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Sammandrag

Denna studie har en kommunikationsetnografisk ansats med samtalsanalytiska inslag, med
syftet att beskriva den interaktionspraxis som forekommer vid klassrumsinteraktion i
undervisningen av vuxna andraspraksinlarare med ingen eller kort utbildningsbakgrund.
Utifran ett ekologiskt perspektiv pa sprak och larande undersoker denna studie de
lektionsaktiviteter som forekommer i undervisningen och den sprakanvandning som dessa ger
mojligheter till. | studien genomfordes klassrumsobservationer och ljudinspelningar av
samtal. Observationerna analyserades med hjélp av ett COLT-schema vars syfte &r att fa syn
pa hur pass kommunikativt orienterad en andraspraksundervisning ar.

Studien visar att den undervisning som erbjuds vuxna andraspraksinlarare med ingen eller
kort utbildningsbakgrund i det undersokta klassrummet, i hég utstrdckning &ar lararstyrd,
praglas av formbaserad sprakanvandning och utgar fran ett begransat temainnehall som inte
inkluderar deltagarnas erfarenheter. Dessutom visar studien att skriften anvands som ett krav
for att kunna delta i muntliga lektionsaktivteter dar lararen forvantar sig att eleverna ska
anvanda de ledtradar som skriften ger i sin sprakanvandning. Studien visar ocksa att larare
som undervisar denna malgrupp upplever frustration i och med att skriften inte kan anvandas

som ett redskap for inlérning.

Nyckelord: kort utbildningsbakgrund, grundldggande litteracitet, muntlig undervisning,

formbaserad sprakundervisning, ekologiskt perspektiv, COLT-schema
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1. Inledning

Vuxna andraspraksinlarare med kort eller ingen formell skolbakgrund har betydligt
svarare att avancera inom utbildningen i svenska for invandrare (sfi) och utveckla
den funktionella litteracitet som behdvs i dagens svenska samhélle. Detta beror
bland annat pa att dessa individer forvantas utveckla las- och skrivfardigheter, i
forsta hand, pa sitt andrasprak och inte pa sitt starkaste sprak. En annan orsak till att
denna inlarargrupp stoter pad svarigheter vid motet med den svenska
vuxenutbildningen dr att denna i hog grad omges av skriftbaserade praktiker dar
muntlig kompetens inte ges lika stort utrymme (Lindberg 2005). | manga samhallen
ar daremot den muntliga traditionen stark bland vissa grupper, och skriftkompetens
utgor vare sig ett krav eller ett hinder. Detta kan istéllet bli ett hinder nér individen
kommer till ett skriftbaserat samhélle (Kuyumcu 1995:130). En undervisning som
fokuserar pa en muntlig, autentisk och meningsfull sprakanvandning kan da vara att
foredra i detta sammanhang.

Det forekommer dessutom en begransad mangd forskning inom andraspraksfaltet
som undersoker inlarare som saknar grundlaggande litteracitet pa sitt modersmal och
som tidigare inte har exponerats eller aktivt deltagit i de sociala praktiker som
inbegriper litteracitet (Tarone, Bigelow & Hansen 2009; Tarone & Bigelow 2012).
Att utesluta denna inlarargrupp innebér att forneka deras existens och relevans,
vilket kan leda till att utbildning inte bedrivs med den insikt och pedagogik som
skulle behdvas for att mota denna inlarargrupp och deras behov. Darfor kan man
som Tarone et al. (2009) ifragasatta om den andraspraksforskningen, med fokus pa
larande generellt, verkligen har tagit hansyn till alla andraspraksinlarares
inlarningsvillkor. Denna studie har ett fokus pa vuxna andraspraksinlarare som inte
har mycket tidigare erfarenhet av litteracitet i allménhet och inte heller den

interaktionspraxis som férekommer i den klassrumsundervisning som de deltar i.



1.1. Kommunal vuxenutbildning fér vuxna

Svenska for invandrare ar en skolform som styrs av den kommunala vuxenutbildningen och
riktar sig till individer med annat modersmal och som har behov av grundlaggande kunskaper
i det svenska spraket. Utbildningen delas in i tre studievagar, spar 1, 2 och 3 beroende pa
deltagarnas tidigare skolbakgrund. | dessa tre studiespar ingar ocksa fyra kurser, kurs A, B, C
och D, vilka ska leda till att individen utvecklar en kommunikativ sprakférmaga saval
muntligt som skriftligt utifran fem fardigheter; horforstaelse, lasforstaelse, muntlig interaktion
och produktion samt skriftlig fardighet (Skolverket 2012:46). Samtliga kursers kunskapskrav
ar alltid desamma oavsett studievag. Studiespar 1 vander sig till de deltagare som har kort
eller ingen uthildningsbakgrund, vilket omfattar deltagarna i denna studie, medan studiespar 3
i huvudsak vander sig till deltagare som har lang utbildningserfarenhet. Daremot anges att
oavsett studievég ska alla deltagare ges mojlighet att studera till och med kurs D, vilket &r den
niva som kravs for att ga vidare mot andra utbildningsformer.

De kunskapskrav som finns for de olika kurserna &r baserade pa den gemensamma
europeiska referensramen for sprak (Skolverket 2007) som bestar av sex olika nivaer som
stracker sig fran sprakanvandare pa nyborjarniva till sprakanvandare pa avancerad niva.

Nybdrjarnivan bestar av tva delar, del Al och A2. Vad géller niva Al framgar att man har:

Kan forstd meningar och vanliga uttryck som rér omedelbara behov (t.ex. mycket grundlaggande
information om individ och familj, inkdp, lokal geografi, sysselsattning). Kan kommunicera i enkla
och rutinmassiga sammanhang som kréver ett enkelt och direkt utbyte av information. Kan i enkla
termer beskriva delar av sin egen bakgrund, sin narmaste omgivning samt forhallanden inom
omraden som ror omedelbara behov (Skolverket 2007:24)

Vad galler niva A2 framgar att man:

Kan forsta och anvanda valkanda, vardagliga uttryck och mycket grundlaggande fraser som syftar
till att méta konkreta behov. Kan presentera sig sjalv och andra samt stélla och besvara fragor om
personliga forhallanden som var han/hon bor, personer han/hon kanner och saker han/hon har. Kan
samtala pa ett enkelt satt under forutsattning att samtalspartnern talar langsamt och tydligt och ar
beredd att hjalpa till (Skolverket 2007:24)
De kunskapskrav som finns for kurs A pa sfi baseras alltsa pa dessa tva nivaer. Kurs A ska
handla om konkreta och vardagsnara situationer som ocksa utgar ifran individen dar man ska
utveckla fardigheter som att forsta tydligt och enkelt tal, hamta och forstd enkel skriftlig

information, etablera social kontakt och kommunicera med ett enkelt sprak samt kunna



hantera skrift. For att kunna avancera inom utbildningen maste deltagarna bli godkanda pa
dessa kunskapsomraden.

Utover alla studievagar och kurser finns ocksa en inriktning mot las- och skrivinlarning
som vander sig specifikt till deltagare som inte har utvecklat funktionell litteracitet pa nagot
av sina sprak. Denna utbildning ska kunna ges utan koppling till nagon av kurserna A-D och
kan darfor lasas fristaende eller kombineras med nagon av de andra kurserna och
undervisningen far dessutom ske pa deltagarens modersmal, parallellt med undervisning i
svenska (Skolverket 2012:9). Vad som ingar i las- och skrivinlarningen framgar inte i
kursplanen. Daremot finns stddmaterial pa Skolverkets hemsida (se Skolverket 2016) om vad
det innebér att lara sig bokstavslasning och skriva fran borjan, vilket &r vad deltagarna i denna
studie ska uppna under sin utbildning. Deltagare med kort eller ingen uthildningsbhakgrund
kraver mer lyhoérdhet, anpassning och medvetenhet hos utbildningsanordnare och larare for att
over huvud taget ha en reell mojlighet att lara sig att kommunicera skriftligt men &ven
muntligt pa sitt andrasprak (Lindberg & Sandwall 2012:455f).

1.1.1. Definition av begrepp

Nedan foljer en beskrivning av de begrepp som férekommer i denna studie som &r viktiga att
forsta i forhallande till hur de anvands. Dessa begrepp anvands pa olika sétt beroende pa
vilket innehall de syftar till, darfor ges hér en redogérelse for hur de utvalda begreppen ska
tolkas i denna studie.

Kort eller ingen utbildningsbakgrund anvands for att referera till de vuxna deltagare som
ingar i denna studie och for att visa att dessa deltagare, pa grund av olika anledningar, inte har
fatt mojlighet att lara sig att lasa och skriva. Det finns en mangd begrepp som syftar till att
beskriva det som dessa deltagare saknar; analfabet, illitterat eller prelitterat. Det som &r
problematiskt med dessa tre begrepp ar att de utgar ifran ett bristperspektiv men ocksa det
faktum att de inte tar hansyn till det som dessa individer faktiskt behérskar. Det &r darfor att
foredra en bendmning som ar sa vardeneutral som mojligt, som kort eller ingen
utbildningsbakgrund.

Interaktionspraxis anvands i denna studie for att beteckna den sprakliga miljo som omger
och paverkar den interaktion som tillampas i praktiken; i detta fall klassrummet. Givetvis kan

inte endast ett begrepp sta till svars for att beskriva hela den komplexitet som omger den



interaktion som forekommer i klassrummet men i detta fall anvands begreppet for att rama in

den sprakanvandning som férekommer i klassrummet.



1.2. Syfte och fragestallningar

Det Overgripande syftet med denna studie &r att redogéra for den interaktionspraxis som
forekommer vid klassrumsundervisning for vuxna med ingen eller kort utbildningsbakgrund

och hur denna paverkar deltagarnas sprakanvandning.

1. Vad kénnetecknar de lektionsaktiviteter som férekommer i undervisningen for vuxna

med kort eller ingen utbildningsbakgrund?

2. Hur ser lektionsinnehallet ut i de lektionsaktivteter som férekommer i undervisningen

for vuxna med kort eller ingen utbildningsbakgrund?

3. Hur ser interaktionspraxisen ut i de lektionsaktivteter som forekommer i

undervisningen for vuxna med kort eller ingen utbildningsbakgrund?

4. Vilka upplevelser har den ansvariga lararen av den undervisningssituation som hon

befinner sig inom?



2. Teoretisk forankring och tidigare forskning

Den forskningsansats som foregar denna studie ar i huvudsak kommunikationsetnografisk (se
Hymes 1996) med samtalsanalytiska inslag, dar syftet ar att fa syn pa och beskriva den
interaktionspraxis som forekommer vid klassrumsinteraktion i undervisningen av vuxna
andraspraksinlarare som saknar grundlaggande litteracitet. Rosén & Wedin (2015:19) menar
att kommunikationsetnografiska studier forsoker forsta manskligt handlande och sprakande pa
olika nivaer och att man darfér inom denna tradition som observator kan synliggora de
aktiviteter och handelser som pagar i klassrummet genom direkt observation. Detta mojliggor
en tolkning och analys av den interaktionspraxis som omger och paverkar sprakanvandningen
i denna studie.

De omraden som presenteras i denna studie har som syfte att skapa forstaelse for den
komplexitet som omger undervisningen av vuxna kortutbildade andraspraksinlarare. Men
eftersom forskning om denna malgrupps undervisning och sprakanvandning Overlag ar
begransad presenteras forskning fran flera omraden av andraspraksfaltet. Forst presenteras det
ekologiskt lingvistiska perspektivet, vars synsatt pa manniskan och hennes omvarld &r en av
grundprinciperna i denna studie. Darefter foljer en redogorelse av begreppet litteracitet och
hur det kan forstas utifran ett ekologiskt perspektiv som i denna studie syftar till att synliggora
”how literacy is embedded in other human activity, its embeddedness in social life and in
thought, and its position in history, in language and learning” (Barton 2007:32). Litteracitet
omfattar inte bara las- och skrivinlarning men det har betydelse for vad det innebér att kunna
delta i ett skriftbaserat samhalle. For att koppla till de vuxna kortutbildade i denna studie
redogors ocksa for vad det faktiskt innebar att lara sig ett andrasprak utan grundlaggande
litteracitet pa  sitt modersmal. Eftersom denna studie genomfors i ett
undervisningssammanhang och dar deltagarnas interaktionspraxis studeras inkluderas ocksa

forskning om samtal och dess betydelse i ett flersprakigt klassrum.



2.1. Det ekologiskt lingvistiska perspektivet

Ett ekologiskt perspektiv tar avstamp i relationen mellan manniskan och hennes livsmiljo
utifran saval ekologiska, ekonomiska och sociala aspekter. Barton (2007:29) tar upp
begreppet som en metafor for hur manniskans litteracitetsanknutna aktiviteter interagerar
med, paverkar och paverkas av omgivningen. Detta beskrivs utifran det begrepp som fran
borjan anvandes inom biologin vid studier av sambandet mellan organismer och dess
omgivning.

Van Lier (2004) anvander sig ocksa av detta perspektiv men lankar ihop det ekologiska
perspektivet med sprakvetenskapen och utbildningsvetenskapen dar han lyfter problematiken
med att dessa tva falt praktiskt hor ihop men vetenskapligt “appear to be poles apart”
(2004:2). Van Lier (2004) skriver att ett Okat samarbete mellan sprakvetenskapen och
utbildningsvetenskapen skulle for bada falten innebara okad forstaelse. For sprakvetenskapen
skulle det Oka forstaelsen for uthildningsmassiga fragor som paverkar sprakinlarning och
sprakanvandning, vilka skulle kunna forbéattra sprakinlarningen i skolor och forstaelsen for
sprakvetenskapliga teorier. Som i denna studie kan forstas utifran de forutsattningar som
deltagarna i denna studie omges av i och med deras litteracitet. For utbildningsvetenskapen
skulle en sadan sammanslagning innebéra att spraket skulle fa en central och relevant
betydelse inom lararutbildningar speciellt med tanke pa skolans heterogenitet. Med det
ekologiska perspektivet anser Van Lier (2004) att man kan synliggdra koppling mellan sprak
och utbildning, vilket han menar ocksa &r centralt for ett ekologiskt perspektiv pa
sprakinlarning.

Det ekologiska perspektivet utgar ifran relationen mellan méanniskan och vérlden dar
sprakinlarning ses som en viktig del for forstaelsen av manniskan och hennes foranderliga
omgivning och d&r interaktion i autentiska situationer har en given roll. Ett viktigt begrepp i
sammanhanget ar affordances som Sandwall (2013) véljer att kalla for potentiellt medierande
resurser. Dessa resurser eller ledtradar finns overallt i omgivningen och paverkar och
paverkas av individerna i den aktuella kontexten. Kontexten daremot, ar inte bara ndgot som
omger spraket utan ocksa definierar det, samtidigt som den ocksa forstdas genom spraket.
Spraket ses darmed som ett system av 'monster i monster’ som i sin tur forhaller sig i
overordnade och underordnade delar som till exempel férhallandet mellan inldarning och att
delta vid inldarning (Van Lier 2004:5). | denna studie kan det forstas som att kontexten och

forstaelsen for spraket i autentiska sammanhang ar central.



For att forsta forhallandet mellan inlarning och att delta i inlarningssammanhang ar det
viktigt att innehallet i undervisningen, dess kvalité, tar hansyn till inlararen och utgar ifran
inlararens forutsattningar och behov. Undervisningen ska ocksa praglas av vérderingar utifran
etik och moral och hur det paverkar inlararens forstaelse av sig sjalv och sin identitet. En
andraspraksinlarare som i tidigare ssmmanhang aldrig har behévt anvanda sig av skriften kan
I nya undervisningssammanhang skapa nya varderingar kring vad det innebdr att delta i
aktiviteter som kraver lasning och skrivning. Dessa varderingar ska ocksa bygga pa kritiska
ingangar dar man forsoker synliggora, forsta och skapa hallbara forutsattningar for manniskan
att leva inom.

Perspektivet fokuserar i huvudsak pa muntlig interaktion, dar samtliga deltagare i den
kommunikativa situationen ”ses som aktiva i skapandet av forstaelse i situerad interaktion dar
man naturligt och kontinuerligt orienterar sig mot varandra och omgivningen” (Sandwall
2013:28). For andraspraksinlarningen innebér detta att man forsoker forsta sprakande och hur

det hor ihop med den kontext inom vilken sprakinlarningen sker.

2.2. Litteracitet

Litteracitetsbegreppet ar ett begrepp som diskuteras utifran olika ingangar. Franker
(2013:773) tar upp begreppet som ett omdiskuterat nyckelbegrepp som innebér att varje
samhélle har sina egna vérderingar och attityder kring vad det innebér att vara litterat, vilket
gor att litteracitet (eng. literacy) som begrepp omges av fler fardigheter &n bara att kunna lasa
och skriva. | forhallande till detta menar Barton (2007:145) att man maste ta hansyn till saval
muntligt sprak som de sociala praktiker inom vilka spraket existerar, vilket ocksa inkluderar
en forstaelse for bilder, visuella texter och symboler, anvandning av digitala medier och
grundldggande matematiska fardigheter.

