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Sanojen takana — kielikylpyoppilaiden kontekstuaaliset késiterakenteet

Tiivistelma

Tutkimukseni tavoitteena on tarkastella kolmen erikoisalakohtaisen (luonnontieteet),
eldinten talveen sopeutumiseen liittyvén késitteen kdsiterakenteita sekd ndiden késitteiden
kielellistamistd. Tutkimusaineisto koostuu 344 kielikylpyoppilaan ja 100 ruotsinkieliseen
perusopetukseen osallistuvan oppilaan kirjoitelmista perusopetuksen 3., 6. ja 9. luokilla.
Tutkin toisaalta késiterakenteita ja toisaalta késitteiden kielellistimistd ja niiden
molempien mahdollisia samankaltaisuuksia ja eroja sekd eri vuosiluokkien ettd joko
toisella kielelldén tai ensikielellddn kirjoittavien oppilasryhmien vélilld. Lahestyn aihetta
analysoimalla valitsemani késitteet terminologisen késiteanalyysin avulla selvittden néin,
mitkd ominaisuudet eli késitepiirteet kuvaavat néitéd kasitteita.

Analyysi osoittaa eroja tutkittujen luonnontieteellisten késitteiden vililld. Tutkimuksessa
havaittiin eroja sekd késitteiden sisdllossd ettd niissd késitepiirteissd, joiden avulla eri
vuosiluokkien oppilaat kuvaavat nditd késitteitd. Liséksi analyysi osoittaa eroja
kisitteiden  kielellistdmisessd toisella kielellddn ja ensikielellddn kirjoittavien
oppilasryhmien vililld. Kun tulokset suhteutetaan toisaalta Cumminsin (1984) matriisiin
toisen kielen oppijoiden kognitiivisista prosesseista ja toisaalta opetussuunnitelmaan, voi
huomata sekd kisitteiden sisdllon ettd eri kisitepiirteiden yhdistelmien kytkeytyvén
oppilaiden kognitiviiseen kehitykseen.

Tutkimustulosten perusteella kielikylpyopettajan tulisi olla tietoinen kisitteiden valisista
eroista, kdésitteiden sisallostd sekd kasitteiden kielellistimisestd. Tuloksia voidaan
hyodyntda opetuksen suunnittelussa edistettidessa kielikylpyoppilaiden
erikoisalakohtaisen kielitaidon kehittymistd erityisesti integroidussa aineen- ja
kieltenopetuksessa, johon kielikylpyopetus perustuu.

Asiasanat
kielikylpy, kdsiterakenne, terminologinen kisiteanalyysi, erikoisalaviestintd, integroitu
aineen- ja kieltenopetus
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Abstract

The purpose of the study is to examine how students construct and verbalize concepts by
observing three content-specific (natural scientific) concepts describing how animals
acclimatize to the winter in Finland. The data includes 344 essays written by Swedish-
language immersion students and 100 essays written by students in basic education for
native Swedish speakers in Finland. All students were in grades 3, 6 or 9. I observe the
possible differences and similarities in concept construction both between the examined
grades and between the groups of students using either their second or first language. |
approach my research questions by using terminological concept analysis which shows
the consistency of the characteristics of the concepts.

The analysis indicates that the examined natural scientific concepts differ in nature and
that it is possible to define differences both in concept intension and in the
characteristics that students associate with the concepts in different grades. Additionally
some differences in how second and first language users verbalize concepts were found.
When analyzing the results in relation to Cummins’ (1984) framework for evaluating
language demand in content activities and in relation to curriculum the results indicates
that concept intension and combinations of characteristics are connected to the students’
cognitive development.

On the strength of the analysis, the teacher should be aware of differences between
concepts, concept intensions and how different concepts are being verbalized in subject
teaching in immersion. The results of this study can be utilized in class planning to
promote students’ use of language for special purposes, especially in integrated
language and content teaching in immersion.
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Publikationens titel
Bakom orden — sprékbadselevers kontextuella begreppsstrukturering

Sammandrag

Syftet med min avhandling 4r att undersdka begreppsstrukturering hos tre fackspecifika
begrepp om hur djur anpassar sig till vintertid (naturvetenskapliga ldrodmnen) och hur
dessa begrepp sprékliggdrs. Mitt undersdkningsmaterial utgors av 344 uppsatser skrivna
av sprékbadselever och av 100 uppsatser skrivna av elever som deltar i svensk
grundundervisning i &k 3, 6 och 9. Begreppsstruktureringen undersoker jag genom att
jdmfora dels de tre arskurserna och dels de tvd elevgrupperna som anvénder sitt
andrasprdk respektive forstasprdk. Jag ndrmar mig dmnet med hjilp av terminologisk
begreppsanalys som visar vilka egenskaper, dvs. vilka kdnnetecken, olika begrepp har.

Undersokningen visar att de studerade naturvetenskapliga begreppen ér olika till sin natur
och att det kan faststéllas skillnader i begreppens intension och i de kénnetecken som
eleverna 1 de olika Aarskurserna forknippar med begreppen. Dessutom visar
undersdkningen skillnader i hur eleverna som anvénder sitt andra- respektive forstasprék
sprakliggdr de undersokta begreppen. Med utgédngspunkt i Cummins (1984) matris for
andrasprakselevers kognitiva processer och i forhallande till ldroplanen anger resultaten
att begreppens intension och kdnneteckenkombinationerna kan férankras i den kognitiva
utvecklingen hos eleverna.

Analyserna av de tre fackspecifika begreppen visar att det i &mnesundervisningen i
sprakbad &r meningsfullt for ldraren att vara medveten om relationer mellan begreppen
och intensionen hos dem samt om hur begreppen sprékliggors. Resultaten kan utnyttjas i
undervisningsplaneringen for att frimja SB-elevernas fackspecifika sprékkunskaper i den
integrerade sprék- och amnesundervisning som sprakbadsundervisningen baserar sig pa.

Nyckelord
sprékbad, begreppsstrukturering, terminologisk begreppsanalys, fackspecifikt sprakbruk,
integrerad sprik- och &mnesundervisning
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FORORD

Da jag sommaren 2007 borjade som praktikant vid Enheten for nordiska sprék vid
Vasa universitet anade jag inte att jag atta ar senare skulle skriva forordet till min
doktorsavhandling. Dessa atta ar har varit larorika eftersom jag fatt bekanta mig
med universitetslivet ur flera olika synvinklar via de anstdllningar som jag har
haft. Framfor allt har det varit givande att bedriva forskning vid ett universitet
som har stark kompetens i de bada forskningstraditioner, sprdkbadsforskning och
fackspraksforskning, som méts i min doktorsavhandling.

Det dr manga personer som fortjénar ett stort tack for att min avhandling nu sett
dagsljuset. For det forsta vill jag rikta ett speciellt tack till mina handledare
professor Nina Pilke och professor Siv Bjorklund for givande diskussioner och
oersittlig uppmuntran. Ni har bemott mig forutom som forskare ocksd som
ménniska. Dértill vill jag framfora ett varmt tack till FD Niina Nissild {or
véirdefulla kommentarer till mitt manuskript och till FD Karita Méard-Miettinen
for det stdd som du har visat mig under avhandlingsprocessen. Vidare vill jag
tacka professor Monica Axelsson och professor Pirkko Nuolijarvi for att ni stéllde
upp som forhandsgranskare for mitt manuskript. Professor emerita Marianne
Nordman tackar jag for korrekturldsningen av den svenska texten. FD Jaana
Puskala och FM Kari Parrott tackar jag for korrekturldsningen av abstraktet pa
finska respektive pa engelska.

Alla kollegor vid Enheten for nordiska sprak vid Vasa universitet tackar jag
forutom for intressanta synpunkter pd min forskning ocksa for att ni pd manga
olika sétt hjélpt mig att nd malet med mitt avhandlingsarbete. For ekonomiskt
stdd tackar jag Vaasan yliopisto, Vaasan yliopistosiitid, Svensk-Osterbottniska
Samfundet r.f. och forskarskolan Langnet. Dessutom vill jag framfora ett speciellt
tack till alla de elever och ldrare som deltog i materialinsamlingen inom projektet
BeViS. Denna avhandling skulle inte ha varit mgjlig utan er insats.

Kiinnostukseni kieliin herédsi jo pienend tyttond tutustuessani kirjallisuuden
ihmeelliseen maailmaan ja leikkiessdni kaksikielisten ystdvieni kanssa.
Vilpittomét kiitokseni osoitan myos lapsuudenperheelleni, jossa kielitaitoa ja
koulutusta on aina arvostettu. Ystdvidni haluan kiittdd ennen kaikkea siitd, ettd
olette olemassa ja olette osoittaneet kiinnostusta tutkimustani ja tyoténi kohtaan.

Tutkijan osa ei aina ole helppo. Tétd tutkimusta ei olisi syntynyt ilman rakasta
aviomiestdni Mikaa. Kiitos rakkaudestasi ja tuestasi pdivind, jolloin niitd eniten
tarvitsin. Véitoskirjaprojektin aikana minusta tuli paitsi tutkija, my0s &iti. Rakas
tyttdreni Aava, olet aurinkoisella olemuksellasi tuonut sanoinkuvaamattoman



paljon iloa elimdimme. Mika ja Aava, ikind ei ole ollut vaikea sulkea kirjan
kansia ja tietokonetta ja tulla kotiin teiddn luoksenne.

Vasa i februari 2015

Elina Nevasaari
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1 INLEDNING

The linguistic code can not be used apart from such knowledge that
individuals have about objects, events, and relations between objects. This
is because such knowledge comprises the content of what we call language.
Without such content, it con [sic!] not be considered language, but a noise
with uncertain meaning. (Q@zerk 1994: 100-101.)

Individen strukturerar den omgivande vérlden med hjdlp av enheter, mentala
bilder. Dessa enheter kallas for begrepp. Eftersom begreppsligt tinkande i sista
hand baserar sig pa individens empiriska kunskap frigoér spraket tdnkandet fran
lokala och tidsmissiga bojor. Att kunna behandla, analysera och kommunicera
begrepp dr mojligt endast via olika representationsformer, sisom via spraket.

Inom andraspraksforskning tangeras begrepp oftast i samband med analyser av
ordforradet. Studier pd ordniva har varit relevanta och nédvéindiga dd man t.ex.
under de allra forsta aren av spradkbad i Finland testade hur sprakbadsprogrammet
fungerade genom att forska i elevernas sprakbruk pa ordniva (se t.ex. Bjorklund
1996, 2006; Elomaa 2000; Buss 2002; Gronholm 2005). Eftersom de tidigare
resultatinriktade lingvistiska studierna har visat att eleverna tillignar sig
sprakbadsspraket smidigt och att ocksd forstaspraket utvecklas ostort ar det
motiverat att utvidga analysen frdn ordnivén till begreppsnivan for att beskriva
elevernas kommunikativa kompetens s& méngsidigt som mdjligt.

I min avhandling studerar jag med hjélp av terminologisk begreppsanalys utvalda
fackspecifika begrepp som realiseras i sprakbadselevers uppsatser nir de skriver
om temat vintern i Finland pa sitt andrasprék, svenska. I min sprakvetenskapliga
avhandling mots saledes tva forskningstraditioner, nidmligen
andraspraksforskning och fackspréksforskning.

Gemensamt for andraspréksforskning och fackspriksforskning &r att man inom
biagge forskningstraditionerna &r intresserad av  begrepp dven om
forskningstraditionerna &dr olika med tanke pa bade undersokt material och
anvinda metoder. Inom andraspréksforskning har t.ex. @zerk (1998a: 83) noterat
att den storsta utmaningen i sprakutvecklingen ligger i hur man lir sig begrepp
som olika ord refererar till. Inom terminologins teori har t.ex. Cabré (1999: 41)
konstaterat att frigan om hur ménniskosinnet bildar begrepp ér av vikt och dérfor
borde det inom terminologins teori klarliggas hur individer strukturerar vetande
och direfter bildar begrepp. Laurén (2006: 128-129) har konstaterat att ur
fackspraksforskarens synvinkel ger frdgan om hur begrepp lirs in och hur de
utvecklas pa ett andrasprdk upphov till nya och intressanta fragestéllningar.
Bjorklund (2006: 135-136) poédngterar behovet av att undersoka hur
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sprakbadselever uttrycker amnesspecifikt innehéll pd andraspriket. I Finland har
man Over lag forskat tdmligen litet i barns begreppsinlédrning och -anvéndning i
fraimmandespraksundervisning och detta dr énda en av de mest centrala fragorna
ur sprdkbadsundervisningens synvinkel (Saari 2006: 153, 350).

Det dr omojligt att klargéra de komplexa processer som pagér i medvetandet
under begreppsbildningen. Darfér maste man nirma sig begrepp ur en annan
synvinkel, ur sjilva sprékets. Det man kan analysera dr begreppsstrukturer som
representeras via ord, som har lockats fram dé en viss uppgift har utforts i en viss
omgivning. Begreppen sprakliggérs dd av elever som deltar i ett visst
undervisningsprogram. Mina analyser belyser utvalda fackspecifika begrepp inom
saddana angivna ramar. De begrepp som ér i fokus i min avhandling &r sidana som
eleverna enligt laroplanen bor ha tilldgnat sig under skolgéngen (se avsnitt 2.3.1).

1.1  Syfte

I min avhandling undersoker jag begreppsstrukturering hos tre fackspecifika
begrepp om hur djur anpassar sig till vintertid (’vintersomn’, ’vinterpéls’ och
"hostflyttning’). Dessa begrepp forekommer i1 sprakbadselevers (SB-elever)
uppsatser i mitt analysmaterial. Jag undersdker de tre begreppsstrukturerna i
arskurs (k) 3, 6 och 9 dock pa sa sétt att jag inte foljer samma elever fran ak 3 till
ak 9. Man kan alltsd sdga att undersokningen ger ett tvérsnitt av
begreppsstrukturerna hos SB-elever 1 4k 3, 6 och 9. Jag anvinder uppsatser
skrivna av elever som deltar i svensk grundundervisning (SV-elever) i
motsvarande drskurser som jamforelsematerial.

Bergroths (2009) resultat inom BeViS-projektet (om BeViS se avsnitt 2.1.2) ledde
mig in pa syftet for min unders6kning. Bergroth undersokte sprékbadslédrares
sprakliga medvetenhet i sprakbadsundervisning med hjdlp av lédrarintervjuer,
klassrumsobservationer och observationsdagbdcker. Pafallande var att i
intervjuerna tog ldrarna inte fasta pd frdgan om hur de anvinder sprékliga element
for att frdmja SB-elevernas &dmnesspecifika sprakkunskaper. Ockséd enligt
klassrumsobservationerna var det krdvande att finga in det dmnesspecifika
spraket i undervisningen. I intervjusvaren framkom att nagra lirare forknippade
den sprékliga planeringen bl.a. med att anpassa sitt eget sprék eller spriket i
undervisningsmaterialet (anvdndning av synonymer och forklaringar till nya
begrepp och termer) medan nagra ldrare var av den asikten att de inte behdvde
spraklig  planering. Sammanfattningsvis hade ldrarna oberoende av
yrkeserfarenhet eller deltagande i sprdkbadsutbildning svart att definiera sprakliga
mél for de observerade lektionerna och for sprdklig planering i allménhet.
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(Bergroth 2009: 6668, 71.) Syftet med min avhandling &r att aterge hur eleverna
har strukturerat sina kunskaper géillande de undersokta begreppen. Avhandlingen
syftar till att vara ett bidrag till sprkbadsforskningen i form av en ny
metodologisk synvinkel och till spridkbadsundervisningen genom att visa vilka
drag som via terminologisk begreppsanalys kdnnetecknar det fackspecifika i den
utvalda kontexten. (Termvalet fackspecifik i stéllet for dmnesspecifik diskuterar
jag 1 avsnitt 3.1.) Pa detta sitt bidrar min avhandling till att 6ka medvetenheten
om sprakliga mal och spraklig planering inom &mnesundervisning i sprakbad. For
att uppfylla syftet soker jag svar pé foljande forskningsfragor.

1) Vad kdnnetecknar begreppsstrukturering i en given kontext i ak 3, 6 och 9
1 sprakbad?

2) Vad visar begreppsstruktureringen i frdga om kognitiv utveckling hos
eleverna?

3) Vilka likheter och skillnader finns det i begreppsstruktureringen och i det
hur begreppen sprakliggors dels mellan de tre arskurserna, dels mellan de
tvd elevgrupperna (andrasprik, SB-elever — forstasprak, SV-elever)?

For att kunna besvara forskningsfrdgorna 1 och 3 analyserar jag de tre utvalda
fackspecifika begreppen pa tva olika sitt. Forst diskuterar jag begreppen i ljuset
av olika kdnneteckentyper 1 kapitel 4. Vilka kénneteckentyper, i vilken man och
pa vilket sdtt de olika kdnneteckentyperna realiseras i samband med de utvalda
begreppen visar hur begreppen ar strukturerade. I kapitel 5 diskuterar jag sedan de
utvalda begreppen ur kvalitativ synvinkel pa s& sitt att jag presenterar
begreppskdnnetecken hos de undersokta begreppen i form av begreppskartor.
Kartorna ger en helhetsbild av de kunskaper som (andraspréks)eleverna har om
begreppen samt visar hur eleverna sprakliggor dessa. Kapitel 6 dr en avslutande
diskussion om karakteriska drag for de undersokta begreppen i
andrasprakselevers begreppsstrukturering. For att kunna besvara forskningsfragan
2 forankrar jag i kapitel 6 avhandlingens resultat i den kognitiva utvecklingen hos
andrasprdkseleverna. Som utgangspunkt anvénder jag Cummins’ (1984) matris
(tabla 1) for andrasprakselevers kognitiva utveckling och dartill diskuterar jag
resultaten 1 forhéllande till liroplanen. Cummins’ matris (tabld 1) tar bl.a.
stdllning till de krav som stélls pd andrasprakselevernas sprakanvindning i skolan
och har senare utvecklats for mangsidig elevbedomning (se avsnitt 2.3.2). I
slutdiskussionen 1 kapitel 7 resonerar jag kring avhandlingens fokus pa
begreppsstrukturering bakom orden, dess metodologiska bidrag till
andrasprdksforskning och kring dess bidrag till sprdkbadsundervisning for att
framja SB-elevernas begreppsliga kunskaper och fackspecifika sprakkunskaper.
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I min avhandling betraktar jag inldrningsresultat inom andraspraksinldrning ur en
begreppslig synvinkel som visar hur kommunikationsfardigheter utvecklas hos
eleverna. Med andraspraksinldrning avser jag pa samma sitt som Hammarberg
(2013: 28) att "andraspraksinlidrning sker i det land ddr spréket talas och innebar
en socialisation in i det nya spraket, medan frimmandespréksinldrning sker
utanfor sprakmiljon, typiskt i skolan och hogskolan”. Svenska spriket har status
som nationalsprak i Finland. Dessutom kommer mina informanter fran orter dér
utover finska ocksé svenska anvinds dven utanfor skolmiljon.

Inom den moderna andraspraksforskningen har man for det mesta utgatt fran en
renodlad lingvistisk syn pa spraket (Abrahamsson 2009: 23) vilket syns t.ex. i
atskilliga studier 1 (andra)sprik(s)utveckling (t.ex. i studier i1 lexikal och
syntaktisk kompetens) dven om andraspraksforskningen under de senaste aren har
kritiserats for att visa for lite intresse for sjélva sprakbruket (Laurén 2006: 124).
Studier av formagan till abstraktion har efterlysts, i synnerhet for att man ska
kunna visa hur mangdimensionell lingvistisk kompetens individen egentligen
besitter (se t.ex. @zerk 1998a: 83). I min avhandling inom andraspréksforskning
utvidgar jag perspektivet pa individens lingvistiska kompetens eftersom jag i
stallet for att utgd fran en renodlad lingvistisk syn pd spréket utgar frén en
begreppslig syn. Norrby och Hakansson (2007: 224—225) har diskuterat studier
inom svenska som andrasprék som koncentrerar sig pa enskilda strukturer inom
det sprdkbruk som inldrare har producerat i en testsituation. Inom forskning i
svenska som andrasprak bidrar min forskning till att, istéllet for att testa t.ex. hur
en viss grammatisk konstruktion anvéinds, ge information om hur tre
fackspecifika begrepp struktureras ur ett kommunikativt kontextuellt perspektiv.
Elevernas skrivuppgift stoder denna tanke eftersom uppgiften har en klar
kommunikativ funktion (om uppgiften se avsnitt 1.2.1) (jfr ocksé Jordan 2004:
252, 259).

For att forskaren ska kunna fa kinnedom om det vetande och dirigenom om de
begrepp som eleverna behdrskar méste eleverna forst ges mojlighet att presentera
dessa. Detta sker ofta i skolvédrlden i form av olika uppgifter. Forskning i
begreppsstrukturer dr inte minst en praktisk frdga med tanke pa elevernas uppgift
att lara sig kunskapssystem med tillhdrande begrepp i olika ldrodmnen. Inom
andrasprdksforskning har man ocksé efterlyst analyser av elevernas begreppsliga
tainkande (se t.ex. Qzerk 1998a: 80). Veel (1997: 170) har konstaterat att man
omdjligen kan forstd sprakbruket inom ett visst (liro)dmne om man inte har
kidnnedom om hur vetandet ar strukturerat.

Begrepp har ocksa analyserats med pedagogisk ansats. Det finns pedagogiska
undersokningar om hur elevers vardagliga begrepp borde ersdttas med
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vetenskapliga motsvarigheter (se t.ex. Kukkonen 2006). Syftet med min forskning
ar inte att skilja mellan vardagliga respektive vetenskapliga begrepp utan att med
hjilp av analysmetoder som baserar sig pa terminologins teori aterge hur vissa
fackspecifika begrepp, som eleverna for tillfallet besitter, dr strukturerade. Detta
vetande paverkas av bade elevernas vardagliga vetande, dvs. av det vetande som
de moter 1 hobbyer, hemma och med vénner, och av vetenskapligt vetande, dvs.
det vetande som eleverna tillignar sig ndrmast i skolvérlden (se avsnitt 3.4).
Exempelvis Mitchell och Myles (1998: 195) har kritiserat tidigare
andraspraksforskning for att forbise aspekter som ar viktiga ur ldrarens synvinkel.
Ur den pedagogiska synvinkeln bidrar min forskning till att 6ka kinnedomen om
— och ddrmed gora ldrarna uppmirksamma pa — hur fackspecifika begrepp ar
strukturerade hos andraspriksinldrare. Kénnedom om hur sprakbadselevernas
begreppsstrukturering ser ut stoder undervisningsplaneringen speciellt i integrerad
sprak- och dmnesundervisning. Elevernas inlérningsprocess frdmjas ocksa av att
man uppmirksammar likheter och skillnader mellan det som eleverna har
producerat och det som ldrarna forvéntar sig av eleverna.

1.2  Material

Mitt analysmaterial utgors av uppsatser med rubriken Nu blir det vinter i Finland
som dr skrivna av bade SB-elever och SV-elever. I de foljande tvd avsnitten
presenterar  jag  ndrmare  bakgrunden till  uppgiftsgivningen,  hur
materialinsamlingen har gatt till (avsnitt 1.2.1) samt sjdlva analysmaterialet med
hjélp av kvantitativa uppgifter (avsnitt 1.2.2).

Fokus 1 min avhandling ligger pd SB-elevernas begreppsstrukturering som
undersoks 1 dk 3, 6 och 9. Materialet ar insamlat under samma ar i tre olika
arskurser och det dr sédledes frdga om olika individer i de olika &rskurserna.
Eleverna i de bada undersokta grupperna (SB- och SV-elever) har f6ljt samma
laroplan och dérfér kan man fOrvdnta sig att de for avhandlingen utvalda
begreppen ér bekanta for bada elevgrupperna.

Faktum é&r att individer behérskar mer én ett sétt att beskriva objekt och fenomen i
vérlden. Valet att anvidnda jdmfOrelsegrupper som bestdr av elever som har
svenska som sitt forstasprak (SV-elever) grundar sig inte pa formodan att deras
sprakbruk skulle utgora en dnskvird norm eller idealbild vad giller de undersokta
begreppen. Att man jamfor tvisprakiga elever (som SB-eleverna i mitt material
nddvindigtvis inte d4r) med ensprékiga (som SV-eleverna i1 mitt material
nddvindigtvis inte dr) har ocksa kritiserats av flera forskare. De tvdsprakigas
sprakliga kompetens borde snarare ses som en dynamisk process dn som ett
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statiskt tillstand (se t.ex. Borestam & Huss 2001: 52-53) och de tvasprikigas
sprékliga profil skiljer sig frdn de ensprakigas (se t.ex. Magnusson 2013: 634).
Eftersom det var mojligt att inkludera ocksé forstaspraksanvidndare i materialet
och pa sa sitt aterspegla forskningsresultaten valde jag att hellre anvénda dessa
elevers uppsatser som reflektionsyta dn t.ex. facktexter om de undersokta
begreppen, sasom encyklopediska uppslagsverk. Att anvdnda jamforelsematerial
var lampligt ocksd med tanke pd eventuella dldersbegransningar. Jag uppfattar
inte andrasprikselever som underordnade fOrstasprakselever utan fokus i
avhandlingen ligger i elevernas kommunikativa kompetens. Héarigenom stoder jag
mig pa det synsitt enligt vilket andraspréksforskningen borde koncentrera sig pa
det aktuella sprakbruket som mdjliggor andrasprdksanvindarens kommunikation
och inte intressera sig for sprakliga oférmégor (se t.ex. Rampton 1997: 331).

1.2.1 Bakgrund och principer for insamling av material

Min doktorsavhandling hor till ett storre forskningsprojekt Begreppsvirldar i
svenskt sprakbad (BeViS) (om BeViS se avsnitt 2.1.2). Materialinsamlingen
pagick dren 2004-2009 och resulterade i en materialkorpus, BeViS, som bestar av
bade muntlig och skriftlig produktion av SB-elever och SV-elever samt av
klassrumsobservationer och ldrarintervjuer. Mitt undersokningsmaterial utgors av
det skriftliga elevmaterialet (SB- och SV-elever) dock sé att korpusens skriftliga
pilotmaterial inte ingar i min undersdkning.

P& basis av en pilotundersokning inom projektet BeliS och i samrad med
sprakbadsldrare valde projektforskarna temat for uppgiften inom det skriftliga
materialet. Pilotundersdkningens mél var att testa vilket slags tema som skulle
vara lampligast for elever i ak 3, 6 och 9 samt vilken slags uppgiftsgivning som
ger det méngsidigaste materialet (Puskala 2005; Mard-Miettinen et al. 2006).
Uppgiftsgivningen finns i bilaga 1.

Malet for temavalet var att vélja ett centralt och omfattande tema vilket i
praktiken betydde att temat skulle vara lampligt for 9-16-ariga elever. Temat
skulle ocksd méngsidigt uppvisa de begrepp som skribenter i olika &rskurser
behédrskade. Tvd olika teman testades, temat jul och temat vinter. Av
pilotundersdkningen framgick att eleverna i alla &rskurser hade skrivit ldngre och
méngsidigare uppsatser nir de skrev om temat vinter. Vidare noterade forskarna
att de uppsatser som var skrivna med hjdlp av stimulusmaterial (stimulusord eller
-bilder) inneholl mer utvecklade begreppssystem dn de uppsatser som var skrivna
utan stimulusmaterial (bara rubrik angiven). En del uppsatser skrivna utgidende
frdn stimulusbilder visade att eleverna hade haft problem med att skriva en
sammanhéngande uppsats utgaende fran bilderna. Darfor bestdmde forskarna att
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eleverna vid materialinsamlingen for det egentliga projektet far skriva sina
uppsatser utgdende fran stimulusord. Det konstaterades ocksa att stimulusorden
inte fick vara alltfor abstrakta om ocksa de yngre skribenterna skulle forsta deras
innebord. Resultaten av pilotundersokningen visade ndmligen att eleverna hade
skrivit utgaende fran de stimulusord som de uppgett sig ha anvint nér det géllde
temat vinter medan det i1 elevernas uppsatser i frdga om temat ju/ fanns
formuleringar som tydde pa att eleverna inte hade forstatt innebdrden hos de mer
abstrakta stimulusorden som t.ex. julens budskap. (Puskala 2005; Mérd-Miettinen
et al. 2006.)

Valet av arstid berodde pa den arstid som 14g ndrmast testtillfallet. Tanken bakom
den fiktiva mottagaren av texten (en australiensisk sprdkbadselev) var att eleverna
skulle anvéinda mer avancerade begreppssystem om de skrev till en mottagare
som kunde antas veta mycket lite om temat i forvdg. Eleverna skulle bli tvungna
att forklara olika fenomen pa ett annat sétt dn for en mottagare som kunde antas
veta mycket om det ifrigavarande temat. Av pilotundersdkningen framgick att
eleverna i 8k 6 och 9 hade tagit hinsyn till den icke-insatta mottagaren och
forklarat ménga fenomen vilket annars hade varit svarare att locka fram hos
eleverna. (Puskala 2005.) Exempelvis Zwiers (2008: 62) som har forskat i
akademiskt sprakbruk hos skolelever har konstaterat att uppgifter av liknande typ
som i min studie pdverkar utvecklingen av elevernas akademiska sprakbruk
positivt. Uppgiftsgivningen inverkade troligen pa elevernas val i friga om hur
mycket information som var nodvédndig och/eller tillrdcklig i sammanhanget. Pa
grund av uppgiftsgivningen tog eleverna forhoppningsvis hidnsyn till den ténkta
mottagaren och hans/hennes mojliga forstielse av innehéllet.

Elevernas slutliga uppgift blev att skriva en uppsats med rubriken Nu blir det
vinter i Finland till en australiensisk sprdkbadselev utgdende fran sex
stimulusord. Under skrivuppgiften hade eleverna tillgang till ett papper med
uppgiftsgivningen och stimulusorden djuren, marken, mdnniskan, vattendragen,
vddret och vixterna. Alla stimulusord var sddana som hogst sannolikt hade
behandlats i skolan och som eleverna hade métt i sin vardag.

Bédda elevgrupperna (SB-elever och SV-elever) fick samma instruktioner for
uppgiften. Testtillfillet borjade med att en utomstidende testledare kort
presenterade sig sjdlv varefter hon berittade vad eleverna skulle gora. Eleverna
fick pappret med uppgiftsgivningen och stimulusorden samt tomma skrivpapper,
varefter testledaren berdttade att eleverna ska markera arskurs, kon och skriva
rubriken Nu blir det vinter i Finland pa pappret. Testledaren berittade ocksé att
eleverna hade hela lektionen (ca 45 minuter) till forfogande. Testledarna for sin
del hade redan pa forhand fatt instruktioner for uppgiftsgivningen eftersom man
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ville garantera att presentationen inom uppgiftsgivningen var sd likvérdig som
mojligt oberoende av vem som var testledare. Testledarna hade ocksa fardiga
repliker och svar pa elevernas mojliga frigor, t.ex. Férsék fundera och skriv lite
till. Den ursprungliga meningen var att elevernas ldrare skulle ha en
disciplinerande roll i testsituationen, vilket inte alltid fungerade i praktiken,
eftersom testledarna ett par ganger blev ensamma med eleverna. Nir 45 minuter
hade gétt fick eleverna veta att tiden var slut och att de skulle sluta skriva.
Eleverna pamindes om att kryssa for vilka stimulusord de hade anvént som
inspirationskéllor samt ldmna in pappret med uppgiftsgivningen och
stimulusorden tillsammans med den fardiga uppsatsen.

Granger (2002: 8) och Mauranen (2004: 91ff.) diskuterar autenticitet 1
inldrarsprdk och konstaterar att sprakundervisning som sker i klassrum alltid
innefattar konstgjordhet i ndgon mén. Autenticitet kan tdnkas omfatta flera nivéer
dnda frén dkta kommunikation med mélsprakstalare till olika klassrumsaktiviteter.
Otnes (2013) resonerar kring autenticitet i olika skrivuppgifter i skolan. Enligt
henne utgdr autentiska respektive konstruerade skrivsituationer varandras
motpoler. Med tanke pad autenticitet inrymmer detta kontinuum olika slags
skrivuppgifter. En typ av skrivuppgifter &r att eleverna gar in i en ténkt situation
och skriver till en latsasmottagare. D& befinner sig eleverna enligt Otnes (ibid) i
en fiktiv skrivsituation. Sddana &r typiska i skolsammanhang. Det skulle med
tanke pé att materialet borde vara jamforbart ha varit ndstan omojligt att samla
skriftligt material till en stor korpus utan att anvinda ndgorlunda forutbestimda
metoder, uppgifter eller principer. Med tanke pa den undersokta skrivuppgiften
har eleverna enligt min mening haft tillrickligt med bade frihet och begrénsningar
for att man ska kunna forsékra sig om att uppsatserna sinsemellan dr jimforbara.
Eftersom uppgiften var att skriva till en tdnkt mottagare har materialet drag av
autentiskt sprdkbruk och pdminner om sédana skrivuppgifter som eleverna gor i
skolan. Inom andraspréksinlédrning har exempelvis Gibbons (2002: 60) uppmanat
till autentisk sprakanvdndning och sjélvstandighet i skrivandet. Uppgiften gjordes
i skolmiljo, under en vanlig lektion i klassrummet och var konstgjord i den
meningen att eleverna skrev till en latsasmottagare. Eleverna fick dock
sjalvstandigt avgora vad de ville informera mottagaren om. Det var inte heller
obligatoriskt for eleverna att anvinda de givna stimulusorden utan de fick
formulera sina uppsatser ocksa utan dem.

Analysmaterialet for min doktorsavhandling utgdrs av uppsatser skrivna av SB-
elever i &k 3, 6 och 9 i Esbo, Vasa och Abo och uppsatser skrivna av SV-elever i
ak 3, 6 och 9 i Korsholm och Vasa. SV-elevernas uppsatser anviander jag som
jamforelsematerial medan tyngdpunkten ligger pa SB-elevernas uppsatser.
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Sprakbadsmaterialet har insamlats i oktober 2005 och jamforelsematerialet i
oktober 2009.

Alla SB-uppsatser som jag hénvisar till har fatt en kod dir &rskurs (3/6/9), kon
(F/P), stad (E/V/A), klass (nummer) och elev (nummer) framgar. Koderna visar
att det 1 Esbo fanns ménga skolor med sprdkbad, i Vasa flera sprakbadsklasser i
samma skola och i Abo bara en klass for varje &rskurs. Ett fital uppsatser
innehaller dven andra sprak. Dessa uppsatser har ocksd analyserats. Det som
eleverna har skrivit kan innehalla flera sprakliga fel som jag inte har korrigerat.
Uppsatserna dr saledes dven i den meningen autentiska. Alla SV-uppsatser har
ocksd fitt en kod. Koderna visar arskurs (3/6/9), stad (V), materialtyp (t.ex.
uppsats) (U), filtyp (t.ex. text-dokument) (T) och elev (nummer).

Djur har varit ett av de mest inspirerande stimulusorden for eleverna (om
anvindningen av stimulusord i SB-elevers uppsatser se Kattilakoski 2009). Nar
jag gick igenom elevernas uppsatser lade jag mérke till att eleverna ofta beskrev
hur olika djur anpassar sig till vintern i Finland. Djurens anpassningar tas upp i
laroplanen 1 flera arskurser (se avsnitt 2.3.1) och déarfor har eleverna sikerligen
bekantat sig med anpassningarna under skolgidngen. Formodligen stimulerade
ocksa uppgiftsgivningen eleverna till att behandla djurens anpassningar i
uppsatserna. Oberoende av arskurs eller elevgrupp hanterar eleverna speciellt tre
anpassningar, dvs. tre fackspecifika begrepp. Dessa fackspecifika begrepp som
jag valde som analysobjekt dr ’vintersomn’, ’vinterpdls’ och ’hostflyttning’.
Eleverna behandlar dven andra anpassningar i sina uppsatser men inte i lika hog
grad (se avsnitt 2.3.3).

Aven om de flesta elever i alla arskurser och i de bada undersdkta elevgrupperna
har skrivit om djurens anpassningar till vintern i Finland har de ocksa skrivit om
djur sa att hinvisningen inte har nadgonting att géra med djurens anpassningar till
vintern. Dessa har uteslutits ur min analys. Eleverna 1 8k 3 har kommenterat sina
keldjur, hénvisat till produktionsdjur, djur i Australien, exotiska djur som inte
finns 1 Finland eller till jultomtens “dlgar”. Dessutom har de hénvisat till
djurformade sndskulpturer, allmént konstaterat att djuren inte fryser sd som
ménniskorna, att de mér helt som vanligt pa vintern utan att nimna vilka djur det
ar frdga om, att djuren inte har sportlov och att djuren kan bli sjuka. Eleverna i 8k
6 har hénvisat till sina keldjur, berittat att djuren fryser, att ménniskorna jagar
djur, att man under dlgjakttiden kan kora over en élg, rdknat upp vilka djurarter
det finns i1 Finland 6verhuvud och hénvisat till jultomtens renar och till djuren i
Australien. Ytterligare har de konstaterat att eleven i Australien ska se till att ett
lejon inte biter henne, berdttat att isen dr sd stark att den héller for djuren,
konstaterat att man kan se djurens spér i snon, beréttat att marken blir vit som fér
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nér snon faller pa den, hinvisat till minniskor som forsoker hjélpa djur att klara
av vintern och konstaterat att det inte finns isbjornar 1 Finland. En elev i1 &k 6 har
skrivit att fastin man skulle vara tyst i naturen skulle man inte hora figelsang.
Denna hinvisning har jag inte beaktat i analysen eftersom eleven i frdga inte
hénvisar till att figlarna mojligen flyttar bort. Eleverna i ak 9 har beréttat om
dinosaurier som kommer fran rymden och borjar forstdra skolor och mordar en
ménniska. De har hénvisat till jultomtens renar, till sina keldjur, till exotiska djur
som inte finns i Finland, till djurformade sndskulpturer, till draghundar och till
renspann. Dessutom har de jamfort djurens beteende pa varen med blommor (att
de kommer ldngsamt upp ur marken och borjar vixa), konstaterat att det
overhuvud inte finns ndgra eller manga djur i Finland, att djuren i Finland ser
annorlunda ut, att vintern inte ar farlig for djuren samt berdttat om grodor som
inte badar i dammen och om fjérilar som inte besoker mammas rosor.

I exempel 1 och 2 presenterar jag nagra sddana fall dir eleverna har hdnvisat till
djur sa att hinvisningen inte har nadgonting att géra med djurens anpassningar till
vintern eller dir de har kommenterat andra anpassningar &n dem som jag valde
som analysobjekt.

(1) Vinter djuren dr som alla djurena! [...] vinter har man djur som
hette ekorre. (3FV17)

I exempel 1 skriver eleven 6verlag om vinterdjur och konstaterar att det finns en
djurart i Finland som heter ekorre. Aven om ekorren hér till de djur som byter
péls kommenterar eleven inte vinterpdlsen pa nagot sitt eller némner ndgon annan
anpassning i utsagan. Dérfor ingér inte denna utsaga i analysen.

(2) Djuren méste forbereda sig till vintern. De har manga olika sétt att
gora det. T.ex. insikter dor, (9FEB10)

I exempel 2 konstaterar eleven att insekter dor pd vintern. Detta kan inom
biologin forstds som en anpassning till de rddande omsténdigheterna. En del
organismer klarar inte av vintern sd deras levnadslopp fir sin slutpunkt ndr
vintern tar vid. Naturen har fOrstas tryggat dessa organismers fortlevnad sé att
t.ex. deras dgg Overvintrar. Jag har klassificerat denna utsaga som en anpassning
som har att géra med dod (se avsnitt 2.3.3).

1.2.2 Analysmaterialet — genre och kvantitet

Det ar viktigt att eleverna lér sig hur innehéllet sprakliggors och att sprékliga val
hénger ithop med textens syfte. Ddrfor borde eleverna behérska diverse genrer
vilket dr av vikt ocksd med tanke pd det sprak som uppskattas i skolrelaterade
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uppgifter. Genrepedagogisk undervisning i olika &mnen har bdrjat vinna fotféste.
Genrepedagogiken har sitt ursprung inom den sé kallade Sydneyskolan som tog i
bruk begreppet ’genre’ for att hénvisa till olika slags texter inom skolvirlden
(Kuyumcu 2013: 605). En ny term genrefamiljer introducerades dé& man
upptickte att flera genrer hor till storre dvergripande grupper. En oversikt dver
genrefamiljer finns i bilaga 2. Inom andraspréksforskning har flera forskare
diskuterat olika genrer (se t.ex. Gibbons 2002, Schleppegrell 2004 och Axelsson,
Rosander & Sellgren 2005). Nér det géller skolspriket i Finland har Slotte-Liittge
och Forsman (2013: 40 ff.) talat for att man ska arbeta med olika genrer i skolan.

De allra flesta eleverna i mitt material har skrivit en uppsats som hor till
genrefamiljen informerande genrer (fakta) eftersom deras primira syfte &r att
informera mottagaren. Eleverna &terger ofta orsakssamband, forklarar olika
fenomen med mdjliga konsekvenser och inkluderar dven personliga erfarenheter i
uppsatserna. Dérfor kan man séga att de flesta uppsatserna hor till genren
forklaringar. Genren forklaringar indelas i tre olika typer av forklaringar vilka ar
sekventiella, orsaksforklaringar och konsekvensforklaringar. Sekventiella
forklaringar  forklarar processer 1 en kronologisk hindelseutveckling,
orsaksforklaringar ~ anger  olika  orsaker till ettt fenomen och
konsekvensforklaringar forklarar hur ett fenomen leder till flera olika
konsekvenser. (Om genrer se Kuyumcu 2013: 614-615.) Uppsatserna i mitt
undersokningsmaterial &r ndrmast konsekvensforklaringar eftersom eleverna
aterger vilka olika konsekvenser vintern for med sig i Finland. 5 SB-elever i1 8k 3
och 1 SB-elev i ak 9 har valt att skriva sin uppsats i beréttelseform dér t.ex. vissa
huvudpersoner bendmns. De elever som har valt att skriva en sddan uppsats har
dock mycket vdl kunnat kommentera djurens anpassningar till vintern och
uppsatserna har dirfor beaktats i analysen. Dessa uppsatser hor till genrefamiljen
engagerande genrer (berdttelser) och till genren datergivning. Ytterligare &r en
uppsats som &r skriven av 1 SB-elev i dk 3 klart tudelad eftersom uppsatsen bestar
av en sang och en uppsats. 4 SB-elever i 4k 3 och 2 SB-elever i ak 6 har
formodligen missuppfattat uppgiftsgivningen och beskrivit endast det som hénder
1 Australien pa vintern. I a4k 9 har 1 SB-elev inte tagit uppgiften pd allvar och har
skdmtsamt skrivit om ndgonting helt irrelevant som inte har ndgonting med
uppgiftsgivningen att gora. I ak 9 finns ytterligare 3 SB-elever som bdrjar sin
uppsats sakligt men mitt i skrivuppgiften har eleverna formodligen gett upp och
slutet av uppsatsen handlar om négonting helt irrelevant. Eftersom sddana fall ar
mycket fa kan det konstateras att eleverna dverlag har f6ljt uppgiftsgivningen bra.
Alla anpassningar som forekommer i materialet har beaktats oavsett genren, om
eleven har skrivit en séng eller inte tagit uppgiften pa allvar. Antalet uppsatser i
de bada undersdkta elevgrupperna presenteras arskursvis i tabell 1.
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Tabell 1. Antalet uppsatser skrivna av SB- och SV-elever arskursvis.
SB SV Sammanlagt

Ak 3 116 38 154

Ak 6 119 27 146

Ak 9 109 35 144

Sammanlagt 344 100 444

Det finns ungefar tre gdnger sd minga uppsatser skrivna av SB-elever i &k 3 och 9
jamfort med SV-elever och ungefar fyra gdnger s& manga uppsatser skrivna av
SB-elever i1 ak 6 jimfort med SV-elever. Med tanke pd avhandlingens syfte ar
denna skillnad motiverad eftersom fokus ligger pd SB-elevernas
begreppsstrukturering och uppsatserna skrivna av SV-elever anvinds som
jamforelsematerial. 1 figur 1 presenteras den genomsnittliga ldngden pd och
variationsvidden i1 uppsatserna.

250
211,9
(76-440=364)
200
-
6150 ——SB
86,7 1523 149,2 Y
(24-223=199 (10-388=378)  (6-350=344)
100
(15-198=183)
50 -
Ak 3 Ak 6 Ak 9
Figur 1. Den genomsnittliga 1dngden (mitt i antal ord) och variationsvidden i

uppsatserna i 8k 3, 6 och 9 hos SB- och SV-elever.

Nér den givna rubriken, bilderna och de méjliga ord som forekommer i bilderna
har uteldmnats ur analysen bestar SB-materialet totalt av 42 748 ord och SV-
materialet av 15 127 ord. Sammanlagt bestdr analysmaterialet alltsa av 57 875
ord. BeViS-projektets forskningsassistenter har renskrivit elevernas uppsatser pa
dator och réknat antalet 10pord med Words ordrakningsfunktion. Som ord réknar




Acta Wasaensia 13

Word det som finns mellan tvd mellanrum i texten. Detta betyder att dven de
sammansatta ord som eleverna felaktigt skrivit isér har rdknats som tva ord (t.ex.
viter pdls) samt att de enskilda ord som eleverna felaktigt skrivit samman har
rdknats som ett ord (t.ex. ndgontid). Detta ger en viss felmarginal men saknar
relevans for min analys.

Som figur 1 visar har SB-eleverna i alla arskurser skrivit ndgot kortare uppsatser
dn SV-eleverna. Minst &r skillnaden i langden pa uppsatserna mellan SB- och SV-
eleverna i &k 6 och storst 1 ak 9. Den genomsnittliga ldngden pd uppsatserna okar
hos SB-eleverna fran ak 3 till &k 6 och minskar lite frdn ak 6 till &k 9. Den
genomsnittliga 1dngden pa uppsatserna hos SV-eleverna okar fran ak 3 till 8k 9.

I det foljande redogor jag for ndgra studier inom sprakbad, dér eleverna har haft
en skrivuppgift, eftersom jag vill jamfora den genomsnittliga ldngden pa
uppsatserna i mitt material med vérdena i dessa studier (tabell 2). Bjorklund
(1996) har forskat i lexikala drag och kontextualisering i SB-elevers andrasprak. I
hennes undersdkning hade eleverna fatt i uppgift att skriva en uppsats utgdende
fran sex bilder som tillsammans visade ett handelseférlopp om en apa pa rymmen.
Buss (2002) har undersokt verbanvindning i SB-elevers lexikon. Eleverna i
hennes undersokning hade fétt i uppdrag att skriva tva reserapporter till olika

mottagare.
Tabell 2. Den genomsnittliga ldngden 1 uppsatserna i niagra studier inom
sprékbad.
Nevasaari (2014) Bjorklund (1996) Buss (2002)
SB SV SB SV SB SV

gk 3 72,1 86,7 69,4169,0]113,1|623] - _
ak 6 152,3 163,7 - — — -
ak 9 149,2 211,9 - — 2347 2529

I ak 3 har SB-eleverna i min undersokning och de elever som deltog i Bjorklunds
undersokning (tvd SB-grupper) skrivit ndstan lika 1dnga uppsatser. Skillnaden i
uppsatslingd mellan de tva SV-grupper i 8k 3 som deltog 1 Bjorklunds studie ar
stor, ndmligen over 50 ord. Jimfort med uppsatsléngden hos SV-eleverna i 8k 3 1
min undersdkning har den ena gruppen i Bjorklunds undersokning skrivit ldngre
uppsatser 4n mina informanter och den andra gruppen kortare uppsatser &n mina
informanter.
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I 8k 9 har de SB-elever som deltog i Buss undersokning skrivit betydligt 1dngre
uppsatser jaimfort med SB-eleverna i 4k 9 1 min studie. Skillnaden i lingd mellan
uppsatserna #ir dver 80 ord. Aven SV-eleverna i 4k 9 i Buss undersdkning har
skrivit ldngre uppsatser jaimfort med SV-eleverna i a4k 9 i min studie. Skillnaden 1
lingd mellan uppsatserna ér 6ver 40 ord.

Enligt Schleppegrell (2004: 177) uppfattas andrasprakstexter ofta som ordrika och
informella. Den genomsnittliga langden pa uppsatserna i mitt analysmaterial visar
det motsatta dven om skillnaderna i liangd inte &r speciellt stora mellan de
undersokta elevgrupperna, SB-elever och SV-elever.

I tabell 3 presenteras variationsvidden i1 uppsatserna i min undersdkning.
Variationsvidden i1 uppsatserna jamfors med den i1 Bjorklunds (1996) och Buss
(2002) undersokningar.

Tabell 3. Variationsvidden 1 uppsatserna i ndgra studier inom sprakbad.
Nevasaari (2014) Bjorklund (1996) Buss (2002)
SB SV SB SV SB SV
ak 3 15-198 = | 24-223 | 33— | 24— | 30— | 19— — —

183 =199 121 | 163 | 351 | 172

88 139|321 ] 153

ak 6 10-388 = | 42-301 — — — _

378 =259
ak9 | 6-350= | 76-440 — — 60—480 | 53-596
344 =364 =420 | =543

Variationsvidden i mitt analysmaterial dr tdmligen stor. Variationsvidden é&r
betydligt storre hos SB-elever och SV-elever i 8k 6 (378 ord respektive 259 ord =
119 ord) jamfort med ak 3 (183 ord respektive 199 ord = 16 ord) och &k 9 (344
ord respektive 364 ord = 20 ord). I 8k 3 och 9 é&r variationsvidden hos
elevgrupperna ungefir densamma.

Jamfort med det som resultaten 1 Bjorklunds undersokning visar dr
variationsvidden hos SB-eleverna i dk 3 storre hos SB-eleverna i min
undersokning. Jamfort med mina forskningsresultat dr variationsvidden mindre
hos SB-elever och SV-elever i dk 3 i Bjorklunds undersdkning néir en grupp SV-
elever med betydligt langre texter uteslutits. Variationsvidden dr storre hos SB-
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elever och SV-elever i 4k 9 i Buss (2002) undersokning jdmfort med det som
mina forskningsresultat visar.

Standardavvikelsen visar hur mycket de olika védrdena i en population avviker
fran medelvdrdet. Ifall vdrdena ligger samlade ndra medelvdrdet blir
standardavvikelsen 18g och pa motsvarande sétt ger virden som avviker mycket
frin medelvirdet en hog standardavvikelse (se tex. Karma 1990).
Standardavvikelsen i elevernas uppsatser presenteras i tabell 4.

Tabell 4. Standardavvikelsen i uppsatserna i 8k 3, 6 och 9 hos SB- och SV-
elever.
SB SV
Ak 3 38,5 46,4
Ak 6 72,8 68,5
Ak 9 65,6 107,1

I frdga om dk 3 och 6 avviker de undersokta elevgrupperna inte avsevirt fran
varandra. Standardavvikelsen &r kring 40 ord i 8k 3 och kring 70 ord i a4k 6 i de
bada elevgrupperna. I ak 9 ar skillnaden i standardavvikelse mellan de undersokta
elevgrupperna storre. Uppsatserna i ak 3 varierar sinsemellan ndgot mindre i fraga
om ldngden &n uppsatserna i 8k 6 och dk 9. Standardavvikelsen hos SB-eleverna i
ak 6 och 9 ér ungefiar densamma medan SV-elevernas uppsatser varierar betydligt
mer 1 friga om ldngd 1 ak 9 én i &k 6.

Puskala (2005: 241) péapekar att det 4r utmanande for en forskare att planera en
skriftlig uppgift som i storsta mdjliga min kommer at de kognitiva strukturer eller
begreppssystem vilka skribenten behédrskar. Dessutom finns det flera faktorer som
inverkar pa det som skribenten slutligen viljer att skriva ner pa papper. Dessa
faktorer kan t.ex. vara skribentens kunskaper om det aktuella temat. (Ibid.) Min
undersokning omfattar elever frdén &k 3, 6 och 9 vilket betyder att
aldersfordelningen hos de undersokta eleverna ar frdn 9 till 16 ar. Det &r nastan
omdjligt att vélja ett sddant tema som inspirerar eleverna lika mycket oberoende
av alder samt ett tema som stir i fokus i1 undervisningen i alla de undersokta
arskurserna eftersom man i olika arskurser studerar olika larodmnen. Dessa i sin
tur koncentrerar sig pd olika innehéllsliga helheter (om ldroplan se avsnitt 2.3.1).
De ovan beskrivna faktorerna har eventuellt paverkat innehdllet i och lingden pa
de uppsatser som utgdr mitt analysmaterial. A andra sidan tas djurs beteende pé
vintern upp till diskussion i flera arskurser under skolgangen (se avsnitt 2.3.1).
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1.3  Metod

I detta metodavsnitt presenterar jag hur jag har excerperat mina analysenheter och
hur jag har anvint terminologisk begreppsanalys pa mitt analysmaterial. Min
analys kan beskrivas i tre olika faser och den inbegriper analysenheter pa fyra
olika nivaer (figur 2).

Fas Niva

= 2. Kategorisering

N——

|

— 1. Excerpering » — 1. Utsaga
 —  —
B ———— D ——

2. Kénneteckentyp

N——

|

— 3. Ka&nnetecken

* Kvantitativt (tabeller)
* Kvalitativt (begreppskartor

|| 3. Beskrivning och » — e
jamforelse
B
- 4. Dimension * Kvalitativt (begreppskartor)
 —

N——

Figur 2.  Analysfaserna och analysnivéerna.

I den forsta fasen har jag excerperat de textavsnitt dir eleverna skriver om de
utvalda fackspecifika begreppen ("vintersomn’, *vinterpils’, "hostflyttning’) i sina
uppsatser. Dessa textavsnitt kallar jag for utsagor vilka dr mina analysenheter pa
niva 1. Hur djur anpassar sig till vintern ar ett méngfasetterat fenomen dér flera
delfaktorer paverkar. Utgdende fran den givna rubriken och stimulusorden har
eleverna beskrivit olika fenomen som férekommer i Finland p4 vintern. Av dessa
fenomen paverkar flera ocksd djurs beteende under vintern. Exempelvis
fordndringar 1 vadret, ndrmast i temperaturen, far djuren att anpassa sig till de
varierande omstindigheterna pa ett arteget sdtt. Tillgdng till vixter som en del
djur anvinder som foda paverkar djurens beteende. Att vattendragen fryser
paverkar atminstone vissa sjofaglars mojligheter att klara av vintern i Finland.
Var jag har dragit grinsen mellan olika utsagor har varit subjektiva val. Dir har
kontexten, det sprékliga sammanhanget, varit avgorande. Jag exemplifierar



Acta Wasaensia 17

avgransningarna i friga om utsagor med hjilp av ett antal exempel av vilka de tre
forsta (ex. 3, 4 och 5) visar en hel uppsats per arskurs. En utsaga utgdrs av en eller
flera textavsnitt dér eleven beskriver nagot av de tre utvalda begreppen. Eftersom
jag har undersokt tre olika begrepp kan det finnas hogst tre utsagor i en och
samma uppsats. I exemplen dr utsagorna markerade med rdd farg.

(3) Det blir kalt i finland. Djurerna sover finter sav. De snoar jétte
mycket. Djurer har vinter pdls. Vixlerna fryser Marken fryser.
Julguben kommer och tomtar Méanniskan ventar julen. Vatten fryser
de blir is. Ménniskan skriner och har vinter kleder vantar jacka
halsdyk.

De blir morkt dagarna ér kortare. synger jul song. De kommer
paketer. (3FA2)

Grénsdragningen mellan de olika fenomen som beskrivs i uppsatserna &r i vissa
fall utmanande eftersom speciellt de yngre skribenterna kan ha skrivit hela sin
uppsats i en enda mening, inte anvant skiljetecken och versaler eller anvint
skiljetecken och versaler slumpmissigt som i exempel 3. I exempel 3 har eleven
skrivit om tva olika fackspecifika begrepp som faller inom ramen for min
forskning, ndmligen om ’vintersomn’ och om ’vinterpils’. Det finns alltsd tva
utsagor i uppsatsen, en om begreppet ’vintersomn’ pa den forsta raden och en om
begreppet ’vinterpdls’ pd den andra raden.

(4) Dijuren har vinter. pils.
Vixter fryser.
det blir kalt.
det finns mycket sno
Det dr morkt.
Kan kasta sno béll.
Kan jora snd ljus.
Komer jul tomte. (3PA3)

En del elever har skrivit sin uppsats i form av en lista, dvs. som en samling
meningar, istéllet for en koherent uppsats som exempel 4 visar. I dessa fall verkar
det som om eleverna skulle ha byggt sin uppsats strikt pd de stimulusord som
gavs i1 samband med uppgiftsgivningen (se avsnitt 1.2.1). I exempel 4 har eleven
tagit med en utsaga om begreppet ’vinterpéls’ 1 borjan av sin uppsats.

(5) Det ér nu oktober och det borjar redan bli kyligt. En ménad sedan
borjade 16verna pé traden och vixterna bli gula, réda och bruna och
nu har de flesta trdden redan tappat sina 16v.

Har 1 Esbo har det inte dnnu regnat snd, men igér var det t.o.m.
-5 °c pa morgonen.

Féglarna finns inte mera manga kvar hér. Endast de faglar som
overvintrar 1 Finland finns kvar. De andra har flyttat till varmare
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linder, ndgra har t.o.m. flugit dnda till Syd-Afrika. Ocksa de flesta
andra djuren har forberett sig till vintret. T.ex. ekkorrarna har samlat
kottar till sig.

Market dr frostig varge morgon men den smaélter pa dagen. Det
regnar mycket och det &r tyvérr vatten och inte snd. P4 nagra dagar
har det bldst s& mycket att man har inte kunnat anvinda paraply.

Den goda sidan ér att det dr hérligt at sitta hemma och dricka
varmt choklad da det regnar, bldser och &r kallt ute.

Man ser det att vintern kommer ocksd dd man gar i staden.
Mainniskorna har ndmligen bdrjat anvdnda vinter skor, vinter jackor,
halsdukar, vantar och mossor.

Tillslutligen véntar jag mycket pa vintern fast den dr den
kallaste och morkaste av arstiderna. (9FEBS)

De flesta uppsatserna dr uppbyggda sé att de dr indelade i stycken, och versaler
och skiljetecken anvéinds pa sedvanligt sitt (ex. 5). I exempel 5 har eleven skrivit
om begreppet hostflyttning’ och det finns en ldngre utsaga om detta begrepp i
mitten av uppsatsen.

Eftersom gransdragningen mellan olika utsagor baserar sig pa subjektiva
tolkningar presenterar jag négra exempel pd grinsfall som forekommer 1 mitt
analysmaterial (ex. 6, 7 och 8).

(6) Faglar flyger bar till Australien skogarna blir vitta. (3FV118)

I exempel 6 redogor eleven for begreppet “hostflyttning’ varefter eleven beskriver
hur skogarna ser ut i Finland pa vintern, vilket enligt min mening inte har med
begreppet ’hostflyttning’ att gora. Min analysenhet, dvs. utsagan, i exempel 6 ér
faglar flyger bar till Australien.

(7) Monga djyr sover ¢ver vintern och andra byter fiarg. (6PED1)

I exempel 7 finns det enligt min tolkning tvd utsagor: en om begreppet
’vintersdomn’ och en om begreppet ’vinterpéls’. Utsagan monga djyr sover éver
vintern hor thop med begreppet ’vintersdmn’ medan utsagan andra byter firg
berdttar om begreppet 'vinterpdls’. Min tolkning dr alltsd att enligt eleven byter
djur som inte sover dver vintern farg.

(8) Nir det kommer vinter gar djur och sova till nagot varm stélle.
Forst dter djuren mycket pa hosten och sen gir den och sover. Den
ater s mycke foratt den skulle sova hela vintern. (6FV220)

Utsagan om begreppet ’vintersomn’ i exempel 8 (som bestar av tva textavsnitt) ar
problematisk dérfor att eleven behandlar tvd anpassningar samtidigt (vintersémn
och f6da) varav ’vintersomn’ faller inom ramen for min analys. I verkligheten hor
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flera anpassningar, som t.ex. vintersomnen och fodan, nira ihop eftersom djuren
méste dta pd hosten for att kunna sova hela vintern. D4 eleverna dverlag hanterar
fodan relativt séllan 1 sina uppsatser (se figurerna 5, 6 och 7) valde jag inte denna
anpassning som analysobjekt.

Efter att jag hade excerperat alla utsagor om begreppen ’vintersdmn’, "vinterpils’
och "hostflyttning’ delade jag i fas 2 in kdnnetecken, dvs. egenskaper hos ett visst
begrepp, 1 begreppstypsspecifika klasser. Pilke (2000) har i sin avhandling
undersokt dynamiska fackbegrepp, dvs. hur vetande om handlingar och héndelser
struktureras inom  teknik, medicin och juridik, samt skapat en
kdnneteckenklassifikation for dynamiska fackbegrepp som baserar sig pa filosofi
(se tex. Rescher 1970). Den framsta faktorn som skiljer min forskning fran
hennes ér att min hor till andraspraksforskning medan hennes hor till terminologi.
Liksom i Pilkes (2000) unders6kningsmaterial &r de begrepp som jag analyserar
till sin natur dynamiska, vilket gor att kdnneteckentyperna avgrénsas till sddana
som &r typiska for dynamiska begrepp, dvs. till agent, forhallanden, orsak, plats,
sétt och tid. I praktiken betyder detta att det i de excerperade utsagorna upprepas
vissa kinnetecken som t.ex. vem som utfér nagonting (se kapitel 4). Dessa
kdnnetecken hor till en och samma klass (agent) och utgor en kdnneteckentyp.
Kéanneteckentyperna varierar frdn fackomrdde till fackomrade och dirfor édr det
inte mojligt att dstadkomma en allméngiltig klassifikation utan klassifikationen
beror alltid pad det material man arbetar med, pa fackomradet, syftet och
maélgruppen (Felber 1984: 117; Cabré 1999: 42; Nuopponen & Pilke 2010: 30,
56).

Terminologisk begreppsanalys visar av vilka egenskaper, dvs. av vilka
kdnnetecken, olika begrepp bestar (fas 3 i figur 2). Forhallandet mellan ett
begrepp och dess kinnetecken kallas for begreppslig kdnneteckenrelation.
Analysen utgar ifrn relationen mellan en foreteelse och dess egenskaper, dvs.
mellan begreppet och ett annat begrepp som fungerar som dess kidnnetecken. (Se
t.ex. Nuopponen: 1994: 91; 2011: 86 och avsnitt 3.3.) De olika kdnnetecknen har
markerats med kursiv stil i exemplen och de olika kénneteckentyperna har
markerats med forkortningar under kdnnetecknen (se nedan).

(9) [...] ndgra djur buter bara spillens firj. (6FA12)
AG

I utsagan i exempel 9 realiseras en kidnneteckentyp hos begreppet ’vinterpéls’,
ndmligen AG (agent). Kénnetecknet AG i utsagan ger information om vem det &r
som byter pélsfarg (ndgra djur). Man kan tinka sig att begreppsanalysen ger en
generell bild av begreppets bestdndsdelar, en struktur som oftast realiseras
géllande det ifragavarande begreppet.
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Om man vill gd djupare in i1 olika skribenters begrepp behdver de olika
kdnnetecknen analyseras ndrmare sd att deras innehill avslgjas (fas 4 i figur 2).
Dimensioner berittar om det semantiska innehallet som kénnetecknet i fraga
innefattar. Kénneteckenanalys 1 min avhandling presenterar jag med hjilp av
utsagan i exempel 10. Dimensionerna har jag markerat med fet stil.

(10) Ndagra fagelarter kan inte leva i Finland hela vinter s& de méste
AG PL TI

flyga bort till linder som dr varmare. (9FEE0)
PL
forhallanden

I utsagan 1 exempel 10 realiseras tre kidnneteckentyper AG (agent, ndgra
fagelarter), PL (plats, i Finland, till ldnder som dr varmare) och TI (tid, hela
vintern) vilka beskriver begreppet ’hostflyttning’. Kénnetecknet AG ger
information om vilka djur det ar frdga om, kénnetecknet PL var nagonting dger
rum och kédnnetecknet TI nédr ndgonting dger rum. En ndrmare analys av
kdnnetecknet PL visar att det gar att urskilja en dimension i kdnnetecknet,
nédmligen ’forhédllanden’ (varmare) som informerar lasaren om omsténdigheterna i
fdglarnas slutdestination.

Metoden i min avhandling dr materialstyrd, dvs. materialet har analyserats
induktivt pd dess egna villkor. Min undersdkning &r i forsta hand deskriptiv
eftersom det primdra syftet med analyserna &dr en beskrivning av
begreppsstrukturering i 8k 3, 6 och 9 hos SB-eleverna. Analysen innefattar dven
kvantitativa, kvalitativa och kontrastiva inslag. Undersdkningen &r kvantitativ i
fraga om kapitel 4 1 vilket jag presenterar de utvalda fackspecifika begreppen med
hjilp av kvantitativa data. Jag har rdknat antalet olika kénneteckentyper hos de
utvalda begreppen och presenterar resultaten arskursvis och for olika elevgrupper.
I kapitel 5 presenterar jag mina forskningsresultat kvalitativt i form av
begreppskartor. Eftersom jag undersoker begreppsstrukturering i flera arskurser
och i tvad olika elevgrupper dr undersokningen ocksd kontrastiv. SV-elevernas
uppsatser anvinds som jdmforelsematerial. De valda begreppens forekomst
presenteras i tabell 5.
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Tabell 5. De undersokta begreppen arskursvis och for olika elevgrupper.
begrepp ’vintersdmn’ vinterpils’ “hostflyttning’
elevgrupp SB SV SB SV SB SV
ak 3 X X X X
ak 6 X X X X
ak 9 X X X X

Eftersom det finns ungefdr trefalt s manga uppsatser skrivna av SB-elever
jamfort med SV-elever har alla de tre utvalda fackspecifika begreppen inte
forekommit frekvent i SV-elevernas uppsatser (se figurerna 5, 6 och 7). For att
kunna jamfora hur de fackspecifika begreppen realiseras i de olika elevgrupperna
har jag valt att lyfta fram ett begrepp per arskurs som férekommer frekvent ocksa
1 SV-elevernas uppsatser.
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2 SPRAKINLARNING OCH
KUNSKAPSUTVECKLING UR ETT
SOCIOKULTURELLT PERSPEKTIV

I detta kapitel diskuterar jag ett sociokulturellt perspektiv pa andraspraksinldrning
som kan anses utgora en overgripande teoretisk grund for avhandlingen. I avsnitt
2.1 beskriver jag sprdkbadsprogrammet, integrerad sprak- och dmnesundervisning
i sprdkbad och  BeliS-projektet. 1 avsnitt 2.2  diskuterar jag
kommunikationsfardigheter och sprakkompetens inom andraspréksinldrning. I
avsnitt 2.3 relaterar jag kunskapsutveckling i ljuset av kognitiv fardighet till vad
laroplanen sidger om begreppet ’djurens anpassning’ och ger en kvantitativ
oversikt over djurens anpassningar till vintern i uppsatserna.

