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Syftet med detta arbete har varit att reflektera dver hur lararna tanker kring den allsidiga kommunikativa
formagan i deras sprakundervisning i engelska. Olika teorier om kommunikativ forméaga inom spréakinlarningen
utgdr grunden for denna undersokning. Den valda metoden &r kvalitativa samtalsintervjuer med larare. Fran
intervjuerna framkommer det att respondenterna stravar efter att mota elevernas behov i 6verensstammelse med
kursplanens riktlinjer och i manga avseende med den aktuella forskningen. Resultatanalys tyder pa att lararna
fokuserar pa den muntliga kommunikativa kompetensen i informella sammanhang. Darmed verkar det finnas
andra omraden inom sprakundervisningen som bor utvecklas s& att eleverna har mojlighet att vidga sin
kommunikativa kompetens. De perspektiv och teorier kring kommunikativ formaga som diskuteras i studien har
haft stor betydelse for dagens sprakundervisning. Att undersoka och relatera dem till specifika sammanhang
inom undervisningen kan vara betydelsefullt for lararyrket da en allsidig utveckling av kommunikativ formaga ar
central for sprakinlarningen.
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1. Inledning
Dagens sprakundervisning staller hoga krav pa bade larare och elever. Enligt amneskursplaner
och styrdokument ska ldararen genom sin undervisning ge eleverna mojlighet att utveckla en
allsidig kommunikativ formaga. Enligt riktlinjer for kursplanen i amnet engelska ska
undervisningen syfta till att eleverna utvecklar sprak- och omvérldskunskaper. “Eleverna ska
ges mojlighet att anvanda spraket i funktionella och meningsfulla sammanhang sa att de kan,

vill och vagar anvanda engelska i olika situationer och for skilda syften” (Lgr 11: 30).

Sjalva begreppet kommunikativ sprakundervisning kom jag for forsta gangen i kontakt med
under lararutbildningen. Sprak lar man sig genom att kommunicera, lyder en av skolverkets
forordningar, vilket l&ter initialt som en sjalvklar riktlinje. Under min VVFU- period® fick jag
mojligheten att folja olika larare i deras sprakundervisning och holl dven sjélv lektioner i ett
antal klasser i engelska och tyska, vilket gav mig en storre insikt i skolans verklighet. Det var
en larorik tid for mig da jag fick chansen att forstd att aven om kommunikation och
kommunikativ undervisning var nyckelbegrepp i sprakundervisning, kunde en lektion se
valdigt olika ut. Hur en spraklektion gick till varierade beroende pa larostil,
elevsammanséttning, innehall av material, typen av évningar, feedback, atmosfaren i klassen,
hur kommunikationen gick till, om undervisningsspraket behandlades som ett mal eller
snarare som en process, med mera. Trots sa pass hoga krav pa bade larare och elever nar det
galler vilka mal som ska uppnas avseende den kommunikativa formagan verkade det som att
larare pa min VFU varierade i sina asikter och hade olika svar p& “hur” man ska gé till viga.
Jag upplevde detta som bade tankeprovocerande och samtidigt inspirerande och bestamde mig
darfor for att lasa vidare inom detta omrdde. Efter en djupare granskning av modern
forskning, litteraturstudier och dmnesplaner inom denna domén upptackte jag att
kommunikation i kontext av sprakundervisning ar ett valdigt komplext kunskapsomrade som

snart leder till svara forskningsfragor.

Jag har funderat 6ver vad det ar som egentligen utgor den kommunikativa formagan pa ett
frammande sprak, och vad man kan forvanta sig att uppna i ett sprakklassrum nar man
befinner sig langt bort fran den autentiska sprakmiljon. Den allsidiga kommunikativa
formagan omnamns av skolverket i kursplanen for engelska och moderna sprak pa flera
stallen och i olika sammanhang, samtidigt som den ger utrymme till mangtydighet och
inbjuder till subjektiv tolkning. Utrymmet till mangtydighet medfér bade mojligheter och

utmaningar for lararen och i forlangningen elever; darfor att en subjektiv tolkning kan leda till

VFU ar en forkortning for verksamhetsforlagd utbildning. !



3

vilt skilda tillvagagangssitt i pedagogiken men ocksa majligheter da den ger utrymme for

flera olika individuella lararstiler i klassrummen.

Forutom att en allsidig utveckling av kommunikativ formaga &r ett av de centrala malen enligt
skolverkets riktlinjer inom sprakundervisningen ses den &ven som grundlaggande inom
forskning avseende sprakinlarning. Darfor ar det hogst intressant att fa reda pa vilka arbetssatt
de verksamma spraklararna upplever som effektiva och vilka som mindre effektiva for att
utveckla den kommunikativa kompetensen. Anledningen till att jag i min uppsats har valt att
undersoka den allsidiga kommunikativa formagan, spraklararnas tolkning av detta mal samt
relatera det till specifika sammanhang inom undervisningen &r att det kan vara betydelsefullt
for lararyrket och kan betraktas som en startpunkt till en vidare diskussion.

2. Syfte
Syftet med detta arbete ar att jamfora hur lararnas uppfattningar av kommunikativ férmaga
star i relation till styrdokument och forskning inom omradet, for att sedan diskutera vad som
ligger bakom eventuella skillnader. | den man spraklarares uppfattningar och tolkningar av
malen avseende kommunikativ sprakundervisning aterspeglar hur de anser att elever lar sig att
utveckla sin kommunikativa kompetens sa ar de hogst relevanta for denna undersokning.
Eftersom det ar allmént accepterat att lararen och dess roll i de allra flesta fall har en viss
paverkan pa elevens formaga att utveckla eller hamma sina sprakfardigheter ar lararnas
erfarenheter och upplevelser i samband med ett kommunikativt arbetssatt av stort intresse for

min studie.

Genom att undersoka vad olika larare menar med sjalva begreppet kommunikativ formaga
hoppas jag pa att fa battre bild och forstdelse av den kommunikativa kompetensen inom
sprakundervisning. Denna kunskap tanker jag anvanda som en bakgrund nér jag sjalv ska
lagga upp min framtida undervisning pa ett satt som framjar den kommunikativa
sprakformagan och underlattar for varje elev att utveckla sin egen kapacitet Min forhoppning
ar ocksa att detta arbete kommer att inspirera mig och andra att utveckla denna doméan och

skapa underlag for ytterligare diskussion.

3. Fragestillningar
For att fa en mer detaljerad bild av den allsidiga kommunikativa kompetensen inom

sprakundervisningen har jag valt att undersoka och reflektera dver hur sprakléarare resonerar
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och arbetar for att framja den kommunikativa formagan i praktiken. Den mest centrala fragan

jag kommer att &gna mig at i denna studie ar:

1. Hur tolkas begreppet kommunikativ formaga av de intervjuade spraklararna?

Denna fraga hoppas jag att kunna besvara med hjélp av ett antal kvalitativa lararintervjuer.
Min forhoppning &r att intervjuerna med larare aven ska ge mig battre forstaelse av andra

fragor som har véxt fram i samband med min undersokning. Dessa fragor ar foljande:

2. Hur anser dessa larare att de béast hjalper sina elever att utveckla en allsidig
kommunikativ férmaga sa att eleverna vill och vagar anvanda malspraket i olika

situationer och for olika syften?

3. Vilka svarigheter respektive majligheter upplever spraklararna i samband med det

kommunikativa arbetssattet?

4. Avgransningar
Jag har valt att avgransa mig till att endast undersoka spraklararnas tolkning av och deras
installning till det kommunikativa arbetsséttet. Elevernas syn pa det kommunikativa
arbetssattet ar daremot inte inkluderad i denna studie. Det betyder naturligtvis inte att
elevernas syn pa detta damne dr av mindre intresse men med tanke pa att mitt syfte ar att
jamfora och undersoka lararnas asikter med styrdokument och forskning, ligger fokus framst
pa lararnas livsvarld. Darfér kommer jag att fordjupa mig framforallt i materialet jag far fran

intervjuer med larare.

5. Teoretisk bakgrund

De perspektiv och teorier kring kommunikativ formaga som diskuteras i detta avsnitt har haft

stor betydelse for dagens sprakundervisning och ar darfor relevanta for denna studie.

5.1. Kommunikativ kompetens
Vad menas egentligen med en allsidig kommunikativ formaga? | detta avsnitt beskrivs hur

begreppen kommunikativ formaga definieras i styrdokumenten och kommunikativt
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kompetens inom forskningslitteraturen. Begreppet kommunikativ kompetens och
kommunikativ formaga kan ses som synonyma dar begreppet kommunikativ kompetens
anvands inom forskningslitteraturen och kommunikativ férmaga primart anvands i

styrdokumenten.

Sa har definieras allsidig kommunikativ formaga i grundskolans och gymnasiets kurs- och
amnesplaner.

Denna férmaga innebdr att forsta talad och skriven engelska, att kunna formulera sig och
samspela med andra i tal och skrift och att kunna anpassa sitt sprak till olika situationer,
syften och mottagare. | den kommunikativa formagan ingar aven spraklig siakerhet och att
kunna anvanda olika strategier for att stddja kommunikationen och lésa problem nar
sprakkunskaperna inte racker till (Lgr 11: 30).

Denna formaga innefattar dels reception, som innebér att forsta talat sprak och texter, dels
produktion och interaktion, som innebér att formulera sig och samspela med andra i tal och

skrift samt att anpassa sitt sprak till olika situationer, syften och mottagare.( Gy 11: .53).