I samband med litteracitetsbegreppet forekommer ocksa tva andra begrepp som anvénds
for att bredda forstaelsen for begreppet; litteracitetspraktiker (eng. literacy pracitcies) och
litteracitetshandelser (eng. literacy events). Litteracitetspraktiker kan forstas som lanken
mellan de aktiviteter som férekommer vid bokstavsldsning och skrift och de sociala
konstruktioner som dem d&r inb&ddade inom. Litteracitetshandelser daremot kan ses som
konkreta exempel som ocksa paverkas av litteracitetspraktiker. Ett exempel pa en
litteracitetshandelse ar nar en larare laser hogt for sina elever, vilket ocksa ar en handelse som

omges av vissa specifika interaktionsmonster. Litteracitet ses alltsa som en social aktivitet



som bara kan forstas utifran hur méanniskan anvander sin litteracitet och beroende pa
manniskans olika sociokulturella erfarenheter kommer hon ocksa att anvanda olika
litteraciteter. Det innebé&r for denna studie en medvetenhet att om de erfarenheter av l&sning
och skrift som dessa deltagare bar pa, har betydelse for deras andraspraksinlarning och dar
med ocksa for den undervisning som de deltar inom. Men dessa olika litteraciteter ar alltid
inbaddade i storre sociala och konstruerade sammanhang, vilket betyder att de ocksa maste

forstas utifran detta storre sammanhang.

2.2.1. Ekologisk litteracitet

Barton (2007) foresprakar en ekologisk syn pa litteracitet som bast kan forstas genom att se
pa litteracitet om en uppsattning praktiker som manniskor anvéander i olika situationer, vilket
innebdr att man kan prata om flera olika litteraciteterpraktiker som dessutom ar
situationsbaserade. Utifran denna syn pa litteracitet kan begreppet forstas som ett symboliskt
system som vi anvander for att kommunicera med varandra men ocksa for att forklara varlden
for oss sjalva. Det ekologiska perspektivet pa lingvistik kan darfér anvandas for att bredda
synen pa litteracitet, vilket ocksa Barton amnar med sitt foresprakande av en ekologisk syn pa
litteraciet. Barton (2007:31) menar att de ekologiska metaforerna ekosystem, ekologisk
balans, mangfald och hallbarhet alla kan appliceras pa de litteracitetspraktiker som
manniskor ror sig inom. Till exempel visar UNESCO (2003) att sprak forvinner i snabb takt
och ur ett ekologiskt resonemang finns det en poéng i att bevara och stodja dessa sprak och de
kulturer som bér upp dem. Litteracitetsfaltet spelar darfor en roll i att uppratthalla spraklig
mangfald utifran till exempel fragor som inkluderandet av spraklig variation (Barton 2007).
Ekologisk litteracitet tar i huvudsak avstamp i ménniskans anvandning av litteracitet, vilket
daremot inte automatiskt behover inkludera de litteracitetspraktiker som forekommer i
utbildningssammanhang. Barton (2007:34) poangterar att “This view of literacy starts from
everyday events”, vilket innebar att vi inte kan behandla sprakliga aktiviteter som isolerade
enheter endast kopplade till skolsammanhang utan det maste finnas en koppling till det som
sker i det aktuella samhallet och framfor allt hos individen, vilket ocksa Van Lier (2004)
framhaller. | denna studie innebar denna kontextbundenhet att lasning och skrivning som
vuxna andraspraksinlarare behover tillagna sig ar central for att de ska klara av att hantera de
situationer som samhallet kraver och i detta sammanhang har undervisningen pa sfi en central

roll.



2.3. L&s- och skrivinlarning

Att lara sig att lasa och skriva ar for barn en langsam och kravande process. | den
vasterlandska delen av varlden méter de flesta barn féremal som innehaller bilder, bokstaver
och text. Duek (2013) hanvisar till den sociokulturella teorin och kallar darfor dessa foremal
for artefakter och menar att de “utgér en naturlig del av barnens litteracitetspraktiker”
(2013:72). For att sedan klara av att lasa och skriva texter behdver barnet gora en visuell
analys av skriften for att sedan gora en tolkning av innehallet i texten. Men innan barnet har
byggt upp en bas av kanda ord och dess tillhdrighet till varandra maste barnet ljuda varje
bokstav eller bokstavskombination. Daremot blir det meningslost att endast avkoda bokstéver
och ord utan att forsta innehallet (Franker 2013). Darfor ar det viktigt att barnet har en
mojlighet att gora en tolkning av innehallet i texten for att sedan koppla ihop det med sina
tidigare erfarenheter.

Las- och skrivinlarning ar starkt forknippat med skolaktiviteter och formagan att kunna
lasa och skriva har haft en avgorande betydelse for ett lands sociala och ekonomiska
utveckling (se Elley 1994). Vid las- och skrivinlarning i skolsammanhang forekommer olika
lasinlarningsmetoder; ljudmetoden (eng. bottom up approach) och helordsmetoden (eng. top
down approach). Ljudmetoden har ett fokus pa de enskilda sprakljuden, alltsa avkodningen,
dar man som lasare agnar sig at ett sa kallat pusslande mot helheten. Helordsmetoden bygger
pa att man utgar ifran ordet som helhet och inte utifran de enskilda bokstaverna. Denna
metod har darfor en mer holistisk syn pa las- och skrivinlarning. Daremot menar Hempenstall
(2009) att det forekommer en hel del kontroverser mellan féresprakarna av dessa metoder,
vilket ocksa kan kopplas till att metoderna i grunden har olika syn pa sprakutveckling.
Helordsmetoden har en mer analytisk syn pa spraket dar lasarens forstaelse for meningen har
storre betydelse an vad den sprakliga formen har, vilket &r fallet vid ljudmetoden dar man
forsoker gora lasaren uppmarksam pa relationen mellan stavningsmonster och det muntliga
spraket.

Brooks & Brooks (2005:273) hévdar déremot att ingen av metoderna har visat sig vara
sarskilt effektiva vad géller lasforstaelse och kritisk tankande. Istallet menar Brooks & Brooks
(2005) att ett semantiskt perspektiv pa las- och skrivinlarning skulle kunna fora samman dessa
tva lasinlarningsmetoder pa ett satt som oOkar lasarnas metakognitiva férmagor och kritiskt
tdnkande. Inom semantiken &r det inte nddvandigt att det behover finnas en koppling mellan

ett specifikt sprdk och det som det symboliserar. Det innebar att man forstar
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sprakanvandningen utifran dess kontext, vilket paverkar och konstruerar den betydelse som

spraket far i till exempel las- och skrivinlarning.
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2.4. Las- och skrivinlarning i vuxen alder

Enligt UNESCO:s (2012) globala rapport saknade 16% grundldggande litteracitet i vuxen
alder ar 2010. En tredjedel av dessa var kvinnor (UNESCO 2012:91). Att anvéanda
litteracitetspraktiker ar i Sverige och andra vésterlandska delar av vérden &r stark forknippat
med vuxenidentiteten och en forutsdttning for att delta i de kulturella och sociala
samhallsstrukturerna. For en vuxen individ som studerar pa sfi och som tidigare inte har fatt
mojligheter att utveckla las- och skrivkompetenser pa sitt modersmal vantar en svar erévring
som i manga fall &r omajlig att genomféra (Franker 2003), utifran de forutsattningar som ges i
den svenska skolkontexten. Den svenska skolkontexten préglas i hdg grad av skriftliga och
multimodala praktiker (Liberg 2006), vilket for denna malgrupp inte fungerar som ett stod for
sprakinlarning pa samma satt som for en andraspraksinlarare som redan har utvecklat
litteracitet pa sitt modersmal. Nar barn ar sig att lasa- och skriva forekommer det ett nara
samband mellan fonologisk och skriftlig medvetenhet eftersom dessa tva fardigheter
utvecklas samtidigt, vilket inte &r fallet for vuxna som saknar grundldaggande litteracitet
(Tarone et al. 2009). Kurvers, Van Hout & Vallen (2009) visar i en lingvistisk studie att
vuxna som saknar grundlédggande litteracitet har en k&nnedom om skriftens utseende och
anvandningsomrade men de menar att "like young children they are not good at reading
environmental print out of

context and in explaining what exactly is represented in writing” (2009:863). Detta skulle
utifran ett undervisningssammanhang ytterligare peka pa betydelsen av ett kontextbundet och
erfarenhetsbaserat larande.

Kortutbildade vuxna andraspraksinlarare ska strava mot samma funktionella sprakférmaga
som ovriga pa sfi med det som ar speciellt for denna malgrupp &r att de inte har utvecklat las-
och skrivstrategier pa modersmalet som de kan applicera pa andraspraket. Har handlar det om
att utveckla litteracitet samtidigt som man utvecklar andraspraket. Det som &r problematiskt
med detta ar att lasinlarning pa andraspraket innebar, precis som lasinlarning pa modersmalet,
att kunna forsta sambandet mellan fonem och grafem, vilket kraver ett muntligt sprak.
Franker (2013) menar att for de flesta manniskor byggs las- och skrivfardigheterna upp i
samband med utvecklingen av det muntliga sprak som man behéarskar bast och om man da
inte har utvecklat denna formaga pa sitt modersmal, ar det betydligt svarare att gora det pa ett
andrasprak. Enligt Cummins (1981) interdependenshypotesen kan lasforstaelse och
lasstrategier Overforas mellan spraken och att litteracitet pd forstaspraket genererar en

snabbare utveckling av litteracitet pd andraspraket. Daremot vet man inte om detta galler for
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vuxna andraspraksinlarare som paborjar sin utveckla lasforstaelse i vuxen alder. Koda (2008)
diskuterar ocksa den effekt som tidigare las- och skrivinlarning har pa lasning pa andraspraket
havdar att muntliga fardigheter och litteracitet pa modersmalet kan anvéandas for att utveckla
litteracitet pa andraspraket (se August & Shanahan, 2006), forutsatt att inlararen har utvecklat
litteracitetskompetenser pa modersmalet.

Colliander (2016) har undersokt upplevelser hos larare som undervisar denna malgrupp
och visar att manga larare upplever osakerhet i undervisningen av vuxna med kort eller ingen
utbildningsbakgrund. Colliander (2016) skriver i Skolverkets stodmaterial Grundlaggande
litteracitet for vuxna med svenska som andrasprak att manga larare som arbetar inom
studievag 1 och pa kurs A ofta har erfarenhet av andra skolformer men att de upplever
osakerhet i att skriftspraket som kommunikationsmedel inte kan anvands pa samma sétt som
vid andra studievagar eller skolformer. Detta beror pa att lararna [ ...] trots sina pedagogiska
erfarenheter, inte var bekanta med de specifika villkor som kénnetecknar
undervisningspraktiken pa studiespar 1” (2016:3). Detta &r ocksa nagot som lararen i denna
studie upplever.

Hill (1970) argumenterade tidigt for att forskare inom andradspraksfaltet behovde
inkludera inlérare med ingen eller kort skolbakgrund, vilket man inte riktigt har gjort inom
andraspraksforskningen. Pa grund av det menar Tarone et al. (2009) att vi inte vet hur en
inlarares litteracitetsniva paverkar mojligheten att lara sig ett muntligt andrasprak och darfor
behdvs mer forskning om [...] the impact of alphapetic literacy and oral processes of SLA”
(2009:22). Denna forskning behover ocksa ta hansyn till det som hander i undervisningen av
vuxna andraspraksinlarare som saknar grundlaggande litteracitet pa sitt modersmal, vilket
denna studie &mnar gora.

Det finns daremot en studie som genomfordes i Holland som faktiskt tittar pa
kortutbildades forutséttningar i skolmiljé. Boon (2012) har observerat 12 grupper under 20
lektioner och resultatet av dessa observationer visar att samtliga klassrum préglas av att
lararen &r ” [...] very active, talking a lot, engaging mainly in frontal, whole-group teaching,
allocating turns, and inviting participants one by one to the blackboard to do writing tasks”
(2012:220). Under observationerna i Boons studie framtrader ocksa en skriftbaserad praktik
dar deltagarna under storre delen av undervisningen lyssnar pa lararen och skriver av olika
texter, vilket Boon havdar beror pa att muntliga aktiviteter i hog utstrackning praglas av
skriftliga praktiker (Boon 2012:222).
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2.5. Sprakanvéandning och andraspraksinlarning

Den tidiga interaktionsforskningen inom andraspraksfaltet har framst undersokt hur inléarartal
och malsprakstal skiljer sig at, utan att ta hansyn till den specifika situation som en
andrasprakstalare befinner sig i eller vad som paverkar samtalet mellan dessa talare. Detta
kom att ifragasattas av Hatch (1978) som menade att [...] language learning evolves out of
learning how to carry on conversations, out of learning how to communicate” (1978:63). Pilar
et al. (2013:211) hdvdar att Hatchs bidrag till interaktionsforskningen ledde till att man
borjade ifragasatta om inlarning av  andrasprakstrukturer verkligen paverkade
andrasprakstalarnas anvéandning av malspraket. Istallet borjade man undersoka om
anvandningen av malspraket i sjalva verket paverkade andraspraksinlarningen, vilket bidrog
till att man baorjade titta pa sprakanvandning och sprakinlarning som en helhet dar man ocksa
tog hansyn till den sociala betydelsen vid interaktion.

Vad géller den sociala betydelsen vid interaktion menar Long (1983) att samtal mellan
andrasprakstalare och malsprakstalare, dar det finns ett fokus pa modifiering och forhandling
av den sprakliga formen, kan paverka andraspraksinlarningen. Senare havdade Long (1996)
att modifiering och forhandling om den sprakliga formen i sig inte kan forutsatta
andraspraksinlarning men daremot spelar interaktion mellan talare en viktig roll for att det
”[...] connects input, learner capacities, particularly selective attention and output in
productive ways” (1996:451). Aven Swain (1995) haller med om att den egna
sprakanvandningen har en viktig funktion. Swain menar att utifran ett pedagogiskt perspektiv
bor andraspraksinlarare delta i skoluppgifter dar de far reflektera Over sin egen
sprakanvandning nar de forsoker skapa mening.

Ett satt att skapa mening utifran den egna sprakproduktionen &ar att delta i olika
samtalspraktiker dar man ges mojlighet att férhandla om mening. Lindberg (2005:49) patalar
att det finns forskning som visar att forhandling av mening spelar en viktig roll for
andraspraksinlarningen. Manga studier som har tittat pa forhandling i samtal mellan
malsprakstalare och andraspraksinlarare har jamfort andrasprakstalares bidrag utifran en
malspraksliknande norm, vilket &r problematisk enligt Firth & Wagner (1997) eftersom en
andrasprakstalare, i forsta hand, inte baserar sina yttranden pa den norm som malsprakstalaren
utgar ifran.

I en samtalsanalytisk studie av Egbert, Niebecker & Rezzara (2004) undersokte man 20
autentiska samtal mellan malsprakstalare och andrasprakstalare med varierande

sprakbakgrund, dar man hade som syfte att se hur dessa talare hanterade missforstand pa
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grund av sprakliga brister. Forfattarna visar att inget tydde pa att kommunikationen vid de
missforstand som uppstod inte kunde repade sig, trots att vissa av andrasprakstalarna hade
begransade kunskaper i andraspraket. Detta menar Egbert, et.al beror pa samtalsdeltagarnas
”[...] willingness and endurance to use their limited resources in a multitude of ways towards
this end” (2004:199). Daremot innebér inte detta att inga missforstand uppstod, utan snarare
att samtalsdeltagarna ville upp uppréatthalla kommunikationen och na en gemensam forstaelse,
vilket i denna undersokning 6verbryggar deras begransade sprakkunskaper. Daremot verkar
denna mojlighet till spraklig reparation vara beroende av hur pass begransade sprakkunskaper
en inlarare har.

I en studie med inlérare som har begrénsad litteracitetsutveckling visar Tarone & Bigalow
(2007) att ju lagre litteracitetsutveckling en flersprakig talare har desto mindre chans att denna
talare 1agger marke till och upptacker (eng. noticing) den forhandling eller modifiering som
malsprakstalare gor under samtalet. Schmidt (1995) menar att det sedan lange rader oenighet i
debatten om medvetet och omedvetet larande (se Kraschen, 1982; Ellis 1994), vilket med
hansyn till andraspraksfaltet kan kopplas till om en andraspraksinlarare medvetet maste lagga
marke till den sprakliga formen for att kunna forvdarva den. Tarone et al. (2009)
problematiserar detta och menar att om en medvetenhet pa den sprakliga formen &r sa pass
betydelsefull for andraspraksinlarning hur forklarar vi da att ”[...] low-literates and illiterate
adults succeed in acquiring L2s with minimal noticing or analysis of L2 linguistic forms”
(2009:23). Vidare havdar Tarone att vissa sprakliga konstruktioner &r valdigt oregelbundna
och komplexa, som till exempel engelskans artikelsystem, men trots detta finns
andraspraksinlarare som, trots att de inte har nagon metalingvistisk kunskap, lyckas forvérva
detta komplexa sprakliga system.

2.5.1. Klassrumsinteraktion

Samspel via samtal en viktig del i undervisningssammanhang eftersom sjalva samtalandet har
en central och paverkande roll for det som hander i klassrummet. Under de senaste
decennierna har den kommunikativa aspekten vid andraspraksinlarning uppméarksammats (se
Hymes 1972) och fatt storre uppmarksamhet bade i skola och inom forskning. Det finns
daremot studier som visar att fordelningen av samtalsutrymmet i klassrummet féregas av en
ojamn grund dar l&raren visar sig vara den som dominerar samtalsutrymmet. Flanders (1962)
visade tidigt, med hjalp av en interaktionsanalys, att talutrymmet i ensprakiga klassrum i stor

utstrackning styrs av lararen. Detta bekraftas av Einarsson & Andersson (1988) som visar att
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lararen bade kontroller samtalsamnet och dominerar samtalsutrymmet, vilket skulle kunna
tolkas hamma mojligheten till meningsfull sprakanvandning vid andraspraksinlarning.

