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1 INLEDNING

Undervisning pa frimmande sprak ar inte ndgon ny foreteelse, utan den har funnits sedan
urminnes tider. Undervisning pa frimmande sprdk har uppstatt dd individer frn olika
sprakgrupper har bott tillsammans pa ett omrade. (Coyle, Hood & Marsh 2010: 2).
Eftersom den hér typen av undervisning ar sa pass gammal, har det under tidens ging
funnits flera olika sdtt att utfora den. Denna avhandling handlar om tva typer av sadan
undervisning, sprakbad och CLIL (Content and Language Integrated Learning), dér jag
har valt att se pd sprakbads- och CLIL-elevers skriftliga produktion analyserat ur ett
systemisk-funktionellt perspektiv. Sprakbadet har funnits i Finland under flera ar, sedan
1987. (Bjorklund, Mard-Miettinen & Turpeinen 2007: 9). CLIL i sin tur dr en nyare
foreteelse, sjidlva termen uppfanns 1994 och har sedan dess stindigt fatt mera
uppmaérksamhet i undervisningsvirlden. (Nikula & Marsh 1996: 8, Coyle et al. 2010: 3).
Béda ér dock etablerade och har funnit sin plats i skolsystemet. Bdda programmen betonar
spréket och dess kommunikativa vérde, men det I6nar sig att studera hurdana tendenser i
sprdkbruket eleverna som deltar i programmen visar. Integrering av sprdk och d&mne ir
centralt i programmen som bada siktar pa att eleverna ska f4 modersmalsliknande

fardigheter i andraspraket.

Sprakbad och CLIL é&r intressanta jaimforelseobjekt, ocksa i en kontext som Vasa déir bada
programmen finns. Sprakbad har funnits i Vasa i néstan trettio &r medan CLIL har kommit
till Vasa forst under senare ar. (Bjorklund, Méard-Miettinen & Turpeinen 2007: 9; Coyle,
Hood & Marsh 2010: 3). De forsta CLIL-eleverna 1 Vasa borjade under hosten 2013 1
arskurs 7 i Merenkurkun koulu. (Merenkurkun koulu: 2013, 119-120). Min avhandling
erbjuder alltsd en intressant inblick 1 tvd program: ett program som har hunnit utbilda
elever en langre tid och en nyare foreteelse. Det dr dock inte meningen med den hér
avhandlingen att ge ndgon antydning om programmens kvalitet och om négotdera
programmet dr béttre d@n det andra. Dessutom é&r det inte heller mdjligt med den hér

undersokningens omfattning.



1.1 Syfte

Syftet i min avhandling ar att anvénda den systemisk-funktionella grammatiken som ett
verktyg 1 analys av sprdkbads- och CLIL-elevers skriftliga texter. Jag vill ta reda pa
hurdana tendenser eleverna i bdda programmen visar da de skapar meningar och se om
och hur de anvénder grammatiska metaforer. Jag vill veta om det finns négra speciella
drag i sprakbadselevernas svenska och CLIL-elevernas svenska samt sprakbadselevernas
engelska och CLIL-elevernas engelska. Jag antar att svenskan &r svagare hos CLIL-
eleverna som studerar fridmst engelska medan engelskan 4r svagare hos
sprakbadseleverna. Det beror pa att CLIL-undervisningen sker pa engelska och
sprdkbadsundervisningen sker pd svenska, och darfor kan man anta att

sprakbadselevernas engelska och CLIL-elevernas svenska ér svagare.

Jag antar att det finns skillnader i hur sprakbads- och CLIL-eleverna anvénder svenska
och engelska. Detta beror just pa att mangden infléde av spraken varierar hos eleverna i
respektive program. Det dr dock intressant att undersdka 1 vilka aspekter de skiljer sig
frén eller liknar varandra och om de hir dragen dr gemensamma for bada sprdken. Man
maste dock ta héansyn till att skillnader eller likheter inte finns bara mellan de hir tva
grupperna utan de finns sidkert inom grupperna ocksa. Det hir beror pa att grupperna inte
ar homogena utan olika elever har olika kunskaper och uttrycker sig pa olika sitt.
Dessutom dr det inte mdjligt att utgdende fran tva texter (en pa engelska och en pd

svenska) dra nagra generella slutsatser om de enskilda elevernas sprakfardighet.

For att se pa eventuella likheter och skillnader mellan elevgrupperna kommer jag att
studera elevernas anviandning av grammatiska metaforer (for definition se avsnitt 3.4.2),
och det vill jag studera for att ta reda pd om eleverna har natt den nivan i1 sprakbruket att
de kan skapa uttryck som ér inkongruenta. Inkongruenta i det har fallet betyder inte att
uttrycken skulle vara felaktiga, utan det dr frdga om uttryck som realiseras med en annan
ordklass &n vanligt, t.ex. att ett uttryck som vanligtvis forekommer som ett verb istéllet
forekommer som ett adjektiv. Avsnitt 3.4.2 kommer att behandla grammatiska metaforer

narmare.



Mina forskningsfragor &r:

1. Hurdana processer véljer sprakbads- och CLIL-elever att anvdnda i sin skriftliga

produktion?

2. Finns det eventuellt skillnader i hur mycket och hurdana processer som forekommer i

spréakbads- och CLIL-elevernas texter?

3. Finns det eventuellt grammatiska metaforer i sprakbads- och CLIL-elevernas skriftliga

produktion?

1.2 Material

Materialet i min avhandling bestar av svensk- och engelsksprékiga uppsatser skrivna av
bade sprakbadselever och CLIL-elever. Materialet insamlades i Merenkurkun koulu, som
ar ett hogstadium dér undervisning for grundskolans hogre arskurser (7-9) ges och dir
bade sprakbad och CLIL finns under samma tak. Eleverna som skrivit texterna i mitt
material gr i rskurs 7. Detta beror pa att det inte finns CLIL-elever i Vasa som skulle
ha hunnit langre. Eleverna i bada programmen skrev en text pa bade svenska och
engelska. Att eleverna i badda grupperna har skrivit tvd texter mojliggdr jamforelsen
mellan sprik ocksa inom gruppen. Hade eleverna i bdda grupperna skrivit bara en text,

skulle jamforelsen vara mojligt endast mellan grupperna.

Materialet bestar av texter skrivna pa engelska och svenska. 31 texter &r skrivna pa
engelska varav 15 skrevs av spréakbadselever och 16 av CLIL-elever. Dértill finns det 30
texter pa svenska varav 13 skrevs av sprakbadselever och 17 av CLIL-elever. Med det
hir materialet far man en intressant inblick i hurdana tendenser eleverna i bada grupperna
visar, bade inom grupperna och mellan grupperna, sett ur en systemisk-funktionell vinkel.
Materialet insamlades av elevernas ldrare under fyra tillfdllen. Under ett av tillfdllena,
skrev CLIL-gruppen sina uppsatser med hjélp av datorn, medan de andra texterna &r
skrivna for hand. Detta kan ha paverkat hur 1anga uppsatser eleverna har skrivit, eftersom
det dr lattare att redigera och snabbare att skriva en text d4 man skriver pa dator. D& man

skriver for hand tar redigeringen lédngre och det kan vara mera tidskravande att helt enkelt
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skriva texterna. Jag antar att i den hér undersdkningen, dr skillnaden i texternas langd
obetydlig. Skillnaden ir inte stor, 1 texterna som CLIL-gruppen skrev med dator fanns det
400 analysbara processer medan i sprakbadsgruppens motsvarande texter som de skrev
for hand fanns det 370 analysbara processer. Motsvarande text betyder hér att CLIL-

gruppen skrev sin text pa engelska och sprakbadsgruppen pa svenska.

Béada grupperna fick likadana instruktioner ndr de skrev texterna. Deras uppgift var att
skriva om sig sjdlva, sin familj och sina slédktingar. Da eleverna skrev pa svenska, fick de
rubriken ”Jag och min familj”. Da eleverna skrev pa engelska, hade de oftast anvint
antingen rubriken "My family” eller "Me and my family”. Dértill fick eleverna exempel
som hjélpte till i skrivprocessen. Enligt exemplen kunde eleverna berdtta vem som hor
till deras familj eller sldkt och hur gamla de &r, var de bor och vad de gor som yrke, vad
de har som hobbyer, vad de tycker eller inte tycker om, vad de brukar gora tillsammans

eller hurudana traditioner de har och hurudana deras familjemedlemmar é&r.

Texterna samlades sd att de var helt anonyma och skribenternas kon framgér inte.
Innehéllet 1 vissa texter kan naturligtvis tyda pd vem eller av vilket kon skribenten &r men
det har helt ignorerats hir. Det kunde ha varit intressant att gora en genusundersdokning
ocksé men det faller utanfor ramen for min avhandling. P4 grund av anonymiteten ar det
inte heller mgjligt att jimfora tva texter skrivna av samma skribent. Tabell 1 visar

materialets omfattning, och dér syns sérskilt det varierande antalet texter.

Tabell 1. Tabell 6ver materialets omfattning

Antalet texter Antalet processer
CLIL-EN 16 400
CLIL-SV 13 224
SB-SV 17 370
SB-EN 15 285
Sammanlagt 61 1279




11

1.3 Metod

Enligt Patel & Davidson (2010: 12) kan undersékningar delas in i flera kategorier, de
flesta undersokningar kan delas in t.ex. pa grund av hur vil kédnt problemomradet ar i
borjan av undersokningen. Jag kommer dock att anvinda indelningen i kvantitativa och
kvalitativa undersokningar eftersom jag anser att den bést passar i min undersékning.
Enligt Patel & Davidson (2012: 13) innebar termerna kvantitativ och kvalitativ hur den
information som har samlats in behandlas. Kvantitativa studier innebér att man samlar in
data och gor statistiska bearbetningar och analyser, medan kvalitativa studier innebar att
data som samlas in &r t.ex. texter eller intervjuer, och att man gor analyser pd insamlad

data. (Patel & Davidson 2012: 13—14.)

Patel & Davidson (2012: 14) pdpekar att man inte kan anse kvantitativa och kvalitativa
undersokningsinriktningar som oforenliga, och oftast innehaller undersdkningar drag frén
bada inriktningarna. Metoden i min avhandling &r mest kvalitativ men den innehaller
ockséd kvantitativa drag. Min avhandling dr kvalitativ pd det sittet att jag analyserar
elevtexterna med hjélp av den systemisk-funktionella grammatiken som ett verktyg och
ser pad hurdana processtyper (mera om processer 1 avsnitt 3.3.1) som forekommer i
elevtexterna. Ytterligare kommer jag att se pa vilken typ av grammatiska metaforer
eleverna anvénder 1 materialet. Min avhandling dr kvantitativ pa det sattet att jag rdknar
antalet grammatiska metaforer i elevtexterna och jamfér dem mellan grupperna for att se
om det finns en kvantitativ skillnad eller likhet 1 elevernas anvdandning av grammatiska
metaforer och om den eventuella tendensen kan berdtta om hur utvecklade elevernas
sprakkunskaper dr. Dértill konstaterar jag att den hir undersdkningen dr jamforande,
eftersom jag jimfor forekomsten och kvaliteten hos processer badde inom och mellan de

valda tva grupperna.

Jag papekar redan hir att jag inte har analyserat inbdddade satser, utan de ar utelamnade
ur analysen. Anna-Malin Karlsson (2011: 32) konstaterar att man inte brukar ta med dem
1 en ideationell analys. Den ideationella metafunktionen star i huvudrollen i min analys
(mera om den i avsnitt 3.3.) Karlsson (2011: 25) konstaterar ocksa att da och da ar det

svart att kategorisera processer och da borde man bestdmma sig for en princip man foljer.
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Jag tar upp eventuella grinsfall som forekommer i elevtexterna i analysen i avsnitt 4.1

och berittar hur jag har valt att behandla dem.

Enligt Magnusson (2011: 241) &r systemisk-funktionell grammatik ett lampligt verktyg
for elevtextanalys eftersom med dess hjilp kan man inkludera flera sprakliga fenomen
under samma begrepp, alltsd nominaliseringar och adjektiviseringar av processer samt
nominalisering och verbalisering av logiska betydelser och alla slags andra inkongruenta

realiseringar av sprakets semantiska niva.

1.4 Tidigare forskning

Det finns tidigare studier som behandlar den systemisk-funktionella grammatiken som
verktyg 1 analysen av elevuppsatser. Till exempel Ulrika Magnussons (2011)
doktorsavhandling Skolsprdak i utveckling. En- och flersprdkiga elevers bruk av
grammatiska metaforer i senare skoldr som koncentrerar sig pa den ideationella
metafunktionen och i synnerhet pd grammatiska metaforer. Magnussons avhandling
innehaller intressanta unders6kningsresultat med tanke pa den hir undersdkningen. De
mest centrala resultaten i Magnussons avhandling med relation till min undersokning var
de resultat som géller grammatiska metaforer och deras roll i elevernas spréakutveckling.
Som material i Magnussons avhandling fungerade nationella skrivprov fran arskurs 9 och
gymnasiet 1 Sverige. Enligt Magnusson (2011: 113) &r andelen grammatiska metaforer
storre 1 texter skrivna av gymnasieelever dn 1 texter skrivna av eleverna pa arskurs 9.
Dartill var det i Magnussons material sa att elever med ensprakiga bakgrunder anvander
mera grammatiska metaforer dn elever med flersprakiga bakgrunder. (Magnusson 2011:
115-116). I Magnussons material finns det ocksd ett samband mellan nir eleverna har
borjat tala svenska och hur mycket de anvidnder grammatiska metaforer. De elever som
var fodda i Sverige och hade atminstone en svensk fordlder samt de elever som hade
borjat tala svenska fore de var 4 ar gamla anviande mest grammatiska metaforer. De elever
som hade borjat tala svenska efter de var fyra ar gamla men innan de var sju ar gamla

anviande minst grammatiska metaforer. Intressant &r att de elever, som hade borjat tala
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svenska efter de var sju ar gamla anvinde mera grammatiska metaforer 4n den foregéende

gruppen. (Magnusson 2011: 114-115).

Dartill finns Mikael Nordenfors (2011) doktorsavhandling Skriftsprdksutveckling under
hogstadiet, som studerar rostanvindning i elevtexter och har sin utgdngspunkt i
systemisk-funktionella grammatiken. De viktigaste resultaten i Nordenfors unders6kning
med tanke pa min undersdkningen var att elevtexterna blir langre mellan arskurs 5 och 8

men ocksé att lingden pa texten minskar efter arskurs 8. (Nordenfors 2011: 247).

Ytterligare finns Jannika Lassus doktorsavhandling som jamfor betydelser 1
barnfamiljsbroschyrer utgivna av Forsékringskassan i Sverige och Folkpensionsanstalten
i Finland. Lassus har utfort en kvalitativ och kvantitativ analys av processbetydelser i
materialet. Lassus har dértill kvalitativt analyserat deltagarna i materialet. Slutsatsen i
Lassus avhandling &r att broschyrer i bdda ldnderna liknar varandra. (Lassus 2011: 3). Da
man tittar pa antalet olika processbetydelser finns det vissa skillnader mellan de svenska
och finlandssvenska broschyrerna. I det finlandssvenska materialet 4r det materiella
processbetydelser som har huvudrollen medan 1 det svenska materialet spelar relationella
processbetydelser en stor roll. Dértill forekommer ocksa tdmligen mycket verbala
processer i det svenska materialet. (Lassus 2011: 247). Detta innebdr att i det
finlandssvenska materialet betecknas mera konkreta handlingar medan 1 det svenska
materialet betecknas relationer, egenskaper och forhallanden. Deltagarna i materialet ar
vanligen den som ldser texten, olika institutioner och forédldrarna. I det finlandssvenska
materialet dr deltagaren oftast en aktor i en materiell processbetydelse medan 1 det
svenska materialet dr deltagaren oftare en bérare 1 en attributiv processbetydelse. (Lassus

2011: 3)

Inom sprékbadsforskningen i Finland finns Camilla Rosvalls (2013) avhandling pro
gradu, Det skriftliga sprakbadsspraket i darskurs 9 ur ett systemisk-funktionellt och
genrepedagogiskt perspektiv, som behandlar sprikbadselever och ocksa tar upp det
genrepedagogiska perspektivet. Rosvalls avhandling ér intressant med tanke pa den hir
undersdkningen, eftersom vi ror oss inom samma omrade. Rosvalls avhandling behandlar
sprakbadselever och deras skriftliga produktion. Rosvall tittar pa hurdana processer och

grammatiska metaforer som finns 1 sprakbadselevernas texter jamfort med en
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svensksprakig kontrollgrupp. I Rosvalls undersékning skrev eleverna om vintern i
Finland och hennes resultat visar att 1 det undersokta materialet var materiella, relationella
och mentala processer de vanligaste processtyperna. (Rosvall 2013: 91). Rosvall
konstaterar ocksa att det stora antalet materiella processer i materialet tyder pd att
sprékbadselevernas sprak ar sadant dér det hinder mycket. Dartill har Rosvall undersokt
forekomsten av  grammatiska metaforer. De forekom 1 viss méan i
undersokningsmaterialet, men antalet var inte stort. (Rosvall 2013: 95). Ytterligare
undersoktes processernas deltagare och genrepedagogiken 1 anknytning till
sprakbadsundervisning. (Rosvall 2013: 14). Nigon jdmforelse mellan sprikbadselever

och CLIL-elever saknas dock, och darfor finns det utrymme for min studie inom omradet.