Vad som menas med kommunikativ kompetens i kontexten av kommunikativ undervisning
har diskuterats av flera forskare, t.ex. Savignon (1997), Ellis (2003, 2009), Berns (1990),
Nunan (1988), Lundahl (2009), Tornberg (2007, 2009), Englund (2000), for att namna nagra.
Aven om de delar manga gemensamma uppfattningar s& kan man méarka variation i vad som
anses vara tyngdpunkten i en kommunikativ undervisning. Tornberg (2007), tycker att sjélva
begreppet kommunikativ kompetens formodligen dr ett av de mest omdiskuterade
sprakpedagogiska begrepp som i stor del bidragit till att forma dagens sprakundervisning i
Sverige och internationellt. Sprakvetenskapligt, menar Tornberg, hor den hemma i den gamla
motsattningen mellan formalism och aktivism, d.v.s. i pendlingen mellan framh&vandet
antingen av sprakets formella system eller i sprakets funktioner i anvandning. Fran ett
pedagogisk- filosofiskt perspektiv har begreppet kommunikativ kompetens sina rotter i
Frankfurterskolans kritiska samhallsteori dar det definierats som redskap for att utveckla
demokratiska processer. Sambandet mellan kommunikation och demokratiutveckling
betonades dock redan tidigare av den amerikanske pedagogen John Dewey (1916) och &ven

under senare tid i termer av deliberativ kommunikation av Englund (2000).
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Diskussionen om sjalva begreppet kommunikativ kompetens borjar hos Chomsky (1965)? och
associeras ofta med hans teori om Universal Grammar (UG) (Chomsky; cit. efter Ellis 2012:
65, 32) Chomsky skiljer a ena sidan mellan linguistic competence med meningen av den
infodde talarens infodda kunskap om sitt sprak och formagan att forstd och formulera
grammatiskt korrekta satser och a andra sidan linguistic performance, dvs. talarens
anvandning av spraket i konkreta situationer (Chomsky; cit. efter Tornberg 2007:39).
Chomskys begrepp competence och performance relaterar till begreppet kommunikativ
kompetens genom att belysa det komplexa med andrasprakinlarning. Om man utgar fran hans
teori om (UG), baseras andrasprakinlarning ocksa pa redan existerande regler och strukturer i
modersmalet. Darfor kommer vara versioner att skilja sig fran “standardmodellen” beroende
pa vilket modersmal man har. I praktiken, om man Iar sig ett sprak genom "att veta” och inte
har mojlighet att anvanda spraket pa ett naturligt satt kan det uppsta svarigheter med att
faktiskt anvanda spraket. Foljaktligen kan det vara komplext att avgéra om elevernas
otillrackliga kunskaper beror pa begransningar i deras kompetens eller andra faktorer som

t.ex. affektivt filter som blockerar prestationen, betonar Krashen (1982, 2003).

Hymes(1972), en amerikansk sociolingvist som forskade inom sprakutveckling hos socialt
underprivilegierade barn uttryckte sin kritik mot Chomskys homogena och grammatiskt
perfekta sprakgemenskap. Enligt honom liknade Chomskys forestéllning snarare ett slags
Edens lustgard dar maniskor som bryter mot normen nar de inte anvander spraket pa ett
perfekt satt kastas ut ur paradiset. Enligt Tornberg, ville Hymes betona att forutom sprakets
grammatiska regler finns ocksa socialt betingade regler utan vilka de grammatiska reglerna
skulle bli oanvéndbara. Darfor havdade han att det finns ytterligare kompetensefaktorer som
tillsammans utgdr den kommunikativa kompetensens och ligger till grund for talarens faktiska
anvandning av spraket i olika situationer. Med andra kompetensfaktorer menar Hymes

talarens formaga:

e att veta om ett yttrande verkligen ar mojligt, feasible, &ven om den rakar vara

grammatiskt korrekt

e att veta om ett yttrande &r passande, appropriate, i den sociala situationen som géller,

2 Chomsky N. dr en amerikansk sprakvetare och professor vid Massachusetts Institute of Technology,
Cambridge i USA. Hans teori om generativ grammatik har gett upphov till en ny riktning inom
sprakvetenskapen, som har dominerat den sprakteoretiska debatten sedan 1960-talet.



e att veta att ett yttrande som kan vara bade passande och korrekt verkligen ocksa
anvands, accepted usage (Tornberg 2007: 40-41).

Den tyske socialfilosofen, Habermas (1971), & en av de framsta idégivarna till den
deliberativa demokrati-diskursen som hor till en av de mest kanda idéstromningar som kom ur
Frankfurtskolan®. Habermas introducerade allmanteori om manskligt samspel i samhallet,
kallad universalpragmatik. Han tillférde annu ett perspektiv som paverkade den nuvarande
bilden av kompetensbegreppet. Talaktsteorin, d.v.s. pragmatiken, &r enligt Habermas att
kunna satta grammatiskt vélformade satser 1 ett verklighetssammanhang. Med
verklighetssammanhang menar Habermas det samhéllet som individen lever i. Den
kommunikativa kompetensen blir da jamstallt med manniskans formaga att med sprakets
hjalp bli medveten om maktstrukturerna i samhéllet och att kunna forandra dem i demokratisk
riktning. Fran denna emancipatoriska dimension ska manniska kunna befria sig sjalv inom
spraket, menar Tornberg (2007: 41).

Det intressanta med kompetensbegreppet hos Chomsky (1965), Hymes (1972) och Habermas
(1971) ar att det avser sprakinlarning hos barn och mera specifikt den infodde talarens
kompetens och var fran borjan inte inriktat pa undervisning i fraimmande sprak. Tornberg
(2007) lyfter upp att det ar framst Europaradets fortjanst att kompetensbegreppet vidare
utvecklades till ett mal inom undervisningen i frammande sprak. Europaradets inriktning pa
sprak ar aktivistiskt dar tonvikten ligger pad sprakets funktioner i ett kommunikativt
sammanhang. “En sprakinlarares eller sprakanvandares kommunikativa sprakliga kompetens
aktiveras i olika sprakliga aktiviteter som omfattar reception, produktion, interaktion och
mediering (sérskilt tolkning eller 6versattning). Var och en av dessa typer av aktiviteter kan
forekomma i samband med muntliga och/ eller skriftliga texter” (Skolverket 2009:14,

Gemensam europeisk referensram for sprak: larande, undervisning och bedémning).

5.2. Vilka kompetenser utgor den kommunikativa kompetensen?
Hymes (1972) teori om att spraket maste betraktas som ett socialt fenomen och kunna
anpassas till bade situation och mottagare utvecklades vidare av b.la Canale och Swain
(1980). De observerade hur engelsktalande barn anvénde franska for att lara sig
samhallskunskap, historia. Dessutom vilka strategier behdvde barnen for att kunna anvanda
och utveckla franskan. Enligt Canale och Swain bestar kommunikativ kompetens av

grammatisk-, sociolingvistisk- och strategisk kompetens.

* Frankfurtskolan grundades 1930 och véxte fram vid Institutet for socialforskning i Frankfurt. Institutet bedrev
samhallsvetenskaplig forskning med betoning pa socialvetenskap.
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Fig. 1: En bild for att illustrera hur de olika delkompetenserna inom den kommunikativa kompetensen gaér in i
varandra. Kélla: www.rnid.org.uk

Vidare indelades sociolingvistisk kompetens i sociokultural och diskurskompetens. Lundahls
(2009) sammanfattning av de delkompetenser som utgér den kommunikativa kompetensen &r
foljande:

Grammatisk kompetens syftar pa spraklig korrekthet. Den avser allt fran uttal, ordforrad,
ordbildning till syntax (ordf6ljd) och morfologi (ords betydelsebédrande enheter).

Sociokulturell kompetens handlar om hur spraket anvénds i olika sociala sammanhang. Den
kallas ibland for pragmatisk kompetens och anknyter till Hymes (1972) teori om lampligt

sprakbruk d.v.s. att veta hur, till vem, vad, och nar kan man séga.

Diskurskompetens ar formagan att satta ihop sprakets delar till ssmmanhéngande enheter.
Exempelvis kan det handla om textforstaelse att vi kan se hur meningar och stycke hanger
ihop skapar en koherent helhet. Det samma galler nar vi skriver en text; hur binder vi ihop
satser och meningar med sambandsord som t.ex. (and, but, although, even if) med mera.
Vidare handlar det om formagan att anvanda sambandsord for olika syften som t.ex. att
tillagga nagot (furthermore, in addition), uttrycka tid eller ordningsfoljd som t.ex. (to begin
with, while, before, after, finally) och for att uttrycka jamforelser eller kontraster (but,
however, on the other hand, despite, even though) med mera. Lundahl betonar att i skrivna
texter skapas mycket av sambandet mellan ldsarens forméga “att ldsa mellan raderna och dra
egna slutsatser” (Lundahl 2009: 141). Dessutom innebar forstaelseskapandet att olika

individer samtidigt kan dra olika slutsatser.
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Strategisk kompetens innebar bl. a att formagan att anvanda kommunikationsstrategier som
t.ex. omformuleringar, fragor, kroppssprak. Positiva kommunikationsstrategier ger stod nar vi

inte finner rétt ord eller uttryck eller nar vi behdver ndgot forklarat(Lundahl 2009: 141 ).*

Savignon (1997), betonar att for att som en spraklarare ha en anvandning av de ovan namnda
kompetensbegreppen bor man se pa dem fran ett holistiskt perspektiv. Hon uppmarksammar
sarskild betydelse av den strategiska kompetensen och menar att den &r narvarande pa alla
nivaer av sprakinlarning Vikten av strategisk kompetens i relation till andra komponenter
minskar daremot i samma takt som grammatisk, sociokulturell och diskurskompetens okar.
For att skapa en djupare forstaelse av den kommunikativa kompetensen, maste man enligt
Savignon tanka pa att ovan namnda kompetenser ar standig interaktiva och beroende av
varandra. | ett sammanhang av en sprakundervisning handlar det om ett samspel mellan dessa

kompetenser i relation till olika nivaer och vid olika inlarningsmoment, menar Savignon.

5.3. Sociala och kognitiva krafter i samverkan
| 2001 publicerades av Europaradet, A Common Framework of Reference for Modern
Languages: Learning, Teaching, Assessment. Detta ar ett detaljerat styrdokument och
innefattar en férteckning éver forskningslitteraturen inom alla kompetenser och delkompetenser
som kan tankas beteckna en allsidig kommunikativ formaga. Syftet med sjalva forteckningen
enligt Europaradet ar snarare att skapa en referensram som ska inspirera till vidare utveckling
an en fardig arbetsmodell. Tornberg kritiserar dock denna modell och menar att framstéllning
av sprakundervisningens och spraklarandes olika kompetensfaktorer &r alltfor detaljerat.
Vidare ifrdgasatter Tornberg beskrivningen av en “kommunikativ” spradkundervisning med
“kommunikativa” mal enligt denna referensram. Hon menar att risken finns att allt blir for
tekniskt och att de grundlaggande aspekterna av kommunikationen, namligen det émsesidiga

och flerstaimmiga meningsskapandet, darfor kan fa forlorad (Tornberg 2007: 42).

