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Tutkielmassani  kartoitan  kielikylpyopettajien —opetusmenetelmid ja tydtapoja
kielikylvyn 1. luokalla. Tavoitteenani on antaa kattava kuva kielikylpyopettajien
luokkahuonetodellisuudesta sekd verrata titd alan kirjallisuuteen ja teoriaan.
Kielikylvyn teorian pohjalta olen tydstinyt kolmiosaisen kyselylomakkeen, johon sain
kahdeksan vastausta. Kyselylomakkeeni osat koostuvat kielikylvyn pdiperiaatteista ja
opetusmetodeista, kielen ja sisdllon integroinnista sekd kielikylvyn tydtavoista.
Analyysissd kdytdn péadsddntoisesti laadullista tutkimusmenetelmdi ja tavoitteeni on
antaa kokonaislaatuinen kuva kielikylpyopettajien tydtodellisuudesta. Analysoin 8 eri
opettajan vastauksia. Koska analysoitavaa aineistoa on maéérillisesti vdhdn, painotan
tutkielmassani laadullista ja kuvailevaa ldhestymistapaa. Téstd syystd annan
tutkimusaineistoni pohjalta useita esimerkkejd, joita analysoin ja vertaan teoriaan.

Tutkimustulokseni osoittavat etti opetusmetodit ja tydtavat, jotka aikoinaan olivat
kielikylpyopetuksen peruskivet, ovat edelleen osa kielikylpyopettajien pdivittdistad tyota.
Jokainen teoriasta nostamani menetelmd sekd tydtapa ovat osa vastaajieni
opetustodellisuutta. Vastausteni perusteella voin todeta ettd eroavaisuudet opettajien
kesken koskevat lahinnd eri menetelmien ja tyotapojen kdyton yleisyyttd. Tdmi saattaa
johtua siitd, ettd vastaajilla on eri tavoitteet menetelmille ja tyotavoille. Myos oppilaat
sekd luokkahenki voivat vaikuttavat eri menetelmien ja tydtapojen yleisyyteen.

Tutkimukseni perusteella voi todeta ettd kielikylpyopetus perustuu edelleenkin samojen
periaatteiden pohjalle kuin kolmekymmentd vuotta sitten, kun Suomen ensimmaiinen
opetusryhmé aloitti kielikylvyssd. Véhiisestd vastausmadrdstd johtuen en pysty
yleistiméin tutkimustuloksiani, mutta vastaajieni kesken tdma pitda paikkansa.
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1 INLEDNING

Den forsta sprakbadsgruppen i svenska i Finland inledde sin verksamhet i ett finskt
daghem i Vasa pa hosten 1987 (Laurén 1999: 22). 29 ar senare under hosten 2016 tas
sprékbadsprogrammet med i Grunderna for ldroplanen for den grundlidggande
utbildningen, i fortséttningen ldroplansgrunderna (Utbildningsstyrelsen 2014: 89-91).
Utover att sprdkbadsundervisningen definieras i ldroplansgrunderna ndmns spriakbad
daven 1 Nationalspraksstrategin som wutgavs av Statsrddets kansli 2012.
Nationalspraksstrategin (Statsradets kansli 2012) dr ett utvecklingsprojekt som har
utarbetats for att sdkra stdllningen av Finlands tvd nationalsprak, finska och svenska.
Enligt Nationalspraksstrategin (Statsradets kansli 2012: 37) dr sprakbadsundervisning
viktigt 1 utvecklingen av de nationella spriken eftersom den stoder inldrningen och
utvecklingen av goda kunskaper i det andra inhemska spraket. Utgaende fran dessa
faktorer kan sprakbad anses vara aktuellt, vilket dr en orsak till att jag har valt att

undersoka sprakbad i min avhandling pro gradu.

En annan orsak till mitt intresse for sprdkbad ar att jag sjdlv studerar i
utbildningsprogrammet for sprdkbadsundervisning i Vasa. Jag borjade ldsa svenska som
mitt huvuddmne och valde flersprédkighet som mitt bidimne. Under mina studier i
flersprakighet har mitt intresse for olika sprakundervisningssitt och -program ¢kat och
jag har fascinerats sérskilt mycket av sprakbadsundervisningen. Nar Vasa universitet
borjade erbjuda utbildning for sprakbadsprogrammet i samarbete med Abo akademi
(Vasa universitet 2016) fick jag min chans att sdka in och utbilda mig till

sprakbadslarare.

Vid Abo akademi har jag avlagt samma kurser som blivande klasslirare. Jag har fatt en
inblick i didaktiken i olika &mnen, bl.a. i fysik och kemi, frimmande sprék, bildkonst,
biologi och geografi. For att differentiera uppgifterna och for att stodja utbildningen av
blivande sprakbadslirare har vi oftast gjort samma uppgifter som blivande klassldrare
men med den skillnaden att vi har utgatt fran sprikbadssynvinkel. Eftersom de nya

laroplansgrunderna betonar helhetsundervisning och elevcentrerade
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undervisningsmetoder  (Utbildningsstyrelsen 2014: 31-32) har innehdllet pa

klasslararkurserna dven varit lampligt for spradkbadsundervisningen.

Som sprikbadslidrare bor man vara medveten om bade dmnesdidaktiken och
sprakdidaktiken. Nar man vél planerar och genomfor undervisningen maste man hela
tiden ha bade stoffet och spraket i atanke. Met (2001: 71, 73) konstaterar att de flesta
sprakbadsldrarna i USA anser sig vara dmnesldrare. Enlig henne betonas dmnet och
amneskunskaperna for mycket 1 de flesta (sprakbads)programmen medan spraket enbart
ses som ett verktyg som utvecklas vid sidan om. Det &ar séllan ldrarna &ar
redovisningsskyldiga for elevers sprakutveckling. Aven om elevernas sprakkunskaper
utvecklas nir sprakbadsspriket anvinds som undervisningssprak menar Met (2001: 73)
att sprakutvecklingen skulle vara mer effektiv om ldrarna fokuserade lika mycket pa
sprakliga faktorer som de gor pd dmnesmissiga faktorer. Aven om Met (2001: 70-81)
redogér for situationen i USA tycker jag att det dr intressant att undersoka hur
sprakbadsldrare i Finland forhéller sig till sprédket och dmnet. I ldroplansgrunderna
(Utbildningsstyrelsen 2014: 90-91) sdgs det att i slutbedomningen ska elevernas
kunskaper i andraspraket (L2) betygsittas i enlighet med Al-spraket' for att garantera
en jamlik behandling med andra elever i fortsatta studier. Sprikliga faktorer som
anknyter sig till vissa &mnen bedoms enligt den lokala ldroplanen dér malen f6r dessa
ska faststdllas och sjdlva dmneskunskaperna beddms enligt ldroplansgrunderna (se

avsnitt 3.2).

Utdver sjdlva sprdket och @mnena dr det ocksd intressant att underséka hur och vilka
undervisningsmetoder och arbetssétt som anvinds 1 spréakbad i dag. Under mina studier
har jag bekantat mig med metoder och arbetssétt som anses vara givande i sprakbad,
sasom stationsundervisning och temaundervisning (se avsnitt 3.4). Dirtill har jag
bekantat mig med metoder och arbetssdtt som dr elevcentrerade och som dérfor kan
betraktas som ldmpliga for sprakbad, sisom pusselmetoden (se avsnitt 3.4). Med hjilp
av litteraturen lyfter jag fram négra av de metoder och arbetssitt som anses fungera bra i

sprékbadsundervisningen och som ocksd passar in i de nya ldroplansgrunderna. Jag

''I den grundliggande utbildningen avses med Al-sprik det obligatoriska spraket som inleds i &k 3
(Utbildningsstyrelsen 2016)



uppfattar att i de nya laroplansgrunderna betonar man mycket sddana metoder och
arbetssétt som karaktariserar sprakbadsundervisningen, vilket ocksa gér min avhandling

aktuell.

Under mina praktik har jag sjdlv 1tit eleverna arbeta med par- och grupparbete,
stationer och spel. Jag har mérkt att bara undervisningen planeras ordentligt kan man
skapa mycket givande och motiverande undervisningsmoment med hjilp av dessa. Det
viktiga dr att man funderar kring syftet med uppgiften och ser till att det t.ex. i
grupparbete faktiskt finns arbete for alla och att allas aktiva deltagande behovs for att
klara av uppgiften. P4 samma sitt ska man fundera pa hur man vill anvinda sig av
stationer: anvdnder man stationsundervisning under en dag, ett tema eller hela aret.
Beroende pa hur stationerna anvidnds maste instruktionerna, uppgifterna och
genomgangen modifieras. I min avhandling vill jag fa en inblick i hur mina informanter
forhaller sig till de olika slags arbetssétten och vilka for- och nackdelar de forknippar

med dem.

1.1 Syfte

Mitt syfte ar att undersoka hur sprakbadslarare i &rskurs 1 reflekterar kring
sprakbadsundervisningens metoder och arbetssitt. I min avhandling vill jag ta reda pé
hur sprikbadsldrarnas verklighet i klassrummet ser ut med fokus pd andraspriket
(svenska) och undervisningsmetoder, integrering av sprak och &mnet samt arbetssitten.
Med hjélp av litteraturen lyfter jag fram sprakbadsundervisningens principer,
kidnnetecknande undervisningsmetoder och arbetssitt och undersoker hur
sprakbadslédrare pa filtet dvs. mina informanter forhaller sig till dem. Utgéende fran
informanternas svar beskriver jag hur deras undervisningsverklighet ser ut i dagens lage

och diskuterar samt analyserar svaren med hjilp av litteraturen.

Under mina studier och mina praktikperioder har jag f6ljt med olika sprakbadslédrare och
fatt se hur de arrangerar sin undervisning. Daértill har jag tagit del av mina handledares

och mina medstuderandes tankar kring och erfarenheter av sprdkbadsundervisningen.



Jag har mirkt att vissa skillnader kan finnas mellan olika ldrare och medstuderande,
vilket kan forklaras med att vi alla har véara egna erfarenheter och personligheter som
paverkar var syn och vart genomforande av undervisningen. I min avhandling vill jag ta
del av sprékbadslérares tankar och reflektioner kring den verklighet dir de planerar och
genomfor sin undervisning. Finns det eventuellt ndgon metod eller arbetssétt som alla
anvéinder och anser som givande? Finns det ndgonting som alla informanter har olika

asikter om?

Vidare avser jag att jamfora de olika informanternas verklighet med
sprakbadsundervisningens teori och litteratur. Jag vill kartligga hur teorier som har
utgjort grunden till sprakbadsundervisningen i Finland idag kommer till uttryck i
sprakbadsldrarnas vardag och hur sprakbadsldrarna anvénder sig av och reflekterar kring
de metoder och arbetssitt som lyfts upp i teorin. Eftersom mitt syfte ar att kartlagga
sprakbadslédrares forhallning till sprdkbadsundervisningens principer, metoder och
arbetssédtt kommer jag pa basis av teorin lyfta fram vissa principer, metoder och

arbetssétt som ldrarna far reflektera kring.

Jag kommer att fokusera pd tre olika faktorer. Den forsta jag koncentrerar mig pa ar
spraket i klassrummet. Mitt intresse ligger 1 hur ldrarna maximerar och stodjer elevernas
anvindning av andrasprak i klassrummet. Jag anser att hur klassrummet dr inrett (t.ex.
matriser, klassbibliotek, annat sprakligt stdd) och olika undervisningsmetoder som
lararen anvénder (t.ex. respons pa elevernas yttranden, korrigering av sprakliga fel och
rutiner) paverkar hur aktivt eleverna anviander sig av L2. Sarskilt 1 ak 1 ar det viktigt att
eleverna kinner sig trygga i klassrummet vilket man uppnér bl.a. med rutiner. Grandell,
Hovi, Kaskela-Nortamo, Mérd & Young (1995a: 3) betonar vikten av trygghetskénslan
hos eleverna i sprdkbad. Sérskilt i borjan av skolgédngen nér elevernas kunskaper i L2 ér
svaga dr det viktigt att ldraren med hjdlp av rutiner, repetition, miner och kroppssprak

hjalper eleverna att forsta och tilldgna sig spréket.

Den andra faktorn jag fokuserar pa &r integrering av sprak och d&mne. Eftersom eleverna
1 sprakbadsundervisningen har samma &@mnesmadssiga mal som eleverna 1 den

traditionella undervisningen (se avsnitt 3.2) dr det av intresse att redogdra for hur
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lararna integrerar spriket och dmnet. Hur gor sprakbadsldrarna for att forsékra sig om
att eleverna ldr sig badde innehéllet och spriket? I den hir frdgan betonar jag ldrarens
planering av undervisningen och valet av material. Jag vill veta hur ldrarna planerar och
jobbar med de olika &mnena och hurudana sprakliga metoder de anvénder for att

underlatta elevernas forstdelse. Dértill vill jag kartldgga hurdant material som anvinds.

Den tredje faktorn &r arbetssitten som ldrarna anvénder. Har vill jag ta reda pa hurdana
arbetssétt som anviands och varfor. Utifran litteraturen lyfter jag upp metoder som é&r
elevcentrerade, som ger utrymme for kommunikation och som pé det séttet kan anses
passa in i sprakbadsundervisningen. Jag ir intresserad av vilka metoder som anvénds, i
vilken utstrackning och om vissa metoder dr obekanta for larare. I min avhandling vill
jag ta reda pd hur ldrarna reflekterar kring olika arbetssitt och vilka fordelar och

nackdelar de forknippar med de olika arbetssitten.

Jag antar att den verklighet som informanterna beskriver dr lik den som teorin
foresprakar. Eftersom teorin som sprakbadsundervisningen 1 Finland bygger pa inte har
fordndrats ndgot mérkbart under aren tvivlar jag att undervisningen heller har @ndrats.
Jag forvéantar mig att integrering av sprdk och dmne samt planering av undervisningen
innefattar de storsta skillnaderna eftersom jag anser att hur man planerar sin
undervisning beror mycket péd individen sjdlv, hens personlighet osv. Dartill tror jag att
det kan finnas skillnader i hur ofta olika arbetssétt anvinds eftersom det beror mycket
pa klassen och elever vilka arbetssitt som passar dem mest. Jag antar att alla arbetssatt

nog anvands, men 1 vilken utstrickning ar intressant att fa veta.

1.2 Material

Mitt huvudsakliga material dr en enkét (bilaga) som sprakbadsldrare i arskurs 1, dvs.
informanterna, svarar pa. Jag har valt att arbeta med enkéter eftersom jag anser att det
underldttar materialinsamlingen.  Ejlertsson (1996: 11) konstaterar att en
enkédtundersokning kan i normalfallet goras pa ett storre geografiskt omrade &n till

exempel intervju. Eftersom jag vill inkludera hela det Finland som erbjuder
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sprakbadsundervisning &dr enkdtundersokning ett béttre alternativ én till exempel
intervju. Enkéten kan skickas och besvaras mycket ldttare, snabbare och férmanligare
an om jag skulle resa runt omkring i Finland och intervjua mina informanter. Eftersom
mina informanter svarar pd frigor i en elektronisk enkdt har de mojlighet att svara pa
frdgorna nér det bdst passar dem sjélva. Dértill dr det mojligt att spara sina svar och
fortsitta senare vilket ocksd gynnar bade mina informanter och dven mig i bésta fall,
med ldngre och mer reflekterande svar. Pa det hér sdttet behdver informanterna inte
kdnna press pa att svara snabbt som t.ex. 1 en intervju utan de far i lugn och ro svara och
fundera pa frdgorna (Ejlertsson 1996: 11). Eftersom undervisningen i de olika
arkurserna varierar mycket har jag valt att koncentrera mig pa en arskurs, arskurs ett.
Jag begransar min avhandling till en &rskurs eftersom informanter pa det hir séttet har

samma utgangspunkt och svaren blir saledes mer jaimforbara.

1.2.1 Undersokningens informanter

Det som man bor tdnka pa nir en enkét utarbetas dr populationen. Det géller alltsa att
identifiera vilken del av befolkningen man &r intresserad av. (Trost 2012: 27) I mitt fall
ar det sprkbadsldrarna i arskurs 1. Jag har valt arskurs 1 eftersom eleverna di har
ndstan all undervisning pé sitt L2 (Utbildningsstyrelsen 2014: 91). Eleverna kan ocksa
tdnkas behova mera stdd 1 anvdandningen av sitt L2 vilket kan ge mig utforligare svar.
For att mitt material ska bli jimforbart har jag avgrénsat materialet till 1drare som alla
arbetar i samma arskurs. Undervisningsmetoderna och arbetssdtten kan variera mycket
beroende pa arskurs och déarfor har jag valt att undersoka ldrare i samma arskurs.
Eftersom mitt syfte ar att redogéra for hur sprakbadsldrarna reflekterar kring
sprékbadsundervisningen dr det varken aktuellt eller meningsfullt att skicka enkéten till
andra personer. Eventuellt om syftet hade varit att redogéra for reflektioner kring
sprakbadsundervisningen hos olika grupper kunde enkidten skickas till flera olika

aktorer sasom forskare, elever och forildrar.

