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Abstract

Both individual and whole class communication of students are described in
this thesis, which is based on a clear gender perspective. Two articles describe
the participation of boys and girls in communication with the whole class, the
empirical data collected consisting of videotaped lessons. The extent to which
boys and girls participate in the communication is reported in the first study,
and in the second the extent to which boys and girls respond to the teacher's
closed or open questions about science is presented. The third study reports
boys' and girls' individual communication when responding to written
science questions. The summary chapter ties the results together from the
perspective of Positioning Theory, making the thesis a result of Mixed
Methods Research.

Results show that boys participate in whole class communication more often
than girls, with approximately the same level of dominance as shown in
research from the early 80s. Boys also answer more questions than girls, the
differences becoming apparent when teachers ask closed questions that can
be answered in one or two words. In isolation, girls answer written questions
to the same extent as boys, but give longer responses containing a more
developed scientific language.

Results showing that boys position themselves as knowledgeable more often
than girls when teachers ask closed questions, are explained from the
perspective of Positioning Theory. Girls more often position themselves as
knowledgeable when teachers ask open questions that require reflection. In
test situations, with time for reflection, the boys and girls position themselves
as knowledgeable students to the same extent.

Teachers need to be aware of the positioning attempts created by teaching,
and consequently take into account that different approaches in teaching
provide boys and girls with different access to the communication space.

Keywords: Science communication, gender, positioning, Mixed Methods Research

vii



viii



Artiklar i avhandlingen

Avhandlingen &r baserad pa foljande artiklar som jag refererar till genom att
anvanda respektive romersk beteckning.

I Eliasson, N. L., Sgrensen, H., & Karlsson, K. G. (2016).Teacher-Student
Interaction in Contemporary Science Classrooms: Is Participation Still a
Question of Gender? International Journal of Science Education. 38(10),
1655-1672.

IT Eliasson, N., Karlsson, K. G & Serensen, H. (2017). The Role of Questions
in the Science Classroom - how girls and boys respond to teachers’
questions. International Journal of Science Education. 39(4), 433-452.

III Eliasson, N., Karlsson, K. G., Lenner, L., & Lundgren, M. (Available in
NorDiNa, nr. 2/2017). Boys’ and girls’ written responses to PISA science
questions.

Arbetet med och forfattandet av avhandlingens artiklar har till storsta delen
utforts av mig. Inget konstigt alls — det &r jag som i egenskap av doktorand
forvantas utfora arbetet. Men dven om det ar jag som ar huvudforfattare till
dessa artiklar hade de inte blivit till utan mina medforfattare som alla bidragit
péa olika sétt.

Samtliga medforfattare har deltagit i olika diskussioner om delar av det
vetenskapliga innehéllet och alla har vid négot eller flera tillfallen hallit i den
roda pennan. KG Karlsson och Helene Serensen har tillsammans ldmnat
synpunkter pa artiklarnas samtliga delar. KG Karlsson har en stor del i
granskningen av framtagna data och Helene Serensen har med sin bakgrund
som forskare pad omrddena naturvetenskaplig undervisning och genusfragor
bidragit med kunskaper om saval tidigare som aktuell forskning pa omradet.
Lena Lenner och Maria Lundgren har tillsammans med mig f{ort
metoddiskussioner samt Overfort de skriftliga elevsvaren till digital form.
Maria har dessutom sammanstdllt en databas med elevsvar som ar
kompatibel med SPSS. I egenskap av bitrddande projektledare for PISA', har
Maria dven lamnat bakgrundsinformation om genomférandet av forstudien

! Programme for International Student Assessment
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till PISA 2015. Mojligheter att diskutera artiklarnas innehall i forskargruppen
SONAT? och Janet Harlings sprakliga granskningar har ocksa varit viktiga
bidrag till artiklarnas slutgiltiga utformning.

Publicering av artiklarna i avhandlingen sker med tillstdind fran tidskrifterna
International Journal of Science Education (IJSE) och Nordic Studies in
Science Education (NorDiNa)

2 Forskargruppen SONAT beskrivs ndrmare i metodkapitlet pa sidan 34.



Forord

For mig &r det inget annat &n ren glddje och lycka att ha kommit sa pass langt
i mitt avhandlingsarbete att det blivit dags att forfatta dessa rader. Mitt tack
star till alla de manniskor som funnits med mig under resans gang och som
vid tillfallen ndr det behovts som mest sagt eller gjort nagot, litet eller stort,
och darmed puffat fram mig en liten bit till i arbetet. Det &r tack vare min
familj, mina arbetskamrater, min slékt och 6vriga vanner som jag under det
senaste dret forsiktigt har ndrmat mig tanken pa att det har
doktorandprojektet faktiskt kan leda hela vadgen fram till en godkand
doktorsexamen.

Under de ar jag dgnat mig at avhandlingsarbetet har gransen mellan
arbetskamrater och véanner blivit allt mer oskarp och manga av er spelar
darfor flera roller i mitt liv. Men eftersom ett avhandlingsarbete dr kopplat till
en doktorandtjéanst vill jag forst och framst tacka mina tre handledare. Utan
dem ingen avhandling. Karl Goran Karlsson har funnits med som min
huvudhandledare under hela resan och har nu i dagarna motat in ett sista
motstravigt doktorandfar i disputationsfallan. Magnus Oskarsson klev in
senare som bitrddande handledare och teamet har dérefter ytterligare
forstarkts med Helene Serensen i egenskap av extern bitrddande handledare.
Det ar inte alla forunnat att fa tillgang till de allra fraimsta handledarna och
lyckligt lottad som jag &r har jag gjort vad jag har kunnat for att fa rd om dem
s& lange som mojligt.

Utover mina handledare dr det ménga fler som pa olika sétt har del i mitt
avhandlingsarbete. Infor slutseminariet har Vibeke Hetmar last delar av mitt
arbete och jag ar mycket tacksam for att ha fatt ta hennes tid i ansprak. Det
var ocksa en positiv kédnsla infor slutseminariet att fa hora att hon kande igen
sitt eget arbete med positioneringsteorin i mina texter. Karin Due vid Umea
universitet var lasare vid mitt slutseminarium och férutom att ge konstruktiv
kritik och lamna fina forbattringsforslag pa manus, bidrog Karin till att gora
dagen till en trivsam och minnesviard milstolpe. Per Edstrom, Magnus
Neuman och Maria Rasmusson har, utover artiklarnas medforfattare, 1ast och
lamnat synpunkter pa olika delar av artikelmanus. Vid Umea universitet har
jag ocksad haft forménen att f& delta i Maria Berges och Sylvia Benckerts
lasgrupp med diskussioner kring texter pa temat Science, technology and gender
och det finns tydliga spar i avhandlingen fran dessa inspirerande besok. Pa
samma séatt har seminarieserien Kvinnliga filosofer under ledning Ann-Katrin
Perselli och Catarina Arvidson vid Mittuniversitet varit betydelsefulla for
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mig. Givande diskussioner kring olika forskningsuppslag och artikelutkast
vid moten med forskargruppen SONAT har ocksa varit viktiga for mitt arbete.
Att vi dessutom har mycket trevligt vid vara moten saknar inte heller
betydelse.

Det ar viktigt for mig att jag trivs i de olika sammanhang som jag ingar i. Det
som idag heter avdelningen fér Amnesdidaktik och matematik, under
ledning av Kerstin Gustafsson, har darfor spelat en viktig roll under hela
arbetsperioden. Alla manniskor som arbetade i var korridor vid Campus
Hérnosand bidrog var for sig och tillsammans med UTV-damerna och 6vrig
personal till att skapa en arbetsplats att langta till och trivas pa. Var avdelning
lever dock vidare péa ny ort och att Kerstin fortfarande haller i rodret &r en
garanti for fortsatt trivsel &ven om avdelningen i dag har férandrats nagot.

Ett annat betydelsefullt sammanhang &r det som parallellt med
doktorandstudierna har inneburit arbete med PISA-underdkningen och som
ar orsaken till att dagen for disputation stindigt har skjutits fram. I
karngruppen med PISAner har Ulf Fredriksson, KG Karlsson, Lena Lenner,
Maria Lundgren, Magnus Oskarsson, Astrid Pettersson, Maria Rasmusson,
Samuel Sollerman, Marcus Sundgren, och Karin Taube och Hugo von Zeipel
ingatt. Dartill kommer alla de som deltagit i kodningsarbete, stansning och
Ovrigt arbete som kravts for att genomfora undersdkningarna. Oj vad vi har
arbetat hart tillsammans, vad larorikt det har varit och vad roligt vi har haft.

Eftersom doktorandgruppen hunnit vixa rejélt sedan start har det med tiden
blivit s& att jag inte riktigt kdnner alla som pa senare tid paborjat sina studier.
P& min avdelning fanns redan Birgit Gustafsson, Oduor Olande och Magnus
Oskarsson pa plats som doktorander i dmnesdidaktik nér jag blev antagen.
Darefter har Laurence Russel hunnit lagga fram sin licentiatavhandling och
min dmnesdidaktiska doktorandkollega och reskamrat Anna-Karin Westman
har hunnit med bade licentiatavhandling och doktorsavhandling. I min
doktorandgrupp fran hosten 2009 antogs ocksa Jakob Billmayer, Linda
Eriksson och Airong Wang och vi foljdes och hjalptes at under den forsta tiden
nér vi laste gemensamma kurser. Jag namner inte alla pedagogikdoktorander
vid avdelningen for utbildningsvetenskap vid namn men oavsett
antagningsar och avdelningstillhorighet sa har alla ni som disputerat fore mig
fungerat som lockande morétter och jag hoppas att mitt arbete far samma
effekt pa er som annu finns kvar i doktorandroret.

Att gora annat emellanat ar ocksa viktigt for att fa ihop en helhet. Att
prokrastinera genom att skanna av den morka lekplatsen i jakt pa uppslag till
veckans gnagare har varit ett vialbehovligt andningshél. Gnagarbidrag fran er
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andra visar att jag inte varit ensam ute i det okénda. Friskvardstimmar med
min PT Maria Lundgren dr hélsobringande pa alla satt liksom vinprovningar
under ledning av Marcus Sundgren med Maria Rasmusson, Lena Lenner,
Maria Lundgren och Magnus Oskarsson. Behovet av motion och tillforsel av
fria oxidanter kvarstar som tur dr dven pa andra sidan disputationen. Musik
har ocksa visat sig ha en positiv inverkan pa mitt skrivande och den har
avhandlingen &r forfattad till toner av Anders F Roénnblom band.

Jag vill hdrmed framfora mitt innerliga tack till er alla for att ni funnits med
under resans gang. Har jag nu inte naimnt just dig med namn sa ber jag om
forlatelse. For har du nagon gang sedan hosten 2009 fatt mig att skratta sa har
du ocksa bidragit pa ett positivt satt till mitt arbete. Jag vill ocksa passa pa att
framfora ett varmt tack till all skolpersonal och deras elever som har bidragit
till min forskning genom att delta i PISA-underdkningen eller genom att delta
i den undervisning som har videodokumenterats inom ramen for SONAT. Ett
sarskilt tack riktas ocksa till Fredrika-Bremer-Forbundets kretsar i Sundsvall
och Ornskoldsvik som tilldelade mig ett stipendium “Till Anna Wedholms
minne” att anvdnda i samband med det som kom att bli en intensiv och
givande handledarvecka tillsammans med Helene i slutskedet pa
avhandlingsarbetet.

I dagarna gar ocksa mina tankar till min mamma Pia Pettersson, min moster
Berith Carlsson och karaste Marit Normann vilka {6ljt och stottat mig i arbetet
lite mer pé avstand. Vi firar detta nar vi ses.

Harnodsand, 2017

Nina Eliasson
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1 Inledning

Det hdr ar en avhandling som handlar om den naturvetenskapliga
undervisningen i slutet av den svenska grundskolan. Mer specifikt undersoks
delar av den kommunikation som dger rum pé lektioner i naturvetenskap och
det sker med ett uttalat genusperspektiv. For att fanga den kommunikation
som ligger till grund for avhandlingen har jag wvalt att studera
videodokumentation fran lektioner som &dger rum i det naturvetenskapliga
klassrummet. Jag har ocksd studerat elevers skriftliga svar pa natur-
vetenskapliga fragor i slutet av den svenska grundskolan. Dessa delstudier
har resulterat i tre fristdende artiklar vilka &r inkluderade i slutet pa
avhandlingen?®. Artiklarna finns ocksa sammanfattade med start pa sidan 45.

Att kunna beskriva hur kommunikationen i det naturvetenskapliga
klassrummet &r beskaffad dr angeldget eftersom omfattande forskning pa
flera sédtt har visat hur viktig denna kommunikation ar for larandet i
naturvetenskap (se exempelvis Driver, Asoko, Leach, Mortimer & Scott, 1994;
Jurik, Groschner & Seidel, 2013; Lemke, 1990; Mortimer & Scott, 2003;
QDdegaard & Klette, 2012). Wellington och Osborne (2001) hdnvisade i borjan
pa 2000-talet till 30 &rs forskning som tydligt pekade pa att det
naturvetenskapliga spraket utgor det storsta hindret for elevers larande i
dmnet. Samtidigt har annan forskning visat att det finns skillnader pa
gruppniva med avseende pa i vilken utstrackning pojkar och flickor deltar i
gemensam klassrumsinteraktion (Einarsson & Hultman, 1984; Eliasson,
Serensen & Karlsson, 2016; Kelly, 1988, Wernersson, 2006). En skillnad i
deltagande skulle dirmed kunna innebéra att ndgon av dessa elevgrupper ges
storre mojlighet att trdna pa den naturvetenskapliga kommunikationen, nagot
som i forlangningen kan innebara kunskapsmaéssiga fordelar f6r denna grupp.

Ytterligare en orsak till varfor det dr angeldget att studera skillnader i
samband med den naturvetenskapliga kommunikationen &r de resultat fran
studier som visar pa elevers ldga intresse for skolans naturvetenskap (se
exempelvis Oskarsson, 2011; Schreiner, 2006; Serensen, 2008) och dar en
begransad mojlighet till deltagande kan vara en bidragande orsak till ett lagt

3 Artiklarna finns inkluderade i den tryckta versionen av avhandlingen. For den elektroniska
versionen av avhandlingen hanvisas till respektive tidskrift dar artiklarna ar publicerade.



intresse for dessa dmnen. Redan tidigare, men i huvudsak under 1980-talet,
bedrevs omfattande forskning for att identifiera olika hinder i rekryteringen
av kvinnor till hogre utbildning inom naturvetenskap (Kelly, 1981, 1988;
Serensen, 1986, 1990; Whyte, 1986a, 1986b). I borjan av 2000-talet
rapporterades fortsatt om att skolundervisningen i de naturvetenskapliga
amnena inte tycktes engagera en stor grupp av elever (Sgrensen, 2008) och det
visade sig Overlag vara s att det var flickor som hade svart att se sig sjdlva
vélja en framtida karridr som involverade en hog grad av fysik och teknologi
(Murphy & Whitelegg, 2006).

Det hér dr ocksa en avhandling som med nagon underrubrik kommer att
sorteras in under huvudrubriken Naturvetenskapernas amnesdidaktik vilket
ocksa &r mitt forskningsomrade. Amnesdidaktik beskrivs av Sjeberg (2010)
som liggandes mellan dmne (hdr naturvetenskap) och pedagogik. Samtidigt
menar han att didaktik &r en del av det storre pedagogikomradet och syftar
da pa de varderingar som &r knutna till den innehallsméssiga delen av
undervisningen och som ligger bakom wurval och strukturering av
undervisningens underhall.

Men delar av Sjebergs bild av @mnesdidaktik har ocksa ifragasatts. Utifran
Fenshams (2004) bok " Defining an Identity” argumenterar Serensen (2006) for
att den naturvetenskapliga dmnesdidaktiska forskningen i Norden ar ett
sjdlvstandigt forskningsfilt med sina egna praktiker och teoretiska ramar,
men som ocksd hédmtar teorier frdn andra forskningsfdlt utan att for den
sakens skull utgora en del av dessa. Utover Sjobergs bild av &mnesdidaktiken
som en bro mellan dmnet och pedagogiken beskriver Nilsson (2012) att
amnesdidaktiken generellt kan sédgas ha tre kontaktytor mot omgivningen.
Dessa kontaktytor ar riktade mot utbildningsvetenskapliga discipliner som
pedagogik och didaktik, mot naturvetenskaperna som @mnen och mot den
praktiska undervisningen i skola och lararutbildning (ibid.).

Oavsett skillnader i synen pa dmnesdidaktik sa delas i huvudsak Sjebergs
(2010) syn att den naturvetenskap som aterfinns i hogre utbildning, inom
olika forskningsgrenar eller den som tillimpas inom skilda yrkeskategorier,
inte d4r samma naturvetenskap som den véra barn och ungdomar moter i
skolans undervisning. Naturvetenskap som skoldmne dr nigot annat och
naturvetenskapernas amnesdidaktik beskriver pa olika satt detta “andra”. En
enkel beskrivning ger en fingervisning om vad som kan rymmas inom
dmnesdidaktik och utgdr bland annat fran dessa fragor; Vad skall
undervisning handla om? Hur skall undervisning genomforas? Varfor skall
den hir undervisningen genomforas? For vem skall undervisningen planeras?



Dessutom tillkommer ofta fragan Nir skall undervisningen genomforas? (se
exempelvis Sjeberg, 2010, s. 36-37).

Fran mitten av 1980-talet har forskare frédn skiftande dmnen ingatt i ett
nordiskt ndtverk som regelbundet samlats vid olika forskningssymposier.
Serensen (2006) menar att det &r utifran detta nitverkande och dessa
forskningssymposier som dmnesdidaktiken efterhand har kommit att
etableras som ett sjdlvstandigt forskningsfalt i Norden. Nér jag sa ar 2009 blev
antagen som doktorand i naturvetenskapernas &amnesdidaktik var
forskningsfaltet enligt min forestdllningsvéarld redan val etablerat paA ménga
larosaten. De kontakter som jag under tiden fér min forskarutbildning har
haft med andra dmnesdidaktiska forskarstudenter eller fardiga
amnesdidaktiker har inte inneburit ndgon anledning att tdnka annorlunda &n
Serensen i denna frdga. De delar av den klassrumskommunikation som
beskrivs i den har avhandlingen ger inte svar pa samtliga amnesdidaktiska
fragor. Det ar framst fragorna som behandlar “hur” och ”fér vem” som éar
avhandlingens fokus i situationer dar pojkar och flickor kommunicerar
naturvetenskap vid helklassundervisning* och vid enskilt arbete.

Forhallandet mellan avhandlingens kappa och artiklarna

Jag har valt att presentera mitt arbete i en sammanldggningsavhandling. Det
innebaér att resultaten fran de fristdende artiklarna skall bindas samman till en
enhet och placeras in i ett stérre sammanhang med hjilp av en inledande text,
en kappa (Lidstrom, 2007). Kappan kan sdgas omsluta artiklarna pa ett likande
satt som kladesplagget med samma namn omsluter sin béarare. Tanken bakom
kappan éar inte att den skall framstd som en fjarde fristdende artikel med
resultat som bygger pa annan empiri d&n den som redovisats i artiklarna.
Istdllet skall resultaten i artiklarnas delstudier lyftas och knytas ihop till en
helhet i kappan. Ambitionen ar att dyka djupare i de tre artiklarnas resultat
for att kunna beskriva dem utifran en gemensam referensram. Som en
gemensam referensram for de fristdende artiklarna har jag valt att anvianda
positioneringsteorin som i stora drag handlar om att ménniskor i olika sociala

4Med helklassundervisning avses hér de grupper av elever som finns narvarande pa de
lektioner som filmats. I metodkapitlet under rubriken ” Deltagare vid klassrumsobservationerna” pa
sidan 34 beskrivs hur de studerade elevgrupperna dr sammansatta.



sammanhang kan tilldelas eller inta olika positioner (Harré & Langenhove,
2003). Positioneringsteorin kommer att beskrivas ndrmare i kapitel 3,
Teoretisk bakgrund.

I stora drag innebér valet av positioneringsteorin att jag i kappan, utifran ett
kvalitativt perspektiv, lyfter olika kvantitativa resultat som har presenteras i
de tre delstudierna. Att kombinera kvantitativ och kvalitativ metod benamns
internationellt som Mixed Methods Research (MMR) och beskrivs ytterligare pa
sidan 29 i teorikapitlet.

Jag har valt att skriva kappan pa svenska medan artiklarna &r forfattade pa
engelska. Undantagen ér citat dér jag valt att aterge dem pa originalspraket.
Forfarandet komplicerar mahanda ldsningen av texten men vinsten ar att
inneborden i citaten inte riskerar att forandras i en Overséttningsprocess. I
kappan finns ocksa innehallet i artiklarna sammanfattat i stora drag pa
svenska och pd samma sétt finns den svenska kappan sammanfattad pa
engelska. Min forhoppning ar ddrmed att locka ldsare som annars véljer bort
engelska texter och tvért om.



2 Forskningsbakgrund

I det hér kapitlet lyfter jag fram tidigare forskningsarbeten fran omraden som
ar relevanta for avhandlingen med avseende pa kappan och de tre artiklarna.
Jag gor darvid inga ansprak pa att genomgangen skall vara heltdackande. Som
forskning relevant for avhandlingen rdknar jag sddan som anvander
positioneringsteori som analysredskap, forskning om betydelsen av
naturvetenskaplig kommunikation for larandet och forskning om pojkars och
flickors tillgang till talutrymme i klassrummet. Forskningsbakgrunden inleds
dock med ett avsnitt om genusperspektiv pa naturvetenskaplig undervisning.

Ett genusperspektiv pa naturvetenskaplig undervisning

Ett lagt intresse for naturvetenskaplig utbildning och framfér allt flickors
underrepresentation har sedan linge setts som ett problem i vastvarlden
(European Commission, 2004). Forskning om orsaker och forslag pa lampliga
atgarder for att 6ka rekryteringen har varierat. Andersson (2011) beskriver i
en forskningsoversikt om genusmedveten naturvetenskaplig undervisning
att didaktiska forsok att reformera denna undervisning “[...] i blygsam
utstrdckning utgatt fran att genusfragor kan vara av betydelse for eleverna,
deras larande och intresse.” (s. 16). Hon redovisar att den forskning som énda
bedrivits mellan aren 1995 och 2006, och som tidigare har sammanfattats av
Brotman och Moore (2008), kan delas in i fyra grupper med olika 16sningar pa
hur flickors underrepresentation bor hanteras.

Andersson (2011) beskriver hur den férsta gruppen av forskning, som
bedrevs i borjan av den undersokta tidsperioden, till stor del kom att handla
om att undersoka férdomar och diskriminering av flickor i undervisningen.
Forskningen handlade ocksd om att identifiera skillnader i flickors och
pojkars prestationer, attityder, intresse och deltagande. Grundinstallningen
var att eventuella problem ligger utanfor @mnet och att 16sningen finns hos
individen. En utgangspunkt blir darfor att dndra pa flickorna genom att fa
dem att forstd hur spannande och intressant naturvetenskap ar. Lararens roll
ar att ansvara for ett jamstéllt klassrum. Den andra gruppen av forskning
bedrevs ungefdr samtidigt och fokuserade pé& undervisning, laroplaner och
kursplaner. Genom att dndra dessa skulle skolans naturvetenskap bli mer
inkluderande for flickorna. Tanken var att flickor och pojkar har olika



intressen och att undervisningen déarfor i storre utstrackning skulle ta hansyn
till flickornas intressen och erfarenheter. Att arbeta i mindre grupper och
undvika tavlingsinslag ansags ocksa framja flickors deltagande. Det dessa tva
forskningsinriktningar har gemensamt dr avsaknaden av dppen kritik mot
sjdlva naturvetenskapen som dmne dven om det kan finnas en viss
underliggande kritik och problematisering av d@mnet som inte lyfts fram
(ibid.).

Den tredje gruppen av forskning blir vanligare en bit in pa 2000-talet och
utgar ifran naturvetenskapens natur och kultur samt hur &mnet kan kritiseras
utifran ett feministiskt perspektiv (Andersson, 2011). Resultat visar
exempelvis pa svarigheter for lararstudenter att kdnna tillhorighet med de
naturvetenskapliga dmnena och samtidigt forhalla sig kritiska till dem.
Annan forskning visade tvdrt om att verksamma senareldrare i ett aktions-
forskningsprojekt visat stor entusiasm for att inkludera flera feministiska
perspektiv i sin undervisning (Capobianco, 2007). Den fjarde gruppen
forskning kopplar samman elevers engagemang i naturvetenskapliga dmnen
med identitetsskapandet och att det finns olika forvantningar pa kvinnliga
och manliga studenter (Andersson, 2011). Nar naturvetenskap pa ett
oproblematiskt satt forknippas med manlighet blir kvinnlighet och
naturvetenskap sjdlva problemet (Keller, 1985). Det giller framst fysikimnet
som har ett tydligt manligt symbolsprdk och dar exempelvis kvinnliga
studenter inte anses ha de kreativa och kognitiva formagor som stammer
overens med kraven pa fysikstudier i lika hog grad som manliga studenter
(Andersson, 2011). Anderssons forskningssammanstéllning visar att
naturvetenskapen som skoldamne kan angripas pa flera sitt.

Roberts (1988) sju® kunskapsemfaser anvénds ofta for att beskriva mojliga
angreppssatt inom naturvetenskaplig undervisning. Utgdngspunkten &r att
undervisning i naturvetenskap handlar om mer &dn det naturvetenskapliga
innehallet och att all undervisning alltid sker i ett sammanhang med ett
bestamt syfte och innehall (Benckert, 1997). Valet av angreppsétt paverkar
undervisningens karaktdr och kan i forlingningen dven pdaverka elevers
intresse for undervisningen. Jag har valt att anvanda de delar av Benckerts
(1997) sammanfattning (s. 65) av Roberts emfaser som jag menar har betydelse
for den har studien genom sin koppling till ett genusperspektiv.

5 Foér sammanfattningar av Roberts sju kunskapsemfaser se exempelvis Benckert, 1997, Lindahl,
2003, Nilsson, 2012 och Sjeberg, 2010.



