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Till
alla elever som har medverkat i denna studie
och
mina kolleger som fortsattning pa samtal om sprakets betydelse for larande
samt

till minne av KAH som sa garna hade velat se resultatet av vart arbete



Abstract

The goal with this work was to underline, from two teaching groups, how
content, with help of scaffolding can lead to maximal language development.
The essay is based on a comparative study of teaching in the course on medical
grounds in upper secondary class and the teaching in the same subject in adult
education (Komvux). The essay has as a starting point a sociocultural
perspective on learning through the language and applies the scaffolding model
of Hammond & Gibbons (2005) for content based language development. The
method is qualitative and the material consists of a choice of planned activities
as well as examples of dialogues which come up in the classroom.

The result of the first research shows that the teacher, on purpose, chooses
to educate herself further and she uses different scaffolding forms in the
teaching process (word test, key schedule, antonyms, synonyms, idiomatic
expressions, but that the textbook is used seldom. The interaction in the
classroom is mostly initiated and controlled by the teacher and consists of short
dialogues. The study also shows that the group work is a working method which
needs to be organized to give results.

The result of the second research shows that the teacher chooses that
together with the adult students discusses the text in the textbook and she
supports them in their knowledge acquisition. The planned interactive working
mode opens up for substantive conversations about the language and the content,
but the adult students do not get the possibility to further process the content
before the examination.

The conclusion of these two studies is that the theoretical model which
consists of two levels — the macro level, the planned teaching and the micro
level, the interaction in the classroom — needs to be complemented by a third
one, the structural context, which is a scaffolding as important as the other two.

Keywords: scaffolding, content based language development, the course on
medical grounds



Sammandrag

Syftet med foreliggande arbete var att, utifran tva undervisningsgrupper, belysa
hur &mnesundervisningen, med hjalp av stottning, kan godras maximalt
sprakutvecklande. Uppsatsen grundar sig pa en komparativ studie av
undervisningen i karaktarsamnet Medicinsk grundkurs i en gymnasieklass och
undervisningen i samma amne i en Komvuxklass. Uppsatsen ansluter sig till ett
sociokulturellt perspektiv pa larande genom spraket och provar Hammond &
Gibbons (2005) stottningsmodell for sprakutvecklande amnesundervisning.
Metoden &r kvalitativ och materialet bestar av ett urval av planerade
lektionsaktiviteter samt av exempel pa dialoger som forekommer i klassrummet.

Resultatet av den forsta undersdkningen visar att lararen, medvetet, véljer
att utveckla sin kompetens och arbeta med olika stottningsformer i
undervisningen (ordkunskapsévning, nyckelschema, motsatser, synonymer,
idiomatiska uttryck), men att de tryckta texterna som forekommer i
undervisningen anvands sparsamt. Interaktionen i klassrummet &r mestadels
lararinitierad och -kontrollerad och bestar av korta dialoger. Studien visar ocksa
att grupparbetet ar en arbetsmetod som behdver organiseras for att ge resultat.

Resultatet av den andra undersokningen visar att lararen valjer att
tillsammans med eleverna diskutera texten i laroboken och att hon stottar
eleverna i sin kunskapsinhdmtning. Det planerade interaktiva arbetssattet Gppnar
upp for meningsskapande dialoger om bade spraket och @mnet, men eleverna far
inte tillfalle att ytterligare bearbeta &mnesstoffet infor examinationen.

Av bada undersokningarna framgar att den teoretiska modell som bestar av
tva nivaer — en makroniva, planerade lektionsaktiviteter och en mikroniva,
interaktionen i klassrummet — maste kompletteras med en tredje, den
strukturella kontexten, en lika viktig stéttningsform som de andra tva.

Nyckelord: stéttning, sprakutvecklande &amnesundervisning, Medicinsk
grundkurs
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1 Inledning

Den hér studien &ar framsprungen ur ett behov av att utréna hur lararen, medvetet
och aktivt, kan arbeta med spraket i amnesundervisningen. For studiens idé har
jag mina vuxna elever att tacka for. Jag undervisar i svenska som andrasprak pa
ett yrkesforberedande program och for nagra ar sedan blev jag stérd av att
eleverna kom till svensklektionen med olika kursbdcker samt ville att wi,
tillsammans, skulle ga genom vissa textpartier i dessa bocker. Jag minns till och
med hur frustrationen vaxte inom mig och hur jag trodde att de enbart sag
svensklektionerna som sprakstod. Ur den frustrationen véxte fram behovet att
forsta vad eleverna tyckte var meningsfullt att arbeta med. Det var namligen inte
sa svart att forsta att de ville arbeta med spraket i de olika kurshdcker de laste
for tillfallet. Nar denna fraga bar besvarad aterstod fragan: Hur? Jag borjade
soka kunskap pa omradet och fann, till min forvaning, att content based
language instruction, den engelska Oversdttningen av  begreppet
sprakutvecklande amnesundervisning, var ett internationellt etablerat begrepp
inom andraspraksforskningen.

Kort darefter var jag pa en konferens som handlade om sprakutvecklande
amnesundervisning och dér fick vi sitta i grupper och diskutera texter utvalda
fran olika skolbocker. Det var vildigt tydligt att vi larare, utifran vara
kompetensomraden, sag olika aspekter i de studerade texterna. Amnesléararna
lyfte fram amnesbegreppen och -kunskaperna i texterna, medan spraklararna
diskuterade texternas sprakliga drag och fallgropar ur ett andraspraksperspektiv.
| de diskussionerna fanns utrymme for bade sprak- och amnesdidaktik och for
pedagogisk utveckling, men framfor allt ett l&ra-av-varandra-utrymme.

Jag tog med mig denna insikt till min hemskola och berattade fér mina
kolleger att jag ville utforska amnesundervisningen ur ett sprakligt perspektiv
och tva kolleger som arbetar i olika verksamheter, den ena pa gymnasieskolan,
den andra pa Komvux, bjod in mig pa lektionerna. Studien ar alltsa ett exempel
pa hur larande pa arbetsplatsen fungerar i praktiken.

Syfte och fragestallningar

Uppsatsens évergripande syfte ar att utifran tva undervisningsgrupper belysa hur
amnesundervisningen, med hjalp av stottning, kan gOras maximalt
sprakutvecklande. Uppsatsen grundar sig pa en komparativ studie av



undervisningen i Medicinsk grundkurs i en gymnasieklass och undervisningen i
samma amne i en Komvuxklass. De fragor som studien ska besvara ar:

e Hur stottar lararna sina elever i relation till Hammond & Gibbons (2005)
stottningsmodell?
- Vilka lektionsaktiviteter planerar lararna for att eleverna ska
tillgodogora sig amnesspraket och &mnesinnehallet?
- Hur ser klassrumsinteraktionen ut?

Avgransning av problemomradet
Studierna avser undervisningen av ett enda kursavsnitt — Nervsystemet — i en
gymnasieklass arskurs 1 respektive i en Komvuxklass.

Operationella begreppsdefinitioner
Begreppet undervisning avser hér alla de kommunikativa aktiviteter som eleven
deltar i (Saljo, 2005:47) den tid han befinner sig i skolan.

Begreppet stottning anvéands i detta arbete som en motsvarighet till
metaforen scaffolding (Hammond & Gibbons, 2005; Gibbons, 2010).
Konceptuellt ligger ordet stottning valdigt ndra synonymen stod, ett etablerat ord
I skolsammanhang, men stéttning r mer an stod. Elever stoéttas, enligt Gibbons,
nar de bl.a. ”far veta hur de ska gora nagot (min kursivering), sa att de blir battre
rustade att senare utfora liknande uppgifter pa egen hand” (Gibbons, 2010:42).
Mer om stottning i teorikapitlet.

Begreppet amnessprak innefattar bade allmansprakliga amnesrelaterade
ord, d.v.s. ’ord som relativt frekvent upptrader i larobdcker o.d. i ett visst @amne
eller en grupp av dmnen” (Lindberg & Johansson Kokkinakis (red.), 2007:88)
och fackord och facktermer, d.v.s. ”... ord som i princip endast forekommer i
larobdcker eller motsvarande och som har betydelser vilka knappast ar relevanta
utanfor ett visst &mne eller en viss grupp av &mnen.” (idem)

Forstasprak, andrasprak och andra sprak

Studierna som uppsatsen bestar av genomfordes i tva olika klasser som far
ordinarie undervisning. | bada klasserna finns tva- eller flersprakiga elever och
darfor kanns det angeldget att gora en distinktion mellan begrepp som
forstasprak, andrasprak och andra sprak.

Forstaspriket betyder “det forst tilldgnade spraket eller det sprdk man forst
exponerats infor” (Abrahamsson, 2009:13) och det likstdlls med modersmalet.
Om foréldrarna har olika sprak och talar konsekvent sina sprak med barnet kan
man séga att barnet har tva forstasprak.



Ett andrasprak &r ett sprak som lars in i den miljo spraket utgor
majoritetssprak och dar individen befinner sig i, tillfalligt eller varaktigt
(Hyltenstam & Lindberg (red.), 2004). En individ kan l&ra sig, utover ett forsta-
respektive ett eller flera andrasprak ocksa ett flertal andra sprak (i beméarkelsen
frammandesprak) under livets gang.
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2 Bakgrund

Studie 1

Lararen

Med vardlararen som stéllde upp pa forsta undersokningen gick jag en
kompetensutveckling om Spréaket i skolans amnen, skolans &mnen i spraket (7,5
hp) och det var sa vi fick kontakt med varandra. Pa kursintroduktionen var salen
full med larare i olika &mnen, men i slutdndan var det bara en handfull som hade
fullfoljt kursen, bl.a. denna vardlarare — den enda i kategorin &mneslarare — trots
en patagligt stor anstrangning fran hennes sida att bekanta sig med en
begreppsvarld som 1ag sa langt ifran varddamnena man kunde komma. Under
inspelningstiden beréttar hon fér mig att, efter kursen, hade hon velat prova nya
arbetssatt i klassrummet, men behtdvt samarbeta med svensklararen for det. Av
schematekniska skal hade detta inte blivit av.

Tillsammans med denna vardlarare gjorde jag en del kursuppgifter och fick
darmed tillfalle att diskutera kring spraket som tankeverktyg och uttrycksmedel
och fa insyn i varandras kompetensomraden. Det blev alltsa naturligt att jag,
infér kommande arbete, vande mig till henne och beskrev min idé om att
undersoka hur lektionerna i en vardkurs sag ut for att komma fram till hur man
kunde arbeta sprakinriktat i detta karaktarsamne. Jag ville ta del av en
arbetsenhet, ett lektionsupplagg fran borjan till slut och den medicinska
grundkursen, i vilken hon skulle starta ett nytt avsnitt i arskurs 1 passade bra.

Skolan, programmet och klassen

Skolan
Gymnasieskolan som den forsta studien genomférdes pa ar en kommunal skola
som erbjuder bl. a. det for samhallssektorn vard och omsorg yrkesforberedande
Omvardnadsprogrammet, hadanefter forkortat OP. Denna gymnasieskola
ligger i innerstadsmiljo, i ett bostadsomrade. Lokalerna ar nyrenoverade och
ser frascha ut, ldararen i estetisk verksamhet har tagit initiativ till att,
tillsammans med skolans elever, smycka ut skolan och dverallt pa skolan ser
man, till 6gats frojd, inslag av konstnarlig kreativitet. Klasserna har fasta
hemklassrum, men inga grupprum déar eleverna eventuellt skulle kunna sitta
och arbeta sjalva eller i smagrupper. Utvandigt saknar skolan skolgard.

Skolans totala antal elever lasaret 2008/09 var 360, varav 250 pa OP. Cirka
67% av eleverna pa OP har ett annat forstasprak an svenska (Skolans
kvalitetsredovisning lasaret 08/09) jmf. med 38% som ar andelen elever med
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utlandsk bakgrund i genomsnitt pa alla gymnasieskolor i den kommun skolan
ligger samt 16% pa riksnivan (idem).

Skolans uttalade ledningspolicy ar “att utveckla en ldrande organisation
som goOr det mojligt for alla medarbetare att utveckla kvaliteten 1 sitt arbete.”
(idem) Ett av malen &r att man ska borja arbeta tematiskt, d.v.s. att de &mnen
som eleverna laser, i allt hogre grad ska infarga varandra.

Skolan hade ocksa en sprakutvecklare, en av skolans larare i svenska och
engelska, som av  kommunens utbildningsforvaltning  fick  ett
sprakutvecklingsuppdrag pa 20% av sin tjanst for att halla i en
kompetensutveckling for kollegorna, samtidigt som dessa uppmuntrades att soka
en hogskolekurs pa 15 poang som bl. a. skolans sprakutvecklare har skapat
tillsammans med hogskolan pa orten. Kursen kunde sokas inom ramen for
Lararlyftet, en rejal satsning fran regeringen med syfte att larare pa alla nivaer
ska fortbilda sig med 80% av l6nen bibehallen. Vid kursstarten hade ingen larare
pa skolan anmalt sig.

Omvardnadsprogrammet

Eleverna pa OP laser 2 500 gymnasiepoang pa 3 ar (ca 850 poang/lasar resp. 20
poang i veckan). | de poangen ingar bade allménna dmnen som Svenska,
Engelska, Matematik, Historia, Religion och karaktarsamnen med vard- eller
omsorgsinriktning:  Vard- och omsorgsarbete, Medicinsk grundkurs,
Omvardnadskunskap, Social omsorgskunskap, Socialt behandlingsarbete,
Psykiatri, Hemsjukvard, Sjukvard osv.

I programmets mal stir det att syftet med utbildningen &r “att ge
grundlaggande kunskaper for arbete i verksamheter inom héalso- och sjukvard
samt vard och omsorg” samt “att ge en grund for ett fortsatt larande i arbetslivet
och for vidare studier.”(www3.skolverket.se) Att eleverna, under utbildningen,
utvecklar sin formaga att kommunicera, saval muntligt som skriftligt, ses som
ett ansvar for alla inom programmet verksamma larare. | uppdraget ingar ocksa
ett samarbete mellan k&rn- och karaktarsdmnen:

Spraket ar ett redskap for kommunikation men ocksa for
reflektion och larande. Att utveckla formagan att anvanda
spraket ar ett ansvar for alla @mnen inom utbildningen. En
samverkan mellan k&rndmnen och karaktdrsdmnen ar nodvandig
for att utbildningen skall utveckla den kompetens som

efterfragas. (idem)

Klassen

Under inspelningen finns det 21 ordinarie elever (tabell 1): 4 pojkar (nr 17, 19,
20 och 21) och 17 flickor i denna gymnasieklass, arskurs 1; en pojke flyttar fran
en annan skola och borjar i klassen samma dag som jag startar inspelningen, tre
veckor fore hostterminens slut; en flicka som var nyinflyttad i staden, gick i en
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annan klass pa samma skola, men skulle komplettera sina kunskaper i Medicinsk
grundkurs och darfor sa ar hon med pa en av de inspelade lektionerna. Elev nr
19, Jorge &r med endast pa den sista inspelade lektionen, och Lisbeth (13) och
Kajsa (14) var narvarande pa den forsta och sista inspelade lektionen. Alla namn
som férekommer i arbetet ar fingerade.

TABELL 1. Klasslista med gymnasieelevernas fornamn och bakgrundsinformation

Nr | Elev Alder | Forstasprak Startalder for
svenska
1 | Nouha 16 arabiska fodd i Sverige
2 | Salma 16 svenska; pratar av. turkiska fodd i Sverige
hemma
3 | Christina 16 svenska
4 | Miriam 16 albanska fodd i Sverige
5 | Amy 16 svenska, pratar v. skotska hemma
6 | Marianne 16 svenska, pratar &ven danska
hemma
7 | Jasmine 17 albanska 15 ar
8 | Aieda 18 arabiska 11 ar
9 | Sara 16 svenska
10 | Nadifo 17 somaliska fodd i Sverige
11 | Aicha 16 somaliska fodd i Sverige
12 | Claudia 16 italienska; pratar dven sv. hemma | 6 ar
13 | Lisbeth 16 svenska
14 | Kajsa 19 svenska
15 | Susanne 17 svenska
16 | Julie 17 engelska 15 ar
17 | Reza 17 albanska 1ar
18 | Karin 16 svenska
19 | Jorge 16 spanska fodd i Sverige
20 | Olle 16 svenska
21 | Ahmed; NY 16 albanska fodd i Sverige
22 | lda 16 svenska kompl.elev

Det ar alltsa sprakligt sett en heterogen klass med bade en- och tvasprakiga
elever. Av de 11 andrasprakseleverna ar 7 stycken fodda i Sverige och enligt
uppgift har alla sju gatt hela sin skolgang (forskolan och grundskolan) i Sverige.
Reza (nr 17) ar inte fodd i Sverige, men féréldrarna kom till Sverige nér han var
ett ar och han borjade i forskolan kort tid efter ankomsten. Av de fyra eleverna i
klassen som har varit kortare tid i Sverige &n sina klasskamrater, har en
(Claudia, nr 12) lart sig svenska i forberedelseklass och sedan borjat i
grundskolans arskurs 2. Claudia har svenska som hemsprak, da en av
vardnadshavarna ar svensk. En borjade lasa svenska 2001 (vid 11 ars alder) och
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tva stycken i september respektive november 2006 (bada vid 15 ars alder).
Dessa tre andraspraksinlarare hade alltsa anvant svenska i 7 respektive 2 ar vid
undersokningstillfallet. Aieda, som kom till Sverige under hogstadiet, gick i en
forberedelseklass forsta aret och sedan i en vanlig hogstadieklass. Efter
grundskolan har hon gatt tva ar pa Individuella programmet innan hon borjade
pa OP. De tva andrasprakselever som har varit kortast i Sverige, Jasmine och
Julie, har gatt pa IVIK (Introduktionsutbildning for nyanldnda elever inom
ramen for gymnasieskolans individuella program). En av dem som hade anvant
svenska i tva ar ar med i det inspelade grupparbetet. Dessa tre elever laser
gymnasiekursen Svenska A tillsammans med resten av klassen. Tre av klassens
elever &r diagnostiserade dyslektiker, den fjarde, som ocksa ar med i det
inspelade grupparbetet ar under utredning. Dessa elever erbjuds stdd utanfor
lektionstid av de tva specialpedagoger som arbetar pa skolan.

Vid tiden for undersokningen var klassen inne pa sin fjarde manad pa
skolan. Den medicinska grundkursen hade 2,5 klocktimmar (en 60 minuters och
en 90 minuters lektion) i veckan till sitt forfogande och dessa timmar var
forlagda pa tva olika veckodagar. Kursen skulle paga under 1,5 ar. Kursboken
heter Medicinsk grundkurs (Arvidsson & Sahlqvist, 2006).

Lektionssalen som &r elevernas hemklassrum &r utrustad med OH-apparat,
TV och DVD. Léangst bak till hoger i klassrummet star elevskapen dér eleverna
kan ha sina tillhorigheter. En stor rektangular tavla sitter pa végen bakom
“katedern” och en mindre ocksa rektangular star uppstalld, lutad mot
kladdh&ngaren till vanster om véggen dar huvudtavlan sitter.

Vid skolstarten varje lasar genomfor man ett LOS-test (Las-, Ordkunskaps-
och Skrivtest) dven kallade for diagnostiska tester, pa alla elever som borjar
arskurs 1. Testresultatet bedoms efter en niogradig Stanine-skala. Ordet stanine
ar enbart en sammandradragning av uttrycket standard nine (Madison &
Madison, 2007). Pa testet som gjordes samma termin som studien genomfordes
hade 49% av eleverna pa OP arskurs 1 och PRIV-OP (programinriktat
individuellt program — inriktning OP) stanine 1-2 av 9 mojliga pa
ordforstaelsetestet, nagot som, enligt skolan stéd- och resursteam dar bl.a.
skolans kurator och tva specialpedagoger ingar, urskiljer en kategori elever med
stodbehov. Antalet elever i denna kategori pa andra yrkesforberedande program
I samma kommun var enligt rapporterade data i genomsnitt 29% (Skolans
kvalitetsredovisning lasaret 08/09). Dessa resultat kan korreleras med
medianvardet pa intagningspoangen pa OP som lasaret 2008/2009 var 170,
medan det genomsnittliga meritvardet i riket var 207,5 (idem).
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Studie 2

Lararen

Vardlararen i andra undersokningen hade bott och arbetat i USA ett antal ar och
darmed haft amerikansk engelska som andrasprak en lang period i sitt liv. Vi var
arbetskamrater och vi diskuterade ofta sprakfragor och amnesdidaktik. Hon var
sarskilt intresserad av hur &mnesundervisningen kunde utvecklas i och med att
manga av eleverna hade ett annat forstasprak an svenska. Hosten 2009 fick vi en
ny klass som hon skulle undervisa i varddmnen och jag i svenska som
andrasprak. Jag fragade om hon kunde tanka sig stalla upp pa en undersokning.
Det var hennes idé att undersokningen skulle goras i var gemensamma klass,
som just da var pa sin arbetsplatsforlagda utbildning (APU). Kursen Medicinsk
grundkurs skulle starta nar eleverna kom tillbaka fran sin APU.

Skolan, programmet och klassen

Skolan

Komvuxenheten som den andra studien genomfordes pa ar den enda
vuxenutbildning pa orten som har en form av Omvardnadsprogram. Skolan
erbjuder dven andra utbildningsprogram. De vuxna eleverna laser ett reducerat
nationellt gymnasieprogram och vill de fortsatta pa hogskola maste de lasa
ytterligare 1100 gymnasiepodng. Intagning sker vid fyra tillfallen per
kalenderar. For att antas till programmet maste man ha minst godkant betyg i
grundskolesvenska, vilket bl.a. innebdr att eleven kan:

o fOrsta och sjalv anvanda det svenska spraket i tal och skrift i de olika
situationer eleven stalls infor,

e aktivt och med tydligt uttal kunna delta i samtal och diskussioner, kunna
sammanhangande muntligt aterberatta nagot som eleven hort, last, sett
eller upplevt samt muntligt kunna redovisa ett arbete sa att innehallet
framgar och ar begripligt,

e lasa och tillgodogora sig till aldern anpassad skonlitteratur och forsta
faktatexter av den art som behdvs i skolarbetet.
(http://www3.skolverket.se)

Vuxna elevers sprakliga fardigheter och kunskaper testas inte i borjan av
utbildningen och skolan har ingen specialpedagog.

Den pedagogiska verksamheten ar organiserad i klasser om ca 32 elever
var. Varje kurs har ett antal gymnasiepodng som genomfors under lararledda
timmar och elevernas eget arbete. Antalet lararledda timmar ar inte pa foérhand
faststallt, utan kan variera for en och samma kurs. Den medicinska grundkursen
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I studien har 100 gymnasiepodng och skulle genomféras under 90 l&rarledda
timmar.

De vuxna eleverna arbetar i varje kurs med studiehandledningar déar
uppgifter i en kurs ar knutna till de kursmal Skolverket har faststallt (Skolverket,
Kursplaner och betygskriterier for gymnasial vuxenutbildning). Om man blir
underkénd i en kurs kan man antingen préva hela kursen vid ett av de fyra
provningstillfallena om aret eller, i samrad med studie- och yrkesvagledaren,
andra sin studieplanering och l&sa enstaka kurser som kompletteringselev. En
kompletteringselev ar da knuten till en klass enbart under den kurs han/hon gar.
| den aktuella klassen finns en (elev nr 23, Maria) kompletteringsstuderande som
enbart laser Medicinsk grundkurs under inspelningstillfallena.

Vid undersokningstillfallet tillhandaholl skolan en kuratorstjanst pa 50%
och en studie- och yrkesvagledare som bistod studerande i sin studieplanering.
Utvarderingsenkater gors kontinuerligt bade av kurslarare och av skolledningen.

