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Sammandrag

Syftet med denna studie &r att undersoka relationen mellan de didaktiska metoder
som ldrare i1 svenska som andrasprak anvinder for interaktion och elevers
skolbakgrund. Nyanlidnda elever utgdér en heterogen grupp med varierande
skolerfarenheter och den hir studien undersoker vilka konsekvenser lérares
forhallningssitt till elevernas skolbakgrund far for undervisningen géllande former
for interaktion och interaktionsmonster. Studien ar kvalitativ med kvantitativa
inslag. Undersokningen utgdrs av klassrumsobservationer och ldrarintervjuer i tva
olika sprakintroduktionsklasser pd gymnasiet dédr eleverna har olika omfattande
skolbakgrund. Materialet analyseras utifrén ett sociokulturellt perspektiv pa ldrande
med fokus pa interaktionens roll for andraspraksutveckling. Resultatet visar att
lararnas forhallningssétt till elevernas skolbakgrund innebdr delvis skilda
forvantningar pé eleverna som fér vissa konsekvenser for klassrumsinteraktionen.
Forvintningarna paverkar bland annat vilka aktiviteter lararna planerar och i vilken

utstrackning interaktion utgor ett mal eller medel i1 klassrummet.

Nyckelord: nyanldnda, skolbakgrund, klassrumsinteraktion, interaktionsmonster,

sprakintroduktionsprogram
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1. Inledning

Nyanlédndas ldrande &r ett vixande forskningsomrdde dér intresse riktas mot olika
aspekter av nyanlidnda elevers mdte med den svenska skolan. Nyanldnda elever
utgdr en heterogen grupp vad giller savédl sprikliga, kulturella som
utbildningsmissiga erfarenheter. De elever som kommer till Sverige vid 16-19 &rs
alder borjar ofta studera pd ett sprékintroduktionsprogram vid en gymnasieskola.
Vissa har med sig betyg fran grund- eller gymnasieskolan medan andra kommer helt
utan skolerfarenhet. Oavsett skolbakgrund star de alla infor uppgiften att léra sig

svenska som andrasprak for att bli behdriga till gymnasie- eller universitetsstudier.

Skolan utgdr for vissa nyanldnda elever den framsta platsen for dem att fa interagera
pa svenska. Samtidigt betonar forskningen inom svenska som andrasprék att muntlig
interaktion dr av avgorande betydelse for sprakutvecklingen (Cazden 2001, Gibbons
2006, Lindberg 2005). Kursplanen i svenska som andrasprak lyfter fram att eleverna
genom undervisningen ska “utveckla spriket for att tdinka, kommunicera och lira”
(Skolverket 2011). Det framhidvs ockséd att eleverna ska ges rika mojligheter att
kommunicera pd svenska. Forskningen och styrdokumenten dr vil
overensstimmande, muntlig interaktion &r av storsta vikt. Eleverna ska ocksa enligt
kursplanen fa tilltro till sin sprikliga formiga och kunna uttrycka sig i olika
sammanhang for skilda syften. Det handlar sdledes inte endast om att eleverna ska
kunna kommunicera, de ska ocksa kunna anpassa sitt sprdk for olika situationer

vilket stiller vissa krav pa variation i klassrumsinteraktionen.

Denna studie avser undersoka aktiviteter for klassrumsinteraktion och vilka
interaktionsmonster dessa aktiviteter mojliggér 1 tvd olika klasser pd ett
sprakintroduktionsprogram i en svensk storstad. Vidare undersoks dven hur ldrare
uppfattar att de forhaller sig till sina elevers skolbakgrunder nédr de planerar for
klassrumsinteraktion. Detta har under arbetets ging visat sig vara ett relativt

outforskat omrade inom svenska som andrasprk varav det varit svart att relatera
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vissa delar av resultatet till tidigare forskning. Min forhoppning &r att fler far upp
ogonen for att undersoka vilka didaktiska konsekvenser elevernas skolbakgrunder
far for undervisningen. Detta for att alla elever, oavsett tidigare skolerfarenhet, ska

fi en sa likvirdig och sprakutvecklande undervisning som mgjligt.



2. Syfte och fragestillningar

Syftet med denna studie dr att undersoka forhallandet mellan de didaktiska metoder

som ldrare i svenska som andrasprak anvinder for interaktion och elevers

skolbakgrund.

I studien ingér tvd klasser pa ett sprékintroduktionsprogram vid en gymnasieskola.
Klasserna dr sammansatta utifran aktuell spraklig niva och skolbakgrund. Studien
syftar till att undersdka hur lararna i respektive klass forhaller sig till elevernas

skolbakgrund nér de planerar aktiviteter for interaktion i klassrummet.
For att uppnad syftet utgar undersékningen fran foljande fragestillningar:

« Vilka aktiviteter for interaktion forekommer i klassrummen och vilka

interaktionsmonster mdojliggdr dessa?

» Hur forhaller sig ldrarna till elevernas skolbakgrund nér de planerar for

interaktion i klassrummet?



4
3. Teoretisk bakgrund

Har presenteras det teoretiska ramverk samt den tidigare forskning som ligger till
grund for studien. Den teoretiska bakgrunden dr en presentation av sociokulturell
teori, forskning om interaktion och interaktionsmonster samt skolbakgrundens

betydelse for andraspréksutveckling.
3.1. Ett sociokulturellt perspektiv pa lirande

Det sociokulturella perspektivet pd lirande &r inget entydigt teoretiskt perspektiv,
utan bestar av olika riktningar dir man betonar olika aspekter i ldrandet. En central
tanke dr att ménsklig utveckling betraktas som ett socialt fenomen dér “kunskap
konstrueras genom samarbete i en kontext” (Dysthe 2003:41). Darmed é&r interaktion
och samarbete betraktat som en fOrutsdttning for ldrande, inte bara ett inslag i
undervisningen (Dysthe 2003:32,41,48). Interaktionen i klassrummet dr avgorande
for badde vad som ldrs och hur det ldrs. Det finns ingen tydlig uppdelning mellan
individuella och sociala ldrandeprocesser eftersom man ser att individer utvecklas
och ldr i ett nidra samspel med omgivningen (Lindberg 2004:471). Lérandet é&r
distribuerat bland flera personer som alla har olika kunskaper och erfarenheter som
behovs for en helhetsforstaelse. En forutsittning for att individernas olika kunskaper
ska tillvaratas &r aktivt deltagande (Dysthe 2003:44,47). Spréket anvénds av
individen for att tinka och forstd och for att kommunicera det man forstar till andra.
Detta dr sprakets dubbla funktion som Vygotskij menar gar ut pa att utveckling hos
barn sker pé tvd plan, forst i socialt samspel med andra och sedan pé det inre planet.
Pa sa sitt blir spraket en bro mellan det yttre (samspelet) och det inre (tdnkandet).
Enligt Dysthe fir uppfattningen om att tinkandet &r en form av kommunikativt
arbete konsekvenser for hur man organiserar interaktionen mellan inlérarna (Dysthe

2003:49).

Dysthe (2003:44) papekar ocksd att elever forvidntas delta i manga olika
sammanhang, eller diskurssamhillen, déir klassrummet endast utgér ett av dem.

Skolan bor ddarmed stridva efter att utrusta eleverna med begrepp och tankesitt som



forbereder dem for att delta i olika sammanhang. Eftersom sprikutveckling utifrén
ett sociokulturellt perspektiv dr avhédngigt de sociala sammanhang och situationer
som man fatt anvdnda spraket i maste skolan erbjuda eleverna en varierad

sprakanvdndning (Gibbons 2009:26).

3.2. Interaktion och andraspriksutveckling

Forskningen inom andraspraksutveckling har ofta syftat till att beskriva och
analysera det sprdk som riktas till andraspraksinldrare, sa kallat inflode. Senare
forskning har dock visat att inflodet maste ingd i ndgon form av interaktion for att
sprakutveckling ska ske (Axelsson 2003:138). Lindberg (2005) har gjort omfattande
forskning om sprikutveckling och klassrumsinteraktion. Hon menar att elevers
aktiva deltagande i olika slags samtal dr en forutséttning for andraspraksinldrning
och att aktiviteterna i klassrummet bor organiseras sid att eleverna i s stor
utstrackning som mdjligt fér tillfille att anvdnda spréket (Lindberg 2005:47). Det
racker dirfor inte att eleverna forses med ett rikt inflode, spraket méste vara foremal
for forhandling i ett socialt samspel dér inldrarens egen produktion (utflode) mots av

gensvar (Lindberg 2005:59f).

Gibbons (2006:10f) framhéller att muntlig interaktion dr viktigt for sévél elevens
kognitiva som sprakliga utveckling. Hon menar vidare att larare inte bara bor avsitta
mycket tid till muntlig interaktion i deras planerade klassrumsaktiviteter, utan att
frimst fokusera pa kvaliteten i den muntliga interaktionen. Aven Thomas och
Collier (1995) papekar samspelet mellan interaktion, sprakutveckling och kognitiv
utveckling. De menar att undervisning bor organiseras sa att elever far mdjlighet att
pa ett sa naturligt sitt som mdjligt utvecklas akademiskt, kognitivt och sprakligt. De
betonar amnesoverskridande temaarbete dér lektionerna erbjuder mycket interaktion
och dir uppgifterna dr erfarenhetsbaserade. Interaktionen i klassrummet ska vara
samarbetsfokuserad och ge eleverna mojlighet till spriklig forhandling béde i tal och

skrift (Thomas & Collier 1995).



Trots att muntlig interaktion anses vara av stor vikt for utvecklingen av ett
andrasprdk sa visar forskning att elevers mojligheter att interagera och komma till
tals generellt dr begransade i manga klassrum da talutrymmet till storsta del tas upp

av lararen (Lindberg 2005:76f).
3.3. Interaktionsmonster

Muntlig interaktion 1 klassrummet foljer ofta ett forutsdgbart monster.

Interaktionsménstret forkortas IRU! och stér for initiering, respons och uppfoljning.
Initieringen bestér i att ldraren stdller en frdga (display question) som hen oftast
redan vet svaret pa och vars syfte ér att kontrollera om eleven kan svaret. Responsen
ar elevens svar pa frdgan och bestér ofta av ett eller ndgra fa ord. Uppfdljningen ér
en kort kommentar pd elevens respons fran ldraren i form av en vérdering eller
korrigering av svaret. Detta interaktionsmdnster begréinsar elevers mdjligheter till att
f4 samspela, tinka sjdlvstindigt och gora lingre, mer sprékligt komplexa yttranden

(Gibbons 2006:18).

Nedan presenteras ett exempel pa en konversation mellan larare och elev som foljer

ett IRU-monster.