I foljande fas av materialinsamlingen méste man bestimma sitt urval. Om enkéten
anvénds for att kunna uttala sig om ett helt sampel, 1 mitt fall sprakbadslérare 1 arskurs

1, méste man enligt Trost (2012: 29) ha ett statistiskt representativt urval. Detta kan nas
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med ett icke-slumpméssigt urval av informanterna, alltsé att man som forskare viljer ett
representativt urval for populationen i friga. Det kan alltsd tdnkas att man som forskare
stravar efter att ha lika manga kvinnliga som manliga informanter och en jimn
fordelning mellan olika aldersgrupper. (Trost 2012: 30) Mitt intresse ligger dock inte i
skillnader som péverkas av kon eller alder 1 sig. Daremot Onskar jag fa ett omfattande
urval av ldrare 1 arskurs 1 1 sprakbad. Inom ramen f6r en avhandling pro gradu har jag
inte mojlighet att ta med alla sprakbadslidrare som undervisar i arskurs 1 1 Finland, men
for att forsdkra mig om att mitt material blir s& representativt som mojligt har jag valt att
anvinda mig av klusterurval. Klusterurval, eller ocksa areaurval, betyder enligt Trost
(2012: 36) att urvalet viljs strategiskt pé ett sddant sdtt att informanterna representerar
olika areor. Eftersom jag skickar enkiten till flera olika sprakbadsskolor i1 olika

landskap blir mina forskningsresultat mer representativa.

Materialinsamlingen borjade jag med att kontakta rektorer. Jag skickade e-post till
rektorerna och bad dem att skicka enkéten vidare till de ldrare som undervisar i &k 1. Jag
kontaktade sammanlagt 21 rektorer i1 olika skolor runtomkring Finland: 6 1 Helsingfors,
3 1 Esbo, 2 i Vanda, Jakobstad och Vasa och 1 i Grankulla, Kyrkslitt, Sibbo, Borga,
Abo och Karleby. Férsta gingen kontaktade jag dem i oktober och november ar 2016
men eftersom jag bara fick 8 svar kontaktade jag dem pa nytt i januari 2017. Den hér
gangen fick jag svar av fem rektorer som antingen skickade min e-post vidare eller gav
mig kontaktinformation till ldrarna. Efter att jag kontaktade lararna véntade jag i nagra
veckor, men eftersom inga nya svar kom beslot jag att jag inte kan vénta pd flera svar

utan maste arbeta utifran dem jag fatt. Slutligen fick jag alltsd svar av 8 informanter.

1.2.2 Utformning av enkéten

Niar man gor en undersokning ar det viktigt att diskutera standardisering och
strukturering. Enligt Trost (2012: 57) kan standardiseringen vara av hog eller 1ag grad.
Hog grad av standardisering betyder att bade frdgorna och undersokningssituationen ska
vara likadana for alla och att man inte ger rum for variation. L&g grad av
standardisering ddremot syftar pad en undersokning med mycket rum for variation, t.ex.

att man stéller fragorna i den ordningen som passar en viss situation och inte
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nddvindigtvis i samma ordning for alla (Trost 2012: 57). Mitt material har hog grad av
standardisering 1 enkidten eftersom alla informanter svarar pa en likadan enkét och alla
frigor 4r 1 samma ordning och formulerade pd samma sdtt. Daremot dr graden av
standardisering ldg med tanke pé situationen nir informanterna svarar pd enkéten.
Eftersom materialet &r i elektronisk form kan informanterna svara nér det passar dem
och detta betyder att bl.a. tidsanvindningen och omgivningen kan variera. Nagon
informant kan vara i sitt eget klassrum nédr hen svarar och kan inspireras av sin
omgivning och ge ldnga och detaljerade svar med flera exempel, medan nagon annan

kan vara hemma nér hen svarar och inte har lika litt att ge exempel fran klassrummet.

Strukturering syftar pa tva olika saker: graden av strukturering pd fragorna i en enkét
eller graden av strukturering i hela enkédten eller hela undersokningen. Med det forsta
avser man att en undersokning dr hogt strukturerad om enkéten innehaller flera fasta
svarsalternativ. Om enkéten dédremot innehéller minga fragor med Oppna svar dr den
ostrukturerad. (Trost 2012: 58—59) Utgdende frdn den hir uppdelningen koncentrerar
man sig pa svarsalternativen: fasta alternativ ger strukturerade svar medan 6ppna fragor
och fragor utan svarsalternativ ger ostrukturerade svar. Med det andra menar Trost
(2012: 59) att strukturering innefattar enkédten, eller undersdkningen, som helhet. Om
man vet vad man undersoker och alla frigorna handlar om ett bestimt dmne i en enkét

ar de strukturerade (Trost 2012: 59).

Jag behandlar ett bestdmt tema med bestimda fragor. Min undersdkning &r strukturerad
1 den meningen att jag jobbar med ett avgrinsat tema. Min enkét (bilaga) kan for sin del
tdnkas vara bade strukturerad och ostrukturerad. Jag har delat in enkédten i fyra olika
delar: bakgrundsinformation, spraket i klassrummet, integrering av sprak och dmne och
arbetssétten. Alla delar innehéller flera fragor och frdgorna ar uppbyggda pa olika sitt,
vissa frdgor har svarsalternativ och vissa ér helt 6ppna fragor. Enkéten ar strukturerad i
sin helhet och jag jobbar med strukturerade helheter. Dédremot dr en del av mina fragor

ostrukturerade eftersom informanterna far svara fritt.

I den forsta delen tar jag reda pa hurdan bakgrund informanterna har. Jag vill veta hur

lange de har jobbat som sprakbadsldrare och om de har annan erfarenhet som ldrare.
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Dartill &r jag intresserad av om de undervisar pa nagot annat sprak dn L.2. Jag vill ocksa
veta hurdan utbildning och eventuell fortbildning informanterna har.
Bakgrundsinformationen ska ge mig en bild av informantens erfarenheter och i hurdana
forhallanden hen arbetar. De hér faktorerna intresserar mig eftersom de kan pdverka
informanternas svar och de ger mig mgjlighet att jamfora svaren med varandra pa ett
palitligare sétt. Daremot kommer jag inte att analysera den hdr delen skilt utan den

stodjer min analys vid behov.

I den andra delen av enkéten ligger mitt intresse 1 spraket i klassrummet. Jag vill veta pd
vilka sdtt L2 dr ndrvarande i klassrummet och vilka metoder ldraren anvénder for att
uppmuntra eleverna till anvindning av L2. Jag lyfter upp metoder och material som
enligt teorin stodjer och Okar sprdkanvéndningen samt fragar om informanterna har
anvint L1 med sina elever i ndgot skede. Principen en person — ett sprak (se avsnitt 3.2)
ar det forsta jag lart mig om sprakbad men det &r ocksa den principen som gor mig mest
osdker. Jag har under mina praktiker haft mycket svért att kommunicera med andra
finsksprakiga lérare eller annan personal framfor mina elever eftersom det enligt mig
sjdlv forstor min ensprékiga roll framfor eleverna. Jag vill med hjdlp av fragorna fi en
bild av hur informanterna bygger upp spraket i klassrummet och vilka metoder de
anvinder for att stddja och Oka elevernas sprakanviandning. Min mening &r inte att
redogora for om informanterna agerar sa som teorin foreslar utan snarare att se om de

anser att metoderna som foresprakas i teorin verkligen fungerar i praktiken.

I den tredje delen koncentrerar jag mig pa integrering av sprak och dmne. Jag vill veta
vilka faktorer som péverkar informanternas planering av undervisningen mest och om
de jobbar mycket med eget material. Sprdkbad har inte egna skolbocker (se avsnitt 2.2)
och dérfor dr det intressant att veta om informanterna anser att material som &r avsett for
svenskspréikiga elever i Finland ocksé passar for sprakbad. Om informanterna tillverkar
eget material dr ocksa av intresse. Eftersom sprakbad ar ett program dér eleverna lar sig
spraket genom att de anvinder det som ett verktyg och dér spraket och dmnet integreras
med varandra vill jag veta om informanterna identifierar sig lika mycket som

spraklérare och som dmneslérare.
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I den sista delen fragar jag om olika arbetssétt som ér elevcentrerade och som behandlas
1 litteraturen. De hir arbetssitten lyfts upp eftersom de ger tillfdllen till meningsfull
anvindning av L2 och darfor kan anses vara anvindbara 1 sprakbad. De arbetssétt som
jag lyfter fram &r stationsundervisning, par- och grupparbete, temaundervisning, spel
och lek samt pusselmetod (se avsnitt 3.4). Jag vill veta om och hur informanterna
anvéinder sig av de olika arbetssdtten och vilka mojligheter och hinder de eventuellt
associerar med dem. Slutligen far informanterna beritta fritt om de sjélva anser att nagot
ytterligt arbetssdtt 4r mycket gynnsamt 1 sprakbad. Hér vill jag ta reda pd om det finns

arbetssétt som inte finns med 1 litteraturen.

Nar en undersokning gors ar det viktigt att fundera pa undersdkningens validitet och
reliabilitet. Validitet syftar pa undersokningens fragor, om de méter det som man vill
mita (Ejlertsson 1996: 86). I min undersdkning kan det alltsé ténkas att validitet handlar
om det att mina fragor forstds av alla informanter pa samma sitt och alla svarar pa
samma fraga. Frigorna maste alltsa vara noggrant formulerade och de ska inte ge rum
for tolkningar. Reliabilitet syftar pa palitligheten hos undersokningen. Om samma
resultat nds ndr undersdkningen och frdgorna upprepas, dr undersokningen reliabel
(Ejlertsson 1996: 86). Eftersom jag i min undersokning redogdr for undervisningen i
sprakbadsklasser och hur ldrarna reflekterar kring olika arbetssdtt och
undervisningsmetoder antar jag att reliabiliteten kan vara l&g. Detta, eftersom hur
verkligheten i1 klassrummet ser ut beror pé flera olika faktorer, inte bara ldraren. Jag
anser att min enkét och fragorna dr av hog validitet men att undersdkningens reliabilitet
kan anses vara ldg. Det hir beror pa att det géller tankar, kénslor och reflektioner istéllet

for hard och fast data.

Validiteten och reliabiliteten sénks dven pd grund av det laga antalet svar jag fick.
Validiteten 1 min undersokning kan i viss man diskuteras utgdende fran de svar jag far
eftersom det mérks vilka fragor och pédstaenden har uppfattats likadant och korrekt av
alla, eller dtminstone av de flesta informanterna. Dartill ser man vilka fragor som har
varit déligt och oklart formade eftersom svaren pa dem ar mycket olika och inte sdsom

jag forestdllde mig. Reliabiliteten paverkas dven dnnu mera. Eftersom jag enbart har 8
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svar kan jag inte utifrdn dem dra generaliseringar eller péstd nagot. Darfor kommer jag

att beskriva den verklighet som mina informanter skildrar och jamfora den med teorin.

1.3 Metod

Jag redogor forst for mina metodologiska val och ddrefter presenterar jag hur jag

analyserar svaren.

1.3.1 Metodologiska drag

Min avhandling &r en kvalitativ fallstudie. Patel och Tebelius (1987: 45) definierar
kvalitativa undersokningar bl.a. som forskning som fOrutsdtter att vi med hjélp av
spraket kan ta del av varandras inre vérldar. Eftersom mitt syfte dr att kartligga hur
sprakbadslédrarna reflekterar kring sin egen undervisning och sprdkbadsundervisningens
metoder och arbetssétt kan min avhandling definieras som en kvalitativ undersdkning.
Aven Trost (2012: 23) definierar kvalitativa undersokningar som undersokningar dir

man &r intresserad av att ta reda pd ménniskornas sétt att resonera och forsoka forsta.

Aven om min avhandling ir till strsta delen av kvalitativ natur har jag med kvantitativa
drag. Patel och Tebelius (1987:43) anser att forskning ofta beskrivs antingen som
kvalitativ eller kvantitativ &ven om man anvénder sig av bdda metoderna. Enligt dem
anvands kvantitativa metoder ndar man vill méta, beskriva och forklara fenomenet och
kvalitativa metoder ndr man syftar pa att inventera, uttyda och forsta fenomenet (Patel
& Tebelius 1987: 43). Beroende pa den kunskap som sokes ska man vilja form for
bearbetning och analys: statistik for att forklara och beskriva samt verbala analyser och
textanalyser for att forstd och uttyda. I statistiska analyser anvinds ofta siffror som
symbolform medan i verbala anvidnds ord. (Patel & Tebelius 1987: 43-44) Sjilv
anvinder jag bade ord och siffror som symbolform. Eftersom jag vill forstd hur
informanterna reflekterar kring sin undervisning anviander jag mig av ord och eftersom

jag vill veta hur mycket eller hur ofta vissa metoder och arbetssitt anvénds har jag i viss
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mén valt att anviinda mig av siffror. Aven om mitt intresse ligger mycket i hur
informanterna reflekterar och forklarar sin undervisning vill jag dértill redogora f6r hur

vanliga vissa metoder och arbetssitt &r.

En fallstudie &r inte helt oproblematisk som term och den kan béra flera betydelser.
Fallstudier dr undersokningar som striavar efter att redogora for och utforska en viss
foreteelse sd& mangsidigt och helhetsinriktat som mdojligt och utifran ett kvalitativt
perspektiv (Merriam 1989: 24-25). Det finns olika fallstudier beroende pad vad man
fokuserar pa. Enligt Merriam (1989: 11-14) ar en fallstudie partikularistisk om man
fokuserar pa en viss foreteelse och denna stér i centrum, t.ex. ett praktiskt problem som
man undersdker och letar en forklaring pa och 16sning till. Om man déaremot fokuserar
pa beskrivningen av en foreteelse dr studien deskriptiv. Deskriptiva fallstudier &r ofta
longitudinella och innebér att foreteelsen som studeras beskrivs bokstavligt. Heuristiska
fallstudier stravar efter att forbdttra forstaelsen av den studerade foreteelsen genom att
skapa nya inneborder, bredda tidigare erfarenheter eller bekrifta det som man redan vet.
Induktiva fallstudier grundar sig pa induktiva resonemang, vilket betyder att man utifran
den information man redan har bygger upp generaliseringar och hypoteser som ar

grunden till den referensram man studerar. (Merriam 1989: 11—-14)

Min avhandling representerar inte enbart och fullstindigt en av dessa typer, utan jag
anser att jag har bade deskriptiva och heuristiska drag i avhandlingen. Detta anser jag
eftersom att jag utifrdn mitt material kommer att beskriva sprakbadsundervisningen
utgaende fran mina informanters erfarenheter och reflektioner samt jamfora praxis med
teorin. Min undersokning &r inte longitudinell men jag kommer att beskriva hur
undervisningen ser ut utifrdn de svar jag far. Beroende pa de svar jag far kan jag
eventuellt ocksd lyfta fram vilka metoder och arbetssitt som mina informanter anser

vara fungerande metoder och om vissa metoder eller arbetssétt inte anvinds.

Enligt Melin (2005: 58) syftar kvalitativa fallstudier pd att utvisa vilka drag som
utformar ett fall och hur olika fall antingen skiljer sig &t eller vad de har gemensamt.

Han delar in kvalitativa jimforande fallstudier i tva kategorier, de som jamfor tva olika
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fall med varandra och de som jamfor nagra olika fall med varandra. Han menar att nir
tva fall jamfors med varandra &r dessa fall mycket unika medan jamforelser mellan
nagra olika fall ar ett sétt att forsoka forklara och forsta likheter och skillnader 1 det som
man undersoker. (Melin 2005: 58) Min undersokning representerar kvalitativa
fallstudier dir nigra fall jimfors med varandra. Aven om en undervisning alltid #r unik
och varje ldrare gor det pa sitt eget sétt anser jag att det inte rdcker med att jamfora tva
fall med varandra utan det behovs flera fall. Genom att jag véljer att inkludera flera
larare och pa det sittet fler fall 1 min undersokning fOrsdkrar jag mig om att

undersokningens jimforande aspekt uppnds och att mina resultat 4r mer generaliserbara.

Patel och Davidson (2011: 12-13) delar undersokningar i tre olika: explorativa,
hypotesprovande och deskriptiva. Explorativa undersékningar ar utforskande och
anvénds for att fa ny information angaende ett visst problem och de ofta omfattar flera
olika metoder for materialinsamling. Hypotesprovande undersdkningar koncentrerar sig
pa att prova olika hypoteser. Det krdvs mycket information om ett bestimt dmne eller
objekt for att man ska kunna gora hypotesprovande undersokningar eftersom
antaganden ska baseras pa teorin. (Patel & Davidson 2011: 12—13) Eftersom mitt
intresse ligger 1 sprakbadsldrarnas reflektioner, deras egna uppfattningar om
sprakbadsundervisningen samt dess metoder och arbetssdtt, kan min avhandling

klassificeras varken som explorativ eller hypotesprovande.

Déaremot kan min avhandling ses som en deskriptiv undersékning dven enligt Patels och
Davidsons (2011: 13) definition. Enligt dem innehéller deskriptiva undersokningar
oftast bara en materialinsamlingsmetod och beskrivningarna &r grundliga och
detaljorienterade. Dértill konstaterar de att deskriptiva undersdkningar ofta beskriver
vissa aspekter av det omrade som intresserar en (Patel & Davidson 2011: 13), som 1 mitt
fall ar lararnas reflektioner. Utover det kunde man intressera sig for bl.a. elevernas,

fordldrarnas, skolornas eller samhéllets forhéallningssétt till sprdkbadsundervisning.
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1.3.2 Analys av enkéten

I analysen presenterar och diskuterar jag informanternas svar. Jag gar systematiskt
igenom alla frdgor som jag har stéllt i enkdten. Jag behandlar och analyserar svaren i
liknande helheter som i enkiten: spriket i klassrummet, integrering av sprak och dmne
samt arbetssitt. Jag kommer inte att analysera bakgrundsinformationen utan vid behov
stodjer jag min analys pa bakgrundsinformationen och soker darifran faktorer som kan

paverka informanternas svar.