Undervisning som har sin grund i emfaserna Korrekta forklaringar och Siker
grund utgar ifran att eleverna skall ldra sig det naturvetenskapliga innehallet
for att det ar sant; de naturvetenskapliga slutsatserna, snarare dn viagen dit, ar
det viktiga och det hédr behover du kunna for att klara nasta kurs, ar eller niva.
Forklaringar om varfor eleverna skall ldra sig detta uteldamnas.
Angreppssattet svarar upp mot en syn pa amnet som oproblematiskt och dér
det ar individen som skall anpassa och foga sig. Benckert (1997) sdger att "De
angreppssatt som anvands av fysikldrare och ldrobocker for att presentera
fysiken ar mycket ofta Korrekta forklaringar eller En siker grund”(s. 66). Det ar
den traditionella synen pa naturvetenskap som &r representerad och Lindahl
(2003) beskriver att elever som moter fysik och kemi séger att det bara &r att
lara sig innehallet, det finns inget att diskutera. Manga elever beskriver enligt
henne att NO-undervisningen ¢ dr forutsdgbar. Samtidigt vander sig en
undervisning som syftar till att sikra kunskapsgrunden infor fortsatta
studier, eller som ar inriktad pa den korrekta foérklaringen, i huvudsak till de
som redan har inriktat sig pa att fortsédtta ldsa exempelvis fysik (Benckert,
1997). Benckert menar att utan intressanta fragor till de redan givna svaren
blir dessutom undervisningen ointressant (ibid.). Forskning har visat hur
intresset for de naturvetenskapliga @mnena sjunker fran arskurs 7 till arskurs
9. Flickor ar exempelvis lika (o)intresserade av naturvetenskap som pojkar i
arskurs sju men deras intresse sjunker mer &n pojkars till &rskurs 9 (Staberg,
1992). En orsak till flickors sjunkande intresse uppges vara att undervisningen
i allt for stor utstrackning ar inriktad mot pojkars intresseomraden. Pojkar ar
saledes mer positiva till fysik, kemi och teknik an flickorna men i férhallande
till samtliga skolamnen hamnar ocksé fysik och kemi langst ner pa pojkarnas
rankinglista i arskurs 7 (Lindahl, 2003). Benckert (1997) beskriver ocksa hur
naturvetenskapen, och da kanske framst fysiken, ar forknippad med det
manliga. Som exempel anger hon att fysiken ses som rationell, objektiv,
varderingsfri och hard vilket darmed skulle passa pojkar och man béttre an
exempelvis humaniora som uppfattas som en mjukare vetenskap.

Undervisning som har sin grund i emfaserna Vetenskapens struktur och
Naturvetenskap, teknik och samhille Sppnar upp for en mer kritisk undervisning
med plats for argumentation. Kunskapens forédnderlighet kan tydliggoras da
naturvetenskapen ses som en ménsklig konstruktion som vuxit fram genom

¢ Lindahl anvander forkortningen NO for skolans naturorienterande &mnen. Jag anvander
istéllet ordet naturvetenskap men med samma betydelse, det vill siga som en gemensam
bendmning pa skolamnena biologi, fysik och kemi.



intellektuell verksamhet. Relationen mellan teori och insamlad empiri?’
betonas liksom anvandningen av olika modeller som anvénds for att beskriva
verkligheten (Benckert, 1997). I den senare emfasen betonas hur sambandet
mellan vetenskapliga forklaringar, teknisk utveckling och beslutsfattande i
samhdllet hanger ihop (ibid.).

Ett sjunkande intresse for naturvetenskap har medfort politiska och
utbildningsvetenskapliga satsningar for att tydliggora den samhalleliga och
individuella nyttan av naturvetenskaplig utbildning (Gustafsson, 2007). Med
en undervisning som har betoning pa emfasen Naturvetenskap, teknik och
samhille tydliggors den samhalleliga och individuella nyttan med
naturvetenskaplig utbildning. En sddan undervisning utgar ofta fran aktuella
kontroversiella fragor. Kolste (2001) havdar att elever ldr sig argumentation
och att fatta beslut ndr de inom den naturvetenskapliga undervisningen
tranas i att diskutera den hdr typen av fragor som innehaller bade
naturvetenskap och samhaéllsfragor®. Genom att blanda naturvetenskapligt
innehdll med sambhaéllsfragor skapas mojligheter for diskussion och
argumentation. Forfarandet kan ses som ett svar pa den framférda genus-
kritiken fran forskningshdll av den mer traditionella naturvetenskapliga
undervisningen. Angreppssattet Oppnar upp for mojligheten att inkludera
fragor om hur amnet kan kritiseras utifran olika perspektiv. Det kan
exempelvis ske utifran ett feministiskt perspektiv samt for att lyfta in fragor
om elevers engagemang i naturvetenskap och identitetsskapandet. En
undervisning som utgar ifran den naturvetenskapliga kunskapens tillvaxt
visar, till skillnad fran tanken pa naturvetenskap som en allenaradande
sanning, pa foranderligheten i kunskapstillvéxten.

Med ett fokus pa korrekta forklaringar ar undervisningen inte 6ppen for olika
tolkningar och kunskapen ses som nédgot som skall formedlas till eleven
(Osborne & Dillon, 2007). Ett undervisningsmonster ar att lararen staller
fragor, eleverna svarar kort och lararen vérderar svaren. Fragor som kan
besvaras med nagot eller nagra fa ord ar ofta av typen slutna fragor (Blosser,
2000; Chin, 2004) och dessa berdvar eleverna majlighet att 6va pa att anvianda
det naturvetenskapliga spréket. Men det finns stdd i forskningen for att just
elevers mojlighet att trdna pa att anvianda ett naturvetenskapligt sprak leder
till forbattrad begreppslig forstaelse (Osborne & Dillon, 2007) vilket kan

7 Jag har ersatt experimentella fakta (Benckert, 1997) med insamlad empiri.

8 Har har jag valt att ersitta Kolstes “socioscientiffic issues” med ”samhallsfragor”.



uppnas genom undervisning som uppmuntrar diskussioner och fler stéllda
Oppna fragor.

Forskning med positioneringsteori som analysredskap

Positioneringsteori kan anvandas som en utgédngspunkt for att férsta sociala
interaktioner i exempelvis skolkontexter (Hetmar, 2017). Genus, status och
maktrelationer i olika elevgrupper kan synliggdras utifran positionerings-
teorin (Ritchie, 2002) och med ett positioneringsteoretiskt perspektiv ar det
mojligt att visa hur olika positioner paverkar elevers deltagande i gemensam
kommunikation.

Nérmast beskrivs forskning utford av Hetmar (2017) som har utgatt ifrén ett
positioneringsteoretiskt perspektiv for att beskriva hur olika exempel pa
interaktion i klassrum kan forstas.

I ett exempel som Hetmar beskriver vill ldraren, efter en avslutad
undervisningssekvens, tillsammans med eleverna bedoma de olika
elevarbeten som har skapats i undervisningen. Den kommunikation som &ger
rum i klassrummet &r uppbyggd som en vanlig IRE-utvaxling (Mehan, 1979)
dér lararen stdller fragor (Initiate), eleverna svarar (Response) och ldraren
varderar svaret (Evaluation). Det visar sig att endast nagra fa elever ar med
och bidrar till kommunikationen vilket Hetmar menar inte dr nagot ovanligt
eftersom somliga elever pratar ganska mycket medan andra nastan behover
tvingas till att sdga ndgot. Men situationen som den utvecklar sig motsvarar
inte de forvantningar som ldraren har betrdffande elevernas grad av
deltagande i wutvarderingen. Hetmars forklaring ar att det under
bedémningssamtalet med elevgruppen erbjuds flera positionerings-
mojligheter och att ndgra av dem ar motstridiga med de mal som lararen har
for undervisningssekvensen®. Lararen bjuder in eleverna att delta i utvér-
eringen med intentionen att eleverna sjdlva skall formulera sina beddm-
ningar av de olika elevarbetena. Darmed skulle eleverna kunna positionera
sig som sjalvstandiga reflekterande bidragsgivare. Men den kommunikation

9 Hetmar beskriver att det forekommer flera parallella skeenden som erbjuder motstridiga
positioneringsmajligheter. Dessa parallella skeenden har hon valt att kalla diskurstradar. Se
kapitel 3 sidan 29.



som sker enligt IRE-formen (Mehan, 1979) och som &r knuten till positionerna
lirare och elev indikerar istéllet att det ar ldraren som med sina fragor styr
innehéllet i kommunikationen vilket rimmar illa med den Onskvérda
positionen som en sjalvstandig, reflekterande bidragsgivare. IRE-formen
innebar ocksa att eleven normalt maste acceptera att vanta pa sin tur att tala.
Lararens varderande kommentarer till elevsvaren medfor ocksa svarigheter
for eleverna att positionera sig som sjdlvstindiga bidragsgivare till
kommunikationen.

Genom att analysera elevintervjuer har Hetmar (2017) &ven visat hur en
gruppuppgift som handlar om att skapa en film kan medfora motstridiga
positioneringsmoijligheter for deltagarna i gruppen. Dessa motstridiga
positioneringsmojligheter uppstar nér eleverna skall hantera uppdraget att
skapa en film som om de var en del av ett riktigt filmteam samtidigt som det
fortfarande ar fraga om en skoluppgift. Eleven Katrine, som &r 16snings-
orienterad, far problem nar hon som utvald instruktor for filmteamet, med
uppgiften att leda produktionsprocessen, marker att projektet stannar av. Att
ingd i ett riktigt filmteam eller att delta i en elevgrupp som skall utfora en
skoluppgift som om de vore ett riktigt filmteam ger upphov till delvis olika
och motstridiga positionsméjligheter. Hetmar visar att det inom dessa tva
olika scenarier finns tre mojliga positioner att inta eller tilldelas. Dessa
positioner dr som innehavare av en funktion i ett iscensatt filmteam, som
deltagare som tar pa sig sin del i uppgiften att producera en film och som
klasskamrat och ddrmed en potentiell van.

Ett annat exempel pa forskning dar positioneringsmdjligheter tycks vara
motstridiga har beskrivits av Ritchie (2002). Han har bland annat visat attien
grupp med tva flickor och tva pojkar tar pojkarna omedelbart 6ver uppgiften
att skapa en stromkrets for att fa en lampa att lysa. En av flickorna, Kerrin,
papekar att eftersom pojkarna vet hur uppgiften skall 16sas méaste de ocksa
lata flickorna fa l6sa uppgiften. Efter denna tillsidgelse sa borjar en av pojkarna
forklara for flickorna hur de skall gora for att 16sa uppgiften. Ritchie gor
tydligt hur Kerrin har positionerat sig sjalv som den som inte kan i férhallande
till pojkarna. Men samtidigt har hon ocksa positionerat sig som en person med
makt att paverka hindelseutvecklingen vilket Ritchie menar dr en position
som dr motstridig med den som okunnig.

Forskning har ocksa visat pa mojligheten att en medlem i en grupp
positionerar sig pa ett annat satt &n den position som denne tilldelas av andra
i gruppen (Langenhove & Harré, 2003). Enligt Due (2009) rekonstrueras i stor

10



utstrackning traditionellt konsmarkerade positioner!® nér elever interagerar
med varandra och som exempel beskriver hon hur pojkar pad gymnasiet
positioneras som mer kunniga i fysik jamfoért med flickor. Samtidigt har hon
visat pa ett motstand och ett ifragasdttande av dessa traditionellt
konsmarkerade positioner. Under en gruppdiskussion om hur en uppgift i
fysik skall 16sas blir en av flickorna, Lisa, positionerad som inte kunnig av
ovriga gruppmedlemmar medan hon sjialv, genom att ifrdgasdtta andras
felaktiga pastdenden om hur uppgiften skall 16sas, arbeta seriost, stilla
relevanta fragor och fortydliga vad gruppens berakningar innebaér, istallet
positionerar sig som en kunnig elev. Det dr dock den mindre (jamfort med
Lisa) kunnige Laban som positioneras av sig sjdlv och 6vriga i gruppen som
den kunnige. Samtidigt positionerar Lisa sig sjalv som en ansvarstagande elev
och Due menar att detta agerande kan ses som knutet till en radande genus-
konstruktion (s. 171) och hon hénvisar till Berge (1997) som har beskrivit att
positionerna som ansvarig elev och oansvarig elev ar starkt genuspraglade
positioner i skolan. De olika positionerna innebar att forvantningarna pa hur
pojkar och flickor skall agera ar olika. Flickor férvéntas ta ett storre ansvar for
helheten utan att sjélva ta for sig det som behovs (Berge, 1997). Det finns enligt
Due (2009) idag en forvantan pa flickor om att de skall vara mer
ansvarstagande dn pojkar bade i det gemensamma arbetet och i samband med
det egna individuella arbetet.

Betydelsen av naturvetenskaplig kommunikation for
larandet

Omfattande forskning har visat hur viktig kommunikationen ar vid
inldrningen av de naturvetenskapliga &mnena (se exempelvis Lemke, 1990;
Mortimer & Scott, 2003; Wertsch, 1991). Bade interaktion och tillignandet av
kunskap medieras genom spraket (Kelly & Brown, 2003; Lemke, 1990).
Mortimer och Scott (2003) hdvdar att dven om olika praktiska aktiviteter i
klassrummet kan vara intressanta, motiverande och till hjalp for att forsta

10 Due skriver “traditional gendered positions” (s. 3) vilket jag har valt att 6versatta
som “traditionellt kénsmarkerade positioner”.

11 Mediera ar ett centralt begrepp inom den sociokulturella traditionen och som enligt S&ljo
(2000) betyder ungefar formedla. Som ett exempel anger han spraket som ménniskans viktigaste
medierande redskap.
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olika naturvetenskapliga samband sa blir aktiviteterna och innehallet inte
begripligt for deltagarna “bara av sig sjdlv”. Forfattarna menar att det mest
betydelsefulla inslaget pa alla lektioner dr ldraren som genom att interagera
med eleverna dirigerar samtalet for att utveckla en naturvetenskaplig
berittelse om det som den aktuella undervisningen handlar om. Men det
anses inte vara tillrackligt att delta genom att ta del av andra experters
kunskap genom att lyssna pa larare, lasa bocker eller se pa tv, film eller web-
baserat material (Osborne, Simon & Collins, 2003). Det har visat sig att det ar
det aktiva deltagandet i kommunikationen om och i naturvetenskap som har
den positiva effekten pa inlarningen (Jurik, Groschner & Seidel, 2013).
Mortimer och Scott (2003) pekar ut sjdlva talandet som centralt for
meningsskapande processer och darmed som centralt for larandet. Att lara
sig ett dmnesinnehall och hur sprak anvénds i en naturvetenskaplig diskurs
kan dessutom innebéra att individen behdver tilligna sig en identitet som
Overensstammer med det naturvetenskapliga sprakbruket (Brown, Reveles &
Kelly, 2005).

Och det dr genom det aktiva deltagande i naturvetenskaplig kommunikation
som individen trdnas i att anvanda olika vetenskapliga idéer (Osborne, Simon
& Collins, 2003). Mortimer och Scott (2003) beskriver detta skeende pa sa sétt
att varje deltagare i samtal med andra har mdjlighet att skapa mening av det
som kommuniceras och att de ord som anvénds i samtalet utgor de verktyg
som &dr nodvandiga for individens egna tankande. Den egna
meningsskapande processen dger rum nér varje deltagare i samtalet fogar
samman sina egna tidigare erfarenheter och kunskaper med de nya idéerna
som framtrader i samtalet. Enligt Duschl och Osborne (2002) handlar darfor
den naturvetenskapliga undervisningen om att skapa mdgjligheter for
eleverna att engagera sig i aktiviteter som medfor att de 6var sina fardigheter
i att resonera och att anvdnda det naturvetenskapliga spraket tillsammans
med sina ldrare och klasskamrater och att de engagerar sig i skapandet och
virderandet av olika vetenskapliga argument.

Att ldra sig skolans naturvetenskap upplevs manga génger som svart
(Mortimer & Scott, 2003). De menar att en av anledningarna till detta &r den
skillnad som finns mellan vardagliga och naturvetenskapliga sitt att forklara
olika fenomen. For att forklara nagot pa ett vetenskapligt satt behovs en
forstaelse for den bakomliggande naturvetenskapliga forklaringen vilken
manga ganger kan vara allt annat &n trivial (ibid.). Ett exempel ar skillnaden
mellan den vardagliga forklaringen och den vetenskapliga forklaringen pa
fraigan “Hur kunde du hora det?”. Ett vardagligt fullt accepterat och
tillrdckligt svar pa fragan skulle kunna vara "Dérfor att hon talade sa hogt”.
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Det naturvetenskapliga svaret kan vara mer eller mindre avancerat med
exempelvis information om hur ljudvagor skapas, hur dessa breder ut sig i ett
medium, hur 6rat kan fdnga in och omvandla dessa ljudvagor till signaler som
skickas till hjarnan for tolkning. Eleven behover dérfor bade forstd den
bakomliggande naturvetenskapliga teorin och klara av att kommunicera
dessa kunskaper. Lemke (1990) skriver i boken Talking Science — Language,
Learning and Values att: “[...] the mastery of a specialized subject like science
isin large part mastery of its specialized ways of using language.” (s. 21) vilket
kan sdgas sammanfatta den socialkonstruktionistiska!? tanken om natur-
vetenskapligt larande.

Pojkars och flickors tillgang till talutrymme i klassrummet

Det finns bade édldre och nyare forskning som visar att det rent generellt finns
skillnader i pojkars och flickors tillgang till talutrymmet i skolans
undervisning. Hultman (1990) menar att flickor i manga fall intar en
underordnad plats i skolan jamfort med pojkar och att en konsekvens av detta
ar att flickor fostras till tystnad i offentliga sammanhang. Det som har kommit
att kallas for ”tva-tredjedelsregeln” anviandes redan sa tidigt som pa 1960-
talet (Flanders, 1970) och senare av Einarsson och Hultman (1984) for att
beskriva fordelningen av talutrymmet i klassrummet. “Regeln” skall mer ses
som en tumregel dan som ndagot vetenskapligt fastslaget och beskriver
exempelvis att ldrare har tillgang till ungefar tva tredjedelar av talutrymmet i
klassrummet. Att lararen har en storre del av talutrymmet &r inte sa konstigt
eftersom det &r ldraren som har huvudansvaret fo6r undervisnings-
verksamheten. Av det som aterstar av talutrymmet nar lararen har sagt sitt
gar tva tredjedelar till pojkarna vilket innebér att flickorna har tillgang till
endast en niondel av det totala talutrymmet. Forskning visar att talutrymmet
i den naturvetenskapliga undervisningen dven idag till stora delar férdelas pa
ett liknande sétt som nar Einarsson och Hultman beskrev fordelningen av
talutrymmet (Eliasson, Serensen & Karlsson, 2016).

Annan forskning visar att det oftast dr pojkar som initierar kontakter med
lararen, att pojkar oftare vill svara pa fragor och att de oftare ropar ut sitt svar
utan att ha blivit tilldelade ordet (Jones & Wheatly, 1990; Kahle & Meece,
1994). Forskning har ocksa visat att flickor ofta missgynnas i konsblandade

12 L&s mer om socialkonstruktionism pa sidan 21.
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diskussionsgrupper exempelvis genom att flickorna blir mindre aktiva &n
pojkarna och far mindre inflytande pa skolarbetet (Ding & Harskamp, 2006;
Scanlon, 2000). Vid gruppdiskussioner tenderar flickor dessutom att i hogre
utstrackning an pojkar halla med och stddja andra gruppmedlemmar
(Scanlon, 2000).

I en metastudie fran 1980-talet har Kelly (1988) sammanstallt olika studier och
har visat pa flickors underrepresentation inom naturvetenskaplig under-
visning och att de fick svara pa ungefar 44 procent av de fragor som stélldes i
samband med den studerade undervisningen. Annan forskning har visat att
larare i storre utstrackning interagerar med pojkar i klassrummet
(Wernersson, 2006). Det resultatet ligger i linje med den forskning som visat
att ldrare i storre utstrackning varderar pojkars erfarenheter hogre jamfort
med flickors erfarenheter och att de dven i hogre utstrackning favoriserar
pojkar (Murphy & Whitelegg, 2006; Staberg, 1994; SOU 2009:64).

Men det ar viktigt att betona att forskningsresultaten ovan har presenterats
pa gruppniva och att det inom respektive grupp kan finnas stora skillnader
betraffande vilka som tar plats eller inte. Sadker och Sadker (1985) har
rapporterat om att det ofta dr nagra f& manliga elever som far lararens
uppmaérksamhet och att en till tva elever ofta far sa mycket som 20 procent av
lararens uppmaérksamhet. Liknande resultat har presenterats i en
australiensisk studie. Tobin och Gallagher (1987) studerade 200 lektioner i
naturvetenskap fran arskurs 8 upp till arskurs 12. De fann att mellan tre och
sju “target students” dominerade helklassinteraktionen pa sa sétt att det var
dessa elever som dominerade interaktionen med lararen. Dessa elever stéllde
bland annat fler fragor till lararen, fick oftare besvara fragor som lag pa en
hogre kognitiv niva och fick en mer kvalificerad feedback av sina ldrare. I de
flesta fallen var dessa “target students” pojkar och det var oberoende av om
den ldrare som ledde undervisningen var man eller kvinna. Studien visade
ocksa att lararna var vdl medvetna om vilka elever som var involverade i
kommunikationen och vilka som inte var det.

Det finns ocksé forskning som motsiger pastdendet om att pojkar generellt
sett dominerar klassrumskommunikationen. Einarsson (2003) har i en
forskningssammanstallning lyft fram resultat som visar pa hur skillnader i
klassrumsinteraktionen kan variera mellan olika elevgrupper®. I nagra av de

13 Med "elevgrupper” avses har indelning i skolklasser och inte mindre elevgrupper som kan
sdttas samman av ett fatal elever i samband med exempelvis gruppdiskussioner eller
laborationsarbete.
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studerade grupperna dominerar pojkarna och i andra grupper dominerar
flickorna. Samtidigt finns det grupper dar skillnaderna inte alltid ar sa tydligt
uttalade eller dar det inte gér att pavisa nagra skillnader alls (Wernersson,
1977; Ohrn, 1997; Ohrn, 1990). Undervisningsamnet tycks ocksa spela roll f6r
deltagande i klassrumsinteraktionen. Flickor dominerar, eller sa finns det
inga skillnader, pa lektioner i de samhaéllsorienterande d@mnena, sprak eller
barnkunskap'# (Ohrn, 1990). Annan forskning (Baily, 1993) bekriftar bilden
av att pojkar dominerar klassrumskommunikationen men séger i likhet med
Tobin (1988) och Tobin och Gallagher (1987) att det dr nagra fa pojkar som star
for en stor del av den totala interaktionen i klassrummet.

Annan forskning som Einarsson (2003) redovisat séger att det inte finns nagra
generella skillnader mellan pojkar och flickor med avseende pa hur mycket de
kommunicerar med lérare (Jungwirth, 1991; Dart & Clarke, 1988) utan att det
istallet finns skillnader i hur de kommunicerar. Jungwirth (1991) har visat att
flickor &r mer forsiktiga i den gemensamma kommunikationen med ldraren
jamfort med pojkar och att de i hogre utstrackning valjer att forbli tysta om de
ar osdkra pa svaren. Pojkarna ger ofta kortfattade svar med enstaka ord dar
flickorna i hogre utstrackning ger langre svar. Dart och Clarke (1988) menar
att flickor oftare &n pojkar initierar kontakt med lararen.

I sin forskningssammanstéllning lyfter Einarsson (2003) ett papekande fran
Ohrn (2002) om att de studier som gjorts pa konsskillnader &r fa till antalet,
ofta har fokuserat pa enskilda arskurser och delvis haft skiftande fokus. Det
medfor enligt Ohrn svarigheter att dra nagra generella slutsatser om bland
annat dominansmonster och variationer i deltagande mellan olika

aldersgrupper.

Sammanfattning av forskningsbakgrund

Forskning om klassrumsinteraktion som utgar fran positioneringsteorin har
visat att det finns ett flertal positioneringsmdijligheter tillgéngliga for elever
att inta eller motsitta sig i samband med skolans undervisning. Elever kan
motsdtta sig en positionering eller vaxla mellan olika positioner efterhand
som fOrutsittningarna fordndras. Inte sdllan rekonstrueras traditionellt
konsmarkerade positioner samtidigt som det kan finnas ett motstand och

14 Barnkunskap férsvann som obligatoriskt &mne fran skolschemat i samband med inférandet
av Lpo 94 (Weiner & Berge, 2001).
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ifrdgasdttande av konsmarkerade positioner som exempelvis de som
ansvariga elever eller oansvariga elever. Hur en elev positioneras i en
klassrumssituation péverkar vilka mdjligheter som denne ges att delta i
exempelvis naturvetenskaplig kommunikation. I forskningsbakgrunden
beskrevs att det ar viktigt for larandet att delta aktivt i denna kommunikation
och att talandet ses som centralt for meningsskapandet. Att ldra sig skolans
naturvetenskap ses som svart eftersom eleven badde behover lara sig den
bakomliggande vetenskapliga teorin och att anvdnda ett naturvetenskapligt
sprak. Samstdmmig forskning menar att detta ldrande blir mest effektivt
genom kommunikation med andra. Men det finns rapporterade skillnader
betrédffande elevers tillgang till det talutrymme som finns i klassrummet. I
jamforelse med flickor tar pojkar en storre del av talutrymmet, initierar oftare
kontakter med larare och ropar oftare ut svaren pa fragor utan att ha blivit
tilldelade ordet. Forskning har ocksa visat att larare i hogre utstrackning
vardesdtter pojkars erfarenheter jamfort med flickor. Samtidigt finns det
ocksa rapporter som sédger att det finns stora variationer i hur pojkar och
flickor tar plats i klassrummet och att det inte alltid dr pojkarna som
dominerar.
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3 Teoretisk bakgrund

Kapitlet inleds med en redogorelse for den niva som resultaten presenteras
paiavhandlingen. Denna niva hédnger samman med en indelning av elever i
gruppen pojkar och flickor och darfor innehdller det pafdljande stycket en
problematisering av forfarandet med att behandla och presentera resultat pa
gruppniva vilket sdtts i relation till enskilda individer. Teoretiska begrepp
som positionering och positioneringsteori anvands och forklaras inom ramen
for diskursanalys. Darfor fortsatter kapitlet med en redogorelse av vad som
avses med begreppet diskurs foljt av en beskrivning av skolans
naturvetenskapliga diskurs som aterfinns i grundskolans senare del. En
redogorelse av positioneringsteorins teoretiska hemvist f6ljs av en
beskrivning av positioneringsteori. Efter en beskrivning av hur
positioneringsteori kan anvédndas for analyser av kommunikation avslutas
kapitlet med ett avsnitt om att kombinera kvantitativ och kvalitativ forskning.