Lundahl lyfter ocksa upp att i dagens kursplaner och pedagogiska texter beskrivs kompetenser
ofta som nagot kognitivt som fungerar oberoende av den sociala omgivningen (Lundal 2009:
133). Den meningen delas av bl.a. Savignon. Hon argumenterar mot de strdnga ramar som ska
sammanfatta och definiera vad som menas med kommunikativ kompetens i lingvistiska och

psykologiska termer. Hon menar att man bor utvidga sina vyer sa langt som till

* Det &r vart att notera att det finns olika modeller som beskriver kommunikativ kompetens. Ett exempel pa det & Bachmans
och Palmers modell (1996) som menar att kommunikativ kompetens bestér av organisatorisk kompetens och pragmatisk
kompetens. Modellen har dverforts till svenska av Inger Lindberg (Lindberg 2006; cit. efter Lundahl 2009:141).
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antropologiska och sociologiska falten eftersom sprak ar inte i sig en individuell foreteelse
utan ett av manga symboliska system som anvands utav de som lever i samma samhélle och
pratar samma sprak. People and the languages they use are viewed not in isolation but in their

social context and settings (Savignon 1997:16).

Savignon kommer fram till foljande egenskaper som kéannetecknar den kommunikativa
kompetens: den appliceras till bade muntlig och skriftlig sprak, liksom till de andra
symboliska system som existerar i ett sprak. Sjdlva konceptet Kommunikativ kompetens bor
snarare betraktas som dynamiskt an statiskt. Den &r kontextberoende och relativ, d.v.s. den
inkluderar och &r beroende av minst tva personer i hur de lyckas eller misslyckas att formedla
sin mening. Fran hennes perspektiv kan den kommunikativa kompetensen ses som en
interpersonall, d.v.s. mellanmansklig fardighet och inte intrapersonall egenskap.
Kommunikationen; hur vi uppfattas av andra och hur vi kan paverka andra att bli forstadda &r
nagonting vi utvecklar hela livet fran den dagen vi fodds. I takt med nya erfarenheter och
kunskaper lar vi oss att kommunicera med andra varldar férutom var egen. Trotts forsok att na
fram med vart budskap kan meningen vi uttrycker tolkas olika beroende pa mottagaren
(Savignon 1997:149).

5.4. Sprdkundervisning: Fran den kommunikativa till den
uppgiftbaserade.
| mitten pa 70-talet debatterdes det hett om den kommunikativa orienteringen inom
sprakundervisningen. En viktig faktor som hade stort inflytande 6ver att funktion har blivit ett
nyckelord i den kommunikativt inriktade sprakundervisningen var Wilkins och Van Eks
Notional/Functional Syllabuses (Wilkins and Van Eks 1976; cit. efter Tornberg 2007:41).
Deras forslag kan ses som ett paradigmskift som stéllde den grammatiskt och analytiskt
orienterade undervisningen, dar eleven systematiskt larde sig sprakets formstruktur, mot en

mera holistiskt funktionell orienterad undervisning, dar eleven lar sig att anvanda spraket.

I sin diskussion om Kommunikation och Kultur belyser Tornberg globaliseringens roll under
de senaste decennierna pa den kommunikativa synen (2007). Hon menar att det under den
O6kande internationaliseringen  har tillkommit ytterligare nya perspektiv  inom
sprakundervisningen dar spraket ska ses som ett utryck for kulturgemenskap dar interkulturell
forstaelse ar ett av sprakundervisningens mal. Har igen &r det till en stor del Europaradet som

genom sitt internationella samarbete haft inflytande och forandrat sprakundervisningen i de
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olika medlemslanderna i en reformerad kommunikativ riktning med de nya dimensionerna i

fokus.

Det stora intresset rorande larandeprocesser och undervisning fortsatter dn idag. Som exempel
kan ndmnas Kumaravadivelu (2006) som i en artikel undersoker de mest praktiserade
metoderna inom TESOL®. Hans diskussion berér bl.a. skiften som kunde noteras under
senaste aren inom detta omrade. Ett av skiften namnda av Kumaravadivelu tog plats kring
borjan pa 90 talet och omfattar utvecklingen fran en kommunikativ sprakundervisning till den
numera uppgiftbaserade undervisningen. ldag kan detta skift ses internationellt inom
sprakundervisning. Det avspeglar att fokus forandrades, fran att negotiera, samtala,
interpretera och uttrycka som propagerates bl. a. av Savignon (1983), Breen och Candlin
(1980), Canale och Swain (1980), till en mera balanserad och holistisk syn, havdar
Kumaravadivelu (2006:59-63).

Rod Ellis (1997) betonar att det var forst under 70-talet som forskningen bdrjade koncentrera
sig pa hur man tillagnar sig ett andra sprak. Han menar att det finns en skillnad i hur man lar
sig sitt forstasprak och hur man lar sig ett andra sprak. Da man lar sig ett andra sprak finns
modersmalet att utgd ifran och detta medfor en medvetenhet om hur ett sprak fungerar.
Kunskaperna om sin omgivning kommer till nytta i tolkningen och forstaelsen av den input
och de yttranden man kommer i kontakt med samt vad som kan observeras i omgivningen.
Det finns en medvetenhet om vilka strategier som kan anvandas da sprakkunskaperna inte
racker till. Ellis (1997) beskriver externa och interna faktorer. Externa faktorer kan t.ex. vara
det sociala sammanhanget som andraspraksinlararen befinner sig i och aven vilken sorts input
man far och av vilken kvalitet inputen &r — dvs. de delar av spraket som man tar del av. De
interna faktorer som paverkar andraspraksinlarning ar kognitiva processer, kunskapen om

omgivningen och erfarenheter om hur sprak fungerar.

Ellis (2003), skriver ocksa om det skiften som tog plats inom sprakundervisningen mot en
mera holistisk orientering. Han anknyter Communicative Language Teaching (CLT) till
Halliday’s (1961) funktionella sprakmodell. Modellen betonar den sociala sidan och syftar pa
att spraket utvecklas utifran de funktioner som det har féor manniskan och anknyter aven till
Hymes (1972) Kommunikativ kompetens teori (Sse ovan). Sammanhanget har darfor en
avgorande betydelse, enligt Halliday, sa avgorande att den faktiskt byggs in i sjdlva
sprakmodellen (Ellis 2003:27).

® TESOL refererar hér till Teaching English to speakers of other languages.
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Communicative language teaching (CLT) som beskrivs av Ellis (2003) finns i en strong
version och en weak version, dar den starka versionen ungefar innebar att man lar sig sprak
genom att “anvinda det”, inte genom att aktivt ”lara sig det”. Den svaga versionen kopplar
Ellis med Wilkins och Van Eks notional/functional Syllabuses (1976) vilket n&mndes tidigare
av Tornberg (2007). Weak version av CLT é&r riktat mot en mera kommunikativt orienterad
undervisning, undervisnigen fokuserar pa att lara sig spraket genom att anvanda det t ex
genom kommunikativa évningar. Den svaga versionen av CLT ar alltsa fortfarande mera
traditionell och malorienterat d.v.s. malet ar att lara sig att prata flytande pa malspraket genom

korrektur och dvningar.

| motsats till den svaga versionen ligger fokus i den starka versionen av (CLT) i att lara sig
det fraimmande spraket genom aktivt anvandning av det. Sprakundervisning ar i detta fall helt
processorienterat d.v.s. processen &r sjalva malet. Howatt (1984), en av det tankeséattet
foresprakare, havdar att sprak lar man sig genom att kommunicera. Med detta menas att man
lar sig inte spraket genom dess struktur d.v.s. grammatiska regler for att sedan applicera dessa
regler i kommunikation. Utan att inlararen upptacker sprakets struktur i sjélva
inlarningsprocessen genom att kommunicera. Det papekas dock att bade den svaga liksom den
starka versionen av CLT kan variera i graden, kan vara olika konsekvent och kan anpassas till
elevens sprakniva. Vidare, dessa tva versioner av CLT kopplas vidare till Task-supported
language teaching som associeras med den svaga respektive Task-based language teaching

som associeras med den starka versionen (Ellis 2003: 28).

En av de varianter som Ellis (2003) ndmner i Task- supported language teaching ar PPP
(present- praktice- produce) metoden. PPP dr inte den mest framtrddande metoden men ett
exempel pa flexibilitet inom TSLT. | praktiken kan metoden tillampas med variation och for
olika syften. | forsta stadiet presenteras vanligtvis uppgiften av lararen. Lararen gar igenom
nya fraser, nya ord och uppmarksammar vissa grammatiska moment som kommer att vara
relevanta under uppgiftens gang. Darefter praktiseras innehallet av materialet och har finns
ocksa utrymme for fri ”sprakproduktion”. Slutligen avslutas uppgiften med en diskussion om
grammatiska och semantiska svarigheter som eleverna stotte pa under den fria

sprakproduktionsfasen.
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5.5. Uppgiftsbaserad undervisning
Vilken typ av interaktion och klassrumsaktiviteter ar sprakutvecklande for eleverna? Nedan

presenteras nagra forskares svar pa den fragan.

Kommunikativ sprakundervisning ses ofta som ett brett paraplybegrepep som rymmer olika
varianter. en del forskare som t ex Ellis, betraktar Task-based language teaching (TBLT) som
en vidare utveckling av kommunikativ sprakundervisning (2003: 37-40). Tasks d.v.s.
uppgifter &r nagot som anvands i forskning saval som i undervisningssituationer nar det galler
andraspraksinlarning. Studier som genomforts pa konversationer mellan de som lar sig ett
andrasprak och de som har det spraket som modersmal har visat vilka 6vningar som stodjer
meningsskapande bade i och utanfor klassrummet.

