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| denna uppsats behandlar jag hur, samt hur medvetet, sfi-larare (larare i svenska for invandrare)
arbetar for att utveckla och trana elevernas muntliga sprakformaga. Ytterligare fragor ar pa vilka satt
lararnas val av arbetssatt skiljer sig at och vad dessa skillnader innebér for eleverna och deras
utveckling av de muntliga fardigheterna. For att undersoka detta har jag intervjuat fem sfi-larare pa
olika orter samt observerat varje larare under nagra lektioner vid ett par tillfallen. Mitt material bestar
av de bandade intervjuerna samt observationsanteckningar. Enligt Lindberg (2005) finns det en stor
skillnad mellan elevernas majlighet att komma till tals och utveckla sin muntliga sprakformaga i
lararstyrda aktiviteter och smagruppsaktiviteter, dar den senare typen av aktivitet forstas ger eleverna
ett storre talutrymme. Resultatet visar att mina respondenter tycker att det &r svart att fa elever pa B-
niva att arbeta i par och smagrupper, men att alla utom en &nda forsoker sig pa detta arbetssatt och
dar speciellt en av lararna gor det med gott resultat. Denna larare har arbetat in nagra metoder
(dictogloss — rekonstruktion av en kort text, enklare PBL - problembaserat larande och dialogarbete)
som hon kontinuerligt anvander i undervisningen. Alla mina respondenter anvander sig bade av
testfragor och autentiska informationsfragor i sin undervisning. Elevers svar pa informationsfragor
genererar mer an dubbelt s langa svar som testfragor och ar mer syntaktiskt komplexa (Brock,
1986). | min undersokning formedlar tre av lararna en hdg eller god medvetenhet om hur de ska
arbeta for att utveckla elevernas muntliga sprakformaga. En larare formedlar medvetenhet men inte i
samma hdga grad, och en larare formedlar en viss medvetenhet men tycks sakna variation i sin
muntliga sprakundervisning. Lindberg (2005) menar att det finns stora skillnader pa muntliga
aktiviteter i klassrummet och att det darfor ar viktigt att inte skapa en alltfor begransad spraktraning.
Det kanns viktigt att dra lardom av verksamma lérares lyckade och mindre lyckade erfarenheter och
arbetssatt for att utveckla elevernas muntliga sprakférmaga.
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1 Inledning

Under varen 2007 skrev jag en C-uppsats i Svenska som andrasprak dar
jag undersokte hur sfi-larare (larare i svenska for vuxna invandrare, se
kapitel 4) bedomer att en elev klarat av C-niva. Vid mina intervjuer av
fem sfi-larare framkom att de alla lade storst vikt vid den muntliga
sprakformagan, dven om de i olika grad ansag att hor- och lasforstaelse
samt skrivformaga ocksa var av stor betydelse. Deras prioriteringar ar i
linje. med kursplanerna for sfi kurs A-D, dar den muntliga
sprakformagan far ett stort utrymme i mal och betygskriterier dven om
det ocksa laggs stor vikt vid dvriga formagor och en tydlig progression i
las- och skrivformaga kan utlésas.

Under hosten 2007 kom jag att lasa och inspireras av Inger Lindbergs
bok Spraka samman dar olika typer av samtal och interaktion vid
aktiviteter i andraspraksundervisningen analyseras och diskuteras utifran
ett sprakutvecklingsperspektiv. Lindberg (2005) jamfor bland annat
bade lararledda aktiviteter samt smagruppsaktiviteter utifran inlararnas
mojligheter att komma till tals och anvéanda spraket. Hon diskuterar
exempelvis skillnaden mellan testfragor och genuint stéallda fragor for att
inbjuda till ett mer utbyggt tal hos inlararna. Med tanke pa den betoning
pa muntlig sprakférmaga som informanterna i min C-uppsats gjorde
véckte Lindbergs forskning min nyfikenhet och genererade fragor kring
hur, samt hur medvetet, sfi-larare arbetar for att utveckla elevernas
muntliga sprakformaga. Hur resonerar sfi-larare kring fragor om muntlig
sprakformaga? Jag ar 6vertygad om att det finns manga sfi-larare som
gor ett utmarkt arbete utifran erfarenhet, tyst kunskap samt egna kreativa
idéer och som ar i linje med forskningen inom omradet vare sig de foljt
den eller inte, men att det ocksa finns sfi-larare som kanske till viss del
har fastnat i ett undervisningssatt som enligt forskningen inte ger
eleverna en optimal mojlighet att utveckla malspraket. Ett av mina mal
med denna uppsats ar att fa lara mig av sfi-larares erfarenheter, saval
lyckade som mindre lyckade, samt av forskningen for att i framtiden
kunna ge mina elever en sa bra och optimal sprakundervisning som
mojligt.



2 Syfte

Syftet med denna uppsats &r att undersdka och beskriva hur, samt hur
medvetet, sfi-larare arbetar med att utveckla sina elevers muntliga
sprakformaga i svenska. Syftet ar ocksa att underscka pa vilka sétt sfi-
lararnas val av arbetssétt skiljer sig at och vad dessa skillnader innebar
for elevernas muntliga sprakutveckling.

For att uppna mitt syfte har jag valt foljande fragestallningar:
1. Vilka tankar har lararna kring muntliga sprakférmaga?
2. Vilka typer av dvningar eller interaktion anvands for att utveckla
den muntliga sprakférmagan hos eleverna?
3. Skiljer lararna sig at i valet av arbetssatt?
4. Vad innebédr de olika arbetssitten for elevernas muntliga
sprakutveckling enligt forskningen?

2.1 Avgréansning

Da jag inte observerar ldararna under en langre tid utan bara under nagra
enstaka lektionstillfallen och inte heller intervjuar eller testar elevernas
kunskap kan jag inte uttala mig om effektiviteten i lararnas undervisning
mer an utifran ett teoretiskt perspektiv.



3 Teoretisk bakgrund

Hur definieras kommunikativ sprakformaga? Vilken typ av interaktion
och klassrumsaktiviteter ar sprakutvecklande for eleverna? Nedan
presenteras nagra forskares svar pa dessa fragor.

3.1 Definition av sprakbeharskning

Abrahamsson & Bergman (2005:14) definierar sprakbeharskning med
hjdlp av Bachman & Palmers (1996) modell av kommunikativ
sprakformaga. Den kommunikativa sprakformagan bestar av tre olika
kompetenser med delkompetenser som behdvs for att man ska kunna
kommunicera tillfredsstallande bade utifran sina egna behov och
samhéllets krav. Den organisatoriska kompetensen omfattar kunskapen
om sjalva spraksystemet och bestdr av delkompetenserna formell
kompetens (fonologisk, grammatisk och lexikal kunskap) samt textuell
kompetens (samtalsstruktur och textstruktur). Med hjalp av den
organisatoriska kompetensen och dess delkompetenser skaffar vi o0ss
kunskap om orden och deras betydelse, hur de bdjs och placeras
grammatiskt korrekt i meningar samt i ldngre sammanh&ngande och
begripliga helheter.

Kommunikativ sprakformaga

Organisatorisk kompetens Pragmatisk kompetens

Formell spraklig Textuell kompetens Funktionell kompetens  Sociolingvistisk

kompetens Kompetens

- fonologisk/grafe- - formella sam- - Overgripande - sociokulturella
matisk kunskap bandsmarkérer kommunikativa regler for spraklig

- lexikal kunskap - retorisk funktioner variation (dialekter,

- grammatisk organisation - talhandlingar genrer, stilarter etc.)
kunskap

Strategisk kompetens
Kontroll

Ur Axelsson (2003:129) efter Lindberg 1997

FIGUR 1 Det sprakliga malet for andraspraksinlararen



Den  pragmatiska  kompetensen  omfattar  kunskapen  om
sprakanvandningen, det vill sdga hur spraket anvands och anpassas for
olika sociala syften och funktioner i olika kommunikationssituationer.
Med hjalp av den pragmatiska kompetensen kan vi ocksa gora korrekta
tolkningar av sprakliga strukturer utifran sammanhanget. Den
pragmatiska kompetensen delas in i funktionell kompetens och
sociolingvistisk kompetens. Den funktionella kompetensen syftar pa
kunskapen om hur vi anvander sprakliga uttryck for att uppna olika
kommunikativa mal och syften, dvs. att vélja en sprakform som anses
vara lamplig enligt malsprakets normer. Det kan réra sig om att uttrycka
kanslor, efterfraga information och tjanster eller etablera kontakter. Den
sociolingvistiska  kompetensen innefattar  kunskapen om  hur
sprakanvandningen bor anpassas till olika situationer exempelvis
beroende av vilka som deltar i samtalet och hur formell situationen ar.
Den strategiska kompetensen kan sdgas samordna de olika delarna i
den kommunikativa kompetensen och anvands for att planera och vélja
det mest effektiva uttrycksséttet i en specifik situation. Lindberg
(2005:230) menar att kommunikationsstrategier pa olika satt kan bidra
till sprakutvecklingen. Vid begransade uttrycksmajligheter kan
kommunikationsstrategier sasom omskrivningar och approximeringar
forhindra ett sammanbrott. Vidare héavdar Lindberg (ibid.) att
"kommunikationsstrategier ocksa ar uttryck for en kreativ
sprakanvandning genom vilken inlararen maximalt utnyttjar, provar men
ocksa utvidgar tillgangliga resurser”.  Abrahamsson & Bergman
(2005:18) menar att den strategiska kompetensen &r extra viktig for
andraspraksinlarare. For att fora fram sitt budskap, nar det finns brister i
ovriga kompetenser, kan de behova ta till olika strategier som
overanvéandning av uttryck eller nyskapande av ord. Dessa strategier ar
viktiga och bor inte ses som fel eller brister utan som nagot positivt.

3.2 Pragmatisk medvetenhet

Som namns ovan delas pragmatiken in i tva delkompetenser. Norrby &
Hakansson (2007:122f) benamner dem istallet pragmalingvistik
respektive sociopragmatik. Norrby & Hakansson menar att det inte ar
nagon omojlighet for en inldrare att lara sig hur man formulerar sig
malspraksenligt eftersom det handlar om att knacka den sprakliga
koden. Daremot kan det vara betydligt svarare att uppna en
sociopragmatisk kompetens eftersom det har galler for inlararen att
tillagna sig en kulturell kod.



Sociopragmatiska aspekter pa spraket ror sig alltsa om kulturspecifika
normer och forvantningar men ocksd mer specifikt om vad som
uppfattas som ett artigt eller samarbetsvilligt sétt att uttrycka sig pa
(Norrby & Hakansson, 2007:123).

Norrby & Hakansson (2007:131ff) havdar att det enligt manga studier
finns ett samband mellan grammatisk och pragmatisk utveckling. En
forklaring till att inlarare inte lyckas fullt ut trots sin allmdnna
pragmatiska kapacitet skulle darmed vara att de har begrénsade
grammatiska och lexikala kunskaper i malspraket eller att de har svart
att snabbt anvanda sig av sin kunskap i ett pragmatiskt sammanhang.

Tendenserna i utvecklingen av den pragmatiska formagan kan
beskrivas som fem steg i den pragmatiska trappan (Norrby &
Hakansson, 2007:152f). Forst anvander sig inlararen av inlarda
oanalyserade helfraser. Sedan ut6kas den pragmatiska formagan med
inslag av produktivt sprakbruk dar sprakhandlingarna uttrycks direkt.
Vid det tredje steget forstar inldararen dven indirekta sprakhandlingar
samt Klarar sjalv av att uttrycka sig indirekt. Dessutom kan det finnas en
tendens till pladdrighet som kan bero pa avsaknaden av malsprakets
rutiner for att uttrycka en viss sprakhandling. | det fjarde steget tonas
sprakhandlingarna ned lexikalt eller syntaktiskt och det finns en tendens
till 6vergeneralisering. Slutligen har inldraren tillgnat sig ett
idiomatiskt sprak med exakt ratta uttryck.

3.3 Klassrumsinteraktion

Under en vanlig traditionellt l&rarstyrd lektion upptar lararen 2/3 av
talutrymmet. Det innebar att alla elever tillsammans delar pa en tredjedel
av talutrymmet (Lindberg, 2005:77). Lindberg hanvisar till en studie av
Einarsson & Hultman (1984) som visade att av elevernas talutrymme
lade pojkarna beslag pa 2/3, vilket betyder att flickorna endast anvande
1/9 av hela talutrymmet. En vanligt férekommande typ av interaktion i
klassrummet ar det tredelade samtalet. ”Léararen staller en fraga (som
hon ofta redan kan svaret pa), eleven svarar, ofta med ett enda ord eller
en kort mening, och sedan utvarderar l&raren svaret” (Gibbons,
2006:37). Gibbons hénvisar till Sinclair & Coulthards (1975) forskning
som benamner denna typ av interaktion for 1-R-U, det vill sdga initiativ,
respons och uppfoljning. Lindberg (2005:79) papekar att denna typ av
interaktion innebar att det gar tva larardrag pa varje elevdrag, vilket
forstds minskar elevernas talutrymme. Hon lyfter ocksa fram forskning
av Wells (1993,1999) som visar att en liten férandring i I-R-U monstret



i larar-elevsamtalet kan oOka elevernas mdjlighet till sprak- och
kunskapsutveckling. Detta gors genom att lararen i uppféljningsdraget
ser elevens svar som ett vardefullt bidrag och anvéander det till att lata
eleven utveckla sina tankar och anvanda sig av sina egna erfarenheter.

Nar lararen staller testfragor for att kontrollera elevernas kunskap
svarar eleverna ofta faordigt och féljer en pa forhand given struktur
istallet for att sjalva producera en struktur. Vid autentiska
informationsfragor har lararen inte svaret pa fragan utan &r intresserad
av elevens forstaelse, tolkning och reflektion. Autentiska fragor visar att
det eleven har att sdga é&r viktigt vilket leder till att
undervisningssamtalet borjar likna ett vanligt samtal (Dysthe, 1996:58).
Lindberg (2005:86) hénvisar till en undersokning som genomfordes av
Brock (1986) dar det visade sig att elevernas svar pa informationsfragor
i genomsnitt bestod av tio ord, medan testfragor endast genererade cirka
fyra ord. Informationsfragorna resulterade aven i mer syntaktiskt
komplexa svar och anvandandet av fler konnektorer &n vad testfragorna
gjorde.