Grupperna pojkar och flickor - resultat pa institutionell niva

En vanlig ontologisk tanke ar att sociala fenomen kan sorteras in pa olika
nivder, som foOreteelser pa individnivad, pa institutionsnivd och pa den
samhalleliga nivdn (Langenhove & Harré, 2003). Kommunikation i olika
former dr de sociala fenomen som studeras hdr som exempelvis nér elever och
larare yttrar sig muntligt eller nédr elever svarar pa skriftliga fragor i
naturvetenskap. Det dr min uppfattning att de kontakter som dger rum mellan
larare och elever och som beskrivs i avhandlingens artiklar kan jamstallas
med de sociala fenomen som dger rum pa en institutionell niva. Jag motiverar
det med att skolan och dess verksamhet kan ses som en samhaillelig institution
och att larare och elever deltar dagligen i denna verksamhet. I avhandlingens
tre delstudier har jag anvint den grova indelningen av deltagarna i grupperna
pojkar och flickor vilket ocksd medfor att det som sker i klassrummet inte
redovisas pa individniva. Resultaten har snarare sammanstillts pa en mer
overgripande, institutionell niva.
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Kon, genus, individ och grupp i forskning

Samtliga artiklar i avhandlingen beskriver pa olika sitt de eventuella
skillnader som finns nar grupperna pojkar och flickor i ndgra olika situationer
kommunicerar skolans naturvetenskap under lektioner. I avhandlingens
inledande kapitel beskrev jag att avhandlingen ar &mnesdidaktisk och att den
har ett uttalat genusperspektiv. Men varfor valde jag inte att istallet skriva “ett
uttalat konsperspektiv”?

Due (2009) har beskrivit att det bland genusforskare pagar en diskussion om
vad begreppen "kon” och “genus” star for och vilket av dessa begrepp som
kan anses vara mest anvandbart. Sjalv har hon valt att i sin avhandling
anvanda begreppet “genus” med betydelsen av ett socialt och kulturellt
konstruerat kén och hon inkluderade dven forstaelsen av den manlighet och
kvinnlighet som ofta kommer till uttryck i kroppsligt handlande. En av
anledningarna till detta val var att begreppet “koén” utanfor den genus-
vetenskapliga forskningen ofta ges en annan betydelse (ofta kopplat till
biologiskt kon) dn den som nagot socialt konstruerat. Pa ett liknande satt har
jag valt att i mitt arbete anvanda begreppet ”genus” nir jag talar om det socialt
konstruerade konet samt begreppet “koén” exempelvis nér pojkar och flickor
har delats ini grupper efter biologiskt kon i det empiriska materialet. Jag delar
saledes Dues bild av genus som nagot som konstrueras i interaktion med
andra.

Men &dven om jag delar denna uppfattning sa finns det bara ett sétt att
kategorisera pojkar och flickor pa (samt manliga och kvinnliga larare) i den
hér typen av kvantitativa studier och det &r utifrdn det biologiska konet.
Gransen mellan de som tillhor pojk- eller flickgruppen blir ddrmed knivskarp.
Men denna konstruerade grins mellan individerna i de tva grupperna
stimmer mindre vl 6verens med en verklighet dar likheterna mellan pojkar
och flickor ar flera och storre dn skillnaderna och dér gruppidentitet styrs av
mer an det biologiska konet. En risk ar att de enskilda pojkar och flickor som
beskrivs i texter pé ett forenklat sitt tillskrivs en grupptillhorighet som inte
stimmer Overens med individens egen upplevelse. Det kan ocksa medfora att
de antaganden som gors om genusskillnader egentligen &ar egenskaper som
existerar i hogre eller lagre grad hos samtliga individer inom respektive
grupp (Murphy & Whitelegg, 2006). Due (2009) har ocksa péatalat faran med
att beskriva vilka skillnader som finns mellan kénen och att i samband med
dessa beskrivningar diskutera mojliga orsaker och atgérder. Forfarandet
skulle enligt henne visserligen kunna innebédra en bra utgangspunkt for att
skapa forandring men kan ocksa tvdrt emot den intentionen bidra till att

18



konservera de skillnader som redan finns. Riskerna dr att de skillnader som
lyfts fram bidrar till att befdsta synen pa konen som i grunden olika och ”[...]
att osynliggoéra den spridning som finns inom respektive grupp och den
overlappning som finns mellan grupperna” (ibid. s. 47). Pa ett liknande satt
menar Nystrom (2009) att konsskillnader kan vara viktiga att kartldgga
eftersom de bland annat sager ndgot om genusordningen i skolan men att det
finns en risk att konsstereotyper cementeras, snarare dn att de utmanas. De
skillnader och likheter som presenteras i artiklarna skall darfor ses som
skillnader och likheter pd gruppniva och inte som egenskaper som kan
tillskrivas varje enskild individ i dessa grupper.

Forskning skall enligt Davies och Harré (1990) forhalla sig till genus pa sa satt
att genus ses som en komplex kategori inom vilken elever positionerar sig.
Samtidigt positionerar sig eleverna pa olika satt utifrdn den kulturella
kontexten och de sociala relationer som de deltar i (Madsen, Holmegaard &
Ulriksen, 2015). Brickhouse (2001) menar att naturvetenskaplig kunskap
precis som all annan form av kunskap ar fargad av genus och att vetenskapen
i sig inte kan skapa en konsneutral kunskap eller en kunskap fri fran kultur
(s. 283). En konsekvens av detta blir enligt Madsen, Holmegaard och Ulriksen
(2015) att forskning om elevers deltagande i exempelvis naturvetenskap bor
vara inriktad pa forhallandet mellan den kultur som eleven &r engagerad i,
elevers sdtt att gora genus och huruvida olika forsok till positionering
uppmaéarksammas eller inte. Det dr min uppfattning att den kultur som
studeras har utgdrs av skolkulturen och mer precist delar av den
naturvetenskapliga undervisningen i slutet pa arskurs nio. Inom ramen for
skolans naturvetenskapliga kultur blir de tillgdngliga positionerna pa olika
sdtt tillsatta av deltagarna vilket jag definierar som de héndelser, eller sociala
fenomen som &dger rum.

Diskurs som begrepp

Begreppet diskurs anviands ofta i olika sammanhang utan att niarmare
preciseras. Due (2009) menar att ordet diskurs med en enkel tolkning kan
forstas som talet om nagot, om det som sdgs och skrivs (s. 64). Pa liknande satt
menar Winther Jorgensen och Phillips (2000) att begreppet diskurs
rymmer “[...] en eller annan idé om att spraket dr strukturerat i olika monster
som vara utsagor foljer ndr vi agerar inom olika sociala domé&ner
[...]. ”"Diskurs-analys” dr sedan pa motsvarande sdtt analys av dessa
monster.”(s. 7). Notera att forfattarna valjer att skriva “inom olika sociala
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domaéner” vilket dirmed innebér att det finns fler dn en diskurs. Som exempel
pé sociala domaner, eller utsnitt av varlden, ndmns den medicinska diskursen
och den politiska diskursen (Winther Jorgensen & Phillips, 2000). En enkel
definition av diskurs som forfattarna anvander ar att “en diskurs ar ett
bestamt satt att tala om och forsta varlden (eller ett utsnitt av varlden).” (ibid.
s. 7). Diskursbegreppet innefattar mer an bara det talade sprdket och
Fairclough (1998) beskriver hur det inom olika sociala praktiker produceras
och konsumeras (eller tolkas) saval tal som texter. Nar Fairclough (1992)
anvander begreppet texter sa gor han det med en betydelse som rymmer bade
tal, skrift, bild eller en blandning av det sprakliga och det visuella. Gee (2000)
utvidgar diskursbegreppet ytterligare genom att inkludera dven kroppssprak,
symboler, interaktion, viarderingar, kdnslor och olika artefakter. Han menar
att diskurs handlar om hur olika identiteter och aktiviteter blir till och for att
dessa skall bli erkdnda krdvs det mer &n enbart talat sprak. Interaktionen
behover darfor innefatta hela den kommunikativa handlingen och inte enbart
de verbala uttrycken.

Skolans naturvetenskapliga kontext och dess diskurs

Ett annat exempel pa en social domén, eller utsnitt av varlden, ar skolans
naturvetenskapliga undervisning, en kontext dar en specifik natur-
vetenskaplig diskurs for skolan har utvecklats.

Naturvetenskapen kan generellt beskrivas som antiauktoritédr, 6ppen, kritisk,
skapad av ménniskan och under stindig utveckling (Sjeberg, 2010). Martin
och Veel (2009) beskriver hur den vetenskapliga diskursen alltid har
utvecklats inom specifika kontexter och for att mota specifika behov. Néar en
ny kontext for naturvetenskaplig verksamhet har vuxit fram s har tendensen
varit att hamta kunskap fran redan existerande kontexter och att omarbeta
och anpassa tidigare kunskap sa att den passar in i den nya kontexten (ibid.).
Bernstein (1996) har valt att anvanda begreppet rekontextualisering'® for att
beskriva denna omarbetnings- och anpassningsprocess. Ett klassiskt exempel
pa rekontextualisering som beskrivs av Martin och Veel (2009) dr hur de
naturvetenskaper som bedrivs vid universitet och forskningsinstitutioner och
som pa olika sitt tjdnar samhéllet har omarbetats och anpassats for en
skolverksamhet. Hetmar (2017) uttrycker sig pa ett liknande satt och sager att

15 Recontextualisation i Hallidays (1993) originaltext.
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kunskaps- och praxisformer ofta dndrar karaktar nér de blir en del av skolans
interna logik och interaktionsformer. Det innebér att den naturvetenskap som
eleverna moter i skolan oftast dr nagot helt annat &n exempelvis den
verksamhet som bedrivs vid ett forskningslaboratorium. Sjeberg (2010)
menar att skolans fysikdimne inte skall uppfattas som en “miniversion av
universitetens vetenskapsdisciplin fysik” (s. 42).

Stromdahl (2002) séger att den naturvetenskapliga kunskapen anses vara svar
att kommunicera. En anledning &r att naturvetenskapens sprak och
karaktar ”[...] ar av ett slag som ofta inte sammanfaller med det vardagliga
sattet att tdnka och resonera” (Stromdahl, 2002, s. 8). Det finns ofta en stor
respekt for det naturvetenskapliga spraket och det specifika sprakbruket
medfor att naturvetenskapen uppfattas som en auktoritir och exakt
vetenskap med en svag koppling till ménniskan (Schoultz, 1998). Nagra
specifika egenskaper hos naturvetenskapliga texter ar en hog
abstraktionsnivad och en stor andel tekniska och dmnesspecifika termer
(Edling, 2006; Nygard Larsson, 2011). En hog andel substantiv och langa ord
ar andra typiska egenskaper liksom frdnvaron av agenter (Persson, 2016).
Franvaro av agent innebér exempelvis att utforaren av en handling utelamnas.
Det sker exempelvis nér eleven istallet for att skriva ”Vi blandade vatten och
salt” skriver “Vatten och salt blandades.” Den héga andelen substantiv kan
forklaras med att nominalisering &r vanligt forekommande vilket innebar att
verb och adjektiv omvandlas till just substantiv. Ett exempel pa
nominalisering &r nér verbet spida och adverbet ut far bilda substantivet
utspidning. Forfarandet gor det mojligt att komprimera information vilket blir
extra tydligt i naturvetenskapliga texter (af Geijerstam, 2010). Schleppegrell
(2004) hdvdar att den hoga informationstdtheten &ar typisk for det
naturvetenskapliga textspraket.

Positioneringsteorins teoretiska hemvist

Det kunskapsteoretiska ramverket fOr positioneringsteori utgar fran
socialkonstruktionism. For att undvika en forvaxling med Piagets
konstruktivistiska teori har Winther Jorgensen och Phillips (2000) valt att
anvanda bendmningen socialkonstruktionism istéllet for socialkonstrukt-
ivism trots att de menar att bada begreppen i médnga sammanhang avser
samma fenomen. Enligt socialkonstruktionism skapas sociala fenomen i och
genom konversation och konversationsliknande aktiviteter. Inom
socialkonstruktionism i dess starkaste form ar det enligt Harré och
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Langenhove (2003) inte mdjligt att komma fram till en objektiv och universell
kunskap om det maénskliga eftersom allt som dger rum ses som sociala
konstruktioner i relation till lokala kontexter. Daremot beskriver de att det
enligt en losare formulerad form av socialkonstruktionism &ar mojligt att
komma fram till sanna beskrivningar av virlden men att det ocksa normalt
existerar flera sddana beskrivningar. Samtidigt maste hansyn tas till de platser
dér dessa beskrivningar formuleras. Ottander (2015) menar pa ett liknande
sétt att det finns en kritisk installning inom socialkonstruktionism betraffande
tanken pa att det finns ndgot som kan betraktas som en sjilvklar kunskap.
Hon sdger att ”[...] var kunskap om vérlden inte kan beskrivas som en
objektiv sanning utan &r snarare en produkt av vara sétt att se pa varlden.” (s.
43).

Winther Jorgensen och Phillips (2000) beskriver hur diskursanalysen sedan
1990-talet utvecklats till ett tvdrvetenskapligt falt och lyfter exempel som
diskursteori, kritisk diskursanalys och diskurspsykologi for att visa pa
forskningsfaltets bredd. Dessa tre exempel ses som olika sétt att forhalla sig
till diskursanalys, som angreppssatt som representerar fruktbara teorier och
metoder for forskning om kommunikation, kultur och sambhélle (ibid. s. 8). De
tre angreppssétten vilar alla enligt Winter Jorgensen och Phillips (2000) pa
samma socialkonstruktionistiska grund och den barande tanken &r att sociala
fenomen skapas i och genom konversationer och konversationsliknande
aktiviteter (Harré & Langenhove, 2003). De tre angreppssétten delar dven
forestédllningar om hur ”sprak” och “subjekt” skall forstas liksom
malsdttningen att bedriva en kritisk forskning som utforskar och kartldgger
maktrelationer i samhallet (Winter Jorgensen & Phillips, 2000).

De tre diskursanalytiska angreppssitten skiljer sig ocksa négot &t och Due
(2009) har pa ett oversiktligt sdtt sammanfattat de olika inriktningarna och
vad de forsoker komma fram till. Diskursteori stravar efter att belysa hur olika
diskurser, det vill sdga olika satt att forsta varlden, konkurrerar och arbetar
for att nd hegemoni. Det kan forstas som att just en speciell diskurs skall
dominera och uppfattas som naturlig. Inom kritisk diskursanalys finns ett
maktperspektiv. med bland annat ett syfte att beskriva olika
diskursférandringar och hur de yttrar sig. Angreppssatten inom kritisk
diskursanalys utgér ifran de undertryckta samhallsgruppernas sida och
kritikens uppgift ar att avsloja den roll som en diskursiv praktik spelar for
upprétthallandet av ojamlika maktforhallanden (Winther Jorgensen &
Phillips, 2000).
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Det tredje diskursanalytiska angreppssattet, som ar av intresse for den har
avhandlingen, ar diskurspsykologisk analys. En utgédngspunkt inom detta
perspektiv ar att identiteter konstrueras med hjdlp av diskurser (Due, 2009).
Det sker i olika sprakliga sammanhang genom att deltagare positionerar sig,
eller blir positionerade (Winter Jorgensen & Phillips, 2000). Diskurser kan
bidra till att bdde begrénsa och ge individer méjligheter (Ritchie, 2002) genom
att forstarka eller forminska individens position och pa sa satt fa individen att
kédnna sig kraftfull eller maktlds (Johnston & Kerper, 1996). Fokus for
positioneringsteorin ligger enligt Harré och Langenhove (2003) pa att forsta
hur psykologiska fenomen av den hér typen skapas.

Positioneringsteori

Begreppen position och positionering introducerades inom samhalls-
vetenskaperna av Hollway som anvinde dessa begrepp i sin analys av hur
subjektivitet konstrueras inom heterosexuella relationer (Hollway, 1984). Hon
studerade konsskillnader inom diskurser och hon talade om att positionera
sig sjdlv och att inta en position samt om att diskurser skapar tillgangliga
positioner for individer att inta. Pa sa satt blir kvinnor och mén placerade,
eller positionerade, i relation till varandra utifran de betydelser som finns
tillgdngliga inom den aktuella diskursen.

Utgangspunkten for positioneringsteorin sasom den anvéands i denna
avhandling ar framst det arbete som presenteras i boken Positioning Theory av
Harré och Langenhove (2003). De anvinder begreppen position och
positionering i enlighet med Hollways beskrivning och instimmer i hennes
beskrivning av positionering som en diskursiv praktik med orden:

[...] within a conversation each of the participants always positions
the other while simultaneously positioning him or herself.
Whenever somebody positions him/herself, this discursive act
always implies a positioning of the one to whom it is addressed.
And similarly, when somebody positions somebody else, that
always implies a positioning of the person him/herself.
(Langenhove & Harré, 2003, s. 22)

Som exempel pa detta beskriver Hetmar (2017) hur en individ vid samtal med
andra kan positionera sig eller positioneras av ndgon annan som en kompetent
eller inkompetent person eller som nagon som har makt eller ar maktlos. Pa s
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satt kan individer sjdlva inta eller tilldelas en position. For varje position finns
det en uppséttning av rattigheter och skyldigheter som begransar vad som ar
mojligt att sdga eller gora (Harré och Moghaddam, 2003). Foljden blir att nér
nagon blir positionerad sa kommer det att paverka dennes mojlighet att
handla. Begreppet position kan dérmed forstds som den “plats” som
deltagare i kommunikation antingen tilldelas eller besatter vid interaktion och
som ryms inom den sociala kontext dar denna interaktion dger rum (Hetmar,
2017).

Det finns flera mdjliga former av positionering varav den mest tydliga
skillnaden finns mellan den forsta och andra ordningens positionering
(Langenhove & Harré, 2003). Den forsta ordningens positionering innebar att
den tilldelade positionen accepteras. Den andra ordningens positionering
uppstar nédr den som tilldelas en position motsatter sig den givna positionen
(ibid.) Den forsta ordningens positionering kan ifragasdttas bade inom den
aktuella diskussionen eller i en annan diskussion som handlar om den forsta
situationen. Langenhove och Harré (2003) har beskrivit skillnaden mellan det
som de bendmner forsta och andra ordningens positionering'. Den forsta
ordningens positionering innebdr att deltagarna accepterar de mdgjliga
positioner som finns tillgdngliga. Ett exempel dr nér en léarare stéller en fraga
till en elev och eleven svarar pa denna fraga. Lararen har darmed positionerat
sig som den som stéller fragor och eleven har i sin tur blivit positionerad som
den som svarar pa fradgor. Men det skulle ocksa kunna vara sa att eleven véljer
att inte svara pa ldrarens fragor. Langenhove och Harré menar att andra
ordningens positionering uppstar nar den forsta ordningens positioneringar
inte tas for given av de personer som &r inblandade i kommunikationen utan
ifrdgasatts och kan bli foremadl for forhandling. Ett enkelt exempel pa ett
sadant ifrdgasédttande kan vara svaret ”Varfor vill du veta det?” pa en stilld
fraga, vilken som helst. Genom att stédlla en motfraga har den svarande
motsatt sig att bli positionerad som den som svarar.

I forskningsbakgrunden beskrevs ocksa ett tillfidlle med andra ordningens
positionering nér en flicka motsatter sig den position som hon tilldelats av
ovriga i gruppen. Due (2009) visar hur Lisa, som i en gruppdiskussion om en
tysikuppgift, positionerats av Ovriga i gruppen som mindre kunnig

16 Langenhove och Harrés (2003) begrepp first, second and third order positioning har har dversatts
till forsta, andra och tredje ordningens positionering.
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fysikstudent och hur hon i handling motsétter sig denna position. Det gér hon
genom att vid ett flertal tillfdllen ifrdgasatta felaktiga pastdenden och genom
att arbeta malinriktat for att forsoka losa den gemensamma uppgiften.
Exemplet visar, sdsom uttryckts av Davies och Harré (2003), att dven de icke
verbala kommunikationsformerna &r betydelsefulla i sociala interaktioner
vilket dskadliggors har av Lisas mélmedvetna arbete.

Den tredje ordningens positionering uppstar exempelvis nar tva individer i
ett samtal positionerar en tredje person. Personen kan, men behover inte, vara
ndrvarande vid det aktuella tillfallet (Langenhove & Harré, 2003). Ett exempel
ar nér en larare i samtal med en kollega beskriver en ordvéxling med en elev
och i sin beskrivning positionerar eleven som ifragasattande.

De flesta positioneringar som ar av fOrsta ordningen sker tyst och
underforstatt och de som é&r inblandade kommer vanligtvis inte att
positionera sig sjdlva eller andra avsiktligt eller ens medvetet. Andra och
tredje ordningens positionering dr daremot alltid medvetna (Langenhove &
Harré, 2003). Den andra ordningens positioner intas som en motreaktion mot
att bli positionerad pa ett visst siatt och denna motreaktion antas vara
medveten. P4 samma sétt dr ett samtal mellan tva personer dér de positionerar
en tredje person att betrakta som en medveten handling (ibid.).

Men att inta eller tilldelas en position skall inte forviaxlas med att inta eller
tilldelas olika roller d& roller inte anvands pa detta sitt som ett begrepp inom
positioneringsteorin (Hetmar, 2017). Roller forstas inom positioneringsteorin
som en uppsittning statiska regler for hur en individ skall upptrada i olika
situationer (Apter, 2003). Som ett exempel skriver Barnes (2004) att “1arare”
och ”elev” inte dr positioner utan roller som kvarstar 6ver en langre tid, som
har stor inverkan pa rollinnehavarnas liv och som &r svéra att avséga sig.

Positionering skall istéllet uppfattas som ett mer dynamiskt alternativ till det
mer statiska begreppet roll (Apter, 2003; Langenhove & Harré, 2003). Det
finns en inneboende dynamisk karaktér hos positionering och positioner skall
forstds som just dynamiska, flytande och fordnderliga pd sa satt att nya
positioner uppstar medan andra faller (Hetmar, 2017; Langenhove & Harré,
2003). Méanniskor positionerar sig sjdlva och andra hela tiden och vilka former
som denna positionering tar ar beroende av den situation i vilken det sker
(Langenhove & Harré, 2003).

Due (2009, s. 68) menar att en identitet konstrueras genom egna och andras
tal och handlingar och att de positioner som intas eller tilldelas i olika
situationer kan ses som byggstenar i tillfdlliga identiteter. P4 sa satt
konstitueras och rekonstitueras identitet nar individer deltar i sociala
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interaktioner genom de olika diskursiva praktiker som finns tillgéngliga
(Ritchie, 2002). Gee (2001) beskriver pa liknande sdtt identitetens
foranderlighet och séger att identitet kan beskrivas som en dynamisk enhet
som kan fordndras fran tillfalle till tillfalle, som kan fordndras mellan olika
kontexter och som kan vara bade méangtydig och ostabil. Han sammanfattar
identitet som “The kind of person one is recognized as being, at a given time
and place” (s. 99). I ett skolperspektiv kan det innebédra att en elev som i ett
sammanhang blir positionerad eller positionerar sig sjdlv som den som inte
kan, i ett annat sammanhang blir positionerad eller positionerar sig sjalv som
kunnig. Det i sin tur far betydelse for hur eleven deltar i kommunikationen i
dessa olika sammanhang.

Positioneringsteorin som analysinstrument

Positioneringsteorin beskrivs av Linehan och McCarthy (2000) som ett
analytiskt verktyg som pa manga olika sdtt kan anviandas for att askadliggora
olika relationer inom en praktik. For att synliggora olika strukturer inom
dessa praktiker har Langenhove och Harré (2003) foreslagit positionerings-
triangeln'” som ett anvandbart analysinstrument for kommunikation. Ut-
gangspunkten fOr positioneringstriangeln ar att strukturen hos kommu-
nikation &r tripoldr: ”[...] it consists of positions, storylines and relatively
determinate speech-acts.” (ibid. s. 18).

Figur 1 visar positioneringstriangeln som den beskrivs i text av Harré och
Moghaddam (2003, s. 5-6). De engelska bendmningar som anvinds for
triangelns tre horn ar Position, Speech and other acts och Storyline. Som figur
finns samma idé presenterad i Langenhove och Harré (2003) och benamns dar
som “Mutually determining triad” (s. 18). Det innebér att positionering kan
forstas utifran denna triad av begrepp vilka star i dmsesidig relation till
varandra.

17 Pa engelska: The positioning Triangle (Harré & Moghaddam, 2003).
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Position

Handling Berittelse

Figur 1. Positioneringstriangeln enligt forebild av Langenhove och Harré (2003) och
Harré och Moghaddam (2003).

Jag har valt att anvdnda de svenska orden position, handling och berittelse som
bendmningar pa de tre hornen i positioneringstriangeln och nedan féljer en
beskrivning av hur de olika begreppen kan forstds hur de anvands har.