Aven i denna skolas kvalitetsredovisning for lasaret 07/08 aterfinns
sprakutveckling och forbattrad maluppfyllelse bade som kort- och langsiktiga
mal. | det pedagogiska forum personalen traffas en gang i manaden &r
sprakutvecklande arbetssatt ett aterkommande tema. Att fortsatta ett nara
samarbete mellan svensklarare och karaktarsamneslarare ar ett ytterligare mal
for verksamhetens kvalitetshojning infor nasta lasar (08/09). Skolledningens
vision &r: att gora skolan till en sprakutvecklande miljo, d v s att arbeta med
kunskapsutveckling och sprakutveckling samtidigt.” (Skolans
kvalitetsredovisning 07/08:49). | nasta ars kvalitetsredovisning star det att
”Malet for 09/10 (1asaret undersokningen genomfors) dr att personalen 0kar sina
kunskaper och insikter i vad sprakutvecklande arbetssatt innebar.” (Skolans
kvalitetsredovisning for lasaret 08/09:47f).

Omvardnadsprogrammet

Till skillnad fran omvardnadsprogrammet for gymnasieungdomar kan man hér
bara lasa 1 400 (1 500 med Svenska som andrasprak A) gymnasiepoang pa 48
veckor varav 10 bestar av arbetsplatsforlagd utbildning, forkortat APU.
Programmalen ar desamma som for gymnasieskolan. Karaktarsamnena ar
obligatoriska, men inte kurserna Svenska och Svenska som andrasprak som man
maste anmala sig till separat. Antalet vuxna elever pa OP-narstudier aret studien
genomfordes var 257 st. Andelen flersprakiga elever pa OP-narstudier utgjorde
samma ar uppskattningsvis ca 65%. Avbrottfrekvensen for kalenderaret innan
denna studie genomfordes var 25% (Lupsa, 2010:36) och den tycks bl.a. vara
relaterad till den hoga studietakten. Skolinspektionen har anmaérkt att “elever
kanner sig ofta stressade” och skolan stridvar efter att utbildningen ska ges langre
tid (Skolans kvalitetsredovisning for lasaret 08/09:48).
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Klassen

| den studerade klassen fanns vid inspelningsmomentet som utgér materialet for
denna studie 23 vuxna elever. Alla elever var nérvarande under den inspelade
forelasningen, forutom elev nr 15, Alma, som var franvarande och elev nr 7,
Marta som kom kl. 9.50 efter rasten. Maria, nr 23 &r kompletteringselev.

TABELL 2. Klasslista med Komvux-elevernas férnamn och bakgrundsinformation

Nr | Namn Alder | Forstasprak Startalder | Skolbakgrund
for vid antagning
svenska pa OP

1 | Marina 39 balinesiska 38 ar gy™

2 | Mariam 33 urdu 31,5ar gy

3 | Amira 25 arabiska 21 ar hsk*

4 Enrique 35 spanska 27 ar yrsk*

5 | Denisa 20 albanska 2 ar grsk*

6 | Fadumo 40 somaliska 25 ar grsk 6 ar

7 Marta 37 spanska 24 ar grsk

8 | Ardita 22 albanska 19 ar ay

9 |Lold 39 arabiska 38 ar hsk

10 | Rahma 26 swahili och engelska 23 ar grsk

11 | Azita 35 arabiska 28 ar hsk

12 | Hamid 33 dari 28 ar gy

13 | Beyan 37 kurdiska 34 ar grsk

14 | Mira 37 gujarati och hindi 33ar qy

15 | Alma 23 arabiska 16 ar grsk

16 | Dana 40 arabiska och franska 34 ar qy

17 | Julia 39 bosniska och hollandska | 34 ar hsk

18 | Zahra 31 arabiska 26 ar gy

19 | Rania 40 arabiska 35 ar grsk 6 ar

20 | Bahar 28 kurdiska 25 ar gy

21 | Nalin 30 turkiska 24 ar gy

22 | Elzbieta 30 polska 25 ar hsk 2/4 ar

23 | Maria— 50 finska 37ar qy

kompl.elev

Forklaringar for de stjarnmarkerade forkortningar (*) som anvands i tabellen:
grsk — grundskola (8 ar); gy — gymnasium; yrsk — yrkesskola; hsk — hogskola

Detta ar en sprakligt sett homogen klass, atminstone i ett enda avseende: alla
elever har svenska som sitt andrasprak. Alla har borjat ldra sig svenska i vuxen
alder, med tva undantag: Denisa, som kom till Sverige néar hon var tva ar och
Alma (nr 15), som borjade lasa svenska i 16 ars alder. Spridningen ar annars stor
bade nar det galler alder, som stracker sig mellan 20 och 50 ar och
utbildningsbakgrund vid antagning pa OP. Tabellen ovan visar att knappt en
tredjedel av eleverna i klassen har grundskoleutbildning, tva av dem har t.o.m.
motsvarande mellanstadiet (Fadumo, Rania), resten har gymnasiala eller
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hdgskolestudier (avslutade med examen: Amira, Lold, Azita, Julia, oavslutade:
Elzbieta).

Tva elever i denna klass (nr 1 och 2) har anvant svenska i mindre an tva ar,
en i ett ar och den andra i 1,5 ar. 14 stycken har anvént svenska mellan 2-5 ar,
tre stycken mellan 5-10 ar och 4 stycken mer &n 10 ar. Fyra elever var redan
tvasprakiga innan de larde sig svenska. Av 20 stycken som &r gifta ar det en som
anvander svenska i hemmet. De flesta eleverna (20/23) har hemmavarande barn.

Vid tiden for undersokningen var klassen inne pa sin tredje manad pa
utbildningen. De hade gatt sin forsta kurs pa utbildningen, kursen Vard- och
omsorgsarbete och haft en fyra veckor lang arbetsplatsforlagd utbildning. Den
medicinska grundkursen var m.a.o. den andra teoretiska kurs klassen skulle lasa.
Den var forlagd under veckorna 42 — 49 och skulle ga parallellt med tva andra
kurser, Datakunskap och Naringsldra. Veckan da avsnittet Nervsystemet skulle
avhandlas ar intressant for studien just for det ar den enda vecka utan tva
parallella kurser, vilket man kan se i det redovisade klasschema for
tvaveckorsstudier (bil. 1). Det inspelade kursavsnittet, tillhérande aktiviteter
samt datumet for examinationen &r markerade med fetstil i den hanvisade
bilagan.

Sammantaget gick klassen tre olika kurser under en attaveckorsperiod.
Klassen anvande kursboken Medicinsk grundkurs skriven av Urban Gilla 2007.

Klassrummet dar inspelningen sker ar inget klassrum i vanlig bemarkelse,
utan en forelasningssal, vilket betyder att den kan bade bokas och anvandas av
flera olika l&arare i olika &mnen. FoOreldsningssalen &r stor, rymmer upp till 70
personer och ar utrustad med Smart board, ett mediaskdp innehallande all
teknisk utrustning for framstallning av ljud och bild, samt en projektor.

De vuxna eleverna har inget hemklassrum, utan disponerar ¢ver fyra fasta
studierum (ordet forkortas i schemat med SR, se bilaga 1) om vardera atta
platser dar de sedan kan sitta och arbeta eller ha redovisning i. Varje studierum
har en dator.

Alla elever i denna klass, forutom tva stycken, laser ocksa 70 lararledda
kurstimmar i Svenska som andrasprak A (100 gymnasiepoang), integrerade i
olika kurser. Denna klass har last de forsta 20 timmar i Svenska som andrasprak
A integrerade med kurstimmarna i Vard och omsorgsarbete, en kurs som klassen
laste fore den medicinska grundkursen.
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3 Teoretiska perspektiv
Ett sociokulturellt perspektiv pa larande genom spraket

Ett av de teoretiska perspektiv som studien ansluter sig till & Vygotskijs
sociokulturella teori om ldrande genom spraket. Det ar framfor allt tva
standpunkter som ar aktuella for det valda amnesomradet, namligen att en
individs tdnkande (koncentration, minne, begreppsbildning, medvetande osv.)
uppstar och utvecklas genom socialt samspel (Vygotskij, 1978:46) och att
kunskap medieras med hjalp av kulturella verktyg och meningsbarande
symboler (idem:54), bl.a. spraket.

Spraket &r, enligt Vygotskij, ett exempel pa bade verktyg — ett tankeverktyg
— och en uppsattning meningsbarande symboler som har utvecklats genom
tiderna (Vygotskij, 1934, 1999). Vi fods i en sprakgemenskap — ett kollektivt
kulturellt redskap fér kommunikation — och genom att vi lar oss nya ord och
begrepp sker en “internalization of socially rooted and historically developed
activities” (Vygotskij, 1978:57). Enligt denna teori dr spriket inte enbart ett
system av tecken utan ocksa en “resurs for skapande av kunskap om virlden”
(Saljo, 2000:84). Att gora den kollektiva kunskapen om vérlden till sin egen
innebdr for varje individ en internal reconstruction” (Vygotskij, 1978:56), en
mental bearbetning av den medierade kunskapen. Det individuella aterskapandet
av kunskap innebéar intellektuella processer som memorering, forklaring,
jamforelse, reflektion, analys, i Vygotskijs termer “specialized abilities for
thinking about a variety of things” (Vygotskij, 1978:83).

Skolan férekommer ofta i Vygotskijs skrifter som exempel pa en viktig
samhallsinstitution vars uppdrag ar att, genom undervisning, socialisera eleverna
I de ovan nimnda ’specialized abilities for thinking”. Denna socialisering sker i
ett socialt samspel, i samarbete och under handledning (Vygotskij, 1934,
1999:330) och med hjalp av spraket.

Spraket ar alltsd det viktigaste kommunikationsverktyget i det sociala
samspelet, men ocksa det medium som, i tal eller skrift, ger uttryck till kunskap.
Vygotskij papekar att tal och skrift & tva helt olika konstruktioner av
verkligheten. Talspraket ar dialogiskt till sin natur, dynamiskt, det skapar
situationen fortlopande och det forstarks av kroppsspraket; det skriftliga &r
monologiskt, saknar samtalspartner och darmed upplevs det distansskapande
(Vygotskij, 1934, 1999:316f.). Denna fundamentala skillnad mellan dessa tva
satt att uttrycka kunskap pa kraver manga skolar for att 6verbrygga och erévra
(Vygotskij, 1934, 1999:444).
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Teorier om stéttning och om stottningens roll i larandet

En av dem som studerade det sociala samspelets roll i sprakutvecklingen var
psykologen Jerome Bruner som ansag att handledning eller scaffolding som han
kallade det (Bruner i Sinclair m.fl., 1978; 1980: 254) hade en avgorande roll for
forstaspraksutvecklingen. Vygotskij sjalv anvande aldrig begreppet scaffolding,
som betyder byggnadsstallning, men Bruners teori har rotter i Vygotskijs tankar
om mediering (med samarbete och handledning som komponenter) av kunskap
och hans exempel pa stottning som sker “if we [teachers] offer leading questions
or show how the problem is to be solved and the child then solves it, or if the
teacher initiates the solution and the child completes it or solves it in
collaboration with other children” (Vygotskij, 1978:85).

Dysthe (2003) diskuterar lararens roll och hévdar att lararen har en
avgorande roll i klassrummet som den som organiserar, utmanar och stottar:

A ena sidan skall lararen organisera laromiljon, vilket kréaver
kunskap om eleven, stoffet och samhéllet. A andra sidan skall han
vara amnesexperten som utmanar och stéttar, inte fraimst genom
att formedla utan genom att vagleda elevens malinriktade
kunskapssokande. (Dysthe, 2003:88)

Dysthe tycker, som Vygotskij, att malet for lararens pedagogiska garning ar
dialogen med eleven, forutsatt att dialogen ar ett “omsesidigt meningsskapande”
(Dysthe, 2003:89). | en meningsskapande dialog (idem) végleder lararen elevens
malinriktade kunskapssokande genom att “rikna med de funktioner som héller
pa att mogna [hos sina elever], och inte bara med dem som redan dr mogna”
siager Vygotskij (1934, 1999:329), m.a.o. ska ldraren inte bara titta pd ’den
aktuella utvecklingsnivan, utan maste ocksa rdkna med den narmaste
utvecklingszonen” (idem). Den aktuella utvecklingsnivan bestims med hjilp av
de uppgifter som barnet loser pd egen hand” (idem) medan nya, svérare
uppgifter l0ses i samarbete och under handledning (Vygotskij, 1934, 1999:33).

Metaforen scaffolding Oversattes med stottning av Gibbons (2002;
2006:12), och ar numera ett etablerat begrepp inom bade forsta- och
andraspraksforskningen. Gibbons har ocksa studerat hur stottning sker i
klassrummet och visat att stéttning “inte [ar] vilken hjalp som helst utan hjélp
som leder eleverna mot nya fardigheter, nya begrepp eller nya nivaer av
forstaelse” (Gibbons, 2006:29) samt att den nérmaste zonen for utveckling
egentligen ska vara ett ”ldrande i utmaningszonen” (Gibbons, 2010:234f.) for
bade larare och elev, om nagon utveckling ska ske. Att lara i utmaningszonen
innebdr att, med mycket stottning, fa losa alltmer kognitivt kravande uppgifter
(idem).

En kvalitativ stottning i en undervisningssituation k&nnetecknas, enligt
Gibbons (2010:42), av att det ar en tillfallig handledning, bade sprakligt och
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amnesmassigt och av att det, utifran ett tydligt pedagogiskt syfte, leder till
utveckling. Eleverna far explicita instruktioner om inte bara vad utan ocksa hur
de ska utfora en uppgift (min kursivering). L&raren stottar eleven att utveckla
nya kunskaper och fardigheter, m.a.0. att arbeta utifran sin individuella
utvecklingspotential pa sa satt att eleven sjalv kan 16sa liknande uppgifter vid ett
annat tillfalle, med Vygotskijs ord, att eleven anvander sin internaliserade
kunskap (idem).

Lararen stottar sina elever under arbetet med amnesstoffet och i en logisk
foljd ska bedémningen innehdlla uppgifter som eleverna har fatt trana under
arbetets gang.

En teoretisk modell av sprakutvecklande
amnesundervisning

Om sprakutvecklande amnesundervisning eller content based language
instruction (Brinton m.fl., 1989, Echevarria m.fl., 2004, Mohan, 1986; 2001),
som teorin heter pa engelska borjade man forska i USA pa ’70-talet. Teorin
utgar ifran idén att kunskaper bars av spraket och att andrasprakselever lar sig
snabbare spraket om det anvants i ett for eleven aktuellt och meningsfullt
sammanhang, d.v.s. i autentiska kontexter. Teorin ansluter sig inte direkt till den
sociokulturella ansatsen, men den grundar sig pa sprakets betydelseaspekt och
betonar vikten av interaktion och aterkoppling i en undervisning som syftar till
utveckling av amnes- och sprakkunskaper.

Ett starkt argument for att medvetet arbeta med spraket i varje skoldmne ar
att inte bara skolan som institution, men ocksa varje @mne i sig ar en spraklig
medieringsprocess. Varje larare har en lang inskolning i dmnesspraket, vilket
gor att han, med tiden, blir expert pa det sprakbruk som é&r specifikt for
amnesomradet (Saljo, 2000). Elever ska alltsa explicit lotsas in i en &mneskultur
av amnesexperten. Ett ytterligare argument for att all undervisning ska ha
spraket som en rod trad har Halliday (1993:112) formulerat i en enkel tes: elever
lar sig spraket genom hela sin skolgang, de lar sig genom spraket inom
amnesundervisningen och de lar sig om spraket via sprakundervisningen (min
kursivering).

En sprakutvecklande amnesundervisning kannetecknas av att samma
amnesstoff presenteras pa manga olika satt (message abundancy i Gibbons,
2006:55) och av “en rik interaktion i klassrummet, aktiv produktion av muntligt
och skriftligt sprak i meningsfulla sammanhang samt aterkoppling fran larare
och elever” (Hajer, 2003:8), sa att amnesstoffet blir begripligt for eleverna.

Gibbons  (2006:28) studerar stottandets betydelse for elevens
studieframgang och drar slutsatsen att *Det lirarna viljer att gora i klassrummet,
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och da i synnerhet den stéttning de ger, har en avgorande betydelse for att
eleverna ska lyckas.”

For att, i sin tur, stotta d&mneslarare som, medvetet och systematiskt, vill
arbeta med spraket i fokus i klassrummet har Hammond & Gibbons (2005) samt
Gibbons (2010:220f.) foreslagit en teoretisk modell som utgar fran att stottning i
klassrummet realiseras bade avsiktligt och medvetet genom de aktiviteter lararen
planerar (makronivd) och spontant, genom den interaktion som uppstar i
klassrummet mellan larare och elever eller elever emellan (mikroniva). Tabell 3
ar en Oversikt Over de lektionsaktiviteter som &mnesundervisningen maste
innehalla for att stotta eleven mot nya kunskaper och fardigheter.

TABELL 3. En integrativ stottningsmodell for sprakutvecklande amnesundervisning, fritt
efter Hammond & Gibbons (2005); Gibbons (2010:220f.) i Gversattning

Stottning Stottande aktiviteter

Lektionen bygger pa elevernas tidigare kunskaper och sprakbeharskning
Explicita amnesmal och sprakliga mal

Planerad stottning | Progressivt kunskapsbyggande

(makroniva) Varierande upplagg

Kontextrikt inflode

Samtal kring skrivna texter

Metalingvistisk och metakognitiv medvetenhet

Interaktiv Utga fran elevernas erfarenheter, sikta framat
stottning Sammanfatta med jamna mellanrum
(mikroniva) Upprepa elevernas svar

Omformulera dem i mer akademiska termer
Ge utvecklande feedback

Ge eleven mer tid att svara

Att UndVika Stoppa eleven

Vélja ratt svar

Gibbons (2010:220f.) forklarar utforligt varje steg i stéttningsschemat ovan. Den
overgripande (makro)stottningen ar avsnittets upplagg. Alla lektionsaktiviteter i
tabellens 6vre del &r de aktiviteter lararen i forvag planerar att géra med sin
klass. Dessa aktiviteter maste uppfylla vissa kvalitetskrav for att de ska leda
“eleverna mot nya fardigheter, nya begrepp eller nya nivder av forstdelse”
(Gibbons, 2002, 2006:29):

e De nya begreppen ska knyta an till elevernas tidigare kunskaper och
sprakbeharskning. | diskussionen om begrepp sker férhandlingar om
betydelse mellan larare och elever eller elever sinsemellan (Hajer &
Meestringa, 2010:37)
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e Eleverna ska alltid fa veta vilka lektionsmalen &r: bade damnesmalen och
de sprakliga malen (Gibbons, 2010:228). Amnesmalen for ett kursavsnitt
utgdrs av den kunskap eleven maste lara sig under de av lararen planerade
lektioner. De sprakliga malen talar explicit om vilka sprakliga
forvantningar som lararen har pa eleven, exempelvis i en skriftlig uppgift:
struktur, begrepp, tidskonnektorer, ordforrad. Spraket i laromedel ska
bade vara medel och mal i undervisningen.

e Uppgifterna laggs upp sa att varje uppgift blir en byggsten for nésta

e Arbetsformerna varierar (arbete parvis, i grupp, individuellt, l&rarlett i
helklass)

e Lararen bjuder pa ett kontextrikt inflode (message abundancy i Gibbons
2006:55), d.v.s. samma amnesstoff presenteras pa flera satt, genom text,
bild, film, experiment, observation etc.

e Samtal sker ofta runt en skriven text: larare och elever bearbetar alla
texter de arbetar med genom diskussion i helklass eller i smagrupper

e Det ska finnas mojligheter att tala om sjalva spraket for att eleverna ska
utveckla sin metalingvistiska och metakognitiva medvetenhet. Forledet
meta- forutser att det fors en diskussion i klassrummet om ordets form
och funktion (Cummins, 1981; Lemke, 1990). Elever ska, explicit och
med hjalp av modeller, tranas i att beskriva, reflektera 6ver, analysera och
dra slutsatser, m.a.o. att generalisera sina sjalvupplevda erfarenheter.

Den interaktiva stottningen kan inte i forvag planeras, utan uppstar spontant
mellan larare och elev eller elever emellan. Interaktion som stottar forutsatter
att larare:

e lyssnar efter vad eleven forsoker sdga, inte efter vad eleven forvéntas
svara

e utgar fran elevernas erfarenheter

e g6r med jamna mellanrum en sammanfattning av det som sagts for att
paminna eleverna om vad som &r centralt

e 4ar lyhord for elevernas svar och omformulerar dem i mer tekniska eller
akademiska termer (om det behdvs)

e ger sig in i langre samtal med eleverna an sa kallade IRF-dialoger
(initiering, respons och feedback, d.v.s. aterkoppling) sa att eleverna far
mojlighet att sdga mer eller att bedéma sin egen insats (Hajer &
Meestringa, 2010:132). Dessa langre dialoger, i vilka larare och elever
(eller elever emellan) resonerar om amneskontexten, ar grunden i en
internaliseringsprocess av amnesstoffet (Dysthe, 2003). Det ar de
meningsskapande dialogerna som leder till elevens sprakutveckling
(Gibbons, 2010)
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e ger eleverna mer tid att svara genom att "’halla tillbaka” det tredje steget
(Gibbons, 2010:201), aterkopplingen, till exempel genom att be dem
forklara sig ytterligare eller utveckla det de sager (Hajer & Meestringa,
2010:132)

e tar sig tid att invanta eleverna pa olika satt

Enligt modellen ska lararen vara mer intresserad av hur eleven tanker och
resonerar om amnesstoffet &n om eleven svarar ratt pa en fraga. Vidare har Hajer
& Meestringa (2010:132) analyserat aterkopplingens roll i interaktionen och
funnit att en utvecklande aterkoppling ar den som bl.a. bekréftar att eleven har
sagt nagot bra, som fortydligar ett vagt eller ofullstandigt svar eller som
korrigerar elevens replik pa ett positivt satt.
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4 Litteraturoversikt

| litteraturéversikten redovisas en del forskningsresultat som motsvarar arbetets
syfte utifran fyra i litteraturen ofta forekommande aspekter: forsta- och
andraspraksinlarning ur ett skolperspektiv, laroboken som kunskapskalla,
interaktionen i klassrummet och elevens delaktighet.

Forsta- och andraspraksinlarningen ur ett skolperspektiv

Vilken teoretisk forklaringsmodell man an laser sa fascineras sprakvetare
fortfarande av hur en 4-aring kan tilldgna sig och anvénda ett komplext och
avancerat regelsystem som &r forstasprakets grammatik. Tva viktiga faktorer
som paverkar forstaspraksinlarningen ar inflodet och utflodet, m.a.o. i vilken
grad barnet exponeras for spraket, lyssnar vad andra sager samt anvander det
genom imitation och nyskapande. En gemensam namnare for flera
forskningsresultat ar att barnet utvecklar sitt forstasprak i olika stadier och enligt
den sociokulturella ansatsen, med mycket utbyte och talmodig stéttning fran
omgivningen (Soderbergh, 1979). Ett ensprakigt barn anses redan vid
skolstarten ha ett ordforrad pa 8 000 — 10 000 ord (Viberg 1993 i Lindberg,
2006:66) och ordforradet kan under gynnsamma omstandigheter 6ka med ca
3 000 ord varje ar. Detta innebar att en 16-aring kan ca 35 000 — 37 000 ord néar
han/hon borjar gymnasiet. Den enskilde elevens ordforrad ar namligen intressant
i all skolforskning eftersom storleken pa ordférradet verkar vara av stor vikt for
studieframgang (Holmegaard, 1999; Viberg, 1993 i Lindberg, 2006:66).

Att inlarning av ett andrasprak, atminstone i den del som kraver
skolprestationer, ar en tidskravande och mddosam process for bade barn och
vuxna har forskningen redan slagit fast (Lindberg, 2002). Den individuella
sprakutvecklingen ar beroende av manga faktorer, men framfor allt av, likt
forstaspraksinlarningen, exponerings- respektive anvandningsgraden. Idealfallet
ar att det tvasprakiga barnet lar sig tva sprak — majoritetsspraket och ytterligare
ett sprak — simultant och att barnet redan i forskolealdern eller i skolan far
konsekvent undervisning pa sina bada sprak. Detta kallas for simultan
tvasprakighet och barnet blir aktivt tvasprakigt, i och med att spraken anvands i
naturliga sammanhang, bade i hemmet och i skolan. Den typen av tvasprakighet,
nar individen ges mojlighet att studera pa bada sina sprak, kallas ocksa additiv
tvasprakighet (Viberg, 1987).

