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Sammanfattning:
Syfte
Vart syfte ar att undersoka i vilken man ldrare pd en skola med stor andel flersprakiga elever arbetar
sprakutvecklande i amnesundervisningen. Vi har utgatt fran foljande fragestallningar:
e Planerar ldrarna sin &mnesundervisning utifran ett sprakutvecklingsperspektiv?
Vilket inflode och utflode far eleverna?

[ ]
e Hur ser klassrumsinteraktionen ut?
e Anknyts undervisningen till elevernas erfarenheter och forkunskaper? Pa vilket sétt?
e Kontextualiseras amnesinnehallet? Hur?
e Hur arbetar lararna for att lara eleverna nya ord och begrepp?
e  Erbjuds eleverna stottning? Hur?
Metod

Vi har genomfort en kvalitativ undersékning dar vi har anvént oss av observationer och en intervju. Vi har
observerat fem amneslektioner i tva 4-5:or och intervjuat en av de ansvariga lararna for dessa klasser. Vi
har ocksa tagit del av en planering for ett tema som tva av de observerade lektionerna ingick i.

Resultat

Vi har sett prov pa olika sprakutvecklande foreteelser i undervisningen, men ocksa sadant som vi menar
skulle kunna utvecklas sa att den blir mer sprakutvecklande. Léararna planerar inte &mnesundervisningen
utifran ett sprakutvecklingsperspektiv. Det infléde och utflode eleverna far mojlighet till galler framst talat
sprak. Nar det galler klassrumsinteraktionen har vi sett sddant som ar positivt for elevernas sprakutveckling,
men ocksa sddant som vi anser kan forbattras. Under vissa lektioner stélls manga 6ppna fragor och eleverna
far tillfalle att utveckla sina tankegangar bland annat genom att de far féljdfragor pa sina svar. P andra
lektioner stalls till storsta delen slutna fragor och eleverna far farre mojligheter att utveckla sina



tankegangar. Undervisningen anknyts i hog grad till elevernas erfarenheter och innehéllet kontextualiseras
ofta. Aven nir det géller ord- och begreppsinldrningen har vi sett prov savél pa goda exempel som pa sédant
som kan utvecklas. Eleverna har fatt stod pa olika satt under de observerade lektionerna. Huruvida detta
stdd kan definieras som stéttning anser vi dock osakert.

Forord

Vi har genomfort storsta delen av arbetet med var uppsats tillsammans. Vi har bada
deltagit under de observationer och den intervju som har genomforts. Lasningen av
litteratur har vi dock delat upp mellan oss. Vi har dven skrivit olika avsnitt som vi sedan
har bearbetat grundligt tillsammans.

Vi vill tacka berord personal pa den skola dar vi har genomfort var undersékning. Ett
sarskilt tack vill vi rikta till de larare som har latit oss observera deras lektioner och till
den larare som vi fick intervjua.
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1 Inledning

Under var lararutbildning har vi last inriktningen svenska som andrasprak. Bade under
den héar inriktningen och under 6vriga kurser i var utbildning har vi tagit del av olika
rapporter om hur elever med utlandsk bakgrund i betydligt hogre grad &n elever med
svensk bakgrund tenderar att misslyckas i skolan. Skolverkets betygsstatistik for lasaret
2007/2008 visar att mer an en dubbelt sa stor andel elever med utlandsk bakgrund jamfort
med elever med svensk bakgrund inte uppnadde malen for ar 9 i de teoretiska &mnena
matematik, teknik, SO och NO. | vissa av dessa &mnen var andelen elever som inte
uppnadde malen nastan tre ganger hogre for elever med utlandsk bakgrund an for de med
svensk bakgrund. Resultaten ser liknande ut for de senaste fem aren (Skolverket 2008).

Da dagens skola sags vara en skola for alla och da det i laroplanen framhalls att arbetet i
skolan ska genomforas pa sa satt att alla elever utvecklas efter sina forutsattningar, ser vi
det som allvarligt att en grupp elever i sa mycket hogre utstrackning an 6vriga elever inte
har lyckats nd malen. Vi undrar, med manga fore oss, om det &r sa att skolan misslyckas
med att ge elever med utldndsk bakgrund en utbildning som tar hansyn till deras sarskilda
forutsattningar och behov?

Da inhamtande av kunskap i skolans &mnesundervisning staller hoga krav pa
sprakkunskaper, sags sprakbeharskningen ofta vara en starkt bidragande orsak till att
elever med utlandsk bakgrund inte lyckas nd malen for amnesundervisningen. Det bor
darfor vara av stor vikt att man i skolan ger eleverna forutsattningar for att lyckas i
undervisningen bade genom att arbeta medvetet med deras sprakutveckling, men ocksa
genom att anpassa amnesundervisningen efter andrasprakselevernas sarskilda behov.

Vi har i var uppsats valt att undersoka hur man kan arbeta med att integrera sprak- och
amnesundervisning i skolans teoretiska amnen. Detta kallas ofta for sprakutvecklande
amnesundervisning och innebar dels att man fokuserar pa sprakinlarning aven i
amnesundervisningen, dels att man anpassar amnesundervisningen sa att eleverna kan ta
till sig den trots bristande sprakkunskaper. Da vi hade kontakt med en rektor pa en skola,
som dven hon var intresserad av att fa reda pa mer om hur man kan arbeta for att
tillgodose andrasprakselevers sarskilda behov i &amnesundervisningen, valde vi att lagga
upp vart arbete pa sa satt att vi borjade med att undersoka hur sprakutvecklande
amnesundervisning kan bedrivas. Darefter undersokte vi i vilken man de arbetar pa det
sattet pa den skola vi hade kontakt med.



2 Teoretisk anknytning

2.1 Styrdokument

| laroplanen sags det att ”undervisningen skall anpassas till varje elevs forutsattningar och
behov” (Utbildningsdepartementet 2004:10). Det s&gs dven att “skolan har ett sérskilt
ansvar for de elever som av olika anledningar har svarigheter att na malen for
utbildningen” (Utbildningsdepartementet 2004:10). Da andrasprakselever som grupp har
storre svarigheter an Gvriga elever med att na malen (se avsnitt 1), har skolan saledes ett
séarskilt ansvar for hur undervisningen for dessa elever utformas. Enligt laroplanen har
lararen dven ansvar for att organisera undervisningen pa sa vis att alla elever far mojlighet
att utvecklas efter sina forutsattningar (Utbildningsdepartementet 2004:17).

Att sprak och innehall ska integreras i undervisningen har stod i kursplanen for svenska
som andrasprak, dar det sags att sprakutveckling inte sker isolerat utan alltid ar knutet till
ett innehall. Det krdvs att detta innehall ar meningsfullt och att spraket anvands i olika
sammanhang for att det ska bli vél befast och utvecklas (Skolverket 2000). I laroplanen
ségs vidare att alla elever "genom rika mojligheter att samtala, 1&sa och skriva skall /.../
fa utveckla sina mojligheter att kommunicera och darmed fa tilltro till sin sprakliga
formaga” (Utbildningsdepartementet 2004:11) och att lararen ska “organisera och
genomfora arbetet sa att eleven far stod i sin sprak- och kommunikationsutveckling”
(Utbildningsdepartementet 2004:17).

Aven lararnas gemensamma ansvar for elevernas sprakutveckling lyfts fram i kursplanen
for svenska som andrasprak. Det star dar att alla larare maste ta ansvar for och ha en
medvetenhet om sprakets betydelse for larandet, &ven om huvudansvaret for det ligger pa
lararen i svenska som andrasprak.

2.2 Att lara sig ett andrasprak

2.2.1 Forstasprak, andrasprak och frammandesprak

Ett andrasprak ar enligt Viberg, professor i lingvistik, ett sprak som lars in efter det att ett
annat sprak redan har etablerats (Viberg 1993:14ff). Man brukar dra gransen for nar ett
sprak ar etablerat runt trearsaldern; om man borjar lara sig ett sprak fore denna alder kan
man ldra sig det pa samma satt som man lar sig modersmalet och det kan utvecklas till ett
forstasprak. Borjar man daremot ldra sig ett sprak efter trearsaldern utvecklas det till ett
andrasprak. Anledningen till att man gor denna distinktion ar att inlarningsprocessen av
sprak redan i denna alder andrar karaktar.



Viberg menar vidare att tva sprak kan utvecklas som forstasprak om de borjar laras in
fran tidig alder. For att sa ska ske kravs dock att det rader balans mellan de bada spraken.
Rader det obalans mellan dem kommer ett av spraken att bli ett starkare sadant och det
andra ett svagare. Det svagare spraket kommer da snarare att utvecklas som ett
andrasprak trots att inlarningen har paborjats tidigt.

Man brukar &ven goéra en distinktion mellan andrasprak och frammandesprak
(Hammarstrém 2004:26). Inlarning av ett andrasprak sker i det land dar spraket talas och
innebar att inlararen socialiseras in i spraket, medan inlarning av ett fraimmandesprak sker
utanfor den naturliga sprakmiljon, exempelvis i skolan eller pd hogskolan.

2.2.2 Modersmalets betydelse for andraspraksutvecklingen

Nar det galler inlarningen av ett andrasprak har utvecklingen av modersmalet stor
betydelse. Den vanligt forekommande uppfattningen att ett sprak lars in pd bekostnad av
ett annat ar felaktig, da god beharskning av ett eller flera sprak snarare gynnar inlarningen
av ytterliggare ett sprak (Hyltenstam 1993:11). Detta &r nagot som man ar Gverens om
saval inom svensk som internationell forskning (Skolverket 2003). Parszyk beskriver i sin
doktorsavhandling En skola for andra (1999), dar hon undersokt flersprakiga elevers
upplevelser av skolan, hur flera assyriska/syrianska elever som gatt i tvasprakig forskola
och fatt utveckla begrepp bade pa modersmalet och pa svenska beskrivs av sina larare pa
mellanstadiet som att de har béattre sprak- och begreppsutveckling an ovriga assyriska/
syrianska elever i klassen; detta trots att lararna inte visste vilken férskola barnen hade
gatt i (Parszyk 1999:117, 126).

2.2.3 Olika nivéaer av sprakbeharskning

Nar man talar om andraspraksinlarning gors enligt Viberg (1993:63ff) ofta en distinktion
mellan sprakets bas och utbyggnad. Basen kan definieras som det som infodda talare av
ett sprak har tillagnat sig innan de borjar skolan och som de beharskar fullstandigt. Det
omfattar sprakets ljudsystem, dess morfologiska och syntaktiska system med undantag for
fa sarskilda drag, ett basordforrad samt grundlaggande diskursregler for exempelvis enkla
berattelser. Utbyggnaden innefattar de delar av sprakbeharskningen som man tillagnar sig
i skolaldern och i viss man dven senare. Dessa aspekter av sprakbeharskningen varierar
aven mellan infodda talare. Utbyggnaden omfattar framst diskursstrukturer samt
ordforradet, vilket genomgar en mycket stor utveckling under skolaldern. Det innefattar
dven sadana sprakliga drag som framst anvands i skriftsprak, en utbyggnad av olika
stilregister samt formagan att anpassa talspraket efter specifika situationer. Viberg menar
att man i undervisningen av elever med svenska som modersmal kan utga fran att de
beharskar sprakets bas och darmed koncentrerar sig pa sadana aspekter av spraket som
hor till utbyggnaden. Elever med svenska som andrasprak kan daremot ha véasentliga
luckor i basen, varfor man i andraspraksundervisningen maste inrikta sig saval pa
sprakets bas som pa dess utbyggnad.

Andraspraksinlarare kan relativt fort tillagna sig en kommunikativ behérskning av
sprakets bas, medan det tar betydligt langre tid for dem att tillagna sig sprakets utbyggnad
(Viberg 1993:67). Aven Cummins, som &r professor i moderna sprak vid universitetet i
Toronto och varldsledande inom forskning kring andraspraksinlarning, gor skillnad
mellan beharskningen av olika delar av andraspraket. Han har gjort en distinktion mellan
sprakfardigheter kallade BICS (basic interpersonal communicative skills) och CALP
(cognitive/academic language proficiency). BICS-fardigheterna innefattar grundlaggade
kommunikationsfardigheter, medan CALP-fardigheterna handlar om att anvanda spraket



som tankeverktyg pa en aldersadekvat niva (Cummins 1986:152). Det tar i genomsnitt ett
till tva ar for barn att uppna BICS-niva (Cummins i Hyltenstam 1993:7), medan det tar
minst fem ar for ett barn som borjar lara sig ett nytt sprak efter sexarsaldern att uppna
CALP-niva pa det nya spraket. Barn som borjar inlarningen innan sex ars alder kommer
fortare i kapp sina jamnariga infodda (Cummins 1981:147f). Ett problem som Hyltenstam
(1993:7ff) beskriver ar att omgivningen ofta tror att barnet har uppnatt full beharskning
av spraket da det uppnatt BICS-niva. Har maste man dock vara medveten om att barnet
har mycket kvar att lara sig innan dess sprak ar utvecklat som tankeverktyg. P& svenska
bendamns CALP ofta kunskapsrelaterat sprak eller skolsprak medan BICS benamns
vardagssprak.

2.2.4 Sprakbeharskning och skolframgang

Ovan ndmnda distinktion mellan BICS och CALP har Cummins senare vidareutvecklat
till en modell dar hansyn tas till det kontextuella stdd som ges och de kognitiva krav som
stalls pa inlararen i den aktuella kommunikationssituationen. Den har modellen menar
han ger battre forutsattningar for att diskutera relationen mellan sprakfardigheter och
skolprestationer (Cummins 1986:151ff).

Lég kognitiv
svarighetsgrad

Kontext- Kontext-

bundet reducerat

Hog kognitiv
svarighetsgrad

Figur 1(fran Cummins 1986)

De tva dimensionerna som modellen i figur 1 innefattar — graden av kontextbundenhet
samt graden av kognitiv svarighetsgrad — &r oberoende av varandra. Graden av
kontextbundenhet handlar om i vilken man kontextuellt stéd ges i den aktuella
kommunikationssituationen. Cummins (1986:152f) gor har en skillnad mellan kontext-
bunden och kontextreducerad kommunikation. | kontextbunden kommunikation &r
deltagarna involverade i en gemensam verklighet, vilket undanréjer behovet av explicita
sprakliga uttryck da de aktivt kan forhandla med varandra om meningen i det som
framkommer. Spraket har har ocksa stod av ett stort antal meningsfulla utomsprakliga
ledtradar. Kontextreducerad kommunikation daremot bestar av farre antal utomsprakliga
ledtradar ju langre ut man kommer pa skalan som beskriver denna dimension. Langst ut



pa skalan hamnar den typ av kommunikation dar inga utomsprakliga ledtradar 6ver-
huvudtaget férekommer och dar deltagarna inte ar involverade i nagon gemensam
verklighet. I denna typ av kommunikation maste sprakliga meddelanden uttryckas mycket
tydligt och explicit. Kontextbunden kommunikation ar vanligare i vardagliga aktiviteter
utanfor skolan, medan kontextreducerade aktiviteter ar vanligare i skolundervisningen.

Den andra dimensionen som beskrivs i modellen ror graden av kognitivt engagemang
som kravs i den aktuella aktiviteten. Detta stracker sig fran aktiviteter som inte kraver
nagot kognitivt engagemang overhuvudtaget till kognitivt kravande aktiviteter. De
aktiviteter som inte stéller krav pa kognitivt engagemang beskriver Cummins som sadana
dar de fardigheter som krévs for att lyckas med aktiviteten i hdg grad har blivit
automatiserade, eller beharskas fullt ut. De aktiviteter som réknas till kognitivt kravande
ar foljaktligen sadana dar fardigheterna som kravs inte beharskas fullt ut.