Ett exempel pa sadana 6vningar ar uppgifter dar bada konversationsparter har kontroll 6ver
nddvandig information till skillnad mot flytande diskussioner, mer 6éppna diskussioner.
Eftersom uppgiftskonstruktion ar mycket flexibelt finns det ingenting som hindrar att form
behandlas fore, under eller efter uppgiften. Uppgifter baserar vanligen pa principen att
kontexten maste upplevas meningsfullt och autentisk for inlararen for att denne ska kunna
lyckas med sprakinlarning. De kan utga fran nagot slags text: det kan vara beréattelse, en
tidningsartikel, en musiktext, en bild, en tabell eller en beskrivning av en situation. Uppgifter
kan dven variera i fokus och ger utrymme till sjalvstandigt arbete, grupparbete liksom lararen
feedback och planering (Ellis 2009:222—-224).

Pica, Kanagy & Falodin (1993) har presenterat en lista med forslag pa nagra av de vanligaste
uppgiftskonstruktionerna.

1. Jigsaw tasks: Elever har tillgang till olika information som ska pusslas samman till en

enhet.

2. Informations-gap tasks: En elev eller en elevgrupp har tillgdng som en annan elev eller

grupp behdver.
3. Problem -solving tasks: Eleverna stalls infor ett problem som ska l9sas.
4. Decision- making tasks: Har galler det att fatta ett eller flera beslut.

5. Opinion -exchange tasks: | dessa uppgifter bryts olika asikter mot varandra som i
debatter.
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Enligt Lundahl ar uppgiftsbaserad undervisning och uppgiftskonstruktion dock ingen garanti
for framgangsrik kommunikation. Eftersom elever har olika erfarenheter och motiveras pa
olika satt kommer olika individer uppfatta en uppgift pa olika satt t.ex. som lek, arbete eller
borda. Detta sker oberoende av lararens intentioner att styra uppgiften i en viss riktning
(Lundahl 2009: 371).

Att anvanda sig av uppgifter i sprakundervisning ger daremot manga valmajligheter och
utrymme for Kkreativitat. Eftersom uppgifter kan varieras i sin funktion och séttet att jobba
med, dessutom kan de anpassas till elevernas sprakniva, deras intresse mm é&r taskbaserad
undervisning ett effektiv pedagogisk medel i klassrummet. Uppgifter kan fungera som en
brygga mellan teori och undervisning, som Lundahl uttrycker, om man forstar vilka
mekanismer som styr larande, pa vilka sprakutvecklande principer bygger vi undervisningen
pa (2009, s. 378).

6. Metodval

6.1. Kvalitativa intervjuer av Ildrare.
Som vetenskaplig metod valde jag att anvédnda mig av en respondentundersokning i form av
kvalitativa intervjuer av larare. Intervjuerna utgick fran ett antal grundfrdgor som beror
lararnas syn pa ett kommunikativt satt att undervisa och som syftade till att besvara
uppsatsens fragestallningar. Jag véljer denna form av frageundersokning eftersom sadana

intervjuer kan visa tendenser som finns kring tolkningen av kommunikativ undervisning.

Wallace, M i Action Research for Language Teachers belyser nagra av huvudsyftena vid
genomforing av fallstudier. Syftet med min studie har varit att jamféra lararnas asikter med
styrdokument och forskning, for att sedan diskutera vad som ligger bakom eventuella
skillnader. Sadana maénster kan kopplas vidare till Wallaces resonemang om mdjliga syften
som kan vara lampliga for fallstudier, ndmligen problemldsning och generering av hypoteser
(1998, s.164).

| Metodpraktikan beskrivs mojliga anvandningsomraden for samtalsintervjuer. De omradena
som anses vara mest lampliga for samtalsintervjuer som metod ar: nar vi ger oss in pa ett
outforskat falt, nar vi vill veta hur manniskor sjalva uppfattar sin vérld, nar vart syfte ar att

utveckla teorier eller begrepp, vid teoriprovning eller som ett komplement till en annan
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forskning (Essaiasson et al. 2010: kap. 14). Samtalsintervjuer passar som tillvagagangssétt nar
man vill att resultaten ska saga ndgot om manniskors varldar, d.v.s. den mening de ger till
olika fenomen. Att utga fran manniskors vardagserfarenheter ar pa manga satt ett signum for
samtalsintervjun (Esaiasson et al. 2010: 285). Kvale, exempelvis, definierar en kvalitativ
forskningsintervju som en “intervju vars syfte dr att erhalla beskrivningar av den intervjuades

livsvarld i syfte att tolka de beskrivna fenomenens mening ”(Kvale 1997:13).

6.2. Respondentundersokning

| denna uppsats stravar jag inte efter att gora nagra generaliseringar. Darfor valjer jag att
anvéanda som metod en respondentundersokning i form av samtalsintervjuer. | Metodpraktikan
beskrivs skillnaden mellan en informationsundersékning och en respondentundersékning. Vid
en informationsundersokning ska svarspersoner anvandas som vittne och sanningssagare som
ska bidra med information om hur verklighet &r anskaffat i ett visst avseende. Vid en
respondentundersokning, daremot, &r det svarspersonerna sjalva och deras egna tankar som &r
studieobjekten (Esaiasson et al. 2010:257-258).

Samtalsundersokning innebar, enligt Metodpraktikan, att det fors ett interaktivt samtal mellan
forskaren och intervjupersonerna (Esaiasson et al. 2010:258). Vidare papekar Essaisson et al.
att det ar mojligt att utga fran en uppsattning av fardiga fragor eller teman som ska gas
igenom med varje svarsperson. Daremot kan fragornas ordningsfoljd, formulering och
innehdll variera mellan intervjuerna beroende pa hur dialogen kommer att utveckla sig
(Esaiasson et al. 2010:259).

Genom att vélja en respondentundersokning hade jag for avsikt att ta reda pa de olika
uppfattningarna bland de valda lararna avseende fragestéllningarna i denna uppsats. Dels ville
jag forsta bakgrunden till deras syn pa begreppet och dels &r deras erfarenheter av ett stort
intresse for min studie. Jag upplevde att denna metod gav mig goda majligheter att fanga
intressanta monster om det som undersékningen galler. Eftersom intervjuer fordes i form av
en samtalsundersokning med dppna fragor (se bilaga 2), upplevde jag en del svarigheter med
att behalla strukturen, d.v.s. att inte forlora den roda traden med det jag hade for avsikt att
undersoka. Jag forsokte losa det upplevda problemet genom att félja 6ppna fragor med
uppfoljningsfragor och samtidigt fokusera pa de olika tolkningarna av de intervjuade lararnas
svar. Pa sa satt blev det lattare att behalla huvudriktningen i samtalen. Jag upplevde ocksa att

efter de tva forsta intervjuerna hade jag sjalv ett battre grepp om vad som ar viktigt och darfor
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kandes det lattare att forsta och interpretera hur de olika lararna tanker och resonerar kring

kommunikativ sprakundervisning.

Det andra hindret jag stotte pa under samtalen var att de intervjuade respondenterna inte
direkt ndmnde vilken metod de anvande sig i sin undervisning. Jag har funderat 6ver varfor
svaren pa mina fragor inte omfattade allt jag hoppades pa och kom fram att det kunde bero pa
flera faktorer. For det forsta, fragor jag stallde var snarare 6ppna an specifika. For det andra,
sjalva karaktaren av en samtalsintervju ar mera som ett samtal dér fragor och amnen kan ga i
varandra. Slutligen ville jag inte paverka de intervjuade respondenterna med mina egna
forutfattade meningar om hur jag forestallde mig att de gick till vaga. Darfér kommer resultat

och analys att reflektera detta.

6.3. Urval och Datainsamling
For att samla data till min studie tog jag telefonkontakt med 25 slumpmaéssigt utvalda skolor i
Halland och Vastra Gotaland. Valet av lan berodde pa att jag skulle traffa respondenterna
personligen och avstandet var en viktig faktor fér mig att kunna genomféra dessa intervjuer
inom en begransad tidsram. Jag hittade skolorna pa internet via kommuners hemsidor och
kontaktade deras expeditioner i frdgan om e-post adresser till engelsklarare pa hogstadiet och

gymnasiet. Pa detta vis fick jag e-post adresser till 30 stycken verksamma larare.

Av de 30 lararna jag kontaktade via e-post svarade 25 stycken larare som undervisade pa olika
skolor. Av de 26 lararna svarade tyvérr 12 att de inte var tillgdngliga och kunde inte delta i
intervjun, 9 ldararna kunde inte delta pa grund av tidsbrist men kunde tanka sig langre fram.
Eftersom intervjuerna gjordes under en tidsbegransad tid kunde 5 av lararna delta och darfor

bestar alltsd datainsamling av samtalsintervjuer med 5 utvalda spraklarare.

De utvalda lararna har mellan 7 och 22 ars erfarenhet inom lararyrket och undervisar engelska
pa hogstadieniva och gymnasienivd. Koénen och alder varierar mellan 31 och 46. Fyra
respondenter av fem har svenska som modersmal. Den femte respondenten har amerikansk
engelska som modersmal. De intervjuade lararna kontaktades forsta gangen via e-post dar de
informerades om studiens syfte och att intervjuer kommer att ske i form av en
samtalsundersokning. Léararna fick bestdmma tid och rum. Fyra respondenter valde att
intervjuas pa deras respektive skola, en av respondenter valde en neutral intervjuplats. Varje
intervju pagick mellan 45 och 60 minuter och genomfordes i mars och april 2013. Lérarna
blev informerade att deras svar kommer att behandlas anonymt. Intervjuerna spelades in med

en diktafon efter medgivande fran mina respondenter.
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7. Resultat och analys
Innan jag redovisar mina resultat och min analys kan det vara pa plats att upprepa denna

studies fragestallningar. De ar:
1. Hur tolkas begreppet kommunikativ formaga av de intervjuade spraklararna?

2. Hur anser dessa larare att de bast hjalper sina elever att utveckla en allsidig kommunikativ
formaga sa att de vill och vagar anvanda malspraket i olika situationer och for olika syften?

3. Vilka svarigheter respektive majligheter upplever spraklararna i samband med det

kommunikativa arbetssattet?