Lérare: - Vad ar motsatsen till bred? (initiering)
Elev: - Smal (respons)
Larare: - Bra (uppfoljning)
(Lindberg 2005:80)

' Aven de engelska forkortningarna IRE (initiation, response, evaluation) och IRF
(initiation, response, feedback) anvénds i svensk forskning.
2 Eng. Field, tenor, mode



Cazden (2001:31) likstiller IRU-monstret med termen traditionell undervisning. ”’In
linguistic terminology, IRE, or IRF, is the wummarked pattern; in computer
teminology, it is the default option - doing what the system is set to do “naturally”
unless someone makes a deliberate change” (Cazden 2001:31). Hon belyser hér att
IRU som interaktionsmdnster &r det som ligger lararen ndrmast till hands, eller som
faktiskt automatiskt utgdr ramarna for klassrumsinteraktionen, om léraren inte gor
medvetna val for att bryta monstret. Med detta sagt menar varken Gibbons (2006)
eller Cazden (2001) att IRU-monstret per automatik &r daligt 1
undervisningssammanhang. IRU kan vara efterstrdvansvért om syftet till exempel &r
att forsoka fa en uppfattning av elevernas faktakunskaper. Lérare bor dock
efterstriva att utveckla en medvetenhet om vilka interaktionsmonster som
klassrumsaktiviteterna erbjuder si att det inte per automatik sker efter en IRU-
struktur d& det inte ger sérskilt goda forutsittningar for eleverna att kommunicera
(Gibbons 2006:18). Gibbons (2006), Cazden (2001) och en rad andra forskare (se
till exempel Lindberg 2005, Wells & Wells 1984) har i sina studier pekat pa att det
traditionella IRU-monstret begrdnsar elevernas mdjligheter till  spréaklig
kommunikation och att utveckla sina tankegéngar. Gibbons (2009:39) menar att
interaktion som utgérs av ett IRU-moOnster berdvar eleverna mojligheter till den
sortens interaktion som dr viktig for deras andraspraksinldarning dér samtalen é&r

varierade och mer dialoginriktade.

IRU-monstret fir ockséd konsekvenser for talutrymmet i klassrummet. Forskning
visar att ldraren upptar s mycket som % av den totala lektionstiden med att sjilv
tala (Lindberg 2005:77). I manga klassrum stiller ldraren for manga frigor som
minskar elevernas mojlighet till att aktivt delta och initiera samtal, ldraren har ocksa
en tendens att upprepa sig sjidlva onddigt ofta samtidigt som de ger eleverna for kort
tid att svara, vilket gor att lararen dr den som dominerar talutrymmet (Wells & Wells

1984:195).

Smé fordndringar i1 interaktionen mellan ldrare och elev kan leda till en mer
sprakutvecklande kommunikation i klassrummet (Cazden 2001, Gibbons 2006).

Gibbons (2006:22) foreslar bland annat att lararen i dterkopplingen av elevens svar
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kan be om ett fortydligande eller stilla &nnu en frdga som fér eleven att utveckla sin
tankegang. P4 sd sitt kan ldraren utjdmna fordelningen av talartid och dessutom

skapa mer spridkutvecklande interaktionsmonster i klassrummet (Gibbons 2006).

Ett annat sétt att oka elevernas talutrymme &r att organisera grupparbete i
klassrummet. Forskning av Lindberg (2005) visar att smagruppsaktiviteter okar
elevers tillfdllen till produktion av eget utflode och spréklig forhandling med sina
klasskamrater. En annan fordel med grupparbete &r att eleverna genom att fa hora

malspréket anvindas av andra far mer variation i sitt infléde (Gibbons 2009:39).

Ett bra grupparbete sker dven inom ramen for ett sammanhang dir spraket maste
anvéndas pa ett meningsfullt sétt for att uppna ett visst syfte. Grupparbetet som form
kan ocksd ge eleverna mojlighet att stélla egna frdgor for att komma framat i
arbetsprocessen och inhdmta kunskap pé egen hand. Arbete i smagrupper kan ocksa
utgdra en trygghetsfaktor for andrasprakselever som kan kidnna sig mer bekvédma nér
de far anvédnda spriket i mindre grupper dn ndr de forvéntas uttrycka sig infor hela

klassen (Gibbons 2009:39f).

Grupparbeten &dr emellertid inte per automatik effektivt for sprékutvecklingen.
Gibbons (2009:43) menar att tydliga instruktioner som med fordel ges bade skriftligt
och muntligt dr viktiga for att eleverna ska veta vad syftet med uppgiften ar och vad
de forvintas gora. Vidare ska grupparbetet kréva interaktion, inte enbart uppmuntra
till interaktion. Interaktion eleverna emellan ska vara en forutsittning for att
uppgiften ska kunna losas. Uppgifter med informationsklyftor dér varje elev, par
eller grupp har kunskap om négot som de andra maste fi del av for att 16sa uppgiften
ar ett sitt att arbeta for att gora interaktionen till en forutséttning. Vidare menar
Gibbons (2009:48) att uppgiften ska vara integrerad i ett eller flera &mnen sa att
spriket far en tydlig funktion och inte endast utgor larandeobjekt. Eleverna bor fa
tillrdckligt med tid att utfora uppgiften sa att de kan engagera sig i uppgiften och fér
den tid som krdvs for att processa och befédsta kunskaperna, detta menar hon é&r
sarskilt viktigt for andrasprikselever ndr uppgifterna ér sprakkridvande eftersom de

behover tid till att bearbeta informationen och att formulera sina svar. Forméga att



samarbeta dr vidare inte sjdlvklart och att arbeta i grupp &r nadgot som kraver Gvning.
De oskrivna regler som géller i ett grupparbete behover ldraren och eleverna fa sitta
ord pa sa att forvantningarna blir tydliga, forst dd skapas forutsdttningar for ett

framgangsrikt grupparbete (Gibbons 2009:43-53).

3.4. Talet en vag till skriften

Talet &r en viktig bro till det kunskapsrelaterade sprék som elever méter 1 skolan
(Gibbons 2009:35). Inom den funktionella lingvistiken har man intresserat sig for
sprikets variation och relationen mellan tal- och skriftsprak. Hér dr begreppet
register centralt. Halliday beskriver register som en funktionell variation 1 ett sprdk

dir spraket varierar beroende pd situationskontexten (Halliday 2007:296).

Situationskontexten utgdrs av tre faktorer: filt, relation och kommunikationssttZ.
Filt 4r det &mne man talar eller skriver om. Relation handlar om férhéllandet mellan
talaren och lyssnaren eller forfattaren och ldsaren. Kommunikationsséttet syftar pa

om det &r talsprak eller skriftsprdk (Halliday 2007).

Halliday (2007:70) menar att variation i kontextbundenhet dr den mest uppenbara
skillnaden mellan de sprikliga drag som utmérker olika kommunikationssétt. Han
menar att det talade spraket dr mer fOorankrat i den specifika kontext ddr det
produceras medan det skrivna spraket 4r mer explicit och mindre bundet till hir-och-

nu.

I skolan forvéntas eleverna utveckla formagan att hantera ett spriks olika register.
Muntlig interaktion kan utgdra en bro fran talsprak till skriftsprék, frdn det mer
kontextbundna till det mer explicita spraket. Andrasprakselever har ldttare for att
forsta ett sprak, och dess register, nir de har egna erfarenheter och kunskaper som
grund for tolkningen. En upplevelse av ndgot slag kan utgdra en god utgangspunkt

for eleverna att fa sdtta ord pa erfarenheterna. I ett forsta stadie nir eleverna talar

2 Eng. Field, tenor, mode
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med varandra om vad de varit med om &r det troligt att de uttrycker sig talsprakslikt
och kontextbundet. Om ldraren sedan introducerar nyckelord och hjdlper dem att
gora mer explicita forklaringar som en utomstdende ska kunna fOrstd, sd kan

eleverna ndrma sig ett mer skriftsprikslikt register (Gibbons 2009:66-77).

3.5. Skolbakgrundens konsekvenser for inlirningen och undervisningen

Thomas och Collier (2002) har undersokt andrasprakselevers skolframgéngar i USA.
De har tittat pd olika faktorer som paverkar hur ménga ér det tar for elever med
engelska som andrasprak att nd en avancerad spréknivd samt hur de lyckas i skolans
andra @mnen. De aspekter som har undersokts dr bland annat antal &r som eleven
undervisats i/pa sitt modersmal i hemlandet, alder vid ankomst till USA,
socioekonomisk bakgrund samt kon. Deras forskning visar att den mest avgorande
faktorn for andrasprakselevers skolframgéangar i ett ldngt perspektiv dr antal ar av

formell undervisning i hemlandet (Thomas & Collier 2002:280).

Thomas och Collier (2002) har &dven undersdkt och jdmfort olika slags
andrasprdksprogram i USA, det vill sédga olika sitt att organisera undervisning for
andrasprékselever. En slutsats de gor &r att effektiv undervisning med hog kvalitet
kan utjdmna de skillnader i forutsittningar som andrasprakselever har vad giller
skolbakgrund, socioekonomisk status, ankomstalder etc. Det som utmérker effektiv
undervisning dr lektioner ddr andrasprikseleverna, i klasser med bade forsta- och
andrasprdkselever, inte isoleras. Undervisningen ska vidare ge eleverna rika
mdjligheter till interaktion och bygga pé elevernas kognitiva, akademiska, sprékliga,
sociala och emotionella utvecklingsbehov (Thomas & Collier 2002:325f). Andra
aspekter som utmérker effektiv undervisning och som kan kompensera for kort eller

b

avbruten skolgdng &r en naturlig och meningsfull lirandemiljé praglad av “’real
world’ problem-solving” (Thomas & Collier 2002:335) och tematiskt arbete dar
eleverna arbetar tillsammans. Vidare bor elevernas flersprakiga och kulturella
kompetens anvindas som brygga till nya sprak- och d&mneskunskaper (Thomas &

Collier 2002:336).



4. Metod och material

Denna studie undersoker vilka aktiviteter for interaktion som forekommer 1 tvé olika
klassrum samt vilka interaktionsmonster aktiviteterna mojliggdr. Vidare undersoks
dven hur ldrare forhéller sig till elevernas skolbakgrund ndr de planerar for

klassrumsinteraktion.