Cummins poangterar vidare (1986:154f) att graden av kontextbundenhet och graden av
kognitiv svarighetsgrad &r oberoende av varandra. Det ar alltsa inte sa att en aktivitet ar
kognitivt enkel for att den har hog grad av kontextbundenhet. En annan viktig poédng som
fors fram &r att ju mer kontextreducerade de uppgifter som andraspraksinléarare engageras
i ar, ju langre tid tar det for dem att nd aldersadekvat niva i sina prestationer. Andra-
spraksinlarare behover darfor fa arbeta med uppgifter som har hog grad av kontext-
ualisering, eftersom det avlastar kraven pa sprakbeharskning. Skolans damnesundervisning
bygger dock ofta pa aktiviteter som &r bade kontextreducerade och kognitivt kravande
(Viberg 1993:72). For att forbereda andrasprakselever pa dessa aktiviteter ar det viktigt
att de far utfora uppgifter som ligger inom ruta B och C i modellen (Chamot & O’Malley
i Viberg 1993:72).

2.3 Olika dimensioner av spraket som fokuseras i inlarningen

Eskey (1997:135f) ger en beskrivning av hur synséttet pd vad som bor fokuseras i
inlarningen av ett andrasprak har forandrats med tiden. | denna beskrivning lyfter han
fram tre olika dimensioner av spraket: form, funktion och innebdrd. Han menar att man i
sprakinlarning kan fokusera pa olika av dessa aspekter. | undervisning fokuserad pa form
utgar man fran sprakets grammatiska och strukturella aspekter medan man i undervisning
med fokus pa funktion utgar frdn hur spraket anvands for kommunikativa syften i olika
situationer. Bada dessa utgangspunkter ar inriktade pa regler for spraket; i formbaserad
undervisning utgar man fran grammatiska regler och i funktionsbhaserad undervisning
utgar man fran diskursiva regler om hur spraket anvands i olika situationer. Eskey havdar
att det inte ar tillrackligt att i sprakundervisningen utga fran regler da dessa ar
abstraktioner som endast upptréader i symboliska eller typiska situationer. Verklig
sprakanvandning och sprakinlarning ager inte rum i typiska utan i verkliga situationer,
och utgar varken fran sprakets form eller funktion utan fran ett behov av att anvanda
spraket for att uppna genuina kommunikativa syften rérande ett meningsfullt innehall.
Sadan sprakanvandning och -inlarning sker da man fokuserar pa sprakets innebord.

Han poéngterar dock att man inte ska se de tre dimensionerna form, funktion och
innebord som helt atskilda. Snarare ska man se de olika synsatten om vad undervisningen
bor inriktas pa som komplement till varandra. | den tidiga diskussionen om andra-
spraksinlarning koncentrerade man sig framst pa sprakets form. Nar man sedan borjade
rikta in sig mer pa sprakets funktion utesl6t det inte formaspekten utan kompletterade



den. Pa samma satt menar han att fokusering pa innebérden inte utesluter fokusering dven
pa form och funktion. Snarare menar han att man i ett synsatt dar man koncentrerar sig pa
inneborden far majlighet att behandla saval formaspekten som funktionsaspekten i de
sammanhang dar detta ar relevant och meningsfullt (Eskey 1997:135ff). Sprak-
utvecklande &mnesundervisning, som vi kommer att beskriva nedan, &r ett satt att
undervisa da fokus ligger pa sprakets innebord och pa samspelet mellan sprak och
innehall (Eskey 1997; Echevarria, Vogt & Short 2004:13).

2.4 Sprakutvecklande amnesundervisning

Eftersom det tar lang tid att lara sig ett andrasprak pa en kunskapsrelaterad niva (se
avsnitt 2.2.3), menar manga att det inte racker att anvanda sarskilda andrasprakslektioner
for detta. Inte heller kan man vénta med &mnesundervisning tills eleverna har tilldgnat sig
andraspraket pa en kunskapsrelaterad niva. For att eleverna ska fa maojlighet att tillagna
sig ett fullt fungerande andrasprak, maste de darfér ges en dmnesundervisning som
samtidigt fokuserar pa spraket, dar de far mojlighet att tillagna sig spraket och d@mnes-
innehallet parallellt (Axelsson, Rosander & Sellgren 2005:214; Echevarria m fl 2004:8f).
Gibbons, professor vid University of Technology i Sydney, och en av de ledande i
varlden inom forskning om tvasprakighet, poangterar att man maste fokusera pa spraket i
all undervisning och att malet i all amnesundervisning maste vara att integrera sprak och
innehall (Gibbons 2006:23f). Detta gor att eleverna far lara sig spraket i autentiska
sammanhang, att tiden i klassrummet utnyttjas effektivt och att tillignandet bade av
sprak- och amneskunskaper gynnas (Gibbons 2006:163). Saval Hajer (2004:48) som
Holmegaard och Wikstrom (2004:539f) for liknande resonemang om att sprak- och
amnesundervisning maste integreras.

Amnesundervisningen for andrasprakselever anpassas ofta pa ett sddant sétt att man
forenklar innehallet, tar bort svara begrepp och sénker kraven pa elevernas prestationer.
Detta ar olyckligt eftersom en sadan anpassning begransar elevernas tillignan bade av
sprak och av amnesinnehall (Hajer 2004:48; Gibbons 2006:29f; Echevarria m fl 2004:21;
Parszyk 1999:148). Det man istallet maste gora for att dessa elever ska ta till sig
amnesinnehallet ar att anpassa undervisningen pa ett satt som gor att eleverna forstar
innehallet och samtidigt far mojlighet att utveckla andraspraket (Echevarria m fi
2004:10). Detta satt att arbeta i amnesundervisningen benamns ofta sprakutvecklande
amnesundervisning (Hajer 2004:48; Holmegaard & Wikstrom 2004:539f). Denna typ av
undervisning ar sarskilt utformad for att méta andrasprakselevers behov, men lampar sig
att anvanda aven i klasser dar flera elever har undervisningsspraket som modersmal
(Echevarria m fl 2004:12; Hajer 2004:58). Olika forskare for fram nagot olika delar som
viktiga i en sprakutvecklande dmnesundervisning. Nagot som de flesta verkar vara
dverens om som viktiga komponenter i denna form av undervisning ar att planeringen av
undervisningen sker utifran saval amnes- som sprakmal och att infléde och utflode i form
av tal, lyssnande, lasande och skrivande ges plats i undervisningen och dessutom
integreras. Det &r vidare av vikt att en rik klassrumsinteraktion finns och att dmnes-
innehallet kopplas till elevernas erfarenheter och tidigare kunskaper. Det ar &ven
betydelsefullt att @amnesinnehallet kontextualiseras och att eleverna erbjuds stottning for
att kunna ta till sig innehallet. De har faktorerna kommer vi att behandla i de kommande
avsnitten, sedan vi definierat sprakutvecklande &mnesundervisning.

2.4.1 Definition av begreppet sprakutvecklande amnesundervisning
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| den litteratur pa svenska som vi har tagit del av anvands endast begreppet
sprakutvecklande amnesundervisning da man talar om all sorts integrerad sprak- och
amnesundervisning. | viss litteratur pa engelska anvands begreppet content-based
instruction for samma sak. | annan engelsksprakig litteratur forekommer andra begrepp.
Short (2005:75f) skiljer i talet om integrerad sprak- och dmnesundervisning mellan
content-based language instruction och sheltered instruction. Content-based language
instruction definierar hon som sprakundervisning som utfors av spraklarare men dar man
integrerat amnesundervisning. Sheltered instruction definieras som sadan undervisning
dar amneslarare integrerar sprak och &mne och kompletterar @&mnesundervisningen med
sarskilda sprakmal. | var uppsats kommer vi enbart att anvanda begreppet sprak-
utvecklande d&mnesundervisning, men vi behandlar framst sadan undervisning som Short
ben&mner shelterd instruction.

2.4.2 Planering utifran ett sprakutvecklingsperspektiv

Hur man planerar for elevernas sprakutveckling ar en faktor som har stor betydelse i
sprakutvecklande amnesundervisning. Nar man planerar sin undervisning menar Gibbons
(2006:164ff) att man maste beakta vilka sprakliga krav amnesomradet stéller pa eleverna,
hur vél eleverna beharskar spraket och vad de behéver arbeta med i sin sprakutveckling.
Man bor i planeringen infor ett nytt &mnesomrade inleda med att "hitta spraket i &mnet”
genom att tanka igenom vilka krav som stalls pa att kunna tala, lyssna, lasa och skriva
samt vilka dvningar i dessa fardigheter som ingar. Axelsson m fl (2005:218) anser att
bade andrasprakslararen och amneslararen maste vara inforstadda med de sprakliga krav
som stalls pa eleverna.

Nar man har tankt igenom detta behéver man identifiera vilken spraklig niva eleverna
befinner sig pa och vad de behover utveckla i sitt sprak. Detta bor enligt Gibbons
(2006:169) goras genom fortlopande, formativ beddmning av elevernas sprak. Utdver
den har fortlopande bedémningen anser hon det &ven vardefullt med en mer systematisk
bedémning av elevernas sprak.

Vidare skriver Gibbons (2006:174ff) att det man har kommit fram till i inventeringen av
amnets sprakkrav och elevernas sprakbehov behover sammanféras genom aktiviteter dar
hansyn tas bade till &amnets sprakliga krav och till elevernas sprakliga niva. De planerade
aktiviteterna behover ge stottning at eleverna sa de far maéjlighet att uppna de amnes-
kunskaper som &r tankta att uppnas, men de behéver ocksa mota de behov eleverna har i
sin sprakutveckling och inkludera ett sprak som é&r relevant for amnet. | planeringen av
dessa aktiviteter ar det av stor vikt att bade andrasprakslararen och dmneslararen ar
involverade (Axelsson m fl 2005:218).

Echevarria, Vogt och Short (2004:23) har under ett sjuarigt projekt gatt igenom tidigare
forskning och gjort egna undersokningar och dérigenom utarbetat en modell for
sprakutvecklande amnesundervisning. De menar, precis som Gibbons, att det ar av stor
vikt att man i den har typen av undervisning utgar aven fran sprakliga mal. Man bor enligt
dem satta upp saval amnes- som sprakmal infor varje lektion och delge eleverna dessa
bade muntligt och skriftligt.

2.4.3 Infléde och utfléde

Inflode kan beskrivas som det sprakliga material som en inléarare utsatts for och utflode
som den egna produktionen av sprak som inlararen far mojlighet till (Viberg 1993:15ff).
Centrala delar av inflodet ar aktiviteter i att lyssna och ldsa, medan storsta delen av
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utflodet bestar av tal och skrift. Sprakfardigheterna lyssna, lasa, tala och skriva utvecklas
beroende av varandra (Echevarria m fl 2004:13) och nar man lar sig ett andrasprak maste
man lara sig dessa fardigheter parallellt (Echevarria m fl 2004:120f). En viktig del i
sprakutvecklande amnesundervisning ar darfor att integrera dessa fardigheter (Echevarria
m fl 2004:13).

Gibbons (2005:12ff) for ett resonemang om att talsprak och skriftsprak inte ar helt atskilt,
utan att sprak snarare kan vara mer tallikt eller mer skriftlikt. Hon papekar att andra-
sprakselever ofta inte har svart med tallikt, kontextbundet sprak, men att de far
svarigheter nar spraket blir mer skriftlikt och darmed mer kontextreducerat. Darfor bor
man arbeta med att fa eleverna att anvanda ett mer skriftlikt talsprak for att pa sa vis
skapa en bro mellan tal- och skriftsprak. Ett satt som Gibbons foresprakar for att gora
detta &r att hjalpa eleverna att utveckla ett mer skriftsprakslikt sprak nar de muntligt ska
beskriva nagot. Genom att interagera med eleverna genom att stalla fragor, hjalpa dem att
klargéra meningen i det de gjort och hjélpa dem att bygga upp generaliseringar kan man
fa dem att anvanda ett alltmer skriftsprakslikt talsprak. Darifran kan eleverna sedan ta
steget till skriftlig produktion.

| en sprakutvecklande amnesundervisning ar det av stor vikt att eleverna far producera
bade muntligt och skriftligt sprak i meningsfulla sammanhang (Hajer 2004:48).
Holmegaard och Wikstrom (2004:561ff) betonar vikten av att eleverna far skriva i alla
amnen, da det hjalper dem att héja nivan pa sitt sprak fran ett vardagssprak till ett mer
formellt sprak. Aven Swain (1995:126f), betonar sarskilt vikten av andraspraksinldrarnas
egna produktion av spraket och menar att utflodet har stor betydelse for inlarningen av
andraspraket. Genom de egna sprakliga produktionerna uppmarksammas inlararna pa
vilka aspekter av spraket de beharskar. De far ocksa chans att prova hypoteser om hur
spraket fungerar och blir tvungna att reflektera medvetet 6ver spraket.

2.4.4 Sprakutvecklande interaktion

Manga framhaller interaktionen som en mycket betydelsefull del i en sprakutvecklande
amnesundervisning. Bade hur interaktionen mellan larare och elev ser ut och om eleverna
far mojlighet till interaktion med varandra ar har viktigt.

For att astadkomma en sprakutvecklande interaktion i klassrummet kravs det enligt
Gibbons (2005:19) att man frangar den traditionella samtalsstruktur dar lararen staller en
fraga, en elev svarar och lararen varderar svaret. Denna struktur kallas ofta IRF-strukturen
(Initiation — Response — Feedback). Den har interaktionsformen anser Gibbons inte ger
eleverna tillrackligt med mojligheter att producera utbyggt tal och férhandla om mening.
For att fa en mer sprakutvecklande interaktion bor man, istallet for att stalla en fraga som
eleverna forvantas svara pa, ge eleverna mojlighet att inleda samtalet med att berétta eller
forklara nagot. Man bor aven stalla foljdfragor till eleverna och be dem om fortydlig-
anden eller mer information. Eleverna maste ocksa fa flera tillfallen att satta ord pa
samma sak for att efterhand uttrycka sig mer och mer forstaligt och fullstandigt. For att
detta ska uppnas kravs att man som larare véntar langre tid med sin respons sa eleverna
far tid att tanka och omformulera sig (Gibbons 2005:19ff; Echevarria m fl 2005:103ff).
Nar det galler individuella samtal mellan larare och elev maste lararen dessutom ge
eleven tid att sjalv formulera bade sin fraga och vad den redan vet (Hajer 2004:53f).

For att astadkomma en sprakutvecklande interaktion har det ocksa stor betydelse vilken
typ av fragor man som larare stéller (Gibbons 2005:23f). Man bor inte enbart stélla nar-,
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vad- och vem-fragor som det enbart finns ett ratt svar pa, utan istallet stalla varfor- och
hur-fragor, som ger eleverna majlighet att forklara, stalla hypoteser och ge mer utékade
svar.

Man maste ocksa organisera undervisningen sa att eleverna far méjlighet att samarbeta
och kommunicera med varandra pa ett kunskapsrelaterat sprak (Echevarria m fl 2004:
103f; Parszyk 1999:201; Eerde & Hajer 2008:3). Eleverna behdver fa anvanda spraket till
att stalla fragor och ge svar, forhandla om mening, klargora tankar och uttrycka asikter
(Echevarria m fl 2004:103f). Positiva effekter av sadana samtal mellan elever ar att
eleverna far hora fler tala, vilket gor att det sprakliga inflodet okar. Aven utflodet dkar da
eleverna far interagera med andra. De far ocksa ta storre ansvar for att gora sig forstadda
nér lararen inte finns till hands (McGroaty i Gibbons 2006:39).