Har presenteras en sammanstallning av svarsresultat fran intervjuer med larare. Sektionen
resultat och analys kommer att utga fran min tolkning av lararnas svar pa samtalsfragorna. Av
stor relevans for resultatanalysen ar respondenternas kommentarer som framkommit spontant
i diskussioner rorande, exempelvis, deras egna erfarenheter av den kommunikativa
undervisningen, hur den gar till, vilka metoder de véljer att ta upp och andra faktorer som
tidigare namnts i avsnittet syfte. Studiens analys baseras pa en teoretisk bakgrund av tidigare
forskning som tidigare redovisats i avsnittet teori. | min analys presenteras ett tema for
respondenternas svar till varje fragestéllning. Varje tema belyser lararnas egen forstaelse och
tolkning av de olika fragestallningarna och ar darfor en viktig komponent i min analys. Det &r
vart att notera att de teman som kopplas till fragestéllningarna inte ska betraktas som absoluta,
utan ar skapade efter intervjuerna for att skapa en mera systematisk Overblick dver mitt

material.

7.1. (Frdga 1) Hur tolkas den kommunikativa féormdgan av de
intervjuade sprdkldrarna?
Det forsta temat att forsta och ta sig fram med hjalp av det sprak man har relaterar till min
forsta fragestallning om hur den kommunikativa formagan tolkas av de intervjuade
spraklararna. Att ta sig fram inbegriper aven sjalva dynamiken i kommunikation, dvs.,
interagerandet mellan de som kommunicerar och hur man tar in respektive bearbetar

information via kommunikationsprocessen.
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Samtliga respondenter namnde att de atminstone vid nagot tidigare tillfalle har tankt kring vad
som egentligen menas med begreppet kommunikativ formaga. Nar lararna reflekterade Gver
den formagan i deras klassrum kopplades oftast begreppet till kommunikation och fardigheter
som att tala, forsta och lyssna. Tva av respondenterna namnde aven skriftlig kommunikation
som en komponent. Fran deras resonemang kunde jag dra slutsatsen att de utgar fran riktlinjer
baserat pa styrdokument dar uttryck som kommunikativ formaga ar vanligt forekommande
och ofta exemplifieras med att tala, forsta, lyssna och skriva Under samtalen marktes det
tydligt att respondenterna ocksa hade en egen uppfattning som varierade avseende vad som

utgor denna formaga.

Né&r respondenterna berattade om vad begreppet kommunikation representerar for dem och
hur de skulle beskriva kommunikativ formaga i ett sprak handlade det till exempel om att: Det
maste vara begripligt ... azt man vagar och vill. Att gora sig forstddd och forsta och ta sig

fram med hjalp av det sprak man har.

Foljande exempel visar att samtliga respondenter oftast syftade pa verbal kommunikation,
med avseende pa att gora sig forstadd, i deras resonemang kring kommunikation av ett sprak.
Att eleverna ar formellt korrekta nar de kommunicerar pa malspraket anses som “en finess”
och ett langsiktigt mal. Aspekter som lyfts fram &r framst att vilja och vaga kommunicera och
att kunna uttrycka sig pa ett begripligt satt. Sjalva processen, dvs. att utveckla den
kommunikativa formagan anses vara viktigare an sjalva malen, vilka enligt respondenterna ar:

uttal, stavning, idiomatik och formell korrekthet.

Exempel 1: Det ar roligt att du tar upp kommunikation som ett samtalsdmne. Eftersom jag
ofta brukar stélla frdgan vad ar det som ar viktigt nar det géller engelska som ett amne. Det
ar just att kommunicera d.v.s. gora sig forstadd i olika situationer, ta dig fram med hjalp av
ditt sprak. Da blir det andra i situationstecken alltsd grammatik, uttal, stavning, idiomatik

inte sa viktigt; det ar snarare finesser med ett sprak.

Exempel 2: Det &r mycket viktigare att eleverna pratar &an att de ar formellt korrekta. Tanken
ar att de ska komma dit men fran borjan ar det viktigast att de just kommunicerar. Sen

plockar jag ett element i taget nar jag ska till exempel presentera en grammatisk regel.

Exempel 3: Kommunikativ formaga for mig handlar mycket om att kunna utrycka sig... men
sjalvklart maste det vara begripligt. Alla elever har inte samma forutsattningar att vara

utmarkta talare. Det hander ibland att vissa elever inte vill delta i muntliga 6vningar.
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En annan aspekt som lyfts upp under samtalen ar vikten av formagan att ta emot information
pa ett fraimmande sprak och kunna bearbeta den. Som exemplen 4 och 5 visar, ligger

betoningen i att &ven forsta och kunna interagera i ett socialt samspel.

Exempel 4: I¢’s an ability to enjoy each other’s company through communication; playing
with the language /...7 Kommunikativ férmaga kan jamforas med att spela boll med varandra.
Du siktar och ser till att din motspelare fangar bollen. Sen vantar du pa att motspelaren
kastar bollen till dig och du forscker att fanga den. Ju fler motspelare desto roligare men

ocksa svarare blir spelet.

Exempel 5: Det kommunikativa i ett sprak ar att vaga tala och ta emot och att bearbeta

information pa ett frammande sprak. Det ar det som jag kallar for ett spraksjalvfortroendet.

7.2. (Frdga 2) Hur tror dessa Idrare att de hjdlper sina elever att
utveckla en allsidig kommunikativ formdga sa att de vill och
vdgar anvinda madlsprdket i olika situationer och for olika

syften?
Det andra temat handlar om kommunikativ férmaga i ett klassrum och utgar fran gruppens

sammansattning, elevens kunskapsniva, behov och intressen. Temat relaterar till min andra
fragestéllning om hur intervjuade larare tror att de hjélper sina elever att utveckla en allsidig
kommunikativ formaga sa att de vill och vagar anvanda malspraket i olika situationer och for
olika syften.

Nar respondenter resonerar kring denna fragestallning visar det sig att variationerna ar stora
betraffande hur de gar till vaga for att mota sina elevers behov. Faktorer som ar avgorande
enligt lararna ar gruppens sammansattning och elevens kunskapsniva. Respondenterna siktar
pa skillnader mellan olika grupper och olika individer i detta sammanhang. Andra aspekter
som tas upp under samtalen &r elevernas intresse och individuella I6sningar. Lararna verkar
gora egna bedémningar nar de véljer metoder och upplagg som de anser mest lampliga. Detta
kan variera fran till exempel elev- larare- direktkommunikation, gruppdiskussion som
forbereds med samtal i sma grupper eller spontana diskussioner som oftast initieras av lararen.
Det intressanta ar att aven har associeras den kommunikativa formagan av lararna mest i

termer av det talade spraket.
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Exempel 6: Det ar valdigt olika beroende pa vilken grupp man har. Just nu jobbar jag
exempelvis mycket med manga olika individer, upplaget blir da riktat pa individuella behov,
individuella I6sningar t.ex. jag och “Johan ” pratar om en bok som han har last. Elev — larare

— direkt kommunikation.

Exempel 7: Det blir daremot ett annorlunda upplagg i en klass med 25 stycken elever nar alla
kan delta och bidra till “den goda spridningen” och en annan fart pa kommunikationen;

beroende pa elevernas sprakniva och deras intresse.

Exempel 8: Eftersom jag undervisar pd IB programmet ar det mycket kommunikation pa
engelska. Jag brukar anvanda en kommunikativ samtalsévning i par eller i sma grupper i
borjan pa lektionen for att senare ga dver till djupare samtal. Studenter anvénder engelska
ofta dven pa fritiden for att vara schysta mot sina engelsktalande kompisar.

Nér respondenterna berattar om sina erfarenheter med kommunikativa 6vningar som de tror
motiverar elever att utveckla den kommunikativa férmagan namns elevernas delaktighet som
en betydelsefull faktor. Det framkommer under samtalen att lararna upplever att dvningar blir
“mer lyckade” om eleverna ar med och till en viss del paverkar 6vningens innehall eller

formen.

Respondenternas svar pa fragan hur de valjer innehallet till kommunikativa 6vningar som
sedan anvands i klassen antyder att lararna anpassar innehallet och svarighetsgraden till
elevers kunskapsniva och intressen. En av lararna, (se exempel 19), tycker att i vissa fall ska
man aven kontra mot gruppens intresse: Lat oss saga att gruppen ar bara intresserad av
hastar, smink, mode och killar da ar det nastan min plikt att jag ska komma med litterara
klassiker ocksa [ ...].

Andra intressanta aspekter som ldrarna tycker &r viktiga i detta sammanhang ar kursens
karaktar, till exempel fordonslinjen versa IB programmet samt kursplanens mal. Dessa
faktorer avgor exempelvis hur mycket formell respektive informell kommunikation, lararna
anser utgora en bra balans for att utveckla elevernas kommunikativa férmaga (se exemplen
17,19 och 20).

Under samtalen framkom det att lararna anvander sig metoder och upplagg som fyller olika
syften. En av respondenterna lyfter fram insikten om sin egen inlarning hos elever som en
faktor som Okar sjalvkannedom och pa sa satt d&ven motivation (se exemplen:11 och 12). Trots

att ingen av respondenterna namner att de anvéander sig av en specifik metod i sin
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undervisning verkar det som att de tillampar olika tillvagagangssatt. Exemplen 9, 11 och 20
visar tydliga inslag av en uppgiftbaserad undervisning, dar beroende pa uppgiftens karaktar
och elevens behov, lararen forklarar malen och strukturen, gar igenom fraser och nya ord
innan eleverna borjar arbeta med sjélva uppgiften. Darefter foljer produktionsfasen som i sin
tur avslutas med diskussion och lararens feedback. Tankesattet med en uppgiftbaserad
undervisning har forklarats i kapitel 4 om teoretisk bakgrund, i samband med Task based

language teaching och dess varianter.

Exempel 9: En gang har t.ex. elever fatt gora sitt eget kursupplagg, det blev i sig en form av
en kommunikativ évning for att "vi” kommunicerade med varandra pd engelska kring malen

och elever fick satta sin egen struktur i bl. a ett retorikmoment.

Exempel 10: En annan rolig och levande 6vning for elever var nar de fick argumentera med
varandra. De fick inte vélja ett politiskt &mne utan lite mera roligare amne t.ex. jag tycker att
man borde fa fri godis i skolan darfor att... och ge olika argument, det blev manga festliga

argumentationer.

Exempel 11: Under 6vningen hande det valdigt mycket i sjalva kommunikationen; De skulle
ge varandra “peer- response” och i slutdndan skulle jag ge dem min respons och aven de
olika grupperna skulle ge varandra respons. | hela denna process s& hande det mycket med

deras sjalvinsikt.