Tvasprakighet kan ocksa vara subtraktiv (Viberg, 1987). Den subtraktiva
tvasprakigheten innebér att andraspraket far en dominant stallning pa bekostnad
av modersmalet vars anvandning begransas (Viberg, 1987:105).
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En slutsats som en omfattande longitudinell studie i USA har dragit &r att
tvasprakig undervisning ar nyckeln till studieframgang for andrasprakselever i
olika aldrar (Thomas & Collier, 1997), vilket bekraftar tidigare
forskningsresultat fran Kanada (Cummins, 1984). Tvasprakig undervisning
handlar om majoritetssamhallets vérderingar och attityd till barnets/elevens
forstasprak, menar Cummins (2000) och samhallets positiva attityd till aktiv
tvasprakighet spelar en stor roll i andraspraksinlarningen (idem). Flersprakiga
elever som lever i Sverige laser i regel hela sin skolgang pa andraspraket och far
modersmalsundervisning en lektion i veckan. Enligt Vibergs beskrivning blir
elevens tvasprakighet subtraktiv (Viberg, 1987), d.v.s. elevens forstasprak har en
begrénsad plats eller helt forbises i utbildningssammanhang.

Fortsattningsvis kan man pasta att beroende pa bl.a. startaldern for
andraspraket har barn och ungdomar varierande forutsattningar for att klara
skolamnena eftersom det sprak elever borjar skolan med ar vardagsspraket som
ar spontant och dynamiskt och det de méts av och, sa smaningom, maste lara sig
ar ett annat sprakregister som ibland kallas skolsprak, ibland kunskapsrelaterat
skriftsprak (Skutnabb-Kangas och Tuokomaa, 1976, Cummins, 1981, Viberg,
1993) som ér ett vedertaget sprakregister som man redovisar vetenskap pa och
vars kannetecken dr att det har totalt frangatt den spontant uttryckta individuella
erfarenheten (Vygotskij, 1934, 1999:275; Arevik & Hartzell, 2007). Cummins
(1981, 2000) kallar de tva sprakregistren for BICS, Basic Individual
Communicative Skills och CALP, Communicative Academic Language
Proficiency, Viberg (1993) anser att BICS kréaver ett basordférrad, medan
CALP, en utbyggnad.

Cummins (2000:59) beskriver det forsta sprakregistret som ett
kontextberoende (hér-och-nu) sprak dar

the meaning being communicated is strongly supported by
contextual or face-to-face cues (such as gestures, facial
expressions, and intonation present in face-to-face interaction) or
supported primarily by linguistic cues that are largely
independent of the immediate communicative context.

och det andra som ett kontextreducerat, generaliserande sprak med en hog
abstraktionsniva, nagot som modersmalstalare far trana i all &mnesundervisning
under hela skolgangen:

CALP or academic language proficiency is what schools focus
on in this endeavour. It reflects the registers of language that
children acquire in school and which they need to use effectively
if they are to progress successfully through grades.

En andraspraksinlarare behover, enligt Cummins (1984), mellan 2 — 5 ar for att
bygga det basordforradet, medan skolspraket kan ta mellan 5 — 10 ar (idem).
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Tomas & Collier (1997) bekraftar att skolspraket (eller CALP) tar langre tid att
lara sig under forutsattningen att andrasprakseleven har last nagra ar i
hemlandet, kommer fran studievana hem och fortsatter utveckla modersmalet
efter migrationen. Wallerstedt (1997) visar i enlighet med dessa
forskningsresultat att elever som efter kort tid i Sverige borjat pa
omvardnadsprogrammet bara har hunnit tillagna sig ett nagorlunda funktionellt
basordforrad, vilket gor att deras receptiva ordforrad som forstaelsen av
amnesstoffet bygger pa ar minimalt.

En studie om ordinlarning i dmnesundervisning (Holmegaard, 1999)
papekar att lararens framsta arbetsuppgift ar att géra amnesinnehallet begripligt
for eleverna genom att starta i elevens empiriska erfarenhet och basordforrad
och explicit visa i tankekartor hur centrala d@mnesbegrepp hanger ihop.
Nyckelscheman och tankekartor &r ett vanligt forekommande pedagogiskt satt
att organisera kunskap i &mnesundervisningen (Holmegaard, 1999, Short 2000,
Tang, 2001), men da maste de verkligen vara tanke — ej ordkartor, m.a.o. att
tankerelationerna  (sambandsmarkérerna) explicit ska séttas ut, séger
Holmegaard (1999). Att dmneslararen visualiserar kunskapsstrukturer (Short,
2000) i tankekartor och nyckelscheman leder till att eleven lar sig systematisera
och sortera nar han sedan laser olika slags texter i &mnet, ndgot som gor att
eleven lar sig ord och begrepp i ett sammanhang (Henriksen & Haastrup,
1998:68ff i Holmegaard, 1999). Vacca och Vacca (1993) konstaterar att aven
modersmalstalare behdver stottas i utvecklingen av det kunskapsrelaterade
spraket, som inte ar nagons modersmal, utan en sociokulturell konstruktion som
skolan foretrader (Saljo, 2000).

Ordkunskapsévningar rérande ett specifikt &mnesomrade kan man arbeta
med pa flera satt, dramatisering och illustrering av abstrakta begrepp och uttryck
hjéalper eleven att lara sig nya ord (Holmegaard, 1999). Wallerstedt (1997) och
Prentice (2010) papekar att fasta (idiomatiska) uttryck i larobokstexten utgor
riktiga stotestenar om andraspraksinlararen har varit kort tid i Sverige och enbart
hunnit utveckla ett basordforrad.

Gibbons (1998) har observerat att larare, framfor allt pa hogre stadier,
utgar ifran att alla elever har internaliserat skolspraket pa de lagre stadierna och
darmed kréver att de ska arbeta med komplexa och avancerade texter och
uppgifter utan att, explicit, trana mellanstegen pa véagen. Att omvandla en
sjalvupplevd (kontextbunden, se Cummins beskrivning av BICS) erfarenhet till
en generaliserad och teoretiskt anknuten (kontextreducerad, se Cummins CALP)
kunskap innebar for manga elever en oerhort kravande uppgift, bade sprakligt
och kognitivt (Cummins, 2000, Gibbons, 1998).

Andraspraksforskningen i allmanhet och i synnerhet den som handlar om
vuxna andraspraksinlarare diskuterar dessutom huruvida individuella faktorer
som alder, skolgang i hemlandet i betydelsen studievana, inlarningsstrategier,
formaga att bearbeta information, motivation eller den socioekonomiska
situationen kan inverka pa inlarningspotentialen (Abrahamsson, 2009). | en
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undersdkning av avhopp fran omvardnadsprogrammet pa Komvux var t.ex.
utbildningsbakgrund och den socioekonomiska situationen avgérande for
studieresultatet (Lupsa, 2010).

Wikstrom (1993) och Rosler-Rosenberg & Sjéholm (1995) redogér for
kompensatoriska strategier elever vars ordférrad fortfarande ligger pa basnivan
och som, av den anledningen, har en begransad spraklig rorelsefrihet
(Hagerfelth, 2004:92) kan utveckla nar textmassan i laroboken ter sig stor och
obegriplig. Den ena ar att elever memorerar disparata fakta, utan att forsta
sambandet mellan dem; den andra ar att elever ”gor ett arbete” med hjalp av
olika forlagor, utan att ens bemdda sig forsta uppgiften och den tredje att eleven
uteblir fran provet, trots att han har varit narvarande pa lektionerna. Dessa
strategier forklarar Wikstrom (1993) med att avkodningen av larobokstexten, for
elever som inte har automatiserat lasningen pa forsta- eller andraspraket, tar sa
lang tid att eleven inte hinner repetera amnesstoffet och darmed inte heller nar
en djupare forstaelse av det. Den som &r bra pa att memorera fakta eller har lart
sig hur man “gér ett arbete” med hjélp av forlagor, menar forfattarna, kan anda
bli godkand pa provet eller uppgiften.

En aspekt som lange diskuterats inom bade forsta- och
andraspraksforskningen &r skrivandets roll i undervisningen. Nystrom (2000)
visar att faktaredovisningen dar den dominerande genren i skriftlig
kommunikation pa gymnasieskolans yrkesforberedande program och i olika
karaktarsdmnen. Skrivandet i olika &mnen &r “huvudsakligen funktionellt i den
meningen att det syftar till att eleverna redovisar &mnesrelevanta kunskaper”
idem:237) och inte reflekterande Over amnesinnehallet. Samma forfattare
konstaterar att eleverna far instruktioner om sjalva uppgiften, men inte om
textens utformning.  Att, medvetet och aktivt, trdna elevernas
abstraktionsformaga kraver att de, i skrift, lar sig forklara, analysera och
reflektera dver ett visst amnesinnehall. Tva larare som har arbetat med
integrering av sprak och amne i en gymnasieklass drar slutsatsen att skrivandet
kan ge upphov till en meningsfull och engagerande sprakanvandning:

nar alla skriver - pa allvar och med mening -, som UIf Teleman
sager, sa far allas tankar sina uttryck. Vi tror ju att skrivande hojer
abstraktionsformagan och skarper tanken, och vi vet att
skrivandet ger storre rum at fler elevers tankar an vad det
offentliga klassrumssamtalet kan ge (Rosler-Rosenberg &
Sjoholm, 1995:2).
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Laroboken som kunskapskalla

En rapport betrédffande laromedlens roll i grundskolans undervisning framhéver
att majoriteten av larare har en larobok som underlag for &mnesstoffet, men
ocksa att larare forutser att eleverna sjalvstandigt arbetar med laroboken
(Skolverket, 2006). Om larobokens starka stéllning i skolan vittnar dven andra
studier om (Juhlin Svensson, 2000; Edling, 2006), men trots det, ligger sjalva
larobokstexten sallan till grund for undervisningen i klassrummet (lversen
Kulbrandstad, 1996; Maagerg & Skijelbred, 2010), vilket tyder pa att valet av att
anvanda en larobok i undervisningen inte ar ett resultat av en reflektion 6ver den
funktion som laroboken fyller. Lararens uttalade intention med val av laroboken
ar att “den skapar intresse hos eleven och underldttar inldrning anpassad till
elevernas olika behov och forutsattningar” (Skolverket, 2006:11), samtidigt som
flera larare papekar att, i praktiken, ar det svart att vélja en larobok som
motsvarar alla elevers behov och forutsattningar (idem).

Stromquist (1995:7) framstéller att laroboken maste vara en spraklig
forebild, for nar kontexten forsvinner (klassrummet, lararen) sitter eleven med
laroboken 1 dmnet: ”Det sprdk som eleverna moter i sina ldrobdcker paverkar
inte bara deras val av inldarnings- och lasstrategier, det ger ocksa monster och
forebilder for deras eget skrivande™.

Flera studier visar att texter som anvénds i amnesundervisningen &r
multimodala komplexa texter (Hagerfelth, 2004, Kouns, 2010, Nygard Larsson,
2011) d.v.s. amnesinnehallet framstalls bade i ord, bilder, diagram, tabeller och
formler som eleven ska kunna tolka och lara sig. Short (2002) och Gibbons
(2002;2006, 2010) framhaver nodvandigheten att lararen aktivt anvander
laroboken som larresurs i klassrummet av den anledningen att alla elever
behover tranas i att forhalla sig kritiskt till den etablerade kunskapen (Gibbons,
2010) som de moter i skolbockerna. Dialogen kring l&robokstexten i
klassrummet & meningsskapande och kognitivt utmanande for bade elev och
larare (Gibbons, 2006). Allt som produceras i denna dialog kring texten i
laroboken kan skrivas upp pa tavlan. Det kollektiva meningsskapandet blir da
synligt och kan ligga till grund for den enskilda uppgift som eleven sjélv ska
producera (Gibbons, 2006:252). Syftet med varje skoldamne ar att eleven blir
“litterat i &mnet” (Gibbons, 2009:82), m.a.o0. att han kan félja undervisningen,
forsta amnesinnehallet samt uppnar kursmalen.

Reichenberg (2000) och Melander (1995) har studerat spraket i flera
svenska larobokstexter utifran lasbarhets- och begriplighetsaspekten och funnit
att informationstathet ar ett utméarkande drag i manga larobocker som anvands i
undervisningen. | informationstéta texter ar spraket ofta hogst formellt, abstrakt
och opersonligt och gymnasielarobocker visar sig ha en hdg abstraktionsniva
(Edling, 2006). Informationstathet astadkoms bl.a. med en tung nominalstil,
langa sammansattningar, nominaliseringar, d.v.s. verbhandlingar som
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substantiveras (Reichenberg, 2000). Halliday (1993) och Fang, Schleppegrell
och Cox (2006) har ocksa uppmarksammat pa att det kunskapsrelaterade spraket
(se Cummins CALP) domineras av nominalfraser och nominaliseringar.

Forutom larobocker anvénds en del interaktiv multimediateknik, t.ex.
specialutformade dataprogram, i dagens undervisning (Alexandersson m.fl.,
2001). Oppnar tekniken nya pedagogiska mdjligheter att stotta eleven i sitt
aktiva larande, ar den alltid vdlkommen, tycker rapportforfattarna.

Interaktionen i klassrummet

En av de forskningsfragor som behandlar lararens praktik ar huruvida
klassrummet ar dialogiskt eller inte (Dysthe, 1996) och hur dialogen i
klassrummet ser ut (Sinclair & Coulthard, 1975). De sistndmnda fann att den
interaktion som pagick i klassrummet var uteslutande kort och bestod av IRF-
dialog. En IRF-dialog initieras av lararens fraga, foljd av eliciterad respons samt
av lararens aterkoppling. | regeln ar lararens fraga riktad till en viss elev, men
aven fragor till hela klassen kan forekomma. Om lararens aterkoppling
observerade Mehan (1978) att den ocksa inneholl en bedomning (evaluation) om
svarets riktighet i form av: Bra!, Nej, det ar det inte., Det kan man sédga... Nar
Sinclair & Coulthards studie publicerades kunde man kanske dra ett samband
mellan resultaten och 1970-talets industrisamhdlle och formedlingspedagogik
(Adven kallad katederpedagogik) dar lararen — experten fOorvantades Overfora
kunskap till eleven (llleris, 2006).

| en 20 ar senare genomford undersokning fann Nystrand att i en klar
majoritet av de 112 studerade klasserna byggde lararna sin pedagogik pa samma
IRF-monster (Nystrand, 1997). Vid jamforelsen av hur val eleverna hade
utvecklat avancerade sprakkunskaper och -fardigheter for att kunna fora ett
resonemang 1 klasser dar lararen tillampade korta IRF i trestegsmodell och
Klasser dar lararen forde langre, dmnesrelaterade dialoger visade det sig att
interaktionen av IRF-typ enbart hade lett till reproduktion av kunskap (i studien
kallad recitation), inte till reflektion éver och forstaelse av amnesinnehall, sa
som i klasser dar amnesstoffet diskuterades genom kognitivt krdvande uppgifter.

En &nnu nyare studie (Kouns, 2010) visar att den korta IRF-dialogen i
amnesundervisningen far konsekvensen “att mojligheten att eleverna pa egen
hand producerar langre sammanhangande yttranden aldrig eller séllan uppstar”
(Kouns, 2010:146).

| en traditionell IRF-dialog stéller lararen inga kunskapssokande fragor,
utan eliciterar svar for att kontrollera om eleverna kan eller forstar begreppen.
Att skapa mojligheter till och framkalla interaktionstillfallen da eleverna
producerar langre sammanhangande yttrande i anslutning till en given uppgift
har visat sig vara nyckeln till sprakutveckling (Allen, Swain, Harley och
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Cummins, 1990; Swain, 1995 i Gibbons, 2002:37; Echevarria m.fl., 2004:102

ff).

En annan aspekt som klassrumsforskningen har uppmérksammat &r
fordelningen av bade tid och talutrymme i klassrummet. Tiden studerade man
genom att titta pa hur lange lararen vantade in ett svar pa en fraga han sjélv hade
stallt och man fann att en sekund och mindre &n sa var den vanligaste vantetiden
(Rowe, 1986; Dillon, 1990). Echevarria m.fl. (2004:106) forklarar detta med att
larare “are uncomfortable with the silence that follows their questions or
comments, and they immediately fill the void by talking themselves™. Larare
som vantar in ett svar flera sekunder inbjuder, forutom att de verkligen ar
intresserade av att veta hur eleverna tanker, ocksa till 6kat elevdeltagande
(Gebhard & Oprandy, 1999, 2005).

Cummins (2004) och Lemke (1990) ser i interaktion i
amnesundervisningen ett satt att successivt socialisera eleverna i en Vviss
amneskultur. Att bade larare och elever anvander amnesspraket for exempelvis
att identifiera kriterier, utveckla idéer, argumentera for sin sak, kritiskt vardera,
analysera, tillampa teoretiska modeller (Cummins i Holmegaard & Wikstrom,
2004:545) innebdar att elever tranar sina kognitiva fardigheter i samarbete och
under handledning av lararen. Lemke (1990) anser att detta ar ett satt att prata
vetenskap och genom att eleverna tranar att tala och skriva vetenskap lar de sig
inte bara ord och begrepp, utan “The pattern of connections among the
meanings of words in a particular field of science (Lemke, 1990:12), eller ett
satt att organisera kunskap pa.

Elevens deltagande

Bland forskningsrapporter om elevers deltagande tycks resultat om fordelarna
med det kollaborativa larandet (grupparbete) vara fler &n alla andra. Barnes &
Todd (1977) visar att om lararen delar in eleverna i smagrupper med olika
medlemmar for varje gang framjas interaktionen och van den Branden
(1997:627) att sprakmassigt lagpresterande elever har nytta av sprakutbytet med
hogpresterande elever. Att gruppsammanséttningen ar en viktig faktor i
grupparbetet tycker &ven Rosler-Rosenberg & Sjoholm (1995:6). Efter att ha
provat traditionell gruppindelning och sett att det inte fungerar, redovisar en helt
annorlunda gruppindelning: Vi ldrare satte ihop grupperna efter vad vi sett av
elevernas beteende i klassrummet. Talfora och dominanta fick mota sina likar,
tysta fick arbeta med tysta.” (idem) som gav resultat.

Duff (2002) havdar att det inte bara ar interaktionen utan ocksa sprak- och
kunskapsutvecklingen som underléattas om eleverna far arbeta med uppgifter i
smagrupper. Andrasprakselevernas deltagande i helklassdiskussionen var
minimal, p.g.a. elevernas sprakliga tillkortakommanden. Andra, mer talféra
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ensprakiga elever tog ofta ordet och svarade i deras stélle eller tog ordet innan
lararen hunnit tala fardigt med andrasprakseleverna. Saval Hagerfelth (2004)
som Kouns (2010) betonar, i enlighet med Duffs (2000) resultat att en del
tvasprakiga elever behdver mycket stottning for att kunna komma till tals pa
lektionerna.

Hajer (2000) visar ett Okat elevdeltagande om l&raren ger eleverna
utrymme for interaktion under presentation av nytt stoff och later dem diskutera
texten i laromedlet samt uppmuntrar dem att, med egna ord, forklara ord och
meningar. Av olika arbetsmetoder lararna i studien var andraspraksinlararna
tydligt gynnade i grupparbetet for de fick tillfallet att anvanda spraket mycket
mer &n i helklass. | smagrupper var det eleverna som initierade bade interaktion
och forhandlingar om betydelse, medan i helklass berodde det helt och hallet pa
l&raren om interaktion initierades eller inte.

Hagerfelth (2004) skiljer sig fran de ovanstaende forskningsresultaten i det
avseende att en av studiens slutsats &r att grupparbetet inte alltid fungerar
optimalt. Hon identifierar en kategori elever som hon kallar for véavare, som
fordjupar sig i @mnet och ror sig obehindrat mellan vardagligt och vetenskapligt
sprak samt hanterar bade sprakbruk och amnesteoretiskt innehall sa som
uppgifterna kraver, men ocksa tva andra kategorier elever som hon kallar for
vattenlopare och vadare, som uppvisar andra monster i hur de deltar i
textskapande och meningsskapande aktiviteter: vattenloparna ror sig pa ett ytligt
plan, tranger inte ner i d&mnet, anvander ett vardagligt sprak med inslag av
naturvetenskaplig terminologi, lagger mycket tid pa procedurfragor, kopplar inte
innehallet till egna erfarenheter utanfor skolkontexten och svarar kortfattat.
Vadarna ror sig precis som vattenloparna pa en ytlig niva men uppehaller sig
mer kring detaljer och fastnar i utvikningar med inslag av personliga
reflektioner. De anvénder ett vardagligt sprak och mycket tid gar till att bygga
relationer i gruppen eller att positionera sig. Textboken utnyttjas sparsamt som
kunskapskalla och spraket ar vardagligt och konkret.

Slutsatsen av en studie om larstilar elever pa omvardnadsprogrammet
tycker sig ha ar att majoriteten (71% respektive 46%) i de tva studerade
klasserna hade den Kkinestetiska larstilen som dominant, medan studiens
teoretiska ansats foresprakade att kinesteter skulle utgdra en minoritet i varje
klass (15%) och att visuella inlérare skulle vara i majoritet (Amin, 2005). Palmér
(2008:70) som studerar bl.a. en omvardnadsklass bekraftar Amins (2005)
resultat genom att konstatera att flera av de studerade OP-eleverna ar i rorelse
under lektionerna.

Av  Amin (2005) framgar dessutom att elever som gar
omvardnadsprogrammet har lattare att forsta teorin, nér, t.ex. Medicinsk
grundkurs, innehaller praktiska moment som dissektioner av njurar (idem:29)
och en tioarig uppfoljningsstudie av lassvaga grundskoleelever fastslar att just
de praktiska inslagen i undervisningen lockade 90% av de studerade eleverna att
valja yrkesforberedande gymnasieprogram (Jacobson & Nordman, 2008).
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Sammanfattning av litteraturdversikten

Forstaspraksinlarning kan, om det har skett under normala forhallanden,
indelas i forvantade utvecklingsstadier, medan andraspraksinlarningen
paverkas av en mangd olika faktorer, bade pa makro- och mikroniva.

Att lara sig basordforradet (BICS) tar mindre tid i ansprak &an att lara sig
utbyggnad (CALP). | skolsammanhanget spelar utbyggnaden en vésentlig
roll for studieresultatet.

Bade modersmalstalare och tvasprakiga elever utvecklar kompensatoriska
strategier for att klara skolarbetet, nar &mnesstoffet ar obegripligt;
memorering, utforande av arbete med hjalp av forlagor och skolk ar nagra
av dessa strategier.

Reproduktion av fakta &r den dominerande genren i skriftlig
kommunikation pa yrkesforberedande program.

Laroboken har en stark stéllning i @mnesundervisningen, samtidigt som
den anvands sparsamt som kunskapskélla i undervisningen.
Larobokstexter ska vara en spraklig forebild for elever, men praglas ofta
av tung nominalstil, informationstathet, abstrakt och opersonligt sprak.
Den korta IRF-dialogen &r ofta forekommande i klassrummet. En sekund
eller mindre ar den vanligaste véntetiden for ett av lararen eliciterat svar.
Elever far inte traning i att forhalla sig kritiskt till den etablerade
kunskapen i larobockerna, samtidigt som de forvantas kunna gora det.
Nyckelscheman och tankekartor anvands ofta i @mnesundervisningen,
men de ar ofta ord/begreppskartor, inte tankekartor. | en tankekarta satts
tankerelationerna (sambandsmarkorerna) ut.