Det ar viktigt att man utformar de muntliga aktiviteterna pa ett sadant satt att det kravs att
alla elever talar med varandra, och inte bara att det uppmuntras (Gibbons 2006:45). Detta
kan gdéras genom att organisera undervisningen sa att inte alla elever vet samma sak. Om
man later olika elever arbeta med olika moment och sedan berétta fér varandra vad de har
lart sig skapas ett verkligt behov bade av att lyssna pa och av att uttrycka sig tydligt for
varandra (Gibbons 2005:23). Gruppuppgifter behover, for att ge tillfalle till sprak-
utvecklande interaktion, vara sadana att det kravs att gruppen loser dem tillsammans.
Uppgifter som ar konstruerade sa att eleverna i gruppen kan géra dem var for sig, eller
gora en liten del var och sedan satta ihop dessa, begransar det interaktiva utbytet for
eleverna (Groning 2001:83).

Utover uppgiftens konstruktion &r dven gruppsammanséttningen av stor betydelse for
interaktionen i grupparbeten. Manga studier visar att engagemanget och kraven i
interaktionen okar i heterogena grupper, eftersom det da stalls hogre krav pa forklaringar
(Groning 2001:82). Ett dilemma med en heterogen gruppsammansattning ar dock att
elever med hog status, bade vad galler social status, kunskapsstatus och kamratstatus,
tenderar att fa det storsta utrymmet i gruppen, vilket gor att 6vriga elever missgynnas.
Detta motverkas emellertid om lararen medvetet arbetar med strategier for att minska
statusskillnader (Cohen m fl i Groning 2001:96ff). Heterogena grupper &r ocksa att
foredra da det visat sig att det finns manga nackdelar med att nivagruppera elever. |
grupper pa lagre niva pratar lararen ofta mer, staller fragor pa enklare niva och vantar
kortare tid pa elevernas svar an vad som é&r fallet i de pa hogre niva. | dessa grupper far
eleverna ocksa mindre tid till att arbeta sjalvstandigt och lar sig farre ord. Mer tid dgnas
ocksa at drillévningar (Echevarria m fl 2004:105).

2.4.5 Anknytning till elevernas erfarenheter och forkunskaper

Ett av de framsta skélen till att minoritetselever ofta har misslyckats i skolan &r att man i
undervisningen inte har relaterat till dessa elevers erfarenheter utanfor skolan (Axelsson
m fl 2005:211). Om man som ldrare tar hansyn till elevernas forkunskaper och
erfarenheter 6kar man vasentligt deras mojligheter att tillgodogdra sig undervisningen
och uppleva den som meningsfull (Parszyk 1999:191, 199f).

Det &r viktigt att man som larare & medveten om att en starkt bidragande orsak till att
eleverna har svart att forsta undervisningen kan vara att de misslyckas med att anknyta
innehallet till sina forkunskaper (Echevarria m fl 2004:48). Det ar darfor av stor vikt att
man som larare mojliggor for eleverna att gora kopplingar mellan tidigare kunskaper och
det nya amnesinnehallet. Detta kan géras genom att ha en dialog i klassrummet déar
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eleverna far mojlighet att synliggora sina referensramar och lara sig av varandra.
Echevarria m fl menar vidare att man som larare ocksa tydligt bor visa pa samband
mellan det nya innehall som ska laras ut och sadant som eleverna kanner till sedan
tidigare.

2.4.6 Kontextualisering av amnesinnehallet

Vi har redan, i Cummins modell for sprakfardigheter och skolprestationer ovan (se avsnitt
2.2.4), beskrivit en hel del om kontextualiseringens betydelse for att andrasprakselever
ska kunna ta till sig ett amnesinnehall pa aldersadekvat niva. Manga ar 6verens med
Cummins om att det har &r av stor vikt (Hajer 2004; Echevarria m fl 2004; Holmegaard &
Wikstrom 2004). Kontextualisering av innehallet &r ett satt att hjalpa eleverna att koppla
ihop abstrakta begrepp med konkreta upplevelser, vilket ar viktigt att gora enligt
Echevarria m fl (2004:18).

Ett satt att kontextualisera amnesinnehallet ar att anknyta det till elevernas vardagsliv och
till vardagliga ord och uttryck. Det kan ocksa géras genom att lata eleverna anvéanda alla
sinnen i undervisningen, exempelvis genom att de far se och kanna pa saker, istéllet for
att bara fa till sig innehallet genom att lasa och lyssna (Hajer 2004:49). Echevarria m fl
(2004:25) menar att det aven kan goras genom anvandning av en mangfald av material
och aktiviteter sasom bilder, multimedia, grafiska presentationer, hands on-dvningar och
experiment. Aven studiebesok kan vara ett satt att kontextualisera undervisnings-
innehallet (Holmegaard & Wikstrom 2004:552). Nar det galler grafiska presentationer,
exempelvis tidslinjer, kan dven dessa vara fraimmande for eleverna. Det dr da viktigt att
eleverna far hjalp med att tolka dem sa att de sedan kan anvandas som kontextuellt stod
for texter som l&ses i undervisningen (Axelsson m fl 2005:221).

2.4.7 Ord- och begreppsinlarning

Ordforradet anses vara den enskilt viktigaste faktorn for andrasprakselevers skolframgang
(Saville-Troike; Laufer i Holmegaard, Johansson Kokkinakis, Jarborg, Lindberg &
Sandwall 2005:153ff). Andrasprakselever har ett mindre ordforrad an vad ensprakiga
elever har, saval i kvantitativt som i kvalitativ bemarkelse. Att ordforradet ar mindre
kvantitativt innebar att andrasprakseleverna kanner till farre ord. De kvalitativa bristerna
innebér att de har grundare kunskap om ordens betydelse. Aven andrasprakselever som &r
fodda i det aktuella landet eller har kommit dit i mycket tidig alder har visat sig ha dessa
brister; de har svarare att tolka abstrakta ord och mer Overférda eller metaforiska
betydelser av ord och uttryck (bl a Verhoeven & Vermeer; Verhallen & Schoonen;
Golden i Holmegaard m fl 2005:153ff). Dessa brister i ordforradet paverkar elevernas
formaga bade att tillagna sig kunskap i &mnesundervisningen och att redovisa sin kunskap
pa ett rattvisande satt (Holmegaard m fl 2005:155). Det ar darfor mycket viktigt att i
sprak- och amnesintegrerad undervisning arbeta med ord genom att systematiskt vélja ut
och fokusera amnesrelevanta ord (Holmegaard m fl 2005:168). Man maste i under-
visningen planera bade for vilka ord och begrepp man avser att lara ut och tanka igenom
vilken bakgrundskunskap eleverna behover ha for att tilldgna sig dessa. Det ar &ven
viktigt att man betonar lektionens nyckelord och -begrepp sa att eleverna forstar att de ar
en central del av innehallet. De har orden och begreppen behover sedan upprepas savil
under som i slutet av lektionen. Eleverna behdver ocksa fa anvanda dem sjalva och fa
dem kontextualiserade (Echevarria m fl 2004:24, 146f).

Ett satt att gynna inlarningen av ord och begrepp ar att arbeta &mnesintegrerat och
temabaserat. Ett sddant arbetssatt gor att eleverna flera ganger far mota texter som ligger
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innehallsligt nara varandra, vilket medfor att specifika ord och begrepp aterkommer i
arbetet (Holmegaard & Wikstrom 2004:550). Nar det galler ord- och begreppsinlarning
kan det ocksa vara en fordel att inte inleda med att introducera de nya orden eller
begreppen nar man ska arbeta med nagot nytt. Istillet kan man lata eleverna upptacka
eller utforska begreppens innebdrd innan man ger dem de korrekta orden for vad de har
sett. Pa sa vis kan man bygga pa den kunskap eleverna redan har fatt (Gibbons 2006:77f).
Man behdver ocksa ge eleverna majlighet att forsta och lara sig orden pa en mangd olika
sétt (Echevarria m fl 2004).

Det ar viktigt att i arbetet med andrasprakselever vara medveten om att det inte ar samma
ord som ar svara for dem som for elever med undervisningsspraket som modersmal.
Holmegaard m fl har i OrdiL-projektet gjort en kartlaggning av ord som férekommer i
laromedel och delat in dessa i olika kategorier. De kategoriserar orden som &mnesneutrala
respektive amnesrelaterade. De amnesneutrala orden delas sedan in i tva underkategorier:
allmansprakliga, frekventa ord sasom exempelvis ha, vara, méanniska, manga, pa
respektive allmanna, ofta abstrakta, “skriftspraksaktiga” ord, till exempel utbredning,
bilda, paverka, foremal. Denna senare underkategori ar sadana ord som utmarker saval
laroboksspraket generellt som ett mer formellt sprék. Aven de &mnesrelaterade orden
delas in i tva underkategorier: allmansprakliga, amnesknutna ord, till exempel arbetare,
blandning, kyrkan, lander, gnida, respektive fackord och facktermer, ofta unika for ett
amne. Detta kan vara ord som reformationen, barrskogsbaltet, decimalform och
kromosomer (Holmegaard m fl 2005:162).

Fackorden ar ofta nya for alla elever, varfér de ofta forklaras i undervisningen. For
andrasprakselever behover dock sérskild uppméarksamhet agnas at de allméanna, abstrakta
och skriftspraksaktiga”, respektive de allmansprakliga, amnesknutna orden. Detta &r ord
som elever med svenska som modersmal ofta kéanner till, men som andrasprakselever
maste fa mojlighet att utoka sitt ordforrad med (Holmegaard m fl 2005:171). Man maste i
undervisningen lata eleverna méta bade ord som &r enkla for dem, men &ven svarare ord
fran de kategorier som de behdver utoka sitt ordférrad inom (Holmegaard & Wikstrom
2004:556).

2.4.8 Stottning

Stottning kan enligt Lindberg (2004:472f) beskrivas som ett temporart stéd som en larare
ger till eleverna for att de ska kunna utveckla nya fardigheter. Hon hanvisar till Maybin,
Mercer och Stierers Kriterier for vad som kan kallas stottning: dels ska eleven kunna l6sa
den aktuella uppgiften med lararens hjalp, dels ska foljden bli att eleven uppnar en hogre
grad av kompetens for att kunna l6sa liknande uppgifter sjalv. Enligt Dysthe (1996:56f)
behdver stottning inte enbart handla om larare — elev, utan det kan dven handla om att
elever stottar varandra. Dysthe poangterar ocksa vikten av att det stod som ges ligger
inom elevernas narmaste utvecklingszon, vilket innebar att stodet ar av sadan art att
eleverna med hjalp av det kommer vidare och klarar av nagonting som de inte hade klarat
pa egen hand. Hon menar darfor att det ar svart att tillampa stttning for en hel klass, da
elevernas narmaste utvecklingszon séllan ser likadan ut. Dock menar hon att det fungerar
om de flesta eleverna ligger pa en nagorlunda liknande niva.

Den stottning som ges i undervisningen anser Gibbons (2006:28ff) vara av avgoérande
betydelse for hur val eleverna lyckas i sina prestationer. Hon menar att man i under-
visningen av andrasprakselever inte far forenkla de uppgifter man ger eleverna, utan att
man istallet maste reflektera 6ver vilken typ av stod eleverna behover for att kunna losa
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uppgifterna. Det ar darmed inte uppgiften, utan den stottning som ges, som ska variera
mellan olika elever (Gibbons 2006:103).

Stéttning kan ges till eleverna verbalt i form av forklaringar eller fragor som stalls for att
utveckla elevernas forstaelse och tdnkande. Man kan ocksa ge stéttning genom de
tillvagagangssatt som anvands for att I6sa en uppgift. Man kan exempelvis borja med att
gora en uppgift hela klassen tillsammans for att sedan ga vidare till att eleverna far géra
en liknande uppgift i grupper och slutligen pa egen hand (Echevarria m fl 2006:86f).
Andrasprakselever behover ofta denna typ av stéttning, da det ar vanligt att de behover
lara sig proceduren for en uppgift for att klara av att 16sa den (Short 2005:80). Man kan
ocksa ge stottning till eleverna genom forberedelser for olika aktiviteter. Textlasning kan
man exempelvis forbereda genom att lata eleverna se en grafisk presentation rérande
textinnehallet (Echevarria m fl 2006:86f).

Det ar ocksa av vikt att man i undervisningen lar eleverna strategier och hur och nar de
anvands, sa eleverna far 6kade majligheter att ta till sig amnesinnehallet och uppna storre
sjalvstandighet i sitt larande (Axelsson m fl 2005:215) Man bor enligt Echevarria m fl
(2004:84) undervisa bade om metakognitiva strategier som handlar om att kontrollera sitt
tdnkande och l&rande, om kognitiva strategier som handlar om att organisera informa-
tionen for sig sjalv och om sociala strategier, som ror de sociala aspekterna av larandet.
Eleverna bor sedan erbjudas manga mdjligheter att i undervisningen anvanda de olika
strategierna.

16



3 Preciserat syfte

3.1 Syfte

Vart syfte ar att undersoka i vilken man larare pa en skola med stor andel flersprakiga
elever arbetar sprakutvecklande i amnesundervisningen.

3.2 Fragestallningar

For att besvara vart syfte har vi anvant oss av foljande fragestallningar:

Planerar lararna sin amnesundervisning utifran ett sprakutvecklingsperspektiv?
Vilket inflode och utflode far eleverna?

Hur ser klassrumsinteraktionen ut?

Anknyts undervisningen till elevernas erfarenheter och forkunskaper? Pa vilket
S&tt?

Kontextualiseras amnesinnehallet? Hur?

Hur arbetar lararna for att lara eleverna nya ord och begrepp?

Erbjuds eleverna stéttning? Hur?
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4 Metod

4.1 Val av metod

Vi har gjort en kvalitativ studie av &mnesundervisningen pa den valda skolan. Da var
avsikt inte var att fa fram resultat som skulle kunna generaliseras, utan snarare att tolka
och forsta de resultat som vi fatt fram, ansag vi ett kvalitativt angreppsséatt vara det mest
lampade for var undersokning (Stukat 2005:32). De metoder som vi har valt att anvanda
oss av for att studera undervisningen pa skolan &r observationer och intervjuer.

Observationer ansag vi vara en bra metod att anvanda for att fa en uppfattning om hur
undervisningen faktiskt ser ut (Stukat 2005:49). Vi har gjort Iépande observationer, da vi
hade manga fragor som skulle undersokas och da mycket av det som skulle undersokas ar
sadant som forekommer ofta under lektioner.

Under observationerna utgick vi ifran ett observationsprotokoll som vi konstruerade med
utgangspunkt fran den samlade forskning som vi har tagit del av om sprakutvecklande
amnesundervisning (se protokollet i bilaga 1). Vi utgick ifran vara fragestallningar och
formulerade utifran dessa mer precisa fragor till vart observationsprotokoll. De fragor
som vi formulerade &r tagna ifran olika forskares standpunkter om hur sprakutvecklande
amnesundervisning bor bedrivas.