Daremot ar det ocksa viktigt att problematisera lararens dominans i klassrummet. Cullen
(1998) menar att vi allt for lattvindigt pratar om att en bra sprakundervisning ar en
undervisning dér lararen inte dominerar samtalsutrymmet. Forfattaren menar att en definition
av lararprat ofta anses vara de samtal som forekommer utanfor klassrummet dar det anses
vara mer autentiskt och meningsfullt. For att komma ifran detta menar Cullen (1998) att man
bor basera definitionen av kommunikativa samtal i klassrummet utifran vad som éar eller inte
ar kommunikativt i just klassrumskontexten och inte utifran vad som ar kommunikativt i
andra kontexter.

Att lararen ar den som dominerar samtalsutrymmet och &ven styr innehallet i
undervisningen kan betraktas som problematiskt eftersom ett sadant klassrumsklimat inte tar
hansyn till elevernas kulturella, sprakliga och personliga identiteter (Rosén & Wedin 2013).
Det i sin tur blir problematiskt eftersom klassrumsinteraktion mojliggor for skapandet av
sociala relationer, vilket enligt Cummins (2000) paverkar det kognitiva engagemanget och
den identitetsinvestering som en inlérare kan géra. Detta menar Cummins inte kan géras med
[...] traditionella pedagogiska metoder som frimst inriktas pd memorering och
tillampningsfardigheter pa lag niva” (2000:13).

I en studie av Frohlich, Spada & Allen (1985) havdar forfattarnas att trots att flera studier
véljer att titta pa undervisning utifran hur pass kommunikativt orienterad den ér, finns det lite
forskning om sjélva verktyget som anvands vid observationer av kommunikativt orienterade
klassrum kontra icke kommunikativt orienterade klassrum. | deras studie tittar de pa 13 olika
klassrum med andrasprakselever for att fa svar pa hur pass tillforlitligt ett
observationsschema, som pastas ta hansyn till den kommunikativa dimensionen av det som
hander i klassrummet, faktiskt ar. Det observationsschema som analyserades var ett sa kallat
COLT-schema som bygger pa forskning om kommunikativ kompetens, kommunikativ
sprakinlarning och forsta- och andraspraksinlarning. Resultaten visade att COLT-schemat
kan anvandas for att fa syn pa den kommunikativa orienteringen i undervisningen, vilket
stodjs i att de olika klassrummen som observerades skiljde sig at beroende pa hur pass
kommunikativt orienterade de beddmdes vara. Forfattarna menar att ”[...] capturing the
characteristics of different types of classrooms is an important step toward identifying what
makes one set of instructional techniques more effective than another” (1985:50).
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3. Metod och material

I det héar kapitlet presenterar jag utformningen och genomférandet av denna studie. De avsnitt
som tas upp syftar till att beskriva mitt tillvagagangssitt vid genomférandet av denna studie,
de avgransningar som gjordes samt de etiska principer som genomsyrar mitt forhallningssatt

till studiens deltagare och min roll som observator.

3.1. Urval av informanter

Det kriterium som styrde urvalet av informanter var att de deltog i undervisning pa studievag
1 samt att de, enligt skolans kartlaggningsenhet, bedomdes sakna grundlaggande litteracitet pa
modersmalet. | studien deltar den ansvariga lararen som ocksa ar den som ensam planerar och
ansvarar for undervisningen och har arbetat pa sfi med denna grupp i tva ar. Lararen har
arbetat som larare i 23 ar och tidigare arbetat pa grundskolan och har grundlararutbildning 1-
7 mot svenska och SO. 1 sin lararexamen har lararen ingen formell utbildning i svenska som
andrasprak, daremot har lararen tva ars erfarenhet av att arbetat med nyanlanda elever i
grundskolan och beddéms av skolan vara kompetent for att ansvara for sfi-undervisningen av
vuxna med ingen eller kort utbildningsbakgrund.

Utéver lararen deltar ocksd elva deltagare som befinner sig i borjan av sin
litteracitetsutveckling pa andraspraket. Samtliga deltagare ar vuxna kvinnor med varierande
bakgrund vad géller bland annat alder, vistelsetid i Sverige och modersmal. Den yngsta
deltagare ar 26 ar och den é&ldsta ar 62 ar. Deltagarna kommer fran fem olika lander och i
klassrummet talas sex olika sprak. Detta visar pa den heterogenitet som omger den har typen
av undervisning. Dessa deltagare &r registrerade pa kurs A men gar i en egen grupp utanfor
den ordinarie undervisningen for kurs A. De bedriver Ias- och skrivinlarning men bendmns
som deltagare i alfabetiseringsundervisning. | och med att 1&s- och skrivinlarning inte &r en
egen kurs, betygsatts inte deltagarna. Deltagarnas namn &r i studien fingerade.

I nésta kapitel redogor jag for hur datainsamlingen vid observationerna, ljudinspelningarna

och lararintervjun genomfordes.
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3.2. Insamling av data

For att besvara studiens fragestillningar genomfordes sju klassrumsobservationer och
ljudinspelningar av muntliga helklassaktiviteter och muntliga smagruppsaktiviteter. Dessutom
fotograferades undervisningsmaterial och taveltexter. Utdver inspelningarna i undervisningen
har ocksa en intervju med deltagarnas larare genomforts och dven den spelades in.

Innan materialinsamlingen kunde paborjas tillfragades den ansvariga larare via telefon och
darefter kontaktades fem auktoriserade tolkar som skolan redan hade kontakt med.
Informationen till deltagarna gavs under lektionstid dar samtliga tolkar var narvarande. |
klassrummet talades sex olika sprak och skolan hade endast tillgang till fem tolkar med
foljande sprak; somaliska, dari, kurdiska, arabiska och tigrinja men inte amhariska, vilket
bidrog till att den deltagare som talade amhariska inte fick information fran en tolk. Har
forsokte lararen, Ovriga deltagare och jag informera om vad jag skulle gora i deras klassrum.
Pa grund av detta valde jag att ta bort de ljudinspelningar dér denna deltagare samtalar och jag
valde ocksa att inte spela in nadgra smagruppssamtal dar denna deltagare narvarade.

Jag informerade tolkarna om hur jag skulle genomféra studien, vad min roll i klassrummet
skulle vara, deltagarnas réttigheter samt vad jag ska géra med alla observationer och
inspelningar. Dérefter ombads tolkarna informera deltagarna i deras sprakgrupper, i ett
forbokat grupprum som lag i nara anslutning till det ordinarie klassrummet. Lie (2006:96)
lyfter fram tolkningsproblematiken vid anvandning av tolkar, dels utifran ett
deltagarperspektiv, dels utifran forskarens perspektiv. Situationer dar tolkens forstaelse for
amnet ar begransad och dar tolken inte ingar i studien utan anlitas sporadiskt under ett antal
timmar, kan paverka hela tolkningsprocessen, informanterna och materialinsamlingen. En
annan faktor att ta hansyn till ar att ett sprak bestar av mycket mer an bara ord och yttranden.
Wadensjo (1998) menar att en tolkningssituation inte enbart rér sig inom den dialogiska
diskursen. Forfattaren visar ocksa hur tolkningssituationen éverskrider intertextuella praktiker
samtidigt som den enskilde tolken medierar mellan olika sociala och kulturella faktorer. Detta
bidrar till en komplex verksamhet som paverkar hela den interaktion som formedlas vid
tolkningssituationen, vilket jag har varit medveten om under studiens gang.

Under observationerna fordes lopande samtal med lararen men for att fA en mer enhetlig
och samlad bild av lararens uppfattningar genomférdes en semistrukturerad lararintervju (for
intervjuguide se bilaga 1). | utformningen av studien fanns en medvetenhet om att lararens
situation i den har typen av undervisning ar komplex. Efter mina observationer valde jag

darfor att tillfraga lararen om hon ville utveckla denna studie genom att delta i en intervju.
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Intervjun genomfordes efter alla observationstillfallen och pagick under 55 minuter. Intervjun
spelades in och hade som syfte att lyfta fram ldrarens tankar och upplevelser kring att
undervisa denna malgrupp. En intervjusituation kan ocksa utgor en komplex situation
eftersom samtalsdeltagarna inte deltar pa samma villkor (Patel & Davidson 2011).

Att komplettera observationer med intervjuer innebér att de bada datainsamlingsmetoderna
tillfor studien olika typer av data. Fangen (2005:189) menar att ”Intervjudata bor inte
behandlas som om de vore handlingsdata, utan snarare ses som manniskors satt att presentera
sig sjalva”. Detta innebér att de resonemang som framkommer i denna intervju inte gor
ansprak pa att vara sanning eller att det som lararen sager faktiskt aterspeglar det som lararen
gor. Det bor snarare behandlas som ett underlag d&r man ser larares uppfattningar som viktiga
for att forsta och forbattra utbildningsprocesserna (TALIS 2009).

Intervjun spelades in via applikationen Ouick Voice Pro och transkriberades med
inspiration fran den transkriberingsnyckel som presenteras i Norrby (2004). For
transkriberingsnyckel se bilaga 2. Ldraren informerades om att intervjun endast skulle
anvandas till studien och att hon nar som helst kunde vélja att avbryta. Lararen tog inte del av
fragestéllningarna innan intervjutillfallet, daremot fick lararen lyssna pa inspelningen efterat.
Under intervjun gjordes inga anteckningar for att jag ville fokusera pa samtalet med lararen.

Det finns olika séatt att stalla fragor under en intervju och Kvale (1997:78) menar darfor att
det framst ar forskningsfragorna som bor ligga till grund fér hur man utformar
intervjufragorna. Intervjuguiden i denna studie bestod av fyra olika block. Det forsta blocket
innehdll fragor om lararens bakgrund och utbildning, det andra blocket innehdll fragor om
lararens erfarenheter av att arbeta med kortutbildade vuxna inldrare, det tredje blocket bestod
av fragor som lyfte lararens syn pa sin undervisning och det sista blocket tog fasta pa lararens
syn pa interaktion. Léararintervjun genomfordes efter alla observationer och lararens svar
kopplades sedan till COLT-schemat och de ljudinspelningar som gjorts.

De observationer som genomférdes inom ramen for denna studie ar halvstrukturerade.
Dessa halvstrukturerade observationer har som syfte att kartlagga undervisningens olika
lektionsaktiviteter. Det fanns en medvetenhet under studien om den paverkan som jag som
observator har i klassrummet och pa de manniskor som pa olika satt deltar i den miljon. |
detta sammanhang bor namnas de tva termer som Patel & Davidson (2011) lyfter fram vad
géller observatorens roll; icke deltagande observatér och deltagande observator. Min avsikt
har under studien varit att vara en icke deltagande observator men 6ver tid blev deltagarna
vana vid min ndrvaro och vi bdrjade interagera med varandra. Utdver det holl jag mig i

bakgrunden for att inte paverka det som sker i undervisningen.
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For att fa syn pa och systematisera de lektionsaktiviteter som forekom i undervisningen
anvandes ett observationsschema som kallas for COLT (se kap 3.3). Observationerna
kompletterades med ljudinspelningar, fotografier och faltanteckningar. 1 n&sta kapitel

presenteras det observationsschema som anvandes i denna studie.

3.3. COLT-schema

For att kunna systematisera och beskriva olika aktiviteter som férekommer i undervisningen
och hur dessa paverkar undervisningen har forskare pa Institute for Studies in Education i
Ontario utvecklat COLT-schemat (Communication Orientation of Language Teaching (Allen,
Frohlich & Spada, 1984). For det ursprungliga observationsschemat, sa som det presenteras i
Allen, Frohlich & Spada (1985), se bilaga 4. Gaynor, Dunn & Teredal (1997:2) papekar att
COLT kan anvéndas for att ge kvantitativa data 6ver vad som hander i undervisning men det
kan ocksa anvandas for att fa syn pa relationen mellan undervisningsprocessen och hur den
paverkar deltagarnas sprakanvandning med hansyn till hur pass kommunikativt orienterad
undervisningen ér.

COLT-schemat bestar av tva delar som syftar till att dels kartlagga den praktik som
forekommer, dels fa syn pa de sprakliga implikationerna som dessa far. Aven om schemat har
en pedagogisk utgangspunkt ar det utformat for den typ av interaktion som forekommer i
andraspraksundervisning utifran ett kommunikativt perspektiv pa andraspraksinlarning. En
viktig funktion som COLT har &r att fA syn pa de instruktioner och aktiviteter som
forekommer i undervisning och huruvida dessa kan bidra till andraspraksinlarning. Déarfor
bestdar COLT-schemat av tva delar (del A och B), dar den forsta delen fokuserar pa att
beskriva lektionsfaser utifran de aktiviteter som forekommer och den andra delen fokuserar pa
att analysera den sprakanvandning som uppstar mellan larare och elev, samt mellan elever.
Del A beskriver olika klassrumsaktiviteter utifran olika sekvenser och faktorer som paverkar
dessa. Man tar hansyn till alla lektionsaktiviteter som forekommer, tidsaspekten vid dessa, hur
klassrumsorganisationen ser ut, hur innehallet i undervisningen ser ut, vem som kontrollerar
innehallet, fardigheter som deltagarna anvander samt det material som férekommer, pa vilket
satt det anvands och vem som kontrollerar det. Del B analyserar de kommunikativa
forhandlingarna  mellan larare och elev, elev/elev som uppstar i de olika
klassrumsaktiviteterna. Del B &r i sin tur uppdelat i tva avsnitt dar det ena avsnittet avser

lararens interaktion och det andra avsnittet avser elevernas interaktion. Under denna del av
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observationsschemat tittar man pa vilket sprak som anvands, hur informationsstrukturen
mellan l&rare och elev ser ut och hur meningsutbytet ser ut, hur relationen mellan form och
funktion ser ut och hur larare och elever reagerar pa varandras yttranden.

I denna studie anvands del A som ocksa ar nagot anpassad efter syftet i denna studie (se
bilaga 3). Till underlag finns mina egna faltanteckningar och ljudinspelningar som
kompletterar det som del B &r tankt att géra. Tidsaspekten har jag daremot valt att ta bort
beroende pa att vissa aktiviteter visade sig vara problematiska att dela in i form och funktion
som 6vrigt och det skulle da ge missvisande tidsangivelser procentuellt. For att fa syn pa hur
lektionsaktiviteterna paverkar den muntliga produktionen i klassrummet, har istallet for del B
ljudinspelningar och transkriptioner anvants, saval i helgrupps- som vid smagruppsaktiviteter.
Detta beror pa att del B heller inte tar hansyn till situationer da fler deltagare pratar samtidigt
och darfor blir det svart att anvdnda denna del av schemat vid observation av
helklassaktiviteter. Gaynor, Dunn & Teredal (1997:6) lyfter ocksa fram denna problematik
och menar att schemat kan ge en dverrepresentation av situationer dar lararen styr innehallet,
vilket innebér att situationer dar elevinteraktion férekommer inte uppmarksammas. De
papekar ocksa att den kategorisering som ska goras utifran de olika delarna i del B ar svara att
koda pa grund av den komplexitet som forekommer vid muntliga aktiviteter. Till exempel ar
det svart att avgora om en uppgift som utgar ifran ett laromedel ger upphov till autentisk
kommunikation om deltagarna inte har nagon mojlighet att paverka innehallet i sina
yttranden.

| tabell 1 presenteras observationsschemat, som jag har baserat pA COLT och som anvénds
for att analysera observationerna i denna studie. Schemat bestar av sex Overgripande
kolumner; lektionsaktivitet, organisation, lektionsinnehall, innehallskontroll,
fardigheter/modalitet och material som tillsammans kan ge en bild Over hur pass

kommunikativt orienterad den undersokta andraspraksundervisningen ar.
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Tabell 1. Studiens observationsschema baserat pa COLT-schemat (Allen et.al, 1985)

Lektions- | Organisation Lektionsinnehdll Innehdllskontroll Fardigheter/modalitet Material
aktivitet
Smigrupp | Individucllt | Sprik [ Tema | 1irare | Tarwe/ | Delingare [ Tyssna [ Talz | Tdsa | SknRt | Annat | Typ Kill
deltngare
F F|B|U S|T|L |V |DILIL [ElA
0O |UJE|T TIA|T [T |T]AA|L NI
R N|G|V EflV|U|S |GIR[R [E|IN
M |K|R|I NL|D|UJIJA[O |V A
T|A|D Cl A E|T|R M T
I IN|G I|N L |AlEE
018 |A L L|L D
NIA|T T|T E
T L

Under lektionsaktivitet noterade jag de olika aktiviteter som undervisningen bestod av, alltsa
varje gang som en ny uppgift introducerades av lararen. Varje ny uppgiftsinstruktion fran
lararen noterades darfér som en lektionsaktivitet. Varje lektionsaktivitet kategoriserades
darefter utifran de olika efterféljande kolumnerna. Under organisation noterades om
lektionsaktiviteten intraffade i helklass, i smagrupper eller individuellt. Under
lektionsinnehall noterade jag lektionsaktivitetens lektionsinnehall utifran dess sprakliga och
temamassiga innehall. Spraket under lektionsinnehdllet kategoriserades utifran om
lektionsaktiviteten hade fokus pa form eller funktion och vad géller tema noterades huruvida
temat &r begransat till det som finns i klassrummet, eller om det ar utvidgat och inkluderar
deltagarnas erfarenheter och bakgrund. Under innehallskontroll noterades vem som styrde
lektionsinnehallet, det vill siaga vem som tog initiativ till innehdllet i de olika
lektionsaktiviteterna; endast l&raren, l&raren och deltagarna tillsammans, eller endast
deltagarna. Dérefter noterades de fardigheter/modalitet som lektionsaktiviteterna gav upphov
till; lyssna, tala, lasa, skriva eller annat (klippa, rita av, se pa serieavsnitt/nyheter). | den sista
overgripande kolumnen noterade jag vilken typ av material som anvéndes under
lektionsuppgifterna och vem var kallan till materialet. Kéllan noterades utifran om det var

lararen som skapade materialet, eller om det var ett laromedelsforlag, eleverna sjéalva eller
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annat (digitala applikationer). For ett exempel pa hur ett observationsschema kunde se ut efter
ett observationstillfélle se bilaga 3.