Utgéende frin de svar jag fatt kommer jag att ge en bild om hur informanterna arbetar
med spraket 1 klassrummet. Jag redogdr for informanternas svar och jamfor dem med
teorin om spriakbadsundervisningen. Jag vill inte gora antaganden om huruvida de
undervisar sd som teorin fOresprdkar utan jag kommer att diskutera hur mina
informanter anser att spraket i klassrummet ska stédjas och hur de upplever att de olika

arbetssétten fungerar. Hér lyfter jag fram fragorna 7-10.

I delen om integrering av sprak och dmne diskuterar jag fragorna 11-16. Jag redogdr for
informanternas planering av undervisningen samt diskuterar skillnaderna som
forekommer. Dartill drar jag paralleller till teorin. I sista delen om arbetssitt redogor
jag for informanternas svar pd fragorna 17-25. Mitt intresse ligger 1 hur ofta de olika
arbetssitten anvénds och vilka for- och nackdelar informanterna forknippar med dem.

Jag analyserar och jaimfor svaren med teorin om olika arbetssétt.

For att fa en mer beskrivande bild om de olika metoderna och arbetssitten kommer jag
att anvinda mig av tabeller. Med hjilp av tabeller tydliggor jag frekvensen av de olika
metoderna och arbetssdtten och dessutom hjélper de mig att redogdra bade for likheter
och for skillnader i informanternas svar. Eftersom mitt intresse ligger i informanternas
verklighet lyfter jag fram flera exempel utifran deras svar. I exemplen har informanterna
motiverat och forklarat sina svar och dirfér kommer de att 6ka validiteten 1 min
avhandling. Dértill 6kar exemplen den beskrivande och forklarande aspekten i min
avhandling och utifran exemplen kan jag diskutera och aterspegla informanternas

verklighet mot teorin och litteraturen. Jag siktar inte mot att goéra generaliseringar
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utgdende fran svaren utan jag vill ge en omfattande och beskrivande bild av de

verkligheter som aktualiseras 1 mitt material.
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2 TVASPRAKIG UNDERVISNING OCH SPRAKINLARNING

I detta kapitel fokuserar jag pa tvasprakigt undervisning samt sprakinldrningsteorier
som stodjer den. Forst diskuterar jag olika tvasprakiga undervisningsprogram och mitt
intresse ligger 1 sd kallade starka program. Dérefter lyfter jag upp néagra
sprakinldrningsteorier som dessa undervisningsprogram grundar sig pd. Jag har valt
dessa teorier, eller hypoteser, eftersom de dr grunden till sprakbadsundervisningen och
de dr darfor aktuella i min avhandling. I min avhandling skrapar jag bara pd ytan av
teorier om sprakinldrning eftersom en avhandling dr begrinsad till lingden och utover

sprakinldrning lyfter jag upp olika arbetssitt.

2.1. Tvésprékig undervisning

Tvasprékig undervisning och undervisning for tvasprakiga finns i olika varianter. Baker
(2006: 215—-216) diskuterar tio typiska undervisningsprogram som han delar i tre olika
delomraden. Han véljer att dela in och skilja de olika programmen péd foljande sitt:
ensprakiga modeller for tvasprakiga, svaga tvésprakiga modeller for tvasprakiga och
starka tvasprakiga modeller for tvasprakiga (Baker 2006: 215-2016). Han betonar dock
att det finns flera varianter av dessa tio program och att det kan vara svart att
klassificera vilket program en variant representerar (Baker 2006: 214-2015). De
ensprakiga modellerna dr avsedda for sprakminoriteter och som mal har de oftast
assimilation, dvs. sprakminoriteterna assimileras 1 majoritetens sprdk och kultur. De
svaga tvasprakiga modellerna representeras av den traditionella undervisningen for
frimmande sprdk och tvda andra modeller som alla har antingen en begrinsad
tvasprakighet eller en relativ ensprakighet som mal (Baker 2006: 215) Slutligen finns de
starka modellerna diar maélet alltid &r additiv och berikande tvasprakighet (Baker 2006:

216). Jag koncentrerar mig hirefter enbart pa de starka modellerna.

Det som alla starka modeller, dvs. sprakbad, tvavigsspridkbad, arvspraksprogram
(heritage language) och tvéasprakig undervisning har gemensamt dr att spraken som hor

till programmet anviands som ett verktyg i undervisningen (Baker 2006: 216). Spriket
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lars in genom att det anvinds aktivt, spraket ar alltsd ett verktyg i &mnesundervisningen.
Dock finns det ocksa skillnader mellan programmen. I sprakbad representerar eleverna
ofta ett majoritetssprak och de lar sig ett minoritetssprak medan det 1 tvavéagssprakbad
finns elever fran bade majoritetsspraket och minoritetsspraket och de lér sig det andra
spraket (Baker 2006:242). I arvspriksprogram strdvar man ddremot efter att bevara bade
ett minoritetssprak och -kultur, och storsta delen av eleverna representerar den minoritet

som ska bevaras (Baker 2006: 242).

De hér undervisningsprogrammen kan kategoriseras under begreppet CLIL (content and
language integrated learning) och CBI (content-based language instruction) som béada
avser innehallsbaserad sprakundervisning. Cenoz, Genesee och Gorter (2013: 4-5)
skriver att CLIL och CBI ofta anvinds som paraplybegrepp som innefattar flera olika
varianter av integrerad sprdk- och @mnesundervisning. De (2013: 4) menar att inom
CLIL hittar man till exempel sprdkduschar, CLIL-ldger, partiellt och fullstdndigt
sprékbad medan CBI (Cenoz m.fl. 2013: 5) innefattar olika varianter av sprakbad m.m.
Cenoz m.fl (2013: 5) anser att det kan vara svart att skilja CLIL och CBI fran varandra
och menar att begreppen behdver noggrannare definitioner. Aven Tedick och
Cammarata (2012: 29) anser att CLIL och CBI kan ses som synonyma begrepp i den
meningen att de bada har en liknande teoretisk grund. Dock skiljer sig metoderna pa
grunden av ndr och i hurdana kontexter de har uppkommit. Begreppet CLIL kom till
anvindning for att skilja europeiska modeller for integrerad sprdk- och
dmnesundervisning fran amerikanska CBI-modeller (Tedick & Cammarata 2012: 34).
Dartill antyder forskarna inom CLIL att CLIL understodjer en starkare integrering
mellan sprak och @mne dn CBI. (Tedick & Cammarata 2012: 29)

Tedick & Cammarata (2012: 31) har utarbetat en tabell for att dskadliggora hur olika
dmnes- och sprakintegrerade undervisningsprogram forhéller sig till varandra (tabellen
bygger pa tidigare beskrivningar gjorda av Met 1999 och Cummins 1982). Det finns
dels program som betonar &dmneskunskaper och dels program som betonar
sprakinldrningen. De forst ndmnda programmen utgar mest frdn d@mnet och innehéllet:
laroplanen for @mnena styr innehéllet och ldraren planerar in de sprakliga aspekterna

utgdende frdn innehéllet. I de hir programmen bedoms elevernas @&mneskunskaper.



22

Spréaket ses som ett verktyg och sprikinldrningen &r sekundir. Sprékligt drivna program
diaremot utgir fran spraket och sprakinldrningen. Hiar ses @mnen och innehallet som
sekunddra och planeringen utgér fran spraket. Det ar elevernas sprakkompetens som

bedoms. (Tedick & Cammarata 2012: 31)

Utdver betoningen pa antingen sprak eller &mne kan programmen definieras enligt tid
och méngd av integrering. Da ligger intresset pa hur mycket integrering av sprak och
amne som anvédnds och hur ldnge programmet péagar. (Tedick & Cammarata 2012: 31)
Hogintensiva program integrerar sprak och &mne i minst hdlften av undervisningen
medan andelen integrering i ldgintensiva program dr under hélften. CLIL-undervisning
finns 1 bdde hog- och lagintensiva program och de dr alltid &mnesdrivna. Variationerna
inom CLIL kan vara mycket stora och begreppet kan ses som ett generellt begrepp for
undervisning dér spraket integreras i dmnesundervisningen. (Tedick & Cammarata
2012: 34) Exempel pd ldgintensiv och dmnesdriven undervisning &r dmneskurser som
undervisas pa ett L2 och ett exempel pa ett lagintensivt sprakdrivet program é&r
temabaserad sprakundervisning. Inom hogintensiva och dmnesdrivna program hittar

man sprakbad i dess olika former. (Tedick & Cammarata 2012: 31)

Hur skiljer sig sprakbad fran CLIL? Lasagabaster och Sierra (2010: 367) konstaterar att
termerna CLIL och sprakbad ofta anviands oreflekterat &ven om det finns flera skillnader
an likheter mellan dessa tva. Som det redan framkom sa finns CLIL i olika varianter,
vilket enligt Lasagabaster & Sierra (2010: 368) kan vicka forvirring. For att sérskilja
CLIL och sprakbad fran varandra har Lasagabaster och Sierra studerat termerna och

raknar upp faktorer som dessa termer har gemensamt och faktorer som skiljer dem at.

Det som alla sprdkbadsprogram och CLIL-program har gemensamt dr att méilet med
undervisningen dr att eleverna blir kompetenta anvéndare av bade sitt L1 och L2 utan att
elevernas dmneskunskaper drabbas (Lasagabaster & Sierra 2010: 370). Dartill ska
spréket som eleverna lir sig vara nytt for dem och undervisningsprogrammet viljs
eftersom det anses vara det bésta sittet att ldra sig sprket. De ndmner att ldrarna méste

vara tvasprakiga for att forsékra sig om att all aktivitet under skoldagen &r pé elevernas
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L2, och att undervisningen betonar ett kommunikativt forhallningssétt till spriket.

(Lasagabaster & Sierra 2010: 370) Vidare forekommer det dven skillnader.

En stor skillnad som Lasagabaster & Sierra (2010: 370) tar upp mellan CLIL och
sprakbad dr spraket. I sprdkbad &r L2 ett lokalt sprak som kan horas och ses i elevernas
omgivning. I CLIL ar spraket oftast ett frimmande sprak som eleverna inte har kontakt
med utanfor skolan. Det hér betyder att elever 1 sprikbad har mojlighet att anvinda sitt
L2 béde i1 och utanfor skolan bide i formella och informella situationer. Det hér ar inte
mojligt for elever i CLIL eftersom spraket inte &r tillgéngligt pd samma sitt.
(Lasagabaster & Sierra 2010: 370) Dock konstaterar Cenoz m.fl. (2013: 8-9) att t.ex. i
Sverige diar man erbjuder CLIL i engelska &r anvindningen av engelska mera
omfattande och vidstrackt dn till exempel anvdndningen av sprékbadspraket franska i
Canada. Enligt Lasagabaster & Sierra (2010: 372) finns det &ven skillnader i de
sprakliga maélen for eleverna. Enligt dem ska eleverna 1 sprékbad uppné
modersmalsliknande kunskaper i sitt L2 medan malet i CLIL inte dr lika hogt
(Lasagabaster & Sierra 2010: 372). Dock handlar detta om sprékbad och CLIL i
Spanien. Cenoz m.fl. (2013: 7) podngterar att det hir inte ar fallet 1 alla ldnder med
sprakbad och CLIL, utan att bl.a. i Kanada och USA &r mélet i sprakbad att eleverna blir
funktionellt tvasprikiga. Aven i Finland &r madlet att eleverna blir funktionellt

tvasprakiga (se avsnitt 3.1).

For att askddliggora skillnader i sprikliga malen i CLIL och sprakbad i Spanien ger
Lasagabaster och Sierra (2010: 372) ett exempel. Eleverna i sprikbad ska na
kunskapsniva B2 i slutet av grundutbildningen medan eleverna i CLIL forvintas na niva
B1? (Lasagabaster & Sierra 2010: 372). Aven om nivéerna B1 och B2 kan tiinkas vara
néra varandra finns det stora skillnader. P4 B1-nivan handlar det mest om konkreta och
vardagliga saker sd som att kunna forstd innehéllet hos vélkdnda och bekanta saker nér
det presenteras pd standardsprdk eller att kunna producera enkla sammanhidngande
texter om bekanta d&mnen. P4 B2-nivan kan man diremot redan forstd innehéllet i bide

konkreta och abstrakta, komplexa texter, delta i spontana samtal med modersmalstalare

2 Kunskapsnivéerna baserar sig pi den gemensamma europeiska referensramen for sprak (Council of
Europe 2014).
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och producera detaljerad och tydlig text inom flera olika dmnen. (Council of Europe

2014: 74)

Utover sprakmaéssiga skillnader finns det dven skillnader i materialet som anvinds.
Enligt Lasagabaster och Sierra (2010: 372) anvdnder man i sprakbad material som ar
menat for L1-elever medan man i CLIL anvinder sig av modifierat material. Aven hir
ar Cenoz m.fl. (2013: 11) av en annan asikt och konstaterar att ldrare i sprakbad
anvénder ofta modifierat material, antingen eget material eller lokalt utarbetat material.
De menar att &ven om material som dr menad for L1-elever anvinds i sprakbad betyder
det inte att det dr det enda materialet som anvinds. Diaremot anvinds det extra material
som dr utarbetat for att stodja och underlétta undervisningen av svara d&mnen pé elevers

L2. (Cenoz m.fl. 2013: 11)

Hur CLIL, CBI och sprikbad skiljer sig at dr inte létt att definiera. Sprékbad &r en form
av CBI skriver Cenoz m.fl. (2013: 11), vilket betyder att det ocksa kan ses som en form
av CLIL. Aven om det dr svart att hitta ndgon tydlig aspekt som skiljer CLIL och
sprakbad fran varandra kan det konstateras att i det europeiska sammanhanget anvdnds

CLIL ofta av de som undervisar och forskar i engelska som ett frimmande sprék (Cenoz

m.fl. 2013: 12).

2.2 Sprakinldrning genom integrering av sprak och @mne

I det forra kapitlet presenterade jag tvasprakiga undervisningsprogram som utgar fran
att sprak lars in genom att det integreras med @mnet. Det kan alltsd konstateras att dessa
program utgdr fran att sprakinldrningen forstirks om spréket dven &r ett medel for
amnesinldrningen och inte bara ett skilt &mne. I det foljande presenterar jag tre teorier
som stddjer dessa antaganden och som kan ségas vara grunden till de hir programmens

uppkomst.
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Det viktigaste i tvdsprakig undervisning dr att eleverna utvecklar sina bdda sprak.
Tidigare har man trott att om en tvasprakig individ utvecklar ett av sina sprak ar det pa
bekostnad av det andra spraket (Cummins 1981: 27). Enligt den héir teorin har
ménniskans hjérna en begrinsad lingvistisk kapacitet. Det hdr motiverades med att
individens tvd sprék har var sitt omrdde i hjdrnan och nér det ena spréket utvecklas
vixer dess omrade vilket leder till att det andra spradkomradet drabbas och
sprakutvecklingen lider (Cummins 1981: 27) Dock anser Cummins (1981: 29) det
motsatta och anser att individens tvd sprak stodjer varandra och bildar en gemensam

spraklig grund.

Cummins (1981: 29) anser att tinkandet alltid ligger bakom kommunikation, oberoende
av vilket sprak man kommunicerar pa. Det hér betyder att vare sig man kommunicerar
pa sitt L1 eller L2 &r det underliggande tinkandet detsamma och pa det hir sittet stodjer
spraken varandra. Cummins (1981: 29) konstaterar att liknande uttryck pé tva sprak kan
bira olika betydelser och hurdana konnotationer uttrycket vicker beror pa individens
erfarenheter. Dartill medger han att det ibland kan vara ldttare for en individ att uttrycka
sig pa det ena av sina sprak i vissa situationer, vilket beror pé att hen har blivit van med
att anvinda sig av ett sprak vid vissa tillfallen. Dock betonar han att &ven uttryck och
tankesdtt som forknippas med ett sprak finns tillgdngliga 1 det grundldggande,
gemensamma tdnkandet for bada spraken och kan anvédndas och tillimpas dven pé det
svagare spraket. For att utveckla sitt tinkande och sina sprak méste man fa tillféllen till

input, output och feedback pé sina yttranden. (Cummins 1981: 30)

Cummins (1984: 143) avser med sin isbergsteori att bakom individens yttranden,
oberoende av om det dr péd hens L1 eller L2, ligger en allmén spraklig kunskap. Det hir
betyder att nir man till exempel ldser pa sitt L1 och lir sig att analysera texter finns de
samma analysmetoderna tillgéngliga dven pd L2. Niar man utvecklar sina akademiska
eller lingvistiska kunskaper pa ett av sina sprak utvecklas de ocksa pa det andra spréket.
Hur man uttrycker sig pad sina tvd sprdk beror pd motivation och hur mycket man
utsitter sig for spraken. Den kunskap som vi inte anvdnder dr den delen av isberget som

ligger under ytan, medan det hur vi uttrycker oss ar toppen av isberget, det som vi ser.
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(Cummins 1984: 143) Den underliggande sprakkompetensen finns pa bada sprék men

hur de forverkligas beror pa anvindningen.