Enligt Swain (1985, 1995) &r den egna produktionens roll central for
andraspraksinlarningen och darfor ar det av vikt att inlararna aktivt far
delta i spraklig interaktion. Swain framhaller att forutom inflodet ar ett
begripligt utflode, dvs. den egna produktionen, en forutsdttning for
optimal inlarning. Medan inflodet ger upphov till semantisk tolkning
och forstaelse kraver utflodet en avancerad syntaktisk bearbetning. For
att tillagna sig en kompetens som narmar sig malspraksnormen réacker
det inte med att bara forstd och gora sig forstadd enligt Swain, som
menar att:

... det ar forst nar inlararen pressas till att uttrycka sig sa precist som
mojligt, i pushed output, som sprakutveckling ager rum. Sprakinlararna
ar enligt Swain beroende av aterkoppling som signalerar i vilken
utstrackning deras yttranden uppfattas som acceptabla och begripliga av
samtalspartnern. Denna information fdrmedlas inte bara genom
forhandling utan ocksa genom saval direkta rattelser som expansioner,
omformuleringar och andra reparationer av inlérarens yttranden som ar
vanliga i sprakundervisning (Lindberg, 2005:53f).

Undersokningar har visat att manga vuxna invandrare mycket séllan
anvander svenska i informella samtal pa fritiden. Lindberg (2004) f6ljde
ett projekt i Malmo dar man anvdnde vanliga” svenskar som
konversattrer under skoltid. Konversatorerna fick inga instruktioner om
hur de skulle genomféra samtalen och fick sjélva vélja samtalsamnen.
Manga av samtalen dominerades av den infodde talaren som foljde ett
typiskt 1-R-U monster. Ibland paminde samtalen om intervjuer eller



forhor. Inlararna hade i dessa fall begransade mojligheter att paverka
samtalet genom att ta egna initiativ, &ndra samtalsimne eller formulera
sig i langre mer utbyggda turer. | vissa samtal andrade interaktionen
karaktdr. Detta skedde ndr deltagarna upptdckte att de hade
gemensamma intressen, erfarenheter, asikter eller dylikt. Det 6msesidiga
engagemanget andrade samtalsstrukturen sa att aven inlararna stallde
fragor, efterfragade asikter och gav rad. Lindberg papekar att:

... framgangsrik kommunikation forutsatter engagemang, 6msesidighet
och en gemensam drivkraft. Nar man under organiserade former vill
arrangera moten som ger tillfallen till naturlig och informell
kommunikation 6ver sprak- och kulturgranser bor man darfor se till att
samtalsdeltagarna far méjlighet att valja samtalspartners utifran intresse,
yrke, hobby eller ndgot annat gemensam namnare som gor det mojligt
att moétas som manniskor snarare &n som invandrare och infodda
svenskar (Lindberg, 2004).

Brown & Yule (1983) menar att en muntlig uppgift kan ge upphov till
olika grad av kommunikativ stress och darmed paverka hur latt eller
svart det kanns for inlararen att utféra uppgiften i en viss talsituation.
Graden av kommunikativ stress kan bero pa hur val inlararen kanner
lyssnarna samt hur manga de &r, inlararens egen kunskap om det
han/hon ska prata om och informationsvardet i det som ska ségas. Det ar
lattare att beratta om nagot som lyssnarna inte redan kanner till och som
de &r intresserade av an tvartom. ”For hog grad av kommunikativ stress,
sarskilt i borjan av undervisningen, kan bidra till sprakangslan och
blockeringar och fa mycket negativ effekt pa inlarningen” (Lindberg,
2005:96).

I en klassrumsstudie (Hakansson, 1987:124f) visade det sig att
lararnas tal utvecklades i takt med att eleverna blev skickligare i
svenska. Lararnas fran borjan forenklade tal blev mer syntaktiskt
komplext i form av meningsutbyggnad, grad av underordning och
utvecklade nominalfraser. Resultatet av studien visade ocksa att
elevernas forstaelse var béttre i grupper dar lararen antingen anvande ett
reducerat antal ord och strukturer och en langsam talhastighet eller gick
igenom texten detaljerat och fortydligade implicit information sa att den
blev mycket explicit. L&rare som endast anvande orden i texten och bara
modifierade talhastigheten lyckades inte alls gora innehallet begripligt
for eleverna.

3.4 Sprakutvecklande interaktion elever emellan



| flera studier har effekten av undervisning med olika inriktningar
jamforts och analyserats. Det har visat sig att varken renodlad
formfokuserad, renodlad innehallsfokuserad eller kommunikativ
sprakundervisning leder till en optimal sprakutveckling. Istéllet ger en
kommunikativ sprakundervisning med val avvagd fokusering pa form
de bésta resultaten (Lindberg, 2005:93). Lindberg & Skeppstedt
(2000:201f) anser ™att spraklig medvetenhet och metalingvistisk
reflektion gynnar en allsidig och dynamisk sprakutveckling” och darfor
bor inlararna ges mojlighet att utforska spraket och reflektera 6ver sin
egen sprakanvandning i for detta lampliga aktiviteter. De hanvisar ocksa
till Swain (1995, 1998) som menar att utvecklingen av malspraket
frdmjas av kollaborativ interaktion dar inlérarna tillsammans anvander
spraket och “engagerar sig i vad hon kallar for forhandling om form”.
Med hjélp av den kollaborativa diktamenstekniken Dictogloss
utforskade Lindberg & Skeppstedt (2000:203ff) inlérares mojligheter
“att genom social interaktion och samarbete i kollaborativa aktiviteter
utveckla andraspraket och sin sprakliga medvetenhet”. Dictogloss bestar
av fyra steg och gar ut pa att eleverna tillsammans i sma grupper ska
rekonstruera en Kkort text. | steg ett ger lararen eleverna en forforstaelse
av texten genom att tala om textens tema samt introducera nya/svara ord
i texten. Under steg tva laser lararen upp texten tva ganger med normal
lashastighet. Forsta gangen ska eleverna endast lyssna medan de andra
gangen har mojlighet att anteckna stodord och fraser som de kan ha
nytta av vid rekonstruktionen. Vid tredje steget ska eleverna i sma
grupper tillsammans rekonstruera texten med hjalp av sina anteckningar
och sitt minne. Slutligen i steg fyra far grupperna presentera och
kommentera sin textrekonstruktion i helklass. Dérefter analyseras och
diskuteras texten av hela klassen. Det &r viktigt att papeka att den
rekonstruerade texten inte behOver vara en kopia av ursprungstexten,
men att den ska vara textuellt adekvat och grammatiskt korrekt.
Lindbergs och Skeppstedts studie visade att vid tredje
textrekonstruktionen, som skedde efter tva manader, hade en markant
okning skett av antalet sprakrelaterade episoder bade i form av lexikala
och grammatiska foérhandlingar. Den storsta Okningen stod de
lagutbildade eleverna for. Den sociala interaktionen spelar en viktig roll
vid tolkningen av inflodet och i bearbetningen av utflodet. Eleverna
berikar varandra genom sina olika perspektiv, kunskaper och
inlarningsstilar  samtidigt som de maste reflektera Over sin
sprakanvandning, formulera hypoteser om spraket och argumentera for
dessa. Lindberg & Skeppstedt (ibid.) papekar att uppfoljningsarbetet ar
viktigt da eleverna direkt efter konstruktionsforhandlingarna ar mycket



mottagliga for lararens kommentarer och forklaringar. 1 en studie
noterade Swain (1998:77) att inlararna vid rekonstruktion av en
dictoglosstext, snarare an att diskutera den grammatik texten fokuserade
pa, diskuterade ett grammatiskt problem som fokuserats vid en tidigare
textrekonstruktion. Swain menar att inldrarna pratade om “what they
needed to talk about according to the state of their own internalized
knowledge”. Kanske kan detta knytas till processbarhetsteorin enligt
vilken sprakinlarning sker i en bestamd ordning dar olika grammatiska
procedurer gradvis byggs pa i for svenskan fem nivaer. Forst nar den
lagre nivan ar automatiserad kan inldraren ta till sig nastkommande niva
(Hakansson, 2004:154).

Lindberg (2005:104) hénvisar till Donato (1994) som menar att
kollaborativa aktiviteter och kollektiv stottning, dvs. det sociala och
kognitiva stod inlararna ger varandra, gor att de gemensamt kan prestera
pa en hogre niva an vad de skulle ha klarat av vid enskilt arbete. Donato,
I sin tur, &r influerad av Vygotskijs (1962) teori kring zonen for
narmaste utveckling som bygger pa att en inlarare befinner sig pa en
viss niva men med stod kan operera pa narmaste hogre niva dar
inlararen har borjat skaffa sig kunskaper och fardigheter, men som
han/hon &nnu inte behéarskar. Forskningen visar pa fordelar med
heterogent sammansatta grupper i jamforelse med homogena grupper.
Interaktionen kannetecknas av mer forhandling i fardighetsméassigt och
sprakligt heterogena grupper (Yule & MacDonald, 1990). | heterogena
grupper finns olika asikter, erfarenheter och vérderingar vilket har en
gynnsam inverkan pa larandet bland annat eftersom inléararna maste
forklara, precisera, motivera och argumentera pa malspraket (Barnes &
Tod, 1995).

3.5 Samtal i sprakundervisning —en jamforande studie

Lindberg (2005) har i en studie jamfort olika muntliga
klassrumsaktiviteters kommunikativa potential och mgjlighet att framja
en varierad sprakanvandning. | studien analyseras tre lararledda
aktiviteter: lararledd grammatikgenomgang, lararledd textgenomgang
samt en lararledd diskussion, och fem gruppaktiviteter: gruppdiskussion
kring bilder, gruppdiskussion med l&arare, gruppdiskussion om vad man
saknar i Sverige, parévning samt ett rollspel. For att kunna karakterisera
interaktionen i de olika aktiviteterna har hon studerat féljande aspekter
(s. 118):
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e interaktionens struktur och styrning

e i vilken utstrackning inldarargruppen och enskilda inlarare tar
Initiativ och deltar aktivt i de olika aktiviteterna

e vilken typ av sprakanvandning som férekommer i samband med
de olika aktiviteterna med avseende pa yttrandenas langd och
sprakliga funktion

o fokusering pa form och metaspraklig kunskap

e grad av korrigering

e mojligheter for inlararna att anvanda spraket kreativt och
utforskande.

Studien visar att det ar stor skillnad mellan ldrarledda och icke
lararledda aktiviteter nar det galler inlararnas mojlighet att komma till
tals och anvéanda spraket. Det finns dock en skillnad mellan de olika
lararledda aktiviteterna. | den l&rarledda diskussionen som endast
bygger pa informationsfragor 6verstiger inldrarnas talutrymme lararens.
Aktiviteten lockar till ett funktionellt varierat sprak med flera olika
talhandlingar som beratta, beskriva, forklara, tillrattalagga,
understryka, invanda och rada. Eftersom lararen intar en sarstéallning i
diskussionen blir den olik naturliga diskussioner bade vad det galler
naturlig turtagning och mdjlighet att styra samtalets inriktning. Da
lararen vid grammatik- och textgenomgangen inte férdelar ordet mellan
inlararna uppstar det en snedférdelning dar ungefar hélften av deltagarna
star for omkring 90 procent av inldrarturerna. Det betyder att Ovriga
deltagare knappt yttrar sig alls eftersom inlararna endast star for 24 — 35
procent av orden (s.206ff).

Smagruppsaktiviteterna skiljer sig at genom att de antingen bygger pa
en konstruerad eller pa en dkta informationsklyfta. Aktiviteter med en
akta informationsklyfta skapar ett genuint intresse och ger upphov till
friare och mindre forutsdgbar kommunikation, vilket leder till ett vidare
spektrum av talhandlingar men mindre fokus pa spraklig form. De mer
konstruerade aktiviteterna tycks leda till storre fokus pa spraklig form,
vilket enligt Lindberg (s. 210) skulle kunna bero pa att inldrarna har
svart att uppleva aktiviteterna som meningsfull i sig. | jamforelse med
envagsuppgifter (parévningen) resulterar flervagsuppgifter
(bildévningen och den icke lararledda diskussionen) i en mer varierad
sprakanvandning for alla deltagare. | de lararledda aktiviteterna saknas
inlararkorrigeringar nastan helt, medan inlararna bade korrigerar sitt
eget och andra inldrares tal 1 framst de konstruerade
smagruppsaktiviteterna. Rollspelet innehaller flera drag som paminner
om ett naturligt samtal. De mer eller mindre forutbestamda replikerna



11

ger en lag forekomst av forhandling och kommunikationsstrategier.
Genom valet av repliker kan inlararna ocksa undvika svarigheter och
endast anvanda uttryck som de behérskar.

Sammanfattningsvis menar Lindberg (s. 213f) att samtal i mindre
grupper paminner mer om sprakanvandningen i vardagssamtal utanfor
undervisningen eftersom ansvaret inte ligger pa nagon samtalsledare.
Inldrarna tar ocksa ett strre ansvar for sin egen sprakinlarning och
sprakanvandning nar de arbetar sjalvstandigt. Da studien visar att det
finns stora skillnader mellan olika typer av muntliga aktiviteter i
Klassrummet &r det viktigt att variera dessa for att inte skapa en alltfor
begransad spraktraning.

4 Styrdokument
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Sfi ar en forkortning av ”svenska for invandrare” och ar en utbildning
som riktar sig till vuxna. ”Sfi ar forst och framst en kvalificerad
sprakutbildning, dar kommunikation i vid bemarkelse ar det centrala.
Utbildningen skall utga fran enskilda elevers intressen, forutsattningar
och behov” (SKOLFS 2006:28).

4.1 Utbildningens uppbyggnad

Sfi ar uppbyggt enligt foljande:

Utbildningen utgors av tre olika studievagar, Sfi 1, Sfi 2 och Sfi 3, som
riktar sig till personer med olika bakgrund, forutsattningar och mal. Sfi 1
utgdrs av kurserna A och B, Sfi 2 av kurserna B och C samt Sfi 3 av
kurserna C och D [...].