Samtliga observationer analyserades sedan utifran detta schema dar de olika kategorierna
mojliggjorde for mig som observator att besvara fragestallningarna om vad som kannetecknar
lektionsaktiviteterna som forekommer och hur lektionsinnehallet i vid lektionsaktiviteterna
ser ut. Jag kunde utifran COLT-schemat se om de lektionsaktivteter som forekom var form-
eller funktionsbaserade, om de hade ett begrdnsat eller ett utvidgat tema, vem som
kontrollerade innehallet samt vilka fardigheter som deltagarna fick anvéanda. For att fa besvara
den tredje fragestallningen om hur interaktionspraxisen i lektionsaktiviteterna ser ut anvandes
ljudinspelning som jag sedan analyserade i samband med resultatet av alla sju

observationsscheman.
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3.4. Ljudinspelning av lektionsaktiviteter

For att komplettera observationerna och for att fa svar pa hur undervisningens
lektionsaktiviteter och dess lektionsinnehall paverkade den interaktionspraxis som forekom i
helgrupp, anvéandes ocksa ljudinspelning vid lektionsaktiviteter dar muntlig interaktion
forekom: vid inledning av undervisningen, under helgruppsaktiviteter, vid information om
uppgifter och vid évergangen mellan olika uppgifter. Ljudinspelningar genomfordes alltsa for
att komplettera observationerna men ocksa for att ge mig som observatér mojlighet att fa syn
pa sprakliga detaljer som var svara att fa syn pa via observationerna. Observationerna gav
underlag till att synliggora och systematisera de muntliga lektionsaktiviteterna som initierades
av lararen och ljudinspelningen kompletterade detta genom att det gav mdojlighet for mig att
transkribera och fa syn pa detaljerad sprakanvéandning i helklass och mellan deltagarna. Trots
att jag bade observerade, spelade in och fotograferade har jag inte fatt syn pa allt som hander i
klassrummet pa grund av des mangfacetterade praktik. Det som har varit problematiskt med
COLT-schemat &r att schemat kan ge en Overrepresentation av situationer dar lararen styr
innehallet (Gaynor et al. 1997) och darfér har ljudinspelningarna varit viktiga for att
komplettera observationerna.

Inspelningarna paborjades vid lektionsstart och avbrots vid tillfallen dar smagruppsarbeten
initierades. Dessa inspelningar pabdrjade igen efter att lararen instruerat deltagarna att arbeta
muntligt i smagrupper. Vid varje observationstillfalle forekom muntligt pararbete och jag
valde att spela in deltagare som vid aktiviteten hade olika modersmal for att fa syn pa vilka
kommunikativa strategier som forekom vid flersprakig sprakanvandning. Under dessa
inspelningar deltog deltagarna i olika samtalsuppgifter med anknytning till tidigare
lektionsinnehall.

Under inspelningarna placerades en mobiltelefon pa bordet och jag dgnade mig at att fora
faltanteckningar. Ljudinspelningarna genomférdes via en ljudinspelningsapplikation som
heter Quick Voice Pro. Med denna applikation kan man skapa avsnitt under en pagaende
inspelning, vilket under denna studie gjorde det mojligt for mig att notera och systematisera

inspelningarna i den takt som nya lektionsaktiviteter initierades av lararen.
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3.5. Avgransningar

Denna studie omfattar endast en grupp vuxna andraspraksinlarare och deras larare
och avser inte att gora nagra generaliseringar pa hur sprakanvandning i klassrummet
ser ut i for individer med kort eller ingen utbildningsbakgrund. 1 denna studie gors
inga deltagarintervjuer i och med att syftet ar att fa syn pa den interaktionspraxis
som omger klassundervisningen och som i sin tur paverkar den sprakanvandning
som forekommer, snarare &n deltagarnas individuella livsberattelser. Daremot finns i
studien en medvetenhet om att marginaliserade grupper behdver ges ett storre
utrymme att fa komma till tals och darfor behovs ocksa metoder som majliggor for
detta. Lie (2006:101) menar att det ar viktigt att som forskare att vara kritiskt
medveten om faktorer som kan paverka inkluderande kvalitativ forskning, vilket
ocksa kraver storre komplexitet och flexibilitet vid metodologiska forberedelser dar
dessa individer med kort eller ingen utbildningsbakgrund deltar.

For att skapa forstaelse for den komplexitet som finns vid studier av manskligt
sprakande och for att komplettera de observationer som gors kan ocksa
videoinspelningar goras. Videoinspelningarna ingar inte eftersom jag beslot mig for

att inte titta narmare pa kroppsspraket och rumsliga faktorer i denna studie.
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3.6. Etiska principer

De forskningsetiska principer som omger denna studie och som har véaglett mig
under planeringen av studien ar de krav som presenteras av Vetenskapsradet (2010).
Dessa krav har som syfte att synliggéra forhallandet mellan forskaren och
undersokningsdeltagarna och att skapa en hallbar forskningsmiljé med hansyn till
individskyddskravet. Dessa krav ar informationskravet, samtyckeskravet,
konfidentialitetskravet och nyttjandekravet.

Alla som har varit iblandade i studien har informerats; skolan, l&raren och
deltagarna. Skolans huvudman informerades och gav sitt samtycke till min narvaro
pa skolan. Lararen, som ar ansvarig for den klassrumsundervisning som jag har
observerat, informerades vid flera tillfallen och vi deltog bada i flera samtal om
studiens utformning. VVad géller deltagarna i studien behdvde jag ta hénsyn till att
jag inte talade deras modersmal och att deras beharskning av det svenska spraket
inte var sa pass utvecklad att informationen kunde ha givits pa svenska. Av den
anledningen och for att minska risken for validitetsproblem kontaktades fem
auktoriserade tolkar som skolan hade tillgang till (se kap 3.2). Att anvanda tolkar
kan riskera studiens reliabilitet och for att minimera denna risk &gnades en hel
lektion at att informera deltagarna.

Informationen gavs forst i helklass och darefter i olika sprakgrupper innan vi
aterigen samlades i helklass for en dialog om syftet, genomforandet och
rattigheterna. Nar jag, i dialog med tolkarna, kunde férsakra mig om att deltagarna
hade en forstaelse for vad jag skulle gora i deras klassrum uppmanades deltagarna
att lamna ett muntligt samtycke. Jag valde att inte anvanda krav pa skriftligt
samtycke pa grund av den situation som deltagarna befinner sig inom. Jag bedémde
att det skulle vara pafrestande for deltagarna att hantera och bearbeta den
information som gavs angaende studien, for att sedan krava att de ska lasa igenom
ett dokument som dessutom skulle undertecknas. Alla i studien meddelades att de
nar som helst kunde valja att inte bli inspelade eller att pa ndgot annat satt avvika
fran att delta i studien.

Allt material som ligger till grund for denna studie har behandlats med

forsiktighet och alla personliga uppgifter av kanslig karaktar har tagits bort.

26



Materialet i studien kommer endast att anvandas i denna studie och inte spridas pa
nagot annat satt, det galler observationsanteckningar, inspelade samtal och
fotografier.
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4. Resultat och analys

Varje avsnitt i detta kapitel syftar till att exemplifiera hur lektionsaktiviteterna, och
lektionsinnehallet ser ut, interaktionspraxisen samt lararens upplevelser av att
undervisa kortutbildade. Resultatet baseras pa de 56 lektionsaktiviteter som med
hjdlp av COLT-schemat (se kap. 3.5) noterandes under observationerna,
ljudinspelningar, fotografier samt en l&rarintervju. Inledningsvis presenteras
resultatet fran observationerna med fokus pa de lektionsaktivteter som forekom och
hur dessa organiserades. Darefter redogor jag for lektionsinnehallet i dessa
lektionsaktivteter med fokus pa sprak, tema och innehallskontroll. Sedan féljer en
beskrivning av de féardigheter som krévdes vid lektionsaktiviteterna. Efter denna
genomgang presenteras resultatet fran ljudinspelningarna dar jag med hjalp av
transkriptionsutdrag ger exempel pa den sprakanvandning som férekom i samband
med de olika lektionsaktiviteterna. Aven fotografier anvands i detta sasmmanhang
for att ge lasaren Okad forstaelse for det som hander i klassrummet. Avslutningsvis

presenteras resultatet av lararintervjun.

4.1. Lektionsaktiviteter

Totalt noterades sammanlagt 56 lektionsaktiviteter under observationstillfallena
under de sju dagar som klassens arbete foljdes at. Dessa lektionsaktiviteter skiljer
sig at beroende pa organisation, lektionsinnehall, innehallskontroll, fardigheter och
material. Lektionsaktiviteterna foljde samma monster under observationerna. Varje
skoldag inleddes med fragor om datum och vader och i takt med att deltagarna
svarade pa dessa fragor skrev lararen upp detta pa tavlan. Darefter stalldes nya
fragor dar lararen bad deltagarna aterberatta det som genomfordes i klassrummet vid
foregdende lektionstillfalle. Aven hér skriver lararen upp deltagarnas svar pa tavlan.
Efter denna inledning med samtal om datum, vader och gardagens aktiviteter ger
lararen instruktioner om den kommande uppgiften som varierar i innehall beroende
pa observationstillfalle. Den nya lektionsaktiviteten inleds med fragor i helklass,
foljt av pararbete/grupparbete eller eget arbete som sedan lyfts muntligt i helklass
och darefter skrivs upp pa tavlan. Det som foljer efter rasten varierar beroende pa

om deltagarna hunnit fardigt med de uppgifter som gavs innan rasten eller ej.
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Antingen fortsatter arbetet som fore rasten eller sa introduceras en ny
lektionsaktivitet. Under lararintervjun bekraftade ldraren att det som jag hade
observerat under sju dagar var ett typiskt lektionsupplagg for undervisningen.

| nasta avsnitt redogors for hur lektionsaktiviteterna organiserades utifran

helgrupparbete, smagruppsarbete eller individuellt arbete.

4.1.1. Organisation av lektionsaktiviteter

| detta avsnitt beskrivs hur dessa 56 lektionsaktiviteter organiserades. | tabell nr 2
ges en Oversikt Over antal lektionsaktiviteter och hur manga av dessa som

organiserades i helgrupp, smagrupp eller individuellt.

Tabell 2. Oversikt Gver lektionsaktiviteter utifrdn organisation

Lektionsaktivitet | Organisation av aktivitet

Helgrupp | Smagrupp | Individuellt

56 36 5 15

Av tabell 2 framgdr att majoriteten av alla lektionsaktiviteter organiserades i
helgrupp, vilket innebér att undervisningen frdmst sker i helgrupp med l&raren
framme vid tavlan. 36 lektionsaktiviteter organiserades som helgruppsaktiviteter
med olika teman, vilka bearbetades genom att lararen stallde fragor till deltagarna
om, for dagen, aktuella tema. Dessa teman bearbetades darefter i smagrupper eller
individuellt. FOr en beskrivning av teman se kap 4.3. Vid lektionsaktiviteter som
organiserades i helgrupp var det endast ett fatal deltagarna som deltog i
samtalsaktiviteterna.

De lektionsaktiviteter som organiserades i smagrupper forekom fem ganger under
hela materialet. Smagruppsaktiviteterna organiserades genom att ldraren bad
deltagarna vanda sig mot sin bordskamrat eller mot nadgon som satt bakom for att
prata med varandra. Det som styrde deltagarnas samtal var det redan inledda temat

for dagen.
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Av de 15 lektionsaktiviteter som organiserades som individuellt arbete innebar
det aktiviteter som endast omfattade skrivande. Det kunde vara att skriva av tavlan
pa papper eller pa larplatta, skriva pa stenciler eller andra laromedel skapade av
lararen. Det som deltagarna skrev av var sadant som berdrde de teman som tagits
upp under helgruppsaktiviteterna och som lararen redan hade skrivit upp pa tavlan.
Vid dessa lektionsaktiviteter forekom ingen muntlig sprakanvandning utan
deltagarna agnade sig at denna skrivaktivitet under tystnad.

| nasta avsnitt redogor jag for hur spraket behandlades i lektionsaktiviteterna

utifrdn om lektionsinnehallet beddmdes vara form eller funktionsbaserat.

4.2. Lektionsinnehallets sprak

Utover att COLT-schemat ger svar pa hur en undervisning organiseras pa grupp- och
individniva syftar den ocksa till att visa hur pass kommunikativt orienterat ett
lektionsinnehall ar. De 56 lektionsaktiviteternas lektionsinnehall noterades utifran
om dess fokus pa sprak lag pa sprakets form eller pa en mer funktionshaserad
sprakanvandning samt utifran tema, beroende pa om temat bedémdes vara begransat
till det som fanns i klassrummet eller om det var utvidgat till deltagarnas
erfarenheter.

| figur 1 framgar att majoriteten, 84%, av alla lektionsaktiviteter praglades av ett
lektionsinnehall dar sprakets fokus var dess form, medan 16% av

lektionsaktiviteterna beddmes vara funktionsbaserade.

Lektionsinnehall (sprak)

® Form 84% = Funktion 16%
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Figur 1. Lektionsinnehall (sprak) — Form och funktionsbaserat innehall

De lektionsaktiviteter som beddmdes vara formbaserade inneholl aktiviteter déar
deltagarna uppmanades anvénda en specifik form, muntligt och skriftligt. Det kunde
vara situationer dar lararen delade ut material som efterfragade en specifik stavning
eller dar lararen stallde fragor och forvantade sig redan givna svar. Vid dessa
fragestéllningar skulle deltagarna ange ratt ord till en specifik bild eller ange ratt
ord/mening utifran det som lararen hade skrivit upp pa tavlan. Lararen var noga med
att uttalet skulle vara enligt standarduttal och att stavning och lasning skulle ske
enligt normerna. Dessa aktiviteter genomfordes muntligt men fokus lag pa att
deltagarna skulle anvanda ratt spraklig form.

De lektionsaktiviteter som uppmuntrade till en funktionsbaserad sprakanvéandning
intraffade vid situationer dar deltagarnas egna asikter efterfragades eller i samtal dar
sprakets funktion i olika sammanhang efterlystes. Dessa tillfallen intraffade under
ett fatal lektionsaktiviteter. Det intraffade till exempel under samtal om vadret eller
vid frdgor om helgen. Aven under lektionsaktiviteter dar deltagarna skulle titta pa
olika serieavsnitt eller nyheterna forekom samtal dar spraket diskuterades utifran
dess funktion.

Vid sju lektionsaktiviteter bedomdes spraket vara bade form och
funktionsbaserat. Det intraffade i borjan av samtliga observationer dar lararen
inledde med att stalla fragor om datum och véader. Har anvéandes ett muntligt sprak
dar deltagarna kunde resonera kring betydelsen av olika uttryck for vader, daremot
redogjorde lararen for detta tema genom att korrigera deltagarnas bidrag och skriva

upp ratt form pa tavlan i samband med detta.

4.3. Lektionsinnehéllets tema
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Varje lektionsaktivitet behandlade olika teman och dessa teman sorteras i COLT-
schemat som lektionsinnehall och kategoriseras utifran om dessa teman &r
begransade till det som finns i klassrummet eller om de &r utvidgade och tar hansyn
till deltagares tidigare erfarenheter. Till varje tema anvande lararen olika material
som stdd, till exempel anvandes tecknade bilder, olika stenciler och laromedel
skapade av lararen eller av ett laromedelsforetag. De teman som forekom under
lektionsaktiviteterna var datum och vader, foremal och mobler, lagenheter och rum,
handarbete, fasta uttryck vid hélsningsfraser och intressen, tréning, nyheter,

lovdagar, personnummer och manader.