Den ryska psykologen Lev Vygotskij kan betraktas som upphovsman till det
sociokulturella perspektivet och min avhandling stdder sig till stor del pa hans syn
pa inldrning. Vad géller inldrningen betonar Vygotskij (1978: 79ff.) bade den
sociala omgivningen och inldrningens vixelverkan med omgivningen pa sé sitt
att inldrningen och utvecklingen inte endast dr beroende av varandra utan
paverkar kontinuerligt varandra. Utdver sina insatser genom undersdkningar om
barns begreppsbildning (se avsnitt 3.2) var Vygotskij en av de forsta forskarna
som fokuserade pa individens tvasprékiga utveckling (@zerk 1998b: 139).
Forutom termen sociokulturell anvinds idag ocksa termerna sociohistorisk och
kulturhistorisk for att hénvisa till Vygotskijs teorier (Dysthe & Igland 2003).
Termen sociokulturellt perspektiv (sosiokulttuurinen ldhestymistapa, socio-
cultural approach) tycks etablera sig inom sprakforskningen (Alanen 2000: 97)
och dérfor héller jag mig till denna term i min avhandling dven om termen
sociokulturell teori ockséd anvidnds av sprakforskare (Hammarberg 2013: 64).
Inom sprakinldrning har det ekologiska perspektivet inom det sociokulturella
perspektivet vunnit fotfdaste. Det ekologiska perspektivet utvidgar Vygotskijs
tankar till nutiden (van Lier 2004: 20). P4 grund av flera Gverséttningar av
Vygotskijs verk och pad grund av att det ocksa finns ofullstindiga utgavor kan
Vygotskij-citat och begreppsanvindning variera en hel del (Dysthe & Igland
2003). Det sociokulturella perspektivet mdjliggér en holistisk syn pa
sprékinlarning framfor allt av tva orsaker: det individuella och det sociala smaélter
samman och sprakbruket och sprékkunskaper é&r inte separabla. Det
sociokulturella perspektivet inom andraspraksforskning har blivit mer populdrt
sedan 1990-talet (Mitchell & Myles 1998: 144ff.). Detta beror enligt Lantolf och
Appel (1994: 27) pa att man 1 vast fatt tillgdng till Vygotskijs teorier forst pa
1990-talet. ~ Fore  det  kdnnetecknades  andraspréksforskningen  av
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naturvetenskapliga forskningstraditioner med forutsigbara forklaringar och
kvantitativa data. (Ibid.)

Det sociokulturella perspektivet, att kunskaper och fardigheter dr nigot som
utvecklas och byggs upp over tid mellan méinniskorna i ett socialt och kulturellt
sammanhang genom kommunikation och interaktion med varandra (Schoultz
2002: 44; Saljo 2005: 12-13), dr ur sprékbadets synvinkel betydelsefullt.
Sprakbad anknyter starkt till det sociala eftersom spréket ldrs in i gemenskapen
bland daghems- och klasskamrater samt lérare.

Enligt det sociokulturella perspektivet préglas inldrningen av att vara socialt
situerad i den meningen att allt som individen har lirt sig har fran forsta borjan
inhdmtats 1 social interaktion med medminniskor. Inom det sociokulturella
perspektivet anses det att individens lingvistiska resurser inte besitts fardigt av
denne. Sprékanvindningen sker via ett gemensamt sprdk som bédr med sig
forhandlingsbara semiotiska betydelser som har bildats genom tiderna. Man kan
sdga att interaktionen sker via spriket som bdr med sig tidigare generationers
vetande (Lantolf 2000: 1; Schoultz 2002: 45). Dirfor skiljer man inom det
sociokulturella perspektivet mellan individens utveckling (ontogenesen) och den
sociokulturella utvecklingen av kunskaper genom historien (sociogenesen) (Siljo
2005: 66—69). Samverkan inom det sociokulturella perspektivet méaste dérfor
forstds 1 en vid bemirkelse sd att den tdcker utdover det som sker mellan
méinniskor ocksa det som sker mellan minniskan och kulturella redskap (Dysthe
& Igland 2003: 79). Det sociokulturella perspektivet innebér att spraket samtidigt
betraktas som ett individuellt verktyg och som en sociokulturell resurs och darfor
kan lingvistiska resurser aldrig forstas utan den kontext i vilken de anvinds (Hall
2002: 16, 128). Sprakbad som undervisningsprogram (om spriakbad se avsnitt 2.1)
ar 1 den sociokulturella bemérkelsen specifik dérfor att eleverna for det mesta
tillignar sig andraspraket i skolvirlden som kan anses som den priméra sociala
praktiken for eleverna i min undersdkning.

Att kunna tilligna sig kunskaper forutsitter stimulans fran omgivningen och
kunskaper existerar forutom hos individen ocksda mellan individer. Man
diskuterar, forklarar och ldser problem tillsammans, dvs. man medverkar aktivt
med andra ménniskor for att skapa en inldrningskultur. Sdledes kan man sdga att
det sociokulturella perspektivet pa inldrning baserar sig pa relationen mellan
ménskligt handlande och den kulturella kontexten didr handlandet dger rum
(Wertsch 1998: 24). Ur det sociokulturella perspektivet kan liarande beskrivas
som dynamiskt och fordnderligt. Det sociokulturella perspektivet har dock
kritiserats for dess oformaga att forklara larande hos individer (Mitchell & Myles
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1998: 167; Séljo 2005: 65-69). Exempelvis Mitchell och Myles (1998: 166)
hévdar att forskningen allt for mycket har koncentrerat sig pa sprakfragment.

Vygotskij har i sin generella genetiska lag for kulturell utveckling konstaterat att
alla hogre mentala/psykologiska processer hos individen hdrrér frdn social
samverkan. I hogre mentala/psykologiska processer inkluderade Vygotskij bade
kulturella och kognitiva redskap, sasom sprak, skrivande och rdkning samt
kognitiva processer, sdsom minne, perception och begreppsbildning. (Karpov &
Hayward 1998, Lantolf 2000: 2, 17, 27; Dysthe & Igland 2003: 75-79; Siljo
2005: 64; af Geijerstam 2006: 21.) Spriket betraktas som det mest central
redskapet som minniskor har tillgang till. Med hjélp av spraket kan man uppfatta
distinktioner, skillnader, likheter och regelbundenheter i omgivningen, dvs.
utveckla sina kunskaper och dirigenom begrepp (Schoultz 2002: 45; Siljo &
Wyndhamn 2002: 25; Sdljo 2005: 142).

Omgivningen erbjuder rikligt med mdjligheter till sprakanvidndning och 1 sjélva
verket avgor sprakanvdndningen och interaktionen vad individer lér sig av spréket
(Axelsson, Rosander & Sellgren 2005: 204) och dirfor kan interaktionen som
framhdvs inom det sociokulturella  perspektivet jamstdllas med
inldrningsprocessen. Sprakbruket fir sin betydelse i1 de aktuella sammanhang i
vilka spriket anvinds, och genom den sociala interaktionen modifieras t.ex. de
subjektiva betydelserna. Inldrningen ses forst som social varefter den blir
individuell pd samma sétt som begreppsbildningen frén forsta borjan ses som ett
fenomen delat mellan individer varefter den blir en individuell process (om
begreppsbildning se avsnitt 3.2). Inldrare uppfattas som aktiva konstruktorer av
sitt eget ldrande, vilket framhéver en processaktig syn pa inldrning (Mitchell &
Myles 1998: 147, 162; van Lier 2000: 253). Ifall den individuella erfarenheten
inte kan relateras till det sociala forlorar man det sprakliga och begreppsliga
stodet som den omgivande kulturen har att erbjuda.

Vygotskij framhdver att undervisning bygger pd samarbete och Omsesidigt
kunskapsutbyte dér varje individ, savél elev som ldrare, deltar och bidrar utifran
sina kunskaper och erfarenheter. De egna kunskaperna och fardigheterna fungerar
dé som lampliga utgangspunkter for undervisningen (Braten 1998: 24). En av de
mest centrala termerna som Vygotskij har introducerat ér den proximala
utvecklingszonen (the Zone of Proximal Development). Zonen karakteriseras av
att den har sitt ursprung utanfor individen och att den r sprakstyrd. Den aktuella
och den potentiella utvecklingsnivdn hos barnet hor néra ithop med den proximala
utvecklingsnivén. Den forsta termen syftar pa t.ex. uppgifter som barnet kan
utfora sjélvstandigt och den senare pa t.ex. uppgifter som barnet klarar av med
hjédlp av en vuxen. Sdledes framhidvs sprakets roll i individens kognitiva



Acta Wasaensia 25

utveckling. Det dr dock inte sjdlva uppgifterna eller funktionerna som &r av vikt
utan de kognitiva processer som utvecklas och internaliseras hos barnet som
resultat av interaktionen, vilket Vygotskij definierar i sin generella genetiska lag
om kulturell utveckling. Darigenom innebér kognitiv utveckling enligt Vygotskij
att barnet har kontroll dver sina mentala processer. Internaliseringen har dock
framkallat mycket kritik eftersom Vygotskij inte forklarar hur internaliseringen
gér till. (Lantolf & Appel: 1994: 9—11; Lantolf 2000: 17; Dysthe & Igland 2003:
78-81.)

Det har diskuterats om endast ldraren formér stdtta eleverna i den proximala
utvecklingszonen eller om medelever kan fylla samma uppgift? Asikterna ir
delade. Lantolf (2000: 17) samt Siljo och Wyndhamn (2002: 36-37) anser att
ocksa eleverna kan fylla denna uppgift. Inom andraspréksforskningen har Swain
och Lapkin (1998) samt Lindberg (2001: 81) f6ljt detta synsitt.

Pa grund av att det sociokulturella perspektivet relativt nyligen har forknippats
med andraspraksforskning saknas det en etablerad metodologi inom den
sociokulturellt inriktade andraspraksforskningen, vilket syns i utforda studier. Ur
inldrningens synvinkel omfattar det sociokulturella perspektivet inom
andrasprdksforskning bdde sprak som verktyg for att formedla kunskaper och
sprédk som objekt. (Ellis & Barkhuizen 2005: 229-232.) I min avhandling
betraktar jag inldrningsresultat inom andraspréksinldrning ur en begreppslig
synvinkel som samtidigt visar hur elevernas kommunikationsfardigheter
utvecklas.

Spraket utvecklas i social interaktion som forutsétter sociala och kommunikativa
behov. Sprakinldrningen uppfattas som en del av individens socialisation och sker
genom medverkan av dem som behérskar spraket och kan stdoda inldraren i hans
sprakutveckling. De  flesta  sociokulturellt inriktade studier inom
andrasprdksinldrning har koncentrerat sig pad vuxna inldrare (Lantolf 2011: 24).
Sociokulturell andraspréksforskning har oftast berdrt formell inldrning 1
undervisningssammanhang. Déremot har man inte forskat i hur de kunskaper som
nds 1 interaktion internaliseras hos individen. (Hammarberg 2013: 64f.). Enligt
Hall (2002: 131) borde den sociokulturellt inriktade sprakforskningen dgna mer
uppmairksamhet at hur inldrares deltagande i olika sprakliga sammanhang, séval i
formella som i informella, syns i inldrarens sprakutveckling. Med tanke pé de i
interaktionen internaliserade kunskaperna bidrar min forskning till att visa hur de
kunskaper som SB-eleverna under en langre tid har skaffat sig i socialt umgénge,
ndrmast 1 skolvérlden, kommer till uttryck i uppsatserna. Min forskning ger alltsa
information om hur elever som har deltagit 1 ett flersprakigt
undervisningsprogram uttrycker de kunskaper som de har internaliserat.
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2.1  Sprakbad

Termen sprakbad (kielikylpy, immersion) syftar pd en form av
(andra)spraksinlirning i vilken andraspréket tillignas i naturliga och meningsfulla
kommunikationssituationer under skolgédngen. Det viktigaste &r att eleverna kan
anvinda andraspréket som ett naturligt kommunikationsmedel i1 varierande
situationer. Sprdkbad stridvar efter additiv tvésprikighet vilket betyder att
andrasprdket inte tillignas pa bekostnad av fOrstaspraket och att
forstaspraksinldrningen garanteras. Sprakbad &dr avsett for barn som hor till den
sprékliga majoriteten i ifrdgavarande kontext. Eleverna undervisas i skoldmnen pa
ett andrasprak men ocksé forstaspraket ingar som undervisningssprik. (Swain &
Johnson 1997: 7; Bjorklund et al. 1998: 171, 181; Buss & Mard 1999: 9-10;
Laurén 1999: 21; Bjorklund & Mard-Miettinen 2011: 157, 166.)
Sprakbadsprogrammet har sagts vara det mest utforskade
undervisningsprogrammet i virlden (Bjorklund & Mard-Miettinen 2011: 155).

Det omgivande samhillet dér elevernas forstasprak har majoritetsstatus bidrar till
utvecklingen av elevernas forstasprak. En elev som hor till en spréklig minoritet
skulle inte ha denna fordel. Undervisning pa och i andra sprik dn forstaspriket
har okat mérkbart under de senaste dren. Terminologin inom omrddet dr inte
etablerad. Ocksd termen sprdkbad anvidnds for att syfta pa olika typer av
undervisning i vilka sprék och d&mne integreras. Speciellt den engelska termen
immersion anvinds flitigt for att syfta pa sddan undervisning som inte fyller de
krav som stills pa sprakbadsprogrammet i vilket mina informanter deltar. (Nikula
& Marsh 1997: 7-8; Laurén 1999: 21.) Andra centrala termer som forknippas
med undervisning pa nagot annat sprak dn fOrstaspraket ar CLIL (content and
language integrated learning), SPRINT (Sprak- och innehdllsintegrerad inldrning
och undervisning) och EMI (English-medium instruction). Med dessa termer
hénvisar man till undervisning pa frimmande sprék i olika skolstadier och i olika
omfattning (se t.ex. Garcia 2009: 208ff.; om CLIL i Finland se t.ex. Jarvinen
1999: 23-24; Yoxsimer Paulsrud 2014). Inom studier i CLIL/SPRINT har man
ocksé intresserat sig for specialiserat sprak i skolvérlden (se t.ex. Lim Falk 2008;
Whittaker & Llinares 2009; Llinares & Whittaker 2010).

Modellen for sprdkbadsprogrammet i Finland kommer fran Canada ddr man sedan
1960-talet badat majoritetssprikiga elever (S1, engelska) i ett minoritetssprak (S2,
franska). Sprdkbad i1 Finland bygger pd den kanadensiska modellen och
introducerades 1 Vasa ar 1987 (Buss & Laurén 1997a: 10). I Finland tilldgnar sig
finsksprakiga barn svenska (S2). Sprakbadsprogrammet ér effektivast da eleverna
tilldgnar sig ett sprak som aktivt anvénds i deras omgivning. Séledes dr de sprak
som anvédnds inom landets grinser bade nirmare sprakbadseleverna och bittre
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tillgingliga jamfort med andra sprék (Laurén 2000: 20). I flera kommuner i
Finland som bjuder pa sprakbad ar efterfragan storre &n utbudet och dérfor kan
man forvénta sig att sprékbad utvidgas i1 framtiden (Bjorklund & Mérd-Miettinen
2011: 155).

Skillnader mellan den kanadensiska modellen och sprdkbadsprogrammet i
Finland ligger i ndr man borjar undervisa pd forstaspriket, vilket i Finland
vanligtvis sker redan i 4k 1. I Canada borjar man undervisa i forstaspriket
engelska i1 &k 2, 3 eller 4 (Genesee 1987: 37). Séledes ar forstasprikets andel
storre 1 sprakbadsprogrammet i Finland jimfort med sprakbadsprogrammet i
Canada. I Finland studerar eleverna ocksé ett tredje och eventuellt ett fjarde sprak
redan 1 ldgstadiet, och sprikbadsprogrammet i Finland leder séledes till
funktionell flersprakighet. Ytterligare har eleverna mdjlighet till ett valfritt sprak
ocksé 1 hogstadiet. Den kanadensiska modellen strivar dédremot efter funktionell
tvisprakighet, vilket betyder att elever som deltar i ett sprdkbadsprogram kan
anvinda sitt andrasprak bade i vardagliga sammanhang och i mer specifika
situationer.  Dérigenom  definieras  tva-/flersprakigheten utgéende frén
anviandningen av spraken. (Boyd 1985: 58-59; Buss & Laurén 1997a: 11-12;
Bjorklund et al. 1998: 172—-173; Buss & Mard 1999: 15-16, 46—47; Laurén 1999:
24; Laurén 2000: 25.) Cummins (1995) har mera ingdende diskuterat skillnader
mellan den kanadensiska modellen och sprédkbadsprogram i Finland. Eftersom
sprakbadsprogrammets mal dr funktionell flersprdkighet kan undervisningens
enda sprékliga mal inte vara ldrodmnesspecifik terminologi (Buss & Mard 1999:
85; Buss 2002: 76), vilket dr ett skal till att sprdkbadet bygger pa integrerad
sprak- och &mnesundervisning (se avsnitt 2.1.1).

Med tidigt fullstindigt sprakbad i Finland syftar man pa ett flerdrigt program som
borjar 1 daghemmet och varar till slutet av ak 9. Saledes ticker programmet
forskolepedagogik, forskoleundervisning och grundundervisning (Bjorklund &
Mard-Miettinen 2011: 155). D4 barnen borjar i spradkbadsprogrammet i daghem ar
undervisningsspraket hundraprocentigt svenska. Sprdkbadsprogrammet é&r
innehallsmissigt likadant som vanlig skolundervisning och foljer den nationella
laroplanen. Eleverna ldr sig ldsa och skriva pa sprakbadsspraket (Bjorklund et al.
1998: 172; Laurén 2000: 27), vilket 4r gynnsamt med tanke pa utvecklingen av
sprakbadsspriket. Samtidigt paverkar det inte heller forstaspréksutvecklingen
negativt (Buss & Mard 1999: 16). Undervisningen i och pa forstaspraket finska
borjar 1 ak 1 och dess andel blir successivt storre ju dldre eleverna blir, pa sd sitt
att den finsksprékiga undervisningens andel i 4k 9 ar ca hélften av undervisningen
(se figur 1 i Bjorklund & Mérd-Miettinen 2011: 156). Aven om den storsta delen
av undervisningen ges pd andraspraket, ndr eleverna borjar i sprakbad, undervisas
eleverna ocksa pd forstaspraket i alla ldrodmnen under sprakbadsprogrammet.
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Hirigenom garanteras att eleverna tilldgnar sig begreppsapparatur och baslexikon
i alla ldrodmnen pa bada spraken. Samma innehéllsliga helheter undervisas dock
inte tva génger. Detta stéller krav pa undervisningsplaneringen d& de undervisade
innehallen varierar frdn arskurs till &rskurs och ocksd inom olika ldrodmnen.
(Buss & Mard 1999: 13-15; Laurén 2000: 28, 42.) I praktiken maéste ldrarna
samarbeta systematiskt for att garantera sprak- och kunskapsutvecklingen hos
andrasprdksinldrarna. Sdledes far de elever som deltar i tidigt fullstdndigt
sprakbad i1 Finland &mnesundervisning pd bade forsta- och andraspraket och inte
enbart pa andraspraket som Abrahamsson (2009: 188) pastir. Innehallsmissigt
nar sprakbadseleverna samma niva som elever som deltar i undervisning som ges
pa forstaspriket. Sprdkbadselevernas andrasprdk utvecklas pa en hogre nivd och
forstaspraket utvecklas till samma eller hdgre niva jaimfort med spraket hos elever
som deltar i ensprakig undervisning. (Lazaruk 2007; Lyster 2007: 12f.)

De barn som borjar i tidigt fullstindigt sprékbad har inga eller mycket ringa
kunskaper 1 sprakbadsspréket, dvs. gruppen &r sprakligt sett homogen vilket,
utover att det underldttar ldrarens arbete, ocksa leder till trygghet och socialitet,
okad motivation och didrmed uppmuntrad sprakanvdndning (Swain & Johnson
1997: 7-8; Buss & Mard 1999: 13; Laurén 1999: 20; Laurén 2000: 38; Mard
2002: 25). Barn som bdrjar i sprakbadsprogrammet i Finland testas inte (Laurén
2000: 17) utan platser i programmet utlottas bland de intresserade ifall intresset
for en plats i sprakbad ér storre dn utbudet.

Enligt Saari (2006: 55) bestar sprakbadsundervisningens didaktiska baselement av
funktionalitet, en holistisk syn pd kunskapsuppfattning och en strdvan efter
spraklig medvetenhet hos barnet. 1 sprakbadsundervisningen 1 Finland
forverkligas elementen genom tvd grundlidggande principer: 1) Spriket &r fraimst
ett medel, inte det enda maélet for kommunikationen. 2) Undervisningen ar
noggrant planerad och strévar efter elevcentrerade undervisningssétt. (Se ocksa
Genesee 1987: 14-15; Genesee 1991: 198; Laurén 1991: 20; Buss & Laurén
1997b: 20; Swain & Johnson 1997: 6; Buss & Mard 1999: 17-19; Laurén 1999:
22-23.) Eftersom sprakets innehdll &r viktigare i sprdkbad &n den sprakliga
formen borjar grammatikundervisningen forst dd eleverna kan kommunicera pa
sprakbadsspraket och dr motiverade for att tillimpa de grammatiska principerna i
spréket 1 fraga (Bjorklund et al. 1998: 176; Buss & Mérd 1999: 18). Saledes lar
sig eleverna hur grammatiken bygger upp exempelvis de betydelser som eleverna
sjdlva producerar. Grammatiken betraktas inte som en samling regler som
eleverna ska kunna utantill utan som ett verktyg som eleverna behérskar och kan
tillampa 1 sitt sprakbruk.



Acta Wasaensia 29

Forstdelig (klassrums)interaktion, samarbete, dmsesidigt utbyte och Omsesidig
feedback  dr  sprdkbadsundervisningens  hdrnstenar.  Sédledes  utgar
sprakbadsundervisningen ifrén ett interaktivt sitt att undervisa till skillnad frén en
traditionell undervisningssyn dér ldraren formedlar stoffet. Ocksa Swain och
Johnson (1997: 7), Buss och Mard (1999: 18) samt @zerk (2003: 177) framhéaver
vikten av forstaelig social interaktion i andraspriksinldrningen bdde i och utanfor
undervisningssituationen vilket ger en social grund for den potential som finns
hos eleven. D4 man tillsammans diskuterar spraket hjdlper det eleverna att
analysera sina sprakliga val samt testa det nya spraket (Buss & Mard 1999: 18).

Europeiska kommissionen utarbetade r 2005 en ramstrategi for flersprakighet
enligt vilken medlemsstaterna maste stoda flersprékighet pa sa sitt att individerna
utdver forstaspraket borde ha mojlighet till tidig inlérning av minst tva sprak.
Ytterligare borde man striva efter integrerad sprdk- och @mnesundervisning.
Varje medlemsstat borde ha en egen nationalspriksstrategi som ger riktlinjer for
individens sprakbehdrskning i allt frdn nationella sprak till frimmande sprak och
minoritetssprak. (EU 2005.) Sprakbad kan ses som ett program som svarar mot
flera av dessa behov (Bjorklund & Mard-Miettinen 2011: 154).

2.1.1 Integrerad sprak- och dmnesundervisning i sprakbad

Pa det hela taget hidnger sprakutvecklingen nira samman med individens
kunskapsmaéssiga och begreppsliga utveckling, vilket betyder att stoffinldrning
och spréklig utveckling hor samman (@Qzerk 1998a: 82). I ett sprakbadsprogram é&r
integreringen av sprak och dmne utgédngspunkt for all undervisning. Detta gynnar
andrasprdkselevers mojligheter att delta i kommunikation pd andraspraket. Inom
andraspraksforskning ser man olika undervisningsprogram dér sprak och innehéll
integreras som ett kontinuum (se t.ex. Met 1998: 40f.). Eftersom sprikbad &r ett
innehéllsbetingat program (content-driven language programme) placeras det
som den ena ytterligheten medan sprakbetingade program (language-driven
content programme), i vilka eleverna fir t.ex. ndgra timmar undervisning pa ett
fraimmande sprk i vissa ldrodmnen, placeras som den andra ytterligheten. I
sprakbad dr malen for de undervisade &mnena av lika mycket vikt som
programmets sprékliga mal (Genesee 1998: 103f.; Met 1998: 40f.) och dessa
innehallsliga och sprakliga mél nds med hjélp av att sprak och innehéll integreras
1 undervisningen. Som ocksa termen integrerad sprdk- och dmnesundervisning
avslgjar skiljer man inte spraket fran innehéllet utan spraket dr en central del av
innehallet. All inldrning ar forknippad med spraket vilket i praktiken betyder att
alltid dé eleverna haller pé att ldra sig ett nytt innehall, oberoende av larodmnet,
tillignar de sig samtidigt sprdket inom det aktuella specialomrédet. Inom
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andraspraksforskning har exempelvis @Qzerk (1994) podngterat att i stéllet for att
betrakta tvasprékiga elevers sprak- och dmnesinlérning som tva dtskilda doméner
bor dessa ses som en helhet. Den engelska bendmningen content-based
instruction (CBI), som syftar pd undervisning dér sprdk och dmne integreras,
saknar enligt Axelsson, Rosander och Sellgren (2005: 216) en svensk
motsvarighet och de har hallit sig till bendmningen integrerad sprak- och
dmnesundervisning som ocksd anvinds i min avhandling. Aven termen
sprakutvecklande dmnesundervisning anvinds pa svenska (se t.ex. Hajer 2004:
48) for att syfta pd motsvarande undervisning.

I integrerad sprdk- och &mnesundervisning anses sprdket vara ett kognitivt
verktyg (Lyster 2007: 3). Nér dmnesundervisningen definieras som ndgonting
som dr sprakligt kodat blir undervisningen spréaklig verksamhet. Detta betyder att
elevernas kunskapsutbyte av undervisningsinnehillet dr beroende av forstielsen
av de talade och skrivna orden i den sprikliga lirare—elev-interaktionen, elev—
elev-interaktionen och elev—ldrostoff/liromedels-interaktionen. Eftersom man i
sprakbadsprogrammet anvinder spraket som ett medel for kommunikation ar de
undervisningsinnehéll som eleverna arbetar med av stor vikt. Innehallet ska vara
autentiskt, meningsfullt och kognitivt utmanande och samtidigt maste sprakets
kommunikativa roll hela tiden uppmérksammas. Undervisningens begriplighet ér
speciellt viktig eftersom den befrimjar forstaelsen av det undervisade stoffet hos
eleverna. Ytterligare méste det undervisade stoffet vara i linje med den nationella
laroplanen. Noggrant planerat undervisningsinnehdll med material som inspirerar
eleverna motiverar dem till inldrning. Léngsiktiga mal for bade sprik- och
dmnesinldrning maste sdttas. Med tanke pa sprakinldrningen dr det en fordel om
spraket inte isoleras fran innehéllet och om eleverna tilldgnar sig sddant sprak
som &r typiskt for det specialomrdde som behandlas. (Swain & Johnson 1997: 6;
Genesee 1998: 103—-105; Met 1998: 42-45; Ozerk 1998a: 91.) I ldroplanen i olika
arskurser och i olika lirodmnen ingér obligatoriska helheter som maste tas upp i
undervisningen. Detta betyder att dven det sprdk som anknyter till dessa helheter
ar innehallsobligatoriskt (content-obligatory). Till varje helhet hor é&ven
innehéllsforenligt sprak (content-compatible) vilket betyder att det inte &r
nddvindigt att behdrska detta sprak for att kunna forstd innehallet. Exempelvis ar
det sprdk som forknippas med procentrdkning, dir eleverna méste behdrska vissa
centrala matematiska begrepp, innehallsobligatoriskt medan kontexten {or
rdkneuppgifterna kan variera frén kladkop till resande, vilket betyder att spréket
ar innehallsforenligt. (Met 1998: 59-60.) Det har ocksé rekommenderats att man
inom olika ldrodmnen tar ansvar for olika genrer som ligger till grund for
dmnesundervisningen (om genrer se avsnitt 1.2.2 och bilaga 2) (Gibbons 2002:
60; Hajer 2004: 58-59; Laursen 2004; Schleppegrell 2004: 156—158; Axelsson,
Rosander & Sellgren 2005: 252). Detta betyder att mélen for de olika ldrodmnena
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borde kompletteras med dmnesspraksundervisning, vilket med tanke pa integrerad
sprak- och &mnesundervisning skulle vara betydelsefullt.

For elevernas forstaelse av integrerad sprdk- och @mmnesundervisning &r det
centralt att sprdkbadslararen har modersmalsliknande kunskaper i
sprakbadsspraket. Sprakbadsldraren maste ocksd forstd elevernas fOrstasprak
minst passivt for att eleverna ska kunna kédnna sig trygga och forstadda i sprdkbad
dven om de 1 borjan av sprékbadsprogrammet inte kan anvinda sprakbadsspréket.
(Bjorklund et al. 1998: 172, 175.) Sprakbadslédrarna har tva roller, spraklararrollen
och dmneslérarrollen, vilket betyder att ldraren ska beakta bdde spraket och det
undervisade stoffet (Davies 1995: 97; Met 1998: 59). Eleverna stimuleras att
tanka igenom det undervisade innehdllet genom det aktivt anvidnda andraspréket,
som konstant utvecklas. Utdver sitt eget spradkbruk méste ldraren ocksé planera
vad som sprékligt forvintas av eleverna (Bjorklund et al. 1998: 177). 1
undervisningen dr dock innehdllet alltid det viktigaste, inte spraket.

Sprakbadsundervisningen foljer den s.k. grammontska principen enligt vilken en
larare har enbart en sprakroll med eleverna, eftersom eleverna da lar sig att lyssna
pa léraren dven om ldraren anvénder ett sprak som eleverna inte fullt behérskar,
samt kommunicera med ldraren pa detta sprdk. Man foljer i regel Grammonts
princip ocksd i undervisningen av frimmande sprik i sprakbad. (Bjorklund et al.
1998: 175; Buss & Mard 1999: 17; Laurén 1999: 23; Bjorklund & Maérd-
Miettinen 2011: 157.) Sprakbadsldraren &r sprdkbadselevernas viktigaste
sprakliga forebild gidllande andrasprdket. Ddrfor dr det med tanke pa
sprakutvecklingen viktigt hurdant sprdk eleverna hor och ldser i1 skolan
(Schleppegrell 2004: 154). Sprakbadslararen borde ocksa anpassa sitt sprak till en
sadan nivd dér eleverna befinner sig, dvs. undervisning som sker endast pa
andrasprdket utan ndgon anpassning ricker inte till (se t.ex. Hajer 2004: 47,
Bergroth 2007: 104).

Eftersom sprék och d&mne integreras i1 sprakbadsundervisningen méste man beakta
detta i konkreta undervisningssituationer. Sprakbadsundervisningen stoder sig pa
s.k. temaundervisning vilket betyder att undervisningen bygger pd diverse teman
pa sd sitt att olika ldrodmnen integreras (Saari 2006: 237). Temaundervisningen
mojliggor att eleverna tillrackligt linge kan sdtta sig in i temats ordfoérrad och
anviandning i olika kommunikationssituationer (Buss & Mard 1999: 19; Niemela
2008: 229) och bygga upp en gemensam beredskap att kommunicera om diverse
teman (Laurén 2000: 19). P4 detta sitt underléttar temaundervisningen elevers
mdjligheter att delta i verksamheten under skoldagen &ven om de besitter
begriansade kunskaper i sprékbadsspraket (Mérd 2002: 22-23). Det aktuella
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ordforradet anvinds 1 samband med kognitivt savél krivande som mindre
kravande muntliga och skriftliga uppgifter (Buss & Mard 1999: 19).

Syftet med temaundervisningen dr integrering av sprdk och innehall samtidigt
som den ger plats for interaktion mellan eleverna. I temaundervisningen har
interaktionen mellan sprakbadseleverna och ldraren konstaterats vara aktiv och
méngsidig (Niemeld 2008). Sprak, &mne och diskurs fokuseras under hela temat.
Da temaundervisningen ger rikligt med mojligheter till sprakanvindning och
deltagande &r detta mojligen en forklaring till sprakbadets goda resultat nér det
giller spréaktillignande. (Niemeld 2008: 224-225.) Léraren véljer teman for det
kommande ldsaret och valet styrs av den nationella ldroplanen och de &mnen som
ska undervisas i S1 respektive S2 under det ifrdgavarande l4sdret. Ett tema varar
vanligen fran tva till fem veckor. Praktiskt borjar ett tema med ldrarens inledning
till temat och anvisningar for forverkligandet. Eleverna fir paverka valen av de
arbetssitt som véljs. (Grandell et al. 1995: 5ff). (Fér mer om
sprakbadsundervisning se t.ex. Kaskela-Nortamo 1995.)

Under ett tema kan det i klassrummet finnas flera arbetsstationer med aktuellt
material som eleverna har byggt upp tillsammans med ldraren. Nér eleverna
jobbar pd de olika stationerna kan de arbeta sjdlvstindigt, sjdlva paverka
arbetstakten, bestimma over i vilken ordning de gor uppgifterna och bokfora
dessa. Detta elevcentrerade arbetssétt har konstaterats 6ka elevernas motivation.
(Buss & Mérd 1999: 19-20.)

Instruktionsspréket spelar en markant roll i det hur andrasprakselever lyckas i
olika ldrodmnen. Detta syns speciellt i utvecklingen av dekontextualiserade
sprakkunskaper (om dekontextualiserade sprikkunskaper se avsnitt 2.2) och har
poéngterats 1 flera undersdkningar (se t.ex. Skutnabb-Kangas & Toukomaa 1976:
69ff.; Snow et al. 1991: 97-98; @zerk 2003: 176).

2.1.2 BeViS — fokus pa kunskaper

Forskningsprojektet Begreppsvirldar i svenskt sprakbad (BeViS) inleddes &r 2004
vid Enheten for nordiska sprak vid Vasa universitet (BeViS 2009). BeViS-
projektets dvergripande mal dr att studera hur spréakbadselevers dmnesspecifika
kunskapsstrukturer och kunskapshantering utvecklas i undervisning som ges via
bade elevernas spridkbadssprak (svenska) och forstasprak (finska). En av
projektets viktigaste tyngdpunkter dr att reda ut hur sprikbadselever lir sig
kunskaper om ett specialomrdde pa ett andrasprdk samt hur &dmnesspecifika
begrepp utvecklas hos spridkbadselever. Inom projektet forenas tva
forskningstraditioner som inte tidigare motts, namligen fackspréksforskning och
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forskning 1 svenskt sprakbad. Enheten for nordiska sprék vid Vasa universitet har
uppnétt expertroll inom dessa traditioner bade nationellt och internationellt. Ur
projektets synvinkel bidrar min forskning till att ur ett nytt metodologiskt
perspektiv visa hur fackspecifika begrepp struktureras i SB-elevernas uppsatser
nér de anvénder sitt andrasprék.

Inom projektet har man under 10 &r skrivit vetenskapliga rapporter och artiklar
samt producerat examensarbeten som pro gradu-avhandlingar och
kandidatavhandlingar (BeViS 2009). I pro gradu-avhandlingarna har skribenterna
analyserat bade skriftligt och munligt material av eleverna. Studierna har gjorts pa
textnivd, yttrandeniva, begreppsnivd, frasnivd och ordniva. I analyserna har
skribenterna koncentrerat sig pd flera fenomen, t.ex. pd textstruktur,
begreppsstruktur, kodvéxling och ordforradd. Enligt planerna kommer projektet att
avslutas ar 2015 da ocksd en sammanfattande forskningsrapport ges ut.

I en av pro gradu-avhandlingarna inom BeViS-projektet (Hirvonen 2013) tangeras
min analys. Hirvonen (2013) har undersokt hur SB-elever och SV-elever i &k 3
och 6 hanterar begreppet ’sn6d’ i uppsatserna. Hennes studie visar att forekomster
av olika innehallsliga aspekter i samband med begreppet *snd’ okar fran ak 3 till
ak 6 och att de aldersrelaterade skillnaderna &r stérre &n skillnaderna mellan de
undersokta elevgrupperna.

Utover examensarbetena har man publicerat atta vetenskapliga artiklar om det
skriftliga analysmaterialet. Palvimdki (2008) har redogjort for kvantitativa
uppgifter i sprédkbadselevers uppsatser. I Pélviméki (2009) beskrivs skillnader
mellan handlingar och hédndelser i sprékbadselevers uppsatser i &k 6. Nevasaari
(2010) redogor for hur kdnnetecknet ’plats’ realiseras i sprdkbadselevers utsagor
om begreppet "hostflyttning’. Nissild och Pilke (2010) beskriver de kénnetecken
som sprakbadselever knyter till begreppet *véider’. I en senare artikel har Nissild
och Pilke (2011) diskuterat terminologiska metoder vid analysen av
begreppsstrukturer i sprakbadselevers uppsatser. Bergstrom (2011) har undersokt
elevers sitt att forklara begrepp. Nevasaari och Nissild (2013) har undersokt om
sprakbadseleverna behandlar stimulusorden pd ordniva eller pd begreppsnivd i
sina uppsatser samt vilka andra teman, utdver dem som har angetts i samband
med uppgiftsgivningen, som eleverna behandlar i sina uppsatser. Bergroth och
Hirvonen (2013) har diskuterat forskarens tolkningsmdjligheter vad géller
sprakbadselevernas muntliga produktion.

I tvd vetenskapliga artiklar som har publicerats om det skriftliga analysmaterialet
har Nissild och Pilke (2010, 2011) anvént terminologiska metoder i analyserna
nidr de har undersokt begreppet ’vdder’. Dessa undersdkningar kan ur
metodologisk synvinkel ses som pilotstudier for min undersdkning i det avseendet
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att ocksa Nissild och Pilke (2010, 2011) har faststéllt begreppskdnnetecken hos ett
visst begrepp i uppsatserna samt redovisat for resultaten i form av satellitsystem.
Principerna for hur begreppskinnetecken har faststdllts hos begreppen dr dock
olika hos Nissild och Pilke (2010, 2011) och i min undersékning. I Nissilds och
Pilkes (2010, 2011) undersokning baserar sig gransdragningen for de kénnetecken
som har tagits med i analysen pa Nationalencyklopedins (1996) definition av
véder. | min analys har jag inte avgrinsat de kdnnetecken som jag har tagit med i
analysen utan alla ké&nnetecken som eleverna forknippar med de utvalda
begreppen har beaktats.

2.2 Kommunikationsfardigheter och sprakkompetens

I samband med skolstarten star sprikbadseleverna infor en del utmaningar bade
vad giller olika ldrodmnen och sjélva vardagen i skolan. Innan barnen borjar i
skolan baserar sig deras vérldsbild i hog grad pa egna erfarenheter och
iakttagelser. Utover innehallsliga krav for skolstarten med sig nya spréakliga krav.
Samtidigt som eleverna lar sig nya dmneskunskaper tillignar de sig dessa
larodmnens sprak antingen pa fOrsta- eller andraspraket eller pd bédggedera.
Uppgifter i diverse larodmnen kréver utdver sjdlva sprakbruket bade strukturering
av vetande och helt nya sitt att anvdnda spraket, t.ex. skrivande. Inom olika
lirodmnen anvdnds ord som kan tdnkas vara rena fackord liksom ocksd mer
allménsprakliga ord vilka brukas i specifika betydelser dven om skillnaden mellan
dessa dr en skrift i vatten. Ordforradet inom ett och samma lirodmne kan ocksa
variera mycket beroende pad vilka teman som é&r aktuella i undervisningen.
Elevernas tidigaste méten med specialiserat sprak inom olika ldrodmnen fungerar
som den allra forsta socialiseringen i tankevérldar och sprdk inom ett visst
fackomrade. Sprakbadseleverna gor detta i ett flersprakigt program dér eleverna
har mdjlighet att dterspegla sina tankevérldar i och pa flera sprak (om sprakbad se
avsnitt 2.1).

I detta avsnitt redogdér jag for forhdllandet mellan grundldiggande
kommunikationsfirdigheter (basic interpersonal communicative skills, BICS) och
kognitiv akademisk sprakkompetens (cognitive/academic language proficiency,
CALP). Diskussionen om BICS/CALP dr motiverad med héinsyn till att de utgor
en teoretisk grund for andraspréksforskningen.

Da de flesta spraktesten genom tiderna koncentrerat sig pa det sprdk som anvénds
i skolsammanhang och dd man hidvdat att det finns endast en faktor for
sprakbehirskning (general language proficiency, se t.ex. Oller 1979: 61), vicktes
det hos flera sprakforskare under 1970-talet ett behov att differentiera
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sprakbehirskningen for att komma at ocksd det sprak som anvinds utanfor
klassrummet (Baker 2011: 12—13). Skutnabb-Kangas och Toukomaa (1976) var
de forsta som fidste uppmirksamhet vid social respektive akademisk
sprakbehdrskning hos finska elever i skolor i Sverige. Behovet att konceptualisera
begreppet ’sprakbehirskning’ (’language proficiency’) 6kade nir man lade mérke
till att elever som holl pd att lira sig engelska som andrasprak kunde
kommunicera pd sitt andrasprak men inte var framgangsrika i akademiska
uppgifter pd andraspriket (se Cummins 1983, 1984, 2000).

Inom andraspréksforskningen delade Cummins (1983, 1984, 2000) in
sprakbehirskningen i1 tva kategorier: grundliggande kommunikationsfirdigheter
(BICS) och kognitiv akademisk sprakkompetens (CALP) vilka ir olika med tanke
pa  kognitiva  krav  och  kontextuellt stod. De  grundliggande
kommunikationsfardigheterna frdmjas av sociala signaler och &dr mer
kontextberoende &n kognitiv akademisk spradkkompetens som ofta ér
kontextoberoende och forutsétter kinnedom om spriket i sig sjdlvt. Med andra
ord syftar de grundliggande kommunikationsfirdigheterna pd det sprak som
anvinds i mer fria sammanhang ndr man exempelvis umgés med vinner, medan
kognitiv akademisk sprakkompetens ér starkt relaterad till skolvirlden och dess
sprdkbruk. (Ibid.) Distinktionen som Cummins kallar for en dikotomi har
diskuterats i senare flersprikighetsforskning. Individens sprdkbehérskning &r en
dynamisk och mangfasetterad process som dr under kontinuerlig utveckling.
Diarfor kan sprakbehdrskningen inte strikt indelas i tvd varandra uteslutande
kategorier. (Baker 2011: 171.)

Dikotomin BICS/CALP anvinder Cummins som utgangspunkt f{or
interdependenshypotesen vilken innebér att CALP-relaterade kompetenser star for
en gemensam underliggande sprikoberoende formaga som dr gemensam for bade
forsta- och andraspraket. Denna gemensamma forméga har han illustrerat i form
av ett isberg som finns under vattenytan och som kommer till uttryck som tva
olika sprék (figur 3). (Cummins 1981b: 16, 37.)
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Figur 3. BICS och CALP enligt Cummins (1981Db).

Med éren har Cummins nérmare preciserat de kunskaper, som han relaterar till
den sprékoberoende formdgan, och gitt fran formagor som forknippas med
syntax, morfologi och litteracitetsrelaterade formégor (1981a: 133) till
begreppskunskaper (att veta vad) och till mer operationellt inriktade kunskaper
(att veta hur) (Cummins 2000: 190). CALP har kritiserats for att den forbiser de
sociolingvistiska faktorerna i hur eleverna lyckas i skolrelaterade uppgifter. Som
svar pd denna kritik skapade Cummins en tvaddimensionell modell {or
sprakforméigan. (Frederickson & Cline 1996: 12-14.) Modellen innefattar en
kognitiv dimension och en situationsberoende dimension vilka realiseras ocksa i
Cummins’ matris for andrasprakselevers kognitiva processer (tabld 1). Andra
forskare har definierat CALP utgdende frdn Cummins definition. Exempelvis
Zwiers (2008: 20) definierar akademisk sprdkkompetens som “’en uppséttning ord,
grammatik och strategier som anvinds for att beskriva komplexa idéer,
tankeprocesser och abstrakta begrepp” (min Oversittning). @zerk (1994: 101)
betecknar det kognitiva akademiska spradket som kognitivt kridvande dér
inldrningen av abstrakta fenomen, intellektuella diskussioner och faktabaserade
formuleringar dr av vikt. I den norska skrivforskningen har t.o.m. termen skolska
borjat anvindas (Andersen & Hertzberg 2005: 300). I senare forskning har t.ex.
Scarcella (2003: 5-6) kritiserat indelningen BICS—-CALP eftersom denna inte
beaktar den komplexa naturen i utvecklingen av akademisk sprakkompetens. Hon
(ibid) har skapat ett alternativt perspektiv som ger information om psykologiska,
sociala och kulturella faktorer som paverkar den akademiska sprakkompetensen.

Forskningen har visat att starka akademiska och begreppsliga fardigheter i
forstaspraket befrdmjar mojligheter att uppnd akademiska fardigheter i
andrasprdket (Collier 1995) och att additiv tvéasprikighet dverlag har positiv
inverkan pd individens lingvistiska, kognitiva och akademiska kompetens
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(Wilburn Robinson 1998: 37ff.; Cummins 2000: 24, 50, 173—174; Paradis,
Genesee & Crago 2011: 193, se ocksd avsnitt 2.1 om sprakbad). Man har ocksa
funnit ett samband mellan andrasprakselevers informella sprakbruk och
akademiska prestationer i flera ldrodmnen, vilket tyder pad att det finns ett
samband mellan elevernas grundliggande kommunikationsfardigheter och
akademisk sprakkompetens samt akademiska prestationer (Dzerk 1994: 115-—
117). Interdependenshypotesen, speciellt det som Cummins syftar pd med den
gemensamma underliggande sprakoberoende formégan, har dock i senare
forskning kritiserats for att vara svivande (Genesee et al. 2008: 64). Vygotskijs
betydelse for andraspriksforskningen har diskuterats av @zerk (1998b: 155ff.)
som anser att Cummins gemensamma underliggande sprakoberoende forméga ar
jamforbar med Vygotskijs tanke om Omsesidig padverkan mellan vardagliga och
vetenskapliga begrepp (se avsnitt 3.2) och att det dr nigot i denna férméga som
utvecklas nir man lér sig nya sprak eller utvecklar de sprak man redan kénner till.

I litteraturen hittar man flera beslédktade termer som hinvisar till det sprak som
anvénds i skolan respektive i sammanhang utanfor skolkontexten. Trots intresset
for det sprak som andraspraksinldrare maste behérska for att uppna framgéngsrika
resultat i1 skolrelaterade uppgifter saknas det en entydig definition pd detta sprak
(Valdés 2004: 102; Axelsson, Rosander & Sellgren 2005: 207). Valdés (2004:
117-119) diskuterar hur denna typ av sprakbruk definieras pa olika sitt av diverse
intressegrupper kring tvaspréakiga elever och sluter sig till att den stora variationen
mest beror pa det faktum att de olika intressegrupperna utgar ifrén sin egen syn pa
sprakbruket 1 stdllet for att ta hinsyn till helheten.

Det forekommer andra liknande dikotomier inom andraspraksforskning som kan
jamstéllas med BICS—-CALP. En av de mest allménna termerna ar ytflyt (surface
fluency) vilken syftar pd formdgan att flytande kunna uttrycka vardagsinnehall i
ansikte mot ansikte-situationer (Baker & Prys Jones 1998: 93). Holmegaard och
Wikstrom (2004: 540) gor en skillnad mellan grundliggande kommunikativa
fardigheter och skol-/dmnesrelaterade sprdkfirdigheter hos andra- och
forstasprakselever i1 forhallande till olika ldrodmnen i skolan. De ger ocksa
rekommendationer som ldrare borde beakta ndr de kartlagger ldnkar mellan
elevernas vardagskunskaper och det undervisade stoffet. Detta har konstaterats
vara viktigt ocksa i den nationella ldroplanen i1 Finland vad géller ldrodmnena
miljo- och naturkunskap samt biologi och geografi (avsnitt 2.3.1). Likasa
podngterar de betydelsen av skrivande i1 alla ldrodmnen. (Holmegaard &
Wikstrom 2004: 565-566.) Axelsson, Rosander och Sellgren (2005: 206) har
definierat den samtalsrelaterade sprakbehdrskningen som det sprdk som har att
gora med att klara av de vardagliga situationerna i skolan och pa fritiden i direkt
interaktion. Den kunskapsrelaterade sprakbehdrskningen involverar déiremot
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hogre tankefdrdigheter, sisom t.ex. abstrakt tinkande och formagan att formulera
hypoteser. @zerk (1994: 101) har konstaterat att man syftar pd samma typ av
sprakbruk med olika termer, sdsom kognitiva akademiska
sprakfirdigheter/akademiskt sprakbruk/skolsprak/dmnesspecifikt sprakbruk och
sprak i ldrobocker (cognitive academic language proficiency/academic
language/school language/subject matter language/the language of textbooks).

En central grund for indelningen mellan kommunikationsfardigheter och
akademisk sprakkompetens tycks vara kontextualiserat sprakbruk respektive
dekontextualiserat sprakbruk (se t.ex. Valdés 2004: 120). Snow et al. (1991: 90)
och @zerk (1998a: 86) definierar dekontextualiserat sprakbruk som sprakbruk
som inte stoder sig pa den aktuella sociala och fysiska kontexten utan som
sprakbruk som skapas genom sjilva spraket. Ddremot baserar sig det kontextuella
sprakbruket péd den omedelbara sociala och fysiska kontext i vilken
samtalsparterna befinner sig (@zerk 1998a: 86). Snow et al. (ibid) har forskat i
definitioner som sprakinldrare anvinder, som t.ex. barns svar pa fragan vad en
hatt dr. Svaret ”Du har den pd dig” &r ett exempel pa kontextualiserat sprakbruk
medan svaret “Hatten dr ett klidesplagg som man anvédnder pd huvudet” ir ett
exempel pé dekontextualiserat sprdkbruk (ibid). Betydelsen av det behandlade
temat har ockséd anvénts som indelningskriterium i1 friga om kontextualiserat
respektive dekontextualiserat sprakbruk. Exempelvis dr det enligt Liberg (1990:
78-79) frdga om kontextualiserat sprdkbruk ifall bdda parterna har kunskaper i
temat, och i det motsatta fallet dr sprdkbruket dekontextualiserat.

Behovet av en distinktion mellan kontextualiserat respektive dekontextualiserat
sprak har kritiserats inom andraspraksforskningen. Liberg (1990: 175),
Schleppegrell (2004: 9—12) och Axelsson (2009: 6) betonar att spriket alltid finns
i en kontext. Darfor anvander forskarna istdllet for termerna kontextualiserat och
dekontextualiserat sprak termerna vardagssprdk och formellt sprak (Liberg 1990:
175), akademiskt sprak/skolsprdk och vardagssprak (Schleppegrell 2004) samt
situationsbundet och situationsoberoende sprak (Axelsson 2009). I en senare
publikation (2006: 125) anvinder Liberg termerna informellt och formellt sprak.

Béde inom pedagogik och inom andraspréksforskning har man diskuterat motet
mellan vardagssprak och vetenskapssprdk (som 1 skolsammanhang kan jamstillas
med skolsprak). Den allmdnna uppfattningen &r att samspelet mellan
vardagsspraket och vetenskapsspraket forbéttrar elevernas kunskaper och att den
roll som det sprdk som eleverna tar med sig till skolan inte far forbises eftersom
all senare inlérning bygger pd detta. For att syfta pa det sprdk som eleverna
anvinder nir de vixlar mellan och kombinerar vardagssprdk med
vetenskapssprdk anvénds termen mellansprdk (interlanguage) (se t.ex. Gomez
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2007, Olander 2010). Nér ldraren pa motsvarande sitt varierar mellan vardagligt
och vetenskapligt sprdk kallas detta t.ex. for diskursiv rorlighet. Ett konkret
exempel pa detta &r omformuleringar av elevernas svar. I samband med
omformuleringar introducerar liraren mer dmnesrelevanta uttryck. Frén ldrarens
sida forutsitter diskursiv rorlighet sdledes utvidgat och @mnesrelevant sprék.
(Nygérd Larsson 2013: 592f..) (Nygérd Larsson (2013) anvander termen diskursiv
rorlighet ocksd nir hon hénvisar till elevernas sprik.) Vardagsspraket dr inte
nodvéndigtvis kognitivt eller lingvistiskt mindre sofistikerat och krdvande an
vetenskapsspriket. Vardagsspréket borde ses som en resurs och en tillging som
underldttar larandet och spelar en viktig roll i inldrningen. Forhéllandet mellan
sprékvarieteterna bor betraktas som dmsesidigt, komplementért och dubbelriktat.
Det dr mojligt att det inte dr de kognitiva utmaningarna i sjélva lairodmnena som
framkallar svérigheterna under skolgadngen utan ovana vid och brist pa
erfarenheter av skolans sprakbruk. (@zerk 1994: 92-94; @zerk 1998a: 88;
Cummins 2000: 55-56; Siljo & Wyndhamn 2002: 37; Ostman 2002: 82; Hajer
2004: 49-54; Schleppegrell 2004: 7ff.; Bunch 2006: 298; Gomez 2007: 60;
Olander 2010; Slotte-Liittge & Forsman 2013: 33ff.) Betydelsen av
vardagsspraket i skolsammanhang har ocksé kritiserats. I svensk skolkontext har
af Geijerstam (2006: 161) undersokt elevers skrivande i naturorienterade dmnen
och hon framhdver att “om eleverna stannar vid att bygga kunskap péd det
muntliga vardagsspréket riskerar de att utestingas fran en naturvetenskaplig
diskurs, och deras mojligheter att ta sig vidare till hdgre nivder i &mnena beskérs”.
Flera forskare anser att elevernas vardagssprék kan ses som en resurs endast i det
fall att eleverna striavar efter ett mer vetenskapligt sprak (se t.ex. Fang 2005;
Lindberg 2006; Nygard Larsson 2013: 593).

Skrivinldrning

Enligt det sociokulturella perspektivet dr spréket interaktion, inte endast ett
resultat av interaktionen. Det skulle vara kontroversiellt att undersdka inldrares
spréakbruk utan att ta hdnsyn till dess lingvistiska kontext. (Ellis & Barkhuizen
2005: 236.) Eftersom min forskning stdder sig pa det sociokulturella perspektivet
pa sprikinldrning utgar jag fran en sociokulturell definition pad skrivandet som
Smidt (2009: 30) har uttryckt. Samma syn framgér dven i Garme (2010) som har
forskat 1 elevers skrivande.

For att forstd hur texter utvecklas och anvénds, i skolan och i andra
sammanhang, maste vi alltsd forstd de sammanhang de ingar i, vad
skrivandet ska anvéndas till, vem texten ar avsedd for, vilka normer och
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forvantningar som géller. Detta dr en sociokulturell syn pa skrivande i ett
notskal. (Garme 2010: 36.)

Ett exempel pa sociokulturellt perspektiv pa skrivandet dr genrepedagogik som
har utvecklats speciellt i Australien frdn och med 1980-talet (om genrer se avsnitt
1.2.2 och bilaga 2). Man betonar dkta kommunikativa situationer och
behdrskandet av olika genrer, och skolans uppgift dr att socialisera eleverna i
dessa. (Luukka 2004: 16.)

I dagens samhille moéter elever skrift i ett mycket tidigt skede. Inom ménga yrken
ar goda och méngsidiga skrivkunskaper en absolut forutsittning. Dérfor dr det
viktigt att man redan i ett tidigt skede ldgger vikt vid gynnsamma skrivfardigheter
hos eleverna. 1 Norge beaktades detta &r 2004 ndr skolreformen
”Kunnskapsleftet” genomfordes. I praktiken betydde detta att man inom alla
lirodimnen maste dgna sig at ldrodmnets specifika sprdkbruk t.ex. via
skrivinldrning. Kompetensmalen for skrivandet i olika ldrodmnen finns i
laroplanen. (Berge 2006: 19-22.) Inom naturvetenskapliga larodmnen har t.ex.
Higerfelth (2004) och Nygard Larsson (2013) pépekat att skrivkunskaper inom
olika larodmnen maste beaktas och undervisas. Skrivkunskaperna ér till sin natur
dynamiska: det dr ingen konst som man lir sig en ging for alla utan olika
specialomrdden, genrer och kommunikationssituationer forutsétter varierande
skrivkunskaper. Ocksa de flesta ldrodmnena baserar sig péd lds- och
skrivkunskaper. Man maste bade kunna forstd innehallet och uttrycka sina egna
idéer muntligt och skriftligt. Traditionellt har man med skrivandet i skolan métt
vad eleverna kan respektive inte kan. P4 samma sétt som jag betraktar begrepp
som processer (om begrepp se avsnitt 3.2) kan ocksd skrivandet enligt min
mening uppfattas som en naturlig lirandeprocess.

Overhuvud stller skriftspraket eleverna infdr en stor utmaning pa grund av dess
abstraktionsnivd. Eleverna maste overgd till skriftspréket som inte anvénder sig
av ord som det ljudande spraket utan av forestdllningar om ord. Dessutom saknas
det en samtalspartner i skriftspraket — den som spraket riktar sig till dr oftast
franvarande. (Vygotskij 2001: 316-317; Zwiers 2008: 231.) I fraga om skriftliga
produktioner ricker det inte heller till att ha en ungeférlig forstielse av ett ord
dven om detta mojligen ar tillrackligt i frdga om t.ex. lasning (Enstrom 1996:
226). Nér man jobbar med skriftliga produktioner méste man vara medveten om
vad olika ord syftar pd. Med tanke pd andrasprékselever dr det darfor speciellt
viktigt att ocksd i skrivinldrningen fasta uppmaérksamhet vid ldromaterialet,
eftersom skrivinldrningen dverhuvud sker ldttast i meningsfulla sammanhang {or
vilka elever har en god forforstaelse (Bjork & Liberg 1996: 10).
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Vardagssprakets roll i skrivandet har diskuterats av flera forskare. Enligt
Schleppegrell (2004: 78, 111) &r det typiskt for eleverna att utnyttja
vardagsspréaket, medan de ldr sig att anvinda nya sétt att organisera och
presentera sina kunskaper genom skrivandet. Den storsta svarigheten som
eleverna moter i fraga om skoluppgifter &r just att overgd fran lingvistiska
element som &r typiska for informell interaktion till lingvistiska element som
skoluppgifterna forutsitter (ibid). Dérfor skulle det vara viktigt att man i
skrivinldrningen frdn forsta borjan faster uppmaérksamhet vid hur och varfor
begreppsmeningen dndras i olika kontexter (Heimo 2003: 206). Skrivandet driver
eleverna till att anvénda spriket for att organisera fakta, begrepp och asikter pa
strategiskt relevanta sdtt (Zwiers 2008: 195).

Skrivandet pé ett andrasprdk péverkas av flera faktorer sdsom skribentens alder,
andrasprdksniva och lds- och skrivformaga pd forstaspraket, vilket syns ocksé i
utforda studier (Magnusson 2013: 633). Undersokningar kring skrivandet pa
andrasprédket berdr ofta kulturspecifika genre- och registerrelaterade kompetenser,
vilket leder till att andraspraksanvéndares texter ofta uppvisar distinkta drag i
forhallande till forstasprakstalare (Magnusson 2011: 27). Enligt min mening
borde man inom forskning kring skrivande pé andraspraket ta béttre hdnsyn till
det faktum att de kompetenser som undersoks inte ar for inskrdnkta. Detta kunde
konkret synas i det att elevernas vardagssprak uppskattas.

Schleppegrell (2004: 15-16) och Axelsson, Rosander och Sellgren (2005: 205)
har kritiserat dmnesundervisningen for att den inte beaktar sprakbruket utan
fokuserar pa innehdllet. Hur innehéllet byggs upp sprékligt uppmérksammas inte
och de sprikliga kraven inom olika lirodmnen blir oklara for eleverna. Lirarens
forvantningar pd vad eleverna sprékligt ska kunna inom olika ldrodmnen ar
otydliga och uttrycks inte explicit for eleverna: i stillet anvinder man ofta diffusa
formuleringar, sdsom “anvind egna ord”. Néstan allt lirande sker genom spréket
och eleverna maste t.ex. behdrska vissa genrer skriftligt for att visa sitt kunnande.
(Ibid.) Schleppegrell (2004: 156) kallar detta for osynlig pedagogik (invisible
pedagogy) och konstaterar att kriterierna for att lyckas i skoluppgifter i diverse
lirodmnen ofta ar oklara for eleverna. Speciellt inom naturvetenskaper har
exempelvis Ostman (2002: 85) och af Geijerstam (2006: 29) papekat att det méste
explicitgéras  for eleverna pa vilket sdtt sprdket anvdnds. Inom
andrasprdksforskning har Axelsson (2009: 7) kallat detta for explicit
undervisning.

Inom sprakbad forutsétts integrerad sprak- och @mmnesundervisning (se avsnitt
2.1.1) vilket &r utgangspunkt for all undervisning. Kong (2001: 235-236) har
definierat vissa kriterier for effektiva skrivuppgifter speciellt avsedda f{or
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sprakbadselever: 1) Alla skrivuppgifter borde inbegripa nigot nytt kunnande. 2)
Uppgifterna borde riktas till olika mottagargrupper. 3) Uppgifternas syfte borde
motivera inldrarna. 4) Uppgifterna borde forutsitta genrespecifika kunskaper. 5)
Skribenterna borde fi feedback pa uppgifterna sa att feedbacken hjdlper eleverna
vidare i1 skrivinldrningsprocessen. Man har i andraspraksforskningen diskuterat
betydelsen av sddant laromaterial som mojliggdr en fokusering pa de spréakliga
formerna (Williams & Evans 1998; Swain 2001). Konkret kan spraksbadsldraren
beakta dessa sprakliga mal 1 elevernas sprdkbruk med hjilp av olika
aterkopplingstekniker som t.ex. omformuleringar, synonymer och antonymer,
rittskrivning och korrekt uttal (Lyster 1998: 109).

Speciellt naturvetenskapliga @mnen stiller krav pd elevernas kommunikativa
formaga, eftersom naturvetenskapers sprak ofta beskrivs som krdavande. Skolans
uppgift ar att hjilpa eleverna med bade de naturvetenskapliga kunskaperna och
den kommunikativa utmaning som naturvetenskaperna innebér. Eleverna tilldgnar
sig diverse begrepp i en sociokulturellt priglad skolkontext. Eleverna relaterar de
1 undervisningen behandlade begreppen till sin egen begreppshistoria, dvs. till de
begrepp som de redan har tillignat sig i vardagssammanhang. Inom pedagogiken
har man gjort flera undersokningar, som tangerar naturvetenskapliga &mnen och
som baserar sig pd Vygotskijs teori. Af Geijerstam (2006: 27) som har forskat i
skrivandet inom naturorienterade dmnen i skolor i Sverige har rdknat upp svenska
studier i naturvetenskap som enligt henne placeras i ett sociokulturellt perspektiv
och &r inspirerade av Vygotskijs tankar. Dessa studier handlar om skapandet av
naturvetenskapliga begrepp och om kontrasten mellan den naturvetenskapliga och
den vardagliga forstdelsen. I frdga om begrepp jidmfors elevernas uppfattningar
ofta med den naturvetenskapliga forklaringen. Uppfattningarna diskuteras dérfor i
termer av missforstdnd eller inldrningsproblem. (Ibid.) Enligt min mening ar det
inte rattvist gentemot eleverna att betrakta den naturvetenskapliga forklaringen
som en slags idealbild. I sé fall forbiser man elevernas rddande innehéllsmissiga
och spréakliga kunskaper: istéllet borde all inldrning bygga pd det som eleverna
innehallsmissigt och sprakligt redan behédrskar och man borde ockséd tolka
elevernas forstdelse 1 forhdllande till deras tankevérld vilket inom det
naturvetenskapliga spraket har podingterats av bl.a. Ostman (2002: 82).

2.3 Kunskapsutveckling i ljuset av kognitiva processer

Eleverna i mitt analysmaterial har mdjlighet att kommunicera sitt vetande i
skolsammanhang pa liknande sdtt som forskarsamhéllet har sina egna
kommunikationskanaler. I vdr vardag ingdr det en hel del vetenskapligt vetande
som inte dr separabelt fran vardagligt vetande. Snarare kompletterar dessa former
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av  vetande varandra. Vetenskapligt vetande  beskrivs ofta som
utvecklingshistoriskt nytt, medvetet, arbetskravande, sprakligt, logiskt, abstrakt,
rationellt, precist, formellt, opartiskt och objektivt. Vardagligt vetande beskrivs
ofta med ord som improvisation, ambiguitet, fritt formulerad, bundenhet och
subjektivitet. Ytterligare beskrivs vardagligt vetande som utvecklingshistoriskt
gammalt, omedvetet, automatiskt, snabbt, associativt och svarfordnderligt.
(Laaksovirta 1983: 13; Warren et al. 2001: 530; Heikkinen 2011: 20.) Det beror
pa individen, situationen och kulturen hur mycket man stdder sig pa det
vardagliga respektive vetenskapliga tdnkandet. Vetenskapliga forskningsresultat
kan visa oss hur virlden egentligen forhéller sig men ofta strider detta mot det
vetande som perceptionerna erbjuder och individerna brukar hélla fast vid sina
vardagliga uppfattningar (Heikkinen 2011: 18-20). Aven om ocksi vardagligt
vetande har vetenskapliga drag skiljer sig det vetenskapliga sittet att betrakta ting
och fenomen frin det vardagliga (Laaksovirta 1983: 13).

Inom vetenskapsfilosofin definieras vetenskapligt vetande som propositionell
(forutsatter sprak med hjélp av vilka man kan formulera pastdenden) och objektiv
kunskap som innefattar palitliga forskningsresultat nddda med vetenskapligt
accepterade metoder (Niiniluoto 1997: 148). Enligt Haaparanta och Niiniluoto
(1995: 7) ér vetenskap systematisk, rationell och malinriktad verksamhet som
syftar till anskaffning och dokumentering av nya kunskaper. Darmed hor t.ex.
studier inte till vetenskap eftersom man d& man studerar tillignar sig kunskaper
som enligt vetenskapliga grunder inte ar nya. P4 grund av sin systematiska natur
skiljer sig vetenskap frdn andra sdtt att gestalta och uppfatta virlden, dvs. fran
forestéllningar, iakttagelser och vardagliga erfarenheter. (Ibid.; Antikainen, Rinne
& Koski 2000: 171.) Laaksovirta (1983: 12; 1986: 571f.) definierar vetenskapligt
vetande som proportionellt, objektivt, teoretiskt, systematiskt, kritiskt och
godkdnt av forskarsamhéllet, medan vardagligt vetande karakteriseras av
subjektivt vetande som baserar sig pa erfarenheter. Eftersom vetenskapligt
vetande till sin natur frn fOorsta borjan dr motstridigt och osékert syftar vetenskap
till att avlagsna denna osdkerhet. Kontinuitet beskriver ocksa vetenskapligt
vetande eftersom det forutsdtter bdde individuell insats och interaktion inom
forskarsamhillet. (Ibid.) Populariseringen av vetenskapligt vetande samt det
vetande som behdvs i olika yrken fungerar som en skdrningspunkt for vardagligt
och vetenskapligt vetande (Laaksovirta 1983: 12; 1986: 103).