Tva av kurserna finns i mer an en studievag. Beroende pa studievéag kan
var och en av dessa tva kurser, kurs B och kurs C, vara antingen
nybdrjarkurs eller fortsattningskurs. Oavsett om kursen ar nyborjarkurs
eller fortsattningskurs ar kursmalen desamma, men kursen far helt olika
utformning beroende pa elevens kunskaper i svenska vid kursstarten och
vald studievag (SKOLFS 2006:28).

| uppsatsen benamner jag de olika studievéagarna spar 1, 2 och 3. Vilket
spar en elev startar i utgar fran en beddémning och vérdering av hans
eller hennes kunskaper och forutsattningar. Ofta, men inte alltid, &r
tidigare skolgang av betydelse for vilket spar en elev startar i.

4.2 Kursplaner

| kursplanen for C-kursen pa sfi star det bland annat att kursen ska bidra
till att utveckla elevens kunskaper i svenska saval i tal som i skrift och
att texter och samtal ska utga fran elevens intressen, forutsattningar och
behov. | kursen ingar dven formagan att gora jamforelser. Foljande mal
skall eleven ha uppnatt efter avslutad kurs (SKOLFS 2006:28):

Eleven skall

- kunna kommunicera muntligt och skriftligt i olika situationer som &r
relevanta for eleven,

- kunna forsta tal i olika situationer och texter av olika slag,

- kunna beskriva egna kunskaper om och erfarenheter av sprak, arbetsliv
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och kulturer och jamfora med olika forhallanden i Sverige och
- kunna anvénda olika strategier for att lara sig svenska, kunna planera
sitt larande och anvénda relevanta hjalpmedel.

Fokus ligger pa att utveckla deltagarnas formaga att kommunicera pa
svenska och tva av de fyra malen utgors explicit respektive implicit av
muntlig kommunikation. | kriterierna for att fa betyget Godként pa C-
kursen (SKOLFS:2006:28) specificeras malen nagot och fyra av de sex
kriterierna innehaller muntlig kommunikation (dven om beskriva ocksa
kan goras i skriftlig form):

- Eleven uppfattar och aterger det vasentliga i tydligt tal om ett bekant
amne.
- Eleven uttrycker sig muntligt och skriftligt, sammanhangande och
begripligt, for att formedla erfarenheter och asikter eller beskriva nagot i
vardags-, studie- eller arbetssituationer.

Eleven laser och tolkar vanligt férekommande information och
instruktioner i skriftlig form samt grafiska bilder, diagram och tabeller.
- Eleven laser och kommenterar enkla, vardagliga, beréttande eller
beskrivande texter samt nagon skénlitterar text.
- Eleven reflekterar 6ver det egna séttet att lara sig svenska och beskriver
nagra strategier som underlattar den fortsatta sprakinlarningen.
- Eleven anvander relevanta hjalpmedel.

B-kursen betonar ytterligare den muntliga kommunikationen &ven om
eleverna ocksa ska kunna kommunicera genom enklare skrift:

Eleven deltar i olika typer av samtal i for eleven vardagliga
sammanhang.
- Eleven kommenterar det egna larandet.

Aven om det i kriterierna for D-kursen syns en tydlig progression i
lasforstaelse och skriftlig formaga sa ligger aven en stark betoning pa
den muntliga formagan:

- Eleven deltar aktivt i samtal och diskussioner om vardags-, arbets- och
samhallsliv.
- Eleven diskuterar sina inlarningsstrategier och val av hjalpmedel.

5 Metod
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For att kunna beskriva hur samt hur medvetet sfi-larare arbetar med att
utveckla elevernas muntliga sprakformaga, vilket ar syftet med denna
uppsats, behover jag fa en djupare insikt i och forstaelse for sfi-lararnas
egna asikter och tankar kring amnet. Jag har darfor valt att gora en
kvalitativ undersokning och anvanda mig av det som Esaiasson m.fl.
(2004:254) benadmner respondentundersdkning av typen samtalsintervju.
Vid en respondentundersokning studeras vad svarspersonerna tycker
och tanker om det som undersokningen galler och darfor utgar forskaren
i princip fran samma uppsattning fragor, men dar fragornas
ordningsféljd och formulering kan variera utifran samtalens utveckling.
Aven om Esaiasson mfl. inte garna anvidnder sig av distinktionen
kvantitativ-kvalitativ, sa menar Lagerholm (2005:28f) att den kvalitativa
undersokningen med fordel anvénds for att ge en fordjupad bild och
forstaelse av ett fenomen medan den kvantitativa undersokningen ar
systematisk och bygger pa raknebara uppgifter samt fokuserar pa att
forklara ett fenomen. Dessutom hédvdar Lagerholm (2005:53ff) att
intervjun &r en utpraglad kvalitativ metod och att dess fordelar &r dess
flexibilitet, anpassningsbarhet och den narhet man far till sitt material.
En nackdel med den kvalitativa intervjun kan vara att svarspersonerna
kan ha vissa forvantningar pa vad intervjuaren ar ute efter och kanske
svarar sa som de tror ar socialt onskvért. Kullberg (2004:54) papekar att
den kvalitativa forskaren inte forsoker forutsdga orsakan-verkan-
relationer och att forutbestdamda hypoteser inte férekommer.

For att fa en djupare forstaelse for mina intervjupersoner, deras
undervisningsideer och arbetssituation har jag valt att ndrvara som
observator i klassrummen och folja undervisningen under ett par dagar.
Esaiasson mfl. (2004:334f) anser att observationer kan vara lampliga
exempelvis ”néar forskningsproblemet handlar om socialt samspel, vilket
ofta ar just svart att kla i ord for olika inblandade parter”. Lararens
ambitioner att utveckla elevernas muntliga sprakformaga sker i hogsta
grad genom ett socialt samspel och i en social kontext. Ibland kan det
ocksa vara sa att lararen i klassrummet agerar pa ett satt som hon/han ar
omedveten om och darfor inte gar att komma at vid en intervju.

Even experienced teachers may discover differences between what they
think they do and what they actually do in their classrooms, and the
experience of observing themselves (on video) or examining their
language behavior (via audio-recordings) can be quite revealing
(Lightbown & Spada, 1999:113).
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Da den muntliga sprakformagan mer eller mindre anvands under alla
typer av lektioner, vare sig fokus ligger pa att lasa, skriva, hora eller
tala, kan det vara problematiskt att svara pa hur man som lérare tranar
elevernas muntliga formaga. Detta ar ytterligare ett skal till att jag valt
att observera lararna under hela arbetsdagar.

5.1 Urvalsmetod

Den kvantitativa urvalsmetoden har som mal att skapa ett representativt
urval, det vill s&ga ett urval som &r en mindre modell av populationen.
Med den kvalitativa urvalsmetoden vill man istéllet skapa ett urval som
innehaller och tacker sa manga olika slags kvaliteter och aspekter som
mojligt av en foreteelse och darfor maste urvalet medvetet handplockas.
Detta kallas for ett strategiskt urval (Eneroth 1984:187f). Aven om jag
inte gor ansprak pa att min forskning skulle vara etnografisk, da jag bl.a.
kommer att observera mina respondenter under alldeles for kort tid, sa
vill jag anda citera Kullberg:

Urvalet av undersokningspersoner gors i relation till vad etnografen
amnar undersoka. Detta har sin bakgrund i den syn man i kvalitativ
etnografi har pA manniskan. Manniskan ses som unik och som &gare av
den kunskap etnografen soker. Etnografen kan darfor gora sitt urval ur
en grupp av manniskor dar det forskaren ar intresserad av att undersoka
forekommer. Eftersom vars och ens kunskap anses unik, representerar en
grupp av manniskor ur samma kultur anda kvalitativt skilda
uppfattningar. Etnografens urvalsgrupp utgor saledes inte nagot
representativt urval ur nagon stor population. Etnografen véljer en
tillganglig grupp av undersdkningspersoner, informanter, som kan
informera etnografen om det han eller hon undersoker (2004:139f).

For att uppna syftet med min uppsats har jag valt att utga fran ett
kvalitativt undersokningssatt och anvanda mig av ett strategiskt urval. |
mitt urval efterstravar jag att fa respondenter som kan ge mig sa manga
olika aspekter och perspektiv som mojligt pa mina fragestallningar om
hur och hur medvetet sfi-larare arbetar for att utveckla elevernas
muntliga sprakformaga. Mitt urval bestar av fem sfi-larare som arbetar
pa fem olika orter.

5.2 Generaliserbarhet
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“Generaliserbarhet utgor ett kvalitetskrav i1 vetenskapliga studier och
handlar om representativitet.” Den kvantitativa forskningens
generaliserbarhet, som bygger pa regelbundenheten i ett statistiskt urval,
ar inte direkt overforbar pa kvalitativ forskning. Det ar dock av intresse
att d&ven den kvalitativa forskningens undersdkningar ar representativa
(Kullberg, 2004:72f). Esaiasson mfl. (2004:256) menar att om man vid
ett strategiskt urval i en samtalsintervjuundersokning lyckas uppna en
maximal variation av relevanta individegenskaper uppstar en teoretisk
mattnad. Denna teoretiska mattnad skulle kunna anvéndas for att
argumentera for att resultaten ar generaliserbara. Da mitt urval endast
bestar av fem sfi-larare pa olika orter och jag inte gor ansprak pa att
uppna en teoretisk mattnad kan jag inte dra nagra generaliserbara
slutsatser, men daremot ge en fordjupad bild och forstaelse for fenomen
inom omradet hur sfi-larare arbetar for att utveckla elevernas muntliga
sprakformaga.

5.3 Material

Undersokningsmaterialet bestar av bandinspelade och utskrivna
intervjuer. Kvale (1997:156) menar att avsikterna med utskriften av ett
bandat material &r avgorande for vilken stil utskriften ska ha. | denna
uppsats ska utskriften anvandas till att ge ett allméant intryck av
intervjupersonens tankar och idéer och darfor har jag till viss del anvént
mig av omformulering och koncentrat av uttalandena med fokus pa
meningen i det som sagts.

Ytterligare material &r anteckningarna i de observationsscheman jag
anvant under mina observationer av lararna i klassrummen.

5.4 Validitet och reliabilitet

Validitet har att géra med i vilken utstrackning man verkligen
undersoker det som avses med undersokningen (Lagerholm, 2005:27).
For att hoja validiteten i undersokningen har jag sammanstallt och foljt
en intervjuguide med relevanta och icke ledande fragor samt konstruerat
en observationsmall med for undersékningen relevanta punkter att
observera. En genomtéankt intervjuguide och observationsmall kan dven
hoja reliabiliteten i undersékningen, det vill s&ga hur tillforlitlig
undersokningen &r (Lagerholm, 2005:28).
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Kvale (1997:136) havdar att “en intervjuare bor vara kunnig pa det
omrade som ar foremal for undersokningen” samt "att lara sig bli
intervjuare sker genom att intervjua”. Genom att ha last 60 poéng (90hp)
svenska som andrasprak, tidigare genomfort en C-uppsats med
intervjuer samt undervisat i sfi cirka ett ar hoppas jag att jag har skaffat
mig en forforstaelse och erfarenhet som har hjalpt mig att genomféra
intervjuerna samt att goéra en adekvat analys och tolkning av
undersokningens resultat. Dock vill jag inte géra ansprak pa att vara en
van intervjuare, men har anda forsokt intervjua efter konstens alla
regler.

5.5 Genomfdrande

Efter att ha kontaktat sju sfi-anordnare pa olika orter fick jag de fem
positiva svar som jag efterstravade. Kontakten skedde via e-post, telefon
eller personlig kontakt. Vi avtalade en tid for intervju samt
observationstillfallen och for att sfi-lararna skulle kunna forbereda sig
pa fragorna e-postade jag min intervjuguide till dem i forvag. Intervjun
tog cirka en timme och bandades efter det att jag fatt respondenternas
medgivande. Observationen skedde under tre till fem lektioner och
genomfordes under tva till tre dagar pa varje ort. Pa fyra av orterna
skedde observationerna i huvudsak i grupper dar eleverna befann sig pa
B-niva eller i borjan av C-niva och antingen gick i spar 1 eller spar 2. Pa
en av de mindre orterna bestod den observerade gruppen bade av lag-
och hogutbildade nyborjare, samt lagutbildade som stannat kvar i
gruppen en lite langre tid. Nyborjare med snabb inlarningsformaga
slussades snabbt vidare till BC eller CD-niva. | uppsatsen benamns
orterna med respektive larare A, B, C, D och E.

5.6 Respondenter

Larare A & gymnasieldrare i svenska och historia, men har &ven last
40p (60hp) svenska som andrasprak. Hon har arbetat med sfi sedan 1999
och har undervisat alla typer av elever, fran analfabeter till
hogutbildade. For tillfallet undervisar hon i tva B-grupper i spar 1.

Larare B ar i botten folkskollarare, med pabyggnadskurser i las- och
skrivinlarning. Han har arbetat pa gruv (grundutbildning for vuxna) och
darefter sfi sedan 1988 och har utbildning i svenska som andrasprak 40p
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(60hp). Larare B undervisar oftast lagutbildade och for tillfallet
undervisar han i en B-grupp.

Larare C ar gymnasielarare i svenska och svenska som andrasprak och
har arbetat som ldrare i 4,5 ar. Forst arbetade hon med SAS G, A och B
(svenska som andrasprak for vuxna pa grundskoleniva respektive
gymnasieniva kurs A och B), men sedan tva ar tillbaka undervisar hon i
sfi. Larare C ansvarar for tillfallet for en B-grupp men undervisar dven i
spar 3 (CD niva) samt i SAS G.

Larare D &r grundskollarare i MA/NO sedan 1995 och har arbetat med
sfi sedan 1999. Hon har utbildning i svenska som andrasprak, 40p
(60hp). Larare D undervisar for tillfallet i en BC-grupp (spar 2), i tva
nybdrjargrupper (spar 2 respektive spar 3) samt lite i en CD-grupp.
Larare E ar mellanstadielarare och arbetade med sfi pa alla nivaer under
drygt fyra ar i mitten av 90-talet. Hon har utbildning i svenska som
andrasprak, 40p (60hp). Sedan tva ar tillbaka undervisar hon ater i sfi
och har nyborjare samt niva AB.

Alla orter utom en ar mindre orter dér antalet personer som deltar pa
sfi pa respektive ort rér sig om ca 30 till 100 deltagare. Deltagarantalet i
respektive larares grupp varierar mellan ca 8 och 20 personer. Hos den
aktuella sfi-anordnaren pa den storre orten deltar omkring 200 elever
och grupperna utgors av 25-30 deltagare.