Vid temat foremal och mobler visade deltagarna tecknade eller urklippta bilder
for varandra och turades sedan om att sdga ratt substantiv till ratt bild. Vid tema
lagenhet och rum turades deltagarna om att tala om foér varandra vilka rum som
fanns i deras lagenheter, vilket skulle goras utifran vissa ord som ldraren hade skrivit
upp pa tavlan. Under temat handarbete tog lararen upp en stencil med text och
bilder pa olika handarbeten dar deltagarna uppmanades att stava och saga réatt ord.
Vid temat halsningsfraser turades deltagarna om att stalla specifika fragor,
exempelvis "hur mar du?” till varandra, som lararen sedan tidigare hade skrivit upp
pa tavlan och som fanns pa en utdelad stencil, for att sedan svara genom att anvanda
specifika svar ”jag mar bra, tack!”. Samma upplagg forekom nar deltagarna stallde
specifika fragor till varandra om under temat intressen, “vad tycker du om? Jag
tycker om/inte om”.

Vid tema traning skulle deltagarna séga rétt traningsform under tiden som lararen
visade bilder fran ett gym. Nar temat var nyheter tittade deltagarna pa dagens
nyhetsrapportering, utan avbrott. Vid temat lovdagar delade lararen ut en stencil
med meningar och bilder pa olika aktiviteter som kan forknippas med till exempel
sportlov och hostlov. Darefter skulle deltagarna identifiera ratt bild till ratt lovdag.
Under temat personnummer skulle alla deltagare séga sitt eget personnummer och
darefter ga fram till tavlan och skriva det med rétt siffror. Vid temat manader fick
alla deltagare ett papper med olika datum (exempelvis 4/11, 4 november) dér de
skulle identifiera manaden som lararen sedan skrev upp pa tavlan.

| figur 2 framgar att majoriteten av alla lektionsaktiviteter, 91%, hade ett tema

som var begransat till det som fanns i klassrummet. Det kunde vara material som
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lararen sjalv skapat eller hamtat ur ett laromedel. Aven under de lektionsaktiviteter
dar lararen skrev pa tavlan bedémes vara begransade i och med att det styrdes av
lararen och kopplades till l&rarens material eller till, det av lararen utvalda,

laromedlet.

Lektionsinnehall - tema

m Begransat 91% = Utvidgat 9%

Figur 2. Lektionsinnehall — begransat eller utvidgat tematiskt innehall

| figur 2 framgar att lektionsinnehallet i lektionsaktiviteterna i hog grad préaglades av
begransade teman, detta galler oavsett om de intraffade i helgrupp, smagrupp eller
individuellt och hade ett innehall som begransades till det material som fanns i
klassrummet. Det sprak som anvandes begransades till temaomraden sasom datum,
vader, mobler i vardagsrum, sovrum, badrum och kok, halsningsfraser, traning pa
gym, sportlov, planlosning i lagenheter, manader och personnummer. De sprak som
anvandes i samband med dessa teman hade ett formbaserat fokus (se figur 1), vilket
innebar att fokus Iag pa att svara ratt pa lararens fragor angaende dessa teman, att
ange efterfragat ord vid forfragan eller till en bild, att uttala enligt standarduttal,
samt att stava och att l&sa enligt normerna.

Det lektionsinnehall som bedomes ha ett utvidgat tema forekom vid ca 9% av alla
lektionsaktiviteter. De lektionsaktiviteter som var utvidgade praglades av ett sprak
dar deltagarna skulle svara pa lararens fragor, men underlaget till deras svar var
baserat pa vad de sjalva hade gjort under helgen, eller nar deltagarna uppmanades
rita och beratta om sin egen planldsning, eller nar de fick majlighet att titta pa ett

avsnitt av en serie. Daremot férekom muntlig korrigering av lararen under dessa
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aktiviteter, vilket innebér att deltagarna under sina svar blev avbrutna och
uppmanade att tanka pa formen.

Sammanfattningsvis visar COLT-schemat att lektionsinnehallets sprak framst
anvandes formbaserat och en Overrepresentation av begrédnsade teman forekom i
samband med den formbaserade sprakanvandningen. | figur 3 presenteras en
sammanstallning 6ver de 56 lektionsaktiviteternas lektionsinnehall med fokus pa
organisation, sprak och tema.

W Helgrupp Smagrupp Indiviuellt
X X X X
o o o o
o o o o
o o o o
e © O . © ©
Oo i i D\ Ll i
o i
q_\ ()}
o0
N X o
. s 5
(SPRAK) (SPRAK) FUNKTION (TEMA) BEGRANSAT (TEMA) UTVIDGAT
FORM

Figur 3. Lektionsaktiviteter — det sprakliga och tematiska innehallet fordelat pa de tre olika
organisationsformerna i helgrupp, smagrupp och individuellt.

Figur 3 visar att fokus pa form forekom under samtliga organisationsformer. All
sprakanvandning som noterades vid smagrupper och vid individuellt arbete
beddmdes vara formbaserad medan nastan alla, 84%, helgruppsaktiviteter hade ett
formbaserat innehall. Vad galler den funktionsbaserade sprakanvandningen
noterades samtliga intraffa vid helgruppsaktiviteter. Ett funktionsbaserat fokus pa
sprak noterades darfor endast da lektionsinnehallet organiserades i helgrupp med ca
16% forekomst. Inga smagruppsaktiviteter noterades vara funktionsbaserade, lika sa
de individuella aktiviteterna.

Liknande resultat framtrader vad gallet temats begrédnsande och utvidgande
innehall. De lektionsaktiviteter som hade ett begransande temainnehall noterades vid
51 av 56 lektionsaktivteter och dar majoriteten av dessa, ca 91%, intraffade vid
helgruppsaktiviteter. Vid smagruppsaktiviteter var alla lektionsaktiviteter
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begransade och vad géller de aktiviteter som genomférdes individuellt var &ven alla
dessa begransade forutom vid det tillfalle da deltagarna ombads rita sin egen
planlésning, som i schemat bedémes vara ett utvidgat tema. Denna aktivitet
noterades som en individuell aktivitet.

Sammanfattningsvis visar denna 6versikt att lektionsaktiviteterna praglas framst
av undervisning i helgrupp och att lektionsinnehallet i de olika lektionsaktiviteterna,
oavsett organisation, éverlag har ett sprakligt fokus pa form och utifran begransade
teman. | nasta avsnitt redogor jag for COLT-schemats resultat vad galler kontroll av

lektionsinnehall.

4.3.1. Kontroll av lektionsinnehall

Utover att jag utifran COLT-schemat tittade pa lektionsaktiviteternas organisation
och lektionsinnehall, noterade jag ocksa vem som kontrollerade lektionsinnehallet. |
COLT-schemat delas innehallskontroll in i tre kategorier; larare, larare/deltagare och
deltagare. Av samtliga lektionsaktivteter noterades 87,5% av lektionsinnehallet vara
lararstyrt, 12,5% var larar- och deltagarstyrda och inget lektionsinnehall var endast
deltagarstyrt. De lektionsaktivteter som styrdes av lararen presenterades i helgrupp
och var inget som deltagarna i forvag kunde paverka. De teman som var aktuella
hade lararen i for vag bestdmt och planerat.

Vad géller de aktiviteter som beddmdes vara styrda av lararen och deltagare
under en och samma lektionsaktivitet ar sadana fall dar lararen valjer innehdllet men
deltagaren styr 6ver det som ska tas upp. Det géller de lektionsaktivteter dar l&raren
uppmanar deltagarna att saga ratt ord till ratt bild men dar deltagaren far valja bild,
eller dar lararen staller fragor men dar deltagarna sjalva véljer vad de ska berétta
(vad gjorde du helgen? Vad tycker du om/inte om). Inget lektionsinnehall bedémes
vara initierat eller styrt av endast deltagarna. | n&sta avsnitt beskriver jag de

fardigheter som de olika lektionsaktiviteterna kravde av deltagarna.

4.3.1. Fardigheter i lektionsinnehallet
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I COLT-schemat kan man notera fardigheter kopplade till de olika
lektionsaktiviteterna och det lektionsinnehall som dessa ger upp hov till. 1 figur 4
presenteras fordelningen mellan de olika fardigheter som de olika

lektionsaktiviteterna krévde av deltagarna.

Fardigheter

/

m Lyssna 3% Tala 46% Skriva 27% Lasa 17% Annat 11%

Figur 4. Lektionsaktiviteternas fardigheter - lyssna, tala, skriva, lasa, annat

Jag observerade att alla lektionsaktiviteter i h0g grad préglades av muntlig
undervisning pa svenska dar lararen standigt stillde temarelaterade fragor till
deltagarna, vilket kan kopplas till det lararkontrollerade innehallet och att
majoriteten av alla lektionsaktiviteter organiserades i helgrupp. Av samtliga 56
lektionsaktiviteter hade 46% av dessa ett uttalat fokus pa tal. Detta kdnnetecknades
av att lararen stallde fragor till deltagarna i helgrupp samt uppmuntrade till
smagruppssamtal. | 27% av lektionsaktiviteterna uppmanades deltagarna sjélva att
anvanda skriften. Detta intraffade nér lararen bad deltagarna skriva av tavlan, skriva
av pa lasplatta och skriva pa och av stenciler eller andra laromedel. 17% av
lektionsaktiviteterna kravde av deltagarna att lasa. Detta intraffade nar l&raren skrev
pa tavlan, delade ut laromedel, tog upp stenciler pa projektorn eller nar deltagarna
skulle anvanda vissa applikationer pa lasplatta. 3 % av lektionsaktiviteterna kravde
av deltagarna att lyssna pa spraket. Det intraffade vid situationer dar man tittade pa

nyheter, serieavsnitt eller Youtubeklipp i helgrupp. Annat kénnetecknas av
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situationer dér deltagarna uppmanades klippa ut mdbler ur en mébelkatalog, rita av
sin planldsning eller anvéanda multimodala applikationer.

Vad galler lektionsaktiviteternas fardigheter ar det muntlighet som efterfragas av
lararen, daremot visar COLT-schemat att 51% av lektionsaktiviteterna kravde av
deltagarna att anvanda flera fardigheter samtidigt. | dessa fall stélldes temarelaterade
fragor till deltagarna som darefter skrevs ner av lararen eller gavs ut i form av
stenciler eller laromedel, visades pa projektor eller spelades upp for att sedan vévas
in i den muntliga aktiviteten. Det innebar att deltagarna, for att kunna fortsatta delta i
lektionsaktiviteterna, behover tolka skrift, bilder, ljud och lasa i samband med de
temafragor som lararen kontrollerade. Till exempel forekom vid en lektionsaktivitet
samtal om handarbete dar lararen stallde fragor om olika typer av handarbete. |
samband med att lararen stallde fragor och deltagarna forsokte svara delades en
stencil med meningar och bilder ut till deltagarna. Dérefter uppmanades deltagarna
lasa de meningar som fanns pa stencilen medan lararen skrev upp alla dessa
meningar pa tavlan (se fotografi 1). Darefter uppmanades deltagarna att lasa de

meningar som fanns pa tavlan och anvanda i sina egna svar till lararen.

sju atta mn

e
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Fotografi 1. Skrift pa tavlan — Tema handarbete
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Fotografi 1 forestaller meningarna som lararen har skrivit ner fran stencilen i tre
olika spalter med tre olika farger; blatt, gront och rétt. Till vanster har lararen skrivit
ner verb kopplade till handarbete, i mitten verbfraser och till hoger kopplas
substantiv till verbfraserna i mitten. Lektionsaktiviteten fortsétter med att lararen
fragar deltagarna vad de har for bilder pa stencilen samtidigt som lararen pekar pa
verbfraserna i mitten.

Sammanfattningsvis noterades flera fardigheter i samband med de noterade
lektionsaktiviteterna, som ocksa kravdes for att fa delta i lektionsaktiviteterna.
Dessa praglades framst av muntlig undervisning men déremot visar COLT-schemat
att vid 51% av lektionsaktiviteterna kopplades muntlighet till andra fardigheter som
att tolka skrift, bilder, ljud samt hantera l&sning.

I né&sta kapitel presenterar jag resultatet for de ljudinspelningar som genomférdes
inom ramen for denna studie. Jag har valt ut ett antal transkriberade exempel som
tillsammans syftar till att svara pa fragestallningen om hur interaktionspraxisen i

lektionsaktiviteterna ser ut.

4.4, Sprakanvandning i helgruppssamtal

| foljande avsnitt redogors for den sprakanvandning som spelades in vid
helgruppsaktiviteter med koppling till lektionsaktiviteternas sprakliga och

temamassiga lektionsinnehall.

4.4.1. Samtal om form

Den sprakanvandning som férekommer vid helgruppssamtal &r i huvudsak
formbaserad, vilket utifrin COLT-schemat noterades upp till 84% av alla
lektionsaktivteter (se kap 4.1.2.). Foljande transkriptionsexempel visar hur lararen
(L) inleder lektionen med en fraga om datum dar Muna (M), Halima (H) och Sabaa

(S) forsoker svara pa fragan.
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(1). Transkriptionsutdrag 1 - Tema datum

1. L: vad ar det &r for datum idag?

2. M: tjugiforsta oktober

3. L: bra[...] tjugoférsta oktober

4. H: oktober oktober [...] tvatusen eeeh nej
5. L: aaa och sa skriver vi ju pa ett till sétt
[tjugoforsta (skriver pa tavlan)

6. H: [tjugoforsta

7.L:Ti

8. H:i[...] andra

9. M: nej

10.(samtliga pratar)

11. S: tionde

12. L: tionde manaden ar det (SKRATT) ja
13. (tystnad)

14. L: tvatusensexton eller tjugohundra sexton
kan vi ocksa saga pa tva satt

Exempel 1 visar hur det kan se ut nar lararen styr spraket mot ett fokus pa den
sprakliga formen. Har inleder lararen lektionsaktiviteten med en fraga, en fraga som
ocksa stélls i borjan av alla lektioner "vad ar det for datum idag”. Déarefter svarar
Muna "tjugiférsta oktober” och blir darefter bekraftad och korrigerad av lararen pa
rad 3, "tjugoforsta oktober” med emfas pa [0:] i tjugoforsta och [0:] i oktober. Sen
svarar Halima som ocksa ar den deltagare med flest yttranden i hela materialet.
Halima upprepar “oktober oktober” efter lararen och forsoker efter en kort paus
lagga till artalet men rattar sig sjalv snabbt igen, “tvatusen eeeh nej”. Léararen
kopplar i denna situation inte till Halimas yttrande utan borjar istéllet pa rad 5 skriva
pa tavlan. Halima upprepar lararen pa rad 6 och 8 och forsoker lagga till ny
information till diskussionen om datum genom att lagga till “andra”. Har haller
Muna inte med och darefter borjar samtliga prata med varandra, bade pa svenska
och pa andra sprak om vilken manad det kan vara. Sabaa ger sitt svar pa rad 11,
"tionde”, vilket lararen fangar upp och bekréftar pa rad 12 samtidigt som hon skriver
ner det pa tavlan for att pa rad 14 sédga och skriva upp artalet. Halima som pa rad 4
forsokte ange dartal, men inte i den ordning som lararen 6nskade, visar ingen reaktion
pa att lararen nu pratar om och skriver ner artalet.

Exempel 2 visar vad som hander under lektionsaktiviteten nar lararen fragar
deltagarna om dagens vader. Utdraget inleds med att lararen staller en frdga om

dagens véder och Halima (H), Parihan (P) och Kahfari (K) deltar med sina svar.
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(2). Transkriptionsutdrag 2 - Tema vader

147. L: vad &r det for véader
idag?

148. H: lite blaser idag

149. L: ja eller ganska
mycket blasigt vi gor nagra
pilar (ritar pa tavlan)

150. H: ja

151. L. ska vi gora at ratt
hall da [...] nordost blir det
sdna pilar blaser at det
hallet (skratt) blaser nedat
néae

152. (tystnad)

153. L: om Sverige ar har
sa blaser det sa (visar med
kroppen) darfor det
kommer sng [...] fast det
sndar inte [...] men det &r
molnigt (skriver pa tavlan)
154. P: molnigt

155. (tystnad)

156. L: blasigt [...] molnigt
(skriver pa tavlan)

157. (tystnad)

158. L: det var minus tva
grader nar jag akte in

159. H: ja

160. L: minus tva (skriver
pa tavlan)

161. (tystnad)

162. L: kommer ni ihag nar
det var minustecken? Vad
sdger vi da?

163. H: minus

164. L: s&ger vi varmt,
kyligt, kallt

165. H: nee inte kallt lite
kyligt

166. L: ja fast nér det ar
minus framfor da sager vi
kallt

167. K: kallt

168. L: minus 2 grader kallt
169. K: ja

170. L: nér det inte &r
minus da sager vi kyligt
171. H: kyligt

172. L: ja

173. TYSTNAD

174. L: kallt [...] men inte
jattekallt

175. (samtliga pratar)

176. L: men nar det blaser
da blir det kallare

177. H: (sager nagot pa
somaliska)

178. L: & om det inte
blaser
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Pa rad 148 svarar Halima pa lararens fraga “lite blaser idag” foljt av att lararen i
nasta rad rattar Halima, "ja eller ganska mycket blasigt”. Lararen vill darefter pa rad
162 veta vad man sager nar det forekommer ett minustecken framfor siffran, ”sager
vi varmt, kallt, kyligt” dar Halima svara pa rad 165 genom att sidga “nee inte kallt
lite kyligt”. Detta svar haller inte lararen med, daremot ar det oklart om Halima
uppfattar att lararen vill att hon ska forsta att ett enligt minustecken innebér att det &r
kallt. Lararen forsoker igen pa rad 166 genom att forklara att nar det forekommer ett
minus framfor siffan innebar det att det &r kallt vader. Kahfari upprepar “kallt” och
lararen bekraftar hennes svar pa rad 168, "minus 2 grader kallt”, vilket Kahfari
haller med om. Medan lararen fortsétter beratta att minus tva inte ar jattekallt men
att det kan bli kallare om det blaser, pratar samtliga deltagare med varandra bade pa
svenska och pa andra sprak. Det som ocksa pagar under exempel 2 ar att lararen vid
denna muntliga aktivitet aterkommande vander sig mot tavlan och skriver upp vissa
nyckelord. Fotografi 2 illustrerar hur det ser ut nér lararen skriver ner det som

bedoms vara viktigt utifran fragan om dagens datum och vader.