Som komplement till vara observationer hade vi dven tankt gora intervjuer med tva av
klasslararna pa skolan. Vi fick emellertid nja oss med att intervjua en léarare, eftersom
den andra lararen fick forhinder kort innan det att intervjun skulle genomféras. Aven om
vi forstas hade velat ha tva intervjuer ansag vi att det &nda kunde racka med en intervju da
det som vi undersokte under intervjun till storsta delen rérde planeringen och upplagget
av undervisningen. Det har ar sadant som lararna till stor del genomfér gemensamt och
som en larare darfor i hdg grad kan uttala sig om &ven for évriga.

Genom att anvanda oss av bade intervju och observationer kunde vi fa vart problem
belyst ur flera perspektiv (Stukat 2005:36f). Vart framsta syfte med intervjuerna var att vi
genom dem skulle fa sddana frdgor besvarade som inte gick att besvara genom
observationer, exempelvis sadant som ror lararnas planering. Att anvanda oss av bada
dessa metoder sag vi ocksa som ett sétt att 6ka tillforlitligheten i var undersokning, da vi i
intervjun dven kunde undersoka sadant som vi inte tyckte att vi hade fatt besvarat
tillrackligt genom observationerna eller som vi inte trodde att vi hade fatt en rattvisande
bild av genom att endast observera ett fatal lektioner.

Vi valde att genomfora semistrukturerade intervjuer, da vi hade ett fatal informanter och
inte var intresserade av att jamféra dem eller ordna dem kvantitativt utan istéllet ville ha
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sa djupgaende och utvecklade svar som mojligt (Stukat 2005:39). Vi inledde var intervju
med att stalla 6ppna frdgor om lararens uppfattning om att undervisa andrasprakselever,
vad hon ser som viktigt i det arbetet och hur lararna anpassar sin undervisning efter dessa
elever. Detta for att vi till en borjan ville fa en bild av lararens syn pa undervisningen av
andrasprakselever, utan att styra in dem pa sarskilda aspekter av omradet genom vara
fragor (Johansson & Svedner 2006:44). Efter de har fragorna gick vi sedan in pa de mer
precisa fragor som vi ville ha svar pa genom intervjun. Vissa av dessa fragor hade redan
tagits upp i informantens svar pa de tidigare fragorna, varfor vi inte behovde stéilla dem
explicit. Da vi hade trott att detta skulle bli fallet valde vi att i vart formular med intervju-
fragor kategorisera vissa fragor som sadana som skulle stéllas enbart om inte informant-
erna sjélva tagit upp dem tidigare. Vi stéllde till stor del konkreta frdgor om lararnas
undervisning. Sadana fragor ar latta for informanten att ge utforliga svar pa och minskar
risken for forvantningseffekter (Johansson & Svedner 2006:46f) (for fullstdndiga
intervjufragor se bilaga 2).

Vi har aven tagit del av en skriftlig planering for ett tema som tva av de lektioner som vi
observerade ingick i. | denna beskrivs de olika moment som ska genomfdras under hela
temat. Genom att vi tog del av planeringen fick vi mojlighet att se, och i var analys av
undervisningen ta hansyn till, vilka moment som kommer in under de lektioner da vi inte
har nérvarat.

4.2 Urval

Vi har valt att gora var undersokning pa en skola i en angransande kommun till Goteborg.
47 % av skolans elever har ett annat modersmal an svenska och sammanlagt har dessa
elever 17 olika modersmal. Pa skolan finns en forskoleklass, en 1:a, tva aldersintegrerade
2-3:0r och tva aldersintegrerade 4-5:or.

Anledningen till att vi valde den skola vi gjorde var att en av oss har haft sin VFU pa
skolan och darmed hade kontakter dar. | samtal med skolans rektor under hostens tidigare
VFU-period framkom det att hon var mycket intresserad av hur man kan anpassa under-
visningen efter andrasprakselevernas sarskilda behov, varfor vi fann det intressant att
gora var undersokning dar.

Vi har valt att underséka undervisningen framst for skolans 4-5:or, men under nagra av de
lektioner vi har observerat har dven 3:orna deltagit. De tva 4-5:orna har all undervisning
tillsammans. Vissa lektioner ar uppdelade pa sa satt att 4:or och 5:or har dem var for sig.
Pa andra lektioner deltar samtliga 4:or och 5:or fran bada klasserna. Det ar fyra larare
som tillsammans ansvarar for dessa klasser. Vi valde att undersoka undervisningen for
denna aldersgrupp eftersom vi menar att det ar forst i dessa skolar som man kommer
igang ordentligt med amnesundervisning. | de tidigare arskurserna handlar stor del av
undervisningen om lasinlarning vilket vi inte avsag att undersoka i det har arbetet.

Vi har undersokt undervisningen i SO och i ett tema om hallbar utveckling med flera
amnen integrerade. De lektioner som vi har observerat under temat har berért framst NO
och matematik och pa skolan kategoriserats som lektioner i praktisk matematik. Dessa
amnen valde vi da det framst &r den teoretiska @mnesundervisningen vi har intresserat 0ss
for i var undersokning.
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De larare vi damnade intervjua var tva av de fyra larare som ansvarar for skolans 4-5:or.
Nu blev det dock bara intervju med en av dem. Den larare som vi intervjuade ar utbildad
1-7-larare i SO, svenska, engelska och specialpedagogik. Hon borjade arbeta pa den
aktuella skolan en kort tid efter sin examen och har arbetat dar i sju ar. Den intervjuade
lararen holl i tva av vara observerade lektioner. Vi fann det relevant att intervjua samma
larare som vi hade observerat, eftersom vi da skulle fa en bild bade av vad hon ansdg om
sin undervisning och hur den faktiskt sag ut.

4.3 Genomfdrande

Vi har genomfort fem observationer. Vi narvarade bada vid samtliga observationer utom
en, da en av oss av praktiska skal inte hade mojlighet att delta. Tanken var att vi skulle
vara med pa tre SO-lektioner och tva temalektioner i praktisk matematik. Detta ansag vi
vara en rimlig omfattning med tanke pa den tid vi hade till vart férfogande. Dock blev en
av de SO-lektioner som vi skulle observera instélld. Istallet for att ha SO fyllde de under
detta tillfalle i enkater infor utvecklingssamtal och fortsatte att sy pa juldukar som de
hade paborjat tidigare. Nagra elever skrev ocksa i sina skoldagbdcker om vad de hade
arbetat med forra veckan. Vi ansag att vi inte hade tid att skjuta upp var observation och
valde darfor att vara med pa den har lektionen trots det dndrade innehallet. Aven om det
under lektionen inte forekom den typ av &mnesundervisning som vi egentligen var
intresserade av att studera ansag vi att vi kunde undersoka vissa av vara fragor dven under
denna lektion. Vi har darfor valt att redovisa dven den har lektionen i vart material.

De lektioner vi slutligen kom att observera var saledes tva SO-lektioner, tva lektioner i
praktisk matematik och en lektion dar de fyllde i enkater och sydde juldukar. Dessa fem
lektioner dgde rum under en tidsperiod av en och en halv vecka. Lektionerna holls av tre
olika larare. Tva av dessa ar 4-5:ornas ordinarie larare, medan en av dem é&r en vikarie
som undervisar eleverna en dag i veckan. Den hér lararen undervisar delar av gruppen
under halften av alla SO-lektioner, varfor vi ansag det befogat att observera dven en
lektion som hon holl i, men som de ordinarie l&rarna hade planerat.

De bada SO-lektionerna vi har observerat ar en del av ett atta veckor langt tema som
handlar om varifran olika varor som vi handlar kommer. Eleverna arbetade under det har
temat i grupper, med fyra till fem deltagare per grupp. Varje grupp hade fatt tva varor
tilldelat sig som de tagit reda pa vilket land de kommer ifran. Detta var gjort sedan
tidigare.

Grupperna hade dven fatt i uppgift att rita varsin varldskarta och pa den namnge varlds-
delarna och varldshaven. De skulle aven skriva namnen pa de lander som deras varor kom
ifran och dessa landers huvudstader. De skulle rita landernas flaggor och klistra fast pa
kartan och fundera pa hur varorna har transporterats hit och rita en symbol for det pa
kartan. De skulle ocksa rita bilder av de olika varorna och féasta pa kartan. Varje grupp
skulle &ven ta reda pa fakta om tva av de ldnder som deras varor kom ifran. Det har
arbetet var paborjat sedan tidigare och under var forsta SO-lektion arbetade grupperna
med olika av de beskrivna uppgifterna. | grupperna kunde eleverna dela upp arbetet
mellan sig som de sjalva ville. Under den andra SO-lektionen féardigstallde grupperna sina
kartor och forberedde sig for redovisningarna som skulle héllas under nasta lektion.
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De bada lektionerna i praktisk matematik ingick i ett arslangt tema som de har pa skolan
och som handlar om hallbar utveckling. Detta tema &r i sin tur uppdelat i fyra delteman,
som stracker sig éver en halv termin var. Det deltema som de under tillfallena for vara
observationer arbetade med handlade om hilsa, friskvard och livsstil. Man arbetar med
temat en lektion per vecka. 3:0rna, 4:orna och 5:orna &r under temalektionerna uppdelade
i fyra aldersintegrerade grupper. Dessa grupper cirkulerar mellan olika lektioner sa att alla
grupper under temat hinner med alla lektioner.

Den forsta lektionen i praktisk matematik gick ut pa att introducera och lata eleverna
konstruera stapeldiagram. Dessa diagram anknot till temat halsa, friskvard och livsstil.
Lektionen inleddes med att lararna pratade med eleverna om vad man kan ta pa sig nar
man ska ga ut och det regnar, vilket det gjorde den har morgonen. Eleverna fick ge
forslag pa vad de hade pa sig nar de gick till skolan. Lararna sammanstallde sedan
resultatet i en tabell pa tavlan och gjorde ett stapeldiagram av det. Efter detta fick
eleverna gora varsin undersokning om vad alla i klassen gor pa fritiden och anvanda
resultaten av undersokningen till att konstruera varsitt stapeldiagram.

Den andra lektionen i praktisk matematik inleddes med en Kort tillbakablick pa vad de
gjorde under forra lektionen da de konstruerade stapeldiagram. De gick sedan over till att
prata om energi. Darefter fick eleverna en tabell som visade dels olika aktiviteter och hur
mycket energi man forbranner genom dem, dels olika mat och hur mycket energi man far
i sig genom den. Maten var uppdelad i nyttig respektive onyttig mat. Eleverna fick i
uppgift att gora en lista Over de olika aktiviteter som de utfér under en dag och rdakna ut
hur mycket energi de darigenom forbréanner. De skulle sedan rékna ut vad de kan ata for
att fa i sig samma méangd energi. De skulle géra en utrakning med enbart onyttig och en
med enbart nyttig mat. Slutligen skulle dessa olika utrdakningar redovisas som staplar i ett
stapeldiagram. Innan eleverna bdrjade arbeta med uppgiften gick lararen igenom ett
exempel pa hur man skulle géra pa tavlan.

Observationerna inledde vi med att gora en pilotobservation for att undersoka om vart
observationsprotokoll fungerade. Vi fann att det fungerade relativt val. Dock var det
nagon fraga som vi under den har observationen fann svar att besvara pa detta satt och
valde att ta upp i intervjun istéllet. Vi upptackte ocksa under var pilotobservation att vi
behdvde vara noggrannare med att anteckna vad som hénde och sades under lektionen,
varfor vi har lagt stor vikt vid det under vara senare observationer. Under de
observationer vi har genomfort delade vi upp fragorna i observationsprotokollet sa att vi
ansvarade for att observera och féra anteckningar om hélften av fragorna var. Da vi hade
ett stort antal fragor i vart protokoll ansag vi att det blev mest effektivt om vi delade upp
dem mellan oss, eftersom vi annars sag en risk att vi inte skulle kunna fokusera pa alla
fragor under samma lektion. Vi forde anteckningar under lektionerna efterhand som vi
lade marke till sddant som horde till de olika fragorna i protokollet.

Under de genomgangar som ldararna hade med hela klassen under de observerade
lektionerna satt vi langst bak i klassrummet och férde anteckningar. Vi forsokte dra till
oss sa lite uppmarksamhet som mojligt, for att undvika att paverka lektionerna. Nar
eleverna arbetade sjalvstandigt gick vi daremot runt i klassrummet och férde anteckningar
om vad vi sag. Vi stillde under dessa moment ibland fragor till eleverna om vad de
arbetar med, for att vi skulle fa en rattvisande bild av arbetet och inte missuppfatta vad
eleverna gjorde och darigenom dra felaktiga slutsatser. Under dessa moment av
lektionerna forsokte vi &ven observera lararnas samspel med enskilda elever, vilket inte
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var helt latt da det var svart att exempelvis hora hur samtalet I16pte mellan larare och elev
nér det var mycket annat ljud i klassrummet samtidigt.

Direkt efter varje lektion gick vi igenom vara anteckningar tillsammans. Vi diskuterade
vara tolkningar av olika skeenden och fenomen under lektionen och kompletterade
varandras anteckningar.

Under den intervju som vi genomforde deltog vi bada. Vi delade upp ansvaret sa att en av
oss hade huvudansvaret for att stalla fragorna och fora dialogen med informanten medan
den andra forde anteckningar. Vi satt i en ostord lokal pa skolan. Hela intervjun spelades
in pa band, men anteckningarna sag vi som en praktisk hjalp i bearbetningen av intervjun
samt som en sakerhetsatgard om nagot inte skulle fungera rent tekniskt. Vi transkriberade
sedan intervjun, dock inte i sin helhet. Vissa partier valde vi bort da vi inte ansag att de
berorde vart syfte. Transkriptionerna har vi sedan anvant oss av i var bearbetning och
analys av intervjun. Da vi i vart resultat ger citat fran intervjun har vi i vissa fall
omarbetat citaten nagot for att 6ka lasbarheten. Inneborden i citaten &r dock oforandrad.

4.4 Reliabilitet, validitet och generaliserbarhet

Vi havdade i syftesformuleringen till vart arbete att vi ville undersoka huruvida dmnes-
undervisningen pa den aktuella skolan ar sprakutvecklande. Man kan sjalvklart ifragasatta
om detta gar att undersoka genom att observera fem lektioner pa skolan och intervjua en
larare. Da vi har en kvalitativ ansats i var undersokning och darmed avser att se
tendenser, anser vi dock att detta &r genomforbart.

Trots detta kan man undra om det &r tillrackligt att enbart observera fem lektioner och dra
slutsatser utifran det. Genom att komplettera dessa observationer med en intervju med en
av de ansvariga lararna anser vi dock att vi kan fa syn pd monster som finns i amnes-
undervisningen. FOr att oka tillforlitligheten har vi &ven tagit del av planeringen for hela
det projekt som de observerade SO-lektionerna ingar i. Darigenom har vi kunnat fa nagon
inblick i vilka olika delar som eventuellt har kommit in, eller kommer att komma in, i
undervisningen under de lektioner da vi inte har varit narvarande. Vi ar dock medvetna
om att man trots detta inte med sakerhet kan sdga att det som vi uppfattar saknas i
undervisningen, inte enbart saknas under de lektioner som vi har observerat.

En annan risk som man maste ha i atanke ar att lararna anpassar sin undervisning och sitt
agerande efter vad de tror att vi vill se. FOr att minska den hér risken valde vi att inte
delge lararna de exakta fragorna som vi skulle observera innan vi gjorde observationerna,
utan bara beskriva vart undersékningsomrade i sin helhet.