Pélviméki (2008) har undersokt sprakbadselevernas skriftligt produktion. Hon har utfort
kvantitativa analyser av bl.a. meningslingd samt substantiv och verbanvédndning.
(Palviméki 2008: 289). Resultaten var att antalet 16pord i sprakbadselevernas texter okar
fran arskurs 3 till 9, men inte hos flickorna fran arskurs 6 till 9. Dartill 6kar ocksa bade
pojkarnas och flickornas meningslidngd frin ak 3 till 8k 9. Pojkarna verkar anvdnda mera
substantiv och verb, men i arskurs 6 anvéinder flickorna mera verb, andelen substantiv

och verb minskar dock fran ak 3 till 9. (Palvimaki 2008: 289).

Bergroth (2006) har undersokt sprékbadselevers prestation i studentskrivningar, vilket
ocksd kan ge en antydan om prestation hos de elever som ingdr 1 mitt
undersokningsmaterial. Bergroth (2006: 128) péstar att eleverna i sprakbad tilldgnar sig
battre kunskaper 1 sprakbadssprdket dn eleverna som deltar 1 traditionell
sprakundervisning och sirskilt deras kommunikativa kunskaper blir bra. Enligt Bergroth
(2006: 128) kan man d4 anta att sprikbadseleverna presterar bra i studentexamen 1 sitt
sprékbadssprak. Bergroth (2006: 128—129) konstaterar att elever i sprdkbad presterade
mycket bra 1 svenska i studentexamen, de flesta, 81 %, klarade sig béttre 4n genomsnittet.
Resultaten visar att 15 % av sprakbadseleverna fick betyget L i svenska i studentexamen
dé 5 % av alla som tar studenten forvéntas na detta betyg. Beaktansvirt dr ocksa att ingen
av sprakbadseleverna i undersdkningen blev underkinda i svenska. (Bergroth 2006: 128—
129). I engelskan presterade sprakbadseleverna ocksé bra. Ingen av sprakbadseleverna 1

undersokningen blev igen underkdnd och ingen fick det ldgsta godkdnda betyget A.
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(Bergroth 2006: 129) Det ér forvédntat att 20 % ska fa betyget B men 21 % av
sprakbadseleverna hade fatt detta betyg. (Bergroth 2006: 130). Spréakbadseleverna hade i
Ovrigt bittre betyg dn eleverna i genomsnitt nar, andelen hogsta betyg var 20 % storre dn

forvantat. (Bergroth 2006: 129).

Merisuo-Storm (2006: 176) har undersokt CLIL-elevers skriftliga kunskaper och det om
CLIL-undervisning paverkar deras skriftliga kunskaper negativt. I undersékningen har
elever som deltar i CLIL-undervisning jaimforts med elever som deltar i traditionell
undervisning. Resultaten i1 undersokningen visar att elever 1 CLIL-undervisning
utvecklade atminstone lika bra skriftliga kunskaper som kontrollgruppen och att CLIL-
undervisningen inte paverkar elevernas skriftliga kunskaper negativt. (Merisuo-Storm
2006: 186—187). Dartill mitte undersdkningen attityder hos elever som deltar 1 CLIL-
undervisning och resultaten visar att eleverna tyckte att det var naturligt att lyssna och

lasa samt att prata och skriva pd engelska.
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2 UNDERVISNING PA FRAMMANDE SPRAK

Ett exempel pd undervisning som sker pa ett sprak som inte dr elevernas modersmal &r
frdn ca tvd tusen &r sedan, da det romerska imperiet expanderade och det grekiska
territoriet blev en del av Rom. Romerska familjer undervisade sina barn i grekiska sé de
skulle ha tillgang till bade spraket och sociala och professionella mojligheter. (Coyle et
al. 2010: 2). Ett annat exempel fran historien dr sumererna som anses vara de forsta som
anvinde skrift. Ackadierna tog dver kontrollen av omradet ddr sumererna bodde men det
intressanta dr att de borjade anvinda sumerernas sprak och deras skrift ocksa. (Laurén
1999: 30-31). I dag &r situationen likadan, engelskans inflytande blir hela tiden starkare
och flera ménniskor vill fa mojligheten att utnyttja de sociala och professionella
mojligheter som engelskan webjuder. Idag dr dndé situationen annorlunda &tminstone i
en aspekt. Numera har flera elever mdjlighet att delta i undervisning pa frimmande sprék,
och den &r inte begrinsad endast till elitgrupper eller patvingad en grupp. (Coyle et al.
2010: 2).

Undervisning pa frimmande sprék betyder huvudsakligen just det att undervisningen sker
pa ett annat sprak dn studentens modersmal. Sprakundervisningen uppfattas ofta som
teoretisk. Det hir betyder att undervisningen som sker i skolan oftast innehéller bara
teoretiska eller grammatiska aspekter av spréket, och fokus ligger knappast pa den
kommunikativa sidan av spréket. Det var sérskilt dnskan om att undervisningen skulle ta
hénsyn till elevernas kommunikativa kunskaper som skapade ett behov for undervisning
som sker pa ett frimmande sprak. (Laurén 1999: 30). I kontexten for min undersdkning
betyder undervisning pad frammande sprdk antingen sprakbadsundervisning eller
undervisning som kan klassificeras som CLIL-undervisning. I Grunderna for ldroplanen
for den grundldggande utbildningen (2004: 270) konstateras att i sprakbadsundervisning
eller undervisning pa frimmande sprak ar spréket inte endast ett mal med undervisning
utan den dr ocksé ett verktyg i inldrning av @mnesinnehéllen. Meningen med undervisning
pd fraimmande sprdk i Finland, det md sedan handla om sprakbadsundervisning eller
nagon annan typ, ir att undervisningen pa det frimmande spréket eller det andra inhemska
spraket och modersmaélet ska bygga en enhet. Malen och innehéllen 1 undervisningen ar

de samma som 1 finsk- eller svensksprékig undervisning. Laroplansdokument for skolor
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bor innehélla information om vilka &mnen och hur stor andel av undervisningen som sker

pa undervisningsspraket och elevernas modersmal.

Terminologin kring &@mnet varierar mycket, och déarfor ar det svart att tdnka sig
undervisning pd frimmande sprak som bara en metod. Det beror pa att det &r bara en
paraplyterm for flera metoder. Till och med CLIL &r inte en enda metod, utan det &r
ndrmast en abstraktion under vilken olika modeller av innehéllsbaserad undervisning
faller. Olika termer, sasom sprdkbetonad dmnesundervisning, innehallsbaserad
sprakundervisning och tvdsprakig undervisning har anvénts om undervisning pa
frimmande sprak. (Nikula & Marsh 1996: 7) De hir termerna hinvisar oftast till
foreteelser som dr likadana men betoningen kan variera. T.ex. i sprakbetonad
dmnesundervisning dr sprdket sannolikt 1 fokus medan 1 innehéllsbaserad
sprdkundervisning ligger fokus pa innehéllet. Till och med termen plurilingual education,
flersprakig undervisning anvands. Med den hinvisas till undervisning som &r avsedd for
elever som hor till sprdkmajoriteten. D& &r ett mal med undervisningen att gora
sprdkmajoritetens sprakkunskaper méngsidigare. Termen tvasprikig undervisning
hinvisar ofta till undervisning som &r avsedd for sprdkminoriteter. Tvasprakig
undervisning betyder da att man véardar sprdkminoritetens eget sprdk men samtidigt far
den kommunikativa kunskaper i majoritetsspraket. (Nikula & Marsh 1996: 7-8).
Beaktansvirt dr att var och en som ordnar undervisning pa frimmande sprék far fritt vilja
vilken bendmning man anvénder. (Grunderna for ldroplanen for den grundliggande
utbildningen 2004: 270). Den hér friheten gor det inte lattare att navigera i “termdjungeln”

och omradet blir annu mera oenhetligt.

Allmént dr mélet med undervisning pd frimmande sprék det att eleverna erbjuds sddana
tillfallen 1 undervisningen dir de fir mojlighet att anvénda spraket i naturliga situationer.
Det hir sker naturligt i sprakbadsundervisning. Sprakbadsundervisning har haft positiva
resultat och dessa har uppmuntrat till att anvdnda andra sprak én elevernas modersmal i
undervisningen. Sprakbadsundervisning sker dock med varierande metod och i
varierande mingd. (Nikula & Marsh 1996: 14-15). Dels just darfor ar det olampligt att

bunta ihop alla undervisningsmetoder som anviander frimmande sprak.
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Situationen géllande undervisning pé fraimmande sprék dndrade pa 90-talet. Om en skola
ville arrangera undervisning pa frimmande sprak fore 90-talet, behdvde man tillstand fran
undervisningsministeriet. Meningen med den hér tillstandsproceduren var att forsékra sig
om undervisningens kvalitet. Sedan 1991 har det blivit ldttare att arrangera undervisning
pa frimmande sprdk, eftersom man inte behover tillstind for det. Det att en skola
arrangerar undervisning pa frimmande sprak forutsétter dock att man f6ljer de grunder
for laroplanen som ar giltiga da. (Mustaparta 2011: 1). Férandringen 1 tillstindspolitiken
ledde till att flera skolor borjade erbjuda sprakbadsundervisning och undervisning pa
engelska. Den hér tendensen att arrangera sprakbadsundervisning och undervisning pa
frimmande sprék tycks visa att skolorna inte dr ndjda med den andel sprakundervisning

som finns da. (Mustaparta 2011: 1-2).

2.1 Kort om sprakbad

Sprakbad dr en undervisningsmetod, vilken ger majoritetsbarn mdjligheten att tilldgna sig
ett minoritetssprak. I Finlands fall betyder det hér att finska barn tilldgnar sig svenska. Ett
varierande antal av skolans d&mnen undervisas pd minoritetsspraket. Arrangemangen
genomfors sé att sprakbadet i minoritetsspraket inte forhindrar utvecklingen av elevernas
modersmal. En del av verksamheten arrangeras pa elevernas modersmal. (Laurén 1999:

21). Den hér andelen beror forstds pa andelen i1 det andra undervisningsspraket.

Sprakbadet i Finland baserar sig pa en kanadensisk sprékbadsmodell. (Laurén 1999: 20).
Laurén (1999: 24) konstaterar att den kanadensiska modellen introducerades pa 60-talet.
Numera finns det flera olika sorters sprakbad i Kanada: tidiga, fordr6jda och sena.
Sprakbaden kan ocksa vara delvisa och fullstandiga. I alla sorter av sprakbad anvénds ett
andrasprdk i &mnesundervisning. Meningen ir att eleverna anvinder spraket i tinkande
och fokus ligger pa innehédllet, inte endast pd formen. De tidiga, fordrojda och sena
sprakbaden innebir att sprdkbadet borjar under olika stadier av utbildningen. Det tidiga
sprakbadet borjar d& barnen &r 1 dagshemsalder, det fordrdjda borjar ndgra ar senare och
det sena borjar 1 grundskolans hogre arskurser. (Laurén 1999: 23) Framgéngsrika

erfarenheter av sprakbad innebér att eleverna har fitt goda kommunikativa fardigheter i
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bade sprakbadsspréket och modersmalet. Ytterligare blir elevernas sprdk mera flytande.
(Laurén 1999: 24). Typiskt for de tidiga spraksbaden ar att all verksamhet under de forsta
aren dger rum pa sprakbadsspraket. [ Kanada gar ytterligare de forsta aren i lagstadiet helt
pa sprakbadsspraket. (Laurén 1999: 23). Det att sprakbadet dr delvist eller fullstandigt

hénvisar till det om sprakbadsspréket anvinds hela tiden eller endast delvist.

Tedick (2014: 159) diskuterar sprakbadsundervisning och beréttar att de har tre
huvudsakliga mal: att erbjuda additiv tva- eller flersprakighet, alltsd att flera sprak
utvecklas och forstaspraket lider ej, att elever ska nd atminstone lika bra akademiska
kunskaper som elever i traditionell undervisning och att elevers kulturella kompetens och

identitet utvecklas.

Intressant med sprakbadsundervisningen ir det att en ldrare har enbart en spraklig roll.
(Laurén 1999: 23). Det betyder att en ldrare anvander alltid bara ett sprik med eleverna.
Sprakbadssystemen kraver d& att om man vill anvidnda sprakbadsspréket och elevernas
modersmal inom samma dmne maste man gora det turvis och man maéste ha flera larare.
Det hir betyder alltsd att en ldrare undervisar den del som ska undervisas pa
sprakbadsspraket och en annan ldrare undervisar den delen som skall undervisas pa
modersmélet. Om ndgon dmne ska i nagot skede undervisas pa malspraket och i ett annat
skede pad modersmaélet, maste kunniga larare vara tillgdngliga. (Laurén 1999: 23). Det att
eleverna undervisas successivt pa bada spraken hjélper dem att ldra sig den nédvéndiga

terminologin och vokabulidren i bdda spriken.

2.2 Kort om CLIL

CLIL, eller content and language integrated learning, dr en bendmning for undervisning
pé frimmande sprdk som anvédnds mest inom EU men som har blivit populér utanfoér den
ocksd. Grundtanken med CLIL &r att ett frimmande sprék anvénds i inldrning av spréket
samt dmnesinnehallet. Fokus 1 undervisningen och inldrningen dr da inte endast pa @mnet
eller spraket utan de sammanknyts i processen. (Coyle et al. 2010: 1). Det frimmande
spraket anvdnds 1 undervisning av dmnen som matematik, naturvetenskap och

konstdmnen. Ytterligare har amnesldrare skyldighet att undervisa eleverna i spraket och
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stoda sdrskilt de omrdden av spraket eleverna saknar och som kanske stor elevernas
mojligheter att forstd ett &mne ordentligt. Sprékldrarnas roll dr att undervisa sprak men
ocksa att stdda &dmnesldrarna genom att hjdlpa elever att nd sadana nivaer 1
sprakutveckling som behdvs i olika &mnen. Genom rollen forstirks ocksa inlérning av

amnesinnehallen. (Mehisto, Marsh & Frigols 2012: 11).

CLIL har alltséd en dubbelfokus pad dmne och innehall. Det hir betyder att spraket lérs 1
amnesundervisning. Det innebédr att innehallet maste presenteras pa ett sitt som
underldttar forstdelsen. Den har kan goras med diagram, ritningar, experiment och med
nyckeltermer och viktig terminologi. Amnesinnehdllet anvinds ocksd i
sprékundervisning. Sprakliararen maste inkludera vokabuldren och terminologin samt
texter fran andra dmnen 1 sprikundervisningen. Sprakldraren tillbringar ocksd mera tid
med sprakriktighet &n &mnesldrarna. Under den lir sig eleverna spraket de behdver samt
sadana diskursmonster de behdver for att forstd och anvanda @mnesinnehallet. (Mehisto

etal. 2012: 11).

Sprakinldrningen fungerar eftersom eleverna dr motiverade att forstd och anvénda
spridket. De hamnar i sddana situationer dér de verkligen behdver spréket och spraket

stiger ut fran klassrummet ocksa.

Som ovan ndmnts, dr terminologin inom det hdr omradet varierande, och det &r just fallet
med CLIL. Sprakbadet dr en metod som har visa grundprinciper som finns i de flesta av
sprdkbadsprogrammen. (Nikula & Marsh 1996: 8). CLIL 4r dock en annan typ av
program. Det definierades 1994 av Marsh & Maljers, och fridmjas av den europeiska
unionen. (Coyle et al. 2010: 3). Meningen med den hér definitionen var att med hjdlp av
den kunde man beskriva och utveckla fungerande tillvdgagingssitt i skolmiljoer dar
undervisningen sker pa ett frimmande sprék. Tidigare var skolorna som ville erbjuda
undervisning pd frimmande sprak tvungna att gora detta helt pd egen hand. Meningen
med definitionen var ocksd att visa att de hédr olika programmen har liknande
metodologier och de har i allménhet oftast varit framgangsrika fast skolorna har utvecklat
dem pé egen hand. Definitionen skulle d& gora den tvésprékiga undervisningen tillgdnglig

for en storre publik. Det kan dock hinda att CLIL som en foreteelse kan bli lite svérare
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att greppa eftersom den kan verka som bara en samling av olika program som pa nagot

stt liknar varandra.

Nar man pratar om CLIL kan man inte undvika diskussionen kring terminologi och
varierande program eller metoder igen. Det hér beror pé att CLIL inte &r ndgot enhetligt
program utan under benimningen faller flera olika metoder eller sitt att undervisa elever.
Dérfor ar det vart att beakta att den hir undersokningen inte beréttar s& mycket om CLIL
som helhet, eftersom det kanske inte finns ndgon helhet som skulle kallas CLIL, utan den
berdttar om de tendenser som elever som deltar i tva olika undervisningsprogram visar.
Terminologiarbetet blir inte heller littare da, beroende pa litteraturen, sprakbadet
inkluderas under CLIL. Till exempel Mehisto et al. (2012: 13) konstaterar att sprakbad
hor till CLIL, medan i litteratur som géller sprakbad finns ingen diskussion om CLIL. Till

exempel Laurén (1999) ndmner den inte, fast termen introducerades 1994.