19

6 Resultat

Det ska betonas att resultatredovisningen nedan av hur, samt hur
medvetet, mina respondenter arbetar for att utveckla elevernas muntliga
sprakformaga endast grundar sig pa vad respondenterna har lyckats
formedla under cirka en timmes lang intervju samt observation av ett
fatal lektionstillfallen som inte alltid hade fokus pa just muntlig
sprakformaga. En kort sammanfattning av varje respondents
observerade lektioner aterfinns i bilaga 3.

Resultatredovisningen ar indelad i tre 6vergripande rubriker. Den
inleds med Tankar kring muntlig sprakformaga och ger en inblick i hur
lararna tanker kring arbetet med att utveckla elevernas muntliga
sprakformaga samt svarigheter i undervisningen av denna formaga.
Under rubrik tva Undervisning, 6vningar och interaktion redovisas hur
lararna arbetar konkret for att utveckla sina elevers muntliga
sprakformaga. | den avslutande diskussionen kopplas arbetssatten till
forskningen och vissa skillnader i lararnas arbetssétt kan utldsas. Under
den sista rubriken Lé&rarroll, utveckling och medvetenhet fokuseras
explicit pa lararnas beteende i klassrummet nar det géller lararsprak och
hur lararna formulerar sina fragor. Dessutom presenteras lararnas tankar
om hur deras arbete har utvecklats och kan utvecklas vidare. Detta
avsnitt ger tillsammans med 6vriga tva avsnitt en bild av hur medvetet
lararna arbetar for att utveckla elevernas muntliga sprakformaga.

6.1 Tankar kring muntlig sprakférmaga
6.1.1Inneb6rden av en god muntlig formaga

Pa fragan om vad en god muntlig sprakférmaga innebér svarar larare A,
C och D att eleven maste ha ett relativt bra flyt. ”Det ar véldigt jobbigt
att lyssna pa en person dar det later véldigt hackigt” anser Larare A.
Larare D menar att eleven inte bara far stapla ord utan att anvanda
nagon meningsbyggnad alls. Dessa tre larare namner ocksa att eleven
bor ha ett visst ordforrad. Pa samma fraga svarar Lérare E att ”man ska
kunna gora sig forstadd, budskapet ska ga fram, man kan aterge nagot
som man har hort eller last och man har en rod trad”. Dessutom menar
Larare E att eleven ska ha ett varierat sprak, vilket forstas ocksa
inkluderar ett visst ordforrad. Larare B och C lyfter fram vikten av att
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eleven har en kommunikationsférmaga som innebér att hon eller han
kan ge svar som dar adekvata i sammanhanget, dvs. en pragmatisk
kompetens (Bachman & Palmers, avsnitt 3:1). Det kan innebara en sa
enkel sak som att vid fragan om hur de mar kunna svara ”Bra tack, och
du da?”. Larare C och D betonar elevens uttal och prosodi. Lérare E
papekar ocksa att en god muntlig spakformaga innebér att "man
anvander sig av omskrivningar av ett ord om man inte hittar det sokta
ordet, dvs. hittar ett annat satt att uttrycka sig pa hellre an att vara tyst”,
och hon ar darmed inne pa det som Bachman och Palmer (avsnitt 3:1)
kallar for strategisk kompetens. Aven Larare C uttrycker en liknande
tanke. Ldrarnas svar tacker tillsammans malet i C-kursen “kunna
kommunicera muntligt [...] i olika situationer som &r relevanta for
eleven”, samt betygskriteriet “uttrycker sig [...] sammanhangande och
begripligt ...”, dar det enligt min mening gar att lasa in de kvaliteter
lararna  namner,  sasom  flyt,  uttal,  ordférrad  samt
kommunikationsformaga.

Vad svarar lararna pa fragan om varfor det ar viktigt att trana den
muntliga sprakformagan? Léarare A, som just nu mest arbetar med
lagutbildade elever som inte skriver sa bra, fokuserar pa arbetslivet och
menar att det &r mycket viktigt att eleverna blir talféra for att kunna hitta
jobb. Larare B anser att den muntliga sprakférmagan ar “grunden till
alltihopa med att bade kunna skriva och lasa”. Larare C svarar spontant
"For att det ar det som réknas i samhéllet, kunna vara med socialt —
hanga med!”. Dessutom tillagger hon att lite bra melodi och nagra val
indvade fraser ger ett bra intryck. Detta ar d&ven nagot som Larare E tar
upp: "Har man lart sig det har med prosodi sa tror jag man kommer
langt.” Uttalet ar nagot som explicit uttrycks i kursplanen. | Kursplan
for svenskundervisning for invandrare (sfi) star det att:

... sprak Oppnar fonster mot varlden. [...] att lara sig och att utveckla ett
funktionellt nytt sprak. Déar ingar dven ett gott uttal, eftersom det ar
intimt forknippat med den kommunikativa kompetensen. | uttal ingar
ocksa talets rytm och melodi. Att utveckla fardigheter i ett nytt sprak ger
sjalvfortroende, trygghet i olika situationer och mdjlighet att uttrycka
den egna personligheten [...]. Undervisningen skall ge forutsattningar for
en sadan spraklig beharskning att eleven kan tillgodogora sig sina
studier och bli delaktig i samhalls- och arbetslivet (SKOLFS 2006:28,
s.2).

Larare E anser aven att "spraket ar nyckeln till framgang och att komma
in i det svenska samhallet - spraket ar ansiktet utat”. Larare D uttrycker
sig likartat och menar att den muntliga formagan ar “nyckeln till att de
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ska klara sig i samhéllet och arbetslivet, att de vagar prata”, vilket ocksa
ar explicit uttryckt i kursplanen.

6.1.2Svarigheter i undervisningen av muntlig sprakférmaga

Svarigheter med att fa alla elever att tala aterkommer hos flera av
lararna, vilka tar upp problemet med att eleverna inte vagar bl.a. av
radsla att sdga fel. Larare E namner dven elever som pa olika satt
blockerar sig "Jag glommer!” eller som uppgivet skyller pa sin alder.
Flera av lararna upplever att det ar svart att fa lagutbildade att samtala
pa svenska i smagrupper. Larare C menar att det nastan blir helt
omdjligt att fa alla att prata om det &r manga i klassen och for att fa alla
att prata mycket maste de jobba i smagrupper — "vilket de (lagutbildade)
ar ganska daliga pa”. Trots detta anvander hon sig bade av grupparbete
och pararbete. Larare A, som har en stor klass, hanvisar ocksa till att det
ar svart att fa lagutbildade att prata i smagrupper och menar att "istallet
for att ha smagrupper sa har man helklass” vid undervisning av
lagutbildade — "man har lite kontroll dver situationen”. Aven Larare B
har valt bort grupparbete, och till stor del dven pararbete, eftersom han
anser att denna arbetsform ar svar for lagutbildade. Bade Larare B, C
och D namner problemet med elever som pratar for mycket, som &r
dominanta och tar 6ver allt talutrymme. Samtidigt som de tre lararna ar
medvetna om vikten av att ha “en motor” i gruppen, kénner de att de
maste stoppa dessa elever for att ge de andra eleverna en chans. Detta
forsoker Larare B gora genom en stoppgest och Larare C och D genom
att markera muntligt, antingen explicit ”Du pratar véldigt mycket — du
maste ge plats at de andra!” (Larare C) eller lite mer implicit "Nu far vi
hora vad X sager om detta!” eller ”Men det var ju X som skulle svara!”
(Larare D). Larare B, som oftast arbetar med lagutbildade elever, lyfter
aven fram problemet med att hitta lampliga @mnen att prata om, det vill
saga amnen som ar pa en lagom niva och syftar pa att lagutbildade
kanske inte ens har kunskap och ord pa sitt eget sprak for vissa
foreteelser i samhdllet. Larare D lyfter fram ett annat perspektiv pa valet
av amnen, och séger att hon undviker &mnen som hon av erfarenhet vet
kan vara mycket kansliga for vissa elever. Ytterligare ett problem som
Larare B tar upp ar att han som l&rare tar alldeles for mycket av
talutrymmet.

6.1.3Hur lararna uppmuntrar tysta elever att tala
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Larare C papekar att for att eleverna ska prata mycket maste alla kénna
sig trygga i gruppen och darfor arbetar hon ”supermycket” med att ge
dem sjalvfortroende genom att uppmuntra och berémma dem. Hon
forsoker &ven skapa en god stdmning i gruppen bl.a. genom att skoja
med eleverna. Detta dr ocksa nagot jag direkt lagger marke till under
observationen av hennes lektioner. Aven Larare D namner vikten av att
uppmuntra eleverna och skapa en bra atmosfar i gruppen. Larare A, som
har en mycket stor grupp, upplever att korévningar &r valdigt bra
speciellt for de tystlatna eleverna. Hon har uppméarksammat att vissa
tystlatna elever talar med starkare rost just nar de upprepar nagot i kor.
Aven Lérare C och D namner kérovningar och Léarare C tror att om
eleverna tranar mycket i kor blir de mindre radda for att prata svenska.
Ytterligare ett satt att fa tystlatna elever att tala, som bade Larare A och
E namner, ar att lata alla sdga nagot i tur och ordning angaende det
aktuella amnet. Larare E, som inte har s& manga elever, vantar helt
enkelt in de tystlatna eleverna — "de kommer inte undan”. En évning
som jag observerade och som hon ocksa namner i intervjun ar att alla
elever far ett uppdrag, ett kort med en instruktion. Pa kortet star det till
exempel: “rakna upp veckans dagar”, "ga till dérren”, "skriv fem farger
pa tavlan”. Sedan far de andra eleverna tala om vilket uppdrag eleven
hade. Pa detta satt blir alla delaktiga och sa smaningom dven tvungna att
sdga nagot sjalva. Larare D menar att man maste vara observant pa att
alla far chansen och att inte ndgon tar 6ver, men ocksa att man maste
respektera att nagon ar tystare da detta hor till deras personlighet. Hon
papekar dock att malsattningen ju &r att de ska komma upp till en bra
godkand niva i muntlig sprakformaga. Aven Léarare C menar att man
maste respektera en tystlaten elev och visa de andra eleverna "att det ar
OK™. Larare B far tystlatna elever att tala genom att stélla direkta fragor
till dem och menar att det &r viktigt att alla k&nner att de & med. Han
papekar ocksa att “var man lagger ribban kan ha betydelse for om de ska
vaga eller inte eller hur man kénner fér den man ska prata med”.

6.1.4Diskussion

Alla larare utom Larare B svarar att det &r viktigt att trdna den muntliga
sprakformagan for att eleverna ska klara sig och komma in i det svenska
samhéllet och arbetslivet. Det dr sakert nadgot som aven Léarare B haller
med om. Dock svarar han att den muntliga formagan ar grunden for att
kunna lasa och skriva. Med tanke pa att Larare B har jobbat mycket med
lagutbildade har jag forstaelse for hans svar, men jag vill anda papeka
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att det finns elever som forst lar sig att lasa, skriva och forsta svenska
innan de kommer igang med att tala svenska och med tanke pa dessa
elever tror jag att det kan vara olyckligt att i undervisningen alltfor
ensidigt fokusera enbart pa muntlig kommunikation.

For hog grad av kommunikativ stress, sarskilt i borjan av
undervisningen, kan bidra till talangslan (Lindberg, avsnitt 3:3). Brown
& Yule (avsnitt 3:3) menar att graden av kommunikativ stress kan bero
pa hur val inlararen kanner lyssnarna. Det borde vara en god idé att
liksom Larare C och D fokusera pa att skapa en god stamning i gruppen
samt jobba med elevernas sjalvfértroende eller som Larare B tanka pa
“var man lagger ribban”. Den 6vning som Lé&rare E anvénder sig av (se
ovan) torde ocksa vara en bra start i borjan, da den endast har en lag
grad av kommunikativ stress eftersom eleverna inte alltid behover séga
nagot, men anda ar delaktiga.

Ingen av lararna namner att par- eller smagruppsoévningar kan vara ett
bra satt att uppmuntra tysta elever till att tala. Lindbergs (2005:173)
studie visar bland annat att det visserligen &r en snedférdelning av
inlararnas turer i smagruppsarbete (en grupp med tre inlarare) men att
den minst talfora deltagaren énda star for betydligt fler turer &n vad som
forekommer i l&rarledda lektioner. Flera av mina respondenter namner
att det ar svart att fa elever pa B-niva att arbeta i par eller grupp, vilket
kan vara en anledning till att de inte namner detta arbetssatt for att fa
tysta elever att tala. Ovan upplevda problem hindrar en del av lararna att
anvanda kollaborativa aktiviteter, som enligt Lindberg & Skeppstedt
(avsnitt 3:4) ar mycket gynnsamma for elevernas sprakutveckling och
sprakliga medvetenhet. Lérare B:s papekande om att han som larare tar
upp for mycket av talurymmet dverensstammer med den forskning som
Lindberg (avsnitt 3:3) hanvisar till, dar lararen i traditionell
undervisning upptar 2/3 av talutrymmet.

6.2 Undervisning, 6vningar och interaktion
6.2.1Hur tranar lararna upp elevernas muntliga sprakformaga

Det ar stor skillnad pa hur utforligt lararna beskriver sitt arbetssatt for att
trana elevernas muntliga sprakformaga. Larare A anvander sig mycket
av korlasning for att eleverna ska kanna melodin i spraket och léra sig
lite ord och meningar. Hogutbildade kan sa smaningom fa sitta i grupper
och lasa tillsammans eller diskutera ett specifikt &mne. Larare A later sa
smaningom dven de lagutbildade arbeta i par, till exempel for att
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gemensamt skriva en dialog, eller diskutera nagot i grupp. Larare B, vars
undervisning enligt honom sjalv nastan helt fokuserar pa att utveckla
elevernas muntliga sprakférmaga, tranar denna formaga genom att prata
om “de enkla sakerna”, stélla enkla fragor som vilken dag det &r, vad
klockan &r, "nar fyller du ar”. Ibland tar han med en kasse med saker for
att introducera ett &mne att prata om. Nar jag observerar hans lektion har
han bland annat tagit med fotografier pa sina foraldrar och pa sig sjalv
som liten. Han beréattar delar ur sitt och sina foraldrars liv och later
sedan eleverna berétta om sina foraldrar och sin barndom. Andra teman
har varit fotboll, tradgard, blommor och han menar att det ar guld vart
om man kan hitta gemensamma amnen att prata om, speciellt med dem
som ar lagutbildade. Déaremot undviker Ldarare B par- och
gruppovningar eftersom han av erfarenhet menar att lagutbildade har
svart for det arbetssattet.