Krashen (1985a: 2) menar att sprékinldrning, eller tillignandet av sprak, sker genom
begriplig input. Hans input-hypotes gar ut pd att sprakinlédrning sker ndr man forstir det
som sidgs till en. Genom begriplig input tillignar man sig spréket. Enligt Krashen
(1985a: 2) kan man med hjilp av kontexten fOrstd yttranden som ligger pa en niva
utanfor det som man redan har tillignat sig. Med hjélp av t.ex. bekanta samtalsdmnen
och hjdlpmedel som bilder kan man stodja och underlétta tillignandet av den nésta
fasen. Krashens (1985a: 2, 1985b: 9—10) input-hypotes innebdr att for att kunna prata
mdste man forst forstd. Han ser talandet som ett resultat av forstaelse. Begriplig input
hjdlper en att stirka och utveckla forstaelsen av spraket och som resultat av detta vill
man sjdlv uttrycka sig. Dértill behdver man inte koncentrera sig pa grammatiska regler
och korrekt uttal utan genom begriplig input tillignar man sig detta automatiskt.

(Krashen 1985a: 2, Krashen 1985b: 9-10)

Krashen (1985a: 3) d4r medveten om att det finns individuella sétt att tilldgna sig och lara
sig ett sprak nér det giller ytliga faktorer. Med ytliga faktorer avser han att t.ex. kéllor
for begriplig input som kan differera samt strategier som anvédnds for att inhdmta
inputen. De hér faktorerna variera beroende pd individ och situation. Dock anser han att
dven om vissa individuella skillnader finns ar det underliggande lingvistiska tankandet
likadant hos alla. Utover det gemensamma lingvistiska tdnkandet maste man vara Gppen
for inputen. Det affektiva filtret kan enligt Krashen antingen vara Oppet eller stingt. Om
det affektiva filtret &r stingt dr inldraren omotiverad och rddd for att gora fel, vilket
leder till att ingen inlirning sker. Aven om hen lyssnar och forstdr inputen ir den
defensiva mekanismen for stor for att ndgon inldrning ska ske. (Krashen 1985a: 3)
Déremot om inldraren dr motiverad och inte rddd for att gora fel ar hen 6ppen for att ta
in input och tilligna sig det. Det hdr sker nér inldraren anser sig passa in i den
sprakgrupp hen lir sig och nir koncentrationen pa meddelandet &r storre dn pa det nya

spraket. I sddana hir situationer sker sprakinldrning. (Krashen 1985a: 3—4).
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Swain (2000: 99) diremot betonar vikten av output. Med output menar hon (2000: 103)
allt fran att prata och skriva till att verbalisera sina tankar och att diskutera. Hon pastér
att output ger tillfallen till att processa och analysera sprak mer djupgéende an input.
Genom att man anvinder sig av sina produktiva sprakkunskaper och uttrycker sig
mirker man sina sprakliga styrkor och svagheter. (Swain 2000: 99) P4 det hir sittet
hjdlper output en att observera sitt sprak, vilket &r centralt 1 sprakinldrningen (Swain
2000: 99-100). Nér man anvédnder spraket och bearbetar sin output kan man till
exempel inse att man inte kan uttrycka exakt det som man vill eller att man uttrycker det
pa ett annat sdtt &n andra. Enligt Swain (2000: 100) leder sddana hir situationer
exempelvis till att en elev mérker att hen inte kan uttrycka det hen vill och dérfor fragar
hen hjilp av en annan elev eller ldrare eller kollar i en ordbok. Det som Swain betonar
ar att output dr orsaken till att eleven mirker sina brister och soker hjilp, vilket i sin tur

leder till sprakinldrning (Swain 2000: 100).

Larande kan alltsa tdnkas vara socialt. Krashen betonar input och Swain output men det
gemensamma 1 deras teorier dr att inldrning inte sker ensam: antingen behover du fa
input av ndgon eller sa behdver du kommunicera med nagon och anvinda dig av output.
Dysthe (2003: 44) menar att interaktionen mellan de som deltar i
undervisningssituationen avgor vad som lérs och dven hur det lars. Nér spraket ses som
ett verktyg i sprdkbadsundervisningen ses det dven som ett verktyg for allt larande
enligt sociokulturell teori. Utan sprak kan inget ldrande eller tinkande ske (Dysthe
2003: 48). Enligt den sociokulturella teorin ldr sig mdnniskorna genom att lyssna och
samtala med varandra och hidrma och samverka med varandra (Dysthe 2003: 48). For att
lara sig spraket, och innehéllet, méste man alltsd bade kunna producera sprédk och kunna

forsta och tilldgna sig det.
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3 SPRAKBADSUNDERVISNING

I det hér kapitlet diskuterar jag hur undervisningen i sprdkbad beskrivs i litteraturen.
Utifrédn litteraturen lyfter jag fram olika principer samt undervisningsmetoder och
arbetssdtt som kan anvédndas for att stddja, 6ka och stirka elevernas anvdndning och
forstaelse av L2. Forst presenterar jag kort hur sprdkbad uppkom i Finland och hur
programmet 1 Finland ser ut. Direfter diskuterar jag de olika principerna som
sprakbadsundervisningen grundar sig pa och vilka undervisningsmetoder som lyfts fram

1 teorin och till sist presenterar jag de arbetssitt som jag tar upp i min enkat (bilaga).

3.1 Sprakbad i Finland

Nar sprakbadsundervisningen i1 Finland borjade pa hosten 1987 1 Vasa fanns det ingen
laroplan for den utan programmet utarbetades utifrdn den kanadensiska modellen. Enligt
Laurén (1992: 13) f6ljde det finska sprakbadet den kanadensiska modellen, det tidiga
fullstindiga sprdkbadet. Det som var bra med att basera programmet pa den
kanadensiska modellen var att den redan var utprovad. (Laurén 1992: 13) Det som i
Finland skilde sig fran den kanadensiska modellen var att eleverna skulle ldra sig ldsa pa
sitt L1 redan frén arskurs ett. Dértill blev programmet flersprakigt eftersom frimmande
sprak skulle tas med i ldsordningen redan i lagstadiet. (Buss & Maérd 2001: 165)
Sprékbadsprogrammet som inledde sin verksamhet i Vasa ar 1987 utgjorde en modell
for andra sprakbadsprogram som efter piloteringen pabdrjades och med undantag av ett
forsok med tidigt partiellt sprakbad i huvudstadsregionen pa 1990-talet, som nu &r
nedlagt, foljer alla program i Finland den tidiga fullstindiga modellen. (Bjorklund &
Mard-Miettinen 2011: 18).

Nér sprakbadsundervisningen paborjades i Finland var programmet relativt nytt och
oként i landet. Professor Christer Laurén hade under forskarvistelser i Kanada inhdmtat
kunskap om sprakbad och var aktivt med i borjan av programmet (Bjorklund, Mard-
Miettinen & Turpeinen 2007: 10). Eftersom det inte fanns nagon ldroplan eller

fortbildning om sprékbadsundervisning fick Laurén muntligt informera den forsta



29

lararen om huvudprinciperna och ge hen grundliggande litteratur om programmet
(Laurén 1999: 82). Christer Laurén (2006: 53) rdknar upp viktiga punkter som stodjer
sprakinldrningen och som han dven informerade om till de forsta ldrarna. Det som han
anser vara viktigt dr att spriket ldrs in i meningsfull och autentisk interaktion, genom
riklig input och innehallsbetonad undervisning. Dartill ndmner han att i bdrjan ska
prioriteringen ligga pé forstaelsen och darmed ska gester och kroppssprik anviandas for
att stoda elevernas forstelse. Eleverna ska ldra sig att ldsa forst pd sitt L2 och
grammatiken ska behandlas genom kommunikativt viktigt stoff. Lararen ska anvinda
sig av implicita korrigeringar och uppmuntra elevinitiativ. Utdver dessa punkter nimner

han att ldraren enbart anvdander L2 4ven om hen forstar elevernas L1. (Laurén 2006:53)

Hosten 2016 togs de nya Grunderna for laroplanen for den grundliaggande utbildningen
(Utbildningsstyrelsen 2014) i bruk och for forsta gangen definierar man
sprékbadsundervisning i1 ldroplansgrunderna. Sprakbadsundervisning berordes redan i
laroplansgrunderna 2004 (Utbildningsstyrelsen 2004: 270-273) men programmet
definierades inte utan undervisning pa frimmande sprak och sprakbad pd de inhemska
spréken behandlades mycket kortfattat. Utbildningsanordnaren fick bestimma vilken
bendmning man anvinde och sprakliga mélet var att eleverna nar grundligare
sprakkunskaper @n 1 den traditionella sprakundervisningen medan malen och innehallen
1 de olika ldirodmnena var desamma (Utbildningsstyrelsen 2004: 270). Tidigare har
sprékbadsundervisningen definierats endast i de lokala ldroplanerna som skolor som
erbjuder  sprakbadsundervisning  fick  bestimma  6ver. Nu  definieras
sprakbadsundervisningen i liroplansgrunderna medan noggrannare mal for L2 faststélls

1 de lokala ldaroplanerna.

Enligt laroplansgrunderna (Utbildningsstyrelsen 2014: 91) dr tidigt fullstdndigt
sprakbad 1 de inhemska spraken ett undervisningsprogram som borjar senast nér barnet
ar 1 forskoledldern och pégar till slutet av grundutbildningen. Undervisningen sker bade
pa skolans egentliga sprék (L1) och pa sprakbadsspraket (L2, i min avhandling svenska)
och andelen timmar pa vartdera spraken varierar. Undervisningen pa L2 ska utgdra
minst 50 % av hela undervisningen och andelen undervisning pa L2 dr hogst 1 borjan av

programmet och minskar mot slutet av programmet. Under forskoleundervisningen ar
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andelen undervisning pa L2 narmare 100 %, 1 arskurs ett och tva 90 %, i arskurs tre och
fyra 70 % och 1 drskurserna fem till nio 1 genomsnitt 50 %. Ytterligare &r det viktigt att
alla larodamnen undervisas pa bada spraken, dock inte samtidigt. (Utbildningsstyrelsen
2014: 91) I den lokala ldroplanen beskrivs vilket innehdll i &mnet modersmal och

litteratur som undervisas pa elevernas L1 och vilket innehdll pa L2.

Malet for sprikbadsundervisning i Finland &r funktionell flersprakighet (Bjorklund,
Kaskela-Nortamo, Kvist, Lindfors och Tallgard 2005: 3). Enligt Bjorklund m.fl. (2005:
3) betyder funktionell tva- och flersprakighet att eleven lér sig att anvdnda spraket pa ett
effektivt och mangsidigt sitt i olika situationer. Eleven bor fa uppleva att spraket hen lar
sig 1 klassrummet fungerar ocksa utanfor klassrummet och 1 olika sammanhang. For att
eleven ska léra sig att anvénda spraket i vardagliga, informella situationer och i formella
och konventionella situationer méste undervisningen ge mdjlighet till mangsidig traning
av L2. Eleverna ska ldra sig badde spraklig och kulturell kompetens nar det géller L2.
(Bjorklund m.fl. 2005: 3) For att eleverna ska bli funktionellt tva(fler)sprakiga maste de
aktivt anvdnda sitt L2, och de eventuella frimmande spréken, vilket forutsitter att

undervisningsmiljon mojliggor aktiv sprakanvandning (Bjorklund m.fl. 2005: 5).

3.2 Sprékbadsundervisningens kénnetecken

Sprakbadsundervisning uppstod i Kanada pa 1960-talet niar fordldrar blev oroliga for
sina barns daliga kunskaper i franska, det andra officiella spraket i Quebec. Besvikna pa
sprakkunskaperna som eleverna liarde sig i den traditionella undervisningen kontaktade
fordldrarna experter pa flersprakighet vid MacGill University och bekantade sig med
den litteratur som fanns. (Johnson & Swain 1997: 2) Maélet med det nya
undervisningsprogrammet var att eleverna utover att de lér sig ldsa, skriva och prata pa
franska dAven lir sig att uppskatta kulturen och traditioner hos de fransktalande. Aven
om en del av undervisningen skulle arrangeras pa elevernas L2 fick det inte paverka
elevernas utveckling och kunskapsniva i deras L1 eller andra skoldmnen. (Baker 2006:

245) Utifran dessa mal uppstod sprakbad, ett program dér eleverna lér sig att 14sa och
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skriva forst pa sitt andrasprak (L2) och efter det pa sitt forstasprak (L1) (Johnson &
Swain 1997: 2).

Kéarnan i sprdkbad dr principen en person—ett sprak (Grandell m.fl. 1995a: 3).
Sprakbadsldraren har alltsd en ensprdkig roll, hen pratar enbart sprakbadsspraket
svenska till barnen dven om hen fOrstdr och pratar elevernas L1 (finska i min
avhandling). Eftersom ldraren dr den sprikliga modellen for barnen maste hen vara
konsekvent 1 sitt sprakbruk. (Grandell m.fl. 1995a: 3) Detta betyder att ldraren kan
anvianda L1 framfor sina elever, men inte med sina elever. Om en ldarare kommunicerar
till exempel med en finsksprikig kollega eller en finsksprékig elev &r det tilldtet for hen
att anvinda finska. Enligt Grandell m.fl. (1995a: 4) kan ldraren anvédnda bade L1 och L2
med fordldrarna, beroende pa deras sprakkunskaper. Dock konstateras det att
kommunikationen oftast sker pd fordldrarnas forstasprik L1, och att det dd &r viktigt att
titta fordldrarna i 6gonen nir man pratar med dem (Grandell m.fl. 1995a: 4). I en
situation ddr bade eleven och fordldrarna, eller andra personer som anvénder elevernas
L1, & med anvénder ldraren 6gonkontakt for att signalera till vem hen pratar och pé det
hér séttet motiverar anvindningen av L1 och L2. Hurdana metoder och arbetssitt larare
anvinder for att klara av den ensprakiga rollen samtidigt som hen forsdkrar sig om att

eleverna lar sig bade stoffet och spraket diskuteras vidare i ndsta kapitel.

Den andra principen i sprikbad ir att eleverna ldr sig samma innehdll som elever i den
traditionella undervisningen, med den avvikelsen att sprakbadseleverna anvénder sig av
ett annat sprak som ett medel for inldrning (Swain & Lapkin 1982: 5). Enligt Swain och
Lapkin (1982: 5) tillagnas L2 pé ett liknande sétt som L1 genom anvdndning av spréket
i autentiska och meningsfulla, kommunikativa situationer. Genom riklig input borjar
eleverna anvénda spraket for kommunikation. Utgdngspunkten for elevernas yttranden
ar deras aktuella kunskaper 1 sprdket och deras intressen och kunskaper. (Swain &
Lapkin 1982: 5) Krashen (1985b: 59) péstar att for att undervisningen av ett sprak ska
vara framgéngsrik méste uppmirksamheten inriktas pd det som ségs, inte hur det sédgs.
For att underlétta elevernas forstaelse maste ldraren anvénda sig av begripligt sprak och

hjalpmedel som t.ex. bilder och elevernas gester och kroppssprak (Krashen 1985b: 59)
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Vad ar kdnnetecknande for sprakbad? Johnson & Swain (1997: 6—8) rdknar upp atta
faktorer som alla sprakbadsprogram har gemensamt. For det forsta anvinds L2 ett
medel i inldrningen och inte enbart som ett skilt dmne. Anvéndningen av L2 i
undervisningen i andra skoldmnen okar den sprakliga inputen i klassrummet och ger
spraket en mening. FoOr det andra sd foljer undervisningen samma ldroplan som den
traditionella undervisningen; eleverna foljer samma ldroplan i de olika &mnena och har
samma innehdll och mal som elever i den traditionella undervisningen. Eftersom
innehéllet dr detsamma men elevernas sprakliga kunskaper kan vara otillrdckliga 1
borjan av skolgdngen kan innehallet introduceras och genomforas pa annorlunda och

varierande sétt. (Johnson & Swain (1997: 6-7)

Den tredje faktorn Johnson & Swain (1997: 7) tar upp ar stodet for elevernas L1. L1 &r
en viktig del av laroplanen och spriket ar alltid med, oftast som ett undervisningsmedel.
Dartill konstateras det att elevernas kunskaper i L1 ska utvecklas till en avancerad niva.
Den fjarde faktorn syftar pad malet med sprakbad, additiv tvdsprakighet. Det innebér att
elevernas utveckling i L2 inte sker pd bekostnad av deras L1 utan bada spraken
utvecklas; L1 till ssamma niva som hos elever i den traditionella undervisningen och L2
till en avancerad nivd. Den femte gemensamma faktorn dr det att anvéindningen av L2
sker till storsta delen i klassrummet. (Johnson & Swain 1997: 7) Enligt Johnson &
Swain (1997: 7) har sprakbadselever inte alls, eller mycket lite, kontakt med sitt L2
utanfor klassrummet. Dock anser jag att det hiar beror dven mycket pa elevens egen
aktivitet, om hen och hens familj utnyttjar de mojligheter som finns i narmiljon. I
Finland kan man t.ex. besdka svensksprikig teater, ldsa svensksprakiga tidningar och

bocker samt medverka i svensksprékiga idrotts- och hobbygrupper.