Oﬂédag 7 november

i % ;2016
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andigh blosigt

slacka . s

Fotografi 2. Skrift pa tavlan - Tema datum och vader

Pa fotografi 2 forekommer en mindre variant av en tavla dar har lararen skrivit upp
veckodagen foljt av dagens datum och manad. Har anvéands flera olika tecken och
illustrationer 1 samband med bokstaverna; siffor, snedstreck, vaderstreck,
minusstreck, enhet for temperatur. Darefter forekommer dessutom tva olika
varianter att ange datumangivelser pa, med siffror och bokstaver och med siffror och

snedstreck. Under detta finns tre illustrationer pa olika vadertillstand; snoigt, blasigt
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och kallt. Minustecknet (-2°) ar det tecken som lararen fragar efter pa rad 162 i
exempel 2.

Exempel 3 visar hur lararen kontrollerar saval innehallet med sina fragor och
uppmanar deltagarna att uppmérksamma formen, vilket i detta fall innebéar att
upprepa det som lararen sager. | detta utdrag stéller lararen en fraga om gardagens
lektionsinnehall och Halima (H), Nowa (N) och Ghusun (L) deltar.

(3). Transkriptionsutdrag 3. Tema gardagen
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75. L: igar da? 90. H: [prata

76. (tystnad) 91. L: ja vi pratade, tittade pa handarbete
77. L: vad gjorde vi igar? Har i skolan 92.H:ja

78. (tystnad) 93. L: mmm

79. L: igar [...] vad gjorde vi hér i skolan 94. H: och lyssna

80. H: mmm 95. L: lyssnade

81. L: nej igar 96. H: skriva

82. N: handarbete ocksa 97. L: skrev

83. (samtliga pratar) 98. H: mmm

84. L: hor ni vad Nowa sager? 99. G: lyssnade

85. N: handarbete 100. L: aaa vad skrev ni for natt?
86. H: handarbete 101. H: skriva[...]

87. L: bra koket [...] i vardagsrum

88. H: prova 102. L: vardagsrummet

89. L: vi [prata

Denna fraga, liksom fragan om dagens datum och véder ar aterkommande for varje
lektionstillfalle. Lararen inleder vid exempel 3 med en ofullstandig fraga och
omformulerar sig pa rad 77 och 78. Halima reagerar inte pa fragan utan instimmer
bara till lararens fraga, ’mmm?”. Lararen fortsatter pa rad 81 och Nowa svarar pa rad
82, "handarbete ocksa”. Darefter fors en livlig diskussion i hela gruppen, saval pa
svenska som pa andra sprak och lararen staller ytterligare en fraga pa rad 84.
Darefter foljer flera yttranden dar lararen rattar Halimas forsok till att svara pa
fragan. Emfas ligger hela tiden pa formen av de yttranden som Halima gor. Halima
namner flera fardigheter som anvandes vid foregaende lektion, daremot inte utifran
den form som lararen efterfragar. Ghusun gor pa rad 99 ett forsok att upprepa
lararens yttrande pa rad 95, vilket lararen snabbt kommenterar “aaa” for att sedan
stalla ytterligare en fraga dar Halima svarar "skriva [...] koket [...] i vardagsrum”
och dar lararen pa rad 102 aterigen rattar Halima. Halima namner i sina yttranden
flera av de féardigheter som anvéndes under forra lektionstillfallet, men har ligger
inte fokus pa funktionen och innehallet i svaret utan snarare pa Halimas férmaga att
anvanda tempus, vilket ocksa ar det som kommenteras av lararen.

Exempel 4. ér ytterligare ett utdrag dar formen styr innehallet i deltagarnas
yttranden. Temat under denna lektionsaktivitet &r halsningsfraser dar lararen staller
fragor samtidigt som hon skriver upp halsningsfraserna pa tavlan. | samtalet deltar
Muna (M), Halima (H) och Kahfari (K).
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(4). Transkriptionsutdrag 4, Tema halsningsfraser

241.L: hur ser man att det ar en fraga? 253.L: men om det ar en fraga ska det
Om man nu ska lasa vara nagonting har

242. TYSTNAD 254.K: vad du

243.L: hur vet jag att det &r en fraga 255.Samtliga pratar

244.M: fraga 256.M: ah fraga

245.L: hur vet jag att det &r en fraga? 257.K: fraga[...] fraga

246.H: aha 258.M: ah

247.M: [aha 259.L: fragetecken anvander vi (skriver

248.L: ndr du l&ser hur vet du att det &r pa tavlan) det har
en fraga? 260.K: ja

249.H: urséakta vad betyder fraga? 261.M: ah

250.M: du séager “du har’ 262.K: fraga

251.H: du! 263.L: fragetecken

252.Samtliga pratar 264.K: frage [...] tecken

265.TYSTNAD

I exempel 4 inleds diskussionen med en frdga om hur man kan se nar man laser att
det ar en frdga som stills. Lektionsaktiviteten handlar om halsningsfraser, vilket
lararen véljer att formedla via meningar pa tavlan. Efter lararens fraga pa rad 241
foljer tystnad och lararen upprepar sin fraga foljt av att Muna pa rad 244 upprepar
ordet “fraga”. Lararen borjar om igen med emfas pa *vet’, “hur vet jag att det ar en
fraga?”. Detta leder inte till nagra svar utan Halima och Muna instammer till
lararens yttrande. Ldraren borjar om igen ”ndr du laser hur vet du att det ar en
fraga?”, vilket inte heller leder till ndgot svar. Pa rad 249 avbryter Halima, "ursakta
vad betyder fraga” och far svar av Muna pa rad 250, “du sager “du har’”. Léraren
foljer inte upp detta utan fortsatter pa rad 253 att fraga efter formen, "men om det ar
en fraga ska det vara nagonting har”. Det leder heller inte till det svar som lararen &r
ute efter utan Kahfari och Muna fortsatter pa rad 256 och 257 att prata om *fraga’.
Pa rad 259 ger lararen svaret pa fragan, att det handlar om ett fragetecken, medan
hos skriver upp det pa tavlan.

Fotografi 3 kan forstas i samband med exempel 4. Fotografiet visar hur det ser ut
pa tavlan under denna lektionsaktivitet. Lararen har skrivit upp exempel pa tva

o

dialoger pa tavlan.
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Fotografi 3. Skrift pa tavlan — Tema halsningsfraser

Pa tavlan har lararen listat tva olika alternativ, "Hur mar du?” och "Hur ar det?” och
under dessa fragor listat mojliga svar vid dialog. Vid sidan om denna skriftliga
dialog har lararen stavat med rott for att signalera vad som &r en fraga och vad som
ar ett svar. Denna information blir i detta fall onddig och inget som deltagarna
verkar forsta vid tolkning av hur lararen vill att lektionsaktiviteten ska fortlopa. Det
ar dessa fragetecken som lararen vill uppmarksamma under exempel 4. Under
samma lektionsaktivitet staller en av deltagarna en fraga till lararen, "hur mar dig”
och lararen svarar det ar en form av du”. Aven detta lektionsinnehall tolkas vara
formbaserad.

| datamaterialet forekommer tillfallen dar lararen stéller fragor som kan tolkas
vara funktionsbaserade men néar deltagarna borjar svara ar det formen som
efterfragas, i detta exempel ratt ordval. | samtalet deltar Tabija (T), Halima (H) och
Ghusun (G).
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(5).

Transkriptionsutdrag

110.L: vad gér vi med tandkram?

111.T: borsta [[tdnderna

112.H: [[borsta tdnderna

113.L: njaaa

114.H: tandborste (1)

115.L: men (1) vad gor vi med tandkrdm
vi?

116.G: tandkrdm tandborste

117.T: borsta tdnderna

5. Tema badrum

121.L: ja men vi pratar om att vi
kldmmer (1)

122.(tystnad)

123.L: vi anvénder for att borsta tdnderna
va och da gor vi sa for att ta
tandkrdm (visar med handen) [...]
jaa

124.Samtliga pratar

125.L: da far vi sitta ihop dom s att dom

118.H: borste
119.T: borsta tanderna
120.samtliga pratar

hor ihop och sa skriver vi (gor en pil
frén tandkram till tandborste och
skriver verbet bredvid substantivet)
borstar

Under lektionsaktiviteten vid exempel 5 visar lararen bilder samtidigt som hon
skriver upp orden pa tavlan. Vid exempel 5 visar lararen en bild pa en tandkramstub
och fragar deltagarna ”vad gor vi med tandkram”. Bade Tabilja och Halima svarar
att man borstar tanderna, vilket lararen inte riktigt haller med om pa rad 113. Halima
fragar forvanat pa rad 114 om det ar tandkram lararen efterfragar. Lararen stéller
fragan igen pa rad 115. Pa rad 116 yttrar sig Ghusun och papekar att det ar tandkram
pa bilden och att man anvéander en tandborste. Tabija papekar igen pa rad 119 att
man borstar tanderna och darefter borjar samtliga prata, bade pa svenska och pa
andra sprak. Det verkar som att deltagarna inte forstar vad lararen vill med sin fraga
till bilden pa tandkramstuben. Pa rad 121 séger lararen ja men vi pratar om att vi
klammer”, vilket f6ljs at av tystnad. Lararen visar da med handen hur man klammer
och da borjar samtliga prata igen. Déarefter vander sig lararen mot tavlan och drar en
pil fran ’tandkram’ till ’tandborste’ och skriver verbet ‘borstar’ istallet for
"klammer’, vilket ar det ord som ldraren sokte i sin fraga "vad gor vi med
tandkram”. Detta ifragasatter ingen av deltagarna. Fotografi 4 visar hur det ser ut pa

tavlan under lektionsaktiviteten vid exempel 5.
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Fotografi 4. Skriften pa tavlan — Tema badrummet

Pa tavlan har lararen skrivit upp ’badrummet’ som rubrik och darefter under
lektionsaktivitetens gang listat orden till de bilder som hon har visat. Med bla farg
har lararen skrivit upp substantiven och med gron farg handlingen kopplad till
substantiven. Med rdd farg har lararen markerat ordens prosodi, vilket lararen
markerar i samband med att ordet l&ses upp och deltagarna uppmanas séga efter.
Exempel 6 intrdffar under samma lektionsaktivitet som exempel 5. Exemplet
foljer samma monster i det att fragan som lararen staller kan tolkas vara
funktionsbaserad, men det aterigen ar en specifik spraklig form, "vrida”, som lararen
vill att deltagarna ska uppmarksamma. Léararen staller en funktionshaserad fraga,
men vill att deltagarna ska fokusera pa en viss form i sina svar. | samtalet deltar

Halima (H), Muna (M) och Omane (O).

(6). Transkriptionsutdrag 6. Tema badrum

322.H: hand i vatten 332.M: okej [x] manga 341.L: vrida ...
323.L.: vattenkran? 333.H: o tvatta handerna 342.H: varm [[ja
324.L: vad gor man? 334.L:ja 343.L: [[pa
325.H: eeh 335.H: tvétta hdnderna 344.H: och kallt
326.M: vatten hand 336.L: man kan séga sa att 345.L: man vrider pa
327.L: man vrider man vrider pa vatten 346.H: mmm
328.0: hand 337.H: ja 347.H: varm och
329.H: vrider 338.M: vatten 348.L: ja sa ar det
330.T: diskar tallrik 339.L. det kommer man
331.L: ja i forlangningen maste vrida pa

sd aaa 340.H: vrida [...] pa vatten
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Under lektionsaktiviteten diskuteras i klassrummet om vad man gér med en vattenkran och
precis som vid exempel 6 pratar larare och deltagarna forbi varandra. Lararen fokuserar pa
rad 327, 336, 339 och 345 att gora deltagarna uppméarksamma pa att anvanda en viss form,
att man vrider” men deltagarna ger andra svar; att man tvéttar hdnderna, att man diskar och
att man kan vélja varmt eller kallt vatten. Halima séger pa rad 342 och 344 att man kan
vélja varmt och kallt, vilket indirekt ar kopplat till att man vrider pa kranratten men lararen
reagerar inte pa detta utan fortsatter uppméarksamma deltagarna pa formen “man vrider”.
Exempel 7 ar ett exempel pa en situation dar samtalsamnet har funktionell karaktiar men
behandlas i klassrummet utifran dess form. Exempel 7 intraffade vid en lektionsaktivitet dar
deltagarna skulle prata om sina intressen men utifran en specifik spraklig konstruktion, ’jag
tycker om / jag tycker inte om’. | samtalet deltar Omane (O), Kahfari (O) och Halima (H).

(7). Transkriptionsutdrag 7. Tema intressen

302.L: nu ska vi prata om
vad ni tycker om att
gora [...] kanske
springa, promenera,
laga mat [...] forstar?

303.0: ja

304.L: sager man att
tycker om mjélk?”
neee utan man sager
’jag tycker om att
dricka mjolk”

305.K: dricka

306.L: ja det kan man s&ga

307.H: ja

308.L.: for forut

309.K: ja

310.L: nar det var var, nu
&r det ju host, nér det
var var da pratade vi

om vad vi tycker om
[...] tycker om mjolk,
tycker om banan

311.K: jaja

312.L: Forstar? Nu ska vi
séga vad vi tycker om
att gora

313.K: gora ja

314.L: kora bil, duka bord,
laga mat, promenera,
rida, cykla forstar?

315.TYSTNAD

316.L: da sager man ’jag
tycker om att” att [...]
att lasa, jag tycker om
att skriva, jag tycker
om att lyssna pa
musik

317.H: musik

318.L: jag tycker om att
dansa

319.K: dansa

320.L: jag tycker om att
sova

321.0: tycker om mycket
sova

322.SKRATT

323.L: man tycker om att
vila eller sova [...]
forstar

324.0: ja

325.L: bra dé ska vi se
[...] den gréna pennan
jag alskar att skriva
med gront ja men vi
far tabla

Lararen forsoker gora deltagarna uppmarksamma pa att man maste uttrycka sig pa ett visst
satt och pa rad 304 ger hon ett exempel pa att man inte kan saga "att tycker om mjolk”, dar
hon syftar pa den felaktiga ordfoljden. Lararen fragar deltagarna om de forstar vad hon menar
men ingen av deltagarna svarar lararen genom att anvanda den form ldraren vill att de ska

anvanda. Pa rad 310, 314 och 316 ger lararen exempel pa svar som deltagarna kan anvanda
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men i och med att deltagarna &r vana att lararen vill att de ska sdga ratt form, delar de inte

med sig av sina

intressen utan upprepar enstaka ord som de uppfattar. Pa rad 318 ger lararen ytterligare en hel
mening “jag tycker om att dansa” och Kahfari upprepar pa rad 319, “dansa”. Lé&raren
fortsatter med annu ett exempel pa rad 320, "jag tycker om att sova”, vilket leder till skratt
bland deltagarna och Omane véljer da att utifran sig sjalv dela med sig av att hon "tycker om
mycket sova”, vilket lararen kommenterar med att man sdger att "man tycker om att vila eller
sova” och fragar darefter som Omane forstar, vilket Omane pa rad 324 svara “ja” pa. Efter
detta korta utbyte gar lararen till tavlan och borjar skriva upp dessa konstruktioner, vilket
resulterar i en lektionsaktivitet dar deltagarna tar fram sina bdcker och borjar skriva av
meningarna istéllet for att fortsatta samtala.

| materialet forekommer ocksa tillfallen déar deltagarna forsoker inkludera sina egna
erfarenheter i lararens fragor. | exempel 8 forsoker Halima inleda ett samtal om hennes
minnen fran Somalia under en lektionsaktivitet dar lararen visar bilder pa foremal som kan
finnas i ett badrum och dér deltagarna ska sdga ratt ord till ratt bild samtidigt som l&raren

skriver upp detta pa tavlan. | samtalet deltar Muna (M), Halima (H) och Omane (O).

(8). Transkriptionsutdrag 8. Tema foremal

109. L: da tar vi nasta da [...] och den? 114. samtliga pratar
: ; 5 115. L: det finns manga satt att anvéanda
(visar en ny bild) [...] kladnypa « 9
110. M- klader kladnypor pa (skratt)
111. H: nipa 116. (tVStPad)
112. M: [x] 117. L: da kan man hénga ute om det &r varmt

118. O: hénga klé&der o nipa den
. . 119. H: ja Somalia lite sa [...] allt
tork da maste man sétta fast dom 120. L: det hér vet jag att ni kan (visar ny bild)

113. L: om man ska hanga klader pa

I exempel 8 visar lararen en bild pa kladnypor och lagger till att det heter "kladnypa”, Muna
fortsatter darefter med att saga att det handlar om “klader”. Halima ger ocksa sitt bidrag pa
rad 111 for att avsluta Munas yttrande pa rad 110 "klader”. Ldraren beréattar att om man ska
hanga klader pa tork da maste man satta fast dom” och syftar pa kladnyporna. Darefter borjar
samtliga deltagare prata, bade pa svenska och pa andra sprak. Lararen fortsétter pa rad 115
med att det finns manga satt att anvanda kladnypor, vilket inte direkt uppméarksammas av
deltagarna. Lararen fortsatter med att ” da kan man hanga ute om det ar varmt” foljt av

Omane som pa rad 118, pa sitt satt, aterger det som lararen har sagt. Pa rad 119 forsoker
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Halima beratta att det ar nagot som finns i Somalia pa nagot satt, detta plockas inte upp av
lararen som dérefter tar fram en ny bild.