Finland gick med i Europeiska Unionen 1995, och medlemskapet har mojligen haft en
effekt pa hur mycket undervisning pa frimmande sprak som pagar i Finland numera. Det
hér pa grund av att s minga olika ldnder hor till EU och flera olika ldnder for med sig ett
behov av att utbilda ungdomar sé att de har mgjligheter att kommunicera med ménniskor
fran olika kulturer. Globaliseringen Okar hela tiden och behovet av interkulturell
kommunikation finns ocksa utanfor Europeiska Unionens grénser. Coyle et al. (2010: 2)
konstaterar att orsaken till det 6kade intresset for CLIL &r att programmet ir ett av de
undervisningssétt som svarar pa de krav som finns idag. De hér kraven ér skapade av

globaliseringen och ekonomiska och sociala drivkrafter.

Grundtanken med CLIL é&r att undervisa elever pa ett annat sprak &n deras modersmal.
Det hédr betyder att spriket dr inte bara ett mal 1 undervisningen utan det &r ocksa ett
verktyg 1 den. Eftersom CLIL inte dr ndgot klart definierat program med vissa strikta
regler, finns det flera olika sitt att genomf6ra undervisningen. Det hér kan orsaka problem
eftersom varje skola dir undervisningen ordnas dr tvungen att upprétta en egen modell
som den foljer. (Nikula & Marsh 1996: 119) Det hér betyder dock ocksa det att skolan far

upprétta ett sddant program som passar for just deras behov.
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Faktorer som kan variera i olika typer av CLIL ér till exempel undervisningens lédngd,
(alltsd ar det frdga om bara en kurs eller en lingre tid) vilka &mnen, hur mycket
modersmaélet anvénds osv. Det hér skapar ett rikt utbud pa olika program i olika skolor
som fokuserar pé olika aspekter. Samtidigt okar valfriheten hos fordldrar da de funderar
pa vilken skola de skall vilja till sina barn. Den 6kade valfriheten och utbudet pa olika
utbildningsmojligheter kan orsaka konkurrens mellan skolorna, vilket kan leda till att
skolorna ockséd borjar utveckla sin utbildning vidare, s& att den blir mera lockande for
varierande malgrupper. Risken med det hir dr dock det att skolorna kan borja med en
slags kapprustning, dér de forsoker locka in mera elever. Da kan den allménutbildande
aspekten av skolsystemet bli en bisak och eleven kan bli en produkt som lockas till

utbildningen med olika fina saker.

2.3 Jamforelse mellan sprakbad och CLIL

Enligt Cenoz, Genesee och Gorter (2014: 247) ar en jamforelse mellan sprakbad och
CLIL viktig, eftersom sirskilt eftersom det finns en hel del forvirring om forhallandet
mellan de hér tva, ocksa hos sakkunniga inom omrédet. Enligt Dalton-Puffer, Llinares,
Lorenzo och Nikula (2014: 213-214) har forskarna under den senaste tiden forsokt skilja
mellan CLIL och sprdkbad och det bevisar att ett forvirring finns och darfor finns det
behov for klargérande. Enligt Dalton-Puffer et al. (2014: 216-217) borde man dock
undvika etikettering och man borde snarare utveckla en gemensam forskningstradition
for identifiering av olika sétt av flersprakig undervisning. Cenoz et al. (2014: 248)
diskuterar olika malsittningar, elev- och lararprofiler, malspraken, férdelningen mellan

amnet och spraket och andra pedagogiska fragor i sin analys.

Enligt Cenoz et al. (2013: 249) finns det en viss skillnad i malsittningar mellan CLIL och
sprakbad. 1 spridkbadet verkar malet oftast vara modersmaélsliknande kunskaper i
malspraket, medan mélet 1 CLIL strdvar efter en mindre behdrskning av spréket. Cenoz
et al. (2013: 249) pastar dock att det kan vara for optimistiskt att forvinta sig att eleverna
1 sprakbad skulle nd& modersmaélsliknande kunskaper och ofta &r malet i sprakbadet i

manga lander att eleverna nir avancerade funktionella kunskaper i malspraket. Daremot
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finns det ocksd CLIL-program som strdvar efter modersmaélsliknande kunskaper i

malspraket.

Enligt Cenoz et al. (2013: 249-250) finns det inom omréadet motstridiga asikter om ifall
CLIL och sprikbad ir elitistiska. A ena sidan tycks CLIL vara limpligt till en bred urval
av inldrare och inte bara for privilegierade men & andra sidan sdger en del forskare att
CLIL som brett urval utbildningsprogram brukar locka mera akademiskt starka elever.
Sprékbadsprogrammet i sin tur tycks vara dppet for elever fran varierande bakgrunder

och en likadan oro for deras elitism &r frdnvarande. (Cenoz et al. 2013: 250).

Cenoz et al. (2013: 250-251) péstar att den uppfattningen att spraket som anvénds i CLIL,
oftast engelskan, alltid &r ett frimmande sprék i den miljé dar undervisningen ordnas inte
ar helt ritt. Cenoz et al. (2013: 250) hinvisar till en Eurydice rapport dér det sigs att
begreppet CLIL betecknar undervisning som sker pa vilket som helst sprak annat &n
elevernas modersmal, oberoende om det ar fraga om ett frimmande, regional, minoritets-
eller ett annat statligt sprak. Dartill pastar Cenoz et al. (2013: 250-251) att anvindning
av engelskan kan vara mera omfattande i 1dnder dir det inte finns som ett officiellt sprak
an till exempel anvindning av franskan 1 Kanada. Dirtill verkar det finnas

sprakbadsprogram som fokuserar pa frimmande sprak. (Cenoz et al. 2013: 250-251).

Det verkar alltsa inom forskningsomradet finnas motstridiga dsikter om hur man borde
hantera skillnaden mellan CLIL och sprékbadet, och om det ens finns en mérkbar skillnad.
A ena sidan finns det forskare, som Lasagabaster och Sierra (2010) som pastar att man
absolut maste dra en grins mellan CLIL och sprakbad men 4 andra sidan finns det forskare
som Dalton-Puffer et al. (2014) som verkar tycka att den eventuella skillnaden inte spelar
ndgon roll och att man borde stréva efter en gemensam forskningskultur. Det beror alltsa
pd vilken litteratur man laser men for mig verkar det vara sé att det finns vissa skillnader
mellan sprakbad och CLIL, fraimst det vilken typ av sprak man anvénder i undervisning,
ar det ett frimmande sprdk i1 samhillet eller ett officiellt sprék eller minoritetssprak.
Dartill kan man enligt min asikt avskilja mellan CLIL och sprakbad pa grund av det hur
stor andel av undervisningen sker pa malspréket. I den skola ddr jag gjorde min
undersokning finns det skillnader 1 just de hér aspekterna: 1 CLIL &r malspriket ett

frimmande sprak i samhéllet, engelskan, och 1 sprdkbad dr malspraket svenskan. Andelen
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undervisning pa malspriket skiljer ocksa. I CLIL har ca 80 % av undervisningen under
de tva forsta aren i lagstadiet skett pa engelska, och andelen har minskat stadigt s att da
eleverna kommer till hogstadiet, dr andelen ca 30 %. (Merenkurkun koulu 2013: 119). I
sprakbadet i samma skola sker 61 % av undervisningen i drskurs sju pa svenska, i arskurs

atta ar andelen 59 % och i arskurs nio ar andelen 39 %. (Merenkurkun koulu 2013: 108).
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3 SYSTEMISK-FUNKTIONELL GRAMMATIK

I det hér kapitlet kommer jag att presentera teorin bakom den systemisk-funktionella
modellen, forst som en allmén Oversikt over den systemisk-funktionella grammatikens
begrepp, och sedan presenterar jag nirmare de aspekter som &r centrala for min

avhandling.

3.1 Den funktionella grammatiken

Den funktionella grammatiken dr en sprakmodell utvecklad av M.A.K. Halliday. Halliday
ville studera sprakutvecklingens mekanismer hos sprakbrukarna och i sjdlva spraket. Den
funktionella grammatiken utgér fran det att sprakets betydelse och funktion dr 1 fokus i
stillet for formen. Grammatiken ses inte bara som ett verktyg for att ge uttryck for
nagonting utan den skapar ocksa betydelse. En av Hallidays studier gillde hans son, och
i denna studie visade Halliday att sprakutvecklingen frdmjas av kommunikation och
behovet att uttrycka betydelse. (Holmberg & Karlsson 2013: 10). Det hér betyder alltsa
att det d4r grammatiken som skapar betydelse, mening, i kommunikationen mellan
minniskor. Mira (2010: 87) utvecklar den hir aspekten vidare: grammatiken har
traditionellt definierat den korrekta formen for spréket, medan den funktionella
grammatiken ser spraket som en kélla som erbjuder mojligheter for dess anvéndare. De
hir mojligheterna péverkar och ar paverkade av situationskontexten samt den kulturella
kontexten (Coffin, Lillis & O’Halloran 2010: 2). Forskare inom den systemisk-
funktionella lingvistiken dr mycket intresserade av kontexten, enligt dem kan man inte
forsta vad nagon séger eller skriver om man inte vet vad kontexten dr. Samtidigt kan du

forstd mycket av kontexten om du forstir en text. (Martin 2010: 14-15.)

Jag har valt att anvinda den systemisk-funktionella grammatiken som teoretisk
referensram eftersom den erbjuder ett frascht perspektiv pa sprékforskningen och pa
grund av att den, liksom sprikbad och CLIL, inte fokuserar pa den formella sidan av
spraket, utan den fokuserar pd vad som blir sagt. Den systemisk-funktionella
grammatiken forklarar ocksd hur betydelse skapas med hjdlp av olika lexikaliska och

grammatiska resurser 1 olika kontexter. Den systemisk-funktionella grammatiken hjilper
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ocksa till att forklara hur varierande sétt att realisera sprakets semantiska niva ar
relaterade till varandra och hur kontexten paverkar sprakbrukares sitt att anvidnda

varierande uttryck. (Magnusson 2011: 241.)

Den funktionella grammatiken forutsétter alltsé att det finns nagot slags system bakom
spraket. Enligt Holmberg och Karlsson (2013: 28) anser lingvister ibland att systemet
som &r bakom spraket fungerar som ndgon slags norm och om man analyserar sprakbruk,
analyserar man det hur mycket sprakbruket avviker fran detta system. Ibland anser de att
systemet dr abstrakt och att varje individ som kan spraket har nagon slags behirskning av
det hér systemet. I den systemisk-funktionella grammatiken hor sprékbruket och systemet
under samma rubrik. Systemet kan ses som en slags potential, och varje gdng systemet
anvénds, skapas en konkret realisering av systemet. (Holmberg & Karlsson 2013: 28.)
Varje gang tvd minniskor talar med varandra gor de en massa val beroende pd kontexten
dér de har hamnat. Alla de hér valen finns i potentialen. Holmberg & Karlsson (2013: 28—
29) anser att varje gdng déa sprakbrukarna anvinder sprék, utvecklar de systemet, och
skapar nya mojliga val som mgjligtvis kommer att etableras. I en viss situation finns det
ett visst antal godkdnda sétt att uttrycka sig, och det finns en liten mojlighet for den som
kommunicerar att uttrycka sig pa ett nytt sitt och bli forstddd. Den hir chansen &r
tdmligen liten, eftersom man oftast vill bli forstddd. Om man blir forstddd, har man skapat
mera potential i systemet. Enligt Holmberg & Karlsson (2013: 29) betyder allt det hér att
sprakutveckling gar hand 1 hand med méinniskans behov att uttrycka sig. Spraksystemet
ar da ocksa tamligen oppet enligt det systemisk-funktionella synsittet; sprakbrukare har
mojligheten att skapa och utveckla det d& de anvinder spraket (Holmberg & Karlsson
2013: 29).

Den systemisk-funktionella grammatiken beskrivs ofta som en sociosemiotisk
sprakmodell, vilket betyder att spraket dr ndgonting som anvénds for kommunikation
mellan ménniskor i olika sociala sammanhang samt att spraket dr bara en rad av mojliga
satt att uttrycka sig som finns till buds for ménniskor. Férutom spréket kan en méinniska
uttrycka sig genom ansiktsuttryck, kroppsrorelser, bilder och till och med genom musik.

(Holmberg & Karlsson 2013: 29.)
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3.2 Sprakets olika skikt

Inom den systemisk-funktionella lingvistiken ser man att spraket dr uppdelat i flera skikt
(Holmberg & Karlsson 2013: 18). Den ursprungliga termen for skikz, myntad av Halliday
sjdlv, ar stratum, och den dr anvéndbar i1 svenska ocksd men jag véljer att anvdnda skikt
eftersom det dr lattare att forsta. De skikt som spraket anses vara uppdelat 1 dr kontexten,
betydelsen, lexikogrammatiken och de fysiska uttrycken. (Holmberg & Karlsson 2013:
19.)

Det forsta skiktet, diar alla andra skikt ingér, &r kontexten. Kontexten kan delas in i
situations- och kulturkontexten och bada péverkar hur spréket kommer att formas.
(Johansson & Sandell Ring 2010: 226.) Situationskontexten innebédr att det i
kommunikation mellan ménniskor, finns tre faktorer som paverkar hur sprakbruket
kommer att fungera. De hir faktorerna ér relation, verksamhet och kommunikationssditt.
Relationen menar att det finns nagot forhallande mellan samtals- eller
kommunikationsparter, det kan till exempel vara fraiga om kommunikation mellan en
expert och en lekman eller om kommunikation mellan tva experter. Det hér betyder alltsa
att det eventuellt finns ndgon slags skillnad i hur tvd lekmén kommunicerar, hur en
lekman kommunicerar med en expert eller hur tvd experter kommunicerar. Den
sistnimnda kommunikationen kommer forstds skilja sig fran den forstndimnda. Da en
expert talar med en lekman, maste experten anpassa sin spradkanvindning eftersom
lekmannen sannolikt inte kommer att forsta vad experten talar om. Men da tva experter
kommunicerar om sitt expertomrade, kan de fritt anvinda jargongen och de kan vara sdkra
pa att de forstdr varandra. Verksamheten avser det dmnesomrdde kommunikationen
handlar om. Till exempel kan det vara friga om kommunikation inom omrédet medicin
eller kommunikation mellan vénner. Kommunikationsscttet hanvisar till det hur
kommunikationen sker, till exempel om kommunikationen dr muntlig eller skriftlig.
(Holmberg & Karlsson 2013: 19.) Till kommunikationssittet hor ockséd begrepp som
dialogisk eller monologisk samt ndra eller distanserad. Om kommunikationen &ar
dialogisk, forvéntar skribenten eller talaren ett svar, medan om texten dr ndra eller
distanserad innebér det hur nira ifrdga om textens innehdll skribenten eller talaren sjdlv

ar. (Johansson & Sandell Ring 2010: 228.) Man kan exemplifiera detta genom att jimfora
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vardagliga och mera specialiserade texter, till exempel en vardaglig diskussion och en
vetenskaplig artikel. En vardaglig diskussion ar sannolikt ganska ndra talaren medan
innehéllet 1 en vetenskaplig artikel kan vara timligen distanserad fran skribenten. De hér
olika faktorerna samspelar och bygger upp situationskontexten, som dé har sin paverkan

pa kommunikationen.

Dartill paverkar kulturkontexten vart sprak och det hur vi anvénder det. Kulturkontexten
innebér att medlemmarna i en viss kultur kidnner igen vissa sprakliga monster. Varje
monster 1 spraket finns diar av en anledning och om nagot monster saknas i1
kommunikationen, kan mottagaren i kommunikationen bli forvirrad eller frustrerad.
(Johansson & Sandell Ring 2010: 229.) Vidare kdnner medlemmar i en kultur igen vissa
asikter, virderingar och forvéntningar, och kan anta att kommunikationen pégar enligt
dem. Kulturkontexten kan syfta pa kulturen pa en samhillelig niva eller pd subkulturer. I
olika kulturer har sprakbruket oftast samma mal men sittet att uttrycka saker skiljer, och
darfor har olika kulturer utvecklat olika sprékliga monster som medlemmarna i en viss
kultur forstér. (Johansson & Sandell Ring 2010: 275.) Alla olika situationskontexter anses

bygga upp en kulturs olika sprakliga monster och dirfor hela kulturkontexten.

En viktig distinktion som tas upp inom den systemisk-funktionella lingvistiken ar
vardagssprak kontra skolsprdk. (Magnusson 2009: 69). Kontrasten mellan de hir tva
betyder att kontexten for sprakbruket i elevernas vardag mojligtvis kan skilja sig frén

kontexten for sprakbruket i skolan. I tabell 2 visas forhdllandet mellan registren:

Tabell 2. Variation mellan vardagssprak och skolsprak (efter Magnusson 2009: 75)

Vardagssprak Skolsprak
Konkret Verksamhet Abstrakt
Vardaglig <€ > Teknisk
Specifik Generaliserande
Informell Relation Formell
Subjektiv <€ >  Objektiv
Nyborjarmaissig Expertmaéssig
Talat Kommunikationssétt Skrivet

Nira < > Distanserat
Dialogiskt Monologiskt

Kontextbundet Sjalvbérande
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I tabellen pd foregdende sida syns hur vardagsspridket och skolspraket kan ses vara
ytterligheter pé ett sorts kontinuum. Enligt Magnusson (2009: 74) &r vardag och skola i
olika register, vilket innebér det att vardagsspréket dr mera dialogiskt och talat, medan
skolspréket &r mera monologiskt och skriftligt. Ménniskans sprak utvecklas da ménniskan
far tillgang till olika register, eller de utvecklas samtidigt i kontakt med varandra. Det hér
betyder att da sprakinldraren utvecklas, kommer han eller hon i kontakt med olika slags
kontexter fran de mera vardagliga till de mera specialiserade, s& som skolan och

fritidsaktiviteter, d.v.s. hobbyer.