En kombination av metoder har anvints for att uppnd syftet. Studien ar kvalitativ
med kvantitativa inslag. For att kunna besvara undersokningens forsta fragestillning
anviandes klassrumsobservation som metod. Ett observationsschema utgjorde det
kvantitativa inslaget (se Bilaga 1). Studiens andra fragestéillning om hur lirarna
forhaller sig till elevernas utbildningsbakgrund ndr de planerar for interaktion i
klassrummet undersoktes ocksd genom klassrumsobservationer men dven genom

kvalitativa intervjuer med ldrarna (se Bilaga 2).
4.1. Klassrumsobservationer

Klassrumsobservationerna 1 denna studie genomfordes under sammanlagt 5
lektioner & cirka 60 minuter i respektive klass under en vecka. Nagra lektioner var
ndgot langre i den ena klassen och nagot kortare i den andra klassen. Jag gick in i
rollen som icke deltagande observatdr och holl mig utanfor den aktivitet som skedde
i klassrummet (Patel & Davidson 2011:100). Jag rorde mig ibland i klassrummet for
att lyssna till elevernas interaktion i grupp- och pararbete men observerade
mestadels frin en plats langt bak i klassrummet for att inte paverka héndelserna och
interaktionen. Ldrarna fick veta att syftet med klassrumsbesdken var att observera
vissa aspekter av undervisningen. De fick ingen information om att det var muntlig
interaktion och interaktionsmdnster som var aktuellt for observationerna. Detta for
att f4 en s autentisk bild som mdjligt av undervisningen och undvika eventuell

anpassning hos lararna.
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Patel och Davidson (2011:91) menar att observation som metod ar anvdndbart nir en
ska samla information om sddant som ber6r héndelser och beteenden i naturliga
situationer. Vid observationer dr forskaren inte beroende av informanternas
minnesbilder eller av att tolka verbala svar sa som vid intervjuer, utan kan beskriva

och tolka foreteelser i dess naturliga kontext (Patel & Davidson 2011).

Gebhard och Oprandy (1999:35) definierar klassrumsobservation som en
ickeddmande beskrivning av klassrumsaktiviteter som kan analyseras och tolkas. Ett
ickedomande forhallningssdtt menar de gir ut pad att observatéren intar ett
forhédllningssitt som dr beskrivande (descriptive) snarare dn normativt (prescriptive)
(Gebhard & Oprandy 1999:6ff). Ett beskrivande forhallningssétt dr sakligt och syftar
till att undersdka vad som faktiskt hdnder medan ett normativt forhéllningssatt
viarderar de héndelser och beteenden som observeras. Gebhard och Oprandy
(1999:9) menar vidare att ett normativt forhallningssitt kan vécka kdnslor hos
observatdren som utgor ett hinder i beskrivningen av vad som faktiskt hdnder i

klassrummet.

Klassrumsobservation dr emellertid inte en metod fri fran nackdelar. Observatdren
kan aldrig sdkerstdlla att hen har uppfattat allting som sker i den observerade
situationen. Hér blir forberedelserna infor observationen viktiga och det géller for
observatoren att i forvdg veta vilka faktiska beteenden som ska registreras, for att
senare 1 sin analys av resultatet gora rimliga tolkningar (Patel & Davidson 2011:94).
Genom att planera vad som ska observeras blir observatéren mer systematisk i sina
beskrivningar av de héndelser och beteenden som hen intresserar sig for och okar
ddrmed chanserna att uppfatta det som é&r relevant for undersokningen (Gebhard &

Oprandy 1999:40).

Observationerna 1 denna studie var strukturerade pa sa sitt att jag i forvdg hade
bestimt vilka beteenden och hindelser som skulle observeras. En strukturerad
observation krdver att problemformuleringen och fragestdllningarna &r s& vil

preciserat att det inte rader nagra tvivel om vilka hindelser och beteenden det &r som



ska inga 1 observationen (Patel & Davidson 2011:93). De hindelser och beteenden
som var aktuella for den hir observationen var olika klassrumsaktiviteter vilka fick
utgdra kategorier i ett observationsschema (se Bilaga 1). De klassrumsaktiviteter
som jag forvantade mig skulle forekomma fick utgoéra kategorier i schemat men jag
limnade dven utrymme for tvd tomma kategorier. En av de tomma kategorierna blev
under observationerna “Studiebesok” da detta visade sig forekomma.
Observationsschemat &r fritt utformat med inspiration frdn COLT-schemat
(Communicative Orientation Of Language Teaching), ett schema som syftar till att
belysa skillnaderna mellan kommunikativt inriktad undervisning och mer léararstyrd
och formfokuserad undervisning (Lindberg 2005:92) samt ett observationsschema
av Axelsson (2013). Dessa scheman &r utformade med en checklista angdende
forekomsten av olika interaktionsmonster, nagot som jag valde att utesluta i det
observationsschema som anvinds i denna studie. Jag valde att endast anteckna tiden
for olika aktivitetsformer. For att insamla data om interaktionsmonster valde jag
istdllet att anteckna dialoger pd en dator mellan ldrare och elever sd ordagrant som
mdjligt. Detta for att kunna dterge dialoger i resultatet och mer kvalitativt kunna
analysera dialogerna fOr att urskilja interaktionsmonster. Har bor podngteras att
exakt allt 1 dialogerna omdjligen kan ha skrivits ned men att de atminstone ger en
bild av hur interaktionen i klassrummen har sett ut. Ett alternativ hade varit att gora
ljud- eller videoupptagning fran lektionerna. Detta hade emellertid gjort
bearbetningen av materialet for tidskrdvande for studiens omfing samt krivt

tillstdnd fran vardnadshavare etc. som dven det hade varit for tidskravande.

Forskare som dr mer kvalitativt inriktade har riktat kritik mot klassificeringsscheman
med forutbestimda kategorier. De menar att forskaren riskerar missa vad som
verkligen hénder i klassrummet eftersom de utgér fran redan bestimda uppfattningar
om vad som kommer att hinda. Dynamiska processer i klassrumsinteraktionen gér
enligt kritikerna forlorade d4 man fokuserar pa statiskt observerbart beteende. De
menar ocksd att dessa scheman &r endimensionella da de begrénsas till forskarens
perspektiv (Lindberg 2005). Ett alternativ till detta skulle kunna vara en mer
etnografiskt inriktad studie men en sddan undersdkning ryms inte inom ramen for

denna studies storlek. Darfor utgar observationerna i denna studie frn ett schema
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med forutbestdmda kategorier men dér en checklista for interaktionsmonster ersatts
med anteckningar av dialoger. Observationerna kompletteras med kvalitativa
lararintervjuer i strdvan att f4 ta del av fler perspektiv och undvika en alltfor

endimensionell analys.

4.2. Kbvalitativa intervjuer med lidrarna

Studiens sista fragestdllning som behandlar hur ldrarna forhaller sig till elevernas
skolbakgrund nér de planerar for interaktion i klassrummet krdaver en annan metod
dn observation. Det som ska undersokas utifrdn den hir fragestdllningen dr inte
observerbart eftersom observatoren inte kan veta att de didaktiska val som ldraren
gor har nadgon koppling till ldrarens forhallningssétt till elevernas skolbakgrund. For
att ta reda pa detta genomfordes kvalitativa intervjuer med de bada ldrarna.
Intervjuerna genomfordes efter att samtliga lektioner hos respektive larare hade
observerats. Intervjuerna var semistrukturerade da jag inte foljde ndgot strikt
frageformuldr. Jag utgick frdn en intervjuguide (se Bilaga 2) med i1 forvig
formulerade fragor men kopplade dven samtalen till det jag observerat under
veckans lektioner. Strukturen for intervjun var flexibel, beroende pé vilken riktning
samtalet tog stilldes frdgorna i lite olika ordning i respektive intervju (Denscombe
2000:134f). Foljdfragor som ej ingdr i intervjuguiden stdlldes for att informanterna
skulle utveckla sina svar och minska utrymmet for mina egna tolkningar av svaren.
Genom att genomfOra intervjuerna efter att ha deltagit i klassrummen kunde jag i
intervjuerna knyta an till datan som jag samlat in under observationerna vilket
gjorde att jag kunde nirma mig lararnas forhallningssitt till sin undervisning och
elevernas skolbakgrund. Detta stirker undersokningens validitet, det vill séga att
undersdka det som avses undersokas (Esaiasson 2012:63, Kvale & Brinkmann

2009:264).



4.3. Bearbetning av material och studiens tillforlitlighet

For att komma i “nérkontakt” med den insamlade datan fran intervjuerna gjordes
transkriberingar kort efter intervjutillfillet (Descombe 2000:155). Nér datan samlats
in sokte jag efter monster och teman bland det jag observerat i klassrummen och
transkriberat fran intervjuerna (Denscombe 2000:248). I den insamlade datan fran
intervjuerna urskildes teman som forvédntningar, undervisningens fokus pa form eller
innehall och konsekvenser for interaktionsaktiviteterna. Samtalen med lérarna
inneholl dven andra aspekter som rérde elevernas skolbakgrund, till exempel att lara
ut datakunskap etc. Den datan valdes emellertid bort di studiens syfte dr begriansad
till att undersoka relationen mellan skolbakgrund och interaktion. De teman som
urskildes i intervjuerna analyserades tillsammans med det som samlats in genom
observationerna, det vill sdga interaktionsaktiviteternas omfang samt de nedtecknade

dialogerna.

Forskning dr alltid produkten av en tolkningsprocess och “forskarens jag spelar en
viktig roll i produktionen och tolkningen av kvalitativa data” (Descombe 2000:244).
Resultatet av denna studie ar sdledes inte fritt fran inverkan av mina egna
forkunskaper, vérderingar och Overtygelser. Aspekter som att dialogerna frén
observationerna inte dr inspelade utan nedskrivna vid observationstillfallet minskar
studiens tillforlitlighet. Undersdkningen &r begrdnsad till tva klasser pd en
gymnasieskola under en veckas tid, ddrmed gors inga ansprak pa att generalisera till
en hel population eller att dra ndgra generella slutsatser om undervisningen i de

aktuella klasserna.

4.4. Urvalsprocess och forskningsetiska 6verviganden

Da studien syftar till att undersoka forhallandet mellan undervisning och elevers
skolbakgrund sokte jag tvd ldrare som undervisar klasser dér eleverna har olika
skolerfarenheter. Kontakt skedde via e-post till samtliga ldrare vid det aktuella

sprakintroduktionsprogrammet. De blev informerade om min 6nskan att genomfora
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klassrumsobservationer och intervjuer. De som var intresserade uppmanades att ge

mig information om elevernas skolbakgrund samt aktuell sprakniva.

Undersokningen utgdr frdn  Vetenskapsraddets forskningsetiska  principer
informationskravet, samtyckeskravet, konfidentialitetskravet och nyttjandekravet
(Vetenskapsriddet 2002:7-14). Lérarna har fatt information om studiens syfte, att
deras medverkan dr frivillig och att de nir som helst kan avbryta sitt deltagande.
Informanterna har godkéant ljudupptagning av intervjun och har fatt information om
att det insamlade materialet behandlas konfidentiellt. De har fétt information om att
deras riktiga namn i transkriberingen och studien ersitts med fingerade namn. Aven
namnen pa klasserna dr fingerade. Lérarna har godkéant att den geografiska platsen
for undersokningen samt tiden de arbetat pa skolan och de dmnen de &r utbildade i
framkommer i studien. Informanterna har ocksa fatt information om att den
insamlade datan endast anvinds for denna studie och att den raderas efter

anvindning.
4.5. Presentation av skolan, klasserna och lirarna

I detta avsnitt beskrivs skolan, klasserna och lararna som ar aktuella for studien.
4.5.1. Skolan

Undersokningen genomfordes pd ett sprikintroduktionsprogram vid en
gymnasieskola i Goteborg. Det for studien aktuella sprakintroduktionsprogrammet
ar ett av de storsta i regionen och erbjuder undervisning i svenska som andrasprak pa
samtliga nivaer, fran alfabetisering till svenska som andrasprdk pd gymnasieniva for

elever som redan har gatt hela grundskolan och gymnasieskolan i ett annat land.