Speech-acts (handlingar) anvédnds i det har ssmmanhanget for att beskriva de
specifika handlingar som erkédnns av andra som socialt betydelsefulla och
som ddrmed bidrar till existerande och nya storylines (berittelser) (Pinnow &
Chval, 2015). De specifika handlingarna blir dock inte socialt betydelsefulla
bara for att vi sdger nagot. Vi behdver ocksé ha en medveten avsikt bakom det
vi sdger. En speech-act dger rum forst ndr det som utlovas ocksa uppfylls pa
nagot satt. Howart (2007) menar att nér vi sdger ndgot “gor” vi ocksd nagot
under forutsattning att vi ockséd menar eller har for avsikt att genomfora det
vi sdger. Det sker exempelvis ndr nagon sdger ”Jag skall hjdlpa dig”
eller "Harmed doper jag dig” och det samtidigt finns en avsikt att halla detta
16fte eller om personen har befogenheten att forrétta ett dop. Howart (2007, s.
14) beskriver att denna handling inom diskursteorin har kommit att kallas for
talhandling. Jag har valt att istallet ersatta det engelska begreppet speech-act
(Langenhove & Harré, 1999, s. 17-18) med det svenska ordet handling for att
tydliggora en inkludering av d@ven ickeverbal kommunikation.

Begreppet position har jag tidigare beskrivit under rubriken positionerings-
teori. | samband med beskrivningen av positioneringstriangeln har Harré och
Moghaddam (2003, s. 5-6) sammanfattat position ungefdr sa har: Position ar
ett kluster av réttigheter och skyldigheter att utféra vissa handlingar men som
dven kan innebara ett motstand mot, eller en nekad mojlighet, att utfora dessa
handlingar.
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Narrativa forlopp kan liknas vid episoder dar ett monster utvecklas allt
eftersom deltagare bidrar till att skapa detta monster genom sina handlingar.
Det &r dessa forlopp som Harré och Moghaddam bendmner storyline. En
mojlig dversattning av storyline till det svenska spréket skulle darmed kunna
vara ordet narrativ. Men da ordet narrativ kan ségas vara forskningsmassigt
starkt forknippat med en annan forskningsansats, den narrativa analysen (se
exempelvis Bryman, 2008, s. 553), har jag istéllet valt att anvdnda ordet
berittelse vilket gors med samma betydelse som for storyline.

Att en larare stéller en fraga blir i sig inte till en handling pa det sitt som avses
enligt positioneringstriangeln, om inte denna handling samtidigt kan ses mot
bakgrunden av en berittelse. Denna berédttelse kan exempelvis beskriva
forloppet hos en undervisningssekvens. Forloppet i en sddan berattelse sker
inte helt slumpmassigt utan foljer vissa faststéllda utvecklingsmonster (Harré
& Moghaddam, 2003). Klassrumsundervisning kan exempelvis genomforas
pa manga olika sédtt men det betyder dnda inte att undervisningen kommer
att utvecklas pa ett helt slumpmadssigt eller oférutsagbart satt.

Under en lektion med de komplementdra positionerna larare och elever
ndrvarande kan en berdttelse vara “undervisning” och en av flera diskurs-
tradar kan vara lararens forsok att fa eleverna att sitta stilla och racka upp
handen. Hetmar (2013) beskriver exempelvis att till olika kommunikations-
former hor olika positioneringsmdjligheter och i ett skolsammanhang blir
elever genom de frdgor som lararen stéller erbjudna positionen som elever
som skall forsoka att besvara lararens fragor pa ett sa tillfredsstdllande satt
som mdjligt. (Positionerna larare och elev skall inte férvaxlas med de mer
bestaende rollerna som ldrare och elev och som beskrevs pa sidan 25. Har kan
exempelvis tva klasskamrater tillfdlligt inta och tilldelas positionerna larare
och elev om den ena forklarar nagot for den andre.) Positionerna ldrare och
elev kommer i en undervisningssituation att medfora att vissa handlingar,
vad som kan sdgas och goras, dr mdjliga under forutsittning att det sker som
en del av de praktiker som gor dem meningsfulla (se exempelvis Langenhove
& Harré, 2003, s. 16). Barnes (2004) skriver att bade larare och elever har
rattigheter och skyldigheter. Lararen kan utga ifran en skyldighet att forklara,
fran ratten att utfarda arbetsinstruktioner, fran ratten att stélla fragor till
eleverna och att vardera elevernas svar. Om eleverna accepterar lararens
positionering med dess tillhdrande rattigheter sa foljer automatiskt
skyldigheten att lyssna till dessa forklaringar, att folja de givna
instruktionerna och att svara pa de stéllda fragorna (ibid.).
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Hetmar (2017) anvéander ocksa begreppet diskurstrid som en benamning pa en
identifierbar del av en given diskurs med ett fristdende betydelseinnehall. I
forskningsbakgrunden gavs exempel pa hur elever i en skolklass under ett
samtal om beddmning erbjuds flera positioneringsmojligheter varav nagra
var motstridiga med de mal som ldraren hade med undervisningssekvensen
(se sidan 9). Hetmars forklaring till de motstridiga positionerna ar att det vid
bedémningstillfallet forekommer tva parallella diskurstradar. Den ena
diskurstrdden utgdrs av en styrd kommunikation enligt IRE-formen vilket
kan ses som en motsats till den andra diskurstraden dér lararens intention ar
att eleverna skall tdnka, reflektera och bidra sjélvstandigt. Jag forstar det som
att flera olika diskurstradar kan existera samtidigt inom en berattelse och det
ar sa begreppet diskurstrad anvands i avhandlingen.

For empiriska analyser kan alla tre horn i positioneringstriangeln anvéandas
som utgangspunkt men for de flesta syften menar Harré och Moghaddam
(2003) att det finns en fordel med att utga fran hornet med beréttelsen. Om
berittelsen ar en “lararledd genomgang” s kommer det i sig att sdga en hel
del om vad som kan forvéntas i den episod som studeras. De hdandelser som
intréffar och de positioner som tilldelas eller intas av de deltagande inom
ramen for “ldrarledd genomgang” blir begripliga och kan forstas mot
bakgrund av vad som kan forvintas i en sadan situation. Att utga fran nagot
av hornen i positioneringstriangeln, som hér fran beréttelsen, skall dock inte
forstds som att den valda utgangspunkten blir 6verordnad i den fortsatta
analysen och ddarmed paverkar vad som &ar mojligt att beskriva. Strukturen pa
konversationer ar fortfarande tripoldr (Langenhove & Harré, 2003, s. 18) och
position, handling och berittelse skall ses som inbordes jamstdllda och
konstituerande delar av denna konversation.

Att kombinera kvantitativ och kvalitativ forskning

Att kombinera kvantitativ och kvalitativ forskning, Mixed Methods Research,
(MMR), har av Burke Johnson och Onwuegbuzie (2004) definierats som “[...]
the class of research where the researcher mixes or combines quantitative and
qualitative research techniques, methods, approaches, concepts or language into a
single study”. (s. 17). Men forfarandet att blanda metoder inom forskning ar
inte helt okontroversiellt. Strikta anhadngare av kvantitativa metoder hdvdar
med bestimdhet, pa samma satt som strikta anhéngare av kvalitativa metoder,
att respektive forskningsansats tillhor tva inkommensurabla paradigm
(Howe, 1988) vars respektive metoder vare sig kan eller bor mixas.
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Den kvantitativa forskningen har sitt ursprung i positivismen (Popper, 1956)
och dess foresprakare menar att sociala hdandelser skall betraktas som enheter
pa samma satt som forskaren i fysik betraktar fysiska fenomen (Burke Johnson
& Onwuegbuzie, 2004). Den kvantitativa forskningen skall vara objektiv pa
sa satt att resultaten skall vara opaverkade av tid, rum samt fri fran forskarens
inverkan. Uppfattningen ar att verkliga orsaker till olika sociala eller
samhalleliga handelser kan faststéllas med fullgod validitet och reliabilitet.

Foresprakarna for den kvalitativa sidan forkastar den positivistiska synen pa
forskning. De menar istéllet att det existerar flera mdjliga beskrivningar av
verkligheten. Forskningen kan inte heller vara opéaverkad av olika
véarderingar eller oberoende av tid och rum. Det anses inte vara majligt att till
fullo skilja mellan orsak och verkan och att forklaringar kan genereras
induktivt genom ett flode fran det specifika till det mer generella (Burke
Johnson & Onwuegbuzie, 2004).

En gemensam standpunkt delas dock av de tva grupperna av foresprakare
och det &r att det egna paradigmet dr det bast liampade f6r samhaéllsveten-
skaplig forskning. Burke Johnson och Onwuegbuzie (2004) menar istéllet att
bade kvantitativa och kvalitativa metoder ar anvandbara och att ett tredje
paradigm som kombinerar dessa kan dra nytta av styrkorna och minimera
effekterna av svagheter fran respektive metod. MMR gor det mojligt for
forskaren att undersoka komplexa forskningsfragor som inte dr mojliga att
besvara med enbart kvantitativ eller kvalitativ metod (Mehdi Riazi, 2016).
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4 Avhandlingens syfte och
fragestallningar

Det 6vergripande syftet med avhandlingen &r att bidra till kunskapen om
skillnader och likheter i pojkars och flickors gemensamma och enskilda
kommunikation i det naturvetenskapliga klassrummet. Flickor har trots goda
resultat rapporterats ha lagre sjdlvfortroende an pojkar i samband med
skolans naturvetenskapliga undervisning (OECD, 2016; Skolverket, 2016).
Samtidigt visar forskning att pojkar tar en storre del av det gemensamma
talutrymmet i klassrummet (se sidan 13) och att flickor ofta skriver langre
texter dn pojkar (Hultman, 1990).

Arbetshypotesen ar att flickor i forhallande till pojkar intar mer passiva och
avvaktande positioner i situationer med gemensam kommunikation jamfort
med situationer med enskild kommunikation och att de eventuella skillnader
och likheter som observeras kan forklaras ur ett positioneringsteoretiskt
perspektiv. Jag anvander positioneringstriangelns tre komponenter beréttelse,
handling och position och beskriver utifrdn dem vad som sker i olika
klassrumssituationer.

Avhandlingens tre artiklar utgér underlag for att undersdka den ovan
formulerade arbetshypotesen. Den kommunikation i helklass som &r avsedd
for samtliga nédrvarande i klassrummet har studerats i artikel I. I artikel II
studeras mer specifikt vilken typ av naturvetenskapliga fragor som stalls i
klassrumsundervisningen och i vilken utstrackning gruppen pojkar eller
gruppen flickor svarar pa de stéllda fragorna. I artikel III beskrivs delar av
den enskilda kommunikation som dger rum nér elever arbetar sjalvstandigt
med naturvetenskapliga fragor.

For att undersoka arbetshypotesen har foljande forskningsfragor formulerats:

1. Vilka skillnader och likheter finns mellan pojkars och flickors tillgang
till, och anvandande av, det gemensamma talutrymmet i det
naturvetenskapliga klassrummet och hur kan dessa skillnader och
likheter tolkas och forstas?

2. Vilka skillnader och likheter finns mellan pojkars och flickors satt att
besvara provuppgifter skriftligt och hur kan dessa skillnader och
likheter tolkas och forstas?
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5 Metod

Det empiriska material som ligger till grund f6r avhandlingens tre delstudier
bestar dels av videoinspelade klassrumsobservationer och dels av skriftliga
elevsvar pa tva naturvetenskapliga fragor fran PISA 2006 och pa 27 fragor fran
forstudien till PISA 2015. De metoder som anvénds i samtliga artiklar &r av
kvantitativ karaktar dér i huvudsak ett antal olika handelser har kvantifierats.
Exempel pa en hdndelse kan vara att en elev véljer att svara pa en viss typ av
fraga eller att en ldrare i en undervisningssituation pratar om naturvetenskap
eller ndgot helt annat. I metodavsnittet beskrivs det empiriska materialet, hur
det har samlats in samt hur det har analyserats. De analyser av insamlad
empiri som har genomforts har syftat till att finna skillnader pa gruppniva. I
metodavsnittet beskrivs ocksd hur delar av dessa resultat anvands for att med
positioneringsteorin som utgangspunkt undersdka avhandlingens arbets-
hypotes (se sidan 31).

Under huvudrubrikerna "Metod artikel I och II, klassrumsobservationer”
och "Metod artikel III, skriftliga elevsvar i PISA” beskrivs i det har kapitlet
mer Overgripande de metoder som anvants i respektive artikel. Darefter foljer
en beskrivning av hur positioneringsteorin anvands i kappan for att beskriva
resultaten fran de tre artiklarna under rubriken “Hur kvantitativa resultat kan
forstas utifran ett positioneringsteoretiskt perspektiv” samt ett avsnitt dar
MMR problematiseras. Metodkapitlet avslutas med avsnitt om “Min roll som
forskare”, ” Avgransningar i avhandlingen” och “Etik”.

Metod, artikel | och Il, klassrumsobservationer

I det hédr avsnittet beskrivs genomfdrandet av klassrumsobservationerna och
hur den insamlade empirin har analyserats. Elever och ldrare som deltar pa
en eller flera av de lektioner i naturvetenskap, och som har filmats i det
material som anvénds i artikel I och II, tillhor ndgon av de sex skolor som valts
ut inom ramen for forskningsprojektet SONAT.
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SONAT

SONAT ér ett svensk-danskt forskningssamarbete's vars arbete bygger pa ett
intresse av att fordjupa forstdelsen for resultat fran storskaliga studier som
exempelvis PISA och TIMSS" och att undersoka bakomliggande orsaker till
forandringar i elevers kunskap i och om naturvetenskap utifran ett
klassrumsperspektiv. Det sker genom att understka relationen mellan
resultaten fran dessa studier och hur naturvetenskaplig undervisning och
ldarande manifesteras i olika svenska skolmiljder. Bland annat undersoks
skolans naturvetenskapliga diskurs och hur spraket anvands samt hur
eleverna deltar i teoretiska och praktiska klassrumsaktiviteter. I SONAT-
gruppen deltar medarbetare 2 fran Malmo hogskola, Linnéuniversitetet,
Aarhus Universitet, Mélardalens hogskola samt Mittuniversitetet.

Deltagare vid klassrumsobservationerna

Utgangspunkten vid valet av de sex skolorna i studien var att hitta tre
hogstadieskolor med laga skolresultat och tre skolor med hoga skolresultat. I
SONAT har skolor med laga resultat definierats som de skolor som ar 2012
hade ett meritmedelvéarde pa eller under 198 meritpoéang och skolor med hoga
resultat som de som samma ar hade ett meritmedelvarde pé 225 poang? eller
mer. Skolors meritpodng kan dock variera over tid. Det visade sig att en av de
skolor som hade ladga resultat och som valts ut for studien, ar 2013 nér
videoinspelningarna genomfdrdes, hade hojt sitt meritvérde till strax ovanfor
den undre meritvardesgransen. En hogpresterande skola valde dessutom att
i ett sent skede tacka nej till deltagande i undersokningen och den

18 SONAT finansieras av the Marcus and Amalia Wallenberg Foundation (MAW 2012.0094).
19 Trends in International Mathematics and Science Study

20 Medlemmar i forskargruppen SONAT é&r, under ledning av Professor Anders Jakobsson,
Docent Eva Davidsson, forskarstuderande Nina Eliasson, Universitetslektor Pernilla Granklint
Enochson, forskarstuderande Annika Karlsson, Professor KG Karlsson, Universitetslektor Pia
Nygard Larsson, Universitetslektor Mats Lundstrom, Universitetslektor Magnus Oskarsson,
Doktor Margareta Serder, Universitetslektor Per Sund, Universitetslektor Emerita Helene
Serensen, Doktor Anna-Karin Westman och Doktor Hugo von Zeipel.

21 Det hogsta meritvardet i svensk grundskola ar 320 poang och meritmedelvardet (ar 2014) ar
215 poang. http://siris.skolverket.se/siris/f?p=101:54:0::NO
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ersittningsskola som valdes ut hade ett meritvarde strax under den &vre
meritvardesgransen.

Spridningen av skolorna i landet stracker sig fran sodra Sverige upp till
mellersta Norrland, fem skolor d&r kommunala och en skola drivs i privat regi.
Andelen elever med svenska som forstasprak varierar liksom fordldrarnas
utbildningsbakgrund. Tva skolor har en 6vervagande majoritet av elever med
ett annat forstasprdk &n svenska, pad tre skolor talar over 50 procent av
eleverna svenska som forstasprak och pa en skola har samtliga elever svenska
som forstasprdk. Medelvardet av fordldrarnas utbildningsniva varierar
mellan 1,65 och 2,52 och dér vardet 1 motsvarar avslutad grundskola, vardet
2 motsvarar avslutad gymnasieutbildning och vérdet 3 motsvarar avslutad
hogre utbildning inom hogskola eller motsvarande.

I studien deltar totalt 85 stycken pojkar och 110 stycken flickor, samtliga i
arskurs 9. Deras undervisande NO-ldrare? ar 14 till antalet, sju méan och sju
kvinnor. Lararna pa de olika skolorna undervisar elevgrupperna i varierande
omfattning och moter ocksa olika konstellationer av dessa elevgrupper. Det
medfor att de sju manliga ldrarna i studien tillsammans moter totalt 59 olika
pojkar och 67 olika flickor ndgon gang under de inspelade lektionerna. De
kvinnliga ldrarna moter pa motsvarande sitt 66 pojkar och 91 flickor.
Bendmningarna helklass och helklassundervisning ar kanda bendmningar pa
en hel skolklass som &r samlad for undervisning. I materialet dr det dock sa
att de studerade elevgrupperna ar sammansatta pa lite olika satt. I nagra fall
ar det en helklass i strikt mening som har filmats, i andra fall har elevgruppen
delats upp eller satts samman med elever fran flera klasser. Jag anvander
bendmningarna elevgrupp och helklass med samma betydelse for de olika
gruppsammansattningar av elever som nérvarar pa de olika lektionerna.

Insamling av empiri

De aktuella skolorna som valdes ut for deltagande i SONAT kontaktades
under varterminen 2012 med undantag for en ersdttningsskola som
kontaktades under hosten 2013. Efter inhdmtande av erforderliga tillstand och
samtycken frdn de olika deltagarna filmades under slutet av hdstterminen
2013 en mindre andel NO-lektioner medan huvuddelen av materialet
filmades under varterminen 2014. Flera forskare har deltagit med insamling
av material vilket skett enligt de i projektet gemensamt faststillda metoderna.

2 Har anvénds forkortningen NO for skolans naturorienterande amnen.
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Tvé till tre videokameror har placerats ut i klassrummen for att fanga det som
sker frén flera vinklar. Videokamerorna har i de flesta fall placerats sa att en
kamera finns langst fram i klassrummet och ar riktad ut mot klassrummet och
en andra kamera &r placerad langst bak i klassrummet. Den bakre kameran
kan dédrmed filma ldraren langst fram i klassrummet samt ryggarna pa
eleverna. Ovriga inspelningar i form av ljudupptagningar och videofilmer
som har samlats in inom ramen for SONAT-projektet, men som inte har
anvants i de for avhandlingen aktuella artiklarna, l&dmnas utan vidare
kommentarer har.

Videoanalyser

Delar av den kommunikation som dger rum i samband med undervisning i
naturvetenskap och som har videofilmats har valts ut for att analyseras. Att
anvanda videodokumentation som metod for att samla in empiri har en lang
tradition och sedan tidigt 1980-tal har videoanalyser av klassrumspraktiker
anvants som metod for att studera undervisning (Ericson, 1982). Det
inspelade materialet kan anses vara radata som kan analyseras utifran olika
teoretiska perspektiv och forskningsfragor (Fisher & Neumann, 2012). Aven
om videoanalyser ofta anvands vid kvalitativ forskning, exempelvis vid
aktionsforskning, textanalyser och olika fallstudier, dr det ocksa mojligt att
anta en kvantitativ forskningsansats. Aven med en kvantitativ ansats kan det
forekomma kvalitativa inslag som exempelvis inledningsvis vid
framtagningen av det kategoriseringssystem som skall anvandas vid analyser
av materialet (ibid.). De kategorier som anvants i artikel I dr valda for
identifiera vem som pratar med vem och om vad. De olika kategorier som
valts bestar av manliga larare, kvinnliga ldrare, om lararen vander sig till
pojke, flicka eller till hela klassen och om kommunikationen handlar om
naturvetenskap eller ndgot annat. P4 motsvarande sitt ingdr samma
kategorier for eleverna, det vill sdga om det ar en pojke eller flicka som tilltalar
en manlig eller kvinnlig ldrare och om det som sdgs handlar om
naturvetenskap eller nagot annat. I artikel II har jag valt samma indelning
(efter kon) av larare och elever och de olika kategorierna byggs upp utifran
vem som stéller frdgorna, vilken kvalitet frdgorna har och vem som svarar pa
dem. Kvalitet har i artikel II definierats utifran huruvida fragorna ar av typen
Oppna fragor eller av typen slutna fragor.
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Tekniska analysverktyg och hur de anvéants

Den mjukvara som har valts for att bearbeta den insamlade empirin ar Atlas.ti.
Mjukvaran ar i huvudsak ett analysredskap anpassat for kvalitativa analyser
av storskaliga data som texter, grafiska bilder samt ljud- och filminspelningar
(Friese, 2013). For bearbetning av empirin till artikel I och II har programmet
dock anvénts for att kvantifiera olika hdndelser genom att hitta, markera,
transkribera det som sdgs och for att koda dessa olika utsagor enligt de
kategorier som namnts i féregdende avsnitt. Data har sedan exporterats till
SPSS och Excel for analyser och resultaten har darefter sammanstéllts och
presenterats.

Metod artikel Ill, skriftliga elevsvar i PISA

I detta avsnitt beskrivs inledningsvis den internationella PISA-
undersokningen. Darefter foljer en beskrivning av den empiri frdn PISA som
har anvénts i artikel III samt en beskrivning av hur denna empiri har anvants
i den delstudie som presenteras i artikeln.

PISA-undersdkningen

Den internationella kunskapsmatningen PISA é&r initierad av OECD? och
mater sedan starten ar 2000 15-ariga elevers kunskaper och fardigheter inom
naturvetenskap, ldsforstaelse och matematik. Syftet ar att undersoka i vilken
grad som olika landers utbildningssystem bidrar till att elever som lamnar
grundskolan &r rustade att mota framtiden. PISA mater elevernas kunskaper
och fardigheter utifran ett for alla deltagarlander gemensamt ramverk och
stor vikt ligger pa elevers formaga att sétta in kunskaper i ett sammanhang.
Ramverket for naturvetenskap som utarbetades infér huvudstudien i PISA
2006 har omarbetats nadgot infor PISA 2015. Ursprungliga avsikter om att méta
exempelvis elevers forstaelse av naturvetenskapliga processer, méta elevers
formaga att kunna tolka och reflektera kring naturvetenskapliga problem
samt att méta elevers formaga att l9sa olika naturvetenskapliga problem
kvarstar dock. Mer ingaende beskrivning av ramverken for PISA 2006 och
PISA 2015 finns att ldsa i den tekniska rapporten (OECD, 2009) och den
internationella rapporten (OECD, 2016).

23 The Organisation for Economic Co-operation and Development
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Resultaten i PISA presenteras pa landsniva och det ar darfor inte mojligt att
sdga nagot om enskilda elevers resultat i PISA (OECD, 2009). Resultaten
anvands for att fa en battre forstdelse for orsaker till och konsekvenser av
observerade skillnader i formaga péa gruppniva och for att ta reda pa om det
finns satt att organisera undervisning eller skolsystem som &r mer effektiva
an andra ndr det handlar om att uppnd efterstraivade utbildningsmal
(Skolverket, 2013).

PISA genomfors vart tredje &r och vid varje genomforande ar ett av de tre
dgmnesomradena huvudomrade. Ar 2006 och 2015 har naturvetenskap varit
huvudomrade och dmnet har vid dessa tillfallen haft en storre omfattning i
provet dn matematik och lasforstaelse. Det kognitiva provet har fram till 2015
genomforts som ett papper- och pennaprov som innehaller flervalsfragor och
Oppna svarsfragor for respektive kunskapsomrdde. Eleverna som deltar i
PISA har ocksa besvarat en enkit med fragor om sin bakgrund, sitt larande,
engagemang och datorvanor. Deltagande skolors rektorer besvarar ocksa en
enkat med fragor om skolans lokalisering, storlek, resurser, skolklimat och
ledning. Fran och med 2015 genomfors provet i Sverige och i de flesta andra
deltagarléander pa dator (OECD, 2016).

Deltagare i PISA 2006 och forstudien till PISA 2015

Majoriteten av de elever som deltog i PISA 2006 och i PISA 2015 FT var fyllda
15 ar vid tiden for deltagandet vilket betyder att de allra flesta gick i arskurs
924 Varje huvudstudie i PISA féregas av en forstudie (FT) som har ett lagre
antal deltagare jamfort med ordinarie studier. Samplingen, den procedur dér
skolor och elever tas ut for deltagande, foljer faststéllda riktlinjer i PISA vilka
finns beskrivna i de tekniska rapporterna (se exempelvis OECD, 2009; OECD,
2014b). De tekniska rapporterna beskriver dven designen for skol- och
elevsampling mer detaljerat (OECD, 2009).

I PISA 2006 deltog 198 svenska skolor i enlighet med riktlinjerna f6r sampling.
Pa dessa skolor deltog totalt 4621 elever (Skolverket, 2007). I forstudien ar ett
bekvamlighetsurval av skolor tillrackligt men de 39 grundskolor som deltog
valdes dnda ut pa ett sadant sétt att de innehaller skolor fran olika huvudman,
kommer fran mindre och storre kommuner och har en variation med

24 Nagra elever aterfinns dock i tidigare skolar om de exempelvis har repeterat en arskurs eller
tva. I huvudstudier deltar dessutom ett antal gymnasieskolor eftersom dessa kan ha elever som
tillhor urvalsgruppen, det vill séga elever som ar fddda under det ar som innebér att de fyller 16
ar samma ar som studien genomfdrs. Gymnasieskolor uteldmnas i de svenska forstudierna.
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avseende pa kommuninnevanarnas arsmedelinkomst. Grundskolorna har
valts ut fran tva geografiska omrdaden, Stockholmsomradet och mellersta
Norrland. Sarskolor och specialskolor deltar inte i PISA.

