
http://www.sprak.umu.se/om-institutionen/personal/anna-maria-hipkiss

Tack for ert intresse!
Anna Maria Hipkiss

Anna Maria Hipkiss

Telefon: 090-786 65 84
E-post: anna-maria.hipkiss@nord.umu.se
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Hej!

Jag heter Anna Maria Hipkiss och ar doktorand i sprakdidaktik vid Institutionen for
sprakstudier och tillhér Forskarskolan inom det utbildningsvetenskapliga omrédet
vid Umea universitet. Mitt forskningsamne handlar om sprdk och ldrande i ett and-
raspréksperspektiv.

Jag soker larare i No och Hk som ir intresserade av att delta i ett forskningsprojekt
som studerar klassrumskommunikationen i No- och Hk-klassrum. For projektet
kommer jag att vilja samarbeta med ldrare i No och Hk som undervisar i klasser med
fa elever med annat modersmal &n svenska. Jag vill med min forskning undersoka
alla de mgjligheter till lirande av bade sprék och dmne som erbjuds dessa elever
genom kommunikationen i klassrummet, mellan savil larare som elever. Under ett
arbetsomrade kommer jag att f6lja och videoinspela undervisningen samt intervjua
deltagande larare och elever. Syftet med forskningen ar att underséka och beskriva
kommunikationen i klassrummet. Eftersom kommunikationen ar i fokus, s kommer
ni att bara en mikrofon som tar upp ljudet med god kvalitet och de elever som deltar
kommer ocksd bara mikrofoner. Videokameran kommer att fungera som hjilp till
mig for att observera till exempel gester, rorelser och vilket material som anviands och
som underlag for intervjuerna med er.

Jag har sjilv arbetat som lirare i svenska och svenska som andrasprak och ar val
medveten om lirares fulla arbetsdagar. Min avsikt ar att inte stéra den dagliga ryt-
men i verksamheten utan bli ett naturligt inslag i klassrummet den tid jag ar dar.
Eftersom jag kommer att vilja intervjua er deltagande larare i anslutning till vissa
foljda lektioner innebir det att jag soker stod hos skolledningen for att mojliggora
detta.

Projektet ar etikprovat och godkint och samtliga ldrare och elever kommer att vara
anonyma och allt material kommer att hanteras si ingen obehorig kommer att fa
tillgang till det. Du kan nér du vill avbryta ditt deltagande i studien. Jag hoppas dock
att du ar intresserad och vill vara med. Om du vill ha mer information gar det ut-
markt att ringa eller skriva till mig. Nar du bestamt dig for att du vill vara med, s
fyller du i den bifogade talongen och lamnar till mig, eller postar i det forfrankerade
kuvertet.

Tack pa forhand!

Anna Maria Hipkiss

Doktorand i sprakdidaktik

Institutionen for sprakstudier

Forskarskolan inom det utbildningsvetenskapliga omradet
Umed universitet

090-786 56 81

anna-maria.hipkiss@nord.umu.se
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Bilaga 5. Registeranalys av laroplansgenren Matvalet kap. 5.

Genre Steg  Registeranalys
Inledningsgenre Orientering Fas1
Verksamhet:  abstrakt och generell > introduktion om Matvalet
och temat hélsa och miljo
Relation:  formell > larare leder kommunikationen, elever

Kommunikationssatt:

Utveckling
Verksamhet:

Relation:

Kommunikationssatt:

lyssnar.

talad och skriven text, monologisk, distanserad >
lararmonolog, OH-projektion

Fas 2

abstrakt till konkret, generell till specifik > fordju-
pad beskrivning av innehall, mal och syfte.

formell > larare leder kommunikationen, elever
lyssnar

talad och skriven text med illustration > lararmo-
nolog med inslag av elev-IRF, matvalskompendium

Fordjupningsgenre Férdjupning 1-2
Verksamhet:

Relation:

Kommunikationssatt:

Fas 3-4 (hemma — ej observerade)

Fas 5-6

konkret > beskrivning och genomférande av lekt-
ionens innehall, syfte och mal med provuppgiften
formell > larare och informell > elever leder kom-
munikationen i olika faser

talad, skriven och visuell text, dialogisk > lararmo-
nolog med inslag av elev-IRF, deltagande samtal,

tavla, artefakter, kompendium, antecknings-
material
Avslutningsgenre Redovisning Fas7
Verksamhet:  abstrakt och generell > redovisning om hélsa och
miljo i produktval
Relation:  formell > elever presenterar, larare och klasskam-

Kommunikationssatt:
Uppfdljning
Verksamhet:

Relation:

Kommunikationssatt:

rater lyssnar

talad och visuell text > elevmonolog, artefakter

Fas 8

abstrakt och generell > uppféljning av halsa och
miljoval

formell > larare leder kommunikationen, elever
lyssnar

talad text > lararmonolog med inslag av larar-IRF,
artefakter
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Bilaga 6. Registeranalys av laroplansgenren Bakning kap. 5.6.

Genre Steg  Registeranalys
Inledningsgenre Orientering Fas1
Verksamhet:  abstrakt och generell > att baka med jast
Relation:  formell > lararen pratar och eleverna lyssnar men

Kommunikationssatt:

Utveckling
Verksamhet:
Relation:

Kommunikationssatt:

svarar pa fragor

talad och skriven text med illustration > larar-IRF
med inslag av lararmonolog, tavla, bakningsarte-
fakter

Fas 2

abstrakt till konkret > genomgang om jastbakning
formell > larare leder kommunikationen, elever
lyssnar

talad och skriven text > ldararmonolog med inslag
av ldrar-IRF, tavla, larobok

Fordjupningsgenre Férdjupning 1

Verksamhet:
Relation:
Kommunikationssatt:
Férdjupning 2
Verksamhet:
Relation:

Kommunikationssatt:

Fas 3-6

abstrakt till konkret > orientering, genomfdérande
och uppféljning av bakning

formell > orientering och uppfdljning,

informell > problemldsning

talad och skriven text > lararmonolog med inslag
av elev-IRF, deltagande samtal, larobok, baknings-
artefakter, uppgiftsblad

Fas 7-12

abstrakt till konkret > l1axférhér om bakning, orien-
tering, genomférande och uppféljning av bakning
formell > orientering och uppféljning,

informell > problemldsning

talad och skriven text > ldrarmonolog med inslag
av elev-IRF, deltagande samtal, larobok, baknings-
artefakter

Avslutningsgenre Redovisning

Verksamhet:

Relation:

Kommunikationssatt:

Uppfdljning

Verksamhet:

Relation:

Kommunikationssatt:

Fas 13-14

abstrakt och konkret > orientering om kanelbulle-
prov och bedémningsunderlag, elevernas bakning
formell > orientering och uppféljning,

informell > problemldsning

talad och skriven text > Lararmonolog med inslag
av elev-IRF, deltagande samtal, larobok, tavla,
bakningsartefakter

Fas 15-16

abstrakt och konkret > uppféljning och upplevelser
av bakning, sammanfattning och bedémning av
jastbakning

formell > larare leder kommunikationen, elever
lyssnar

talad text > lararmonolog
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Bilaga 7. Registeranalys av laroplansgenren Baka med jast kap. 5.8.