Eleverna pd spréakintroduktionsprogrammet studerar svenska som andrasprak samt
vid behov andra dmnen pa grundskoleniva for att bli behoriga till nationellt

gymnasieprogram. Undantaget dr de elever med gymnasieexamen frén ett annat land



som studerar svenska som andrasprdk pa gymnasieniva for att bli behdriga till

universitet.

4.5.2.  Sprint A med ling skolbakgrund

I klassen gér 22 elever i dlder 16-19 &r som studerar svenska som andrasprak med
maélet att bli behoriga for universitetet. Eleverna har varit i Sverige 4-11 manader
och har vad som i1 denna uppsats definieras som lang skolbakgrund. Det innebir att
samtliga elever har studerat hela grundskolan samt gymnasieskolan i ett annat land.
Elevernas modersmél varierar men arabisktalande utgoér den storsta sprakgruppen i

klassen.

Léararen som ansvarar for all undervisning i svenska som andrasprak for Sprint A
kallas i studien for Alf. Han har arbetat som ldrare 1 5 ar, samtliga ar pa den aktuella
skolan. Alf &r utbildad ldrare i svenska som andrasprdk, samhéllskunskap och

samhillspedagogik.

4.5.3.  Sprint B med kort skolbakgrund

I klassen gar 16 elever i dldern 16-19 ar som studerar svenska som andrasprdk med
maélet att bli behoriga till gymnasieskolan. Eleverna har varit i Sverige i cirka 2 ar
och har vad som i denna studie definieras som kort skolbakgrund. Antal ar i skolan
varierar fran att aldrig ha gétt i skolan till att ha gatt 1-2 &r i koranskola eller 1-3 &r i
offentlig skola. Ofta har deras tidigare skolgéng blivit avbruten pa grund av
oroligheter i landet eller flykt. Majoriteten av eleverna har somaliska som

modersmal.

Léararen som ansvarar for all undervisning i svenska som andraspék for Sprint B
kallas 1 studien for Bo. Han har arbetat som larare i 2 &r, samtliga ar pa den aktuella

skolan. Bo dr utbildad ldrare i svenska som andrasprak samt moderna spréak.
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5. Resultat

I detta avsnitt presenteras resultatet frdn observationerna och intervjuerna. Den
forsta fragestéllningen, vilka aktiviteter for interaktion som forekommer i
klassrummen och vilka slags interaktionsmonster som aktiviteterna mdjliggor
besvaras framst utifran klassrumsobservationerna. Den andra fragestdllningen som
handlar om hur ldrarna forhéller sig till elevernas skolbakgrund nér de planerar for

interaktion i klassrummet, besvaras framst utifran lararintervjuerna.

I de 4tergivna konversationerna fran lektionerna kallas eleverna “Elev 17, ”Elev 2”
osv. Numret pd eleverna ér specifika for varje konversation vilket innebér att Elev 1
i den fOrsta konversationen som dterges inte nddvéndigtvis &r samma person som
Elev 1 i de andra konversationerna. Vid ett tillfille forekommer ett fingerat namn pa

en elev.

5.1. Vilka aktiviteter for interaktion forekommer i klassrummen och vilka

slags interaktionsmonster mojliggor aktiviteterna?

Nedan presenteras tva tabeller dver aktiviteterna som forekom i respektive klass
under de observerade lektionerna. Studiebesdk star som en egen aktivitet men
innebar 1 praktiken olika slags interaktionsformer i respektive klass, ndgot som

beskrivs ndrmare under nésta rubrik.

Sprint A
Observerad tid 265 minuter (5 lektioner)

Gemensam Individuellt Grupparbete | Pararbete | Redovisning | Studiebesok
genomgang i arbete
helklass

55 min 30 min 90 min - - 90 min




Sprint B
Observerad tid 325 minuter (5 lektioner)

Gemensam Individuellt Grupparbete | Pararbete | Redovisning | Studiebesok
genomgang i arbete

helklass

55 min 150 min - 30 min - 90 min
5.1.1 Studiebesok — Sprint A

Sprint A och Sprint B hade varsitt studiebesok planerat under veckan som jag
observerade. Detta &r enligt ldrarna vanligt forekommande i undervisningen.
Studiebesoken var till tvé olika platser, med olika uppgifter kopplade till sig och gav

olika forutsittningar till interaktion for eleverna.

Sprint A arbetade med tema Goteborg och gav sig ut pd en stadsvandring
tillsammans med sin ldrare Alf. Eleverna har 1 grupper blivit tilldelade varsin plats i
Goteborg som de senare ska gora reklam for riktade till turister. Stadsvandringen
gick mellan de olika platserna i syfte att eleverna skulle fa ett forsta intryck av
platsen och inspireras till det fortsatta grupparbetet. De hade ingen tydlig uppgift att
genomfora under stadsvandringen sé eleverna hade ingen konkret anledning till att
interagera pa svenska med varandra (Jmf Gibbons 2009:43-53). Léraren och
eleverna promenerade fran plats till plats och Alf berdttade ndgot om varje stille.
Interaktionen mellan ldraren och eleverna vid uppsamlingarna pd platserna var
mycket begrdansad. Lararen berdttade och ibland skrev eleverna ned ndgot som
sades. Daremot gav stadsvandringen mdjlighet for eleverna att under promenaden
initiera samtal med Alf om vad de sdg och de stéllde en del frdgor, dock ofta pa
engelska. Fleverna interagerade ocksd med varandra men frimst pa sina modersmaél
eller pa engelska. Nér vandringen borjade bad ldraren eleverna att stélla sig i sina
grupper sd att alla hade koll pd indelningen men vid promenaden blandades

grupperna och alla gick i sma klungor oberoende av grupptillhorighet. Studiebesoket
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var sdledes inte organiserat som grupparbete men mojliggjorde interaktion eleverna
emellan, interaktion som till storsta del inte var kopplad till grupparbetet och

uppgiften.

5.1.2. Studiebesok — Sprint B

Sprint B besokte ett vetenskapsmuseum som erbjuder klasser olika uppgifter att
arbeta med. Dagens besok gick ut pd att eleverna i grupp skulle genomfora olika
uppdrag i huset. Uppdragen var kopplade till information som fanns att inhdmta pa
olika platser i huset. Losningarna pd de olika uppdragen gav eleverna information

som de behdvde for att 16sa den slutliga uppgiften som var att ligga ett stort pussel.

Grupperna var tydligt indelade fran borjan och de startade pa olika platser i huset
vilket markerade grupparbetet som form. Eleverna behdvde ldsa uppdrag och
information hogt for varandra och diskutera 16sningar vilket gjordes pa bade svenska

och modersmal.

5.1.3. Gemensamma genomgdngar — Sprint A

De gemensamma genomgangarna pa lektionerna i Sprint A handlade antingen om
att lararen genom att stélla fragor till klassen aterberéttade ndgot som eleverna eller

klassen hade gjort eller att de gick igenom en uppgift som eleverna arbetat med 1

grupp.

Interaktionen under de gemensamma genomgangarna i Sprint A foljer till stor del ett
IRU-monster (Cazden 2001, Gibbons 2006, Lindberg 2005). Talutrymmet upptas
frimst av ldraren som uteslutande dr den som initierar diskussionerna och styr
aterberdttandet och som dven foljer upp elevernas respons i form av vérdering eller
kort kommentar. I foljande sekvens haller ldrare Alf i en gemensam genomgang av

en tidigare utflykt dér klassen ékte bat:

Lérare:  Kommer nén ihag de platser vi sdg fran béaten?

Elev 1: Lindholmen...



Lérare:  Ja, ni visade mig var skolan dér 14g. Sag vi nan mer plats?

Elev 2:  Chalmers, Eriksberg, Jarntorget... Stena Line Danmark.

Léarare:  Ja, Stena Lines danmarksterminal

Elev2:  Och Tyskland?

Lérare:  Ja, tysklandsterminalen. Sag vi inte en stor staty ocksd med ndgon som vinkade?

Elev3:  Skansen Kronan?

Lérare:  Nej, det dr nagot annat. Hon som vinkade, hon véntar pa nagon. Vem da?

Elev2: Jagare...

Lérare:  Nej, inte jigare. Hon véntar pa en sjoman! Hon &r en sjomanshustru!

Elev2: Sailor... ahaa.

Léarare:  Hon é&r ett minne till alla de sjomén som dog pa havet. Sjomanshustrun!
Sailor’s wife.

[lararen skriver upp allt de ség pa tavlan]

Interaktionen ovan bestdr av ldrarinitierade fragor och foljer ett IRU-monster.
Fragorna ar ndgot mer dppna dn typiska display questions (Gibbons, 2006:18). Det
finns inga sjélvklara rétt och fel eftersom eleverna uppmanas att svara pa vad de
kommer ihdg frdn utflykten, men frdgorna gor &nda att elevernas muntliga
produktion bestdr i att rdkna upp namn pd platser. Léraren vet mer eller mindre
svaren pa frdgorna han stdller och eleverna ges inte mdjlighet att utveckla sina
tankar eller formulera lingre yttranden som Gibbons (2006) och Cazden (2001)

menar ar viktiga for ett sprakutvecklande interaktionsmdnster.

5.14. Gemensamma genomgdngar — Sprint B

I Sprint B, klassen med kort skolbakgrund, observerades ocksd gemensamma
genomgangar. Dessa bestod antingen av instruktioner eller gemensam brainstorming

infor en skrivuppgift. Instruktionerna handlade om att skriva brev:

Lérare:  Vad borjar man alltid med i ett brev?
Elev1: Hej!

Elev2: Hejsan!

Elev 1:  Tjena!

Léraren: Ja, en hilsning!

[lararen skriver pé tavlan]
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Elev 3:  Shoo!
Larare:  Hur stavar du till “shoo”?
Elev3: s-h-o0-o0
[lararen skriver pé tavlan]
Elev4: Nej, den hir bokstdven! [formar ett u i luften med fingret]
Léarare:  Ja, vad heter den bokstaven?
Elev2: U!
Elev 3:  Det stavas inte med u, det &r o tva stycken!

Lérare:  Jag tror att manga stavar det sdhdr som vi skrev med tva stycken o.

Léraren gar igenom strukturen for brev och vad som ska inga i brevets olika delar.
Han berittade for mig innan lektionen att eleverna tidigare har arbetat med brev men
att de behover gé igenom formen en gang till gemensamt infor deras individuella

brevskrivande.

Léarare:  Vad skriver man i inledningen?

Elev 1:  Beritta om dig sjélv forst, siga hur mar

Lérare:  Ja, precis. Vad kan man sdga mer?

Elev2: En fraga

Lérare:  Vad kan man fraga?