Larare E tar alla tillfallen som bjuds for att utveckla elevernas
muntliga sprakférmaga, sasom fikaraster eller att 6va presentation sa
fort nagon ny person kommer in i klass- eller fikarummet. Hon forsoker
fa eleverna att beréatta istallet for att fraga ut dem och ger dem tid for att
tdnka, beratta respektive svara. Under mina observationer
uppméarksammar jag att hon har ett lagt tempo nér hon talar. Gibbons
(2006:63) menar att det ar viktigt att sakta ner samtalet, vilket inte
betyder att man ska prata langsammare utan bara med ett lagre tempo sa
att "eleverna hinner tdnka igenom vad de sdger och hur de sager det”.
Detta kan man gora just genom att forlanga véntetiden pa elevernas svar
eller genom att ”lata samtalet paga langre innan man utvarderar eller
formulerar om det eleven har sagt”. Pa sa sétt kommer eleven séga mer
och uttrycka sig tydligare. Det har med att véanta in eleverna ar dven
nagot som Larare D namner. Ldrare E individualiserar sitt arbete mycket
eftersom hon bade har svaga elever som gatt lite langre tid i gruppen och
starkare nyborjare som snabbt gar vidare till andra grupper. Medan de
svagare eleverna kraver mycket av hennes tid och nérvaro ger hon de
starkare eleverna eget arbete eller paruppgifter att utféra. PA morgonen
blir det mycket muntlig kommunikation med alla i gruppen sasom
datum, Kklocka, vader, klader, boende, familj eller aktuella handelser.
Vid det individuella arbetet gar Larare E runt och pratar med eleverna,
instruerar eller tranar dialog med dem. Eftersom hon kanner eleverna
ganska val kdnner hon att hon kan vara personlig och till exempel prata
med dem om familjeforhallanden i ett sprakutvecklande syfte. Hon
forsoker ocksa fa eleverna att jamféra och beratta om hur man gor i
Sverige och hur man gor i andra lander.
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Larare C forsoker pa olika satt sporra eleverna att prata och beréattar
att de har ett tva veckor langt intensivt “sprakbad” for nyborjare, dar de
bara agnar sig at att prata, bland annat med hjélp av bilder. Meningen &r
att satta ord pa allt runt omkring dem samt att eleverna efter dessa tva
veckor ska kunna och vaga producera nagot pa svenska. Korlasning,
uttalstraning samt samtal kring bilder och bildserier ar nagot som bade
Larare C och D ndmner att de anvander sig av for att utveckla elevernas
muntliga sprakférmaga, aven om ovriga larare ocksa svarar att de tranar
uttal vid en explicit fraga. Bade Larare C och D betonar att det ar viktigt
att tréna och néta in vanliga fraser, liksom att inte vara radd for att vika
av pa sidospar och folja upp det som eleverna sager. Liksom Léarare A
och E later dven Larare C eleverna gora och trana pa egna dialoger. De
ska helst trana s mycket att de inte behover papper och sedan spela upp
den for hela gruppen. Ibland filmar hon dialogerna, eftersom hon menar
att det ar ett jattebra satt att trana muntlig sprakférmaga, bade for att de
anstranger sig extra mycket, men ocksa for att de sedan kan se och
lyssna pa sig sjalva. Larare C samtalar ofta kring nyheter, anvéander
aterkommande inslag som "vad ska du gora i helgen” eller "vad gjorde
du i helgen” dar fokus aven ligger pa grammatik, och forsoker speciellt
pa B-niva fora samtal i hela gruppen eftersom hon menar att grupparbete
inte fungerar under sa lang tid for dem. Daremot anvéander hon sig av
dictogloss dven pa B-niva, dar eleverna jobbar i grupper om tre eller
fyra, och menar att det brukar fungera bra. En lektion i veckan jobbar
hon &ven med en enklare form av problembaserat larande (PBL) dar
eleverna i smagrupp far diskutera ett specifikt problem och sedan
redovisa sina I6sningsforslag for hela gruppen. Aven larare D anvéander
en 6vning, som enkelt skulle kunna bli en form av PBL, dér eleverna far
var sin lapp med ett pastaende ”Din spis har gatt sonder och du maste
ringa till fastighetsskotaren, vad séger du?” eller Din granne spelar hog
musik pa kvillen, vad gor/sager du?”. Larare D later eleverna i forsta
hand sitta sjalva och fundera och far sedan lasa upp sitt pastaende och
svara pa fragan. Detta skulle latt kunna varieras sa att de istéllet far sitta
I par eller grupper. Nar de laser texter brukar Larare D ofta ge eleverna
foljdfragor som anknyter till vad de sjalva tycker och tanker, och dar
eleverna far sitta och diskutera i par eller i grupp. Nar larare D jobbar
med bildserier gar hon igenom bilderna med eleverna och skriver upp
stodord pa tavlan. Sedan berattar de handelseforloppet gemensamt
manga ganger for att slutligen skriva berattelsen i smagrupper.
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6.2.2Kan eleverna hjalpa varandra att utveckla muntlig
sprakformaga?

Lindbergs (avsnitt 3:5) jamforande studie av olika klassrumsaktiviteters
kommunikativa potential visar bland annat att icke lararledda aktiviteter
framjar inldararnas majlighet att komma till tals och anvanda spraket.
Donato (avsnitt 3:4) menar att kollaborativa aktiviteter gor att inlararna
gemensamt presterar pa en hogre niva an vad de skulle ha klarat av vid
enskilt arbete. Vid frdgan om lararna anser att eleverna kan hjalpa
varandra att utveckla den muntliga sprakféormagan och hur de i sa fall
utnyttjar detta far jag korta jakande svar som ibland &r nagot
motsagelsefulla. Larare B menar att eleverna far uppslag fran varandra,
till exempel vad man kan ta med nér man presenterar sig. Han anser att
man kan utnyttja att eleverna hjalper varandra i par- eller grupparbete,
fast det ar inte nagot han anvéander sig av. Larare A ger exempel dar
eleverna ska gora en verbdvning och de sitter tillsammans och hjélper
varandra eller da de hjalper varandra att Gversétta ord. Det kan ocksa
rora sig om Ovningar i boken dar det star att de ska gora nagot
tillsammans. Larare E menar helt enkelt att eleverna kan hjalpa varandra
att utveckla sin muntliga sprakférmaga genom att tidnka bort
modersmalet och prata svenska med varandra, exempelvis pa rasterna
nar elever med annat modersmal ocksa ar narvarande. Hon ndmner aven
uppmuntran elever emellan, pararbete och rollspel. Aven Léarare C
menar att eleverna kan hjalpa varandra genom att uppmuntra varandra.
”Det mest positiva ar ju nar de verkligen hittar en kompis och de inte
pratar samma sprak utan de maste prata svenska.” Hon menar ocksa att
man maste lara eleverna att det inte spelar nagon roll om den ena ar
battre pa svenska an den andra eftersom bada lar sig pa den
kombinationen och att det ar viktigt att prata om detta nar man till
exempel introducerar dictogloss och PBL. Forskning visar att
interaktionen kannetecknas av mer forhandling i fardighetsmassigt och
sprakligt heterogena grupper (Yule & MacDonald, avsnitt 3:4). Larare D
tror pa att eleverna kan hjalpa varandra att utveckla den muntliga
sprakformagan t.ex. nar nagon soker ratt ord men ocksa genom
grupparbete. Dock tillagger hon att om det ar en elev som ér lite battre
kan den hjalpa andra, men en svag elev vet ju inte om en annan svag
elev sager ratt. Detta tyder pa att hon inte riktigt uppfattat fragan som
jag tankt mig, eftersom jag bade i hennes tidigare svar och under
observationer sett att hon anvénder sig en hel del av kollaborativa
ovningar dar eleverna i par eller smagrupper far losa olika typer av
uppgifter genom att samtala med varandra.
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6.2.3Val av 6vningar

Vid valet av dvningar tycker Larare E att det ar viktigt att anpassa sig
efter personerna i gruppen och variera dvningarna sa att alla personers
nivaer tillgodoses. Det ar ocksa viktigt att tanka pa forforstaelsen och att
utga fran eleverna. Man maste ocksa som larare kunna avvika fran det
man har planerat och "tanka hér och nu”. Bade larare A, D och E pratar
om vikten av att ldgga sig pa en lagom niva sa att det inte blir for svart.
Detta ar antagligen aven Larare B:s tanke da han menar att fragorna
maste hallas inom elevernas intresse- och kunskapssfar. Nar Larare C
valjer dvningar tanker hon pa att hon inte ska prata sa mycket sjélv och
att konstruera fragor som leder till diskussion istallet for korta svar.
Detta ar sarskilt viktigt nar hon arbetar med PBL. Hon forsoker ocksa
arbeta in modeller, som just PBL, dictogloss och dialogarbete (skriva,
ova och redovisa dialog) istdllet for att komma med manga nya
uppgifter varje vecka.

Aven om Léarare A namner att hon later eleverna sitta tillsammans och
skriva dialoger, sa tillagger hon senare att det ar nagot som &r valdigt
svart for elever i spar 1 och att hon knappt vagar sig pa detta i den
gruppen. Hon tror att "de inte riktigt kan tanka pa det har sattet, sa de
har valdigt svart for dialoger” och menar att det darfor ar mycket lattare
att jobba med fardiga dialoger i spar 1. Det har ar nagot som flera av
lararna pa olika satt namner. Larare B undviker par- och grupparbete
eftersom "manga av de héar eleverna har relativt liten erfarenhet av skola
och kanske inte forstar vad grupparbete eller pararbete ar”. Aven Léarare
C namner att eleverna i spar 1 ar ganska daliga pa att jobba i grupp och
dven har svart att ta en roll och latsas vara en annan person, ett problem
som hon inte upplever finns i samma utstrackning i spar 2 och 3. Léarare
E haller med om att vissa elever har svart att sétta sig in i roller, men
upplever inte att det alltid handlar om lagutbildade utan snarare om
kulturell bakgrund. Gustavsson (2007:75) héanvisar till en studie av
Luria (1982) som "belyser hur utvecklingen av formagan att tdnka
abstrakt och mer generellt dvergripande [...] ytterst har sin grund i
alfabetiseringsundervisningen, vilket i sin tur har sitt ursprung i
samhéllsférandringen”.

6.2.4Uttalsundervisning
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Larare A, B och E séger att de foljer de uttalsévningar som finns i
elevernas laromedel. Dessutom menar de, liksom 6vriga larare, att
uttalstraning kommer in lite har och dér. Detta & nagot som Bannert
(2004:76) foresprakar da han menar att eleverna vinner pa att
uttalsundervisningen integreras "med de andra sprakliga och icke-
sprakliga delarna, som till exempel ordlara, glosgenomgang, ordfoljd,
adverb och satstyper”. Larare A anvander da och da aven en sarskild
bok for just uttalstraning. Larare D och E arbetar ocksa med
uttalstraning individuellt, vilket Larare D genomfér i samband med att
eleverna sitter med sjélvstandigt arbete vid datorerna medan Larare E:s
undervisning ar uppbyggd utifran individniva med "sjalvstandigt arbete”
(dar hon hela tiden stottar eleverna). Larare D papekar att hon &r extra
noga med att jobba med uttalet ndr hon uppmérksammar att eleverna
uttalar vanliga, for eleverna kanda, ord felaktigt. Da skriver hon upp ord
och fraser pa tavlan och tranar uttal och prosodi. Dér Lérare C arbetar
fokuserar alla larare pa uttal och prosodi den forsta lektionen varje dag.
Under den forsta lektionen med fokus pa uttal och prosodi som jag
observerar beréattar eleverna innehallet i en dialog de last dagen innan
och far sedan lasa den igen. Larare C Korrigerar inte under tiden
eleverna l&ser utan ndr de &r klara laser hon istdllet dialogen sjalv och
later eleverna harma henne. Hon klappar ibland dven handerna for att
visa var betoningen ligger i frasen — "Vad vill du ha hjalp med?” klappar
hon alltsd med fyra korta, en lang och en kort klapp. Under en annan
lektion som jag observerar har eleverna tidigare skrivit egna dialoger dar
nagon ber sin granne om hjalp med nagot. Eleverna far trana in dessa
dialoger med bra uttal och prosodi for att darefter filmas av sin larare.
Eleverna har ocksa tillgang till en sprakstudio en gang i veckan dar de
bland annat kan hdrma lararen och spela in sig sjalva for att sedan
lyssna. Bannert (2004:64) havdar att de viktigaste uttalsmalen for
forstaelsen ar uttalsdrag som hor till talets rytm, det vill sdga ord- och
satsbetoning. ”Motiveringen fér denna prioritering av rytmen ar framst
att betoningen ar nyckeln till svenskans uttal”.

6.2.5Diskussion

Informationsklyftor ses som en forutsattning for verklig kommunikation
och darfor bor klassrumsaktiviteter bygga pa antingen konstruerade eller
genuina informationsklyftor vid kommunikativ sprakundervisning
(Lindberg, 2005:122). Flera av lararna namner att det ar svart att fa
eleverna pd B-niva att arbeta i par eller grupp, aven Larare C. Anda har
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hon arbetat in metoder som dictogloss, enklare PBL och aterkommande
dialogarbete och menar att det faktiskt fungerar efter ett tag och om man
tar det under kortare perioder. Vid val av 6vningar tanker hon pa att
konstruera fragor som leder till diskussion och att hon inte ska vara den
som maste prata. Detta tyder pa en hog medvetenhet om hur man skapar
stora mojligheter for eleverna att trana sin muntliga sprakformaga.
Under en lektion jag observerade anvande sig Larare D av en for
eleverna ny Kkollaborativ Ovning, dar de i grupper om tre skulle
aterberatta en kort film skriftligt tillsammans. Eftersom eleverna inte var
vana vid detta arbetssatt satt de mest for sig sjalva och skrev istéllet for
att tillsammans diskutera vad de skulle skriva. Genom att liksom Lé&rare
C arbeta in en metod under langre tid tror jag att L&rare D kommer att
lyckas fa eleverna att samarbeta, kanske genom att lata gruppen valja en
person som “sekreterare”. Donato (avsnitt 3:4) menar att kollaborativa
aktiviteter och kollektiv stéttning gor att inldrarna gemensamt kan
prestera pa en hogre niva an de skulle ha klarat av vid enskilt arbete och
att detta ar sprakutvecklande.