Man maste ocksa vara medveten om att vi under vara observationer har gjort tolkningar
av vad vi har sett under lektionerna. For att oka tillforlitligheten i dessa tolkningar
narvarade vi bada tva under samtliga observationer utom en. Vi diskuterade i direkt
anslutning till lektionen vad som hande och forsokte att komma fram till en samstdmmig
tolkning av det. Till storsta delen tolkade vi det som skedde under lektionerna likadant,
men i vissa fall kravdes det att vi diskuterade olika fenomen for att fa en liknande bild av
dem och for att komma 6verens om hur de skulle kategoriseras eller beskrivas i vart
observationsprotokoll.
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Nar det galler intervjun finns en risk som man inte kan bortse ifran att informanten sager
det som den tror att vi som intervjuare vill héra (Johansson & Svedner 2006:47). (Se vart
resonemang om intervjufragor i avsnitt 4.1 for att se hur vi forsokt minska dessa risker.)
Man maste dven rdkna med att det i den har typen av intervjuer kan uppsta
missuppfattningar fran bada parter som man inte & medveten om.

4.5 Etiska 6vervaganden

Innan vi pabdrjade var datainsamling informerade vi samtliga larare pa skolan om vad
vart arbete skulle ga ut pa, vad vi behévde hjalp med fran skolans sida och hur vi skulle
ga tillvaga i var undersokning. Alla larare gavs da mojlighet att stélla fragor till oss om
det var nagonting som de undrade Gver.

Nér det galler eleverna informerade vi samtliga 4-5:0r om att vi studerar till larare och att
vi skulle vara pa skolan under nagra tillfallen for att observera undervisningen. Vi
informerade dem om att det inte var eleverna, utan undervisningen och lararna, som vi
avsag att observera.

De larare som har deltagit i var undersékning &r anonyma.
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5 Resultatredovisning

| redovisningen av vart resultat kommer vi att redogora for vad vi har kommit fram till
rorande vara olika fragestallningar (se fragestéllningarna i avsnitt 3.2). Vi kommer att
beskriva vad som har framkommit angaende respektive fraga saval under observationerna
och intervjun som i den planering for SO-temat som vi har tagit del av. Efter resultatet for
varje fraga ger vi nagra egna kommentarer.

5.1 Planering utifran ett sprakutvecklingsperspektiv

Enligt den klasslarare vi har intervjuat tanker lararna inte aktivt pa sprakinlarning i
planeringen av amnesundervisningen. Daremot menar hon att hon, infor uppgifter som
eleverna ska utfora i undervisningen, reflekterar éver vad de behéver kunna sprakligt for
att l6sa dem.

Om jag ger eleverna ett uppdrag att ga in till affaren och titta vilka lander de har
produkterna kommer ifrdn. Vad behdver jag kunna da? Jag behdver /.../ kunna lasa pa
forpackningen, jag behéver kunna fraga nagon vad det star. Sa man ser éver vad det
behdvs for kunskaper eller fardigheter for att man ska kunna klara av den uppgiften de
far. Det & mojligen s& man ténker. Att vad behdvs for att det har ska lyckas. Har de
det eller har de det inte.

| planeringen av amnesundervisning sager lararen i intervjun att inga sprakliga mal satts
upp. Daremot satts amnesmal utifran saval laroplan som kursplaner enligt henne alltid
upp. Dessa mal delges ocksa eleverna. Hon menar att det &r viktigt att eleverna ar
inforstddda bade med att det finns mal och vilka dessa mal &r, eftersom barnen darigenom
far reda pa bade vad det finns for forvantningar pa dem, men ocksa vad de har réatt att
uppna. Hon sager att de brukar diskutera malen som &r uppsatta infor nya &mnesomraden
tillsammans i klassen i inledningen av arbetet.

Den planering som sker tillsammans med lararen i svenska som andrasprak &r
planeringen av skolans arslanga teman, da denna larare liksom 6vriga deltar. Annars sker
samarbetet mellan klasslararna och lararen i svenska som andrasprak framst genom att
klasslararna informerar andrasprakslararen om vad de arbetar med i klassen sa att hon kan
ta upp det dven pa sina lektioner.

Vi samarbetar sa till vida att hon & med och lagger upp temat precis som vi [det arslanga temat, vart
fortydligande]. Sen vet jag inte vad de gor dar men hon behéver veta vad vi gor i klassen sa att hon
kan lagga upp sin undervisning. Samarbetet finns med i upplégget, tdnket och planeringen men inte i
sjalva utférandet. Vi informerar svenska som andrasprakslararen om vad vi gor i klassrummet, sen ar
det oftare sa att vi har 6nskemal till henne eller studiehandledarna att ta upp det hér. Det hér forstar
inte den har eleven pa svenska. Vi arbetar med samma elever men inte som tva klasslarare.
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Nar det galler bedomningen av elevernas sprakniva ar det enligt den klasslarare vi har
intervjuat framst lararen i svenska som andrasprak som ansvarar for detta. Nar eleverna
borjar pa skolan gor denna larare en bedémning av spraknivan hos samtliga elever som
har ett annat modersmal &n svenska. De elever som efter denna bedémning far
undervisning i svenska som andrasprak gor hon fortsatta sprakbedomningar av. Daremot
gors inga systematiska sprakbedémningar av de elever som inte far undervisning i
svenska som andrasprak. Dock menar den intervjuade lararen att klasslararna tanker
aktivt pa elevernas sprak i all kommunikation med dem och att de i dessa sammanhang ar
medvetna om hur elevernas sprak utvecklas.

Kommentarer

En del av det som lararen séger under intervjun rorande planeringen av undervisningen
har vi inte kunnat se nagra exempel pa under de lektioner vi har observerat. Detta behover
dock inte betyda att det hon talar om inte ar vanligt forekommande, da vi enbart har
observerat ett fatal lektioner. En sak som vi inte har kunnat se nagra exempel pa ar att
man gar igenom sadant som eleverna behéver kunna sprakligt infor olika moment i
undervisningen. Inte heller i planeringen for SO-temat star det nadgonting om att man ska
ga igenom nagra sprakliga moment. Det kan forstas ha gjorts dnda, men i och med att det
inte har tagits upp i planeringen har det kanske inte varit en si medveten del av
undervisningen.

Det som sades i intervjun om att lararna i all kommunikation med eleverna &r medvetna
om hur deras sprak utvecklas ar nagot som for oss som betraktare ar svart att kunna se
nagot av. Aven om lararna aktivt bedomer elevernas sprakutveckling verkar deras
sprakutvecklingsbehov emellertid inte vara nagot som lararna utgar ifran i planeringen av
amnesundervisningen, da den intervjuade lararen sager att de inte tanker aktivt pa hur de
kan arbeta med utvecklingen av spraket i &mnesundervisning.

Som vi visat i var forskningsgenomgang ar det viktigt att satta upp bade innehalls- och
sprakmal i amnesundervisningen (se avsnitt 2.4.2). Som vi redan papekat satter lararna pa
den observerade skolan inte upp sprakmal i denna undervisning. Lararen vi har intervjuat
sager dock att de alltid satter upp amnesmal som delges eleverna. Det verkar emellertid
inte som att de satter upp sadana mal infor varje lektion. Vi har inte sett det under nagon
av de lektioner som vi har observerat. Inte heller under en lektion som inledde ett nytt
arbetsomrade delgavs eleverna nagra mal for det omradet. Dock var det inte den hér
lararen som holl i den lektionen.

5.2 Inflode och utfléde

Under vara observationer har vi sett att den form av inflode som &r vanligast ar att
eleverna far lyssna, framst pa tal av lararen men dven av kamrater och att det vanligaste
utflodet ar att de far tala. Eleverna ges under samtliga observerade lektioner mojlighet att
uttrycka sig muntligt. Dock kravs det inte under alla lektioner att samtliga eleverna talar.
Varken lasning eller skrivning &r vanligt forekommande under de observerade
lektionerna. Inte under nagon av lektionerna ges alla elever tillfélle till att lasa eller skriva
nagon sammanhangde text.
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Alla de observerade lektionerna inleds med att lararen har nagon form av genomgang, dar
eleverna far inflode genom att lyssna. Lararen gar har antingen igenom nagot om
amnesinnehallet eller ger eleverna instruktioner om vad de ska géra. Genomgangarna
varierar i langd och innehall. Under tva av lektionerna tas det i genomgangarna upp en
hel del nytt &mnesinnehall. Under en lektion tar de upp innehall som de har pratat om
tidigare, medan det under de tva Gvriga lektionerna mest ar praktiska instruktioner som
gas igenom. Under samtliga genomgangar far dven eleverna mojlighet att tala, vilket gor
att de far inflode dven genom att lyssna pa varandra. Langden pa elevernas repliker
varierar dock mellan lektionerna (se avsnitt 5.3 om interaktionen).

Under tva av lektionerna arbetar eleverna med grupparbeten och far da infléde &ven
genom att lyssna pa de andra gruppmedlemmarna. Dock krdvs inga langre eller mer
djupgaende samtal, vilket vi aterkommer till i avsnitt 5.3, dar vi redogor for hur inter-
aktionen ser ut.

Inte under nagon av de fem lektionerna forekommer det aktiviteter dar det kravs att
eleverna laser nagra egentliga texter. Under en lektion far dock nagra elever lasa texter,
som en del i det momentet i SO-temat dar eleverna sjélva ska skriva faktatexter om nagra
av de lander som de har hittat varor ifran. Av planeringen for SO-temat framgar det att
det under resten av temat inte ingar nagra uppgifter dar eleverna far mojlighet till text-
lasning.

Nar det galler utflodet har vi sett att eleverna under samtliga lektioner far mojlighet att
uttrycka sig muntligt. De har majlighet att tala bade under genomgangarna och i det
évriga arbetet. Nagot som okar elevernas mojlighet att samtala, dock utan att stalla krav
pa det, ar att de under samtliga lektioner &r placerade i grupper i klassrummet. Under tre
av de fem lektionerna kravs det att eleverna pa nagot vis uttrycker sig muntligt. Under
dessa lektioner stalls det dock inga krav pa nagra langre eller mer djupgaende samtal. Mer
om detta redovisas i avsnitt 5.3.

Vi har sett under vara observationer att det inte under nagon lektion férekommer
aktiviteter som kraver att eleverna uttrycker sig i skrift. Méjlighet till det ges endast under
tva av de observerade lektionerna. Under en av SO-lektionerna ar det nagra elever som
far chans att skriva da det i grupperna ska skrivas faktatexterna om landerna, som
namndes ovan. Av planeringen for SO-temat framgar att det under resten av temat inte
heller forekommer nagra aktiviteter dar eleverna far mojlighet att uttrycka sig i skrift.
Under en annan av de observerade lektionerna far eleverna mojlighet att uttrycka sig
skriftligt genom att skriva kommentarer till enkatfragorna de ska svara pa. Dock sager
lararen till eleverna att det racker att de anger symboler som svar pa fragorna. Under den
har lektionen ar det nagra elever som skriver i sina skoldagbdcker om vad de har gjort
under forra veckan.

Kommentarer

| redogdrelsen for vilket utflode eleverna far mojlighet att producera har vi skiljt mellan
om eleverna ges mojlighet till att tala eller om det krdvs av dem att de talar. Det hér &r en
viktig uppdelning att gora da bland andra Gibbons betonar att det inte racker att eleverna i
undervisningen ges majlighet till samtal. Aktiviteterna maste istallet utformas sa att det
stalls krav pa att samtal kommer till stand (se avsnitt 2.4.4).
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Né&r det galler de aktiviteter i lasning och skrivning som forekommer under de
observerade lektionerna far aldrig alla elever mojlighet att delta i dem. Nar de laser texter
om lander och skriver egna faktatexter om dem racker det att en elev per grupp genomfor
uppgiften, da gruppmedlemmarna far dela upp alla uppgifter mellan sig som de vill. Vi
har sett att det i manga grupper enbart ar en eller tva elever som genomfér de hér
uppgifterna. D& eleverna far majlighet att skriva kommentarer till enkaten galler det
enbart att skriva enstaka meningar, varfor de dar inte far tillfalle att skriva samman-
hangande texter om ndgot amne. Manga elever valjer ocksa att inte skriva kommentarer
over huvud taget utan att endast ange symboler. Daremot far de elever som skriver i sina
skoldagbocker mojlighet att skriva sammanhangande texter.

En viktig del i sprakutvecklande amnesundervisning &r att sprakfardigheterna tala, skriva,
lyssna och lasa integreras med varandra (se avsnitt 2.4.4). Eftersom skriftspraket anvands
mycket sparsamt under de observerade lektionerna kan vi i de flesta fall inte bedéma
huruvida detta sker. | de fall da nagra elever ska skriva texter sammanférs dock inte tal-
och skriftspraket, utan eleverna far enbart lasa texter som de ska utga ifran i sitt eget
skrivande.

5.3 Interaktion

Vi kommer att inleda detta avsnitt med att ta upp hur interaktionen mellan lararen och
eleverna ser ut med avseende pa om de fragor som stalls ar 6ppna eller slutna, om det
stalls foljdfragor pa elevernas yttranden och om lararen ger eleverna majlighet att
utveckla sina tankegangar och forsoka uttrycka samma sak flera ganger. Dérefter kommer
vi att redogora for hur interaktionen mellan eleverna under de observerade lektionerna ser
ut.

Under tva av de lektioner vi har observerat, som halls av samma larare, &r flertalet fragor
som stalls under genomgangarna i borjan av lektionen 6ppna.

Larare: Vad kan man vilja att ta pa sig nar man gar ut pA morgonen och det regnar?
Eleverna kommer med ménga olika forslag.
(Exempel 1)

Larare: Vad ar energi for nagot?

Elev 1: Ifall man &ter far man mycket energi, sa dar s& man kan springa.

Elev 2: Det ar kraft, det finns naring i maten, om man ater mycket, det ar energi.
Elev 3: Man orkar mer.

Léraren skriver under tiden svaren pa tavla i sammanfattade ord.

(Exempel 2)

Under en av dessa lektioner nar lararna gar runt och hjalper eleverna i deras enskilda
arbete stéller de dock inte 6ppna fragor pa samma satt som under genomgangen, utan da
stalls nastan enbart slutna fragor.

Larare: Om du gér en promenad, hur mycket energi gor du av med da?
Elev: Tre (svarar genom att lasa av tabellen de fatt).
(Exempel 3)

Under 6vriga tre lektioner stalls mestadels slutna fragor aven under genomgangarna.
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Larare: Vad ar formaga? Om man spelade fotboll, vad behévde man gora for att bli bra da?
Elev 3: Trana.

Lérare: Vad tranar man pa da?

Elev 4: Kondition.

Lararen ger ordet till ny elev.

Elev 5: Dribbla, trixa.

Larare: Och hur blir man dé bra pa att lara sig saker?

Elev 5: Trana pa att dribbla.

Larare: Men hur blir man bra pd att lasa, rakna, lara sig engelska?
Elever: Ova.

(Exempel 4)

Nar det géller foljdfragor har vi under vara observationer sett att lararna under flera av
lektionerna sallan staller foljdfragor till den elev som har yttrat nagot. Istallet stélls ofta
en foljdfraga som en ny elev far svara pa. Dock stélls pa en av de observerade lektionerna
flera foljdfragor till eleverna som har yttrat sig.

Elev: Tank om man hade haft pa sig kortarmat och kortbyxor.
Léarare: Ja, vad hade hant da?

Elev: Man hade blivit sjuk.

Léarare: Varfor hade man det?

Elev: F6r man hade blivit kall.

(Exempel 5)

Under tva av de fem observerade lektionerna vantar lararen ofta ut elevernas svar nar de
har ordet, medan lararen fortare tar over at eleverna under resterande tre lektioner.
Foljande exempel kommer fran en av lektionerna da eleverna far tid att uttrycka sina
tankegangar.