Elev 1:  Hur den mar?

Elev 3:  Man berittar sa... vad gor hon, hur mar hon, och vad gor jag...

Lérare:  Ja, absolut. Man kan dels berétta hur man sjélv har det, och sa kan man fraga
om hur den andra har det.
[lararen skriver pé tavlan]

Larare:  Vad ska vi kalla nésta del [i brevet]?

Elev 1:  Slut! Nej, inte slut...

Lérare:  Det &r ju nu sjilva beréttandet borjar...

Elev 1:  Ja, beritta

[lararen skriver “berdttande” pa tavlan]

Léararen later eleverna bidra med sina tankar om brevets struktur och innehall.
Eleverna tar upp betydligt mer av talutrymmet &n 1/3, men de formulerar inga lidngre

yttranden.



Efter rasten ska Sprint B brainstorma om innehéllet 1 brevet och
interaktionsmonstret dr delvis ett annat. Elevernas uppgift efter brainstormingen é&r
att skriva ett brev till en kompis om studiebesoket pa vetenskapsmuseet. Nu ska de
gemensamt, med ldraren vid tavlan, brainstorma vad de kan skriva om. P4 tavlan star

namnet pa vetenskapsmuseet i en ring.

Larare:  Nu ska vi samla saker som man kan skriva om i brevet om studiebesoket pa
museet. Jag sdger alltid till er att ni ska skriva mer, skriva langre och att ni ska
skriva detaljerat s vi borjar fran morgonen! Vilken sparvagn akte ni?

Elev 1:  Sex eller atta!

Elev2: Fyran!

[lararen skriver pé tavlan]

Lararen: Var triffades vi?

Elev2: Liseberg!

Elev 3:  Neeej inte Liseberg, néra.

Elev2: Korsvégen!

Elev 3:  Dér Pressbyran!

Léararen: Visst, det kan vi skriva

Elev 1:  Néra svenska missan

Elev 3:  Néra Goteborg

Lérare:  Det &r faktiskt i Goteborg! [skrattar lite]

Lérare:  Vad gjorde vi sen?

Elev 1: Vi fick biljetter och gick in

Lérare:  Precis, vem hdamtade biljetterna?

Elev2: Du!

[lararen skriver pé tavlan]

Larare:  Sen?

Elev3: Viupp!

Léarare: Jaa... men man kan inte bara sdga “vi upp!”. Hur upp?

Elev 1:  Gick! Gick!

Lérare:  Nja, gick vi? Hur tog vi oss upp till andra vaningen?

Elev2: Aka!

Elev3:  Aka hiss!

Lérare:  Ja precis, tdnk pa att vi aterberdttar nu. Vi behover skriva det i preteritum.

Elev3: Akte!

[lararen skriver pé tavlan]
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Delar av genomgangen foljde som ovan ett IRU-monster dir ldraren stdllde en fraga
till hela klassen, eleverna svarade och ldraren kommenterade (Gibbons 2006). Som
vi kan se bestar elevernas yttranden frimst av ndgra fi ord. Efter ndgra minuter av
genomgangen tar eleverna upp mer och mer av talutrymmet och deras initiativ i
interaktionen Okar. Foljande sekvenser initieras av olika elever nér ldraren vint sig

mot klassen efter att han skrivit ndgot pé tavlan:

Elev 1:  Det var ocksa ett stélle fiskarna simmade &ver oss... vad vi kan kalla det?

Elev2:  Tunnel!

Léarare: Ja, det dr ett bra ord.

Elev1:  Den var glas

Lérare:  Ja, da kan vi beskriva rummet dnnu mer detaljerat. Vad ska vi séga att rummet
var?

Elev2: Glastunnel!

[lararen skriver pé tavlan]

Elev 1:  Kan man skriva ocksa ‘dom bor i olika vatten’?

Léarare:  Ja, absolut. Hur tinker du da?

Elev 1:  Dom dor i fel vatten... salt och sot.

Elev2: Vada dor, dr du dum?

Léarare:  Schh...! Du har helt ratt, forklara igen! Vilka ar det som lever i olika slags vatten?

Elev 1:  Assé vissa fiskar lever dar salt eller s6t vatten... sd dom sa. Jag kommer inte
ihag...

Lérare:  Ja. P4 museet fick vi lara oss att olika fiskar lever i olika slags vatten, saltvatten

och sotvatten. Det kan du absolut skriva i ditt brev!

Dessa dialoger i Sprint B dr exempel pa ett interaktionsmonster dér eleverna initierar
samtalen. I den fOrsta dialogen besvaras frdgan av en annan elev innan Bo virderar
svaret. Eleverna formulerar inga ldngre yttranden men samarbetar for att hitta ett

beskrivande ord.

I den andra dialogen uppmanas eleven av ldraren att utveckla sina tankar vilket
ockséd gor att interaktionsmonstret 4r mer utvecklat dn inom den traditionella IRU-

strukturen (Gibbons 2006:22). Den senare dialogen dr ockséd ett exempel pd hur



lararen forsoker stotta eleven till att uttrycka sig mindre kontextbundet och mer
skriftsprékligt (Gibbons 2009, Halliday 2007). Det &r inte ett klockrent exempel, da
det i slutindan &nda &r lararen som formulerar det mer explicita yttrandet, men det &r
intressant att se hur han genom sina fragor hjélper eleven att bli mer precis och
anvinda mer specifika ord. Detta gér han genom att i sin fraga till eleven, "vilka &r
det som lever i olika slags vatten?”, presenterar det i sammanhanget mer adekvata
och stilistiskt korrekta ordet ’lever’ istillet for ‘bor’ samt ber eleven precisera vilka
det &r han talar om (’fiskar’). Slutligen bekriftar ldraren elevens yttrande och

upprepar svaret med de mer @mnesspecifika orden saltvatten och sétvatten.

5.1.5. Individuellt arbete — Sprint A

Sprint A, klassen med lang utbildningsbakgrund, arbetade sammanlagt 30 minuter
med individuellt arbete under de observerade lektionerna. Alf beskriver i intervjun
att undervisningen framst kretsar kring olika temaarbeten dér temats huvuduppgift (i
det hér temat var uppgiften att gora reklam for en plats i Goteborg) alltid genomfors
i form av grupparbete. Temat rymmer ocksd andra inslag och under denna
observation skulle eleverna ldsa och forsta en novell som utspelar sig i Goteborg.
Alf ger inga instruktioner om hur de ska ldsa novellen, bara att de ska forsoka forsta
den. Han uppmuntrar eleverna att hjélpas &t med forstdelsen men organiserar inget
grupp- eller pararbete. Eleverna som sitter i en u-formad bénkrad i klassrummet har
alla ndgon som sitter bredvid dem till hdger eller vénster. Trots att lararen inte har
organiserat uppgiften som en samarbetsovning talar 7 av 20 elever under arbetets
géng med en annan elev om uppgiften. Det &r ganska tyst i klassrummet och nér
eleverna talar med varandra ér det frimst pd deras modersmal. Elevernas aktivitet
bestar till storsta del av att de slar upp ord och frdgar varandra. Ibland fragar de &dven

Alf om betydelsen av olika ord och meningar.

5.1.6. Individuellt arbete — Sprint B

I Sprint B dér eleverna har kortare utbildningsbakgrund utgjorde individuellt arbete

150 minuter av den observerade tiden. Det observerade individuella arbetet bestod
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av tvd olika uppgifter, att skriva ett forsta utkast pd brevet och att senare under
veckan ritta brevet och utveckla texten utifran skriftlig respons fran liraren. Den
muntliga interaktion som dger rum under det individuella arbetet i Sprint B sker
framst mellan ldraren och enskilda elever som kallar pa hans uppmirksamhet for att

fraga om de skrivit ritt. Eleverna vénder sig generellt inte till varandra for fragor.

5.1.7. Grupparbete — Sprint A

I Sprint A forekommer grupparbete i 90 minuter av den totala observerade tiden.
Klassrummet &r moblerat i dar och eleverna ska arbeta i sina temagrupper.
Instruktionerna ges muntligt och &r korta: ”Alla grupper har fétt en karta. Ni ska
maéla var vi gick i méndags [pé stadsvandringen]”. Efter detta gar Alf runt och fragar
varje grupp om de forstitt vad det ska géra. Grupperna blir klara med uppgiften efter
cirka 5 minuter. De visar Alf kartan och han ber dem inte muntligt berdtta hur de
ritat. Istéllet far varje grupp nér de dr fardiga en ny uppgift med den muntliga
instruktionen: ”Nu vill jag att ni skriver en lista med adjektiv om er plats”. Alla
grupper verkar veta vad de ska gora. Stor del av interaktionen mellan eleverna sker
pa modersmalen eller engelska, det som ségs pd svenska dr adjektiven. Uppdraget att
gora en lista med adjektiv som beskriver en plats krdver inte att eleverna muntligt
interagerar med varandra for att kunna 16sa uppgiften (Gibbons 2009:45). Den
interaktion som sker pa svenska dr frimst mellan ldraren och eleverna nir Alf gér

runt och papekar elevernas samarbete och vilket sprak de talar.

En av grupperna bestér av tvd killar och en tjej. Killarna jobbar med varandra medan
tjejen sitter ensam vid sin dator. Alf uppmérksammar detta genom att gé fram till
gruppen och friga hur det gar, om de arbetar tillsammans och att de ska forsoka
prata med varandra pa svenska. I en annan grupp finns fem elever dér fyra av dem
har arabiska som modersmdl medan en elev, Gentiana, inte har det. De
arabisktalande i gruppen anvénder frimst arabiska i sin interaktion vilket Alf

uppmaérksammar:



Léarare:  Gentiana, pratar dom mycket arabiska? Ska ni tala ett annat sprak, prata
engelska, Gentiana maste forsta!
Elev 1:  Ursikta!

Léarare:  Ség inte ursidkta till mig, sig det till Gentiana.

5.1.8 Grupparbete — Sprint B

I Sprint B forekommer under de observerade lektionerna, bortsett fran studiebesoket,

inget grupparbete i klassrummet.

5.1.9. Pararbete — Sprint A

Sprint A arbetar inte organiserat i par under de lektioner som observeras. Daremot
forekommer spontant pararbete bland drygt hélften av eleverna utan att liraren

organiserat det (se ovan under rubriken individuellt arbete).

5.1.10. Pararbete — Sprint B

I Sprint B dér eleverna har kort skolbakgrund forekommer pararbete i 30 minuter
under en av de observerade lektionerna. Bo delar in eleverna i par och ger varje elev
det brev som de skrivit tidigare i veckan med respons. I texten forekommer
understrykningar i olika farger som star for olika saker. Bo gar igenom vilken farg
som star for vad, till exempel att r6d understrykning stir for ordfoljd och att bla
understrykning stér for tempus pd verben. Elevernas uppgift ar att i par gd igenom
de bada breven och tillsammans diskutera hur de kan @ndra spraket sé att det blir

korrekt.