Jamfort med vetenskapsfilosofiska definitioner beskrivs vetenskap friare i
skolsammanhang. Exempelvis Veel (1997: 169) menar att den vetenskap som
undervisas 1 skolorna alltid dr négot tillimpad, dvs. forenklad, generaliserad och
reducerad, for att garantera inldrningen och for att mojliggéra dvergingen fran
vardagligt vetande till “den reella vetenskapen”. Han pédpekar att dven
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kunskapsinhdmtande &ndras under skolaren. Man Overgér fran en praktisk och
fysisk aktivitet till en mer faktabetonad och textorienterad aktivitet (knowing by
doing—knowing by reading). Detta paverkar ocksd spraket eftersom eleverna
overgdr fran vardagssprakliga sammanhang till kontexter dar spraket anvénds for
att beskriva abstrakta fenomen. (Veel 1997: 174-176.) Eleverna tenderar att
relatera sina egna erfarenheter till undervisningen speciellt under de forsta
skolaren medan detta inte ldngre &r sd tydligt i de hogre arskurserna (Svingby
1986: 56).

I en del pedagogiska studier har man insett det faktum att elevers vardagliga
vetande paverkar deras vetenskapliga vetande. Exempelvis Vosniadou (2002: 61)
har forskat i elevers fysikaliska begrepp och konstaterar att forskarna ér eniga om
att naiv fysik (naive physics som enligt min tolkning kan jadmstdllas med
vardagligt vetande om fysik) har stor inverkan pd hur den vetenskapliga fysiken
och dess begrepp tillignas. Ddremot &ar forskarna oeniga om vad som
karakteriserar naiv fysik, vilka element den bestdr av, Aur den dr organiserad och
hur den utvecklas. Kunskapstillignandets ursprung finns i vardagssammanhang,
pa ett naturligt sitt paverkat av vardagligt sprakbruk (se ockséd avsnitt 2.2 om
forhallandet mellan grundliggande kommunikationsfirdigheter och kognitiv
akademisk sprakkompetens). Det som eleven besitter dr inte en samling
ostrukturerade kunskaper eller vanforestéllningar utan bildar ett komplext system.
Utgdende fran detta system organiserar eleven ny information. (Ibid.) Med tanke
pa syftet med min avhandling (se avsnitt 1.1) och den anvinda metoden (se
avsnitt 1.3) bidrar min forskning till att svara pa fragor om vad som karakteriserar
elevernas fackspecifika begrepp eftersom analyserna visar hur begreppen ar
strukturerade.

Overgingen frdn vardagliga begrepp till vetenskapliga begrepp har kallats for
begreppsforindring och har undersokts inom flera teoretiska referensramar (se
Harrison & Treagust 2000). Ordet fordndring behdver dock inte syfta pé
fordndring 1 den konkreta meningen, att vetenskapliga begrepp ersitter vardagliga
begrepp, utan t.ex. reorganiseringen av kunskapsstrukturer kan sti i fokus. Det
forstndmnda fallet har 4dven visat sig vara omdjligt. Forskning i
begreppsforindring har kritiserats eftersom man har forbisett utvecklingen av
vetenskapligt vetande pd innehéllslig niva vilket ligger till grund for begrepp.
(Duit & Treagust 2003: 671-673.)

En del forskare inom pedagogik kontrasterar starkt vardagligt respektive
vetenskapligt vetande (se t.ex. Kukkonen 2006). Enligt Kukkonen (2006: 152—
154) kan vissa inrotade vardagliga kunskaper t.o.m. forhindra utvecklingen av
vetenskapligt vetande. Under inldrningsprocessen kan vardagligt vetande ersttas
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med vetenskapligt vetande men detta kriver att inléraren &r medveten om sin egen
form av vetande. Begreppsforidndringen dr en graduell process eftersom de i
omgivningen gjorda iakttagelserna starkt stodjer det vardagliga vetandet. (ibid.)
Det finns &ndd ocksd pedagogiska undersokningar som inte kontrasterar
vardagligt med vetenskapligt vetande. Kurki-Suonio och Kurki-Suonio (1994) har
forskat i betydelser och strukturer inom ldrodmnet fysik. De talar inte for att
elevernas naturliga tankemodeller ska erséttas med vetenskapliga motsvarigheter.
I stillet borde man ldra sig att forstd elevernas naturliga kunskapsstrukturer,
uppfatta dem som naturliga utvecklingsfaser och hjilpa eleven att vidareutveckla
dem. (Kurki-Suonio & Kurki-Suonio 1994: 267; se ocksa Wallin 2004: 30; Havu-
Nuutinen 2005: 28, 43—44.) Inom det sociokulturella perspektivet lyfts det fram
att det avgorande &r att eleverna vet i vilka sammanhang begrepp far en
vetenskaplig innebord som avviker fran det vargdagliga (Schoultz 2002: 52; Siljo
2005: 152).

Det ar viktigt att forstd att skolans vetenskap skiljer sig fran det som fOrstas som
vetenskap inom olika vetenskapsgrenar, men detta betyder inte att skolans
vetenskap star utanfor alla de krav som stélls pa vetenskapligt vetande. Termen
didaktisk transposition har anvints for att syfta pd olika stadier som illustrerar
vetenskapligt vetande: 1) vetenskapligt vetande som dr producerat och utovat av
vetenskapsmén, 2) vetenskapligt vetande i den form som det ska undervisas i i
skolan och som saledes finns i ldroplanen, 3) sjdlva undervisningssituationen i
klassrummet och 4) det som eleverna lir sig (Bosch, Chevallard & Gascén 2005:
1257).

Barnen borjar inte sin skolgdng som tomma tavlor utan de besitter redan
vardagligt vetande och inrotade vardagliga begrepp vilka kan skilja sig fran
vetenskapligt vetande och vetenskapliga begrepp. De olika ldrodmnena i skolan
bygger pad vetenskapligt vetande inom det aktuella ldrodmnet (Hagerfelth 2004:
193). Vetenskapligt vetande och vetenskapliga begrepp samt sdttet att
kommunicera i skolsammanhang introduceras ofta av lararen. I undervisningen
strivar man efter att eleverna ska behidrska olika begrepp. Det &dr viktigt att
eleverna forutom att kunna definiera ett begrepp ocksé kan ge ett konkret exempel
pa ett objekt eller fenomen som hor till begreppets extension. For ldraren ar de
konkreta exemplen ett tecken pa att eleven forstar begreppet. (Aho 2010c.) Med
tanke pd elevernas vetande och sprakbruk foljer jag det synsitt enligt vilket
vardagligt vetande och vetenskapligt vetande stoder varandra med tanke pd bade
kunskapsinldrning (se t.ex. Warren et al. 2001: 548; Andersson 2008: 25 och
Varelas et al. 2008) och sprakinldrning. Inom det sociokulturella perspektivet pa
inldrning har man erkédnt betydelsen av elevernas tidigare kunskaper vilka borde
beaktas 1 undervisningen och vidare i ldroplansarbetet (Hall 2002: 76). Ocksa
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Vygotskij erkdnner betydelsen av vardagligt respektive vetenskapligt vetande
vilka bildar grunden for senare inldrning (Braten 1998: 23). Speciellt vad betraffar
tvisprakig undervisning har Met (1998: 57-58) konstaterat att ifall
undervisningen bygger pa fenomen som redan dr bekanta for eleverna och de mer
abstrakta fenomenen behandlas forst i ett senare skede stoder detta tillignandet av
sprék och innehill (se avsnitt 2.1.1 om integrerad sprak- och &mnesundervisning).
Den nationella ldroplanen ger inga precisa tillvigagingssitt med tanke pd de
uppsatta innehéllsliga malen. De lokala skolorna och enskilda larare dr ansvariga
for att planera undervisningen pa ett sddant sétt att de uppsatta malen nés.

2.3.1 Begreppet “djurens anpassning’ i ldroplanen

I undervisningssammanhang 4dr olika ord och uttryck inte bara
kommunikationsmedel utan &ven studieobjekt. Ords och uttrycks betydelser och
definitioner samt deras systematiska inbdrdes relationer utgdr det organiserade
kunskapssystemet, dvs. ldrostoffet (se t.ex. @zerk 2003: 176). I Finland styrs
undervisningen i grundskolorna av en ldroplan. Léroplan dr ett officiellt
dokument som visar en stats syn pd och vilja med utbildningens genomfoérande.
Liaroplanen innehéller mél och anvisningar om kunskaper, fardigheter, attityder
och viérderingar. (Gardemar 2013: 1.) I ldroplanen ingédr de kunskaper som for
tillfallet ar samhalleligt de viktigaste och som eleverna forvintas behdva i
framtiden (Antikainen, Rinne & Koski 2000: 174—175). Alla kommuner, skolor,
larare och liaroboksforfattare forvintas folja den nationella ldroplanen som kan
kompletteras av kommunala och skolspecifika ldroplaner. I min avhandling har
jag beaktat den nationella ldroplanen Grunderna for Ildroplanen for den
grundldggande utbildningen 2004 (Utbildningsstyrelsen 2004) som har varit i
kraft dd materialet for min avhandling har insamlats. Laroplanens namn skrivs i
fortsdttningen 1 forkortad form Grigru 2004. Léaroplanen i frdga har skrivits for
personer som ansvarar for grundundervisning och  beskrivs som
larodmnesinriktad. (Luukka et al. 2008: 53—54.) Ytterligare har jag hénvisat till
nigra webbplatser som utbildningsstyrelsen uppritthdller som stod {or
undervisningen.

De tre undersdkta begreppen ’vintersomn’, ’vinterpéls’ och ’hostflyttning’ ar
naturvetenskapliga begrepp. Naturvetenskap undervisas inte som ett eget
larodmne i den grundldggande utbildningen i Finland. I stéllet undervisas eleverna
i 8k 1-4 1 larodmnet miljo- och naturkunskap och i &k 5-9 i larodmnena biologi
och geografi. I Grigru 2004 presenteras lirodmnet miljo- och naturkunskap som
en egen helhet och ldrodmnena biologi och geografi som en gemensam helhet
med gemensamma mal och innehdll i ak 5-6. Biologi och geografi presenteras
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dock som skilda helheter vad betrdffar ak 7-9. Darfor har jag inte beaktat
larodmnet geografi med dess mal och innehéll 1 4k 7-9.

I laroplanen fordelas det undervisade innehallet temavis i mindre helheter. Likasé
fordelas profiler for goda kunskaper i slutet av a4k 4 och ak 6 samt kriterier for
vitsordet 8 vid slutbeddmningen i 4k 9 i1 mindre tematiska helheter. Av dessa
helheter, gillande bade det undervisade innehallet och bedomningen, féster jag
uppmaérksamhet endast vid de helheter som anknyter till min forskning, dvs. jag
fokuserar pa de delar som har att géra med djurens anpassningar och pa de delar
som kan ténkas hora till uppgiftsgivningen. Dessa helheter &r organismerna och
livsmiljon (ak 1-4, 8k 5-6), kunskaper i naturundersékningen (ak 1-4), dmnen
och fenomen i miljon (ak 1-4), fdrdigheter att undersoka naturen (8k 5-6),
naturen och ekosystemen (8k 7-9), livet och evolutionen (&k 7-9) och
undersékningar i biologi (ak 7-9).

23.1.1 Ldrodmnet miljo- och naturkunskap (dk 1—4)

I 4k 1-4 undervisas eleverna i larodmnet miljo- och naturkunskap som integrerar
lirodmnena biologi, geografi, fysik, kemi och hélsokunskap. Det centrala
innehallet inom miljo- och naturkunskap fordelas i mindre tematiska helheter.
Inom helheten organismerna och livsmiljon studeras olika livsmiljéer och
organismernas anpassning till dem, de vanligaste djurarterna i ndrmiljon, naturen
under Finlands é&rstider samt livsskedena hos djuren. Den anvénda
undervisningsmetoden baserar sig pa ett problemcentrerat betraktelsesitt. Fokus
ar pd iakttagelser av fenomen och hédndelser som anknyter till elevernas tidigare
kunskaper, fardigheter och erfarenheter. Denna anmérkning dr av vikt med tanke
pa den skrivuppgift som eleverna i mitt undersdkningsmaterial har haft. Eleverna
ska ocksa beskriva de gjorda iakttagelserna for att lira sig det aktuella ldrodmnets
sprakbruk och begrepp. Enligt ldroplanen borde man foredra studier utomhus. De
1 undervisningen betonade begreppen struktureras till helheter dér elevernas, den
omgivande virldens och elevernas roll som samhillsmedlemmar fokuseras.
(Grigru 2004: 170-171; Havu-Nuutinen 2005: 23-24.)

Vad géller larodmnet miljo- och naturkunskap konstateras det att det inte ar
mdjligt att specificera hur begreppen undervisas i &k 1—4 utan det fir ldraren sjilv
avgora (Aho 2010a). Under de forsta skolaren bekantar eleverna sig med
biologiska begrepp genom att klassificera naturforemal enligt deras egenskaper
(Aho 2010b). Férmagan att klassificera behovs nir man ska ldra sig nya begrepp
och dverhuvud nir man ldr sig och bearbetar ny information (Havu-Nuutinen
2005: 24). Nér de biologiska temana behandlas i undervisningen strivar man
alltid efter att férena de behandlade begreppen till storre helheter (Aho 2009a).
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Under 8k 1-4 fokuseras djur i lirodmnet miljo- och naturkunskap. Eleverna lér
sig att uppdela ryggradsdjur i olika klasser med hjélp av de artegna egenskaperna:
i fiskar, groddjur, krildjur, faglar och diggdjur (Aho 2009b). Eleverna lar sig
ockséd att anvinda begreppen ’jamnvarm’ och ’véxelvarm’ dér elevernas egna
erfarenheter av vilka djur de kan triffa pé i naturen under vintern spelar en viktig
roll. Ett centralt begrepp i ldroplanen i friga om miljo- och naturkunskap ar
begreppet ’anpassning’ som speciellt tyder pa djurens mojligheter att klara av den
kalla vintern. (Aho 2009¢). Redan under de forsta skolaren bekantar sig eleverna
med sédana biologiska begrepp som hostflyttning’, *6vervintring’, ’kolddvala’,
’vintersomn® och ’vinterdvala’ samt ’ryggradslés’ och ’ryggradsdjur’ (Aho
2009d) av vilka flera dr centrala med tanke pa min forskning.

2.3.1.2 Ldrodmnena biologi och geografi (ak 5-9)

I a4k 5-9 undervisas eleverna i ldrodmnena biologi och geografi vilka i tidigare &k
(1-4) integreras i lirodmnet miljo- och naturkunskap (se avsnitt 2.3.1.1). Inom
biologi och geografi i &k 5—6 undersoks livet och dess yttringar. Eleverna lar sig
kdnna igen olika arter, forstd vixelverkan mellan organismerna och deras
livsmiljoer och iaktta miljon. Undervisningen sker bade i klassrum och utomhus
och baserar sig pd undersokande inldrning dér elevernas egna erfarenheter
betonas. Det centrala innehdllet inom biologi och geografi fordelas i mindre
helheter. Inom helheten organismerna och livsmiljoerna lér sig eleven kédnna igen
de viktigaste arterna i ndiromradena, organismernas livsmiljoer, ndringskedjor och
djurens fortplantning. (Grigru 2004: 176-177.)

Under 8k 5-6 bygger undervisningen i ldrodmnet biologi péd det tidigare inldrda
innehallet. Speciellt faster man avseende vid att eleven kan klassificera
iakttagelser. Vad giller djur koncentrerar man sig pa djurens struktur,
livsfunktioner och fortplantning. Under dk 1-4 bekantar eleverna sig med
populationen medan eleverna i ak 5—6 borde behirska populationen i dess helhet.
(Aho 2009¢.)

I &k 7-9 ska elevernas naturvetenskapliga tidnkande utvecklas. De anvidnda
undervisningsmetoderna inom ldrodmnet biologi baserar sig pa undersokande
inldrning. Eleverna tilldgnar sig fardigheter att iaktta och undersdka naturen samt
ldr sig att anvénda informationstekniska mdjligheter vid informationssokning. Det
centrala innehéllet inom biologi férdelas i mindre helheter. Inom helheten naturen
och ekosystemen lar eleverna sig att kdnna igen de vanligaste djurarterna i
hembygden och inom helheten /ivet och evolutionen lér eleverna sig den levande
naturens uppkomst, utveckling och struktur. (Grigru 2004: 179-180.) Ytterligare
betonas elevernas behérskning av biologiska begrepp (Holopainen & Ryhédnen
2010).
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2.3.2 Begreppet “djurens anpassning’ enligt kognitiv svarighetsgrad

Utgdende fran ldroplanen har jag i Cummins’ (1984: 139) matris placerat in de
kognitiva processer i &k 3, 6 och 9 som giller ’djurens anpassning’ och de
kunskaper som kan anknytas till uppgiftsgivningen. Matrisen illustrerar
andrasprakselevers sprak- och kunskapsutveckling (tabld 1). Cummins har
resonerat kring de krav som stélls pd andrasprékselevernas sprdkanvindning i
skolan och matrisen dr ursprungligen utarbetad med tanke pé invandrarelever i ett
majoritetsklassrum. Utbildningspsykologerna Cline och Frederickson (1996)
utvecklade matrisen for mangsidig elevbedomning. Matrisen har anvénts t.ex. for
att beskriva begreppsinlidrning och -tillampning (Cline & Frederickson 1996), att
beskriva hurdana uppgifter (andraspraks)inldrare borde utféra (Hall 1996;
Holmegaard & Wikstrom 2004), att beskriva hurdana uppgifter (tvasprakiga) barn
med inldrningssvarigheter klarar av (Rogers & Pratten 1996), att klassificera
uppgifter som horselskadade elever kan utféra (Robson 1996) och att reda ut
lararens roll 1 elevernas grupparbete (Mard-Miettinen 2008).

I alla &rskurser innehaller skolarbetet bdde kognitivt enkla och kognitivt krdvande
uppgifter vilka i sin tur forutsitter olika slags sprdkbruk. Matrisen utgdr frén
kognitiva processer hos eleven nir eleven genomfor olika uppgifter. Matrisen
bygger pa tvd dimensioner: kognitiv niva och grad av situationsberoende.
Kognitiv nivd hénvisar till olika processers svarighetsgrad. Situationsberoendet
innebadr att eleverna behdver en koppling av innehéllet till egna tidigare kunskaper
och erfarenheter och gott om kontextuellt stod 1 undervisningen (Holmegaard &
Wikstrom 2004: 544). Cummins’ matris har ocksé framkallat kritik. Schleppegrell
(2004: 15-16) péapekar att det beror helt pa elevernas tidigare kunskaper, pa
uppgiften och pa dess sprakbruk om en uppgift kan definieras som kognitivt
krdvande eller inte och darfor borde kognitiv svarighetsgrad enligt henne
definieras utgdende fran forhéllandet mellan uppgiften och eleven.
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Tabld 1.  Cummins’ (1984) matris for andrasprékselevers kognitiva processer
(fritt efter Hall 1996, Holmegaard & Wikstrom 2004 och Mard-
Miettinen 2008).
Hog kognitiv svirighetsgrad
C D
e generalisera e argumentera for sin sak
® jaimfora e identifiera kriterier
® konstatera e utveckla och underbygga idéer
e sammanfatta e forsvara asikter och beddmningar
e planera e virdera kritiskt
o klassificera utifran kénda kriterier o tolka beldgg och gora slutledningar
® soka losningar pa problem e formulera hypoteser och stélla
e omforma information utforskande fragor
e rekapitulera o forutsdga resultat
e jterkalla i minnet e analysera och foresla 16sningar
e tillimpa regler och principer pd nya
situationer
Situationsberoende Situationsoberoende
B A
e identifiera ® hirma
e koppla ihop ® siga efter
® namnge ® kopiera
® dterge
e tillimpa kénda rutiner
e beskriva iakttagelser
e ordna, sortera
e beritta och tillimpa
berittelsestruktur

Lag kognitiv svarighetsgrad

I matrisen finns det exempel pd de kognitiva processer som ér typiska for olika
falt (A-D). Med tanke péd processernas kognitiva svarighetsgrad dr de processer
som finns i félt A och B kognitivt mindre krdvande medan processerna i falt C
och D ir kognitivt mer krdvande. Med tanke pd kontextuellt stod ar processerna i
félt B och C situationsberoende och i falt A och D situationsoberoende.

De kognitiva processer 1 &k 3, 6 och 9 som géller begreppet *djurens anpassning’
och de kunskaper som kan anknytas till uppgiftsgivningen presenteras i tabla 2. I
Grunderna for laroplanen for den grundldggande utbildningen 2004 presenteras
larodmnena pa si sitt att arskurserna 14, 5-6 och 7-9 bildar en helhet (se avsnitt
2.3.1). I tabla 2 har jag hanvisat till de arskurser som jag har undersokt i stéllet for
till den indelning som ldroplanen foljer.
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Kognitiva processer i ak 3, 6 och 9 géllande begreppet ’djurens

anpassning’ och kunskaper med anknytning till uppgiftsgivningen

(&k star inom parentes).

Hog kognitiv svirighetsgrad

C

e skaffa information om naturen
genom att iaktta, undersdka och
anvinda olika slags kéllmaterial (3)

® beskriva, jamfora och klassificera de
observerade iakttagelserna (foremal,
organismer och fenomen) enligt
deras egenskaper (3)

e presentera information muntligt,
skriftligt och med hjélp av teckningar
3)

e gora enkla undersokningar under
handledning (3)

® beskriva hur olika organismer har
anpassat sig till vintern i Finland (3)

e klassificera den levande naturens
organismer (6)

e iaktta och undersoka naturen samt
utveckla formagan att tolka naturen
(6)

e genomfora och beskriva enkla
undersdkningar om naturen och
redogdra for resultaten (6)

D

e anvinda centrala begrepp och
gestalta begreppsliga helheter (3)

e ge exempel pé hur olika djur har
anpassat sig till sin miljo (6)

e anvinda for biologin typiska
begrepp, informationssdknings- och
undersokningsmetoder (9)

o sjdlvstindigt genomfora mindre
undersokningar (9)

e indela organismer i huvudgrupper
enligt centrala kénnetecken och
motivera grupperingen (9)

Situationsberoende

Situationsoberoende

B

e kdnna naturen i ndromgivningen och
iaktta dess fordndringar (3)

e kdnna igen de vanligaste arterna 1
olika livsmiljoer (3)

e ge exempel pé ryggradsdjur och
ryggradslosa djur (3)

e kinna till olika arter, deras
uppbyggnad, liv och anpassning till
sina livsmiljder (6)

e kdnna till olika grupper av
ryggradsdjur, kinna igen de
vanligaste ddggdjuren, fdglarna och
fiskarna i ndrmiljon (6)

e kdnna igen olika djurarter (9)

Lag kognitiv svarighetsgrad
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Enligt laroplanen forekommer det inte ndgra kognitiva processer inom
lirodmnena som kunde placeras i falt A. Under skollektionerna kan det dock vara
mdjligt att eleverna utfor uppgifter som kunde placeras i falt A. Uppgifter som
man kunde tinka sig att placera i filt A skulle ndrmast innefatta uppgifter som
forutsatter kopiering och avskrivning av ett innehdll som eleverna inte forstar och
som de inte kan koppla till sina tidigare erfarenheter. Det dr inte heller onskvart
att eleverna i skolan utfér séddana situationsoberoende och kognitivt mindre
kravande uppgifter. Inom andraspréksinldrning har dock Holmegaard och
Wikstrom (2004: 544) papekat att det finns tillfillen ndr det dr motiverat att
anvénda avskrivning eller upprepning for att stiarka andraspréksinlérning.

Kognitiva processer som dr mindre kridvande och situationsberoende (filt B)
forekommer 1 alla de undersokta arskurserna. I ak 3 géller det att kéinna naturen i
den nirmaste omgivningen och iaktta dess fordndringar samt kdnna igen de
vanligaste arterna i olika livsmiljoer. Eleven ska ocksa kunna ge exempel pa
ryggradsdjur och ryggradslosa djur. I 8k 6 ska eleven kénna till olika arter, deras
uppbyggnad, liv och anpassning till sina livsmiljoer, kdnna till olika grupper av
ryggradsdjur samt kénna igen de vanligaste ddggdjuren, faglarna och fiskarna i
ndrmiljon. I &k 9 handlar det om att kéinna igen olika djurarter.

De kognitiva processer som dr kognitivt krdvande och situationsberoende (félt C)
forekommer 1 &k 3 och 6. I 4k 3 géller det att skaffa information om naturen
genom att iaktta, undersdka och anvinda olika slags kéllmaterial, beskriva,
jamfora och klassificera iakttagelserna enligt deras egenskaper, presentera
information, gora enkla undersdkningar under handledning samt beskriva hur
olika organismer har anpassat sig till vintern i Finland. I &k 6 handlar det om att
eleven kan klassificera organismer i den levande naturen, iaktta och undersoka
naturen samt utveckla formégan att tolka naturen. Ytterligare ska eleven kunna
genomfora och beskriva enkla undersdkningar och redogdra for resultaten.

De kognitiva processer som dr kognitivt kravande och situationsoberoende (falt
D) forekommer i alla de undersokta arskurserna. I ak 3 ska eleven kunna anvédnda
centrala begrepp och gestalta begreppsliga helheter. I dk 6 ska eleven kunna ge
exempel pd hur olika djur har anpassat sig till sin milj6. Detta fOrutsitter att
eleven bade kénner igen sddana djur som anpassar sig till sin miljo och kénner
igen hurdana mgjligheter djuren har att anpassa sig till miljon samt kan
kombinera dessa tvd aspekter med varandra. Dérfor har jag placerat denna process
i filt D. I 4k 9 ska eleven kunna anvinda for lirodmnet biologi typiska begrepp,
informationssoknings- och undersokningsmetoder, kunna genomftra mindre
undersokningar sjélvstindigt och indela organismer i huvudgrupper enligt
centrala kéinnetecken samt motivera grupperingen.
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Sammanfattningsvis kan det konstateras att processerna som placeras i filt B
géller att kdnna, kdnna igen och kdnna till samt ge exempel. Den storsta
skillnaden mellan filt B och C dr att de processer som man fér ett smakprov pa i
félt B ska fordjupas 1 félt C. Processerna blir mer krdvande: det ricker inte med
att kdnna, kdnna igen eller kédnna till och ge exempel utan man maste beskriva,
jamfora, klassificera, presentera och redogora. Den storsta skillnaden mellan falt
C och D ér i kontextberoendet. Inom félt D maste eleven kunna 16sgora sig fran
kontexten och kunna anvédnda t.ex. biologiska begrepp. Beskrivningar och
redogorelser blir otillrdckliga — i stéllet ska eleverna motivera sina standpunkter.

Detta att skriva en essd och dvertyga en annan individ om ens egna stdndpunkter
beskriver Cummins (1984: 139) i forhallande till sin matris som kognitivt
kriavande. Beroende pd kontexten, temat och de mdjliga hjdlpmedlen ser han det
som antingen situationsberoende eller situationsoberoende. Den uppgift som
eleverna utforde i min studie (om uppgiften se avsnitt 1.2.1) &r situationsberoende
eftersom temat valdes pa sd sitt att eleverna forvintades vara bekanta med detta.
Ytterligare fick eleverna stimulusmaterial, vilket gav stod for utforandet av
uppgiften. Uppgiftens kognitivt 1laga eller hdga svarighetsgrad varierar eftersom
eleverna beroende pa arskurs och individuell utvecklingsniva presenterar sina
kunskaper pé olika sétt.

I sjdlva undervisningen borde begrepp betraktas som processer (om begrepp se
avsnitt 3.2) s att begrepp ses som generativa med tanke pd fortsatt ldrande.
Eleverna kompletterar kontinuerligt sina kunskaper da nya kontexter introduceras.
Autonomi hos eleven (att testa anviandbarheten hos nya begrepp) och stimulans
frdn ldrarens sida (att vidga elevens kunskaper) dr av betydelse (se t.ex.
Andersson 1989: 98; Eklund 2006: 37f.). Enligt en studie i begreppsinldrning i
larodmnet fysik har elever som avlagt fysikkurser (motsvarande gymnasieniva)
fortfarande problem med att a) inse hur de inom fysiken forekommande
begreppen och principerna stér i relation till den reella vérlden, b) gora skillnad
mellan olika begrepp, c) pavisa hur enskilda begrepp hédnger ihop, d) tillimpa ett
begrepp eller en princip och e) uttrycka sig korrekt i vetenskapliga sammanhang
(Halloun 1998: 240). Enligt Eklund (2006: 36) beror detta i hog grad pa
undervisningen dir man inte tillrAckligt behandlar begreppen och
begreppssystemen samt principerna. Kurki-Suonio och Kurki-Suonio (1994: 143)
framhdver att det &r viktigt att forstd de wundervisade begreppens
utvecklingsprocess didr de fir sin betydelse. Detta leder till att
undervisningsmalen borde vara processuella och inte kunskapsmissiga, och
ddrmed kunde de béttre beaktas i l1droplanen.
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Speciellt inom integrerad sprak- och dmnesinldrning (se avsnitt 2.1.1) har termen
language across the curriculum anvénts. Termen syftar pa sprdkutveckling i alla
lirodmnen som ingar i ldroplanen och séledes blir alla larare ansvariga for ocksa
elevernas sprakliga utveckling (Lyster 2007: 56). Vid jaimforelse med ett annat
nordiskt land som har centraliserad laroplansforvaltning (Norge) dr det mgjligt att
att man i den norska ldroplanen i naturvetenskap (liroplanen &r integrerad for
lirodmnena biologi, fysik och kemi) tar spréket tydligare i beaktande &n i den
finldndska ldroplanen. Samma tendens vinner enligt Nygard Larsson (2013: 599)
fotfaste ocksé i Sverige.

Sasom 1 den finlédndska ldroplanen har man ocksa i den norska en uppdelning
inom naturvetenskap 1 mindre tematiska helheter. Ytterligare innehdller
laroplanen grundldggande fdirdigheter 1 @mnet 1 frdga. Dessa grundldggande
fardigheter &r integrerade i kompetensmalen for varje tematisk helhet och bidrar
till utvecklingen av och dr en del av d&mneskompetensen. En grundliggande
fardighet dir spraket speciellt uppmirksammas heter att kunna uttrycka sig
muntligt och skriftligt (a kunne uttrykke seg muntlig og skriftlig). Inom
naturvetenskap innebdr detta att man kan presentera och beskriva egna
upplevelser och observationer av naturen, kan formulera frdgor och hypoteser,
anvinda naturvetenskapliga begrepp och uttrycksformer, argumentera for egna
véirderingar samt ge konstruktiva upplysningar. (Utdanningsdirektoratet 2010.)
Dessa kunskaper som eleverna maste behirska for att kunna kommunicera inom
naturvetenskap kallas for naturvetenskapens semiotiska resurser (Hégerfelth
2004: 39). Speciellt vad giller integrerad sprdk- och dmnesundervisning skulle
det vara ytterst viktigt att ldroplanen innehéller bade innehéllsliga och sprakliga
larandemadl. Detta har inom andraspraksforskning efterlysts av t.ex. Gibbons
(2002: 120) och Hajer (2004: 58-59).

2.3.3 Temavalet djurens anpassningar till vintern 1 uppsatserna

I min avhandling fokuseras temat djur, ndrmare preciserat olika anpassningar hos
djuren, som hjélper dem att acklimatisera sig i karga forhallanden i Finland under
vintern. Vissa djur, sdsom faglar, klarar inte av vintern i Finland och de maéste
darfor soka sig till andra platser. Detta dr ocksa en biologiskt styrd anpassning. I
detta avsnitt ger jag en kvantitativ dversikt over de anpassningar som eleverna
hanterar i sina uppsatser. Pa basis av den kvantitativa dversikten har jag for en
ndrmare analys valt tre fackspecifika begrepp med anknytning till djurens
anpassningar. De tre anpassningarna, dvs. de tre fackspecifika begreppen, ar
’vintersomn’, *vinterpéls’ och “hostflyttning’.
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Djurens anpassningar till vintern fokuseras i larodmnena miljo- och naturkunskap,
biologi och geografi och de behandlas i flera arskurser under skolgédngen (om
detta se avsnitt 2.3.1). Bakom de flesta anpassningarna ligger Finlands karga
klimat som stéller speciella krav pd vad djur klarar av speciellt med tanke pa
fodotillgdngen och energihushdllningen. En tjock vinterpdls, en isolerande
fjdderdrékt eller ett rejilt fettlager dr absoluta forutséttningar for de djur som lever
aret runt i Finlands omvixlande naturforhallanden. Forrdd av fron och viéxtdelar
som djuren samlar infor vintern garanterar fodotillgangen under de manader da
naturen inte har duglig foda att erbjuda. Skyddsfirg hjélper djur att skydda sig
mot rovdjur men utstralar samtidigt mindre virme dn en mork farg. Olika slags
skydd, t.ex. snoticke och ide, hjidlper djuren att tala kylan. En del faglar stannar
inte kvar i omrddet kring sin hdckningsplats utan tillbringar vintern pa varmare
stéllen.

Djurens anpassningar till vintern i Finland har diskuterats i over 80 % av
elevernas uppsatser i1 alla arskurser och i de bdda elevgrupperna (figur 4).
Eftersom det finns flera uppsatser skrivna av SB-elever dén av SV-elever i varje
undersokt arskurs bor det noteras att procentandelen géllande speciellt SV-elever
latt paverkas.

100,0 %

95,0 %

90,0 %

85,0 %
mSB
80,0% - mSsv

75,0% -

700% -+ - -
Rk 3 (SB 94, SV 33) Ak 6 (SB 107, SV 25) Ak 9 (SB 88, SV 33)

HSB 81,0% 89,9 % 80,7 %
LY 86,8 % 92,6 % 94,3 %

Figur 4. Andelen elever som har skrivit om djurens anpassningar till vintern i
Finland.

I alla tre arskurser och i bada elevgrupperna har éver 80 % skrivit om djurens
anpassningar till vintern i Finland. Hos SB-eleverna har anpassningarna
kommenterats mest av eleverna i dk 6 (107 av 119 SB-elever) och hos SV-
eleverna av eleverna i 84k 9 (33 av 35 SV-elever). Hos SB-eleverna har
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anpassningarna kommenteras minst av eleverna i ak 9 (88 av 109 SB-elever) och
hos SV-eleverna av eleverna i 8k 3 (33 av 38 SV-elever). Hos SB-eleverna i ak 3
har 94 av 116 elever och hos SV-eleverna i &k 6 har 25 av 27 elever kommenterat
anpassningarna. Att den storsta andelen av eleverna har behandlat djurens
anpassningar i sina uppsatser kan bero pa att det speciellt 1 de ldgre arskurserna
(1-4) betonas i ldroplanen att eleverna méiste vara medvetna om hur olika
djurarter har anpassat sig till vintern i Finland (se avsnitt 2.3.1). Djurens
anpassningar fokuseras dock Overlag i naturvetenskapliga ldrodmnen och
behandlas i flera arskurser under skolgéngen, vilket ocksa syns i andelen elever
som har valt att behandla anpassningar i sina uppsatser.

2.3.3.1 Djurens anpassningar till vintern i dk 3

I figur 5 presenteras de mojligheter som djur har att anpassa sig till vintern i
Finland och som forekommer i SB-elevernas och SV-elevernas uppsatser i1 ak 3.
Procentandelen har jag réknat i relation till hur ménga elever som &verhuvud har
skrivit om djurens anpassningar till vintern (94 SB-elever respektive 33 SV-
elever).

mSB(N94) mSV(N33)
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Vinter- | Vinter- | HOSt | g 44 | Foda Déd
sémn pals flyttning

mSB(N94)| 70,2% 39,4 % 38,3% 4,3% 3,2% 1,1%
mSV(N33)| 879% 9,1% 15,2 % 12,1% 3,0% 6,1%

Figur 5. Elevernas utsagor om djurens anpassningar till vintern i Finland 1 ak
3.

I de bida elevgrupperna har begreppet ’vintersomn’ framkallat mest utsagor
eftersom 66 SB-elever (70,2 %) och 29 SV-elever (87,9 %) har skrivit om
vintersdomnen. Att pélsen pd ndgot sétt dndras har kommenterats av 37 SB-elever
(39,4 %) men av endast 3 SV-elever (9,1 %). Om hostflyttning har 36 SB-elever
(38,3 %) och 5 SV-elever (15,2 %) skrivit. En SB-elevs eventuella hdnvisning till
hostflyttningen har inte beaktats eftersom eleven endast konstaterar att sedan
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[fWyttar tillbaka utan ndgon anknytning till det faktum att nagot i1 fraga forst maste
flytta bort frdn Finland for att sedan kunna flytta tillbaka. Att djur eller insekter
soker skydd har 4 SB-elever (4,3 %) och 4 SV-elever (12,1 %) kommenterat.
Fodan har kommenterats av 3 SB-elever (3,2 %) och av 1 SV-elev (3,0 %). Om
eleven i utsagan har konstaterat att ménniskorna matar figlar har detta beaktats
déarfor att minniskornas beteende hjdlper faglarna att klara av den kalla vintern.
Pa basis av detta ingar utsagorna om faglarnas utfodring i den procent som visar
hur ofta eleverna har skrivit om foda i uppsatserna. Detta giller ocksd de andra
undersokta arskurserna. En SB-elev har skrivit om sndgubben som har en morot
som nédsa och konstaterat att kaninen mojligen kan dyka fram och &ta upp
moroten. I denna utsaga &r det inte fodotillgdngen som fokuseras utan snogubben
och dess utseende och sdledes ingdr denna utsaga inte i den procent som visar hur
ofta eleverna har skrivit om foda i uppsatserna. 1 SB-elev (1,1 %) och 2 SV-
elever (6,1 %) konstateras det att vissa djur dor pd vintern, vilket kan forstds som
en anpassning eftersom dessa djurs (ndrmast insekters) levnadslopp far sin
slutpunkt pd vintern och arten i fraga dvervintrar t.ex. som dgg.

En del elever i 8k 3 har i sina uppsatser skrivit om fenomen som inte direkt kan
klassificeras som anpassningar men som @ndd ger viktig information om
elevernas kunskaper om Finlands fauna pd vintern. En del elever har lagt mérke
till att det ocksa finns djur som lever “normalt” under vintern, dvs. vinterdjur. I
uppsatserna har 8 SB-elever (8,5 %) och 2 SV-elever (6,1 %) kommenterat djur
som lever pa vintern. Ytterligare har 5 SB-elever (5,3 %) kommenterat fiskar som
lever i vattnet. Ifall ndgon elev implicit har hdnvisat till fiskar genom att
konstatera t.ex. att mdnniskorna kan fiska pa vintern om de borrar ett hél i isen
har sddana utsagor inte beaktats eftersom fiskarnas anpassning och mojligheter att
leva pa vintern inte kommenteras utan det dr pilkfisket och temat mdnniskan (se
avsnitt 1.2.1 om uppgiftsgivningen) som uppmérksammas. Detta giller ocksa ak 6
och 9. I sina uppsatser har 2 SV-elever (6,1 %) kommenterat djur som dvervintrar
utan att nirmare precisera hur eller vilka djur detta géller. Ett fall som
forekommer i en SB-elevs uppsats dr mer problematiskt. Eleven i fradga har skrivit
en uppsats som hor till genren dfergivning. Sadana dr fa 1 mitt
undersokningsmaterial (se avsnitt 1.2.2). Eleven konstaterar forst att néstan alla
djur ska sova varefter hon konstaterar att flickan i hennes berittelse vill g pé isen
men dir dr en bjorn. Eftersom eleven inte har nimnt vilka djur som sover under
vintern dr det omojligt att veta om eleven tror att bjornarna lever normalt under
vintern, dvs. att de inte sover vintersomn. Dérfor har jag beaktat elevens utsaga
om bjornen som djur som lever under vintern dven om eleven lika vil kan ha varit
medveten om att bjornen sover pa vintern medan bjornen i elevens berittelse bara
av en slump har vaknat ur sin vintersémn.



58  Acta Wasaensia

2.3.3.2 Djurens anpassningar till vintern i dk 6

Figur 6 presenterar de mdjligheter som djur har att anpassa sig till vintern i
Finland. Figuren bygger pa SB-elevernas och SV-elevernas uppsatser i dk 6.
Procentandelen har relaterats till hur manga elever som 6verhuvud har skrivit om
djurens anpassningar till vintern (107 SB-elever respektive 25 SV-elever).

mSB (N 107) mSV (N 25)

100,0 %
80,0 %
60,0% -
40,0% -
— L o
0.0% T\ int vint Host
inter= | vinter- Ot | skydd | Féda Déd
sémn pals flyttning
mSB(N107)| 785% | 495% | 486% | 47% | 299% | 2,.8%
BSV(N25) | 880% | 520% | 32,0% | 40% | 120% | 40%

Figur 6. Elevernas utsagor om djurens anpassningar till vintern i Finland 1 ak
6.

Ocksé i 8k 6 har begreppet ’vintersomn’ framkallat mest utsagor hos bade SB-
eleverna och SV-eleverna. Hela 84 SB-clever (78,5 %) och 22 SV-elever (88,0
%) har skrivit om vintersomnen. Att pélsen pa nagot sitt &ndras har kommenterats
av 53 SB-elever (49,5 %) och av 13 SV-elever (52,0 %). Om hostflyttning har 52
SB-elever (48,6 %) och 8 SV-elever (32,0 %) skrivit. Att djur eller insekter soker
skydd har 5 SB-elever (4,7 %) och 1 SV-elev (4,0 %) kommenterat. Fodan har
kommenterats av 32 SB-elever (29,9 %) men endast av 3 SV-elever (12,0 %).
Bara 3 SB-elever (2,8 %) och 1 SV-elev (4,0 %) har konstaterat att vissa djur dor
pa vintern.

Liksom 1 ak 3 har en del elever i &k 6 i sina uppsatser skrivit om fenomen som
inte direkt kan kategoriseras som nigon anpassning. En del elever har lagt marke
till att det ocksa finns djur som lever “normalt” under vintern, dvs. vinterdjur och
7 SB-elever (6,5 %) och 4 SV-elever (16,0 %) har kommenterat dessa. Ytterligare
har 4 SB-elever (3,7 %) kommenterat fiskar som lever i vattnet.
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2.3.3.3 Djurens anpassningar till vintern i dk 9

I figur 7 presenteras djurens mojligheter att anpassa sig till vintern i Finland sa
som de presenteras i SB-elevernas och SV-elevernas uppsatser i ak 9.
Procentandelen dr berdknad i relation till hur manga elever som overhuvud har
skrivit om djurens anpassningar till vintern i Finland (88 SB-elever respektive 33
SV-elever).

HSB(N88) mSV(N33)

100,0 %

80,0 %

60,0 %

40,0 %

20,0 %

_— | k_
Skydd Foda Dod

0,0 %

Vinter- Vinter- Host-
somn péls flyttning

mSB(N88)| 75,0% 38,6 % 63,6 % 23% 6,8 % 5,7%
mSV(N33)| 90,9% 39,4 % 72,7 % 3,0% 36,4 % 3,0%

Figur 7. Elevernas utsagor om djurens anpassningar till vintern i Finland 1 ak
9.

P4 samma sitt som i &k 3 och 6 har SB-eleverna och SV-eleverna i &k 9
kommenterat begreppet ’vintersémn’ mest i1 sina uppsatser. Hela 66 SB-elever
(75,0 %) och 30 SV-elever (90,9 %) har skrivit om vintersomnen. Foréndringen 1
pilsen har kommenterats av 34 SB-elever (38,6 %) och av 13 SV-elever (39,4 %).
Hela 56 SB-elever (63,6 %) och 24 SV-elever (72,7 %) har skrivit om
hostflyttning. Att djur eller insekter soker skydd har 2 SB-elever (2,3 %) och 1
SV-elev (3,0 %) kommenterat. Fodan har behandlats av endast 6 SB-elever (6,8
%) men av 12 SV-elever (36,4 %). Bara 5 SB-elever (5,7 %) och 1 SV-elev (3,0
%) har konstaterat att vissa djur dor pa vintern.

Liksom i dk 3 och 6 har nagra elever i ak 9 kommenterat sidana fenomen som jag
inte har tolkat som djurens anpassningar till vintern. Négra elever har tagit fasta
pa att det ocksé finns djur som lever “normalt” under vintern, dvs. vinterdjur. 8
SB-elever (9,1 %) och 4 SV-elever (12,1 %) har skrivit om dessa djur. I ett fall
har en SV-elev skrivit om att dlgen tappar horn. Detta har jag kategoriserat som
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exempel pa djur som lever normalt under vintern. Dessutom har 1 SV-elev (3,0
%) kommenterat fiskar som lever i vattnet.
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3 BEGREPPSSKAPANDE I SPECIALISERADE
SITUATIONER

LSP research has emancipated itself from one-sided views, either
lexicological or stylistic, paradigmatic or functional. It strives for a
synthesis of competence and performance, of language system and
communication. The future path is already indicated by slogans like [...]
“the linguistic analysis of special texts in their respective communicational
frames”. (Hoffmann: 1984: 36.)

Samtidigt som jag undersdker begreppsstrukturering hos SB-elever betraktar jag
deras inldrningsresultat inom andraspraksinldrning ur en begreppslig synvinkel.
Dirigenom forverkligas i mina analyser den inom citatet ovan uttryckta tanken
om att metoder som hirstammar frén fackspraksforskningen kan anvéndas i olika
slags material inom deras respektive kommunikativa referensramar, dvs. pa det
undersokta materialets egna villkor (se ocksda Nuopponen 2010: 7).

I detta kapitel diskuterar jag begreppsskapande 1 specialiserade situationer.
Kapitlet inleds med en diskussion om specialiserat sprik i olika kontexter (avsnitt
3.1). Diskussionen grundar sig pa de sprakliga situationer, i vilka eleverna
medverkar, och dr motiverad ockséd dirfor att den anvdnda metoden baserar sig pa
terminologins teori och hdrstammar frén facksprdk och fackspréksforskning. Jag
utgdr ifran att fackspecifikt vetande har sitt ursprung i de allra tidigaste (skol)aren
(se ocksa Laurén 2006) och sdledes ovar eleverna fackspecifik kommunikation 1
skolsammanhang tillsammans med andra elever och lirare samt med hjilp av
olika slags ldromaterial. I avsnitt 3.2 redogdr jag for begreppet ’begrepp’ som
utgdr analysobjekt i min avhandling. I avhandlingen avgréansar jag diskussionen
om begreppet ’begrepp’ till terminologiska och inom psykologin férekommande
definitioner pd ’begrepp’. Jag anvéinder en metod (terminologisk begreppsanalys)
som baserar sig pa terminologins teori dér begreppet *begrepp’ star i fokus, och
psykologin dr den vetenskapsgren som nédrmast har intresserat sig for barns
begreppsbildning. Ifrdga om de psykologiska definitionerna pd begreppet
"begrepp’ stoder jag mig pa Vygotskijs synsitt eftersom min forskning grundar
sig pd ett sociokulturellt perspektiv (se kapitel 2) och Vygotskij var en av
pionjdrerna vad géller barns begreppsbildning. SB-elever deltar i ett program som
betonar interaktionens och omgivningens roll, vilka bada ir sociokulturella
faktorer. Dessa faktorer betonas i Vygotskijs utvecklingspsykologi i allmidnhet
och sdlunda ocksd i begreppsbildningen. Det dr intressant att definitioner pa
begreppet ’begrepp’ inom terminologins teori ocksd utgar fran psykologin.
Egenskaperna hos referenter baserar sig bl.a. pad iakttagelser och blir via olika
abstraktionsprocesser begreppskdnnetecken (Nuopponen 1994: 61). Skillnaden
mellan konkreta och abstrakta referenter blir dock problematiskt. Referenter ar
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foreteelser 1 verkligheten och fungerar som objekt for begreppsbildningen (se
avsnitt 3.2). De konkreta referenterna kan iakttas med sinnen medan de abstrakta
inte lokaliseras t.ex. rumsligt. (Pilke 2000: 50-51.) Laurén (2006: 127) har
papekat att det saknas kontakt mellan fackspréksforskning och psykologi med
tanke pa sprak och begrepp. Den anvdnda metoden diskuteras i avsnitt 3.3 och i
avsnitt 3.4 resonerar jag kring hur grundskoleelever medverkar i fackspecifik
kommunikation.

3.1  Specialiserat sprak 1 olika kontexter

An implication is that ‘language proficiency’ cannot be conceptualized
outside of particular contexts of use and we can talk of different levels of
accomplishment or expertise (or degrees of access) only with reference to
specific contexts (Cummins 2000: 55).

Béde inom andraspréksforskning (se avsnitt 2.2) och inom fackspréksforskning
diskuteras vad som kénnetecknar specialiserat sprak. Eftersom jag har undersokt
andrasprdkselevers sprakbruk, ndrmare bestdmt fackspecifika begrepp i
andrasprakselevers uppsatser, dr det motiverat att diskutera specialiserat sprak
ocksa ur fackspraksforskningens synvinkel. Enligt Laurén (2006: 127) finns det
inte mycket forskning i introduktionen i fackspecifikt vetande hos skolelever och
darfor finns det inom fackspriksforskningen mycket utrymme for den allra
’tidigaste” formen av specialiserat sprak. Ur fackspréksforskningens synvinkel ar
det darfor viktigt att man kan definiera fackspecifik kommunikation s& att den
tidigaste formen av specialiserat sprék inte forbises. I detta avsnitt diskuterar jag
specialiserat sprak i forhallande till min forskning och speciellt i forhallande till
sprakbad (se avsnitt 2.1) och till uppgiftsgivningen (se avsnitt 1.2.1) som har
fungerat som utgangspunkt for de uppsatser som jag har analyserat.

Inom sprékvetenskap har man redan ldnge diskuterat vad ’facksprédk’ egentligen
ar och varken de anvidnda bendmningarna eller deras definitioner &r etablerade
(Cabré 1999: 61). Det enklaste séttet att definiera facksprak ar att jamfora det med
allmdnsprak varvid allt sprdk som inte kan rdknas hora till allmadnsprdk ar
facksprak. Denna definieringsprincip dr dock otillracklig som sédan eftersom
problemet att definiera allmanspriket aterstir (se t.ex. Koskela & Katajaméki
2012: 457). Anvindningen av termen allmdnsprak har ocksd framkallat kritik.
Det har diskuterats ifall denna term behovs, eftersom varje spraklig situation
innehéller nagon grad av facklighet (se t.ex. Laurén 2006: 128). Puuronen et al
(1993: 230ff.)) har diskuterat olika typer av forskningsinformation. I detta
sammanhang betraktar de fackspriket som ett kontinuum didr den ena
ytterligheten &r allmédnsprdket och den andra ytterligheten ar det mest
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specialiserade spréket t.ex. inom ndgon vetenskapsgren. Detta dr det omvinda
sattet att ndrma sig facksprak. Pastdendet att alla sprikliga situationer innehéller
facksprakliga drag &r i sin tur som sadant otillrdckligt och behdver ytterligare
motiveringar som stdd. Séttet att definiera facksprdk utgéende frén
kommunikationssituationen inkluderar tva aspekter: sprakbruket och de individer
som kommunicerar. Darfor har exempelvis Laurén och Nordman (2003: 8)
rekommenderat att man istdllet for termen facksprdk anvinder termen
facksprdklig kommunikation. D& ar det sprakbruket som uppmérksammas och
termen kommunikation ir ett tilligg som hénvisar till den facksprakliga diskursen
(ibid; se ocksd Koskela & Katajaméki 2012: 458) som enligt min mening kan
vara t.ex. skolvérlden.

Inom fackspréksforskning har man skilt mellan en produkt- respektive en
processorienterad  inriktning. Detta betyder att om den facksprékliga
undersdkningen &r resultatet av fackspréklig kommunikation ér det friga om en
produkt medan det dr fraga om en process om verksamheten dir fackspriket
anvinds uppmirksammas (Gunnarsson 1995: 116). Ursprungligen har man
intresserat sig for facksprakliga produkter som alltsd dr utarbetade av
(sprak)experter inom olika dominer (se t.ex. Landqvist 2000: 28). Aldre
fackspraksforskning var produktorienterad ocksa i den meningen att man lét
forekomsten av termer och ordforrad avgora ifall det var frdga om facksprak eller
inte. Senare borjade fackspraksforskare betona det kommunikativa perspektivet,
dvs. de kommunikationssituationer (processer), i vilka facksprdk anvinds.
(Laurén 1993: 9; Gunnarsson 1997: 10; Landqvist 2000: 28-29.) 1 de &ldre
definitionerna pé facksprak syns den produktorienterade inriktningen. Exempelvis
inom projektet Svenskt facksprak definieras facksprak som “det sprakbruk som pé
tal om det gemensamma fackomradet anvdnds experter emellan” (Laurén &
Nordman 2003: 9; se ocksd Nordman 1992: 18). Denna definition inrymmer t.ex.
handbdcker for fackmén, vetenskapliga artiklar och grundliggande laromedel pa
universitetsniva (ibid). Hoffman (1984: 34-35) uppfattar facksprak som en helhet
av alla sprdkliga medel som anvidnds inom ett begridnsat fackspecifikt
kommunikationsomrade for att sédkerstilla kommunikationen mellan de
ménniskor som arbetar inom detta omrdde. Ett traditionellt sétt att ndrma sig
sprakbruk i fackspraklig kommunikation utgaende frén
kommunikationssituationen &r indelningen i allmdnsprak, populariserat sprdik
och facksprak. Exempelvis enligt Nuopponen och Pilke (2010: 58—-59) anvénder
lekmén allménsprak i vardaglig kommunikation sinsemellan, populariserat sprak
behovs 1 kommunikationen riktad fran fackméin till lekmén, och
kommunikationen mellan fackmén inom deras specialomrade fOrutsétter
facksprak. Problemet dr dock att kommunikationssituationen som sddan inte dr en
tillfredsstéllande definieringsprincip eftersom t.ex. fackordlistor, som innehéller
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fackspecifikt vetande, kan vara riktade till den stora publiken, alltsé till en
heterogen mottagargrupp. Déarfor borde utdver kommunikationssituationen ocksé
spraket beaktas for att det ska vara mojligt att ndgorlunda definiera sprakets
fackspraklighetsgrad. (Ibid.)

Laurén och Nordman (2003: 10—13) konstaterar att individen och det individuella
sprakbruket 1 fackspriksforskningen forbises av bl.a. flera historiska och
vetenskapsteoretiska skdl. Darfor efterlyser forfattarna individualiteten och
méinniskan i facksprékliga produkter (ibid). Facksprak uppfattas vanligen som
opersonliga vilket i praktiken betyder att skribenten inte syns i texten (Nordman
1992: 26ff.). Intresset for individuellt sprdkbruk som paverkas av skribentens
bakgrundsfaktorer har dock diskuterats i fackspraksforskningen (Nordman 1992:
28; Landqvist 2000: 30). Laurén och Nordman (2003) poédngterar att sprdkbruket
mellan tva experter aldrig dr fullkomligt identiskt. Darfor kan man inte heller anta
att sprakbruket mellan tva skolelever dr identiskt vilket gor alla ldrodmnen till
utmarkta falt for forskning i meningsfull interaktion (Laurén 2006: 128). Min
avhandling ligger inte pd den individuella nivan utan resultaten presenteras
arskursvis och gruppvis. Individperspektivet syns dock i1 de undersokta
uppsatserna pa en allménnare niva eftersom eleverna hade mojlighet att aterge
sina personliga resonemang och erfarenheter i uppsatserna, foreteelser som man
oftast inte anknyter till renodlat facksprék.

Gunnarsson (2009) har vidgat synvinkeln vidare fran fackspraklig kommunikation
till professionell diskurs (professional discourse) som hon (2009: 5-6) definierar
som text och tal i professionella kontexter och for professionella syften (se ocksa
Koskela & Katajamiki 2012: 456). Det som &r avgorande i hennes betraktelsesétt
ar att en fackman &ar inblandad. Professionell diskurs ticker saledes
kommunikationen mellan tva fackmén, mellan fackmén och semi-fackmén (semi-
professionals) och mellan fackmén och lekmin (non-professionals). Det som
karakteriserar professionell diskurs dr strukturering av vetande inom olika
domaéner. (Ibid.) Detta dr en viktig anmédrkning med tanke pd min forskning och
betraktar enligt min mening spraket ur ett vidare perspektiv. Det ér inte bara
sprakbruket eller kommunikationssituationen som fokuseras utan ocksa det hur
man hanterar spréket.

Gunnarsson (2009: 5ff.) har vidare diskuterat vad som karakteriserar professionell
diskurs kommunikativt sett. Hon anser att sprék och diskurs som anvénds i
professionella ssmmanhang reflekterar de professionellas expertis och skiljer dem
fran icke-experter och inldrare savdl som frdn sddana som &r verksamma inom
andra dominer. Gunnarsson skiljer ocksa mellan privat diskurs och professionell
diskurs. Privat diskurs borjar individer ldra sig fran fodseln och denna lérs in
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omedvetet, medan man blir gradvis socialiserad i en professionell diskurs.
Professionell diskurs dr mélinriktad vilket betyder att en professionell omgivning
(t.ex. en arbetsgrupp) kénnetecknas av att ha gemensamma mal och av att dga
rum 1 specifika situationer. Eftersom professionell diskurs dr konventionaliserad,
ar det mojligt att ldra individer att kommunicera pd det sdtt som kréivs i
professionella sammanhang. (Ibid.) Ganska ménga av de aspekter som
Gunnarsson (2009) ndamner kan hittas i skolsammanhang. Spriket anvinds i en
speciell omgivning, ndmligen i skolan, for gemensamma liarandemal bade vad
géller &mneskunskaper och vad giller sjdlva spraket. Sprakbruket skiljer lararen
(expert) frin eleverna (inldrare) men ldrarens mal &r att fa eleverna att tilldgna sig
de kunskaper och det sprdk som den nuvarande och ocksd den framtida
professionella diskursen forutsédtter. Gunnarssons (2009) indelning kan jaimforas
med Cabrés (1999: 59) indelning i icke-markerade (unmarked) och markerade
(marked) sprakbrukssituationer: allminsprak anvénds i icke-markerade situationer
medan facksprakliga sprakbrukssituationer &r markerade pa basis av dmne,
samtalspartner, intentioner och kontext.

Inom det sociokulturella perspektivet som min avhandling vilar pa har Siljo och
Wyndhamn (2002: 25-27) anvént termen diskurs for att syfta pa “ett systematiskt
sdtt att tanka, tala och argumentera om en foreteelse” och de skiljer vidare mellan
vardagliga och vetenskapliga diskurser. Naturvetenskaperna kan enligt dem ses
som kollektivt utvecklade diskurser som ofta skiljer sig frdn de vardagliga
diskurserna. (Ibid.)

Engberg (2004: 8) har fOreslagit att man skiljer mellan tvd typer av
fackspraksforskning: 1) facksprdks- och terminologiforskning (som fokuserar pa
sprikliga element och system) och 2) fackkommunikationsforskning (som
fokuserar pa den fackliga kommunikationssituationen). Detta forslag fungerar
eftersom det ticker olika typer av forskning som kan anknytas till fackspraklig
kommunikation. For det forsta utesluter forslaget inte den traditionella
fackspriksforskningen = som  intresserar sig  for  spréket 1 sig.
Kommunikationssituationen dr inte heller avhingig av det anvdnda spréket och
dess  facklighetsgrad, eftersom man kan  forstd den  fackliga
kommunikationssituationen i en vidare bemérkelse. Ocksa Cabré (1999: 59) har
efterlyst att man inom fackspriksforskning visar intresse for hur sprakbrukare
anvinder spraket och inte bara for hur fackspriket kan beskrivas i form av
sprékliga regler och enheter.

Utover den ovan presenterade indelningen podngterar Engberg (2004: 8ff.) att de
kognitiva faktorer som styr individens sprakforstaelse och sprdkproduktion borde
beaktas inom fackspriksforskning eftersom det & kommunikationen som sker
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mellan ménniskor i ett fackligt sammanhang som dr avgorande, inte spraket i sig.
Engberg (2004: 16) hidvdar att det dr mdjligt att delta i fackspraklig
kommunikation utan att anvénda facksprak. Den mdjliga konsekvensen kan i sa
fall vara att spriket inte accepteras av fackmén (ibid). Laursens (2006)
funderingar om  facksprdkets roll inom  andraspriksforskning  har
till (2004). (2006)  diskuterar
andraspraksdimensioner i fackundervisning (fokus pa textbdcker), speciellt de
sprékliga utmaningar som &r forbundna med naturvetenskapliga texter hos

anknytningspunkter Engberg Laursen

andrasprdkselever. Analyser av textbocker visade att de olika texterna i bockerna
ofta var oklara for andrasprakseleven. P4 basis av sina resultat foreslar hon att
man borde fdsta mer avseende vid spréket i naturvetenskapliga textbocker och
fundera pa pedagogiska mojligheter till att integrera den sprakliga dimensionen i
undervisningen i naturvetenskapliga &mnen. (Ibid.)

min uppfattning om fackspecifik kommunikation hos

Jag  bygger
grundskoleelever pa Engbergs (2004: 8) definition av fackkommunikation
eftersom denna definition ger rum dven for mitt analysmaterial som bestar av
uppsatser skrivna av (andraspraks)elever i olika aldrar (se figur 8). I Engbergs
modell (2004:
sprakbruket (verktygsanvdndningen). Det som eleverna anger i uppsatserna dr

kopplat till fackspecifikt vetande dven om det i uppsatserna anvéinda spréket inte i

16) ligger fokus inte pad sjdlva sprdket (verktyg), utan pa

sig kan kategoriseras som facksprdk. P& dessa grunder anvinder jag termen
fackspecifik for att syfta pd de begrepp som jag undersdker samt termen
fackspecifik kommunikation for att syfta pa de sprakliga situationer dér eleverna
medverkar.

Konventioner for

Verktyg verktygsanvindning

Verktygsanvandning

—

w/\/ardagserfarenheter / \—f\Kunsk:s:klbvrirfagllg\
/L‘ Individuell och

kommunlkatlon

gemensam
/I skolsammanhang :

realiserad
fackspecifik
\\ inlarda kunskaper

uj—/ Kunskaper i

facksprak /

Figur 8.
Engberg 2004: 16).

Fackspecifik kommunikation hos grundskoleelever (fritt efter
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Fackspecifik kommunikation hos grundskoleelever innebdr anvindning av
sprékliga verktyg i situationer som é&r specialiserade med tanke pd deltagare,
sammanhang och existerande kunskaper. Denna kommunikation sker mellan
individer som lever i ett gemensamt kulturellt sammanhang (jfr med det
sociokulturella perspektivet pa andraspréksinldrning i1 kapitel 2). Figuren
innefattar tva nivaer. Verktygsanvindning star for kommunikationsnivén, dvs. for
konkreta fackspecifika kommunikationssituationer. Verktyg och konventioner for
verktygsanvindning stir for den abstrakta kunskapsnivin. Verktyg bestar av
individers vardagserfarenheter och 1 skolsammanhang inldrda kunskaper.
Konventioner for verktygsanvindning géller kunskaper i vardagligt sprak
respektive facksprédk. Pilarna mellan nivderna &r dubbelriktade eftersom
kunskaper paverkar kommunikationen men kunskaper modifieras ocksé i sjilva
kommunikationen med medménniskorna. Enligt modellen &r det mojligt att delta i
fackspecifik kommunikation utan att anvidnda facksprdk, ndgonting som har
erkdnts ocksd inom det sociokulturella perspektivet (se t.ex. Siljo 2005: 143).
Fackspréket bestdr av sprakliga konventioner, dvs. kunskaper i sprakets generella
och specialiserade karakteristiska drag, som anvinds pa ett typiskt sdtt i
fackkommunikation. Att kunna kommunicera om fackspecifika ting och fenomen
forutsitter inte nodvéndigtvis att dessa konventioner anvinds. Den mgjliga
konsekvensen kan i sa fall vara att man inte blir forstadd eller accepterad bland
fackmin. (Engberg 2004: 16-17.) Oavsett detta kan man delta i fackspecifik
kommunikation. Inom det sociokulturella perspektivet pa ldrande inom
naturvetenskaperna har detta diskuterats av Ostman (2002: 86-87). Enligt honom
kan de sprikliga konventionerna inom naturvetenskaperna betraktas som krav pa
begriplighet. Konventionerna lérs in i och med att man deltar i de sammanhang
dér spraket anvénds. (Ibid.) Kontakten mellan den pedagogiska forskningen och
den fackspréksforskning som exempelvis Laurén (2006) har efterlyst dr mdjlig
eftersom Engbergs (2004) definition pa fackkommunikation ger utrymme ocksé
for mitt analysmaterial utarbetat av grundskoleelever.

I skrivuppgiften befann eleverna sig i en expertroll (att skriva ett brev till en
australiensisk sprakbadselev) och ocksd den angivna skrivuppgiften gillde ett
specialiserat tema (vinter) (se avsnitt 1.2.1). I grundskolan introduceras eleverna i
flera larodmnen och i sitten att kommunicera inom olika ldrodmnen. Inom
pedagogisk forskning noteras det faktum att sprakbruket i olika ldrodmnen blir
mer utvecklat i senare utbildning och i professionella sammanhang dven om
sprakbruken 1 olika ldrodmnen Overlappar varandra i tidiga skolstadier (se t.ex.
Zwiers 2008: 69). Av speciell vikt dr att eleverna far delta i en sddan typ av
kommunikation som &r begriplig och intressevickande for dem (se t.ex. Wallace
2004). Om man tianker t.ex. pa universitetsnivan dir blivande experter utbildas ar
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sprakbruket inom det egna huvud- och bidmnet mer specialiserat jaimfort med
t.ex. sprakbruket i grundskolan vars genomgripande syfte dr allménbildande.

Fokus inom undervisningen i de flesta ldrodmnena ligger pd skrivna texter.
Instinktivt kunde ldrodmnen, som for det mesta bygger pd skrivna texter, ldttare
kategoriseras som fackspecifika jamfort med ett lirodmne vars utgdngspunkt inte
ar textuellt inriktad, sdsom t.ex. bildkonst. Anda kan en diskussion om t.ex. olika
mélningstekniker bli mycket specialiserad dven om ett skriftligt material inte
anvinds som utgdngspunkt for undervisningspasset. Dédrigenom dr inte heller det
anvianda laromaterialet en tillfredsstillande kategoriseringsprincip om man vill
siga nigonting om den fackspecifika kommunikationen i skolvirlden. Ater ir det
de olika sprakanvindningssituationerna som &r mer avgdrande dn spréket i de
skrivna texter som anvinds i undervisningen.