Dartill papekar Magnusson (2009: 70) att sprakutveckling hos minniskan baserar sig pa
samspelet mellan sprék och kultur, vilka har enligt Hallidays analyser ett nira férhillande
till varandra. Spraket anses vara redskapet med vilket kulturen formedlas till ménniskan
och det anses vara ocksa redskapet for inldrandet i allmédnhet. Det som driver fram
sprakutvecklingen i minniskan &r behovet att uttrycka sig med andra ménniskor och i
olika kontexter. Magnusson (2009: 71) pastar att sprakinlérning inte dr inlérning av olika
sprékliga strukturer, utan den kan mera liknas vid att uppbygga ett helt system med vilken
man uttrycker sig i olika kontexter. Man kan alltsd anta att d4 man specialiserar ett visst
omréde, det mé sedan vara ett fritidsomrade eller skolan, utvecklas ocksa mojligheterna
att uttrycka sig sjdlv. For den hédr undersdkningen dr denna aspekt vésentlig eftersom
materialet bestar av texter som eleverna har skrivit om sin vardag och sina eventuella
hobbyer. Man kan alltsd anta att det att eleverna dr specialiserade inom sina egna hobbyer
har ndgon péaverkan pa deras sitt att uttrycka sig sjdlva. Det kan dock hénda att de inte &r

vana att uttrycka sig skriftligt inom just detta omrade.

Enligt Magnusson (2009: 71) foregas det sa kallade vuxenspraket av ett protosprak, vilket
1 sig ocksd bestdr av ett system, men dd méanniskan gar 6ver till vuxensprak fran
protospraket, betyder det att minniskan har vid interaktionen med andra minniskor
uppbyggt ett system med ord med vilket mianniskan kan uttrycka sig sjilv. I protospraket
uttrycker man sig sjélv frimst med hjélp av ljud. (Magnusson 2009: 71). Utgdngspunkten
1 Hallidays teori om ldrande och sprékinldrning dr att dd man lar sig nya sétt att uttrycka
sig sprakligt, 1ar man sig ockséd se pa vérlden pa ett nytt sétt. (Magnusson 2009: 71). I

sprakinldrningen tar skriftspréket en central roll, och sprakinldrningen 1 sig verkar vara
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en vig vars slutliga mal dr att na skriftspraklighet. D4 minniskan borjar anvinda
skriftsprdket, anvinder man ord och uttryck pd ett nytt sdtt som anpassar sig till
skriftsprakets regler. Det hdar mojliggor nya sitt att skapa en bild av viarlden omkring sig.
(Magnusson 2009: 72). Skriftsprékets utveckling innebdr ocksd att uttrycka mera

vardagliga situationer i skrift, vilken kanske inte &r s nira manniskans egna erfarenheter.

Det andra skiktet som anses finnas 1 spraket ar betydelsen. Betydelsen ar sprakets
semantiska niva. (Johansson & Sandell Ring 2010: 281.) Betydelsen dr den delen av
spraket som realiseras av lexikogrammatiken. Lexikogrammatiken realiserar
betydelsesiktet med hjélp av ord och grammatiken. (Johansson & Sandell Ring 2010:
276.) 1 den systemisk-funktionella grammatikens modell &r betydelsen och
lexikogrammatiken tva separata skikt, men enligt Holmberg & Karlsson (2013: 20) har
de ett si ndra samband att de kan diskuteras tillsammans. Holmberg & Karlsson (2013:
20) illustrerar det hir sambandet med ett exempel pa ett barn som inte kan tala &nnu.
Barnet kan stridcka sig mot nagot objekt som barnet vill ha och klarar d& av att hantera
skiktet betydelsen, men eftersom orden saknas i barnets sprak, klarar barnet inte av skiktet
lexikogrammatiken. D4 barnets sprék utvecklas, tilldgnar barnet sig vokabulédren och kan

da ge uttryck for sina tankar med ord, antingen i skrift eller i tal.

Det tredje skiktet, de fysiska uttrycken, omfattar de lexikogrammatiska realiseringar av
sprakets betydelseskikt, som kan vara antingen tal eller skrift. Hallidays ursprungliga
modell omfattade endast fonologin men Holmberg, Karlsson & Nord (2012: 10) har ocksa
inkluderat den ortografiska sidan i modellen. Om det 4r fraga om talat sprak ar det ljud,

grafer, prosodi och intonation som realiserar den lexikogrammatiska sidan.

3.3 Metafunktioner

Enligt M.A.K. Halliday (2004: 60) dr metafunktioner ett av de grundldggande koncepten
1 den funktionella grammatiken. Spréket fyller alltsa tva huvudsakliga funktioner: att ge
uttryck for véra erfarenheter och att genomfora véra sociala forhdllanden. (Halliday 2004:
29). Vidare fyller spraket metafunktioner som erbjuder ramar fér de mera konkreta

funktionerna (Holmberg & Karlsson 2013: 18). Metafunktionerna kan anses vara i
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samspel med sprakens skikt ad att de gar tvéirs genom skikten (Holmberg & Karlsson
2013: 21-23). Varje metafunktion kan uttrycka en avgrénsad del av sprakets semantiska
sida. Sprakets metafunktioner dr den ideationella metafunktionen, den interpersonella
metafunktionen och den fextuella metafunktionen. (Halliday 2004: 29-30.) Den
ideationella metafunktionen kan vidare delas in i tvd metafunktioner: den experientiella
metafunktionen som mdjliggor for sprakbrukaren att representera sina erfarenheter av
verkligheten och den logiska metafunktionen som tar hand om det att relationer mellan
de satser vi skapar dr logiska. (Johansson & Sandell Ring 2010: 235.) Den ideationella

metafunktionen har huvudrollen i min analys och den forklaras vidare i avsnitt 3.4.

Den interpersonella metafunktionen ger sprakbrukaren medel att umgas med andra
minniskor genom att ménniskor kan uttrycka sig. Den interpersonella metafunktionen
erbjuder lexikala uttryck och mdnster for evaluering och interaktion med mottagaren dver
satsnivan. (Johansson & Sandell Ring 2010: 234.) Vidare forklarar Johansson och Sandell
Ring (2010: 245) att med hjélp av den interpersonella metafunktionen visar vi kinslor
och attityder. Detta kan exemplifieras med det att en offert som har samma ideationella
betydelse kan uttryckas pa flera olika sitt: till exempel som ett erbjudande, en uppmaning
eller som ett tvang. Den interpersonella metafunktionen handlar om det hur ord och
grammatik anvénds for att interagera med varandra. Den textuella metafunktionen ger
mojligheten att skapa koherenta och meningsfulla texter. (Derewianka & Jones 2010: 9.)
Enligt Johansson och Sandell Ring (2010: 252) &r den textuella metafunktionen olik de
andra eftersom den inte har egna realiseringar utan den organiserar de tva andra sa att

textuell betydelse skapas.

3.4 Den ideationella metafunktionen

En av sprakets metafunktioner, den ideationella, &r att beskriva véarlden omkring oss. Det
gor spraket genom att ge oss mojligheten att skapa erfarenhetsméssig betydelse samt att
skapa logisk betydelse. (Holmberg & Karlsson 2013: 73.) Hedeboe och Polias (2008: 84)
papekar att sprikets funktion ocksa dr att representera ménniskans inre, mentala, virld.

Det hér avsnittet kommer mest handla om den erfarenhetsmissiga betydelsen, dvs. den
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experientiella metafunktionen. Enligt Holmberg & Karlsson (2013: 73) hjilper spraket
oss att uttrycka vad som hénder, forhallanden mellan olika saker och det vem eller vad

som ar med 1 hindelsen.

Nyckelbegrepp i en beskrivning av den experientiella metafunktionen &r process,
deltagare och omstdndigheter. Processen hénvisar till det som hinder. Deltagaren
hanvisar till de som deltar 1 hindelsen, till exempel den som orsakar hidndelsen eller ndgon
som bara berors av den. (Johansson & Sandell Ring 2010: 235.) Deltagaren delas oftast
in 1 tva: forstadeltagaren och andradeltagaren. Forstadeltagaren dr den som utfor
processen och andradeltagaren dr den som berérs av processen. (Holmberg & Karlsson
2013: 75-76.) Bendmningen pa deltagarna varierar enligt vilken processtyp det ar fraga
om. Omstédndigheter hénvisar till de omsténdigheter under vilken héndelsen pagér, till
exempel hur, var eller ndr ndgonting pagér. (Johansson & Sandell Ring 2010: 235.) De
hér sprakliga enheterna exemplifieras nedan med hjélp av meningen “Kvinnan smeker

katten dver ryggen.”

Tabell 3. Exempel pé en processbetydelse (Ur Hedeboe & Polias 2008: 87—-89)

Deltagare Process Deltagare Omstandighet

Kvinnan smeker katten over ryggen

I tabell 3 ser vi att kvinnan r den som utfér processen 1 meningen, smeker ar den fysiska
processen som pagér, katten dr den deltagaren som berdrs av processen och dver ryggen
ar omstindigheten i meningen, dir processen i meningen, smekningen, pagir. De
ovannidmnda sprakliga enheterna konstituerar amnesinnehallet i vart sprak. (Johansson &
Sandell Ring 2010: 235.) Enligt Hedeboe och Polias (2008: 85-86) skapar
amnesinnehallet var bild av verkligheten och saker vi fornimmer i1 den, och med hjélp av
dem uttrycks kontexten. I min ideationella analys kommer deltagaren och omsténdigheter
bli utelamnade och jag kommer att fokusera pé processer 1 meningarna, vilka analyseras

1 foljande avsnitt. Anledningen till att analysen begridnsas till endast processer och
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deltagarna och omstandigheter ar att jag dr mest intresserad av vad som hénder och inte

desto mera av vem som deltar i handelser och under vilka omstiandigheter.

3.4.1 Process

Enligt Johansson & Sandell Ring (2010: 236) &r processen sjdlva hdandelsen i en mening
och den realiseras av ett verb eller en verbgrupp. Processerna fungerar som meningens
kdrna. Enligt Karlsson (2011: 22) kan man skilja mellan sex huvudtyper av processer:
materiella, relationella, verbala, mentala, beteendemdissiga och existentiella. De hér
ingar 1 Hallidays (2004: 172) ursprungliga modell. Fyra av de hir framtrader dock oftare:
materiella, relationella, verbala och mentala. Den existentialla processtypen riknas ofta
in 1 relationella processer och dirfor har jag valt att ta in den i min analys. Den
beteendemadssiga, eller behaviorella processtypen ingér i materialla processbetydelser i
min analys. De hér typerna ricker for en textanalys vars utgdngspunkt ar att analysera
texternas register eller en bild av verkligheten och skeenden. (Karlsson 2011: 22-23.)
Materiella processer beskriver handlingar som ofta dr dynamiska, har en fysisk riktning
och ofta ocksd en aktdr. Relationella processer uttrycker relationer, till exempel vad
nagon bérare ar eller har. Verbala processer innebér att nagonting ségs, antingen fysiskt
eller symboliskt. Mentala processer har med upplevelser att gora, alltsd tankar och
kénslor. (Karlsson 2011: 23-24.) I sin ursprungliga modell erbjuder Halliday (2004: 302)
ocksa mojligheter att analysera processtyper vidare, till exempel materiella processer kan
analyseras pa basis av om de ar transformativa eller kreativa. Dartill kunde man analysera
transitiviteten 1 en materiell process men jag har wvalt att begrinsa mitt

undersokningsomréde till det att jag ser pd den yttre nivén.

Enligt Holmberg och Karlsson (2013: 80) ar materiella processer sidana som kriver
nagon typ av energi och fordndrar ndgonting i den yttre varlden. Normalt betyder det hir
att ndgon deltagare gor ndgonting, men en materiell process kan ocksd ange att nagonting
hénder. Forstadeltagaren i en materiell process ér alltsd en aktdr. Om det finns nagon som
processen beror eller pdverkar pd nigot sétt dr denna oftast ett mal. I tabell 2, ar kvinnan

aktoren och katten malet. Aktoren kan saknas 1 materiella processer om det dr fraga om
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till exempel passiva satser. Holmberg och Karlsson (2013: 83) papekar ocksa att det finns
ytterligare tvd andradeltagare som dr mdjliga 1 samband med materiella processer:
utstrickning och mottagare. Utstrdckningen specificerar processens betydelse och
kompletterar darfor eller stracker ut denna. Mottagaren dr en sddan andradeltagare som

drar nytta av processen. (Holmberg & Karlsson 2013: 83—84.)

Mentala processer dr sdidana som pagar i manniskans inre vérld. De &dr da inte méarkbara
pa ytan, utan de dr sddana som upplevs av forstadeltagaren som kallas for upplevaren.
Andradeltagaren 1 en mental process kallas for fenomen. Mentala processer ar timligen
vanliga 1 berittelser. (Holmberg & Karlsson 2013: 85.) Oftast brukar man klassificera
sinnesintryck (t.ex. titta, hora, lukta) som mentala processer. (Holmberg & Karlsson

2013: 88.)

Relationella processer dr sddana som beskriver forhallanden mellan olika saker.
Relationella processer kriaver inte energi och de orsakar ingen fordndring. De beskriver
relationen mellan tva deltagare eller en deltagares existens. Det finns tre typer av
relationella processer: attributiva, identifierande och existentiella. Attributiva processer
beskriver egenskaper hos nigon, identifierande processer ger ndgon en etikett eller
identitet och existentiella processer handlar om endast en forstadeltagare, den existerande,

som kan till exempel helt enkelt existera. (Holmberg & Karlsson 2013: 89-90.)

Verbala processer uttrycker sprékliga héndelser ddr forstadeltagaren, talaren, sdger
ndgonting. I korthet dr det friga om kommunikation. Talaren behover dock inte
nodvéndigtvis vara méinsklig, utan han eller hon kan lika vél vara till exempel en skylt
som sdger nagonting. Andradeltagare i verbala processer kan vara lyssnare, utsaga eller
talmal. Lyssnaren &r en sddan andradeltagare som tar emot kommunikationen. Utsagan i
sin tur ar det som blir sagt. Talmdlet 4r kommunikationens verbala mal. (Holmberg &
Karlsson 2013: 94-95.) I tabell 4 visas exempel pa processtyper som jag har analyserat i

min avhandling. Exemplen dr himtade ur undersokningsmaterial.
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Tabell 4. Exempel pé de analyserade processtyperna

Processtyp Exempel

Attributiva My mom is fourtyfour years old. (CLIL-EN-10)
Identifierande Min dldsta mormor dr min store mormor. (SB-SV-01)
Existentiella Min moffa och morfar lever dnnu. (SB-SV-10)
Materiella Min mamma jobbar i Rosso. (CLIL-SV-07)

Mentala I like them both very much. (SB-EN-07)

Verbala My dad called mum a child. (CLIL-EN-11)

3.4.2 Grammatisk metafor

Inom den systemisk-funktionella grammatiken brukar man anse att vissa saker uttrycks
med vissa verktyg. (Johansson & Sandell Ring 2010: 239). Det hér betyder att processer
realiseras av verb, konkreta ting realiseras av substantiv och egenskaper realiseras av
adjektiv. D& dr uttrycket kongruent. Grammatiska metaforer dr inom den systemisk-
funktionella grammatiken ett sétt att uttrycka betydelseinnehdllet med inkongruenta
uttryck. Nagonting uttrycks alltsd med andra verktyg dn normalt. Till exempel ett verb
eller adjektiv uttrycks av ett substantiv. (Johansson & Sandell Ring 2010: 239). Till
exempel betydelsen av processen hon rdknar” kan uttryckas med substantivet hennes
rdknande” eller om ndgon har egenskapen 7sndll” kan det uttryckas med “sndllhet”.
(Karlsson 2011: 31.) Den hér typen av sitt att uttrycka sig inkongruent kallas for
nominalisering. (Johansson & Sandell Ring 2010: 239). Enligt Karlsson (2011: 31) kallas
de for fortingliganden. Enligt Magnusson (2009: 79-80) lir man under sin
skriftspraksutveckling uttrycka sig enligt skriftsprakets regler, och grammatiska
metaforer dr ett speciellt fall som forekommer mera 1 skriftspréket. Den kongruenta
formen, eller den mera “naturliga” formen att uttrycka sig anses utvecklas forst och

grammatiska metaforer kommer senare i1 utvecklingen. (Magnusson 2009: 80-81.)
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Grammatiska metaforer kan da alltsé bli deltagarna i satser och de kan ha egenskaper som
beskriver dem. Karlsson (2011: 31) papekar att Halliday erbjuder ocksa flera andra
ideationella grammatiska metaforer men hédvdar att den mest intressanta typen av
grammatisk metafor for en textanalys &r just nominaliseringar eller fortingliganden.