Under pararbetet pratar eleverna bade svenska och modersmél. Precis som lararen
sdger i intervjun sa talar de par som delar somaliska som modersmél mest somaliska

med varandra. De flesta paren samarbetar kring bada breven.
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5.1.11. Sammanfattning av avsnittet

I Sprint A &r grupparbete den interaktionsaktivitet som upptar mest tid (90 minuter).
Eleverna interagerar under grupparbetet frimst p4 modersmal eller engelska. Aven
studiebesok tar upp 90 minuter av den observerade tiden men interaktionen mellan
eleverna sker &dven hidr fridmst pd modersmédl och engelska samtidigt som
interaktionen mellan ldrare och elever dr begriansad. Individuellt arbete upptar 30
minuter och drygt hdlften av eleverna véljer att samarbeta. Pararbete forekommer
inte 1 Sprint A. Under de gemensamma genomgangarna i Sprint A foljer
interaktionen ett tydligt IRU-monster som inte ger eleverna utrymme till att

formulera nagra ldngre, komplexa yttranden.

I Sprint B &r individuellt arbete den interaktionsaktivitet som upptar mest tid (150
minuter). Den interaktion som dger rum da dr framst mellan ldraren och enskilda
elever som ber om hjélp eller fragar om de skrivit ritt. Grupparbete forekommer inte
i klassrummet men studiebesdket som upptar 90 minuter utgdrs av ett grupparbete
som ger eleverna goda mojligheter att interagera pa bade svenska och modersmal.
Pararbete forekommer i 30 minuter, eleverna samarbetar och interagerar pa bade
svenska och modersmal. Under de gemensamma genomgangarna i Sprint B foljer
interaktionen till en borjan av ett IRU-monster. Senare under genomgangarna upptar
eleverna mer talutrymme, initierar fler samtal och formulerar lingre och mindre

kontextbundna yttranden med hjilp av lararens fragor.

5.2. Hur forhéller sig lirarna till elevernas skolbakgrund nir de planerar for

interaktion i klassrummet?

Hir redovisas resultatet av studiens andra fragestédllning om hur ldrarna uppfattar att
de forhéller sig till elevernas utbildningsbakgrund nér de planerar for interaktion i
klassrummet. Resultatet grundar sig framst i de intervjuer som genomfordes med
lirarna men vissa kopplingar gors dven till klassrumsobservationerna. Resultatet

redovisas utifran olika teman som urskilts 1 den insamlade datan.



5.2.1. Skolbakgrund och forvintningar

Négot som framkom i intervjuerna och observationerna var de forvintningar som
lirarna har péd eleverna utifrdn deras olika skolbakgrunder och hur dessa
forvantningar far konsekvenser for undervisningen och interaktionen.
Forviantningarna visade sig paverka dels vilka aktiviteter ldrarna planerar i
klassrummet, dels hur mycket tid de lagger pd att explicit lara eleverna formerna for
aktiviteterna (till exempel grupparbete) och formerna for det som eleverna ska

producera (till exempel brev).

Alf berdttar att han forhaller sig véldigt mycket till elevernas langa skolbakgrund
och att det bland annat yttrar sig pd foljande sitt:

Vi kor pa i ett ganska hogt tempo och jag har hoga forvantningar pa hur dom ska
ha forberett sig infor en lektion eller hur mycket jag kan forvénta mig att dom
studerar hemma. Jag har ganska hoga forvintningar pa att... skolan inte bara
bedrivs i skolan utan dven utanfor skolan. Och att dom é&r kapabla till det och vana

vid det. (Alf, ldrare Sprint A)

Alf pekar hér pa att elevernas langa skolbakgrund gor att han forvintar sig ett stort
individuellt ansvar for studierna dven utanfor lektionstid. Han beskriver ocksé att
lektionerna frimst borde utgora tillfallen for eleverna att interagera pa svenska och
att individuella arbeten till storsta del sker utanfor lektionstid eftersom han forvantar
sig att eleverna klarar av det. Lektionerna ska utnyttjas som tillfallen att fa tala
svenska d4 ménga av eleverna saknar sidana sammanhang utanfor skolan. Bo som
ar larare 1 Sprint B understryker dven han att interaktionen ska fa ta mycket plats i
klassrummet men ger ocksd uttryck for vikten av att ge eleverna mycket skrivtid pa

lektionerna eftersom de inte dr sa sjdlvstdndiga i sin produktion:

Dom [eleverna] vill gérna ha respons hela tiden pa att dom gor rétt. Det sig man ju idag
hér att det dr ett gdng som har fattat hur jag vill ha det, alltsd att den hér forsta
inldmningen gor det inget att det &r fel. Det sitter ett gédng dér liksom och bara skriver

/.../ men sen &r det ménga som vill frdga efter varje mening nédstan, “hur ar det har?”.
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/.../ man maste tinka pd det ocksa, att dom kanske inte &r helt redo for att jobba helt
sjdlvstandigt an. Men det 4r ju ett av malen ocksa att dom ska bli mer sjélvstiandiga /.../
sa att dom inte ska fa respons hela tiden, utan att dom ska bdrja producera langre grejer
och pa sa sitt fa dom att tro pa att dom kan. Bygga upp ett sjalvfortroende. (Bo, larare

Sprint B)

Medan Alf beskriver att lektionerna i huvudsak ska utgdras av muntlig interaktion
och samarbete av olika slag for att eleverna ska f& mojlighet att tala svenska sd ger
Bo uttryck for att lektionstillfdllena d&ven maste innebéra individuellt arbete dir han
kan stdtta eleverna i deras produktion och stirka deras sjilvfortroende. Eleverna i
Sprint B kallade ofta pa Bos uppmairksamhet for att friga om de skrivit ritt vid
observationen av de individuella arbetena. Resultatet av observationerna visade
ocksa att individuellt arbete tog upp mer tid i Sprint B (150 minuter) &n 1 Sprint A

(30 minuter).

5.2.2. Undervisningens fokus pd form eller innehdll

Liararna ger uttryck for att elevernas skolbakgrund péverkar hur mycket fokus som
liggs pa form respektive innehall. Alf menar att eleverna pd grund av lang
skolbakgrund har vissa forvéntningar pa skolan som delvis styr lektionsinnehallen.

Han menar att detta far konsekvenser for de muntliga inslagen i klassrummet:

Dom vill ha mycket grammatik och kréver néstan det. Och det har jag med dom, dérfor.
Jag kénner inget behov av att ha sa mycket grammatik som jag har haft med dom, men
dom tycker om det vildigt mycket. Och jag kénner att dom utvecklar spraket véldigt
mycket genom grammatiken for har dom en uppsittning regler kring nanting sa har dom
lattare att forhalla sig till det, men da &r det framst skriftspréket. Och det kan nog vara en
av anledningarna till att det &r svarare att fi dom att gora en taluppgift &n en skriv- och
lasuppgift. For dom vill svara rétt, upplever jag. Dom héller hellre kéften &n att séga fel.

(Alf, larare Sprint A)

Alf uttrycker ovan att eleverna foredrar att skriva framfor att tala dé reglerna kring
grammatiken hjdlper eleverna att veta om de skriver ritt eller fel, medan talet ger

mindre tid till eftertanke och sker mer spontant. Han sdger ocksé att eleverna i Sprint



A har universitetsstudier som mal och att han upplever att skrivandet darfor blir
viktigt for dem och att han de forhaller sig till detta ndr han planerar sin
undervisning. Bo framhaller 1 motsats till detta att talet oftast fungerar som en vig

till det skriftliga i hans klass:

Nistan alltid innan dom ska skriva texter, pratar vi tillsammans om vad det 4r dom ska
skriva. Vad vi har gjort, vad vi har sett eller vad vi har ldst. Men nir dom ska skriva en
specifik text, som ett brev idag d& sa behdver dom veta att man borjar med ndn
inledning och forsoker att ta sakerna i ordning och inte utelimna massa detaljer som ar
viktiga, for det gér dom gérna annars niar dom skriver. /.../ Det blir latt att “vi akte till
museet, vi jobbade i grupper och sé blev vi klara” men det har ju hidnt mycket mer. Och
dé dr det bra tror jag att prata om det forst s& att dom forstar att det hér &r viktig

information, det kan man skriva om! (Bo, ldrare Sprint B)

Bo beskriver att elevernas texter ofta blir korta och uteldmnar viktig information.
Ska eleverna skriva ett brev om ett studiebesok s& kraver formen brev en viss lingd
och ett visst innehall som gor att texten blir ett brev och inte ett meddelande. Han
menar att talet blir viktigt for att synliggdra och sétta ord pa alla detaljer som bor
ingd 1 texten fOr att texten ska bli sammanhingande och passa for texttypen. Han
menar att mycket av den muntliga interaktionen i1 klassrummet utgdrs just av

forberedelser infor skrivuppgifter.

Alf menar 1 motsats till Bo att han inte behdver undervisa sin klass speciellt mycket 1
genrer eller texttypiska drag dé eleverna med sin ldnga skolbakgrund redan har

kunskap om hur olika slags texter ser ut:

I den hédr gruppen kan uppgifterna dndé vara ganska abstrakta. Dom kan fatta formen
och dom har ju liksom... dom har s& mycket med sig som gor det s& latt. Séger jag
att ”vi ska jobba med referat nista vecka”, da vet dom vad referat 4r. Dom har en tanke
om vad referat dr och dom kan pa méndagen direkt diskutera vad de ska skriva referat

om. (Alf, larare Sprint A)

Alf berittar att det hos hans elever finns en grund att bygga pa och att han kan
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utnyttja deras forkunskaper mycket. Eleverna har létt for att bidra till hur lektionerna
ska se ut eftersom de &dr sd& pass “skolade”. Han upplever att interaktionen i
klassrummet fokuserar mer pa innehdll d&n form medan Bo upplever att han maste
lagga mycket tid pa att gora eleverna medvetna om olika texters specifika drag vad
géller form och struktur, ndgot som kunde observeras i den gemensamma

genomgangen infor brevskrivandet i Sprint B.