Ordkunskapsovningar i klassrummet underlattar ordinlarning.
Grupparbete kan ha en larande kraft for manga elever som inte kommer
till tals i klassrummet, men kan ocksa misslyckas om det inte &r
valorganiserat.

Det kan vara sa att elever som har en dominant kinestetisk larstil soker sig
till yrkesforberedande program.

Elever som under hela grundskolan &r lassvaga foredrar gymnasieskolans
yrkesforberedande program for de praktiska inslagen i undervisningen.
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5 Metod och genomférande

Den explorativa metoden

For att kunna uppfylla uppsatsens syfte och besvara fragestallningarna har jag
valt att samla in material genom en tillampning av den explorativa metoden sa
som det beskrivs i metodhandboken skriven av Gebhard & Oprandy (1999,
2005). Handboken riktar sig till spraklarare, men jag anser att metoden med
fordel kan tillampas for all undervisning eftersom alla larare ’can explore their
teaching in order to gain awareness of their beliefs and practices” (idem:xiii).
Foreliggande uppsats beskriver endast practices. Jag har gjort observationer hos
tva lararkollegor som &r karaktarsamneslarare samt spelat in, bade audio och
video, lektioner samt samlat in allt lektionsmaterial l&rarna anvénde under de
observerade lektionerna. Genom att gora observationer hos kollegor och att
tillsammans med dem reflektera om undervisningen sker en stindig “co-
construction of knowledge” dir alla samtalsparter ’construct, reconstruct and
revise their own teaching” (Fanselow, 1988:115 1 Gebhard & Oprandy, 1999,
2005:xvi).

Metoden hjalper observatoren att se undervisning och larande fran olika
perspektiv: sitt eget, kollegornas samt elevernas. En vésentlig aspekt av metoden
ar att resultatet ska vara beskrivande (description) inte normerande
(prescription). Forfattarnas argument for description ar att

...there is little evidence that any one way of teaching is better
than another in all settings. [...] Rather than encourage teachers
to follow prescriptions, we urge them to collect descriptions of
teaching. Descriptions provide a way of portraying what happens
in classrooms that can be useful to us. They can provide a mirror

image for us to reflect on our own teaching ... (Gebhard &
Oprandy, 1999, 2005:7f.)

Klassrumsaktiviteterna som ar aktuella for denna undersékning har observerats
utifran den teoretiska modell som presenterats i foregaende kapitel. Gebhard &
Oprandy (1999, 2000) betonar att beskrivningen av klassrumsaktiviteter ska
goras fran en icke-fordomande position. Reflektionen och slutsatserna ska bidra
till 6kad medvetenhet och ansvar samt forbattring av saval de observerade
lararnas som observatdrens undervisningsmetoder (idem:xiv) &n till fallande
domar. Processen (practices) som pagar i klassrummet beskrivs hér utifran de
inspelade lektionsaktiviteterna.

| och med att denna forskningsmetod baseras pa ett inifranperspektiv kravs
det att observatoren sjalv har personal connections to teaching (Gebhard &
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Oprandy, 1999, 2005:15) och inte upplever klassrummet som en frimmande
miljo.

Under de genomférda observationerna har jag fort en s.k. observationsbok
vid sidan av inspelningen av klassrumsinteraktionen.

Genomforande

Studie 1

Klassen jag skulle undersoka gick i arskurs 1 och bestod av 21 elever. Jag
fick forst presentera bade mig och projektet pa en mentorstid veckan innan den
forsta inspelningen skulle startas. Pa den lektion som jag presenterade bade
mig och projektet var 19 elever néarvarande. Jag fragade klassen om de hade
nagot emot att jag skulle vara med pa lektionerna i Medicinsk grundkurs under
drygt en manads tid och fora anteckningar samt spela in allt som sags i
klassrummet pa diktafon samt om de ville vara med i min undersokning.
Diktafonen hade jag med mig och den fick cirkulera i klassen medan jag
presenterade min undersokningside. Elevernas forsta reaktion var att tekniken
inte var markvardig och nér jag hade redogjort for projektidén kom en spontan
fraga om varfor jag, svensklarare, tyckte det var sa intressant att vara med pa
lektionerna i Medicinsk grundkurs. Jag fick ocksa fragan varfor jag valde just
denna klass och da fick jag och kursléraren beratta att vi hade gatt samma kurs
och arbetat med sprakfragor i &mnesundervisningen.

Mitt intryck var att klassen tog emot mig med Gppna armar och att allt
skulle det ga som planerat, vilket det ocksa gjorde. | slutet av denna lektion
bad jag eleverna ldsa genom ett skriftligt medgivande och skriva under om de
samtyckte till medverkan i undersékningen. Eleverna informerades om att de
hade rétt till att avbryta sitt deltagande i projektet ndr som helst under
projekttiden. Veckan som gick mellan forsta méte med klassen och forsta
inspelningen larde jag mig, med hjalp av skolkatalogen, namnen pa eleverna
och placeringen i klassrummet.

Infor det nya kursavsnitt som jag sedan spelade in hade lararen planerat 6
lektioner (inklusive examinationen). Under inspelningstiden lade lararen till
tva extra lektionstillfallen. Av tidsmassiga skal kunde jag bara vara néarvarande
vid 5 st. (4 a 60 min., en a 90 min.) av de 6 ursprungligt planerade lektioner
som stréckte sig mellan den 3 december 2008 och 16 januari 2009, den sjatte
fick jag enbart ta del av provfragor och resultat, vilket inte ar del av
foreliggande rapport.

Allteftersom materialet blev transkriberat och renskrivet visade jag
lararen delar av det och vi tillsammans reflekterade Gver olika aspekter av
lektionsmaterialet. Under varen 2009 presenterade jag de forsta
undersokningsresultaten for klassen.



35

Studie 2

Under hostterminen 2009 var jag i fard med att gora ytterligare en undersokning.
Av samma tidsmassiga sk&l ndmnda i studie 1 valde jag att genomféra en studie
om samma amnesomrade, denna gang pa den skola jag sjalv var verksam. Jag
och vardlararen som &r med i undersokningen hade samma klass, men i olika
kurser, traffades ett par ganger for att diskutera projektets ramar och
genomforande. | och med att klasserna pa Komvux saknar hemklassrum och
lektionerna halls i stora forelasningssalar bestamde jag mig for att bade
videofilma och ljudinspela lektioner. Jag forberedde en skriftlig presentation av
undersokningen och i anslutning till det skulle varje elev skriva pa ett informerat
samtycke. For att 0ka materialets tillforlitlighet bestdmde jag mig for att spela in
flera lektioner. Tanken var att eleverna skulle bli vana vid att se videokameran
staende i klassrummet.

Nar klassen kom tillbaka fran sin APU-tid presenterade jag mitt projekt och
var samarbetsplan. Jag bad klassen lasa genom den skriftliga presentationen av
projektet samt skriva pd om de ville vara med i undersokningen. Aven i denna
klass informerade jag eleverna om att de kunde dra sig tillbaka nér de inte langre
ville vara med. Klassen fick en veckas betanketid. Vid starten av
videoinspelningen den 12 oktober 2009 var det tre stycken i klassen som inte
ville bli videofilmade. Jag spelade in 10 lektioner i Medicinsk grundkurs fram
till slutet av kursen den 30 november 2009. Halften av lektionerna filmades med
tva kameror, en framfér och en bakom klassen och héalften med enbart en
kamera framfor klassen. Under observationstiden lade jag tva stycken diktafoner
pa olika platser i salen. | denna klass hade jag inga problem med vare sig namn
eller att kdnna igen roster, i och med att jag sjalv undervisade de flesta av
eleverna i svenska som andrasprak.

Under inspelningen av lektionerna traffades vi larare ett par ganger for att
informellt kommentera och reflektera Over det inspelade materialet. Den
inspelade  kollegan tyckte att reflektionerna kunde hon anvanda i
vidareplaneringen av kursen.

Med facit i hand hade jag onskat mig att &ven lektionerna i Studie 1 hade
varit videoinspelade av den anledningen att det som finns pa film kan man se
upprepade ganger och reflektera éver detaljer (Mehan, 1979), men av faktorer
som jag forklarar senare i arbetet, har jag vissa misstankar att det inte hade
fungerat.
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Material

Primarmaterial

Kategori Omfattning Dokumentation Transkriberat
Medicinsk grundkurs i | 340 minuter | Bearbetade 340 minuter
gymnasieklass arskurs observationer och
1 0P audioinspelat material
Medicinsk grundkurs | ca 1 600 Bearbetade 160 minuter
Komvux OP minuter observationer, video-

och audioinspelat

material

Sekundarmaterial

Studie 1

Min egen observationsbok som jag forde under klassrumsobservationerna
Allt lektionsmaterial

Larobokstexten som ligger till grund for undervisningen

Informella och osystematiska samtal med lararen

Studie 2

Min egen observationsbok som jag forde under klassrumsobservationerna
Allt lektionsmaterial

Larobokstexten som ligger till grund fér undervisningen

Informella och osystematiska samtal med lararen

Bearbetning av materialet: transkribering och kodning

Alla exempel fran materialet aterges sa skriftspraksnara som mojligt och inte i
fonetisk  transkribering. Dessutom har enbart verbal kommunikation
transkriberats och inte den icke-verbala kommunikationen (kroppssprak,
exempelvis). Det ar innehallet i det som ségs, inte pa vilket satt det sdgs som
analyseras och diskuteras. Vissa utsagor har jag kompletterat med kommentarer
fran min egen observationsbok.

All transkription handlar, inom ramen for den teori som diskuteras har, om
hur vérlden eller verkligheten medieras via det elektroniskt kodade spraket. |
sjdlva verket ar den verklighet som diktafonen eller kameran fangar upp och
kodar elektroniskt begransad med tanke pa att kameravinkeln och
ljudupptagningar &r avstandsberoende. Ljudkvalitén har ibland varit ett
uppenbart hinder i transkriptionsprocessen. Dessutom &r en lektion en komplex
foreteelse som inte riktigt later sig fangas upp i detalj vare sig av en diktafon
eller av ett par 6gon och 6ron. Nar elever pratar i mun pa varandra eller nér de
pratar med varandra hors det inga distinkta roster. Som ett forsok att avverka
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detta hinder har jag i mojligaste man forsokt att transkribera ljudfilen samma
dag den spelades in. Varje transkriberad ljudfil i studie 1 har kodats i anslutning
till transkriberingen. Pa grund av att jag inte kénde klassen, hade jag svart i
borjan att urskilja résterna och dar hade jag mycket nytta av observationsboken,
men fick ocksa hjalp av kurslararen. Pa slutet av inspelningsperioden kunde jag
urskilja atminstone de roster som ofta forekom pa ljudfilerna och kunde namnen
pa alla eleverna. Transkriberingen och kodningen av materialet i studie 2 gick
smartfritt.

Mot bakgrund av det som sagts kan jag med gott samvete medge att studien
bygger pa ett material som ar en produkt av den verklighet tekniken aterger och
den forskaren formedlar andra intresserade genom transkription. | bada fallen
sker otvivelaktigt en manipulering av data, antingen teknisk eller mansklig.

Transkriptionsnyckel

3 sekunder lang paus

[Jasmine:] Gverlappande tal

(skrattar) beskrivande bakgrundsinformation, relevant for aktuell kontext

(...) otydligt tal
L: lararen
E: oidentifierad elev

flera E: flera elever

Validitet

Materialinsamlingen till den forsta studien bestod av observationer och
audioinspelningar av lektionerna. Studien var fran borjan tankt som en
examinationsuppgift och tiden réckte inte till stérre arrangemang. Att anvanda
instrument for ljud- och/eller bildupptagning i klassrummet och egentligen
blotta narvaro av en frammande person kan gora att lektionen blir redigerad och
att tekniken stjal elevernas uppmérksamhet. Diktafonen var latt att gldmma bort.
Jag har inte medverkat i den ursprungliga planeringen av lektionerna, men haft
informella samtal med lararen efter varje lektion. Detta kan ha paverkat lararen i
detaljplaneringen.

Vad géller inspelningen av grupparbetet, visste eleverna om att jag skulle
spela in det, men till skillnad fran klassrummet, satt de olika grupperna i olika
studierum och den grupp jag spelade in i en datasal. Grupperna visste inte vilken
grupp jag skulle spela in, jag lade diktafonen pa ett av borden eleverna satt med
ryggen vand mot och gick ut ur salen och satte mig i en annan grupp.

For att 6ka validiteten av den andra studien valde jag att spela in bade
video och audio flera lektioner i syfte att elever skulle vanja sig vid kameran och
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diktafonen. Av de 10 inspelningarna har jag valt ut, utan lararens eller klassens
vetskap om, lektionen som handlar om Nervsystemet i syfte att gora en
komparativ studie.

Validitet ar alltid en fraga om instrumentet méater det som det avser att
méata. Jag mater ingenting i ren bemadrkelse. Jag beskriver det jag sjalv
observerar och det som fangas upp i ljudfiler eller i bild, organiserar data utifran
arbetets syfte och den utvalda teoretiska modellen samt gor en bedémning av
den potential som de undersokta lektionerna har for att kunna bli maximalt
sprak- och kunskapsutvecklande.

Reliabilitet

Studierna kan replikeras i sin redovisade makroform, d.v.s. tva olika vardlarare
kan planera @mnesomradet Nervsystemet, pa samma satt som de studerade
lararna har gjort har och genomfora den planerade undervisningen i tva klasser:
en gymnasieklass och en Komvuxklass. Sjéalvklart kommer inte lektionerna se
likadana ut vad géller interaktionen i klassrummet, just av den anledningen att
den &r oplanerad och oftrutsédgbar. Detta talar starkt for den pedagogiska
handlingens irreversibla tillstand, och dven om, mot formodan, den oplanerade
interaktionen skulle se ut precis som den ter sig i nuvarande arbete, kommer en
annan observator, med all sakerhet, lyfta andra kvalitéer &n de som lyfts hér.

Resultatet av denna studie kan pa inget satt vara generaliserbart, i och med
att de studerade undervisningsgrupperna inte &r representativa, varken for
befolkningen i stort eller ens for hela elevpopulationen i Sverige.

Etiska fragestallningar

Foreliggande studie &r ett resultat av styrdokumentens krav att varje lokal
verksamhet ska samarbeta med universitet och hogskolor for att utveckla skolan
(Lpf °94, s. 7). Vidare sdger samma styrdokument att ”For att en skola ska
utvecklas maste den fortlopande ifragaséatta sina undervisningsmal och
arbetsformer, utvirdera sina resultat och prova nya metoder” (idem). Jag
ansluter mig till antagandet som séger att ’Det vore narmast oetiskt att avsta fran
att bedriva forskning kring faktorer som kan komma att tex. (...) hdja
manniskors medvetenhet om hur de pa ett rikare sétt kan utnyttja sina egna
resurser.” (Vetenskapsradets forskningsetiska principer, s. 5) av den anledning
att jag ser utbildning som en faktor som bidrar till foérbattringen av manniskornas
livsvillkor, men ocksa for att jag tycker att lararens uppdrag ar att undersoka hur
larresurserna pa basta sattet kan utnyttjas (Barth, 1990).



39

Bada undersokningarna genomfordes i enlighet med Vetenskapsradets
rekommendationer om forskningsetiska principer. Jag har informerat bada
klasserna om projektet och latit dem skriva pa ett sa kallat informerat samtycke.
Det resultat som avsag elever som inte ville vara med i undersokningen
raderades direkt efter transkriberingen. Eleverna i bada klasserna har blivit
informerade att de far avsaga sig deltagandet nar de vill under studiernas gang.
Allt  material aterges med ldararnas samtycke (kursplanering och
lektionsmaterial). | mina ataganden ingick aven att jag skulle presentera
delresultat for bada klasserna samt de medverkande lararna, vilket jag ocksa
gjort. Alla namn som férekommer i resultatdelen &r fingerade och inget material
har lamnats ut till otillborliga. Efter att projektet har slutforts kommer allt ljud-
och bildmaterial forstoras.

De etiska fragestallningar jag sjalv stallt mig under saval undersékningen
som analysen ror foljande problemomraden:

= att vara verksam bade som larare och forskare innebar implicit att jag ar
hemmastadd i skolmiljon. Det ar inte oproblematiskt att undersoka sin
egen verksamhet. Den enda invandning som jag kan goéra &r att jag inte
alls &r hemmastadd i det &mne jag undersoker och kan darfér tillféra nya
perspektiv till undervisningen.

= ett annat problemomrade utgors av att de undersokta lararna ar mina
kollegor. Kanner jag mig lojal mot dem? Paverkar det min férmaga att
kritiskt analysera resultatet av undersokningen? Jag har, i min analys av
materialet, varit val medveten om dessa risker och darfor latit resultatet
styras av forskningsfragorna jag staller inte av min relation till de
studerade kollegerna.

= den forsta undersokta klassen blev jag introducerad for av klassléraren.
Jag kande inte klassen sedan innan och jag fick snabbt lara mig elevernas
namn. Den forsta lektionen forde jag enbart féltobservationer for att
bekanta mig med elevernas rostkvalitéer. Efter den forsta
audioinspelningen behdvde jag anda klasslararens hjalp for att kunna
urskilja de olika roster som hordes pa ljudfilen. Kan det ha uppstatt
felaktigheter i datahanteringen? | den andra klassen introducerade jag
sjalv projektet i och med att jag hade klassen i svenska som andrasprak.
Kan resultatet ha paverkats av att jag ocksa var en av klassens ordinarie
larare och de visste att jag skulle betygsétta dem i en annan kurs?

Jag har inte svar pa dessa frdgor, men jag har under hela studiens
genomfdrande varit medveten om undersokningens démma punkter ur etisk
synvinkel.
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6 Resultat — Studie 1

Resultatet av bada fallstudierna sammanstalls har med hjadlp av
fragestéllningarna och stéttningsschemat for sprakutvecklande
amnesundervisning som presenterats i teorikapitlet (kap. 3).

Vilka lektionsaktiviteter planerar lararna for att eleverna ska tillgodogora sig
amnesspraket och amnesinnehallet?

Exempel pa planerad stéttning (makroniva)

Nytt amnesstoff bygger pa elevernas tidigare kunskaper samtidigt som det
rymmer nya amnesmal

Innan hon satter igang med presentationen av det nya avsnittet later lararen
eleverna testa sitt ordforrad. Ordkunskapsovningen (bil. 4) kraver att eleverna
parar ihop ord med definition. Under den gemensamma genomgangen som
foljer knyter lararen an begreppen till elevernas tidigare kunskaper i amnet:

Exempel 1

Lararen fragar hur manga i klassen som har last om 0Ogon, 6ron, nasa i
grundskolan. Ungefar halva klassen racker upp handen. Nér lararen fragar hur
manga elever som har last om nervsystemet i grundskolan ar det bara tva
stycken som racker upp handen. Hon fragar vilket ord passar in pa definitionen
organ som reagerar pa retningar t ex ogon och nasa. En elev svarar
sinnesorgan och det ordet skriver hon pa huvudtavlan. Under ordet sinnesorgan
skriver hon dgon, 6ron, nésa, hud, tungan.

Exempel 2

Léararen fragar: ”Har ni fatt en stot ndgon gdng? Hur kinns det?” En elev siger:
”jattedckligt”, varpa lararen fragar vad det egentligen dr som reagerar och pekar
pa kollagen eleverna har gjort inom avsnittet Cellen och som tapetserar en
halvvagg i klassrummet.

Huruvida lektionerna bygger pa elevernas aktuella sprakkunskaper och -
fardigheter (bade modersmal och andrasprak) ar svart att saga, da, enligt lararens
utsago, inget néra samarbete sker med kollegan som undervisar klassen i
svenska. Som det tidigare ndmnts l&ser hela klassen gymnasiekursen Svenska A.
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Amnesmalen presenteras explicit, men sprakmalen ar implicita

Varje lektion har explicita &mnesmal som lararen markerar i borjan av lektionen:
I dag ska vi prata om ... vi fortsdtter prata om ..., vi ska jobba med ..., vi
avslutar..... Nagra explicita sprakliga mal forekommer inte forutom de som
finns inbakade i betygskriterierna: for betyget Godkéand ska eleven beskriva, ge
exempel; for V&l godkand ska eleven diskutera samband, redogdra och
diskutera och for Mycket vél godkand ska eleven, ur olika perspektiv, diskutera
samband samt analysera och vardera.

Uppgifterna laggs upp sa att varje uppgift blir en byggsten for nasta

Det &r svart att redogora for detta eftersom jag, av skal som jag forklarat i
inledningen av arbetet, inte fatt mojligheten att dokumentera alla sju lektionerna
under vilka avsnittet Nervsystemet har avhandlats.

Arbetsformerna varierar (arbete parvis, i grupp, individuellt, lararlett i
helklass)

Den inspelade lektionsserien praglas av varierande upplagg: den forsta lektionen
inleds med en sprakoévning (bil. 4) som bestar av ord och begrepp, som lararen
sedan bygger sin presentation av amnesstoffet pa. Lektionen avslutas med att
eleverna skriver fem nya ord de har lart sig i reflektionsboken. Den andra
lektionen har tva delar: en individuell datorstodd repetition och ett grupparbete
utifran en given uppgift. Pa den tredje redovisar grupperna muntligt sitt arbete
infor helklass med lararstéd. | och med att denna lektion ar 90 minuter lang har
lararen avsatt 20 minuter for ytterligare en sprakovning innehallande
idiomatiska uttryck som beskriver k&nslor och reaktioner (bil. 6) som avslutning.
Sprakoévningen spelas upp i charadform. Den fjarde lektionen sker ocksa i
helklass, men under forsta delen av lektionen da tidigare forvarvade kunskaper
repeteras med hjalp av instuderingsfragor kan eleverna arbeta i par eller i
smagrupper om de sa vill. Lararen gar da och hjalper enskilda elever eller
grupper. Den sista lektionen bestar till sin storsta del av en dialog med
l&romedelstexten och en annan text som lararen delar ut.

Arbetsformerna verkar styras av lokaliteter. Klassen har ett hemklassrum,
men inga grupprum dar par eller grupper kan sitta och arbeta ostort. Det enda
grupparbete som férekommer under inspelningen ager rum i andra lokaler &n
klassens reguljara. Nar eleverna arbetar i par i klassrummet ar ljudet hogt, nagot
som gor att jag inte kan uppleva arbetsro.

Lararen bjuder pa ett kontextrikt inflode

Lektionsserien som utgor materialet for den forsta studien bestar av foljande
lektionsupplégg: presentation av nytt stoff, datorstodd repetition av tidigare
forvarvade kunskaper samt grupparbete utifran given uppgift, muntlig
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lararstodd redovisning av grupparbete infor helklass, repetition av @mnesstoff
med stod av instuderingsfragor.

Alla dessa fem studerade lektionerna ar multimodala i det avseende att
larare och elever anvéander sig av flera medier for att presentera respektive fa
kunskaper om det &mne som avhandlas. Under tiden eleverna exempelvis testar
sin ordkunskap drar lararen fram en plansch om nervsystemet samt ldgger en
plastfolie med bilden pa nervsystemet i textboken pa OH-apparaten som hon
ocksa satter pa. Planschen &r sa stor att jag som sitter langst bak i klassrummet
kan se den i detalj. | de delar amnet inbjuder till konkretion (perifera
kroppsdelar, hjarnlobernas placering, ryggraden) visar lararen pa sig sjilv och
jag ser elever gora likadant.

Nar ldararen gar genom orden nerver, synaps, axon och lob tillsammans med
sina elever uppmanar hon dem att sla upp kursboken pa sid. 138 - 139 (bil. 2)
samtidigt som hon lagger de bilder som finns i boken pa OH och visar pa dem
medan hon och klassen diskuterar orden.