Léarare: Vad blir det for bekymmer nu? Ger ordet till en elev.

Elev: Eller nej forresten.

Léarare: Jo, sdg det du tankte. Det var sékert ratt.

Elev: Eh... det jag tankte... om det blir 15 och det ar 9 dar kan man...
Léarare: Ja?

Elev: Ja, man kan gora till 9 och sen fortsétta dar bredvid.

(Exempel 6)

Under en av de lektioner da lararna inte ger eleverna den har betanketiden kan dialogerna
istallet 1ata som i foljande exempel.

Elev: De kan ocksé éka med sadana dar stora tag...
Lérare: Godstag, ja.
(Exempel 7)

Nagot som vi har sett forekommer under samtliga lektioner &r att andra elever sjalvmant
tar Over nar en elev forsoker forklara nagot. Dessa elever bryter ibland in och sager ordet
for det en elev forsoker forklara och tar ibland éver ordet och fortsétter prata.

Nar det galler interaktionen mellan elever har vi redan konstaterat att eleverna maste
samtala med varandra under tre av fem lektioner (se avsnitt 5.2). Pa tva av lektionerna
arbetar eleverna med grupparbeten och samtalar med varandra i grupperna. P& den tredje
lektionen ska eleverna stélla fragor till varandra om vad de gor pa fritiden for att sedan
konstruera ett digram 6ver klassens fritidsintressen.
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Aven under de 6vriga observerade lektionerna far eleverna méjlighet att samtala med
varandra da de sitter i grupper i klassrummet.

Elev 1: Hur ska man gdra har? Du vet ju, du har ju gjort innan.
Elev 2: Men man réknar ihop den och den.

Elev 1: Okej.

(Exempel 8)

Elev 1: Va? Qj, jag véger 370.

Elev 2: Men &h... skrattar... det ar ju hur mycket du branner det betyder.
Elev 1: Nar jag vilar? Branner jag 370 da?

(Exempel 9)

Né&r det handlar om hur elever delas in i grupper sager lararen som vi har intervjuat att
hon tar hansyn till att eleverna ska fa majlighet att kommunicera och gora sig forstadda
och att hon blandar eleverna med avseende pa sprakniva.

Jag skulle aldrig satta tva elever som inte kan spraket bra bredvid varandra utan jag forsoker att
blanda, sa att barnen hamnar i ett rikt sprak. Det ar val ett aktivt val att man fordelar barnen dar de far
mest utbyte av spraket. /---/ Annars, till exempel att satta x bredvid y. For det x inte forstar behover
jag ha nagon dar som pratar x sprak och det gor y. Sa att han inte ar ensam eller utanfor. Det handlar
om att ge dem majligheter att kommunicera och gora sig forstadda.

Kommentarer

Né&r det galler interaktionen mellan larare och elev har vi visat ovan att eleverna under
vissa lektioner inte far mojlighet att utveckla sina tankegangar eftersom lararna inte ger
dem nagon lang betanketid nar de har fatt en fraga. For de har mojligheterna har det,
utdver betanketiden som ges, aven betydelse om eleverna far foljdfragor pa det de har
sagt, vilket vi ocksa har visat sallan &r fallet da dessa fragor ofta stalls till nya elever.
Detta ser vi delvis som ett problem, eftersom det gor att den elev som har avgett det forsta
svaret inte far mojlighet att utveckla sitt svar, vilket i avsnitt 2.4.4 har visats vara viktigt
for att interaktionen ska bli sprakutvecklande.

Nagot som dock under nagra av lektionerna har 6kat elevernas mojligheter att utveckla
sina tankegangar ar att det har stallts flera 6ppna fragor. Vilken typ av fragor som stalls
har givetvis betydelse for huruvida eleverna behdver utveckla det de vill sdga och
uttrycka sig tydligt. Om det stélls éppna fragor far eleverna stérre mojlighet att utveckla
sina tankegangar an om fragorna ar slutna.

Nér eleverna tar dver nar nagon annan har ordet, pa det sétt som vi beskrivit ovan,
minskar deras mojligheter att uttrycka det de vill sdga. Aven om l&raren ger eleven
betanketid far eleven inte mojlighet att utnyttja den tiden nér andra tar 6ver ordet.

De samtal mellan elever som vi har visat krédvs under lektionerna behdver aldrig vara
langa eller foras pa ett kunskapsrelaterat sprak. Samtalen som eleverna behdver fora
under grupparbetet handlar till storsta delen om arbetsfordelningen. | dessa samtal
behover inte alla elever vara aktiva i ndgon hog grad; det kan racka for en elev att ge
medhall till det som de 6vriga bestammer. Da uppgifterna i dessa grupparbeten ar av
sadan karaktar att eleverna kan dela upp dem mellan sig och utféra dem enskilt behover
de aldrig anvanda grupperna till att samtala om &mnesinnehallet. Under den tredje
lektionen dér eleverna behdver samtala med varandra récker det att de stéller samma
fraga till alla klasskamrater och pa varandras fragor avger korta svar; de behover alltsa
inte heller under den har lektionen samtala med varandra pa ett kunskapsrelaterat sprak.
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Trots att eleverna har stora mojligheter att samtala med varandra under samtliga lektioner,
da de &r placerade i grupper, behover samtalen inte foras pa ett kunskapsrelaterat sprak da
eleverna deltar i samma kontext (se exempel 8). Det forekommer dock under lektionerna
att eleverna samtalar med varandra pa ett kunskapsrelaterat sprak (se exempel 9). Detta
och liknande samtal fors emellertid pa elevernas eget initiativ och ar inget som kravs i
uppgifterna.

Nar det galler gruppindelning framhalls i den forskning som vi har redovisat vikten av att
eleverna delas in i heterogena grupper (se avsnitt 2.4.4). Det som lararen talar om i
intervjun — att blanda eleverna med avseende pa sprakniva — ar ett exempel pa hur
eleverna kan delas in i sddana grupper.

5.4 Anknytning till elevernas erfarenheter och férkunskaper

Under vara observationer har vi sett flera exempel pa att undervisningen anknyts till
elevernas erfarenheter. | planeringen for SO-arbetet star det att man i inledningen av
arbetet tillsammans med eleverna ska samtala om och reflektera kring bland annat vilka
produkter vi koper och varifran de kommer. Senare ska eleverna ga till en affar for att ta
reda pa var nagra av dessa varor kommer ifran.

Under bada de lektioner i praktisk matematik som vi har observerat kopplas mycket av
undervisningsinnehallet till elevernas erfarenheter i vardagslivet. Under en av dessa
lektioner kopplas temat livsstil, halsa och friskvard tydligt till elevernas erfarenheter
genom att de under lektionen diskuterar vad man kan ha pa sig nar man gar ut nar det
regnar. Eleverna far beratta vad de sjalva tog pa sig pd morgonen och nagot om varfor de
gjorde dessa val. L&rarna gor sedan explicita kopplingar mellan kladval och hélsa och
livsstil. De diskuterar med eleverna hur halsan kan paverkas av vad man tar pa sig, som
att man kan bli sjuk om man klar sig for daligt nar det regnar eller &r kallt. De diskuterar
ocksa olika livsstilar och hur de kan paverka vad man valjer att ha eller inte ha for klader.

Nér lararen under den andra matematiklektionen ska forklara hur snabba kolhydrater
fungerar tar han som exempel hur man kanner sig efter att ha atit en hel pase godis. Han
fragar ocksa eleverna under beskrivningen om de har kant sig sd nagon gang, vilket de
flesta uttrycker att de har. Han beskriver sedan att snabba kolhydrater fungerar som godis:
forst kanner man sig valdigt matt, men det gar snabbt éver. Aven uppgiften som eleverna
ska utfora under den har lektionen utgar fran deras erfarenheter, da de ska rakna ut hur
mycket energi de sjalva forbranner under en vanlig dag genom att utga fran aktiviteter
som de brukar utfora.

Under en av matematiklektionerna kopplas innehallet aldrig explicit till sadant som
tidigare har larts ut, vilket daremot till viss del gors under den andra. Under den lektion
da innehallet kopplas till sadant eleverna har lart sig tidigare inleder lararen med en
repetition av vad de gjorde forra gangen och som de ska fortsatta med dven under den
aktuella lektionen. De repeterar hur man konstruerar ett diagram och vad som dr viktigt
att tanka pa i denna konstruktion samt vad det heter. Daremot kopplas samtalet om energi
under den har lektionen inte explicit till nagot innehall som tidigare har larts ut.
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| intervjun med lararen kan vi se nagra olika exempel som ges pa hur man arbetar med att
ta vara pa elevernas erfarenheter och forkunskaper.

Infor det arslanga temat som borjar varje host, alltsa forra aret var ju temat cirkus, och da galler det
ju att ta reda pa var de ar och inte beratta vad cirkus ar utan istallet: vad ar cirkus for er? Sa skriver
vi ner allting sa att hela tavlan ar full med allt fran popcorn till cirkusvagnar till ja...

Om man ska prata om en sak sé ar det valdigt sallan det blir den saken. Vi hade fruktsamling en gang
men det slutade med att alla barn som kunde skriva, fick skriva vad apelsin heter pa sitt sprak och det
var ju mer intressant an det vi skulle gora sa jag tror att man kanske ar duktigare pa att fanga det som
finns nar man har massa olika sprak runt omkring sig.

Kommentarer

Da de tva SO-lektionerna som vi har deltagit i har varit en fortsattning pa sadant som
eleverna har arbetat med under tidigare lektioner och inget nytt @mnesinnehall har
introducerats under dessa lektioner har fragorna om huruvida undervisningen anknyter till
elevernas erfarenheter och forkunskaper varit svara att bedoma vid de tillfallena. Vi har
inte uppfattat det som noédvandigt att vid dessa tillfallen explicit knyta an till elevernas
erfarenheter och férkunskaper om man har gjort det under arbetsmomentets eller &mnes-
omradets borjan. Aven under en tredje lektion har det varit svart att bedéma huruvida
undervisningen kopplas till elevernas erfarenheter och forkunskaper, da eleverna under
den lektionen enbart fyllde i enkater och fortsatte att sy pa redan pabérjade dukar. Darfor
har vi framst koncentrerat oss pa de tva lektionerna i praktisk matematik i redogorelsen
ovan.

Nar vi i intervjun fragade om hur lararna anknyter undervisningen till elevernas erfaren-
heter och forkunskaper svarade den intervjuade lararen att de infor arslanga teman inleder
med att lata eleverna reflektera dver vad de kanner till om amnet. Mgjligen kan man tolka
det har som att det framst ar infor dessa langa teman som lararna explicit tar reda pa och
utgar fran elevernas forkunskaper. Att hon ocksa sager att det ar vanligt att man i under-
visningen hamnar nagon annanstans an vad man hade planerat tyder dock pa att hon tar
vara pa erfarenheter och kunskaper som eleverna uttrycker och bygger vidare pa dem. Vi
har emellertid inte fatt nagon uppfattning om huruvida det ar vanligt forekommande att sa
gaors.

Vi har visat ovan att mycket av innehallet i undervisningen under de observerade
lektionerna anknyts till elevernas erfarenheter. Det har dr nagot som enligt Parszyk
hjalper eleverna att uppfatta meningen i det de gor (se avsnitt 2.4.5). Exempelvis da
eleverna far rakna pa sitt eget energiintag och sin energiférbranning menar vi, med bak-
grund i Parszyks resonemang, att kopplingen daremellan bor bli tydlig for dem. Pa
samma satt tydliggérs meningen med diagram da det eleverna ska visa genom sin
diagramkonstruktion dr nagot som ber6r dem och som de ar involverade i. Med tanke pa
vad som sdgs i avsnitt 2.4.5 om vikten av att anknyta till elevernas erfarenheter bor dven
elevernas forstaelse for vissa begrepp 6kas genom att lararen under de har lektionerna
knyter an begreppen till elevernas erfarenheter.

5.5 Kontextualisering av amnesinnehallet

Under fyra av de fem observerade lektionerna kontextualiseras amnesinnehallet, dock i
olika hdg grad. Under tva av lektionerna gors detta genom att eleverna anvander kart-
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bocker och tillverkar egna kartor dar de fyller i de uppgifter som de har tagit reda pa
under temaarbetet i SO. Aven det moment som beskrivs i SO-planeringen dar eleverna far
ga till affaren och ta reda pa var olika varor kommer ifran ar ett sadant exempel. Under
den lektion nar de gar igenom hur man konstruerar diagram kontextualiserar lararen detta
genom att samtidigt gora ett diagram pa tavlan. Temat halsa, friskvard och livsstil
kontextualiseras ocksa genom att det anknyts till elevernas vardagsliv. Pa den lektion som
handlar om energi kontextualiseras inte diskussionen om vad energi ar pa nagot satt. Det
gors daremot med det faktum att man behdéver fa i sig lika mycket energi som man
forbranner, genom att eleverna far gora ett diagram som visar saval energi- férbranning
som energiintag, dar de bada staplarna ska bli lika hoga.

Den larare som vi har intervjuat uttrycker att hon ser det som viktigt att anvénda sig av
flera arbetssétt i undervisningen. Hon tar som exempel att de under ett tidigare tema
byggde egna cirkustalt. Har menar hon att eleverna sjélva far upptacka hur saker och ting
hé&nger ihop och se varfor det ar viktigt att beharska exempelvis métning.

Kommentarer

Det som lararen talar om i intervjun om att anvanda flera arbetssatt, och det exempel hon
tar med byggandet av cirkustéltet, kan vara en form av kontextualisering av &mnesinne-
hallet. Vi har i var forskningsgenomgang visat att amnesinnehallet kan kontextualiseras
genom anvandande av olika material och arbetssatt (se avsnitt 2.4.6). Det arbete som
beskrivs i intervjun dar eleverna far bygga cirkustalt visar hur man kan hjalpa eleverna att
koppla ihop abstrakta begrepp och konkreta upplevelser, vilket man enligt Echevarria m
fl behover gora for att oka elevernas forstaelse for amnesinnehallet (se avsnitt 2.4.6).
Detta visas ocksa genom andra exempel fran vara observationer som vi beskrivit ovan.

5.6 Ord- och begreppsinlarning

Under samtliga observerade lektioner forklaras ord och begrepp pa samma sétt: genom att
lararna fragar eleverna om de vet vad ordet eller begreppet betyder och nagon elev far
forklara det. Den l&rare vi har intervjuat sager att det har séttet &r det hon oftast anvander
for att forklara ord for eleverna.

Om jag laser en text och det &r nagot ord som jag tror kan vara svart att forstd, da frgar jag oftast.
Jag forklarar inte utan att fraga, for det kan finnas ndgon som kan. /.../ Om det ar en elev som
kommer pé en bra sak s& snappar de andra eleverna upp det battre &n om en larare star och tjatar om
det.

Pa tva av lektionerna forklaras endast ett fatal ord och begrepp. Det gors da lararna
anvénder ett ord som de tror att vissa elever inte ké&nner till, exempelvis frakta. For-
klaringarna gar da till det pa det satt som vi beskrivit ovan. Under en av lektionerna for-
klarar lararen inga ord. Eleverna fragar inte heller om nagra. Pa évriga tva lektioner intro-
duceras daremot flera nya ord och begrepp. Dessa forklarar aven den hér lararen genom
att fraga eleverna om de vet vad ordet eller begreppet betyder. Pa en av dessa lektioner
anvander en av lararna ocksa de nya orden i meningar for att tydliggora betydelsen for
eleverna. Nar det galler att klargora vissa begrepp sammanfattar lararna under de har tva
lektionerna vad eleverna har sagt om begreppen och skriver upp deras svar pa tavlan.