Darfor har jag valt att analysera dem i min undersdkning.

Magnusson (2011: 65) pastar att grammatiska metaforer inte & bundna till en
sprakinlédrares alder, men att anvdndning av grammatiska metaforer 4nda 4r en av de sista
utvecklingsstegen som man tar da man utvecklas som inldrare. D& spraket hos en
minniska utvecklas, utvecklas den kongruenta grammatiken, d.v.s. det kongruenta sittet
att uttrycka sig. Darefter utvecklas det inkongruenta sittet att uttrycka sig i samband med
skriftspraksutvecklingen. (Magnusson 2011: 65—-66.) Enligt Magnusson (2011: 66) blir
skriftspraket mera specialiserat under de senare dren av grundskolan samt i gymnasiet,
vilket alltsa betyder att grammatiska metaforer forekommer oftare. I mera specialiserade
texter dr spraket mera abstrakt och de uttrycker en bild av vérlden som inte &r vardaglig.
Magnusson (2008: 225) pipekar dock ocksa att grammatiska metaforer inte forekommer
endast i specialiserade eller vetenskapliga texter, utan de forekommer ocksa i varierande
kontexter, sdsom sport, musik och ekonomi. Darfor dr det inte alls omojligt att
grammatiska metaforer ocksé kan forekomma i mitt material fastin mina informanter

anviander ett andrasprak nér de skriver sina uppsatser.

Magnusson (2009: 82) konstaterar att grammatiska metaforer berdttar om spraklig
komplexitet. Spraklig komplexitet innebdr nominal stil, nominalfraser och
nominaliseringar. Magnusson (2009: 82) utvecklar 1 sitt resonemang vidare att
skolspréket 1 sig konstruerar erfarenheter pa ett annat sitt &n vardagliga spréket, och att
grammatiska metaforer innehar en storre roll i1 skolspréket &n i det vardagliga spréket. En
intressant omsténdighet dr att grammatiska metaforer ofta anses forekomma mera om
texten dr pa nagot sétt mera specialiserad, men texten behover inte vara specialiserad som
skolsprék, utan den kan handla om till exempel ndgonting som skribenten bara dr mera
intresserad av. Man kan da anta att om eleverna berdttar om sina hobbyer, kan det

forekomma mera specialiserat sprak.
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4 ANALYS AV ELEVTEXTER

I det hér kapitlet kommer jag redovisa for min analys av elevtexter. I mitt material har
eleverna skrivit texter pa svenska och engelska. Eleverna skrev texter med rubriken ”Jag
och min familj” och ”Me and my family”. I texterna beréttade eleverna om sina familjer,
hobbyer och traditioner. Materialet bestod sammanlagt av 61 texter dér det kunde hittas
1279 analysbara processer. Mest processer fanns i CLIL-elevernas texter pa engelska, dér
det finns 400 analysbara processer. Det minsta antalet processer hittade jag i CLIL-
elevernas texter pd svenska, dir det kunde hittas 224 analysbara processer. I
sprékbadselevernas svensksprékiga texter kunde hittas 370 processer och 1 de
engelskspridkiga texterna 285 processer. I avsnitt 4.1. ska jag forst diskutera
problematiska fall och sedan fortsétter jag med att ge en redovisning dver processer i
svensksprakiga texter i avsnitt 4.2 och engelsksprakiga texter i avsnitt 4.3. I elevernas
texter mots tva virldar pa ett intressant sétt: 4 ena sidan skriver eleverna 1 texterna om
sina liv i skolan, d.v.s. det vardagliga livet, och & andra sidan skriver de om sina liv utanfor
skolan, men de skriver de hér texterna i skolan, vilket betyder att eleverna kan anses vara
paverkade av tva olika situationskontexter, den vardagliga kontexten och skolkontexten.

Dérfor kan man anta att det syns négon slags konflikt mellan vardagssprék och skolsprak.

4.1 Problematiska fall

Négra processtyper var svéra att atskilja i analysen. Till exempel en av de vanligaste
processerna, “bo” och “leva” pa svenska samt “to live” pd engelska, som forekom
tamligen ofta i texterna visade sig vara svért att tolka. Enligt Holmberg och Karlsson
(2011: 90) &r vanliga existentiella processer finns, existerar, sitter, stdar och lever. Man
kunde tinka sig att processen bo ir jamforbar med processen leva, och de hir tva

processerna anvinds 1 samma betydelse 1 flera texter (se exempel 1).

(1) Mormor lever i Malax. (SB-SV-03)
Vi bor i Hemstrand i Vasa. (CLIL-SV-08)

We live in neighborhood called Teeriniemi. (CLIL-EN-01)
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I exempel 1 pa foregdende sida finns ocksd processen live som forekommer i bada
gruppernas engelsksprikiga texter som kan motsvaras i svenskan av bade bo och leva.

Dérfor maste man fundera ocksa pa hur man viljer att analysera den ocksa.

Meningen ’Bjornen lever i skogen” kunde létt tolkas som en existentiell process eftersom
det for en bjorn inte dr ett medvetet val att den lever i skogen. I det hér fallet ar det
sjalvklart att bjornen lever i skogen, pa sitt och vis kunde man sidga att den existerar dér.
I sin avhandling om spraket i barnfamiljsbroschyrer har Lassus (2010: 131-132) tolkat
att da det dr fraga om méanniskor dr det ocksa fraga om ett medvetet val och ett val som
kréaver ndgon slags energi for att bli en verklighet. Darfor skulle bo enligt Lassus (2010:
131) vara en materiell process, och den hir tolkningen har jag valt att folja. Jag har alltsa
ocksé valt att inkludera verb som leva och live under samma beteckning da jag har gjort

min analys.

Ett annat problem som dok upp under undersokningens géng har ocksa Lassus (2010:
131) ndmnt i sin avhandling, d.v.s. att bestimningen av processtyp ar problematisk darfor
att det saknas jamfOrelsematerial pd svenska. Boken Grammatik med betydelse
(Holmberg & Karlsson 2013) som fungerade som en slags handbok har nog ménga goda
exempel pa olika processtyper, men de meningar som analyserades i boken handlar mest
om naturen och hjélper darfor inte sa mycket da man vill analysera texter som handlar om
skribenternas liv. Grammatik med betydelse har &ndad fungerat som en grundliggande

kélla eller ndstan som en handbok d4 jag gjort min analys.

Ett exempel pa hur jamforelsematerialen skulle hjélpa &r det att hur man borde tolka om
det dr frdga om en attributiv eller en identifierande process. Pa pappret later det timligen
latt att tolka vilken typ av process det dr friga om. Om det dr frdga om en attributiv
process, ar andradeltagaren i processen bara ett attribut hos forstadeltagaren eller béraren,
och det dr en sak som dr litt att dndra. Identifierande processer 1 sin tur betecknar
relationer dir andradeltagaren ar ett bestamt viarde hos forstadeltagaren, den identifierade.
Ett sétt som till exempel Lassus (2010: 128-129) ger for att tolka vad som &ar en
identifierande och vad som dr en attributiv process ar att byta deltagarnas plats. Om det
gar att byta platser och satsen dnda later flytande, ar det frdga om en identifierande

process, om det inte gar att byta platser, dr det fraga om en attributiv process, eller till och
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med ndgon annan slags process. Exempel 2, ur Johansson & Sandell Ring (2010: 237),
illustrerar hur det gér att byta deltagarnas platser i en identifierande processbetydelse och

hur det inte gér att byta platser i en attributiv. Deltagarna ar kursiverade.

(2) Gevdret var jdgarens forsta gava fran fadern. (Identifierande)
Jagarens forsta gdava var gevdret frén fadern.
Rodluvan var rddd. (Attributiv)
Rddd var rodluvan.

I exempel 2 visas hur den hér principen fungerar och den har fungerat som en
grundprincip som jag har foljt da jag har analyserat relationella processer. I den forsta
meningen gar det smidigt att byta deltagarnas platser medan den andra meningen blir

avsevart mer svartolkad.

4.2 Processer i svensksprakiga texter

I det hér avsnittet redogdr jag for de processtyper som forekommer i CLIL- och
sprakbadselevernas svensksprakiga texter. Jag beréttar om varje typ av process enskilt for
varje sprak som eleverna skrev sina texter pd och jamfor dem sedan med varandra. Da
man jAmfor antalet processer i CLIL-elevernas svensksprakiga och engelsksprékiga texter
helt kvantitativt, finns det klart mera processbeteckningar i deras engelsksprakiga texter.
I engelsksprakiga texter fanns det 400 processer och i svensksprakiga 224 processer. Till
denna skillnad finns atminstone ett par mdjliga orsaker. Den fOrsta dr att
skrivsituationerna var olika. CLIL-eleverna skrev sina engelsksprakiga texter med hjilp
av datorer medan de svenskspréakiga texterna skrevs for hand. Den andra mdjliga orsaken
ar att CLIL-eleverna har varit mera utsatta for det engelska spréket 4n det svenska spréket
inom sitt utbildningsprogram och pd grund av det kan man anta att eleverna skulle vara
mera vana att uttrycka sig pd engelska jamfort med svenska. Da man jamfor
sprakbadselevernas engelsk- och svensksprakiga texter, dr skillnaden ocksd markbar, 1
sprdkbadselevernas svenska texter finns det 370 processer medan det finns 285 processer

1 engelsksprékiga texter.
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Fordelningen av olika processtyper illustreras i figur 1. Som framgéar av figuren var det
klart relationella, alltsa attributiva och identifierande, processer som dominerade i CLIL-
elevernas svensksprikiga texter. Andelen attributiva processer var 47 % och
identifierande processer 10 %. Det hoga antalet dr overraskande eftersom oftast ar det
materiella processer som dominerar och en text med ett hogt antal relationella processer
kan verka tdmligen abstrakt. Det hiar hoga antalet kan dock forklaras med det att 1 de hir
berittelserna berittar eleverna om sina egna familjer och hobbyer, vilket i princip betyder
att det kanske inte hinder sa mycket, utan eleverna berittar mera om relationer mellan
t.ex. dem och familjen. Vidare visar figuren att alla processtyper utom verbala processer
fanns i CLIL-elevernas svensksprakiga texter. Man kan nog forvinta sig att verbala
processer létt kan saknas 1 en text som beréttar om skribentens familj eftersom ingen
nddvéndigtvis sdger ndgonting d4 man bara beskriver olika relationer mellan ménniskor
och vad de gor. Efter relationella processer finns det mest materiella processer, 24 %, och
mentala processer, 17 %. Dartill finns det ocksa existentiella processer, men deras andel
var tdmligen liten 1 mitt material och av dem finns det bara ndgra enskilda exempel. Det
finns sammanlagt 224 analysbara processer i 13 texter. En av eleverna hade av nagon
anledning inte skrivit ndgonting annat dn uppsatsens rubrik pa papper och déarfor fanns

det ingenting att analysera dér.

CLIL-ELEVERNAS PROCESSER I SVENSKSPRAKIGA TEXTER

Verbala; 0; 0 %|

Mentala; 38; 17 %

Attributiva; 106; 47 %

Materiella; 53; 24 %

Existentiella; 4; 2 % Identiefierande; 23; 10 %

Figur 1. Fordelningen av processer i CLIL-elevernas svensksprékiga texter
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I sprékbadselevernas svensksprakiga texter innehar de relationella processerna inte en
lika stor roll, fast antalet relationella processer ar storre jamfort med CLIL-elevernas
texter (se figur 2). En orsak till den hér kan vara att sprdkbadseleverna kan vara mera vana
vid att skriva pd svenska én eleverna i CLIL dir engelskan har en storre roll. Man méste
ocksa beakta att det inte finns lika ménga texter skrivna av CLIL-eleverna. Det finns 4
texter mera 1 sprakbadselevernas svensksprakiga material, och det paverkar sdkert i viss
man det hur manga processbetydelser det finns 1 materialet. I sin helhet finns det 370
processer i sprakbadselevernas svensksprakiga texter som kunde analyseras och det fanns
sammanlagt 17 texter att analysera. Andi foljer sprikbadselevernas texter samma
monster som CLIL-elevernas texter, kring hilften av processerna dr relationella
processer. | sprakbadselevernas svensksprikiga texter finns det 37 % attributiva processer
och 12 % identifierande processer. Direfter foljer materiella processer, 29 %, och mentala
processer, 20 %. Sedan kommer processtyper som inte dr sa vanliga: existentiella, 1 %
och verbala, 1 %. Fordelningen av olika processtyper i sprakbadselevernas

svenskspréikiga texter finns 1 figur 2.

SPRAKBADSELEVERNAS PROCESSER I SVENSKSPRAKIGA
TEXTER

Verbala; 3; 1 %

Mentala; 74; 20 %

Attributiva; 138; 37 %

Materiella; 107; 29 %

Identifierande; 45; 12 %

Existentiella; 3; 1 %

Figur 2. Fordelningen av processer i spridkbadselevernas svensksprakiga texter
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Normalt dr det materiella processer som dominerar. (Holmberg & Karlsson 2013: 84).
Det skulle da betyda att texterna i det svensksprakiga undersokningsmaterialet 1 bada
grupperna skiljer sig fran det vanliga monstret eftersom materiella processer inte var i en
dominerande roll, utan relationella processer hade en betydligt storre roll. Relationella,
d.v.s. attributiva och identifierande processer, dominerar i elevernas texter. Dartill
klassificerar vissa inom omradet ocksa existentiella processer som relationella men de
forekommer tdmligen sdllan 1 mitt undersokningsmaterial. De diskuteras senare i1 det hér
avsnittet. Antalet relationella processer tyder pa det att texterna ofta berdttar om hurdant
ndgonting dr: hurdana attribut de olika entiteterna har som texterna behandlar samt vilka
attribut de har. Enligt Holmberg och Karlsson (2013: 90) forekommer relationella
processer 1 faktatexter pa grund av att relationella processer beskriver just relationen
mellan saker. Det kan da tyda pa att de hér elevtexterna representerar en icke-typisk
berittelse eftersom relationella processer har huvudrollen istéllet for materiella. Det kan
dock hédnda att de instruktioner som eleverna hade fatt har péverkat ocksd antalet
relationella processer som finns i elevernas texter. Eleverna hade fatt som instruktion bl.a.
att de ska berétta vem som hor till deras familj och hurdana de dr, vad de jobbar med.
Relationella processer delas vidare in i tva grupper, attributiva och identifierande och i
tabell 5 finns exempel pa attributiva processer i CLIL-elevernas svensksprakiga texter.
Utdragen fran elevtexterna dr direkt dtergivna och jag har inte gjort dndringar i dem.

Processerna ar kursiverade.

Tabell 5. Exempel pé attributiva processer i CLIL-elevernas svensksprakiga texter

Hon dr 44 &r gammal. CLIL-SV-08

Min mamma dr en lékare? (doctor) och hon dr 50 ar gammal. [sic] CLIL-SV-05

Hon dr vanligt. CLIL-SV-14

Exemplen 1 tabell 5 representerar typiska attributiva processer i CLIL-elevernas texter.
Enligt Holmberg och Karlsson (2013: 90) &r relationella processer saidana som "’beskriver,
klassificerar, sorterar och etiketterar”, och det ar just vad eleverna mestadels har gjort i

sina texter. D4 det &ar fraga om attributiva processer dr det i mitt undersokningsmaterial
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oftast friga om att skribenten pa nagot sitt beskriver ndgon familjemedlem eller sin familj
1 helhet. Detta staimmer vil 6verens med Holmberg och Karlssons uppfattning om vad
relationella processer representerar. Sprakbadselevernas attributiva processer ér likadana

som CLIL-elevernas. Exempel pa sprakbadselevernas attributiva processer finns i tabell
6.

Tabell 6. Exempel pé attributiva processer i sprakbadselevernas svensksprakiga texter

Mamma som dgr 40 ar gammal och pappas om dr 45 ar gammal. SB-SV-01

Vi — jag och Sofia — har ballet som hobby. SB-SV-09

Min mamma dr snill och bra att laga mat och min pappa dr snéll och | SB-SV-07
bra att spela ishockey.

Processerna i tabell 6 dr typiska exempel pa attributiva processer i sprakbadselevernas
texter och som det framgar, skiljer de sig inte frdn CLIL-elevernas processer da man
jamfor innehéllet 1 bida. Eleverna beskriver egenskaper hos ndgon person eller nagonting.
Den enda skillnaden &r att attributiva processer har en storre andel i CLIL-elevernas
texter. Den andra underkategorin inom de relationella processerna var identifierande
processer. Exempel pad CLIL-elevernas identifierande processer visas i tabell 7. Det finns
klart farre identifierande processer, 10 % (23 st.) av alla processer, jimfort med attributiva

processer i CLIL-elevernas texter, 47 % (106 st.) av alla processer.