Bade larare A och B séger att de undviker par och grupparbete, men
under mina observationer anvande bada denna arbetsform. De Gvningar
som jag observerade innehdll inte mycket muntlig kommunikation.
Larare B:s elever hade skrivit en text om sig sjilva som de skulle l&sa
for varandra 1 par efter att redan ha last den for hela gruppen i
klassrummet. De hade svart att forsta varfor de skulle lasa texten flera
ganger. Nagra av eleverna korrigerade varandras uttal. Larare A:s elever
delades in i grupper och skulle av lappar med meningar pa pussla ihop
en text de tidigare hade last. Vid ett annat tillfalle skulle de i grupper
koppla ihop lappar med verb sasom lukta och smaka med kroppsdelar
"med nasan, med munnen” och sa vidare. Ingen av Larare A:s évningar
ledde till nagon direkt muntlig kommunikation, utan utfordes till storsta
del under tystnad. Naturligtvis behdver inte allt par- och grupparbete
fokusera pa muntlig sprakformaga. Kanske ville Larare A trana
elevernas formaga att arbeta i grupp med en inte alltfor muntligt
kravande uppgift. Genom att lata eleverna rekonstruera en isarklippt text
kan deras forstaelse for textens syfte, struktur och sprakliga kannetecken
okas (Gibbons, 2006:96f). Hade 6vningarna innehallit nagon typ av
informationsklyfta skulle det genast ha behOvts mer muntlig
kommunikation. Om lararna hade velat fokusera mer pa kommunikativ
undervisning skulle Ldarare B:s ¢vning latt ha kunnat andra karaktar
genom att ge eleverna i uppdrag att stalla foljdfragor pa innehallet i
texterna efter att de lyssnat pa kamraten och kanske till och med lata
eleverna utveckla texterna med hjalp av dessa. Da skulle genast en
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genuin informationsklyfta ha skapats. Larare A:s andra 6vning skulle
kunna dndras sa att lapparna delas upp mellan eleverna och de endast far
lagga ut ett ord i turordning och efter att de pa nagot satt (helst muntligt)
har forklarat ordets innebord. Till slut kommer de kanske ha nagra ord
kvar som de inte forstar och da maste en kamrat férklara ordet innan
eleven kan l4gga ut det. Detta skulle leda till mer muntlig
kommunikation dock inte med sa stor variation av talhandlingar. Larare
A har ocksa en flervagsuppgift dar det & meningen att eleverna ska
fraga varandra hur ofta, var och vilken mat de handlar. De ska dven
skriva en inkopslista och jdmfora med sina kamrater. Larare A skriver
uppgiften pa tavlan och uppmanar eleverna att prata med dem som sitter
bredvid. Uppgiften bygger pa en informationsklyfta och skulle kunna
leda till en varierad sprakanvanding, men manga elever kommer inte
riktigt igang med uppgiften. Nagra skriver av fragorna och andra verkar
inte riktigt forstd vad de ska gora. Eftersom eleverna har svart med
smagruppsarbete galler det att underlatta for dem. Genom att ta en
instruktion i taget och folja upp arbetet efter varje instruktion med en
kort redovisning skulle det antagligen bli lattare for eleverna att
genomfora uppgiften. Uppgiften ar i hog grad sprakutvecklande, men
eleverna tycks behova l&ra sig att samarbeta i grupp.

Det ska tillaggas att Larare B bygger mycket av sin undervisning pa
att hitta gemensamma amnen att prata kring som innehaller
informationsklyftor, vilket &r viktigt for att skapa forutsattningar for
eleverna att utveckla sin muntliga sprakférmaga. Lindberg (avsnitt 3:3)
menar att framgangsrik kommunikation forutsatter engagemang,
omsesidighet och en gemensam drivkraft och att det ©msesidiga
engagemanget dandrar samtalsstrukturen sa att inlararna blir mer aktiva.
Eftersom Lé&rare B har en liten grupp finns det mojlighet att ge eleverna
relativt stort talutrymme, men detta skulle kunna utbkas genom
diskussion eller problemldsning i par eller grupp dér lararen inte ar med
och styr samtalet. Lindberg (avsnitt 3:5) papekar att da det ar stora
skillnader mellan olika typer av muntliga aktiviteter i klassrummet ar det
viktigt att variera dessa for att inte skapa en alltfor begransad
spraktraning.

Larare E menar att eleverna kan hjdlpa varandra att utveckla sin
muntliga sprakférmaga genom uppmuntran, pararbete, rollspel och att
prata svenska pa rasterna. Pararbete ar ocksa nagot hon i forsta hand
anvander med nyborjarna i gruppen med hogre utbildning men dven
med lagutbildade. Flera av lararna &r annars inne pa att eleverna kan
hjalpa varandra med oversattning eller pararbete som bygger mer pa
testfragor, vilket inte ar den typ av muntlig sprakutveckling som jag har
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i baktanke med min fraga. Detta kan naturligtvis bero pa att min fraga
upplevs som otydlig eller att lararnas tankar gar i en annan bana, men
ocksa att de inte har den teoretiska kunskap om hur man kan utnyttja
eleverna sjalva for att skapa muntligt sprakutvecklande 6vningar aven
om en del av lararna kanske av erfarenhet och pa en mer intuitiv niva
anda anvander sig av sadana 6vningar.

Nar jag deltagit pa mina respondenters lektioner har jag forsokt
observera larare respektive elevers talutrymme. Over lag kan ségas att
lararna har langre turer nar de ska forklara eller beratta nagonting men
annars ganska korta turer och att elevernas turer oftast ar korta. Larare D
har en langre tur ndr hon beréttar om en resa hon gjorde i helgen, vilket
tycks leda till att &ven elevernas turer blir langa da de far beratta vad de
gjorde i helgen. Larare B har i princip en 40 minuter lang tur dar han
berattar om sig sjalv och sina foraldrar och dar nagra av eleverna endast
flikar in med korta fragor eller kommentarer. Dock har han skapat ett
klassrumsklimat som gor att de kdnner sig fria att gora detta. Under en
annan lektion borjar en elev pa eget initiativ berdtta nagot fran sitt
hemland vilket tar flera minuter. Dock sitter flera av eleverna mycket
tysta och skulle beh6va fa mer av talutrymmet i klassrummet. De enda
lektioner jag observerar som endast bestar av korta lararturer och langa
inlararturer &r da eleverna pa ort C har konversation med konversatorer
(larare eller kommunpolitiker) och nér de parvis trénar en dialog som de
tidigare skrivit. Under konversationen ska eleverna beratta om vad de
arbetade med i hemlandet och vad de skulle vilja arbeta med i Sverige.
Samtalet paminner forstas inte om en vanlig konversation, utan eleverna
far i tur och ordning svara pa fragorna och far alla ett stort talutrymme.
Genom att Larare C uppmanar eleverna att sjalva fraga nasta elev nar de
kanner sig klara 6kar elevernas talutrymme ytterligare. Pa ort A och D
har man ocksa valt att ha konversation i smagrupper som ett
aterkommande inslag varje vecka. Aven Lérare D:s kollaborativa
ovning, dar eleverna i grupp ska aterberétta en film, borde resultera i
langa inlararturer, men gor inte det eftersom eleverna inte foljer
instruktionerna. Denna typ av kollaborativ aktivitet kan bli mycket
sprakutvecklande eftersom eleverna precis som i dictogloss maste
forhandla om vad de ska skriva och dessutom fokusera pa form.

6.3 Lararroll, utveckling och medvetenhet

6.3.1Lararens sprak
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Samtliga intervjuade larare forenklar mer eller mindre medvetet sitt
sprak nar de talar med eleverna. Larare E uttrycker kort och koncist "Jag
undviker langa meningar, jag talar inte alltfér fort och jag upprepar
garna!”. Larare C pratar inte alltid langsammare utan talar istallet om
vikten av att anvanda ord som hon vet att eleverna forstar, aven om
ocksa hon ibland talar langsamt nar hon vill vara extra tydlig. Ett
langsammare tal och att undvika svara ord ar nagot som aven Larare D
namner, liksom att "man ju inte far forenkla for mycket pa en hogre
niva, for da ska de ju faktiskt forstd”. Samtliga larare menar att de
forenklar spraket mindre pa hogre nivaer, vilket ar i linje med den
klassrumsstudie Hakansson (avsnitt 3:3) genomférde och som visade att
lararnas tal utvecklades i takt med att eleverna blev skickligare. Larare
A uttrycker en inre konfliktkénsla mellan den forenkling av spraket som
hon automatiskt goér och viljan att inte férenkla for mycket, eftersom
hon menar att eleverna maste forsta den svenska som talas utanfor
skolan. Larare B, som under lang tid arbetat pa lagre nivaer inom sfi,
ndmner lite skdmtsamt med en underton av allvar att hans familj anser
att han forenklar spraket. Hakanssons (avsnitt 3:3) studie visade bland
annat att elevernas forstaelse var béattre i grupper dar lararen anvande ett
reducerat antal ord och strukturer och en langsam talhastighet, vilket
tycks vara en riktlinje som alla mina respondenter mer eller mindre
medvetet foljer. Studien visade ocksa att larare som endast anvande
orden i en text och bara modifierade talhastigheten inte lyckades tka
forstaelsen hos eleverna, vilket ar nagot som Lérare C i hog grad ar
medveten om: “man tror att det racker att prata langsamt kanske, men na
n&, det ar framforallt orden”.

Nar jag observerar Larare C forenklar hon spraket ibland i korta,
nagot avhuggna, meningar vid personligt samtal med vissa elever, vilket
skulle kunna tolkas som att hon forsoker anpassa spraket till elevens
niva. Annars upplever jag hennes sprak som vanlig men enkel svenska
da hon undervisar elever pa B-niva. Larare E, som har nyborjare,
anvander ett mycket enkelt men "korrekt” sprak och anvander sig av
manga pauser i talet. Larare B talar ofta med korta avhuggna meningar —
"nar det gor ont, kroppen séger nej, stopp, ingen mjolk” (apropa en
mamma som inte kunde amma pa grund av sariga brost), men ocksa med
mer “utvecklade” meningar med langre pauser:

Lé&rare B: ”Jag kan inte sy!”

Elev: "Varfor?”

Lérare B: FOr min pappa sa ... (paus) jag kan gora det ... sa jag ... spela
fotboll.
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Aven om Larare A:s tal for det mesta later som vanlig enkel svenska
pratar ocksa hon nagon enstaka gang i avhuggna meningar — “Forstar
blinkar?”. Jag hor aldrig Larare D tala pa detta avhuggna séatt, utan det
later helt enkelt som vanlig svenska.

6.3.2Léararfragor

Nar jag fragade om lararna tanker pa hur de stéller sina fragor till
eleverna hade jag i atanke den diskussion som bland annat Dysthe
(avsnitt 3:3) och Brock (avsnitt 3:3) for kring testfragor respektive
autentiska informationsfragor. Det ar dock endast Larare C som direkt
kopplar min fraga till detta perspektiv pa fragor, vilket &r naturligt da
hon har skrivit en C-uppsats i amnet. Hon tror inte att hon stéller sa
manga fragor som eleverna endast kan svara ja eller nej pa men daremot
fragor som hon redan vet svaret pa. Dessutom sager hon medvetet att
hennes brist &r att hon inte vantar in elevens svar tillrackligt lange. Vid
sin tolkning av fragan svarar Larare A och E att fragorna ska vara pa en
begriplig niva och inte alltfor komplicerade, medan Larare D &r mer
inriktad pa fragans innehall, att fragorna inte far vara fér kontroversiella
eller kéansliga. Vid ytterligare och mer ledande fragor svarar bade Léarare
D och E att de alltid fortsatter och fragar “Varfér?” nar en fraga
resulterar i ett ja eller nej, eftersom det “berikar hela samtalet och man
far till den dar extra dimensionen” (Lérare E). Larare D tillagger att
aven om hon har manga testfragor pa en text sa forsoker hon lagga till
mer 6ppna fragor som till exempel ”Vad tycker du?” eller ”Haller du
med?”. Dessutom papekar hon att manga elever ofta ar alldeles for vana
vid att de ska hitta svaret direkt i texten och att de inte &r vana vid att
tanka sjalva eller formulera en asikt. Detta dr nagot hon forsoker jobba
extra med. Léarare D vill ocksa helst att eleverna svarar med en hel
mening bade nar de talar och skriver, for att komma undan grammatiskt
inkorrekta svar som “drack te” istallet for ”Jag drack te” pa fragan om
vad eleven drack till frukost. Hon forsoker ocksa fa dem att lara sig
kortsvar, “att de uttrycker sig lite svenskt”. Larare E anser att eleverna
ska svara sasom man gor i vardagssamtal och att man inte bor konstra
till det extra genom att krava langa svar. Larare B menar att han stéller
fragor dar han vet vad han vill ha for svar for att géra eleverna medvetna
om att de ar i skolan for att lara sig och fragar mig om jag under min
observation av lektionen sett att han stallt ndgon fraga han inte vet
svaret pa. Da jag papekar att han stallt genuina fragor dar han till
exempel efterfragat vad elevernas foraldrar jobbar med svarar han:
”Jaha, sadana fragor stéller jag manga, sa att de ska kunna fa beratta”.
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Under de lektioner jag observerar anvander sig alla larare av bade
test- och informationsfragor fast i olika stor utstrackning och
naturligtvis beroende av lektionsinnehall. Testfragor ar vanligast
forekommande, men alla larare har sammanlagt under de lektioner jag
observerar ett storre moment som bygger pa autentiska fragor. Endast
Larare B har 6vervagande informationsfragor under de lektioner jag
observerar, vilket antagligen beror pa hans stora fokusering pa muntlig
sprakformaga och dar lektionerna till 6vervagande del utgar fran att hitta
gemensamma &mnen att tala om.