5.2.3. Konsekvenser for interaktionsaktiviteterna

Vad giller olika aktiviteter for interaktion sdger bade Alf och Bo att de forsoker
undvika langa monologiska larargenomgangar framme vid tavlan. Grupparbete &r
enligt bdda lararna centralt i undervisningen och viktigt for att eleverna ska fa
mdjlighet att interagera med varandra. Forberedelserna infor grupparbete ser
emellertid olika ut i Sprint A och Sprint B. Bo berittar att de redan forsta veckan
borjar med ett grupparbete for att eleverna ska fi trdna pa aktivitetsformen. Han
menar att eleverna inledningsvis har svért for att lyssna pd varandras asikter men att
han mirker att de blir bittre och béttre pa det. Det forsta grupparbetet han gjorde
med klassen hade just syftet att ldra sig arbeta i grupp:

Da ar inte resultatet det viktiga, utan dom ska ldra sig att jobba i grupp. Framforallt att
alla ska vara med och varfor det &r viktigt att alla 4r med, att alla har olika kunskaper.
Att man maste lyssna pa varandra och ge varandra tid att beritta, att dom kan hjélpas &t
nér dom skriver sina texter och att dom kan dela upp arbetet. Jo men det har vi sagt, att
forsta grupparbetet sa ar det inte det dom producerar som ar det viktiga utan att dom lar

sig hur man gor, formen, hur man jobbar. (Bo, ldrare Sprint B)

Alf diremot forutsitter mer eller mindre att hans elever vet hur man arbetar i grupp
och &r inte rddd for att de inte ska lyssna pd varandra eller att de ska kasta bort tiden,
han ger uttryck for att elevernas hdga ambitionsniva gor att eleverna jobbar effektivt

dven 1 grupp:



Nej, alltsa det dr inte ens nanting jag tdnkt pd. Mina elever kommer pé alla lektioner,
mina elever jobbar alltid, /.../ det &r klart det finns undantag men jag upplever dnda att

dom lyckas med grupparbeten och att dom vill jobba tillsammans. (Alf, larare Sprint A)

Didremot menar Alf att grupparbete som form inte innebér att han dr passiv och later

eleverna jobba pa sjdlva. Han tar en aktiv roll och han lagger sig i:

Dom jobbar vildigt mycket i grupp och jag forsoker hélla dom i grupp for jag tinker att
dom kommer lingre med spréket sad. Men... jag leder dom i grupparbeten ocksé. Jag
finns dér hela tiden, jag ldgger mig i och ldgger mig inte i. Ifragasdtter och stéller fragor

och sa, det forsoker jag gora hela tiden. Det blir inte sé fritt. (Alf, ldrare Sprint A)

Alf och Bo lyfter bdda fram utmaningar med olika interaktionsaktiviteter, men
utmaningarna i respektive klass ser delvis olika ut. Alf ser flest problem med
gemensamma genomgangar eller helklassdiskussioner dir han upplever att han sjalv
pratar for mycket och att de elever som delar pa resten av talutrymmet framst ar de

muntligt starka eleverna:

Det &r sa svart ndr man har en grupp péa 22 elever, och typ alla &r studiemotiverade, nir
man ska prata och diskutera och saddr... jag forsoker verkligen ténka pa att ge dom tid
till att tdnka, det forsoker jag verkligen hela tiden. Men det blir sa 14tt att man hamnar i
att rulla pa och nér nan kan svaret sa svarar den. Jag kan liksom inte hélla tillbaka det,
dom muntligt starka eleverna véntar inte in dom andra s& jag hamnar létt i dialog med
bara dom. Det finns liksom inget utrymme for en annan elev som inte kan svaret att fa
tanka en stund och sa. /.../ Jag kanske borde ge alla tid att tdinka mer men jag tycker det

ar svart. (Alf, ldrare Sprint A)

Bo upplever att den storsta utmaningen ligger i att planera for aktiviteter som kraver
att eleverna talar svenska istéllet for modersmaélet eftersom ménga av eleverna talar

somaliska:

Man gor ju ofta séna hdr 6vningar som ndr dom ska sitta med varandra och ritta texten
tillsammans och prata om vad som é&r fel, /.../ dom maste ju prata en del svenska om var
dom ska placera orden & sadar men dom kommer ju prata somaliska ocksa. /.../ man

forsoker pdminna dom om att ofta kommer det nan skrivuppgift sen och att det 4r bra att
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borja sitta svenska ord pa det redan nidr man diskuterar eller pratar sa... men det &r inte

sa ofta som dom lyssnar pa det. (Bo, lirare Sprint b)

5.24. Sammanfattning av avsnittet

Liararnas forhédllningssatt till elevernas skolbakgrund kommer till uttryck pé
olika sdtt. Alf forvéntar sig att eleverna med ldng skolbakgrund klarar av ett
hogt tempo och att de studerar mycket hemma. Bo menar att eleverna med kort
skolbakgrund behdver mycket stottning i det individuella arbetet, att de inte &r
sa sjdlvstidndiga dn och att undervisningen ska bygga upp deras sjilvfortroende.
Liararna ger uttryck for att de ldgger olika mycket fokus vid form respektive
innehdll 1 wundervisningen dér Alf menar att han kan vara mer
innehallsfokuserad medan Bo menar att mycket tid ldggs pa form. Lérarna
uttrycker ocksd att de ldgger olika mycket tid pa att lira eleverna formen for
grupparbete dér Alf utgér fran att eleverna med lang skolbakgrund vet hur man
arbetar i grupp medan Bo liter eleverna med kort skolbakgrund trina mycket
pa samarbete och grupparbete som form. Slutligen ger ldrarna uttryck for delvis
skilda utmaningar med klassrumsinteraktion dir Alf ser talutrymmet som det
storsta problemet medan Bos utmaning &r att fa eleverna att interagera pa

svenska d& majoriteten av eleverna delar somaliska som modersmal.

6. Diskussion

I detta avsnitt diskuteras resultatet av undersokningen i forhallande till tidigare
forskning. Inledningsvis diskuteras likheter, skillnader och monster bland de
aktiviteter for interaktion och interaktionsmonster som framkommit i resultatet.
Vidare diskuteras hur lararna forhaller sig till elevernas skolbakgrund och vilka
konsekvenser detta far for klassrumsinteraktionen. Avsnittet avslutas med en

diskussion kring forslag pa vidare forskning.



6.1. Grupparbete och individuellt arbete

De storsta skillnaderna i vilka aktiviteter for interaktion som forekommer i
klassrummen vid de observerade lektionerna &r hur mycket tid som lidggs pa
individuellt arbete respektive grupparbete. I Sprint A forekommer individuellt arbete
1 30 minuter, i Sprint B 150 minuter. Grupparbete forekommer 90 minuter i Sprint A
och ingenting i Sprint B. En orsak till att individuellt arbete upptar mer tid i Sprint B
an 1 Sprint A kan vara ldrarnas forhallningssitt till elevernas skolbakgrund dir Alf
och Bo har olika forvintningar pa grad av sjdlvstindighet hos eleverna. Alf menar
att lektionerna framst ska vara tillfdllen for interaktion och att grupparbete darfor ér
grundstommen i undervisningen. De individuella arbetena gors utanfor lektionstid
déd han forvéntar sig att eleverna klarar av det. Bo menar i motsats till detta att hans
elever pd grund av bristande sjdlvstindighet behdver mycket stdttning i de
individuella arbetena. Dérfor avsitter han mycket lektionstid till detta. Om det sker
pa bekostnad av tid till grupparbeten gér inte att dra ndgra slutsatser kring men det &r

inte helt otroligt.
6.2. Grupparbete — ingen garanti for interaktion

Utifrén ett sociokulturellt perspektiv pa ldrande betonas att socialt samspel och
interaktion dr en grundforutsdttning for ldrande (Dysthe 2003:41).
Andraspraksforskningen betonar dven den interaktionens roll for individens sévil
sprakliga som kognitiva utveckling (Gibbons 2006:10f). Grupparbete betraktas som
en bra metod for att bryta ldrardominerade interaktionsmonster (Cazden 2001,
Gibbons 2009, Lindberg 2005:77) da formen kan utgdéra goda forutséttningar for
samspel elever emellan (Gibbons 2009:39f). Det observerade grupparbetet i Sprint
A bidrog dock inte till speciellt mycket interaktion pd svenska mellan eleverna.
Négra avgorande faktorer for framgéngsrika grupparbeten dr uppgiftens syfte som
boér vara tydligt och uppgiftens utformning som ska kriva interaktion. Aven
elevernas forméga att arbeta i grupp spelar stor roll (Gibbons 2009:39f). Uppgiften i
det observerade grupparbetet i Sprint A krdvde inte interaktion pd svenska.

Uppgiften var att gora en lista med adjektiv som beskrev den plats i Goteborg som
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gruppen skulle gora reklam for. Eleverna interagerade med varandra, men de enda
yttranden som gjordes pa svenska var adjektiven. Ett grupparbete som gjorde att
eleverna interagerade mycket med varandra var det som Sprint B genomforde pa
studiebesoket vid vetenskapsmuseet. Béde syftet och gruppindelningen var hér
tydligt for eleverna. Nér uppgifterna dr utformade pa ett sitt som inte krdver
interaktion kanske det inte spelar ndgon storre roll om eleverna vet hur man
samarbetar, konsekvensen blir att ldraren maste g in i grupparbetet och forsoka
paminna dem om att arbeta tillsammans och tala svenska med varandra. Alf gér in
och styr ndr eleverna grupparbetar men verkar under de tillfdllen som &r observerade
i denna undersdkning inte utforma uppgifterna pd ett sitt som styr eleverna till
samarbete. Styrning verkar behdvas i grupparbete oavsett elevernas skolbakgrund.
Eleverna i Sprint B far tidigt under terminen tréina pa formen for grupparbete, nagot
som Gibbons (2009:50) menar dr nddvéndigt. Alf i Sprint A utgér fran att hans
elever, tack vare den ldnga skolbakgrunden, kan samarbeta i grupp och trénar inte
explicit pd detta. Lararnas olika forvintningar pd elevernas formaga att samarbeta
leder till att eleverna med kort skolbakgrund fér trdna pd grupparbete till skillnad

frén eleverna med lang skolbakgrund.

6.3. Klassrumsinteraktion — méal, medel eller bade och?

Béde Alf och Bo betraktar interaktion som viktigt for spridkutvecklingen men
betonar delvis skilda aspekter av muntlig aktivitet, ndgot som kan vara relaterat till
elevernas skolbakgrund. Alf betonar i intervjun att lektionerna framst ska ge
eleverna mojlighet till samspel, en strdvan som dven syns vid de observerade
lektionerna dd grupparbete tar upp mycket tid. Det individuella arbetet far som
tidigare namnts skotas utanfor lektionstid. Han ger uttryck for att interaktion mellan
eleverna dr ett mal i sig. Bo betonar att det muntliga kan fungera som en bro till det
skriftliga vilket han tror &r viktigt for eleverna i Sprint B pd grund av deras korta
skolbakgrund. Han forsoker genom den muntliga interaktionen bredda det som
Halliday (2007:296) kallar register vilket han ger uttryck for i intervjun och visar

exempel pa under en av de observerade lektionerna nir han ber eleven utveckla sina



tankar och presenterar mer specifika &mnesorden for eleven i strdvan att ndrma sig
ett mer explicit skriftsprak. Bo ger i likhet med Alf uttryck for att interaktion mellan
eleverna édr ett mal men anvinder dven klassrumsinteraktion som ett medel att

bredda elevernas register.