Under den inspelade lektionsserien introducerar lararen ett multimodalt
dataprogram — Datalingua — som komplement till kursboken och allt material
som lararen anvander pa lektionerna. Programmet som ar en internetbaserad
larresurs  ar ettt  speciellt utformat dataprogram  for elever pa
omvardnadsprogrammet. De medicinska grundkunskaperna rérande kroppen
som en elev forvantas ha star i avsnittet Manniskokroppen. Programmet har
ocksa en inbyggd lexikonfunktion som gor att genom att peka pa ett
understruket ord (centrala, perifera, retningar, impulser, motoriska 0.s.v.) kan
eleven fa en synonym eller en ordforklaring. Trots att programmet ar interaktivt
antecknar flera elever medan de arbetar i programmet. Eleverna kan ocksa hora
uttalet av svara ord samtidigt som de kan se dem skrivna.

Jag noterar att bland de elever som verkar vara intresserade av programmet
finns &ven Jasmin och Julie, som inte har varit lange i Sverige. Nar klassen tar
paus sitter somliga elever kvar och arbetar vidare i programmet.

Grupparbetet &r ocksa tankt som en arbetsform dar eleverna har maximalt
talutrymme och kan dela med sig kunskaper och erfarenheter samtidigt som de
samarbetar kring en problemldsning. Resultatet &r att tre av fem grupper slutfor
arbetsuppgiften och lamnar in en gemensam l6sning. Den grupp jag spelar in
slutfor inte uppgiften.

Den muntliga redovisningen infor klassen innebdr utflode for dem som
redovisar och inflode for resten av eleverna som uppmanas lyssna aktivt och
stalla fragor. Redovisningen ar lararstodd (Gibbons, 2002;2006:73f.), d.v.s.
lararen staller 6ppna fragor till en elev i gruppen eller till hela gruppen. De
redovisande eleverna &r ganska manusbundna och l&ser mer eller mindre
innantill. Gruppmedlemmarna turas om att visa pa planschen om nervsystemet
hur den beskrivna processen gar till. Innan grupperna redovisar ger lararen
instruktioner till klassen och gor en exempelredovisning sa att alla grupper vet
vad de ska gora.
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Sprakovningen bestaende av idiomatiska kéanslouttryck som eleverna spelar
charader pa &ar ocksa ett exempel pa ett annorlunda infléde inom ramen for
kursavsnittet. Instruktionen &r att eleverna ska arbeta i par och en ska komma
fram och illustrera vad uttrycket betyder medan resten av klassen forvantas gissa
vilket uttryck som spelas upp och vad det betyder.

Pa nastan alla inspelade lektioner har lararen extra material i form av texter,
bilder, arbetsblad (t.ex. bilder dar eleverna kan satta namn pa olika delar av
hjarnan eller pa de olika hinnorna, se bil. 3) eller texter och bilder. Pa en av de
lektioner jag inte kunde dokumentera visade lararen en film om hjarnan fran
Utbildningsradion.

Samtal sker ofta kring en skriven text

| alla de fem studerade lektionerna sker samtalet kring en eller flera skrivna
texter, kring bilder som innehaller begrepp eller kring bade text och bild
samtidigt. Den skrivna texten i boken eller pa stenciler som lararen delar ut
tjdnar som underlag for diskussionen som fors i klassrummet, men under den
inspelade lektionsserien forekommer enbart en gemensam textgenomgang da
ord och begrepp diskuteras. Vid det tillfallet far Julie, en andraspraksinlérare
som har varit kort tid i Sverige, lasa féljande textstycke fran en stencil (bil. 3,
s.1):

Exempel 3

Julie (laser hogt) 0:11:55 Spindelvavshinnan, arachnoidea, ligger under harda
hjarnhinnan. Mellan harda hinnan och spindelvavshinnan finns subdurala
rummet. Det &r ett smalt utrymme, dar vytliga artarer gar. Under
spindelvavshinnan  finns  [L: 12:28  subarachnoidalrummet,  finns
subarachnoidalrummet 12:33]. Har kan man ta prov pa ryggmargsvatskan,
likvor. Provtagningen kallas lumbalpunktion, LP. Beddvningsmedel kan
injiceras. I ... [L: forsok, forsok], subarachnoidalrummet [L: ja] cirkulerar
likvor runt den mjuka hinnan som tapetserar hjarnan. Pa den mjuka hinnan gar
det stora artérer som forser hjarnhalvorna med blod. 0:13:20

Att lagga marke till att lararen stottar Julie pa tva olika satt med uttalet av
det langa och svara ordet subarachnoidalrummet: forst uttalar hon sjalv ordet
tva ganger, vilket gor att eleven inte ens forsoker uttala den langa
sammanséttningen, sedan uppmuntrar hon Julie att gora ett férsék och Julie
lyckas sdga hela ordet. Julie far bekraftelse direkt efter att hon har uttalat ordet.
For det andra kan man lagga marke till att Julie laser det korta textstycket pa
79 ord pd 1 minut och 18 sekunder (lararens intervention bortraknad). Det
innebar att hennes lashastighet ligger pa ca 60 ord/minut — jmf. normal
lashastighet pa 200 — 300 ord/minut (Melin & Lange, 1985, 1989:147).
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Det finns mojligheter att tala om sjalva spraket for att eleverna ska
utveckla sin metalingvistiska och metakognitiva medvetenhet

Under hela lektionsserien anvander l&raren, forutom medicinska termer,
lingvistiska facktermer sa som motsatser, synonymer, metaforer. Har kommer
nagra exempel:

Exempel 4: att arbeta med motsatser

Ordet perifer presenteras i motsatsrelation till ordet central: Den som &r i mitten,
1 centrum # Det som dr i utkanten, inte i mitten. Lararen ritar en cirkel pa tavlan
med en punkt i mitten och en pa kanten. Eleverna har svart att hitta ordet bland
dem som finns pa pappret, det blir en tyst minut som bryts av en elev som sager
perifer. DA fragar lararen vilka vara perifera kroppsdelar ar och stracker ut
armarna, varpa eleverna sager: fingrarna. Ordet perifer, ett hogst ovanligt ord
annars, har alltsa bade forklarats och satts in i ett sammanhang och darfor blir
det lattare att forsta. Anmarkas bor att eleverna inte hade kunnat fa hjalp av
boken dar ordet férekommer enbart i konstruktionen det perifera nervsystemet
men ingen forklaring ges.

Exempel 5: att arbeta med synonymer

Lararen borjar lasa forsta definitionen Formaga att reagera pa omgivningen i
uppgiften (bil. 4). Tva elever har tva olika forslag: den ena séger reflex och den
andra, som tidigare hade slagit upp i registret séger retbarhet. Det ena svaret
lamnade lararen obesvarat, det andra skriver hon pa tavlan i form av tre
stavelser: ret bar het och understryker det samtidigt som hon fragar eleverna hur
det kdnns nar man blir retad eller ndr man retas. Flera elever svarar att det kanns
taskigt, dumt, obehagligt och da sager lararen att det ar precis det som det
medicinska begreppet betyder, d.v.s. att man ar kénslig och darmed skriver hon
pa tavlan synonymen kénslighet. Det damnesspecifika begreppet retbarhet som
har en hog abstraktionsniva har nu fatt en férankring i elevernas erfarenheter.

Exempel 6: ord med prefix kontra ord utan prefix

Lararen gar vidare till nasta fras i sprakovningen: Nagot som har andrats, blivit
annorlunda. En elev svarar: andring och lararen lagger till prefixet for och hon
skriver ordet forandring pa tavlan. Lararen forklarar inte om det finns nagon
skillnad mellan andring och forédndring och vad prefixet for skulle fylla for
funktion.
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Exempel 7: att forklara metaforer genom att diskutera termens
ursprungligt konkreta betydelse:

a. L: ... och hjarnhalvorna binds ihop av hjarnbalken, sa de ar inte helt
franskilda varandra, det finns en forbindelse och forbindelsen heter
hjarnbalken, en balk &r nagot som &r stort och haller ihop, det finns balkar i
taket som haller upp taket, stora, breda jarn eller trastammar kan man saga,
och det ar, den hir... ser det ut som en forbindelse mellan hdger och vanster
sa det finns ju en kommunikation mellan hjarnhalvorna ...

b. Julie: den mjuka hinnan tapetserar hjarnan

L: tapetserar, ni vet, tapet sitter klistrad pa véggen och i detta fallet sa vill man
beskriva att mjuka hinnan sitter som en tapet pa hjarnan, fastklistrad pa, kan
man siga, det finns inget mellanrum ...

Exempel 8: att arbeta med idiomatiska uttryck

Lararen avsatter 20 minuter av en lektion for att klassen ska arbeta med
idiomatiska uttryck som har med nervsystemet att gora (bil. 6). Eleverna far i
uppgift att hjalpas at med inneborden i uttrycket och att sedan komma fram
och spela charader. Har kommer ett urval av idiomatiska uttryck som
dramatiserades:

Ha fjarilar i magen. /Vara groén av avund./Ga genom méarg och ben./Ga nagon
pa nerverna. /Ha alla taggar utat.

Jag noterar att till och med elever med svenska som modersmal visar en viss
osakerhet i tolkningen av vissa uttryck (ga genom mérg och ben, ha alla taggar
utat).

Hur ser klassrumsinteraktionen ut?

Exempel pa interaktiv stottning (mikroniva)

Lararen utgar fran elevernas erfarenheter, siktar framat

Av exemplen 1 - 8 framgar tydligt att lararen & man om att, i presentationen av
ett nytt amnesstoff, ta vara pa elevernas erfarenheter och att involvera dem i det
aktuella @mnet. | dessa handlingar finns en medveten stravan efter att eleverna
forstar amnesinnehallet.
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Lararen gor med jamna mellanrum olika slags sammanfattningar av det
som sagts for att paminna eleverna om vad som &r centralt

Exempel 9 Nyckelschema

| slutet av lektion 1 har lararen i dialog med eleverna byggt upp en schematisk
bild av nervsystemet pa huvudtavlan som sitter pa vaggen. Jag noterar att lararen
borjar ’bygga” schemat fran hoger till vinster och uppfattar att eleverna kan en
del om endokrina organ.

Nervsystemet Sinnesorgan Endokrina organ
kortlar som producerar hormoner
CNS ogon
/ \ hud- kénselkroppar konskortlar
tungan skoldkorteln
hjarna ryggmarg oron bukspottskorteln
nasa
PNS

/N

hjarnnerver ryggmargsnerver

Pa nyckelschemat har lararen ocksa markerat ledbanden mellan nyckelorden
som diskuterats pa lektionen.

Medan eleverna besvarar fragan vad cellernas formagor ar spaltas svaren
upp pa en av tavlorna, sedan markeras begreppet retbarhet och dess definition:

Cellernas formagor
foroka sig/fortplantning
amnesomsattning
forsvara sig

Reagera pa omgivningen = retbarhet

rora pa sig

Exempel 10 Interaktion elev — elev: grupparbete

Teoretiskt sett inbjuder grupparbetet eleverna att interagera med varandra och att
forhandla sig fram till en gemensam IOGsning. Eleverna i det inspelade
grupparbetet, Sara, Salma, Jasmina och Ida, vet att de har 30 minuter pa sig att,
tillsammans, arbeta med uppgiften och komma fram till en 16sning. Uppgiften
(bil. 5) kréaver att utifran berattelsen:
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Karin ligger hemma i soffan och ser pa favoritprogrammet
Simpsons pa tv. Hon skrattar for hon tycker att Bart sager roliga
saker som hon kanner igen sedan tidigare program. Hon har
precis &tit middag och kanner sig trott och sl6. Innan avsnittet &r
slut har Karin somnat. Da kommer Mans och vill se Smallville pa
tv. Nar han andrar kanal vaknar Karin och blir forbannad. Hon
kastar fjarrkontrollen efter honom.

ska gruppen forklara alla intryck Karin far samt alla impulser som gar igenom
Karins kropp. De ska beskriva processen steg for steg. | forklaringen om hur
nervsystemet arbetar i ménniskans kropp ska gruppen anvéanda ord som de har
diskuterat under detta avsnitt: 6égon, syn, 6ron, horsel, sinnesceller, storhjarna
med olika centrum, lillhjarna, hjarnstam, forlangda margen, ryggmargen,
sensoriska och motoriska nerver. Dessutom ska de ocksa forklara hur autonoma
och somatiska nervsystemet samt parasympatiska och sympatiska nervsystemet
paverkar kroppen.

Tabell 4 & en sammanstdlining av ett urval faser (fas 1 - 5)
gruppdiskussionen befinner sig i. Varje fas i sammanstallningen illustreras sedan
med exempel pa hur eleverna interagerar med varandra i syfte att l6sa uppgiften:

TABELL 4 Sammanstéllning av ett urval faser i gruppdiskussionen

Fas 1 Exempel 10 a Uppstart; Sara och Ida organiserar arbetet

Fas 2 Exempel 10 b Sara och Ida diskuterar en l6sning

Fas 3 Exempel 10 ¢ Gruppen har fastnat pa ordet alstra

Fas 4 Exempel 10 d Sara och Ida fortsatter hitta en l6sning

Fas 5 Exempel 10 e Sara och Ida har diskuterat uppgiftens steg 1 och Gvergar till
steg 2

Exempel 10 a: Redan fran borjan positionerar sig Sara och Ida som ledare. Sara
organiserar arbetet och tycker att gruppen ska bdrja arbeta med steg 1 (r. 9) i
vilket de ska redogora for vad som sker i hjarnan. Ingen av gruppmedlemmarna
reagerar pa att Sara blandar ihop somatiska nervsystemet med sensoriska nerver
(r. 3 - 4, fetstilt text).

Sara (efter att ha last uppgiften hogt): Jag skrev hér, jag skrev det ner nu pa datan.
Har har jag skrivit hur hjarnans delar, alltsa hur den tolkar eller sa. Okey, det
autonoma nervsystemet, alltsa kan inte vi styra med viljan och det sensoriska
styr, alltsa styrs med var vilja ...

Ida: Ja precis.

Sara: Ja, eh, och det sensoriska gar, alltsd nar man (ohdrbart ord) och in till
centrala nervsystemet. Det autonoma nervsystemet kan vi inte styra med viljan,
for organen, kroppen, till exempel vart hjarta slar eller magen smalter maten.
Okey, men da skall vi borja. Steg 1, borjar vi med.
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Jasmine:...ja, ja.

Sara: Okey, steg 1. Vi skall skriva vad som hénder, alltsa...

Ida: Hur typ hjérnan...

Sara: vad, alltsé vad hidnder nar man blir arg... alltsd hur hon reagerar... hon &r
forbannad ... forklara alla intryck och alla impulser som gar igenom...liksom.
ja, ja... alltsd ehm

Salma: vad skall vi géra med 6gonen liksom?

Exempel 10 b: Eleverna diskuterar 16sningen genom att synligg6ra hur de
tanker. Salma tycker uppgiften ar svar och gor retratt (r. 6), medan Sara och
Ida tar tag i uppgiften och férsoker véava ihop en I6sning (r. 1- 5). lda laser
hogt i boken (r. 8 - 11), men goér en paus och upprepar prepositionsfrasen
oberoende av och verkar vara 6verraskad av konstruktionen oberoende av om
...(r. 10 -11). Jasmine har inget inlagg hér.

Ida: Nér hon ligger ner, da maste hon ju vara helt ..., alltsd dd maste hon ju vara
helt avslappnad

Sara: ja precis. Och det hon ser, det maste ju liksom, ga sa och sedan, sa. [...] Da
maste vi skriva, steg 1. Vi skall skriva hur hon blir férbannad, alltsa hur det gar
igenom hjérnan.

Salma: Jag vet, vad heter det?... det har ar svart.

(...)

Ida: Men det star sa har: impulser leds till syncentrum som finns i hjarnans
nacklob. Forst da blir vi medvetna om vad bilden forestaller. Nya impulser
alstras oberoende av... av ...vénta, oberoende av om det vi sdg var behagligt
eller skrimmande. Kanske alstras impulser till musklerna ...eh, ja

Sara: Alltsa, vi skall skriva vad som hénder nar...

Ida: Men vi skriver sa har, nar hon ligger ner i soffan, eller nar hon slappnar av
och tittar pa tv far hon impulser, till ... vad heter det... till sitt syncentrum, ja,

eh, som finns i hjarnans nacklob.

Exempel 10 c: Gruppen har fastnat pa ordet alstra. Ida reagerar igen pa
konstruktionen oberoende av om (r. 13) och gér om den till oberoende om (r.
17)

Ida: Ja. Da man forst blir medveten om vad bilden forestéller.

Sara: Mm.

Ida: Det alstras...

Sara: Vanta.Vad sade du?

Ida: Vad ar alstras?

Sara: Man skall... Vad ér alstra?

Jasmine: Jag vet inte.

Sara: Vinta... men vi har haft ordet innan men jag kommer inte ihag vad det &r.
Salma: Vi har ju haft det innan.

Sara: Har du skrivit upp det?
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Ida: Man kanske kan fatta vad det & om man laser hela meningen. Nya impulser
alstras oberoende av ... vad? av om det vi sag var behagligt eller skrammande.
Sara: ... nya impulser alstras oberoende av om det vi sag...

Salma: Slar det fanken pa datorn

Sara: Nya impulser alstras... kan man sidga, nya impulser, eh, kan man sidga
avger olika...

Ida: Aha, nya impulser avger olika...signaler, oberoende om det vi sag var
behagligt eller skraimmande, ja...eller?

Sara: Ja. Vi far se.

Ida: Eh, det gar nya impulser...ch ... det gdr nya impulser till, alltsé det &r riitt sa
svart...

Sara: Det &r svart.

Ida: Man sdger alstra...

[Lararen kommer in]

Sara: Ja, vad dr det alstra nu?

Lararen: Alstra, alltsa det ar nar de har impulserna skickas, uppstar och skickas,
kan man sdga. Alltsa uppstar, skickas.

Sara: Nya impulser skickas oberoende om det vi sag var behagligt ...sa sdger
man det.

Lararen: Ja. Mm. Uppstar och skickas kan man saga.

Ida: De nya impulserna uppstar och skickas ... eh ... ifall (...) ifall det uppstar
nagot obehagligt eller skrammande.

Aven i detta exempel &4gs merparten av dialogen av Sara och Ida. Jasmine
sdger bara att hon inte vet vad ordet betyder, Salma att ordet har férekommit
tidigare och foreslar att sla upp ordet pa den dator de har framfor sig. Det sker
en viss forhandling om betydelse da Sara tror att ordet alstra betyder att avge
och Ida att ga (r.15-20).

Bade Ida och Sara séager att uppgiften &ar svar (r. 20-22) men de fortsatter
arbeta med den. Nér lararen, pa slutet av lektionspasset kommer in, namner de
ingenting om att uppgiften &r svar.

Exempel 10 d: Eleverna fortsétter diskutera uppgiften och enas om vad de ska
skriva. Sara bjuder in Salma som inte ar med i samtalet (r. 4), hon sdger nagot
som diktafonen inte fangar upp och flickorna skrattar. Jasmine har inte heller
har nagot inlagg. Ida tycker att de har gjort steg 1 av uppgiften (r. 10) och Sara
som informellt har tagit pa sig sekreterarrollen atar sig att renskriva
anteckningarna (r. 11). Sara foreslar en forklaring om vilka omstandigheter
impulser skickas (r. 15 - 16) till musklerna. Forklaringen &r tagen fran boken,
men passar inte i sammanhanget.

Ida: Alltsa om jag blir ridd da fér jag ju sé hir panik och...
Sara: Ja, det &r ju, ja det &r ju klart

Ida: Man hoppar liksom till

Sara: Vad tycker du da?

Salma:.. tittar du pa mig da?
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Sara: Jag fattar inte hur vi skall skriva

Salma: Ja, skriv att... [ohOrbart]

[Skratt]

Sara: Ja...

Ida: Alltsa jag tror detta ar steg 1

Sara: Ja det tror jag ocksa. Ja, jag renskriver det sedan &dnda sa ja... eh... och ska
vi ocksé sedan, ska vi ocksa skriva alltsa, hur hjdrnans olika delar ... pannloben,
tinningsloben...

Ida: Man kan ju saga sa har, kanske uppstar...

Sara: impulser [Ida: impulser] till musklerna att vi skall fly nar nagot skrammer
en.

Exempel 10 e: Gruppen overgar till steg 2 i uppgiften som kréaver att de ska
forklara Karins reaktion med hjélp av det autonoma och somatiska
nervsystemet samt parasympatiska och sympatiska nervsystemet. Ida berattar
att hon har dyslexi (r. 6 - 7), Salma som ocksa har det, reagerar inte. Sara laser
hogt om vad myelinet har for funktion, men erkanner att hon inte riktigt forstar
vad hon laser (r. 15 - 17) och Salma instdmmer:

Ida: Steg 2, i nervcellen.

Sara: Ja, det ar steg 2, ja.

Ida: Sa star det sa har, nervsystemet ar uppbyggt av nervceller, som kénnetecknas
av hog kanslighet, retbarhet. Nervcellen bestar av cellkropp med karna och flera
korta och ett langt utskott. Det langa utskottet kallas axon och kan bli en meter
langt. Axonet omges i regel av en ..., vad stir det hér?...skida. Av...jag har
dyslexi, bara sa ni vet.

Sara: Har du?

Ida: Ja.

Sara: Jaha, okey. Okey, det visste inte jag.

Ida: Nej.

Sara: Okey.

Ida: Det ar darfor jag stiandigt... liksom...

Sara: Okey da, celler som saknar myelin kallas gra substans. Myelinskidan
skyddar axonet och hindrar de elektriska impulserna att hoppa Over till
intilliggande cellers axon. Och man fattar jattemycket om det. Shit alltsa.

Salma: Det ar dversvart...

Ida ar forsta gangen pa lektionen, ar nyinflyttad till skolan och kommer fran en
annan stad, gar Medicinsk grundkurs i en annan klass, men hon far
komplettera sina kunskaper i &mnet och darfor gar hon ocksa i denna klass. Pa
slutet av grupparbetet séger hon att hon ar dyslektiker och innan gruppen
kommer vidare med steg 2 slar Salma fast an en gang att uppgiften ar 6versvar.
Gruppen fortséatter samtala om uppgiften tills lektionen &r slut. Léraren
kommer in och sdger att i och med att gruppen inte ar klar och att hon inte
hunnit handleda dem, far gruppen arbeta nasta lektion, en, utover
initialplaneringen, extra insatt lektion. Lararen meddelar att gruppen ska fa hjalp
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med uppgiften nasta gang de traffas. Den extra insatta lektionen har jag inte
kunnat dokumentera, men resultatet av detta grupparbete ar att gruppen, inte
heller efter handledning, kan lamna in en gemensam lGsning. Ida ar den forsta
som lamnar in en individuell 16sning pa avsatt tid. Sara lamnar ocksa in en
individuell 16sning, men efter att grupperna har redovisat sina l6sningar infor
klassen. Salma och Jasmine slutfor inte uppgiften och lararen antecknar detta i
den dokumentation som sa smaningom blir betygsunderlaget.

Under de redovisade exemplen har Sara 26 inldgg, Ida 22, Salma 5 och
Jasmine 2. Varken Salma eller Jasmine har bidragit till konstruktionen av
[6sningen.

Olika dialoger som forekommer i klassrummet

De flesta dialogerna i materialet ar lararinitierade och av IRF-typen, men dven
langre dialoger forekommer. For att battre askadliggora hur samtalet vaxer fram
genom olika insatser, redovisar jag samtalsturerna i olika spalter, elevens till
vanster och lararens till hdger och kommenterar dem i en tredje spalt.

IRF-dialoger
En traditionell IRF-dialog i vilken lararen staller en fraga, men vantar inte pa

hela svaret (exempel 11 a):

Exempel 11 a Icke-utvecklande IRF-dialog

Elev Larare Kommentar

Endokrina  organ producerar | Lararinitierad kontrollfraga
hormoner som kommer ut i blodet
och paverkar var kropp. Vad heter
de hormoner vi har i kroppen?