Tabell 7. Exempel pé identifierande processer i CLIL-elevernas svensksprakiga texter

Min pappa heter Pertti. CLIL-SV-05
Min systers namns dgr Anu och Frida. CLIL-SV-10
Mamma, pappa och min lilla bror gr min familj. CLIL-SV-07

Identifierande processer liknar de attributiva processerna, de binder ihop tva deltagare 1

en mening som egentligen dr samma sak. Det betyder alltsa att den forstadeltagarens
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identitet &r den andradeltagaren i meningen. Darfor kan deras platser bytas inom
meningen. Identifierande processer var énda svara att tolka ibland, och eftersom det inte
finns s& ménga studier som skulle undersoka texter pa svenska, var det svart att hitta
jamforelsematerial dér likadana svensksprakiga satser skulle forekomma. Ett exempel pa
hur svéart det dr att tolka identifierande processer och hur svensksprakigt
jamforelsematerial skulle hjdlpa finns i tabell 7. Det dr fragan om processer vars deltagare
ar en person och dennes namn. Man kunde tolka att det faktiskt ar fraga om ens identitet
da man talar om namn, en etikett kunde man vil sdga. Holmberg och Karlsson (2013: 91)
ndmner processen kallas som de har analyserat, som man ofta anviander for att ge ett namn
till ndgonting. De debatterar om den ska klassificeras som en verbal eller relationell
process, och de bestimmer slutligen att den &r en identifierande relationell process. De
jamfor ocksd den med processen heter, som forekommer tdmligen ofta 1 mitt
undersokningsmaterial i meningen “att ha som namn”, och péstar att de hir tva
processerna har samma betydelse. Jag har foljt denna tolkning da det ar friga om
processer som géller ndgons namn, sdsom i1 de forsta tva exemplen i tabell 7. I mitt
undersokningsmaterial har identifierande processer oftast varit av just det hir slaget dér
skribenten berittar om sina familjemedlemmar och berdttar vad de heter. I
sprékbadselevernas svensksprikiga texter dr monstret det samma. Exempel pa

identifierande processer i1 sprakbadselevernas svenskspréakiga texter finns i tabell 8.

Tabell 8. Exempel pd identifierande processer i sprdkbadselevernas svensksprakiga
texter

Min dldsta mormor dr min store mormor och han ar 94 ar gammal [...]. | SB-SV-01

Min systras namn dr Erika och Roosa. SB-SV-08

Mina hobbyer dr fotboll och att &ka slalom [...]. SB-SV-11

I tabell 8 syns det att sprdkbadselevernas bruk av identifierande processer i sina
svensksprakiga texter inte skiljer sig sd mycket frdn CLIL-elevernas bruk. Rent
kvantitativt sett finns det inte heller stora skillnader 1 férdelningen av processtyper mellan

de hidr tva grupperna, 1 sprakbadselevernas texter har identifierande processer en storre
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andel, 12 % (45 st.) 4n i CLIL-elevernas texter, 10 % (23 st.). Man kan till och med hitta
ndstan identiska stilistiska tendenser hos eleverna i bada grupperna. I en CLIL-elevs text
finns processen ”Min systers namns ¢d@r Anu och Frida.” medan 1 en sprdkbadselevs text
fanns processen "Min systras namn dr Erika och Roosa.” (exemplen frén tabell 7 och 8).
Det dr alltsd endast stavningen som skiljer och innehallsmédssigt har eleverna anvént
likadana processer. Jag har ocksd tolkat processer dér skribenten berdttar om sina
fritidsintressen som identifierande processer eftersom i sddana processer sétter skribenten
en etikett pad sin egen hobby och man kan ocksa byta deltagarnas platser i sadana
meningar, som i den sista exempelmeningen, “Mina hobbyer dgr fotboll och att aka slalom
[...].”, det kunde lika bal vara “Fotboll och att &ka slalom dr mina hobbyer [...].”.
Processer av den hér typen forekom tdmligen ofta i bade CLIL- och sprakbadselevernas
texter. Enligt Holmberg och Karlsson (2013: 90) kan man skilja det attributiva med det
att andradeltagaren i en attributiv process, attributet, &r ett av flera mojliga kinnetecken
frén det identifierande med att andradeltagaren i en identifierande process, vérdet, ar
identifierande, 1 princip samma sak som forstadeltagaren. Det hir framgéir bl.a. av
exempel 2 i tabell 8, (Min systras namn dr Erika och Roosa); i det hér fallet &r namnen av
skribentens systrar Erika och Roosa identifierande for dem, d.v.s. deras namn identifierar

dem, och de ir ingenting annat.

Magnusson (2009: 75) behandlar termerna vardagssprak och skolsprék i sin artikel och
kom till den slutsatsen att skolspraket har en tendens att vara skriftbetonat och mera
abstrakt och hér kunde man diskutera om det abstrakta och skriftbetonade skolspraket har
paverkat texterna i mitt material. Det var ju sd att ett hogt antal relationella processer tyder
pd att en text skulle vara mera abstrakt 4n en text som innehaller ett hogt antal materiella
processer. Mitt undersokningsmaterial dr sd pass sndvt att man pa grund av det inte kan
dra saddana slutsatser att elevernas berittelser om sina familjer har ett hogt antal
relationella processer pd grund av att skolspréket dr abstrakt och har paverkat
skribenterna. Det skulle &ndé vara intressant att se hur en muntlig berittelse om elevernas
liv och familjer skulle se ut. Det kan till exempel vara mojligt att antalet materiella

processer dé skulle vara storre.
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Den typ av process som oftast &r dominerande 4r materiella processer. I bade CLIL- och
sprakbadselevernas texter hade materiella processer inte en dominerande roll, utan de
forekom inte s& ofta som relationella processer. Materiella processer betecknar nagon
yttre handling, att ndgonting faktiskt hander i var virld eller att nagon aktdr gor ndgonting.
I CLIL- och sprakbadselevernas bruk av materiella processer finns det kvantitativt
skillnader, 1 sprakbadselevernas texter finns 107 materiella processer medan det finns 53
materiella processer i CLIL-elevernas texter. Fordelningen dr dnda niastan den samma, 29
% 1 sprakbadselevernas texter och 24 % 1 CLIL-elevernas texter. Kvalitativa exempel pa

CLIL-elevers materiella processer finns i tabell 9.

Tabell 9. Exempel pd materiella processer i CLIL-elevernas svensksprakiga texter

We bor 1 Vaasa. CLIL-SV-03

Min mamma jobbar som en it-person och min pappa jobbar som en | CLIL-SV-01
svatsare.

Dar vi spelar kort och gd simma. CLIL-SV-14

I tabell 9 kan man se typiska exempel pd materiella processer i CLIL-elevernas
svensksprakiga texter. Det forsta exemplet, "We bor i Vaasa.” ar typiskt eftersom det
tamligen ofta var fraga om att skribenterna beskriver sina levnadsforhallanden, t.ex. i
vilken stadsdel eller i ett hurdant hus de bor. Hér har jag valt att tolka processer
forknippade med boendet som materiella processer enligt Lassus (2010: 131) definition.
Annars dr det ofta fraga om det att skribenterna beskriver vad deras fordldrar arbetar med.
Dirtill forekommer det processer som uttrycker vad skribenterna gor d& de sysslar med
sina hobbyer eller fritiden, som 1 det sista exemplet. Sprakbadselevernas materiella

processer foljer samma monster och exempel pa dem finns i tabell 10.
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Tabell 10. Exempel pa materiella processer i sprakbadselevernas svensksprakiga texter

Di lever i deras hem och jobbar 1 deras arbetsplatser SB-SV-16

Min mamma och pappa spelar golf men jag spelar inte det so mycket. | SB-SV-06

Vi gor sammans till villa varige ar kanske 20 gonger. SB-SV-14

Exemplen 1 tabell 10 &r typiska materiella processer som forekommer i
sprékbadselevernas svensksprakiga texter. Kvalitativt dr de likadana som CLIL-elevernas
materiella processer, och de ar oftast forknippade med boende eller skribenternas och
deras familjers fritidsintressen. Eleverna hade fétt som instruktion att de ska berédtta vad
de brukar gora pa fritiden samt tillsammans med familjen och det har sékert haft en effekt
pa det hur eleverna har valt att uttrycka sig. Materiella processer finns allmént i alla texter
men intressant nog, finns det en text dir materiella processer dr helt frinvarande, och
skribenten har anvént endast relationella och mentala processer. Det hir ar intressant

eftersom materiella processer brukar vara sddana som forekommer mest i texter.

Hér nést Overgér jag till att behandla mentala processer i mitt undersokningsmaterial. Den
hér typen av processer dr nistan en motsats till de materiella processerna, som uttrycker
ndgon handling i1 den yttre vérlden. Mentala processer dr sddana som uttrycker ndgon
handling 1 ménniskans inre vérld, d.v.s. ménniskans egna tankar, funderingar och
vérderingar. I mitt undersokningsmaterial forekom séddana hér processer timligen ofta i
bada grupperna, i CLIL-elevernas texter finns det 38 stycken mentala processer, och de
representerar 17 % av alla processer i texterna. I sprikbadselevernas texter finns det 74
stycken mentala processer som representerar 20 % av alla processer. Kvantitativt finns
det alltsa variation i antalet processer mellan grupperna men om man ser pa fordelningen
mellan alla processer, dr skillnaden genast mycket mindre. Kvalitativa exempel pa

mentala processer i CLIL-elevernas svensksprakiga texter finns i tabell 11.
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Tabell 11. Exempel pad mentala processer i CLIL-elevernas svensksprakiga texter

Jag vet inte vad dom gillar. CLIL-SV-01
Min pappa tycker éka skidor. CLIL-SV-09
Min mamma och pappa tycker om titta tv. CLIL-SV-11

I tabell 11 finns det typiska exempel pa mentala processer i CLIL-elevernas texter, och
som det framgar, dr det friga om ménniskans inre virld. Ofta dr det friga om vad
skribenten vet om andra ménniskor eller saker, eller vad skribenten sjdlv eller ndgon
annan tycker eller inte tycker om. Enligt Holmberg och Karlsson (2013: 85) &r mentala
processer vanliga i beréttelser dir den inre vérlden hos olika manniskor &r viktig, och i
den hir typen av beréttelser dr det mycket viktigt vad de ménniskor som forekommer
tdnker. Sprakbadseleverna har anvint mentala processer for samma dndamal som CLIL-

eleverna. Exempel pa sprakbadselevernas mentala processer finns i tabell 12.

Tabell 12. Exempel pad mentala processer i sprakbadselevernas svensksprakiga texter

Jag hoppas att det skulle bli en varm och skén sommar. SB-SV-17

Mina store systrer tycker om av musik, tv series och manga olika saker | SB-SV-02
och dom inte tycker om kaffe.

Pappa tycker om att lyssna pd musik. SB-SV-15

Som tabell 12 visar foljer sprakbadselevernas anvdndning av mentala processer kvalitativt
samma monster som CLIL-elevernas. Det dr frdga om det att skribenterna berittar
antingen vad de sjdlva eller nadgon annan vill eller vad de tycker om ndgonting. Har
forekommer det processen hoppas som inte var niarvarande i CLIL-elevernas texter, som
jag har tolkat som en mycket abstrakt process som hénder i ens inre vérld. Processen
innebér att upplevaren pa nagot sétt stéller en onskan mot framtiden att ndgonting skulle

hénda. Dér dr det ocksa frdga om en mental process enligt min tolkning.
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En typ av process som forekom mycket sdllan i mitt undersokningsmaterial ar
existentiella processer. I CLIL-elevernas texter finns det 4 existentiella processer som
representerar 2 % av alla processer och 1 sprdkbadselevernas texter finns det 3
existentiella processer som representerar 1 % av alla processer. Existentiella processer
betecknar som namnet antyder existens av nagot slag. Kvalitativa exempel pa existentiella

processer 1 CLIL-elevernas texter finns i tabell 13.

Tabell 13. Exempel pé existentiella processer 1 CLIL-elevernas svensksprakiga texter

Dir ¢ir ocksé en bastum. CLIL-SV-14

Molpe ligger nira Korsnés. CLIL-SV-08

I min familj, dir dr Anu min mamma, Asko min pappa och min arttu, | CLIL-SV-03
min sister Nea.

De hér ér typiska exempel pé existentiella processer. Existentiella processer brukar inte
ta en andradeltagare, utan det finns en forstadeltagare och en omstidndighet, d.v.s. det som
existerar och oftast var den existerande existerar, s& som i exemplen i tabell 13. Till
exempel meningen “Didr dr ocksa en bastum.”, dir kontexten dr att skribenten har
beskrivit sin familjs villa tolkar jag det sa att skribenten menar att dir finns ocksa eller
existerar en bastu. Bastun dr inte en medveten varelse och den kan inte bestimma var den
bositter sig. Det samma géller det andra exemplet, ”"Molpe ligger nidra Korsnis.”. Vore
det frdga om en minniska, kunde den medvetet ligga nadgonstans och da kunde detta
exempel vara en materiell process, men nu dr det friga om att Molpe existerar nira
Korsnis. Det sista exemplet var lite knepigare att tolka. Det kunde 1 princip vara frdga om
en identifierande process, men jag har hir bestamt att tolka den pa samma sétt som det
forsta exemplet, och nu dr det fraga om det att skribenten och dennes familjemedlemmar
existerar dér, 1 sin familj. Det saknas ocksa andradeltagare i meningen vilket tyder pa att
processen ir existentiell. I sprakbadselevernas texter &r existentiella processer av samma
typ och de ér dnnu farre dn i CLIL-elevernas texter. Alla existentiella processer i

sprakbadselevernas texter finns i tabell 14.
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Tabell 14. Existentiella processer i sprakbadselevernas svensksprakiga texter

Vi éter tillsammans och bara dar [...]. SB-SV-02
Min moffa och morfar lever dnnu. SB-SV-10
Véran mokki dr pa Iso-Sydéte. SB-SV-13

Existentiella processer i sprakbadselevernas texter liknar CLIL-elevernas existentiella
processer, men det finns vissa intressanta skillnader. Det forsta exemplet valde jag att
tolka som en existentiell process eftersom dér uttrycker skribenten en villkorslds existens,
skribenten och dennes familj bara existerar, och ingenting annat, det verkar inte finnas
nagon medveten aktion dir. Det andra exemplet uttrycker existens hos skribentens
morforildrar: de finns dnnu. I den hir meningen uttrycks ingenting annat dn det att de
lever dnnu, de &dr inte ddda men de gor ingenting. Det tredje exemplet dr likadan som
exemplet "Molpe ligger nira Korsnés.” (exempel 2 1 tabell 13), stugan existerar pa Iso-

Sydéte.

Den sista typen av processer som jag har analyserat och som fanns endast i
sprakbadselevernas texter dr verbala processer. Holmberg och Karlsson (2013: 94) pastar
att verbala processer befinner sig mycket ndra de mentala processernas virld, men i
verbala processer uttrycks de saker som hénder i den inre varlden pé nagot sitt i den yttre
varlden. I sprakbadselevernas texter forekom det tre exempel pa verbala processer, varav

tvd 1 samma mening, och de finns i tabell 15.

Tabell 15. Verbala processer i sprakbadselevernas svensksprakiga texter

Under skoltiden skoltiden talar vi ofta i Whatsapp och [...]. SB-SV-12

Pappa blir arg och ropar och svdr. SB-SV-16

Det forsta exemplet i tabell 15 uttrycker en verbal process dér det inte nddvandigtvis sker

en verbal utsaga men &ndd kommunicerar skribenten med sina kompisar. I det andra
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exemplet finns det tvd huvudsatser och darfor tvd verbala processer. De hér processerna
har inte heller en utsaga, men i det hér fallet kommer det verkligen nagonting verbalt

utifran pappas mun, ropande och svirande.