Exempel 12: Sammanfattningsvis, nar jag jobbar med kommunikativ undervisning sa forsoker
jag att bolla mycket tillbaka till eleverna. De ska fora sin egen process genom att

kommunicera med andra: med sina kompisar, med mig for att fa hjalp osv.

Exempel 13: Vi brukar samtala i min klass om olika stereotyper vi har. Hur kommer det sig
att vi tanker sa om andra manniskor och hur media paverkar vara forestallningar om andra

kulturer.

Exempel 14: Jag introducerar ett samtalsamne som forst disskuteras i par och senare i

smagrupper och darefter i klassen.

Exempel 15: Jag brukar kora med lite uppvarmning i borjan pa lektionen som en
igangsattare, jag tycker att man kan underlatta for elever nar de ska byta fran svenska och
prata engelska fran ena sekunden till det andra. Da kan man borja med nagot latt att prata
om tex vadret, vilka klader man har pa sig osv. elever kan satta sig emot varandra och stélla

fragor: kan du beskriva vilka klader de har pa sig: jag har en bla tréja [...].
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Exempel 16: En annan kommunikativ 6vning som kan ge ett bra utfall om gruppen ar trygg i
varandra ar att en person stéller sig upp och da ber jag henne/ honom att gora ett anférande.
T ex nu ska du gora ett anforande hur man tvattar en bil. Eleven beskriver da for den andre

hur hen gor. Sen turas man om /.../.

Exempel 17: Om man skulle bredda begreppet kommunikativ undervisning da kan jag ta
bloggen som ett exempel. | en klass hade vi en gemensam blogg dér vi kommunicerade pa den
informella engelskan. Detta kan ocksa ses som ett exempel pa en 6vning som utvecklar den
kommunikativa kompetensen for att den ger utrymme sa att elever kan utrycka sig skriftligt
om det som angar dem direkt, de kan skriva inlagg, lasa varandras och mina inlagg,
kommentera, skriva av sig osv. Jag gillar idén att elever har ett forum dér de kan vélja att
kommunicera pa det informella spraket till skillnad fran nar de skriver en rapport eller en

uppsats da blir det mycket mera pa riktigt.

Exempel 18: Jag jobbar inte mycket med larobaserade texter utan utgar fran gruppens eller
individens intresse. Daremot tycker jag att man &ven ska kontra mot gruppens intresse. Lat
0ss saga att gruppen ar intresserad bara av hastar, smink, mode och killar da &ar det nastan

min plikt att jag ska komma med litterara klassiker ocksa.

Exempel 19: Nar det galler gymnasiet sa ska man dven enligt kursplanens riktlinjer vélja
innehallet efter gruppens karaktéar. Exempelvis, gar man pa teknisk eller fordonslinjen da ska

materialet ha med det att gora.

Exempel 20: Mina Cambridge elever maste kunna uttrycka sig aven pa korrekt formell
engelska i sana situationer nar de behdver det. Manga elever som é&r influerade av
amerikansk engelska vill garna anvéanda sig av slang som ofta inte betyder nagonting t ex |
wanna gonna do some stuff... jag forséker vinja av dem men pa deras fritid far de prata hur

de vill.

Exempel 20: Jag valjer innehallet efter eleven. Just nu har jag en elev som utrycker ett valdigt
stort intresse for arkitektur, da tar jag allt som har med det att gora. Vi laser Roald Dahls
Charlie and the Chocolate Factory, dar finns manga roliga fraser som man kan anvanda. Vi
gar igenom orden och fraser tillsammans. Sedan planerar vi hur vi ska bygga, inreder huset,

gar in i maklarrollen och forsoker sélja huset.
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7.3. (Frdga 3) Vilka svdrigheter respektive méjligheter upplever
Idrare i samband med det kommunikativa arbetssdttet?
Tredje temat handlar om varierande behov och attityder bland olika individer och beror dven
tysta normer som existerar i olika grupper. Temat relaterar till studiens tredje fragestallning
om vilka svarigheter respektive mojligheter larare upplever i samband med det

kommunikativa arbetssattet.

Nar lararna samtalade kring fragan om vilka svarigheter de upplever i samband med den
kommunikativa undervisningen namnde fyra av fem att det ar en utmaning att fa alla elever
kénna sig delaktiga samtidigt. ”Det som fungerar i en grupp kan vara ett fiasko i en annan”.
Lararna menade att det ofta hander att trots att de har forsokt tydliggdra syftet med en lektion
eller en uppgift uppfattar och lar sig alla elever inte pd samma satt. Aven om det enligt
kursplanens ideal &r lararens uppgift att tillgodose alla elevers behov, sa uppleverer lararna att
det ar svart att forsta hur olika elever nalkas uppgifter och samtal och hur kan man hjalpa dem

till en individuell utveckling.

Samtliga respondenter verkar se vissa svarigheter med att motivera alla elever till att aktivt
delta i deras sprakundervisning. Daremot har dessa larare inte namnt att de upplever att sjalva

relationen skolkommuniserande och sprakinlarning kan i sig vara problematisk.
En av intervjuade respondenter uttrycker:

Exempel 21: Jag vet inte varfér, men en del elever satter ibland sjalva sina egna
begrdnsningar.[...] Jag brukar ta upp det i utveckling samtalen med var och en. [...] ar du
inte bra pa kommunicera muntligt har du fortfarande alla chanser att ta det skriftligt istallet.

En annan tycker att:

Exempel 22: Det underlattar om en larare kanner sina elever och vilka roller de har i en
grupp eller atminstone &r medveten om vad som kan sta bakom att en elev till exempel vill

inte delta.

Nar lararna resonerade kring fragan om huruvida det kommunikativa arbetssattet i
sprakundervisning ska lagga grunden for, komplettera, eller fungera pa samma plan som

fritidskommunicerande pa malspraket verkar de variera i sina asikter.

Exempel 23: Maste man valja att det kommunikativa arbetssattet i sprakundervisning ska

lagga grunden for, komplettera, eller fungera pa samma plan som fritidskommunicerande pa
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malspraket? Det beror pa vilken nivda man befinner sig i. Nar det galler engelskan pa
hogstadiet o gymnasiet nivan dar jag undervisar handlar det ofta om nybdrjarsprak som
varierar pa olika individuella nivaer. Det ska vara ett anvandbart sprak. For 15 ar sen var
kommunikationen mera formaliserad &n vad den &r idag. Snabb kommunikation som

fungerar i verkliga sammanhang.

Under samtalen framkom det att anvandningen malspraket under undervisning ar ett litet
kénsligt amne. Samtliga respondenter tyckte i princip att mycket av den muntliga
kommunikationen bor ske pa malspraket, men i vissa fall kan den upplevas som ett hinder i
praktiken. Se exemplen 24,25, 26,27 och 28.

Exempel 24: Jag anvander alltid malspraket pa mina lektioner Min tanke &r att om jag pratar
pd engelska sa kommer &ven mina elever gora det till slut. Det ar klart att min
sprakundervisning fargas av mitt egna pedagogiska tankande men jag anvander alltid
engelska pa mina lektioner oavsett om det ar pa grundskolan eller gymnasiet. Jag tror att det
blir battre for elever &ven om de kanner sig osakra i borjan. Det ar en naturlig del av

undervisning.

Exempel 25: Det ar valdigt olika. Det ar lattare att satta igang en diskussion i en grupp pa
exempelviss 25 elever an i en liten grupp bestaende av elever med olika speciella behov. Det

behover inte handla om deras sprakliga formaga.

Exempel 26: Instruktioner kan vara ett laddat moment i sig och for att elever ska kénna sig
trygga maste man ge dem en bra och tydlig start pa ett sprak de forstar bast i detta fall pa
svenska. Det ar viktigt att eleverna forstar instruktioner och att de inte blir stressade av
instruktionen, for da kommer de lattare in i uppgiften.

Exempel 27: Jag har faktiskt inte tankt pa det innan jag borjade folja en elev till och vara
hans stod hos en annan larare som bara anvande malspraket. Jag méarkte da att bade min
elev och aven nagra andra hade svart att forsta instruktionen och det var forsta gangen da
jag borjade fundera hur det kénns for en elev att sitta i skolbanken. Jag fastnar mycket pa
instruktionstillfallen for det ar nagonstans dar man kan véga for och nackdelar med att
anvanda malspraket. Annars tycker jag att det &r bara bra att anvanda malspraket pa

lektioner.
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Exempel 28: Det beror pa gruppen eller individens behov. Det finns elever som har svart att
koncentrera sig och som till och med behdver arbeta under vissa moment i separata rum. Sen

beror det ocksa vad man méter.

8. Diskussion
Syftet med denna studie var att jamfora lararnas asikter med styrdokument och forskning, for
att sedan diskutera vad som ligger bakom eventuella skillnader. Lararnas svar antyder att dven
om det inte finns en helt homogen syn pa vad som uppfattas som den kommunikativa
formagan och hur den kan utvecklas pa basta satt i en sprakundervisning sa finns det anda
vissa likheter inom de olika teman som jag redovisat i sektionen resultat och analys. Eftersom
undersokningen inte stravar efter att dra ndgra generella slutsatser kan bilden som

framkommer fran resultatdelen betraktas som en utgangspunk till en vidare diskussion.

8.1. Att ta sig fram med det sprak man har
Det intressanta med spraklararnas tolkning av den kommunikativa formagan &r att den i forsta
hand associeras med det talade spraket och oftast i ett icke formellt sammanhang. Vidare
betonas vikten av att kunna utrycka sig genom att diskutera med andra och dela med sig av
sina asikter, fokus ligger alltsa framst pa innehdllet och inte sprakriktigheten. En mdjlig
anledning till varfér 4 av 5 respondenter resonerar pa detta sétt skulle kunna vara att de anser

att elever befinner sig pa olika sprakliga nivaer och lar sig malspraket for olika syften.