Grundskolans uppgift ar att introducera elever i ett antal ldrodmnen vilka
foljaktligen baserar sig pa diverse vetenskaps- och fackomraden. Olika ldrodmnen
har sina speciella typer av sprakbruk som kan variera mycket liarodmnena
emellan. Dessa kallas ofta for (dmnes)diskurser (Lim Falk 2008: 235; Smidt
2009: 33). Exempelvis dr sprakbruket i lirodmnet historia annorlunda jaimfort
med det inom ldrodmnet fysik. Larodmnet fysik innebér flera tal och formler
medan olika hindelseforlopp beskrivs i ldrodmnet historia. De olika ldrodmnena i
grundskolan indelas i forutbestimda undervisningshelheter for varje arskurs som
finns dokumenterade i ldroplanen. Olika helheter i olika drskurser introducerar
eleverna 1 nya begreppsvirldar. Spridkbruket i detta introduceringsskede é&r
anpassat enligt elevens alder. Allt sprékbruk inom olika ldrodmnen i skolan
introducerar eleverna i det aktuella fackspecifika spraket, inte minst darfor att de
behandlade temana varierar frdn arskurs till &rskurs. Efter grundskolan klarar
eleverna omojligen av den nivé av fackspraklig kommunikation som férekommer
mellan tvéd experter (t.ex. fysiker) om deras gemensamma intresseomride vilket
ocksd brukas kallas for renodlad fackspraklig interaktion (Laurén 1993: 12).
Denna typ av kommunikation kan ses som det yttersta exemplet pd fackspraklig
kommunikation ndr det placeras pa en lopande skala som visar
kommunikationens fackspraklighetsgrad.

Termen dmnesspecifikt sprakbruk har anvints flitigt 1 undersokningar som
koncentrerar sig pé elevernas sprikbruk i skolsammanhang. Exempelvis Lim Falk
(2008: 235), som har anvént denna term, skriver att ’de olika skoldmnena utgor
olika kunskapsdominer (dmnesdiskurser) som konstitueras av ett for dmnet
specifikt sprdkbruk och att inneborden av “dmnesanknutet sprik/sprakbruk”
ddrmed skiljer sig 4t mellan olika &mnen”. Valet att inte kalla mitt analysmaterial
for amnesspecifikt grundar sig pd det faktum att det undersokta temat baserar sig



Acta Wasaensia 69

pa flera lirodmnen (se avsnitt 2.3.1). Avgorande for termvalet (fackspecifik
kommunikation) har ocksé varit det att jag 1 min forskning vill framhéva att dven
den tidigaste formen av specialiserat sprak hor till fackspecifik kommunikation.

Sprakbadsspréket ldrs for det mesta in i daglig interaktion, i autentiska situationer
i1 daghems- och skolvirlden (om sprékbad se avsnitt 2.1). Eleverna &r delaktiga i
en sadan form av sprikinldrning som paminner mycket om hur forstaspraket lérs
in. Nér barnet ldr sig sitt forstasprak skiljs inte de sprakliga situationer, som med
tanke pé det sprékliga stoffet dr mer specialiserade, frdn de mindre specialiserade
situationerna. P4 samma sétt som fOrstaspraket successivt blir mer omfattande,
specialiserat och utvecklat i takt med aldern och individens egna intresseomraden,
karakteriseras ocksd sprakbadsspraket av att det blir mer utvecklat och
specialiserat ju dldre eleven blir och ju mer specialiserade teman som ingar i
undervisningen. Bade elevernas innehdllsmédssiga och sprakliga kunskaper
utvecklas dnda frdn daghem till slutet av arskurs 9 dd sprékbadsprogrammet
upphor. Savil elevernas innehallsméssiga som sprakliga kunskaper dr naturligtvis
mer avancerade i 8k 9 jamfort med de kunskaper som barnen behdrskar i daghem
dé de fér sina forsta kontakter med sprakbadsspraket och med de undervisade
temana. Inte desto mindre har den facksprakliga kommunikationen sitt ursprung i
de allra tidigaste kontakterna med ett specialiserat tema som mojligen behandlas
redan under de forsta aren i sprakbad, alltsa pa daghemsnivé, och som kopplas till
elevernas fackspecifika vetande.

Savil elever som deltar 1 ensprakig grundundervisning som elever som deltar i
sprdkbadsprogrammet dr bundna till den nationella ldroplanen. Det ingér
naturligtvis sprakstudier ocksa i ensprakig undervisning men jag anvidnder ordet
ensprdkig hir for att syfta pad en sddan form av undervisning didr d&mnet och
spréket inte dr integrerade sdsom 1 sprakbad. I ett sprakbadsprogram garanterar de
olika situationsbundna sprakinldrningssituationerna, savél i klassrummet som i
friare sammanhang under skoldagen som t.ex. under rast, att spraket tillignas sa
effektivt som mojligt. Séledes isoleras spraket aldrig fran inlérningssituationen
utan alla situationer i sprakbad &r sprékinldrningssituationer (om integrerad sprak-
och @mnesundervisning se avsnitt 2.1.1). Vanligen skiljer man inom
undervisningen mellan undervisningssituationer och icke-
undervisningssituationer (educational and non-educational situations) (se t.ex.
Ferch, Haastrup & Phillipson 1984: 185-186) men bdda borde vara
representerade 1 sprdkbadsundervisning som dr en form av heldagsinldrning
(Mérd 1995: 149). Det anvidnda spraket varierar naturligtvis med
diskussionspartnern, interaktionskontexten och diskussionsdmnet (Ellis 1985: 17).
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Sprakbadsspriket anvéinds mest i skolsammanhang medan spraket som anvénds
inom ens egna intresseomraden (sdsom i hobbyer och med vidnner) oftast ar
forstaspraket (se t.ex. Bjorklund 1996: 219f.). Sprékbadselever anvidnder dock
ocksd andraspriket och de(t) frimmande spriket(n) som de har tillignat sig i
skolan i vardagen (Bjorklund & Mard-Miettinen 2011: 162). I praktiken betyder
detta att eleverna for det mesta anvinder andraspriket ndr de arbetar med
skolrelaterade uppgifter medan det vardagliga sprakbruket préglas av anvindning
av forstaspraket. Man bor inte glomma att dven vardagliga situationer erbjuder
rikligt med mojligheter att utveckla kunskaper i specialiserade sprak. And4 #r det
véirt att ndmna att sprdkbadseleverna i skolsammanhang mest anvénder sitt
andrasprdk. Fackspecifik kommunikation pa andraspraket dr ddrmed bekant for
eleverna som skrev uppsatserna i mitt material.

Tack vare skolans maéngfasetterade arbetsmetoder har eleverna mojlighet att
prova vingarna inom fackspecifik kommunikation och gora bruk av det sprdk som
de for tillfallet behdrskar och anvinder som tankeverktyg. Alternativet att
eleverna behérskar strikt facksprékliga termer och uttryckssitt utantill, dvs. utan
att anvinda spraket som tankeverktyg, dr 1 det langa loppet ofruktbart (se t.ex.
Hajer 2004: 46—47; Elfstrom et al. 2008: 24-25). Dessa sa kallade reproducerande
strategier har pastatts vara nyttiga endast ifall de anvinds nér eleverna skriver sig
in 1 ett specialiserat tema (Nygéard Larsson 2013: 595). Detta betraktelsesitt har
anknytningspunkter till det att jag i min forskning betraktar begrepp som
processer, inte som fardiga produkter (om begrepp se avsnitt 3.2) och att jag inte
forskar pa den lexikala utan pé den begreppsliga nivan.

Det finns bade lingvistiska studier och studier inom andraspriksinlédrning dér ord
och uttryck har kategoriserats enligt deras facklighetsgrad (se t.ex. Ralph 1981,
Melander Marttala 1998; Ménnikk6 2002; Golden 2006; Holmegaard et al. 2006;
Jarborg 2007; Lindberg 2007a; Lim Falk 2008; Zwiers 2008). Ocksd inom
terminologi har man definierat spriket som fackspréakligt enligt lexikala kriterier
(se t.ex. Nigro 2006). Inom pedagogik har man visat intresse for specialiserat
sprék av rent praktiska skdl d& man har forskat i t.ex. hurdana larobdcker som é&r
lampliga for elever (se t.ex. Wikman 2004; Edling 2006; Laursen 2006). Eftersom
syftet i min forskning inte ligger pd den lexikala utan pd den begreppsliga nivan
ar det inte motiverat att klassificera ord i mitt analysmaterial i klasser enligt deras
facklighetsgrad. Det &r inte heller motiverat att anvdnda detta betraktelsesatt som
utgéngspunkt for en teoretisk diskussion.

Att kategorisera ord enligt deras facklighetsgrad dr komplicerat i praktiken. Ett
faktum som fOrsvérar kategoriseringen dr att ord definieras olika beroende pa
kontexten: t.ex. en kokosndt anses vara en ’frukt’ frdn en kokospalm i
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allménsprdket men 1 botanik anses den vara en ’stenfrukt’. Inom
fackspraksforskning har man kritiserat en avgrinsning som grundar sig pa
textinterna sprikliga kriterier eftersom avgriansningen dd baserar sig pd godtycke
och det &r ytterst svart att avgora pa vilken niva specificeringen ska forbli (Cabré
1999: 63—64; Laurén & Nordman 2003: 8). Enligt Cabré (1999: 64) borde man
darfor utover det undersokta temat for sprakbruket ta hénsyn till andra
pragmatiska kriterier, sdsom sprakbrukare (jfr ockséd med Engberg 2004).

Analysmetoder (se avsnitt 3.3) som har sina rotter 1 fackspraksforskningen kan
anvéindas i ett material som dr utarbetat av (andraspraks)inldrare. Ett tecken pa
elevernas fackspecifika vetande &r att det &r mojligt att hitta upprepade fenomen i
elevernas uppsatser, att det t.ex. realiseras likadana kénneteckentyper hos samma
begrepp. Detta kan illustreras med foljande exempel. Om eleverna i stillet for att
redogora for vintern i Finland for en australiensisk sprékbadselev hade haft som
uppgift att skriva t.ex. om temat mitt sportlov hade de individuella erfarenheterna,
forvantningarna och uppfattningarna antagligen spelat en storre roll 1 uppsatserna
och dirmed ocksa i de begrepp som hade realiserats i dem och vidare i de
kdnnetecken som man hade kunnat faststélla hos begreppen.

Sammanfattningsvis konstaterar jag att eleverna i min forskning ar delaktiga i
fackspecifik kommunikation eftersom eleverna medverkar i ett gemensamt
kulturellt sasmmanhang som forutsétter fackspecifikt vetande, dvs. i skolvérlden.
De kunskaper som eleverna for tillféllet besitter paverkar kommunikationen och
kunskaperna  modifieras 1 takt med Okade &mneskunskaper och
vardagserfarenheter. Eleverna medverkar i en situation som ir specialiserad med
tanke pd de kunskaper som uppgiftsgivningen forutsitter. Spriket i uppsatserna
kan enligt sprakinterna kriterier inte definieras som facksprak. Det dr dock mojligt
att delta 1 fackspecifik kommunikation utan att anvénda facksprak. Denna
kommunikation  fungerar som  utgdngspunkt for de specialiserade
sprakkunskaperna i fortsattningen.

3.2 Begreppet ‘begrepp’

Det hor till ménniskans natur att systematisera vérlden kring sig genom att samla
kunskaper om verkligheten. Begrepp, mentala forestillningar om referenter,
bildas tack vare dessa kunskaper. Exempelvis kan man registrera ett antal faglar i
omgivningen som lagras som individuella mentala bilder om faglarna. Likheten
hos féglar registreras hos individen och begreppet *fagel’ bildas.
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Eftersom den minskliga tankevérlden bygger pa begrepp har man foljaktligen
visat intresse for begreppen inom flera vetenskapsgrenar. Beroende pa
betraktelsesitt definierar vetenskapsgrenen i fraga begreppet ’begrepp’ pa olika
satt. Terminologi dr en tvidrvetenskaplig vetenskapsgren som bygger pa
strukturering och beskrivning av kunskaper. Séledes dr terminologin den
vetenskapsgren dir utgdngspunkten i forskning, diskurs och praxis dr begrepp (se
t.ex. Picht & Draskau 1985: 36). Trots detta har begreppet "begrepp’ inte en
entydig definition inom terminologin vilket enligt Antia (2000: 81) har tva
orsaker. For det forsta omfattar terminologi som vetenskapsgren sidrdrag som har
sitt ursprung i flera olika vetenskapsgrenar (sasom filosofi). For det andra
fokuseras det inom terminologin pé olika specialomrdden och séledes dr det inte
mdjligt att komma fram till en sddan definition pd begreppet "begrepp’ som fyller
alla behov inom dessa specialomraden. (Ibid.)

En av de viktigaste metoderna som anvédnds inom terminologisk analys ar
terminologisk begreppsanalys (se avsnitt 3.3). I en begreppsanalys faststdller man
begreppskidnnetecken hos begrepp for att dstadkomma begreppsdefinitioner och
vidare ett begreppssystem som visar relationerna mellan ifrdgavarande omrades
begrepp. Darfor dr det naturligt att man inom terminologins teori dgnar mycket
uppmédrksamhet at begreppet ’begrepp’. 1 terminologiska definitioner pa
"begrepp’ upprepas vissa grundliggande faktorer. Dessa kan sammanfattas i
foljande utsagor: Begrepp dr mentala konstruktioner som man har astadkommit
via abstraktionsprocesser. Referenter, som ett begrepp kan knytas till, kan vara
materiella (konkreta) eller immateriella (abstrakta). Begrepp sammanfattar
kunskaper 1 form av kdnnetecken vilka hjdlper till att strukturera vetande. Ett
antal olika begrepp kan bilda begreppssystem. Begrepp kan existera utan
symboler men krdver symboler for kommunikation. Dérfér kan man sdga att
begrepp dr beroende av spriket men inte sprakbundna. Ytterligare kan begrepp
paverkas av kulturella eller samhillsméssiga faktorer. (Se t.ex. Felber 1984: 103;
Picht & Draskau 1985: 40; Laurén, Myking & Picht 1997: 106ff.; Nistrup Madsen
1998: 341; Antia 2000: 82; Pilke 2000: 50; Kageura 2002: 10; Terminologins
terminologi 2006: 10; Nuopponen & Pilke 2010: 18ff.)

Behovet av terminologisk analys uppstar i takt med en 6kande méngd (nya) ting
och fenomen inom flera domaéner, t.ex. inom teknik. I analysen strdvar man efter
att hitta entydiga sprakliga uttryck for dessa fenomen. Man borjar med att vilja
det som ska definieras (= ett begrepp), fastslar dess kdnnetecken och kommer
fram till en definition och ett sprakligt uttryck (= en term). I vardagsspréket
blandar man ofta samman term och begrepp sé& att man med begreppet avser
namnet pd en foreteelse (Svingby 1986: 49). Terminologins teori grundar sig pa
de terminologiska grundbegreppen ’begrepp’, ‘referent’, ’term’ och ’definition’.
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Grundbegreppen inom terminologins teori kan illustreras i form av en tetraeder
som i figur 9 (se t.ex. Suonuuti 2004: 15). Definitionen pa *bjorn’ som finns med i
figuren har jag lanat ur Nationalencyklopedin (1995).

Begrepp

Referent

Definition
typ av stort och kraftigt rovdjur med
kort svans, breda fotter och en (forr)
eftertraktad, lurvig péals sarsk. om den
bruna, nordeuropeiska arten

Figur 9. Begreppstetraeder.

Tetraecdern baserar sig pa den semiotiska triangeln som filosoferna Ogden och
Richard har skapat (se t.ex. Haarala 1981: 19). Som tilligg till Ogdens och
Richards semiotiska triangel finns grundbegreppet ’definition” med i tetraedern.
Sjdlva begreppet som aterges i tetraederns spets hénvisar till de mentala
forestillningar som individerna har om omvérlden. Referenter & sin sida ar
foreteelser 1 verkligheten vilka har valts som objekt for begreppsbildningen (se
t.ex. Nuopponen & Pilke 2010: 18). De kan vara bdde materiella och immateriella
(se t.ex. Picht 1992: 25). Ibland anvidnds ocksa motsatsparen konkret och abstrakt
nir man hénvisar till olika slags referenter. For att kunna tala om begrepp anvinds
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antingen faststdllda uttryck, dvs. termer, eller definitioner som beskriver
begreppet i fraga.

Forutom grundbegrepp visar tetraedern ocksa inbdrdes forhdllanden mellan
grundbegreppen. Begrepp definieras bade vad géller deras betydelseinnehall, dvs.
intension och vad giller bendmningar, dvs. termer. Forhallandet mellan begrepp
och term dr av centralt intresse eftersom idealet for effektiv fackkommunikation
kan péastds forutsdtta att det rader ett ett-till-ett forhéllande mellan begrepp och
term, dvs. tvetydighet bor undvikas (se t.ex. Hoffmann 1984: 29; Cabré 1999:
40). Detta dr dock ett teoretiskt ideal eftersom polysemi, homonymi och
synonymi spelar en relativt synlig roll i verkligheten (se t.ex. Nissild & Pilke
2004). I min forskning dr mélet inte att hitta en entydig definition eller term for de
begrepp som eleverna beskriver i sina uppsatser. Fokus &r inriktat pd att reda ut
begreppsinnehallet och fastsld begreppskidnnetecknen hos de undersokta
begreppen for att nd syftet att dterge hur eleverna har strukturerat sina kunskaper
gillande de undersokta begreppen. Tetraedern liksom ocksa Ogdens och Richards
semiotiska triangel har kritiserats for att vara for statisk och idealiserande
(Laurén, Myking & Picht 1997: 62; Temmerman 2000: 60) eftersom forhallandet
mellan spraket och ménniskosinnet, alltsé sprikets kreativa roll i utformningen av
vérlden, ignoreras.

I terminologiskt arbete &ar idealet att begrepp undersdks oberoende av
representationsformer vilket inte dr fallet i praktiken (Nissild 2008: 43). Detta
géller ocksd 1 min analys eftersom utgangspunkten for analysen &r sprakliga
representationsformer dér eleverna terger sitt kunnande om ett visst begrepp.
Laurén, Myking och Picht (1997: 78) hédvdar att det inte finns ndgon direkt
relation mellan begreppet och dess sprékliga representation. Detta dr en viktig
anmirkning med tanke pd ett andraspraksmaterial. Eleverna kan ha bristfélliga
sprakliga och/eller fackspecifika kunskaper vilket paverkar bade innehéllet i och
representationsformen for de begrepp som aterges i uppsatserna. Tyngdpunkten i
min analys ligger dock pé hur de i uppsatserna forekommande begreppen ar
strukturerade i form av begreppskdnnetecken och vad dessa avslojar om
begreppsinnehallet.

Eftersom terminologin intresserar sig for betydelseinnehall hos begrepp dr det
motiverat att redogoéra for skillnaden mellan terminologi och en annan
vetenskapsgren som intresserar sig for sprakliga betydelser, ndmligen semantik.
Semantik avser ldran om betydelsen hos sprikliga uttryck. Nuopponen (1994: 44)
beskriver skillnaden mellan terminologins och semantikens teorier pd foljande
satt: ”semantiken undersoker hur orden delar upp vérlden, medan
terminologildran undersdker hur vérlden struktureras med hjélp av begrepp och
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vad dessa begrepp kallas”. Inom semantiken talar man istéllet for begrepp om
betydelser. Laurén och Picht (1992: 9) beskriver skillnaden mellan en betydelse
och ett begrepp med att siga att ett ords betydelse med dess mdjliga anvindningar
hittar man i ordbocker, vilket betyder att ett ords betydelse kan ha flera kérnor
medan ett begrepp istéllet har en avgridnsad betydelsekédrna. En semantiker borjar
fran uttryckssidan och forsoker inte koppla loss innehallet fran denna. I stéllet kan
en terminolog kasta loss fran uttryckssidan for att koncentrera sig pa innehallet,
vilket betyder att uttryckssidan &dr utbytbar. Saledes dr ett ord alltid bundet till ett
spraksystem medan begrepp ar kunskapsenheter som kan beskrivas med hjélp av
spraket. (Alm-Arvius 1992: 164; Cabré 1999: 8.)

Inom terminologins teori har Laurén, Myking och Picht (1997: 118ft.) diskuterat
begrepp som tankeenheter, kognitiva enheter och kunskapsenheter, synsitt vilka
inte dr fullt identiska. Om man definierar ett begrepp som en tankeenhet, for det
med sig foljande problem: uppstér begreppet ur alla karakteristiska drag som é&r
med 1 tankeprocessen eller ur vissa karakteristiska drag? Detta paverkas av
kontexten: t.ex. definierar ~ man ladkemedlet X  ur lakarens,
lakemedelsproducentens, apotekarens eller patientens synvinkel? Om man
definierar ett begrepp som en kognitiv enhet maste man ocksd definiera
"kognition’. Begrepp som kunskapsenheter och som kognitiva enheter liknar
varandra i1 det avseendet att kognitiva enheter kan definieras som kunskapsenheter
som eventuellt modifieras under den kognitiva processen. Man kan antingen
fokusera pa den kognitiva processen eller betrakta ’kognition’ och ’vetande’ som
parallella. (Ibid.)

I min avhandling betraktar jag begrepp som kunskapsenheter som elever besitter
vid en viss tidpunkt utgdende fran Lauréns, Mykings och Pichts (1997)
kategorisering. Om man definierar begrepp som en kunskapsenhet har Laurén,
Myking och Picht (1997: 119 f.) konstaterat att man i s& fall maste gora en
skillnad mellan den absoluta kunskapen om begreppet och den kunskap som en
individ besitter vid en viss tidpunkt. Synsittet, enligt vilket begrepp ar
kunskapsenheter vid en viss tidpunkt hos eleverna, har parallella drag med sittet
att betrakta begrepp inom pedagogiken och detta &r ytterligare en motivering till
att jag betraktar begrepp som kunskapsenheter vid en viss tidpunkt. Exempelvis
Kurki-Suonio och  Kurki-Suonio  (1994: 142ff) diskuterar empirisk
begreppsbildning inom ldrodmnet fysik. Enligt dem kan begreppet inte skiljas
fran dess betydelse eller fran abstraktionsprocessen. Detta betyder att fysikaliska
begrepp ér gestalter, processer. 1 dessa processer forenas bade empiri och teori
till betydelser som fortséttningsvis utvecklas. Att begrepp likstills med processer
leder till att alla begrepp é&r Oppna eftersom deras betydelser utvecklas
kontinuerligt pd basis av empirin. Lérande &r i sjdlva verket en riktad
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gestaltningsprocess som har sitt ursprung i iakttagelser och avancerar mot teori.
(Ibid.) Ocksa Andersson (2008: 173), som har undersokt elevernas
naturvetenskapliga vetande wur pedagogisk synvinkel, poédngterar att
begreppsbildningen ir en pagdende process som hela tiden modifieras.

Begrepp har ocksa drag av de andra tva kategorierna som Laurén, Myking och
Picht (1997) presenterar. Eleverna har natt den kunskap som de for tillfdllet
besitter om ett visst begrepp genom kognitiva processer som ér paverkade av bade
skolvérlden och vardagssammanhang. Kognitiva processer har gemensamma drag
med sa kallade tankestrukturer som definieras som kognitiva organisationer hos
individen. Denna term anvinds i pedagogiska studier inom naturvetenskaper.
Enligt detta synsétt baserar sig inldrningen pd tankestrukturer som &r lagrade i
hjérnan, inte pd enstaka begrepp. Begrepp, uppfattningar och minnesbilder ir i
sjdlva verket aspekter av strukturernas aktivitet. Den sociala dynamiken ar av vikt
ocksa i1 utvecklingen av tankestrukturerna eftersom de delade uppfattningarna
klasskamraterna emellan 0kar elevernas kunskaper. (Andersson 1989: 21-24.)

Som tankeenheter kan begrepp fungera forst da elevernas kunskaper har nétt den
nivan att begreppsligt tdnkande dr mdjligt. Utgdende frén en avgrénsad skriftlig
uppgift, som en uppsats, dr det omdjligt att avgora ifall eleverna hanterar begrepp
som tankeenheter (dvs. att de har tilldgnat sig t.ex. begreppet ’dvala’) eller om
eleven har atergett sina kunskaper om detta begrepp men dnnu inte tilldgnat sig
begreppet i frdga (men kanske dr pd vidg till detta med hjdlp av kognitiva
processer, jfr ocksa Lauréns, Mykings och Pichts 1997 kategorisering). Ockséa
uppgiftsgivningen (se avsnitt 1.2.1) stoder synsittet att begrepp betraktas som
kunskapsenheter. Man har inte bett eleverna att definiera ett visst begrepp utan att
skriva utgdende frdn en viss rubrik och med hjdlp av ett visst stimulusmaterial.
Det &r forskaren (jag) som har excerperat de utsagor i vilka de utvalda begreppen
realiseras. Saledes &r det fullt mojligt att eleverna har skrivit t.ex. om dvalan men
dnnu inte (fullt) tillignat sig begreppet *dvala’.

Vygotskijs tankar om begreppsbildning ur psykologiskt perspektiv kompletterar
den definition péd begreppet 'begrepp’ som jag har valt som utgangspunkt i min
avhandling. Vygotskij baserar sin syn pd begreppsbildning vid social interaktion
(se det sociokulturella perspektivet i kapitel 2). Forst lar barn sig ett begrepp 1
social interaktion varefter de borjar operera med begreppet individuellt.

For att kunna forstd Vygotskijs syn pa begreppet ’begrepp’ maste man forst
definiera vad han avser med ’ord’. Enligt honom &r ett ord utan betydelse inte ett
ord. Darfor kan ordbetydelsen betraktas som en foreteelse som dr spraklig men
som ocksa hor till tinkandet. Vygotskij definierar ordet som en enhet i det
sprakliga tinkandet, dvs. ord &r lika med sprak och tdnkande pd samma gang.



Acta Wasaensia 77

(Vygotskij 2001: 37-38.) Detta leder till att ordet alltid har tva basfunktioner:
signalfunktion och symbolfunktion. Signalfunktionen 4r en av de viktigaste
funktionerna som ordet har. Detta betyder att ordet alltid hénvisar till ett visst
objekt och darfor dr en referent densamma hos barn och vuxna (t.ex. en bil &r
alltid en bil). Symbolfunktionen &r mer komplicerad. D& ansluter ordet, som
barnet anvénder, referenten till ett system som dr konstruerat av olika samband
och forhallanden. Ordet hédnvisar inte lidngre bara till ett visst objekt. (Lurija
1982: 258.) Saledes dr Vygotskijs indelning inte i forsta hand lingvistisk utan
framhéver forhallandet mellan tdnkande och sprak.

Begreppsbildningen baserar sig pa principen att ordets betydelse dndras medan
den yttre formen forblir oférdndrad. I fraga om begreppsbildning skiljer Vygotskij
mellan tre huvudfaser: den synkretiska, den komplexa och den begreppsliga
(Vygotskij 2001: 190-233). Det typiska for den synkretiska fasen &r att barnet
opererar med subjektiva samband mellan olika fenomen och ting. I denna fas
anviander barnet ord for kommunikation. Orden paminner ytligt om ordets
betydelse hos vuxna. Exempelvis hidnvisar barnet i denna fas med ordet bil till den
roda bil som familjen &dger. Den fo6ljande fasen i begreppsbildning kallar
Vygotskij for tinkande i komplex. I denna fas dvergdr barnet fran subjektiva
samband av konkret art mellan olika fenomen och ting till objektiva samband.
Enligt Vygotskij dr det fraga om ett dkta begrepp nir barnet exempelvis med
ordet bil hénvisar till alla bilar. Den begreppsliga fasen uppndr barnet i
tolvarsaldern. Elever i min studie dr 9-16-ariga. Om man foljer Vygotskijs
resonemang har en del av eleverna redan uppnatt den begrepsliga fasen medan en
del uppnar denna fas om négra ar. De objektiva sambanden mellan olika fenomen
och ting dr av abstrakt art och formégan att tinka i begrepp intrdder. Det
begreppsliga tdnkandet kdnnetecknas av att barnet kan abstrahera och isolera
olika begreppsliga element utanfér den konkreta kontexten dér barnet mott dem.
Foljande citat av Vygotskij sammanfattar det dmsesidiga beroendeforhallandet
mellan tdnkande och sprék i begreppsbildningen (1986: 107):

“concepts are impossible without words and thinking in concepts does not
exist beyond verbal thinking... That is why the central moment in concept
formation, and its generative cause, is a specific use of words as functional

“tools™.”
Vygotskij (1986: 107) anser att begreppsbildning alltid &r en kreativ process dér
flera intellektuella funktioner (t.ex. utveckling av uppmairksamhet) medverkar och
att ingen intellektuell funktion automatiskt leder till begreppsbildning. Enligt
honom (2001: 177) fungerar orden forst som ett medel att bilda begrepp varefter
de blir symboler for begreppen. Darfor kan forskning i ordets funktionella
anvindning belysa begreppsbildningen och -utvecklingen (ibid). Exempelvis kan
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en vuxen sdga till barnet att bil och buss bdda &ar fordon vilket kan frimja
begreppsbildningen hos barnet. Det ér kanske littare for barnet att bilda begreppet
som utgdr ’fordon’ dd det & medvetet om vissa referenter vilka dr fordon.
Vygotskij (2001: 184) formulerar sin grundtes om begreppsbildningen pé foljande
sétt: under begreppsbildningsprocessen édr det nddvandigt att funktionellt anvdnda
ordet/tecknet ”som ett medel for att styra uppmérksamheten, for att gruppera och
sarskilja kénnetecken, eller for att abstrahera och syntetisera dem”. Saledes ar
begreppsbildningen resultatet av en funktionell anvindning av ord dir
intellektuella funktioner och den sociala omgivningen medverkar. Alla
sociokulturellt inriktade forskare har dock inte godkint Vygotskijs tes om att ord
som meningsbiarande enheter kan berdtta ndgonting om tdnkande. Dessa
undersokningar har diskuterats i Lantolf (2000: 7-8).

Betydelsen av funktionell anvdndning av ord har uppmirksammats ocksd i
pedagogisk forskning. Aagesen Vasseljen och Nilssen (2009: 136)
rekommenderar att barn bor fa anvidnda egna ord och uttryck vad géller
matematikens sprak for att utveckla forstdelsen av matematiska begrepp och
symboler. Ocksd inom andraspraksforskning har Met (1998: 42—43) konstaterat
att barns formdga att anvdnda och forstd begrepp forbittras ifall de har
mdjligheter att anvéinda och utveckla spréket mangsidigt.

Enligt Vygotskij (2001: 186—187; se ocksd Daniels 2008: 12—13) forutsitter
barnets begreppsbildning stimulans fran omgivningen och den drivande kraften
som sdtter igang utvecklingen finns inte inuti barnet utan utanfér barnet (till
skillnad frén t.ex. instinkternas mognadsprocess). Darfor spelar den sociala
miljon, dvs. kulturen, professionen och samhéllet en markant och funktionell roll i
begreppsbildningen. Darfor méste ocksa forskaren forstd sambandet mellan
genetiken och den sociala verkligheten. Detta samband fér sin form i1 puberteten:
en tondring borjar anvinda ordet som ett medel for att bilda begrepp. (Ibid.)
Tidpunkten nér barnet borjar anvénda begrepp dr osynlig ocksa for barnet sjélvt
och kommunikationen med vuxna &r en essentiell drivkraft bakom barnets
tankande (Vygotskij 2001: 211).

Enligt Vygotskij (1982: 113) baserar sig begreppsbildningen pé ett funktionellt
bruk av ord. I praktiken betyder detta att barnet ofta definierar begreppet utgdende
frin vad man gor eller kan gdra med objektet. Aven i friga om abstrakta
referenter (t.ex. ’kérlek’) utgédr barnet fran en konkret situation som har att gora
med verksamheten. For att kunna bilda ett begrepp behover barnet nédvéandigtvis
ord med hjéilp av vilka det styr sin uppmidrksamhet mot vissa kédnnetecken,
syntetiserar dem samt symboliserar den abstrakta referenten med vilken det
opererar. (Vygotskij 2001: 235ff..) Vygotskij (2001: 253f)) 4r ocksda av den
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asikten att de vetenskapliga begreppen bildas fore de vardagliga begreppen och
han poédngterar vikten av ett strukturerat samarbete mellan barnet och den vuxne
for att skapa lampliga omstdndigheter for utveckling av barnets tinkande. Han
utgdr ifrdn att bildningen av dessa tva begreppstyper har olika utgdngspunkter.
Det viktigaste i friga om vetenskapliga begrepp dr den verbala definitionen pa
begreppet som under betingelserna av ett organiserat system fér sin uppfyllelse i
det konkreta. Vardagliga begrepp har sin utgdngspunkt utanfor de forutbestimda
systemen i det konkreta, dvs. i det som mots i vardagen. (Ibid.) Med andra ord
skiljer sig begreppens utvecklingsriktningar frdn varandra: de vetenskapliga
begreppens utveckling borjar fran begreppets medvetandegdrande och fortsitter
nerat till personliga erfarenheter och konkretioner, medan de vardagliga
begreppens utveckling borjar fran konkretionen och egna erfarenheter och
avancerar till medvetandegérande och villkorlighet (Vygotskij 2001: 350).
Séledes paverkar vardagliga och vetenskapliga begrepp kontinuerligt varandra
(Vygotskij 2001: 268f.; se ocksd Daniels 2008: 15-17) vilket borde beaktas i
undervisningen.

Eftersom den begreppsliga utvecklingen alltid kriaver att komplicerade
psykologiska processer, sasom den medvetna uppmirksamheten, mognar, kan
begrepp inte tillignas fardigt i skolundervisningen: den ldrare som vill ldra ut
begrepp pa sa sitt lar endast ut ord som eleverna anvinder sig av via minnet och
inte via tinkandet vilket forsvarar en medveten anvidndning av begreppen (se
ocksa tabla 2 om kognitiva fardigheter i &k 3, 6 och 9 géllande begreppet ’djurens
anpassning’ och kunskaper med anknytning till uppgiftsgivningen). Mer kinsliga,
forfinade och indirekta undervisningsmetoder kan stoda elever i att tilligna sig
begrepp. (Vygotskij 2001: 256ff.) Att tilligna sig ett begrepp kan forstds som
individens 6kande kinnedom om begreppets innebord och dess
anvindningsomriden (Séljo & Wyndhamn 2002: 29).

Ocksé andra psykologer har diskuterat barns sétt att tinka. Piaget (1973: 35-36)
skiljer mellan tvad typer av tdnkande hos barnet: Det styrda eller intelligenta
tankandet dr medvetet, avpassat efter verkligheten, kan skilja mellan sant och
falskt, delges andra via spraket och ér socialiserat. Det icke styrda eller autistiska
tdankandet ddremot dr omedvetet, dr inte avpassat efter verkligheten, forsoker inte
faststilla vad som dr sant eller falskt, ar starkt personligt och kan inte som sadant
formedlas till andra via spraket. Det intelligenta tdnkandet socialiseras successivt
samt blir mer begreppsmaissigt, eftersom spréket forknippar tanken med ordet.
Det autistiska tdnkandet forblir privat, forknippat med bildforestéllningar och
organisk aktivitet. Mellan dessa typer av tdnkande finns flera stadier dér bl.a.
barns begreppsbildning har diskuterats. (Ibid.) En grundldggande skillnad mellan
Vygotskij och Piaget dr den teoretiska utgdngspunkten. Piaget representerar den
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konstruktivistiska teorin medan Vygotskij stdr for det sociokulturella
perspektivet. Séledes inriktar sig Piaget mer pd individen, medan Vygotskij
framhéver interaktion och kommunikation mellan ménniskorna. Den viktigaste
skillnaden mellan Piagets och Vygotskijs syn pé lirande kan beskrivas som
foljande. Enligt Piaget dr lirande omdjligt om individen inte har nétt en viss niva i
sin utveckling, medan Vygotskij anser det motsatta, dvs. att individer utvecklas
genom lirande (Dysthe & Igland 2003: 80; Séljo 2005: 69-70).

Inom andraspraksinldrning har t.ex. ©@zerk 2003 foljt Vygotskijs syn pa
begreppsbildning. Enligt honom (@zerk 2003: 173-174) dr meningsgivande,
meningskonstruktion och kunskapskonstruktion alla sddana processer med hjélp
av vilka ménniskor systematiserar och strukturerar virlden omkring sig. Detta
konkretiseras bl.a. i formagan att 16sa kognitivt utmanande problem med hjilp av
ord, antingen muntligt eller skriftligt. Barns ordfoérrad hinger samman med deras
begreppsforrad samtidigt som orden ger mojlighet att hantera olika begrepp.
(Ibid.) Inom flersprakighetsforskning har man konstaterat att tvésprikighet
eventuellt gynnar individens kognitiva formégor. Man har exempelvis visat att
flersprékiga individer &dr béttre pa att skilja mellan bendmningar och begrepp.
Ensprikiga individer tycks vara for sprakbundna, medan tvésprakiga individer
bittre kan forstd forhdllandet mellan bendmningar och begrepp p.g.a. att de
behérskar tvd spridk. (Baker 2011: 151-152.) Bialystok och Barac (2013) har
konstaterat att tidig tvasprakighet har en positiv inverkan pd individens kognitiva
formagor under hela levnadsloppet, dnda fran barndom till 4lderdom.

Pé basis av terminologiska och psykologiska definitioner pd begreppet "begrepp’
redogor jag i det foljande for vad jag avser med begreppet ’begrepp’ 1 min
avhandling.

1) Begrepp konstrueras och modifieras kontinuerligt 1 takt med dkade
kunskaper. Begrepp i min avhandling dr de kunskapsenheter som
varje elev for tillfallet besitter om en viss referent (som kan vara t.ex.
ett foremal eller en foreteelse).

2) Kunskaper och saledes begrepp paverkas av sociokulturella
faktorer som skolvirlden med dess individer, liromaterial, sprdkbruk
samt undervisningsinnehll och -metoder. Aven viinner och ens egna
intresseomraden, dvs. de sociala faktorerna i vardagssammanhang,
paverkar. Begrepp 1 min avhandling behdver inte fylla de krav som
stalls pa ett begrepp i vetenskapliga sammanhang. Saledes kan de
begrepp som eleverna skriftligt Aaterger antingen ligga néra
vetenskapliga forklaringar eller s&@ kan eleverna referera till
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individuella erfarenheter som inte skulle accepteras i vetenskapliga
forklaringar.

4) Begrepp kan delas in 1 innehdllsliga komponenter,
begreppskinnetecken, som de for tillfallet bestar av. Till skillnad fran
vissa inom terminologins teori forekommande definitioner dr begrepp
i min avhandling inte lika med innehéllet i en term utan begrepp &r en
kombination av olika kdnnetecken.

5) Begrepp dr beroende av symboler for att det ska vara mgjligt att
aterge dem i kommunicerbar form.

6) Begrepp édr inte sprdkbundna men deras uttrycksform, den
sprakliga nivan, paverkas av sprakkunskaper hos
andrasprdksinlédraren. Man kan inte forbise det faktum att eleverna
inte nodvéndigtvis har haft tillrickligt med sprékkunskaper for att
aterge det som han/hon skulle ha velat. Detta kan synas t.ex. sd att
samma begrepp &r olika konstruerade beroende pa den undersokta
elevgruppen (resultaten presenteras kollektivt for olika arskurser och
elevgrupper) eftersom SB-eleverna anvinder sitt andrasprdk medan
SV-eleverna anvénder sitt forstasprak.

3.3  Terminologisk begreppsanalys

Terminologildran fick sin borjan pd basis av praktiska behov. En 0Osterrikisk
ingenjor Eugen Wiister (1898—1977) skapade en teorigrund for att standardisera
begrepp och termer oberoende av domin och sprak med syfte att effektivisera
kommunikation (Cabré Castellvi 2003: 165). I dagens ldge har terminologildran
anknytningspunkter med bl.a. fackspréksforskning, sprakteknologi, sprakpolitik,
oversittning och andra grenar av tillimpad sprakvetenskap, med
kunskapsmodellering och vetenskapsteori (Nuopponen & Pilke 2010: 13—-14).

Terminologiska analysmetoder ir till sin natur logiska och strukturerade och de
mdjliggdér omarbetning av komplicerade helheter till hanterliga bestdndsdelar.
Analysmetoderna kan anvéndas for i huvudsak tre olika syften: for forskning i
facksprak, for ordnande av vetande och for fackspréklig sprakplanering (Laurén,
Myking & Picht 1997: 32). Terminologiska analysmetoder ar dock av vikt for alla
som &r intresserade av experttinkande och -uttryck (se t.ex. Nuopponen 2002;
Laurén & Nordman 2003: 15). Analysmetoderna ldmpar sig for att analysera,
systematisera och presentera kunskap inom olika specialomraden och for olika
slags material (Nuopponen 1999: 93; Nuopponen 2002). Metoderna hjilper till att
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beskriva ménniskans tankevérld och sitt att konstruera virlden och resultaten kan
presenteras bl.a. grafiskt (Nuopponen 2009: 314).

Nuopponen (2002: 50) har diskuterat terminologiska metoder som
forskningsmetod 1 avhandlingar for magisterexamen. 1 “ordlistemodellen”
kartldggs begrepp och termer inom ett visst fackomrade antingen i ett sprék eller i
tvd/flera sprak. Arbetet har ett normerande méal och resultaten redovisas i form av
en ordlista. Fackspraksforskning innebdar att man forskar i hur begrepp,
begreppssystem och termer har utvecklats inom det aktuella fackomradet under en
viss tidsperiod, i viss litteratur eller hos en viss skribent. Syftet med terminologisk
metaforskning &r att utveckla terminologins teori, metoder eller arbetssitt. Malet
for begreppsundersékning dr att beskriva och klargéra ett fackomrades
begreppsapparat och eventuellt vidareutveckla den for att 6ka kunskaperna i det
undersokta fenomenet. Terminologiska metoder som hjdlpmedel kan anvéndas
t.ex. 1 undersokningar som klarldgger tinkande inom en viss disciplin eller vars
mél dr att klassificera och namnge kategorier utgdende frdn begreppen inom
omrédet. (Ibid.; se ocksa Laurén, Myking & Picht 1997: 32-33; Nuopponen &
Pilke 2010: 14-15.) For att 0ka vetandet om elevernas fackspecifika sprak
redogér jag med hjilp av terminologisk begreppsanalys for hur eleverna
strukturerar begrepp inom naturvetenskaper.

Da jag éterger hur eleverna strukturerar begrepp anvinder jag en metod som
hiarstammar fran fackspréksforskning nédmligen terminologisk begreppsanalys i
tillimpad form. Nuopponen (2010: 6) och Nuopponen och Pilke (2010: 17)
definierar (terminologisk) begreppsanalys som en aktivitet som innebdr att
begrepp som hor till en helhet, deras kénnetecken och relationer till
begreppssystemet forklaras och beskrivs. I min avhandling reder jag forst ut olika
kdnneteckentyper hos tre utvalda fackspecifika begrepp. Detta visar hur
begreppen dr strukturerade. For det andra presenterar jag de olika
begreppskidnnetecken, som eleverna anknyter till de undersokta begreppen.
Presentationen sker i form av begreppskartor som visar djupet hos olika
kénneteckentyper (se ocksé figur 2). I begreppskartorna ér de olika kénnetecknen
placerade pd sd sitt att det foregdende kidnnetecknet ticker de foljande
kdnnetecknen och déri visar begreppskartorna relationerna mellan de olika
kdnnetecknen. Metoden anvinder jag pa ett elevmaterial vilket inte &r ett typiskt
anviandningsomrade for terminologiska analysmetoder. Typiska
anvindningsomrdden dr t.ex. olika doméiner, sdsom teknik, vilka behover
terminologiarbete for att reda ut terminologi, begrepp och begreppssystem inom
domédnen for att fa till stdnd effektiv facksprdklig kommunikation. Mitt
analysmaterial &r alltsa till sin natur annorlunda jamfort med de doméner dir
terminologiska analysmetoder traditionellt anvdnds. Facksprak och fackbegrepp
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inom olika doméner &r oftast redskap for fackmin och sprakexperter. Det dr nagot
utmanande att anvdnda terminologiska analysmetoder pa ett mer diffust material
som dr utarbetat av andraspraksinldrare pd deras expertisnivd. De mgjliga
bristfalliga (sprik)kunskaperna samt elevernas utvecklingsfas i begrepps- och
kunskapsutveckling stéller krav pé abstraktionsprocessen och pé faststéillandet av
de begreppskinnetecken som realiseras i uppsatserna. (Se ocksd Nevasaari 2010.)

En teori som ofta har anvints inom modern andraspraksforskning och vars
metoder pdminner ndgot om den metod som jag anvinder i mina analyser dr den
systemisk-funktionella lingvistiken (om den systemisk-funktionella lingvistiken
inom andraspraksforskning se t.ex. Schleppegrell 2004; Magnusson 2011). Den
systemisk-funktionella lingvistiken har sin grund 1 Hallidays teori vars
genomgripande tanke dr att spraket alltid far sin innebord i specifika kontexter
och att spraket mojliggor ett antal olika sétt att konstruera diverse meningar (for
en Gverblick dver Hallidays teori se t.ex. Luukka 2002). Schleppegrell (2004) har
diskuterat hur vetande ar strukturerat i skolsprédket genom att illustrera hur form
och innehdll hinger ihop inom den engelska grammatiken. Syftet med hennes
(2004) analyser har varit att visa de strukturer som uppskattas i akademiska
uppgifter som utfors i skolan. Magnusson (2011) har i sin doktorsavhandling
jamfort skriftspraksutveckling hos en- och flersprékiga elever i frdga om
grammatiska metaforer, vilka innebér att man packar information i1 nigra fa ord i
stdllet for att anvidnda l&nga beskrivningar. Hennes material bestir av nationella
prov i Svenska B/Svenska som andrasprédk B i Sverige. Resultaten visar att dldre
elever har mer nytta av anvdndning av grammatiska metaforer dn yngre elever
och att ensprakiga elever anvinder grammatiska metaforer oftare jaimfort med
flersprakiga elever. (Ibid.) Inom BeViS-projektet (om BeViS se avsnitt 2.1.2) har
Rosvall (2013) studerat hur SB-elevers andrasprak i ak 9 ser ut ur ett perspektiv
som baserar sig pd den systemiskt-funktionella grammatiken. Som
jamforelsematerial har hon anvint uppsatser skrivna av SV-elever i 8k 9. Rosvall
har undersokt grammatiska metaforer i uppsatserna samt elevernas mojligheter att
tillgodogora sig sprakbadsundervisning ur ett genrepedagogiskt perspektiv.
Hennes resultat visar att sprdkbadseleverna kan dra nytta av den bakomliggande
teorin 1 genrepedagogiken med tanke pa L2-anvdndning och forstéelse.

Valet av begrepp som instrument for terminologisk analys har diskuterats i
terminologildran (se t.ex. Nuopponen och Pilke 2010: 23). Nuopponen och Pilke
menar att valet av begrepp som instrument for terminologisk analys dr motiverat
darfor att det dr viktigt att man kan analysera begreppsinnehall och omfing utan
att dessa ér bundna till etablerade bendmningar, ndrmast till termer, som létt kan
borja styra analysen. Ytterligare dr synonymi och polysemi orsaker till att
utgangspunkten for analysen borde vara begrepp. (Ibid.; se ocksé Felber 1984:
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116) Detta &dr viktigt att ta hénsyn till i mitt analysmaterial som utgors av
uppsatser dir polysemi och synonymi létt kan forekomma speciellt eftersom det
ar frdga om andrasprdkselever. Min avhandling bidrar till att inom
andraspraksforskning belysa hur andrasprakselevers fackspecifika
kommunikationsfardigheter utvecklas vad géller tre fackspecifika begrepp. Darfor
ar det dr en fordel att analysen inte dr bunden till enskilda ord utan haller sig pa
begreppslig niva. I detta avseende stoder jag mig pd traditionen enligt vilken
terminologiska analyser baserar sig pd begrepp 1 stdllet for pd termer.

Niér en referent undersoks fister man uppméirksamhet vid vissa egenskaper som
ofta  aterkommer angdende referenten. Dessa egenskaper kallas i
terminologiarbete for begreppskdnnetecken. Terminologins terminologi (2006:
10-11) definierar ett kéinnetecken som en “abstraktion av en egenskap hos en viss
referent eller hos en grupp av referenter”. For att kunna inse vilka bestindsdelar
ett begrepp bestar av dr det nodvéndigt att kartligga dess kénnetecken som
fungerar som igenkédnningstecken. Detta sker med hjélp av iakttagelser,
miétresultat, allmint godkinda utsagor eller standardiserade konstateranden
(Nuopponen 1994: 61). Hur egenskaper blir nddvéindiga kinnetecken beror pé
arten av de begrepp som undersdks (Laurén, Myking & Picht 1997: 112). En
utmaning dr att géra en skillnad mellan referentens egenskaper pé den ontiska
nivdan (i vérlden), pa begreppsnivdn (begreppskdnnetecken) och pa uttrycksnivin
(sjdlva utsagorna om egenskaperna). Eftersom fokus i min avhandling ligger pa
elevernas utsagor om de undersokta begreppen utgédr jag fradn uttrycksnivén,
vilken avslojar elevernas begreppsliga tinkande (begreppsnivan) som i sin tur
baserar sig pa elevernas kunskaper om och erfarenheter av virlden (den ontiska
nivan).

Begreppskinnetecknen utgér tillsammans en helhet, ett begrepp. [ mitt
analysmaterial baserar de begreppsspecifika kidnnetecknen sig pad elevernas
utsagor, pa deras individuella val. Darfor kan de begreppsspecifika kénnetecknen
1 mitt analysmaterial inte definieras som allmédnt godkidnda utsagor. De
undersokta begreppen har behandlats i skolundervisning (se avsnitt 2.3.1) och
uppgiften gjordes under skoldagen, dvs. i en miljo dér eleverna regelbundet
presenterar sitt vetande. Darfor kan man anta att elevernas fackspecifika begrepp
innefattar ocksd sddana kéinnetecken som accepteras inom det ifrdgavarande
fackomradet (i det hir fallet ndrmast inom miljé- och naturkunskap, biologi och
geografi). Det kan finnas skillnader i hur eleverna hanterar de undersokta
begreppen 1 olika arskurser. Detta syns 1 vilka begreppskdnnetecken som
realiseras i samband med begreppen. Pa uttrycksnivén, dvs. 1 de sprékliga val med
hjélp av vilka eleverna har sprakliggjort begreppen, kan ocksa finnas skillnader,
forutom skillnaden mellan arskurser dven den mellan de tvd undersokta
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elevgrupperna varav den ena skriver pd sitt andrasprdk och den andra skriver pa
sitt forstasprak.

Da jag har analyserat materialet pd dess egna villkor betyder det att i praktiken
alla begreppskinnetecken som realiseras hos de undersokta begreppen har
beaktats. Eftersom min analysmetod kommer frdn terminologin, dir man ofta
delar in kénnetecken i klasser beroende pa vilka egenskaper som forekommer hos
de undersokta begreppen, ndmner jag kort ndgra indelningar. En ofta
forekommande indelning &r i vdsentliga respektive icke-vdsentliga kdnnetecken
(se t.ex. Felber 1984: 118; Sager 1990: 24; Picht 1992: 35; Laurén, Myking &
Picht 1997: 113; Nistrup Madsen 1998: 342ff)). Synonymer till dessa har
diskuterats i Antia (2000: 99). Aven indelningen i inre respektive yttre
kédnnetecken &r vanlig. De yttre kidnnetecknen hidnvisar oftast till de iakttagbara
egenskaperna hos referenten, sdsom till materialet. De inre kidnnetecknen ater ar
avsedda for jamforelser mellan kénnetecknen, sdsom position i forhallande till
andra. (Sanastotyon kdsikirja 1989: 27; Picht 1992: 34.)

En av de mest centrala faserna i terminologins teori dr abstraktionsprocessen.
Abstraktionsprocessen har dock inte diskuterats mer djupgdende inom
vetenskapsgrenen (Pilke 2000: 56). I abstraktionsprocessen overgar man fran en
egenskap till ett kdnnetecken. Det material som man undersdker paverkar
naturligtvis ocksd abstraktionsprocessen. Antia (2000: 93) definierar
abstraktionsprocessen (abstraction) som

a process of reduction and generalisation that involves the identification, in
a set of objects, of commonly shared properties, which then constitute a
concept (by being characteristics). The concept as a sum of perceived and
common characteristics then serves as a model for subsequent identification
and processing.

Relationerna mellan begreppen bildar begreppssystemets struktur (Nuopponen
1994: 27, 2003: 228f.). En terminolog som utarbetar ett begreppssystem
bestimmer begreppens betydelse i forhéllande till andra begrepp som hor till
samma begreppssystem. 1 Terminologins terminologi (2006: 16) definieras
begreppssystem som

uppsittning begrepp och deras inbordes relationer. Begreppssystemen
klassificeras efter de typer av relationer som rader mellan begreppen i
generiska, partitiva eller associativa begreppssystem. 1 praktiskt
terminologiarbete arbetar man ofta med blandade begreppssystem, dér de
olika relationstyperna kombineras.
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Jag har valt att kalla de illustrationer med hjélp av vilka jag presenterar mina
forskningsresultat for begreppskartor som har konstaterats vara ett viktigt verktyg
i flera doméner da man vill presentera vetande hos elever (Novak 2002: 41-43).
Begreppskartan som pedagogiskt verktyg skiljer sig fran begreppssystemet inom
terminologildran. Begreppskartan star for kunskapsstrukturer hos inldrare medan
begreppssystemet illustrerar begrepp och relationer inom ett vetenskapsomrade.
(Alanen & Ménnikko 2011: 28.) Nuopponen (1994) har i sin avhandling ndrmare
beskrivit de olika begreppssystems- och relationstyperna.

Nér man forskar i hur olika begrepp realiseras i uppsatser som &r skrivna av
andraspraksinldrare ar det viktigt att analysen inte dr bunden till enskilda ord.
Sprakbruket hos inldrare kan vara nagot forenklat (t.ex. dveranvidndning av vissa
ord och uttryck) eller inexakt, vilket ocksd uppmuntrar till att inrikta forskningen
pa begreppsnivén 1 stéllet for pd ordnividn dir enstaka ord litt kan borja styra
analysen (se ocksa Bergroth & Hirvonen 2013). Utdver att eleverna haller pa att
tilligna sig andraspriket ar ocksa deras fackspecifika kunskaper i utveckling.
Terminologiska analysmetoder som &r avsedda for att undersoka fackspecifika
begrepp kan forvintas ge insikter i hur begrepp struktureras hos elever i olika
arskurser samt om det finns likheter och skillnader 1 SB-elevers och SV-elevers
begreppsstrukturering.

Inom psykologin har man gatt in for begreppsbildning hos barn. Den storsta
svérigheten har varit att det inte har funnits nagon 1dmplig metod att anvinda {for
att undersoka detta. Tva traditionella forskningsmetoder kan sérskiljas. Med hjilp
av definitionsmetoden undersoks de begrepp som barnet redan har bildat genom
att man ber barnet att sprdkligt definiera begreppsinnehall. Denna metod
innehéller dock tva brister. For det forsta koncentrerar den sig endast pd den
fardiga slutprodukten medan sjdlva processen forbises. For det andra tar den inte
hénsyn till det som barnet observerar utan opererar endast med orden. Med hjélp
av den andra metoden som koncentrerar sig pa abstraktioner studerar man istéllet
de psykologiska funktioner och processer pd vilka begreppsbildningen baserar
sig. Bristen 1 metoden &r att man forenklar processen for mycket samtidigt som
ordets och tecknets roll forbises. (Vygotskij 2001: 167-169, 231.)

Minniskan skapar inte betydelser och tolkningar bara for sig sjélv utan har ett
behov att dela sina kunskaper med andra ménniskor och forsoker ocksd forsta
andras tolkningar. Terminologi som vetenskapsgren har konstaterats vara “en
semiotisk vetenskap som handlar om kognitiv och kommunikativ organisering av
kunskap” (Laurén, Myking & Picht 1997: 62). For att man ska kunna
kommunicera om begrepp behdvs det gemensamma skriftliga eller muntliga
lingvistiska symboler (Cabré 1999: 42). Sprékets representationsformer har
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diskuterats ocksa i barns inldrning. Bruner (1966: 10—11) fordelar spraket pé tre
representationsformer: 1) aktiv representation, dvs. representation med hjilp av
handlingar (t.ex. undervisningssituationer), 2) ikonisk representation, dvs.
representation med hjilp av bilder (t.ex. filmvisning i undervisningssammanhang)
och 3) symbolisk representation, dvs. representation med hjilp av spréket
antingen muntligt eller skriftligt eller baggedera (t.ex. texter som anvénds i
undervisningen). Pa sa sitt fyller elevernas sprékanvéndning i min forskning krav
pa en symbolisk representation vilket kan jamstillas med Vygotskijs (1986: 107)
konstaterande om att orden i barns begreppsbildning anvdnds som funktionella
verktyg.

Speciellt bland vetenskapsmin och filosofer har man ofta upprepat fragan om det
overhuvudtaget ar mojligt for ett naturligt sprdk att fungera som ett instrument
(kommunikativ funktion) for tinkande (kognitiv funktion). Asikterna #r delade.
(Hoffmann 1984: 32-33.) Ockséd inom den sociokulturellt inriktade forskningen
uppmédrksammas den metodologiska utmaningen att med hjidlp av artefakter
komma at individens tdnkande (Daniels 2008: 11). For att det ska vara mojligt att
med hjélp av terminologiska analysmetoder komma &t elevernas begrepp maste
dessa forst sprakliggoras. Genom att skriva dverfor eleverna sitt kunnande till den
tankta mottagaren och darfor fyller uppsatserna krav pa kommunikativ funktion.
Kognitiv funktion och kommunikativ funktion i forhdllande till min forskning
illustreras 1 figur 10.

Kunskaps- » Overforing
Objekt Representations-
former
(Kognitiv .~ /(Rommunikati:/\ ~
funktion) ‘._ funktion)  _’

Figur 10. Kognitiv funktion — kommunikativ funktion (jfr Picht 1992: 19, om
kunskapsoverforing se Laurén & Picht 1992: 16).

Mainniskors tankar dr ursprungligen icke-uttalade yttringar (= objekt i figur 10)
som ocksd kan kallas for mental modell eller kognitiv karta (Havu-Nuutinen
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2005: 21). Tankarna bearbetas i hjdrnan for att individuellt klargéra ett visst
forhallande eller sakldge. Bearbetningen, alltsa den kognitiva verksamheten, kan
kridva kortare eller ldngre tid, mer eller mindre tankearbete. Det &r ockséd fullt
mdjligt att aldrig astadkomma en tillfredsstéllande forklaring gillande vissa
sakldgen. Da dessa icke-uttalade yttringar overfors omvandlas de fran en icke-
uttalad form till en uttalad form, dvs. de far en representationsform. Samtidigt
som ett objekt far en representationsform éndras dess funktion fran den kognitiva
till den kommunikativa.

Eftersom min avhandling representerar det sociokulturella perspektivet (se kapitel
2) vill jag notera att man inom detta perspektiv framhéver forhallandet mellan
tainkande och sprik. Till skillnad fran tillvigagingssittet inom den kognitiva
traditionen utgar man ifrén att tainkandet dr ingenting mer grundldggande 4n tal,
utan tinkandet dr en form av spraklig kommunikation som dger rum i ett inre
samtal hos individen. Ténkande och dirigenom spraket utvecklas i
kommunikation. (Lantolf 2000: 7; Silj6 & Wyndhamn 2002: 28.)

Kontrastering

Uppgiftsgivningen i mitt analysmaterial leder till att den terminologiska
begreppsanalysen tillimpas pa en kontext som inte dr kommunikation mellan
experter inom ett fackomrdde utan pa fackspecifik kommunikation hos
grundskoleelever. Under analysens géng blev det darfor klart att utdver
kinneteckenklassifikationen och kénneteckenanalysen (om metod se avsnitt 1.3)
behover jag komplettera analysen. I mina analyser diskuterar jag i samband med
de undersokta begreppen det som jag kallar {or kontrastering. Kontrasteringarna
bidrar till att visa hur de undersokta begreppen é&r strukturerade. Enligt
terminologiska principer dr det inte rekommendabelt att definiera ett begrepp
utgdende fran vad det infe dr, dvs. negativt (se t.ex. Sager 1990: 44). Det ar
exempelvis inte att foredra att definiera en katt med att sdga att den inte &r en
hund. Kontrasteringarna i min avhandling syftar pd de motsatser som eleverna
aterger i utsagorna i samband med de undersokta begreppen. Anvéndningen av
motsatser tycks vara ett typiskt sdtt for eleverna att ange sina kunskaper,
atminstone vad géller det skriftliga materialet. Inom andraspraksforskning har
exempelvis Laurén (2006: 127) papekat att i frdga om begrepp dr skillnader och
likheter centrala aspekter i inldrares kommunikation. Om jag hade uteslutit
kontrasteringarna ur analyserna jag hade forbigatt en viktig aspekt pa hur eleverna
hanterar begrepp i sina uppsatser. Eftersom kontrasteringarna inte enligt de
terminologiska principerna kan tillhoéra begreppskdnneteckentyper dr det
motiverat att diskutera dessa skilt for sig. Inom andraspraksforskning har
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exempelvis Enstrom (1996), Gronholm (2008) och Vogel (2008) forskat i
motsatsforhdllanden i (andraspraks)elevers sprakproduktion. Dessa studier ligger
pa den lexikaliska nivan. Enstrom (1996) har undersokt lexikaliskt-semantiska
felanvdndningar av verb hos avancerade sprakinldrare och pa basis av resultaten
skapat sirskiljande kategorier for verbordforrddet. Gronholms (2008) resultat
visar att de fel som andraspriksinldrare gor ndr de anger motsatser inte
forekommer speciellt ofta i samband med positivt eller negativt laddade ord.
Vogel (2008) har diskuterat vissa motsatsord som géller symmetri, likhet och
skillnad ur ett kognitivt semantiskt perspektiv.

Kontrasteringarna paminner i flera avseenden om begreppskinnetecken. De
realiseras 1 samband med de undersokta begreppen och kdnnetecknar siledes
dessa. Kontrasteringarna i sig innefattar olika kdnneteckentyper vilka avslgjar
deras semantiska innehall. Dessa kidnneteckentyper dr sddana som realiseras ocksa
i sjilva kéinneteckenklassifikationen. Kontrasteringen illustreras i utsagan i
exempel 11.

(11) [ndgra figlar blir hér] och ndgra gar till virma stilen. (3PA4)
AG PL AG PL
forhallanden

I utsagan i exempel 11 beskriver en elev 1 8k 3 begreppet ’hostflyttning’. I
utsagan realiseras det for det forsta tva kdnneteckentyper: AG (agent) och PL
(plats). Kéannetecknet AG ger information om att det dr ndagra faglar som byter
boplats och kdnnetecknet PL beridttar om hurdan denna boplats dr. For att hdnvisa
till den nya boplatsen anvédnder eleven uttrycket stdlle. En ndrmare analys av
kinnetecknet PL avsldjar en dimension i kidnnetecknet, ndmligen ’forhéllanden’
vilket informerar ldsaren om hurdana forhallanden (varmt) det ar pé det stille dit
fdglarna &r pa vag.

Utover kénnetecknen AG och PL realiseras det en kontrastering i exempel 11.
Eleven inleder utsagan med att skriva att ndgra fdaglar blir hdr. Detta &r en
motsats till begreppet ’hostflyttning” eftersom eleven i samband med
hostflyttningen beskriver sddana figlar som inte flyttar nigonstans. Aven om jag
inte har rdknat kontrasteringar till de kénnetecken som definierar begreppen i min
studie 4r det dock uppenbart att eleverna ocksd genom att kontrastera
karakteriserar begrepp. Dérfor beaktar jag dven denna aspekt i min analys (se
avsnitt 5.4).
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3.4  Grundskoleelever och fackspecifik kommunikation

Resultaten i min undersokning baserar sig forutom pé elevernas fackspecifika
kunskaper ocksd pé elevernas sprakkunskaper, dvs. pd hur eleverna uttrycker sig
skriftligt. Ur bdde kunskaps- och sprikutvecklingsperspektiv dr det viktigt att
eleverna kan och végar uttrycka vetande pa sitt eget sdtt. I det ldnga loppet &r det
inte fruktbart om eleverna behdrskar vissa facksprakliga termer via minnet men
inte via tankandet. Formdgan att uttrycka sig pa ett eget sétt 6kar mojligheterna att
diskutera olika dmnen i diverse sammanhang béde i och utanfor klassrummet
samtidigt som den fungerar som utgangspunkt for framtida ldrande.

I avsnitt 3.1 diskuterade jag specialiserat sprdk 1 olika kontexter. Att
sprékinldrning i ett sprdkbadsprogram besitter vdsentliga och gemensamma drag
med forstaspriksinldrningen och att alla situationer 1 sprakbad é&r
sprékinldrningssituationer ~uppmuntrar inte till en tudelning mellan
allménsprakliga och facksprékliga situationer. Detta skulle kidnnas konstgjort med
anledning av att alla sprikliga situationer innehdller i ndgon man fackspecifika
drag och frdmjar elevernas innehdllsmissiga och sprakliga kunskaper. Med
hénsyn till det undersokta materialet och det undervisningsprogram som eleverna
deltar 1 illustrerar figur 11 fackspecifik kommunikation i de olika situationerna
dar spraket aktualiseras och ddr eleverna medverkar. I figuren finns det en
streckad linje mellan den sprékliga nivin och den begreppsliga nivan.

FACKSPECIFIK

Vardagliga
begrepp

Vetenskapliga
begrepp

KOMMUNIKATION

Figur 11.  Fackspecifik kommunikation hos grundskoleeleverna.
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Forskningen = har  visat att utvecklingen av de  grundliggande
kommunikationsfardigheterna (BICS) pdverkar en gynnsam utveckling av den
kognitiva akademiska sprakkompetensen (CALP) (se avsnitt 2.2) liksom
utvecklingen av vardagliga begrepp respektive vetenskapliga begrepp stoder
varandra. Enligt min mening gor de grundliaggande
kommunikationsfardigheterna, dvs. det i vardagen anvédnda spraket, det mojligt att
anvidnda och bilda vardagliga begrepp, pd samma sitt som den kognitiva
akademiska sprakkompetensen, dvs. det i fackspecifika sammanhang anvinda
spraket, gor det mojligt att anvinda och bilda av vetenskapliga begrepp. Eftersom
barnet ofta definierar begreppet utgaende frdn en konkret situation och eftersom
barnet behover anvdnda ord som funktionella verktyg for att lyckas i
begreppsbildningen &r pilarna mellan den sprakliga nivan och den begreppsliga
nivan i figur 11 dubbelriktade. Begreppsbildningen dr omdjlig utan sprék, dvs.
utan funktionell anvidndning av ord. De bildade begreppen sprikkliggors i
kommunikationen. Ordanvidndningen och begreppsbildningen hor saledes nira
samman.