De ord som forklaras for eleverna ar under tva av lektionerna enbart sadana som tillhor
kategorin fackord. Exempel pa sadana ord ar diagram, langsamma/snabba kolhydrater
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och energi. Under de 6vriga tva lektionerna forklarar de dven en del ord som hor hemma i
kategorin allméanna, ofta abstrakta, skriftspraksaktiga ord, sasom social utveckling,
studieféormaga, vardat sprak och frakta. Aven om de har orden forklaras under lektion-
erna sdger den klasslararen vi har intervjuat att de ord hon forklarar i undervisningen
framst ar sadana som &r svara aven for svenska elever och som tillhor ett visst amnes-
omrade.

Lararna aterknyter under tva av lektionerna kontinuerligt till de nya begrepp som har
tagits upp. Under en av dessa lektioner da de introducerar diagram for eleverna gar de
forst igenom hur man konstruerar ett diagram och vad det anvands till. Forst darefter
namner de ordet diagram.

Kommentarer

Vi har ovan beskrivit att man under tva av lektionerna endast gar igenom ett fatal ord och
begrepp, medan man under en tredje lektion inte forklarar nagra ord alls. Under dessa
lektioner uppfattade vi det inte som nddvandigt att forklara fler ord dn vad som gjordes,
eftersom uppgifterna man arbetade med var paborjade sedan tidigare och innehallet dar-
med redan var kant for eleverna.

Det man kan se under samtliga observerade lektioner &r att nya ord och begrepp enbart
forklaras muntligt, eller i nagot enstaka fall genom att forklaringar skrivs pa tavlan. Man
anvander aldrig nagot annat uttryckssétt eller material som hjalp nar ord och begrepp
forklaras eller introduceras. Under de observerade lektionerna betonas det heller inte for
eleverna pa nagot sarskilt satt vilka som ar amnets nyckelord och -begrepp. Man ater-
knyter heller inte till de nya begreppen i slutet av lektionen. Allt detta dr sadant som man
enligt Echervarria m fl bor gora for att skapa goda forutsattningar for ordinlérning (se av-
snitt 2.4.7).

Né&r det géller vilka ord lararna forklarar under lektionerna menar vi att det ar positivt att
de under nagra av lektionerna forklarar ord ur kategorin allméanna, skriftspraksaktiga,
abstrakta ord. Detta ar ord som ar sarkskilt svara for andrasprakselever och som man dar-
for behover agna sarskild uppmarksamhet at i undervisningen av dessa elever (se avsnitt
2.4.7).

Vi har beskrivit ovan hur lararna da de introducerar begreppet diagram uttrycker ordet for
det forst efter det att eleverna har fatt en forstaelse for vad ett diagram &r och vad det
anvands till. Detta ar enligt Gibbons ett bra tillvagagangssatt, da man darigenom utgar
fran elevernas forforstaelse och pa sa satt underlattar deras forstaelse av begreppet (se av-
snitt 2.4.7).

Som vi beskrivit i avsnitt 4.3 ingar fyra av de fem lektioner vi har observerat i ett langre
tema. Detta dr nagot som vi i var forskningsgenomgang visat vara positivt for ord- och

begreppsinlarningen, da det gor att eleverna far mojlighet att méta samma ord och be-
grepp flera ganger under en langre tidsperiod (se avsnitt 2.4.7).

5.7 Stottning

Under vara observationer har vi sett olika former av stottning. Pa samtliga observerade
lektioner ges eleverna individuellt stéd genom att lararna gar runt och hjélper dem som

33



behdver det. En annan form av stottning som ges under en av lektionerna &r att klassen
tillsammans pratar om hur man kan transportera olika varor, vilket eleverna behover ha
insikt i for att 16sa en av de uppgifter som de har i grupparbetet. Pa tva lektioner ges
eleverna stéttning genom att lararen gar igenom proceduren for den uppgift som eleverna
ska utfora, for att senare lata dem gora den enskilt. Pa en av lektionerna blir eleverna
ocksa stottade verbalt genom att lararen uppmuntrar dem till att fortsétta att uttrycka det
de forsoker saga och genom att de far foljdfragor pa det de har sagt (se avsnitt 5.3).

| intervjun talar lararen om tva olika former av stottning. En typ av stéttning som hon tar
upp ar strategianvandning. Hon séger att de arbetar med att lara barnen om sitt larande.

Att man har ett tank kring sin inlarning, det arbetar vi med mycket. Men sen dérifran att skapa
strategier tror jag att det oftast &r samma strategier, till exempel hur man kan lara sig glosor och sa
vidare. Det & samma sak med lasinlarning, l&sa, skriv ner, farga eller vad det nu kan vara. Till en viss
del [forekommer undervisning om strategier, vart fortydligande] men allt handlar ofta om att man ska
ha en penna i handen. S& det &r inte s& varierade strategier som det skulle behova vara.

Den andra typen av stéttning som lararen i intervjun beskriver ar att de tar hjélp av elever
med samma modersmal for att stétta varandra, ofta genom att 6versétta till modersmalet
vad l&raren séger.

Det fanns en kille som kom hit forra aret och gick i forberedelseklass som hade engelska med
fyrorna. Han pratade bara tyska och persiska, och da &r det inte sa latt att sitta och ha engelska, sa han
satt bredvid en annan kille som pratade persiska. Den killen fick dversétta till den andra killen vad
han skulle géra pa engelska, fast han fick séga det pa persiska, och sa tankte han pa tyska och skrev
ner det pa engelska. D3 handlar det inte om hans engelskkunskaper, da anpassar man inte sjalva
undervisningen men man maste anpassa sa han far majligheten att forsta vad han ska gora.

Kommentarer

Den stottning som vi framst har sett har, som vi beskrivit ovan, handlat om att lararna har
gatt igenom proceduren for att 1osa en uppgift for att eleverna sedan ska kunna I6sa den
sjalva. Det har ar enligt Short en typ av stottning som andrasprakselever ofta behdver (se
avsnitt 2.4.8). Det vi har sett da denna stottning har givits ar dock att manga elever inte
har klarat av att sjalva l6sa uppgiften efter den gemensamma genomgangen. Det har tyder
pa att uppgiften med stodet inkluderat inte har legat inom elevernas narmaste utvecklings-
zon och att stodet da inte har verkat som stéttning enligt den definition som vi har anvant
oss av (se denna definition i avsnitt 2.4.8). Under en av lektionerna klarade inte ndgon av
eleverna att sjalvstandigt I16sa uppgiften efter genomgangen av hur den skulle utforas.

Nar eleverna inte har kunnat 16sa uppgiften efter den gemensamma genomgangen har de
fatt individuell hjalp av lararen. Vi ar dock tveksamma aven till om den hjalpen kan ses
som stottning enligt definitionen att stottning ska 6ka elevernas sjalvstandiga kompetens
(se avsnitt 2.4.8). Den individuella hjalp som eleverna har fatt har manga ganger sett ut sa
att lararna har sagt till dem exakt hur de ska gora i varje moment av uppgiften. Eleverna
har da utfort det som lararen har sagt och sedan vantat pa att bli tillsagda vad de ska gora i
nésta steg. Vi anser det darfor osédkert om den héar hjalpen har gjort att eleverna har for-
statt vad de gor och varfor de utfér de olika momenten och om de skulle klara att 16sa
uppgiften béattre nasta gang.
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5.8 Slutsatser

Vi kommer i detta avsnitt redovisa de viktigaste slutsatserna vi har dragit av var under-
sokning. I diskussionen kommer vi sedan att fordjupa oss mer i dessa.

| planeringen av amnesundervisningen utgar lararna inte fran ett sprak-
utvecklingsperspektiv. Man satter upp @mnesmal, men inte sprakmal.

Det inflode och utflode som eleverna far handlar till storsta delen om muntligt tal.
Eleverna far ofta mojlighet att tala med varandra, dock kravs det sédllan av dem.
Vi har sett fa aktiviteter i lasning och skrivning.

Hur interaktionen ser ut skiljer sig mellan lektionerna. Pa vissa lektioner stalls det
manga 6ppna fragor medan det pa andra stalls mer slutna. Overlag stalls relativt
fa foljdfragor till den elev som har ordet. Under nagra av lektionerna far eleverna
tid att utveckla sina tankar medan denna tid inte ges under andra lektioner.
Eleverna behdver séllan uttrycka sig pa ett kunskapsrelaterat sprak.

I undervisningen anknyter man ofta till elevernas erfarenheter. Innehallet kopplas
mer sallan till sddant som tidigare har larts ut.

Undervisningsinnehallet kontextualiseras i hog grad.

Ord och begrepp forklaras i olika htg grad pa de olika lektionerna. Det gors
enbart genom muntliga forklaringar. Pa vissa lektioner forklaras enbart fackord
medan man pa andra lektioner forklarar dven en del dvriga ord. Man aterknyter
till nya ord kontinuerligt under lektionen, dock inte i slutet av den.

Stod ges till eleverna pa olika satt, exempelvis genom gemensamma genom-
gangar av arbetsuppgifternas procedur och genom individuell hjéalp av lararen.
Det ar dock tveksamt om delar av stddet kan kategoriseras som stottning eller om
det enbart leder till att eleverna utfor uppgiften utan forstaelse.
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6 Diskussion

Vi kommer att agna huvuddelen av det har avsnittet at att diskutera vara olika frage-
stallningar en efter en. | denna diskussion kommer vi framst att rikta in oss pa sadant som
vi menar skulle kunna utvecklas i den undervisning som vi har undersokt.

Det som vi har sett i var resultatredovisning rérande planeringen av amnesundervisningen
ar att lararna inte aktivt tar hansyn till elevernas sprakutveckling. Da planering utifran ett
sprakutvecklingsperspektiv ar en grundlaggande del i sprakutvecklande @mnesundervis-
ning menar vi att det, for att sadan undervisning ska komma till stand, ar av stor vikt att
lararna i all planering tar hansyn till hur eleverna ska kunna utveckla sitt sprak. Vi har fatt
uppfattningen att lararna arbetar medvetet med att satta upp amnesmal som delges
eleverna och diskuteras ingaende med dem infor nya arbetsomraden. Pa liknande satt
menar Vi att de i varje nytt &mnesomrade skulle kunna gora med sprakmal. Nagot som da
kravs ar dock att lararna har stor medvetenhet om vad eleverna behdver utveckla i sitt
sprak. For att fa syn pa det har anser vi att lararna, nar det galler de elever som laser
svenska som andrasprak, skulle kunna ta hjalp av andrasprakslararen. Den larare som vi
har intervjuat sager att klasslararna aktivt utvarderar elevernas sprak i all kommunikation
med dem. Det som de kommer fram till genom den utvérderingen menar vi borde kunna
anvandas till att satta upp mal for elevernas sprakutveckling som integreras i planeringen
for amnesundervisningen.

Aven for att satta upp dessa mal och hitta aktiviteter som ar sprakutvecklande tror vi att
man i storre utstrackning skulle kunna ta hjélp av lararen i svenska som andrasprak. Nu
bestar samarbetet med henne framst i att hon informeras om vad de arbetar med i &mnes-
undervisningen sa att hon kan hjélpa eleverna med det nar de &r hos henne. Om hon dven
involverades i viss planering av amnesundervisningen skulle det finnas forutsattningar for
att gora denna undervisning mer sprakutvecklande (se resonemang av Axelsson m fl som
redogors for i avsnitt 2.4.2).

Vi anser ocksa att nagot som man skulle kunna utveckla nar det galler hur man planerar
amnesundervisningen ar att tydligare tanka efter vad eleverna behover kunna sprakligt in-
for olika arbetsmoment och arbeta mer medvetet med det i undervisningen, pa sa satt som
vi i avsnitt 2.4.2 visar foresprakas av bland andra Gibbons.

Nagot som vi ansag saknades under de lektioner vi observerade var aktiviteter som stallde
krav pa att eleverna samtalade med varandra pa ett kunskapsrelaterat sprak. Det har ar,
som visats i avsnitt 2.4.4 med grund i resonemang av Echevarria med flera, en viktig del
om undervisningen ska bidra till sprakutveckling. Vi menar att man med enkla medel
under de lektioner vi har observerat skulle ha kunnat 6ka elevernas mojligheter att tala
med och lyssna pa varandra. Aven mojligheterna att anvanda ett kunskapsrelaterat sprak
istallet for enbart ett vardagssprak skulle ha kunnat 6kas.

Under vissa av lektionerna forekom grupparbeten, men vi menar att man hade kunnat
anvanda det under fler lektioner. Exempelvis under lektionen da eleverna skulle kon-
struera diagram, tror vi att man genom att lata dem gora detta tillsammans i par eller
grupper skulle ha kunnat ge dem 6kade mdjligheter att samtala med varandra om &mnes-
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innehallet. Ett alternativ till att hela arbetet sker i grupp ar att lata eleverna arbeta enskilt
med en uppgift och sedan redovisa resultatet for varandra. Ett sadant arbetssétt hade
kunnat anvandas exempelvis under den lektion dér de arbetade med energifrbranning
och energiintag. Har hade man kunnat lata eleverna redovisa de diagram som de gjorde
under lektionen for varandra i par eller mindre grupper och berétta vad de olika staplarna
stod for. | ett sddant moment hade det kravts att alla elever hade talat. Dock hade alla
elever under lektionen utfért samma uppgift och var insatta i vad diagrammen handlade
om, varfor eleverna i sadana muntliga redovisningar antagligen inte hade behovt vara sa
tydliga i sina uttryckssatt.

De grupparbeten som férekom under de observerade lektionerna hade bade stallt hogre
krav pa produktion av utflode och gett dkat inflode om de hade utformats pa sa satt att
uppgifterna skulle 16sas av eleverna tillsammans istéllet for att de kunde delas upp mellan
eleverna och I6sas av dem enskilt. Dock tror vi inte alltid att det ar latt att utforma sadana
uppgifter som kréver att grupper loser dem tillsammans och att samtliga elever &r aktiva,
dven om det ar vad man maste strava efter.

Som framkom av resultatredovisningen forekom fa aktiviteter i lasning och skrivning
under vara observerade lektioner. Under de tva lektionerna i praktisk matematik sag vi
det inte som sarskilt forvanande att det har saknades. Var erfarenhet ar namligen att
lektioner i matematik i allmanhet inte innehaller sarskilt mycket lasning och skrivning av
langre texter, da man vanligtvis inte kopplar ihop dessa moment med matematik. Som
framkom av resonemang fran Holmegaard och Wikstrom i avsnitt 2.4.3 &r det dock
viktigt att eleverna far majlighet till anvandning av skriftspraket i samtliga amnen. Vi
menar att man pa ett naturligt satt hade kunnat fa in aktiviteter dar eleverna far mojlighet
att anvanda skriftspraket under flera av de lektioner som vi har observerat. Exempelvis
under den lektion da de arbetade med energiférbranning och -intag, hade man kunnat lata
eleverna efter det att de hade konstruerat diagrammen skriva texter som forklarade for en
utomstaende vad diagrammen visade. Om man hade inlett med att varje elev fick beréatta
for en kamrat om sitt diagram, som vi foreslog ovan, med stottning av lararen dar det
behovs, hade man ocksa kunnat anvéanda talspraket som en bro till skriftspraket och pa sa
satt integrera flera sprakfardigheter. Darmed hade man hjalpt eleverna att gradvis anvanda
ett mer kontextreducerat sprak pa det satt som vi i avsnitt 2.4.3 har pavisat att Gibbons
foresprakar.