E1: testosteron Elev 1 svarar med ett ord

E2: ostro [L: ostrogen] Elev 2 forsoker sdga ordet,
men l&raren gor en snabb
intervention

E2: ostrogen Eleven upprepar ordet

Bra Bekraftande aterkoppling

Ibland kan &ven en IRF-dialog vara utvecklande (exempel 11 b):
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Exempel 11 b Utvecklande IRF-dialog

Elev Léarare Kommentar

Vad tanker du Julie nar vi pratar | Lararinitierad 6ppen fraga
om hypofysen?

Julie: Den styr Gver Eleven svarar med en hel
vara hormoner mening
Ja, jattebra, den styr dver vara Bekraftande aterkoppling och
hormoner upprepning av elevens svar

| den forsta dialogen staller lararen en kontrollfrdga och nar andra eleven
forsoker séga ordet gor lararen en snabb intervention. Eleven upprepar ordet och
lararen ger bekraftande aterkoppling till eleven. | den andra dialogen stéller
lararen en oppen fraga, later eleven svara med en hel mening och ger sedan
bekraftande feedback.

Exempel 12

IRF-dialog med negativ feedback

Lararen efterlyser en annan, mer akademisk term for (hjarn)halva och tva elever
gor ett forsok som lararen avfardar:

L: (...) vi ska borja prata om storhjarnan, storhjarnan bestar av tva halvor (pekar pa en bild
av hjarnan) det finns ett annat ord for de har hjarnhalvorna, ar det ndgon som kommer ihag
det ordet som betyder en halv cirkel, de tva halvor, som storhjarnan bestar av, det finns ett
annat ord for det...

Ahmed: Halvis

Lararen: Nej.

Miriam: Radie

L: ... hemisfar ar en halv cirkel och ibland sa kallar man det for hemisfarer, de har tva
delarna av storhjéarnan.

Ordet hemisfar forekommer inte i avsnittet Retbarhet som eleverna laser for
tillfallet och inte heller i ett annat kapitel i boken.

Exempel 13

Elevinitierade dialoger

13 a. Lé&raren forklarar att produktionen av ostrogen vid puberteten och
klimakteriet paverkas av p-piller:

L: Vad betyder klimakteriet?
Olle: nar kvinnor inte kan fa barn langre
Amy: Varfor finns det inte p-piller for killar? (skratt i klassen)

Olle har en forklaring som inte hors p.g.a. skrattet. Lararen vantar en stund till
klassen har lugnat sig och sdger att det forskas om det just nu och att hon
faktiskt har last en artikel om det och att hon tar med artikeln nasta gang.
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13 b. Pa en av lektionerna, precis nar jag och klassléararen stiger in sa far lararen
foljande fraga:

Maria, varfor ser blodet blatt ut i vara vener? Vi har fragat Ingrid [en larare klassen har haft
fore denna lektion, men som inte &r vardlarare] och hon kunde inte forklara.

Trots att fragan inte har med nervsystemet att gora, forklarar lararen varfor
blodet ser blatt ut i venerna.

Exempel 14

Lararinitierad IR-dialog med utebliven feedback

Kajsa har fatt i uppgift att lasa upp texten om lumbalpunktion (bilaga 3, s. 3)
och hon l&ser féljande mening:

Kajsa: Uppgifter om punktionen och patientens tillstand dokumenteras.

L: Vad betyder dokumenteras, Kajsa, vet du det?

Kajsa: ...

Ahmed (utan att racka upp handen): Dokumentér (flera elever skrattar)

L: Dokumentera nagonting, det ar ett latt ord, ni ska inte alls skratta, ndar man dokumenterar
nagonting, Kajsa, vet du vad man gor da? Vad sager du, Marianne?

Marianne: ....

L: man skriver upp eller skriver ner det, man kan séga att man skriver pa ett papper eller i
journaler, eller i datorn. Man antecknar vad som har hant

Lararen svarar sjalv pa fragan utan att ge aterkoppling till Ahmed som gor en
intressant association. Man kan undra varfor, da hon, i hela materialet, visar
sig vara bade lyhord till elevernas forslag och snabb att bygga vidare pa. Det
gor hon inte denna gang och anledningen till det kan vara Ahmeds otillborliga
upptradande under lektionen.

Langre dialoger
Exempel 15

Léararinitierad dialog med aterkoppling som stimulerar eleven att bedoma
sin egen insats

Sara signalerar att hon vill svara pa lararens fraga innan lararen har formulerat
den. Hon svarar fel och lararen signalerar att hon pratar om nagot annat. Sara
fortsatter men lararen fragar en annan elev, Christina som provar sig fram. En
tredje forsoker komma in, men lararen foljer inte sparet. Jag tar samtalstiden
(markerat fetstilt) for att visa att samtalet, trots flera turer, tar mindre an en
minut i ansprak:
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Elev

Larare

Kommentar

L: Kan nagon forklara vad
som &r skillnad pa sensoriska
nerver [Sara: Ja, det kan jag]
och motoriska nerver?
0:10:49

lararinitierad dialog

Sara: Det sensoriska
nervsystemet gar fran
kroppen och in till centrala
nervsystemet. De
sensoriska nerverna styr
med viljan, till exempel om
man vill ga eller styra en
penna. Slar pa nar man blir
radd, arg, stressad.

Sara har ett langt inlagg,
men forvaxlar en gang till
begreppet sensoriska nerver
med somatiska nervsystemet

L: Nej, du &r nog lite inne pa
nagot annat, jag pratar om
sensoriska nerver och
motoriska nerver ...

aterkoppling som stimulerar
eleven att bedéma sin egen
insats

Sara: fran hjarnan till
kroppen

eleven fortsatter

L: Ar det ndgon som kan?
Christina?

lararen ger turen till en

annan elev

Christina: Motoriska nerver,
de som paverkar till exempel
hjartats slag och sadant?

eleven provar sig fram

E: signalerna fran hjarnan
0:11:40

en tredje elev kommer in

lararen foljer inte sparet

Exempel 16

Meningsskapande lararinitierad dialog med utvecklande feedback och

elevens sjalvkorrektion

Lararen ger turen till Olle och nu bygger elev och larare upp en dialog som
utvecklas successivt genom att samtalspartnerna upprepar och omformulerar
nyckelorden (markerade i fetstil) som utgor samtalets tema. Lararen “véntar
med” det tredje steget (Gibbons, 2010:201) — aterkopplingen — tills den
meningsskapande dialogen ar klar. Samtalstiden markeras ocksa har med fetstil.
Det ar fortsattning pa foregaende dialog, sa fragan ar densamma:

Elev

Larare

Kommentar

L: Olle 0:11:41

Olle: Ar inte det nar
kanselcellerna tolkar
impulser for att skicka signaler

upp till hjarnan

elevrespons
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och sa till...

L: Vi sager sinnesceller. Ja, det
ar kanselceller men det kan
ocksé vara synsinne, horsel...

positivt
aterkoppling

korrigerande

Olle: smak, lukt

eleven fortsatter

L: Ja. De [sinnescellerna]
skickar impulser...

positivt
aterkoppling 2

korrigerande

Olle: till hjarnan

eleven bygger vidare pa
lararens replik

L: visar det [pa planschen] for

Lararen upprepar elevens

det har skall ni kunna, ftill | svar
hjarnan ...

Olle: for att sedan tolka dem eleven Kkorrigerar sig sjélv
L: Jattebra. Det var | bekraftelse pa att man har

sensoriska och en kansel fran
syn, fran horsel och sa vidare,
in och sa tolkas det av hjarnan.
0:12:20

sagt nagot bra; lararen
sammanfattar elevens svar

Att ldgga maérke till att dialogerna 15 och 16 som i verkligheten utgor en enhet
tar en och en halv minut av respektive lektion.

Exempel 17

Meningsskapande lararinitierad dialog med forbattringsomraden

| foljande dialog kan man se att en kvalitativ stottning kréver att lararen visar
talamod for elever som behdver tid att uttrycka sig och undviker avbryta den.
Dialogen ar meningsskapande, med flera utvecklande feedback, men ocksa tva
snabba interventioner som har markeras med fetstil:

Elev Larare Kommentar
Kan nagon i gruppen séga, | lararinitierad fraga
vad hander da med Inez
kropp nédr det sympatiska
nervsystemet satter i gang
och hon Dblir arg, hur
paverkar det hennes organ?

Karin: Ja, hennes hjarta respons

borjar pumpa snabbare

L: Ja just det.

bekraftande aterkoppling

Karin: Jag kan inte sdga det
ad...[L: adrenalinet]
pumpas ut till... 0:20:42

eleven fortsatter, léararen
hjéalper till med uttalet av
amnesspecifika ord

0:20:43 organen

lararen gor en snabb
intervention och fortsatter
elevens replik
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E: till organen, ja...ja

Ar det nagot mer som hander
i kroppen? Detta ar
sympatiska nervsystemet ...
Kommer ni ihag det?

lararen staller ytterligare en
fraga

E: Nej.

Det ar som du sager,
hjartat slar snabbare.

aterkoppling till det eleven
tidigare sagt

Karin: Hon blir varm

eleven fortsatter

Ja, och det dr pupi..., ja, du
vet

lararen visar avsikt att
bygga vidare pa elevens
svar, men ger i stallet turen
till en annan elev

Olle: pupillerna, musklerna
ar spanda och kroppen sétter
sig i stridsforberedelse

Olle far turen

L: Ja. Och sa andas man lite
snabbare, musklerna blir i
mer spanning. Pupillerna
vidgas, tarmsystemet da?

bekraftande aterkoppling och
komplettering;
lararinitierad fraga

Olle: de ar i vila

respons

L: i vila, pausar vad? Nar
resten av den hér
stridsberedskapen sétter sig

lararen  ger  aterkoppling
genom att upprepa elevens
svar

Olle: Om man ér lite kissig
kénner man inte av det just
da nar man blir arg.

elevinitierad komplettering

L: Nej precis.

positiv aterkoppling

Exempel 18

Lararinitierad dialog med lang vantetid for R-steget, men utan utveckling:

Det &r repetition pa autonoma och somatiska nervsystemet. Lararen kontrollerar
om eleverna har forstatt hur autonoma nervsystemet fungerar, vantar 13
sekunder pa att eleverna ska svara, varefter hon ger dem spraklig stéttning i
form av ordassociation: autonoma — automatiskt. N&r en elev svarar rétt
forklarar lararen sjalv nagot som eleven borde ha fatt utveckla:

L: Hypothalamus ar med och reglerar det autonoma nervsystemet. Och da vill jag fraga er:
vad var det autonoma nervsystemet? Vad var nu det? 0:19:02 ....0:19:15 Autonoma
nervsystemet ... automatiskt

E: icke viljestyrt

L: nej, precis, det ir inte viljestyrt ... vi kan inte pdverka hur snabbt hjirtat ska sla, hur vara
tarmar ska arbeta
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Exempel 19

Lararinitierad dialog med begdran om fortydligande och omformulering
av svar

Elev Larare Kommentar
Hoger hemisfar och vénster | Lararinitierad dialog
hemisfar (...) vad har vénster
for starka sidor och vad har
hoger for starka sidor, kommer
du ihag?
Miriam: Den ena ar typ Miriam svarar
musik och sadana
grejer och den andra
mest pa det smarta...
typ sant.
Vada smart, pa vilket satt smart?| Lararen ber om
fortydligande
Miriam: Typ sant, smart Miriam forklarar
det #r... matte och sana dar
grejer.
Logik alltsa, det ar att forstd hur | Lararen omformulerar
saker och ting hénger ihop, det| Miriams svar i
ar logik och matematik (...) skriftspraksliknande
termer, men bibehaller
drag av talspraket (hanger
ihop)

Klassrumsklimatet — nagra iakttagelser
En observation jag gor under lektionerna &r att lararen & man om att rattvist
fordela talutrymmet och paminner ofta eleverna om att racka upp en hand.
Trots det, finns det en handfull elever som inte har ett enda inldgg under de
fem inspelade lektionerna.

Under tiden jag sitter i klassrummet noterar jag att det finns ett visst,
hogljutt uttryckt, motstand mot att lasa hogt. Vid redovisningen av grupparbetet
ska gruppmedlemmarna l&sa sin ldsning hégt. Amys reaktion &r snabb:

Amy: nej, varfor maste vi redovisa?

L: darfor att jag tycker ni har skrivit jattebra grejer

Amy: jamen, om man inte kan lasa

L: da laser ni tva (pekar at tva andra gruppmedlemmar) och du, Amy, far hjalpa mig att peka
(pa planschen)
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Av dialogen framgar att Amy, som har dyslexi, kdnner obehag infor att sta
infor helklass och l&sa upp en text. Lararen som kanner till detta avhjalper
problemet och Amy far visa pa planschen det studiekamraterna beskriver.

En annan gang far eleverna i uppgift att, individuellt eller i par, lasa
texten i boken och att namnge de olika hjarnhinnorna pa ett extra arbetsblad
lararen har delat ut. Efter att lararen presenterat uppgiften hors det omedelbara
protester:

L: Las texten langsamt, forsok forsta den ...
E: Det ar ju dversvart ...

(..)

Salma: Jamen, jag fattar inte den ...
L: Ska vi ga genom den kanske?
E:jaa...

Jag observerar att det alltid ar nagra stycken som protesterar mot att lasa hogt,
de andra eleverna i klassen sager ingenting.

*

Elever som fortfarande har svart att finna sig tillratta i skolmiljon finns sakert pa
varenda gymnasieskola och sa aven i denna klass. Det tar en lang stund innan
eleverna ar samlade, sétter sig ner och lektionen bdérjar. Till varje inspelad
lektion kommer ett par elever for sent, ibland till och med 20 minuter for sent.
Nar de som kommer for sent satter sig diskret i banken avbryter lararen inte
lektionen, men nér de inte gor det och borjar prata med kompisen bredvid
avbryter lararen lektionen och tillrattavisar vederbdrande.

Under inspelningstiden gor jag tva iakttagelser: nagra elever i denna klass
ar med jamna mellanrum i rorelse. Jag upplever relationen mellan larare och
elever som god, det syns pa eleverna att de tycker om att féra en dialog med sin
larare. Mitt i en sadan dialog kan elever resa sig: en ar pa vag till elevskapen
bakom mig, den andra vill ga ut (det & samma elev som hade kommit for sent).
Lararen maste igen avbryta lektionen och tillrattavisa bada tva varpa de gar
tillbaka till sitt bord och sétter sig.

En annan iakttagelse jag gor ar att det skrattas hogt och ofta i detta
klassrum. Skrattet riktas alltid till den som antingen fragar eller besvarar en
frdga. Det dr heller inte populért att vara ”plugghdst” 1 denna klass, for en elev
som kommer forberedd till lektionerna och garna vill svara pa lararens fragor
blir retad ett par ganger under den inspelade tiden.

Trots att han &ar ny i klassen och nyss hade bytt bade program och skola,
har Ahmed under den korta inspelningstiden, lyckats utmérka sig genom ett
storande beteende. Han kommer for sent till lektionen, pratar ofta hogt med
elever som sitter nagra bankar fran honom, skrattar hogt och &r rastlos pa
lektioner.
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Sammanfattning av under lektionsserien forekommande stottning

Planerad stottning

den bygger pa elevernas tidigare kunskaper och det rymmer nya
amnesmal

det finns inga beldagg pa att de planerade lektionsaktiviteterna utgar ifran
alla elevers sprakbehérskningsniva (bade modersmal och andrasprak)
eleverna far alltid veta vilka &mnesmalen ar

sprakmalen ar implicita och delvis inbakade i betygskriterierna

materialet ar otillrackligt for att finna nagon evidens pa att varje uppgift ar
en byggsten for nasta

arbetsformerna varierar (arbete parvis, i grupp, individuellt, lararlett i
helklass), men styrs i stort sett av befintliga lokaliteter

lararen bjuder pa ett kontextrikt inflode: bilder, plansch, texter,
datorprogram, (film)

samtal sker ofta kring en skriven text, inte om en text. Under den
inspelade lektionsserien forekommer en enda gemensam textgenomgang
med diskussion om begrepp

det finns mojligheter att tala om sjalva spraket for att eleverna ska
utveckla sin metalingvistiska och metakognitiva medvetenhet: l&raren
forklarar olika &mnesbegrepp med hjéalp av lingvistiska termer som:
motsats, synonym, metaforer.

Interaktiv stéttning

for det mesta lyssnar lararen efter vad eleven forvantas svara; dialogerna
ar overvagande lararinitierade och av typen IRF. Materialet visar att till
och med i en IRF-dialog finns en utvecklingspotential om l&raren staller
en Oppen fraga, later eleven svara med en hel mening och ger
honom/henne positiv aterkoppling (Exempel 11 b)

det forekommer ocksa langre samtal (Exempel 15 — 17) dar eleverna far
mojlighet att saga mer eller fundera dver hur de sagt nagot; dessa samtal
tar, trots olika turer, kort tid i ansprak

lararen utgar fran elevernas erfarenheter

lararen gér med jamna mellanrum en sammanfattning av det som sagts pa
lektionen for att paminna eleverna om vad som ar centralt

I vissa fall ar lararen lyhord for elevernas svar och omformulerar dem i
mer akademiska termer

lararen ger ibland eleverna mer tid att svara, till exempel genom att be
dem forklara sig ytterligare (exempel 19) eller att forsoka séga en svar
term (exempel 3)



60

= lararen gor ibland snabba interventioner antingen for att hjélpa eleven
med uttalet av svara amnesspecifika ord (exempel 3, 11 a, 17) eller for att
lagga till nagot (exempel 17)

= j det inspelade grupparbetet star enbart tva av de fyra eleverna for
interaktionen. Gruppen har inte kunnat redovisa en gemensam lésning pa

uppgiften.

Lista 6ver dialoger som forekommer i materialet:

IRF-dialoger

Langre dialoger:

lararinitierad icke-utvecklande IRF-dialog (Exempel 11 a)
lararinitierad utvecklande IRF-dialog (Exempel 11 b)
lararinitierad IR-dialog med negativ feedback (Exempel 12)
elevinitierade dialoger (Exempel 13 a+b)

lararinitierad IR-dialog med utebliven feedback (Exempel
14)

lararinitierad dialog med feedback som stimulerar eleven att
beddma sin egen insats (Exempel 15)

meningsskapande ldrarinitierad dialog med utvecklande
feedback och elevens sjalvkorrektion (Exempel 16)
meningsskapande lararinitierad dialog med
forbattringsomraden (Exempel 17)

lararinitierad dialog med lang tid for R-steget, men utan
utveckling (Exempel 18)

lararinitierad dialog med begédran om fortydligande och
omformulering av svar (Exempel 19).
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7 Analys och diskussion av resultat - Studie 1

Resultatet av studie 1 analyseras utifran tva aspekter: den av lararen planerade
stottningen och interaktionen i klassrummet.

Den av lararen planerade stottningen

Upplagget av amnesstoffet (kontexten) grovplaneras av lararen i forvag och
revideras efter varje kursmoment. Tack vare denna inbyggda flexibilitet hade
lararen mojlighet att lagga in tva extra lektioner, férutom de som vi kom 6verens
att jag skulle narvara vid. Léraren visar redan fran borjan stor skicklighet i att
lotsa in eleverna i ett nytt amnesomrade. Hon knyter an till deras tidigare
erfarenheter av att retas/bli retad for att introducera ett abstrakt begrepp —
retbarhet (s. 44).

Kontexten presenteras multimodalt och fran flera ingangar (Gibbons,
2006:55): skrivna texter, bilder, plansch, specialutformat dataprogram, film. Via
dessa medier arbetar klassen med &mnesspecifika ord och begrepp. Lé&raren
forsoker skapa en viss metaspraklig medvetenhet hos sina elever da hon
anvander motsatser, synonymer samt idiomatiska uttryck i undervisningen.
Inflodet &r verkligen kontextrikt och @mnat att passa olika elevers larstilar.
Idiomatiska uttryck 6vas i lekfull charadform. Ovningen visar att till och med
elever med svenska som modersmal kan ha svart med vissa idiomatiska uttryck
och att det innebar definitivt att for andraspraksinlarare ar annu svarare att forsta
inneborden i dem (Prentice, 2010). Ovningen platsar perfekt i avsnittet, och
sattet den utfors pa underlattar forstaelsen av konventionaliserade uttryck
(Holmegaard, 1999). | den befintliga forskningen om undervisningen i
Medicinsk grundkurs eller Omvardnad (Wallerstedt, 1997, Amin, 2005, Palmér,
2008) forekommer inga andra exempel dar vardlarare avsétter lektionstid for
sprakévningar av det slaget.

En annan stottningsform som lararen anvénder ar nyckelschemat. L&raren
sammanfattar det som sdgs under lektionen i ett nyckelschema som innehaller
for kursmomentet relevanta och centrala begrepp. Schemat pa tavlan blir en
gemensam konstruktion, fran tidigare forvarvade kunskaper (endokrina organ)
till de nya (nervsystemet) genom dialog och eleverna skriver av tavlan. Detta
arbetssatt ar ett exempel pa att organisera amnesstoffet (Holmegaard, 1999,
Tang, 2001) i kunskapsstrukturer (Short, 2000) men ocksa ett satt att lara
eleverna en metod for effektiva studier. Det &ar inte svart att tyda
sambandsmarkorerna 1 begreppshierarkin  som nyckelschema som l&araren
tillsammans med eleverna bygger upp (s. 46), men Holmegaard (1999) visar att
om larobokstexten och nyckelschemat stalls bredvid varandra och diskuteras av
larare och elever, kan tankerelationerna i begreppshierarkin bli tydliga och
nyckelschemat blir da en tanke- inte en ordkarta. Att lara eleverna hur man lar ar
en del av den explicita undervisning som bade Gibbons (2002;2006, 2009, 2010)
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och Hajer & Meestringa (2010) anser vara en viktig del i den sprakutvecklande
amnesundervisningen.

Vad géller de tryckta texter som presentationen av dmnesstoffet grundar sig
pa bearbetas dem en enda gang i helklass under de fem inspelade lektionerna, ett
problem som bade lIversen Kulbrandstad (1996) och Maagerg & Skjelbred
(2010) diskuterat. Vid textgenomgang &ar det framfor allt begrepp som
diskuteras, reflektion 6ver textinnehallet forekommer inte. Utifran fakta ar det
relevant att stalla sig frdgan om hur den tryckta texten som anvands i
amnesundervisningen medieras, da forskning pa omradet dels har belyst att
larobokstexten tjanar som spraklig forebild for eleven (Stromquist, 1995:7), dels
att eleven behover mycket stottning for att kunna tillgodogora sig innehallet i en
larobokstext som stéller hoga sprakliga krav (Halliday, 1993, Lemke, 1990,
Melander, 1995, Reichenberg, 2000).

Nar klassrummets levande kontextbundna &mnespresentation inte langre
finns, sitter eleven i den studerade klassen med sina lektionsanteckningar, boken
och det interaktiva datorprogrammet, alla tre, skrivna texter, d.v.s. med det
kontextreducerade, abstrakta dmnesstoffet. Skulle man, utifran den skrivna
textens perifera roll i det studerade materialet, kunna pasta att de
kompensatoriska strategier icke-textvana elever har utvecklat (Wikstrém, 1993,
Rosler-Rosenberg & Sjoholm, 1995) kan vara en forodande konsekvens av
langvarig perifer stallning larobokstexten har haft i undervisningen (lversen
Kulbrandstad, 1996; Maagerg & Skijelbred, 2010)? Utifran Gibbons (2006:28)
slutsats att ”Det ldrarna valjer att gora i klassrummet, och da i synnerhet den
stottning de ger, har en avgorande betydelse for att eleverna ska lyckas.” borde
vara rimligt att pastda att bade laroboken och det specialutformade
dataprogrammet kan stotta eleven i sitt larande (Alexandersson m. fl., 2001),
under forutsattningen att de aktivt anvands i undervisningen och att de fyller ett
tydligt pedagogiskt syfte.