I figur 11 sammanfattas forhallandet mellan olika typer av sprakfardigheter och
forhdllandet mellan vardagliga respektive vetenskapliga begrepp (om begrepp se
avsnitt 3.2). En del forskare jimstéller den sprékliga nivan med den begreppsliga
nivan. Exempelvis Lim Falk (2008: 55) anser att Vygotskijs spontana
(vardagliga) och vetenskapliga begrepp édr jamforbara med Cummins (2000)
BICS och CALP, Lindbergs (2007a, 2007b) vardagligt sprdkbruk och skol-
/skolrelaterat/skolans specialiserade sprék och Telemans (1979: 32) privat sprak
och offentligt sprak. Ocksd @zerk (1994: 93) anser att Vygotskijs vetenskapliga
begrepp kan jamstdllas med Cummins (2000) CALP. Hagerfelth (2004: 57)
skriver om den proximala utvecklingszonen dir vardagliga begrepp eller
vardagssprdk moter vetenskapliga begrepp eller skolsprdk, och enligt min
tolkning jamstiller skribenten den sprakliga nivin med den begreppsliga.
Vygotskij (1986: xxxv) sjdlv skriver att den proximala utvecklingszonen &r den
plats déir barnens ostrukturerade vardagliga begrepp moter den vuxnas
strukturerade vetenskapliga begrepp. Att jamstilla den sprakliga nivin med den
begreppsliga kan vara vilseledande eftersom sprikbruk inte dr lika med begrepp
utan sprakbruket mojliggér begreppsbildningen. Om man blandar samman den
sprakliga nivdn och begreppsnivan kan man 16pa en risk for att de vardagliga
respektive vetenskapliga begreppen definieras pa basis av sprékinterna kriterier,
sdsom pa basis av anvdndningen av enstaka specialiserade ord och termer.

Da alla sprakliga situationer innehdller fackspecifika drag och d& man i ett
sprakbadsprogram betonar kommunikation med anknytning till elevernas vardag
och elevernas egna sitt att visa kunskap (se t.ex. Niemeld 2008: 31) ar det
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motiverat att 1 figur 11 rita pilar ocksd mellan de grundliggande
kommunikationsfardigheterna och vetenskapliga begrepp samt mellan kognitiv
akademisk sprakkompetens och vardagliga begrepp. Séledes kan man tidnka sig
att kommunikationsfardigheterna utgdr ocksad en grund for att anvdnda och bilda
de vetenskapliga begreppen pé& samma sidtt som den akademiska
spridkkompetensen utgér en grund for att anvinda och bilda de vardagliga
begreppen.

Mitt sdtt att i avhandlingen definiera fackspecifik kommunikation bidrar till
diskussionen om akademiskt sprakbruk med dess flera besliktade termer inom
andraspraksforskningen (se avsnitt 2.2). Jag bygger min uppfattning om
fackspecifik kommunikation hos grundskoleelever pd Engbergs (2004: 8)
definition av fackkommunikation (se avsnitt 3.1) som ger utrymme for mitt
analysmaterial utarbetat av grundskoleelever och som vidare mojliggér kontakten
mellan den pedagogiska forskningen och fackspraksforskningen som t.ex. Laurén
(2006) har efterlyst. Inom fackspraksforskning utgér Engberg (2004) frén att man
kan delta i fackkommunikation utan att anvdnda facksprék. En jimforelse mellan
den definition pa fackkommunikation som anvinds som utgdngspunkt for min
uppfattning om fackspecifik kommunikation och den inom
andrasprdksforskningen forekommande definitionen pé kognitiv akademisk
sprakkompetens visar relevanta anknytningspunkter mellan dessa. Cummins
(2000: 66—67) har kompletterat sin definition pda CALP enligt f6ljande:

In short, in the present context the construct of academic language
proficiency refers not to any absolute notion of expertise in using language
but to the degree to which an individual has access to and expertise in
understanding and using the specific kind of language that is employed in
educational contexts and is required to complete academic tasks. [...] Thus,
in the context of schooling, discussions of greater or lesser degrees of
language proficiency or ‘adequacy’ of an individual’s proficiency refer only
to the extent to which the individual’s language proficiency (CALP) is
functional within the context of typical academic tasks and activities.

Enligt Cummins (ibid) komplettering av CALP hor kognitiv akademisk
sprakkompetens samman inte bara med sprakbruket. Viktigare dr det hur
individen kan anvénda, forstd och har tillgdng till sprakbruket exempelvis i
skolsammanhang, vilket betyder att det ar funktionaliteten som star i fokus.
Jamfort med min uppfattning om fackspecifik kommunikation som bygger pa
Engbergs (2004: 16f.) definition av fackkommunikation &r det anvindningen av
sprakliga verktyg i specialiserade situationer som borde fokuseras, inte spraket i

sig.
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Jag anser att hos (andra)spraksinldrare dr anvdndningen av spréakliga verktyg
viktigare dn spréket i sig och da blir definieringen av det anvinda spraket pé basis
av sprakinterna kriterier mindre viktig. Definieringen av det akademiska
sprakbruket hos andrasprakslever pa basis av lingvistiska element syns i studier
om skrivande kring andraspriket. Dessa betraktar oftast kulturspecifika genre-
och registerrelaterade kompetenser och leder till att andrasprikselevers texter
uppvisar distinkta drag i forhallande till fOrstasprakselevers texter (se t.ex.
Magnusson 2011: 27). Hos minoritetselever innebdr detta till och med att
minoritetselever segregeras dven om deras tvasprakighet ligger pa en etablerad
niva (se t.ex. Valdés 2004: 102).
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4 KANNETECKENTYPER HOS DE TRE
FACKSPECIFIKA BEGREPPEN

I detta kapitel diskuterar jag de utvalda begreppen kvantitativt i form av olika
kinneteckentyper. Analyserna visar hur de tre utvalda begreppen éar strukturerade.
Avhandlingens priméra syfte dr att undersdka begreppsstrukturering hos SB-
eleverna medan SV-elevernas uppsatser anvinds som jaimforelsematerial. Nér jag
jamfor hur de fackspecifika begreppen realiseras i elevernas uppsatser (avsnitt
4.1, 4.2 och 4.3) i de bada undersokta elevgrupperna har jag valt ett begrepp per
arskurs som diskuteras frekvent ocksda i1 SV-elevernas uppsatser (se ocksé
figurerna 5, 6 och 7). Dessa begrepp ér i a4k 3 ’vintersomn’, i &k 6 ’vinterpéls’ och
1 8k 9 ’hostflyttning’. Jimforelserna mellan SB-elever och SV-elever framgar av
tabell 6.

Tabell 6. De undersokta begreppen hos SB-elever och SV-elever.
’vintersdmn’ "vinterpals’ “hostflyttning’
SB SV SB SV SB SV
ak 3 X X X — X —
ak 6 X - X X X —
ak 9 X — X — X X

I avsnitt 4.1 diskuterar jag begreppet ’vintersomn’ i SB-elevernas uppsatser i dk 3,
6 och 9 och i1 &k 3 i SV-elevernas uppsatser. I avsnitt 4.2 koncentrerar jag mig pa
begreppet ’vinterpéls’ i alla de tre undersokta arskurserna av SB-elever och i 8k 6
av SV-eleverna. I avsnitt 4.3 diskuterar jag begreppet ’hostflyttning’ i SB-
elevernas uppsatser i alla tre arskurser och i &k 9 i SV-elevernas uppsatser.

Jag har delat in kénnetecknen, dvs. egenskaper hos ett visst begrepp, i
begreppstypsspecifika klasser (se avsnitt 1.3). I de excerperade utsagorna
upprepas vissa kidnnetecken som t.ex. varfor nagonting gors. Dessa kidnnetecken
hor till en och samma klass (orsak) och utgdr en kdnneteckentyp. Alla
kinneteckentyper som forekommer i mina analyser presenteras i tabla 3.
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Tabld 3.  Kénneteckentyperna.

Kédnneteckentyp | Forkortning | Svarar pé frdgan | Beskrivning

Agent AG Vem/vilka? Informerar om de(n)
varelse(r) som
anpassningen beror

Forhéllanden FO Under hurdana Anger bakgrundsfakta,
omstindigheter? | t.ex. i hurdana
omstdndigheter en viss
anpassning dger rum

Orsak OR Varfor? Ger information om
varfor ett visst tillstand
rader eller en viss
héndelse dger rum

Plats PL Var? Informerar om den
aktuella omgivningen
Satt SA Hur? Ger information om hur

vissa anpassningar
hinder eller vad dessa
innebar

Tid TI Nér/hur lange? Placerar anpassningarna
pa ett kontinuum som
omfattar det forflutna,
nuet och det framtida

De tre fackspecifika begrepp som fokuseras i min avhandling har att géra med
djurens anpassningar. I friga om djur ar det alltid mer eller mindre de biologiska
faktorerna som ligger bakom deras agerande. Man kan séga att agerandet sitts
igdng av det som hidnder i naturen. Djuren kan sjdlva ha kontroll 6ver agerandet
(t.ex. vintersomn) eller de kan mdjligen inte alls paverka det som hénder (t.ex.
vinterpdls). 1 min avhandling avser jag med agenten alla de varelser som
anpassningen i frdga berdr oberoende av hur mycket kontroll djuret har dver
agerandet. I samband med analyserna anvénder jag de forkortningar som anges i
tabld 3.

4.1 Begreppet 'vintersomn’

Begreppet ’vintersomn’ 1 min avhandling syftar pd somnliknande eller
dvalliknande tillstdnd hos vissa djur under vintern. For att kunna dverleva under
Finlands héirda vinter dr niagon form av somn oundviklig for en del djur.
Extensionen, dvs. de referenter som kan knytas till ett visst begrepp, hos de
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undersokta begreppen 1 min forskning ar relativt vid jamfort med t.ex. den 1 strikt
biologiska kéllor. Detta har att géra med det undersdkta materialet (uppsatser
skrivna av grundskoleelever). En mer detaljerad indelning av de undersokta
begreppen anser jag odndamédlsenlig med tanke pé den angivna skrivuppgiften (se
avsnitt 1.2.1 och bilaga 1). I praktiken betyder detta att extensionen hos de
begrepp som jag har undersokt tacker ocksd nérliggande begrepp (se ex. 12).

(12) T.ex. bjérnen, igelkotten och ormen gar i ide pé vintern. (6FA22)

I utsagan 1 exempel 12 ridknar eleven upp djur som gdr i ide pa vintern (bjorn,
igelkott och orm). Tillstdndet hos dessa djur pd vintern dr dock inte detsamma
eftersom bjornen sover vintersomn, igelkotten &r i vinterdvala och ormen i
kolddvala. Skillnaden mellan de djur som sover sig igenom vintern och de djur
som gar i dvala finns i1 kroppstemperaturen. Djur som sover pd vintern bibehaller
samma kroppstemperatur som i vaket tillstind medan kroppstemperaturen sénks
till strax 6ver noll grader hos de jimnvarma djur som gér i vinterdvala. Endast
vixelvarma djur, vars kroppstemperatur anpassas efter temperaturen i
omgivningen, kan gé i kolddvala. P4 grund av dessa identifikationskriterier ar det
inte fraga om ett och samma begrepp utan om tre olika begrepp ’vintersémn’,
’vinterdvala’ och ’koélddvala’ i exempel 12. Man kan inte forvénta sig att eleverna
ska kunna skillnaden mellan de ovannimnda begreppen for en australiensisk
sprikbadselev som inte kan forvintas vara insatt i temat vintern i Finland.
Begreppet ’vintersomn’ 1 min undersokning ticker saledes begreppen
’vintersdmn’, *vinterdvala’ och ’kolddvala’. Nagra fa elever kan dock ha gjort en
skillnad mellan begreppen (se ex. 13). Aven i dessa fall ligger distinktionen ofta
pa en icke-detaljerad niva.

(13) Manga djur gar i dvala eller sova i sitt bo. (9FEB14)

I utsagan i exempel 13 konstaterar eleven att mdnga djur antingen gdr i dvala
eller sover 1 sitt bo. Eleven specificerar inte ndrmare vilka djur det &r fraga om.
Saledes dr det mojligt att det 1 friga om ndgra uppsatser finns tvd olika utsagor
som hor till begreppet *vintersomn’ och dess extension. Darfor kan siffrorna som
anger antalet elever som har skrivit om det ifrdgavarande begreppet (se avsnitt
2.3.3) jamfort med antalet utsagor om begreppet variera ndgot. Detta giller dven
de andra undersokta begreppen, elevgrupperna och arskurserna.

I de fOljande avsnitten (4.1.1, 4.1.2 och 4.1.3) diskuterar jag begreppet
’vintersdmn’ 1 elevernas uppsatser i ljuset av olika kdnneteckentyper som jag har
faststillt 1 utsagorna. Avsnitt 4.1.4 dr en sammanfattning av avsnitt 4.1.1, 4.1.2
och 4.1.3.
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4.1.1 SB- och SV-elever i ak 3

I ak 3 har 66 SB-elever (70,2 %) och 29 SV-clever (87,9 %) av de elever som har
kommenterat djurens anpassningar till vintern i Finland (94 SB-elever respektive
33 SV-elever, se avsnitt 2.3.3.1) skrivit om begreppet ’vintersomn’. Begreppet
’vintersomn’ har framkallat mest utsagor hos bdde SB-elever och SV-elever i1 &k 3
(se figur 5). Tabell 7 visar de kénneteckentyper som realiseras i SB-elevernas
utsagor om begreppet ’vintersomn’ i dk 3, ndmligen AG, TI och PL. De
realiserade kombinationerna av olika kéinneteckentyper presenteras i samma
tabell.

Tabell 7. Kéanneteckentyperna och de realiserade kombinationerna av olika
kénneteckentyper i samband med begreppet *vintersémn’ (SB-
elever i ak 3).

N %

Kénneteckentyp

AG 68 100,0 %

TI 40 58,8 %

PL 7 10,3 %
Kombination

AG+TI 36 52,9 %

AG 25 36,8 %

AG+PL 4 5,9 %

AG+PL +TI 3 4,4 %

I SB-elevernas utsagor i ak 3 géllande begreppet ’vintersomn’ realiseras
kdnneteckentypen AG 1 alla 68 utsagor. Kénneteckentypen TI realiseras i dver
hilften av utsagorna (58,8 %). Kéinneteckentypen PL realiseras i nagra utsagor
(10,3 %).

Liksom i frdga om de kinneteckentyper som realiseras frekvent i SB-elevernas
utsagor om begreppet 'vintersomn’ 1 &k 3 dr det samma kinneteckentyper som
realiseras ocksd i den vanligaste kombinationen av kénneteckentyperna.
Kénneteckenkombinationen AG + TI star for 52,9 % av alla de realiserade
kombinationerna av kdnneteckentyper (ex. 14). Det dr ocksa tdmligen vanligt att
det 1 utsagan realiseras endast kidnneteckentypen AG (36,8 % av alla utsagor).

(14) Nagra djyr séver hela vinter. (3PEC1)
AG TI
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I utsagan i exempel 14 askddliggor eleven att vintersomnen berdr en del djur
(AG: nagra djur). Eleven kommenterar ocksé den tidsperiod som vintersomnen
varar (TI: hela vintern). De tva andra kombinationerna av olika kdnneteckentyper
ar mer sdllsynta och realiseras bara nagra ganger (ex. 15).

(15) Ndr det blir vinter i Finland, sa gér monga djuren och sova.
TI PL AG

(3FED10)

I utsagan i exempel 15 berédttar eleven nér vintersomnen ar aktuell (TI: ndr det
blir vinter), var den dger rum (PL: i Finland) och vilka varelser den berdr (AG:
manga djur). Kanneteckentypen PL kan i elevernas utsagor hdnvisa antingen till
djurets bygge eller till det land som det 4r frdga om som i utsagan i exempel 15. I
ak 3 hos SB-eleverna dr det Overlag inte vanligt att beskriva begreppet
’vintersomn’ med hjélp av att ange plats i utsagorna. Det kan ha att gora med
elevernas ordforrad. Det dr mdjligt att eleverna inte har vetat vad de olika
byggena heter pa svenska och valt att inte alls nimna dem. A andra sidan ir det
ocksd mojligt att SB-eleverna 1 8k 3 har varit av den asikten att det inte &r
nddvindigt att anknyta vintersomnen till en viss plats. Dessa faktorer syns
foljaktligen 1 att kdnneteckentypen PL realiseras séllan i elevernas utsagor i fraga
om begreppet *vintersémn’.

De kénneteckentyper som realiseras i SV-elevernas utsagor i samband med
begreppet ’vintersomn’ i &k 3 dr AG, TI och PL. Det dr friga om samma
kdnneteckentyper som hos SB-eleverna i dk 3. Kéanneteckentyperna och de
realiserade kombinationerna av olika kdnneteckentyper i samband med begreppet
’vintersomn’ i &k 3 hos SV-eleverna finns i tabell 8.

Tabell 8. Kénneteckentyperna och de realiserade kombinationerna av olika
kénneteckentyper i samband med begreppet "vintersémn’ (SV-
elever i ak 3).

N %

Kénneteckentyp

AG 32 100,0 %

TI 7 21,9 %

PL 2 6,3 %
Kombination

AG 24 75,0 %

AG+TI 6 18,8 %

AG+PL 1 3,1%

AG+PL +TI 1 3,1%
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Kénneteckentypen AG realiseras i alla 32 utsagor om begreppet ’vintersomn’ i ak
3 hos SV-eleverna. Kédnneteckentypen TI realiseras i drygt en femtedel (21,9 %)
av utsagorna. Kénneteckentypen PL realiseras i ndgra utsagor (6,3 %).

Det vanligaste &r att eleverna beskriver begreppet ’vintersomn’ endast med att
skriva om vilka djur vintersdmnen berdr. Detta syns 1 att endast kinneteckentypen
AG realiseras 1 75,0 % av alla utsagor (ex. 16).

(16) Och djuren gér i ide eller sover vintersomn. (3VUT30)
AG

I utsagan i exempel 16 har eleven gjort en viss skillnad mellan begreppen
’vintersdomn’ och ’dvala’ sdsom dven en dldre SB-elev gor i ex. 13. I utsagan
ndmner eleven vilka varelser vintersomnen berdr (AG: djuren).

Som tabell 8 visar realiseras kénneteckentypen PL i SV-elevernas utsagor om
begreppet ’vintersomn’ endast tva génger. I ex. 17 finns den ena
kdnneteckenkombinationen 1 wutsagan om begreppet ’vintersomn’  dér
kénneteckentypen PL realiseras.

(17) Flesta djuren [...] séver vinter somn i sin bo. (3VUT66)
AG PL

I utsagan i exempel 17 berittar eleven om de djur som sover pa vintern (AG: de
flesta djuren) och var detta hiander (PL: i sitt bo). Hos SV-eleverna dr det inte
vanligt att ndmna djurets bygge i utsagorna. Detta anknyter mdjligen till elevernas
ordforrdd. SV-eleverna anvinder i1 sina uppsatser ord som ide dir bygget kan
tankas ingd. Idet dr i sddana uttryck som gar i ide (ex. 16) det egentliga tillstandet
som rader hos vissa djur under vintern, vilket dr ett av objekten for mina analyser
(begreppet *vintersomn’). Uttrycket ide i exempel 16 placerar inte vintersdmnen i
en viss omgivning pa samma sitt som uttrycket i sitt bo i ex. 17.

4.1.2 SB-elever i ak 6

I 4k 6 har 84 SB-elever (78,5 %) av de elever som har kommenterat djurens
anpassningar till vintern i Finland (107 SB-elever, se avsnitt 2.3.3.2) skrivit om
begreppet ’vintersomn’ i sina uppsatser. Denna anpassning har framkallat mest
utsagor hos SB-eleverna 1 dk 6 (se figur 6). De kdnneteckentyper som realiseras i
SB-elevernas utsagor i 4k 6 i samband med begreppet ’vintersomn’ dr AG, TI,
PL, FO och SA. Utdver dessa kinneteckentyper visar tabell 9 de realiserade
kombinationerna av olika kdnneteckentyper.
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Tabell 9. Kéanneteckentyperna och de realiserade kombinationerna av olika
kinneteckentyper i samband med begreppet "vintersémn’ (SB-
elever i ak 6).

N %
Kénneteckentyp
AG 84 100,0 %
TI 67 79,8 %
PL 11 13,1 %
FO 1 1,2 %
SA 1 1,2 %
Kombination
AG+TI 56 66,7 %
AG 16 19,0 %
AG+PL +TI 9 10,7 %
AG+FO+TI 1 3,6 %
AG+PL 1 1,2 %
AG+PL+SA +TI 1 1,2 %

I SB-elevernas utsagor i ak 6 géllande begreppet ’vintersomn’ realiseras
kdnneteckentypen AG 1 alla 84 utsagor. Kénneteckentypen TI realiseras i 79,8 %
av utsagorna. Kéinneteckentypen PL realiseras i en del utsagor (13,1 %) och
kiinneteckentypen FO liksom ocks4 kiinneteckentypen SA endast i en utsaga.

Liksom i friga om de kdnneteckentyper som oftast realiseras i SB-elevernas
utsagor om begreppet ’vintersomn’ 1 &k 6 dr det samma kinneteckentyper som
realiseras ocksd i den vanligaste kombinationen av olika kinneteckentyper.
Kombinationen AG + TI star for 66,7 % av alla de realiserade kombinationerna
av kinneteckentyperna (ex. 18). Det &r relativt vanligt hos SB-elever i dk 6 &r det
att beskriva begreppet ’vintersomn’ med att bara ange de varelser som
vintersomnen berdr. Enbart kénneteckentypen AG realiseras i 19,0 % av alla
utsagor. De andra sétten att beskriva begreppet ’vintersomn’ i ak 6 hos SB-
eleverna dr mer sillsynta (ex. 19).

(18) Djuren [...] sover hela vinter. (6PV19)
AG TI

I utsagan i exempel 18 realiseras de varelser som vintersomnen berér (AG:
djuren) samt den tidsperiod som det ar fraga om (TL: hela vintern).




Acta Wasaensia 101

(19) Mdnga av djuren gar till ide och saver till vdaren. Bjornen och
AG TI AG

igelkotten gar till ide och forklarar hela vinter utan mat, [...] (6FEA4)
TI FO

I exempel 19 presenteras den enda utsagan om begreppet ’vintersomn’ i alla de
undersdkta arskurserna och i de bada elevgrupperna dir kinnetecknet FO (utan
mat) realiseras. Utdver omstdndigheter ger eleven information ocksd om vilka
varelser vintersomnen berdr (AG: manga djur, bjornen och igelkotten) samt hur
lange djuren sover (TI: hela vintern, till varen).

4.1.3 SB-elever i ak 9

I 4k 9 har 66 SB-elever (75,0 %) av de elever som har kommenterat djurens
anpassningar till vintern i Finland (88 SB-elever, se avsnitt 2.3.3.3) skrivit om
begreppet 'vintersomn’. Denna anpassning har framkallat mest utsagor hos SB-
eleverna i ak 9 (se figur 7). De kédnneteckentyper som realiseras i SB-elevernas
utsagor i &k 9 i samband med begreppet vintersomn’ & AG, TI och PL (tabell
10). Samma tabell visar ocksa de realiserade kombinationerna av olika
kdnneteckentyper.

Tabell 10. Kinneteckentyperna och de realiserade kombinationerna av olika
kénneteckentyper i samband med begreppet "vintersémn’ (SB-
elever i ak 9).

N %

Kénneteckentyp

AG 68 100,0 %

TI 46 67,6 %

PL 12 17,6 %
Kombination

AG+TI 38 55,9 %

AG 18 26,5 %

AG+PL +TI 8 11,8 %

AG+PL 4 5,9 %

I & 9 i SB-elevernas utsagor om begreppet ’vintersomn’ realiseras
kinneteckentypen AG 1 alla 68 utsagor. Kénneteckentypen TI realiseras i 67,6 %




102  Acta Wasaensia

av utsagorna. Kédnneteckentypen PL realiseras i knappt en femtedel av utsagorna
(17,6 %).

De kinneteckentyper som oftast realiseras i SB-elevernas utsagor om begreppet
vintersomn® 1 8k 9 realiseras ocksd i den vanligaste kombinationen av
kénneteckentyperna. Kénneteckenkombinationen AG + TI stér for 55,9 % av alla
de realiserade kombinationerna av kdnneteckentyperna (ex. 20).

(20) ...ndgra [...] djur sover pa vintern. (9FV22)
AG TI

I utsagan 1 exempel 20 realiseras vilka varelser (AG: ndgra djur) vintersdmnen
berdr samt den tid (TI: pad vintern) som fokuseras.

Mest ovanligt hos SB-elever i 4k 9 é&r det att informera om begreppet
’vintersomn’ pd det sittet att endast de djur som é&r aktuella och den plats dér
allting hdnder anges i utsagan. I dessa fall realiseras kdnneteckenkombinationen
AG + PL i utsagorna (ex. 21).

(21) Men ndgra skogens djur drar sig i ban och borjar sova. (9FV220)
AG PL

Med hjélp av utsagan i exempel 21 anger eleven de djur som ska sova (AG: ndgra
skogsdjur) samt var djuren ska sova (PL: i bon) vilket i det undersdkta materialet
forefaller vara ett atypiskt sétt for SB-eleverna i ak 9 att beskriva begreppet
’vintersdmn’.

4.14 Sammanfattning

Begreppet "vintersomn’ dr den populdraste anpassningen i dk 3, 6 och 9 hos SB-
eleverna (se figurerna 5, 6 och 7). Figur 12 visar andelen kdnneteckentyper i
utsagor om begreppet ’vintersomn’ hos SB-eleverna i &k 3, 6 och 9. Som figuren
visar realiseras begreppet ’vintersomn’ pa relativt samma sétt i alla de undersokta
arskurserna.
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—4—SB3 (N 68) ==SB6 (N 84) SBO (N 68)
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Kanneteckentyp

Figur 12. Kiénneteckentyper hos begreppet "vintersomn’ (SB-elever i &k 3, 6
och 9).

Det finns vissa sma skillnader mellan de undersokta arskurserna. Av dem
kommenterar jag kdnneteckentyperna TI och PL. Kénneteckentypen TI realiseras
i Over hilften av utsagorna 1 alla arskurser hos SB-eleverna. Denna
kénneteckentyp realiseras mest séllan i 8k 3 och oftast i 6 medan &k 9 placerar sig
i mitten (ex. 22). Andelen av kénneteckentypen PL okar négot ju dldre elever det
ar fraga om (ex. 23).

(22) [...] ndgra djur séver 6ver vintern. (9PV215)
AG TI

(23) Djuren héir i Finland somnar i sina varma idar [...] (O9PA24)
AG PL PL
forhallanden

Eleverna i alla de undersokta arskurserna har valt att i forsta hand ange vilka djur
vintersdmnen berdr samt anknyta vintersomnen till tid. Sdledes &r den vanligaste
kombinationen av olika kédnneteckentyper AG + TI i1 alla de undersokta
arskurserna. I ak 3 star denna kombination for 52,9 % av utsagorna, i ak 6 for
66,7 % av utsagorna och i ak 9 for 55,9 % av alla de realiserade kombinationerna
av olika kéinneteckentyper (se tabell 7, 9 och 10). I utsagan i exempel 22
realiseras kinnetecknen AG (ndgra djur) och TI (6ver vintern).

Eleven 1 utsagan i exempel 23 anger forst dem som vintersomnen berdr (AG:
djuren) varefter eleven anger bade den omgivning som det ir fraga om och det
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stille dér djuret sover (PL: hdr i Finland, i sina varma iden). 1 kéinnetecknet PL
realiseras dimensionen ’forhdllanden’ som ger tilldggsinformation om hurdant
djurets bygge dr. Att andelen av kdnneteckentypen PL okar ju dldre eleverna blir
kan ha tvd orsaker. Aldre elever tar mdjligen bittre hiinsyn till den tinkta
mottagaren och framhéver den omgivning (Finland) som de skriver om. De dldre
eleverna borjar ocksd jamfort med de yngre béttre behdrska de uttryck som
hénvisar till djurs bygge. Detta leder till att eleverna anvinder sddana uttryck som
anknyter till plats, vilket foljaktligen syns i analyserna.

Begreppet vintersomn’ i ak 3 hos SV-elever

Begreppet ’vintersomn’ framkallade mest utsagor hos SV-eleverna i &k 3 (se figur
5). En jamforelse mellan hur begreppet "vintersomn’ realiseras hos SB-elever och
SV-elever i 8k 3 presenteras i figur 13. Som kurvorna i figuren visar foljer de
olika kdnneteckentyperna varandra i de bada elevgrupperna. Detta betyder att det
ar samma kinneteckentyper som dr de vanligaste respektive de mest séllsynta i
SB-elevers och SV-elevers utsagor om begreppet *vintersomn’.

—0—5B3 (N 68) —M=—SV3 (N 32)
100,0 % \
80,0 %
60,0 % \\\
40,0% \
20,0 % \%

0,0%

AG Tl PL
=—4—SB3 (N 68) 100,0 % 58,8 % 10,3 %
={i=SV3 (N 32) 100,0 % 21,9% 6,3%

Kdnneteckentyp

Figur 13. Kiénneteckentyper hos begreppet *vintersomn’ (SB-elever och SV-
elever i ak 3).

Det finns en markant skillnad i hur ofta kdnneteckentypen TI realiseras i SB-
elevernas och 1 SV-elevernas utsagor om begreppet ’vintersomn’.
Kéanneteckentypen TI realiseras i 6ver hilften av SB-elevernas utsagor (58,8 %)
medan denna kédnneteckentyp realiseras endast i drygt en femtedel (21,9 %) av
utsagorna hos SV-eleverna. Detta syns naturligtvis ocksé i den kombination av
kdnneteckentyper som é&r vanligast hos SB-elever (AG + TI, se tabell 7)
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respektive SV-elever (AG, se tabell 8). Skillnaderna i hur SB-elever och SV-
elever oftast skriver om begreppet ’vintersomn’ illustreras i exempel 24 och 25.

(24) Men bjonen séver over vintern. (3FEA19)
AG TI

(25) Mdnga djur far pd vinter somn. en av dom dr bjornen och ormen.
AG AG

Da nér mdnga av djuren gér pa vinter somn [...] (3VUT34)
Al

I utsagan i exempel 24 som en SB-elev har skrivit realiseras det aktuella djuret
(AG: bjornen) och den tidsperiod dé& djuret sover (TI: over vintern). 1 utsagan i
exempel 25 som en SV-elev har skrivit realiseras endast kinnetecknet AG
(manga djur, en av dem dr bjorn och orm). En mgjlig forklaring till att
kdnnetecknet TI inte realiseras sa ofta i SV-elevernas utsagor jamfort med i SB-
elevernas utsagor dr att det dr typiskt for SB-eleverna att skilt nimna den
tidsperiod da djuren sover och dérfor realiseras kdnneteckentypen TI sd ofta i
deras utsagor. Mojligen behdrskar SB-eleverna inte sddana uttryck som t.ex.
vintersémn 1 lika hog grad som SV-eleverna gor. Eftersom SV-eleverna ddremot
relativt ofta 1 sina utsagor anvinder siadana uttryck déir tiden kan tidnkas vara
inbakad (t.ex. vintersomn) &r det typiskt att hos dem realiseras endast
kinneteckentypen AG nér de skriver om begreppet "vintersémn’.

4.2  Begreppet ’vinterpals’

I min avhandling syftar begreppet ’vinterpéls’ pa pélsdjurs eller vinterfiglars
vinterdrdkt och fordndringar i den. Extensionen hos detta begrepp dr i min
avhandling relativt vid vilket illustreras med hjéilp av utsagan i exempel 26.

(26) Nagra djur byter vinterpils [...]. (3FED9)

I utsagan i exempel 26 skriver eleven att nagra djur byter vinterpdls. Det som
hidnder med pélsen hos djuren i Finland pd vintern avser dtminstone tvd olika
fenomen. Djuren kan byta farg pa pélsen eller fa en tjockare pils. I utsagan kan
eleven alltsd hénvisa till antingen bada fenomenen eller bara till ett av dem. Dessa
fenomen skiljer sig frén varandra eftersom det egentligen &r fraga om tva olika
begrepp, om ’fiargbyte’ och om ’fortjockning’. Begreppet ’vinterpdls’ i mina
analyser ticker dock alla fordndringar som sker med djurens péls eller faglarnas
fjdderbeklddnad pé vintern. Nagra fa elever kan ha gjort en skillnad mellan
begreppen som exempel 27 visar. Aven i dessa fall ligger distinktionen pa en
icke-detaljerad niva.
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(27) Djuren fér nya péls och ndgongon ocksé ahorlund férg. (6FV17)

Eleven i utsagan i exempel 27 berittar att djuren far en ny péls och ibland blir
dven fargen pé pélsen annorlunda. Eleven preciserar inte om det dr fraga om ett
och samma djur eller inte. Eleven visar att hon dr medveten om att det dr flera
fordndringar som sker med djurens péls pa vintern.

I de foljande avsnitten (4.2.1, 4.2.2 och 4.2.3) presenterar jag begreppet
’vinterpdls’ med hjdlp av olika kénneteckentyper som realiseras i elevernas
utsagor om detta begrepp och avsnitt 4.2.4 dr en sammanfattning av avsnitt 4.2.1,
4.2.2 och4.2.3.

4.2.1 SB-elever i ak 3

I 4k 3 har 37 SB-elever (39,4 %) av de elever som har kommenterat djurens
anpassningar till vintern i Finland (94 SB-elever, se avsnitt 2.3.3.1) skrivit om
begreppet ’vinterpdls’. Denna anpassning har framkallat nist mest utsagor hos
SB-eleverna 1 8k 3 (se figur 5). De kénneteckentyper som realiseras i SB-
elevernas utsagor i 4k 3 om begreppet ’vinterpils® dr AG, SA, TI, PL och OR.
Dessa kénneteckentyper och de realiserade kombinationerna av olika
kdnneteckentyper finns presenterade i tabell 11.

Tabell 11. Kinneteckentyperna och de realiserade kombinationerna av olika
kinneteckentyper i samband med begreppet *vinterpdls’ (SB-
elever i ak 3).

N %
Kénneteckentyp
AG 39 100,0 %
SA 12 30,8 %
TI 10 25,6 %
PL 3 7,7 %
OR 1 2,6 %
Kombination
AG 21 53,8 %
AG + SA 6 15,4 %
AG+SA+TI 4 10,3 %
AG+TI 1 10,3 %
AG+ OR + SA 1 2,6 %
AG+PL 1 2,6 %
AG+PL+SA +TI 1 2,6 %
AG+PL +TI 1 2,6 %
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I ak 3 1 SB-elevernas utsagor om begreppet ’vinterpdls’ realiseras
kiinneteckentypen AG i alla 39 utsagor. Kiinneteckentypen SA realiseras i ungefir
en tredjedel (30,8 %) av utsagorna och kénneteckentypen TI i ungefdr en
fjardedel (25,6 %). De andra kénneteckentyperna realiseras mera séllan.
Kéanneteckentypen PL realiseras i ndgra utsagor (7,7 %) medan kénneteckentypen
OR realiseras i bara en utsaga (2,6 %).

I ak 3 beskriver SB-eleverna begreppet *vinterpéls’ oftast pa sa sétt att de beréttar
endast vilket eller vilka djur som fér vinterpils (ex. 28). Sé &r fallet i 6ver hilften
av utsagorna (53,8 %). De andra sitten att beskriva begreppet *vinterpdls’ hos SB-
elever i 8k 3 dr mindre vanliga och realiseras bara en ging eller ndgra ginger (ex.
29).

(28) Ndagra djur byter fari [...] (3FEAS)
AG

I utsagan i exempel 28 realiseras vilka varelser som vinterpélsen beror (AG:
ndgra djur). Detta dr ett typiskt sétt for SB-eleverna i1 ak 3 att beskriva begreppet
’vinterpdls’ 1 mitt material. Eleven i frdga har valt att inte ndrmare precisera vilka
djur det dr frdga om &ven om ocksa detta dr vanligt hos SB-elever 1 dk 3 (jfr
nedan).

(29) Dd ndr det blir vinter s far riven vinterpels. (3PA20)
TI AG

Utsagan i exempel 29 dr den enda kombinationstypen i ak 3 hos SB-elever dér
eleven beskriver begreppet ’vinterpéls’ med hjilp av att berdtta nér dndringar i
pélsen tar vid (TI: da ndr det blir vinter) och vilka djur vinterpilsen berdr (AG:
rdaven).

4.2.2 SB- och SV-elever i ak 6

I ak 6 har 53 SB-elever (49,5 %) och 13 SV-elever (52,0 %) skrivit om begreppet
’vinterpéls’ 1 sina uppsatser av det totala antalet elever som &verhuvud har
kommenterat djurs anpassningar (107 SB-elever respektive 25 SV-elever, se
avsnitt 2.3.3.2). Denna anpassning har framkallat nist mest utsagor hos bade SB-
eleverna och SV-eleverna i ak 6 (se figur 6). De kdnneteckentyper som realiseras i
SB-elevernas utsagor i 4k 6 gillande begreppet ’vinterpils® ir AG, SA, TI, OR
och PL (tabell 12). De realiserade kombinationerna av olika kdnneteckentyper
presenteras ocksa i tabell 12.
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Tabell 12. Kinneteckentyperna och de realiserade kombinationerna av olika
kénneteckentyper i samband med begreppet *vinterpdls’ (SB-
elever i ak 6).

N %
Kénneteckentyp
AG 57 100,0 %
SA 36 63,2 %
TI 16 28,1 %
OR 12 21,1 %
PL 6 10,5 %
Kombination
AG 17 29.8 %
AG + SA 17 29.8 %
AG+ SA + TI 7 12,3 %
AG+OR +SA +TI 4 7,0 %
AG+TI 3 5,3 %
AG+ OR +PL + SA 2 3,5 %
AG + OR +PL + SA + TI 2 3,5%
AG+ OR + SA 2 3,5 %
AG + OR 1 1,8 %
AG+PL + SA 1 1,8 %
AG +PL+SA +TI 1 1,8 %

I SB-elevernas utsagor 1 8k 6 géllande begreppet ’vinterpéls’ realiseras
kiinneteckentypen AG i alla 57 utsagor. Kiinneteckentypen SA realiseras i niistan
tva tredjedelar av utsagorna (63,2 %) medan kédnneteckentypen TI realiseras i
ungefir en tredjedel av utsagorna (28,1 %). Kénneteckentypen OR realiseras i
ungefir en femtedel av utsagorna (21,1 %) och kénneteckentypen PL (10,5 %)
finns 1 endast nigra utsagor.

De kénneteckentyper som mest frekvent realiseras i SB-elevernas utsagor om
begreppet ’vinterpéls’ i &k 6 dr ocksa de kinneteckentyper som realiseras i de
vanligaste kombinationerna av olika kdnneteckentyper.
Kinneteckenkombinationen AG och AG + SA star bada for 29,8 % av alla de
realiserade kombinationerna av kidnneteckentyperna (ex. 30 och 31).

(30) Djuren far vinterpils [...] (6PV115)
AG

(31) Nagra djur blir vita [...] (6PV116)
AG SA
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I utsagan 1 exempel 30 realiseras endast vilka varelser vinterpélsen berdr (AG:
djuren) utan att ldsaren far veta vilka djur som far vinterpéls. I utsagan i exempel
31 realiseras ocksé de varelser som vinterpilsen beror (AG: ndgra djur) liksom
ocksa vilken slags éndring det #r frAga om (SA: blir vita). 1 utsagan i exempel 30
blir ldsaren informerad om att djuren far vinterpéls men sittet hur dndringen sker
eller vad det innebér forklaras inte sa som 1 utsagan i exempel 31.

Som framgér av tabell 12 finns det flera alternativa sétt hos SB-elever i &k 6 att
beskriva begreppet ’vinterpédls’. De flesta kombinationerna av olika
kénneteckentyper realiseras endast en gang eller ndgra génger i analysmaterialet,
dvs. de dr inte typiska sdtt for eleverna att berdtta om begreppet ’vinterpéls’ (ex.
32).

(32) I Finland tinns mdnga olika typer av djur. [...] nagra far bara en
PL AG

tjockare pdls. (6FEAS)
SA

I utsagan 1 exempel 32 informerar eleven fOrst ldsaren om den aktuella
omgivningen (PL: i Finland) varefter eleven ger information om vilka varelser
som d@ndringar i pdlsen berdr (AG: mdnga olika typer av djur, ndgra). Eleven har
valt att forst ge allmén information om att det finns olika typer av djur i Finland
av vilka en del dr sddana som far vinterpéls, dvs. att alla djur inte far det. Darefter
far ldsaren veta hur dndringen i pélsen sker (SA: fdr bara en tjockare pils).

De kénneteckentyper som realiseras i SV-elevernas utsagor om begreppet
vinterpils® i 4k 6 dr AG, SA, TI, OR, PL, och FO. Dessa och de realiserade
kombinationerna av olika kdnneteckentyper presenteras i tabell 13.
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Tabell 13. Kéanneteckentyperna och de realiserade kombinationerna av olika
kinneteckentyper i samband med begreppet ’vinterpéls’ (SV-
elever i ak 6).

N %
Kénneteckentyp
AG 15 100,0 %
SA 12 80,0 %
TI 8 53,3 %
OR 7 46,7 %
PL 3 20,0 %
FO 1 6,7 %
Kombination
AG+ SA + TI 4 26,7 %
AG 2 13,3 %
AG + OR +PL + SA + TI 2 13.3 %
AG+ OR + SA 2 13,3 %
AG +SA 2 13,3 %
AG+FO+OR+SA +TI 1 6,7 %
AG + OR 1 6,7 %
AG+OR +SA +TI 1 6,7 %

Kinneteckentypen AG realiseras i alla 15 utsagor. Kiinneteckentypen SA ir den
nést vanligaste kdnneteckentypen och den realiseras i relativt ménga utsagor (80,0
%). Kanneteckentypen TI realiseras i lite dver hélften av utsagorna (53,3 %),
medan kénneteckentypen OR realiseras 1 lite under hélften av utsagorna (46,7 %).
Kinneteckentypen PL realiseras i tre utsagor (20,0 %) och kinneteckentypen FO
endast i en utsaga (6,7 %).

I 8 6 hos SV-eleverna ér skillnaderna 1 hur ofta de olika
kdnneteckenkombinationerna realiseras i utsagorna tdmligen smd. Detta betyder
att elevernas utsagor om begreppet ’vinterpéls’ varierar nagot sinsemellan. Den
vanligaste kombinationen av olika kinneteckentyper i utsagorna ir AG + SA + TI
(ex. 33) som star for Over en fjardedel (26,7 %) av alla de realiserade
kombinationerna. Av dessa kdnneteckentyper realiseras kdnneteckentyperna AG
och SA frekvent i SV-elevernas utsagor medan kiinneteckentypen TI realiseras
ndgot mer sillan.
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(33) En del djur kan byta farg pa pélsen alltséd huden. som tillexempel
AG

kaninen — haren. Pd vintern har hare vit pdls och pd sommaren
AG TI SA TI

brun. (6VUT107)

I utsagan i exempel 33 ndmns de djur som vinterpélsen berdr (AG: en del djur, till
exempel kaninen — haren). Eleven ifrdga har valt att rita en pil 1 utsagan mellan
orden kaninen och haren. Av uppsatsen framgér det inte varfor eleven har valt att
gora sd. Eleven berittar ocksd om de tidsperioder dd djuren i1 fraga dr vita
respektive bruna, dvs. nir vissa tillstdnd rader (TI: pa sommaren, pd vintern).
Eleven berittar ocksé om hur firgbytet dger rum (SA: pd vintern har hare vit pils
och pa sommaren brun). Fiargbytet hinger ithop med tidsperioderna som jag har
betraktat som sjélvstindiga kdnnetecken.

Alla de andra kombinationerna av kinneteckentyper hos SV-eleverna i ak 6
realiseras endast en gang eller tvd ginger 1 utsagorna. Exempelvis
kinneteckenkombinationen AG + OR + SA + TI realiseras endast i en utsaga (ex.
34).

(34) Haren har pa sommaren en grd-brun pells men till vintern blir
AG SA TI SA TI

det vit som skyddsfdarg. (6VUT103)
SA OR

I utsagan i exempel 34 berittar eleven forst om det aktuella djuret (AG: haren),
om hur #ndringen i pilsen sker (SA: har en grdbrun pils, den blir vif), om nir
dndringen dger rum (TL: pd sommaren, till vintern) och varfor &ndringen &r
nodvéndig (OR: skyddsfirg).

4.2.3 SB-elever i ak 9

Av alla anpassningar dr ’vinterpéls’ den tredje vanligaste i 8k 9 hos SB-eleverna
(se figur 7). Av de elever som har kommenterat djurens anpassningar till vintern i
Finland har 34 SB-elever (38,6 %) skrivit om begreppet ’vinterpils’. De
kdnneteckentyper som realiseras i SB-elevernas utsagor om begreppet "vinterpils’
ir AG, SA, TI, OR och PL. Tabell 14 visar utdver kiinneteckentyperna i samband
med begreppet ’vinterpdls’ i dk 9 hos SB-eleverna ocksd de realiserade
kombinationerna av olika kdnneteckentyper.
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Tabell 14. Kinneteckentyperna och de realiserade kombinationerna av olika
kénneteckentyper i samband med begreppet *vinterpdls’ (SB-
elever i ak 9).

N %
Kénneteckentyp
AG 34 100,0 %
SA 18 52,9 %
TI 11 32,4 %
OR 8 23,5 %
PL 4 11,8 %
Kombination
AG 9 26,5 %
AG + SA 9 26,5 %
AG+ SA + TI 4 11,8 %
AG+TI 4 11,8 %
AG +OR +PL + SA + TI 3 8,8 %
AG + OR 2 5,9 %
AG+ OR + SA 2 5,9 %
AG+OR +PL 1 2,9 %

Kinneteckentypen AG realiseras i alla 34 utsagor. Kinneteckentypen SA
realiseras 1 Over hilften av utsagorna (52,9 %). De Ovriga kdnneteckentyperna
realiseras 1 under hélften av utsagorna. Av dessa kénneteckentyper ar
kinneteckentypen TI vanligast eftersom den realiseras 1 ungefér en tredjedel (32,4
%) av utsagorna. Kidnneteckentypen OR realiseras i ungefér en fjardedel (23,5 %)
av utsagorna medan kédnneteckentypen PL realiseras i ndgra utsagor men inte
sarskilt ofta (11,8 %).

Som man kan forvénta sig utgéende frén de vanligaste kdnneteckentyperna i
utsagorna dr de vanligaste kombinationerna av realiserade kidnneteckentyper i SB-
elevernas utsagor i 4k 9 AG (ex. 35) och AG + SA (ex. 36). Dessa kombinationer
star bada for 26,5 % av alla de realiserade kombinationerna av kénneteckentyper.

(35) Pdls djur byter pils [...] (9PV24)
AG

(36) Nagra djur t.x.e. haren bytar en ”vinterdrékt”. Altso dom byter
AG AG
firgen fron brun till vit. (9FV28)
SA
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Eleven i utsagan i exempel 35 beskriver vinterpdlsen for ldsaren med att skriva
om vilka djur som byter pils (AG: pdlsdjur). 1 utsagan i exempel 36 realiseras
utover vilka varelser som pélsbytet berdr (AG: ndgra djur, t.ex. hare) ocksa hur
pilsbytet gar till (SA: byter firgen fidn brun till vit).

Utsagan 1 exempel 37 star for ett mindre vanligt sétt att ge information om
begreppet ’vintersomn’ i ak 9 hos SB-elever.

(37) Nagra djuren far en "kamoflage” firg det vill seija att dom byter
AG SA OR AG

farg. (9PEB20)

I utsagan i exempel 37 informerar eleven ldsaren om de varelser som fokuseras
(AG: ndgra djur), vad det innebidr att pilsen dndras (SA: fir en
“kamouflagefirg”) och ger orsak till &ndringen 1 pilsen (OR: en
“kamouflagefirg”). Sattet, dvs. svaret pd fragan hur dndringen sker beskrivs inte,
dvs. kiinneteckentypen SA realiseras inte i utsagan vilket 4r timligen ovanligt nir
eleverna informerar om begreppet vinterpéls’.

4.2.4 Sammanfattning

Begreppet ’vinterpéls’ dr det nist populéraste i 4k 3 och 6 hos SB-eleverna och
det tredje populéraste i 8k 9 hos SB-eleverna (se figur 5, 6 och 7). Figur 14 visar
kollektivt hur ofta de olika kinneteckentyperna realiseras i SB-elevernas utsagor i
ak 3,6 och 9.

—4—SB3 (N 39) =—l=SB6(N57) SB9 (N 34)

100,0 % —%

80,0 % \

60,0 % \\\

40,0 % \ S

20,0% \\\<"
0,0 %

AG SA Tl PL OR
—4—SB3 (N 39)| 100,0% 30,8 % 25,6 % 7,7% 2,6%
=—SB6 (N 57)| 100,0 % 63,2 % 28,1% 10,5 % 21,1%
SB9 (N 34)| 100,0% 52,9% 32,4% 11,8 % 23,5%
Kanneteckentyp

Figur 14. Kinneteckentyper hos begreppet "vinterpils’ (SB-elever i ak 3, 6 och
9).
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I fraga om de kdnneteckentyper som realiseras i SB-elevernas utsagor i dk 3, 6
och 9 i samband med begreppet ’vinterpdls’ visar kurvorna i figur 14 béde
likheter (kdnneteckentyperna AG, TI, PL) och skillnader (kdnneteckentyperna
SA, OR). Jag kommenterar kinneteckentyperna SA och OR eftersom
kiinneteckentypen SA realiseras relativt ofta i alla de undersokta arskurserna och
eftersom den storsta skillnaden géller kdanneteckentyp OR.

Kinneteckentypen SA realiseras oftare hos #ldre elever sé att den ir vanligast i 4k
6. Detta syns ocksa i den vanligaste kombinationen av kénneteckentyperna vilken
i 4k 3 4r AG (53,8 %) och i &k 6 och 9 bdde kombinationerna AG och AG + SA
(ak 6: 29,8 %, ak 9: 26,5 %) (se tabell 11, 12 och 13) (ex. 38 och 39).

(38) Ekorren byter vinter pils. (3PAS)
AG

(39) Men det finns ocksa sddana djur som sover inte under vintret.
AG

Dom far ett nytt pdls, som dr vit. Sddana djur dr tex. ekorre, lo,
SA AG

kaninen och rdv. (6FV21)

Med tanke pd den tdnkta mottagaren (en australiensisk SB-elev) har de dldre
eleverna mdjligen tdnkt att det &r relevant for mottagaren att fa veta hur fargbytet
gér till. De yngre eleverna har kanske inte tagit den tankta mottagaren i beaktande
i lika hog grad utan anger bara det som de tycker ér det vésentligaste. De éldre
eleverna har med andra ord resonerat vidare kring fargbytet som i utsagan i
exempel 39 (AG: sddana djur som inte sover under vintern, sddana djur dr t.ex.
ekorre, lo, kanin och riv, SA: fir en ny pdls som dr vit). De yngre eleverna 4 sin
sida konstaterar kortfattat att vinterpdlsen berdr vissa djur som i utsagan i
exempel 38 (AG: ekorren). Detta leder till att kéinneteckentypen SA inte realiseras
lika ofta i &k 3 som i &k 6 och 9.

En annan skillnad i andelen realiserade kidnneteckentyper &r att kédnneteckentypen
OR realiseras oftare i &k 6 och 9 jamfort med i 8k 3 (ex. 40).

(40) [...] Ekorren gor sa har. Dom ocksa byter fdrg till gra for ett
AG SA

skydsfarg. (9FEET)
OR
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I utsagan i exempel 40 realiseras tre olika kiinnetecken (AG: ekorren, SA: byter
farg till gra, OR: for en skyddsfdrg). Att kdnneteckentypen OR realiseras oftare i
de dldre elevernas utsagor beror eventuellt pa att de dldre eleverna borjar motivera
sina kunskaper, det som de vet om djurens beteende pa vintern, i stéllet for att
endast beskriva det som de har iakttagit. Med tanke pa elevernas kade kunskaper
och det som forvéntas av eleverna enligt laroplanen (se avsnitt 2.3.2) dr detta
ocksa onskvért och ett tecken pé elevernas kunskapsutveckling.

Eleverna i alla de undersokta arskurserna har oftast beskrivit begreppet
’vinterpéls’ med att ange endast den varelse som vinterpilsen berdr (enbart
kinneteckentyp AG i utsagorna, ex. 41). Sa &r fallet 1 53,8 % av utsagorna i ak 3, i
29,8 % av utsagorna i ak 6 och 1 26,5 % av utsagorna i ak 9. I &k 6 och 9 har det
dock varit lika populért bland eleverna att beskriva begreppet ’vinterpéls’ genom
att nimna ocksd det hur fndringen sker (kéinneteckenkombinationen AG + SA i
utsagorna, ex. 42).

(41) Haren butar farg. (3PV15)
AG

(42) Djuren borjar byta péls t.ex. kaniner till vitare. (6FV219)
AG AG SA

Att de dldre eleverna berittar ockséd vad dndringen innebér har mdjligtvis att gora
med deras mer omfattande innehallsliga och eventuellt ocksa sprikliga kunskaper.
Endast de innehallsliga ndmns i ldroplanen.

Begreppet 'vinterpdls’ i ak 6 hos SV-elever

Begreppet ’vinterpdls’ framkallade ndst mest utsagor hos SV-eleverna i ak 6 (se
figur 6). Figur 15 &skadliggor i vilken mén olika kdnneteckentyper realiseras i
SB-elevernas respektive SV-elevernas utsagor om begreppet ’vinterpils’.
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—=4—SB6 (N 57) —l=SV6 (N 15)

100,0 %

80,0 %

60,0 %

40,0% \ A

20,0 % \\\ / \
0,0% ” W

AG SA Tl PL OR FO
—4—SB6 (N 57)| 100,0% | 63,2% 28,1% 10,5% 21,1% 0,0%
=@—5SV6 (N 15)| 100,0% | 80,0% 53,3 % 13,3% | 46,7% 6,7 %

Kanneteckentyp

Figur 15. Kiénneteckentyper hos begreppet "vinterpéls’ (SB-elever och SV-
elever i ak 6).

Kurvorna i figur 15 foljer i stora drag samma monster, vilket betyder att det finns
likheter 1 det hur SB-eleverna och SV-eleverna har behandlat begreppet
’vinterpdls’ 1 sina uppsatser. Skillnaderna mellan elevgrupperna handlar om
frekvens. Har diskuterar jag kdnneteckentyperna OR och TI eftersom de storsta
skillnaderna i de tva elevgrupperna géller dessa kénneteckentyper.

Kéanneteckentypen OR realiseras i 21,1 % av utsagorna skrivna av SB-eleverna
och betydligt oftare i de utsagor som &r skrivna av SV-eleverna, ndmligen 1 46,7
% av utsagorna (ex. 43). I SB-elevernas utsagor realiseras kanneteckentypen TI i
28,1 % av utsagorna och i SV-elevernas utsagor realiseras denna kénneteckentyp
betydligt oftare, 1 53,3 % av utsagorna.

(43) Ndr det blir vinter i Finland sé byter vissa djur farg pé pelsen
TI PL AG

och blir vita och grda for att inte synas. Haren ir ett djur som byter
SA OR AG

firg. (6VUT100)

I utsagan i exempel 43 realiseras fem olika kénnetecken. Jag valde att presentera
exemplet darfor att det inkluderar de bida kénneteckentyperna OR och TI som de
framsta skillnaderna berér. I utsagan beréttar eleven om tidpunkten nir dndringen
med pélsen sker (TI: ndr det blir vinter), om var dndringen dger rum (PL: i
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Finland), om de djur som &ndringen giller (AG: vissa djur, haren), om vad
dndringen innebir (SA: blir vita och grda) och motiverar varfor dndringen sker
(OR: for att inte synas).

Att alla kdnnetecken forutom AG realiseras oftare i SV-elevernas utsagor kan
mojligen ha att goéra med sprakkunskaper. Eleverna i de bada undersokta
grupperna har studerat enligt samma ldroplan (se avsnitt 2.3.1.2). Enligt
laroplanen i lirodmnet biologi borde eleverna i &k 6, utdver att gora iakttagelser,
utveckla formagan att tolka naturen (se tabld 2). Dérfor kan man forvénta sig att
detta skulle synas i elevernas prestationer. Orsakerna till att djuren byter till
vinterpdlsen borde alltsd vara bekanta for bade SB-elever och SV-elever. Att
kanneteckentypen OR realiseras mer sillan i SB-elevernas utsagor om begreppet
’vinterpils’ kan darfor inte ha att gora med att SB-eleverna inte 4r medvetna om
de olika orsakerna till &ndringarna i pélsen. Detta kan eventuellt ha att géra med
elevernas sprakkunskaper: har SB-eleverna tillrdckligt med sprakkunskaper for att
forklara for en australiensisk sprékbadselev varfor dndringarna i pélsen sker?
Oavsett detta maste man komma ihdg att SB-eleverna har kommenterat
vinterpélsen flitigt i sina uppsatser (se figur 6), men hur detta begrepp realiseras i
form av kénneteckentyper skiljer sig mellan elevgrupperna. Att anknyta begreppet
’vinterpdls® till tidsaspekten verkar ocksd vara mer typiskt for SV-eleverna
jdmfort med SB-eleverna. Detta syns ocksd i de olika kombinationerna av
kénneteckentyper i utsagorna.

4.3  Begreppet "hostflyttning’

I min avhandling avser jag med begreppet "hostflyttning” utdver faglar som flyttar
till varmare trakter pd hosten ocksd djur som vandrar soderut. Saledes ar
extensionen hos begreppet ’hostflyttning” i min avhandling rétt bred vilket
illustreras med hjélp av utsagan i exempel 44.

(44) Alla rusakko har gott till deras védger och ocksé faglarna har gjort
det. (OPV113)

Eleven i utsagan i exempel 44 hinvisar forst till skogsharar (rusakko) som har
gétt sin egen vig och darefter till faglar som ocksé har gjort det. Egentligen dr det
fraga om tva olika begrepp: ’vandring’ och ’hostflyttning’. Djuren vandrar till
varmare trakter fore vintern pa samma sétt som faglarna vanligen flyger sdderut. |
fraga om begreppet "hostflyttning’ handlar de flesta utsagorna i alla arskurser och
i de bada elevgrupperna om faglarnas hostflyttning. Nigra fa elever ndmner ocksa
andra djur &n figlar som flyttar som i utsagan i exempel 44. Séledes ticker
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begreppet ’hostflyttning” utdver figlarnas hostflyttning ocksd mojliga vandringar
som djuren genomfor innan det blir vinter Finland.

I avsnitt 4.3.1, 4.3.2 och 4.3.3 diskuteras begreppet "hostflyttning’ i ljuset av olika
kdnneteckentyper som jag har faststéllt i utsagorna. Avsnitt 4.3.4 dr en
sammanfattning av avsnitt 4.3.1, 4.3.2 och 4.3.3.

4.3.1 SB-elever i ak 3

I ak 3 har 36 SB-elever (38,3 %) av de elever som 6verhuvud har kommenterat
djurens anpassningar till vintern i Finland (se avsnitt 2.3.3.1) skrivit om begreppet
"hostflyttning’. Detta begrepp har framkallat de tredje vanligaste utsagorna hos
SB-eleverna i ak 3 (se figur 5). Tabell 15 stir for de kédnneteckentyper som
realiseras i SB-elevernas utsagor i 8k 3 om begreppet "hostflyttning’, ndmligen for
AG, PL, TI och OR. De realiserade kombinationerna av olika kénneteckentyper
presenteras i samma tabell.

Tabell 15. Kinneteckentyperna och de realiserade kombinationerna av olika
kénneteckentyper i samband med begreppet "hostflyttning’ (SB-
elever i ak 3).

N %

Kénneteckentyp

AG 36 100,0 %

PL 32 88,9 %

TI 10 27,8 %

OR 3 8,3 %
Kombination

AG+PL 21 58,3 %

AG+PL +TI 8 222 %

AG 4 11,1 %

AG+OR+PL +TI 2 5,6 %

AG+ OR + PL 1 2,8 %

I SB-elevernas uppsatser 1 ak 3 gillande begreppet “hostflyttning’ realiseras
kinneteckentypen AG 1 alla 36 utsagor. Ocksa kinneteckentypen PL realiseras
frekvent (88,9 %). De tva ovriga kidnneteckentyperna realiseras mera séllan.
Kéanneteckentypen TI realiseras i ungefir en fjardedel av utsagorna (27,8 %)
medan kénneteckentyperna OR realiseras i nagra fa utsagor (8,3 %).
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Som de vanligaste kdnneteckentyperna i utsagorna tyder pd &r den vanligaste
kombinationen av kdnneteckentyperna i samband med begreppet ’hostflyttning’
hos SB-eleverna i 4k 3 AG + PL (ex. 45). Denna kombination realiseras i dver
hilften (58,3 %) av alla utsagor. Utsagan i exempel 46 stir for de mindre vanliga
sdtten att ge information om begreppet "hostflyttning’ i ak 3 hos SB-eleverna.

(45) Ndgra faglar flyttar bort. 3FEA16)
AG PL

I utsagan i exempel 45 realiseras de varelser som hdstflyttningen berér (AG:
ndgra fdglar) samt den riktning dit faglarna ar pa vig (PL: bort).

(46) faglarna flygar lagnt till bort av finland dom kommer tillbaka
AG PL AG PL

och gora dgg. (3PEC18)
OR

I utsagan i exempel 46 berittar eleven om de varelser som fokuseras (AG:
faglarna), vart fdglarna ar pa vig nér de flyttar bort och nér de flyttar tillbaka (PL:
langt bort fran Finland, tillbaka) samt varfor faglarna flyttar tillbaka (OR: for att
gora dgg). SB-eleverna 1 dk 3 motiverar timligen séllan varfor faglarna flyttar
bort respektive tillbaka i utsagorna. Darfor realiseras kdnneteckentypen OR
ganska séllan. Detta syns foljaktligen i de kdnneteckenkombinationer med hjilp
av vilka begreppet "hostflyttning’ fir sin uttrycksform i utsagorna.

4.3.2 SB-elever i ak 6

I &k 6 har 52 SB-elever (48,6 %) av de elever som har skrivit om djurens
anpassningar till vintern i Finland (se avsnitt 2.3.3.2) behandlat begreppet
"hostflyttning’ i sina uppsatser. Denna anpassning dr den tredje vanligaste i
uppsatser skrivna av SB-eleverna i 8k 6 (se figur 6). De kdnneteckentyper som
realiseras i utsagorna gillande begreppet "hostflyttning’ &r AG, PL, TI, OR och
SA. De olika kiinneteckentyperna och de realiserade kombinationerna av olika
kinneteckentyper i samband med begreppet hostflyttning’ i 4k 6 hos SB-eleverna
presenteras i tabell 16.
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Tabell 16. Kéanneteckentyperna och de realiserade kombinationerna av olika
kénneteckentyper i samband med begreppet "hostflyttning’ (SB-
elever i ak 6).

N %
Kénneteckentyp
AG 53 100,0 %
PL 52 98,1 %
TI 17 32,1 %
OR 4 7,5 %
SA 1 1,9 %
Kombination
AG+PL 32 60,4 %
AG+PL +TI 15 28,3 %
AG+OR +PL 3 5,7 %
AG+OR+PL+TI 1 1,9 %
AG+TI 1 1,9 %
AG+PL + SA 1 1,9 %

I SB-elevernas uppsatser i 4k 6 1 samband med begreppet ’hostflyttning’
realiseras kdnneteckentypen AG 1 alla 53 utsagor. Kénneteckentypen PL
realiseras 1 alla andra utsagor forutom 1 en (98,1 %). De andra
kinneteckentyperna realiseras inte lika frekvent. Kdnneteckentypen TI realiseras i
ungefdr en tredjedel av utsagorna (32,1 %) och kinneteckentypen OR (7,5 %)
realiseras i nagra utsagor. Kiinneteckentypen SA realiseras i endast en utsaga (1,9
%).

Som de vanligaste kdnneteckentyperna i utsagorna antyder &r den vanligaste
kombinationen av kdnneteckentyperna i SB-elevernas utsagor i 8k 6 géllande
begreppet ’hostflyttning” AG + PL (ex. 47). Denna kombination star for ungefar
tvd tredjedelar av alla de realiserade kombinationerna av kidnneteckentyper (60,4
%) medan de andra kombinationerna realiseras i lagre grad. Ett icke-typiskt sétt
att beskriva begreppet "hostflyttning’ hos SB-eleverna i 8k 6 illustreras i1 utsagan i
exempel 48.

(47) Nagra faglar flyger till varmare linder. (6PV118)
AG PL
forhallanden

I utsagan i exempel 47 realiseras de varelser som hdstflyttningen berér (AG:
ndgra faglar) samt den destination dit faglarna ar pd vig (PL: till varmare
ldnder). Ytterligare realiseras dimensionen ’forhédllanden’ i kdnneteckentypen PL
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eftersom ldsaren fir veta att de lander dit figlarna flyttar dr varmare é&n
startplatsen.

(48) En del av fdglarna flytter bort pa hosten for att de skulle do av
AG PL TI OR

vinterns kyla. (6FEA12)

forhallanden

I utsagan 1 exempel 48 blir det klart vilka varelser som kommer att flytta (AG: en
del faglar), vart de flyttar (PL: bort), nér de flyttar (TI: pd hosten) och varfor de
flyttar (OR: for att de skulle do av vinterns kyla). 1 kidnnetecknet OR realiseras
ytterligare dimensionen ’forhallanden’ vilken belyser orsaken till bortflyttningen.

4.3.3 SB- och SV-elever i ak 9

I ak 9 har 56 SB-elever (63,6 %) och 24 SV-¢clever (72,7 %) av de elever som har
behandlat djurens anpassningar i sina uppsatser (se avsnitt 2.3.3.3) skrivit om
begreppet "hostflyttning’. Denna anpassning har framkallat ndst mest utsagor hos
bade SB-eleverna och SV-eleverna i ak 9 (se figur 7). De kdnneteckentyper som
realiseras i SB-elevernas utsagor om begreppet "hostflyttning’ 1 4k 9 dr AG, PL,
OR och TI. Utdver kianneteckentyperna visar tabell 17 de realiserade
kombinationerna av olika kénneteckentyper i1 samband med begreppet
"hostflyttning’ 1 4k 9 hos SB-eleverna.

Tabell 17. Kinneteckentyperna och de realiserade kombinationerna av olika
kénneteckentyper i samband med begreppet "hostflyttning’ (SB-
elever i ak 9).

N %

Kénneteckentyp

AG 56 100,0 %

PL 55 98,2 %

TI 18 32,1 %

OR 6 10,7 %
Kombination

AG+PL 36 64,3 %

AG+PL +TI 13 23.2%

AG+OR+PL +TI 4 7,1 %

AG+OR +PL 2 3,6 %

AG+TI 1 1,8 %
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I SB-elevernas uppsatser i 8k 9 i1 samband med begreppet ’hostflyttning’
realiseras kdnneteckentypen AG 1 alla 56 utsagor. Kénneteckentypen PL
realiseras i alla utsagor forutom i en (98,2 %). De andra kidnneteckentyperna
realiseras mera séllan. Kénneteckentypen TI realiseras i ungefér en tredjedel av
utsagorna (32,1 %) och kénneteckentypen OR realiseras i en del utsagor (10,7 %).

Liksom ifraga om de vanligaste kénneteckentyperna i utsagorna ar den vanligaste
kombinationen av kdnneteckentyper i SB-elevernas utsagor i 4k 9 AG + PL (ex.
49). Denna kombination stir for néstan tva tredjedelar av alla de realiserade
kombinationerna av olika kidnneteckentyper (64,3 %). Att ange de varelser som
flyttar samt tidpunkten for flyttningen dr det mest icke-typiska séttet att ge
information om begreppet "hostflyttning’ i ak 9 hos SB-elever (ex. 50).