Under SO-temat menar vi att man hade kunnat konstruera uppgiften om att lasa och
skriva faktatexter pa ett satt sa att alla elever hade fatt vara delaktiga i den och sa att tal-
och skiftspraket hade integrerats. Detta hade man kunnat gora genom att lata samtliga
elever i gruppen lasa de texter som de hittade om de aktuella l&nderna och tillsammans
diskutera vad som &r det viktiga i texten. De hade darefter tillsammans kunnat bestamma
vad de ville ha med i sin egen text och hur den skulle formuleras. Alternativt hade man
kunnat lata eleverna lasa olika delar av texterna och sedan beréatta for varandra vad som
stod i dem. Darigenom hade alla elever blivit tvungna att vara delaktiga i samtalet.

Nar det galler interaktionen mellan larare och elev har vi sett prov pa vissa sprak-
utvecklande foreteelser, men vi ser ocksa mojligheter att utveckla den sa att den blir &n
mer sprakutvecklande. Under flera av de observerade lektionerna har manga dialoger foljt
IRF-strukturen, som man enligt Gibbons behover komma ifran for att 6ka potentialen for
sprakutveckling (se avsnitt 2.4.4). Under flera av lektionerna tror vi att man enkelt hade
kunnat gora interaktionen mer sprakutvecklande genom att i hogre grad stélla 6ppna

37



fragor, stalla fler foljdfragor pa elevernas svar och ge eleverna mer tid att uttrycka sig
utan att som larare ta 6ver at dem. Nar det géller sprakutvecklande interaktion mellan
larare och elev anser vi det centralt vilken typ av fragor som stélls, eftersom det har
betydelse bade for om det gar att stalla relevanta foljdfragor pa svaren som ges och om
eleverna i svaren behdver uttrycka sig tydligt. Vi ser det darfor som sérskilt angeléget att
utveckla interaktionen med avseende pa vilka fragor som stalls.

Nagot annat som vi anser skulle kunna utvecklas for att gora interaktionen mer sprak-
utvecklande ar att foljdfragor oftare skulle stéllas till den elev som har uttryckt sig. Sam-
tidigt forstar vi att man behover sprida fragorna for att fler elever ska bli delaktiga i
samtalet. Kanske skulle man kunna lésa det har problemet genom att ge eleverna dkade
mojligheter till interaktion i mindre grupper. Under nagra av de lektioner som vi har
observerat var det flera larare i klassrummet. Kanske hade det under de lektionerna varit
mojligt att dela upp eleverna i mindre grupper under genomgangen. Darigenom skulle
varje elev kunna fa fler foljdfragor pa sina svar och fa majlighet att utveckla sina tanke-
gangar i hogre utstrackning, samtidigt som alla elever skulle kunna fa chans att delta i
samtalet.

Under de individuella samtalen mellan larare och elev stallde lararna under vissa
lektioner mer slutna fragor till eleverna an vad som var fallet i genomgangarna med hela
klassen (se avsnitt 5.3). Har tror vi att lararna skulle behdva stélla 6ppna fragor av samma
typ som under genomgangarna. Om de i den har typen av interaktion dven skulle ge elev-
erna mojlighet att uttrycka det de redan vet rérande amnesinnehallet, istallet for att bara
ge korta svar pa lararnas fragor, skulle dven de har samtalen kunna bli mer sprak-
utvecklande i enlighet med det resonemang av Hajer som redogors for i avsnitt 2.4.4.

Som vi har visat i resultatredovisningen har vi under vara observationer sett manga ex-
empel pa hur man har anknutit undervisningsinnehallet till elevernas erfarenheter. Dock
tror vi att man under flera av lektionerna skulle kunna gora tydligare kopplingar till
sadant som man i undervisningen har arbetat med tidigare. Det har gjordes inte sa tydligt
under de tva lektioner da vi framst bedomde den har fragan. Med grund i de standpunkter
Echevarria m fl framfor rérande anknytning till elevernas férkunskaper och som vi redo-
gor for i avsnitt 2.4.5 anser vi att sddana kopplingar hade kunnat bidra till att 6ka elev-
ernas forstaelse for det nya innehallet.

Aven hur undervisningsinnehallet kontextualiseras under lektionerna har vi visat flera
exempel pa i var resultatredovisning. Vi har sett pa prov pa kontextualisering bade genom
anknytning till elevernas vardagsliv, genom anvéandande av olika material samt genom
grafiska presentationer. Det tillfalle vi dock saknade kontextualisering av @mnesinnehallet
vid var nar de diskuterade energi. Da detta ar ett abstrakt amnesinnehall tror vi, med
bakgrund i de standpunkter av Echevarria med flera som redovisas i avsnitt 2.4.6, att det
hade okat elevernas forstaelse av energibegreppet att fa det kontextualiserat genom nagon
form av konkret upplevelse, sa som experiment eller hands on-6vningar. Darigenom hade
de kunnat fa en klarare bild av amnet som ska laras in.

Nér det géller att introducera och forklara ord och begrepp har vi visat i resultat-
redovisningen att det framst sker genom att lararna fragar eleverna om de vet vad nagot
heter eller vad nagot betyder. Nagon elev far svara och lararen ger eventuellt nagon
kommentar till det eleven har sagt. Vi menar att man, atminstone nar det galler lektionens
nyckelord och -begrepp, skulle behova anvanda nagot mer sétt att forklara orden pa, da
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eleverna enligt Echevarria m fl behéver fa majlighet att tillagna sig nya ord och begrepp
pa manga olika satt (se avsnitt 2.4.7). Nar det géller nyckelorden och -begreppen anser vi
att man ocksa skulle behdva betona dessa tydligare saval i borjan och slutet av lektion-
erna, som fortlépande under dem. Att dessa ord och begrepp betonas tydligt i lektionens
olika faser anser Echevaria m fl vara betydelsefullt (se avsnitt 2.4.7). Vi menar att man
skulle kunna betona tydligare vilka nyckelorden och -begreppen ar genom att i hdgre ut-
strackning skriva ner dem pa tavlan, vilket redan gors i vissa fall, och kanske ocksa lata
eleverna skriva ner orden i ordlistor eller liknande.

Vi har aven visat att det ar viktigt att eleverna sjalva far anvanda de nya orden pa olika
satt (se beskrivning av resonemang av Echevarria m fl i avsnitt 2.4.7). Det har far elev-
erna inte tillfalle till i s& stor utstrackning under lektionerna. For att 6ka dessa majligheter
hade man kunnat lata dem arbeta med sadana aktiviteter som vi har gett forslag pa ovan
da vi diskuterade elevernas infléde och utflode.

Vi har tidigare redogjort for att manga elever under flera av lektionerna hade svart att l16sa
arbetsuppgifterna med hjalp av det stdd som gavs. Det stod som eleverna fick genom
individuell hjélp av lararen tror vi inte klargjorde for dem varfor de skulle utféra de olika
momenten i arbetet. Var uppfattning var att eleverna genom denna hjélp enbart forstod
vad de skulle gora, men inte varfor. Stodet bidrog darmed till att f uppgiften 16st, men vi
ar tveksamma till om det bidrog till att eleverna larde sig nagot nytt eller ékade sin for-
staelse for det de gjorde. For att eleverna skulle klara bade att 16sa uppgiften och forsta
vad de gjorde hade det kanske kravts ytterligare nagon form av stéttning som hade
tydliggjort meningen med uppgiftens olika moment for eleverna.

Som redogjorts for har vi i var undersékning sett en hel del sprakutvecklande foreteelser.
Dock tror vi att man pa skolan relativt enkelt skulle kunna utveckla sitt arbete sa att det
blir an mer sprakutvecklande, enligt de forslag som vi har givit i ovanstaende diskussion.
De flesta av de forslag som vi har presenterat ar ingenting som kréaver nagot extra i form
av resurser. Det som kravs ar dock i flera fall att mer tid laggs pa somliga moment. Vi
menar att det ar val vart att ta den tiden for att exempelvis lata eleverna samtala mer med
varandra eller utfora ett extra moment i ett arbete dar lasning eller skrivning kommer in,
da det bidrar till elevernas sprakutveckling och daremed éven till deras tillignande av
amneskunskaper.

Da ingen av de ansvariga lararna i de klasserna som vi har observerat har utbildning i
svenska som andrasprak och kanske darfor inte har de formella kunskaperna om hur
sprakutvecklande undervisning for andrasprakselever bor utformas, menar vi att det for
att undervisningen pa den aktuella skolan ska kunna bli mer sprakutvecklande ar av
sarskilt stor vikt att man utnyttjar den kunskap som lararen i svenska som andrasprak
besitter. Vi tror ocksa att det skulle vara positivt om alla larare pa skolan fick kade kun-
skaper om andraspraksinlarning genom nagon form av kompetensutveckling.

En invandning mot denna typ av undervisning pa den aktuella skolan skulle kunna vara
att det enbart ar halften av eleverna som har svenska som sitt andrasprak och att man
darfor inte kan anpassa undervisningen i sa hog grad efter dem. Dock framfors i var
forskningsgenomgang att denna typ av undervisning aven lampar sig for sadana klasser
som &r blandade med avseende pa om man har undervisningsspraket som modersmal eller
ej (se avsnitt 2.4).
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Med tanke pa hur avgangsbetygen ser ut for elever med utlandsk bakgrund havdar vi att
man Overlag inom skolan skulle behdva bli béttre pa att anpassa undervisningen efter
dessa elevers behov. Som visades i avsnitt 2.2.3 kan larare manga ganger forledas att tro
att elever som har uppnatt god beharskning av vardagsspraket har battre sprakkunskaper
an vad de egentligen har. Om larare da tror att eleverna behérskar spraket aven pa en
kunskapsrelaterad niva kan det medféra att de inte anser sig behdva anpassa under-
visningen pa nagot sarskilt satt efter dessa elever. Eleverna har dock i detta skede mycket
kvar att lara sig innan de uppnar denna niva i spraket och behdver fortfarande fa under-
visningen anpassad efter sina sarskilda forutsattningar. Med tanke pa den har problem-
atiken menar vi att larare 6verlag skulle behdva ha mer kunskap om hur inlarningen av ett
andrasprak ser ut. Darigenom skulle andrasprakselever fa okade mojligheter att fa en
undervisning som &r utformad efter deras behov.

| kursplanen for svenska som andrasprak framhalls att elevernas sprakliga utveckling &r
alla larares ansvar och i laroplanen sdags det att undervisningen ska anpassas efter elev-
ernas sarskilda forutsattningar och behov samt att lararna ska bedriva undervisningen sa
eleverna far stod i sin sprakutveckling. Da ansvaret for elevernas sprakutveckling i styr-
dokumenten laggs pa alla larare menar vi att det ar av stor vikt att alla larare ocksa har
kunskap om hur man kan stddja denna utveckling pa basta sétt och darmed aven stodja
elevernas tillagnande av @mnesinnehall. Vi hoppas att var undersékning kan bidra till att
fler verksamma inom skolan blir medvetna om alla larares gemensamma ansvar for
andra- sprakselevers sprakutveckling och kunskapsinhamtande. Var forhoppning ar ocksa
att larare genom denna undersokning ska fa Okade insikter i hur amnesundervisning
anpassad till andrasprakselevers sarskilda forutsattningar kan bedrivas.

Da vi har valt att i var undersokning tacka in manga fragor, for att fd en helhets-
uppfattning om huruvida undervisningen pa den undersokta skolan ar sprakutvecklande,
har vi inte kunnat undersoka varje fraga sa ingaende. Det skulle vara intressant att i fort-
satt forskning fokusera pa nagon av de fragor som vi har behandlat, exempelvis inter-
aktionen eller ord- och begreppsinlarningen, och gdéra en mer djupgaende studie av hur
det ser ut pa den skola som vi har undersokt. Det skulle ocksa vara intressant att prova att
genomfdra nagot av det som vi tror kan utvecklas i undervisningen och se vad det skulle
fa for konsekvenser for saval elevernas sprak- som amnesinlarning.
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Bilaga 1

Observationsprotokoll

Planering
Satter lararen upp amnes- och sprakmal som delges eleverna?

Infléde och utflode
Forekommer aktiviteter dar eleverna far lyssna?

Forekommer aktiviteter dar eleverna far tala?
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Forekommer aktiviteter dér eleverna far lasa?

Forekommer aktiviteter dar eleverna far skriva?

Anvands talspraket som en bro till skriftspraket?

Interaktion

Ges eleverna majlighet att samtala med varandra om d&mnesinnehallet pa ett
kunskapsrelaterat sprak? Kravs det att alla samtalar?

Staller lararen oppna fragor dar eleverna forvantas utveckla sina svar?
Staller lararen foljdfragor pa elevernas svar?

Ger lararen eleverna tid att utveckla sina tankegangar?

Far eleverna flera mojligheter att uttrycka det de vill utan att lararen avbryter?

Anknytning till elevernas erfarenheter och forkunskaper
Kopplas det nya innehallet explicit till elevernas erfarenheter?

Kopplas det nya innehallet explicit till innehall som tidigare larts ut?

Ord och begrepp
Hur gor lararna nar de introducerar nya ord?

Hur gor lararna nar de introducerar nya begrepp? Anvénds olika tekniker?
Aterknyter lararna till de nya orden och begreppen fortlépande samt i slutet av lektionen?
Vilka ord forklarar lararna for eleverna?

Kontextualisering
Kontextualiseras &amnesinnehallet? Pa vilket satt?

Stottning
Undervisas eleverna i strategier? | sa fall vilka strategier?

Ges det ndgon stottning till hela klassen? | sa fall hur?
Ges olika elever olika stottning efter behov?

Bilaga 2

Intervjufragor
Vad har du for utbildning?

Hur lange har du arbetat pa skolan?
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Hur lange har du arbetat med andrasprakselever?
Hur manga elever finns det i klassen? Hur manga 4:or respektive 5:0r?

Hur manga har annat modersmal &n svenska? Ar ménga av dem fodda hér, eller ungefar
hur lange har de varit har?

Hur ser du pa att ha manga andrasprakselever i klassen?

P vilket satt anpassar ni undervisningen efter att det & manga andrasprakelever i
klassen? Vad i undervisningen anpassar ni?

Vad tycker du &r det viktigaste att tanka pa nar man har andrasprakselever?

Vem ar ansvarig for elevernas sprakutveckling?
Om det &r klasslararna: hur arbetar ni med det? Arbetar ni medvetet med elevernas
sprakutveckling i fler &mnen an svenska? Hur bedémer ni sprakutvecklingen?

Tanker ni pa spraket i alla @mnen? Hur tar det sig i sa fall uttryck?

Hur gor ni nér ni satter ihop grupper till grupparbeten och gruppdiskussioner? Vilka
faktorer tar ni hansyn till?

Undervisar ni eleverna i att anvanda strategier (t.ex. lasstrategier, strategier for att ta reda
pa betydelsen av ord)? | sa fall vad for sorts strategier och hur?

Om vi ej fatt svar pa dessa fragor tidigare i intervjun stalls aven de:

Hur anpassar ni ert talsprak till elevernas sprakniva?

Samverkar ni mellan olika &mnen? | sa fall hur?

Tar ni reda pa elevernas forkunskaper infor nya amnesomraden? | sa fall hur?

Hur kopplar ni undervisningen till elevernas erfarenheter och forkunskaper?

Samarbetar ni nagot med lararen i svenska som andrasprak? Hur ser i sa fall det
samarbetet ut?
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