Insamling av empiri

De skriftliga PISA-proven genomfordes ute pa de deltagande skolorna under
varterminen 2006 respektive under varterminen 2014. Efter avslutat prov
samlades materialet in, enkatuppgifter sammanstalldes liksom resultaten pa
de rdttade provuppgifterna. Provets genomférande och insamlingen av
provmaterial har utforts i enlighet med for PISA- projektet faststéllda
riktlinjer vilka finns beskrivna i PISAs tekniska rapporter (OECD, 2009; OECD,
2014b).

De svar som eleverna har skrivit i sina provhéften har éverforts till digital
form. For bearbetning av empiri fran PISA 2006 har delar av den
internationella databasen anvints och den finns tillgédnglig for allmanheten
pa OECDs hemsida®. For att koppla ihop elevdata® fran den internationella
databasen med respektive elevsvar har analysverktyget SPSS? anvénts.
AntWordProfiler ar en fritt tillganglig mjukvara for lingvistiska studier av olika
sorters texter (Anthony, 2013). Programmet har anvants for att undersoka i
vilken utstrackning eleverna anvénder sig av svenskans 2000 vanligaste ord i
sina naturvetenskapliga svar. Elevsvaren har analyserats mot en ordkorpus
som innehéller svenskans 2000 vanligaste ord. Listan bygger pa 200 miljoner
ord frdn en sammanstéllning av texter fran svenska bloggar (S. Johansson
Kokkinakis, personlig kommunikation, 151210).

Begransningar

Den manskliga faktorn finns alltid ndrvarande vid réttning av skriftliga
uppgifter och dédr svaren kraver en bedomning. Det finns darfor alltid en risk
att ett elevsvar kan tilldelas en felaktig kod av de personer som ingar i
expertgruppen med kodare. I PISA médts hur Overens de olika

% https://www.oecd.org/pisa/data/
2] svenska data &r eleverna avidentifierade och personnummer pa deltagarna samlas inte in.
Daremot ar det mojligt att koppla uppgifter om elevers konstillhorighet i databasen till de

skriftliga elevsvaren i provhéftena.

27 IBM SPSS Statistics, IBM, New York, US
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kodarexperterna ar i sina bedémningar av elevsvar. Overensstimmelsen
mellan dem (reliabiliteten) skall vara 0,93% eller hogre for samtliga uppgifter
tillsammans. Alla elevsvar som redovisas i artikel III har behandlats som ett
korrekt svar oavsett om det tilldelats delpodng eller full poang

Hur kvantitativa resultat kan forstas utifran ett
positioneringsteoretiskt perspektiv

Som tidigare ndmnts anvands i avhandlingens kappa positioneringsteorin
som utgangspunkt for att battre forstd och beskriva delar av den sociala
interaktion som &dger rum i de naturvetenskapliga klassrummen och
forfarandet att anvanda bade kvantitativ och kvalitativ forskningsmetod,
MMR, har tidigare beskrivits i teoriavsnittet. Artiklarnas mer 6vergripande
gruppindelning av pojkar och flickor kvarstdr men beskrivningar av den
sociala interaktionen redovisas i huvudsak som olika gruppidentiteter. Jag
beskriver de beréttelser som utvecklas under de studerade lektionerna i
naturvetenskap samt de handlingar som ager rum i forhallande till de mojliga
positioner som samtidigt finns tillgangliga i de givna situationerna.
Positioneringstriangeln ~ anvdands som  analysinstrument av den
kommunikation som dger rum och beskrivs i de olika artiklarna.

All kommunikation, totalt 14 timmar, som utgor underlag for delstudierna i
artikel I och II har sedan tidigare transkriberats. Som ett underlag for att
kunna lyfta fram och beskriva olika situationer anvander jag excerpt som
innehéller sekvenser med denna klassrumskommunikation. Excerpten har
valts ut for att exemplifiera de olika positioner och handlingar som
forekommer inom de olika beréttelserna. Tanken bakom valet av de olika
excerpten har varit att de skall innehalla kommunikation som ar representativ
for materialet i stort. I de fall ett excerpt innehdller ndgon mer enstaka
héndelse sa patalats det i texten.

For de flesta syften finns det en fordel med att lata analyser utga ifrdn det horn
som i positioneringstriangeln bendmns beréttelse (Harré & Moghaddam, 2003)
och det ar ocksa utgadngspunkten hér. Anledningen &r att de berattelser som
beskrivs handlar om olika undervisningssituationer och att det finns en
samlad erfarenhet av hur dessa praktiker i stora drag brukar utveckla sig.

28 Ett reliabilitetsvarde pa 1,0 motsvarar en fullstandig enighet i kodargruppen.
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Darmed dr det majligt att inledningsvis foresla vilka principer eller traditioner
som kommer till bruk allt eftersom berdttelsen utvecklar sig (lektionen
fortgar). Det som sker i den aktuella kontexten kan forstds som meningsfulla
handlingar i ljuset av den beskrivna berattelsen. Vem som har majlighet att
utféra de olika handlingarna styrs av de positioner som blir tillgangliga allt
eftersom beréttelsen skrivs (Harré & Moghaddam, 2003).

Den foreslagna arbetsgangen ar att med en utgangspunkt fran en hypotes om
hur de tre komponenterna i positioneringstriangeln, berittelse, handling och
position, forhéller sig till varandra, undersoka i vilken utstrackning den kan
anvandas fOr att pa ett trovardigt satt beskriva vad som sker i olika episoder
(Harré & Moghaddam, 2003).

De resultat som skrivs fram innehaller dérfor beskrivningar av beréattelsen
samt de mojliga positioner och handlingar som identifierats och som bedémts
vara relevanta for att beskriva den studerade kommunikationen. Artikel I och
IT utgar fran samma videofilmade undervisningssekvenser men med den
skillnaden att artikel I innehaller all kommunikation som sker mellan lérare
och elever i helklass och artikel Il innehaller den kommunikation som handlar
om de naturvetenskapliga fragor som stélls och besvaras i samma situationer.
Beréttelsen kan darfor i huvudsak sdgas vara densamma men med delvis
olika diskurstradar som 16per parallellt med varandra.

Min roll som forskare

Hur mycket en forskare an forsoker inta en neutral position sa kommer
oundvikligen resultaten att till viss del vara fiargade av forskarens egen
bakgrundshistoria. Scheurich (1997) menade att varje moment i forsknings-
processen kommer att innebéra att forskaren tillfor en avsevard mangd med
medvetet och omedvetet bagage. Darfor gor jag inga anspréak pa att de resultat
som presenteras dr ofdrgade av mina egna erfarenheter och varderingar. Det
dr dessutom rimligt att anta att mina tidigare erfarenheter som larare &r en
tillgang som medfor att jag lattare kan forsta och tolka det jag analyserar som
exempelvis ldrande i naturvetenskap och rollen som kvinna i en
naturvetenskaplig diskurs.
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Avgransningar i avhandlingen

I avhandlingens artiklar finns nagra viktiga avgransningar av den
gemensamma och enskilda klassrumskommunikation som har studerats.

Resultat av den kommunikation som redovisas i artikel I och II omfattar de
tillfallen under lektioner i de olika naturvetenskapliga dmnena dér lararen
vander sig till hela elevgruppen och dér samtliga narvarande forvantas ta del
av det som sdgs. Tidsmassigt sa dger denna typ av klassgemensam
kommunikation rum under 35 procent av tiden pa de 40 lektionstimmar? som
valts ut som underlag till artikel I och artikel II. I artikel I har larares och
elevers kommunikation med varandra om det naturvetenskapliga innehallet,
ordnings- eller procedurfrdgor samt o6vrig kommunikation inkluderats.
Samtal elever emellan och det som sdgs mellan ldraren och enskilda elever
och som inte dr amnat f6r hela gruppen har inte tagits med i analysen. I artikel
IThar samma tillfallen med gemensam kommunikation i helklass valts ut men
hér ar analysen begransad till den kommunikation som handlar om det
naturvetenskapliga innehallet. Det har betyder att den 6vriga kommunikation
som dger rum mellan enskilda individer under de filmade lektionerna, vid
exempelvis laborationer eller eget arbete, inte finns med i de analyser som
utforts. Det dr ocksa viktigt att halla i minnet att alla elever deltar i den
gemensamma kommunikationen pa olika sdtt och i olika omfattning. Det ar
exempelvis omojligt att avgéra om det som sags i helklass uppfattas av
samtliga ndrvarande. Som tidigare papekats har forskning ocksa visat att
nagra fa elever ofta tenderar att delta mer aktivt i klassrummet medan andra
elever inte sdger nagot alls (Tobin, 1988; Tobin & Gallagher, 1987; Wernersson,
2006) och den undervisning som videofilmats utgor inget undantag. Darfor
kan resultaten endast anvandas for att siga nagot om delar av den
kommunikation som dger rum under dessa naturvetenskapliga lektioner. Det
ar inte mojligt att sdga ndgot om deltagarnas inre kommunikation eller
huruvida de deltar genom att lyssna eller inte.

Avgransningen i artikel III d&r den indirekta, och fran 6vriga klasskamrater och
larare avskilda, kommunikation som dger rum mellan eleven och det prov
som eleven genomfor. Konkret sker kommunikationen indirekt mellan elev
och skaparen av de texter och fragor i naturvetenskap som ingar i PISA-
uppgifterna. I artikel Il ingar samtliga skriftliga naturvetenskapliga elevsvar
pa de utvalda PISA-uppgifterna, bade de som beddmts som korrekta och de

2] artikel I beskrivs mer ingdende hur urvalet av videosekvenser har utforts.
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som tilldelats nagon felkod. Aven de provuppgifter som lamnas utan svar
ingar som en del i empirin. Sett ur ett positioneringsteoretiskt perspektiv sa
menar jag att dven den utlimnade kommunikationen, savédl den muntliga
som den skriftliga, bidrar till beskrivningen av det som sker i klassrummet.

Etik

Insamling av empiri till artiklarna I och II, inom ramen f6r SONAT-projektet,
har genomfdrts i enlighet med Vetenskapsradets forskningsetiska riktlinjer
(Vetenskapsradet, 2011). Informerat samtycke till att delta i
videodokumentationen av klassrumsverksamheten har inhdmtats frén
rektorer, ldrare och elever i enlighet med dessa riktlinjer (ibid). I det fall
deltagande elever vid tiden for videoinspelningarna dnnu inte fyllt femton &r
har skriftliga tillstind inhdmtats frén elevens vardnadshavare. Samtliga
deltagare har informerats om sin rétt att avsta deltagande. Ett fatal elever som
inte har onskat bli filmade har deltagit i undervisningen pa platser i
klassrummet som legat utanfor det videofilmade omradet.

For att forhindra identifiering av deltagande skolor samt de larare och elever
som arbetar dér har jag i samtliga fall dar namn férekommer bytt ut de ritta
namnen mot andra. I de fall déar deltagare omnamns med namn i olika excerpt
s ar det sdledes inte deltagarens rdtta namn som anvands vilket galler bade
for kappan och for artiklarna. Vidare har bakgrundsdata om deltagande
skolor i artikel I och II medvetet begréansats for att forhindra identifikation av
dessa.

De resultat som beskrivs i artikel Ill bygger pa elevsvar pa naturvetenskapliga
fragor vilka har samlats in inom ramen for den svenska delen av PISA 2006
och PISA 2015 FT. Vilka skolor som &r uttagna att delta i PISA ar inte offentligt
och de elever som deltar i PISA dr anonyma®. Det &r saledes inte mojligt att
koppla samman ett elevsvar med en specifik elev pad en bestimd skola.
Daremot ar det majligt att koppla samman elevsvaren med elevens kén och
fodelsemanad.

3 Forteckning 6ver deltagande skolor i PISA kan inte begéras ut enligt ett beslut i
Kammarratten i Sundsvall, 2014-09-03. Mal nr 498-14.
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6 Sammanfattningar av avhandlingens
tre artiklar

I det har kapitlet sammanfattas avhandlingens artiklar. Dessa &r bidrag till
avhandlingens overgripande syfte som ar att 6ka kunskapen om pojkars och
flickors gemensamma och enskilda kommunikation i det naturvetenskapliga
klassrummet. Var for sig dr de resultat som presenteras i artiklarna fristdende
forskningsbidrag som beskriver olika skillnader i pojkars och flickors
kommunikation i det naturvetenskapliga klassrummet under det sista aret i
svensk grundskola. All kommunikation i helklass som &r avsedd att komma
samtliga ndrvarande i klassrummet till del har studerats i artikel I. Samma
sekvenser av kommunikation som analyserats i artikel I dterkommer i artikel
II. I den andra delstudien undersoks vilken typ av naturvetenskapliga fragor
som stélls i undervisningen, vem som stéller dessa fragor och i vilken grad
pojkar eller flickor svarar pa de stillda fragorna. I artikel III beskrivs istéllet
delar av den enskilda kommunikation som dger rum nar elever ldser och
besvarar naturvetenskapliga fragor skriftligt. Har undersoks om det finns
nagra skillnader och likheter i pojkars och flickors sétt att besvara, eller inte
besvara, naturvetenskapliga fragor.

Artiklarna som helhet finns inkluderade sist i avhandlingen 3 men en
overgripande sammanfattning av dem presenteras i det hédr kapitlet. De
metoder som anvants i de olika delstudierna presenteras mer 6vergripande i
kappans metodkapitel med start pa sidan 33. Mer detaljerade
metodbeskrivningar for delstudierna aterfinns i respektive artikel. Pa samma
sdtt presenteras resultaten fran varje delstudie ocksa mer detaljerat i de tre
artiklarna.

31 Artiklarna finns inkluderade i den tryckta versionen av avhandlingen. For den elektroniska
versionen av avhandlingen hanvisas till respektive tidskrift dar artiklarna &r publicerade.
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Artikel I: Teacher-Student Interaction in Contemporary
Science Classrooms: Is Participation Still a Question of
Gender?

Artikel I beskriver hur talutrymmet fordelas mellan pojkar, flickor och deras
undervisande ldrare i naturvetenskap. Den dvergripande frdgan &r som titeln
antyder om ett deltagande i ldrare-elev interaktion fortfarande ar en
genusfraga. Fragan skall ses i ljuset av den forskning fran slutet av 1970-talet
och 1980-talet som visade att larare dominerade talutrymmet i klassrummet
med i stort sett tva tredjedelar. Pojkars andel av resterande talutrymme var
da ungefdr tva tredjedelar vilket lamnade en niondel kvar av det totala
talutrymmet till flickor (Einarsson & Hultman, 1984). Da svenska flickor idag
oftast presterar battre &n pojkar i samtliga NO-amnen enligt resultat fran
nationella prov, slutbetyg i grundskolan och resultat i PISA 2012 (OECD,
2014a; Skolverket, 2009; Skolverket 2013), finns det darfor anledning att
undersdka om det skett ndgon foérdndring i pojkars och flickors tillgang till
talutrymmet. De fragor som har formulerats i artikeln ar:

- om det med utgangspunkt i dagens skillnader i pojkars och
flickors naturvetenskapliga kunskap ar mojligt att identifiera
nagra nya monster i dagens interaktion mellan ldrare och elev i
jamforelse med tidigare forskning,

- och om sa ar fallet, hur ser dessa nya monster ut?

Lektioner med en blandning av naturvetenskaplig undervisning i biologi,
kemi och fysik filmades i huvudsak under véaren 2014. Undervisningen
genomfordes som helklassundervisning, laborationer och som grupparbeten
i arskurs nio. Fjorton larare, sju médn och sju kvinnor, undervisade
tillsammans 85 pojkar och 110 flickor pa sex olika skolor. Bland de deltagande
skolorna var fem skolor kommunala och en skola var privat. Skolorna
varierade ocksa betraffande elevsammanséttning med avseende pa elevernas
sprakbakgrund, det genomsnittliga meritvdrdet och forédldrarnas
utbildningsbakgrund.

Totalt valdes fran det filmade materialet, som omfattar drygt 200 timmar, 40
lektionstimmar ut for vidare analys. Under dessa 40 lektioner bestod totalt 14
timmar av situationer dar det ldraren sade var riktat till samtliga i
klassrummet. Det som kommuniceras vid de muntliga kontakterna mellan
larare och elevgrupp liksom kontakten mellan ldrare och enskilda elever har
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transkriberats, kodats och kvantifierats. Antalet olika kontakter har anvants
som matt pa talutrymme. Innehallet i kommunikationen har kodats pa sa satt
att det har varit mojligt att skilja mellan den kommunikation som enbart
handlar om naturvetenskap och den 6vriga gemensamma kommunikationen
som ocksa handlar om annat. Den senare kategorin innefattar exempelvis
instruktioner som saknar direkt koppling till &mnesinnehallet, information
om Ovriga skolhédndelser, tillrdttavisningar, irrelevant prat3? etc.

Resultaten visar pa sma forandringar i fordelningen av talutrymmet sedan
1980-talet. Pojkar tar upp en storre proportion av talutrymmet pa liknande
sdtt som for trettio ar sedan. Ndar den gemensamma kommunikationen
handlar om all sorts prat sa har ldararen 68 procent av talutrymmet, pojkarna
19 procent och flickorna 13 procent®. Nar kommunikationen handlar om
naturvetenskap minskar ldrarnas talutrymme till 60 procent. Pojkarnas
talutrymme Okar nagot till 24 procent och flickornas talutrymme okar till 17
procent. Lararnas talutrymme har minskat under perioden med foljden att
bade pojkar och flickor har okat sitt talutrymme under samma period.
Pojkarnas andel av talutrymmet staimmer ungefédr 6verens med en fordelning
enligt tva- tredjedelsregeln. Flickorna tar dock fortfarande mindre utrymme
dn pojkarna bade nir kommunikation handlar om all sorts prat och om
naturvetenskap. Resultat visar ocksa att bade manliga och kvinnliga larare i
storre utstrackning kommunicerar med pojkar vilket géller for bade all sorts
kommunikation som finns med i analysen och for den kommunikation som
enbart handlar om naturvetenskap.

I diskussionen lyfts det faktum fram att pojkars fortsatta dominans av
talutrymmet inte tycks paverka flickors skolresultat i naturvetenskap i nagon
namnvérd utstrackning dé& de idag ofta presterar battre dn pojkar. Tidigare
forskning har tydligt visat pa vikten av att kommunicera naturvetenskap for
att bygga kunskap (Lemke, 1990; Mortimer & Scott, 2003). Det finns enligt
resultaten i den har studien inga beldgg for att flickors béttre resultat i
naturvetenskap skulle kunna bero pa att de sedan 1980-talet fatt en nagot
storre tillgang till det gemensamma talutrymmet. Tvart om tycks flickor klara

% Med irrelevant prat avses hér sadant inte handlar om d@mnesinnehéll, genomftrande eller
annan skolrelaterad information och som darfor inte ryms inom nagon av de dvriga kategorier
som valts i studien. Daremot kan det som hér har klassats som irrelevant vara av stor betydelse
sett ur andra perspektiv som exempelvis det positioneringsteoretiska perspektivet.

3 En fordelning enligt tva-tredjedelsregeln ger ldraren 67 procent av talutrymmet, pojkar 22
procent och flickor 11 procent.
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sig relativt vél trots att de inte deltar i den gemensamma kommunikationen i
samma utstrackning som pojkar. Tidigare forskning har visat att gruppen
pojkar har en mer positiv instéllning till skolans naturvetenskap jamfort med
gruppen flickor (Osborne, Simon & Collins, 2003) och en tankbar forklaring
skulle kunna vara den storre tillgdngen till talutrymme, som i sig innebr fler
kontakter med ldraren (Kelly, 1988; Sadker & Sadker, 1985). En bidragande
orsak kan vara att pojkar ddrmed har storre mojlighet/makt att paverka
lektionens innehall eller inriktning (Ohrn, 2002), vilket i sin tur kan paverka
pojkars instéllning till amnet i positiv riktning. Omvénda forhallanden skulle
dédrmed kunna paverka flickors instéllning till naturvetenskap negativt vilket
kan vara en orsak till rekryteringsproblemen av flickor till naturvetenskapliga
och tekniska utbildningar och yrken.

Artikel Il: The Role of Questions in the Science Classroom
- how girls and boys respond to teachers’ questions

I artikel Il analyseras samma videosekvenser som anvandes i artikel I och som
innehéller den gemensamma kommunikationen mellan ldrare och elever
under lektioner i naturvetenskap i slutet av arskurs nio. Anledningen till att
granska samma sekvenser pa nytt ar att tidigare forskning visat att pojkar har
tillgang till en storre del av talutrymmet i klassrummet jamfort med flickor
och att en storre tillgang till talutrymmet inte behdver innebara en férdel. Det
kan vara sa att kvalitén pa innehallet i kommunikationen &r av betydelse.
Genom att larare varierar den typ av fragor som de stiller kan de stodja
elevernas tdnkande samt elevernas formaga att inhdmta och processa
information till anvandbar kunskap. Forskning har visat att olika typer av
fragor paverkar olika nivder av tdnkande hos eleven (Blosser, 2000; Chin,
2004).

I den hér artikeln anvands fyra typer av naturvetenskapliga fragor som ett
matt pa den naturvetenskapliga kommunikationens kvalitet. Vi har
undersokt i vilken utstrackning som larare i studien stéller dessa olika fragor
och vilka elever som viljer att svara pa dem. De naturvetenskapliga frdgorna
har kategoriserats enligt ett férslag av Blosser (2000) som bygger pa Bloom's
taxonomi dar fragor delas in pa sex olika kognitiva nivaer utifran varierande
grad av abstraktion (Bloom, 1956).

Resultaten presenteras som antalet fragor som stills i klassrummen och
antalet svar som eleverna ger pa tva kategorier av slutna fragor och tva
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kategorier av oppna fragor. De slutna fragorna har ett eller endast nagra fa
mojliga korrekta svar, de kan ofta besvaras med ett eller tva ord och for att
besvaras plockar eleven fram faktakunskaper ur minnet. Oppna fragor kan
istéllet besvaras korrekt pa ett flertal olika satt. Dessa fragor kan enligt Chin
(2004) bland annat fraimja diskussioner, uppmuntra elever att spekulera, att
undersoka olika mojliga losningar och att tolka och dela idéer vilket darmed
skulle kunna stimulera ett djupare och mer reflektivt satt att tdnka hos elever.

De resultat som presenteras i artikel II visar att majoriteten av de fradgor som
lararna staller, 87 procent, ar slutna fragor. Det &r pojkar som i hogre grad
véaljer att svara pa dessa fragor. Kvinnliga ldrare stédller i den har
undersokningen totalt fler fragor an manliga larare vilket géller oavsett om
frdgan som stills ar 6ppen eller sluten. Pojkar svarar oftare dn flickor pa slutna
fragor och skillnaden blir extra tydlig om fragorna stélls av manliga larare. Da
svarar pojkar dubbelt sa ofta pa de slutna fragorna som flickor. Stills en 6ppen
fraga okar sannolikheten att en flicka valjer att svara och det géller oavsett om
fragan &r stdlld av en manlig eller kvinnlig larare. I det studerade materialet
svarar pojkar och flickor pa lika manga 6ppna fragor.

Majoriteten av de naturvetenskapliga fragorna som stélls ar sdledes av typen
slutna fragor vilka i stor utstrackning kan besvaras med enstaka ord utifran
memorerade faktakunskaper. Och det ar pojkarna som i huvudsak svarar pa
dessa fragor. De ldangre svaren som ofta krdvs pa de mer kravande 6ppna
frdgorna kommer troligast fran flickor d&ven om dessa fragor ar fa i de
studerade klassrummen.

Vi har diskuterat huruvida pojkar, som tar storre plats &n flickor i den
gemensamma klassrumskommunikationen och svarar pa fler slutna fragor dn
vad flickor gor, kan gynnas av att larare stiller den typen av fragor. Var
slutsats dr att pojkarna inte ges ndgon kunskapsmassig fordel av forfarandet.
Tvart om &r det troligare att bade flickor och pojkar ges battre forutsattningar
till larande om andelen av de mer avancerade Oppna fragorna oOkar i
undervisningen. Dessutom indikerar forskning att den kommunikation som
dger rum mellan ldrare och elev har en allméan paverkan pa elevers motivation
och engagemang i den naturvetenskapliga undervisningen (Moeller
Andersen & Lund Nielsen, 2013). Om ldrare véljer att stélla fragor som
paverkar flickors deltagande i den gemensamma kommunikationen negativt
kan en f6ljd bli att flickors instdllning till naturvetenskap i forlangningen
ocksa paverkas negativt.
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Artikel 111, Boys and girls written responses to PISA
science questions.

Artikel III beskriver hur 15-ariga pojkar och flickor svarar skriftligt pa 27 olika
naturvetenskapliga provuppgifter fran férstudien till PISA 2015. Resultat fran
tvd provuppgifter fran PISA 2006 redovisas ocksé i artikeln. Tva centrala
utgdngspunkter for det arbete som presenteras i artikel III &r att
kommunikation alltid sker genom nagon form av interaktion och att detta kan
ske indirekt och genom olika texter (Linell, 2009). Har dger interaktionen rum
indirekt mellan de elever som moter provuppgifterna och forfattarna bakom
dessa. Det sker ndr eleven enskilt ldser uppgifterna och formulerar sina
skriftliga svar. Delstudiens fokus &r de skriftliga elevsvaren, bdde de som
beddmts som korrekta och de som beddmts vara inkorrekta. Bedoémningarna
av elevsvaren har utforts av de personer som ingar i de expertgrupper som
sdtts samman for att ratta de 6ppna naturvetenskapliga fragorna i PISA.

Det naturvetenskapliga spraket har av Schleppegrell (2004) beskrivits som
tekniskt, informationstatt och objektivt. Att det naturvetenskapliga spréket
kan uppfattas som tekniskt forklarar af Geijerstam (2010) med att andelen icke
vardagliga ord ar hogt. Istdllet forekommer vanligtvis en hog andel av
tekniska och naturvetenskapliga ord i naturvetenskapliga texter (Edling, 2006;
Nygard Larsson, 2011). For att ta reda pa vilka ord som &r de vanligast
forekommande i ett sprak kan listor skapas utifran olika textkorpusar. En hog
andel av substantiv och langa ord ar en karakteristika for naturvetenskapliga
texter och ses som en effekt av nominalisering (Persson, 2016). Halliday (2009)
beskriver att nominalisering sker nédr exempelvis ett verb eller adjektiv gors
om till ett substantiv.