(49) Fdglarna har flygit redan bort [...] (9FV210)
AG PL

I utsagan i exempel 49 realiseras de varelser som hdstflyttningen berér (AG:
faglarna) samt den riktning dit faglarna ar pa vdg (PL: bort). Eleven nimner inte
fdglarnas slutdestination exakt men adverbet bort berittar dndé for ldsaren att
fdglarna &r pa vdg ndgon annanstans.

(50) Jdtte manga fagelarter flyttar ndr det blir vinter (9PEB13)
AG TI

I utsagan i exempel 50 ndmner eleven de varelser som flyttar (AG: jditte manga
fagelarter) samt nir de flyttar (TL: ndr det blir vinter). Om eleven, utover dessa
uppgifter, skulle ha ndmnt nagonting om vart faglarna flyttar, dvs. att
kdnneteckentypen PL skulle ha realiserats i utsagan hade utsagan inte varit det
mest icke-typiska sittet att beskriva begreppet “hostflyttning’ i det undersokta
materialet i &k 9 hos SB-eleverna.

De kénneteckentyper som realiseras i SV-elevernas utsagor om begreppet
"héstflyttning” i ak 9 dr AG, PL, TI, OR och FO. De realiserade kombinationerna
av olika kdnneteckentyper presenteras i samma tabell som kdnneteckentyperna
(tabell 18).
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Tabell 18. Kénneteckentyperna och de realiserade kombinationerna av olika
kénneteckentyper i samband med begreppet "hostflyttning’ (SV-
elever i ak 9).

N %
Kénneteckentyp
AG 26 100,0 %
PL 25 96,2 %
TI 13 50,0 %
OR 7 26,9 %
FO 1 3,8 %
Kombination
AG+PL 9 34,6 %
AG+PL +TI 8 30,8 %
AG+OR+PL+TI 5 19,2 %
AG+OR +PL 2 7,7 %
AG 1 3,8 %
AG+FO+PL 1 3,8 %

Kinneteckentypen AG realiseras i alla utsagor. Kénneteckentypen PL realiseras i
alla utsagor forutom i en (96,2 %). Kdnneteckentypen TI realiseras i exakt hélften
av utsagorna (50,0 %). Kénneteckentypen OR realiseras i lite dver en fjardedel av
utsagorna (26,9 %) och kiinneteckentypen FO (3,8 %) endast i en utsaga.

Kénneteckenkombinationen AG + PL (ex. 51) realiseras oftast i utsagorna om
begreppet ’hostflyttning’ skrivna av SV-eleverna i ak 9. Denna kombination star
for 34,6 % av alla de realiserade kombinationerna av kénneteckentyper.
Kéanneteckentyperna AG och PL realiseras Overlag mest frekvent i utsagorna.
Utsagan 1 exempel 52 star for ett mindre vanligt sitt att nirma sig begreppet
"hostflyttning’. Eleven i fraga har valt att beskriva begreppet "hostflyttning’ med
att ange endast vilka varelser som stér i fokus.

(51) [...] faglar flyger séderut ddr det dr varmt bara ett fa tal faglar
AG PL
forhallanden

lamnar kvar i Finland. (9VUT172)

I utsagan i exempel 51 realiseras de varelser som hdstflyttningen berér (AG:
faglar) samt den riktning dit faglarna ér pa vig (PL: séderut dir det dr varmt). 1
kdnnetecknet PL realiseras ocksd dimensionen ’forhdllanden’ som beréttar om
omstandigheterna vid figlarnas slutdestination.
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(52) [...] fyttfaglarna ar inte langre kvar [...] (9VUT176)
AG

I utsagan i exempel 52 realiseras endast de varelser som hostflyttningen berdr
(AG: flyttfdaglarna) vilket mojligen beror pé elevens individuella sétt att forklara
naturfenomen och i det hdr fallet begreppet "hostflyttning’. Eleven berittar inte
alls att flyttfaglarna ska flytta ndgonstans utan narmar sig begreppet ur en annan
synvinkel, att faglarna inte langre ar kvar i ndrmiljon.

4.3.4 Sammanfattning

Begreppet "hostflyttning’ har gett de tredje vanligaste utsagorna i 4k 3 och 6 hos
SB-eleverna och nidst mest utsagor i dk 9 hos SB-eleverna (se figurerna 5, 6 och
7). Hur eleverna har strukturerat det aktuella begreppet i form av olika
kénneteckentyper illustreras i figur 16.

—4—5B3 (N 36) —=—SB6 (N 53) SB9 (N 56)
100,0 % ——r'\%,"\
80,0 % \
60,0 % \
40,0 % NG
20,0 % '\\
0,0% _——n
AG PL TI OR SA
——SB3 (N 36) 100,0% 88,9 % 27,8% 83% 0,0%
—=#—5B6 (N 53)| 100,0 % 98,1 % 32,1% 7,5% 1,9%
SB9 (N 56)| 100,0 % 98,2 % 32,1% 10,7 % 0,0%
Kdnneteckentyp

Figur 16. Kiénneteckentyper hos begreppet "hostflyttning’ (SB-elever i ak 3, 6
och 9).

De realiserade kidnneteckentyperna i samband med begreppet "hostflyttning’ visar
att eleverna i olika aldrar har behandlat begreppet ’hostflyttning’ rétt likadant. Det
ar séllsynt att kdnneteckentypen PL inte realiseras i SB-elevernas utsagor nir de
skriver om begreppet ’hostflyttning’. Minst realiseras denna kdnneteckentyp i dk
3. Utsagan i exempel 53 visar ett fall dir kdnneteckentypen PL inte realiseras.

(53) Flyllfiglarna har flyttat. (3FA12)
AG
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I utsagan i exempel 53 som en SB-elev i dk 3 har skrivit realiseras endast
kdnnetecknet AG. Att kdnnetecknet PL inte realiseras i utsagan kan ha att gora
med att de yngre eleverna iakttar det som hénder i deras ndrmaste omgivning utan
att resonera vidare kring vad som har hint med faglarna eller vart de har flyttat.
Det bor dock pédpekas att kidnneteckentypen PL realiseras ofta ocksd i SB-
elevernas utsagor i &k 3 nédr eleverna beskriver begreppet “hostflyttning’. Att
kdnneteckentypen PL inte realiseras i utsagan kan eventuellt ha att gora med det
faktum att eleven anvinder ordet flyttfaglarna i utsagan.

Kéanneteckenkombinationen AG + PL &r den vanligaste kombinationen av olika
kdnneteckentyper i alla de undersokta arskurserna. Denna kombination stir for
58,3 % 1 ék 3, for 60,4 % i &k 6 och for 64,3 % i 4k 9. Detta betyder att dess andel
stiger ju éldre elever det dr frdga om dven om skillnaderna arskurserna emellan
inte dr stora.

Begreppet "hostflyttning’ i ak 9 hos SV-elever

Begreppet "hostflyttning’ framkallade ocksd nést mest utsagor hos SV-eleverna i
ak 9 (se figur 7). Figur 17 illustrerar begreppet i ljuset av olika kdnneteckentyper i
elevgrupperna SB9 och SV9.

=—SB9 (N 56) —=SV9 (N 26)
100,0 % B
80,0 %
60,0 % \\\
40,0 % \\\-\
20,0 %
0,0% p.
AG PL Tl OR FO
——SB9 (N 56) | 100,0 % 98,2 % 32,1% 10,7 % 0,0 %
=#—-SV9 (N 26)| 100,0% 96,2 % 50,0 % 26,9 % 3,8%
Kanneteckentyp

Figur 17. Kiénneteckentyper hos begreppet "hostflyttning’ (SB-elever och SV-

elever i ak 9).
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Kénneteckentyperna AG och PL realiseras klart mest i utsagorna om begreppet
"hostflyttning” 1 de bada elevgrupperna. Detta syns ocksa i den vanligaste
kombinationen av olika kdnneteckentyper. 1 de bada elevgrupperna dr den
vanligaste kdnneteckenkombinationen AG + PL. Denna kombination realiseras
mycket oftare hos SB-eleverna (64,3 %) dn hos SV-eleverna (34,6 %). Detta
betyder att SB-eleverna oftare anvinder ett visst sitt att forklara begreppet
"hostflyttning” for ldsaren. Kénneteckentypen TI realiseras mer sdllan 1 SB-
elevernas utsagor (32,1 %) 4n i SV-elevernas (50,0 %). Ocksé kénneteckentypen
OR realiseras mer séllan 1 SB-elevernas utsagor (10,7 %) dn i SV-elevernas (26,9
%). Att vissa kidnneteckentyper realiseras oftare i SV-elevernas utsagor illustreras
med hjélp av utsagan i exempel 54.

(54) Djuren da? De har ju inga jackor och mossor. De klarar vintern
AG AG AG TI

pa andra sétt. [...] Endel faglar, som till exempel dnder, har inget
AG OR

skydd mot kylan. De skoter saken pa ett annat sitt, de flyttar. /
AG AG TI

oktober—november flyger de ivdg soderut och de kan flyga langt.
AG PL AG PL

Sedan slar de sig ner, 1at oss siga i Afrika, och bor dér hela vintern,
AG PL PL TI

for att sedan pd vdren atervinda till samma platshdr hos oss.
TI PL

(9VUT179)

I utsagan i exempel 54 realiseras fyra kidnneteckentyper och flera kénnetecken: de
varelser som flyttar (AG: djuren, en del faglar som till exempel dnder), vilken
tidpunkt och tidsperiod det dr fraga om (TI: vintern, i oktober—november, hela
vintern, pd vdren), varfor de méste flytta (OR: inget skydd mot kylan) och vart de
ar pa vig nir de flyttar bort respektive tillbaka (PL: ivdg soderut, langt, ner, i
Afrika, samma plats hdr hos oss). Det dr svért att ge entydiga forklaringar till att
en del kidnnetecken realiseras oftare i SV-elevernas utsagor men eventuellt anger
SB-eleverna ndrmast de aspekter som ger den mest relevanta informationen till
mottagaren med tanke pad det undersokta begreppet ’hostflyttning’. Sédan
information &r t.ex. vilka varelser det dr friga om (AG) och den ort dit faglarna ar
pa vig (PL).
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5 BEGREPPSMODELLERING: TRE
FACKSPECIFIKA BEGREPP I TRE ARSKURSER

Detta kapitel dgnar jag at analysen av de undersokta begreppen ur en kvalitativ
synvinkel. Jag presenterar begreppskdnnetecken hos begreppen ’vintersoémn’,
’vinterpéls’ och ’hostflyttning” i form av begreppskartor (se t.ex. figur 18).
Begreppskartorna ger en helhetsbild av de kunskaper som (andrasprdks)eleverna
har om de undersokta fackspecifika begreppen, dvs. de éaterspeglar hur
(andraspraks)eleverna véljer att kommunicera i en viss kontext, samt visar hur
eleverna sprakliggor de undersokta begreppen.

I min undersékning avser jag med en begreppskarta ett visuellt framstillningssétt
av begreppen. Varje kdnneteckentyp presenteras var for sig i samband med de tre
undersokta begreppen. Overst i begreppskartan finns kiinneteckentypen. I
begreppskartan anges ocksd 1 vilken mén (%) den ifrdgavarande
kdnneteckentypen realiseras i de olika &rskurserna/elevgrupperna vilket jag
redogjorde for 1 foregdende kapitel. De olika arskurserna presenteras i
begreppskartan antingen under varandra i samma figur eller p.g.a. storleken pa
begreppskartan i skilda figurer. I friga om ndgra kdnneteckentyper hade figuren
blivit for omfattande och séledes omdojlig att ldsa om alla arskurser och de bada
undersokta elevgrupperna hade presenterats i en och samma figur. Kdnnetecknen
hos SV-eleverna presenteras 1 samma begreppskarta som SB-elevernas
kénnetecken pa sa sitt att SV-eleverna finns bredvid den aktuella arskursen hos
SB-eleverna. De tre noderna direkt under kéinneteckentypen visar vilka olika
kénnetecken de undersokta arskurserna och elevgrupperna har explicit ndmnt i
utsagorna. I begreppskartorna forekommer det emellanat hjélpklasser som i
begreppskartan star inom parentes. Hjilpklasserna finns med for att jag ska kunna
bygga upp en logisk helhet. Dessa hjdlpklasser har eleverna inte explicit ndmnt i
utsagorna. Nér jag i den lopande texten hédnvisar till en hjédlpklass anvédnder jag
“apostrof” medan kénnetecken markeras med kursiv stil. 1 alla begreppskartor ér
alla ord rdtt stavade dven om rittskrivningen i en del uppsatser har varit
bristfallig.

Begreppskartorna visar djupet hos olika kdnneteckentyper. Noderna dr
konstruerade péd det sittet att det kénnetecken som &r placerat dverst ticker de
kidnnetecken som finns under det. De olika kédnnetecknen &r placerade i
begreppskartorna s& att det foregdende kannetecknet ticker de foljande
kdnnetecknen. Exempelvis 1 a&k 3 hos SB-eleverna i samband med begreppet
vintersomn’® dr begreppskartan om kénneteckentypen AG konstruerad sé att
kinnetecknet djuren finns 6verst i begreppskartan. Kénnetecknet ndstan alla djur
ar mer preciserat dn kénnetecknet djuren och dérfor finns kinnetecknet ndstan
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alla djur 1 sin tur under kénnetecknet djuren i begreppskartan. De kénnetecken
som jag har valt att presentera i kartorna ticker alla de kdnnetecken som jag har
funnit i elevernas utsagor om djurens anpassningar.

I sddana fall d& eleven i utsagan har anvint ndgot pronomen for att syfta pa
viss(a) varelse(r) som eleven explicit har ndmnt tidigare i uppsatsen ér det de(n)
varelse(r) som anges i begreppskartan, inte pronomenet (se ex. 55).

(55) Nagra djur sover hela vintern, t.ex. bjérnen. Och nagra far en
AG TI AG AG

vinterpils, t.ex. eckorren. (6?A24)
AG

I exempel 55 realiseras bade begreppet ’vintersomn’ och begreppet ’vinterpéls’.
Utsagan ndgra djur sover hela vintern, tex. bjornen beskriver begreppet
’vintersOmn’. I utsagan realiseras kdnnetecknet AG (ndgra djur, t.ex. bjornen)
och kinnetecknet TI (hela vintern). Utsagan Och ndgra far en vinterpdls, t.ex.
eckorren. beskriver begreppet ’vinterpals’. I fraga om begreppet ’vinterpdls’ har
eleven anvint pronomenet ndgra for att hianvisa till ndgra djur. 1 begreppskartan i
samband med begreppet ’vinterpdls’ anges saledes kinnetecknet ndgra djur, inte
ndagra. 1 utsagan om begreppet ’vinterpdls’ realiseras siledes kinnetecknet AG
(ndgra djur, t.ex. ekorren).

I en del kdnnetecken realiseras ocksd dimensioner (om dimensioner se avsnitt
1.3). Dimensionerna har jag markerat med rod farg i begreppskartorna. Nér de
olika dimensionerna diskuteras i den 16pande texten finns de inom ’apostrof.

5.1 Begreppet ’vintersomn’

I detta avsnitt redogdr jag for kdnneteckentyperna AG, TI och PL hos begreppet
vintersomn’ 1 ak 3, 6 och 9 hos SB-eleverna och i1 dk 3 hos SV-eleverna med
hjilp av begreppskartor. Som avsnitt 4.1 visade realiseras dessa kénneteckentyper
i samband med begreppet ’vintersomn’ i de undersokta &rskurserna och
elevgrupperna. Kénneteckentyperna presenteras i frekvensordning.

I mitt material forefaller det inte vara typiskt for eleverna att hantera begreppet
’vintersdmn’ genom att beskriva forhallanden under vintern i Finland eller genom
att beskriva hur vintersdmnen gér till. Kénneteckentyperna FO och SA realiseras
endast en gang i &k 6 i SB-elevernas utsagor om ’vintersdmn’ (se avsnitt 4.1.2).
Dessa icke-frekventa kdnneteckentyper diskuteras inte i egna avsnitt sdsom de
ovriga kanneteckentyperna AG, TI och PL.



5.1.1

Kdnneteckentypen AG (agent)
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Figurerna 18a—c visar hur kinneteckentypen AG realiseras i SB-elevernas utsagor
18k 3, 6 och 9 och i SV-elevernas utsagor i dk 3.

AG (agent) ]

(
L

SB3 (100,0 %) }

nastan
alla djur

manga djur
nagra djur
vissa djur

(karakterisering)

djur som inte
byter farg

(art)

ekorre
groda
gravling
igelkott
_myra
orm

rav

skoldpadda

[ SV3 (100,0 %) }

(djur)
djuren

de flesta
djuren

manga djur

nagra djur

vissa djur

igelkott

Figur 18a. Kinneteckentypen AG i samband med begreppet ’vintersomn’ i 8k 3
hos SB-elever och i 4k 3 hos SV-elever.
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AG (agent)

| SB6(100,0 %) |

nastan
alla djur

manga djur

ganska
manga djur
nagra djur

(karakterisering)

nagra djur som
inte kan flyga

djur som inte
far vinterpals

alla insekter

\{ (art)

ekorre
_groda.

igelkott
kanin_

orm

rav

varg

Figur 18b. Kinneteckentypen AG i samband med begreppet *vintersomn’ i 8k 6
hos SB-elever.
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djuren

‘ nastan alla djur

manga djur

nagra djur

\{(karakterisering) J

‘ djur som inte ar flyttfaglar

‘ nagra skogsdjur

‘ nagra sommardjur

sma insekter

daggdjur

igelkott
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Figur 18c. Kinneteckentypen AG i samband med begreppet *vintersomn’ i 8k 9

hos SB-elever.
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Jag har indelat kdnneteckentypen AG i alla drskurser hos SB-eleverna och 1 8k 3
hos SV-eleverna i de olika hjdlpklasserna ’djur’, ’karakterisering’, ’klass’ och
"art’. Dessa hjélpklasser anknyter till de varelser som realiseras i elevernas
utsagor om begreppet ’vintersomn’. I ak 3 hos SB-eleverna indelas
kinneteckentypen AG i tre hjdlpklasser ’djur’, ’karakterisering’ och ’art’, i &k 6
och 9 hos SB-eleverna dr alla hjilpklasserna representerade och i1 dk 3 hos SV-
eleverna indelas kdnneteckentypen AG i hjélpklasserna ’djur’ och ’art’.

Alla kdnnetecken som finns i begreppskartan i hjélpklassen ’djur’ &r sddana som
hanvisar till de varelser som vintersémnen beror. I alla de undersokta arskurserna
hos SB-eleverna ar de tre forsta kdnnetecknen desamma. Det forsta kdnnetecknet
ar djuren, varefter foljer kinnetecknen ndstan alla djur och manga djur.

Kéannetecken som hor till hjdlpklassen ’karakterisering’ hénvisar till de varelser
som upptrader i utsagorna. Det dr frdga om en djurgrupp som med tanke pa ndgon
egenskap eller ndgot typiskt beteende dr avgrinsad. Exempelvis i &k 6 hos SB-
eleverna finns det i begreppskartan kénnetecknen ndgra djur som inte kan flyga
och djur som inte fdr vinterpdls. De bada kénnetecknen avgriansar djuren som det
aktuella kinnetecknet syftar pa till antingen de djur som inte kan flyga eller till de
djur som inte far vinterpéls. Eftersom det enligt min mening finns flera djur som
inte kan flyga @n djur som inte far vinterpéls dr dessa placerade i begreppskartan i
denna ordning. Att hjilpklassen "karakterisering’ realiseras endast i SB-elevernas
utsagor kan ha anknytning till andrasprékselevers sétt att forklara olika ting och
fenomen. Det dr mdjligt att eleverna t.ex. inte har kommit ihdg vad de djur som
inte far vinterpéls heter, men kédnner till att dessa djur sover vintersomn, och
dérfor har de valt att omskriva denna information.

I hjélpklassen ’karakterisering’ i 4k 9 hos SB-eleverna finns det i begreppskartan
kannetecknen djur som inte dr flyttfaglar och ddggdjuren. Eftersom det finns flera
djur som inte ar flyttfaglar &n déggdjur finns dessa kdnnetecken i den ordningen i
begreppskartan. I begreppskartan finns ocksa kdnnetecknen ndgra skogsdjur och
nagra sommardjur. Det finns troligen flera djur som héller till i skogarna &n djur
som kan rdknas hora till sommardjur och darfor finns dessa kdnnetecken 1 denna
ordning i begreppskartan.

Hjadlpklassen ’klass’ realiseras endast i 4k 6 och 9 hos SB-eleverna. Inom biologin
hor insekter till en klass inom leddjuren. Det enda kinnetecknet i denna hjélpklass
1 ak 6 hos SB-eleverna dr alla insekter. Ett kdnnetecken i1 8k 9 hos SB-eleverna ar
ddggdjur som dr en klass inom ryggradsdjuren. Dérfor finns kénnetecknet
ddggdjur 1 hjdlpklassen ’klass’ hos SB-eleverna i &k 9.
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Sist 1 begreppskartan har jag placerat alla de djurarter som eleverna ndmner i
samband med begreppet ’vintersomn’, t.ex. bjorn (SB3, SV3, SB6, SB9). Av
dessa djurarter dr alla inte sddana som hor till Finlands fauna, som t.ex.
skoldpadda (SB3), eller sdidana som sover pa vintern som t.ex. 7dv (SB3, SB6).
Dessa resonemang har ingen koppling till de kunskaper som tas upp i
skolundervisningen om begreppet ’vintersomn’. Det dr mojligt att de yngre
eleverna tror att skdldpaddan faktiskt hor till Finlands fauna eller att rdven sover
pa vintern men dessa uppgifter kan likavil vara elevernas pahitt. I ak 3 och 6 har
SB-eleverna ndmnt 9 olika djurarter i utsagorna medan SB-eleverna i dk 9 har
ndmnt 4 djurarter. En forklaring dr att de dldre eleverna i mitt material hanvisar
till djur pa en mer generell niva (ex. 56) jaimfort med de yngre eleverna (ex. 57)
som kan ndmna bara en djurart men som & andra sidan inte generaliserar sa att
vintersomnen berdr ocksd andra djur &n det som ndmns i utsagan (troligen det
djur som eleven forst har kommit att tinka pa).

(56) En del djur géridvala[...] (9FEE10)
AG

(57) bjornen sover. (3PA16)
AG

Som exempel 56 och 57 visar anger SB-eleven i1 &k 9 agenten pad en mer generell
niva jamfort med en yngre elev. Detta kan ha att gora med att eleverna i 8k 9
borjar sammanfatta och generalisera sina kunskaper vilket ocksd ldroplanen
forutsétter (se avsnitt 2.3.2). De yngre eleverna haller pa att utveckla denna
formaga atminstone vad géller skriftliga uppgifter.

I 8k 3 ndmner SB-eleverna 9 olika djurarter i utsagorna i frdga om begreppet
’vintersomn’. SV-eleverna i &k 3 nidmner 4 djurarter i sina utsagor om samma
begrepp. Eftersom det finns néstan trefalt s manga uppsatser skrivna av SB-
elever jamfort med SV-elever antar jag att om det hade funnits lika manga
uppsatser av de bada elevgrupperna hade skillnaden i méngden av olika djurarter
inte varit sd stor. Dessutom hor inte alla de ndmnda djuren som SB-eleverna
nidmner till Finlands fauna eller si beror vintersomnen inte alla de ndimnda djuren
vilket inte dr fallet hos SV-eleverna.
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5.1.2 Kdnneteckentypen TI (tid)

I figurerna 19a—c illustrerar jag hur kdnneteckentypen TI realiseras i samband
med begreppet ’vintersomn’ i SB-elevernas utsagor i &k 3, 6 och 9 och i SV-
elevernas utsagor i ak 3.

TI (tid)

-  SB3 (58,8 %) | | SV3 (21,9 %) |

nar det blir kallt det blir vinter
nar det blir snd M

och ar kallt
(varaktighet)

pa vintern

nar det blir vinter

(varaktighet)

under vintern

(upphoérande)

anda till varen forst till varen

tills det blir var igen
och ar varmt

(upphdrande)

pa varen

nar det ar sommar

Figur 19a. Kinneteckentypen TI i samband med begreppet ’vintersomn’ i ak 3
hos SB-elever och i 8k 3 hos SV-elever.
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- [
L

SB6 (79,8 %) ]

(borjan)

redan i september

redan

nar vintern kommer

pa vintern

(varaktighet)

1 over natten
‘ over vintern

L nar det ar s& kallt

‘ manga manader

1 hela tiden

(upphdrande)

forst pa varen

nar is och snd smalter

pa varen nar det blir varmare
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Figur 19b. Kinneteckentypen TI i samband med begreppet *vintersomn’ i ak 6

hos SB-elever.
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TI (tid)

- | SB9 (67,6 %) |

snart

L nar det blir vinter

vintern

over den kalla vintern

(varaktighet)

hela vintern

over den kallaste tiden

‘ over vintern till nasta sommar

(upphérande)

pa varen

‘ i mars eller april nar det blir var

Figur 19¢c. Kinneteckentypen TI i samband med begreppet *vintersémn’ i ak 9
hos SB-elever.
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I alla arskurser hos SB-eleverna och 1 &k 3 hos SV-eleverna indelas
kinneteckentypen TI i tre hjdlpklasser ’borjan’, ’varaktighet’ och ’upphdrande’
vilka alla anknyter till den aktuella tidskontext som realiseras i samband med
begreppet ’vintersomn’. Detta betyder att eleverna oavsett alder har upplevt det
som viktigt att informera l&saren om nér vintersdmnen borjar, hur linge den varar
och nir den slutar.

Kéannetecken som hor till hjdlpklassen ’borjan’ ger information om nér
vintersomnen tar vid. Kdnnetecknen i denna hjélpklass dr placerade i kronologisk
ordning. Védret brukar forst bli kallare varefter det borjar snda. Det kan ocksa
vara kallt och snda innan det blir vinter i Finland. Darfor har jag placerat
kdnnetecknen ndr det blir kallt, ndr det blir sno och dr kallt och ndr det blir
vinter 1 den ordningen i begreppskartan i 4k 3 hos SB-eleverna. Hos SV-eleverna i
ak 3 hénvisar kénnetecknet det blir vinter 1 hjilpklassen *borjan’ till den tidpunkt
ndr vintern anlédnder till Finland. Saledes hénder det innan det “’pa riktigt” &r
vinter 1 Finland och dérfor dr kdnnetecknet pd vintern placerat under kidnnetecknet
det blir vinter i begreppskartan. I dk 6 hos SB-eleverna hidnvisar kénnetecknet
redan till oktober eftersom eleverna skrev sina uppsatser i oktober. Detta
kénnetecken ér dirfor placerat under kénnetecknet redan i september. 1 ak 9 hos
SB-eleverna dr kinnetecknen nu och snart placerade under kinnetecknet pd
hosten eftersom materialet samlades in 1 oktober och jag betraktar september som
en hostménad.

I hjélpklassen ’varaktighet’ finns det kénnetecken som ger information om hur
lange vintersdmnen varar. De kénnetecken som syftar pd den tidsperiod som varar
kortast dr placerade overst och de kdnnetecken som syftar pa den tidsperiod som
varar langst dr placerade nederst. I 4k 6 hos SB-eleverna finns kénnetecknet
madnga mdnader efter kdnnetecknet ndr det dr sa kallt darfor att kdnnetecknet
mdnga mdnader ocksa kan hinvisa till sidana méinader som inte &r kalla. Man
kan saledes tinka sig att kdnnetecknet mdnga mdnader syftar pa en lidngre
tidsperiod &n kdnnetecknet ndr det dr sd kallt. 1 ak 9 hos SB-eleverna avgriansar
kinnetecknet over den kalla vintern den period d& djuren sover bade under
vintern och 1 kyla och kan darfor tdnkas vara en kortare tid dn hela vintern.
Kénnetecknet over den kallaste tiden kan innefatta ocksa andra arstider &n vintern
och dr darfor placerat efter de kdnnetecken som klart hénvisar till arstiden vinter.
Kéannetecknet 6ver vintern till ndsta sommar &r placerat sist darfor att denna
tidsperiod varar langst.

Kinnetecken i hjdlpklassen "upphdrande’ informerar ldsaren om nédr vintersomnen
slutar och é&r placerade i kronologisk ordning. I &k 6 hos SB-eleverna dr
kannetecknet ndr is och sno smdlter placerat fore kiannetecknet pd vdren ndr det
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blir varmare dérfor att is och snd forst maste smilta innan védret blir varmare. 1
ak 9 hos SB-eleverna ér kinnetecknen pd vdren och i mars eller april nér det blir
vdr placerade i denna ordning eftersom jag betraktar mars som en varmanad och
kénnetecknet pd vdren kan inbegripa dven mars. Kénnetecknet i mars eller april
ndr det blir var syftar antingen pa mars eller pé april.

Som framgar av figurerna 19a-b kan samma kinnetecken forekomma 1 flera
hjilpklasser. Exempelvis kdnnetecknet pd vintern kan informera ldsaren utdver
om nér vintersdmnen tar vid ocksd om den tid da djuret sover. Kdnnetecknet pd
vintern finns foljaktligen i hjilpklasserna ’borjan’ (SV3, SB6) och ’varaktighet’
(SV3). Avgorande for valet av hjdlpklass dr kontexten som jag har beaktat nér jag
har gatt igenom utsagorna.

Dimensionen ’forhallanden’, som i begreppskartan dr markerad med rod farg,
realiseras 1 alla drskurser hos SB-eleverna. Hos SB-eleverna realiseras
kinnetecken som anknyter till forhallanden i alla &rskurser i sddana utsagor som
berdttar om hur ldnge vintersdmnen varar. I &k 3 realiseras sddana utsagor dven i
hjélpklassen ’borjan’ och i ak 6 1 hjélpklassen "upphorande’.

Kéanneteckentypen TI indelas i tre hjélpklasser ’borjan’, ’varaktighet’ och
‘upphorande’ hos de bada elevgrupperna SB3 och SV3. En skillnad mellan
elevgrupperna giller dimensionen ’forhéllanden’ som hos SB-eleverna realiseras i
hjélpklasserna ’borjan’ och ’varaktighet’, dvs. eleverna har anvédnt sadana
tidsuttryck dér forhallandena berors, vilket inte &dr fallet hos SV-eleverna. Detta
kan ha att gora med elevernas olika sitt att forklara fenomen. Mojligen tar SB-
eleverna mer hénsyn till de olika faktorer som paverkar vintersdmnen, som t.ex.
véaderforhdllandena, vilket ocksé syns 1 hurdana tidsuttryck eleverna anvénder.

5.1.3 Kdnneteckentypen PL (plats)

Figur 20 stir for kidnneteckentypen PL i samband med begreppet ’vintersomn’ i
SB-elevernas utsagor i ak 3, 6 och 9 och i SV-elevernas utsagor i ak 3.
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Kéanneteckentypen PL i samband med begreppet ’vintersomn’ i ak 3,
6 och 9 hos SB-elever och i dk 3 hos SV-elever.
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I alla arskurser hos SB-eleverna och 1 &k 3 hos SV-eleverna indelas
kdnneteckentypen PL i tva hjdlpklasser ’bygge’ och ’land’. 1 4k 9 hos SB-
eleverna innefattar kidnneteckentypen PL ytterligare hjdlpklassen ’natur’. I alla
andra arskurser och elevgrupper forutom i 4k 6 hos SB-eleverna innefattar
hjélpklassen ’bygge’ endast en hjdlpklass *definierad’ men i ak 6 hos SB-eleverna
indelas hjdlpklassen ’bygge’ i hjdlpklasserna ’definierad’ och ’icke-definierad’.

Kénnetecknen i hjélpklassen ’bygge’ och i hjélpklassen ’definierad’ har att gora
med det stélle dar djuren i fraga haller till sa lange vintersdmnen varar. I SB-
elevernas utsagor i1 ak 3 finns det en hénvisning till bdde sem och sdng. Dessa har
placerats overst i begreppskartan eftersom de dr pa en allmén niva jaimfort med de
andra kdnnetecknen som anknyter till djur och dr mer precisa. Att kdnnetecknen
hem och sdng forekommer 1 utsagorna i ak 3 hos SB-eleverna kan ha att géra med
elevernas &lder. Kénnetecknet hdl ticker enligt min mening kdnnetecknen
gomstdlle och bo. Hdal hanvisar vanligen till en 0ppning, gémstdlle ér en plats for
att dolja sig och bo dr en plats for att sova. I &k 6 hos SB-eleverna har jag tolkat
det s att kdnnetecknet ndgon grotta eller liknande ticker kdnnetecknet /ya vilket
vidare tidcker kdnnetecknet bo. En grotta ér vanligen ett stdrre halrum i berg. Lya
syftar vanligen pé en hdla som finns under marken och bo for sin del pa en plats
att vara i d4 man sover. Lya och bo associeras till djur men grotfa anvinds ocksa i
andra betydelser och ar dérfor placerat fore kénnetecknen /ya och bo. 1 fraga om
kénnetecknen i1 8k 9 hos SB-eleverna star kdnnetecknet “hem” inom citattecken.
Detta kan mojligen betyda att eleven har velat poédngtera ordets vardaglighet och
det att hem inte &r den rétta bendmningen pé ett djurs bygge. Hem syftar vanligen
pa ménniskors boende. Ide i sin tur dr en plats for vinterdvala. Eftersom ide ér
speciellt avsett for vinterdvala medan bo dr avsett for en plats dir man sover har
jag placerat kdnnetecknet varmt ide under kdnnetecknet bo.

I 4k 3 och 9 hos SB-eleverna hor alla kénnetecken som hénvisar till bygge till
hjélpklassen ’definierad’, dvs. i utsagorna realiseras endast sddana bendmningar
som klart hanvisar till byggen. I 4k 6 hos SB-eleverna hor en del kdnnetecken
som beridttar om byggena till hjilpklassen ’icke-definierad’. Séledes har endast
SB-elever i1 8k 6 anvént sddana uttryck som inte hédnvisar till bygge pa det séttet
att eleverna skulle ha anvint ndgon bendmning pa dem. Till hjélpklassen ’icke-
definierad’ hor kinnetecknen ndgot varmt stdlle och varm plats vilka hinvisar till
djurets boende. Det &r en tolkningsfraga om stdille dr dverordnat plats men enligt
min mening dr plats mer begrinsad till sin omfattning jAmf{ort med stdlle vilket
forklarar deras ordning i begreppskartan.

I en del kdnnetecken i hjdlpklassen ’bygge’ 1 &k 6 och 9, dvs. bland de dldre SB-
eleverna, realiseras dimensionen ’forhdllanden” 1 utsagorna som t.ex. i
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kdnnetecknet ndgot varmt stdlle (SB6) och varmt ide (SB9). De dldre eleverna har
mdjligen velat framhéva att bygget méste vara varmt for att djuren ska klara av att
halla sig dar under Finlands kalla vinter.

Hjdlpklassen ’land’ stir for kdnnetecknet Finland (SB3, SB6, SB9) och for
kinnetecknet hdr (SV3). Jag har valt att placera kinnetecknet Adr 1 hjédlpklassen
’land’ eftersom det dr naturligt att eleverna med hdr syftar pa Finland med tanke
pa uppgiftsgivningen (se avsnitt 1.2.1). Att kénnetecknen Finland och hdr
anvinds av eleverna kan tyda pd att eleverna har tagit hdnsyn till textens
mottagare och riktat sin text till den australiensiska spridkbadseleven. Finland
ndmns ocksd 1 uppgiftsgivningen vilket kan ha paverkat forekomsten av
kénnetecknet.

Endast i SB-elevernas utsagor i 4k 9 realiseras det kinnetecken som hor till
hjdlpklassen ’natur’ och som hédnvisar till miljon. Till denna hjdlpklass hor
kénnetecknet marken.

I frdga om bade SB-elever och SV-elever 1 ak 3 finns det tvd hjdlpklasser i
begreppskartan som géller kdnneteckentypen PL, nidmligen ’bygge’ och ’land’.
Skillnaden utgdrs av de undersokta elevgruppernas bendmningar pa byggena. SV-
eleverna haller sig till en bendmning som klart hanvisar till boendet (ho) medan
bendmningar pa byggena i SB-elevernas utsagor inte dr sa explicita. Detta kan ha
att gora med sprékkunskaperna. SV-eleverna har eventuellt inte behov av att
anvinda sadana bendmningar som t.ex. hem fOr att hinvisa till bygget jamfort
med SB-eleverna av vilka kanske inte alla kinner till bendmningarna pa djurens

byggen.

5.2 Begreppet ’vinterpals’

De kénneteckentyper som realiseras i samband med begreppet vinterpils’ i ak 3,
6 och 9 hos SB-eleverna och i 8k 6 hos SV-eleverna presenteras i detta avsnitt.
Dessa kinneteckentyper dr AG, SA, TI, OR och PL. Det verkar inte vara typiskt
for eleverna att 1 utsagorna hantera begreppet ’vinterpils’ med hjdlp av att
beskriva forhallanden under vintern i Finland. Kinneteckentypen FO realiseras
endast en gang i utsagorna hos SV-eleverna i &k 6 om begreppet ’vinterpéls’.
Denna kénneteckentyp diskuteras inte i ett eget avsnitt som de O&vriga
kdnneteckentyperna. Kénneteckentyperna presenteras i frekvensordning och
saledes presenteras den kidnneteckentyp som realiseras oftast forst.
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5.2.1 Kdnneteckentypen AG (agent)

Figur 21 visar hur kidnneteckentypen AG realiseras i SB-elevernas utsagor i ak 3,
6 och 9 och i SV-elevernas utsagor i &k 6.

AG (agent)

N (B3 (100,0 %) |

(djur)

\_djuren
{_nagra djur

‘\[ (art)

bjérn
ekorre
hare

{_skogshare

kanin
\_rév
S sB6 (1000 %) | ( SV6(100,0 %) |
- (djur) { (djur) |
{_djuren | djuren
\_manga djur de flesta djuren
_nagra djur en del djur
‘{ (karakterisering) J
] |_vissa djur
djur som inte sover —_—
_smadjur ™ (karakterisering)
1 (art) (_djur som inte sover
ekorre \’i (art)
| _hare hare
hermelin b -
kanin \_kanin_
o
\_rav
I\ —————————
\—{ SB9 (100,0 %) ‘

{_manga djur
\_nagra djur
(karakterisering) |

|_djur som inte gar i dvala
|_smadjur
\_palsdjur

ey

_ekorre

|_hare

\_kanin

Figur 21. Kinneteckentypen AG i samband med begreppet ’vinterpils’ i 8k 3,
6 och 9 hos SB-elever och i &k 6 hos SV-elever.
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Kéanneteckentypen AG édr indelad i tvd hjdlpklasser *djur’ och ’art’ i &k 3 hos SB-
eleverna. I drskurserna 6 och 9 hos SB-eleverna och i &k 6 hos SV-eleverna ar
kinneteckentypen AG indelad i tre hjdlpklasser ’djur’, ’karakterisering’ och ’art’.
Kénnetecknen i dessa hjdlpklasser stir for de varelser som realiseras i elevernas
utsagor om begreppet ’vinterpdls’ och hénvisar till de varelser som vinterpélsen
berdr. 1 alla de undersokta drskurserna hos SB-eleverna och i &k 6 hos SV-
eleverna ér det forsta kinnetecknet detsamma, nimligen djuren.

I 8k 6 hos SB-eleverna finns det 1 hjélpklassen ’karakterisering’ kénnetecknet djur
som inte sover och kénnetecknet smadjur. Det dr svart att veta ifall det finns flera
sddana djur som inte sover pa vintern &n smadjur. Déarfor har jag inte placerat
kénnetecknet smddjur fore kdnnetecknet djur som inte sover. Samma princip har
jag foljt i &k 9 hos SB-eleverna. I a4k 9 hos SB-eleverna har jag inte placerat
kannetecknet smddjur fore kinnetecknet pdlsdjur eftersom det &r omojligt att veta
om kénnetecknet smddjur ticker ocksd sddana djur som har péls. Djur som inte
sover/gdr i dvala, smadjur och pdlsdjur bildar dock inte inom biologin en klass pa
samma sétt som t.ex. ddaggdjur eller smd insekter (se figur 18c).

Sist 1 begreppskartorna finns de kénnetecken som hénvisar till enstaka djurarter
sasom ekorre (SB3, SB6, SB9). I d&k 3 hos SB-cleverna finns det under
kénnetecknet hare kénnetecknet skogshare. Skogshare hor till hardjur och é&r
dérfor underordnad hare och i begreppskartan placerad under kdnnetecknet hare.

I alla arskurser hos SB-eleverna och 1 4k 6 hos SV-eleverna realiseras
kénnetecknet kanin i utsagorna. Kaniner hor egentligen inte till Finlands fauna om
eleverna inte syftar pé citykaniner som dock inte far vinterpils. Att bade hare och
kanin forekommer 1 utsagorna i alla de undersokta &rskurserna och i de bada
elevgrupperna kan ha att géra med generaliseringen. Eleverna kan syfta pé ett och
samma begrepp med tva olika bendmningar hare och kanin.

I &k 3 och 6 har SB-eleverna nimnt 6 djurarter och eleverna i 8k 9 har ndmnt 3
olika djurarter nér de beskriver begreppet ’vinterpils’. Att de dldre eleverna har
ndmnt farre djur kan bero pd att de hinvisar till djur pd en mer generell niva (ex.
58) sédsom ocksa fallet dr ocksa i friga om begreppet ’vintersomn’ (se avsnitt
5.1.1). De yngre eleverna tenderar att hdnvisa till ett enda djur vars pils dndras
och inte generalisera fenomenet ytterligare (ex. 59).

(58) Nagra djur sover hela vintern, medan andra byter farg. (9FEE11)
AG
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(59) ekoren har vinter péls och kanins péls ér vit. Bijérn har en stur
AG AG AG

pils och revens pals ir smal men inte so smal. (3PA18)
AG

I utsagan i exempel 58 hénvisar SB-eleven i &k 9 till en djurgrupp, till djur som
inte sover pa vintern. Séledes generaliserar eleven de fakta som hon kénner till.
Vanligen hénvisar de yngre eleverna bara till enskilda djur som i utsagan i
exempel 59. Endast de dldre eleverna (i ak 6 och 9) har hénvisat till djurgrupper,
sasom till smadjur (dk 6) och pilsdjur (&k 9). Eleverna i 8k 3 har inte nimnt nagra
djurgrupper 1 utsagorna vilket ocksd tyder pd att de yngre eleverna inte
generaliserar sina kunskaper utan ger exempel pé enstaka djur.

De bada undersokta elevgrupperna SB-elever och SV-elever i ak 6 beskriver
begreppet 'vinterpéls’ pd ett liknande sitt vilket syns i hur begreppskartorna ar
strukturerade. Det finns #&ndd mindre skillnader mellan de undersokta
elevgrupperna. En skillnad géller antalet djur vars utseende dndras pa vintern och
som eleverna ndmner i utsagorna. SB-eleverna har ndmnt 6 olika djurarter medan
SV-eleverna har ndmnt endast 2 djurarter. Detta antar jag beror pé att det finns
ungefdr trefalt s& manga uppsatser skrivna av SB-elever jamfort med dem som
SV-elever skrivit.

522 Kdnneteckentypen SA (scitt)

Figurerna 22a—c star for kinneteckentypen SA i SB-elevernas utsagor i ak 3, 6
och 9 och i SV-elevernas utsagor 1 ak 6.
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( SA (sitt) }

- | SB3(30,8 %)

(farg)
(slutfarg)
L (definierad)

‘ blir vit

(ursprungs- och
slutfarg)

ar brun, blir vit

(tjocklek)

far mera pals

Figur 22a. Kinneteckentypen SA i samband med begreppet *vinterpils’ i dk 3
hos SB-elever.
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SA (sitt)

- { SB6 (63,2 %) ]
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(slutfarg)
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fran brun till vit
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(tjocklek)

far en tjockare
pals

—_
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blir vackrare

byter skinn
till lurvigare
far ett nytt skinn

% (farg)

(slutfarg)

(definierad)

blir vita
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(icke-definierad)

far annan
pélsfarg

(ursprungs- och
slutférg)

medelmaork (gra)
farg andras till vit
(som himmel och
snd)

har en brungra pals,
den blir vit som
\_skyddsfarg

(tjocklek)

far en tjockare péls

Figur 22b. Kinneteckentypen SA i samband med begreppet *vinterpils’ i 4k 6

hos SB-elever och 1 dk 6 hos SV-elever.
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[ SA (sitt)

| SB9 (52,9 %) |

(farg)

(slutfarg)

(definierad)

byter farg till gra

far en ny pals som ar varmare och ibland
ocksa vitare an sommarpalsen

(icke-definierad)

far en "kamouflagefarg”

(ursprungs- och slutfarg)

fran brun till gra

(tjocklek)

L far en tjockare pals

Figur 22¢. Kinneteckentypen SA i samband med begreppet *vinterpils’ i 4k 9
hos SB-elever.

Hos SB-eleverna 1 ak 3, 6 och 9 och hos SV-eleverna 1 ak 6 indelas
kiinneteckentypen SA i tvd hjilpklasser *firg’ och *tjocklek’. Hos SB-eleverna i
&k 6 innefattar kiinneteckentypen SA utdver hjilpklasserna *firg’ och ’tjocklek’
ocksa hjdlpklassen ’annan @ndring’. Detta betyder att i alla &rskurser har SB-
eleverna kommenterat pélsfarg och dess tjocklek och SB-eleverna i a4k 6 har ocksa
kommenterat andra &ndringar som har att gora med pélsen. Hjilpklassen ’farg’
indelas i alla arskurser och i de bada undersokta elevgrupperna i tva hjilpklasser
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“slutfdrg’ och “ursprungs- och slutfirg’. Hjdlpklassen ’slutfdrg’ innefattar i sin tur
tvd hjdlpklasser definierad’ och ’icke-definierad’ forutom hos SB-eleverna i &k 3.
Detta betyder att i &k 6 och 9 forekommer bade utsagor dir slutfirgen é&r
definierad respektive icke-definierad medan eleverna i &k 3 anger endast
definierad slutférg i utsagorna.

Om slutfirgen blir klar utgdende fran kénnetecknet hor kénnetecknet till
hjélpklassen ’firg’ och till hjélpklasserna ’slutfarg’ och ’definierad’ som t.ex.
kdnnetecknet blir vit (SB3, SB6). Om slutfirgen inte blir klar hor kénnetecknet
till hjdlpklasserna ’slutfarg’ och ’icke-definierad’ som t.ex. kdnnetecknet far en
“kamouflagefirg” (SB9). Kénnetecken i hjélpklassen ’ursprungs- och slutfirg’
ger information om béde den fiarg som djuret ifrdga hade och kommer att ha
sasom kédnnetecknet dr brun, blir vit (SB3) visar. Kénnetecken i hjdlpklassen
"tjocklek’ beskriver djurens harbeklddnad pa vintern sdsom kénnetecknet far en
tjockare pdls (SB6, SV6, SBY). Kdnnetecken i hjélpklassen ’annan dndring’ syftar
pa nagon annan egenskap én firg och tjocklek som har med pélsen att gora sdsom
blir vackrare (SB6).

I 8k 6 hos SB-eleverna och SV-eleverna realiseras det utsagor som anknyter till
orsak, sasom byter skyddsfirg fran brungrd till vit (SB6), dvs. dimensionen
’orsak’ realiseras i utsagan. I 8k 9 hos SB-eleverna realiseras ocksa en utsaga som
har att gora med orsak, ndmligen fdr en “kamouflagefirg”, dvs. dimensionen
’orsak’ realiseras 1 denna utsaga. Detta har mgjligen att gora med de anvénda
uttrycken skyddsfirg och “kamouflagefirg” som de éldre eleverna borjar
beharska.

Nér man jamfor de tva elevgrupperna SB-elever och SV-elever visar
begreppskartan att kinneteckentypen SA indelas i flera hjilpklasser hos SB-
eleverna 1 8k 6 dn hos SV-eleverna 1 &k 6. Hos SB-eleverna indelas
kinneteckentypen SA i hjilpklasserna ’firg’, ’tjocklek’ och ’annan #ndring’
medan det inte hos SV-eleverna forekommer nagra kénnetecken i utsagorna som
hor till hjélpklassen ’annan dndring’. Dérfor finns denna hjélpklass inte med i
begreppskartan. SB-eleverna har kommenterat ocksa andra dndringar i pédlsen dn
farg och tjocklek och saledes behandlat vinterpdlsen méngsidigare.

5.23 Kdnneteckentypen TI (tid)

I figur 23 illustreras hur kidnneteckentypen TI realiseras i SB-elevernas utsagor i
ak 3, 6 och 9 och i SV-elevernas utsagor i &k 6.
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Kéanneteckentypen T1 i samband med begreppet *vinterpils’ i ék 3, 6
och 9 hos SB-elever och i ak 6 hos SV-elever.
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Hos SB-eleverna i alla arskurser och hos SV-eleverna i ak 6 dr kdnneteckentypen
TI indelad 1 tva hjdlpklasser *borjan’ och ’varaktighet’. Dértill finns hjdlpklassen
‘upphorande’ med i begreppskartan hos SB-eleverna i ak 9. Detta betyder att SB-
eleverna i 4k 3 och SB-eleverna och SV-eleverna i 4k 6 har kommenterat den
tidpunkt d& dndringar i palsen tar vid respektive varar medan SB-eleverna i &k 9
ytterligare har kommenterat nér de upphor.

I hjalpklassen ’borjan’ dterges i kronologisk ordning sddana kénnetecken som
hénvisar till den tidpunkt da dndringarna i pélsen tar vid. I 8k 3 hos SB-eleverna
finns kdnnetecknen da det blir vinter och pa vintern i den ordningen, eftersom
vintern forst anldnder varefter den forblir under ett antal ménader. I &k 6 hos SB-
eleverna har jag placerat kdnnetecknen ndr det blir kallt och ndr det kommer sno i
den ordningen for att viadret kan bli kallt innan det borjar snda. Att det blir kallare
och sndar forutsdtter inte att det dr vinter och dérfor finns kdnnetecknen ndr det
blir vinter och pa vintern sist i begreppskartan hos SB-eleverna i ak 6. Enligt
samma princip har jag placerat kiinnetecknet dd ndr det blir kallt, ungefdr runt 10
till 20 grader minus fore kénnetecknen ndr det blir vinter och vinter hos SV-
eleverna i &k 6.

De kénnetecken som finns i hjélpklassen ’varaktighet’ indelas i tvd hjdlpklasser
"fore och ’efter’ som berdttar om den tidsperiod nér tillstdndet i frdga rader. Det
enda kdnnetecknet i hjélpklassen ’fore’ ar pa sommaren 1 alla de undersokta
arskurserna och i de bada elevgrupperna. Det enda kdnnetecknet i hjdlpklassen
“efter’ dr pd vintern 1 alla de undersokta arskurserna och i de bdda elevgrupperna.
I ak 6 hos SB-eleverna realiseras utdver kdnnetecknet pd vintern kdnnetecknet dda
det dr snd 1 hjilpklassen ’efter’. Jag har placerat kiinnetecknet da det dr sné dver
kénnetecknet pd vintern eftersom det kan snda innan det blir vinter i Finland.

Det kédnnetecken som hor till hjélpklassen 'upphdrande’ hos SB-eleverna i dk 9
utgdrs av ndr vdren kommer som informerar ldsaren om den tidspunkt da
vinterpdlsen inte langre ar aktuell.

Det finns kénnetecken som &r bundna till forhédllanden, dvs. dimensionen
“forhallanden’ realiseras i1 kdnnetecknen endast i 8k 6 hos SB-eleverna och SV-
eleverna. Dessa kdnnetecken har att géra med den tidpunkt dd &dndringarna i
pilsen blir aktuella, sdsom kdnnetecknet ndr det blir kallt (SB6) 1 hjélpklassen
’borjan’. Dessa kénnetecken kan ocksa hédnvisa till hur lidnge det aktuella
tillstaindet rader, sdsom kénnetecknet dd det dr sné (SB6) 1 hjilpklassen
’varaktighet’. Endast eleverna i 4k 6 har valt att i utsagorna anvénda sddana
tidsuttryck som framhéver forhallanden.
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5.24 Kdnneteckentypen OR (orsak)

151

I figur 24 presenteras kédnneteckentypen OR i1 SB-elevernas utsagor i &k 3, 6 och 9
samt i SV-elevernas utsagor i &k 6.

OR (orsak)

SB3 (2,6 %)

(rovdjur)

for att rdven skulle inte se kaninen

LSBG (21,1 %) SV6 (46,7 %)
| (skydd) (skydd)

(attinte synas) _(att inte synas)
isnéteatr:,amrigr for att inte
haren _Synas

(rovdjur). _(rovdjur)
for att rdven sa att
skulle inte rovdjuren
se haren inte ser haren

lika bra
(icke definierad)

(icke definierad)
skyddsfarg
for att skydda sig

(omstandigheter)

(omstéandigheter)
for att djuren

skulle kunna leva
i Finland

for att djuren inte
ska frysa ihjal

| SB9 (23,5 %)
\—{ (skydd)
_(att inte synas)

darfor att djuren inte
syns sa bra i naturen

|_(rovdjur)

orsaken ar att djur som lodjur inte skulle
hitta haren sa bra fran den vita snén

(icke definierad)

for en skyddsfarg

(omstandigheter)

Lvinterpélsen ar varm och skyddar mot kallt

Figur 24. Kinneteckentypen OR i samband med begreppet ’vinterpéls’ 1 ak 3,
6 och 9 hos SB-elever och i dk 6 hos SV-elever.
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Kinneteckentypen OR skiljer sig fran de 6vriga kénneteckentyperna déri att det i
elevernas utsagor om begreppet ’vinterpils’ finns flera kidnnetecken som kunde ha
fatt plats i begreppskartan. Exempelvis i 8k 6 hos SB-eleverna har béde
kdnnetecknet sa att man inte mdrker haren och kénnetecknet sd att djuren inte
skulle synas sa bra realiserats 1 utsagorna. Jag anser att bdda far plats i
begreppskartan och har placerat det ifrdgavarande kédnnetecknet i den ldmpliga
hjélpklassen, i det hér fallet i hjélpklassen *skydd’.

Kéanneteckentypen OR innefattar tva hjilpklasser ’skydd’ och ’omsténdigheter’ i
ak 6 och 9 hos SB-eleverna och i ak 6 hos SV-eleverna. Denna kinneteckentyp
innefattar endast hjélpklassen ’skydd’ i ak 3 hos SB-eleverna. Hjilpklassen
’skydd’ indelas vidare i tre hjdlpklasser ’att inte synas’, ’rovdjur’ och ’icke-
definierad’ i ak 6 hos SB-eleverna och SV-eleverna och i 4k 9 hos SB-eleverna. I
ak 3 hos SB-eleverna innefattar hjdlpklassen ’skydd’ endast hjdlpklassen
‘rovdjur’. Kénnetecknen i hjélpklassen ’rovdjur’ har att gora med sddana
kdnnetecken som hénvisar till att djuren maste akta sig for rovdjur, sdsom
kdnnetecknet for att rdven inte skulle se kaninen (SB3). Hjdlpklassen ’att inte
synas’ har att gora med det faktum att djuret tack vare pélsbytet smélter in i
naturen. Exempelvis kinnetecknet sd att man inte mdrker haren (SB6) finns i
hjélpklassen ’att inte synas’. Om eleven har hédnvisat till rovdjuren har jag valt att
presentera dessa kidnnetecken i en egen hjélpklass dven om det dr sannolikt att
tanken bakom att inte synas alltid &r den att rovdjuren inte ska uppticka de djur
som byter péls pd vintern. De kdnnetecken som inte hinvisar till det att djuren
inte ska synas eller till rovdjuren finns i hjélpklassen ’icke-definierad’ sdsom
kénnetecknet for en skyddsfirg (SB9). Hjélpklassen ’omstindigheter’ relaterar
andringar 1 pilsen till de rddande forhallandena. Exempelvis kdnnetecknet for att
djuret skulle kunna leva i Finland (SB6) star for denna hjélpklass.

I uppsatserna skrivna av SB-eleverna och SV-eleverna i &k 6 finns det utsagor
som hor till hjdlpklasserna ’skydd’ och ’omstidndigheter’. Eleverna i de bada
elevgrupperna har upplevt det viktigt att i samband med begreppet ’vinterpéls’ ge
information om dessa tvd aspekter. Hjdlpklassen ’skydd’ indelas i de bédda
elevgrupperna i tre hjilpklasser ’att inte synas’, ‘rovdjur’ och ’icke-definierad’
vilket tyder pé att eleverna har behandlat orsaker till vinterpdlsen pa samma sétt.

525 Kdnneteckentypen PL (plats)

Figur 25 stdr for kdnneteckentypen PL 1 SB-elevernas utsagor i 8k 3, 6 och 9 samt
i SV-elevernas utsagor i ak 6.
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[ PL (plats)

SB3 (7,7 %)
har i Finland
traden

{ SB6 (10,5 %) } { SV6 (13,3 %) ]

Finland Finland

(naturen)
marken marken

snon
- | SB9 (11,8 %) |

(naturen)

Figur 25. Kinneteckentypen PL i samband med begreppet ’vinterpils’ i &k 3, 6
och 9 hos SB-elever och i &k 6 hos SV-elever.

Kéanneteckentypen PL innefattar tva hjélpklasser ’land’ och ’naturen’ hos SB-
eleverna 1 4k 3 och 6 och hos SV-eleverna i1 dk 6. I 8k 9 hos SB-eleverna
innefattar kdnneteckentypen PL endast hjélpklassen ’naturen’. Hjdlpklassen ’land’
har att gora med kéinnetecken som berdttar om det land som fokuseras. Ett
kdnnetecken i denna hjélpklass adr exempelvis hdr i Finland (SB3). Hjélpklassen
‘natur’ innefattar kdnnetecken som har att géra med miljon sdsom t.ex.
kannetecknet marken (SB6, SV6, SB9).



154  Acta Wasaensia

Vad giller kdnneteckentypen PL visar begreppskartan inte nédgra skillnader
mellan de tva undersokta elevgrupperna, SB-elever och SV-elever i &k 6.

5.3 Begreppet "hostflyttning’

De kénneteckentyper som realiseras i samband med begreppet "hostflyttning’ i ak
3, 6 och 9 hos SB-eleverna och i &k 9 hos SV-eleverna presenteras i detta avsnitt.
Dessa kédnneteckentyper dr AG, PL, T och OR. Kénneteckentyperna presenteras i
frekvensordning. Forst beskriver jag kénneteckentypen AG som forekommer
mest 1 utsagorna, sedan kénneteckentypen PL varefter kinneteckentyperna TI och
OR presenteras.

I mitt material forefaller det inte vara typiskt for eleverna att hantera begreppet
"hostflyttning’ med hjélp av att beskriva hur hostflyttningen gér till och dérfor
realiseras kinneteckentypen SA endast en ging i SB-elevernas utsagor om
“hostflyttning’ 1 8k 6. Darfor diskuteras denna kénneteckentyp inte i1 ett eget
avsnitt som de ovriga kidnneteckentyperna AG, PL, TI och OR. Kénneteckentypen
FO realiseras endast en ging i SV-elevernas utsagor i 4k 9. Dirfor behandlas inte
heller denna kdnneteckentyp i ett eget avsnitt.

5.3.1 Kdnneteckentypen AG (agent)

Figurerna 26a—c visar hur kénneteckentypen AG realiseras i SB-elevernas utsagor
1dk 3, 6 och 9 och i SV-elevernas utsagor i ak 9.
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(karakterisering)

flyttfaglar

(vandring)

(djur)

Figur 26a. Kinneteckentypen AG i samband med begreppet hostflyttning’ 1 ak
3 hos SB-elever.
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Figur 26b. Kinneteckentypen AG i samband med begreppet ’hostflyttning’ 1 ak
6 hos SB-elever.
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Figur 26c. Kinneteckentypen AG i samband med begreppet ’hostflyttning’ 1 ak
9 hos SB-elever och i &k 9 hos SV-elever.
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Eftersom hostflyttningen kan syfta bade pé faglar och pa andra djur har jag
indelat kidnneteckentypen AG i tva hjilpklasser ’flyttning’ och ’vandring’ i 4k 3, 6
och 9 och hos SV-eleverna i 8k 9.

Hjidlpklassen ’flyttning’ innefattar i a&k 3 hos SB-eleverna hjélpklasserna ’faglar’
och ’karakterisering’. I ak 6 hos SB-eleverna och i &k 9 hos SV-eleverna indelas
hjélpklassen ’flyttning’ 1 hjélpklasserna *faglar’, ’karakterisering’ och ’fagelart’. I
ak 9 hos SB-eleverna innefattar hjélpklassen ’flyttning’ hjilpklasserna ’faglar’
och ’karakterisering’.

De forsta kdnnetecknen i hjélpklassen ’flyttning’ hor vidare till hjdlpklassen
“faglar’ som innefattar flera kdnnetecken som hénvisar till faglarna. Detta ar det
kdnnetecken som jag har placerat Overst i hjdlpklassen ’figlar’ i alla de
undersokta arskurserna hos SB-eleverna och hos SV-eleverna i dk 9.

De kénnetecken som finns 1 hjdlpklassen ’karakterisering’ hédnvisar till
fdgelgrupper. Det édr alltid en tolkningsfrdga i vilken ordning man placerar
kdnnetecknen 1 begreppskartan sa att det foregdende kénnetecknet ticker det
foljande kannetecknet. I 4k 6 hos SB-eleverna har jag placerat kdnnetecknet stora
faglar fore kdnnetecknet alla faglar som flyttar till andra linder dérfor att det
troligen finns flera stora figlar &n flyttfdglar i Finland. I 4k 9 hos SB-eleverna har
jag placerat kénnetecknet alla smdfdglar fore kdnnetecknet alla sommarfaglar
eftersom det finns sméfaglar som trivs i Finland &ver vintern. Kénnetecknet alla
sommarfaglar kan hénvisa ocksa till sidana faglar som inte ar flyttfdglar och
déarfor har jag placerat detta kidnnetecken fore kinnetecknet fdglar som inte
overvintrar i Finland. 1 8k 9 hos SV-eleverna har jag placerat kidnnetecknet de
stora faglarna fore kiannetecknet faglar som inte gillar kélden. Jag antar att det
finns flera faglar som inte gillar kdlden jamfort med de stora faglarna speciellt
eftersom storleken pa faglarna inte definieras nérmare.

Som framkommer av begreppskartan hanvisar SB-elever i alla arskurser till olika
fdgelgrupper sdsom till flyttfaglar (SB3), till stora fdaglar (SB6) och till alla
smdfdglar (SB9). Det dr forvédnande att endast de yngsta eleverna anvinder
bendmningen flyttfaglar som finns som ett eget kiinnetecken i begreppskartan. De
dldre eleverna hanvisar till alla faglar som flyttar till andra ldinder (SB6) och till
de faglar som inte 6vervintrar i Finland (SB9) vilka béada refererar till flyttfaglar
dven om denna benimning inte anviinds av eleverna. Aven om benimningen
fhyttfaglar inte anvinds av SB-eleverna i a4k 6 och 9 ér de uttryck som de har valt
att anvdnda fackspecifika eftersom det dr anvidndningen av sprékliga verktyg i
specialiserade situationer som &r av vikt, inte spraket 1 sig.
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Hos SB-eleverna ndmns en enda fagelart som i begreppskartan finns i
hjélpklassen ’fagelart’, nimligen svan, och detta sker i ak 6, vilket mojligen tyder
pa att SB-eleverna Overlag inte kdnner till figelarter som flyttar bort fran Finland
eller kommer ihag vad dessa heter pd svenska. Generellt kommenteras djuren
foga 1 utsagorna. Endast SB-eleverna i 8k 6 och 9 ndmner en djurart i sina utsagor
vilka dr myra i elevgruppen SB6 och alla rusakko i elevgruppen SB9.

Nér man jdmfor kdnnetecknen i begreppskartan hos SB-eleverna och SV-eleverna
1 4k 9 mérker man att SV-eleverna ndmner flera figelarter i sina utsagor jamfort
med SB-eleverna som inte har ndmnt nigra fagelarter alls. Att SB-eleverna inte
anger nagra figelarter kan ha att gora med att det dr svért att komma ihdg vad de
olika fagelarterna heter pa svenska, speciellt eftersom man ofta hinvisar till faglar
som flyttar bort frdn Finland med en sammanfattande bendmning flyttfaglar. Inte
heller denna férekommer i SB-elevernas utsagor men nog i SV-elevernas.

Hjdlpklassen ’vandring’ innefattar i 8k 3 hos SB-eleverna endast hjdlpklassen
"djuren’. I ak 6 hos SB-eleverna indelas hjilpklassen ’vandring’ i hjdlpklasserna
"djur’, ’karakterisering” och ’djurart’. I dak 9 hos SB-eleverna innefattar
hjélpklassen ’vandring’ hjdlpklasserna ’djur’ och ’djurart’ och i 4k 9 hos SV-
eleverna hjdlpklasserna ’djur’ och ’karakterisering’.

I hjdlpklassen ’vandring’ och vidare i hjdlpklassen ’djur’ ér djuren det Oversta
kénnetecknet 1 alla de undersokta &rskurserna hos SB-eleverna och hos SV-
eleverna i ak 9. I hjdlpklassen ’karakterisering’ finns exempelvis kénnetecknet
djur som inte gar i ide som syftar pa en djurgrupp. I hjélpklassen djurart’ i 8k 9
hos SB-eleverna finns ett kdnnetecken som hénvisar till en djurart ndmligen
kénnetecknet alla rusakko. Eleven har troligen inte vetat vad rusakko heter pa
svenska.

5.3.2 Kdnneteckentypen PL (plats)

Figurerna 27a—c stér for kdnneteckentypen PL i SB-elevernas utsagor i ak 3, 6
och 9 och i SV-elevernas utsagor 1 ak 9.
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Figur 27a. Kinneteckentypen PL i samband med begreppet "hostflyttning’ i 8k
3 hos SB-elever.
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Figur 27b. Kinneteckentypen PL i samband med begreppet "hostflyttning’ i 8k

6 hos SB-elever.
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Figur 27c. Kinneteckentypen PL i samband med begreppet "hostflyttning’ i 8k
9 hos SB-elever och i 8k 9 hos SV-elever.
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Strukturen géllande kénneteckentypen PL &r likadan i1 alla de undersokta
arskurserna hos SB-eleverna och 1 dk 9 hos SV-eleverna. Eleverna har
kommenterat orterna fore och efter flyttningen och riktningar bade vad géller
bortflyttning och &terflyttning. Séledes indelas kénneteckentypen PL 1 alla
arskurser hos SB-eleverna och i a4k 9 hos SV-eleverna i tva hjilpklasser: "ort” och
‘riktning’. Hjélpklassen ’ort’ indelas i tva hjdlpklasser: *ort fore flyttning’ och ’ort
efter flyttning’. Hjélpklassen ’ort efter flyttning’ indelas vidare i hjélpklasserna
“icke-namngiven’ respektive ‘namngiven’. Hjélpklassen ’icke-namngiven’ indelas
i tvd hjélpklasser: ’lige’ och ’land’. Hjidlpklassen ’riktning’ indelas 1 tva
hjélpklasser: ’bortflyttning’ och ’aterflyttning’. Hjdlpklassen ’bortflyttning’
indelas vidare i tva hjilpklasser: ’startplats’ och ’fardriktning’.