Den sjitte faktorn &r att alla elever har inga eller obetydliga kunskaper 1 sitt L2 nir de
borjar i sprdkbad (Johnson & Swain 1997: 7-8). For att forsékra att ldraren kan forsta
elevernas L1 och samtidigt enbart anvinda L2 med dem &r ldrare i sprékbad oftast
tvasprakiga. Den sista faktorn &r att klassrumskulturen utgors av en kultur som eleverna
lever i, alltsd kulturen som forknippas med L1. (Johnson & Swain 1997: 7-8) Aven om

den kulturella aspekten dr viktig 1 sprakbad och det behandlas och bekantas med 1
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undervisningen och i skolan dr den omgivande kulturen (L1-kulturen) mycket starkt

med i vardagen.

Johnson & Swain (1997: 8—12) diskuterar dessutom skillnader som kan hittas mellan
olika sprdkbadsprogram. En sak som varierar ar tidpunkten for nir sprakbad pabdrjas.
Sprakbad kan borjas tidigt i borjan av skolgangen eller i forskolan, fordrojt frdn och
med arskurs fyra eller fem eller sent i arskurs 6 eller 7. Dartill kan omfattningen av
sprakbad variera fran fullstindigt sprdkbad, dér elevernas undervisningssprak ér enbart
L2 1 minst ett r, till partiellt sprakbad, dir hogst 50 % av undervisningen sker pa ett L2.
Hur man har valt att dela mangden lektioner pa L2 och pd L1 mellan olika skolstadier
varierar ocksa. Vissa har arrangerat undervisningen sa att méngden lektioner pd L2 okar
under skolgdngen medan andra har valt att bérja med enbart L2 och senare Okar

méngden av undervisning pa L1. (Johnson & Swain 1997: 8§-9)

Undervisning 1 sprakbad forutsétter att elevernas bada sprak ska utvecklas jamlikt vilket
stdller stora krav pd undervisningsmaterialet (Johnson & Swain 1997: 9). Méngden av
materiellt stod av ldrare, fordldrar, skolan och kommunen paverkar hur framgingsrikt
undervisningen blir. Samtidigt krdaver sprakbad mycket engagemang av alla deltagande
vilket kan vécka konflikter; om kommunen eller skolan t.ex. satsar mera pengar i
sprakbad @n i den traditionella undervisningen kan det kénnas oréttvis. (Johnson &
Swain 1997: 9-10). Attityder mot L2 och dess kultur samt L2:s status péverkar
dessutom hur sprakbadsundervisningen ses och uppskattas (Johnson & Swain 1997: 10—
11) Maélen och fOrvintningar for sprakbadsundervisningen i sin tur avgoér om

programmet anses vara lyckad. (Johnson & Swain 1997: 11)

3.3 Undervisningsmetoder i sprakbad

Sprékbadsldraren kommunicerar enbart pa L2 med sina elever. Darfor dr det viktigt att
hen anvinder sig av olika metoder for att underlitta elevernas forstielse av det som sker

i klassrummet. Bjorklund m.fl. (2005: 8) fOreslar upprepning och kénda fraser.
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Upprepning okar kénslan av trygghet eftersom eleverna fir smaka pa spréket medan
kdnda fraser tillater eleverna att anvdnda spraket snabbt och meningsfullt i olika
situationer. Det dr viktigt att eleverna lar sig att samma ord och uttryck kan anvéindas i
olika sammanhang och att de lir sig att uttrycka sig pa ett mingsidigt sétt. (Bjorklund
m.fl. 2005: 8) Hoare (2001: 201) diskuterar skillnaderna mellan en sprakmedveten och
icke-sprdkmedveten liarare och d@ven han lyfter fram vikten av ordférradet 1 sprakbad.
Enligt honom anvinder en sprakmedveten ldrare synonymer och ger definitioner pa nya
ord, istillet att man Oversitter ordet eller be en elev att Overséitta det. For att eleverna
ska kunna ldra sig ett ord, begrepp eller en term méste de hora och anvénda dem i flera
olika sammanhang och situationer, och ldra sig de olika betydelserna. (Hoare 2001:

201)

Under de forsta sprakbadsdren 1 Finland utarbetades fyra kompendier f{or
sprékbadsundervisningen som grundade sig pa de praktiska erfarenheterna. Det forsta
kompendiet, Metoder och material som stoder sprdkanvdndningen i sprakbad behandlar
aspekter som mest har att gora med daghemmet men dven kan tillimpas 1 skolan,
sarskilt 1 lagre arskurser. Utdver personalens sprakbruk betonar Grandell m.fl. (1995a)
spraket i den dagliga verksamheten och hur man som sprikbadsldrare kan utnyttja de

olika dagliga momenten for att 6ka kommunikationen.

Det som Grandell m.fl. (1995a: 6-9) tar upp ar hur de dagliga situationerna sdsom
lunch, péd- och avklddning, gymnastik, och musik kan utnyttjas for att 6ka den sprakliga
verksamheten. Det positiva med de dagliga verksamheterna ar att de erbjuder mojlighet
till kontextbunden och konkret sprékanvéndning. Pa lunchen och under raster har
lararen tillfillen att smaprata med eleverna och samtidigt hora hur elevernas
kommunikativa sprakkompetens utvecklas. Pa gymnastiklektionerna kan eleverna
konkret utféra det som man pratar om (hoppa, skutta, springa, jogga) och genom
upplevelserna tilldgna sig spraket. Utdver det kan man 6va bade pa prepositioner genom
att man hoppar éver banken eller stdr pad bommen och adjektiv genom att man springer

snabbt eller langsamt och hoppar langt och kort. Musik och sanger kan integreras med i
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olika &mnen och de utokar bade det passiva och aktiva ordforrddet och later eleverna

smaka pa nya ord. (Grandell m.fl. 1995a: §-9)

Aven Met (2001: 72) betonar vikten av elevernas sprakanvindning. Enligt henne har
sprakbadslédraren tre aspekter att tinka pa ndr hen vill 6ka det sprakliga 1 klassrummet:
instruktionsstrategier, samarbete mellan elever och organisering i klassrummet (Met
2001: 73). Instruktionsstrategier omfattar planeringen av undervisning och olika sétt att
Oka sprdkanvindningen i1 klassrummet: olika fragestrategier, par- och grupparbete,
stodmaterial for spraklig output, ldsning och uppmuntran till skrivning (Met 2001:
73—77). Niar man jobbar med ett dmne eller tema ar det alltid ett visst ordforrdd som
anknyter sig till &mnet/temat och som eleverna behover for att forstd och lara sig det
som behandlas. Met (2001: 73—74) anser att en del av ordforradet &r obligatoriskt for att
eleverna kan ldra sig innehallet medan en del behovs for att eleven kan utveckla sitt
tainkande och sina uttryckssdtt. Det handlar om kontextberoende sprak och

kontextoberoende sprak.

Kontextberoende och kontextoberoende sprak diskuteras dven av Sundman (1999: 52).
Hon anvénder begreppen kommunikativ och kognitiv sprakkompetens for att beskriva
andra sprakliga centrala aspekter (Sundman 1999: 52). Enligt henne syftar
kommunikativ sprakkompetens pa ett sprak som anvinds i vardagliga situationer dér
diskussionsdmnet dr bekant och konkret. Med kognitiv sprakkompetens avser hon ett
sprak ddr dmnet ofta &r obekant for mottagaren och déarfor krdver ett mycket mer
beskrivande och invecklat sprak. (Sundman 1999: 53) Som ldrare ar det viktigt att ocksa

fundera pa den kognitiva delen som hjélper eleven att utveckla sin sprakliga finess.

Ett annat sétt som enligt Met (2001: 75, 79) hjdlper elever att uttrycka sig ar att ha
stodmaterial framme for eleverna t.ex. i form av diagram, tabeller och temas
huvudpunkter. Aven Hoare (2001: 202-203) anser att grafiska hjidlpmedel sisom
diagram och bilder kan anvédndas i undervisningen. Dock betonar han att ldraren méste
fundera pd om det grafiska hjdlpmedlet stodjer det sprakliga eller om det sprakliga
stodjer det grafiska. Enligt Hoare (2001: 202-203) finns det alltsd skillnad mellan dessa
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och sérskilt 1 sprakbad dr det viktigt att de grafiska hjdlpmedlen stodjer spraket, inte
andra viagen. Spraket ska kunna std ensamt, utan bildstdd, 4&ven om det i borjan kan vara
bra att ta stdd av bilder osv. Kaskela-Nortamo (2007: 71) anvénder ddremot nyckelord 1
sin undervisning. Hon lyfter upp de nya temarelaterade orden som eleverna behdver i
uppgifterna och skriver dem till exempel pa tavlan eller pa matriser (Kaskela-Nortamo
2007: 71). Ytterligare kan man ldta eleverna stodja sitt tal genom att forst skriva eller
rita det de vill sdga. Pa det hér séttet far eleverna tid att planera det som de vill siga,

vilka uttryck och ord de behdver och hur de kan anvindas. (Met 2001: 75—76)

For att eleverna sprakkunskaper kan utvecklas méste de fa tillfillen att anvinda sitt L.2.
Enligt Hoare (2001: 204) kan ldrare genom fragor uppmuntra elever till anviandningen
av L2. For att ge eleverna storre och méangsidigare mojligheter till anviandningen av L2
mdste man fundera pa hurdana fragor man stéller. Enligt Hoare (2001: 204) &r fragor
som kraver korta, faktabetonande svar mest forekommande i1 klassrummet. Tsui,
Marton, Mok och Ng (2004: 128) kallar de har for slutna fragor. Istillet for sadana hér
fragor och korta svar borde man forsoka striava efter dialogliknande kommunikation
med hela klassen (Hoare 2001: 204). Tsui m.fl. (2004: 128) kallar fragor som ger
utrymme for elevernas larande och dialog for 6ppna fragor. Sddana hir frdgor mojliggor
flera olika sitt att presentera svaret och samtidigt uppmuntrar man eleven att formulera
sina tankar och kunskap om dmnet sé att bade hen sjilv och andra 1 klassrummet forstar
vad hen svarar (Tsui m.fl. 2004: 128). For att uppnd dialog i klassrummet ska eleverna
kunna svara pa Oppna frdgor och motivera sina svar (Hoare 2001: 205). Darfor ar det
viktigt att diskussionen dr pd samma nivad som eleverna ligger pad dvs. att dmnet
diskuteras ur en konkret synpunkt och 1 anknytning till elevernas egna liv (Hoare 2001:
205). Pa det hir sittet vicker man eleverna intresse och dodar inte deras motivation med

for abstrakta och svara dmnen.

Hoare (2001: 205) askadliggor skillnaden mellan konkreta och abstrakta sitt att ndrma
sig ett amne med ett exempel om hur elektriciteten, eller dess avsaknad, kan diskuteras
ur elevernas synpunkt. Genom att eleverna funderar pa hur deras kvill skulle se ut om
de inte hade tillgang till elektricitet far eleverna ett mer konkret sitt att ndrma sig &mnet,

som ytterligare leder till mera diskussion. Om man ddremot fragar vad som é&r
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problemet med att 90 % av virldens energi kommer fran fossila brinslen kan man
forvinta sig fa eller inga svar. (Hoare 2001: 205) Déaremot anser Tsui m.fl. (2004: 128)
att larare ofta delar upp en svérare Oppen frdga i flera, enklare fragor. Sarskilt nér
undervisningen &r pd ett annat sprak dn elevernas L1 stddjer ldrare sin frdgeformulering
med alternativa svar eller med att lata eleverna fylla i ett svar, till exempel genom att
avsluta en mening (Tsui m.fl. 2004: 129). Pa det har séttet far man flera svar men man

uppnar inte dialog med sina elever.

Lyster (2007: 87-124) diskuterar ocksd olika metoder som okar den sprakliga
interaktionen hos eleverna. Han presenterar tre sétt (efter Echarvarria & Graves 1998)
som kan anvidndas till att motivera elever till ldngre och mer diskuterande svar samtidigt
som man forsdkrar sig att alla forstar innehallet (Lyster 2007: 91). For det forsta kan
man be eleverna forklara mera ingdende vad de menar. Eleverna kan beritta med andra
ord vad de menar eller varfor de tidnker just si. For det andra kan man utga frén
aspekterna som ledde till elevernas &sikter: vilka faktorer paverkar deras yttranden?
Slutligen dr det bra att anvidnda sig av fragor som inte har en enda svar, utan fragor dir

eleverna far utga frén sin egen tinkande och egna erfarenheter. (Lyster 2007: 91)

Ett sdtt att stodja elevernas sprakinldrning ar respons pa deras yttranden. Adams, Nuevo
och Egi (2011: 44) presenterar sex sétt att ge korrigerande respons som dr antingen
input-givande eller output-uppmuntrande. Input-givande korrigering innehaller explicit
korrigering och omformulering (Adams m.fl. 2011: 44). Explicit korrigering &r ett sétt
att direkt markera ut felet och ge det korrekta svaret. I omformuleringen aterger lararen
det som eleven sagt och korrigerar det eventuella felet samtidigt. (Adams m.fl. 2011:
44) Lyster (2007: 93) anser att omformulering dr en av de mest anvinda sétten att ge
respons. Populariteten av omformulering kan férklaras med att omformulering inte stor
den pdgaende kommunikationen, den bevarar uppmérksamheten i &mnet och den stddjer
elevernas aktiva deltagande i ett &mne som ligger utanfor deras kunskapsniva (Lyster
2007: 95-96). De input-givande sétten forutsétter att eleven lyssnar pa lararen och med

hjalp av input bade forstar vad som var fel och hur det korrigerades.
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Som output-uppmuntrande korrigeringssitt klassificeras metalingvistisk respons,
repetition, framkallning av ett nytt forsok och klargérande fragor (Adams m.fl. 2011:
44). Lyster (2007: 109-110) kallar dessa for framkallande metoder (egen Oversittning
frdn prompting). Lyster (2007: 108) anser att de framkallande metoderna leder till
effektivare korrigering av grammatiska fel &n t.ex. omformulering och explicit
korrigering. Enligt Adams m.fl. (2011: 44) korrigerar ldraren elevens felaktiga yttrande 1
en metalingvistisk respons och motiverar det med en spraklig/grammatisk forklaring
eller regel. Daremot anser Lyster (2007: 110) att ldraren hjdlper eleven genom fragor
och kommentarer att sjélvkorrigera istdllet for att ge den korrekta formen. I repetition
upprepar ldraren elevens felaktiga yttranden som en friga och pa det hér sittet
uppmanar liararen eleven att korrigera det hen sagt (Adams m.fl. 2011: 44, Lyster 2007:
109). I framkallandet av ett nytt yttrande anvinder ldraren fragande intonation och séger
till exempel det forsta ordet som eleven sagt som ett tecken pa att hen ska séga det pa
nytt. I klargorande fragor stéller lararen en fraga for att signalera att eleven ska yttra sig
pa ett annat sitt. De output-uppmuntrande metoderna syftar till att eleven ska

sjalvkorrigera sig och fundera pa alternativa sétt att uttrycka sig. (Adams m.fl. 2011: 44)

Sodergédrd (2001: 402, 2007: 48) anser att ldrare kan anvéinda sig av tvd olika slags
strategier for att 6ka och stddja elevers L2 och hon kallar dem for fore-strategier och
efter-strategier. Med fore-strategier avser hon strategier som ldraren anvinder fore
elevens yttranden pad L2, dvs. strategier som anvidnds for att uppmuntra eleven till
anvindningen av L2, och med efter-strategier avser hon metoder som lidraren anvénder
efter elevens anviandning av L2, dvs. ldrarens feedback (Sodergard 2007: 48). Fore-
strategier dr fragor, alternativa svar och signaler for sprakbyte och efter-strategier ar
repetition, positiv respons, korrigerande respons och fortséttning av dialogen (Sodergird

2001: 402)

Enligt Sodergéard (2001: 402—403) anvinds fore-strategier till att underlétta elevernas
anvindning av L2 och for att ge dem modell till L2. Frdgorna utvecklas frén att i borjan
kréva ja/nej-svar till att krdva svar som vem, nér, hur osv. Fragor med alternativa svar
ger eleverna modellen om hur de kan svara och olika signaler, t.ex. Va sa’ du? markerar

att eleven ska byta sprak. (Sodergard 2001: 402404, Sodergard 2007: 49). Av efter-
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strategier anser Sodergard (201: 406) att positiv respons anvénds lite. Hon menar att
positiv respons ér en effektiv metod for att uppmuntra till L2 och att den utnyttjas for
lite (Sodergéard 2001: 406). Liksom Lyster (2007: 93) anser Sodergard (2001: 406—407)

att omformulering dr den populdraste metoden att ge korrigerande respons.

Det som Sodergard (2001: 409) anser vara problematiskt med de olika strategierna ar att
de inte anvinds konsekvent. Genom att ldraren varierar mellan de olika metoderna att ge
respons, sdsom repetition och omformulering, faller det pa elevens omdome att tolka
om ldraren vill att eleven ska uttrycka sig pa nytt eller om lararen redan korrigerade
felet. Dartill menar hon att undervisningen skulle vara tydligare och ldttare om ldraren
explicit ber eleven att anvédnda sig av L2 istéllet for att implicit signalera det genom Va?

(Sodergard 2001: 409).