De exempel som presenteras i kap 4.4.1 har valts ut ur materialet for att visa hur
lektionsinnehallets formbaserade innehall yttrar sig i den interaktionspraxis som férekommer i
undervisningen. Det forekommer exempel som till synes verkar vara funktionsbaserade men
som vid narmare analys syftar till att uppmarksamma deltagarna pa den sprakliga formen. |
nasta kapitel redogor jag for den sprakanvandning som spelades in vid smagruppsaktiviteter.

4.5. Sprakanvandning i smagruppsamtal

| foljande avsnitt redogdrs for nagra exempel pa den sprakanvandning som spelades in under
lektionsaktiviteter som organiserades utifran smagruppsaktiviteter. | dessa exempel ar det
deltagarna som ansvarar for sprakanvandningen. De exempel som ges kan forstas utifran

lektionsinnehallets sprak och tema.

45.1. Samtal om form vid funktion

Den sprakanvandning som férekommer vid smagruppsamtal foljer samma monster som
helgruppsamtalen vad galler det formbaserade lektionsinnehallet. | COLT-schemat noterades
alla smagruppsaktiviteter vara formbaserade (se kap 4.1.2.). Det som skiljer denna
sprakanvandning fran den som sker i helgrupp ar att lararens innehallskontroll inte ar lika
narvarande och deltagarna kan sjélva bestdamma over sprakanvandningen.

Den lektionsaktivitet som forekommer i exempel 9 och 10 har bearbetats i helgrupp dér
den bedémdes vara formbaserad och utga ifran ett begransat tema. | exempel 9 visar Halima
(H) och Tabija (T) tecknade bilder for varandra. Bilderna forestaller foremal som kan tankas
finnas i ett badrum och l&raren har bett deltagarna att visa bilderna for varandra for att sedan

turas om att saga ratt ord till bild.
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(9). Transkriptionsutdrag 9. Tema badrum

294.T: mm [...] tvatta handerna? 302.T: pé svenska har?

295.H: tvatta hander 303.H: ansiktet [...] ansiktet

296.T: ja tvatta handerna 304. T: aa tvitta

297. (tystnad) 305. H: mmm ansiktet

298.T: ba ba ba bad .. 306. H: ansiktet mmm [...]

299.H: bada h&nderna 307. T: hander? Hander?

300.T: jag forstar inte har [...] nej nej 308. H: ansiktet (1) tvétta [...] nej den dar
301.T: tvatta sig [...] 309. H: mmm ansikte [...] o tvatta hdnderna

I exempel 9 visar Tabija en bild pa ett handfat och istallet

for att tala om for varandra vad

foremalet heter forsoker de istallet koppla bilden till en aktivitet som bilden kan kopplas till.

Halima och Tabija ar angeldgna om att komma fram till en aktivitet som kopplas till

handfatet. Det kan tolkas som att Halima och Tabija inte pratar om den sprakliga formen med

syftet att komma fram till vad det ratta ordet utan snarare ordets funktion. De ger flera forslag

till varandra; att tvatta hander, att tvétta sig, att tvatta ansiktet. De forhandlar med varandra

och upprepar varandras yttranden.

Exempel 10 pagar under samma lektionsaktivitet som exempel 9. Halima (H) och Tabija

(T) fortsatter visa bilder for varandra. Aven har forsoker
forstaelse.

(10). Transkriptionsutdrag 10. Tema badrum

145.H: den? 159.T: jo la krdam
146.T: kram? krdm du inte 160.T: pa svenska
prata krdm 161.H: nej (1)
147.H: nej tvattar 162.H: inte kram
148.T: nej krdm kram 163.T: nej
149.T: ja 164.H: borstar [...] vatten
150.H: inte kram X
151.T:jo 165.H: jo X
152.H: kram (t) 166.T: nej bar
153.H: krdm 167.H: (x) snélla
154.T: krdm 168.T: kram
155.H: [[borste 169.H: kok
156.T: [[kram 170.T: nej forstar vatten
157.H: vatten varmt kallt forstar
158.H: inte 171.T: krdm

deltagarna att nd en gemensam

172.SKRATT
173.T: jag forstar prata
174.H: ja (1) titta
175.L: kran

176.H: [[ja (1)
177.T: [[ja (")
178.T: kran kren
179.H: vattenkram
180.T: [[vattenkram
181.L: [[kran
182.H: ja kram
183.H: varsagod
184.T: [[kran
185.H: [[kram
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| exempel 10 pratar Halima och Tabija om en bild pa en vattenkran. | utdraget forsoker
deltagarna tillsammans komma 6verens om vad bilden forestéller &ven om inga langre
yttranden gors. Under en lang sekvens forsoker och forhandlar dessa tva om vilket ord som
motsvarar det som visas pa bilden. Tabija sager i flera yttranden att det &r en “kram”, vilket
Halima inte haller med om. Halima menar istallet pa rad 155 och 164 att det handlar om en
borste och vatten och Tabija sager pa rad 170 att hon forstar att det handlar om vatten och att
man kan vélja varmt eller kallt vatten, och fortsatter pa rad 171 med att sdga "kram”, vilket
leder till skratt.

Ingen av deltagarna ger upp om att forstd och komma 6verens om vilket ord som bilden
syftar till men det &r inte forran lararen kliver in i samtalet pa rad 175 och sdger kran” som
bada deltagarna gemensamt bekraftar att det ar ordet som de ar ute efter. Den hér situationen
forstas som att det &r den gemensamma forstaelsen som &r det framsta syftet d&ven om det ar
formen som diskuteras. Trots att det kréavs flera talturer innan nagon form av forstaelse nas
ger ingen av deltagarna upp. Aven om Halima och Tabija i raderna som féljer uttalar ordet
"vattenkran® pa fel satt och lararen aterigen korrigerar deltagarna véljer Halima att markera
avslut pa rad 182 genom att bekrafta lararens yttranden pa rad 181. Detta trots att hon inte
sager ratt form, utan "ja kram” foljt av "varsagod” pa rad 183 dar hon vill tacka lararen for
hjalpen. Bada dessa exempel kan forstas i samband med exempel 7 dar lararen ar den som
bestammer nar de ska byta bild och vad som &r det viktiga att komma ihdg.

| exempel 11 sitter deltagarna i en grupp pa fyra och berattar for varandra om sina
intressen genom att anvanda “jag tycker om/jag tycker inte om”. Denna lektionsaktivitet

bedémdes innehalla ett utvidgat tema.

(11). Transkriptionsutdrag 11. Tema intressen

441. K: jag tycker om att barn prata mamma 450. H: barnkanalen (1)

lasa bok lasa bok ja (skratt) mamma prata 451, K. titta mamma
442. H: jag tycker om prata mamma pappa

studera svenska mamma byxor skor 452. P: jag tycker om att
443. P: jag tycker om att mamma kdpa (skratt) 453. H: prata svenska bra

trana svenska [...]Jinga pengar 454. K: ja svenska barn
444. K: ja bra bra duktig mamma inte pengar bra ja
445. (samtliga skrattar) mamma pengar 455, H: forklara barn
446. T: jag tycker om laga 448. T: ja (skratt) 456. K: bra

mat 449. K: jag tycker om att 457. H: ja jattebra svenska
447. K: jag tycker [...] jag titta pa teve kanal

tycker om att alla barn barn
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I exempel 11 beréattar Parihan, Tabija, Halima och Kahfari for varandra om vad de tycker om
respektive inte tycker om. Samtliga dr aktiva i samtalet och flera langre yttranden
forekommer. | samtalet mellan varandra forekommer ingen fokus pa formen, ingen av
deltagarna réttar varandra utan de turas om kring att sdga en varsin mening. Vid flera
yttranden kopplar deltagarna bland annat till sina egna erfarenheter. Under detta exempel
tillats Kahfari beratta om sina erfarenheter, till skillnad fran exempel 8 dar Halimas koppling
till sin bakgrund i Somalia inte uppméarksammas av lararen. | exempel 11 beréttar Kahfari pa
rad 452 att hon tycker om nér hon pratar med sina barn och lagger till att barnen brukar sdga
”[...] mamma mamma byxor skor mamma kdpa” medan hon svarar tillbaka att ”inga pengar
mamma inga pengar mamma pengar”. Aven pa rad 449 berattar Kahfari att hon tycker om att
titta pa tv, en kanal for barn dar Halima pa rad 450 lagger till "barnkanalen”, vilket Kahfari
vidareutvecklar genom att berétta att foraldrarna tittar pa tv med sina barn. Halima fortsatter
pa samma amne att beratta pa rad 453 att "prata svenska bra” och Kahfari kopplar det till sina
barn "ja svenska barn bra ja”. Halima sager da "forklara”, vilket kan forstds som att hon
menar att barnen kan forklara for foraldrarna eftersom barnen &r “ja jattebra svenska”. Har
diskuterar deltagarna sina intressen utifran lararens uppmaning att anvanda en viss form men
samtalet verkar vara mer funktionellt inriktad &n det samtal som férekom i helgrupp nér
samma tema intressen diskuterades (se exempel 5).

I nésta kapitel redogor jag for den intervju som genomfdrdes med ldarare som &r ansvarig
for den undervisning som ges vuxna andraspraksinlarare med kort eller ingen

utbildningsbakgrund.

4.6. Att undervisa kortutbildade andraspraksinlarare

For att fa forstaelse for den komplexitet som omger undervisningen av vuxna
andraspraksinlarare av svenska med kort eller ingen utbildningsbakgrund valde jag att
intervjua den ansvariga lararen. Pa den utvalda skolan ar denna larare ansvarig for
undervisningen och arbetar ensam med att utforma den. Under vissa perioder har lararen
daremot hjalp av en resurs som finns tillganglig under lektionerna men som inte har nagot
ansvar for undervisningens upplédgg, beddmning eller Kartlaggning av deltagarnas
sprakutveckling. Under intervjutillfallet samtalade jag och lararen om hennes bakgrund som
larare, erfarenhet av andraspraksinlarning samt de upplevelser som hon har angaende den

undervisningssituation som hon befinner sig i.
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Lararen uppger att det for henne ar viktigt "att dom forstar [...] alltsd om man sager sa har
det &r det ju svart for mig egentligen att veta nar dom forstar for det ar svart att mata
kunskaperna ndr man inte kan skriva eller l&sa riktigt”. Har uttrycker lararen det som hon
upplever vara det som gor denna undervisningspraktik komplex. | undervisningen ska
deltagarna a ena sidan utveckla sina las- och skrivférmagor, a andra sidan &r det svart att
undervisa om detta nar deltagarna inte har erfarenhet av las- och skrivinlarning pa sitt
modersmal. | samband med detta uttrycker lararen ytterligare en aspekt som gor denna
undervisningspraktik komplex och det &r att deltagarna har svart att visa vad de har lart sig
"Det &r jattesvart for dom att sdga “vad larde jag mig igar” dom har liksom ingen [...] jag
upplever det inte som att dom har [...] kan sétta ord pa nagot nytt som dom har lart sig for
dom l&r sig hela dagarna”. Under intervjun jamfor lararen denna situation med hur hon har
upplevt liknande lektionsaktivitet i grundskolan dar hon menar att ”det gar ju inte pa samma
satt som i grundskolan nar man hade utvarderingstiden pa eftermiddagen [...] vad gjorde vi
idag? Larde vi oss nagot nytt? Dom kunde hela tiden saga vad vi hade gjort och att dom larde
sig huvudstaden i Norge idag till exempel [...] dom hér kan ju inte gor det har pa samma satt
sa for mig som grundskolelarare i botten sa maste jag séga att det ar lite frustrerande sa det
har man fatt tankt bort [...]”. Har uttrycker lararen en frustration 6ver att skriften och minnet
inte kan anvandas som ett verktyg i undervisningen. Att lararen upplever att deltagarna har
svart att uttrycka vad de har lart sig vid en sadan fraga kan bero pa att dem inte forstar vad
lararen ar ute efter med en sadan fraga. | exempel 3 stalls en frdga om gardagens aktivitet och
har uppmarksammar inte lararen att deltagarna faktiskt ger svar pa flera aktiviteter fran
gardagens lektion. Lararen uppmarksammar istallet det tempus som anvands.

| och med att lararen upplever att det ar svart att veta hur pass mycket av undervisningen
som deltagarna forstar valjer hon darfor att arbeta med handelser som kan intraffa utanfor sfi-
undervisningen. Léraren séager att dom maste kunna klara sig har, fran situationen till att dom
vaknar pa morgonen till att dom somnar pa kvallen. Det vardagliga. du maste kunna lasa lite
du maste kunna orientera dig. Du maste kunna ditt personnummer, din adress, du ska kunna
lasa information fran forskolepersonal, kallelse till en myndighet, halla reda pa [...] just det
héar att klara vardagen”. Lé&raren uttrycker hér ett ansvar for deltagarna eftersom deras
situation kraver stod och darfér menar lararen att det ar viktigt for henne att deltagarna kan
klara sig sjalvstandigt.

Lararen uttrycker ocksa att det finns andra faktorer som paverkar undervisningspraktiken
och det har att géra med forutsattningar som paverkar anordningen av sfi. Léararen sager att

hon 6nskar att det fanns mojlighet att arbeta mer modersmalsbaserat och papekar att "det visar

56



ju all forskning som man far ldsa pa Skolverket och dven annan litteratur [...] men dom

resurserna finns ju inte”. Lararen namner ocksa att ”jag har tappat manga elever [...] dom har
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fatt ga vidare till annat som Arbetsformedlingen fixade och det var tre elever utav tio som

gick p& Redo! ett tag. Vi forsokte och till slut tappar man kontakten. | och med att dom
andrade timmarna sa fick manga ga pa praktik och nar dom kom tillbaka hade dom tappat
mycket. Man fick borja om helt enkelt”. Lararen beskriver hdar en komplex verksamhet som
paverkas av utomstdende beslut och regler. Léararen har forsokt inkludera
modersmalsundervisning med hjalp av kommunens arbetsmarknadsenhet men pa grund av att
deltagarna far nya uppdrag av Arbetsformedlingen leder det till att endast vissa far mojlighet
till modersmalsundervisning.

Sammanfattningsvis visar intervjun med lararen att flera olika faktorer paverkar
undervisningspraktiken. Det menar ldraren har att gora med att deltagarna inte har
erfarenheter av las- och skrivinlarning pa modersmalet, att skriften inte kan anvandas som ett
verktyg i undervisningen, att deltagarna har svart att minnas lektionsaktiviteter samt att det

finns beslut och regler som styr och paverkar sfi som undervisningsform.

1 Redo &r en kommunens arbetsmarknadsenhet som syftar till att hoja den arbetssokandes kompetens.
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5. Diskussion

| detta kapitel diskuteras studiens resultat i forhallande till befintlig forskning. 1 kapitlet
diskuterar och problematiserar jag resultatet fran COLT-schemat och ljudinspelningarna med
koppling till de fragestallningar som omger denna studie. | kapitlet ges ocksa forslag till
vidare forskning.

Studiens primara syfte ar att forstd den interaktionspraxis som forekommer i
undervisningen av vuxna andraspraksinlarare med ingen eller kort utbildningsbakgrund.
Syftet med fragestallningarna har varit att fa syn pa de lektionsaktiviteter som forekommer i
undervisningen och vilket lektionsinnehdll dessa har for att sedan beskriva den
interaktionspraxis som framtrader och hur den paverkar deltagarnas sprakanvandning i
helgrupp- och smagruppssamtal. For att ge en tydlig beskrivning av den interaktionspraxis

som omger den har undervisningen ar lararens upplevelser ocksa viktiga att fa syn pa.

5.1. Formbaserade lektionsaktiviteter

Ett Gvergripande resultat i studien ar att 84% av alla lektionsaktivteter har ett fokus pa
formbaserad sprakanvandning och detta paverkades inte namnvart oavsett om undervisningen
organiserades i helgrupp, i smagrupper eller genom individuellt arbete. Sprakets form betonas
mer &n sprakets funktion, vilket kan betraktas som problematiskt eftersom Tarone et.al (2009)
menar att ju lagre litteracitetsniva en andraspraksinlarare har desto svarare ar det for inlararen
att lagga marke till den sprakliga formen. Detta vacker ocksa fragor om litteracitetsniva och
medvetenheten om den sprakliga formen kan paverka inlarningen. Om det skulle visa sig att
den inte gor det, att det inte har ndgon effekt for inlararningen att lararen rattar till eller
uppmarksammar formen, kan man stélla sig fragan om hur pass meningsfullt det &r att delta i
ett sadant klassrum? Tarone et.al (2009) lagger ocksa till att den forskning som finns,
angaende tillrattavisningar och om dessa kan paverka inlarningen, baseras pa material fran
litterata informanter.