6.3.3Lararnas utveckling av sin egen undervisning

Pa frdgan om ldrarna ar nojda med sin undervisning i muntlig
sprakformaga samt hur de har utvecklat den under de ar de har
undervisat i sfi svarar Larare A och B att de &r ngjda. Lérare A tror att
hon &r mer tydlig nu an tidigare, medan Larare B hdvdar att han har
arbetat p4 samma satt hela tiden. Aven om Lérare C, D och E ar relativt
néjda med sin undervisning i muntlig sprakférmaga anser de att “den
alltid kan bli béattre”. Larare D ndmner att hon och hennes kollegor ofta
diskuterar sinsemellan och darmed far tips fran varandra. Dessutom
papekar hon att det sakert finns manga béattre Ovningar &n de hon
anvander att variera undervisningen med. Larare C har manga idéer om
vad hon skulle vilja utveckla. Dels skulle hon vilja fa eleverna att inse
hur viktig den muntliga sprakférmagan &r, kanske genom att inféra prov
I muntlig kommunikation, dels skulle hon vilja folja upp vad eleverna
gor pa praktiken. Hon skulle vilja jobba mer med att lata eleverna gora
filmer for att trana muntlig formaga och spela in deras tal i skolans
sprakstudio for att lattare kunna folja elevernas muntliga progression.
Annars tycker Larare C att hon har mer struktur pa sin undervisning an
tidigare och att hon gor mer langsiktig planering. Hon ar ocksa mycket
nojd med det schemaupplédgg hon och hennes kollegor har utarbetat dar
varje skoldag delas in i tre pass — uttal/prosodi, skriva/lasa samt
lyssna/tala. Larare D upprepar oftare saker nu &n tidigare, tar om och
noter in. Dessutom har hon lart sig mer om prosodi, dven om hon skulle
vilja lara sig annu mer om detta for att kunna hjélpa sina elever att fa ett
bra uttal. Larare E anser att hon ar mer flexibel och vagar ta ut
svangarna mer idag an tidigare. Dessutom &r hon tydligare nu och
forsoker att inte beta av for mycket pa en gang”.
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6.3.4Diskussion

Angaende hur lararna staller sina fragor till eleverna ar fragan den om
endast teoretisk medvetenhet leder in tankarna i banor om testfragor
respektive autentiska fragor. Larare C som ocksa har last bocker och
artiklar av Lindberg ger direkt ett svar i termer av de namnda
fragetyperna. Léarare A, D och E tar upp helt andra, men intressanta
perspektiv, som handlar om fragornas komplexitet och innehall, det vill
saga att fragorna maste vara begripliga och inte alltfor kansliga. Forst
vid mer ledande fraga svarar Larare D och E att de alltid fragar
"Varfor?” vid en ja/nej fraga for att fa en extra dimension pa samtalet
eller staller fragor som "Vad tycker du?”, vilket &nda tyder pa en
medvetenhet om hur olika fragetyper kan generera olika hog grad av
sprakutvecklande svar. Larare B ger ett svar som tyder pa att han alltid
staller testfragor trots att han ofta staller autentiska fragor enligt det
intryck jag har fatt fran hans undervisning. Detta tyder pa att han mer
eller mindre intuitivt anvander sig av autentiska fragor eftersom han
erfarenhetsmassigt har sett att de leder till en mer utvecklad
konversation. Fragan ar hur medveten han &r om att denna typ av fragor
ocksa ger en mer sprakutvecklande potential for eleverna. | den
undersokning Brock (avsnitt 3:3) genomftrde visade det sig att
informationsfragor resulterade i mer syntaktiskt komplexa svar som i
genomsnitt bestod av tio ord, medan testfragor endast genererade cirka
fyra ord.

De tre larare (C, D och E) som utifran intervjuer och observationer
har lyckats férmedla storst medvetenhet om hur bland annat valet av
ovningar och fragetyp paverkar elevernas mojlighet till muntlig
sprakutveckling, &r ocksa de larare som visserligen delvis ar néjda men
som anda menar att deras undervisning “alltid kan bli battre”.

Larare A sager att hon ar nojd med sin undervisning, vilket forstas
inte behdver betyda att hon inte forsoker utveckla den ytterligare. Hon
har en svar undervisningssituation med en stor grupp lagutbildade (25-
30 elever) och dar de flesta elever ar fran tva sprakgrupper (arabiska och
somaliska). Kanske gor den svara situationen att hon kénner sig tvungen
att séga att hon ar nojd utan nagot tillagg i stil med “det kan alltid bli
battre”. Om man i en sadan situation inte forsoker anvanda sig av par-
eller grupparbete med fokus pa den muntliga sprakférmagan leder det
forstas till ett mycket litet talutrymme for varje elev. Med tanke pa att
lararen under en traditionell lektion upptar 2/3 av talutrymmet far varje
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elev knappt en minut var av talutrymmet, om tiden skulle anvéndas
effektivt vill sdga. Under mina observationer ser jag att flera av eleverna
borjar arbeta i laroboken nar de ar klara med en uppgift utan att Larare
A bett dem om det. Nar de gor en skrivuppgift som Lérare A gar runt
och réattar skriver de om texten med réattelser ocksa utan att Larare A bett
dem om det. Néar jag fragar Larare A om detta svara hon att hon inte
tankt pa det, men att de antagligen har fatt lara sig detta i A-kursen.
Detta tycker jag tyder pa att eleverna aven borde kunna léra sig rutiner
for par- och grupparbete. Ett satt ar att liksom Ldrare C arbeta in
metoder som dictogloss, PBL eller dialogarbete. Lérare C har elever pa
samma niva, men en mindre &n héalften sa stor grupp, vilket forstas
underlattar hennes arbete. Dock arbetar hon pa liknande séatt i en storre
B-grupp i spar 2.

Larare B har mycket medvetet valt att fokusera pa muntlig
sprakutveckling och har arbetat pa samma satt sedan han borjade
undervisa. Aven om hans undervisning &r sprakutvecklande med
autentiska fragor dar eleverna far majlighet att beratta och kanske dven
diskutera sa tycks den vara ganska ensidig. Bade enligt honom sjélv och
mina observationer tar L&rare B upp mycket av talutrymmet i
klassrummet. For att undvika detta och fa mer variation pa
undervisningen skulle han kunna 6va eleverna att arbeta i par eller
grupp. Det ska upprepas att variation av muntliga évningar ar viktig for
att inte skapa en alltfor begransad sprakutveckling (Lindberg, avsnitt
3:5).
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7 Sammanfattande diskussion

Syftet med denna uppsats ar att ta reda pa hur samt hur medvetet sfi-
larare arbetar for att utveckla sina elevers muntliga sprakformaga samt
att observera skillnader i arbetssatt och utifran teorin resonera om vad
dessa skillnader innebar for eleverna. Nedan foljer en sammanfattande
diskussion utifran syftet med denna uppsats.

7.1 Laérarnas arbete for att utveckla muntlig sprakférmaga

Resultatredovisningen visar hur mina respondenter arbetar for att
utveckla elevernas muntliga sprakférmaga genom att anvanda allt fran
korovningar och lararledda samtal 1 helklass till par- och
smagruppsarbete. Léararledda aktiviteter tycks dvervdga i de flesta av
mina respondenters klassrum da elevernas muntliga sprakformaga ska
tranas. | de lararledda aktiviteter som Lindberg (avsnitt 3:5) undersoker
star lararen for mellan 38 och 76 procent av talutrymmet. Den lararledda
aktivitet som ger inlararna storst talutrymme, 62 procent, ar en
diskussion som grundar sig pa en genuin informationsklyfta. Det &r
ocksa denna typ av aktivitet som Larare B till stor del har valt att bygga
sin undervisning pa. Alla mina respondenter upplever att det &r svart att
fa lagutbildade att arbeta i par eller grupp. Skillnaden mellan dem &r hur
de tacklar denna svarighet. Medan Léarare B i princip véljer bort par- och
grupparbete eftersom “de hér eleverna har relativt liten erfarenhet av
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skola och kanske inte forstar vad grupparbete eller pararbete ar”, arbetar
istallet Larare C in metoder och tranar upp elevernas férmaga att klara
av par- och grupparbete. Ovriga larare anvander i olika stor utstrackning
par- eller grupparbete, men inte alltid i ett direkt muntligt
sprakutvecklande syfte. Larare E, som har en mycket brokig grupp, later
vissa elever arbeta i par ndr de har individuellt arbete. Larare C ar den
som anvénder sig mest av par- och grupparbete och dar detta ar ett
aterkommande inslag varje vecka. De 6vningar eleverna gor ar ocksa i
hég grad muntligt sprakutvecklande. Det kan vara stor skillnad mellan
olika typer av smagruppsarbete. Flervagsuppgifter, dar deltagarna ar
beroende av varandras information for att l6sa uppgiften, resulterar
enligt Lindberg (avsnitt 3:5) i en mer varierad sprakanvandning for alla
deltagare medan variationen begransas i en envagsuppgift dar endast
den ena deltagaren har all information.

Nar Gibbons (2006:50) papekar att “det kravs traning for att arbeta i
grupp” har hon visserligen ett barnperspektiv, men detta borde i hdgsta
grad &ven galla vuxna som ar ovana med grupparbete. | den studie
Lindberg & Skeppstedt (avsnitt 3:4) gjorde av elever som arbetade med
textrekonstruktioner 1 grupp skedde den stOorsta Okningen av
sprakrelaterade episoder hos just lagutbildade, vilket tyder pa en okad
sprakmedvetenhet, men antagligen ocksa pa ett okat samarbete i
gruppen. Larare C:s arbete ar ocksa ett bevis pa att lagutbildade kan éva
upp sin formaga att arbeta i par och grupp. Med tanke pa Lindbergs
(2005) studie av hur olika klassrumsaktiviteter paverkar inlararnas
mojlighet att komma till tals och anvanda spraket, och dar resultatet
visar att det gar en klar skiljelinje mellan lararledda och icke lararledda
aktiviteter, kdanns det viktigt att eleverna ibland far mojlighet att anvéanda
och trana sin sprakformaga i par- och grupparbeten.

7.2 Hur skiljer sig lararnas arbetssatt at och vad innebar de skilda
arbetssatten for eleverna?

Redan i avsnittet ovan antyds skillnader i lararnas arbetssatt vad det
galler anvandandet av smagruppsarbete och vad dessa skillnader
innebar for eleverna enligt forskningen. Nedan diskuteras ytterligare
nagra skillnader i lararnas arbetssétt och deras innebord for eleverna.
Aven om Lérare B:s lararstyrda undervisning fokuserar pa muntlig
sprakformaga ser jag dock en stor risk att det endast ar de mest talfora
eleverna som utnyttjar elevernas talutrymme, trots att L&rare B forsoker
fa med tysta elever genom direkta fragor. Larare B har en liten grupp,
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vilket trots allt innebér att han enkelt kan ha kontroll pa att alla elever
far mojlighet att komma till tals. Kanske ar det darfor han inte forsoker
ova upp elevernas formaga att arbeta i smagrupper, men det kan ocksa
bero pa att han tror att det inte gar. Trots att Larare C, D och E ocksa
undervisar i sma grupper utnyttjar dessa larare moéjligheten att utoka
elevernas talutrymme genom par- eller smagruppsarbete. Larare A har
daremot en mycket stor B-grupp i spar 1 (cirka 25 elever), vilket leder
till ett drastiskt minskat talutrymme for eleverna vid l&rarledda
lektioner. For att "ha kontroll Gver” att alla elever far saga nagot later
Larare A dem ibland sdga nagot i turordning. Detta kanns forstas inte
som att tiden utnyttjas optimalt. For vissa elever kanns det antagligen
dessutom mycket jobbigt att tala infér en sa stor grupp. Larare A
foredrar att ha helklass istallet for smagruppsarbete med grupp B,
eftersom hon upplever att de inte klarar av att arbeta i grupp. Trots det
anvander hon sig danda frekvent av smagruppsarbete, vilket bor gagna
eleverna i deras muntliga sprakutveckling enligt Lindbergs (avsnitt 3:5)
studie.

Léarare E inleder ofta lektioner med ett gemensamt samtal dar eleverna
aktivt deltar och dar de till exempel gar igenom ord inom ett visst
omrade (kroppen, klader och farger ed.) eller smapratar utifran genuina
fragor. Hon later sedan eleverna arbeta individuellt och gor ett
imponerande arbete for att mota eleverna pa den niva de for tillfallet
befinner sig pa, vilket hon samtidigt & mer eller mindre tvungen till
med tanke pa att hon bade har hogutbildade nybdrjare i gruppen och
lagutbildade som har stannat i gruppen en lite langre tid samt elever med
mer specifika behov. Under det individuella arbetet kommer det
muntliga in dels genom att hon sjalv har mojlighet att prata med
eleverna enskilt och genom att hon later eleverna arbeta i par med olika
uppgifter, som dock oftare bygger mer pa envagsuppgifter eller
dialoglasning an tvavagsuppgifter och genuina fragor enligt den
uppfattning jag far fran observationer och intervju.

Swain (avsnitt 3:3) framhaller att den egna produktionen &r en
forutsattning for en optimal inldrning och att det ar forst nér inléraren
pressas till att uttrycka sig sa precist som mojligt som sprakutveckling
ager rum. Det racker inte bara med att gora sig forstadd. De
kollaborativa 6vningar Ldarare C och D anvénder sig av (dictogloss
respektive gemensamt skrivande av en text) ar exempel pa sadana
sprakutvecklande uppgifter. Detta géller dven nar eleverna ska skapa
egna dialoger, en paruppgift som flera av lararna ndmner (Larare A, C,
D och E). Samtal och diskussioner i par eller smagrupper ger eleverna
ett stérre talutrymme an i lararstyrda diskussioner, vilket Larare C
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utnyttjar genom enklare PBL (problembaserat larande — diskussion
kring ett givet problem) och Larare A och D genom samtal i par kring
givna autentiska fragor. Vid diskussion eller svar pd genuina fragor far
eleverna mojlighet till egen produktion. Genuina fragor ger i genomsnitt
mer an dubbelt s langa svar som testfragor (avsnitt 3:3). Larare B, som
har valt lararstyrda samtal, skulle kanske kunna kompensera elevernas
minskade talutrymme med att istallet stilla foljdfragor som pressar
eleverna att uttrycka sig mer specifikt, i syfte att Oka elevernas
sprakutveckling. For att 6ka elevernas mojlighet att komma till tals samt
till muntlig sprakutveckling boér han dock anvanda sig mer av
genomtankta par- och smagruppsarbeten enligt vad bland annat
Lindbergs (avsnitt 3:5) studier visar. Att L&rare C lyckas med
smagruppsarbete dven med elever pa B-niva beror antagligen pa att hon
aterkommande anvander sig av samma typ av smagruppsarbete vilket
gor att eleverna tranas in i och kanner sig trygga med arbetsformen.
Hennes medvetna arbete for att skapa trygghet i gruppen, bland annat
genom stor uppmuntran, ar sakert ocksa en bidragande orsak till att
eleverna lyckas samarbeta.