Den interaktiva stottningen

Dialogerna i helklass &r till sin dvervidgande del l&rarinitierade, -kontrollerade
och foljer IRF-formen. Detta sager i sig sjalvt att lararen ocksa ar en ledande
part i samtalet. De dialoger som ar sprakutvecklande ar exempel 16 och 17 i
vilka larare och elever vaver ihop ett resonemang och de &r att rekommendera i
undervisningen. Materialet visar emellertid att utvecklingspotential finns &ven i
en IRF-dialog (exempel 11 b), da lararen staller en 6ppen fraga, i stallet for en
kontrollfraga (exempel 11 a), later eleven svara med en hel mening och ger
henne positiv aterkoppling. Att Julie i exemplet 11 b ar en andraspraksinlérare
som har borjat ett nationellt gymnasieprogram efter en mycket kort
sprakforberedande kurs (IVIK) och andra elever med liknande bakgrund far
utrymme i undervisningen (exempel 3 och 11 b) innebar i sig en stottning i dessa
elevers sprakutveckling. Vid narlasningen av den hogt specialiserade
stenciltexten upptacker lararen att Julie laser valdigt langsamt. Detta kan bero pa
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att texten ar obekant, men mot bakgrund av det som framkommit, ocksa att
elever som inte automatiserat lasningen under grundskolan tycks f6redra
yrkesforberedande program (Jacobson & Nordman, 2008). Lé&shastigheten &r
viktig for att uppna framgang i studier (Melin & Lange, 1985, 1989;
Holmegaard, 1999) och Julie behover trana upp lashastigheten. Som det har
tidigare namnts, har bade Julie och Jasmine gatt dver fran en sprakforberedande
kurs (IVIK) till att l&sa den gymnasiala kursen Svenska A tillsammans med
elever som har gatt hela sin skolgang pa svenska. Jag antar att till och med for
hoga sprakkrav pa andrasprakselever som inte har hunnit tillagna sig mer an ett
funktionellt basordforrad och som bdrjar pa omvardnadsprogrammet utan
sprakstottning (Wallerstedt, 1997) kan hamma elevens sprakutveckling som i
slutdndan har med elevens personliga utveckling att géra. Jasmine hors inte i det
inspelade materialet, varken i helklass eller i grupparbete. Detta behdver inte
betyda att Jasmine inte kan tillgodog6ra sig undervisningen, utan det kan bero
pa att hon &r blyg och att hon lar sig genom att lyssna. For att besvara fragan vad
det egentligen beror pa, skulle materialets omfang vara storre. Det kan dock vara
pa sin hojd att papeka att klassrumsklimatet lamnar, sa som det framgar av
materialet, mycket att 6nska, for det ar inte, pa nagot satt, stéttande. Att det
skrattas hogt i tid och otid och att elever ror sig fritt pa lektionerna, kan inte
underlatta for Jasmine att komma till tals, om hon &r blyg eller/och om hennes
sprakliga rorelsefrihet ar minimal (Hagerfelth, 2004).

Den andra aspekten ar arbetet i grupper. Den studerade klassen far en
komplex uppgift som de ska losa i grupper. Tva grupper, bl.a. den inspelade,
lyckas inte genomféra uppgiften. Teoretiskt sett ger grupparbetet mojligheter till
den enskilde individen att ha ett maximalt meningsutbyte med sina
klasskamrater och att stilla fragor som han/hon inte vagar stalla i helklass. I
forskningen om kollaborativt ldrande ska grupper vara heterogena i
sammansattningen (Duff, 2002, Hajer, 2003), d.v.s. bade pojkar och flickor,
hogpresterande som lagpresterande och med olika spraknivaer. Denna grupp
sammansattes av klasslararen utifran kdannedom om klassen. Pojkarna &r fa i
denna klass sa de réackte inte till denna grupp. Ovriga krav uppfylldes dock, men
resultatet uteblev och darfor kan det vara aktuellt med en diskussion om varfor
samarbetet i gruppen inte fungerade.

Med tanke pa att skolans fysiska miljo inte dr anpassad till andra aktiviteter
an traditionell klassrumsundervisning, antar jag att eleverna inte &r vana vid att
arbeta i grupper avskilda fran varandra. De andra gangerna eleverna arbetade
parvis skedde det i klassrummet. Ljudnivan blev sa hog sa att jag verkligen
undrar om inte vissa elever far mer skada an nytta av att arbeta parvis i helklass.
Infor det inspelade grupparbetet bokade l&raren olika studierum i en annan
huskropp an den gymnasieleverna brukar uppehalla sig i. Att arbeta i grupper
tranar eleverna infor olika problemlésning i det verkliga arbetslivet och den
traningen gar dessa elever miste om p.g.a. en icke-stéttande larmiljo.
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Ytterligare en forklaring till att den studerade gruppen inte lyckas med
uppgiften ar att uppgiften var hégt kognitiv utmanande (Gibbons, 2010:43) och
av reflekterande karaktar. Eleverna sager sjélva att uppgiften ar svar (exempel
10 ¢, r. 21, 22). Uppgiften hade dessutom inte foregatts av en liknande 6vning,
en exempell6sning, sa att eleverna kunde kénna igen sattet att arbeta med en
komplex uppgift. Med den teoretiska ansatsen i bakgrunden kan man séga att
uppgiften ar framtidsorienterad, men foregds inte av stéttning. En sadan
intellektuellt utmanande och Overgripande uppgift kan t.ex. inleda en hel
lektionsserie och sedan bearbetas steg for steg, om syftet med lektionsserien &ar
att eleven ska na djupforstaelse av amnet.

Eleverna hade behovt handledning, men under de 30 minuter grupparbetet
pagar hinner lararen inte komma och vagleda dem. Hon gor det vid ett annat,
icke-dokumenterat tillfalle. Som jag tidigare ndmnt, lamnar gruppen inte in
nagon gemensam losning. Sara, en av de drivande krafterna i grupparbetet,
lamnar in sin lésning efter att ha tagit del av klasskamraternas l6sning vid
redovisningstillfallet, vilket &n en gang bevisar att en exempellésning hade varit
en lamplig stottningsform for manga elever, oavsett sprakbakgrund. Ett bra
exempel pa en sadan stottningsform ar den demonstration som lararen, med
hjélp av en elev, har infor redovisningen av grupparbetet. De turas om med att
lasa upp lésningen och visa pa planschen. Detta utgor en vardefull spraklig
stottning och samtidigt illustrerar vad explicit undervisning ar for nagot. Osakra
elever behover inte sitta med hjartat i halsgropen for att de inte vet hur man
redovisar ett grupparbete.

Ytterligare en fraga materialet staller ar vilken funktion skrivandet fyller i
den aktuella kontexten. Om tva av fem grupper inte 16ser uppgiften hade det
varit meningsfullt att ta reda pa varfor de inte gor det, mer dn att amnesléararen
dokumenterar misslyckandet. Ar skrivandet i &mnesundervisningen ett satt att
reflektera Over dmnesinnehallet, miste det ocksd goras “pa allvar och med
mening” (Rosler-Rosenberg & Sjoholm, 1995), annars fyller den ingen
pedagogisk funktion. Svensklararen hade dessutom kunnat hjélpa eleverna i
utformandet av texten, som enligt uppgiften, ska innehalla en beskrivande och
en forklarande del, men som eleverna inte far nagra instruktioner om. Det &r pa
sa satt eleverna, medvetet och successivt, tranas i att tillagna sig och anvanda
Communicative Academic Language Proficiency (Cummins, 1981, 2000), det
sprakregister som man maste behdrska for att klara hogre studier (Skutnabb-
Kangas och Tuokomaa, 1976, Cummins, 2000).

Materialet visar ocksa att inte heller att vara fodd i Sverige och ha svenska
som modersmal per automatik innebér att man han kan mindre forekommande
ord (exempel 10 c) eller att de har internaliserat &mnesspecifika ord (samtalet
mellan Ida och Sara &r bundet till fraser i boken). Ett utbyggt ordférrad &r en
framgangsfaktor for studier (Holmegaard, 1999, Viberg, 1993), men ordforradet
byggs upp under hela skolgangen, under forutsattningen att elever ges
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mojligheter att anvanda spraket i klassrummet, bade muntligt (Hagerfelth, 2004,
Kouns, 2010) och skriftligt (Nystrém, 2000).



66

8 Resultat - Studie 2

Lektionen som utgor materialet for andra studien ar egentligen, sa som klassens
tvaveckorsschema visar (bil. 1), ett lektionspass pa tre timmar, inklusive en 20
minuter lang paus. Hela detta lektionspass ar av lararen avsatt for kapitlet
Nervsystemet. Pa denna lektion provar lararen en ny arbetsform: att lasa texten i
boken, samtidigt som man lyssnar pa en mp3-inspelning av texten. Léararen
stoppar inspelningen efter det hon anser vara ett viktigt stycke som ska gas
igenom. De bilder eleverna har i boken uppvisas ocksa pa Smart board dar
lararen for anteckningar i form av mind map allteftersom diskussionen om
texten fortskrider. Alla dessa lektionsanteckningar sparas och laggs sedan ut i
klassmappen, sa att aven de som inte &r narvarande pa lektionen kan ta del av
lektionsmaterialet. De vuxna eleverna i denna klass arbetar med studieuppgifter
som finns i en studiehandledning (bil. 8).

De redovisade resultaten ar ett exempel pa att lektionsupplagget (den
planerade stottningen) kan ocksa vara grunden till interaktionen i klassrummet
(den interaktiva stottningen) och darfor kallar jag den typen av stottning planerat
interaktiv stottning.

Exempel pa planerat interaktiv stottning

Lektionsmalen presenteras explicit

De Overgripande kurs- och sprakmal som presenterades i Studie 1 (s. 41) &r
aven aktuella for denna kurs och gor géallande att, efter avslutad kurs, ska
eleven ha kunskap om manniskokroppens uppbyggnad och funktion samt
kanna till manniskans normala fysiska utveckling fran livets borjan till dess
slut. Dessa mal star ocksa i den studiehandledning eleverna far vid kursstarten.

Sprakliga mal ar delvis explicita

Sa som det visades i Studie 1 finns sprakliga mal inbakade i betygskriterierna
som ocksa star i Studiehandledningen. Forutom dessa implicita sprakliga mal
har lararen planerat att diskutera en del av texten i laroboken i helklass. Den
multimodala arbetsformen kréver att eleven ska lasa, lyssna, skriva, tala, visa,
rita och malet med den presenteras explicit for eleverna:

L: Nu har vi gatt genom Studiehandledningen ... vad arbetsuppgiften

innebér, vad vi ska lasa om och genom att lyssna pa mp3, vissa av er lar valdigt bra nar
nagon pratar, vissa lar valdigt bra nar de laser, vissa lar annu béttre nar de skriver och
sen har vi de flesta av oss, vi l&r oss véldigt mycket nér vi anvander kroppen, for att
gora saker; ska forsoka kombinera alla de har grejerna; vi kommer att lyssna pa hela
kapitlet pa mp3, jag kommer att stanna det efter varje avsnitt och sa gor jag en mind
map pa varje avsnitt. Vad sager ni om det?

E:ja

L: ar det ok? Ni séger till mig att: nu &r jag trétt, nu vill jag ha rast.
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E: hm

L: ok? Da kor vi! Testar hur detta funkar. Vad jag ocksa samtidigt tinker gora ... ar att
visa bild som ligger har hela tiden pa nervsystemet. Jag kommer hela tiden att visa
bilder pa det vi pratar om ...

Lararen valjer alltsa gora denna forelasning till en interaktiv genomgang av
texten i kursboken som eleverna samtidigt lyssnar pa. Genom att lararen stoppar
inspelningen da och da och diskuterar texten med eleverna kan man séga att
arbetsformen for denna lektion ar lararledd och lararstodd genomgang av nytt
amnesstoff. Lararledd for att det &r lararen som har planerat (planerad stottning)
denna lektion pa det viset och jag redogor har nedan for att, i sin interaktiva del,
blir lektionen lararstodd.

Lararen bjuder pa ett kontextrikt inflode

Inflodet &r kontextrikt: eleverna far anvanda flera sinnen i larandeprocessen: de
lyssnar pa texten, laser den tyst i boken, tittar pa bilderna och for anteckningar,
gor tankekartor tillsammans med lararen, diskuterar ord, begrepp och uttryck,
visar pa lararens uppmaning hur nervsystemet fungerar, t.ex. hur en impuls sker.
| tankekartorna som lararen ritar pa tavlan och eleverna i sina anteckningsbocker
satts ledbanden i begreppshierarkin ut, men inte nagra sambandsord.

Samtal sker om den skrivna texten

Bade den verbala kommunikationen och den icke-verbala (som ytligt behandlas
I nuvarande arbete) sker i ett givet sammanhang: texten om nervsystemet.
Genom att diskutera texten i boken later lararen spraket vara i centrum for
medieringen av ett nytt amnesstoff, nagot som exempel pa den interaktiva
stottning som forekommer pa lektionen visar.

Olika dialoger som forekommer i klassrummet
Larare och elever diskuterar innehallet i texten om nervsystemet. Mariam

blandar ihop organ (6ga) med funktion (syn), lararen later henne bedéma sitt
svar och ténka efter och Mariam korrigerar sig sjalv.
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Exempel 20
Lararinitierad dialog dar lararen vantar med aterkopplingen
Elev Léarare Kommentar
Vad var det nu hon sa, att | lararinitierad fraga
[nervsystemet] innefattar
vara sinnen, eller hur? Vilka
sinnen har vi?
Mariam: 6ga respons
Azita: horsel
Sa hon det? lararen later Mariam beddma
sitt svar
Mariam: syn eleven Kkorrigerar sig sjélv

[Maria: kénsel]

[Maria racker upp handen]

Syn, horsel, lukt och smak.
Stammer det? Hur var det
med dem? Det var impulser
som gick fran kroppen till
hjarnan, vad? jag skriver
signaler, ja, Maria

positiv  aterkoppling  ges
genom att lararen upprepar
det eleverna sé&ger samt
skriver orden pa tavlan; i
stallet for ordet impuls
anvander hon en synonym
(signaler)

Exempel 21

Meningsskapande lararinitierad dialog med férhandling om betydelse
och elevens sjalvkorrektion
Da lararen fortsatter vanta med det tredje steget (feedback) i IRF-dialogen
vagar eleverna forhandla om ordets betydelse. Lararen later dem forhandla
en stund och nér en elev i forsta béanken har hittat en bra synonym, men
glommer tempusédndelsen pa verbet (att man gdra om) ger lararen henne
tid att tdnka till och korrigera sig sjalv genom att be henne om att upprepa
det hon nyss hade sagt. Feedback ges genom att lararen upprepar elevens
svar. Hela dialogen tar 14 sekunder.

Elev

Larare

Kommentar

Det star att hjarnan bearbetar
och tolkar impulserna. Vet ni
vad bearbeta betyder? 0:05:26

Léararinitierad dialog

E1: hm, samarbeta

Foérhandling om betydelse
1

Nej, samarbeta ...

Negativ aterkoppling med
paus

E2: samspel

Forhandling om betydelse
2

Nej, bearbeta handlar om att
man ...

Lararen ger eleverna tid att
tanka
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Azita: att man gora om

Nastan korrekt svar

Vad sa du?

Lararen ber om
fortydligande

Azita: att gbra om

Eleven korrigerar sig sjalv

Att gora om, till exempel att
man tar emot och tolkar den
0:05:40

Aterkoppling med bade
upprepning och utfyllnad
av svar

Exempel 22

Andraspraksinlarare kan signalera icke-forstaelse av allmanna ord,
bade mindre frekventa (holje) och generaliserande (hunger)

22 a. Ibland kan andrasprakseleverna inte ordet trots att lararen ger dem tid
(6 sekunder) att svara. | denna sekvens ar bade myelin och hélje helt nya
ord for andrasprakseleverna i klassen. De signalerar icke-forstaelse genom
att vara tysta och vagar inte ge sig pa en forhandling om betydelse som de
gjorde i foregaende exempel. Lararen vill forst forklara vad hoélje ar, men
andrar sig och fragar eleverna. Ingen i klassen vet vad ordet holje betyder
och darfor maste lararen dels gora en omskrivning, dels utga fran ordets
grundbetydelse och elevernas narmilj6. Har jamfors myelinhéljet med
plastfolien pa gurkan i affaren (r 8 - 9):

L: Det var nervcellerna och de har langa axonen, ... det som ar valdigt
speciellt med de har langa utskotten det ar att de har ett holje [L skriver
ordet pa tavlan], star i er bok, av myelin. Holje, det &r ...

E.

L: myelin, ett holje, vad ar ett holje? 0:28:44

E.

L: 0:28:51 det &r ett skydd, man kan sdga ett skydd for att ett holje ar
nanting som omger nagot, ni koper gurka i affaren, har hélje av plast, ett
holje dr ndgot som omsluter nagot ...

b. Fadumo har svart att forsta en generaliserande, abstrakt nominalfras som

hunger, trots att hon vet vad adjektivet hungrig betyder:

L: hunger och torst; kanner vi inte nagon hunger sa ater vi inte, vad hander da?
Fadumo: Vad betyder hunger?

L: hungrig [E: hungrig] hunger &r hungrig
Fadumo: aah, hunger, det betyder hungrig

Exempel 23
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Mojligheter att utveckla elevernas metalingvistiska och metakognitiva
medvetenhet

a. Verbavledda adjektiv (presens- och perfektparticip) och nominaliseringar
“packas upp”, illustreras och sitts i motsatsrelation. Amnesstoffet blir mer
tillgangligt om man “packar upp” information ur verbavledda adjektiv: ett
presensparticip  (utatgaende) perfektparticip  (viljestyrda) eller ur en
nominalisering (da verb blir substantiv: viljestyrning). Har gor lararen om
perfektparticipformen viljestyrda rorelser till en mening i aktiv form: det du kan
styra med viljan, ber en elev illustrera det (r. 6-7) och satter det i motsatsrelation

(r.9):

L: Hjarnan tolkar impulserna (L skriver pa tavlan) det vill saga, Maria, nar
du kénner pa din hud, sa skickas signaler till din hjarna som tolkar din hud
som mjuk och sen var det att tolka impulserna, men sen s& beslutar den
ocksa, om ifall att vi skulle géra nagonting at det, eller hur?  Hjarnan
beslutar om en reaktion, eller hur? De hdr reaktionerna, vissa av dem kan
styras med viljan (skriver pa tavlan), ok, eller hur? Rahma, visa mig
nagonting du styr med viljan (Rahma ler, stracker ut armen och vinkar), dar
och vinke vink (Rahma vinkar at studiekamraterna), en del sker
automatiskt

b. Lararen ger en synonym till det sammansatta substantivet (hjarn)halva
och blickar framat, d.v.s. satter den i en storre kontext: nervsystemet och
dess sjukdomar som eleverna kommer att lasa (r. 5):

L: Hjarnan bestar av tva halvor, tva halvor, eller hur? Hemisfar kallas det. Vi har
tva hemisfar, hemi betyder ju halften, halva, eller hur?

E: hemisfar?

L: hemisfar, ja, om man har hemiplegi, da a&r man férlamad i halva kroppen, hemi
betyder halva.

Exempel 24

Lararen omformulerar elevens svar i akademiska termer

Samma begrepp ateranvands under lektionen for att befastas och en elev i
forsta bankraden gor en fri replik (oanmalt inl&dgg). Lé&raren slépper in
henne i samtalet och ger henne aterkoppling:
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Elev Larare Kommentar
De hér reaktionerna, vissa av Begreppen viljestyrda resp.
dem kan styras med viljan [...] | automatiska rorelser
en del sker automatiskt ateranvands
Azita: (sdger nagot Elevinitierat oanmalt
som inte hors) inlagg
Vad sa du? Lararen ber om upprepning
Azita: nér man andas, hjartat Eleven upprepar svaret i en
slar mening
Hjartat slar, man andas, mag- Lararen ger aterkoppling
och tarmkanalen, peristaltiken, | genom att bade upprepa
eller hur? elevens svar, l&gga till och
omformulera tilldgget i en
akademisk term

Exempel 25

Faran med att stalla tva fragor samtidigt

Lararen staller tva fragor samtidigt (r. 2). Konsekvensen av detta blir att eleven
svarar pa sista fragan (r. 3) och lamnar den forsta obesvarad, vilket gor att
lararen tar Over, ger eleven positiv feedback genom att upprepa hennes svar samt
svarar pa forsta fragan. | detta meningsutbyte ar elevens tur begransad till en
prepositionsfras bestdende av tva ord medan lararens tur bestar av ett langt
utlagg:

L: ...hon [i inspelningen] sa att nervceller kunde nybildas i ventriklarna i
hjarnan, ventrikel, vad betyder nu ventrikel, var har vi haft ventrikel
nanstans tidigare?

E: i hjartsécken

L: magsacken och hjartat, det betyder halrum. | hjarnan har vi ocksa
ventriklar, alltsa halrum i var hjarna, dar det bildas ryggmargsvatska eller
likvor och dar har man funnit att nervceller ocksa nybildas (hon skriver
samtidigt som hon l&ser det hon skriver): nervceller kan nybildas i ven tri
klar na (uttalar extra tydligt varje stavelse) i hjarnan

Exempel 26

26 a. Meningsskapande lararinitierad dialog med ovantade spar

Féljande exempel &r en meningsskapande dialog som realiseras i flera steg och
som engagerar flera elever. Lararen pratar om signaler som skickas fran ett
organ till hjarnan och initierar en dialog genom att stélla fragan: hur ar det med
hjartinfarkt? samtidigt som hon efterlyser andra exempel pa signaler som
skickas fran ett organ till hjarnan. Dialogen engagerar flera elever, en av dem é&r
Dana, som inte direkt svarar pa fragan, men som har ett eget exempel pa signaler
som skickas fran ett organ till hjarnan. Tiden som samtalet tar i ansprak méts
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samtalet ar slut (efter

Elev Larare Kommentar
hur ar det med hjartinfarkt, kan | L&rarinitierad dialog med
det skicka signaler fran ett otydlig fraga
organ upp till hjarnan?

E: ja Flera elever instammer

ett exempel Lararen efterlyser exempel
pa signaler som skickas
fran ett organ till hjarnan
Dana: ndr man Dana vill ge ett exempel
Ja, Dana Lararen slapper in henne i

samtalet

Dana: om man har ... om man
lagger handerna i spisen sa det
branner sig, det kommer
signaler till hjarnan 16:56

Dana ger ett exempel pa
signaler som skickas fran
organ (hud) till hjarnan

Ja, huden ar ett organ, sa du har
ratt

Eleven far bekraftelse pa
att hon tanker ratt, trots att
hon inte svarat pa lararens
fraga

26 b. Nar lararen har bekraftat att Danas inldgg ar relevant i sammanhanget,
kommer ocksa Julia med ett exempel och Maria forstker sdga nagot om
hormoner. Julia gar tillbaka till Danas svar och signalerar icke-forstaelse, genom
att begara fortydligande. Detta ar exempel pa en elevinitierad IR-dialog med ett
initiativ i tre steg som slutar med en positivt korrigerande aterkoppling fran
lararens sida. | inspelningen hors det hur Julia Overrdstar Maria som k&mpar for

sitt talutrymme.

Elev Larare Kommentar
Julia:  urinblasan  (Maria Julia svarar pa lararens
racker upp handen) fraga

Urinblasan, till exempel nar vi
kissar, men &ven huden, ja,
Maria

Lararen bekraftar att svaret
ar rétt, men bekraftar
aterigen att Dana tanker
rétt och sldpper in Maria

Maria (pratar tyst): det ar
hormoner

Maria forsoker forklara hur
impulserna skickas till

hjarnan
Julia: hur da med huden? Jag Julia har inte forstatt Danas
forstar inte. (Maria hors i exempel och avbryter
bakgrunden): leda impulser) Maria

darfor (...) vi tanker kanske inte
pa att huden &r ett organ,
hjartat, urinblasan ...