Hjdlpklassen ’ort fore flyttning’ innefattar i alla &rskurser hos SB-eleverna
kénnetecknet Finland. Eftersom det &r fraga om hostflyttning dr det naturligt att
namn pd lander dit figlarna dr pé vig framhévs.

Icke-namngivna orter efter flyttningen dér det inte finns ndgon hénvisning till
land hor till hjilpklassen ’ort’ och vidare till hjdlpklasserna ’ort efter flyttning’,
“icke-namngiven’ och ’ldge’. I denna hjélpklass finns kénnetecknen plats
och/eller stdille med eventuella dimensioner 1 alla arskurser och i de bada
undersokta elevgrupperna. Det ér en tolkningsfrdga om plats &r 6verordnad stdlle
eller vice versa. I 8k 3 hos SB-eleverna har jag placerat kidnnetecknet plats som ar
en allmin beskrivning av den framtida orten fore kénnetecknet varma stdllen i
begreppskartan darfor att forhallanden medverkar i1 det senare kénnetecknet. Pa
det sdttet identifierar kinnetecknet varma stdllen faglarnas/djurens framtida ort
ndrmare, eftersom det méste vara varmt pa den framtida orten. I ovrigt ser jag
plats som en mer exakt bendmning péd orten jamfort med stdlle. 1 ak 6 hos SB-
eleverna finns kénnetecknen varma stdllen och en varm plats i begreppskartan.
Eftersom dimensionen ’forhallanden’ realiseras i bada kéinnetecknen har jag
placerat kéannetecknet varma stdllen fore kénnetecknet en varm plats.
Kénnetecknet varm ¢ (SB3) forutsétter att den framtida destinationen dr utdver
varm ocksa en 6. Det dr en tolkningsfrdga var kdnnetecknet ndgon stad (SB3)
egentligen hor hemma. Jag har placerat detta kdnnetecken efter kénnetecknet
varm 6 1 begreppskartan darfor att den framtida destinationen maste vara en stad
dé t.ex. vissa lander dr dar. I ak 9 hos SB-eleverna har jag placerat kinnetecknet
syden, till varma delar sist 1 begreppskartan for att det 4r de varma delarna i soder
som &r figlarnas/djurens framtida ort, inte bara syd dir det overhuvudtaget ar
varmare, vilket dr fallet i det foregaende kinnetecknet syd ddr det dr varmare.

Icke-namngivna orter efter flyttningen dér det finns en hianvisning till land hor till
hjélpklassen ’ort’ och vidare till hjélpklasserna ’ort efter flyttning’, ’icke-
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namngiven’ och ’land’. I denna hjélpklass finns sddana kidnnetecken som hédnvisar
till land men det framgar inte vilket land det &r frdga om. Exempelvis i a4k 3 hos
SB-eleverna har jag tolkat att kdnnetecknet ndgot annat land ir pa en allmdnnare
nivd jamfort med kinnetecknet varma Iinder och dérfor finns dessa i
begreppskartan efter varandra. Vidare dr kdnnetecknet varmare Ilinder ett mer
precist kdnnetecken jamfort med kdnnetecknet varma Ildnder, vilket forklarar
deras ordning i begreppskartan. Kénnetecknet varma linder syftar pa ldnder som
ar varma medan kdnnetecknet varmare linder innefattar ocksd den jadmforande
aspekten. I 8k 6 hos SB-eleverna har jag placerat kdnnetecknet sodra linder sist i
begreppskartan dirfor att omradet som kdnnetecknet hinvisar till 4r geografiskt
begrénsat.

For eleverna i alla arskurser har det varit viktigt att anknyta den icke-namngivna
att anknyta orten till forhdllanden, dvs. dimensionen ’forhédllanden’ realiseras i
kénnetecknen i hjdlpklassen ’icke-namngiven’ vilken i sin tur finns i hjélpklassen
“ort’ och 1 hjdlpklassen ’ort efter flyttning’.

En skillnad mellan de olika spridkbadséarskurserna finns i fraiga om bendmningar
pa namngivna orter efter flyttning. I 4k 6 och 9 forekommer det flera namngivna
orter dn 1 ak 3. Detta kan ha att géra med bade dkade innehéllsliga och sprakliga
kunskaper hos eleverna. Kénnetecken som hor till hjdlpklassen ’ort’ och vidare
till hjdlpklasserna ’ort efter flyttning’ och ’namngiven’ ir t.ex. Kanarieoarna.
Detta kénnetecken har jag placerat under kidnnetecknet Europa (SB6) eller under
kdnnetecknet sodra delar av Europa (SB9) eftersom Kanariedarna ar en spansk
ogrupp. Kénnetecknet Arizona (SB6) anknyter inte till ndgon av de namngivna
orterna i ak 6 hos SB-eleverna (Australien, Afrika, Europa) utan ir en delstat i
USA. Daérfor finns kénnetecknet Arizona som en flytande nod i hjélpklassen
‘namngiven’. 1 &k 9 hos SB-eleverna finns under kénnetecknet Afrika
kénnetecknet Sydafrika som dr en republik i Afrika. 1 &k 9 hos SV-eleverna
hinvisar kidnnetecknet ditt land till Australien eftersom uppgiften var att skriva
till en australiensisk sprdkbadselev (se avsnitt 1.2.1).

Kéannetecken som beskriver riktning kan gélla bortflyttning eller aterflyttning och
finns 1 hjélpklasserna “bortflyttning” och ’aterflyttning’. Det kinnetecken som ofta
forekommer 1 utsagorna gillande startplatsen for bortflyttning dar bort fran
Finland (SB6, SB9, SV9) och detta kinnetecken finns i hjilpklassen ’startplats’. I
ak 3 hos SB-eleverna innefattar hjélpklassen ’startplats’ kénnetecknen bort och
langt bort fran Finland varav det senare &r mer preciserat, eftersom
fdglarna/djuren inte endast flyttar bort utan dven avstandet dr avgorande.

Kéannetecken som hor till hjdlpklassen ’riktning’ och vidare till hjilpklasserna
“bortflyttning” och ’fardriktning’ berdr oftast viderstreck och i 4k 9 hos SB-
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eleverna ocksd avstand. Det dr vanligt att de tva kdnnetecknen soderut och sodern
realiseras i utsagorna (SB3, SB6, SV9). Kéannetecknet soderut dr mer ungefarligt
jamfort med kénnetecknet sodern som mer exakt hdnvisar till destinationen. Detta
forklarar deras ordning i begreppskartan.

I &k 3 och 6 har SB-eleverna och i &k 9 SV-eleverna beskrivit dterflyttning med
hjélp av kdnnetecknet fillbaka. Detta kénnetecken hor till hjilpklassen ’riktning’
och vidare till hjdlpklassen ’dterflyttning’. I ak 9 hos SB-eleverna ér detta
kinnetecken 1 hjilpklassen tillbaka till Finland.

Hos de bada undersokta elevgrupperna SB-elever och SV-elever i ak 9 visar
begreppskartan att kéinneteckentypen PL behandlas ritt lika.

5.33 Kdnneteckentypen TI (tid)

I figur 28 presenteras kdnneteckentypen TI i SB-elevernas utsagor i ak 3, 6 och 9
och i SV-elevernas utsagor 1 ak 9.
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Figur 28. Kinneteckentypen TI i samband med begreppet "hostflyttning’ i ak
3, 6 och 9 hos SB-elever och 1 4k 9 hos SV-elever.
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Hos SB-eleverna 1 dak 3, 6 och 9 och hos SV-eleverna i ak 9 indelas
kinneteckentypen TI i tre hjélpklasser ’borjan’, ’varaktighet’ och ’upphdrande’.
Kénnetecken i hjélpklassen ’borjan’ ger information om nér hostflyttningen tar
vid. Hjélpklassen ’varaktighet’ indelas i hjélpklasserna ’fore’ och ’efter’ i alla
andra drskurser och elevgrupper forutom hos SB-eleverna i ak 3 dér hjdlpklassen
’varaktighet’ innefattar endast hjilpklassen ’efter’. Kénnetecknen i hjélpklassen
’varaktighet’ anknyter antingen till den arstid d4 faglarna/djuren &r i Finland eller
till den arstid da faglarna/djuren &r bortflyttade. Kénnetecknen i hjdlpklassen
‘upphdrande’ hédnvisar till den arstid dé figlarna/djuren flyttar tillbaka.

Kéannetecknen 1 hjilpklassen ’boérjan’ dr placerade i1 kronologisk ordning.
Eftersom materialet insamlades i oktober har jag placerat kdnnetecknet redan
efter kdnnetecknet pd hosten hos SB-eleverna i dk 6 darfor att jag antar att redan
hénvisar till oktober medan jag klassificerar dven september som en hdstménad.
Kéannetecknet innan snén kommer ér placerat fore kidnnetecknet ndr det kommer
vinter déarfor att det kan snda redan under hosten. I 8k 9 hos SB-eleverna har jag
placerat kdnnetecknet ndr dagarna blir kortare och klimatet dr torrt och kallt
forst 1 begreppskartan, eftersom dagarna blir kortare redan efter midsommar och
det kan vara kallt innan det blir host i Finland.

I hjélpklassen ’varaktighet’ finns det kénnetecken som ger information om hur
lange figlarna/djuren dr 1 Finland eller hur ldnge de é&r bortflyttade. De
kénnetecken som syftar pd den tidsperiod som varar kortast dr placerade overst
och de kinnetecken som syftar pd den tidsperiod som varar lingst ar placerade
nederst. Hjdlpklassen ’varaktighet’ innefattar de tvd hjdlpklasserna ’fore’ och
“efter’ hos SB-eleverna 1 4k 6 och 9 och hos SV-eleverna i &k 9. I dk 9 hos SB-
eleverna dr kdnnetecknen i denna hjilpklass hela sommaren och dret runt varav
det forsta varar en kortare tid och déarfor har placerats forst i begreppskartan.
Kéannetecknen i hjélpklassen ’efter’ dr hos SB-eleverna i &k 9 hela vintern och
tills sommaren kommer tillbaka varav det forsta varar en kortare tid. Déarfor har
det placerats forst i begreppskartan. Kénnetecknen i denna hjélpklass &r i 4k 9 hos
SV-eleverna hela vintern och sa ldinge det dr kallt. Kinnetecknet sd ldnge det dr
kallt finns under kénnetecknet hela vintern dérfor att kylan varar en langre tid dn
arstiden vintern.

Kéannetecknen i hjilpklassen ’upphdrande’ dr placerade i kronologisk ordning.
Hos SB-eleverna i ak 9 ar kinnetecknen i denna hjélpklass ndr varen kommer och
pd varen. Eftersom det forst blir var och sedan denna arstid pagér ett tag sa finns
dessa kinnetecken i den ordningen i begreppskartan. Hos SV-eleverna i 8k 9 ar
kénnetecknet pd vdren placerat fore kdnnetecknet ndr tussilagon borjar blomma,
eftersom det forst maste bli vr innan tussilagon borjar blomma.
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Strukturen i begreppskartan hos de tvé elevgrupperna SB-elever och SV-elever i
ak 9 ir likadan. En skillnad géller dimensionen ’forhdllanden’ i samband med
kdnnetecken som anger tid. Hos SB-eleverna realiseras sddana kinnetecken
endast i hjédlpklassen ’borjan’ medan dimensionen ’forhéllanden’ realiseras hos
SV-eleverna i samband med kdnnetecken som anger tid i alla hjdlpklasser, dvs. 1
’borjan’, *varaktighet’ och upphorande’. Det dr vanligare hos SV-eleverna i dk 9
att anvéinda sddana tidsuttryck i uppsatserna som i sig innefattar en hanvisning till
“forhallanden’. Foljaktligen syns detta i de kiinnetecken som realiseras i samband
med begreppet "hostflyttning’.

5.34 Kdnneteckentypen OR (orsak)

I figur 29 presenteras kédnneteckentypen OR i1 SB-elevernas utsagor i &k 3, 6 och 9
och i SV-elevernas utsagor i ak 9.
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{ OR (orsak) ]

N

| SB3 (8,3 %)

(bortflyttning)

for att det ar ingen mat at faglarna

L darfor att det ar jatte kallt

(aterflyttning)

for att géra agg

SB6 (7,5 %)

(bortflyttning)

L for att det &r for kallt

Figur 29.
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icke definierad)
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Kinneteckentypen OR i1 samband med begreppet "hostflyttning’ i ak
3, 6 och 9 hos SB-elever och 1 ak 9 hos SB-elever.
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Kéanneteckentypen OR é&r annorlunda till sin natur jimfort med de Gvriga
kdnneteckentyperna. I elevernas utsagor om begreppet ’hostflyttning’ finns det
flera kdnnetecken som kunde presenteras i begreppskartan. Exempelvis i &k 9 hos
SB-eleverna har bade kénnetecknen eftersom det blir for kallt och kdnnetecknet
madnga fdglar tycker inte om kallt ilmasto realiserats i utsagorna. Jag har valt det
kdnnetecken som fér plats 1 begreppskartan och placerat kdannetecknet i den réitta
hjélpklassen som i det hir fallet &r hjdlpklassen *véder’.

I &rskurserna 6 och 9 hos SB-eleverna och 1 4k 9 hos SV-eleverna innefattar
kinneteckentypen OR en hjdlpklass ’bortflyttning’ medan denna kdnneteckentyp
innefattar tva hjilpklasser, ’bortflyttning’ och ’aterflyttning’, i 8k 3 hos SB-
eleverna. Det innebir att eleverna i 4k 3 har kommenterat savil bortflyttningen
som faglarnas/djurens éterflyttning i sina uppsatser.

Hjalpklassen ’bortflyttning’ indelas i en eller flera hjilpklasser som anknyter till
motiveringar som beridttar om varfor faglarna/djuren flyttar bort. Hjdlpklassen
’vader’ finns med i alla de undersokta arskurserna och i de bdda undersokta
elevgrupperna och dr den enda hjilpklassen hos SB-eleverna i ak 6. I &k 3 hos
SB-eleverna och i &k 9 hos SV-eleverna finns hjdlpklassen ’foda’ med i
begreppskartan. I ak 9 hos SB-eleverna och hos SV-eleverna finns ocksa
hjélpklassen ’icke-definierad’ med. Saledes ger SB-eleverna i &k 3 tva orsaker till
bortflyttningen, nimligen foda och védder, medan SB-eleverna i 8k 6 ger endast en
orsak till bortflyttningen, ndmligen véder. SB-eleverna i ak 9 ger tva orsaker till
bortflyttningen. Dessa dr vider och en orsak som inte kan definieras grundligare.
SV-eleverna i1 ak 9 ger tre orsaker till bortflyttningen, ndmligen f6da, vider och
en orsak som inte kan definieras grundligare. Att de yngsta eleverna (SB3)
motiverar hostflyttningen mangsidigast dr nagot forvanande. Det dr forstds
mdjligt att hostflyttningen nyligen har behandlats i undervisningen och eleverna
har detta begrepp 1 farskt minne.

Till hjélpklassen ’bortflyttning” och vidare till hjdlpklassen ’foda’ hor t.ex.
kinnetecknet for att det dr ingen mat dt faglarna (SB3) som &r en orsak till att
fdglarna har flyttat bort fran Finland. Till hjdlpklassen ’vdder’ hor t.ex.
kénnetecknet for att det dr for kallt (SB6) som motiverar bortflyttningen.
Kénnetecknet for att uthdrda vintern (SV9) har jag placerat i hjélpklassen ’icke-
definierad’ eftersom bortflyttningen inte motiveras grundligare. Eventuellt har
detta kénnetecken en anknytning till vdder men utgaende fran utsagan gar detta
inte att definiera. Till hjdlpklassen ’aterflyttning’ som realiseras endast hos SB-
eleverna i 8k 3, hor det kdnnetecken som beréttar om varfor figlarna flyttar
tillbaka till Finland, for att gora dgg.
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Nér man jamfor SB-eleverna och SV-eleverna i &k 9 visar begreppskartan att hos
SV-eleverna innefattar kdnneteckentypen OR hjélpklassen ’bortflyttning’ vilken
indelas vidare i hjdlpklasserna ’foda’, ’vdder’ och ’icke-definierad’. Hos SB-
eleverna innefattar hjilpklassen ’bortflyttning’ endast hjélpklassen ’véder’. SV-
eleverna motiverar sina tankar mingsidigare dn SB-eleverna vilket syns ocksd i
hur ofta kéinneteckentypen OR realiseras i utsagorna (se figur 29).

5.4  Kontrasteringar

Kontrasteringar syftar pd motsatta fenomen 1 utsagorna (se avsnitt 3.3).
Kontrasteringarna realiseras frekvent i samband med begreppen ’vintersémn’ och
“hostflyttning’ (tabell 19). I alla arskurser och i de bada elevgrupperna realiseras
kontrasteringen i samband med begreppet ’vinterpdls’ endast i en utsaga i ak 6
hos SB-eleverna. Pa grund av detta diskuterar jag kontrasteringarna i forhéllande
till begreppen ’vintersomn’ och ’hostflyttning’. Att kontrasteringarna inte
forekommer 1 samband med begreppet ’vinterpdls’ kan ha att gora med att
begreppet ’vinterpéls’ skiljer sig fran begreppen ’vintersomn’ och ’hostflyttning’
pa sé sdtt att dven om det sker dndringar i pélsen forsvinner djuren inte utom
synhdll utan ror sig i naturen och kan iakttas dven vintertid. D& eleverna anger
kontrasteringar i samband med begreppen ’vintersomn’ och “hdostflyttning’ kan
detta &tminstone delvis forklaras pd basis av att eleverna har tagit hinsyn till den
tainkta mottagaren. Eleverna har velat podngtera att dven om vissa djur sover
vintersomn eller flyger bort fran Finland sé finns det en del djur eller faglar kvar
att se pa. Detta har inte varit nédvéindigt i samband med begreppet ’vinterpals’
eftersom djuren vars péls dndras dnda finns i naturen under vintern.

I de 6vriga analysdelarna har jag jaimfort ett begrepp per arskurs for de undersokta
elevgrupperna SB-elever och SV-elever. Valet beror pa att alla de undersokta
begrepp som realiseras frekvent i SB-elevernas uppsatser i alla de undersokta
arskurserna inte realiseras i lika hog grad 1 SV-elevernas uppsatser. Jag valde ett
begrepp per arskurs som forekommer frekvent ocksa i SV-elevernas uppsatser for
att kunna gora jamforelser mellan elevgrupperna. Dessa begrepp dr 1 &k 3
vintersomn® (4.1 och 5.1), i 4k 6 ’vinterpdls’ (4.2 och 5.2) och i &k 9
"hostflyttning’ (4.3 och 5.3). Min ursprungliga avsikt var att folja samma princip
ocksa 1 fraga om kontrasteringarna men eftersom kontrasteringarna realiseras bara
i en utsaga i ak 6 hos SB-eleverna i samband med begreppet ’vinterpils’ visade
det sig vara omdjligt. Déarfor undersoker jag kontrasteringarna i samband med
begreppen ’vintersomn’ och ’hostflyttning’ i alla arskurser i de bada
elevgrupperna. For tydlighetens skull stir kontrasteringarna i utsagorna inom
hakparentes. Kvantitativa uppgifter om hur ofta kontrasteringarna realiseras i
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samband med begreppen ’vintersomn’ och “hostflyttning’ i olika arskurser och i
olika elevgrupper presenteras i tabell 19. I tabellen har jag forst angett
procentandelen varefter antalet utsagor stir inom parentes (antalet utsagor dér
kontrasteringen realiseras/antalet utsagor). Procentandelen har jag rédknat i
relation till antalet utsagor om det ifragavarande begreppet.

Tabell 19. Kvantitativa uppgifter om kontrasteringarna i de undersokta
elevgrupperna.
’vintersomn’ ’hostflyttning’
SB SV SB SV
ak 3 10,3 % (7/68) | 9,4 % (3/32) | 25,0 % (9/36) | 20,0 % (1/5)
ak 6 20,2 % (17/84) | 8,7 % (2/23) | 34,0 % (18/53) | 50,0 % (4/8)
ak 9 4,4% (3/68) | 6,1 % (2/33) | 21,4 % (12/56) | 23,1 % (6/26)

Kontrasteringarna realiseras i hogre grad i samband med begreppet "hostflyttning’
dn 1 samband med begreppet ’vintersomn’ i alla arskurser hos SB-eleverna och
SV-eleverna. Kontrasteringarna realiseras dnda ocksd i de utsagor som eleverna
har skrivit om begreppet ’vintersomn’ 1 alla arskurser och i de bédda
elevgrupperna. Att det dverhuvudtaget forekommer kontrasteringar i utsagorna
beror mdjligen péd tvd faktorer: pa uppgiftsgivningen och pa elevernas
begreppsliga utveckling. Uppgiftsgivningen spelar en central roll i det hur
eleverna presenterar sitt vetande. Att eleverna anger motsatser, dvs.
kontrasteringar, i sina uppsatser kan vara ett sitt att beakta mottagaren. Om man
tanker pa begreppet ’vintersomn’ dr det ett faktum att de djur som berors av
vintersdmnen forsvinner utom synhdll eftersom de soker sig till boet. Detsamma
giller begreppet ’hostflyttning’. De faglar som flyger bort frdn Finland eller de
djur som vandrar ndgon annanstans syns inte till i omgivningen.

Mitt analysmaterial utgdrs av uppsatser skrivna av elever som haller pa att
tilligna sig bade amneskunskaper, och saledes begrepp som tas upp till diskussion
inom olika ldrodmnen, och ett andrasprak. Detta betyder att eleverna forutom att
tilligna sig begrepp maste ldra sig att uttrycka begreppen pa andraspriket.
Vygotskij (2001: 282) har hivdat att det &r lattare for barnet att forstd olikheter dn
likheter. For att kunna medvetandegora likhet maste barnet forst bilda ett primért
begrepp som innefattar de sakligen mellan vilka det existerar en relation.
Daremot kriaver det att man blir medveten om en olikhet, inte att tanken bildar ett
begrepp. (Ibid.) Elevernas behov att ange motsatser kan ha att gora med att de
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anvinder orden som funktionella verktyg for begreppsbildningen och i
sprakutvecklingen (se Vygotskij 1986: 107 och avsnitt 3.2).

I de tvé foljande avsnitten (5.4.1 och 5.4.2) diskuterar jag kontrasteringarna i
samband med begreppen ’vintersomn’ och “hostflyttning’.

54.1 Begreppet vintersomn’

Uppgifter om hur ofta kontrasteringarna realiseras i samband med begreppet
’vintersOmn’ i olika arskurser och 1 olika elevgrupper presenteras i figur 30.

=¢—S5B =li—=SV

30,0% -
20,2 %
20,0% -
10,0% -
0,0 % T T 1
Ak 3 Ak 6 Ak 9
(SB 68, SV 32) (SB 84, SV 23) (SB 68, SV 33)

Figur 30. Kontrasteringar i samband med begreppet ’vintersomn’.

Det realiseras fler kontrasteringar i SB-elevernas utsagor om begreppet
vintersomn® 1 8k 3 och 6 d4n i1 SV-elevernas, medan det realiseras fler
kontrasteringar i utsagorna som ir skrivna av SV-elever i &k 9 dn av SB-elever i
ak 9. Hos SB-eleverna realiseras det mest kontrasteringar i ak 6 (20,2 %) och hos
SV-eleverna i ak 3 (9,4 %). Minst kontrasteringar realiseras hos SB-eleverna i1 dk
9 (4,4 %) och hos SV-eleverna i 4k 9 (6,1 %).

I samband med begreppet ’vintersomn’ realiseras 3 olika kontrasteringar i
elevernas utsagor. I en del kontrasteringar poédngterar eleverna att vissa djur ar
vakna. I nigra kontrasteringar framhéver eleverna att djuren inte alls sover. Nagra
elever har valt att podngtera att medan vissa djur sover s gor vissa andra djur
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ndgonting annat. De olika kontrasteringarna i samband med begreppet
’vintersdmn’ presenteras i tabell 20.

Tabell 20. Olika kontrasteringar i samband med begreppet ’vintersémn’.
ak 3 6 9
elevgrupp SB SV SB SV SB SV
ar vaken 2 — 5 — 1 —
sover inte 4 1 10 2 1 2
gor ndgonting annat 1 2 2 — 2 —
SAMMANLAGT 7 3 17 2 4 2

I en och samma utsaga i &k 9 hos SB-eleverna realiseras tvd olika kontrasteringar
(ex. 60). Darfor ar antalet olika kontrasteringar i samband med begreppet
’vintersomn’ 1 84k 9 hos SB-eleverna 4 (se tabell 20) och antalet utsagor dér det
forekommer kontrasteringar i 8k 9 hos SB-eleverna 3 (tabell 19).

(60) Nagra djur gar och sova pd hosten och dom sover hela vintern.
AG TI AG TI

T.ex. Bjornen sover hela vintern runt. [Men dlgana, rdvarna och
AG TI AG

kaninerna gar inte och sova utan dom gor egna saker hela vintern.]
AG TI

(9FEE9)

I utsagan i exempel 60 realiseras for det forsta tva kdnnetecken som definierar
begreppet ’vintersomn’ nidmligen AG (ndgra djur, tex. bjérnen) och TI (pd
hosten, hela vintern, hela vintern runt). 1 utsagan realiseras ytterligare tva
kontrasteringar som har en anknytning till begreppet ’vintersémn’. Eleven vill
poédngtera att vissa djur inte sover pa vintern. I den fOrsta kontrasteringen i
utsagan realiseras kdnnetecknet AG (dlgarna, rdvarna och kaninerna). 1 den
andra kontrasteringen realiseras kinnetecknen AG (de) och TI (hela vintern). 1
och for sig hor de tvd kontrasteringarna i utsagan nédra ihop. I mitt
undersokningsmaterial forekommer det ocksa sddana kontrasteringar dér eleverna
berdttar om att endast vissa djur gér ndgonting annat pad vintern (ex. 61).
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(61) Djurerna springer till hemma och gor och sova. [Men haren
AG PL AG

hoppar bara ute och springer runt om kring.] (3FEC14)
PL PL

I utsagan i1 exempel 61 realiseras kidnnetecknen AG (djuren) och PL (hem) med
hjélp av vilka eleven beskriver begreppet ’vintersomn’. Genom kontrasteringen
vill eleven tilligga att det finns ocksd djur som héller pa med sina aktiviteter
under vintern. I kontrasteringen realiseras kénnetecknen AG (haren) och PL (ute,
runt om kring).

SB-elever (dk 3)

Inom de 68 utsagor om begreppet ’vintersomn’ som realiseras i SB-elevernas
uppsatser 1 ak 3 strukturerar eleverna vetande med hjélp av kontrasteringar i 7
utsagor (10,3 %). Kontrasteringen illustreras i utsagan i exempel 62.

(62) Pd vinter gar mdga djur 1 saven tileksempel Bérn ock ikelkoten.
TI AG AG

[Men det dr oksosona djur som &r vaken hela vinter tileksempel
AG TI AG

hare och ekore.] (3PA19)

Eleven konstaterar forst att vissa djur sover vintersomn. I utsagan realiseras tva
kdnnetecken som definierar begreppet ’vintersomn’, TI (pd vintern) och AG
(manga djur, till exempel bjorn och igelkott). 1 slutet av utsagan realiseras en
kontrastering som anknyter till begreppet *vintersomn’. Eleven vill poédngtera att
det ocksd finns djur som &r vakna. I kontrasteringen i utsagan realiseras tva
kdnnetecken, AG (sddana djur, till exempel hare och ekorre) och TI (hela vinter).

SV-elever (dk 3)

Det realiseras 32 utsagor om begreppet ’vintersomn’ i SV-elevernas uppsatser i
ak 3 varav kontrasteringar forekommer i 3 utsagor (9,4 %) som i exempel 63.

(63) Mdnga djur gar 1 nat som kalas ide pa vintern [men harar och
AG TI AG

dlgar gér inte 1 ide till exempel.] (3VUTS50)
AG
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I utsagan 1 exempel 63 realiseras kdnnetecknen AG (mdnga djur) och TI (pd
vintern). Med hjilp av kontrasteringen framhéver eleven att fastdn vissa djur gér i
ide géller detta inte alla djur. Via kontrasteringen med AG blir det klart vilka djur
som inte gar i ide (¢ill exempel harar och dlgar).

SB-elever (dk 6)

Inom de 84 utsagor som SB-eleverna i 8k 6 har skrivit om begreppet "vintersomn’
strukturerar eleverna vetande med hjélp av kontrasteringar i 17 utsagor, dvs.
kontrasteringar realiseras i1 20,2 % av alla utsagor. Hur kontrasteringarna
realiseras i utsagorna illustreras i exempel 64.

(64) Djuren i Finland tex. bjornar, igelkottar... sover hela longa
AG PL AG TI

vintern. [Det finns nogra djur som &r vaken pd vinter tex. hare, rev,
AG TI AG

vargar, ren, dlg och nogra foglar ocksa.] (6PV213)

I utsagan i exempel 64 realiseras kdnnetecknen AG (djuren, t.ex. bjornar,
igelkottar), PL (i Finland) och TI (hela langa vintern) vilka definierar begreppet
’vintersomn’. Eleven fortsdtter med att ndmna att det finns djur som ar vakna
vintertid. I kontrasteringen realiseras tva kdnnetecken, AG (ndgra djur, t.ex. hare,
rdv, varg, ren, dlg och ndgra fdglar) och TI (pd vintern). Eleven har valt att noga
ndmna vissa djurarter som ir vakna samtidigt som vissa djur ligger i vintersomn.

SV-elever (dk 6)

SV-eleverna i ak 6 har beskrivit begreppet ’vintersomn’ med hjélp av 23 utsagor
varav kontrasteringar realiseras i 2 utsagor (8,7 %). Kontrastering illustreras i
exempel 65.

(65) Vissa djur gar i ide da sover de hela vintdrn, [man vissa inte]...
AG TI AG

(6VUT143)

I utsagan i exempel 65 realiseras tva kdnnetecken, AG (vissa djur) och TI (hela
vintern). Eleven poidngterar ytterligare att det ocksa finns djur som inte sover pa
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vintern. I kontrasteringen 1 utsagan realiseras endast ett kdnnetecken dvs. AG
(vissa djur). Eleven har valt att inte upprepa ordet djur 1 kontrasteringen.

SB-elever (dk 9)

Bland de 68 utsagor som SB-eleverna i &k 9 har skrivit om begreppet
’vintersOmn’ realiseras kontrasteringar i 3 utsagor (4,4 %). Exempel 66 illustrerar
kontrasteringen.

(66) Ndstan alla djuren sovar hela vintern. [Det finns bara ndgra djur
AG TI AG

som &r vaken hela vintern, t.ex. ekkorren. och haren.] (9FEE16)
TI AG

I utsagan 1 exempel 66 realiseras tva kdnnetecken, AG (ndstan alla djur) och TI
(hela vintern) som definierar begreppet ’vintersomn’. Med hjilp av
kontrasteringen framhéver eleven att det finns ocksa sddana djur som dr vakna pa
vintern. I kontrasteringen realiseras tva kidnnetecken, nimligen AG som avslgjar
vilka djur som é&r vakna (ndgra djur, tex. ekorren och haren) samt TI som
preciserar under vilken tidsperiod djuren &r vakna (hela vintern).

SV-elever (dk 9)

Av 33 utsagor skrivna av SV-eleverna i ak 9 realiseras kontrasteringar i 2 utsagor
(6,1 %). Kontrasteringarna i samband med begreppet ’vintersomn’ i 4k 9 hos SV-
eleverna illustreras i exempel 67.

(67) [...] ndr 16ven faller ner blir l6ven ett perfekt vinter bo tex. for
PL AG
tid

igelkotten [Men si klart alla djur sover inte hela vintern tex vissa
AG TI AG

faglar [...] men rdven, lodjuret, dlgen sover inte pd vintern|
AG TI

(OVUT211)

I utsagan 1 exempel 67 realiseras tvd kidnnetecken, PL (/6ven, ett perfekt vinterbo)
och AG (t.ex. igelkotten), som anknyter till begreppet ’vintersomn’. Ytterligare
realiseras dimensionen ’tid’ i1 kinnetecknet PL. Med hjéilp av kontrasteringen
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lyfter eleven fram att det finns ocksd sddana djur som inte sover pa vintern. |
kontrasteringen realiseras tva kdnnetecken, nimligen AG (alla djur, t.ex. vissa
faglar, rdven, lodjuret, dlgen) samt T1 (hela vintern, pd vintern).

542 Begreppet "hostflyttning’

Data om hur ofta kontrasteringarna realiseras i samband med begreppet
“hostflyttning’ i olika arskurser och i olika elevgrupper presenteras i figur 31.

=¢=SB =li=SV

60,0% -
40,0% -
20,0% -
20,0 %
0,0% . . .
Ak 3 Ak 6 Ak 9
(SB 36, SV 5) (SB 53,5V 8) (SB 56, SV 26)

Figur 31. Kontrasteringar i samband med begreppet "hostflyttning’.

Mest kontrasteringar realiseras i 4k 6 hos de bada undersokta elevgrupperna (34,0
% hos SB-eleverna, 50,0 % hos SV-eleverna). Minst kontrasteringar realiseras
hos SB-elever i ak 9 (23,1 %) och hos SV-elever i &k 3 (20,0 %). I &k 3 och 6 har
relativt f4 SV-elever skrivit om begreppet "hostflyttning’ (5 elever i 8k 3 och 8
elever 1 &k 6) vilket paverkar resultaten i dessa arskurser. I ak 9 har flera SV-
elever skrivit om begreppet "hostflyttning’ (26 elever).

I samband med begreppet ’hostflyttning’ realiseras 2 olika kontrasteringar i
elevernas utsagor. I en del kontrasteringar poédngterar eleverna att vissa faglar
stannar i Finland. I 6vriga kontrasteringar framhévs att det finns figlar som inte
alls flyttar. Kontrasteringarna 1 samband med begreppet ’hostflyttning’
presenteras i tabell 21.
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Tabell 21. Olika kontrasteringar i samband med begreppet "hostflyttning’.
ak 3 6 9
elevgrupp SB SV SB SV SB SV
stannar hér 3 1 17 4 9 5
flyttar inte 6 — 1 — 3 1
SAMMANLAGT 9 1 18 4 12 6

SB-elever (dk 3)

Bland de 36 utsagor som SB-eleverna i &k 3 har skrivit om begreppet
“hostflyttning’ strukturerar eleverna vetande med hjdlp av kontrasteringar 1 9
utsagor (25,0 %), vilket illustreras med hjélp av utsagan i exempel 68.

(68) fagllar flyygar [men alla fdgllar intte flyygar. Den ér vintter
AG AG AG
tid

fillar.] (3FV13)

I utsagan 1 exempel 68 realiseras bara ett kinnetecken som definierar begreppet
"hostflyttning’, ndmligen AG (faglar). Med hjélp av kontrasteringen vill eleven
betona att det finns ocksa figlar som inte flyttar bort. I kontrasteringen realiseras
ett kinnetecken AG (alla faglar, vinterfdaglar) med dimensionen ’tid’. Eleven
beréttar att det ocksa finns faglar som inte flyttar bort. Vilken fagelart det ar fraga
om preciseras inte i utsagan men eleven anvénder uttrycket vinterfaglar for att
syfta pa den grupp faglar som inte flyttar bort.

SV-elever (dk 3)

I &k 3 har SV-eleverna skrivit 5 utsagor om begreppet "hostflyttning’. I 1 utsaga
(20,0 %) realiseras kontrastering (ex. 69).

(69) [...] men faglarna flyger séder ut [men det finns aksé faglar som
AG PL AG

stanar hdr di fdaglar som stanar hdr ar krakan och dom hdr en hdr har
PL AG PL AG AG PL PL

jag sett ndra djur som stanar] [...] (3VUT168)
AG
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Exempel 69 ér svartolkat eftersom elevernas skriftliga sprakkunskaper &r nagot
bristfilliga. FEleven beskriver begreppet ’hostflyttning” med hjélp av
kdnnetecknen AG (fdaglarna) och PL (sdderut). Eleven podngterar att det finns
ocksa faglar och djur som stannar i Finland. I kontrasteringen realiseras
kdnnetecknen AG (fdglar, krdakan, nagra djur) och PL (hdr).

SB-elever (dk 6)

I 4k 6 har SB-eleverna beskrivit begreppet "hostflyttning” med hjilp av 53 utsagor
varav eleverna strukturerar vetande med hjélp av kontrasteringar i 18 utsagor
(34,0 %). Detta illustreras i exempel 70.

(70) Fdglarna flyger till soder [utan ndgra faglar, som kan vara hdr
AG PL AG PL

over vintern.] (6PV218)
TI

I utsagan i exempel 70 realiseras tvd kdnnetecken, AG (fdaglarna) och PL (till
soder). Med hjilp av kontrasteringen betonar eleven att det ocksé finns faglar som
kan vara i Finland pa vintern. I kontrasteringen realiseras tre kidnnetecken, AG
(nagra faglar), PL (hdr) och TI (over vintern).

SV-elever (dk 6)

SV-eleverna i dk 6 har skrivit 8 utsagor om begreppet "hostflyttning’. I 4 utsagor
(50,0 %) av dem realiseras kontrasteringar vilka illustreras med hjélp av utsagan i
exempel 71.

(71) Djuren t.ex tranor och andra flytfaglar flyger séderut, |...]
AG PL

[Medan en del faglar ér aktiv hela vintern,] [...] (6VUT153)
AG TI

Enligt min tolkning hor utsagan i exempel 71 till kontrasteringar som anger faglar
som blir kvar i Finland under vintern. Utsagan ar speciell pa det séttet att eleverna
vanligtvis har explicit skrivit t.ex. att en del faglar blir kvar i Finland eller att
ndagra faglar inte flyttar. 1 utsagan realiseras kdnnetecknen AG (djuren, t.ex.
tranor och andra flyttfaglar) och PL (soderut) som definierar begreppet
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"hostflyttning’. 1 kontrasteringen realiseras kénnetecknen AG (en del faglar) och
TI (hela vintern).

SB-elever (dk 9)

Inom de 56 utsagor som SB-eleverna i ak 9 har skrivit om begreppet
"hostflyttning’ strukturerar eleverna vetande med hjélp av kontrasteringar i 12
utsagor (21,4 %). Utsagan i exempel 72 star for kontrasteringar i samband med
begreppet ’hostflyttning’ i ak 9 hos SB-elever.

(72) Nagra fagel arterna flyger till séder. [Domherren stannar pd sin
AG PL AG PL

bo plats] [...] (9FEE24)

I utsagan i exempel 72 realiseras tva kinnetecken, AG (ndgra fdgelarter) och PL
(till soder). Eleven poédngterar ytterligare att en del faglar stannar i Finland och
ndmner ocksd en sddan fagelart. I kontrasteringen i utsagan realiseras tva
kdnnetecken, AG (domherren) och PL (pd sin boplats).

SV-elever (dk 9)

I 4k 9 har SV-eleverna beskrivit begreppet ’hostflyttning” med hjdlp av 26
utsagor. Kontrasteringar realiseras 1 6 utsagor (23,1 %) som illustreras av utsagan
i exempel 73.

(73) Alla faglar flyger soder ut till varmare vider. [Bara ett par fda
AG PL AG
forhallanden

faglar stannar hdr och dvervintrar.] (9VUT183)
PL

I utsagan i exempel 73 realiseras tva kinnetecken, AG (alla fdaglar) och PL
(séderut till varmare vider). 1 kannetecknet PL realiseras dimensionen
“forhallanden’ som informerar om omsténdigheterna pa den framtida orten. Med
hjélp av kontrasteringen framhéver eleven att ndgra fa faglar stannar i Finland och
kan overvintra hdr. I kontrasteringen i1 utsagan realiseras tva kdnnetecken,
nidmligen AG (ett par fd faglar) och PL (hdr).
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Sammanfattning

Kontrasteringars rikliga forekomst i samband med begreppen ’vintersdomn’ och
"hostflyttning’ visar att detta &r ett vanligt sétt att uttrycka bada begreppen bland
eleverna. Kontrasteringarna dr vanligare i samband med begreppet "hostflyttning’
i alla arskurser och i de bada elevgrupperna. I regel dr konstrasteringarna
vanligare hos SB-eleverna med undantag av kontrasteringarna i samband med
begreppet ’vintersomn’ i dk 9. Med tanke pé arskurs realiseras kontrasteringarna
oftast 1 4k 6. Ett undantag hdr gor kontrasteringarna i samband med begreppet
vintersomn®  hos SV-eleverna d& dessa realiseras oftast 1 dk 3. Att
konstrasteringarna i regel realiseras oftast i ak 6 fir stod av Vygotskij som
konstaterar att borjan av tondren (~ ak 6) dr en viktig milstolpe i
begreppsbildningen. Behovet att kontrastera kan dirfor tolkas som en naturlig fas
1 begreppsbildningen.
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6 KARAKTERISTISKA DRAG FOR DE TRE
FACKSPECIFIKA BEGREPPEN I
SPRAKBADSELEVERS
BEGREPPSSTRUKTURERING

I min avhandling har jag analyserat begreppsstrukturering i friga om tre
fackspecifika begrepp, ’vintersomn’, ’vinterpéls’ och ’hostflyttning’, 1 elevernas
uppsatser 1 dk 3, 6 och 9 hos sprakbadselever (SB-elever) och hos elever som
deltar 1 svensk grundundervisning (SV-elever). Jamforelserna mellan
elevgrupperna har jag avgrinsat till ett begrepp per arskurs: ’vintersémn’ i 8k 3,
’vinterpdls’ 1 k 6 och ’hostflyttning’ 1 4k 9. Avgrinsningen baserar sig pad SV-
elevernas uppsatser sa att jag valt det begrepp som forekommer mest frekvent hos
SV-eleverna i respektive arskurs.

Elevernas uppdrag var att skriva en uppsats med rubriken Nu blir det vinter i
Finland till en australiensisk sprikbadselev utgdende frdn sex stimulusord
(djuren, marken, mdnniskan, vattendragen, vddret och vixterna). Alla
stimulusord var sddana som hogst sannolikt hade behandlats i skolan (se avsnitt
2.3.1) och som eleverna hade métt i sin vardag. Eleverna skrev till en mottagare
som kunde antas veta mycket litet om temat i forvdg. Sammanlagt har jag
analyserat 444 uppsatser varav 344 ir skrivna av SB-elever i Esbo, Vasa och Abo
och 100 av SV-elever i Korsholm och Vasa. Med tanke pa avhandlingens syfte ar
denna skillnad i storleken av elevgrupperna motiverad eftersom fokus ligger pa
SB-elevernas begreppsstrukturering och uppsatserna skrivna av SV-eleverna
anvinds som jamforelsematerial.

Avhandlingen dr sociokulturellt inriktad (se kapitel 2) och stoder sig till stor del
pa Vygotskijs syn pa inldrning. Vygotskij (1978: 79ff.) framhéver den sociala
omgivningens roll i inldrningen och ocksa det faktum att inldrningen sker i
véixelverkan med omgivningen: inldrningen och utvecklingen &r beroende av
varandra och paverkar kontinuerligt varandra (se ocksa Daniels 2008: 9). De
kunskaper som eleverna besitter har skaffats i ett socialt umginge, dvs. i skolan,
med andra elever och ldrare samt hemma med medminniskor. Saledes kan man
tanka sig att den skrivuppgift dér eleverna befann sig fyller krav pa socialt delad
kognition (eng. socially shared cognition, se t.ex. Brown & Cole 2000: 197).
Elevernas skrivuppgift far stod av det sociokulturella perspektivet. Jag har alltsa
studerat elevers syn pd begrepp inom en social praktik dir man kan ténka sig att
forstaelsen av vérlden utformas (jfr Saljo 2005: 71).

I min avhandling har jag analyserat ett andrasprdksmaterial med hjdlp av
terminologisk begreppsanalys. Terminologiska metoder har konstaterats vara
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anvindbara 1 olika typer av studier, inte bara i traditionella terminologiska sédana
(Nuopponen 2002: 55). Med hjdlp av terminologisk begreppsanalys har jag i min
avhandling kunnat redogodra for vad som kinnetecknar begreppsstrukturering i en
given kontext i olika arskurser samt om det finns likheter och skillnader i
begreppsstruktureringen bade mellan arskurserna och mellan tva elevgrupper som
har finska respektive svenska som forstasprak. I kapitel 4 har jag behandlat de
utvalda fackspecifika begreppen kvantitativt. Jag har presenterat antalet olika
kinneteckentyper hos de utvalda begreppen arskursvis och for olika elevgrupper.
Detta visar intensionen hos de utvalda begreppen. I kapitel 5 har jag presenterat
mina forskningsresultat kvalitativt i form av begreppskartor. Begreppskartorna
ger en helhetsbild av de olika kénnetecken som eleverna anknyter till begreppen
och vidare av de kunskaper som (andraspraks)eleverna har om de undersokta
begreppen. Begreppskartorna visar ocksa hur eleverna sprakliggdr begreppen och
belyser ddrmed elevernas sitt att kommunicera i en viss skrivuppgift. De
kvantitativa och kvalitativa inslagen i undersdkningen kompletterar varandra.

Undersokningen dr i forsta hand av deskriptiv karaktér eftersom det priméra syftet
med analyserna &dr en beskrivning av begreppsstrukturering hos SB-eleverna i dk
3, 6 och 9. I min analys har jag inte avgrinsat de kdnnetecken som jag har tagit
med i analysen t.ex. till fackdmnets definition pd de utvalda begreppen, utan alla
kénnetecken som eleverna forknippar med begreppen har beaktats. Jag har alltsa
inte tagit stillning till om eleverna strukturerat begreppen korrekt enligt
fackdmnets definition. Jag redogdr inte heller for begreppsstruktureringen for
varje enskild elev utan visar hur struktureringen ser ut pa arskursnivd enligt
informanternas texter. Undersokningen dr ocksd kontrastiv, eftersom jag har
undersokt begreppsstrukturering i flera arskurser hos SB-eleverna och i tva olika
elevgrupper.

De tre undersokta fackspecifika begreppen ’vintersomn’, ’vinterpéls’ och
"hostflyttning’ dr alla sddana som behandlas i flera arskurser under skolgéngen (se
avsnitt 2.3.1). Begreppen hor nidra samman med Finlands natur och dess fenomen
och handlar alla om djur och deras anpassningar. De undersokta begreppen ar
bekanta for eleverna ocksé fran vardagen, eftersom eleverna kan iaktta atminstone
ndgra av dessa fenomen 1 sin ndrmiljo (t.ex. hur haren ser ut pa vintern). Detta kan
underldtta tilldignandet av dessa begrepp ur den mer teoretiska synvinkel som
skolundervisningen bir med sig (se t.ex. Ostman 2002: 82; Havu-Nuutinen 2005:
33). Inom det sociokulturella perspektivet har Vygotskij podngterat betydelsen av
elevernas vardagskunskaper och det undervisade stoffet i skolan (Dysthe & Igland
2003: 88).



Acta Wasaensia 185

Alla de utvalda begreppen i min avhandling 4r ur biologisk synvinkel
anpassningar. Begreppet ’anpassning’ inom biologin syftar pd egenskaper som
gor en organism béttre ldmpad for rddande omsténdigheter. I mitt analysmaterial
ar den ifragavarande organismen djur och de rddande omstidndigheterna nérmast
arstiden vintern med dess paverkan. De undersokta begreppen ér till sin natur
dynamiska. Till skillnad frén Pilke (2000) som i sin terminologiska avhandling
har indelat dynamiska fackbegrepp i tvd begreppstyper, handlingar och héndelser,
g0r jag inte denna skillnad i mitt analysmaterial. Detta beror pa att agenterna i
mitt material dr djur medan agenterna i Pilkes (2000) material & ménniskor.
Intentionen hos djur dr av en annan typ dn hos ménniskor. I friga om djur &r det
alltid mer eller mindre de biologiska faktorerna som ligger bakom agerandet.
Dirfor ér det inom biologin nagot svdvande att dra en grins mellan handlingar
och héndelser, dvs. mellan olika begreppstyper. I princip far naturfenomen (t.ex.
att det blir kallare) flyttfdglarna att flytta. Flyttfaglarna utfér &ndd en konkret
handling 6ver vilken de sjdlva har biologiskt styrd kontroll. Med denna typ av
identifikationskriterier skiljer sig figlarnas hostflyttning visserligen fran t.ex. den
héndelse da ekorren byter farg pd pilsen, eftersom ekorren inte sjidlv kan paverka
det som hander med pilsen. Det dr dock de biologiska faktorerna som kan ténkas
vara den igdngsittande kraften for fargbytet. Djuren kan inte sjdlva péverka
dndringar i pilsen, men djuren och/eller faglarna kan forbereda sig for vintersdmn
och konkret flyga eller vandra till de platser dir de haller till dver vintern. Man
kan sédledes konstatera att begreppen ’vintersomn’ och ’hostflyttning’ &r sddana
begrepp dér djurens egen aktivitet dr nddvindig jamfort med situationen vid
begreppet ’vinterpéls’.

Mina forskningsresultat visar gemensamma drag hos de undersdkta begreppen.
Kinneteckentypen AG realiseras 1 alla utsagor hos de utvalda begreppen, i alla de
tre undersokta drskurserna samt i de bada elevgrupperna. Det &r med andra ord
naturligt for eleverna att beskriva de varelser som vintersomnen, vinterpélsen och
hostflyttningen berdr. Att beskriva dessa begrepp utan att ange agenten skulle
snarast ha wvarit omdjligt i den skrivuppgift dir eleverna befann sig.
Uppgiftsgivningen (se avsnitt 1.2.1) motiverar dessutom eleverna till att redogora
for vilka djur det &r mojligt att trdffa pa vintern och till att beskriva hur de ser ut
samt berdtta om vilka djur som héller sig antingen hemmavid eller i ett annat
land. Detta kan tidnkas vara av intresse for en australiensisk sprakbadselev som
troligen inte &r insatt i det som hénder i Finland pa vintern. Djuren var ocksé ett
av de fardigt angivna stimulusorden (se bilaga 1), vilket mojligen har péverkat
elevernas val att frekvent anvidnda ordet i sina uppsatser. I analyserna syns detta
genom att kinneteckentypen AG realiseras 1 utsagorna i samband med de utvalda
begreppen.
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Begreppen ’vintersomn’ och ’hostflyttning” pdminner, som ndmnts, om varandra i
det avseendet att de forutsétter djurens egen aktivitet. Dessa begrepp anknyter
eleverna, utover till agenten (AG), oftast antingen till tid (TI) ("vintersémn’) eller
till plats (PL) (Chostflyttning’). Tidsmissiga avgransningar syns i utsagorna om
begreppet *vintersdomn’ i form av olika tidpunkter. Rumsliga lokaliseringar syns i
utsagorna om begreppet ’hostflyttning’ som olika platser. Pélsbytet forutsitter
inte nidgot agerande fran djurets sida. I samband med begreppet *vinterpils’ syns
detta 1 de vanligaste kinnetecknen som eleverna forknippar med begreppet.
Utdver om agenten (AG) foredrar eleverna att beritta om det sirskilda sittet (SA)
hur &ndringen sker. Tidsméssiga avgransningar eller rumsliga lokaliseringar ar
inte av vikt.

I de tre foljande avsnitten (6.1, 6.2 och 6.3) diskuterar jag pd basis av mina
forskningsresultat skillnader mellan de undersokta begreppen i1 de olika
arskurserna och elevgrupperna. Det dr naturligt att tinka sig att elevernas
fackspecifika kunskaper 6kar under skolgéngen. Jag noterar dven skillnader som
jag anser baserar sig pa hur SB-eleverna som andraspraksinldrare sprikliggor
begreppen i utsagorna. Centrala tendenser i varje begrepp illustreras med hjdlp av
tre figurer (figurerna 32-34). I figurerna beaktar jag endast SB-eleverna eftersom
fokus i mina analyser ligger pd SB-elevernas begreppsstrukturering. I figurerna
presenteras utdver de vanligaste kinneteckentyperna for begreppen ocksd det
typiska innehéllet i kdnnetecknen. De streckade pilarna i1 figurerna visar hur
elevernas begrepp och samtidigt deras kunskap utvecklats. I avsnitt 6.4 tar jag
stdllning till vad man utgaende fran resultaten kan séiga om kunskapsutvecklingen
hos eleverna med anknytning till andrasprakselevers kognitiva processer i ék 3, 6
och 9 gillande de undersokta begreppen (se avsnitt 2.3.2 och tablderna 1 och 2).

6.1 Begreppet ’vintersomn’

Vintersomn &r ett somnliknande tillstdnd vintertid och saledes dr anknytningen till
tiden karakteristisk for vintersomnen. Detta syns ocksd i mina forskningsresultat
for de olika kdnneteckentyperna hos begreppet ’vintersdomn’ (se avsnitt 4.1) som
visar att majoriteten av eleverna i de undersokta &rskurserna och i de bédda
elevgrupperna i ak 3 har beskrivit begreppet ’vintersomn’ inte endast genom att
ange vilka djur som fokuseras (kdnneteckentypen AG) utan ocksd genom
tidpunkten ndr vintersomnen tar vid, hur linge den varar och/eller nér den upphdr
(kénneteckentypen TI) (tabellerna 7-10). I figur 32 har jag sammanstéllt de
centrala tendenserna i begreppet ’vintersomn’ vad géller de vanligaste
kdnnetecknen AG och TI hos SB-eleverna.
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Figur 32. De centrala tendenserna i begreppet ’vintersomn’ hos SB-eleverna.

Tidsmissiga avgrinsningar (kdnneteckentypen TI) i SB-elevernas utsagor om
begreppet ’vintersomn’ dr mer vanliga hos de dldre eleverna (SB6 och SB9) (se
figur 32). Rumsliga lokaliseringar (kénneteckentypen PL) realiseras inte i
elevernas utsagor om begreppet vintersomn’ i lika hog grad som anknytningen
till de aktuella varelserna och till de tidsmissiga avgrinsningarna. Aven rumsliga
lokaliseringar dr vanligare hos de éldre eleverna (SB6 och SB9). Elevernas sitt att
uttrycka tidsméssiga avgridnsningar och rumsliga lokaliseringar motsvaras i
Cummins’ matris (tablad 1) ndrmast av formagorna att dterkalla i minnet och att
generalisera sina kunskaper (filt C), 1 det hdr fallet tidsméssiga och rumsliga. I
laroplanen (tabla 2) ndmns utvecklingen av formagan att tolka naturen (félt C) 1
ak 6. Ocksa darfor dr det naturligt att de édldre eleverna mer genomgripande tar
hinsyn till bade tidsaspekten och den rumsliga aspekten vad géller begreppet
’vintersdmn’.

Begreppskartorna (se avsnitt 5.1) om kdnneteckentyperna AG, TI och PL visar
bade begreppssinnehdllet hos begreppet ’vintersdomn’ och hur eleverna
sprakliggoér begreppet ’vintersomn’. Begreppskartorna &ver kénneteckentypen
AG (figurerna 18a—c) visar att de yngre SB-eleverna (SB3) tenderar att namnge
de varelser som vintersomnen berér dven om alla de ndmnda arterna inte hor till
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Finlands fauna eller sover pa vintern (se ockséd figur 32). De dldre SB-eleverna
(SB6 och SB9) anger i utsagorna dven olika djurgrupper som jag i begreppskartan
har placerat i hjélpklasserna ’karakterisering’ och ’klass’ (ett kénnetecken hor
dven hos SB3 till hjdlpklassen "karakterisering’). Det dr med andra ord typiskt for
de yngre eleverna att namnge de djur som de forknippar med vintersomnen,
medan de dldre eleverna generaliserar sina kunskaper, vilket foljaktligen syns i
hur eleverna viljer att presentera de varelser som vintersomnen berdr. De yngre
elevernas vana att namnge de olika varelserna och de éldre elevernas tendens att
generalisera sina kunskaper syns i1 utsagorna pa sd sitt att det forekommer fler
djurgrupper och férre enstaka djurarter hos de dldre SB-eleverna, speciellt i &k 9
men ocksd 1 8k 6 medan det motsatta giller for eleverna i 4k 3. De yngre
elevernas tendens att namnge (filt B) olika djur ndmns i Cummins’ matris (tabld
1) och krivs enligt ldroplanen (tabld 2) av eleverna i ak 6 eftersom eleverna ska
kénna till olika arter och deras anpassning till sina livsmiljéer (filt B). Att de
dldre eleverna redan kan hénvisa till djurgrupper (hjélpklassen "karakterisering’ i
begreppskartorna) eller till olika klasser inom biologi (hjélpklassen ’klass’ i
begreppskartorna) tolkar jag enligt Cummins’ matris (tabla 1) som att de &ldre
eleverna (SB6 och SBY) utdver av att generalisera sina kunskaper ocksa klarar av
att klassificera utifran kédnda kriterier (fidlt C). Enligt laroplanen (tabla 2)
forvintas det av eleverna i 8k 6 att de ska kunna klassificera organismer i den
levande naturen (félt C) och pé det séttet generalisera sina kunskaper.

Oberoende av arskurs har eleverna behandlat begreppet ’vintersdmn’ pa sa sitt att
de har kommenterat nir vintersomnen tar vid, hur ldnge den varar och nir den
upphor vilket hjélpklasserna i begreppskartorna om kénneteckentypen TI
(figurerna 19a—c) visar (se ocksd figur 32). Kénnetecknen for begreppet
’vintersdmn’ visar dock dven négra skillnader 1 frdga om nér arstider realiseras i
utsagorna. SB-eleverna i &k 3 har angett arstiderna vintern, varen och sommaren i
utsagorna, SB-eleverna i1 ak 6 arstiderna hosten, vintern och véren och SB-
eleverna i ak 9 arstiderna hosten, vintern, varen och sommaren. Detta tyder pa att
SB-eleverna i 8k 9 har behandlat tidsaspekten mangsidigast, dvs. de har tagit
hénsyn till hela arscirkeln och pé det séttet visar de mer omfattande kunskaper om
begreppet *vintersomn’ dn de yngre eleverna. Pa basis av Cummins’ matris (tabla
1) anser jag att de dldre eleverna (SB9) klarar av att dterkalla i minnet och
dirigenom generalisera sina kunskaper (fidlt C) vad géller alla de olika
tidpunkterna som dr visentliga for vintersomnen. Detta tyder pa elevernas
vixande formaga att tolka naturen (filt C) sdsom det enligt ldroplanen (tabla 2)
forvintas av eleverna i 8k 6.

Begreppskartan for kdnneteckentypen PL (figur 20) visar en skillnad mellan de
olika arskurserna hos SB-eleverna som kan vara ett tecken pa véxande
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fackspecifika kunskaper. Endast de éldre eleverna (SB6 och SB9) syftar pa
djurens bygge med sddana bendmningar som innefattar dimensionen
“forhallanden’. Detta kan vara ett tecken pa att de éldre eleverna dr medvetna om
att det stélle dér djuret haller till pa vintern méste vara varmt. Darigenom kunde
man ténka sig att det i de dldre elevernas sétt att resonera kring vintersémnen syns
en antydan till att deras formaga att tolka naturen (filt C) har utvecklats, vilket
enligt laroplanen (tabla 2) forvéntas av eleverna i ak 6. Enligt Cummins’ matris
(tabla 1) for andrasprékselevers kognitiva processer kunde detta tolkas som att de
dldre eleverna battre &n de yngre kan identifiera kriterier samt tolka beldgg och
gora slutledningar (filt D) for de olika begrepp som behandlas i
skolundervisningen, i detta fall for begreppet ’vintersomn’.

Négot forvanande ar att inga SB-elever har angett orsaker till vintersdémnen &ven
om de i sina uppsatser har beréttat varfor det sker dndringar i djurens péls och
varfor faglarna eller djuren flyttar frdn Finland. Foljaktligen realiseras inte
kinneteckentyp OR i samband med begreppet ’vintersomn’, medan den realiseras
1 samband med begreppen ’vinterpéls’ och "hostflyttning’.

Begreppet ’vintersomn’ har jag undersokt ocksa hos SV-eleverna i ak 3. En
jamforelse mellan de olika kidnneteckentyperna hos begreppet "vintersomn’ i ak 3
hos SB-eleverna och SV-eleverna visar att det dr mer vanligt hos SB-eleverna att
ange tidsméssiga avgransningar i utsagorna (kénneteckentypen TI). Rumsliga
lokaliseringar (kdnneteckentypen PL) anges i utsagorna i mycket lidgre grad
jamfort med de tidsméssiga avgransningarna men dven dessa dr vanligare hos SB-
eleverna dn hos SV-eleverna. Eftersom det i de bada elevgrupperna ar friga om
elever i &k 3 och eftersom eleverna studerar enligt samma laroplan kan man anta
att elevernas fackspecifika kunskaper &dr jdmforbara och relativt lika. Det
forekommer naturligtvis alltid individuella skillnader i1 fraga om fackspecifika
kunskaper. Min tolkning &r att skillnaden i hur begreppet ’vintersomn’
struktureras 1 de undersokta elevgrupperna har att géra med hur eleverna i de tva
elevgrupperna sprakliggdr begreppet ’vintersomn’. Under analysernas gang
visade det sig att SV-eleverna nir de skriver om vintersomn tenderar att anvdnda
ord som vintersémn, ide och dvala. P& begreppsnivd innefattar begreppen
’vintersdmn’, ’ide’ och ’dvala’ i sig den tidsmdssiga avgrinsningen. Detta syns
foljaktligen i analyserna pé si sitt att SV-eleverna inte behdver placera begreppet
’vintersdmn’ 1 en tidsmissig kontext s& som SB-eleverna blir tvungna att gora,
eftersom SB-eleverna inte behirskar (eller inte anvédnder) ord som vintersomn, ide
och dvala nir de skriver om vintersomn.

Dessutom tenderar SB-eleverna i alla de undersokta drskurserna att anknyta tiden
till forhallanden. Detta syns i utsagorna i form av olika kdnnetecken for tid som
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innefattar dimensionen ’forhallanden’. Detta dr inte typiskt for SV-eleverna i 4k 3
och kan mojligen ha att gora med SB-elevernas sitt att forklara begreppet
’vintersdmn’ for ldsaren.

En jamforelse mellan SB-eleverna och SV-eleverna i &k 3 visar att SB-eleverna
anvinder fler bendmningar som héinvisar till djurens bygge dn SV-eleverna som
haller sig till bendmningen bo. Skillnaden kan bero pa SB-elevernas sprakliga
kunskaper. Det dr mojligt att alla SB-elever inte har ordet bo 1 sitt ordforrdd och
dérfor hinvisar de till djurens bygge med fler bendmningar.

6.2 Begreppet ’vinterpals’

Med vinterpéls avser man ett hérkldtt skinn hos djur pa vintern. I min
undersokning tenderar begreppet ’vinterpéls’ att vara ett sddant begrepp som
eleverna forklarar pé flera olika sitt, oavsett arskurs eller elevgrupp, jamfort med
de tva andra undersokta begreppen ’vintersomn’ och “hostflyttning’. Detta syns i
flertaliga kombinationer av olika kénneteckentyper i samband med begreppet
’vinterpéls’ (se avsnitt 4.2). Mina resultat for de olika kdnneteckentyperna hos
begreppet ’vinterpdls’ visar att det typiska for eleverna i alla de undersokta
arskurserna och 1 de bada elevgrupperna i 8k 6 é&r att beskriva begreppet
’vinterpils’ dels med hjélp av att namnge de djur som dndringarna i pdlsen beror
(kdnneteckentypen AG), dels genom att ange séttet, dvs. hur dndringarna i palsen
sker eller vad dessa innebir (kinneteckentypen SA) (tabellerna 11-14). Figur 33
aterger de centrala tendenserna i1 begreppet ’vinterpéls’ hos SB-eleverna vad
giller de vanligaste kinnetecknen AG och SA.
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Figur 33. De centrala tendenserna i begreppet ’vinterpils’ hos SB-eleverna.

Man kan konstatera att det &r centralt att beskriva hur &dndringarna i pilsen sker
eller vad dessa innebér i alla rskurser hos SB-eleverna men nagot vanligare i de
hogre arskurserna (SB6 och SB9) (se figur 33). I de hogre arskurserna (SB6 och
SB9) okar ytterligare motiveringarna avsevirt till att pdlsen méste fordndras pé
vintern (kdnneteckentypen OR). Ocksd de tidsmédssiga avgrinsningarna
(kdnneteckentypen TI) och rumsliga lokaliseringarna (kdnneteckentypen PL) i
samband med begreppet ’vinterpéls’ visar samma tendens fastdn skillnaderna
mellan arskurserna hos SB-eleverna ar tdmligen sma vad géller dessa
kdnneteckentyper. De éldre elevernas sétt att beskriva hur en viss dndring sker
eller vad den innebédr och ocksa hur de beskriver tid och lokalisering motsvaras i
Cummins’ matris (tabld 1) ndrmast av formagorna att dterkalla i minnet de
ndmnda aspekterna samt av att generalisera sina kunskaper (filt C). Att de dldre
eleverna ger flera motiveringar till att pdlsen foréndras tyder enligt Cummins’
matris (tabla 1) pa att de éldre eleverna redan kan argumentera for sin sak,
identifiera kriterier for fargbytet samt tolka beldgg och gora slutledningar (félt D).
Laroplanen (tabléd 2) forutsitter en utveckling av formagan att tolka naturen (falt
C) 1 ak 6. Ocksa darfor dr det naturligt att de dldre eleverna mer genomgripande
tar hdnsyn till de diskuterade aspekterna vad giller begreppet ’vinterpéls’.
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Begreppskartorna for de olika kiinneteckentyperna AG, SA, TI, OR och PL (se
avsnitt 5.2) dterspeglar utdver begreppsinnehallet ocksd hur eleverna sprakliggdr
begreppet ’vinterpdls’. I friga om kénneteckentypen AG visar begreppskartan
(figur 21) likartade skillnader mellan de undersokta &rskurserna hos SB-eleverna
som i fraga om begreppet ’vintersomn’ (figurerna 18a—c). De yngre SB-eleverna
(SB3) tenderar att namnge de varelser som byter pdls medan de &ldre eleverna
(SB6 och SB9) redan kan generalisera sina kunskaper och ddrmed hinvisa till
olika djurgrupper vilka i begreppskartan finns i hjilpklassen ’karakterisering’ (se
ocksé figur 33). Formégan att namnge (félt B) klassificeras i Cummins’ matris
(tablad 1) som situationsberoende men kognitivt mindre kridvande. Att eleverna
kan namnge olika djur forvintas enligt laroplanen (tabld 2) av eleverna i ak 6 da
de ska kénna till olika arter och deras anpassning till sina livsmiljoer (falt B). Da
det 1 begreppskartan forekommer djurgrupper och mindre enstaka djurarter hos de
dldre eleverna (SB6 och SB9) tyder detta pa att de dldre elevernas forméga att
generalisera kunskaper och deras formaga att klassificera utifrdn kénda kriterier
har utvecklats. Dessa formagor definierar Cummins’ matris (tabld 1) som
situationsberoende och kognitivt krdvande (filt C). Séledes synliggors i mina
analysresultat vad géller de dldre eleverna en parallell till forméga att kunna
klassificera organismer i den levande naturen (félt C) som enligt laroplanen (tabla
2) forvéntas av eleverna i ak 6.