Lundahl (2009) diskuterar den tidiga kommunikativa sprakundervisningen och sager att det
talades mycket om fri kommunikation med aktiviteten i centrum, vilket i sig inte behdver vara
utvecklande. I praktiken, menar han, finns risken att det handlar om ett konstlat sprak dar
spraket anvands pa latsas. Samtalen behdver ett mal och ett syfte som alla elever forstar och
ké&nner till. L&raren har en viktig roll som intressevdackare och ledare. Vidare betonar han
vikten av hur undervisningen ar organiserad som betydelsefull for hur eleverna kommer att se
pa spraket och hur motiverade de &r att anvanda det. Lundahl kopplar sina tankar till andra
forskare och tar upp Nunan (1988) och Berns (1990) syn pa den kommunikativa
undervisningen i ett klassrum. Medan Berns framhdver att vi kommunicerar i sociala
sammanhang for olika syften och att sprakbruket maste anpassas darefter, betonar Nunan att
kommunikation i sprakundervisning bor ha en tydlig spraklig dimension; de mal som satts

upp bor inte bara vara funktionella utan ocksa sprakliga(Lundahl 2009:146). Det galler darfor
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att finna balansen och dgna uppmarksamhet at bade formella samt informella sammanhang

liksom orden, fraserna och dven i vissa fall de kontrastiva grammatiska strukturerna.

Vart att notera i detta sammanhang &r att respondenterna inte har tagit upp grammatisk
kompetens som en del i den kommunikativa kompetensen®. En av lararna utryckte sig dock
lite pa skoj att hans elever “behdver an old-fashioned grammar drilling” och dvade ofta pa
hans egen skrivna fiktiva brev eller dialoger dar han “rakade” uttrycka sig fel. ”Det gar att
vava in grammatiken i kommunikativa 6vningar genom att svara dem med det korrekta

sattet”, menade han.

Det ar svart att finna en forklaring till varfor grammatisk formaga ofta forbises medan andra
delar som ocksa ingdr i den kommunikativa formagan sasom diskurs och strategisk
kompetens tydligt lyfts upp. Sprakriktighet kopplas antagligen av de flesta av intervjuade
lararna med grammatik och som det framkommer fran deras svar anses ofta idiomatik och
formell korrekthet som ett langsiktigt mal. Skulle en av anledningar kunna vara att de
intervjuade menar att det &r viktigast att eleverna uppmuntras till att anvanda spraket
overhuvudtaget och darfor far de inte hammas med att det skall vara sprakligt korrekt? Att
fokus pa betydelse och innehdll utesluter kunskap om hur ett sprak &r uppbyggt och att
uppmarksamhet pd formen skulle stora sprakutveckling ar enligt Ellis en de vanligaste

missuppfattningar i dagens kommunikativa klassrum (Ellis 2009:223- 224).

Dagens forskning visar att traditionell undervisning av grammatiska regler for nybdrjare &r
ganska menigslos. Daremot kan kontrastiv grammatik gynna vissa elever, t.ex. de som ar
mera analytiskt orienterade och redan behérskar grunderna. En sund balans mellan form och
innehall efterlyses av Ellis. (Ellis 2009:226). Exempelvis sa pavisar Skehan (1989, 1994) att i
praktiken kan elever som & mera kommunikativt orienterade utveckla formagan att
kommunicera grammatiskt korrekt genom kommunikation. Skehan pekar dock pa att det finns
skillnader mellan individuella l&rostilar och olika individer gynnas darfér av olika uppgifter

och paverkas olika av kognitiva, sociala, affektiva samt psykologiska faktorer.

Ytterligare en aspekt som de intervjuade lararna tenderar att lagga stor vikt pa &ar den
strategiska kompetensen. Den beskrivs som ett sétt att gora sig forstadd nar orden tryter
genom att anvanda olika strategier t.ex. omskrivningar och kroppsprak. Vidare betonas aven
den diskursiva kompetensen med fokus pa att kunna utrycka sig, diskutera med andra i olika

stora grupper och dela med sina asikter. | forsta hand syftar de intervjuade lararna har pa det

®Som namndes i avsnitt 5.2 syftar grammatisk kompetens pé spraklig korrekthet.
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talade spraket och oftast da i ett icke formellt ssmmanhang. Det ar dock vért att notera att
ganska stor vikt laggs i styrdokumentet pa skriftlig produktion och interaktion aven i olika
sammanhang. Exempelvis ska undervisningen hjalpa elever att utveckla den allménna
kommunikativa formagan vilket syftar pa att bade skriftlig och muntlig produktion och
interaktion ska finnas med som en central del i kursplanen foér engelska (Lgr 11: 30, Gu 11:
56, 62).

Den sociokulturella kompetensen, a andra sidan, som handlar om hur spraket anvands i olika
sociala sammanhang samt lampligt sprakbruk verkar inte prioriteras lika mycket enligt
respondenternas svar. Daremot ar enligt kursplaner i engelska for bade grundskolan och
gymnasiet, forutom de strategiska och diskursiva kompetenserna, den sociokulturella viktig
att utveckla. Att utveckla spraklig sakerhet och att kunna anvéanda olika strategier for att
stodja kommunikationen och I6sa problem nar sprakkunskaperna inte racker rekommenderas
av skolverkets riktlinjer. Men i den allsidiga kommunikativa férmagan ingar &ven att kunna
formulera sig och samspela med andra i tal och skrift och att kunna anpassa sitt sprak till olika
situationer, syften och mottagare (Lgr11:30, Gul1:53).

8.2. 0m kommunikativ formdga i ett klassrum
Under samtalsintervjuer har det framkommit att lararna verkar gora egna beddmningar nar de
valjer metoder och upplagg som de anser mest lampliga for sina elever. Eftersom lararna utgar
framst fran gruppens sammansattning, elevens kunskapsniva, behov och intressen kan deras
tillvagagangssatt i ett klassrum variera. Det gemensamma med respondenternas resonemang
kring fragan hur de tror att de hjalper pa basta satt sina elever att utveckla en allsidig
kommunikativ formaga ar att de verkar syfta huvudsakligen pa utveckling av den muntliga

kommunikationen.

Undervisningens fokus enligt de intervjuade ligger primart pa att elever ska kunna gora sig
forstadda med det sprak de har samt na fram med sitt budskap. Det &r dock vart att notera att 4
av 5 respondenterna upplevde manga individuella skillnader bland elever i deras klasser. Flera
elever, tyckte ldararna, befann sig ofta pa nyborjarnivan och darfor kravdes det individuella
I6sningar som t.ex. elev- larare direkt kommunikation. Ddremot ndr respondenten som
undervisade i klasser med elever pa hogre sprakniva svarade pa samma fraga syftade den pa
bade muntlig och skriftlig kommunikation i olika situationer och syften. Svarighetsgraden i
kommunikativa 6vningar som anvénds i klassen anpassas alltsa till elevers kunskapsniva och

intressen. Samtliga respondenter som deltog i samtalsintervjuerna tycker ocksa att dialog,
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deltagande och elevernas intressen ar centrala faktorer i en sprakundervisning. Flera av
respondenterna namner att deras roll som spraklarare &ar att skapa forutsattningar for ett
interaktivt larande. En ldrare uttrycker sig exempelvis: ”Jag ser mig sjdlv som en végvisare

snarare &n en alltvetare”.

Ellis betonar ocksa vikten av att skapa forutsattningar for ett interaktivt larande genom en
uppgiftbaserad metodik. For att utveckla en spraklig kommunikativ férmaga maste
inlarningen upplevas som meningsfull, relevant, kunna relateras till egna erfarenheter och
kraver intelligent effort, vilket har sina rotter i Deweys (1913) pedagogiska tankesatt, menar
Ellis (2009:222). Forskningen kring uppgiftbaserat larande visar att elever som far den typen
av sprakundervisning pa langre sikt far battre resultat i alla omraden som omfattas av den
kommunikativa formaga an de som far den traditionella undervisningen (Ellis 2012).
Skillnaden mellan en traditionell lektionsplanering och uppgiftsbaserad larande &ar att medan
den forsta typen av sprakundervisning vanligen utgar fran mal och aktiviteter baserat pa
nagon form av laromedel sa ar i uppgiftsbaserad larande sjalva uppgiften det centrala for
larandet (Ellis 2003, 2009).

Ellis(2003), Lundahl (2009), och Savignon (1997) betonar hur viktigt attityden ar fér hur man
bemater det fraimmande spraket med avseende pa larande och sprakutveckling. Daremot inte
bara fran den som lar sig utan &ven fran den som lar ut. Vidare poéngteras elevernas
delaktighet i konstruktionen av uppgifter av bl.a. Savignon (1997). Elevernas intressen och
kunskaper kan ses som en bakgrund for att kunna forutse och undvika eventuella svarigheter i
samband med motivation avseende larandet (Lundahl 2009) (Ellis 2003, 2009).

Under samtalen med lararna framkom att deras grundinstallning &r att halla dialoger och den
diskursiva atmosfaren i fokus, trots olika tillvagagangssatt. Ingen av respondenterna har
emellertid satt ord pa vilken specifik metod han/hon anvande sig av. Flertalet svar antydde
dock att de faktiskt gjorde det. Exemplen 9, 11 och 20 i resultatdelen visar tydliga inslag av en
uppgiftbaserad undervisning, med tydliga mal och struktur beroende pa uppgiftens karaktar
och elevens behov. Detta tillvdgagangsatt skulle kunna tolkas som att metoderna lararna

anvander sig av ar baserade pa mera intuitiva &n medvetna val.

| fyra samtal av fem upprepades ocksa ett monster som visade att individuella skillnader och
gruppsammansattning spelar roll i planering av lararnas undervisning. Deras svar antyder att
de strédvade att lara kdnna sina elever och skapa en avslappnad stdmning eller som Savignon

kallar det ett "microcommunity” i ett klassrum dér ldrare intuitivt bara vet: ”Vad, nér och hur
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det ska introducerats for deras elever”. Vidare i sin diskussion kring kommunikativ
kompetens tar hon upp att &ven om sjalva termen &r relativt ny sa har den funnits tidigare som
ett koncept. "Kommunikation har ju alltid betraktats som ett mal i sprakinlarning 6ver olika
platser och tider”. Savignon menar att det finns exempel pa att man har lyckats uppna
kommunikation som ett mal utan en medveten anvandning av en speciell metod. | dessa fall
har larare oftast intuitivt anvand sig av metoder med aktiviteter utformade pa sa satt att elever
kande sig uppmanade och kanske inspirerade att anvanda sig av malspraket utanfor
klassrummet (Savignon 1997:50). Hur och i vilken utstrdckning l&rarens medvetande om
metodval paverkar elevers sprakutveckling &r ett valdigt intressant omrade som &r vart att

undersoka narmare och da fran olika synviklar.