Lararen svarar Julia
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Julia: men hur skickar huden Julia signalerar en gang till
signal till hjarnan? icke-forstaelse
det ska vi val lara oss har idag, | Lararen svarar pa hennes
genom nervceller som finns i fraga
din hud
Julia: jag menar, & ont Julia fordjupar sig i fragan
eller...
ont? Man kan skicka smarta, Lararen  ger  positivt
kyla, védrme, beréring, allting korrigerande aterkoppling
17:50

Denna langa dialog med sa manga turer varar fran Danas exempel (16:56) till
slutférhandlingen (17:50) mindre an en minut (54 sekunder). Exempel 26 a och
b &ar ett exempel pa att interaktion i klassrummet kan ta ovantade spar, men
ocksa att dessa spar inte behdver vara tidsodande. Lararen i exemplet ovan har
bara gett Julia talutrymme och &r medveten om att Marias inldgg inte har sl&ppts
in i samtalet.

| exemplet 27 fors6ker hon goéra en reparation, men Maria behdver langre
tid att formulera sig och lararen missforstar hennes ofullstandiga resonemang:

Exempel 27

L: Maria
Maria (harklar sig och hojer résten) det ar nagon hormon...
L: hormoner? Det &r transmittorsubstanser, vi kommer till det

Exempel 28

Meningsskapande dialog kring @mnesspecifika begrepp genom att ta
vara pa elevernas erfarenheter

Lararen och klassen diskuterar begreppet epidural blockad och lararen férankrar
orden i elevernas tidigare erfarenheter. Hon har ett langre inledande inldgg, men
de kvinnliga eleverna tar sedan 6ver (Maria, en oidentifierad elev, Simina, Julia)
och med lararens varsamma stottning férklarar de hur en epidural blockad gar
till samt staller fragor till varandra:

Elev Larare Kommentar

0:59 (...) mellan de hér, den Léararinitierad dialog
harda och spindelvavshinnan,
daremellan, d&r finns ett rum
och det har rummet heter
epidural rummet, utanfér dura
mater, eller hur? Epi, utanfor.
Ar det ndn harinne som har fatt
en epidural blockad? (Julia
var forst med att racka upp
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handen, Maria nast). Maria,
vad var det for nanting?

Maria: nar jag fodde
barn ...

Maria sétter in begreppet i
en kontext

Vad gjorde de da? stodfraga
Ja, jag maste ... de forst
preparerar (visar pa kroppen i
magomradet) nadgon bruna
farger och sant
De tvéttar dig véldigt noga Lararen omformulerar

svaret i mer vanliga ord

de gréna manniskorna

Marias kreativa benamning
pa sjukhuspersonal

Grona operationsmanniskor
(skrattar), kom in, ja (andra
elever skrattar)

Lararen omformulerar
uttrycket och korrigerar det
lite

Och sen jag maste vara
jattestill och det ar battre att

bdja sig (hon bojer sig)

Vad hander med kotorna nar ni
bojer er fram sa?

stodfraga

El: forsoker forklara, det

hors inte

Flera elever engagerar sig i
samtalet

Da oppnar sig kotorna, vad?
Varfor gor du det?

Lararen svarar pa sin egen
fraga

E2: for att [Maria]: sen
kommer den
specialistmannen som

En annan elev vill sdga
nagot, men Maria fortsétter

En anestesiolog, en Lararen omformulerar
narkosldkare kom, vad gjorde | svaret
han?
Han har en spruta (visar med
pekfingrarna  hur  lang
sprutan var)
Hur stor var nalen? stodfraga

(Flera elever

visar med
pekfingrarna att nalen var

stor)
E: beddvning menar du? En studiekamrat hjalper
Maria med ratt ord
Och sen stack han den i Lararen fortsatter frasen

epiduralrummet, det ar darfor
jag ville att ni skulle l&ra er
epidural, for epidural blockad
ger man i detta rummet sa att
det beddvar de nerverna (visar
pa bilden pa tavlan)

och ger tva elever (Maria
och en oidentifierad)
simultan bekraftelse
genom att upprepa och
omformulera deras svar

Simina: men varfor ar det

farligt?

Samtalet har Gppnat upp
for nya fragor
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Julia: det kan traffa Julia svarar forst oanmélt,
(racker upp handen) jag kan sedan récker hon upp
séga handen

Varsagod, Julia Lararen ger henne ordet

Det ar latt att traffa pa en
nerv, eftersom det finns
manga nerver, men det kan ...

Titta har! Hinnorna ligger sa,
sticker jag for langt, ratt in i
nerver, sticker jag inte ratt far

Lararen visar pa bilden
medan hon forklarar varfor
en epidural blockad kan

kvinnan ingen beddvning
01:01:15?

misslyckas

| och med att Marias sprak inte racker till for att forklara det hon vill forklara gar
lararen in och stéttar henne hela vagen: staller stodfragor (Vad gjorde de? Vad
hander med kotorna?), omformulerar hennes svar antingen i mer vanliga ord (de
tvattar dig valdigt noga) eller i mer akademiska termer (specialistmannen
(Maria) — narkoslakaren (lararen)). Det ar en lustfylld dialog som pappret inte
kan gora rattvisa och lararen bygger medvetet pa Marias roliga uttryck de grona
méanniskorna och gor det till grona operationsmanniskor. Maria sjalv ar sa
upptagen med att beratta att hon missar lararens upprepade begdran om
fortydligande (Vad hander med kotorna nar ni bojer er fram?) och avfardar tva
olika forsok som andra elever (E1, E2) gor for att svara pa fragan. Hela samtalet
tar ca 1 minut och 15 sekunder i ansprak.

Det sista redovisade exemplet (exempel 29) visar att kontexten kan hjélpa
tva samtalspartner att finna varandra i en meningsskapande dialog, trots den
enes oférmaga att uttrycka en tankegang fullt ut samt att uttala langa
sammanséttningar som pyramidbanekorsning och omkopplingsstationer.

Exempel 29
Forsok till en meningsskapande dialog trots patagliga sprakbrister

29 a. Efter att de har lyssnat pa texten tar lararen upp begreppet
pyramidbanekorsningen, visar det pa bilden pa tavlan och ger exempel. Fadumo
verkar inte forsta lararens hela forklaring och inte heller var
pyramidbanekorsningen sitter. Hon racker upp handen och fragar lararen:

Fadumo: men var finns den pyramid...eh? (hon tittar i boken, tittar pa tavlan
och lagger armarna i kors)
L: i forlangda margen, i forlangda méargen

Fadumo kunde inte uttala hela det langa ordet pyramidbanekorsning utan bara
forsta substantivet av alla tre i sammansattningen (pyramid + banor + korsning).
Lararen har inga problem med att forstd Fadumos fraga och hon uppmanar inte
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Fadumo att forsoka uttala hela ordet. Utifran den aktuella kontexten svarar hon
direkt: i forlangda méargen.

29 b Lite senare da lararen pratar om omkopplingsstationer i hjarnan, forsoker
Fadumo aterigen stalla en fraga:

Fadumo: 0:35:09 men om det inte finns i tva koppling varfor .... i bara bakom
L: vi ska se hur ... du menar alltsa sahir, vi tar det fran borjan, vad séger du nu:
om

Har kan lararen utifran den aktuella kontexten inte lista ut vad Fadumo férsoker
fraga. Hon signalerar dock inte icke-forstaelse till att bérja med, utan tanker ge

respons till Fadumo genom att begéra fortydligande. Hon ger Fadumao stottning
(om), som i detta fall avslojar att det &r sa har langt lararen har forstatt. Fadumo
repeterar fragan:

Fadumo: om det finns inte tva koppling (hon visar med handerna i pyramid) och
skada, under vad ar det, nyckel ..., vad ar det, den armen sitter ...

Det blir inte mycket battre denna gang, men de tva samtalspartnerna kampar for
att forsta varandra. Att lararen fortfarande inte kan gripa tag i nagon
diskussionstrad syns tydligt i hennes, jamfort med Ovrigt material, ovanligt
faordiga inlagg samt i hennes modifierade barnspraksliknande formulering (r.
11):

L: har, ryggen?
Fadumo: varfor det inte skadan spridar sig i (hon viftar med en arm i luften)

Jag forstar inte vad Fadumo vill fraga, men gissar att Fadumo har forstatt ordet
omkoppling som tva koppling. Lararen verkar dock forsta vad eleven fragar och
svarar sa har:

L: darfor att ... ryggmérgen ... jag ska se ... hjdrnan och ryggmaérgen
kommunicerar med varandra hela tiden, om det &r sa att en skada sker har, dven
om jag branner mig har och kommunikationen kommer dit, sa kan det inte
komma upp i hjarnan, da kan jag inte kanna att jag branner mig 0:36:00 (...)

Inte heller dessa fortydligande turer tar valdigt lang tid, trots att de ser langa ut
pa pappret. Allt som allt, fran det att Fadumo staller frdgan om
omkopplingsstationer (0:35:09) till det att lararen reder ut vad det & Fadumo vill
ha svar pa samt svarar (0:36:00) har det gatt mindre &n en minut. Under denna
tid har lararen slagit ner taltempot till ett halvt ord per sekund till skillnad fran
pa tva ord per sekund, som hon har i hela inspelningen. Léraren verkar ha tva
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mal med att sla ner tempot: dels att stétta Fadumo i sina forsok att stalla en
angelagen fraga, dels att stotta sig sjalv i att forsta hur Fadumo tanker.

Sammanfattning av under lektionspasset forekommande stéttning

Planerad interaktiv stottning

Lektionsmalen presenteras explicit

Sprakliga mal ar delvis explicita

Lararen bjuder pa ett kontextrikt inflode: mp3-inspelade text, bilder pa
Smart board, texten i laroboken

Samtal sker om en skriven text, texten i laroboken

Lista 6ver dialoger som forekommer i klassrummet:

Lararinitierad dialog dar lararen vantar med att ge
aterkoppling (Exempel 20)

Meningsskapande l&rarinitierad dialog med forhandling om
betydelse och elevens sjalvkorrektion (Exempel 21)
Andraspraksinlarare kan signalera icke-forstaelse pa
allménna ord, bade mindre frekventa (exempel 22 a)

och generaliserande (exempel 22 b)

Mojligheter att utveckla elevernas metalingvistiska och
metakognitiva medvetenhet (Exempel 23 a och b)

Lararen omformulerar elevens svar i akademiska termer
(exempel 24)

Faran att stalla tva fragor samtidigt (Exempel 25)
Meningsskapande lararinitierad dialog med ovéntade spar
(Exempel 26 a och b)

Andraspraksinlarare behover langre tid att formulera sig
(Exempel 27)

Meningsskapande dialog kring &amnesspecifika begrepp
genom att ta vara pa elevernas erfarenheter (Exempel 28)
Forsok till  meningsskapande dialog trots patagliga
sprakbrister (Exempel 29 a och b)



78

9 Analys och diskussion av resultat - Studie 2

Resultatet av studie 2 analyseras utifran tva i materialet forekommande aspekter:
den planerade interaktiva stottningen och den strukturella kontexten.

Den planerade interaktiva stéttningen

Trots att det star forelasning pa schemat valjer lararen att tillsammans med
eleverna ga genom texten i boken genom att lyssna pa mp3-spelaren, stanna upp
och diskutera centrala begrepp. Lektionsstarten visar att hon & medveten om
elevers olika inlarningsstilar (Amin, 2005) och forsoker tillgodose flera av dem.
Under lektionen later hon eleverna fraga fritt, géra inlagg eller beratta om egna
erfarenheter som har med det aktuella @mnet att gora. Lektionen har ett
varierande upplagg: eleverna foljer avsnittet i boken, lyssnar pa mp3-filen, for
en diskussion framfor allt om ord och begrepp men ocksa om @mnesrelaterade
fragor (exempel 26), uppmanas illustrera abstrakta nominalfraser (viljestyrda
rorelser) eller berdtta om sina egna erfarenheter i anslutning till &mnesbegrepp
(exempel 28). Exempel 23 som visar att &mnesstoffet blir mer tillgangligt om
informationstdta nominalfraser (Halliday, 1993) dekonstrueras, d.v.s. “packas
upp”. Exemplet ar ytterst intressant ur en BICS/CALP-teori (s. 25f.) i och med
att det illustrerar de sprakliga svarigheter en andrasprakselev kan brottas med i
stravan att bli litterat i &mnet” (Gibbons, 2009:82), vilket innebdr att eleven kan
folja undervisningen, forstar amnesinnehallet och uppnar kursmalen.

Larare och elever tittar samtidigt som de lyssnar pa texten pa bilder och de
strukturerar upp tillsammans kunskapen i olika tankekartor (Short, 2000).
Eleverna ar inte beroende av att skriva av tavlan for allt sparas pa Smart board
och kan laggas in i klassmappen pa intranatet, vilket gor att de kan vara
delaktiga i arbetsprocessen. Eleverna har ocksa digitala larresurser till sitt
forfogande och lararen uppmanar dem att sjalvstandigt arbeta med lanken
Nervsystemet.

Det studerade lektionspasset planeras 1 forvdg som en interaktiv
genomgang av texten i laroboken. Under de 2,6 timmarna hinner larare och
elever diskutera centrala fragor fran. sidan 79 till 86 (bil. 7). Eleverna har en
sida kvar att lasa och bearbeta. Tyngdpunkten vid genomgangen ligger pa
begreppsforklaringar, men materialet visar att aven diskussion om textinnehallet
forekommer (exempel 28 och 29). Det sista exemplet i materialet (exempel 29)
visar att lararen, pa olika satt, forsoker uppmuntra Fadumo att omformulera sin
frdga, men att eleven, trots mycket stottning, inte formar stalla en tydlig fraga,
till skillnad fran det som Hagerfelth (2004) och Kouns (2010) redovisat.

Att kursen i svenska som andrasprak ar integrerad i de olika &mnena
innebér att eleverna har mojlighet att ytterligare bearbeta texten i laroboken pa
svensklektionen.
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Materialet visar flera meningsskapande dialoger kring amnesstoffet
(Gibbons, 2006). Fordelningen av talutrymmet &r inte heller har till elevernas
fordel (exempel 25), men & andra sidan, for att vara en forelasning ar den
generds (exempel 20, 21, 28, 29). Samtal byggs upp med anstrangning fran bada
parterna. Eleverna anvander bade spraket och amnesspraket fritt, for att
diskutera olika textdelar. Lararen lyssnar efter vad eleven forsoker sdga, ber om
forklaring, ger eleven tid att (om)formulera sig eller omformulerar sjalv elevens
svar i mer akademiska termer och ger utvecklande feedback (Gibbons, 2009).
Elever tillats forhandla om betydelse och tillfalle till sjalvreglering ges (exempel
20, 21). Tiden for utveckling av resonemang utgor i sig ingen stressfaktor, da
den langsta dialogen (28) tar 1 minut och 15 sekunder i ansprak. Det &r snarare
de otydliga fragorna (exempel 25) och elevernas sprakliga tillkortakommanden
(exempel 29) som gor att kommunikationen haltar. Trots att alla elever i klassen
antas till utbildningen pa samma premisser (s. 14) ar férmagan att formulera sig
pa svenska vildigt olika. Detta blir patagligt dd Fadumo, idogt, forsoker
formulera en sakert intressant fraga (exempel 29), men inte lyckas.

Det dr inte enbart &mnesspecifika termer som tas upp pa lektionen, utan
aven allménvetenskapliga ord (bearbeta) eller rentav allmanna ord (hoélje), och
ibland tar samtalet ovéntade spar som lararen féljer (exempel 26). De vuxna
eleverna initierar dialoger, ber om forklaring och berattar om egna erfarenheter.
Varje sammanfattning avslutas med en tankekarta som lararen bygger upp pa
tavlan.

Den strukturella kontexten

Materialet visar att utmaningen fér de vuxna eleverna snarare utgérs av den
strukturella kontexten &n av klassrumskontexten. Under de tre timmars
forelasning samt manga fler pa egen hand far eleverna bearbeta och léra sig ca
ett stort antal &mnesspecifika termer (bil. 7) under fem dagar, inklusive helgen.
Under de tre arbetsdagarna som efterfoljer den studerade lektionen &r schemat
spackat med bade redovisningar i samma kurs samt introduktion av en ny kurs
(bil. 1).

Under eftermiddagspasset skulle de vuxna eleverna sitta i studierummet,
avsluta texten och gora studieuppgifter i studiehandledningen. De hade ocksa
kunnat fa handledning, d.v.s. annu mer stottning av sin kurslarare. Att de valde
bort det tyder enbart pa att eleverna forst behdvde bekanta sig med d@mnesstoffet
for att kunna gora studieuppgifterna. A andra sidan var eftermiddagspasset den
enda avsatta tiden for diskussion om avsnittet och i deras schema fanns inget
utrymme for ytterligare bearbetning och férdjupning av dmnesstoffet. Spraket
och @mneskunskaperna byggs upp successivt — inte pa en eftermiddag — efter att
eleverna har haft tillfallen att anvénda centrala begrepp i olika kontexter och att
resonera om amnesinnehallet (Gibbons, 2009; Hajer & Meestringa, 2010). Det
ar bara att konstatera att de studerade eleverna bereds inget tillfalle att fa
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bekraftelse pa att de har internaliserat det i skolan medierade amnesinnehallet
(Vygotskij, 1978:56).

Det verkar som om att den komprimerade och mycket intensiva
vuxenutbildningen i denna studie, som bade elever och Skolinspektionen
kritiserat (s. 15) utgar antingen ifran en genomsnittlig studievan elev med en
socioekonomisk situation som skapar maximala forutsattningar for studier eller
fran elever som hittar effektiva kompensatoriska strategier: memorering och
reproduktion av fakta utan djupforstaelse av amnesinnehallet, i fall de inte
hoppar av (Wikstrom, 1993, Rosler & Sjoholm, 1995). Med utgangspunkt i det
som teorikapitlet har redogjort for (s. 18 f.) finns det en skriande pataglig
obalans mellan de hoga forvantningarna pa eleverna (kognitivt utmanande
uppgifter, i det specifika fallet, provet) och de befintliga forutsattningarna for att
eleverna ska uppna de larandemal som star i kursplanen.
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10 Slutdiskussion

Syftet med det aktuella arbetet har varit att utifran tva undervisningssituationer
belysa hur @mnesundervisningen, med hjalp av olika stéttningsformer, kan goras
maximalt sprakutvecklande. | enlighet med fragestallningen vill uppsatsen,
utifran Hammond & Gibbons (2005) stéttningsmodell for sprakutvecklande
amnesundervisning, beskriva hur de studerade lararna stottar sina elever for att
de ska tillgodogora sig amnesspraket och amnesinnehallet.

Det redovisade resultatet av de tva undersokningarna pekar at mojliga
beréringspunkter ~ mellan  fler ~ observerade  data. De tva
undervisningssituationerna har tva gemensamma namnare: den forsta ar att
lararna i bada studierna visar ett stort intresse for att arbeta sprakinriktat i sina
amnen och att en larare i svenska eller/och i svenska som andrasprak kan, i
kollaborativ anda, stotta dem att forverkliga sina intentioner. Spraklararen kan
uppméarksamma en amneslarare pa de sprakliga mal som varje kursavsnitt
innehaller, men ocksa pa de sprakliga hinder som elever kan stéta pa i texter
som anvands i klassrummet.

Den andra gemensamma namnaren, som samtidigt utgor en ny dimension i
den teoretiska modell som ligger till grunden for féreliggande rapport, &r att den
strukturella kontexten inte stottar dessa tva engagerade larare sarskilt mycket i
sin ambition att forbattra &mnesdidaktiken.

Den forsta lararen har, pa eget initiativ, gatt en hogskolekurs for att lara sig
arbeta med genrer i vardamnena. | utvarderingen som gjordes samma ar kursen
avslutades stod det att tva tredjedelar av kursdeltagarna, framfor allt
amneslarare, hade hoppat av under kursens gang (Holmberg, 2009:13). Ett av
skalen till det laga intresset for kursen var att det inte skapades nagra rimliga
forutsattningar for att lararna skulle ga denna kurs (Holmberg, 2009:14). Den
studerade lararen var en av de fa amneslarare som hade fullfoljt kursen, men
som, nar kursen var slut, hade velat prova det nya arbetssdttet under
handledningen av kollegan som undervisade klassen i svenska. | den studerade
lararens fall visade skolledningen inget intresse att folja upp den
kompetensutveckling l&raren gick samtidigt som man fortsatte uppmuntra andra
larare pa samma skola att ga samma kurs (s.11). Axelsson m.fl. (2006) visar att
ett meningsskapande forandringsarbete ar tidskravande och att larare som vill
prova nya arbetssatt, pa alla sétt, maste stottas av skolledningen. Att lararen inte
far det stéd hon behover ar inkongruent med skolans uttalade policy att
utveckla en larande organisation som gor det mojligt for alla medarbetare att
utveckla kvaliteten i sitt arbete” (Skolans kvalitetsredovisning lasaret 08/09).

Skolledningen pa denna larares skola behdver ocksa skapa en maximalt
stottande larmiljo: visserligen har denna skola, till skillnad fran den andra
studerade skolan, ett etablerat stdd- och resursteam som &r till for att stotta
elever i sitt skolarbete, men for att de studerade eleverna ska ké&nna sig
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engagerade i skolarbetet behOver de framfor allt en stottande larmiljo. Den
fysiska miljon ska skapa forutsattningar for varierande arbetsformer och det
psykosociala klassrumsklimatet ska vara avstressande. Jag ser bada frdgorna
som viktiga prioriteringsomraden i ett utvecklingssammanhang.

Med tanke pa att en fjardedel av eleverna i klassen har dyslexi och nagra
har inte hunnit komma sa langt i sin sprakutveckling kan ocksa rekommenderas
Smartboard tekniken som anvands av lararen i den andra studien, i stéllet for alla
sammanfattningar pa olika tavlor. Tekniken har fordelen att allt material som
produceras under lektionen sparas, vilket underlattar for elever med dyslexi som
kan ha svart att avkoda och skriva av tavlan, men ocksa att den kan frigtra
utrymme for elevernas delaktighet i struktureringen av @mnesinnehallet.

Lé&raren i den andra studien visar lika stort engagemang i att stotta eleverna
i sin sprak- och kunskapsutveckling som den férsta. Hon har inte gatt nagon
kompetensutveckling om sprakutvecklande arbetssatt, men &r Iyhord for
elevernas sprakliga tillkortakommanden och gor allt for att uppmuntra dem att
formulera sig. Ldraren anvander en egen innovativ stottningsmodell som visar
att den interaktiva stottningen kan helt enkelt ta utgangspunkt i narlasning av
och diskussion om texten i l&roboken.

Den strukturella kontexten som undervisningen bedrivs i &r inte hér heller
stottande. Att kurser avloser varandra i en for just sprak- och
kunskapsutveckling svindlande fart och att klassen, dessutom, laser tre mer eller
mindre parallellkurser under tva manader, hjalper inte icke-studievana elever att
lara sig ndgot och inte heller utveckla spraket. Amnesldraren ska ges
majligheten att successivt socialisera eleverna i @mneskulturen, d.v.s. trédna
eleverna i att sétta igang intellektuella processer och i att anvanda amnesspraket
for att identifiera kriterier, utveckla idéer, argumentera, kritiskt vardera, tillampa
teoretiska modeller (Cummins i Hollmegaard & Wikstrém, 2004:545) om nagon
sprakutveckling ska ske. Denna form av larande (se internal reconstruction,
Vygotskij, 1978:56) tar tid och i det studerade kursavsnittet hinner eleverna inte
ens prova om de forstatt amnesinnehdllet eller inte, mer an vid sjalva
examinationstillfallet. Dessutom har skolan, till skillnad fran den forsta
studerade, inga resurser for elever med studiesvarigheter.

Studien visar evidens pa att den strukturella kontexten utgor en
stottningsform som tillsammans med den modell som Hammond & Gibbons
(2005) diskuterar kan lagga grunden for en framtida sprakpolicy som bada de
studerade skolorna maste arbeta ut om man vill att undervisningen ska bli
maximalt sprakutvecklande. Bada skolorna maste strdava efter att bli stottande
larmiljoer for bade larare och elever, ar slutsatsen som man kan dra utifran
denna klassrumsforskning.
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