4.3 Processer i engelsksprakiga texter

I det hdr avsnittet kommer jag att redogéra for analysresultat i de engelsksprékiga
texterna, pa samma sitt som 1 de svensksprakiga texterna. I CLIL-elevernas
engelsksprikiga texter verkar det finnas likadana tendenser som i deras svensksprakiga
texter, det dr igen de relationella processerna som dominerar. CLIL-eleverna anvédnde
dock 1 deras svensksprakiga texter betydligt mera attributiva processer i de
svensksprikiga texterna dn 1 de engelskspréakiga texterna, andelen attributiva processer i
svensksprakiga texter dr 47 % medan 1 engelsksprikiga texter dr det 38 %. Andelen
identifierande processer i CLIL-elevernas texter dr 12 %. Efter de relationella processerna
forekommer det mest materiella processer, 31 %, och mentala processer, 18 %. Dartill
finns det tre verbala processer, 1 % och tvd stycken existentiella processer som syns som
0 % 1 illustrationen. Har har det ocksa hint kvantitativt sett ett intressant, men kanske inte
ett ovéntat, fenomen: CLIL-eleverna har mera processbetydelser i sina engelsksprakiga
texter dn i de svensksprakiga texterna, medan i de svensksprakiga texterna var det sa att
sprakbadseleverna hade mera processer dn i de engelsksprikiga. Antalet texter var dock
storre 1 CLIL-elevernas engelsksprdkiga material, 16 stycken, &n i1 deras svensksprékiga
material, 14 stycken varav 1 text var tom. I sprakbadselevernas material gillde samma
sak men tvirtom, det fanns mera svensksprakiga texter, 17 stycken, dn engelsksprakiga
texter, 15 stycken. Det hdr har sannolikt pdverkat antalet processer pd nagot sétt och kan
kanske till och med delvis forklara det varfor det finns olikheter i antalet
processbetydelser mellan spraken. I CLIL- elevernas engelskspréakiga texter fanns ocksa
alla analyserade processtyper med, fast det inte fanns s4 manga verbala och existentiella
processer hir heller. I figur 3 syns fordelningen mellan olika processtyper 1 CLIL-

elevernas engelsksprékiga texter. Sammanlagt fanns det 400 processer i 16 texter.
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CLIL-ELEVERNAS PROCESSER I ENGELSKSPRAKIGA
TEXTER

Verbala; 3; 1 %

Mentala; 72; 18 %

Attributiva; 152; 38 %

Materiella; 124; 31 %

Existenticlla: 2- 0 % Identifierande; 47; 12 %
> > 0

Figur 3. Fordelningen av processer i CLIL-elevernas engelsksprakiga texter

I jamforelse med CLIL-elevernas texter finns det liknande tendenser i sprakbadselevernas
engelsksprakiga texter. Relativa processer, attributiva och identifierande, dominerar igen
och intressant dr att andelen attributiva processer dr néstan lika stor i bdde CLIL-elevernas
och sprakbadselevernas texter, 38 % 1 CLIL-elevernas och 36 % i sprakbadselevernas
texter. Andelen av den andra typen av relationella processer, identifierande processer ar
12 %. Andelen materiella processer dr 29 %. Direfter forekommer mentala processer vars
andel ar 24 %. Dartill forekommer négra enskilda existentiella processer och en verbal
process. Sammanlagt finns det 285 processer i1 15 texter i spridkbadselevernas
engelsksprikiga material. Fordelningen av olika processer 1 sprakbadselevernas

engelsksprakiga material finns i figur 4.
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SPRAKBADSELEVERNAS PROCESSER I
ENGELSKSPRAKIGA TEXTER

|Verbala; 1;1 %|

Mentala; 68; 24 %

Attributiva; 104; 36 %

Identifierande; 24; 8 % |

Materiella; 82; 29 %

Existentiella; 6; 2 % |

Figur 4. Fordelningen av processer i sprakbadselevernas engelsksprékiga texter

I det engelsksprakiga materialet var det alltsa relationella processer, d.v.s. attributiva och
identifierande, som forekom mest. Det hir var fallet med svensksprékiga texter ocksa.
Det hir kunde tyda pé att den hér texttypen pa nigot sitt orsakar en stor mangd relationella
processer, eftersom den hir tendensen finns i bada grupperna pa bada spraken. Orsaken
ar ju klar; om skribenten inte vill hela tiden uttrycka att ndgon gor ndgonting, maste han
eller hon beskriva olika relationer som finns mellan ménniskor och saker.
Uppgiftsgivningen var ju att beskriva vad deras familjemedlemmar och de sjilva tycker
om att gora och inte vad de egentligen gor. Det har sikert paverkat antalet relationella
processer i nagon man. Exempel pa attributiva processer i CLIL-elevernas

engelsksprikiga material syns i tabell 16.

Tabell 16. Exempel pd attributiva processer i CLIL-elevernas engelsksprikiga texter

My fathersfather has no hobbies and my fatersmother hasn’t got any | CLIL-EN-10
hobbies either

I don’t have a one family CLIL-EN-07

My littlebrother is 6 years old. CLIL-EN-06
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Som visas 1 tabell 16 {6ljer CLIL-elevernas attributiva processbetydelser i
engelsksprakiga texter likadana monster som 1 deras svensksprakiga texter. Det ar fraga
om saker som man antingen har eller dr, och de uttrycks av processer som to have och to
be. Hér beskriver skribenter igen olika saker i deras ndrmaste krets. Det &r inte
Overraskande att eleverna beréttar vad deras familjemedlemmar eller de sjdlva ér eller har,
eftersom det ingar i uppgiftsgivningen. Sprakbadseleverna foljer samma schema i sina

attributiva processbetydelser och exempel pa sadana finns i tabell 17:

Tabell 17. Exempel pa attributiva processer i sprakbadselevernas engelsksprakiga texter

I have three little brothers. SB-EN-07
My family is very sporty. SB-EN-13
My father is 54 years old. SB-EN-10

Attributiva processer i sprakbadselevernas engelsksprakiga texter skiljer kvalitativt inte
frdn CLIL-elevernas processbetydelser, skribenterna beskriver igen nagon egenskap som
antingen deras familj, familjemedlemmar eller de sjélva har. Vanliga sddana egenskaper
ar till exempel aldern, t.ex. 54 years old, hurdana de &r, t.ex. very sporty, och vad de har,

t.ex. three little brothers.

Kvantitativt var attributiva processer den processtypen som forekom mest, och av dem
finns 104 stycken i sprakbadselevernas text vilket betyder att andelen &r 36 %. Den andra
relationella processtypen ér identifierande processer, vilka inte forekommer lika ofta som
attributiva processer. Exempel pd CLIL-elevernas identifierande processer finns i tabell

18.
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Tabell 18. Exempel pa identifierande processer i CLIL-elevernas engelsksprakiga texter

My littlesisters hobby is swimming |[...] CLIL-EN-06
[...], he’s the most energetic grandpa i’ve ever seen, |...] CLIL-EN-11
My family is me, my mum, my 2 brothers, sister and stepdad. CLIL-EN-05

Identifierande processer i CLIL-elevernas engelsksprakiga texter skiljer sig frén
attributiva relationella genom att identifierande processer oftast uttrycks endast av
processbetydelsen fo be. Det dr fraga om det att skribenterna beskriver nagonting som
identifierar deltagarna i meningarna. En av de mest vanliga identifierande processerna ar
att skribenten beréttar vad ndgon har som hobby, som i det forsta exemplet dir det ar
simning som hennes lillasyster har som hobby. Hér syns skillnaden till en materiell
process ocksa. Fast man kan fran den hir meningskontexten forstd det att skribentens
lillasyster fysiskt simmar, gér hon det inte 1 den hdr meningen, utan i den hir meningen
ar simmandet inte en process, det dr en deltagare. Simmandet och skribentens lillasysters
hobby é&r i den hdr meningen samma sak, och darfor ar den en identifierande process. En
annan vanlig identifierande process &r att skribenten beskriver vilka som hor till deras
familj och didr dr my family oftast en av deltagaren. Identifierande processer i
sprakbadselevernas texter foljer likadana monster som CLIL-elevernas. Exempel pa dem

finns 1 tabell 19.

Tabell 19. Exempel pa identifierande processer i sprakbadselevernas engelsksprakiga

texter
Henna is my sister and she is 26 years old. SB-EN-01
My hobby is teamgymnastics. SB-EN-12
My hobbies are soccer and orienteering. SB-EN-14

I tabell 19 finns typiska exempel péd identifierande processer i sprakbadselevernas

engelsksprikiga texter. Det forsta exemplet beskriver en tdmligen vanlig identifierande
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process, vad nagon persons namn dr. Processerna uttrycks igen av verbet to be. 1
sprakbadelevernas material forekommer mycket processbetydelser dar skribenten vill
uttrycka vad deras eller ndgon annans hobby ér. Identifierande processer ar hér igen inte
sd vanliga som attributiva processer, och jag antar att det beror pé att identifierande
processer inte r sd flexibla som attributiva processer, vilket betyder att i identifierande
processer dr satsens deltagare i princip samma och darfér mera statiska, men 1 attributiva
processer dr endast forstadeltagaren statisk, och andradeltagaren kan vara ndstan vad som
helst som bara passar dir. Man kan létt anvénda den process som exempel, som i tabell
19 uttrycker vad nadgon persons namn &r: ett namn identifierar nadgon, s& Henna och my
sister dr samma sak, samma person, medan i processen I have three little brothers kan
little brothers bytas till ndstan vad som helst. Andelen materiella processer dr nést storst
1 det engelsksprédkiga materialet, 31 % 1 CLIL-elevernas texter och 29 % i

sprakbadselevernas texter. Exempel pa sddana i CLIL-elevernas texter finns i tabell 20.

Tabell 20. Exempel pd materiella processer i CLIL-elevernas engelsksprékiga texter

My brother doesn’t live in Vaasa. CLIL-EN-05
I go the 7th grade now in Merenkurkun koulu. CLIL-EN-08
We are always fighting in home [...]. CLIL-EN-02

I tabell 20 exemplifieras typiska materiella processer 1 CLIL-elevernas engelsksprakiga
texter, och som det syns i exemplen, dr det igen frdga om det att eleverna pa ndgot sitt
vill uttrycka att de utfor ndgonting, kvalitativt sett finns det inte nagon stor skillnad om
man jamfor till exempel med materiella processer i CLIL-elevernas svensksprakiga
texter. Igen forekommer det tdimligen ofta processer forknippade med boende eller med
det att eleverna annars konkret gor ndgonting. Om man tar det andra exemplet i tabellen,
kunde man ténka sig att det dr friga om en relationell process eftersom i princip betyder
det att skribenten dr i sjunde klass nu, men jag har tolkat det sd att skribenten faktiskt
fysiskt gar till skolan varje dag och dérfor &r det en materiell process. Materiella processer

1 sprakbadselevernas engelsksprakiga texter exemplifieras i tabell 21.
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Tabell 21. Exempel pa materiella processer 1 sprakbadselevernas engelsksprakiga texter

Most of my relatives live in the same city as me [...]. SB-EN-02
He plays somethimes football with his team but not alot. SB-EN-01
She jobs in hospital. SB-EN-08

I tabell 21 visas exempel pd materiella processer i sprakbadselevernas engelsksprakiga
texter, och de &ar ocksd tidmligen typiska om man jamfor med CLIL-elevernas
engelsksprdkiga material och med sprdkbadselevers svensksprakiga material: det
forekommer igen mycket ofta processer som dr forknippade med boende och konkreta
handlingar kring t.ex. hobbyer och arbete. Processen forknippad med arbeten hdr har
intressant nog blivit jobs, vilket mdjligtvis kommer frn svenskans jobbar. Den foljande
mest frekventa kategorin som forekom i texterna var mentala processer. I CLIL-elevernas
engelsksprikiga texter var andelen mentala processer 18 % och i sprakbadselevernas

texter 24 %. Exempel pa CLIL-elevernas texter finns i tabell 22.

Tabell 22. Exempel pd mentala processer i CLIL-elevernas engelsksprakiga texter

I like he. CLIL-EN-07
I actually wanted to marry him when I’d be older. CLIL-EN-11
She likes to be inside and watches tv shows on her laptop. CLIL-EN-16

Som forekommer 1 tabell 22, dr typiska mentala processer 1 CLIL-elevernas texter sdidana
som &r forknippade med ndgonting som nagon deltagare i en mening tycker om att gora.
Dartill finns det sddana som uttrycker sinnesintryck och sddana som uttrycker det att
nagon deltagare i meningen vill gbra ndgonting. De hér dr kvalitativt likadana som de
processer som forekommer i CLIL-elevernas svensksprakiga texter; dir forekom ocksa
mycket ofta sddana processer som var forknippade med det vad nigon deltagare i en
mening tycker om att gora. Sprakbadseleverna visade likadana tendenser i sina

svensksprikiga texter, det var just friga om det vad négon tycker om att gora, oftast &r
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det ndgonting som ar forknippat med en deltagares hobby. Sprikbadselevers mentala

processer 1 deras engelsksprakiga texter syns i tabell 23.

Tabell 23. Exempel pad mentala processer i sprakbadselevernas engelsksprakiga texter

My dad likes cycling and skiing. SB-EN-08
I don 't really know what do they do on their freetime. SB-EN-06
I love to go downhillskiing. SB-EN-04

Som framgér av tabell 23, dr sprakbadselevernas mentala processer forknippade med det
vad ndgon deltagare i ndgon mening tinker eller tycker. P4 sa sitt visar de likadana
tendenser som de visade i sina svenskspréakiga texter samt likadana drag som CLIL-elever
visade i bade deras engelsk- och svensksprékiga texter. Intressant nog, s forekommer
ocksé processen love 1 sprakbadselevernas texter sa att den uttrycker att ndgon tycker att

gbra nadgonting.

Till de mindre frekventa processtyperna i materialet hor de verbala processerna, som &r
mer eller mindre en motsats till mentala processer som pagar in i ménniskans huvud,
eftersom verbala processer oftast tar ett fysiskt uttryck. Mentala processer forekom
tdmligen sillan, i bdde CLIL- och sprakbadselevers engelsksprakiga texter var andelen
verbala processer ca 1 %. Verbala processer i bade CLIL- och sprakbadselevernas

engelsksprikiga texter finns i tabell 24.

Tabell 24. Verbala processer i engelsksprakiga texter

My dad called my mum a child and said that she needed to go home | CLIL-EN-11
and grow up.

I told you this would be difficult. CLIL-EN-12

My mom always says that playing PS3 isn’t hobby but I think it is. | SB-EN-13
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I tabell 24 visas de olika verbala processerna som forekom i mitt material, i CLIL-
elevernas engelsksprakiga texter forekom det tre exempel pa verbala processer, tva i
samma mening i en text och en i en annan text. I sprakbadselevernas texter forekom det
bara ett exempel pa verbala processer. Som det framgar ar det frdga om det att nagon pa
nagot sitt sdger ndgonting, bakom de forsta tva exemplen och det sista exemplet finns det
nagot fysiskt verbalt uttryck for det vad en deltagare har sagt, medan i det tredje exemplet,
I rold you this would be difficult, dr det fraga om det att skribenten tidigare hade skrivit
att deras familjeforhallanden ar svéra att forklara. I exemplet finns inte ett konkret fysiskt
uttryck (dvs. att ljudldppar skulle rora sig och vibrationer skulle komma ur munnen) men

det verbala budskapet, den hér gangen i skriftlig form, finns i alla fall.

Den sista analyserade processtypen dr existentiella processer, som forekom mycket sdllan
1 mitt undersokningsmaterial, i CLIL-elevernas material forekom det tvd exempel pa
existentiella processer och i sprakbadselevernas material forekom det sex exempel pa

dem. CLIL-elevernas existentiella processer visas i tabell 25.

Tabell 25. Exitentiella processer i CLIL-elevernas engelsksprikiga texter

In my family there is my mum, dad, brother and our dog. CLIL-EN-02

In my family there is my dad, [...]. CLIL-EN-04

Béda exempeln ar fran olika texter men de foljer samma struktur. Jag har valt att tolka
dem som existentiella processbetydelser eftersom de betyder i princip att ddr existerar,
som dr en ren existentiell process. In my family fungerar i de hir meningarna som en
omstindighet som dé preciserar det var de existerande finns. I identifierande processer
finns det méanga likadana processer som de ovanndmnda, till exempel den som finns i
tabell 18, My family is [ ...], men de &r identifierande eftersom de beskriver att nagonting
dr nagonting, inte att ndgonting existerar. Sprakbadselevernas existentiella

processerfinns i tabell 26.
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Tabell 26. Exempel péd existentiella processer i sprakbadselevernas engelsksprakiga

texter
There’s 5 persons in my family. SB-EN-06
There’s allways my cousins and grandpa and grandma. SB-EN-13
It’s in Vaasa. SB-EN-14

Som framgér av tabell 26, anvénder sprakbadselever existentiella processer pad samma
satt som CLIL-elever, igen berittar de att ndgonting existerar, det existerande existerar
bara i skribentens familj. En skribent har ocksad beréttat om det hur slaktingar alltid
existerar nagonstans. Dessutom har en skribent berittat att fororten dir de bor existerar i

Vasa.

Sammanfattningsvis kan man sdga att kvalitativt sett anvidnder bdde CLIL- och
sprakbadseleverna processer pd samma sétt pa bade engelska och svenska. Eleverna i
bada grupperna anvinder mycket relationella processer, vilket kan forklaras med det att
de berdttar om olika relationer i sina familjer och hurdana egenskaper eller hobbyer de
eller deras familjer har. Kvantitativt sett finns det skillnader mellan grupperna och
spraken, CLIL-eleverna hade i mitt undersokningsmaterial anvdnt mera processer i det
engelsksprakiga materialet och sprakbadseleverna hade anvidnt mera processer i
svensksprakiga texter. For CLIL-elevernas del kan det hdr forklaras med det att de hade
skrivit sina engelsksprakiga texter med dator medan de hade skrivit de svensksprakiga
texterna for hand. For sprakbadselevernas del kan den hér skillnaden mellan
engelsksprikiga och svensksprikiga texter forklaras med det att det fanns mera

svensksprakiga texter i sprakbadselevernas material &n engelsksprékiga texter.