Om man utgar fran kursplanens riktlinjer ar lararens uppgift att stimulera elevernas nyfikenhet
pa sprak och kultur (Lgr 11: 37, Gy 11:56) Undervisningen ska dessutom bidra till att
eleverna utvecklar spraklig medvetenhet och kunskaper om hur man lar sig sprak i och
utanfor undervisningen (Gy11:56). FoOr att stimulera elevernas intresse och utveckla deras
sprakligmedvetenhet maste man forst identifiera vad en individ har for intresse och behov. Att
tillgodose alla elevers intresse och behov verkar darfér vara en av de stérsta utmaningarna i
klassrummet. | forskningen betonas vikten av att fanga elevernas intresse genom att lata dem
satta en mera personlig pragel pa kursmaterialet, (Savignon 1997) (Ellis 2003,2012). Detta
exemplifieras av en intervjuad larare som gav sina elever mojligheten att inom vissa ramar
sjalva valja ett amne; nagot som har koppling till dem sjélva, se exempel 18 i resultatdelen.
Savignon diskuterar i detta sammanhang vikten av att mojliggora for elever att uttrycka sina
kanslor och sina intressen genom att skapa en trygg atmosfar i ett klassrum dar elever kan fa
prata med varandra utan att genast bli rattade av sin larare (Savignon 1997:181). Krashen
(1982, 2003) menar ocksa att for att skapa forutsdttningar for sprakinlarning maste
prestationsangest reduceras till ett minimum. Forutom affektiva och psykologiska aspekter tar
Ellis (2012) i sin diskussion upp elevernas niva i malspraket, allmankunskap och kulturell

bakgrund som viktiga faktorer att ta hansyn till for att elever ska k&nna sig lagom stimulerade.

8.3. Om varierande behov och attityder
Nar respondenterna talar om svarigheter respektive mojligheter de upplever i samband med
det kommunikativa arbetssattet handlar det oftast om varierande behov och attityder bland
olika individer. Vissa respondenter berdr dven tysta normer och antyder att elevernas sociala
roller i gruppen kan paverka elevernas prestation. Attityden betraktas av de intervjuade i

slutdndan som en av de mest avgorande faktorerna for hur val eleverna lyckas att lara sig
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spraket. Daremot togs inte upp under samtalen insikten om att det finns andra begransningar
med en sprakundervisning utanfor den autentiska miljon foérutom attityd och viljan som

paverkar sprakinlarning.

| ett forsok till att forsta vad som hander med kommunikation i klassrummet anknyter Aspelin
till det socialpsykologiska perspektivet (Aspelin 2003; cit. efter Lundahl 2009:137).
Kommunikation enligt denna socialkulturella teori innebdr att ndgot gemensam och
omsesidigt som sker i ett socialt sammanhang. Larandet och undervisning ar darfor sa mycket
mer dn det rent sprakliga. Klassrummet kan darfor kannetecknas av olika
kommunikationsmdnster, menar Lundahl. Dessa ar beroende av manga faktorer och kan utga
fran olika aspekter. Exempelviss hur elever anvéander spraket under en skoldag eller en
skolvecka, outtalade forvantningar och normer, vem far uttala sig om vad, nar till vem. | ett
klassrum pagar det en standig socialiseringsprocess samtidigt som elever utvecklar en
forstaelse om sina roller i gruppen. For att en larare ska fa en battre bild av vilka
kommunikationsménster finns i klassen foreslar Lundahl att man som en spraklarare kan
borja med att fraga sig: Hur mycket av tiden utgors av talande? Vem ar det som talar? Vilka
av eleverna talar? Nar talar l&raren? Vad talar lararen om? Nar talar eleverna? Vad talar olika
elever om? (Lundal 2009:152).

En intressant aspekt som uppfattas bade som en maéjlighet och svarighet ar kommunicerande
pa malspraket i ett klassrum. Hur ofta lararna anvande malspraket i sina klassrum verkade
ocksa vara beroende av elevernas sprakniva och deras framtida syfte med malspraket. Tva av
respondenterna trodde att om de sjalva kommunicerar pa malspraket kommer deras elever
ocksa gora det pa ett naturligt satt. De andra lararna tyckte daremot att i vissa fall och i vissa
klassrum kan det vara problematiskt att anvanda sig av bara malspraket, till exempel vid
instruktionstillfallen. Enligt Lundahl, &r sprakutveckling inte additiv eftersom spraket inte
byggs kloss for kloss utan utvidgas i takt med nya insikter pa ett organiskt satt. Han menar att
malspraket bor anvandas sa konsekvent som mojligt (2009:149). Ellis pekar dock pa att det
inom forskningen inte ar entydigt avseende anvandning av malspraket i klassrummet. Hur
mycket av malspraket som bor anvandas kan betraktas fran tva olika perspektiv; a ena sidan
kognitiv och fran andra sidan social perspektiv. Medan det kognitiva perspektivet forordar att
malspraket maximeras och anvéandas under alla undervisningsmoment ses Code - switching

som ett effektivt naturligt fenomen fran det sociala perspektivet (2012:144-149).

For att leva upp till kursplanens mal om att eleverna ska kunna interagera i tal och skrift samt

producera talat sprak och olika texter med variation och komplexitet, betonar Ellis (2003,



31

2012) rollen av input. Férutom mojligheten att uttrycka sig pa malspraket &r det, enligt Ellis,
grundlaggande for sprakutveckling att exponeras for ett sprakbad som stimulerar intresse och
sprakmedvetande hos eleven. Slutligen enligt Krashens teori om Comprehensible Input (1982,
2003), ar forstaelig och stimulerande input i form av Free Voluntary Reading, eller lyssnande
till andras konversationer helt avgérande for utveckling av den allsidiga kommunikativa

formagan.

Sammanfattningsvis, som namndes tidigare, har den kommunikativa orienteringen format
sprakundervisningen i mitten pa 70-talet. Kring borjan pa 90 talet har utvecklingen fortsatt
vidare fran en kommunikativ sprakundervisning till den numera uppgiftbaserade
undervisningen. Idag kan detta skift ses internationellt inom sprakundervisning. Det avspeglar
att fokus forandrades, fran att negotiera, samtala, interpretera och uttrycka till en mera

balanserad och holistisk syn.

Fragan om hur eleverna pa basta satt utvecklar den allsidiga formagan i skolan verkar tolkas
och besvaras pa olika satt. | flera studier har effekten av undervisning med olika inriktningar
jamforts och analyserats. Det har visat sig att varken renodlad formfokuserad, renodlad
innehdllsfokuserad eller kommunikativ sprakundervisning leder till en optimal
sprakutveckling. De flesta forskare inom TESOL (Teaching English to speakers of other
languages) ar idag av meningen att en kommunikativ sprakundervisning med val avvagd

fokusering pa form ger de béasta resultaten.

Andra faktorer att ta hansyn till i undervisningssituationer ar spraklig medvetenhet och
metalingvistisk reflektion. Ellis (2003, 2012), Krashen (2003), Lundahl (2009), Tornberg
(2007, 2009) menar att dessa faktorer gynnar en allsidig och dynamisk sprakutveckling och
darfor bor inlararna ges majlighet att utforska spraket och reflektera Gver sin egen

sprakanvandning med hjalp av lampliga aktiviteter.

9. Forslag till ytterligare forskning
Forslagvis, for att fa en mera holistisk bild skulle en vidare undersékning av denna domén
kunna innefatta ocksa elevernas installning till det kommunikativa sattet av sprakinlarning.
Framforallt vore det intressant att undersoka deras idéer kring vad vi som léarare kan gora for
att underlatta och framja pa béasta séttet deras inlarning. | slutandan bor det ju &nda vara sa att
det finns ett givande och tagande mellan lararkaren och eleverna i det dagliga samspelet.
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Bilagor:

Bilaga 1: Brev till Idrarna
Hej,

Mitt namn &r Kasia. Jag haller pa att skriva mitt examenarbete inom sprakundervisning i tyska
och engelska vid Géteborgs universitet. For att slutfélja min uppsats behover jag intervjua ett
antal larare i tyska och engelska pa hogstadiet och gymnasiet. Jag ar val inforstadd med att
manga av er har redan en fullbokad vardag men jag hoppas anda att du har méjlighet att delta
i min studie? Jag berdknar att intervjun kommer att ta cirka 40-60 minuter att genomfora och
ditt deltagande &r givetvis anonymt.

Du bestammer dag och tidpunkt for intervjutillfallet, och vi kan antingen ses pa din skola eller

pa en annan plats, om du foredrar det.
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Jag hoppas att du har mojlighet att vara med i min studie. Kontakta gdrna mig om du har

nagra fragor.

Med vanliga hélsningar, Kasia Toczynska Rosdahl

Bilaga 2: Intervjufrdgor
Har foljer de dvergripande fragorna som stalldes till samtliga respondenter:

Kan du beratta for mig om vad kommunikation &r for dig och hur du skulle beskriva

kommunikativ férmaga i ett sprak?

Kan du beratta for mig om hur du brukar arbeta med kommunikativa évningar pa dina

lektioner?

Kan du ge mig ett exempel pa en kommunikativ 6vning som du brukar anvanda och som dina

elever tycker om?

Tycker du att det kommunikativa arbetsséttet i skolan ska lagga grunden for, komplettera,

eller fungera pa samma plan som fritidskommunicerande?

Hur ofta brukar elever anvanda malspraket i din genomsnittliga undervisning?

Ar det viktigt att eleverna ar formellt korrekta nar de kommunicerar pd mélspraket?
Hur ofta brukar du anvanda malspraket i din genomsnittliga undervisning?

Finns det nagra fordelar/mojligheter med kommunikativ sprakundervisning?

Hur véljer du innehallet i de kommunikativa 6vningarna?

Hur bekantar sig dina elever med den sociokultur dar malspraket anvands?

Utgar du fran nagra standardmodeler, eventuellt typiska drag for de manniskor/samhéllen som

anvander malspraket?