Syftet med det arbete som beskrivs i artikeln har varit att undersoka om det
finns nagra skillnader i de skriftliga provsvaren fran pojkar och flickor. De
parametrar som undersokts &r lingden pa elevsvaren, i vilken omfattning
som det svenska sprakets 2000 vanligaste ord har anvénts och i vilken
omfattning som eleverna anvénder sig av Packning. Packning beskrivs av
Persson (2016) som andelen substantiv och langa ord i en text. Den lista som
elevsvaren jamfors mot i den hér artikeln ar skapad 2012 och innehaller de
2000 mest forekommande svenska orden fran olika svenska bloggar som
tillsammans omfattar ungefar 200 miljoner ord (S. Johansson Kokkinakis,
personlig kommunikation, 151210). Totalt ingar 1602 elevsvar pa de tva
uppgifterna som fanns med i PISA 2006 och 2283 elevsvar pé de 27 uppgifter
som fanns med i forstudien till PISA 2015 i analysen.
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Resultaten visar att flickor i genomsnitt anvander fler ord for att besvara 27
av de 29 fragorna som ingdr i analysen korrekt. Skillnaden mellan hur manga
ord som pojkar och flickor i genomsnitt anvander i sina svar pa de olika
uppgifterna varierar och har matts pa tva olika satt men for samtliga 27 fragor
kan sédgas att skillnaderna ar betydande. For felsvaren &r skillnaden mellan
pojkar och flickor inte lika stor som for de rétta svaren, men flickor anvander
fortfarande fler ord an pojkar. Det gor de pa 12 av de felaktigt besvarade
uppgifterna medan pojkar anvander fler ord pa en uppgift. For resten av
fragorna finns det ingen skillnad mellan pojkar och flickor.

Pa korrekt besvarade uppgifter fran PISA 2015 FT anviander flickorna i
genomsnitt 16,1 ord i sina svar och pojkarna anvander 12,6 ord. For felaktiga
svar minskar antalet anvianda ord i svaren till 13,1 for flickor och 11,2 for
pojkar.

Betréaffande den utstrackning som pojkar och flickor anvéander sig av de mest
forekommande orden i det svenska spraket sa har det inte gatt att pavisa
nagra skillnader mellan dessa tva elevgruppers skriftliga svar. Det finns inte
heller ndgon skillnad i hur pojkar och flickor anvander de vanligaste orden i
sina inkorrekta svar. Indirekt innebdr det att pojkar och flickor i samma
utstrackning anvénder andra ord &n de vanligaste orden.

Flickor anvander sig av packning i sina svar i hogre utstrackning &n pojkar
vilket géller bade for korrekta och inkorrekta svar. Skillnaden ar dock inte lika
stor for de felaktigt besvarade fragorna.

I artikeln redovisas dven att andelen 6verhoppade fragor i PISA 2015 ar 23
procent och att andelen uppgifter som besvarats pa ett satt som beddmts vara
oseriost ar 3 procent. Det finns ingen skillnad mellan pojkar och flickor
betrédffande andelen 6verhoppade eller oseridsa svar.

Eftersom det vanligtvis forekommer en hog andel av tekniska och
naturvetenskapliga ord i naturvetenskapliga texter (Edling, 2006; Nygard
Larsson, 2011) skulle flickors langre svar kunna ha en annan férdelning av
specifika ord jamfort med pojkars kortare svar. I artikeln gors antagandet att
en hog andel vardagliga ord i en text ger ett mindre utrymme for ett
naturvetenskapligt sprak. Det visar sig dock att pojkar och flickor i samma
utstrdckning anvander sig av svenska sprakets 2000 vanligaste ord, sa kallade
vardagsord, i sina svar och det géller bade f6r de svar som ar korrekta och for
de svar som ar felaktiga. Andelen vardagsord i de korrekta elevsvaren ar 68
procent och i de inkorrekta svaren dr andelen vardagsord hogre, 74 procent.
Den hogre andelen vardagsord stodjer tanken pa att de som inte lyckas
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besvara uppgifterna korrekt ocksa har en mer begransad formaga att uttrycka
sig naturvetenskapligt jamfort med de elever som lyckas.

Den naturvetenskapliga fragan i sig tycks ocksa vara en faktor som paverkar
vilket sprdk som eleverna anvander i sina svar. Andelen vardagsord i
elevsvaren pa fraga ett om surt regn dr 58 procent medan motsvarande andel
pa den andra fragan dr 81 procent. Som en jamforelse kan ndmnas att
andelen brittiska vardagsord i texter fran nyhetstidningar ar ungefar 85
procent och en slutsats ar att frdga tva inbjuder till ett sprdk som ligger
ndrmare ett vardagligt sprak jamfort med den forsta fragan.

Andelen substantiv och langa ord, har métt med variabeln packning, visar att
flickor anviander en hogre grad av packning i sina korrekta svar pa fler
uppgifter dan pojkar (13 uppgifter jamfort med 6). Daremot finns det ingen
skillnad med avseende pa packning mellan pojkar och flickor i de inkorrekta
svaren.

Sammanfattningsvis skriver flickor langre svar och packar sina texter i hogre
utstrdckning an vad pojkar gor. Samtidigt anvander sig pojkar och flickor i
samma utstrackning av de vanligaste orden i svenska spréaket. For de korrekta
svaren ar pojkarnas kortare svar anda tillrdckliga. En slutsats ar att
flickgruppen anvander ett vetenskapligt sprak till svar som é&r langre an vad
som dr nodvandigt for att 16sa uppgiften korrekt

3 Den engelska versionen av de tva fragorna om surt regn finns med i artikel III.
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7 Resultat

I avhandlingens tre artiklar presenteras resultaten fran respektive delstudie
mer detaljerat. I foljande kapitel aterkommer delar av dessa resultat men har
presenteras dessa utifran positioneringsteorin. Tillsammans utgor resultaten
fran de tre delstudierna underlag for att undersoka den arbetshypotes som
formulerats i kapitel 4 dér ocksa avhandlingens syfte och fragestéllningar har
presenterats.

Som Harré och Moghaddam (2003) har foreslagit® utgar jag fran det horn i
positioneringstriangeln som innehaller berédttelser for att darifrdn gora
héndelser och positioner begripliga sa att de kan forstas mot bakgrund av vad
som kan forvéntas i de studerade situationerna. Som tidigare beskrivits i
teoriavsnittet betyder det inte att beréttelser skall ses som 6verordnade i
forhallande till positioner och handlingar, det &r har bara en frdga om att borja
nysta i ndgon dnde. Samtliga tre delar dr en forutséttning for varandra och
position, handling och berattelse skall ses som inbordes jamstédllda och
konstituerande delar av denna konversation.

Det &r viktigt att papeka att det bara dr de handlingar och positioner som finns
synliga i materialet som det gar att sdga nagot om. Det gar inte heller att,
utifran det insamlade materialet, siga att en tyst elev inte interagerar med den
som talar. Eleven kan mycket vél ta in och processa det som sdgs men kan
ocksa sitta och tanka pa nagot helt annat.

Berattelser

Undervisningssituationer med gemensam kommunikation i klassrummet och
skriftliga provtillfallen far i stora drag ses som allméant bekanta berattelser for
alla de som nagon gang passerat genom ett vasterlandskt utbildningssystem.
Aven om det inte pa forhand gar att forutsdga exakt alla héndelser under en
lektion sa f6ljer lektionerna i stora drag bekanta monster som exempelvis nér
lararen haller genomgang av nytt material eller repeterar tidigare
genomganget sadant, har 1axforhor eller prov, svarar pa elevernas fragor,
delar ut uppgifter, eleverna arbetar enskilt eller i grupp etc.

3% Se sidan 29 i slutet pa avsnittet Positioneringsteorin som analysinstrument.
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Det 4r samma undervisningssekvenser som har granskats och som
presenteras i artikel I och Il men fokus for de tva studierna skiljer sig nagot at.
Gemensamt for dessa tva berattelser ar att olika ldrare kommunicerar med
hela elevgrupper pa plats i det naturvetenskapliga klassrummet.
Kommunikationen dger rum i borjan, i mitten eller i slutet pa de observerade
lektionerna, varierar i langd och &ager i ndgra f& fall rum under hela
lektionspasset. Oavsett innehdllet i kommunikationen s& &ar den
grundldggande idén bakom dessa gemensamma genomgangar att samtliga i
klassen skall ta del av innehéllet. Aven nér lararen staller fragor och later
enskilda elever besvara dessa, kvarstar tanken pa att samtliga narvarande
skall ta del av det som sédgs. Graden av interaktion mellan larare och elever
varierar men samtliga situationer har det gemensamt att ldraren i olika
utstrdckning forklarar nagot, stéller fragor som eleverna forvantas svara pa
eller ger instruktioner om hur eleverna skall arbeta. Ibland uppmanas
eleverna att diskutera en fraga i mindre grupper innan de besvarar lararens
fragor.

I artikel I 4r den gemensamma kommunikationen som beskrivs uppdelad i
tva delvis skilda diskurstrddar. Den ena diskurstrdden representerar alla
typer av muntlig kommunikation som sker mellan ldrare och elever. Den
andra diskurstraden representerar den kommunikation mellan ldrare och
elever som enbart handlar om det naturvetenskapliga &mnesinnehallet. Dessa
diskurstradar utvecklas i huvudsak parallellt och vaxelvis inom de berattelser
som skrivs under de studerade lektionerna. Det betyder att det inom en
sekvens med gemensam kommunikation kan férekomma saval tradar med
samtal om det naturvetenskapliga innehallet som tradar med ordningsfragor,
information om skolhéndelser, kommande prov och andra handelser som kan
ligga utanfor skolverksamheten. Lararen riktar sin kommunikation till hela
elevgruppen och stéller i varierande grad olika fragor till eleverna. Ett rimligt
antagande ar, utifran erfarenheter om hur undervisning brukar ga till, att
nagon eller nagra elever kommer att besvara dessa fragor.

De beréttelser som dr mdjliga att skriva néar handlingarna uteslutande bestar
av fragor och svar om det naturvetenskapliga dmnesinnehallet kan forstas
mot bakgrund av ndgra av de kunskapsemfaser, eller angreppssitt i
undervisningen, vilka beskrivits tidigare i forskningsbakgrunden 36 .
Resultaten i artikel II visar att det i undervisningen i huvudsak stélls slutna
frdgor som efterfragar faktakunskaper. Dessa beréttelser innehéller en stor

3 De aktuella kunskapsemfaserna finns beskrivna i forskningsbakgrunden pa sidan 6.
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andel korrekta forklaringar till skillnad mot de beréttelser som skrivs utifran
de Oppna fragorna som stdlls och som oftast har en betoning pa emfasen
naturvetenskap, teknik och samhalle 4ven om andra emfaser ocksa kan vara
inblandade.

I artikel III aterfinns en annan valkand berattelse. Eleverna skall besvara ett
skriftligt prov vilket dr en undervisningssituation som innehéller flera
bekanta inslag. Samtidigt finns det olika variationer pa provsituationer da
prov kan ha olika omfattning och utformning som exempelvis varierande
svarighetsgrad, varierande betydelse for eleven liksom variationer i graden
av lararstod eller annat stod i samband med provet. Men i huvudsak
genomfors skriftliga prov pa sa sétt att eleverna tilldelas ett pappersprov och
de forvéntas ldsa igenom provfragorna och svara skriftligt pa dessa efter basta
formaga. Det speciella med att delta i PISA ar att elever pa storre skolor finns
representerade som ett urval fran flera olika klasser vid detta provtillfélle och
att inte alla elever pa dessa storre skolor deltar®. De kommer darfor att
genomfora provet i en for tillfallet ny gruppkonstellation och under ledning
av en annan ldrare dan den som normalt undervisar i naturvetenskap. Pa
mindre skolor kan dock alla elever ingd i urvalet for deltagande om antalet
elever som é&r valbara pa skolan Overensstimmer med den faststdllda
urvalsstorleken. Resultatet pa PISA-provet saknar dessutom betydelse for
elevernas betyg.

Positioner och handlingar

De mojliga positioner som blir tillgéngliga i de situationer som presenteras i
artikel I tillhor kategorierna forsta och andra ordningens positioneringar®. I
klassrummet har larare och elever tillgang till de positioner som ldrar- och
elevrollen erbjuder och i de studerade sekvenserna kommunicerar larare med
hela elevgruppen. Forutom att halla genomgangar dar eleverna forvéntas inta
positionen som lyssnare sa stéller lararna fragor som eleverna forvéntas svara
pa. Dessa fragor stills till hela klassen men dven till enskilda elever (dar
ovriga narvarande dndé forvintas ta del av det som sags).

371 PISA 2006 ingick 30 elever fran varje deltagande skola i urvalet. I PISA 2015 FT ingick 15
elever fran varje skola i det urval av elever som skulle genomfora det skriftliga provet.

38 For beskrivning av forsta och andra ordningens positioner, se kapitel 3, sidan 24.
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I artikel I har inte den kommunikation som studerats sammanstllts och
redovisats som antalet stidllda fragor och givna svar. Istdllet har all
kommunikation redovisats som antalet ordvaxlingar mellan larare och elever.
Den elevposition som darmed blir tillganglig, utéver den som lyssnande elev,
ar positionen som en elev som interagerar med ldraren. Kommunikationens
innehall har delats upp i kategorierna all interaktion och interaktion som
handlar om naturvetenskap. Den elev som kommunicerar med ldraren om
naturvetenskap kan sdgas acceptera positionen som en elev som dr engagerad
i naturvetenskapligt larande. Ett exempel pa att en elev har accepterat denna
position som kunnig elev visas i Excerpt 1 och blir tydligt nér eleven handlar
genom att svara pa lararens andra frdga om organiska syror.

Excerpt 1

1 Lirare®:  Vad ir det som dr speciellt med de organiska syrorna dia? Hur ser
den syragruppen ut? Kommer ni ihdg det? Ni fir sld upp i boken.

2 Flicka1l:  En har en dubbelbindning intill syret och en enkel till OH och ...

3 Ldrare: Rita! Rita en struktur. Alltsd du ritar sd som du berdittar. (Flickan
Qar fram till tavlan och ritar)

4 Ldrare: Jag dr jitteimponerad av hur litt ni har forstitt det hir.

I excerptet ar det en flicka som svarar pa fragan men resultaten i artikel I visar
att 58 ganger av hundra* ar det en pojke som intar positionen som en elev
som kan och ar engagerad i det naturvetenskapliga larandet och som darmed
handlar genom att kommunicera d@mnesinnehall med ldraren. Fragan som
lararen stéller motsvarar dock den typ av fragor som i artikel II har

3 Excerpten innehéaller kommunikation fran flera olika skolor och lektionstillfillen. Dérfor ar
det olika larare och elever som deltar i kommunikationen. Det betyder exempelvis att Larare
och Flicka 1i excerpt 1 inte samma individer som Lérare och Flicka 1 i excerpt 2.

40 Den text som finns inom parentes ar tillagd av mig for att sitta in det som ségs i det
sammanhang som ar tydligt vid en granskning av videosekvenserna men inte vid endast
lasning av excerpten.

417 tabell 4, artikel I, redovisas fordelningen av all interaktion och interaktion om
naturvetenskap som larare riktar till elever och den interaktion som pojkar eller flickor riktar till
larare. Hér presenteras endast den férdelning av den naturvetenskapliga interaktion som pojkar
eller flickor riktar till larare.
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kategoriserats som en Sppen fraga. Resultaten i artikel II visar att ndr larare
stiller 6ppna fragor sa svarar gruppen flickor lika ofta som gruppen pojkar.
Aven om fragan som stills dr 6ppen och skulle kunna besvaras pd méanga
olika sdtt sa ar det anda tydligt utifran den givna kontexten att det dr den
korrekta forklaringen som efterfragas, har i form av en strukturformel.

Berittelsen i Excerpt 2 d4r hdmtad fran en fysiklektion dar lararen tillsammans
med sina elever skall berdkna kostnaden for en lampa som brinner dygnet
runt under tvd manader. Det dr adventstid och lararen har hamtat ett aktuellt
vardagsexempel i form av en julbelysning som tagits med till lektionen.
Léraren star framme vid tavlan och antecknar och kommunicerar samtidigt
med elevgruppen. Eleverna svarar pa lararens fragor utan att rdacka upp
handen, ett forfarande som accepteras av ldararen wunder hela
undervisningssekvensen. Ordvéxlingen kan beskrivas som snabb och den
kommunikation som redovisas i excerpt 2 ager rum under 1 minut och 39
sekunder.

Excerpt 2

1 Lirare: Vi gor av med ... Varje timme forbrukar lampan?
2 Pojke 1: 21

3 Pojke 2: 21

Pojke 1: Watt.

(S S

Flicka1: ~ Du sa (att det var) mycket.

6 Lirare: Nu ska vi alltsd ta detta och multiplicera med vad dd?

7 Flicka2: 1440

8 Pojke 1: Yes!

9 Pojke2:  Jag sms:ade och sa det till henne.

10 Pojke 2:  Miniriknare! Jag menar mitt huvud. (Sldr 21¥1440 pd riknaren)
11 Lirare: Fick du fram ndgot?

12 Pojke 2: ~ 30240...

13 Lirare: Vad sa du?

14 Pojke 2: 30240
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15 Ldrare: 30 tusen ...?

16 Pojke 2: ... 240.

17 Flicka 2: 302407

18 Lirare: Da heter detta wattimmar.
19 Flicka 2:  Ska det inte vara kW?

20 Lirare: Ah, pa, pa! Vad betyder k:et? Nu ir det matte igen. Vad betyder
prefixet k?

21 Pojke 3: Kilo.

22 Lirare: Kilo. Vad innebir det hir dd? Vad betyder da detta?
23 Flicka1: ~ Hur mycket en lampa viger?

24 Flicka2: 30,24

25 Lirare: Ungefiir 30 ja.

Eleverna som deltar i kommunikationen som redovisas i excerpt 2 har
accepterat positionen som elever som kan och ar engagerade i larandet.
Ordvaxlingen &r snabb och kan liknas vid en tavling dar det ar viktigt att
rakna och svara snabbast. Excerptet visar att pojkar yttrar sig tio gdnger och
flickor 6 ganger. Som exempel hinner flicka 1 inflika en halvhjartad protest
mot ett tidigare pastaende fran lararen vilken har sagt att det gar at mycket
energi for att driva all julbelysning (rad 5). Denna protest liksom andra svar
fran flickorna lamnas ofta, men inte alltid, utan avseende av lararen. Istallet
vander sig ldraren till hela gruppen med en ny fraga for att komma vidare
med berdkningarna (rad 6). Samtidigt bekraftar lararen att pojke 1 och pojke
2 har svarat ratt néar han sager att vardet skall multipliceras. Flicka 2 handlar
i sin tur genom att svara 1440 pa lararens fraga om vad 21 Watt skall
multipliceras med (1440 motsvarar antalet timmar pa tva manader). Aven
svaret fran flicka 2 lamnas utan kommentar fran lararen. Det ar dock rimligt
att anta att ldraren har accepterar svaret som korrekt eftersom han senare
vander sig direkt till pojke 2 for att fraga om han fatt fram ett svar pa
multiplikationen. Istéllet ar det Pojke 1 som bekréftar flickans svar genom att
utbrista ett Yes! Han sitter och rdknar och hans handling kan tolkas som att
svaret fran flicka 2 dr en bekréftelse pa att han sjdlv tankt ratt. Pojkens
handling positionerar ddrmed flickan som en elev som kan.

58



Pojke 2 hinner inte, eller kan inte, svara pa lararens frdga. Han handlar istéllet
genom att deklarera for elevgruppen att anledningen till att flicka 2 kan svaret
beror pa att han har skickat ett textmeddelande till henne med det ritta svaret.
Trots att tonen &dr skamtsam kan pojkens handlande ses som ett forsok att
positionera sig som den som kan samtidigt som flickan av honom déarmed blir
positionerad som en som inte kan. Hon protesterar inte 6ppet mot denna
positionering. Bilden av att pojken forsoker positionera sig som en som kan
forstarks ytterligare ndr han strax darpa anvander minirdknare for att berdkna
svaret och skojar om att han utfor berdkningen i huvudet (rad 10).

Lararen vénder sig till pojke 2 for att fa ta del av svaret vilket skrivs upp pa
tavlan. Flicka 2 som sitter och antecknar upprepar svaret som en fraga for att
fa bekraftelse pa att hon svarat ritt, en frdga som inte far nagot svar. Lararen
sdger att enheten ar wattimmar varpa flicka 2 frdgar om det inte istéllet skall
vara kilowatt. Lararen riktar ingen bekraftelse till flicka 2 men plockar upp
denna trad genom att istdllet vanda sig till hela elevgruppen med en fraga om
vad prefixet k betyder. Svaret “kilo” kommer snabbt fran pojke 3 vilket
bekréftas av ldraren och f6ljs av en ny fraga (rad 21 och 22). Flicka 1 lamnar
ett felaktigt svar som lamnas utan kommentar. Nér sa flicka 2 ldmnar ett svar
dédr hon har omvandlat wattimmar till kilowattimmar bekréaftas svaret av
lararen men nu med ett avrundat tal.

I kategorin all sorts interaktion som redovisats i den forsta artikeln finns,
forutom prat om naturvetenskap och instruktioner om hur skolarbetet skall
organiseras, dven interaktion som kategoriserats som irrelevant prat. Ett
exempel pa irrelevant prat var kommentaren i det férra excerptet dar pojke 2
sa att han skickat ett sms till flicka 2. Att pojkens handling kan kategoriseras
som irrelevant prat giller endast i forhéllande till det svar pa lararens fraga
som kan forvantas i den givna situationen. Daremot &dr pojkens handling
relevant och begriplig utifrdn det positioneringsteoretiska perspektivet och
synliggdr hur pojken forsoker positionera flickan som okunnig och sig sjalv
som kunnig.

En elev som &dgnar sig at att prata om sddant som inte hor till lektionen kan,
men behover inte, gora det pa ett satt som innebar att eleven motsétter sig den
tilldelade positionen och istéllet intar en andra ordningens position. Ett satt
att motsatta sig lararens positionering ar att dgna sig at nagot helt annat an
det som handlar om naturvetenskap vilket blir tydligt i Excerpt 3. Eleverna
har avslutat en laboration och lararen gar igenom resultaten i helklass.
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Excerpt 3

1 Lirare: Och Martin? (... vilket virde fick du?)

2 Pojke 1: Jag har inte gjort...

3 Lirare: Nej, men dd ska du géra nu. Ok? For du ska inte leka runt ...
4 Pojke 1: Men Anja ...

5 Lirare: Du har fitt (en) temperatur i borjan ?

6 Pojke 1: Vad ska jag gora?

7 Lirare: Du har temperaturen i borjan och temperaturen i slutet. Sd kom hit,
for du ska rikna.

8 Lirare: Ni andra ...

9 Pojke2:  Jag vill, jag vill Anja. Jag vill rdkna, jag kommer... Jag vill gira ...

Martin® har inte arbetat fokuserat med uppgiften att sammanstalla data fran
laborationen. Han har istéllet intagit en andra ordningens position genom att
agera som en elev som motsatter sig en tilldelad position som en elev
engagerad i naturvetenskapligt larande. Detta blir tydligt genom lararens
handling vilken pé& rad 3 sdger till Martin att han inte skall ”leka runt”.
Léararen gor forsok att re-positionera Martin som en engagerad och
deltagande elev i undervisningen genom att stalla fragor till honom som har
med laborationen att gora (rad 1, 5 och 7). Motvilligt tycks Martin ocksa vara
pa vag att acceptera lararens re-positioneringsforsok genom att fraga vad han
skall gora (rad 6). Ungefar samtidigt positionerar sig pojke 2 som en elev som
kan och vill svara och dessutom star i beredskap att inta den position som
lararen forsoker tilldela Martin genom att forsoka pakalla lararens
uppmaérksamhet (rad 9).

I artikel II redovisas resultat fran samma undervisningssekvenser som
presenteras i den fOrsta artikeln men med den skillnaden att det &r handlingar
i form av lararnas naturvetenskapliga frdgor och elevernas svar som har
kvantifierats. De tillgdngliga positionerna som dr majliga att inta eller tilldelas
dr dven hér av forsta och andra ordningen. Nér en larare stéller en fraga till

4 Alla verkliga namn pa elever &r utbytta mot andra namn for att férhindra en identifiering av
deltagarna.
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hela elevgruppen sd positioneras gruppmedlemmarna som potentiella
besvarare av dessa fragor, positioner som kan accepteras eller avvisas. De
naturvetenskapliga frdgorna som stélls har delats in i kategorierna slutna och
Oppna fragor. Slutna fragor besvaras med korta svar pa bara nagot eller nagra
fa ord och dar den kognitiva insatsen ar att minnas och upprepa
faktakunskaper. Exempel pé sddana fragor och svar finns med i excerpt 2.
Oppna fragor kan besvaras pa flera sitt och ses generellt som mer kognitivt
krdavande att besvara (exempel pa en mer 6ppen fraga redovisas senare i
excerpt 5). Nar eleverna lyssnar och forstar de fragor som ldraren stéller
uppstar mojligheten att positionera sig som en kunnig elev som kan svaret
och vill svara pa frdgan. Det kan ocksa vara sa att eleven dr osdker pa om det
tankta svaret dr det riktiga men @nda vill prova att svara. Elever kan visa att
de accepterar positionen och vill svara genom att racka upp handen och
invanta lararens godkannande att svara. Det dr sedan upp till lararen att
tilldela ordet till nagon av de elever som anmalt sig villig att svara. Nar sa en
elev far ordet kommer Ovriga elever att positioneras som de som forvéntas
lyssna pa sin klasskamrat. Det kan ocksa vara sa att lararen viljer vem som
skall svara utan att eleven rackt upp handen. I det andra fallet &r det ater igen
lararen som positionerar eleverna.