4.4 Grammatiska metaforer 1 sprakbads- och CLIL-elevernas texter

I det hér avsnittet kommer jag att redogora for grammatiska metaforer i1 elevtexterna.
Antalet grammatiska metaforer i bada gruppernas texter var sé pass fa att jag kommer att

ta upp bada i samma avsnitt. Grammatiska metaforer kan ségas komma fram endast efter
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ett visst utvecklingssteg i en inldrares sprakutveckling. Antalet grammatiska metaforer i
elevernas texter tyder pd att eleverna inte har natt denna niva i bada spraken dnnu. Rosvall
(2013) kom till samma slutsats i sin undersdkning av sprakbadselevers texter om Finland
pd vintern. Till skillnad fran Rosvalls studie dar undersékningsgruppen var
niondeklassare &r undersokningsgruppen i min undersdkning dr sjundeklassare i
engelsksprdkig CLIL-undervisning samt svensksprakigt sprakbad. Grammatiska
metaforer kan dock forekomma 1 vilken alder som helst, s det kan hidnda att det inte
spelar nagon roll 1 vilken arskurs mina informanter dr. Oftast foreckommer grammatiska
metaforer nér eleverna beréttar om sina hobbyer. De grammatiska metaforer som jag
hittade i1 texterna var nominaliseringar, eller fortingliganden, dir verb blir substantiv.
Dartill forekom det tre exempel pa processer som fungerar som adjektiv i meningar. De
hir dr vanliga adjektiv, sd som boring eller irriterande, men dnda finns det bakom dem
en process, ndgonting som irriterar nagon deltagare. Eftersom grammatiska metaforer ar
ett av de sista stegen i en inldrares utveckling, kan det vara ett tecken pa att mina
informanter 4ndd har natt ndgon niva i sprékutvecklingen. I exempel 3 visas ett

stereotypiskt fall av grammatiska metaforer i undersokningsmaterialet.
(3) My hobbies are swimming and guitar. (SB-EN-07)

I exempel 3 dterges den grammatiska metaforen med kursiv stil. Det kongruenta séttet att
uttrycka skribentens hobby skulle ha varit o swim, men hér har skribenten valt att uttrycka
sig med hjilp av substantivet swimming. Skulle skribenten ha velat anvinda
verbkonstruktionen fo swim 1 sin mening, skulle han ha varit tvungen att foréndra
meningen helt sa att den skulle bli kongruent grammatiskt sett. Intressant ar att
nominaliseringar forekom mest 1 elevernas engelsksprakiga texter. I CLIL-elevernas
svensksprakiga texter finns inte alls grammatiska metaforer, i sprakbadelevernas
svensksprakiga texter fanns det nagra, och i bade CLIL- och sprakbadselevernas
engelsksprékiga texter forekommer nominaliseringar ibland. I sin helhet fanns det 18
grammatiska metaforer 1 CLIL-elevernas engelsksprikiga texter, 17 grammatiska
metaforer i sprakbadselevernas engelsksprakiga texter och 10 grammatiska metaforer i

sprakbadselevernas svenskspréakiga texter.
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Magnusson (2008: 223) pastar att det ibland dr svart att avgdra vad som dr en grammatisk
metafor eftersom grammatiska metaforer ofta har avledningsmorfologi, vilket ocksa
géller mitt undersokningsmaterial. Alla avledningar dr dock inte grammatiska metaforer.
Exempel som Magnusson ger i sin artikel ar ordet produktion. Produktion kan atminstone
betyda tva saker: produktion i betydelsen processens slutprodukt och produktion i
betydelsen sjdlva produktionsaktionen. Det forstndmnda hénvisar till ett ting, en
produktion, t.ex. en bok, medan det sistndmnda substantivet hdnvisar till ett verb. Det
skulle betyda att den sistndmnda ar en grammatisk metafor, och att endast aktionella
avledningar dr grammatiska metaforer. Magnusson (2008: 223) papekar ocksé att det
varierar mycket inom den systemisk-funktionella lingvistiken hur olika forskare drar
gransen mellan aktionella och icke-aktionella. Eftersom det i min undersdkning oftast ar
frdga om t.ex. en hobby som en skribent har, har jag tolkat att det alltid 4r fraga om det
att skribenten i ndgon form utfor ndgon héndelse. Till exempel tolkar jag att det &r fraga
om simmandets process i ordet simning. Skribenten gar sjilv faktiskt och simmar och

processen att simma dr det som skribenten har som hobby.

I mitt engelsksprakiga undersokningsmaterial forekommer tdmligen ofta verbala
substantiv av formen “verb + ing”, som i exempel 3, swimming, vilka kallas for
gerundium, 1 engelskan gerund. (Quirk, Greenbaum, Leech & Svartvik 1985: 1063—
1064). Det finns inte s mycket sagt om den hér typen av nominalisering i litteratur inom
omrédet, och dirfor har det varit svért att avgora om man verkligen kan kalla dem for
grammatiska metaforer. Kunz (2010: 176) ndmner gerundium i sin analys av tysksprakiga
och engelsksprakiga politiska esséer, och pastar att de dr bland de vanligaste grammatiska
metaforerna i1 det engelska spréket. Halliday (2004: 656) ndmner inte gerundium direkt,
men anvinder dock ett gerundium da han rdknar upp exempel pd nominaliserade
grammatiska metaforer. P4 grund av dessa tolkningar anser jag sadana hér
nominaliseringar vara grammatiska metaforer 1 mitt undersdkningsmaterial. Det hér kan
ocksa forklara varfor grammatiska metaforer forekommer mera i1 det engelsksprakiga
materialet: eleverna anvinder helt enkelt inte motsvarande strukturer ofta i svenskan.
Gerundium finns inte 1 en likadan form 1 svenskan; dock finns det presens particip som
bestar av verb samt dndelsen —ande och —ende. Till exempel ”gdende” och ”stdende”. Den

hir formen kan anvindas som adjektiv. (Hultman 2008: 155-156). Den hir formen



63

forekom dock endast en gang i mitt svensksprakiga material, vilket kan tyda pa att

elevernas spraksystem i1 svenskan inte dnnu innebdr den hér typen av sétt att uttrycka sig.

I tabell 27 visas de olika svensk- och engelsksprakiga adjektiviseringar som fanns i
materialet. Alla grammatiska metaforer dr skrivna i samma form som i elevtexterna och

jag har inte korrigerat eventuella fel.

Tabell 27. Adjektiviska uttryck i undersokningsmaterialet

Engelska

Annoying SB-EN-11
Boring SB-EN-09
Svenska

Irriterande SB-SV-09

Adjektiviska uttryck forekom mycket séllan i undersdkningsmaterialet, endast tre gdnger.
Intressant nog var det ett uttryck i samma mening som férekommer tvd gdnger men pa
olika sprék, annoying och irriterande. Engelskans annoying ér ett rent gerundium som &r
uppbyggt helt enkelt med att sétta &ndelsen —ing 1 slutet av verbet to annoy.

Nominaliseringar som finns i mitt material finns i tabell 28.
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Tabell 28. Nominaliseringar i det engelsksprakiga undersokningsmaterialet

Engelska CLIL Sprakbad
Baking SB-EN-12
Bowling SB-EN-02
Cleaning SB-EN-14
Cocking SB-EN-12
Crafting CLIL-EN-06

Cycling SB-EN-08
Dancing CLIL-EN-06 SB-EN-15, 08, 09
Downbhillskiing SB-EN-04
Drawing CLIL-EN-06

Eating CLIL-EN-08 SB-EN-08
Fishing CLIL-EN-06, 07, 14 SB-EN-03
Fixing CLIL-EN-09

Having CLIL-EN-09

Jogging CLIL-EN-06

Meeting SB-EN-10
Painting SB-EN-14
Playing CLIL-EN-08

Riding CLIL-EN-06

Sailing CLIL-EN-07

Screaming CLIL-EN-06

Shopping CLIL-EN-08

Skiing CLIL-EN-06 SB-EN-08
Swimming CLIL-EN-06, 09 SB-EN-07

Nominaliseringarna 1 bade CLIL- och sprékbadselevernas texter dr néstan alltid
forknippade med elevernas hobbyer, och de foregér néstan alltid av en relationell eller en
mental process, t.ex. "My hobby is baking.” eller I like bowling.”. Dértill ar alla

nominaliseringar 1 mitt engelsksprakiga undersokningsmaterial uppbyggda med
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strukturen verb + —ing. Nominaliseringar i det svensksprakiga materialet dr mera
sillsynta, och i1 CLIL-elevernas svensksprakiga texter finns de inte alls. Alla

nominaliseringar fran det svensksprakiga materialet finns 1 tabell 29.

Tabell 29. Nominaliseringar i det svensksprékiga materialet

Svenska Sprakbad
Bowling SB-SV-13
Cycling SB-SV-14
Dansning SB-SV-14
Simning SB-SV-10, 12, 13
Skidning SB-SV-14
Spelning SB-SV-14
Springning SB-SV-14

Nominaliseringarna i det svensksprakiga materialet foljer samma schema som i det
engelsksprakiga materialet, skribenterna har byggt upp grammatiska metaforer genom att
sdtta dndelsen —ing 1 slutet av ett verb, fast den motsvarande formen, presens participet, i
svenskan oftast bildas genom att sétta dndelsen —ande eller —ende till verbets stam. Det
hér kan tyda pa att engelskan péverkar elevernas sprak, och att eleverna har valt att bara
anvinda samma struktur 1 svenskan som i1 engelskan. Till exempel ordet springning skulle
sannolikt normalt uttryckas som springande. Det beror da pa hur man anvinder ordet om
det dr ett substantiv eller ett presens particip, dvs. ordet springande kan vara bide ett

substantiv och ett presens particip.

Fast antalet grammatiska metaforer 1 elevernas texter inte ar sirskilt stort, kan man tinka
sig att forekomsten av grammatiska metaforer kan paverka det hur konkret en text verkar
vara. I undersokningsmaterialet hade relationella processer en klart dominerande roll.
Oftast har materiella processer som betecknar ndgon hédndelse en dominerande roll.
Niéstan alla grammatiska metaforer 1 undersokningsmaterialet, adjektiviska uttryck inte
inrdknade, betecknade nadgon konkret hindelse, som swimming, dancing eller skidning.

Om skribenterna inte hade anvint den hér sortens grammatiska metaforer, skulle en
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materiell process ha varit en mojlighet. Da skulle antalet materiella processer ha varit

storre och statistiskt sett skulle undersokningsmaterialet ha verkat mera konkret.
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5 SLUTDISKUSSION

I det hér kapitlet redogdr jag for de mest centrala resultaten 1 min undersokning och
slutsatser man kan dra av dem. Meningen med den hér studien var att ta ett systemisk-
funktionellt perspektiv pa skriftlig produktion av elever som deltar i olika slags tvasprakig
undervisning, sprakbad och CLIL. Den hir studien kan anses ge ny information om
likheter och skillnader mellan och inom olika typer av tvasprakig undervisning. Sprakbad
och CLIL som tva skilda fenomen har véickt mycket intresse men studier som jamfor
dessa tva har hittills varit timligen fa. I min undersdkning hade jag tre forskningsfrégor,

vilka jag kommer att diskutera i den hir redogorande slutdiskussionen:

1. Hurdana processer véljer sprakbads- och CLIL-elever att anvdnda i sin skriftliga

produktion?

2. Finns det eventuellt skillnader i hur mycket och hurdana processer som forekommer i

sprakbads och CLIL-elevernas texter?

3. Finns det eventuellt grammatiska metaforer i1 sprakbads- och CLIL-elevernas skriftliga

produktion?

Den forsta forskningsfrigan handlade om hurdana processbetydelser sprédkbads- och
CLIL-elever viljer att anvénda i sina texter. Resultaten visar att bade sprakbads- och
CLIL-eleverna foredrar anvindning av relationella processer d4 de beréttar om sina liv
och familjer. Relationella processer bestdr av tvd underkategorier, attributiva och
identifierande. Med attributiva processer beskriver eleverna hurudana ndgon &r eller
beskriver ndgon slags relation mellan tva deltagare i en mening medan med identifierande
processer beskriver eleverna en deltagares identitet; pa ett sétt sétter de etikett pd nagon.
Efter relationella processer anvéinder eleverna i bada grupperna mest materiella processer.
Med materiella processer beskriver eleverna oftast sina levnadsforhallanden. De
beskriver alltsa att de bor ndgonstans. Dairtill beskriver eleverna med hjélp av materiella
processer det att de konkret gor nagonting. Det hédr resultatet dr intressant eftersom det
oftast dr materiella processer som dominerar i texter och ett stor antal relationella

processer kan anses konstruera en fackorienterad text. Orsaken till att relationella
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processer hade en dominerande roll i bada gruppernas texter dr sannolikt att eleverna hade
som uppgift att skriva om sina familjer. Det leder till att eleverna beskriver relationer och
hurudana deras familjemedlemmar é&r, vilka alltsa ar relationella processer. Man kunde
nog tdnka sig att materiella processer skulle forekomma i1 en stor miangd i en text dér
nagon berdttar vad de har som hobby och vad de tycker om att géra, men eftersom
eleverna just har berittat vad deras hobby dr och vad de tycker om att gora, blir sidana
meningar som skulle beteckna en konkret handling antingen en relationell process (att

vara) eller en mental process (att tycka om).

Den andra forskningsfrdgan handlade om mingden och kvaliteten hos processbetydelser
1 mitt material. Resultaten visar att det finns skillnader mellan och inom grupperna i det
hur mycket processer som forekommer i texterna. Det mest centrala resultatet dr att CLIL-
eleverna 1 mitt undersdkningsmaterial hade mycket mera processbetydelser i sina
engelsksprikiga texter dn i sina svensksprakiga texter medan sprédkbadseleverna hade
mycket mera processbetydelser i sina svenskspréakiga texter dn i sina engelsksprakiga
texter. Det hér tyder pé att de elever som deltar i1 tvasprakig undervisning som sker pa
engelska har en tendens att anvinda mera processbetydelser i1 sina engelsksprakiga texter
medan de elever som deltar i tvasprakig undervisning som sker pa svenska har en tendens
att anvinda mera processbetydelser i sina svensksprakiga texter. Kvalitativt sett finns det
inte skillnader i elevernas sprakbad, utan eleverna i bdde CLIL och sprakbad anvinde

processer for samma dndamaél.

Den tredje forskningsfrdgan handlade om grammatiska metaforer. Resultaten visar att
grammatiska metaforer forekom i viss man i mitt undersokningsmaterial, men antalet var
andd tdmligen litet. Eleverna anvdnde nominaliseringar och i tre enskilda fall
adjektiviseringar. Magnusson (2011: 65) konstaterar i sin doktorsavhandling att
grammatiska metaforer ar ett utvecklingssteg och att antalet grammatiska metaforer 6kar
med aldern. Rosvall (2013: 94) undersokte ocksd grammatiska metaforer i sin
undersokning om  sprdkbadselevernas  skriftliga sprakbruk och 1 hennes
undersdkningsmaterial som var skrivet av sprdkbadselever i arskurs 9 forekom ocksa
grammatiska metaforer, men antalet var ocksa dir litet. Det att grammatiska metaforer

forekom tamligen séllan 1 mitt undersokningsmaterial kan tyda pa att eleverna som har
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skrivit texter i mitt undersokningsmaterial inte har natt den hir nivén i sprakutvecklingen
annu. Grammatiska metaforer anses vara ett alternativt sitt att uttrycka erfarenheter, och
maénniskor lar sig forst det kongruenta séttet. (Magnusson 2011: 65). De kan ytterligare
anses vara en del av skolspraket. (Magnusson 2011: 64). Eftersom antalet grammatiska
metaforer okar med &ldern kan man forvinta sig att eleverna som skrev mitt
undersokningsmaterial i ett senare skede skulle anvdnda mera grammatiska metaforer.
Dartill kan man tdnka att i mitt undersokningsmaterial dr elevernas sprakbruk dnnu mera
vardagsliknande, pa grund av det 1aga antalet grammatiska metaforer. Ytterligare kan man
tdnka att sjdlva dmnet, elevernas liv och familjer, dr timligen vardagligt och orsakar

kanske inte ett stort antal grammatiska metaforer.

Det finns forstas att utveckla i den hér studien ocksa, med mitt val av metod blev den hér
studien tdmligen sndv. Om man skulle vilja f& mera information pd hur eleverna i
sprakbad eller CLIL skapar en bild pa verkligheten, kunde man ha gjort en bredare
ideationell analys diar man skulle analysera ocksé deltagarna i texterna. Nu &r analysen
tdmligen ensidig dd den handlar mest om hurudana processer det finns i texterna. En
analys av deltagarna skulle berétta mera om det vem eller vad som deltar i meningarna
och inte bara det vad som héander eller vad relationen mellan olika entiteter i meningarna
ar. Dartill var temat 1 elevernas texter tdmligen enkelt eftersom den handlade om
elevernas familjer och med mera styrning pd hurdana texter man vill anvénda i
undersokningen skulle man fi lite mera information om hurudana erfarenheter av

verkligheten eleverna i tvasprakig undervisning bildar.

En fortsatt studie om hur CLIL- och sprakbadselevers anvindning av processer skulle se
ut 1 en annan texttyp och om dér skulle finnas eventuella likheter eller skillnader skulle
vara intressant. Dirtill skulle en longitudinell studie om hur anvéndning av grammatiska
metaforer utvecklas hos elever som deltar i tvisprakig undervisning vara intressant,
eftersom den hir undersdkningen visar att eleverna i sjunde klass redan anvander dem 1
viss man. Dértill kunde man som jimfGrelsegrupp anvédnda elever som deltar i traditionell
undervisning. Dessutom skulle en undersokning om anvindning av grammatiska
metaforer 1 en annan texttyp dn den vilken eleverna skrev 1 mitt undersékningsmaterial,

till och med en jamforelse med det hdr undersdokningsmaterialet vara intressant for en
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Okad forstaelse for hurdana tendenser sprikutvecklingen hos eleverna i tvéasprikig

undervisning visar.
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