Béde Alf och Bo arbetar tematiskt med sina klasser. Detta dr ndgot som Thomas och
Collier (1995:335) lyfter fram som en god grund for ett interaktivt klassrum. De
menar dven i sin forskning om utbildningsbakgrund att temaarbete dr gynnsamt i
strdvan att kompensera for elevers korta eller avbrutna skolgang (Thomas & Collier
2002:335). Alf och Bo framhéller att studiebesok &r vanliga inslag och att dessa ofta
ligger till grund for det som bearbetas i klassrummet, ndgot som stimde Gverens
med klassrumsobservationerna. Det visar sig dock att formerna f{6r hur
studiebesoken bade genomfOrs och bearbetas &r avgorande for hur mycket
interaktion eleverna erbjuds. I Sprint A priglades den gemensamma genomgéingen
om stadsvandringen av ett tydligt IRU-monster i interaktionen (Lindberg 2005:80)
dér lararen stdllde fragor och eleverna riaknade upp namn pé olika platser. Eleverna
uppmanades inte till att utveckla sina tankar och formulera nagra léngre, komplexa
yttranden. Den gemensamma genomgangen om studiebesdket pa vetenskapsmuseet i
Sprint B foljde till viss del ett [RU-monster men samspelet mellan ldraren och
eleverna tog sig senare en annan form dér eleverna initierade diskussionerna och
lararen bad dem utveckla sina tankar. Det som skilde genomgangarna it var att Bo i
Sprint B f{orsokte anvinda genomgéngen som en bro mellan olika
kommunikationssitt, frdn talsprk till skriftsprdk (Halliday 2007:70). Eleverna
skulle brainstorma om studiebesoket for att sedan skriva ett brev om det. Uppgiften i
sig utgick fran en autentisk upplevelse vilket Gibbons (2009:66.77) menar
underlittar for eleverna nir de i ett forsta stadie ska sétta ord pa erfarenheterna och
sedan ska uttrycka sig mer explicit kring upplevelsen for att behérska sprékets olika
register. Under genomgangen stottade Bo eleverna genom att pdminna om att de
skulle skriva ett brev och forsdka uttrycka sig mer detaljerat och explicit, som enligt
Halliday (2007:70) ar ett kinnetecken for skriftsprak. Han introducerade aven
specifika dmnesord. Interaktionen rérde sig mellan talsprak och skriftsprék pé ett

satt som bidrog till en viss grad av forhandling mellan elever och ldrare kring form,
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struktur och innehdll vilket bl.a. Lindberg (2005:59f) samt Thomas och Collier
(1995) lyfter fram som viktigt for andraspriksutvecklingen.

Elevernas skolbakgrund verkar alltsd paverka hur ldrarna betraktar syftet med
klassrumsinteraktion. Alf betonar interaktion som ett mal i sig d4 han har vissa
svérigheter att motivera eleverna till muntliga uppgifter pd grund av deras
forvantningar pd mycket las- och skrivuppgifter samt grammatik. Dessutom menar
han att eleverna saknar sammanhang for att prata svenska utanfor skolan. Bo betonar
1 storre grad muntlig interaktion som ett verktyg for att skapa medvetenhet hos

eleverna om sprékets olika register.

6.4. Elevernas kognitiva, akademiska och sprékliga behov

Thomas och Collier (2002:325f) lyfter i sin forskning om skolbakgrundens
betydelse for andraspraksutveckling fram att effektiv undervisning ska bygga pa
elevernas kognitiva, akademiska, sprakliga, sociala och emotionella behov. Det ér
svart att utifrdin denna studie med dess begrinsade omfang konstatera om
undervisningen i Alf och Bos klassrum gor detta. Daremot kan man se att ldrarnas
forestillningar om elevernas kognitiva, akademiska och sprikliga behov ér
relaterade till skolbakgrunden och att detta paverkar undervisningen. Alf menar till
exempel att elevernas onskan om mycket grammatik gor att grammatiken blir
central och han uppfattar det som att eleverna foredrar lds- och skrivuppgifter
framfor muntliga dvningar vilket han till viss del anpassar sig efter. Detta kan tolkas
som ett sétt att bygga undervisningen pa vad han uppfattar som elevernas kognitiva,
akademiska och sprdkliga behov. Bo understryker vikten av explicit
genreundervisning, att anvdnda den muntliga interaktionen som en vég till
skriftspraket och att manga av eleverna inte &r redo for att arbeta sjédlvstindigt &n
vilket ocksad tyder pd att han forhaller sig till vad han uppfattar vara elevernas

kognitiva, akademiska och sprikliga behov.



Observationerna visade att eleverna 1 Sprint B under de gemensamma
genomgangarna formulerade fler och langre yttranden &n eleverna i Sprint A.
Samtidigt papekar Alf som &r ldrare i Sprint A att hans elever har ett stort behov av
att vara korrekta vilket leder till att de hellre &r tysta @n séger “fel”. I Sprint B
végade eleverna under observationerna ta mer talutrymme och gora ldngre yttranden
dven om de inte alltid var sprékligt korrekta. Detta kan vara en konsekvens av
skolbakgrunden och att eleverna med lang skolbakgrund upplever mer
prestationsdngest men kan ocksd ha att géra med andra faktorer s& som aktuell
spraknivd, trygghet i gruppen samt lérarens ledarskap och kommunikation 1 de

gemensamma genomgangarna.

6.5. Slutsatser

Denna studie pekar pé att lirarnas forhallningssitt till elevernas skolbakgrund fér
vissa konsekvenser for klassrumsinteraktionen. Vad géller studiens forsta
fragestéllning om vilka interaktionsaktiviteter som forekommer visar det sig finnas
skillnader i hur mycket tid som ldggs pa individuellt arbete respektive grupparbete.
Vidare tyder resultatet pa att grupparbeten inte dr en garanti for interaktion utan
paverkas av hur uppgiften dr utformad. De gemensamma genomgéngarna mdjliggor
olika interaktionsmonster i klassrummet beroende pa vilka fragor ldraren stiller samt
vad syftet med den gemensamma genomgéangen &r. Skolbakgrunden paverkar hur
mycket tid ldrarna ldgger pd olika aktivitetsformer pa grund av att ldrarnas
forvantningar pa sjilvstindighet hos eleverna skiljer sig at. Lédrarna ger ocksa
uttryck for att interaktionen delvis fyller olika syften beroende pé elevernas
skolbakgrund. For Alf som undervisar klassen med lang skolbakgrund verkar
muntlig interaktion framst utgora ett mal i sig medan Bo i storre grad belyser den
muntliga interaktionen som ett medel att 6ka elevernas kunskap om sprakets olika
register. Resultatet tyder ocksa pé att lirarna baserat pd elevernas skolbakgrund i
viss man anpassar sin undervisning efter vad de uppfattar vara elevernas kognitiva,

akademiska och sprakliga behov.
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6.6. Studiens relevans for lararyrket

Skolor som tar emot nyanldnda i gymnasiedldern organiserar sin undervisning pé
olika sétt, men allt vanligare tycks vara att organisera eleverna efter aktuell
spraknivd samt skolbakgrund, d4 man ser skolbakgrunden som en indikation pa hur
snabb progression eleverna forvintas ha. Denna uppsats kan uppmirksamma
skolledare men framst ldrare pa hur ldrares forhallningssitt till elevernas
skolbakgrund péverkar undervisningen. Lédrare kan genom att ta del av studien
reflektera Gver sina egna fOrvédntningar pa sina elever och hur dessa eventuellt far
konsekvenser for vilka klassrumsaktiviteter som ges mest utrymme samt vilka

syften och mél aktiviteterna har.

6.7. Vidare forskning

Relationen mellan ldrares forhéllningssitt till elevers skolbakgrund och hur de
planerar for klassrumsinteraktion tycks, som inledningsvis ndmndes, vara ett relativt
outforskat omrdde inom svenska som andrasprdk. Svensk forskning kring

utbildningsbakgrund och andraspriksutveckling kretsar framst kring ldgutbildade

vuxna inom SFI-undervisningen3. Didaktiska frigor kring hogutbildades
andraspréksutveckling vore intressant for vidare forskning. Utifrdn denna studie
hade det till exempel varit intressant att nidrmare undersdka vilka konsekvenser
larares hoga forvintningar pé sjélvstandighet och forkunskap hos elever med lang

skolbakgrund fér f6r undervisningen och sprakutvecklingen.

Forskning visar att skolbakgrund dr den mest avgdrande aspekten for hur lang tid det
tar for andrasprikselever att nd en avancerad andraspréksniva samt vilka framgéngar
de nér i skolans andra dmnen (Thomas & Collier 2002:280). Resultatet av denna
studie tyder péd att ldrarnas uppfattning om elevernas skolbakgrund fir vissa
didaktiska konsekvenser. En mer omfattande studie med ett storre antal

observationer och kanske &dven elevintervjuer skulle vara intressant for vidare

3 Se till exempel Franker, Qarin 2011. Litteracitet och visuella texter [Elektronisk
resurs] : studier om ldrare och kortutbildade deltagare i sfi.



forskning. Ett storre fokus pa hur avgorande elevernas aktuella sprékniva dr for vilka
interaktionsaktiviteter som léraren planerar vore ocksa intressant och har inte rymts

inom ramen for denna undersdkning.

Att undervisa nyanldnda elever i svenska som andrasprék ska innebéra att skapa
goda forutséttningar for sprakutveckling. Spréket eleverna tilldgnar sig ska de kunna
anvinda 1 olika situationer, med olika syften och dessutom ska de behérska det
kunskapsrelaterade sprak som de moter i skolans olika dmnen. Eleverna utgor
emellertid en heterogen grupp med skilda utbildningserfarenheter vilket delvis
stdller andra krav pd undervisningen. De didaktiska konsekvenserna bor utforskas

vidare i strivan mot en likvirdig och effektiv utbildning.
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8. Bilagor

8.1. Bilagal

Observationsschema

Klass:

Aktivitet | Gemensam Individuellt
genomgang i | arbete
helklass

Grupparbete

Pararbete

Redovisning

Tid
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8.2. Bilaga 2

Intervjuguide

Vad har du for utbildning?

Hur ldnge har du jobbat som lédrare?

Kan du beskriva klassen lite? Tid i Sverige, aktuell sprakniva, utbildningsbakgrund.
Vilka olika elevgrupper har du arbetat med nér det giller skolbakgrund?

Hur planerar du for klassrumsinteraktion? Vad tédnker du pa nér du ska planera for
klassrumsinteraktion?

Hur skapar du mojligheter for eleverna att anvanda spraket som samarbetsverktyg i
klassrummet?

Vilka ér de storsta utmaningarna for dig nar det géller att skapa former for
interaktion mellan eleverna i klassrummet?

Har du négra uppfattningar om vilka aktiviteter for interaktion som &dr vanligast
forekommande i ditt klassrum?

Vilka for- och nackdelar ser du med olika aktiviteter som du planerar?

Vilka aktiviteter i klassrummet betraktar du som viktigast for elevernas
sprakutveckling?

Hur forhaller du dig till elevernas skolbakgrund i planeringen av din undervisning,
generellt?

Spelar elevernas skolbakgrund roll nir du planerar for klassrumsinteraktion? Pé
vilket sétt