Aven ldrarens position som kunnig kan ifragasittas. Det sker indirekt nar
eleverna i foljande berédttelse inte med detsamma accepterar lararens
ungefarliga uppgift om tiden fér Big Bang. I Excerpt 4 visas en del av den
kommunikation som dger rum under en lektion dér lararen valt att arbeta
med tidsaspekten kring universums bildande fran Big Bang fram till idag.
Lararen har valt att anvianda en modell, en tidsaxel, for att illustrera och ge
eleverna mdjlighet att bilda sig en uppfattning om tidsforloppet och omfanget
pa de olika tidsperioderna. Senare i berattelsen, vilket inte redovisas hér, visar
lararen ocksa under vilken kort period av denna tidsrymd som méanskligheten
har existerat. Att anvanda sig av modeller {0r att beskriva verkligheten &r ett
angreppssatt som ryms inom emfasen Vetenskapens struktur.

Léraren har valt ut fem olika héndelser som eleverna forst under enskilt
arbete skall placera in pa en tidsaxel. Nar hidndelserna &r inplacerade i ratt
ordning skall klassen gemensamt bestimma i tid nar de olika hédndelserna har
intraffat. Lararen star framme vid tavlan och kommunicerar med eleverna.
Tidsaxeln finns uppritad pa tavlan och allt eftersom kommunikationen med
eleverna fortloper noteras respektive handelse pa axeln. Fyra av de fem
héndelserna blir féremal for langre forhandlingar om vem som har rétt eller
fel och saval pojkar och flickor som ldraren ar inblandad. Diskussionerna &r
hoégljudda och eleverna svarar utan att rdcka upp handen. Savél pojkar som
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flickor avbryter bade varandra och ldraren. Stamningen i gruppen kan anda
beskrivas som forhallandevis god. Det ar viktigt att pdpeka detta d& pojke 1
pa rad 23 anvénder sig av en svordom som av lasaren skulle kunna uppfattas
som ett aggressivt beteende. Min tolkning &ar dock att sprakbruket mer kan
betraktas som pojkens normala sétt att uttrycka sitt engagemang. I excerpt 4
redovisas den forsta av de fyra férhandlingarna som alla har samma karaktar.

Excerpt 4

1 Lirare: Ja nu vill jag veta dd. For nu ska jag forsoka sitta in siffrorna pd den
hir tidsaxeln. Sd nu kan ni rita ett streck och sd sitter vi siffrorna pd
ritt stille. Hur linge sedan dr det di? Vad ska det std for nit?
Alltsd hur mdnga dr sedan? Det hdr dr ju nu, hir, lingst till hoger.
Sd hur mdnga dr sedan intriffade det hir? (Liraren pekar pd borjan
av tidsaxeln som dr uppritad pd tavlan och tilltalar samtidigt
elevgruppen)

2 Lirare: Natascha?

3 Flickal:  Slutet av 14 miljarder.

4 Ldrare: Ja ..

5 Flickal:  Fast pdvissa ... (avbryts av Pojke 1)

6 Pojke 1: Nej, dom vet inte exakt. Det dr mellan 13 och 18. (Svarar med hog

rost)

7 Lirare: Shysss! Sonny, ldt henne prata till punkt!

8 Flicka 1: (Fast pd vissa ...) ... stillen stir det 14 och vissa 27, sd det dr ritt
olika.

9 Lirare: Dd kan vi siiga att 27 helt dr dt skogen i alla fall.

10 Pojke 1: Men mellan 15 och 20 miljoner.

11 Lirare: Ja mellan 13 och 15 brukar man oftast se. Sedan stir det sikert
annat ocksd.

12 Flicka 1: Och 14 dr dir emellan.

13 Lirare: Jag brukar siga 15 for det dr sd litt och bra. I vir bok stir det 13,8
miljoner dr sedan.
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14 Pojkel: Den dr ju gammal den.

15 Lirare: Ja. Men jag siger ungefir. Eh ... (Skriver pd tavlan)

16 Pojke 1: 13!

17 Lirare: ... 15 miljoner dr sedan. (Fortsitter att skriva pd tavlan)
18 Flicka 1: Nej, vi hade 14 pd virat arbete.

19 Flicka 2: Nej. (Hdller inte med om att de skrivit 14 miljarder dr i sitt arbete)
20 Ldrare: Ja, men ni fdr skriva 14. Det dr cirka.

21 Pojke 1: Miljoner?

22 Lirare: Miljoner dr sedan.

23 Pojke 1: MILJARDER! Fir helvete!

24 Lirare: Miljarder ja. Bra!

25 Pojke 1: Herre qud!

26 Lirare: Ja, Herre gud. Sd ja! (Liraren dndrar pd tavlan)

Efterhand som beréttelsen i excerpt 4 utvecklar sig blir det tydligt att det
existerar tva delvis motstridiga diskurstrddar samtidigt. Lararen forsoker
formedla en 6vergripande helhetsbild av universums utveckling dér svaret,
en exakt tidsuppgift for nédr Big Bang intrdffade dr omgjlig att ge och har en
underordnad betydelse hidr. Men trots att bade Natascha och pojke 1 ger
uttryck for att de vet att det inte géar att ange en exakt tidpunkt (rad 5, 6 och 8)
utvecklas kommunikationen till en positioneringsstrid om att fa lararen att
acceptera just deras svar. Elevernas sitt att angripa uppgiften sker inom
ramen fOr emfasen Korrekta forklaringar vilket blir till en diskurstrad som
kolliderar med den som ldraren forsdker skapa genom att ge en mer
overgripande bild och forstdelse av universums utveckling. Lararen utgar
frdn en grov modell med avsaknad av exakta tidsangivelser och darmed
haller sig lararen istallet inom ramen f6r emfasen Vetenskapens struktur.

Bade pojke 1 och flicka 1 forsdker inta positionen som den som kan det
korrekta svaret. Flickan handlar genom att vidhalla sitt svar pa 14 miljarder
ar och pojken genom att lamna flera olika forslag (rad 3, 10, 12, 16 och 18).
Men eftersom ldraren verkar inom en parallell diskurstrad dér den exakta
forklaringen dr ovidkommande, slutar kampen forst ndr lararen valjer att
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skriva 15 pa tavlan och later eleverna skriva 14 om de vill. Pa sa sitt blir det
lararen som avgor pojkens och flickans positioneringsstrid om vem som fér
ratt.

I excerpt 5 redovisas exempel pa nér tva flickor svarar pa en dppen fraga.
Léraren har delat in eleverna i mindre grupper och de har fatt i uppgift att
diskutera hur naturvetenskaplig kunskap véxer fram, hdr kunskap om
rymden. Efter att ha diskuterat i mindre grupper under ndgra minuter
redovisas diskussionerna i helklass.

Excerpt 5

1 Lirare:  En sak som g0r att man tinker annorlunda dr att man lir sig nya
saker. Och just ndr det giller ny kunskap, hur har vi ftt vir kunskap
om rymden? Fler verkar klara. Vad siger Sofies grupp, forutom att det
var svdrt att se vissa bilder?

2 Flicka1: Ah, visa att det... det gar satelliter i rymden som ... alltsd vi har
verkliga bilder frdn rymden och sd. Vi har mojlighet att ha sdna hir
ganska avancerade stjirnkikare sd man kan fd fram bilder och sd. Vi sa
att vi har bestigit mdnen for att fd veta mer pd det siittet.

4 Ldrare:  Ja.

5 Ldrare:  Vad sa ni tjejer? Ni var inne pd att vi tar steg liksom och ju mer man
lir sig desto lingre kommer man. Och (vad sa) ni?

6 Flicka 2: Visa just att man kan se mer nu, alltsd se sakerna nirmare och
ndrmare for att man ska forstd mer och mer och det har lett till att vi
har forstitt hur vi ska kunna ta oss ut till sana avligsna platser.

7: Lirare: Mm.

Lararen fordelar ordet till olika elever och tempot dr lugnare &n det som
redovisas an i excerpt 2. Tillsammans med lararen bygger eleverna en
gemensam beréttelse som handlar om kunskapens tillvéxt vilket ryms inom
kunskapsemfasen Vetenskapens struktur. Lararen bekraftar kort det som sags
(rad 4 och 7) och lyfter vad nagra elever har sagt under sjidlva diskussionen
med en sammanfattning som dppnar upp for eleverna att berdtta om mer dn
kunskapen om rymden. Alla grupper tillfrdgas om vad de diskuterat och
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dédrmed positioneras samtliga elever av ldraren som elever som kan och vill
(potentiellt) besvara lararens fragor.

Det ar dock langt ifran alla klassrumspraktiker som foljer den har bilden av
en undervisningssituation dar lararen stéller fragor, elever racker upp handen
och déarefter invantar lararens uppmaning att svara. Eleverna kan motsatta sig
de tilldelade positionerna pa flera sétt varav ett exempel visades i excerpt 3.
Det kan ocksa ske genom att en eller flera elever svarar utan att ha fatt
tillstdind. Det hdnder i den ordvaxling som presenteras i Excerpt 6. Lararen
upprepar en fraga fran arbetsboken dar uppgiften var att svara pa vilken typ
av energi som ar inblandad i samband med forbranning i en motor. Tva
flickor svarar pa lararens® fraga samtidigt och utan att lararen gett dem ordet.
Flickorna handlar ddrmed pa ett sitt som visar att de motsédtter sig en
positionering som elever som invéntar sin tur att fa svara. Att flickorna svarar
utan att blivit tilldelade ordet bekréftas av lararens handling dar hon forst
svarar genom att bekréfta att svaret dr ratt och sedan fragar vem det var som
svarade detta (rad 4).

Excerpt 6

1 Lirare:  Vilken form av energi finns?

2 Flicka1: Kemisk.

3 Flicka2: Kemisk.

4 Lirare:  Kemisk, den kommer frin kemisk energi. Vem sa kemisk energi?

5 Pojke1: Edla.

Aven hér blir 6vriga elever positionerade som ndgon som férvintas lyssna pa
en klasskamrat men istdllet for lararen &r det tva elever (Flicka 1 och Flicka 2)
som positionerar dvriga i gruppen som lyssnare. Det kan ocksa vara sa att den
héar lararen har ett mindre strikt forhallningssétt till handupprackning och
dédrmed accepterar att elever svarar utan att de behover racka upp handen
vilket var fallet i excerpt 2. I artikel II finns underlag som visar att antalet
elevsvar pa de naturvetenskapliga frdgorna ar ungeféar 22 procent* hogre an

4 Det ar dock inte uppenbart i filmsekvensen att lararen uppfattar att det ar tva flickor som svarar.

4 Antalet stillda och besvarade fragor finns redovisade i artikel II, tabell 2 och 3.
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antalet stdllda fragor fran lararna vilket visar att fler elever svarar samtidigt
pa samma fraga. I excerpt 2 visades hur olika elevers vilja och snabbhet att
besvara fragor blir avgérande f6r vem som indirekt blir positionerad som icke
svarande elev. Att det, som det visas i excerpt 6, dr flickor som positionerar
Ovriga elever som lyssnare &r, enligt de kvantitativa resultaten, inte lika
vanligt som att pojkar gor det. Som helhet ldmnar pojkar drygt 16
procentenheter fler svar i forhallande till flickor och det &r nér larare stiller
slutna faktafrdgor som kraver ett eller nagra fa ord till svar som dessa
skillnader syns. P4 de mer kognitivt krdvande fragorna, som bara utgor 15
procent av de fragor som stalls, svarar pojkar och flickor lika ofta.

I artikel III visas hur elever stélls infor en véalbekant provsituation som innebar
att de skall svara skriftligt p& naturvetenskapliga fragor. Bara genom att
befinna sig i klassrummet® vid provtillfallet blir eleverna positionerade som
potentiella provdeltagare. Genom att dérefter ta emot provet och ldsa
introducerande texter och tillhorande fragor tilldelar de som &r ansvariga for
provet de ndrvarande eleverna en position dar de forvantas svara pa fragorna.
Nér eleverna handlar genom att besvara fradgorna sd intar de den 6nskade
positionen som elever som kan och vill svara pa naturvetenskapliga fragor.

I en provsituation finns det dven elever som av nagon anledning handlar
genom att inte svara pa de stillda fragorna i provet. De kan valja att hoppa
over nagon, flera eller alla fragor och anledningarna till detta kan skifta. En
anledning kan vara att eleven inte kan svara pa dessa fragor, en annan
anledning kan vara att eleven helt enkelt inte vill svara. I det senare fallet
motsdtter sig saledes eleven att i den givna situationen bli positionerad som
en elev som forvantas svara pa fragor. En elev som véljer att svara kan
samtidigt motsétta sig en position som en elev som svarar pa dessa fragor pa
det sdtt som ar forvantat i en provsituation. Eleven kan namligen vélja att
lamna ett oseridst svar och darmed motsitta sig att bli positionerad som en
elev som svarar efter basta formaga. Exempel pa oseridsa svar som lamnats
pa PISA-fragor dr ”Vet inte” och “Ingen aning” vilket kan ses som ett genuint
utslag av att eleven faktiskt inte kan svara pa fragan. Men elever som svarar
pa detta satt kan knappast rdkna med att fa ndgot poang pa uppgiften och den
typen av svar har darfor raknats in bland de oseridsa svaren. Betydligt mer

4 PISA-provet kan genomféras i klassrummet men &ven andra lokaler kan forekomma sa lange
som dessa lokaler uppfyller de angivna riktlinjerna i PISA (OECD, 2009).

66



tydligt oseriosa svar dr exempelvis svar som “Fraga din mamma” eller ”Skaffa
dig ett eget liv’. I artikel IIl finns andelen obesvarade fradgor endast
redovisade for de uppgifter som fanns med i PISA 2015 FT. Andelen
obesvarade fragor dr 23 procent och andelen oseridsa svar ar 3 procent och
det finns ingen skillnad har mellan pojkar och flickor. Det &r séledes 3 procent,
lika manga pojkar som flickor som i handling motsétter sig att positioneras
som en elev som svarar efter basta formaga och det visar de genom att lamna
oseriOsa svar.

Det finns inte nagon skillnad mellan pojkar och flickor med avseende pa
andelen 6verhoppade svar och darfor finns det inte heller nagon skillnad i
andelen besvarade fragor eller andelen pojkar och flickor som positionerar sig
som elever som kan och vill svara pa naturvetenskapliga fragor.

Déaremot visar analyser av elevsvaren pa PISA-uppgifter i artikel III att
elevsvaren till viss del skiljer sig at mellan pojkar och flickor. P& de svar som
bedomts vara korrekta lamnar flickor langre svar &n pojkar pa 27 fragor av 29.
Dessutom anvander flickor fler substantiv och langa ord, sa kallad packning,
i svaren pa dubbelt sd manga fragor som pojkarna.
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8 Diskussion och slutsatser

Det 6vergripande syftet med avhandlingen dr, som tidigare beskrivits, att 6ka
kunskapen om skillnader och likheter i pojkars och flickors gemensamma och
enskilda kommunikation i det naturvetenskapliga klassrummet. Den
arbetshypotes som formulerats ar att flickor i férhallande till pojkar intar mer
passiva och avvaktande positioner i situationer med gemensam
kommunikation jamfért med situationer med enskild kommunikation.

De skillnader och likheter som finns mellan pojkars och flickors tillgang till
det gemensamma talutrymmet i det naturvetenskapliga klassrummet
framtrader pa olika satt i artiklarna jamfort med de resultat som presenteras
utifran positioneringsteorin i kappan. Pojkgruppens talutrymme i férhallande
till flickgruppens redovisas i artikel I och stimmer i stort 6verens med tidigare
forskning enligt en férdelning enligt “tva- tredjedelsregeln” vilken innebar att
pojkar har tillgang till tva tredjedelar av elevernas gemensamma talutrymme
(Eliasson, Serensen & Karlsson, 2016; Hultman, 1990). En fordelning av
talutrymmet enligt denna princip medfor en stor skillnad i deltagande for de
tva elevgrupperna. Denna skillnad borde ocksa framtrada tydligt nar
innehéllet i kommunikationen studeras mer ingédende som exempelvis vid en
analys av excerpt och ett antal sddana har redovisats i foregdende
resultatavsnitt.

Den kommunikation som har presenteras i excerpten ar representativ for den
larare- elev interaktion som dger rum i majoriteten av de videosekvenser som
filmats. Den ar typisk pa sa stt att lararen i huvudsak stéller fragor som kan
besvaras med ett eller nagra fa ord, sa kallade slutna fragor (Blosser, 2000;
Chin, 2004), att bade pojkar och flickor svarar, ibland efter att eleven har
tilldelats ordet men &nnu oftare rakt ut och med svar fran flera elever
samtidigt. Majoriteten av den studerade undervisningen har ett angreppssatt
som ryms inom den kunskapsemfas som Roberts (1988) har beskrivit som
Korrekta forklaringar (se exempelvis Benckert 1997; Nilsson, 2012; Sjgberg, 2010;
Roberts, 1988). Inom denna emfas limnas inget storre utrymme for
diskussioner om vad som ar ratt eller fel betriffande dmnet (Lindahl,
2003). ”Du laser fysik for att en auktoritet talar om for dig att det hér &ar de
korrekta forklaringarna till hur varlden ser ut [...]” (Benckert, 1997, s. 66) och
forhallningssattet till det naturvetenskapliga dmnesinnehéllet ses som
okritiskt utifran ett genusperspektiv (Andersson, 2011). Naturvetenskap ”ar
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som det dr” och eventuella problem férknippade med prestationer, intresse,
attityder och deltagande ligger hos individen (ibid.).

Men de skillnader som finns i pojkars och flickors deltagande i
kommunikationen enligt de kvantitativa resultaten framtrader inte sa tydligt
som forvéntat vid en granskning av excerpten. Tvéart om kan exempelvis den
kommunikation som redovisas i excerpt 2 vid en forsta anblick tyckas vara
forhallandevis jambordig mellan de pojkar och flickor som deltar. Att
enskilda elever pa nagot satt medvetet forsoker positionera sig sjalva som mer
kunniga dn ndgon annan, ungefdr som nar pojke 2 sager att han har sént svaret
till flicka 2 som ett sms, sker endast undantagsvis i all den kommunikation
som analyserats.

De skillnader i deltagande som framtrédder ar istallet mer subtila och kan vid
en forsta anblick tyckas obetydliga. Gruppen pojkar hinner lamna nagra fa
svar fler an gruppen flickor. Lararna, som pa olika sétt bekriftar och
kommenterar de flesta elevsvaren gor det lite oftare som svar pa det pojkarna
sdger. Dessa bekréftelser ges knappt méarkbart och ofta endast genom att det
korta elevsvaret upprepas. Likvél finns dar en skillnad och denna skillnad
innebaér att flickor i ndgot hogre utstrackning positioneras som de elever som
forvantas lyssna samtidigt som pojkar, i sin tur, positionerar sig i nagot hogre
grad som elever som kan och vill delta i den naturvetenskapliga
undervisningen. Skillnaderna i deltagande blir allra tydligast nar larare stiller
den typ av fragor som Blosser (2000) och Chin (2004) kallar {6r slutna fragor
och som kraver kortare svar och ofta ger ett hogt tempo i kommunikationen.

Att flickor i forhallande till pojkar intar mer passiva och avvaktande
positioner maste darfor ses i ljuset av de mojligheter de har att inta andra och
mer aktiva positioner. For &ven flickor intar i den gemensamma
kommunikationen positioner som elever som bade kan och vill delta i
larandet pa samma satt som pojken i slutet pa excerpt 3 gor. Flickor véntar
inte alltid snallt pa att fa svara pa lararens fragor. De motsitter sig pd samma
sdtt som pojkarna positionen som en elev som véntar pa sin tur att svara och
intar darmed en andra ordningens position (Langenhove & Harré, 2003).
Skillnaden &r att det inte sker i riktigt samma utstrackning som for pojkar och
nar flickor svarar far de inte riktigt lika ofta bekraftelse frén lararna som
pojkarna far.

Nér tempot i ordvaxlingen blir langsammare och lararna stéller 6ppna fragor
av en mer kognitivt krdvande karaktdr sa positionerar sig flickor, i lika hog
grad som pojkar, som elever som bade kan och vill svara pa fragor. Flickor
besvarar i hogre utstrackning fragor som kraver och ges tid for eftertanke och
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mer utvecklade svar &n slutna fragor som besvaras med ett eller tva ord. En
forklaring ar att pojkarnas utatagerande beteende inte dr lika pafallande i
situationer dar 6ppna fragor stélls eftersom dessa inte inbjuder till korta och
mer impulsiva svar.

Betydelsen av tid till eftertanke och mdjligheten att svara ostort pa fragor for
deltagande blir ocksa tydlig i samband med den enskilda kommunikation
som dger rum i provsituationer. Skriftliga prov som exempelvis PISA har en
begransning i provtid* vilket medger att elever sjdlva i hog grad kan vilja hur
de vill disponera den utsatta provtiden. Risken att ofrivilligt behova inta en
position som lyssnare pa grund av att ndgon annan hinner svara forst
existerar inte i provsituationen. Daremot finns det en uppenbar risk att en
bristande lasformaga bidrar till att den enskilde eleven positioneras eller intar
en position som en elev som inte kan. Nar yttre paverkansfaktorer i form av
handlingar och positioneringar av ldrare eller andra elever forsvinner, visar
resultaten att flickor i lika hog grad som pojkar intar den fdrvantade
positionen som en elev som svarar pa de naturvetenskapliga fradgorna. De
motsdtter sig ocksd denna forvantade position i samma utstrdckning som
pojkar genom att i lika hog grad ldmna svar som i en provsituation kan anses
vara oseriosa. Mojligheten till eftertanke i provsituationen medfor dessutom
att flickor i hogre grad &n vid den muntliga gemensamma kommunikationen,
positionerar sig som elever som bade kan och vill svara vilket visar sig genom
att de skriver langre naturvetenskapliga svar dn pojkarna. Flickornas svar &r
dessutom mer packade &n pojkarnas svar vilket innebar att de innehaller fler
langa ord och substantiv, vilket dr en typisk egenskap i det
naturvetenskapliga spraket (Persson, 2016). Att flickor i enskild
kommunikation skriver langre svar som dessutom ar mer packade tyder pa
att de bade har, och kan anvénda, ett mer utvecklat naturvetenskapligt sprak.
Det kan vara en forklaring till flickornas hogre betyg som ju i hog grad baseras
pa skriftliga prov.

Tystnad &r inte med sjdlvklarhet ett eget val utan kan ses som ett resultat av
det positioneringsspel som pagar i klassrummet om makten 6ver talutrymmet.
Att flickor intar en mer avvaktande position &n pojkar i den gemensamma
klassrumsinteraktionen ar kanske mer en effekt av att de blir positionerade
som lyssnande elever av gruppen pojkar vilka istéllet positionerar sig som de
som kan och vill svara pa fragor. Aven flickor kan pa samma sitt som pojkar,
om &n inte i samma omfattning, visa att de kan och vill delta i

46 Provtiden i PISA &r 120 minuter.

71



kommunikationen genom att exempelvis svara utan att bli tilldelade ordet
eller kimpa om att inta positionen som den som kan. Tydligast blir det kanske
i den enskilda kommunikationen néar elever besvarar fragor skriftligt eftersom
det dar inte finns néagra skillnader i vilka positioner som pojkar och flickor har
da de svarar eller later bli att svara i samma utstrackning.

Genom att anvdnda kvalitativ och kvantitativ metod har jag visat att det finns
en skillnad i hur elever positionerar sig som beror pa om kommunikationen
sker i helgrupp eller vid enskilt arbete som i en provsituation. Det i sin tur
visar pa den inneboende dynamiska och fordnderliga karaktdren hos
positioner och positioneringar och som &r beroende av den berattelse inom
vilken positioneringar dger rum (se exempelvis Hetmar, 2017; Langenhove &
Harré, 2003).

En slutsats ar darmed att det dr berdttelsen for den gemensamma
kommunikationen som behover “skrivas” om. For att fler elever skall ges
mojlighet att positionera sig som elever som kan och vill delta i den
gemensamma kommunikationen behover eleverna ges tid till eftertanke.
Resultaten visar att flickor deltar mer aktivt i undervisningen nar larare stiller
Oppna och mer kognitivt kravande frdgor. Med en undervisning som dven
utgar fran andra emfaser dn Korrekta forklaringar och En siker grund finns
utrymme for sadana fragor som ger ett storre utrymme i kommunikationen
for mer aterhallsamma och eftertinksamma elever (bade flickor och pojkar).
Forskning har lyft fram tavlingsinslag i den naturvetenskapliga
underundervisningen som ndgot negativt utifrdn ett genusperspektiv
(Andersson, 2011) och resultaten har visar ocksa hur flickors deltagande i
kommunikationen o6kar ndr de ges tid till eftertanke. Med ett Okat
elevdeltagande i kommunikationen far fler elever mojlighet att utveckla det
naturvetenskapliga spraket vilket ger en forbattrad forstaelse (se exempelvis
Driver, Asoko, Leach, Mortimer & Scott, 1994; Jurik, Groschner & Seidel, 2013;
Lemke, 1990; Mortimer & Scott, 2003; Odegaard & Klette, 2012). Med djupare
kunskaper och forstaelse for amnet menar Osborne och Dillon (2007) ocksa att
risken for att elever, och da framst flickor, skall ta avstand fran
naturvetenskapen minskar. Forutsittningen &r att det i undervisningen finns
utrymme for diskussioner, kritiskt tinkande och reflektioner 6ver andras
synpunkter (ibid.). En undervisning som utgar fran ovanstaende tankar
innebdr ocksa att andra berattelser med mer jambordiga positioner for de
inblandade blir mojliga.