3.4 Arbetssitt i sprakbad

I detta avsnitt introducerar och diskuterar jag olika arbetssétt som anvinds 1 sprakbad.
Jag koncentrerar mig pé arbetssitt som sprakbadslitteraturen tar upp samt arbetssétt som
ar elevcentrerade och -aktiverande och dérfor passar in i sprakbadsundervisningen.
Forst redogor jag for ldsning och skrivning i sprakbad och darefter diskuterar jag
samarbete i olika former. Ytterligare presenterar jag de arbetssdtten som behandlas i

min enkdt och &r aktuella i min avhandling.

Lésning och skrivning dr effektiva sitt att 0ka den sprakliga stimulansen (Met 2001:
76—77). Genom skrivning fir eleverna anvénda det sprak de behirskar samtidigt som de
trdnar sin kreativitet. I borjan av sprakbadsundervisningen kan det dock vara bra att
forsoka underlétta elevers skrivprocess eftersom sérskilt kreativ skrivning kan vara
utmanande for en elev pa nyborjarniva. Ett sétt dr att 1ita eleverna skriva om
gemensamma erfarenheter och upplevelser, om ndgonting som &r bekant for eleverna.
Utdver det kan man anvidnda sig av bekanta sagor och berittelser som grund fér och
stod till skrivningen. (Met 2001: 76) Grandell m.fl. (1995a: 13) anser ocksa att sagor

och berittelser kan anvidndas som utgangspunkt for elevernas skriftliga produkter.
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Lararen kan t.ex. l1ita eleverna skriva en egen avslutning till en saga eller skriva egna
texter bl.a. till bilderbocker eller pekbocker (Grandell m.fl. 1995a: 13). Dértill kan man
anvdnda sig av diktering och lata eleverna komma péa en berittelse medan ldraren
skriver ner den. P4 det hér sittet kan klassen tillsammans skriva en gemensam beréttelse
och eleverna fir anvinda sin kreativitet och sitt L2 nér de tillsammans med klassen
konstruerar en berittelse. Slutligen kan lararen ldsa igenom den. (Grandell m.fl. 1995a:
14) Ytterligare kan man lata eleverna kopiera texten till sina egna skrivhiften och pa det

hér sittet 0va pa skrivning.

Met (2001: 77) anser att ldsning ger eleverna mycket vérdefull input som dr nédvéndig
for att elevernas output ska kunna utvecklas. Hon tilldgger att 1dsning kan goras pa olika
sétt, t.ex. kan eleverna ldsa sjélvstindigt, ldraren kan ldsa for eleverna eller ldraren och
eleverna kan ldsa tillsammans. (Met 2001: 77) Grandell m.fl. (1995a: 14) foresprikar
ocksa ldsning och menar att hogldsning &r bra spréktraning som dven kan goras pé flera
olika sitt. Eleverna kan ldsa individuellt eller i kor, de kan ldsa parvis och de kan ldsa
gruppvis. (Grandell m.fl. 1995a: 14) Med hjélp av de olika sitten forsdkrar man sig om

att undervisningen &r varierande och att eleverna trinas méngsidigt.

Samarbete mellan eleverna kriver kommunikation. Elev—elev-kommunikation skiljer
sig fran elev—larare-kommunikationen genom att eleverna méste pa ett annat sitt
fundera pa vad och hur de uttrycker sig for att forsékra sig om att den andra parten
forstar uttalandet. Samtidigt far eleverna trdning i hur de forklarar sina tankar till
varandra vilket eventuellt kan leda till att eleven maérker vilka sprékliga faktorer som
hen behover mera trining och vilka doméner dr hens starka sidor (Met 2001: 78).
Grandell, Hovi, Kaskela-Nortamo, Mérd & Young (1995b: 9) konstaterar att samarbete
bade i klassen och over klassgrinserna ger eleverna mdjligheten att anvidnda L2
samtidigt som det stirker samhorighetskdnslan. Nar eleverna ska samarbeta dr det
viktigt att planera uppgifterna sé att de dr av varierande svarighetsgrad och att de kraver

diskussion (Grandell m.fl. 1995b: 9).

Samarbetsinldrning ger eleverna mojlighet till kommunikation och dialog, men det ar

inte den enda anledningen till att samarbetsinldrning anses vara nyttigt. Genom den
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sociala interaktionen stirks varje elevs inlérning bade kvalitativt och kvantitativt havdar
Sahlberg och Leppilampi (1998: 65). Hammar Chiriac (2015: 102) menar att i
samarbete sdsom grupparbete maste eleverna reflektera och formulera sina egna tankar
och egna forstdelse samtidigt som de provar sina teorier gentemot sina
samarbetspartner. Genom diskussion lir sig eleverna av varandra och nér béttre resultat
an individuellt (Hammar Chiriac 2015: 102). Samtidigt som de kognitiva
inldrningsresultaten forbéttras utvecklar samarbete dven elevernas sprakliga och sociala
interaktionsfardigheter (Sahlberg & Leppilampi 1998: 65). I ett lyckat samarbete dr alla
gruppmedlemmar aktiva och jobbar tillsammans mot det gemensamma malet. Eleverna
forstar att allas inlédrning dr viktigt och att man ska hjdlpa varandra om det behdvs, den
egna prestationen dr inte det viktigaste. (Sahlberg & Leppilampi 1998: 70-71).
Samarbete mellan elever kan tinkas stidrka bade elevernas kommunikativa och kognitiva

sprakkompetens.

Samarbete kan goras i1 grupp eller i par. Nidr man anvdnder grupparbete maste
undervisningen och uppgifterna planeras ordentligt. Planeringen ar viktig eftersom det
finns skillnader i1 grupparbete och att arbeta i grupp (Langstrom & Viklund 2006: 202).
Nir eleverna har grupparbete dr de alla ansvariga for den gemensamma processen,
eventuella produkten eller resultatet samt utvirderingen. Aven om eleverna kan dela
upp huvuduppgiften i mindre delar och pé det séttet jobba sjadlvstindigare ibland, maste
de dndd samarbeta och ta del av varandras arbete for att huvuduppgiften ska kunna
slutforas. Daremot nér eleverna jobbar i grupp kan de alla ha en gemensam uppgift som
alla 16ser sjilvstindigt och den som #r forst att 15sa problemet hjilper andra. Aven
arbete av det har slaget 1 grupp kan vara intressant och givande, men grupparbete
betonar mera samarbete och ansvar for det gemensamma ldrandet. (Langstrom &

Viklund 2006: 203)

I det andra kompendiet, Temaundervisning och stationer i sprakbad (1995b)
introducerar Grandell m.fl. (1995b: 5) hur man i skolan kan arbeta med tema- och
stationsundervisning. I temaundervisningen arbetar man med ett tema pé ett mangsidigt
sdtt. Meningen dr att flera &mnen integreras i temat och att eleverna far en bred bild av

och en forstaelse av dmnet. Temaundervisningen kan vara frdn négra veckor till fem
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veckor beroende pa temats omfattning (Grandell m.fl. 1995b: 7). Metoden passar i
sprakbad eftersom den &r elevcentrad och pa det séttet frimjar ocksa sprakinlérning. I
laroplansgrunderna (Utbildningsstyrelsen 2014: 90) sédgs det att undervisningen pa
sprakbadsspraket ska vara bade dskadlig och kénnetecknas av elevcentrerade arbetssitt.
Malet med temaundervisningen &r att eleverna lar sig bade spraket och stoffet pd ett
naturligt sitt (Grandell m.fl. 1995b: 5). Spréket ses inte enbart som ett &mne eleverna lér
sig utan det &r ett medel for inldrningen. Laurén (1999: 21) sédger att eleven tilldgnar sig
spraket genom att leva i det. Enligt Grandell m.fl. (1995b: 5) dr maélet ockséd att
elevernas koncentrations- och samarbetsforméga utvecklas, att de sjélva dr aktiva i
undervisningsprocessen och att de tar ansvar for sitt eget ldrande. I tema- och
stationsundervisning anvinds t.ex. temakort eller temahiften. Pa temakort finns
uppgiftens nummer, rubrik och sjélva uppgiften. De olika uppgifterna gors i ett hifte,
temahéftet. P4 det har séttet far eleverna sjdlva bestimma i vilken ordning de jobbar

med de olika uppgifterna och alla far jobba i sin egen takt. (Grandell m.fl. 1995b: 8)

Stationer kan anvidndas pa olika sdtt. Man kan ha permanenta stationer sdsom Koskela-
Nortamo (2007: 73) eller temarelaterade stationer (Grandell m.fl. 1995b: 4). Kaskela-
Nortamos (2007: 73) permanenta stationer anknyter sig till &mnen och fardigheter som
alltid kan 6vas sdsom skrivning, matematik och ldsning. Dértill har hon temastation och
spelstation. Hon har stationerna i klassen aret runt och uppgifterna uppdateras enligt
behov. I stationerna kan eleverna jobba med matematiska tankenoétter eller lana en bok.
(Kaskela-Nortamo 2007: 73). Grandell m.fl. (1995b: 4) diremot presenterar
temarelaterade stationer som eleverna far jobba med under temat. Stationerna kan
handla om pyssel, spel, diskussion, uppgifter osv. och eleverna jobbar i permanenta
grupper. Varje grupp jobbar till exempel en dag med en station och sen byter de

stationer. (Grandell m.fl. 1995b: 4)

Pusselmetod dr enligt dess grundare, Elliot Aronson, en arbetsprocess som betonar
samarbetsformagan och hjilper eleverna att se varandra som resurser istillet for
konkurrenter (R&j-Lindberg 2001: 44). For att man ska kunna arbeta med
pusselmetoden behdvs det ett &mne eller tema som kan delas i flera olika delar, sdsom

t.ex. var hemkommun och dess historia, skolor, foreningar och foretag (Roj-Lindberg
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2001: 46). Metoden utgér frin att eleverna jobbar forst i smagrupper och specialiserar
sig pa ett visst amne eller tema (R6j-Lindberg 2001: 44) Eleverna ska tillsammans
bekanta sig med temat och genom samarbete och dialog sammanfatta det som ar viktigt
och vért att ldra sig. Efter att eleverna har fordjupat sig i &mnet i smégrupper byter de
grupper s att varje grupp har en expert frin varsitt omrade. Eleverna ska i tur och
ordning berdtta for de andra 1 grupperna vad de lirt sig och vad de tycker &r viktigt
medan de andra lyssnar pa och stéller frdgor osv. Nér alla har beréttat om sina egna
specialomrdden har eleverna tillsammans bildat sig en helhetsbild om det studerade

amnet. (Roj-Lindberg 2001: 46-47)

Lekar och spel dr bra att anvdnda i sprakbad. Grandell m.fl. (1995a: 15) menar
sprakfardigheter kan trdnas genom lekar och spel eftersom de ofta fGrutsdtter att
eleverna hittar pa eller upprepar ord och fraser. Dirtill finns det lekar dér eleverna far
leka med motsatsord, synonymer eller sammansatta ord (Grandell m.fl. 1995a: 15).
Ytterligare passar manga sillskapspel 1 sprakbad. sisom memory dir eleverna soker
bild- och ordpar eller pantomim dér en elev gestikulerar medan andra gissar. Spel som
later eleverna stilla fragor till varandra, beskriva foremal eller aktiviteter och para ihop
ord och bilder &r nyttiga. Positivt med lekar och spel dr att eleverna ofta gillar dem.
(Grandell m.fl.  1995: 16) Nir eleverna & glada och ivriga kan

sprakanviandningstroskeln vara lag och sprakinldrning sker omedvetet.
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4 ANALYS

I det hér kapitlet analyserar jag de svar jag fatt pa min enkét. Jag analyserar svaren i
liknande helheter som jag har delat in dem i sjédlva enkéten, alltsd i tre olika delar. Forst
analyserar jag delen om spraket i klassrummet, vilket framfor allt beror olika sétt och
metoder for att 6ka den sprékliga interaktionen i klassrummet. Darefter koncentrerar jag
mig pa integrering av sprak och dmne och hur informanterna forhéller sig till det. Den
sista delen behandlar olika arbetssétt som anvénds 1 sprakbadsundervisningen for elever

1 arskurs 1 samt deras for- och nackdelar.

Eftersom jag inte fick sd manga svar som jag hoppades pa kan jag inte gora jaimforelser
mellan olika omradden och darfor behdver jag inte heller introducera informanter eller
deras bakgrund. Informanterna dr numrerade fran informant 1 till informant 8. Det 14ga
antalet svar paverkar dven generaliserbarheten i min avhandling som &r ldg. Daremot
vill jag ge en omfattande och detaljerad bild av den verkligheten som mina informanter
beskriver 1 sina svar. Darfor lyfter jag fram ménga exempel ur deras svar som jag bade
diskuterar och analyserar. Exemplen jag lyfter fram &r direkta lan, jag korrigerar inga

slarv- eller sprakliga fel i informanternas svar.

4.1 Spraket 1 klassrummet

De fragor som handlar om spraket i1 klassrummet 1 enkdten kan delas in i1 fyra
huvudfragor: anvandning av matriser, uppmuntran till anvéndningen av L2, korrigering
av sprikfel och anvindning av L1. Utifran dessa fragor stravar jag efter att ge en allmén

helhetsbild av hur klassrummet ser ut ur en spraklig synpunkt.

Alla atta informanter anvdnder matriser. Informanterna motiverar anvdndningen pa
liknande sétt som 1 litteraturen. Informant 1 anser att matriserna hjilper eleverna att
koppla ihop bild och ord (exempel 1) medan informant 6 skriver att matriserna stodjer
och lockar till anvindning av L2 (exempel 3) (jfr Met 2001: 75, 79). Informant 4

anviander matriser for att se till att eleverna vet vad som hénder under veckan (exempel
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2) vilket kan ténkas vara bra med tanke pa rutiner och trygghetskinsla (jfr Grandell

m.fl. 1995a: 3)

(1)
2)
)

Just 1 ettan s dr det viktigt att eleverna ser kopplingen mellan bild och
skrivet ord (informant 1).

Syftet med matriser dr att eleverna ser vad vi gor under veckans lopp
(informant 4).

De fungerar som sprdkstdd och inspiration. De lockar till
sprakanvandning. De stoder inldrningen (informant 6).

Som det framkommer i tabell 1 sa anvinder alla informanter matriser som hor nira

samman med temat. Dartill anvdnder de flesta matriser som har att géra med fraser och

hilsningar samt dagens schema. Informant 2 anvidnder enbart temarelaterade matriser

och informant 4 anvédnder Ovriga matriser samt schemarelaterade matriser men inte

matriser som anknyter till fraser eller hélsningar.

Tabell 1. Anvanda matriser

O P N W & U1 O N 0

Matriser

Undervisningsamnet Fraser och halsningar Dagens schema Ovrigt

Matriserna uppdateras pd olika sdtt. Informant 1 uppdaterar dem veckovis medan

informant 4 gor det dagligen. Informanterna 2, 3, 6 och 7 uppdaterar matriser nér de

byter tema, dock tilldgger informanterna 3 och 6 att de inte nddvéndigtvis byter ut alla

matriser. Informant 3 har vissa matriser synliga hela ldsdret och informant 6 ndmner att

hen avlidgsnar en del av de gamla matriserna for att hjdlpa elever att koncentrera sig pa
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det aktuella temat. Hen ndmner dven att alla matriser inte ryms i klassrummet.
Informant 5 uppdaterar matriser ndgon ging i ménaden eller varannan manad och

informant 8 nagra gdnger under lasaret.

Enligt vad informanterna uppger kan det konstateras att &mnes- och temarelaterade
matriser dr de vanligaste men d@ven andra matriser anvdnds. Det intressanta hér dr, enligt
mig, hur de uppdateras. Flera uppdaterar dem vid byte av tema, medan nagon gor det
bara nédgra ginger under ldsaret, och nagon dagligen. De stora skillnaderna i1
uppdateringen kan alltsé tinkas bero pa temat: hurdana teman som anvinds. Vissa kan
arbeta med mycket langa och mangsidiga teman medan nigon arbetar med kortare
teman (jfr Grandell m.fl. 1995b: 7). Nagon anvédnder matriser som stodjer vardagliga
situationer sasom att hélsa och tacka. Informant 4 som byter matriser dagligen har
sannolikt ett annat &ndamal och en annan bild av matriser 4n informant 8 som
uppdaterar dem négon gang per ldsar. Som det framkommer i exempel 2 s& anvénder
informant 4 matriser for schemat, vilket kan vara orsaken att uppdateringar behovs

dagligen.

For en djupare analys skulle det ha varit bra att lata informanterna beritta vad de avser
med matriser och be dem ge nagra exempel pa matriser som de anvinder. Utifran de
svar jag fatt kan det sdgas att matriser anvdnds, men en noggrannare analys om
matrisernas funktion dr svérare att géra. Som det kom fram 1i litteraturen kan matriser,
nyckelord och andra stddmetoder anvdndas pd mycket varierande sétt och for olika
andamal (se t.ex. Kaskela-Nortamo 2007: 71, Hoare 2001: 201-202, Met 2001: 75, 79.)
Utgéende frdn de svar jag fatt &r det svart att avgora i vilken kategori matriserna ska

stillas.