7.3 Muntlig sprakférmaga och lararnas medvetenhet

Vid fragan om hur medvetet mina respondenter arbetar for att utveckla
sina elevers muntliga sprakformaga har jag grundat mycket av min
undersokning pa delar av Lindbergs forskning om t.ex. betydelsen av
varierade muntliga aktiviteter, vikten av par- och smagruppsarbete och
hur séttet att stalla fragor ger olika sprakutvecklande potential. Da en av
mina respondenter till stor del har latit sig inspireras av Lindberg menar
jag att hon har en h6g medvetenhet i upplagget av sin undervisning for
att utveckla elevernas muntliga sprakféormaga. Ytterligare tva av mina
respondenter har val utvecklade svar pa mina fragor och dar svaren
innehaller flera olika perspektiv, vilket jag anser tyder pa en god
medvetenhet kring arbetet med att utveckla elevernas muntliga
sprakformaga. Deras svar tyder dven pa en kontinuerlig reflektion kring
hur detta arbete kan utvecklas. En fjarde respondent svarar ganska
faordigt pa mina fragor, men hennes svar tillsammans med
lektionsobservationer tyder pa en ganska god medvetenhet om hur hon
kan utveckla elevernas muntliga sprakformaga. En femte respondent har
mycket explicit valt att fokusera pa den muntliga sprakférmagan, men
tycks inte vara helt medveten om hur undervisningen kan varieras for att
ge eleverna mojlighet att utveckla sin muntliga sprakformaga ytterligare.
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Alla mina respondenter namner att det ar svart att fa elever pa B-niva
att arbeta i smagrupper. Flera av dem tror att det beror pa att eleverna ar
lagutbildade, medan nagon menar att det dven kan géalla hogutbildade
och kanske snarare har med kulturell bakgrund att gbra. Mina
respondenter har gjort mig medveten om och nyfiken pa detta problem,
vilket har skapat en ny fragestallning hos mig. Vad beror det pa att vissa
elever i sfi har svart att arbeta i smagrupper? Hur kan dessa elever pa
basta satt lara sig att arbeta i smagrupper? Vilken betydelse har det att
kunna arbeta i smagrupper?

Slutligen vill jag tacka mina respondenter som alla, pa olika satt, har
givit mig idéer och tankestallare, som kommer att hjélpa mig i mitt
framtida arbete med att utveckla mina elevers muntliga sprakférmaga.
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Bilaga 1

Intervjufragor:

Bakgrund

Hur lange har du arbetat med sfi? Pa vilka nivaer? Vilken typ av elever?
Vilken utbildning har du?

Hur manga elever deltar i sfi?

Upplagg/Organisation

Hur ar sfi-grupper och ansvar fordelat mellan lararna pa din skola?
Samarbetar du med dina kollegor i utformandet av lektionsupplagg for
att trana muntlig formaga?

Har ni schemalagda lektioner som explicit ar utformade for att trdna
muntlig formaga? Hur ofta i sa fall? (Eller anses det inga i alla
lektioner?)

Tankar kring muntlig sprakformaga

Varfor ar det viktigt att trana den muntliga sprakférmagan?

Vad innebér en god muntlig formaga? Vilka olika aspekter lagger du i
begreppet god muntlig sprakférmaga?
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Vilka svarigheter/problem har du stétt pa i undervisningen av muntlig
sprakformaga?

Undervisningsuppléagg

Hur arbetar du for att trana upp elevernas muntliga sprakformaga i
svenska?

Ge exempel pa olika sorters 6vningar du anvander dig av och vad du vill
trana hos eleverna i valet av just dessa dvningar?

Vad ar viktigt att tdnka pa vid val av ovningar for att trana muntlig
sprakformaga?

Hur véljer du 6vningar?

Vad anser du vara bra/lyckade 6vningar respektive mindre bra dvningar
for att trana muntlig férmaga?

Arbetar du pa olika sétt (med olika typer av dvningar) pa olika nivaer
(B-D) for att utveckla den muntliga sprakformagan?

Hur arbetar du med den muntliga progressionen — har du nagon fastlagd
plan?

Hur uppmuntrar du eleverna att tala under olika typer av lektioner?

Hur uppmuntrar man alla att komma till tals? Hur gor du for att fa tysta
elever att tala?

Vilken/vilka typer av elever (ur ett inlarningsperspektiv) anser du lar sig
béast att tala?

Anser du att det finns elever som aldrig kommer att kunna l&ra sig att
latt kommunicera pa svenska? Varfor tror du i sa fall att det blir sa?

Anser du att eleverna kan hjélpa varandra att komma vidare i sin
muntliga sprakutveckling? Hur?
Pa vilket satt utnyttjar du mojligheten att eleverna hjéalper varandra att
komma vidare i sin utveckling?

”Punktfragor”

Anser du att du forenklar ditt sprak i samtalet med eleverna? Hur?
Tanker du pa hur du staller dina fragor till eleverna? Pa vilket satt?

Ar grammatik viktigt? Varfor/varfor inte?

Hur arbetar du med korrigeringar av spraket?

Hur arbetar du med eller uppméarksammar uttalstraning?

Kénner du till processbarhetsteorin? Anvander du dig i sa fall av den i
valet av évningar eller med tanke pa vilka Kkorrigeringar du gor av
elevers sprak?
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Kénner du till performansanalys? Anvéander du dig av
performansanalys? (Muntligt, skriftligt)
Anvénder du dictogloss i din undervisning?

Slutligen ...

Ar du néjd med din undervisning i muntlig sprakforméaga?

Hur har du utvecklat din undervisning genom aren?

Forsoker du folja forskningen inom svenska som andrasprak? Hur i sa
fall?

Bilaga 2

Observationsschema

Datum: Tid: Skola: Larare:
Niva:
Antal deltagare: Kvinnor: Mén:

Lektionsinnehall (Hur kommer det muntliga in i undervisningen?
Fokus pa form och metaspraklig kunskap, + eller -):

Fragetyp (Markera antal och exempelfragor)

Testfragor
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Fordelning av turer (K =kort, L = lang, M = mycket — MK, ML)

Larare

Inl&rare

Uppskattning av antal aktiva inlarare ~ Kvinnor: Man:

Ovrigt

Bilaga 3

Observationer

Talutrymme | Lektionsinnehall Fragetyp & ex.

K = korta T = testfraga

L = langa | = info.fraga
Larare A:

Léararturer: Lektion 1, 6 elever (av 28 pga. eid-al-fitr), B1 T: Verbfragor

L forklarar
K fragor
Inlararturer:
K svar

Lararturer:
L forklarar
omrostning
och uppgift
Inlararturer:
Mycket K

Pratar om hur man firar eid-al-fitr/bayram.
Eleverna ska i par placera lappar med verb
(luktar, smakar, ser mm.) i ratt ruta pa ett papper
(med munnen, med nésan osv.) Paren arbetar
ganska tyst. Skriver orden pa tavlan, korlaser.

Lektion 2, 21 elever, B1

Val av representant till studeranderadet genom
omrostning. Prat om vad som behdver forbattras,
meddelar representant — Larare A gar. Prat pa
hemsprak och svenska, men alltfler bojar lasa i
kursboken. Lé&rare A tillbaka. Repeterar en text.
Alla meningar i texten pa lappar. Eleverna ska i
grupp om fem pussla ihop texten. Detta gors
aktivt men under tystnad i de flesta grupper.

I: Eid-al-fitr

Inga fragor.
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Léararturer: Lektion 3, 21 elever, B1 I: Var handlar
L laser och Eleverna far en skrivuppgift. Larare A gar runt du?
rattar texter | och réttar. De som &r klara jobbar i laroboken
K sista eller inte alls. Efter 45 min skriver Larare A
ovningen fragor pa tavlan om var och vilken mat eleverna
handlar. Nagra elever uppmanas att byta plats
(for att blanda spraken) och ber dem diskutera
med de som sitter bredvid. Det gar trogt for de
flesta, en del har svart att forsta fragorna.
Larare B:
Léararturer: Lektion 1, 6 elever, B T: Réknefraga
Mycket L Larare B berattar om sig sjalv mha. kort och om alder.

Inlararturer:
K

Lérarturer:
K
Inlararturer:
K
Lérarturer:
L
Inlararturer:
K,L-en
pratsam elev

saker, ca 40 min. Manga pauser, skriver pa
tavlan. Nagra elever flikar in med fragor. Efterat
uppmanas eleverna att skriva om sig sjalva.

Lektion 2, 6 elever, B
Eleverna fortsatter med sina texter. Larare B
laser och korrigerar. Skriver texten pa datorn.

Lektion 3, 7 elever, B

Léarare B pratar om var man kan ha tid
nagonstans (initierad av en elev). Visar sina
saker och later eleverna repetera hans
presentation fran dagen innan. De skriver klart
sina presentationer och arbetar i laroboken.

I: Vad arbetar
din pappa med?
Hade han kor?

I: Fragor som
har med elevers
texter att gora.

T: Vad ar MVC?

Léararturer: Lektion 4, 7 elever, B Inga fragor
L forklaring | Nagra skriver klart texter, andra sitter och pratar
Inlararturer: | pa modersmal eller svenska. Nar alla &r klara far
Laser text de lasa sina texter hogt tva ganger. Sitter sedan i
par och laser texterna for varandra.
Larare C:
Lérarturer: Lektionl, 9 elever, B1 T: Hur ser
L och K Repetition av text, dialog mellan grannar, bild. personerna ut?
Inlérarturer: | L&ser, harmar, tréanar uttal och prosodi. I: Fragor om
Oftast K Pratar om tillfallen de fatt hjalp av grannar. erfarenheter av
Skriver upp handelser pa tavlan. grannar
Lektion 2, 15 elever, B2
Tranar uttal i sprakstudion
Léararturer: Lektion 3, 5-7 elever per grupp, B1 & B2 Endast I: Jobb i
K Konversation med larare eller konversator hemland?
Inlararturer: | utifran (politiker) i smagrupper om 5 till 7 Jobbonskan i

L

elever.

Sverige?
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Lararturer:
L text/ord
Inlérarturer:
K ordbetyd.

Léararturer:
K korrigerar
Inl&rarturer:
L pratar i par

Lektion 4, 7 elever, B1

Horforstaelse. Larare C laser en text langsamt.
Lyssnar pa nyhet om svamp fran Klartext. Ritar
tankekarta pa tavlan med ordet svamp i mitten.

Lektion 5, 6 elever, B1

Eleverna tranar pa en dialog de tidigare skrivit
parvis. Léarare C korrigerar uttal och filmar
dialogerna.

Mest T: Fragor
pa text & nyhet
I: Vad ar du
expert pa?

Fa fragor.

T: Vad ar detta?
I: Har du
badkar?

Lararturer:

L helg och K
Inlérarturer:
L helg och K

Lararturer:
Koch L vid
forklaringar
Inlararturer:
K farodig
bildbeskr.

Lararturer:
L och K,
beratta/fraga
Inlérarturer:
K svar

Léararturer:
K stottar
Inlararturer:
K grupp prat

Larare D:

Lektion 1, 8 elever, BC

Léarare D beréttar vad hon gjort i helgen.
Eleverna beréttar i turordning vad de gjort.
Gar igenom ett laxforhor de haft dagen innan.

Lektion 2, 8 elever, BC

Repeterar uttal av k fore olika vokaler pa elevs
begéran. Pratar om en bildserie som eleverna ska
skriva om hemma. Eleverna beskriver bilderna
och Léarare D skriver ord pa tavlan. Efterat turas
eleverna om att berétta om bilderna.

Lektion 3, 7 elever, BC

Repeterar en text om ett akutbesok. Tittar pa en
kort film om ett akutbesok. Tittar flera ganger
med paus. Lyssnar noga pa repliker. Larare D
skriver tankekarta pa tavlan.

Lektion 4, 6 elever, BC

Eleverna ska skriva om filmen i grupp om tre,
med stod av tankekartan (som ar till stor hjalp).
Sitter tillsammans men skriver mest sjalva.

T: Genomgang
av laxforhor.

I: Fragor om
helgen.

T: Manga fragor
om bilderna.

I: Vilken tid &ter
de middag tror
ni? (endast
denna I-fraga)

Mest T: Fragor
pa text och film.
I: Har du varit pa
akuten?

T: stéttande
fragor. Han gar
fram till luckan.
Vad gor han?

Lararturer:
K fragor
Inlérarturer:
K svar

Lararturer:
K
Inlérarturer:
K

Lararturer:
K

Larare E:

Lektion 1, 4 elever, nyborjare & AB

Repeterar forst med hela gruppen, inne/in,
hit/har mm. Individuellt arbete eller i par — dvar
klockan, siffror, dialog.

Lektion 2, 4 elever, nyborjare & AB

Gemensamt prat om syskon och klader.
Individuellt arbete. Tva elever beskriver
varandra skriftligt, en elev jobbar med hjalpverb.
Lé&rare E pratar med den fjarde eleven.

Lektion 3, 6 elever, nyborjare & AB
Beskriver varandras klader, monster. Eleverna

Mest T: Vader,
klockan mm.
Enstaka I: Hur ar
det med 6gonen?

T: Klader & farg
I: Fragor om
syskon, systrar
och brdder.

Inga direkta
fragor.
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Inlararturer:
K

far kort med en uppmaning — ga till dorren,
rakna till 20 osv. De andra far beratta vad eleven
gor. Individuellt arbete. De jobbar pa olika
stéllen i laroboken eller med stenciler. Lérare E
hjélper, stottar och pratar enskilt.