Genre Steg  Registeranalys
Inledningsgenre Orientering Fas1
Verksamhet:  konkret > beskrivning av lektionens innehall
Relation:  formell > lararen pratar och eleverna lyssnar

Kommunikationssatt:

talad text > ldararmonolog

Fordjupningsgenre

Férdjupning 1
Verksamhet:

Relation:

Kommunikationssatt:

Fas 2-7

abstrakt till konkret > orientering, genomférande
och uppféljning av bakning

formell > orientering och uppféljning,

informell > problemlésning

talad och skriven text > lararmonolog med inslag
av elev-IRF, deltagande samtal, larobok, baknings-
artefakter

Avslutningsgenre

Redovisning
Verksamhet:

Relation:
Kommunikationssatt:
Uppfdljning
Verksamhet:
Relation:

Kommunikationssatt:

Fas 8-9

konkret > orientering om kanelbulleprov, genom-
forande

formell > orientering

informell > kunskapskontroll

talad och skriven text > lararmonolog, deltagande
samtal, larobok, bakningsartefakter

Fas 10-12

abstrakt och konkret > uppfdljning och upplevelser
av bakning, sammanfattning och bedémning av
jastbakning

formell > larare leder kommunikationen, elever
lyssnar

talad text > ldrarmonolog, deltagande samtal
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Bilaga 8. Registeranalys av laroplansgenren Kroppen kap. 6.3.

Genre Steg  Registeranalys
Inledningsgenre Orientering Fas1
Verksamhet:  konkret > kort beskrivning av arbetsomradet
Relation:  formell > lararen pratar och eleverna lyssnar

Kommunikationssatt:

Utveckling
Verksamhet:
Relation:

Kommunikationssatt:

talad text med demonstration och taveltext >
lararmonolog

Fas 2

konkret > dvningar om kroppen och huden

formell > ldrare leder kommunikationen, elever
lyssnar och imiterar

talad text > ldararmonolog, demonstrationer

Fordjupningsgenre

Férdjupning 1
Verksamhet:

Relation:

Kommunikationssatt:

Fordjupning 2
Verksamhet:
Relation:
Kommunikationssatt:

Férdjupning 3
Verksamhet:
Relation:
Kommunikationssatt:

Fas 3-10

konkret till abstrakt > orientering, probleml|dsning i
larobok, TV-program

formell > orientering och uppféljning,

informell > problemlésning

talad och skriven text > lararmonolog med inslag
av elev-IRF, deltagande samtal, larobok, TV-
program

Fas 11-13

abstrakt till konkret > orientering, genomgang
formell > orientering och genomgang

talad text och demonstrationer > lararmonolog
med inslag av elev-IRF, undervisningsskelett

Fas 14-16

konkret > orientering och problemlésning

informell

talad och skriven text, demonstrationer > lararmo-
nolog med inslag av elev-IRF, deltagande samtal,
laborationsartefakter, lab-uppgiftsblad

Avslutningsgenre

Redovisning
Verksamhet:

Relation:
Kommunikationssatt:
Uppfoljning
Verksamhet:

Relation:
Kommunikationssatt:

Fas 17-18

konkret > orientering om lektion

abstrakt> kunskapskontroll

formell > orientering

informell > problemlésning mellan elever

talad och skriven text > Lararmonolog med inslag
av elev-IRF, deltagande samtal, antecknings-
material

Fas 19

abstrakt och konkret > uppféljning av kunskaps-
kontroll

formell > uppféljning

talad text > larar-IRF
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Bilaga 9. Registeranalys av ldroplansgenren Rorelseapparaten kap. 6.5.

Genre Steg  Registeranalys
Inledningsgenre Orientering  Fas 1-2
Verksamhet:  konkret > ldrarlett samtal om huden och under-
sokning, orientering om ldroplansgenrens innehall
och omfang
Relation:  formell > ldraren pratar och elever svarar

Kommunikationssatt:
Utveckling
Verksamhet:

Relation:

Kommunikationssatt:

talad text > larar-IRF och ldararmonolog

Fas 3-8

abstrakt och konkret > genomgangar, problemlds-
ning i larobok

formell > larare leder kommunikationen, elever
lyssnar och antecknar

talad och skriven text, demonstrationer > lararmo-
nolog, dialog, deltagande samtal

Fordjupningsgenre

Fordjupning 1
Verksamhet:

Relation:
Kommunikationssatt:
Férdjupning 2
Verksamhet:
Relation:

Kommunikationssatt:
Fordjupning 4
Verksamhet:

Relation:
Kommunikationssatt:

Fas 9-16

konkret till abstrakt > orientering, laboration, TV-
program

formell > orientering och uppféljning,

informell > problemldsning

talad och skriven text > lararmonolog med inslag
av elev-IRF, deltagande samtal, larobok, TV-
program

Fas 17-21

abstrakt till konkret > kunskapskontroll, uppfolj-
ning, problemldsning

formell > orientering och uppféljning,

informell > problemlésning

talad text> lararmonolog, larar-IRF, larobok

Fas 22-25

abstrakt och konkret > Uppféljning och genom-
gang

formell > larar-IRF och TV-program

talad text > larar-IRF och TV-program, demonstra-
tioner, OH-projektion

Avslutningsgenre

Repetition
Verksamhet:

Relation:
Kommunikationssatt:

Redovisning
Uppfoljning
Verksamhet:

Relation:
Kommunikationssatt:

Fas 26-28

konkret > orientering om lektion

abstrakt> problemlésning i grupp

formell > orientering

informell > problemlésning mellan elever

talad och skriven text > dialog, deltagande samtal,
instuderingsmaterial

(Kunskapskontroll)

Fas 29

abstrakt och konkret > uppféljning av kunskaps-
kontroll

formell > uppféljning

talad text > larar-IRF
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Bilaga 10. Registeranalys av laroplansgenren Kemiska foreningar kap. 7.3.

Genre Steg  Registeranalys
Inledningsgenre Orientering  Fas 1-3
Verksamhet:  abstrakt till konkret > orientering, genomgang,
laboration
Relation:  formell > lraren pratar

Kommunikationssatt:
Utveckling
Verksamhet:
Relation:

Kommunikationssatt:

talad text > ldararmonolog, laborationsartefakter
Fas 4-9

konkret > laborationer, uppféljning

formell > larare leder kommunikationen

informell > problemldsning

talad och skriven text > lararmonolog, deltagande
samtal, lab-artefakter, powerpointtext

Fordjupningsgenre

Férdjupning 1
Verksamhet:

Relation:
Kommunikationssatt:

Férdjupning 3
Verksamhet:

Relation:
Kommunikationssatt:

Férdjupning 4
Verksamhet:

Relation:
Kommunikationssatt:

Fordjupning 5
Verksamhet:

Relation:

Kommunikationssatt:

Fas 10-17

konkret till abstrakt > laxforhor, orientering, labo-
ration

formell > [axforhor, orientering och uppfdljning
informell > problemldsning

talad och skriven text > larar-IRF, lararmonolog,
deltagande samtal, lab-artefakter

Fas 18-23

konkret till abstrakt > 1axforhor, orientering, labo-
ration

formell > laxforhor, orientering och uppféljning
informell > problemldsning

talad och skriven text > larar-IRF, lararmonolog,
deltagande samtal, lab-artefakter

Fas 24-29

konkret till abstrakt > laxforhor, orientering, labo-
ration

formell > [axforhor, orientering och uppfdljning
informell > problemlésning

talad och skriven text > larar-IRF, lararmonolog,
deltagande samtal, lab-artefakter

Fas 30-39

konkret till abstrakt > laxforhor, orientering, labo-
ration

formell > [axférhor, orientering och uppféljning
informell > problemldsning

talad och skriven text > larar-IRF, lararmonolog,
deltagande samtal, lab-artefakter

Avslutningsgenre

Repetition
Verksamhet:

Relation:
Kommunikationssatt:

Redovisning
Uppfdljning

Fas 40-44

konkret > orientering om lektion

abstrakt> problemldsning i grupp

formell > orientering

informell > problemlésning mellan elever

talad och skriven text > dialog, deltagande samtal,
instuderingsmaterial, laborationsartefakter
(kunskapskontroll)

(uppfoljning)
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