Aven om gemensamma hilsningar och fraser inte anviindes som matriser av alla
informanter uppger alla att de anvinder dem for att uppmuntra elever till anvandning av
L2 (se tabell 2). Dartill anvander alla lasning for att uppmuntra elever till anvdandningen
av L2. Informant 7 4r den enda som anvinder sig av varken ramsor och sanger,
upprepningar eller overséttningar av elevernas yttranden fran L1 till L2. Hen uppger

inte heller skrivning som ett sitt att motivera sina elever till anvdndning av L2. Det kan
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mycket vél hinda att informant 7 anvéinder sig av dessa metoder men inte med syftet att
uppmuntra till anvdndning av L2. Det kan bero pa flera saker. Att hen véljer att inte
anvédnda ramsor och sanger kan bero pa eleverna: de kan ha sa starka sprakkunskaper att
gemensamma ramsor och spréklekar inte behovs. Uteldmningen av sanger kan bero pa
att eleverna eller informanten inte tycker om att sjunga eller att klassen hellre sjunger pa

L1i1ék1.

Tabell 2. Olika sétt som anvinds for att uppmuntra till L2

Satt att uppmuntra till anvandningen av L2

9
8

7

6

5

4

3

2

1

0

X X
@‘ <& e}@& k@cf \40\0% -@"Q '\Q’Q‘}
& & & 0 o v &
ol &° & Q@Q &
A o & N o'

Informanterna 2 och 8 uppger, sdsom informant 7, att de inte anvander sig av skrivning
for att motivera anvindandet av L2. Eftersom eleverna i sprdkbad ska léra sig att skriva
forst pd L2 (se Buss & Laurén 2007: 30) maste eleverna i ak 1 skriva pa L2. Utifran det
antar jag att de hdr informanterna inte ser skrivning som givande eller att elevernas
skriftliga kunskaper inte dr tillrdckliga for att explicit uppmuntra till L2. Om eleverna
Ovar pa skrivning genom att de skriver utifran en modell och kopierar text, kan det
tdnkas att det inte bidrar till givande och sprakstirkande anvéndning av L2. Att ldra sig
fraser, ramsor och singer utantill dr littare adn att ldra sig skriva och utvecklingen kan
tankas vara synligare och mer pétaglig, bdde for eleven och ldraren. Det hér kan ocksa

vara orsaken till att skrivning inte anses lika sprakforstirkande som till exempel ldsning.
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Dock far eleverna tid att fundera pa bl.a. vad de vill uttrycka och hur de ska uttrycka det
ndr de skriver (jfr Met 2001: 75).

Informanterna 2 och 8 upprepar inte fragan pd nytt om svaret ges pa L1. Dock dversétter
de bada elevernas yttranden frdn L1 till L2. Alla utvecklar sina egna sétt som fungerar
for en sjdlv och utifran svaren kan man dra slutsatsen att for de hir informanterna och
deras klasser passar overséttning till L2 battre &n att upprepa fragan. Sjilv anser jag att
bdda metoderna ar bra att anvindas och variation behdvs, men att de bada har sina for-
och nackdelar. A ena sidan nir liraren sjilv dversitter elevernas yttranden sparar man
tid men & andra sidan &r det bra att eleverna sjilv far repetera sig och anvinda L2. Det
som dr viktigt dr att man signalerar tydligt vad man vill: ska eleven sjdlvkorrigera eller

har lararen redan korrigerat felet (jfr Sodergéard 2001: 409).

Informanterna 1, 3, 4, 5 och 6 uppger att de anvinder sig av alla de metoder som
framkom i enkédten. Dartill ndmner informanterna 1, 4 och 6 att de dven anvinder sig av
ovriga metoder. Informant 1 anger att hen ger berém (jfr S6dergard 2001: 406) och
informant 6 ndmner att de dessutom diskuterar olika hindelser, t.ex. vad eleverna har
gjort under veckosluten (exempel 4). Informant 4 skriver att de har ett spraktrad i
klassrummet dér eleverna sjdlva far anteckna hur mycket och med vem de har anvant L.2
under skoldagen. Jag anser att diskussioner kring elevernas vardag och livet utanfor
skolan &r en mycket bra metod for att uppmuntra eleverna till anvdndningen av L2. For
det forsta dr unga elever mycket ivriga pa att berédtta om sina liv och for det andra dr det
viktigt att lararen etablerar en personlig kontant med alla sina elever (jfr Grandell m.fl.

1995a: 3), vilket jag anser att man uppnar genom att man diskuterar elevernas egna liv.

(4) Da vi diskuterar olika héndelser som t.ex. vad eleverna har gjort under
veckoslutet s& ber jag dem berdtta pa svenska. Da eleven borjar
meningen pd svenska men kinner pa sig att hen inte hittar ritta hjilper
jag med ndgra ord. Med att fraga: "Kan du sdga det pa svenska? vill jag
locka dem att anvidnda spraket. Jag uppmuntrar och berémmer dé eleven
anvinder svenska. Jag arbetar malmedvetet for att eleverna ska anvinda
svenska i olika situationer (informant 6).
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I enkéten valde jag att fordjupa mig i ldsning och skrivning och stéllde flera fragor om
dem. Jag fragade hur ofta informanterna anvinder sig av olika sétt att 1dsa och olika satt

att skriva. Dartill ville jag redogora for hur de stédjer elevernas skrivning och ldsning.

Tabell 3. Lisning i klassen

Lasning i klassen

4
3
2
| !
. i i
Dagligen Veckovis Manadsvis Nagon gang/lasar Aldrig
H Korlasning Lasningipar M Lansning med hela klassen W Lararen laser, eleverna lyssnar

Frédgorna om hur ofta hen anvédnder de olika ldsmetoderna har informant 3 inte besvarat
men hen uppger att klassen ldser tillsammans, diskuterar och gor textuppgifter
tillsammans. Varfor hon valde att inte svara pd frdgorna i enkéten dr svart att veta.
Eventuellt kan det ha varit svért att uppskatta hur ofta hen anvénder de olika sdtten att
lasa eller sd anviander hen inte ndgon av dem direkt. Informant 8 ndjde sig med att

besvara i hur ofta hen anvénder ldsning i par.

Utifrén tabell 3 ser man att en informant anviander korldsning dagligen medan storsta
delen, fem informanter, anvinder den veckovis. En informant uppger att hen anviander
korldsning ménadsvis. Korldsning dr utgaende frén resultaten ganska allmént. Minst lika
allmént &r enligt informanternas svar att ldraren ldser och eleverna lyssnar. Tre
informanter gor detta dagligen medan fyra anger sig gora det veckovis. Lésning i par
och ldsning med hela klassen anvénds av fyra informanter veckovis och tva informanter

manadsvis. Informant 1 uppger att hen anvinder ldsning med hela klassen négon
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géng/lasér. Andra sitt att ldsa som informanterna uppgav var sjdlvstidndig ldsning (de
som redan kan ldsa), ldsning gruppvis, ldsning med ldraren och spdkldsning (en elev
laser och en annan elev upprepar det som ldses). Det som mina resultat avser ar att det
finns variation i de olika sitten att ldsa vilket &r bra. Eftersom eleverna kan ligga pa
olika nivéder sprakmissigt ar det bra att man anvinder sig av olika sétt att 1dsa. Dartill ar
det viktigt att man som ldrare justerar sitt sétt att 1dsa beroende pa eleverna: om eleverna
annu har svarigheter med spréket viljer man lattforstaeliga sagor, t.ex. latt att ldsa-
bocker, eller ldser langsammare och anvédnder sig av gester och mimik (jfr Grandell
m.fl. 1995a: 11). 1 exempel 5 och 6 beskrivs ytterligare olika metoder som

informanterna anser att man kan stodja elevernas lisning.

(5) Introducerar varje ldseldxa. Pratar om innehéllet och frdgar dnnu
foljande ging om innehallet (informant 2).

(6) Genom att stilla fragor. Att eleverna far berdtta med egna ord det de last.
Eleverna diskuterar med sitt par eller i grupp om innehéllet. Jag
forbereder ofta med en kort filmsnutt det som behandlas: t.ex. da vi hade
bokstaven Vv sé handlade texten om valar och jag visade en drygt 1 min
lang film om blavalen. Aven elevernas forkunskaper tas i beaktande
angdende innehallet (informant 6).

Att ldraren ldser och eleverna lyssnar dr populért dr ingen &verraskning for mig. Jag
antar att 1 ak 1 kan eleverna vara ganska ldngsamma ldsare vilket kan t.ex. ha den
pafoljden att ldraren oftast ldser uppgifterna osv. Korldsning dr ocksd mycket allmént
och den kan ocksd anvidndas i samband med uppgiftsgivning, t.ex. ldraren ldser forst
uppgiften och eleverna upprepar det. P4 det hér sittet kommer man framat snabbare
medan eleverna samtidigt far 6va pa ldsning och smaka pé spraket. Lasning i par kan
tdnkas vara bra pa olika sitt: antingen kan man bilda par av jdmnstarka ldsare (de som
har knickt koden fér l4sa tillsammans medan de som har svarigheter ldser tillsammans)

och ldta pé det sittet eleverna jobba i egen takt. Man kan ocksa bilda par sé att en som

redan kan ldsa hjdlper en elev som har svérigheter med det.

I skrivning hittar man en storre fordelning i fraga om populariteten for olika sétt att
skriva (se tabell 4). Informanternas svar tyder pa att skrivning fran modell anvénds
mest. Fri skrivning och skrivning inom tema eller det aktuella &mnet anvdnds ungefar

lika ofta, oftast manadsvis men av vissa veckovis eller ndgon ging per ldsar. |
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anvindningen av diktamen hittas de storsta avvikelserna: ndgra anvédnder diktamen
veckovis, en informant aldrig medan de resterande svaren fordelas mellan ménadsvis
och ndgon gang per ldsar. Utover de skrivsdtt som jag ndmnde i enkédten anviander
informant 6 foto-orientering och utflykter (exempel 7). Jag anser att fotoorientering och
utflykter ger undervisningen variation och samtidigt dr det bra att eleverna fér jobba i

par (jfr t.ex. Sahlberg & Leppilampi 1998: 65) samt anvédnda sig av sina olika sinnen.

(7) Foto-orientering: eleverna soker parvis efter bokstaver. Dessa bildar ord.
Orientering pé skolgarden: eleverna soker parvis efter bilder pd djur dér
bokstdverna dr inte 1 rétt ordning, de kommer pa hur djuret skrivs.
Skogsutflykt: eleverna ser och lyssnar pa olika ting och skriver vad de ser
och hor (informant 6).

Tabell 4. Skrivning i klassen

Skrivning i klassen

: 1 ‘“I I‘ll III

N

w

N

[Eny

Dagligen Veckovis Manadsvis Nagon gang/lasar Aldrig
m Avskrivning fran modell Diktamen
B Avsluta en mening B Fri skrivning

W Skrivning inom tema/aktuellt Gmne

I fragan om vilka sétt som bést stddjer skrivning fir jag flera olika svar. Informant 1
anser att skrivning fran modell fungerar bra medan informant 7 foresprakar skrivning
inom tema/aktuellt @mne och informant 8 ndmner fri skrivning. Det kan alltsd

konstateras att informanterna har mycket olika syn pd det hir. Informant 2 ndmner
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lasning, diktamen, avskrivning samt berittelseskrivning med bl.a. inspirerande bilder
(exempel 8) medan informant 4 anser att alla de sétt som ndmns i enkéten utvecklar
skrivkunskaper. Utgdende frdn svaren kan det konstateras att flera sitt stodjer
skrivningen. Beroende pa hurdant stéd som behdvs kan man vélja vilken metod man vill
vélja. Sdsom informant 2 skriver dr det dven bra att anvinda sig av olika metoder som

aven stodjer elevernas fantasi (jfr Grandell m.fl. 1995a: 13).

(8) Léasning, diktamen, avskrivning, att skriva berdttelser med olika
inspirationskéllor sdsom; bilder, saker, hindelser, teman osv (informant

2).
Fragan om hur informanterna korrigerar elevernas sprakliga fel har informant 5 valt att
inte besvara. Informanterna har rangordnat sex olika sitt att korrigera fel beroende pa
hur ofta de anvinder dem (1= oftast, 6=mest séllan) Informanterna 4, 6 och 8 har
placerat de olika sitten i frekvensordning fran ett till sex, medan informanterna 1, 2, 3
och 7 ger flera sidtt samma nummer, alltsd de anvinder flera sdtt lika ofta. De
informanter som har rangordnat fran ett till sex har besvarat enligt mina instruktioner.
De andra har eventuellt haft svért att bestimma och bedoma frekvensen mellan de olika
sdtten och har darfor valt att vélja flera sitt som de anvinder oftast. Eftersom det finns
flera oftast” svar av samma informant kan jag inte siga i vilken utstrackning dessa alla
sitt anvdnds. Dédremot anger svaren vilket sdtt som &r populdrast och vilket som

anvands minst. Svaren tydliggdrs i tabell 5.

Det populéraste séttet att korrigera elevernas fel &r omformulering (jfr Lyster 2007: 93,
Sodergdrd 2001: 406). I en omformulering upprepar lararen det som eleven sagt och
korrigerar samtidigt det fel som har gjorts, till exempel “Du menar att du fick godis
igar?” om eleven har anvint presens fdr istéillet for imperfektum fick, t.ex. ”Jag far
godis igar”. Omformulering hor till de input-givande korrigeringssétten (jfr Adams m.fl.
2011: 44). Fyra informanter anger omformulering som det sétt som de anvénder oftast
medan tva informanter anger det vara det nést populédraste séttet. Av dessa tvd har den
ena inte anvént svarsalternativ ’1” utan gett tre olika sitt som ndst vanligast”. Det kan

alltsa sdgas att omformulering &r ett av de sitt som hen anvénder oftast.
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Jag tror att omformulering dr s& populért eftersom det &r ett effektivt satt att korrigera
fel. For det forsta tar man itu med felet mycket direkt, eleven behdver inte fundera pa
var och vad felet var. Dock menar Lyster (2007: 97) att svagare elever kan ha problem
med att uppticka vad som omformulerades. For det andra 4r omformulering ett snabbt
och tidsparande sétt att korrigera. Istéllet for att lata eleven ta sig tid for att analysera det
hen sagt, forsoka hitta felet 1 det hen sagt och dnnu korrigera det hen sagt sparar lararen
tid nér hen sjilv korrigerar det. Dartill undviker man att eleven kdnner sig pressad eller
misslyckad framfor hela klassen. Dessutom dras uppmairksamheten inte bort fran sjélva

amnet (se Lyster 2007: 95-96).

Som det ndst mest anvindbara korrigeringssittet har de flesta valt framkallandet av ett
nytt forsok. Informant 1 har det pé forsta plats tillsammans med flera andra sédtt medan
informanterna 2, 3, 6 och 7 har gett framkallandet av ett nytt forsok alternativet nést
vanligast. Informant 3 ger det ”4” och informant 8§ ”3”. Repetition och klargbrande
frigor anvinds 1 genomsnitt lika mycket. Informant 1 anvander repetition och fragor
mest (17, tillsammans med ett nytt forsok och omformulering) medan informant 7
uppger sig anvdnda dem nist oftast, ”2”. Repetition far plats 76" av informant 2 vilket

sanker medeltalet. Klargdrande fragor far for det mesta svarsalternativ ”3” och 74”.

Framkallandet av ett nytt forsok, repetition och klargbérande frdgor &r alla output-
uppmuntrande metoder som syftar till att eleven sjélv ska korrigera sig och hitta bade
felet och det ratta uttryckssattet (jfr Adams m.fl. 2011: 44). De hir sdtten krdver mera av
eleverna d&n omformulering dér ldraren ger det korrekta svaret, vilket jag anser ar bra.
Sadtten krdver att eleven sjdlv funderar pa sitt sprak och analyserar det for att hitta felet
som uppstod. Dértill méste hen ocksé korrigera det. Jag anser att genom att géra misstag
och sjilv korrigera det 1dr man sig snabbare att undvika samma fel. Samtidigt forstar jag
att de output-uppmuntrande sétten tar langre tid och kan pa det séttet tinkas ta vardefull
tid f6r annat 1 undervisningen. Dock beror det pa i hurdana situationer de anvénds. Om
dessa anvdnds 1 diskussioner mellan ldrare och elev dr det inte borta frdn den
gemensamma undervisningstiden. Om de diremot anvinds under den gemensamma
undervisningstiden kan det tinkas ske pa bekostnad av andra elevers tid. Samtidigt kan

man tdnka sig att alla elever far chansen att ldra sig. Om det &r flera elever som har
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problem med en liknande sprakfraga, t.ex. imperfektum, kan det vara bra att ta upp det
tillsammans med hela klassen. Om eleven som just den gangen gjorde felet inte sjilv vet
den korrekta formen, kan man be andra i klassen att hjdlpa. Det kan vara bra ocksd med

tanke pa att den elev som gjorde felet inte ska kinna sig stilld mot viggen.