En annan slutsats utifran resultaten ar att 1arare behover bli medvetna om och
uppmaérksamma det positioneringsspel som forekommer i samband med
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undervisningen. Det galler bade lararens egen roll i skeendet och elevernas
roll. I excerpt 4 ar det tydligt hur det som Hetmar (2017) har beskrivit som
olika diskurstradar loper parallellt genom berattelsen. Dessa ger utrymme for
motstridiga positioner nér eleverna, istéllet for att fullt ut acceptera lararens
ungefarliga tidsuppgift, handlar genom att fora en verbal férhandling for att
bli den som levererar det korrekta svaret. Att uppmarksamma didaktiska
konflikter som uppstar, som har ndr tva kunskapsemfaser konkurrerar i
undervisningssituationen, samt de positioneringsforsok som de tva olika
diskurstrddarna kan ge upphov till, medfor att ldraren har mojlighet att
begrénsa elevernas positioneringsforsok genom att exempelvis minimera
omfattningen pa forhandlingarna. Det kan ske genom att larare, bade for sig
sjdlv och for eleverna, tydliggor malen f6r undervisningen. Om dessa mal ar
otydliga Okar risken for onddiga positioneringsforsok och forhandlingar
vilket ocksa var tydligt under resten av lektionen nér ytterligare handelser
skulle placeras in pa tidsaxeln.

Att som hadr anvanda bade kvantitativ och kvalitativ metod for att analysera
samma empiri har gjort det mojligt att se ndgot mer, ndgot utdver vad dessa
tva metoder var for sig hade kunnat bidra med. Dari ligger ocksa styrkan i att
anvanda Mixed Methods Research enligt Burke Johnson och Onwuegbuzie
(2004) och Mehdi Riazi (2016). Genom att utga fran positioneringsteorin och
anvanda positioneringstriangeln for att analysera kommunikationen, som
foreslagits av Langenhove och Harré (2003) samt Harré och Moghaddam
(2003), sa har de positioner som ér tillgéngliga och de handlingar som é&r
mdajliga, blivit synliga ndr de olika berattelserna utvecklat sig.

Det har gjort det mdjligt att beskriva olika positioner, olika mojligheter och
rattigheter samt de skillnader i maktforhéllanden som dessa positioner
erbjuder. Det har ocksé inneburit att det varit mojligt att beskriva hur pojkar
och flickor handlar och positionerar sig inom de olika berittelser som
presenterats i studien. Men det uppstar problem vid forsok att utifran den
kvalitativa metoden sdga nagot mer generellt om i vilken utstrackning som
olika handlingar dger rum eller i vilken utstrackning som olika positioner
intas eller tilldelas. Dar kommer istdllet de kvantitativa resultaten in och
stiarker analyserna genom att visa hur ofta dessa olika handelser intréffar. Pa
motsvarande sdtt dr det svart att utifran de kvantitativa resultaten férsoka
beskriva vad i den sociala interaktionen som bidrar till de skillnader och
likheter som finns mellan pojkars och flickors deltagande i den gemensamma
och enskilda naturvetenskapliga kommunikationen. Jag har hér visat att
positioneringsteorin dr en fruktbar teori och en framkomlig vdg for att
beskriva denna sociala interaktion.
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9 English summary

Introduction and aim of thesis

This is a thesis on science education in the Swedish secondary school. It
concerns students' participation in the communication that takes place in
science lessons, examined with a clear gender perspective. In several ways,
extensive research has shown the importance of communication for learning,
which makes studying this science communication important (see e.g. Driver,
Asoko, Leach, Mortimer & Scott, 1994; Jurik, Groschner & Seidel, 2013; Lemke,
1999; Mortimer & Scott, 2003; Jdegaard & Klette, 2012). Other research has
shown that there are differences with respect to the extent to which boys and
girls participate in classroom interaction, when seen as two separate groups
(Einarsson and Hultman, 1984; Eliasson, Serensen & Karlsson, 2016; Kelly,
1988; Wernersson, 2006). Differences in participation could mean that either
one of these two groups of students could be given an advantage in the
gaining of knowledge.

This work is a compilation thesis. The three studies are presented in different
articles, and are linked together in the introductory chapter of this
compilation thesis. The component studies are mainly quantitative in nature,
whilst the summary chapter is qualitative and is based on Positioning Theory.
Broadly speaking, this theory is about people in different social contexts being
assigned, or taking, different positions (Harré & Langenhove, 2003). Thus the
thesis combines quantitative and qualitative methods, internationally
referred to as Mixed Methods Research (MMR) (Burke Johnson &
Onwuegbuzie, 2004).

The aim of the thesis is to contribute to knowledge concerning the similarities
and the differences in the communication of boys, and of girls, both
individually and in a whole group, in the science classroom. The working
hypothesis is that girls take more passive and cautious positions in situations
of whole class communication relative to boys, and as compared to situations
of individual communication. Further, that any differences or similarities can
be explained from the perspective of Positioning Theory.

To investigate the working hypothesis the following research questions were
formulated:
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1. What are the differences and similarities between boys and girls regarding
access to, and use of the shared interactive space in the science classroom, and
how can these differences and similarities be interpreted and understood?

2. What are the differences between, and similarities in the way boys and girls
answer written test questions by hand, and how can these differences and
similarities be interpreted and understood?

Previous research

The low level of interest in science education, especially the under-
representation of girls, has long been seen as a problem in the western world
(European Commission, 2004). Attempts to reform science education within
teaching, have only considered gender issues to be of importance for students,
their learning and their interest, to a modest extent (Andersson, 2011).
Existing research has provided some different proposals for solutions on how
girls' under-representation might be approached (Brotman & Moore, 2008;
Andersson, 2011). If the teaching problems lie outside the scope of the subject,
influencing the attitude of the individual becomes the focus. Other proposals
have focused on changes in teaching and revision of policy documents
(Andersson, 2011). The nature and the culture of the natural sciences has also
been criticised from a feminist perspective. Furthermore, the students'
commitment to scientific studies has been linked to the creation of identity,
and to differing expectations for boys and girls (ibid).

There are different approaches within science teaching, often illustrated with
the help of knowledge emphases (Roberts, 1988), where some of the emphases
are relevant from a gender perspective. Benckert (1997) argues that the main
approaches that teachers and text-books use are Correct Explanations, and A
Secure Foundation (p. 66). These emphases correspond to a traditional view
of science, for example one where physics is seen as rational, objective, value-
free and hard. This is perceived as being better suited to boys and men. These
emphases often presume that the students ought to learn the scientific content
because it is true; the important thing being the scientific conclusions arrived
at, rather than the route taken to get there, and that you need this in order to
pass the next course, or year level (ibid.). Instead, teaching that is based on the
emphases of Science, Technology and Society, or Scientific Structure
introduces the possibility of more critical teaching, and allows greater scope
for argument. Argumentation and decision-making skills are practised when
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students discuss questions that include both natural science and social issues
(Kolstg, 2001).

The thesis” summary chapter is based on Positioning Theory being used to
understand social interactions, for example those in a school context (Hetmar,
2017). Gender, status and power relationships can thus be made visible
(Ritchie, 2002), which makes it possible to show how the different positions
affect the students' participation in whole class communication. Research
shows how in teaching situations students can be offered multiple positioning
opportunities, several of which may conflict with the goals the teacher has set
for their teaching (Hetmar, 2017; Ritchie, 2002). One reason being that
teaching gives rise to several parallel events or discourse threads which offer
conflicting positioning opportunities (Hetmar, 2017). Due (2009) has shown
that there is a resistance to, and a questioning of the positions that are
traditionally gender marked, and writes that the positions of responsible
student and irresponsible student as described by Berge (1997), are strongly
gender marked.

Research shows the importance of communication in the learning of science
subjects (see e.g. Lemke, 1990; Mortimer & Scott, 2003; Wertsch, 1991). Active
participation in communication and in science has a positive effect on learning
(Jurik, Groschner & Seidel, 2013) and talking is seen as central to learning
(Mortimer & Scott, 2003). According to Duschl and Osborne (2002), the
teaching of science is about creating opportunities for students to engage in
activities that let them practice their abilities to reason, and to use scientific
language with their teachers and classmates. However, school science is
frequently considered to be difficult (Mortimer & Scott, 2003). In order to
master science, students not only need to understand the underlying scientific
theory but also need to be able to communicate this knowledge. Lemke (1990)
writes that "[...] the mastery of a specialized subject like science is in large part
mastery of its specialized ways of using language." (p. 21).

Previous research has also shown that there are differences in boys 'and girls'
access to the interactive classroom space in lessons. Girls often occupy a
subordinate place in school compared to boys, one consequence being that
girls are trained to be silent in public (Hultman 1990). The two-thirds rule
describing the distribution of the opportunity to speak in the classroom, was
used in the 1960s by Flanders (1970), and later by Einarsson and Hultman
(1984). "The rule" described that of the third of the interactive classroom space
remaining when the teacher has used two thirds, one-third goes to the girls
and two-thirds goes to the boys. Current research shows that even to this day,
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the interactive space in the science classroom is distributed in a similar way
(Eliasson, Serensen & Karlsson, 2016).

Boys initiate contact with the teacher more than girls, more boys want to
answer questions, and they shout out their answers without having been
invited to speak more often than girls do (Jones & Wheatly, 1990; Kahle &
Meece, 1994). Kelly (1988) has shown that girls answer about 44 percent of the
questions posed in the classroom context. Teachers interact more closely with
the boys in the classroom (Wernersson, 2006), which is in line with results
showing that teachers frequently valuate boys” experience more highly than
girls’” experience, and that they often favour boys (Murphy & Whitelegg, 2006;
Staberg, 1994; SOU 2009: 64).

There is also research that completely, or in part, contradicts the claim that
boys always dominate classroom communication (see e.g. Einarsson, 2003;
Bailey, 1993; Darts & Clarke, 1988; Jungwirth, 1991; Tobin, 1988; Tobin &
Gallagher, 1987; Wernersson, 1977; Ohrn, 1997; Ohrn, 1990).

Theoretical background

Due (2009) uses the term "gender" to mean socially and culturally constructed
sex, and she also includes the idea of masculinity and femininity that is often
expressed in physical behaviour. In the same way, I have chosen to use
"gender" when I talk about the socially constructed sex, and "sex" when boys
and girls are divided into groups according to their biological sex, as in
quantitative studies. This means that the assumptions about gender
differences are qualities that exist to a greater or lesser extent in all the
individuals in each respective group (Murphy & Whitelegg, 2006). The
similarities and differences presented in the articles should be viewed as
differences at group level. At the same time, there are risks associated with
describing the differences between the sexes, since this can contribute to
consolidating and perpetuating the perception of the sexes as being
fundamentally different (Due, 2009; Nystrom, 2009).

Students position themselves in different ways, based on the cultural context
and the social relationships in which they participate (Madsen, Tolstrup &
Ulriksen, 2015). Since scientific knowledge is coloured by gender (Brickhouse,
2001), research on student participation in science should focus on the
relationship between the culture that the student is engaged in, the students'
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ways of constructing gender, and whether the various attempts at positioning
are noticed or not (Madsen, Tolstrup and Ulriksen, 2015).

This thesis uses Winther Jorgensen and Phillips (2000) definition of discourse
as "[...] a certain way of talking about and understanding the world (or a
section of the world)." (p. 7). In addition to the spoken language, the concept
includes writing, images or a mixture of linguistic and visual elements
(Fairclough, 1998; Fairclough, 1992).

Stromdahl (2002) says that communicating scientific knowledge is considered
to be difficult. There is often great respect for scientific language, and the
specific use of the language means that science is perceived as authoritarian
and exact, with a rather weak link to humanity (Schoultz, 1998). Some specific
features of scientific texts are: a high level of abstraction and a large number
of technical and subject-specific terms (Edling, 2006; Nygard Larsson, 2011).
Other typical characteristics are a high proportion of nouns and long words,
as is the absence of agents (Persson, 2016). The high percentage of nouns can
be explained by extensive nominalisation, meaning the conversion of verbs
and adjectives into nouns. This process makes it possible to compress
information, something particularly apparent in scientific texts (af Geijerstam,
2010).

The theoretical framework for Positioning Theory is based on social
constructionism. One starting point is that identities are constructed with the
help of discourses (Due, 2009). This takes place in different linguistic contexts
through participants positioning themselves, or being positioned (Winter
Jorgensen & Phillips, 2000). Thus, discourses can contribute both to limiting
individuals and to giving them opportunities (Ritchie, 2002), by strengthening
or weakening the individual's position, thereby making the individual feel
powerful, or powerless (Johnston & Kerper, 1996). The focus of Positioning
Theory, according to Harré and Langenhove (2003), is to understand how
these types of psychological phenomena are created.

Hetmar (2017) describes how, in conversation with others, an individual can
position him/herself, or be positioned by someone, as a competent or an
incompetent person, or as someone who has power or is powerless. In this
way, individuals can occupy a position themselves, or be assigned one. For
each position there is a set of rights and obligations limiting what it is possible
to say or do (Harré & Moghaddam, 2003). There are several possible forms of
positioning, where the most obvious difference exists between first and
second order positioning (Langenhove & Harré, 2003). First-order positioning
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means that the assigned position is accepted. Second-order positioning occurs
when those assigned to a given position are opposed to it (ibid.).

Positioning and positions are inherently dynamic in nature, and should
therefore be understood to be dynamic, fluid and changing in so far as new
positions arise, while others fall (Hetmar, 2017; Langenhove & Harré, 2003).
People position themselves and others all the time, and the forms this takes
will depend on the situation in which the positioning occurs (Langenhove &
Harré, 2003). In a school perspective, it may mean that in one context a student
gets positioned, or positions themselves, as someone who lacks knowledge,
in another context, is positioned or positions themselves as knowledgeable. In
turn, that will influence how the student participates in communication in
these different contexts.

In order to highlight different structures in different practices Langenhove
and Harré (2003) propose the positioning triangle as a useful tool for
analysing communication. The starting point for the positioning triangle is
that the structure of communication is tri-polar: "[...] it consists of position,
storylines and relatively determinate speech-acts." (Ibid. p. 18).

Figure 1 shows the positioning triangle as described in the work of Harré and
Moghaddam (2003, p. 5-6). Positioning can be understood from this triad of
mutually related concepts.

Position

Speech-act » Storyline

Figure 1. Positioning Triangle according to the model of Langenhove and Harré (2003)
and Harré and Moghaddam (2003).

In this thesis, speech-acts is used to describe the specific actions recognised by
others as socially important, and thereby contributing to existing and to new
storylines (Pinnow & Chval, 2015). At the same time as describing the
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positioning triangle, Harré and Moghaddam (2003, p. 5-6) summarised
position as being rather like a cluster of rights and obligations to carrying out
certain actions, but which can also mean resistance to carrying out, or a denied
opportunity to carry out those actions. Storylines can be seen as episodes
where a pattern gradually develops, as the participants” actions contribute to
the pattern.

During a lesson including the complementary positions of teachers and
students, one storyline could be "teaching", and one of several discourse
threads might be the teacher's attempt to get students to sit still, and raise their
hands. Provided they occur as part of the practices that make them
meaningful, the positions of teacher and student make certain actions, what
can be said and done, possible in a teaching situation (see e.g. Langenhove &
Harré, 2003, p. 16). Barnes (2004) writes that both teachers and students have
rights and obligations. In a class, students can be offered multiple positioning
opportunities, some of which may conflict with the teaching goals that the
teacher had. Hetmar’s (2017) explanation for the conflicting positions is that
parallel discourse threads may be present.

For empirical analysis, all three corners of the positioning triangle can be used
as a starting point. Starting with one of the corners of the positioning triangle,
for example the storyline, should not be taken to imply that the starting point
selected will be superior in further analysis, thereby affecting what is possible
to describe (Langenhove & Harré, 2003). Position, speech-acts and the
storyline should be seen as entirely equal and constitutive elements of this
conversation.

Method

The empirical material forming the basis of the three studies in the thesis,
consists of videotaped classroom observations and of students’ written
responses to scientific questions from the PISA survey. The methods used in
the studies are described in English in each article and are therefore omitted
here.

In the thesis” summary chapter, Positioning Theory is used as a starting point
to better understand and describe the elements of social interaction that take
place in the science classroom. The positioning triangle is used as an analytical
instrument for the communication that is described in the various articles. The
storylines developed during the lessons studied, and the speech-acts that
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occur, are described in relation to the possible positions that are available
simultaneously, in any given situation.

All 14 hours of the communication which forms the basis for Study I and II
has been transcribed. In order to highlight and describe different situations, I
used different excerpts containing classroom communication, and which are
representative of the material as a whole. The analysis of the material is based
on the corner of the positioning triangle called storylines (Harré &
Moghaddam, 2003). Whatever happens in the current context can be
understood as meaningful speech-acts in the light of different storylines. The
opportunity to perform different actions is determined by the positions that
become available as the storyline unfolds (Harré & Moghaddam, 2003).

The collection of empirical data for Articles I and II has been carried out in
accordance with the Swedish Research Council's ethical guidelines
(Vetenskapsradet, 2011). In order to prevent identification of the participating
schools and the teachers and students who work there, names are replaced
with new fictitious names where appropriate. The results described in Article
III are based on students” answers to scientific questions collected within the
framework of the Swedish part of PISA 2006, and the Field Trial for PISA 2015.
Which schools are selected to participate in PISA is not public information,
and the students who participate in PISA are anonymous.

Summary of the thesis articles

Since the thesis articles are written in English they are not summarised here.

Result, discussion and conclusions

The results of the three studies form the basis for the examination of the
working hypothesis, which was formulated based on the purpose of the thesis,
and in order to answer the questions presented (see p. 76).

The scientific questions posed in the classrooms have been divided into the
categories of closed questions, that require one, or a few, word answers, and
open-ended questions that are more cognitively challenging and where the
answers are often more developed (Blosser, 2000; Chin, 2004). The storylines
that can be written when speech-acts consist exclusively of questions and
answers about the scientific subject matter, can be understood against the
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background of a particular knowledge emphasis or an approach that is
available in teaching. Primarily, closed questions requiring factual knowledge
are posed, and the students’ answers can be said to belong to the Correct
Explanations emphasis. When open questions are posed, the Science,
Technology and Society emphasis is often stressed, although other emphases
could also be involved.

The closed questions result in a fast pace of communication. In the material,
the teachers primarily posed closed questions to which both boys and girls
responded, sometimes after being invited to answer but more often
spontaneously, with answers from several students being given
simultaneously. Examining the various excerpts reveals how students’ speed
and their willingness to answer questions determines who will be indirectly
positioned as an unresponsive student. On the whole, the boys provide over
16 percentage points more answers than the girls. However, the more
cognitively demanding questions which represent only 15 percent of the
questions posed, are answered to the same extent by boys and girls.

When the teacher uses open questions, and invites all the students to answer,
the pace is calmer. One example is when the teacher and the students
construct a story about the growth of scientific knowledge together, and
which falls within the Science Structure emphasis. The teacher briefly
confirms different student responses, and highlights what some students
have said during the discussion in a summary. This process encourages more
well developed answers, and students are positioned by the teacher as
students who can answer questions and (potentially) want to answer them.

When the pace of exchange is slower and teachers pose open questions of a
more cognitively demanding character, girls position themselves as students
who can answer and who want to answer questions, as much as boys. They
respond more to questions that require, and are given, time for reflection and
more well developed responses, than to closed questions. One explanation is
that boys' acting out is not as noticeable in situations where open questions
are posed, because these answers do not invite short, impulsive responses.
Despite this, the majority of the teaching studied conforms in approach to the
Correct Explanations emphasis (see e.g. Benckert 1997; Nilsson, 2012; Sjoberg,
2010; Roberts, 1988). Within that emphasis little room is given for discussions
about what is right or wrong regarding the subject (Lindahl, 2003). For
example, you study physics because an authority tells you that this is the
correct explanation for the way the world appears to be (Benckert, 1997, p. 66),
and the approach to the scientific subject matter can be seen as uncritical, from
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a gender perspective (Andersson, 2011). The fact that girls occupy more
passive and cautious positions in education relative to boys, must be seen in
the light of the opportunities that they have to take other more active positions.
Because, in whole class communication, girls really do occupy positions as
students who can participate, and who want to participate in the learning
process, in the same way as boys. Girls do not always wait nicely to answer
the teacher's questions. In the same way as boys, they oppose the position as
a student who waits for their turn to answer, thereby occupying a second-
order position (Langenhove & Harré, 2003). The difference being that this
does not happen to the same extent as it does for boys.

That the competitive element is important becomes clear when a boy doesn’t
answer in time, or cannot answer the teacher's question. He acts like this; in
front of the entire class, he says that the girl could only answer because he
sent her a text message with the correct answer. Although the tone is playful
the boy's behaviour can be seen as an attempt to position himself as the
knowledgeable, competent student, at the same time as his behaviour
positions the girl as incompetent, the one who lacks knowledge. Another
example with a clear competitive element is when the different students’
answers are subjected to further negotiations about who is right or wrong,
where both boys and girls, and the teacher may be involved. Even the
teacher's position as knowledgeable can be called into question. This happens
indirectly when students do not accept the teacher's approximate indication
of when the Big Bang happened. One explanation is that two different
discourse threads with conflicting positions occur when the teacher addresses
the subject in the context of The Science Structure emphasis, whilst the
students are striving to find The Correct Explanation.

Students who engage in talking about things outside the scope of the lesson
may, but need not necessarily, do so in a way that means that students are
opposed to their assigned position, and instead adopt a second order position.
One way of opposing the teacher's positioning is to engage in something
completely different from learning about science. It can also happen when one
or more students respond to a question, without being invited to. The results
presented in article II show that the number of student answers to the
scientific questions is about 22 percent higher than the number of questions
posed by teachers, which means that more students are simultaneously
responding to the same question.

Something that also becomes apparent, in connection with the individual
communication that takes place in test situations, is the importance for
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participation that is played by time for reflection, and the chance to answer
without being disturbed.

The storyline is well known. Students must complete a written test, which is
a teaching situation that includes several familiar elements.

Written tests such as PISA have a limited test time, which allows students to
choose how they allocate the specified test time, to a certain extent. The risk
of any involuntary requirement to position oneself as a listener, because
someone else can answer first, does not exist in the test situation. When
external influence in the form of behaviour and the positions of teachers and
students disappears, the results show that girls occupy the expected position
as a student who answers scientific questions, just as frequently as boys. But
there are students who, for some reason, do not answer the questions in the
test. They can choose to skip one, or two, or all of the questions, and the
reasons for this vary. A student who chooses to respond could at the same
time oppose the position of knowledgeable student by writing an irrelevant
answer. The percentage of unanswered questions in the material is 23 percent
and irrelevant answers account for 3 percent. Here, there is no difference
between boys and girls. Therefore, there are as many boys as girls who, by
their actions, oppose being positioned as a student who answers to the best of
their ability.

Analyses of student responses show that student answers in the PISA data
differ between boys and girls to some extent. In 27 out of 29 questions, whose
answers are deemed correct, the girls write longer answers than the boys. In
addition, girls use more nouns and long words in their answers to twice as
many questions as the boys do.

However, according to the quantitative results from an examination of
various excerpts, the differences and similarities in the boys 'and girls'
participation in communication does not appear as clearly as expected. On the
contrary, at first glance the communication that is presented appears to be
relatively equal between the participating boys and girls, for example. The
differences in participation in whole class communication are subtle, and may
at first glance seem insignificant. Boys provide a few more answers than girls.
The teachers, who acknowledge and comment on most student responses in
different ways, do this slightly more often in response to what the boys say.
This means that girls are somewhat more likely than boys to be positioned as
listening students. Boys, in turn, position themselves to a slightly greater
extent, as students who are able and willing to participate.
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The opportunity for reflection in the test situation also leads to girls
positioning themselves as students who are able and willing to respond, more
so than in the oral whole class communication. This is manifested in girls
writing longer scientific answers than the boys. The girls' responses are also
more densely packed than the boys' answers, meaning that they contain more
long words and nouns, typical characteristics of scientific language (Persson,
2016). That girls write longer answers that are also more densely packed in
individual communication, suggests that they have a more developed
scientific language, and furthermore that they use it with confidence. This
could be one explanation for girls' higher ratings, which are of course largely
based on written tests. In individual communication girls oppose being
positioned as knowledgeable students as much as boys. They do this to the
same extent, by omitting answers or giving answers that in a test situation can
be considered to be irrelevant.

That girls take a more cautious position than boys in whole class interaction,
is perhaps more a result of being positioned as listening students by the group
of boys, rather than having chosen this position themselves. This becomes
apparent when the girls show that they are able and willing to participate in
communication, by answering without being invited or by struggling in other
ways to assume the position as knowledgeable students. Furthermore, this is
most apparent when students answer questions in writing, because in that
case there are no differences between boys' and girls' positions and they
answer, or fail to answer, to the same extent.

By using both quantitative and qualitative method to analyse the empirical
data, it has been possible to see something above and beyond what either of
these two methods could contribute alone. Therein lies the strength of using
MMR, according to Burke Johnson and Onwuegbuzie (2004) and Mehdi Riazi
(2016). With quantitative methods it has been possible to describe the extent
to which various events occur, and with qualitative methods the positions that
are available, and the speech-acts that are possible, have become visible as the
various storylines have developed. This means it has been possible to describe
how boys and girls position themselves within the different storylines
presented in the dissertation.

One conclusion is that it is the storylines in whole class communication that
need to be '"re-written". Girls in particular participate more actively in
teaching when teachers ask open and more cognitively demanding questions.
Competition as a feature of the science classroom is seen as negative from a
gender perspective (Andersson, 2011) and the results show how girls'
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participation in communication increases when they are given time to reflect.
With increased student participation more students have the opportunity to
develop their command of scientific language, which leads to improved
understanding (see, for example, Driver, Asoko, Leach, Mortimer & Scott,
1994; Jurik, Groschner & Seidel, 2013; Lemke, 1999; Mortimer & Scott, 2003;
Qdegaard & Klette, 2012), and at the same time reduces the risk of students,
in particular girls, rejecting the natural sciences (Osborne & Dillon, 2008).

Another conclusion is that teachers need to be aware of the positioning game
occurring in a teaching context, and to pay attention to it. This applies both to
the teacher's own role in events, and to the students’ roles, and can be
achieved through teachers clarifying the aims of the lessons, both for
themselves and for their students. If the aims of the science lessons are unclear
it increases the risk of unnecessary positioning attempts and negotiations.

g S
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