Resultatet visar att deltagarna i denna studie har ett funktionellt fokus med sin
sprakanvandning medan lararen har ett fokus pa formen. Detta kan forstas i samband med
exempel fem och sex dar lararen stéller en fraga om funktionen hos vissa foremal men

forvantar sig att deltagarna fokuserar pa en viss form, “att man vrider” eller "att man
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klammer”. De svar som deltagarna ger tolkar jag har att géra med funktionen men i detta fall
ar det lararens syfte som styr och darfor blir formen det vasentlig for lektionsaktiviteten.

For att vidareutveckla resultaten i denna studie hade det varit onskvart att besoka flera
klassrum dar deltagare som saknar grundlaggande litteracitet deltar. | ett sadant fall hade jag
kunnat jamfora dessa klassrum for att ge svar pa om det finns ett samband mellan

lektionsaktiviteter och den kommunikativa orienteringen i klassrummet.

5.2. Skriftens narvaro

De lektionsaktiviteter som férekommer i den undervisning som har observerats organiseras
framst i helgrupp, men dven arbeten i smagrupper och individuellt forekommer. Det som
kannetecknar samtliga organisationsformer &r att skriften och fokus pa form &r narvarande
och ett krav for att genomfora samtliga lektionsaktiviteter. Aven om 46% av alla
lektionsaktiviteter hade ett uttalat fokus pa samtal visade COLT-schemat att 51% av alla
fardigheter kravdes samtidigt. Det beror pa att lararens fragor till eleverna fungerar som ett
underlag till den skriftliga aktivitet som pagar framme vid tavlan, vilket innebar att &ven om
deltagarna forvantas svara muntligt finns en medvetenhet, méjligen en dold sadan, om att det
som lararen skriver pa tavlan ar del av innehallet i lektionsaktiviteten. Likande resultat
presenteras i en studie av Boon (2012) dar forfattaren visar att muntliga aktiviteter, som
forekommer i undervisningen for kortutbildade vuxna andraspraksinlarare, i hog utstrackning
praglas av skriftliga praktiker.

Ett exempel pa detta ar exempel 4 dér lararen forsoker fa deltagarna att lagga marke till ett
fragetecken som svar pa fragan "nar du laser hur vet du att det ar en fraga”, vilket deltagarna
inte lagger marke till i och med att ett samtal inte nédvandigtvis behdéver kopplas till skriften.
Deltagarna reagerar alltsa inte pa att lararen skriver pa tavlan och att det finns en koppling
mellan skriften och samtalsémnet. Kurvers, et al. (2009) menar bland annat att vuxna
andraspraksinlarare som saknar grundlaggande litteracitet inte alltid kan koppla skriften till
det muntliga spraket, vilket beror pa att det kan finnas en forestallning om att endast vissa ord
kan stavas. Detta skulle kunna forklara en del av de missforstind som uppstar i den
interaktionspraxis som omger undervisningen i denna studie. Nar till exempel halsningsfraser
eller fragor om vad som utgor en frdga anvéands i undervisningen finns darfor risken att

deltagarna inte gér samma koppling till skriften som lararen utgar ifran.
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Vi kommunicerar dagligen med varandra dar vi muntligt staller fragor utan att vi tanker pa
att det finns ett fragetecken narvarande. Det kan tolkas som en konstgjord kommunikation
som kan forstas utifran fotografi 4 dar deltagarna ska lasa sig till hur man hélsar pa varandra.
Anledningen till att jag valjer att bendmna kommunikationen i exempel 4 som konstgjord har
att géra med att litteracitet bor ses som en social aktivitet som bara kan forstas med hansyn till
hur méanniskan faktiskt anvander sin litteracitet utifran de olika sociokulturella erfarenheter
som hon bar med sig (Barton 2007). Ekologisk litteracitet tar avstamp i hur ménniskan
anvander sin litteracitet och darfor behdver den interaktionspraxis som framtrader i denna
studie i storre utstrackning narma sig en meningsfull och autentisk sprakanvandning. Genom
att inte ta hansyn till deltagarnas formaga att fora samtal utan skriften som stod, kan ocksa
vara problematiskt i och med att dessa deltagare fortfarande k&mpar med avkodningen och
lasforstaelsen (Franker 2003). Vilket i sig dr en utmaning i och med att modersmalet inte kan

anvandas som ett stod for att utveckla andraspraket (Koda 2006).

5.3. Interaktionspraxis

Den interaktionspraxis som omger undervisningen paverkas av de lektionsaktivteter och det
lektionsinnehall som forekommer. | och med att det ar lararens tolkning av deltagarnas behov
och lararens uppmarksammande pa formen som styr ar det svart att i materialet se att
deltagarna ges mojligheter att diskutera sprakliga och litteracitetsanknutna utmaningar som de
moter i vardagen, trots att detta &r vad lararen menar &r viktigt. De teman som ldraren
introducerar gor hon med hjélp av fragor till deltagarna och dar deltagarnas svar kontrolleras
utifran formen, vilket av lararen bekréftar nar deltagarna upprepar samma ord eller mening
som lararen sager. Det verkar daremot som att det forhallningssatt som férekommer vid
muntliga aktiviteter helgruppsaktiviteter ocksa repeteras vid smagruppssamtal men utifran ett
annat sprakligt fokus. Deltagarna ar vid helgruppssamtal mana om att séga ratt, vilket tar sig i
uttryck att de som deltar i dessa samtalsaktiviteter anvénder sig av upprepning som
kommunikativ strategi. Fa inslag med egna initiativ till samtal gors, vilket kan tolkas som ett
resultat av den l&rarstyrda och formbaserade kommunikationen.

Den sprakanvandning som framtrader vid smagruppssamtalen innehaller upprepning och &r
genomgaende i transkriptionerna men i detta fall med storre grad av forhandling och kontroll
av innehall. Vid smagruppssamtal framtrader ett annat monster an vid helgruppssamtal. Nar
lektionsaktiviteterna &ar organiserade utifran smagruppssamtal ar det inte nodvandigtvis

formen som ar det som diskuteras utan snarare formen i relation till funktionen. Det kan vara
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sa att smagruppssamtal i denna typ av undervisning &r att foredra i och med att deltagarna
sjalva tillats bestamma Over det sprakliga innehallet och darmed ocksa dess fokus, vilket i
denna studie visade sig vara funktionen framfor formen. Formen &r narvarande men inte pa
samma begrénsande villkor som under helgruppsaktiviteterna. | och med att funktionen &r det
som styr innebar det att problem som skulle kunna uppsta i en kommunikativ situation mellan
olika talare snarare har att géra med en talares problem med att processa spraket och inte som
samtalsdeltagarnas gemensamma problem att forsta varandra (se Egbert, et.al 2004). Under
smagruppssamtalen tillats deltagarna i storre utstrackning reflektera Over sin egen
sprakanvandning och enligt Swain (1995) fyller den egna sprakanvandningen en viktig
funktion for andraspraksinlarningen. Long (1996) menar ocksa att samtal dar det finns ett
fokus pa mediering och forhandling kan paverka andraspraksinlarningen dven om det isolerat
inte kan forutsaga att det sker en utveckling i andraspraket.

Nagot som ocksa &r viktigt att lyfta fram &ar det som Firth & Wagner (1997) menar nar de
pastar att samtal mellan méanniskor kan forsvaras om det endast finns ett fokus pa en
malspraksliknande norm. | denna studie kan man dra slutsatsen att helgruppsamtalen med
lararen i centrum har ett fokus pa den malsspraksliknande normen medan smagruppssamtalen
i storre utstrackning i forsta hand utgar ifran gemensam forstaelse, dar form och funktion
samspelar. Under helgruppssamtalen finns l&rarens korrigeringar som overskuggar det
kommunikativa malet med manga av de teman som forekommer i undervisningen.
Dessa korrigeringar visar sig ocksa vara problematiska i och med att lararen och deltagarna
pratar forbi varandra, vilket kan bero pa att ju lagre litteracitetsniva en inlarare har desto
svarare ar det for denna inlarare att lagga marke till de korrigeringar som lararen vill
uppmaérksamma (se Tarone & Bigalow 2007).

Det som framtréder ar att lararen ar den som i hog grad styr lektionsaktiviteterna och
lektionsinnehallet och darmed &ven talutrymmet, vilket stammer 6verens med Flanders (1962)
klassiska studie. Att lararen kontrollerar en stor andel av lektionsaktiviteterna behover inte
vara negativt och inte heller att lararen &r den som dominerar samtalsutrymmet (Cullen 1998),
men i detta fall och med denna malgrupp blir detta problematiskt eftersom deltagarna endast
bjuds in utifran det syfte som lararen har och dessutom utifran en malspraksliknande norm (se
Firth & Wagner 1997). Detta paverkar ocksa de teman som ar aktuella i undervisningen.
Enligt COLT-schemat bedomdes 91% av alla lektionsaktivteter ha ett begransat tema som var
begransat till det som fanns i klassrummet och utifran det som lararen valde att lyfta fram. Det
forekom alltsa fa tillfallen dar deltagarnas egna erfarenheter eller kommunikativa behov kom
till uttryck.
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5.4. Att undervisa utan skriften

Den ansvariga lararen uttrycker att hon upplever en del frustration i och med att skriften inte
kan anvandas som ett verktyg i undervisningen, detta trots att skriften i hog utstrackning &r
narvarande. Det kan bero pa att lararen jamfor sina tidigare erfarenheter av att arbeta pa
grundskolan, dar skriften har en tydlig roll och dar elevernas l&s- och skrivutveckling inte ar
under utveckling. Colliander (2016) visar ocksa i en studie att larare som undervisar
kortutbildade uttrycker att de behdver andra strategier i undervisningen. | lararens svar under
intervjun kan man utlésa den komplexitet som finns i att undervisa vuxna med ingen eller kort
utbildningsbakgrund. Det beror dels pa att verksamheten ar sa foranderlig i och med att olika
aktOrer ar inblandade i deltagarnas utbildning, dels att de styrdokument som finns inte
fungerar som ett stod eftersom las- och skrivinlérning inte &r en egen kurs, vilket betyder att
lararen inte har nagot stod i sin beddmning av om deltagarna ska ga vidare till nasta kurs. De
styrdokument som finns ger daremot inga tydliga riktlinjer for hur man kan arbeta med att
utveckla grundlaggande litteracitet hos vuxna andraspraksinlarare (se Skolverket 2012).
Lararen uttrycker att hon behdver stod, saval tid for egen kompetensutbildning som mer
resurser som kan hjalpa till med att inkludera modersmalet i undervisningen. Lararens
uppfattningar har varit viktiga for att forsta och forbattra utbildningsprocesserna som pagar i

den undervisning som denna studie har fokuserat pa.

5.5.Vidare forskning

Utifran resultatet i denna studie star det klar att behovet av forskning kring vuxna
andraspraksinlarare med kort eller ingen utbildningsbakgrund &r omfattande. Det behdvs mer
forskning som tittar pd hur undervisningen for dessa individer organiseras, saval i
klassrummet som i de styrdokument och regler som omger den kommunala
vuxenutbildningen. 1 och med att denna malgrupp gynnas av en muntlig undervisning som har
ett fokus pa ett funktionsbaserat sprak och som tar hansyn till deltagnas erfarenheter och
behov ar det viktigt att forskning forsoker forsta hur det muntliga spraket kan anvandas vid

andraspraksinlarning dar inlararen saknar grundlaggande litteracitet pa sitt modersmal.
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6. Avslut

Overgripande resultat for denna studie visar att den interaktionspraxis som férekommer i
undervisningen praglas av lararstyrda lektionsaktiviteter déar spraket i lektionsinnehallet ar
formbaserat och kannetecknas av begrédnsande teman som behandlas muntligt men dar
skriften och andra fardigheter kravs av deltagarna. Vad géller helgruppssamtalen finns dven
dar ett tydligt fokus pa formen och dar skriften ar ett krav for att kunna delta.
Smagruppsamtalen skiljer sig at i den mening att deltagarna i forsta hand har en vilja att na
gemensam forstaelse aven om diskussioner om den sprakliga formen forekommer. Den
undervisningspraktik som omger denna typ av undervisning ar komplex och utifran lararens
upplevelser problematisk i och med att skriften inte fungerar som ett verktyg for inlarning.
Studien ger en indikation pa att muntlig undervisning behdver sta for sig sjalv.

Min ambition med denna studie har varit att belysa den undervisning som kan férekomma
for vuxna med kort eller ingen utbildningsbakgrund och dar begransad tillgang till
grundldggande litteracitet i stor utstrackning kan paverka mdjligheten till
andraspraksinlarning. Precis som Hill (1970) efterfragade en storre uppmarksamhet pa just
denna malgrupp ar ocksa min forhoppning att denna studie kan bidra till att inkludera dessa
andraspraksinlarare i den forskning som gors inom andraspraksfaltet och inom
utbildningsvetenskapen. En sammanslagning av dessa ar nagot som Van Lier (1996,2004)
starkt efterlyser. Aven Sandwall (2012:259) betonar att "tvérvetenskaplig forskning med
fokus pa centrala aspekter rorande sfi och annan sprakutbildning for vuxna invandrare for att
utveckla forstaelsen av den komplexa process som tillagnande av ett andrasprak i vuxen alder
I samband med migration utgor”.

Utifran ett ekologiskt perspektiv kan man darfor problematisera i vilken grad en
formbaserad och lararstyrd undervisning tar hénsyn till relationen mellan ménniskan och
hennes omvarld, vilket i detta fall &r relationen mellan en vuxen andraspraksinlarare som
saknar grundlaggande litteracitet och erévrandet av litteracitet pa ett andrasprak, i ett samhalle
som skiljer sig fran de erfarenheter som inldraren har sedan tidigare.

Om vi breddar synen pa vad det innebar att vara delaktig och litterat medborgare i ett
samhélle skulle vi ocksa kunna omformulerar var egen syn pa utbildning och undervisning
och de litteracitetspraktiker som forekommer dar, for att i storre utstrackning inkludera och

problematisera de litteracitetshdndelser som manniskan deltar inom i sin vardag.
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Bilaga 1. Intervjuguide

Intervjufragor

SourwnE

o N

10.

11.
12.

13.
14.
15.

16.

Kan du beskriva hur din lararutbildning ut?

Hur manga ar har du jobbat som larare?

Vilka elevgrupper har du tidigare undervisat?

Har du last nagra kurser svenska som andrasprak?

Vilka ar dina erfarenheter att arbeta med flersprakiga individer?
Vilka &r dina erfarenheter av att jobba med vuxna?

Vilka &r dina erfarenheter att jobba med vuxna som saknar formell skolbakgrund?
Hur tanker du kring den undervisningssituation som du befinner dig i?
Samarbetar du med nagra modersmalslérare eller andra larare?

Skulle du saga att du har nagra modeller eller en didaktisk teori som du forhaller dig
till i din undervisning?

Hur gar du tillvaga nar du planerar din undervisning?

Skulle du saga att de tillfallen som jag har varit med pa, ar typiska for hur du burkar
ldgga upp olika moment i undervisningen?

Vad &r viktigt for dig i din undervisning?

Hur ser du pa den interaktion som férekommer i undervisningen?

Jag har sett att du ibland rattar eleverna i deras muntliga beréttande. Vad tanker du om
det?

Finns det nagot som du vill tillagga?
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Bilaga 2. Transkriberingsnyckel

[ Overlappande tal

[ inleder samtidigt

/ omformulering (ett hack i talet utan en flytande kontinuitet)
X otydligt (antal x &r beroende pa antalet ohérda ord)

? fraga

*hej* skatt under uttal

@) hojer rosten

[---] paus i yttrande

blasig emfas pa uttal

- senaste ordet upprepas
- flera ord upprepade (antal - ar beroende pa antalet upprepningar av ordet)
# kroppssprak anvands

(skriver pa tavlan) information utdver yttranden
.hej. viskar
<tval> felaktigt uttal av ord
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Bilaga 2. Fotografier

Fotografi 1

Fotografi 2

Kovarl Sver.

Ill ;{:\b"
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Fotografi 4

pe—E BREr otk bajsor
',Tmm ; o dvaHar haret
‘ dar och duschar




Bilaga 3. Exempel pa COLT-schema

Lektions-
Aktivitet OB3

Organisation

Innehillsk

Fardigheter/modalitet

Material

Tema

Lérare

Lrare/
delagare

Deltagare

Lyssna

Tala

Liisa

Skrift

Annat

Fad
&
&

Zo—-HRZCT
EE L
“roo-<-c

FeazZm e

Zxrar-

[=R=Ral

s-rCrrmcwn =g

i Ial-Rel=

R
rmgmE O®R

“mem

S TS

Datum/viider
(frigor)

Vad gjorde du
i helgen?
(frigor)

Faregiende
lektion
(fragor) 1

Faregiende
lektion II

Uppgift
handarbete

"Hon har”
(frigor)

Uppgift lasa

Uppgift skriva
av

Totalt:

74




Bilaga 4. COLT-schema

Communicative Orientation of Language Teaching Observation Scheme

C O LT PART A & Spada & Frohiich 1935

Schoolizastaa s sl e i Grade(s) Observer..
Teacher ..o Lessan (min.) ; oo SRS i "N .
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