Av figurerna 22a—c som stir for kiinneteckentypen SA framgir att de #ldre
eleverna (SB6 och SB9) pa ett mangsidigare sitt 4n de yngre eleverna (SB3) (se
ocksa figur 33) beskriver hur dndringarna i pilsen sker. Exempelvis dr det mdjligt
att excerpera saddana kdnnetecken i de éldre elevernas utsagor som har att gora
med slutfargen pa pilsen fastén dndringen inte ndrmare definieras. Detta betyder
att de dldre eleverna har mangsidigare beskrivit dndringsprocessen. I figurerna
22b—c finns dessa kinnetecken i hjdlpklassen ’farg’, ’slutfirg’ och ’icke-
definierad’. Den magsidigare beskrivningen av dndringsprocessen kan kopplas till
de dldre elevernas storre kapacitet att aterkalla i minnet och dérigenom
generalisera sina kunskaper (félt C) vad giller de olika aspekterna som har med
dndringarna i pélsen att gora. Formagorna att aterkalla i minnet och att
generalisera placeras i Cummins’ matris (tabld 1) i falt C. Detta anknyter till att
elevernas formaga att tolka naturen (félt C) dr i utveckling. Denna formaga ndmns
i laroplanen (tabla 2) i &k 6. Dessutom tenderar de dldre eleverna (SB6 och SB9)
att forknippa dndringarna i pilsen med orsaker, dvs. det gér att faststélla sddana
kénnetecken 1 elevernas utsagor som innefattar dimensionen ’orsak’. De dldre
eleverna verkar i beskrivningen av dndringsprocessen betona dven de aspekter
som paverkar det faktum att pidlsen méste forédndras. Detta har en anknytning till
elevernas vixande formaga att tolka naturen (filt C) vilket ldaroplanen (tabld 2)
forutsétter av eleverna i1 &k 6. De éldre elevernas kapacitet att identifiera kriterier
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for dndringarna i pdlsen samt att tolka beldgg och gora slutledningar (filt D) ar
storre d4n de yngres (Cummins’ matris, tabla 1).

Vad giller kdnneteckentypen TI (figur 23) ger endast SB-eleverna i &k 9
information om ndr dndringarna i pélsen tar vid, hur ldnge de varar och nir de
upphor, medan SB-eleverna i ak 3 och SB-eleverna i1 ak 6 har kommenterat de tva
forstndmnda aspekterna. Detta syns i1 begreppskartan pd sd sétt att hos SB-
eleverna i &k 9 finns hjdlpklasserna ’borjan’, *varaktighet’ och ’upphdrande’ med
i begreppskartan och hos SB-eleverna 1 &k 6 hjdlpklasserna ’bdrjan’ och
“varaktighet’. Detta kan tyda pa att de édldre eleverna (SB9) relaterar dndringarna i
pélsen till ett mer tidsmdssigt brett sammanhang, vilket kan ha att géra med
elevernas 0kade fackspecifika kunskaper. De éldre eleverna klarar béttre av att
aterkalla 1 minnet och dédrigenom generalisera sina kunskaper (filt C i Cummins’
matris, tabld 1) om de olika tiderna som &r relevanta med tanke pa vinterpélsen
och de har pa det séttet mer kapacitet att tolka naturen &n de yngre (félt C). Enligt
laroplanen (tabld 2) forvintas detta av eleverna i 8k 6. Endast SB-eleverna i 8k 6
syftar pd tidsmadssiga avgridsningar med sddana bendmningar som innefattar
dimensionen ’forhallanden’, dvs. eleverna i denna arskurs har tagit hinsyn till att
dndringarna i pélsen beror pd forhallandena. I elevernas sitt att resonera kring
vinterpélsen syns en antydan till att deras forméga att tolka naturen (filt C) har
utvecklats. Detta ndmns i ldroplanen (tabld 2) i &k 6. Detta tolkar jag som att
eleverna i 4k 6 mera avancerat dn de yngre kan identifiera kriterier, tolka belidgg
och gora slutledningar (filt D i Cummins’ matris, tabla 1) vad géller de olika
begrepp som behandlas i skolundervisningen, i detta fall begreppet ’vinterpdls’.

Kéanneteckentypen OR (figur 24) i samband med begreppet ’vinterpdls’ visar
tydligt att de édldre eleverna (SB6 och SB9) behandlar orsakerna till
fordndringarna i1 pdlsen mangsidigare dn de yngre eleverna (SB3). De éldre
elevernas tendens att ge orsaker till dndringarna i pélsen, dvs. en tendens att
motivera de fenomen som de observerar i naturen, har en koppling till elevernas
vixande formaga att tolka naturen (filt C) vilket enligt ldroplanen (tabld 2) kravs
av eleverna i ak 6. De dldre elevernas fallenhet for att mer omfattande diskutera
orsakerna till dndringarna i pélsen tolkar jag i jimforelse med Cummins’ matris
(tabla 1) som formagorna att argumentera for sin sak, tolka beldgg och gora
slutledningar (filt D).

En jamforelse mellan utsagorna om begreppet ’vinterpéls’ hos SB-eleverna och
SV-eleverna i &k 6 avslgjar att SV-eleverna oftare dn SB-eleverna redogor for
mottagaren vad dndringarna i pilsen innebir (kinneteckentypen SA), avgrinsar
dem tidsmassigt (kdnneteckentypen TI) och rumsligt (kénneteckentypen PL) samt
ger dem en motivering (kdnneteckentypen OR). Nér jag gick igenom elevernas
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utsagor om begreppet ’vinterpdls’ i 8k 6 visade det sig att bade SB-eleverna och
SV-eleverna tenderar behdrska ordet vinterpdls. Detta syns foljaktligen i1
analyserna pa sa sitt att SB-eleverna i &k 6 inte behdver i lika hog grad forknippa
begreppet ’vinterpils’ med t.ex. tidsmissiga eller rumsliga aspekter, vilket ar
fallet 1 fraga om begreppet ’vintersomn’ (se avsnitt 6.1). Att detta dr nagot
vanligare hos SV-eleverna i ak 6 kan delvis forklaras med individuella skillnader i
att hantera begreppet ’vinterpéls’, speciellt eftersom antalet SV-elever som deltog
1 undersokningen dr mindre 4n antalet SB-elever.

Endast hos eleverna i 4k 6 i de bada undersokta elevgrupperna forekommer det
sadana kinnetecken 1 utsagorna om begreppet ’vinterpdls’ som innefattar
dimensionen ’forhallanden’. Eftersom sddana kdnnetecken forekommer bdde hos
elever som anvénder sitt andrasprdk och hos dem som anvénder sitt forstasprak
kan detta inte forklaras pd basis av sprékkunskaper. En forklaring &r att
vinterpélsen nyligen har behandlats i undervisningen i ak 6 och eleverna i denna
arskurs vill betona att &ndringarna beror pa forhdllandena.

6.3 Begreppet "hostflyttning’

Flyttning innebdr byte av plats, vilket ocksd naturligt nog giller begreppet
"hostflyttning’. Mina forskningsresultat for de olika kénneteckentyperna hos
begreppet ’hostflyttning’ (se avsnitt 4.3) visar att eleverna i alla de undersokta
arskurserna och i1 de bada elevgrupperna oftast beskriver hostflyttningen genom
att ange de aktuella faglar eller djur (kdnneteckentypen AG) som flyttar och
genom att anknyta hostflyttningen till en viss omgivning som vanligen dr den
framtida orten (kénneteckentypen PL) (tabellerna 15-18). Figur 34 illustrerar de
centrala tendenserna i1 begreppet ’hostflyttning” hos SB-eleverna. 1 figuren
presenteras de vanligaste kénnetecknen AG och PL.
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Figur 34. De centrala tendenserna i begreppet ’hostflyttning’ hos SB-eleverna.

Figur 34 sammanstéiller de centrala tendenserna vad géller begreppet
"hostflyttning’ hos SB-eleverna. De rumsliga lokaliseringarna (kénneteckentypen
PL) dr karakteristiska i alla arskurser men nagot vanligare 1 de hdgre arskurserna
(SB6 och SBY). Tidsmissiga avgrinsningar (kdnneteckentypen TI) aktualiseras
overlag inte 1 hogre grad i samband med begreppet "hostflyttning’, dock péd det
sdttet att dven dessa dr vanligare 1 de hogre arskurserna (SB6 och SB9) dn i de
lagre. Vad giller de rumsliga lokaliseringerna och tidsméssiga avgriansningarna
kunde dessa resultat tolkas i férhallande till Cummins’ matris (tabla 1) som att de
dldre elevernas kapacitet att dterkalla i minnet och att generalisera (filt C) sina
kunskaper dr hogre. Utvecklingen av formagan att tolka naturen (fdlt C) ndmns i
laroplanen (tabld 2) i 4k 6. Hur eleverna i mitt undersdkningsmaterial behandlar
begreppet ’hostflyttning” dr mojligen ett tecken pd hur denna forméga har
utvecklats hos de dldre eleverna.

Begreppskartorna (se avsnitt 5.3) om kinneteckentyperna AG, TI, PL och OR
visar utdver begreppsinnehéllet hos begreppet ’hostflyttning’ ocksd hur eleverna
sprakliggdr detta begrepp. Hénvisningarna till de faglar som flyttar bort fran
Finland respektive till de djur som vandrar sdderut varierar mellan &rskurserna
hos SB-eleverna. Kénneteckentypen AG (figurerna 26a—c) visar att de varelser
som forekommer 1 elevernas utsagor finns i olika hjdlpklasser som skiljer sig fran
varandra i de olika arskurserna och elevgrupperna (se ocksa figur 34). Vad géller
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fdglar visar begreppskartorna att det i alla arskurser &r vanligt att hénvisa till
fdglarna pé sd sitt att man anger en viss fagelgrupp 1 utsagorna. SB-eleverna i ak
6 har ytterligare ndmnt en fagelart i utsagorna. Nigot Overraskande dr att SB-
eleverna i 8k 9 inte har ndmnt nagra fagelarter. Diarigenom kan man ténka sig att
SB-eleverna i ak 9 inte kédnner till vad olika faglar heter pa svenska eller kommer
ihdg vilka figelarter som flyttar bort frdn Finland. Dylika kunskaper kunde man
dnda forvinta sig av elever i 8k 9. Overlag behandlas djuren i utsagorna i ligre
grad. SB-eleverna i &k 3 har héinvisat till djuren endast pd en allmén niva, SB-
eleverna 1 4k 6 har hénvisat till djuren, till en djurgrupp och till en art och SB-
eleverna i &k 9 till djuren och till en art. De olika djurgrupperna och arterna finns i
begreppskartan i hjélpklasserna karakterisering’ och ’art’ som inte forekommer
hos SB-eleverna i1 ak 3. Da de dldre eleverna (SB6 vad giller figlarna och SB6
och SBY vad giller djuren) hénvisar till fagelarter, djurgrupper och djurarter i
utsagorna kan detta tolkas pa sa sitt att de dldre eleverna har funderat pa hurdana
fdglar och djur som flyttar bort frdn Finland och didrmed angett figelarter,
djurgrupper och djurarter i utsagorna om begreppet ’hostflyttning’. 1 alla
arskurser hinvisar SB-eleverna till figelgrupper (hjdlpklassen ’karakterisering’)
men endast eleverna 1 &k 6 hénvisar till djurgrupper (hjilpklassen
“karakterisering”). Detta hinger sannolikt samman med elevernas ©kade
fackspecifika kunskaper i 4k 6. Hanvisningen till djurgrupper i ak 6 kan vara ett
tecken pd att eleverna klarar av att klassificera organismer i den levande naturen
(filt C), vilket laroplanen (tabld 2) kréver av eleverna i ak 6. Denna formaga
klassificeras hos Cummins (tabla 1) som generalisering av kunskaperna och som
formégan att klassificera utifran kénda kriterier (félt C).

Kéanneteckentypen PL (figurerna 27a—c) dr synnerligen viktig i samband med
begreppet "hostflyttning’, vilket syns i hur ofta denna kénneteckentyp realiseras i
SB-elevernas utsagor oberoende av alder (se ocksd figur 34). Den frimsta
skillnaden mellan de olika arskurserna géller de namngivna orterna vilka ar fler i
de hogre arskurserna (SB6 och SB9). Detta har mojligen att géra med elevernas
okade fackspecifika kunskaper. Denna tendens hos de dldre eleverna kan i
Cummins’ matris (tabla 1) kopplas till deras utvecklade férméga att dterkalla i
minnet de olika orterna dit figlarna och djuren flyttar och dédrigenom uppfattas
som generalisering (filt C) av kunskaperna. Detta kan vara ett tecken pé elevernas
vixande forméga att tolka naturen (filt C), vilket enligt ldroplanen (tabld 2)
forvintas av eleverna i 8k 6.

Begreppskartorna for kdnneteckentypen TI (figur 28) visar att SB-eleverna i alla
arskurser ger en helhetsbild av de tidsaspekter som kan anknytas till begreppet
"hostflyttning’. Med andra ord har eleverna redogjort for nir hostflyttningen tar
vid, hur lange figlarna eller djuren ar bortflyttade och nir de flyttar tillbaka. I
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utsagorna dr det endast de yngre eleverna (SB3) som inte har beskrivit den
tidsperiod som anknyter till den tid som faglarna eller djuren tillbringar i Finland
innan de flyttar bort. Dessa kdnnetecken finns i hjélpklassen ’varaktighet’ och
vidare i hjdlpklassen *fore’ hos de dldre eleverna (SB6 och SB9). Sélunda kunde
man tinka sig att de é&ldre eleverna behandlar tidsaspekten méngsidigare i
samband med begreppet ’hostflyttning’. Om man tolkar detta med hjilp av
Cummins’ matris (tabld 1) kunde anknytas till att de édldre eleverna klarar av att
aterkalla i minnet de olika tiderna som &r relevanta med tanke pa hostflyttningen.
Pa det sittet kan de generalisera (félt C) sina kunskaper om hdostflyttningen. Detta
kan vidare tolkas som att de dldre eleverna kan mer avancerat tolka naturen (falt
C), vilket ockséd ldroplanen (tabla 2) forutsdtter av eleverna i ak 6. Dessutom
hénvisar endast de éldre eleverna (SB6 och SB9) till tidsméssiga avgrinsningar
pa det sittet att bendmningen innefattar dimensionen ’forhallanden’. Detta kan
vara ett tecken pa att de dldre eleverna vet att faglarnas och djurens flyttning
kopplas till de rddande forhédllandena. Detta kan i sin tur vara ett tecken pa
elevernas formaga att tolka naturen (félt C). Enligt ldroplanen (tabld 2) forvéntas
en saddan utveckling av eleverna i 4k 6. Denna forméga klassificeras hos Cummins
(tabla 1) som de éldre elevernas utvecklade forméga att béttre identifiera kriterier,
tolka beldgg och gora slutledningar (filt D) om de i skolundervisningen
behandlade begreppen.

Overraskande ir att kiinneteckentypen OR (figur 29) inte visar att de #ldre SB-
eleverna behandlar orsakerna till hostflyttningen pé ett mangfasetterat sétt jimfort
med de yngre eleverna, vilket dr fallet i friga om begreppet *vinterpdls’.

Begreppet ’hostflyttning” har jag undersokt ocksd hos SV-eleverna i ék 9. En
jamforelse mellan utsagorna hos SB-eleverna och SV-eleverna i 8k 9 visar att SV-
eleverna oftare &n SB-eleverna sitter in begreppet "hostflyttning’ 1 en tidsméssig
kontext (kénneteckentypen TI) samt ger en motivering till att figlarna/djuren
flyttar bort (kdnneteckentypen OR). Diremot placerar SV-eleverna
hostflyttningen i en rumslig kontext (kdnneteckentypen PL) mindre ofta &n SB-
eleverna, men dverlag dr rumsliga lokaliseringar aktuella i ndstan alla utsagor om
begreppet “hostflyttning’ och darfor &r denna skillnad inte betydande. D& dessa
tendenser dr nagot vanligare hos SV-eleverna i dk 9 har detta mojligen att gora
med individuella skillnader i att hantera begreppet "hostflyttning’.
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6.4  Forankring av resultaten i den kognitiva
utvecklingen hos sprakbadseleverna

Uppgiftsgivningen (se bilaga 1 och avsnitt 1.2.1) ger en Overgripande ram for
hurdan den situation dr dir eleverna har Overfort sina kunskaper om de tre
begrepp som fokuseras i min avhandling. I den skrivuppgift dér eleverna befann
sig har de forverkligat bdde de kognitiva processer, gillande begreppet ’djurens
anpassning’, och de kunskaper, med anknytning till uppgiftsgivningen som
laroplanen (tabld 2) forutsitter. Uppgiftsgivningen placerar eleverna i en viss
kontext dér de ska beritta for en australiensisk sprakbadselev om vad som hinder
nér det blir vinter i Finland. Formagan att presentera information skriftligt (falt C)
forviantas av eleverna enligt ldroplanen (tabla 2) i ak 3. Eleverna har under
skrivuppgiften haft tillgang till ett papper med férdigt angivna stimulusord som
kunde antas vara bekanta for dem. P4 basis av detta kan man konstatera att sjélva
skrivuppgiften var situationsberoende, men Overlag innebdr fOrmagan att
presentera  information  skriftligt en hdog kognitiv  svérighetsgrad.
Sammanfattningsvis kan uppgiften ségas ha varit kognitivt vird ett tankeutbyte,
vilket Laurén (2006: 126) har efterlyst i andraspriksinldrning. Att en uppgift ar
kognitivt vird ett tankeutbyte betyder att en uppgift som dr avsedd for interaktion
pa andraspraket inte far vara konstlad eller kognitivt for enkel utan
verklighetsforankrad och kognitivt tillrackligt krdvande.

Som jag ndmnde i avsnitt 1.3 har en del elever skrivit sin uppsats i form av en
lista istillet for en koherent text (se exempel 4). I sddana fall forefaller det som
om eleverna skulle ha byggt sin uppsats strikt pa de stimulusord som gavs i
samband med uppgiftsgivningen. Med tanke pd Cummins’ matris (tabla 1) kunde
detta eventuellt tolkas som kopiering (filt A) ddr situationsoberoende och
kognitivt mindre krdvande processer hor hemma. Eleverna har dock angett sina
kunskaper géllande stimulusorden och samtidigt ocksd om de undersokta
begreppen. Séledes giller den mojliga kopieringen endast sjélva stimulusorden
och paverkar dirigenom ndrmast uppsatsens disposition.

Eleverna har visat att de kdnner till djur- och fagelarter i Finland samt hur dessa
har anpassat sig till sina livsmiljder (fdlt B). Denna situationsberoende och
kognitivt mindre krivande forméga forvintas av eleverna i &k 6 enligt 1droplanen
(tabla 2). Eleverna har ocksé visat att de kan beskriva hur olika organismer har
anpassat sig till vintern i Finland (félt C), vilket ldroplanen (tabld 2) forutsitter av
eleverna i ak 3, och att de kan ge exempel pa hur olika djur har anpassat sig till
sin livsmiljo (falt D), vilket ldroplanen forutsitter av eleverna i 4k 6. Den
forstndmnda formagan kan ses som situationsberoende men kognitivt krdvande
medan den sistndmnda formagan kunde tinkas vara utdver kognitivt krivande



Acta Wasaensia 199

ocksa situationsoberoende eftersom detta fOrutsétter att eleven klarar av att
kombinera tvd aspekter med varandra: att kdnna igen sddana djur som anpassar
sig till sin milj6 och att kdnna igen hurdana moéjligheter djuren har att anpassa sig
till miljon.

Det som eleverna valde att presentera i sin uppsats om de tre undersokta
begreppen ’vintersomn’, ’vinterpéls’ och “hostflyttning’ beror utdver av den ram
som uppgiftsgivningen gav ocksd av elevernas kunskaper om dessa begrepp. Pa
basis av mina analysresultat av begreppsstruktureringen, som jag har fitt med
hjélp av terminologisk begreppsanalys, sammanstéller jag i det foljande de
kognitiva processer som kan anknytas till elevernas kunskaper om de undersokta
begreppen i forhdllande till Cummins’ matris for andrasprékselevers kognitiva
processer (tabla 1) och i forhallande till de kognitiva processer i 8k 3, 6 och 9
géllande begreppet ’djurens anpassning’ som ldroplanen (tabla 2) forutsétter (se
figurerna 35 och 36).

I figur 35 har jag sammanstéllt det man, pa basis av de kvantitiva analysresultaten
(kapitel 4) for de olika kdnneteckentypernas andel i samband med de undersdkta
begreppen, kan konstatera om andrasprakselevers (i min undersokning om SB-
elevers) kognitiva processer i relation till Cummins’ matris (tabld 1) och till de
kognitiva processer gillande begreppet ’djurens anpassning’ som ndmns i
laroplanen (tabld 2).
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Mina analyser visar att SB-eleverna i alla drskurser kan placera det ifrdgavarande
begreppet i ett relevant sammanhang. I frdga om begreppet ’vintersomn’ &r
sammanhanget tidsmissigt (kdnneteckentypen TI) och i1 fraga om begreppet
"hostflyttning’ rumsligt (kénneteckentypen PL). Begreppet ’vinterpéls’ dr nagot
annorlunda till sin natur (se s. 187-188). Detta begrepp kopplar eleverna ihop
med att beskriva hur dndringen sker eller vad den innebir (kiinneteckentypen SA).
Om man placerar elevernas forméga att forankra de undersokta begreppen i
motsvarande sammanhang i Cummins’ matris (tabld 1) dr det friga om kognitiva
processer som &r situationsberoende och forutsétter ldgre kognitiv svarighetsgrad
(falt B). Eleverna kan for det forsta beskriva sina iakttagelser och vidare koppla
thop dessa med ett relevant sammanhang. Eleverna har ocksa visat att de kdnner
till olika arter och deras anpassning till sina livsmiljoer (félt B), vilket enligt
laroplanen (tabla 2) forvéntas av eleverna i &k 6.

Det faktum att vissa kénneteckentypers andel okar i de hogre arskurserna (SB6
och SB9) kan tolkas som ett tecken pd att de dldre eleverna kan behandla
begreppen mangsidigare vilket fOrutsitter kognitivt mer krdvande formagor.
Okningen av de tidsmissiga avgrinsningarna (kiinneteckentypen TI) och rumsliga
lokaliseringarna (kénneteckentypen PL) i1 samband med alla de undersokta
begreppen, och beskrivningen av hur dndringen sker eller vad den innebdr
(kinneteckentypen SA) i samband med begreppet ’vinterpils’, tyder pi att
eleverna klarar av att generalisera sina kunskaper och bittre aterkalla i minnet
(falt C) de aktuella begreppsvisa sammanhangen. Enligt Cummins’ matris (tabla
1) ar detta utdver kognitivt krdvande ockséd situationsberoende. Den o6kande
andelen orsaker till dndringar i pidlsen (kdnneteckentypen OR) i samband med
begreppet vinterpéls’ visar att de dldre eleverna (SB6 och SB9) kan argumentera
for sin sak, identifiera kriterier for dndringarna i pdlsen och pé det sittet tolka
beldgg och gora slutledningar (filt D), vilket enligt Cummins’ matris (tabla 1) ar
kognitivt krdvande och situationsoberoende. Bade forméigorna att generalisera
och att aterkalla i minnet och formigorna att argumentera for sin sak, att
identifiera kriterier och att tolka beldgg och gora slutledningar, visar enligt
laroplanen (tabla 2) att eleverna har utvecklat formégan att tolka naturen (félt C)
sasom det forvintas av dem i1 ak 6. Denna férmaga anser jag motsvarar filt C,
darfor att de olika beldggen som tolkningarna baserar sig pa ar observerbara och
pa det sittet situationsberoende.

I figur 36 har jag placerat in mina forskningsresultat i Cummins’ matris for
andrasprakselevers (i min undersokning for SB-elevers) kognitiva processer (tabla
1) och i1 forhdllande till ldroplanen (tabla 2) vad géller kinneteckentypernas
innehall. Detta har jag gjort pé basis av de kvalitativa analysresultaten (kapitel 5).
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Mina analyser visar arskursvisa skillnader i begreppsinnehallet hos SB-eleverna.
Vad giller kidnneteckentypen AG avsldjar innehdllet i denna kdnneteckentyp att
de yngre eleverna (SB3) tenderar att namnge de djurarter som sover pa vintern
(’vintersomn’) eller vars pils dndras (’vinterpdls’) medan de éldre eleverna (SB6
och SB9) redan hénvisar till olika djurgrupper vad giller alla de undersokta
begreppen. Detta syns i begreppskartorna (se figurerna 18a—c, 21 och 26a—) som
hjilpklasserna ’karakterisering’ och ’klass’. I Cummins’ matris (tabld 1) ar
forméigan att namnge (filt B) definierad som situationsberoende och kognitivt
mindre krdvande. Att eleverna kan namnge olika djurarter tyder pé att de kénner
till olika arter och deras anpassning till sina livsmiljder (félt B). Detta krévs enligt
laroplanen (tabla 2) av eleverna i dk 6. Da de éldre eleverna (SB6 och SB9)
hénvisar till olika djurgrupper kan detta anses vara kopplat till processerna att
kunna generalisera och klassificera utifrdn kidnda kriterier (filt C), vilket i
Cummins’ matris (tabld 1) definieras som situationsberoende och kognitivt mer
kravande. En parallell till detta ndmns i ldroplanen (tabla 2), ndmligen forméagan
att klassificera den levande naturens organismer (filt C) i &k 6.

Mina analyser visar att innehdllet i de viktigaste kénneteckentyperna TI
(vintersémn’), SA (’vinterpils’) och PL (’héstflyttning’) utvecklas hos de ildre
SB-eleverna (hos SB9 vad giller ’vintersomn’ och hos SB6 och SB9 vad giller
’vinterpdls® och ’hostflyttning’) (se figurerna 19a—c, 22a—c och 27a—c). Dartill
behandlar de dldre eleverna tidsaspekten mangsidigare ocksd i samband med
begreppen ’vinterpéls’ och ’hostflyttning’ (SB9 vad géller ’vinterpéls’ och SB6
och SB9 vad giller "hostflyttning’) (se figurerna 23 och 28). Enligt min tolkning
klarar de éldre eleverna béttre av att generalisera sina begreppsvisa kunskaper och
att aterkalla i minnet de olika aspekterna som har med de undersdkta begreppen
att gora, vilket syns i begreppsinnehallet. I uppsatserna beskriver eleverna
begreppen mera detaljerat, vilket i sin tur syns péd kénneteckenniva i att de mest
relevanta (och i nigon man dven de mindre relevanta) kdnnetecknen realiseras i
utsagorna pa ett mangsidigare sitt. Detta syns 1 minga hjélpklasser i samband
med kédnneteckentyperna. Cummins (tablda 1) definierar formagorna att
generalisera och att dterkalla i minnet (fdlt C) som situationsberoende och
kognitivt mer krdvande. Om man tolkar detta via ldroplanen (tabla 2) kunde man
tanka sig att elevernas formaga att tolka naturen (filt C) har utvecklats, vilket
krévs av eleverna i &k 6.

Ocksa det faktum att vissa dimensioner realiseras hos flera kdnneteckentyper vad
géller de édldre SB-eleverna kan vara ett tecken pa elevernas utvecklade forméga
att tolka naturen (filt C), vilket enligt ldroplanen (tabla 2) forvéntas av eleverna i
ak 6. I samband med de vanligaste kénneteckentyperna TI (begreppet
vintersomn’) och PL (begreppet ’hostflyttning”) realiseras dimensionen
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“forhédllanden’ ocksa hos de yngre eleverna (SB3) (se figurerna 19a och 27a).
Mina analyser visar att dimensionen ’forhéllanden’ realiseras i samband med den
mindre vanliga kénneteckentypen PL (’vintersomn’) hos de dldre SB-eleverna
(SB6 och SB9) (se figur 20). Dimensionen ’forhdllanden’ realiseras ocksa i
samband med den mindre vanliga kinneteckentypen TI vad giller begreppen
’vinterpdls’ och ’hostflyttning” hos de &dldre eleverna (hos SB6 vad giller
’vinterpéls’ och hos SB6 och SB9 vad giller *hostflyttning”) (se figurerna 23 och
28). Dirtill realiseras dimensionen ’orsak’ i samband med den mera vanliga
kiinneteckentypen SA (’vinterpils’) hos de ildre SB-eleverna (SB6 och SB9) (se
figurerna 22a—c). De éldre eleverna har utvecklats i att identifiera olika kriterier
samt 1 att tolka beldgg och gora slutledningar (fdlt D) vad géller de undersokta
begreppen som i Cummins’ matris (tabld 1) definieras som situationsoberoende
och kognitivt krdvande formégor. Kriterierna och slutledningarna géller i de
ndmnda fallen antingen det faktum att eleverna vet att djurens bygge pa vintern
méste vara varmt, eller att dndringarna i pédlsen och hostflyttningen beror pd de
rddande védderforhallandena eller att det finns en viss orsak bakom &ndringarna i
pilsen. Elevernas forméga att identifiera kriterier och att tolka beldgg och gora
slutledningar kan via ldroplanen (tabld 2) ses som att elevernas sétt att tolka
naturen har utvecklats, vilket forvintas av eleverna i 8k 6. Férmagan att tolka
naturen har jag placerat i falt C déarfor att de olika kriterierna som tolkningarna
baserar sig pé dr observerbara i naturen och dérigenom situationsberoende.

De éldre eleverna (SB6 och SB9) behandlar, jimfort med de yngre SB-eleverna,
pa ett mangfasetterat sitt ytterligare orsaker till att det sker dndringar i pilsen. Att
méngsidigt diskutera orsaker till ndgot fenomen forutsitter att man man frigor sig
fran det aktuella sammanhanget och resonerar vidare om varfor ndgonting sker. I
jamforelse med Cummins’ matris (tabla 1) motsvaras denna féormaga nirmast av
formagorna att argumentera for sin sak, tolka beldgg och gora slutledningar (falt
D), vilka han definierar som situationsoberoende och kognitivt kravande. Om
man via ldroplanen (tabld 2) tolkar elevernas tendens att ge flera orsaker till
dndringarna 1 pélsen har slutsatsen ndrmast att gora med att elevernas forméga att
tolka naturen (filt C) utvecklas vilket ocksa forvintas av dem i &k 6.

De olika kdnneteckenkombinationerna i samband med begreppen ’vintersomn’,
’vinterpéls’ och “hostflyttning’ (se figur 37 och tabellerna 7, 9—12, 14-17) visar
att de yngre eleverna (SB3) jimfort med de dldre (SB6 och SB9) tenderar att
oftare beskriva begreppen med hjdlp av endast ett kdnnetecken (figur 37).
Exempelvis i friga om begreppet ’vintersomn’ beskriver SB-eleverna 1 dk 3
vintersdmnen med hjdlp av ett kdnnetecken i1 36,8 % av fallen och med hjélp av
olika kdnneteckenkombinationer i 63,2 % (100,0 % - 36,8 %) av fallen.
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Figur 37. Kinneteckenkombinationerna i samband med begreppen
’vintersomn’, ’vinterpils’ och ’hostflyttning’.

De olika kénneteckenkombinationerna visar ytterligare hur eleverna i olika aldrar
véljer att behandla begreppen i en given kontext. P4 basis av resultaten i figur 37
ar det troligt att de olika kdnneteckenkombinationerna har en anknytning till den
kognitiva utvecklingen hos eleverna. De éldre eleverna (SB6 och SB9) forknippar
oftare begreppen med ett bredare sammanhang (beskriver begreppet med flera
kdnneteckentyper) jaimfort med de yngre eleverna (SB3), vilket dessutom syns i
begreppens intension och innehall hos eleverna i olika éldrar.

I min avhandling har jag analyserat ett andrasprdksmaterial med hjdlp av
terminologisk begreppsanalys. De kvantitiva analyserna (kapitel 4) visar
intensionen hos de utvalda begreppen medan de kvalitativa analyserna (kapitel 5)
ger, via de kénnetecken som eleverna anknyter till de undersdkta begreppen, en
bild av elevernas kunskaper om begreppen och en bild av hur eleverna
sprakliggdr dem. Mina analyser visar att savdl kénneteckentypernas andel (figur
35), som deras innehall (figur 36) och kinneteckenkombinationerna (figur 37) har
betydelse om man vill sdga ndgonting om den kognitiva svarighetsgraden och om
situationsberoendet vad giller elevernas sitt att behandla begrepp i en given
kontext. Dessa aspekter har jag sammanstillt i figur 38.
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Figur 38. Karakteristiska drag i andrasprakselevers begreppsstrukturering
baserad pa begreppsanalys.

I figur 38 har jag pa basis av mina forskningsresultat (kapitel 4 och 5) och pa
basis av figurerna 35-37 sammanstillt de karakteriska drag i andrasprékselevers
begreppsstrukturering som begreppsanalysen visar. Den kognitiva utvecklingen i
figur 38 syftar pa de kognitiva processer som nidmns i Cummins’ matris (tabla 1)
och pa de kognitiva processer som ndmns i liroplanen (tabld 2) om begreppet
’djurens anpassning’, och som vidare kan faststdllas i mina forskningsresultat
(figurerna 35-37). Cummins (1984) skiljer mellan situationsberoende och
situationsoberoende processer. Valet att i figurerna 35, 36 och 38 ha med
dimensionerna situationsberoende respektive situationsoberoende baserar sig pa
valet att forst diskutera mina forskningsresultat i forhallande till Cummins’ matris
(tabla 1). Med tanke pa den uppgift som eleverna i min undersdkning har utfort
och med tanke pd de undersokta begreppen dr frdgan om situationsberoendet
ndgot problematisk. I min undersokning borde situationsberoendet tolkas via
elevernas sitt att behandla de undersdkta begreppen. I de yngsta elevernas (SB3)
utsagor gar det i regel att faststdlla de vanligaste kdnneteckentyperna och ett
mindre antal olika kéinnetecken (kdnneteckenkombinationerna), medan deras
andel Okar hos de éldre eleverna (SB6 och SB9). Dirutover dkar de mindre
vanliga kdnneteckentypernas andel ocksé hos de édldre eleverna (SB6 och SB9).
Innehallet i ké@nneteckentyperna och i1 dimensionerna (vilka dr en del av
innehéllet) visar likadana resultat, dvs. att de utvecklas hos de dldre eleverna (SB6
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och SB9). I mina analyser avser jag alltsd med situationsberoendet den nirmaste
kontexten. I de yngre elevernas (SB3) begreppsstrukturering syns detta genom att
de i utsagorna ger den relevantaste informationen om det ifrdgavarande begreppet
(vilket syns 1 form av de vanligaste kdnneteckentyperna, innehdllet i de olika
kinneteckentyperna och i kénneteckenkombinationerna). De dldre eleverna (SB6
och SB9) hanterar begreppen mer avancerat (vilket syns i de vanligaste
kdnneteckentypernas andel, de mindre vanliga kinneteckentypernas andel, i
innehallet och dimensionerna 1 de olika kénneteckentyperna och i
kdnneteckenkombinationerna) och dérigenom frigér de sig fran det mest
vésentliga. I friga om bade kognitiv svarighetsgrad och situationsberoende visar
mina analyser att det sker en kognitiv utveckling hos eleverna och att de dldre
eleverna frigdr sig mer frdn den ndrmaste kontexten vad géller de undersokta
begreppen.

Som det konstaterades i avsnitt 2.3.2 har Schleppegrell (2004: 15-16) inom
andrasprdksforskningen kritiserat Cummins’ matris (tabla 1) vad géller den
kognitiva svarighetsgraden och pépekat att denna alltid borde definieras pa basis
av forhdllandet mellan uppgiften och eleven. Denna tanke kan vidare utvecklas
till att gélla dven situationsberoendet. I min avhandling méste badde den kognitiva
utvecklingen och situationsberoendet forstas via hur eleverna i olika &ldrar ndrmar
sig begreppen, da eleverna befinner sig i en viss uppgift. Dessutom tyder mina
resultat pd att det inte finns en ett-till-ett-motsvarighet mellan Cummins’
verbuttryck for de kognitiva processerna i hans matris (tabla 1) och de kognitiva
processerna hos eleverna sdidana som de kan faststéllas pa basis av mina analyser.
Kognitiva processer i Cummins’ matris (tabla 1) borde inte i forsta hand betraktas
horande till skilda félt utan som kognitiva processer som dr i utveckling.
Exempelvis de kognitiva processer som giller kdnneteckentypernas andel (se
figur 35), som jag har placerat i falt B i Cummins’ matris (tabla 1), visar att SB-
eleverna 1 alla &rskurser kan koppla ithop de undersokta begreppen med ett
relevant sammanhang (’vintersdbmn’ TI, ’vinterpils’ SA och *hostflyttning’ PL)
och dérigenom beskriva sina iakttagelser. I och med att dessa kidnneteckens andel
Okar hos de dldre eleverna (SB6 och SB9) kan man tidnka sig att de kognitiva
processerna att koppla ihop och beskriva iakttagelser har utvecklats till kognitiva
processer som har att géra med generalisering av kunskaperna och med férméga
att aterkalla 1 minnet. Dessa har jag placerat i filt C i Cummins’ matris (tabld 1).
Pa basis av kénneteckentypernas andel har det ddrigenom skett en kognitiv
utveckling frén nivé B till niva C hos eleverna.
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7 SLUTDISKUSSION

To achieve the ultimate purpose of improving science teaching and
learning, we as researchers need to be open to new theoretical frameworks,
research methodologies, and strategies, even as we embrace existing tried
and true methods. (Abell & Lederman 2007: xiii.)

Undersokningens betydelse

Skolundervisningen forbereder eleverna for fortsatta studier och de olika
lirodmnena avspeglar de respektive vetenskapliga disciplinerna. Min avhandling
bidrar till att inom andraspraksforskning belysa hur andrasprikselevers
fackspecifika kommunikationsfardigheter utvecklas vad giller tre fackspecifika
begrepp som anknyter till naturvetenskapliga lirodimnen. Mina resultat, som jag
har fitt genom begreppsanalys, visar att de undersokta naturvetenskapliga
begreppen ér olika till naturen. Ytterligare visar undersdkningen skillnader i
begreppsstruktureringen hos fackspecifika begrepp vad géller SB-eleverna i olika
aldrar. Skillnaderna anknyter till begreppens intension (se kapitel 4) och till de
kdnnetecken som eleverna i de olika arskurserna forknippar med begreppen (se
kapitel 5) och dérigenom till elevernas kunskaper om de undersokta begreppen.
Undersokningen visar ocksd skillnader i hur eleverna som anvinder sitt
andrasprdk respektive forstasprak sprikliggdér de undersdkta begreppen. Med
utgdngspunkt i Cummins (1984) matris for andrasprékselevers kognitiva
processer (tabla 1) och i forhéllande till ldroplanen (tabla 2) visar resultaten att
begreppens intension och kénneteckenkombinationerna kan forankras i den
kognitiva utvecklingen hos eleverna.

Avhandlingen kan ses som en naturlig fortsittning pd de tidigare lexikala
studierna inom sprakbad i Finland (se kapitel 1) som har visat att eleverna
tillagnar sig sprakbadsspriket smidigt och att tilldignandet av andraspriket inte
sker pa bekostnad av forstaspréket. Den moderna andraspraksforskningen utgar
fran en renodlad lingvistisk syn pa sprdket (Abrahamsson 2009). Dérigenom
saknar begrepp inom andraspriksforskning teoretisk grund dven om begreppens
betydelse for sprakutvecklingen har erkdnts (se t.ex. @zerk 1998). I min
avhandling har jag utvidgat analysen frdn ordnivén till begreppsnivan for att visa
hur sprékbadselevernas fackspecifika begrepp utvecklas som resultat av
undervisning som ges via tva sprak, sprakbadsspriket (svenska) och forstaspraket
(finska). Internationellt har det funnits ett intresse for elevers naturvetenskapliga
forklaringar men i Finland har man undersokt dessa tamligen lite (Havu-Nuutinen
2005: 40). Barns begreppsinldrning och -anvindning har inom
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fraimmandespraksundervisning i Finland fOrbisetts dven om dessa inom
sprakbadsundervisning dr de mest centrala frdgorna (Saari 2006).

Att utveckla sprdk i ett socialt umginge utvecklar tiankandet och vidare
begreppsbildningen. Min avhandling vilar péd det sociokulturella perspektivet som
relativt nyligen har borjat tillimpas vid andraspraksforskning vilket syns bdde i
avsaknad av en etablerad metodologi och i utférda studier (Ellis & Barkhuizen
2005: 229-232). Vidare bor det noteras att skolvédrlden har varit den priméra
sociala praktiken i vilken eleverna i min undersokning har tillignat sig
andraspraket. Ockséd forskningsresultaten aterspeglas via det faktum att de inte
star for enskilda elever utan for elevgrupper och sédledes presenterar de
innehallsliga kunskaper och kunskaper i andraspraket som eleverna har tillagnat
sig for det mesta i skolvérlden. Den sociokulturella andraspraksforskningen har
oftast berort formell inldrning, medan de internaliserade kunskaperna hos
individen har forbisetts (Hammarberg 2013: 64f.). Darfor har man konstaterat att
den framtida sociokulturella andraspréksforskningen borde utvidgas och bittre ta
hidnsyn till ett pragmatiskt sprakbruk som &r underskattat inom
andrasprikspedagogik (se t.ex. Lantolf 2011).

Terminologisk begreppsanalys for andraspraksforskning

Min avhandling bidrar till att inom andraspraksforskning redogora f{or
begreppsstruktureringen hos tre fackspecifika begrepp hos andrasprakselever.
Resultaten 1 avhandlingen har jag natt med hjdlp av en terminologisk
begreppsanalys, som frigor analyserna frén den sprékliga nivan och mojliggor att
man 1 stillet betraktar den begreppsliga nivén, eftersom utgangspunkten for den
terminologiska begreppsanalysen dr begreppet som inte traditionellt dr ett
lingvistiskt analysobjekt (Laurén, Myking & Picht 1997: 34). Séledes har jag i
min avhandling ndrmat mig frdgan om andrasprikselevers sprakbruk ur en
begreppslig synvinkel. Jag har alltsd inte tagit stillning till det anvénda spraket
t.ex. med tanke pa sprikinterna kriterier, sdsom facklighetsgraden hos enskilda
ord. Det kanske bristfélliga fackspecifika ordforradet hos eleverna ér inte nagot
hinder for anvindning av terminologiska analysmetoder dérfor att analyserna inte
ar sprakbundna. Detta dr en ypperlig motivering till att anvénda terminologiska
analysmetoder inom andraspriksforskning. De terminologiska analysmetoderna
mdjliggor alltsd en koncentration péd innehallet eftersom man kan frigora sig fran
den utbytbara uttryckssidan. Ddrigenom ger terminologisk begreppsanalys en
mera mangsidig bild av andrasprikselevers sprakbruk jamfort med t.ex. studier i
ordforradets facklighetsgrad (se ocksa avsnitt 3.1). P4 det sittet kan anvindningen
av terminologisk begreppsanalys belysa elevers sitt att beskriva ett fackspecifikt
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begrepp och minska risken fOr att enbart jimfora tydliga drag mellan
forstaspraks- och andrasprakselevers sprakbruk pa ordniva.

Den anvénda metoden féir stdd av den bdrande tanken inom det sociokulturella
perspektiv. Vygotskij framhdver ndmligen forhallandet mellan tédnkande och
sprak medan ordets yttre form inte dr av intresse for honom. Inom det
sociokulturella perspektivet har sddana undersokningar som utgar ifrdn om
eleverna kéinner igen eller kan definiera en term véckt kritik (se t.ex. Schoultz
2002: 50; Siljo & Wyndhamn 2002: 40; Ostman 2002: 80-81; Siljd 2005: 143),
eftersom sadana typer av undersokningar kan leda till att eleverna verkar vara
okunniga.

Under analysernas gang i1 mitt avhandlingsarbete visade det sig att den
skrivuppgift, som eleverna befann sig i, i viss man paverkar resultaten. I den
aktuella skrivuppgiften hade det exempelvis varit omdjligt for eleverna att
beskriva de utvalda begreppen utan att namnge vilka djur som sover, vilka djur
som byter pils eller vilka faglar/djur som flyttar bort. Foljaktligen syns detta i
analyserna pd sd sitt att kinneteckentypen AG realiseras i utsagorna om
begreppen ’vintersomn’, ’vinterpéls’ och hostflyttning’. Utgéende fran resultaten
1 min undersokning kan man dra en parallell till sidana undersékningar dar
skrivuppgifterna paminner om den som eleverna utférde i min studie. Mina
analyser kan saledes inte pastds gélla alltid nédr eleverna skriver om begreppen
’vintersomn’, ’vinterpédls’ och ’hostflyttning” utan dven skrivuppgiften é&r
avgorande for resultaten.

Om materialets begrdnsningar och méjligheter

Den skrivuppgift som eleverna utférde i min undersdkning fyller krav pa en
skrivuppgift som fordrar bade innehéllsliga och sprékliga kunskaper hos
andrasprakselever (jfr t.ex. Kong 2001: 234), vilket med tanke péa
sprékbadsundervisning ~ dr  motiverat (om  integrerad  sprdk-  och
dmnesundervisning i sprakbad se avsnitt 2.1.1). Eftersom projektforskarna inom
BeViS 1 samrdd med sprékbadsldrare och pa basis av en pilotundersdkning valde
temat och instruktioner for uppgiften har jag sjdlv inte kunnat pdverka hurdan
elevernas skrivuppgift blev.

Elevernas skrivprocess kan dven antas ha paverkats av att de skrev till en tinkt
mottagare (till en australiensisk sprékbadselev) som inte visste mycket om temat i
fraga (vinter). Eleverna var forst tvungna att analysera skrivsituationen dir de
befann sig, analysera sitt eget kunnande, vélja det som var centralt kring temat
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och organisera den valda informationen pé ett genretypiskt sitt (om genrer se
avsnitt 1.2.2). SB-eleverna som skrev pd sitt andrasprdk behovde ytterligare
fundera pa hur de uttryckte sina fackspecifika kunskaper pé andraspraket, medan
SV-eleverna skrev pa sitt forstasprak. Saledes kan uppgiften sédgas ha varit ganska
kravande for eleverna och ocksa kognitivt vérd ett tankeutbyte, vilket Laurén
(2006: 126) har efterlyst 1 andraspraksinldrning (se avsnitt 6.4). Inom
andraspraksinlérning har man ockséd studerat skrivuppgifter som inte har varit
typiska for det undersokta lirodmnet. I Lim Falks (2008: 189—190) undersdkning
om SPRINT-elevers skriftliga svar var en av elevernas uppgifter att forklara
innebdrden hos vissa fysikaliska begrepp som hade behandlats under lektionerna,
och hon konstaterar sjilv att uppgiften inte var en typisk skriftlig kommunikativ
uppgift inom ldrodmnet fysik for eleverna.

Uppgiften i min undersdkning var till sin natur en uppgift som stdder elevernas
initiativrikedom, kreativitet, aktivitet och egna idéer. Om jag hade analyserat t.ex.
provsvar pad diverse frdgor angdende fackspecifika begrepp (t.ex. Berdtta vad
begreppet ‘dvala’ betyder.) kunde svaren ha varit mer kortfattade och precisa,
eftersom det &r typiskt for naturvetenskaper att meddela information i
sammanfattad form (Havu-Nuutinen 2005: 33). [ sddana svar hade struktureringen
av vetandet antagligen gett annorlunda resultat jamfort med en uppgift som ger
mera utrymme for elevernas personliga resonemang. Eleverna 1 mitt
analysmaterial har ofta hdmtat exempel ur den egna vardagen. Dessa personliga
resonemang syns i uppsatserna och vidare i de begreppsspecifika kénnetecken
som kan faststdllas i utsagorna och pa det sittet finns det en koppling mellan de
undersokta begreppen och elevernas erfarenheter. Exempelvis Lokensgard Hoel
(2009: 55) har rekommenderat att skrivuppgifter ska ge rum for elevernas egna
tankar, erfarenheter och reflektioner. Likasa har Elfstrom et al. (2008: 24) betonat
de personliga erfarenheternas betydelse for begreppsinnehallet.

Man bor erinra sig att elevernas uppgift var att skriva till en australiensisk
sprakbadselev som kunde antas veta mycket litet om vintern i Finland i forvég.
Det dr mojligt att eleverna har populariserat sitt vetande i1 viss mén och i s fall ar
det typiskt att anknyta detta till vardagligt vetande, sdsom t.ex. skribentens egna
erfarenheter (se t.ex. Koskela & Pilke 2001: 161-163). Elevernas skrivuppgift har
mdjligen paverkat det som eleverna slutligen valde att skriva pa papper. Det ér
mdjligt att de elever som deltog i undersdkningen har valt att uttrycka sig
vardagligt och konkret sd att den australiensiska spraksbadseleven kan forsta det
som de syftar pd, (se ocksd Bergstrom 2011) vilket foljaktligen kan péverka
undersokningens resultat.
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For att garantera att uppsatserna sinsemellan dr jimforbara har det varit pd sin
plats att i viss min avgrinsa skrivuppgiften (om skrivuppgiften se avsnitt 1.2.1).
Detta far stod av en undersokning som Otnes (2013: 208ff.) redogér for dar
elevernas skrivuppgift var foljande: ’Skriv en text ddr du beskriver vad sno &r for
en som aldrig har sett eller hort om snd tidigare” (min dverséttning). P4 basis av
de texter av olika slag som eleverna skrev rekommenderar Otnes (ibid) att
skrivsituationen i liknande uppgifter borde beskrivas ndrmare, speciellt med tanke
pa mottagarperspektivet, for att texterna ska vara jaimforbara.

Praktisk tillampning av resultaten

Mina forskningsresultat kan ses som ett kunskapsunderlag for bade lingvistiska
och pedagogiska dndamal. Man bor dock komma ihdg att resultaten i min
avhandling avgrinsas till analys av tre fackspeficika begrepp inom
naturvetenskaper. Trots avgriansningen bidrar resultaten &nda till att man forstar
hur elever 1 olika &ldrar och med olika forstasprak hanterar fackspecifika begrepp.
Detta hoppas jag édr av vikt for elever, (sprakbads)ldrare, forskare,
laroboksforfattare och administratorer. Mina resultat ger begreppsliga redskap for
sprdkbadsldraren vad giller SB-elevernas begreppsstrukturering (bade
begreppsinnehallet och det hur eleverna sprikliggér begreppen) som ldrarna
forhoppningsvis kan dra nytta av i undervisningsplaneringen for att frimja SB-
elevernas fackspecifika sprdkkunskaper. Saledes Onskar jag att resultaten kan
bidra till undervisningsplaneringen speciellt i den integrerade sprak- och
dmnesundervisning som sprakbadsundervisning baserar sig pa.

I min avhandling har jag presenterat forskningsresultaten kvantitativt i form av
tabeller och kvalitativt i form av begreppskartor. Darigenom ar det mojligt att fa
kdnnedom om hur begreppen dr strukturerade och ocksd om hur eleverna
sprakliggdr begreppen. Nér forskningsresultaten presenteras 1 form av
begreppskartor underldttar det jamforelserna mellan elever i olika aldrar och
mellan olika elevgrupper. Sprakbadsldararen maste i undervisningsplaneringen
beakta bade innehallet och spriket samt det som ldroplanen forutsitter att man ska
gd igenom 1 undervisningen. Eftersom  begreppskartorna  utdver
begreppsinnehallet belyser ocksd hur eleverna sprakliggér begreppen, kan ldararen
eventuellt finna mdjliga brister eller inkonsekvenser i det anvinda spraket och
dérigenom skapa klarhet i hur vissa termer och begrepp undervisas inom ett
larodmne. Begreppskartorna kunde anvindas i sprakbadsundervisning som ett
pedagogiskt verktyg pd sa sitt att eleverna sjdlva (individuellt eller i mindre
grupper) sammanstdller sina kunskaper om aktuella begrepp 1 undervisningen i en
begreppskarta. P4 sd sétt kunde man forsédkra sig om att eleverna kan relatera
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spraket till ett meningsfullt innehdll. Overlag har man konstaterat att
begreppskartorna framjar elevernas ldrande (se t.ex. Ahoranta 2004).
Begreppskartorna kunde anvéndas som diskussionsunderlag under lektionerna for
att skapa gemensam forstaelse mellan elever samt mellan elever och ldrare. Inom
andrasprdksforskning har t.ex. Axelsson och Jakobson (2010) och inom det
sociokulturella perspektivet Sidljo och Wyndhamn (2002: 33) rekommenderat att
sa kallade tematiska monster som for fram relationer mellan vetenskapliga
begrepp utnyttjas i undervisningen for att visa hur spraket anvinds inom vissa
lirodmnen. Ett sidant sitt att ndrma sig de inom undervisningen aktuella
begreppen beaktar ocksd elevernas naturliga tendens att uppticka olikheter i
samband med vissa typer av fackspecifika begrepp. Ett exempel pa detta ar
anvindningen av kontrasteringar (se avsnitt 5.4) som kunde utnyttjas i
undervisningen di nya begrepp introduceras. Detta kunde vara ett konkret sitt att
stoda eleverna i deras (sprakliga) utveckling.

I figur 39 sammanstéller jag de faktorer som péverkar sprikbadselevers
begreppsstrukturering i en given kontext.
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Figur 39. Sprékbadselevers kontextuella begreppsstrukturering.

Eleverna samlar pé sig kunskaper bade i vardagen och i skolan. I vardagen i friga
om hurudana kunskaper eleverna kommer i konktakt med spelar elevernas egna
intresseomraden en central roll. I skolvérlden styr ldroplanen undervisningen men
dven inldrningen 1 skolvérlden kan paverkas av elevernas intresseomraden. Den
omgivande vérlden &r flersprakig for alla individer. Inom det sociokulturella
perspektivet (se kapitel 2) erkdnns det att individens kunskaper dr avhéngiga av
det anvinda spréket. Spréket uppfattas bdde som ett indiduellt verktyg och som en
sociokulturell resurs vilket gor att spraket alltid maste forstds i den anvdnda
kontexten. Detta syns ocksd i hur Vygotskij definierar symbolfunktionen. Enligt
honom &r ordbetydelser sprékliga foreteelser som hor till tdnkandet. Med
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symbolfunktionen avser han den hindelse dd det anvidnda ordet ansluter
referenten till ett komplext system av olika samband och forhallanden. Valet att i
figur 39 lyfta fram elevernas andrasprak (L2) och forstasprak (L1) beror pa att
eleverna i min forskning deltar i ett flersprékigt undervisningsprogram dar
undervisningen till storsta delen ges pa tva sprak. Som diskussion i avsnitt 3.4 (se
ocksa figur 11) lyfte fram hor ordanvindningen och begreppsbildningen néra
samman eftersom det anvinda spraket gor det mojligt att anvénda och bilda
begrepp. Begreppsbildningen &r séledes inte mdjlig utan sprak. Ett begrepp bestar
av innehallsliga komponenter, dvs. av begreppskidnnetecken (se avsnitt 3.2). Mina
analyser visar begreppsstrukturer, dvs. av vilka begreppskdnnetecken de
undersokta begreppen bestér, och hur de sprakliggors av eleverna i olika aldrar
och med olika forstasprak. Det dar viktigt att man i klassrummet dgnar tid at
diskussioner gillande elevernas begreppsuppfattningar speciellt eftersom eleverna
1 skolsammanhang forvdntas anvidnda skolsprak for att aterge dessa (se t.ex.
Schleppegrell 2004: 155-156). Hur eleverna sprékliggdr begreppen péverkas av
(spréak)kunskaperna hos dem. Som jag ndmnde ovan (se Om materialets
begrdnsningar och mojligheter) péverkar ocksd kontexten, t.ex. den utforda
uppgiften, det som eleverna viljer att uttrycka och det hur eleverna véljer att
uttrycka sig. Pa basis av hur eleverna sprakliggor begreppen kan lararen fa en bild
av vad eleverna klarar av dels pd egen hand (den aktuella och potentiella
utvecklingsnivan) och dels med hjdlp av en vuxen (den proximala
utvecklingszonen). Det &r mojligt att eleverna har en klar uppfattning om
begreppets intension, dvs. betydelseinnehall. Samtidigt kan det ocksd vara mojligt
att speciellt andrasprikseleverna inte behdrskar de aktuella termerna och méste
sprakliggora begreppet pa ett sétt som inte forutsétter termanvéndning. Detta syns
1 mina analysresultat, t.ex. om begreppet ’vintersomn’ (se avsnitt 6.1). Inom
andrasprdksinlédrning har i synnerhet Swain poéngterat vikten av begripligt
utfléode (Swain 2000: 99; Hammarberg 2013: 63) som utgar ifran att inldrare med
hjédlp av feedback maste producera spréket exakt, koherent och sprakligt
acceptabelt for att det ska kunna utvecklas. Detta kunde inkludera &ven termerna
pa sa sdtt att man i klassrummet skulle dgna tid at att synliggora termerna i
kommunikationen.

Analyserna av de tre fackspecifika begreppen visar att det i &mnesundervisningen
1 sprékbad &r meningsfullt for lararen att vara medveten om relationer mellan och
intensionen hos begreppen samt om hur begreppen sprékliggérs. Det dr ocksé
viktigt att andrasprakslédrare dgnar speciell uppmirksamhet at sitt sprak. Forutom
att formedla innehéllsligt stoff till eleverna borde ldraren ge sprékliga modeller
for sprikanvindning i olika ldrodmnen. I alla l&rodmnen finns det en hel del ord
som kan leda till missforstand och dirfor ar det viktigt att eleverna far manga och
varierande exempel pa ordens anvdndning dock pé det sittet att ldrarna
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systematiskt uppméarksammar vikten av spraklig planering for att hjdlpa eleverna
att identifiera det fackspecifika spriket i undervisningen (jfr Bergroth 2009).
Sprakbadsundervisningen bygger pé interaktion och forhandling mellan ldrare och
elever samt mellan elever. Minga mojligheter till interaktion frimjar elevernas
sprakkunskaper. Det bor dock uppmirksammas att ldrarna inte bor anpassa sitt
sprak alltfor mycket eller att de godkédnner det som de uppfattar som sprakligt
otillrdckliga svar av eleverna, eftersom elevernas sprakkunskaper i sa fall inte
utvecklas. Man har konstaterat att om sprakbadseleverna lagger marke till att de i
skolsammanhang blir forstddda da de anvénder sprakbadsspriket har de inte ndgot
behov av att utveckla sina sprakkunskaper (se t.ex. Day och Shapson 1996: 98).
Darfor  borde betydelseforhandlingar  (negotiation for meaning) inom
andraspraksinlérning ticka utover innehdllet ocksa sprikliga former for att
garantera mer malsprakliga uttryckssitt (se t.ex. Pica 1994). For att kunna utnyttja
elevernas ldrandepotential fullt ut krdver det att ldraren uppmanar eleverna till ett
dmnesadekvat sprakbruk. (Om detta se t.ex. Scarcella 2003: 8; Niemeld 2008:
230-231; Zwiers 2008: 44, 50-51; Axelsson & Jakobson 2010: 28-30.) Lararen
stills dock infdr ett besvirligt problem. A ena sidan ska eleverna uppmanas till att
modigt anvdnda andraspraket men samtidigt avkrdvs de ett dmnesadekvat
sprakbruk. Risken finns att eleverna blir mer forsiktiga i att anvinda andraspréket,
vilket inte dr avsikten.

Forslag till fortsatt forskning

I min avhandling betonas det innehallsliga i sprakbadselevernas sprikbruk. I
fortsatt forskning kunde det wvara nyttigt att kombinera terminologisk
begreppsanalys, som visar pa det innehallsliga i elevernas sprak, med en spraklig
analys. Exempelvis kunde man vélja vissa centrala termer som tas upp i
undervisningen inom ett fackspecifikt omrade och undersoka om dessa termer
forekommer 1 sprékbadselevernas sprakbruk och i undervisningen overlag. En
sddan undersokning kunde kombineras med terminologisk begreppsanalys.
Resultaten skulle visa om eleverna strukturerar begrepp pé olika sitt beroende pa
om de behdrskar den aktuella terminologin eller inte.

De olika kdnneteckenkombinationerna i samband med de undersdkta begreppen
(se tabellerna 7, 9—-12 och 14-17 och figur 37) visar att de yngre eleverna (SB3)
oftare beskriver begreppen endast med hjélp av ett kinnetecken medan de dldre
eleverna beskriver begreppen med hjélp av flera kinnetecken. P4 basis av detta
kunde man tidnka sig att det sker nadgonting 1 begreppsstruktureringen (dvs. vilka
kdnnetecken eleverna forknippar med de undersdkta begreppen) i ak 4 och 5. Det
skulle vara intressant att reda ut begreppsstruktureringen ocksa i dessa arskurser.
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Man har funnit skillnader i hur barn forklarar begrepp och dessa skillnader
baserar sig pad skillnader mellan olika sprék (Havu-Nuutinen 2005: 41). En
undersokning om hur elever strukturerar samma begrepp nidr de anvinder
forstaspraket respektive andraspraket kunde ge information om huruvida eleverna
hanterar begrepp péd olika sdtt pd forstaspréket respektive pd andraspraket. En
undersokning av begreppsstrukturer i elevernas muntliga respektive skiftliga
sprakbruk kunde visa pa skillnader i hur eleverna sprékliggér begrepp i olika
sprékliga situationer. Terminologiska analysmetoder i andraspréksinlédrares
muntliga sprdk har jag diskuterat i en tidigare artikel (Karjalainen & Nevasaari
2012). Ur pedagogisk synvinkel skulle det vara intressant att reda ut om det finns
ndgot forhdllande mellan anvant 1dromaterial och begrepp hos eleverna speciellt i
sprakbad. Pa basis av resultaten kunde man utveckla de metoder som anvénds i
sprakbadsundervisningen. Inom andraspraksforskning kunde terminologisk
begreppsanalys kombineras med genrepedagogisk forskning for att reda ut om det
att eleverna skriver i olika genrer paverkar de kénneteckentyper som kan
faststillas 1 elevernas utsagor om vissa begrepp. Eftersom de olika lirodmnena i
skolan skiljer sig till sin natur skulle det vara lockande att undersdka om eleverna
strukturerar fackspecifika begrepp pé olika sitt 1 olika ldrodmnen, t.ex. i
naturvetenskapliga &mnen och i realimnen.

Till sist

Eftersom sprakbadsundervisningen baserar sig péa integrerad sprak- och
dmnesundervisning &dr det fascinerande att undersoka hur olika begrepp som tas
upp 1 skolundervisningen synliggors via ett andrasprdk. For att kunna komma in
bakom orden, att komma at innehallet, behdvs metoder som inte fokuserar pa ord.
Speciellt med tanke pa andrasprakselever, som haller pa att tilligna sig
andrasprdket, dr det viktigt att inte definiera det anvénda spriket pd basis av
sprékinterna kriterier (t.ex. facklighetsgrad hos ord). Detta stdder ocksa
sprakbadsprogrammets mal vilket ar funktionell flersprdkighet. Det avgorande ar
om eleverna klarar av att kommunicera pa andrasprket i fackspecifika
sammanhang. Gynnsamma och mangsidiga mojligheter till kommunikation
kdnnetecknar ett sprakbadsklassrum. Malet med undervisningen kunde utvidgas
sd& att man utover den funktionella anvindningen av andraspréket synliggor
termerna 1 undervisningen si att eleverna kan tilligna sig deras
anvindningsomrdde och nyttja &ven dem i kommunikationen.
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Bilagor
Bilaga 1

Uppgiftsgivning.

Jag ar flicka pojke

Klass

Beritta for en sprikbadselev i Australien vad som hinder ndr det blir vinter i Finland.
P& pappret finns négra ledtrddar som ger dig idéer vad du kan skriva om. Du fér vilja s& ménga av
dem som du vill. S#tt “Nu blir det vinter i Finland” som rubrik.

Nu blir det vinter
1 Finland

@ Institutionen for nordiska sprik, Vasa universitet. 2005
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Bilaga 2

Acta Wasaensia

Oversikt 6ver genrefamiljer och genrer i skolans textvirld (Kuyumcu 2013: 614—

615) fritt efter Rose & Martin (2012: 130).

Genrefamilj Genre Syfte Genresteg
Engagerande Atergivning Aterger hindelse Orientering, en serie
genrer héndelser
(beriittelser) Beriittelse Loser en Orientering,
komplikation i en komplikation,
berittelse upplosning
Exemplum Bedomer Orientering,
karaktidrer eller incident, tolkning
beteenden i en
berittelse
Anekdot Aterger en Orientering, mérklig
personlig reaktion  héndelse, reaktion
pa en hédndelse
Informerande Historier Skildring av skeden Orientering, en serie
genrer (fakta) a) autobiografisk i ens eget liv levnadsskeden
b) biografisk Levnadsteckning Orientering, en serie
av en persons liv levnadsskeden
¢) historisk atergivning  Atergivning av Bakgrund och en
historiska serie handelser
héndelser
d) historisk redogorelse ~ Forklaring av Bakgrund och en
orsakerna till en redogorelse for
historisk hiindelse  skeenden

Forklaringar
a) sekventiell

b) orsaksforklaring

c) konsekvensforklaring

Forklarar processer
i en kronologisk
hindelseutveckling

Fenomen, forklaring
av
utvecklingsforloppet

Forklarar flera
olika orsaker till ett
fenomen

Fenomen — resultat.
Forklaring av olika
faktorer

Forklarar hur ett
fenomen leder till
flera olika
konsekvenser

Fenomen och orsak.
Forklaring av
konsekvenserna

Procedurer
a) instruktioner

b) atergivning av
genomfort arbete

Informationsrapporter
a) beskrivande

Instruktioner for
hur experiment och
observationer
genomfors

Mal, material och
steg 1 proceduren

Atergivning av
experiment och
observationer

Mal, metod och
resultatredovisning

Klassificering och
beskrivning av
fenomen

Klassificering och
beskrivning av
detaljer
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b) taxonomisk

Klassificering och
beskrivning av

flera typer inom ett

Klassificering och
beskrivning av olika

typer

fenomen

c¢) komposition av Beskrivning av Klassificering och

helhet och delar delar och helheter ~ beskrivning av
av ett fenomen delarna

Virderande Argumenterande Argumenterande Tes, argument och
genrer a) debatt och argument  for en synpunkt upprepning av tesen
(argument och b) diskuterande Diskuterar och Fragestéllning,
textresponser) utreder en fran tvd  synsitt, 16sning
eller flera
perspektiv

Textresponser Beddomning av Kontext,

a) recension litterdra, visuella sammanfattning,
eller musikaliska beddmning
arbeten

b) tolkning Tolkning av Bedomning,
budskap i sammanfattning,
konstnérliga motivering
arbeten

c) kritisk respons Kritisk analys av Bedomning,
konstnérliga dekonstruktion,
arbeten utmaning
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