Metalingvistisk korrigering anvidnds oftast av informant 8 (”1”) och ganska ofta av
informant 3 (”3”). Andra informanter anvdnder detta sétt minst (’6”) eller ndst minst
(’5”). Anledningen till att metalingvistisk korrigeringssétt anvinds lite kan vara det att
L2 ses mera som ett medel for undervisningen @n som ett &mne i sig. Om man inte &nnu
pratar om grammatik och sprékriktighet kan det vara svért att anvinda sadana ledtradar i
sin undervisning. Dock, dven om det inte hor till ldroplansgrunderna i1 4k 1 har alla
skolor sina egen laroplan déir de kan lyfta fram sddana hér aspekter. Explicit korrigering
anvinds minst av de sdtt som lyfts upp i enkéten. Den fick en plats 74", tvd”5” och
resten var rangordnade 7’6”. Jag anser att det kan bero pé att explicit korrigering ar rakt
pa sak och kan kénnas for hart for elever, 1 synnerhet for de elever som inte d&nnu hunnit
sd langt 1 sin andraspraksanvindning (jfr Sodergard 2001: 409). Metalingvistisk
korrigering och explicit korrigering liknar varandra i den mén att bdda metoder utgér
fran ett explicit forhallningssitt till spraket. Genom explicita forhéllningssitt stodjer
man kunskap om regler osv medan implicita forhallningssitt betonar automatiserade
processer och ’sprakora” (jfr Adams m.fl. 2011: 45-46). Eftersom spraket i sprakbad &r
oftast ett verktyg for inldrningen och inte ett dmne i sig ar det forvéntat att de implicita

metoderna anviands mera.

For att askadliggora skillnaderna 1 populariteten hos de olika korrigeringssitten
anviander jag mig av tabell. Jag har anvint mig av omvinda siffror for att rdkna
medeltalet for de olika sitten, dvs. alla 1 har blivit ”’6” och omvént. Det har jag gjort

for att klarare tydliggora skillnaderna i tabellen.

Som det framgér i tabell 5 anvinds omformulering mest. Som det redan konstaterades
tidigare sd har tre informanter uppgett att de anvénder flera av sitten lika ofta, vilket gor
att skillnaderna 1 popularitet inte dr sa stora. Generaliseringar kan inte dras utifran de

svar jag fatt men dtminstone hos de larare som har svarat pa min enkédt kan man se att de
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output-uppmuntrande metoderna anvinds ganska jimn det finns en stor skillnad medan
mellan de inputgivande metoderna. Variation i anvéndningen av olika metoder dr bra
eftersom det kraver olika slags uppmairksamhet pa det anvénda spraket (jfr Lyster 2007:
117-118). Samtidigt kan eleverna ha olika inldrningssatt vilket ocksé talar for variation

1 metoderna.

Tabell 5. Olika korrigeringssitts grad av popularitet

Korrigeringssatten och dess anvandning

Explicit Omformulering Matalingyvistisk Repetition Framkallar ett Klargérande
korrigering korrigering nytt forsok fragor

IS

w

N

[N

o

I den sista fragan inom temat spréket i klassrummet som jag stéllde i enkéten undrade
jag om informanterna har anvént L1 med sina elever och i hurdana situationer. Fyra
informanter, alltsd 50 %, uppger att de har anvint L1 med sina elever. Jag hade
forvantat mig att de flesta, om inte alla, aldrig har anvént L1 eftersom principen en

person—ett sprak alltid har betonats (se Grandell m.fl. 1995a: 3).

De som har anviant L1 med sina elever motiverar anvdndningen pa liknande sitt.
Informant 1 sdger att hen har anvdnt L1 om eleven har varit riktigt ledsen och gratit,
liksom informant 3. Dértill nimner informant 1 att hen ocksa har anvént finska nir de
gick igenom en branddvning eftersom hen ville att alla elever skulle forstd vad som
hinder och hur man uppfor sig om det skulle brinna 1 skolan. Informanterna 3 och 4
uppger att om nagot enstaka ord eller begrepp ibland &r for svar for eleverna kan de sdga

det pd L1. Informant 6 anvinder L1 ifall motsvarande ord inte finns pa L2, sdsom
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namnet pa skolan. Dartill kallar hen modersmaélet alltid dgidinkieli, aven om hen annars

pratar pa L2.

Aven de som aldrig anviint L1 med sina elever hade liknande tankar om situationer dér
de eventuellt kunde tdnka sig anvinda elevernas L1. Informanterna 2, 5 och 7 séger att
situationer dar eleven har skadat sig, &r mycket ledsen eller om det handlar om elevens
hilsa kunde de tinka sig att anvidnda sig av L1. Dock betonar t.ex. informant 2 att hen
undviker anvindningen av L1 sa langt som mgjligt. Informant 8 ndmner utredning av

mobbningsfall som en situation som kunde kréva anvdndningen av L1.

Utgéende fran svaren kan det konstateras att anvdndning av L1 inte sker ofta. Enligt
informanter ska det finnas tunga skél for att anvénda elevers L1, vilket dr bra. Samtidigt
anser jag att det ar forstaeligt att i situationer dir eleven t.ex. har skadat sig véljer man
att anvinda sig av elevers L1 (jfr Grandell m.fl. 1995a: 5) Om eleven till exempel é&r i
chock kan det vara att hen inte alls forstar L2, om ens sitt L1. Pa liknande sitt kan man
tinka sig kring elever som é&r ledsna. Slutligen kan mobbningssituationer kriva
anvindning av L1. Sdrskilt i skolor dér det finns elever i ickesprakbadsklasser och i
sprékbadsklasser kan det vara nddvindigt att anvénda sig av L1 om vissa elever inte
forstar L2. Da kan det ocksa kénnas konstigt att prata L1 med en elev och L2 med en

annan, om den ena inte forstar L2.

Utgaende frdn svaren jag fatt ser man att de metoder som behandlas i teorin dr dven
verklighet hos mina informanter. Alla metoder anvidnds dven om de anvénds i olika
utstrackning. Det beror troligen pa bade lararen sjdlv och klassen vilka metoder som

anses fungera bist och vilka inte lika bra.

4.2 Integrering av sprak och &mne

I det foljande kommer jag att redovisa for resultaten géllande integrering av sprak och

amne. De forsta fragorna géller informanternas identifiering av sig sjdlva som sprak-
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och som @mnesldrare samt deras syn pd sprikinldrning. Direfter koncentrerar sig

frigorna pa planeringen av undervisningen.

I forsta frigan har informanterna motiverat om de identifierar sig lika mycket som
sprék- och som dmneslérare. Jag anser att det hir dr en intressant fraga eftersom man
som sprakbadsldrare bar ansvar bade for sprékinldrningen och d@mnesinldrningen (jfr
Met 2001: 71, 73). Det som kan komplicera identifikationen samt synen pa sig sjalv
som lérare ar utbildning och ldroplanen, dess forvantningar och krav. Eftersom elevers
amneskunskaper ska utvecklas i samma takt som hos elever i traditionell undervisning
kan det kéinnas som att &mnena dr viktigare dn spraket. Som sprikbadslédrare ska man se
till att amnesundervisningen haller ssmma maétt som den 1 traditionell undervisning och
att man samtidigt planerar in sprakundervisning och sprakligt stod sa att eleverna

samtidigt tilldgnar sig och ldr sig ett andrasprak.

6 informanter svarade pa frdgan om deras identifiering, informanterna 3 och 5 har inte
svarat. Tva informanter identifierar sig mera som klassldrare, tva informanter uppger sig
vara lika mycket spraklirare som dmnesldrare medan tva betonar spréaket i sina svar. For

att tydliggora nyansskillnaderna i informanternas svar ger jag nigra exempel.

(9) Jag identifierar mig som klassldrare som bara anvdnder mera svenska én
finska 1 arbetet (informant 1).
(10) Ja. Som sprakbadslirare anser jag mig lika mycket som @mneslérare och
spraklirare eftersom 1 sprakbad skiljer man inte pa sprak och dmne
(informant 7)
(11) Spréket ar hela tiden 1 baktanken som sprakbadsldrare. Du nidrmar dig ett
tema alltid genom att kolla att eleverna forstar och tar upp sakerna i den
ordning att det ar l4tt for eleverna att forstd saker (informant 2)
I exempel 9 identifierar sig informant 1 i huvudsak som klassldrare som dock anvénder
sig av ett annat sprik (L2) dn elevernas L1. Informanten har utbildat sig till klasslédrare
och fortbildar sig nu och ldser en kurs om sprakbadsundervisning. Eftersom hen ir en
klassldrare kan det forklara att hen dven identifierar sig som en klassldrare. I exempel 10
ar sprdket och dmnet sammanvédvda och de gir hand i hand. Det hdr betyder att
informant 7 identifierar sig lika mycket som dmnesldrare och spriklérare. I exempel 11

utgar informanten utifran spraket. Hen menar att eftersom undervisningen gér pa
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elevernas L2 &r det viktigt att alltid utgd frdn spriket och se till att eleverna forstar
spraket och innehéllet. Aven om informanten inte séiger det rakt ut, later det som att hen
identifierar sig mera som spraklirare. Atminstone betonar hen vikten av spriket i sin

undervisning (jfr Meet 2001: 73).

Utdver ldrarnas identifikation av sig sjdlva som sprak- och/eller dmnesldrare fragade jag
dven hur informanterna forhéller sig till sprékinlirning. De fick kommentera sitt
forhallningssétt till pastdendet spraket lirs automatiskt genom att det anvdnds i
undervisningen dagligen. Informanterna 3 och 5 har valt att inte kommentera detta
pastaende, medan 5 informanter ansag att pastdendet dr korrekt. Informant 4 tilldgger att
detta stimmer dven i vardagen och informant 8 ndmner att takten dr mycket olika hos
olika individer. Informant 1 skriver att spraket lirs genom att man hér och anvéinder det.
Informanterna 2 och 6 betonar dven ldrarens ansvar i sprakinlérningen och déarfor vill

jag lyfta upp dem.

(12) Jo, dom ldr sig. Léraren bygger upp det och ger i sma portioner mer
utmaningar i spraket. Inte for stora hopp sprakméssigt, utan med smé
steg (informant 2).

(13) Jag anser att spraket lars in paA malmedvetet genom mangsidiga metoder
och att eleverna &r olika och har individuella inldrningsidentiteter. Jag
som ldrare bor vara en mdalmedveten sprakmodell och uppmuntra
eleverna att anvinda spriket mangsidigt (informant 6).

Informant 2 instdimmer med pastdendet men hen lyfter upp lararens roll for
sprékinldrningen (exempel 12). Det &r ldraren som utmanar elevernas sprikliga
kunskaper och som ser till att kunskaperna utvecklas (jfr Met 2001: 73—74). Léraren
ansvarar for att hen bygger upp ett sadant sprik som eleverna kan lira och tilldgna sig.
Informant 6 uppger inte om hen haller med eller inte. Daremot forklarar hen i exempel
13 att sprakinldrning sker om undervisningen dr méngsidig och mélmedveten och om
elever behandlas som individer. Informant 6 betonar alltsé vikten av att beakta elevernas

individuella inldrningsstrategier och malmedveten och vélplanerad undervisning (jfr

Met 2001: 73-75)

Utgdende frdn dessa forhédllningssdtt kan den sprakliga medvetenheten hos

informanterna diskuteras. Jag antar att informanterna inte destomera har funderat pa
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tanken bakom péstdendet utan har antagit att pastdendet avser planerad undervisning.
Déremot anser jag sjdlv att pastdendet 1 forsta hand antyder att spréklig planering inte
behdvs utan att eleverna tillignar sig spraket utan planering. Aven om detta skulle vara
fallet, anser jag att som sprakbadslirare ska man vara medveten om sprakinldrningen.
Fastin eleverna lir sig spridket genom att lyssna och anvidnda det ska man som
sprakbadslédrare striva efter effektiv sprakinldrning och mangsidiga sprakkunskaper.
Detta nas bara genom noggrann och medveten planering (se t.ex. Hoare 2001: 209-210

& Met 2001: 73-75)

For att f4 en bild av hur informanterna i min studie tar hinsyn till olika faktorer i sin
planering av undervisningen bad jag dem rangordna fem faktorer (innehédll, sprék,
material, tidsanvdndning och andra resurser) fran 1 (paverkar planeringen mest) till 5
(péverkar planeringen minst). For att tydligare fa fram svaren har jag rdknat medeltal.

Medeltalen rdknade jag med omvénda siffror, pa liknande sétt som i tabell 5.

Tabell 6. Faktorer som péaverkar planeringen av undervisningen

Planering av undervisningen

0 I I I I I

Innehall Sprak Material Tidsanvandning Andra resurser

w

N

[Eny

Som tabell 6 visar sa dr det innehallet som styr undervisningen mest och spraket
kommer pé en andraplats. Materialet paverkar planeringen nistan lika mycket medan

tidsanvéndning och andra resurser har minst paverkan. Tre informanter har rangordnat
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faktorerna fran 1 till 5, medan fem informanter har angett att flera faktorer paverkar lika

mycket.

Sex informanter uppger att innehallet &r den viktigaste faktorn i fraga om planeringen
av undervisningen. Av dessa sex anser informanterna 7 och 8 att dven spriket dr en
faktor som péaverkar mest och informant 1 anser att d&ven material paverkar mest.
Déaremot har informant 6 uppgett spraket som den viktigaste faktorn och innehallet som
ndst viktiga faktor. Informant 3 anser att varken innehall eller sprak ar det viktigaste
utan ger dem fyror och lyfter fram materialet som viktigaste. Dértill ger hen
tidsanvindningen och andra faktorer treor. Den hér informanten anvinder inte alls
alternativen 1 eller 5, utan skalan dr fran 2-4. Intressant ar att hen dr den enda som inte

uppger sprak och innehall som de tvé viktigaste faktorerna.

Vad kan detta bero pa? Eftersom informant 3 anser att materialet &r det viktigaste s& kan
det konstateras att hen utgér fran materialet nar hen planerar sin undervisning. Dartill tar
hen hédnsyn till tidsanvéndning och resurserna (t.ex. larplattor eller utrymmen) fore
innehall och sprak. Jag upplever att hen har en mycket praktisk syn pé sin planering och
hen ser till att det praktiska fungerar och forst dérefter borjar hen planera in spréket och
innehéllet. Hen borjar alltsd frdn det mer konkreta: hurdant material och hurdana

larobocker, hur mycket tid kan anvéndas, har man tillgang till larplattor osv.

Vilket sdtt som &r bést kan jag inte sdga, men enligt mina informanter dr det vanligare
att forst fokusera pa innehdll, sprak och material och efter det pa tidsanvdndningen och
andra resurser. P4 det hér sittet dr det troligen innehallet som avgor hur mycket tid som
behdvs och kan anvdndas. Eftersom ldroplanen dikterar hurdana fardigheter och
kunskaper eleverna ska 6va pé dr det ocksé ldroplanen som avgor innehéllet (se avsnitt
3.2). Materialet, sasom ldrobdcker, utarbetas utifran ldroplanen, vilket betyder att oftast
kan man jobba utgdende frdn materialet. Dock maste varje ldrare evaluera och
bestdmma vilka helheter, kunskaper och fardigheter som betonas och som behover mera
tid och 6vning utgdende fran sina elever. Eftersom det dr mdjligt att vélja mellan olika
larobocker kan informanterna ha tillgang till helt olika material vilket ocksa kan paverka

planeringen. Om materialet passar klassen dr det léttare att jobba med det och planera
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utifran det. Om materialet dédremot inte fungerar for klassen och informanten behdver
antingen soka efter mer passande material eller eventuellt gora material sjélv, kan det

paverka planeringen.

Om det fardiga materialet, dvs. ldrobocker, ar ldmpliga for sprakbadselever och om
informanterna gor eget material har ocksd intresse for mig. I bada fragorna skulle
informanterna vilja svarsalternativ mellan alltid — oftast — ibland — sdllan — aldrig.
Informanterna 4 och 8 anger att materialet offast dr lampligt medan informanterna 2, 3,
6 och 7 anser att materialet dr ldmpligt ibland. Informanterna 1 och 5 tycker att
materialet sdllan ar 1ampligt. Om det fardiga materialet dr ldmpligt korrelerar inte direkt
med det egna materialet. Informanterna 1, 3, 5, 7 och 8 sédger att de offast gor eget
material medan de resterande tre (informanterna 2, 4 och 6) uppger att de ibland goér
eget material. Informanterna 1 och 5 som ansdg att materialet sdllan dr ldmpligt anger
att de oftast gor eget material. Dartill uppger informanterna 3 och 7 som ibland tycker
att materialet ar lampligt att de ofta gor eget material. Den sista informanten (informant

8) som oftast gor eget material tycker dartill att det fardiga materialet oftast &r lampligt.

Tre informanter anser att temaundervisningen krdver eget material. Informant 7
motiverar det med att de storre temahelheterna gor att passliga bocker inte finns.
Eftersom temaundervisning gar ut pa att man narmar sig ett tema utgdende fran flera
olika &mnen och synpunkter (jfr t.ex. Grandell m.fl. 1995b: 14, 16) &r det forstieligt att
de traditionella ldrobockerna, som koncentrerar sig pa ett visst dmne, inte racker till.
Tva informanter anser att i omgivningsldra behdvs det eget material, eftersom materialet
ar for svart. Eftersom omgivningsliaran innehéller &mnen som fysik och kemi, biologi
och geografi samt hilsokunskap (Utbildningsstyrelsen 2016: 139) dr det ett mycket
omfattande och varierande dmne. Informant 6 nidmner &dven sjdlvvirdering och
gymnastik som d&mnen som kriver eget material. Informant 1 anser att spraket kriaver

mest eget material.
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(14) Jag tycker att sjdlva svenska undervisningen krdver mest extra material.
Det finns hur mycket som helst pd finska, sanger, rim och ramsor, lek,
las- och skrivovningar med pd svenska dr det svart att hitta roliga

uppgifter och sddana som skulle motivera elever (informant 1)
I exempel 9 forklarar informant 1 hur hen tédnker kring extra material 1 L2. Hen lyfter
upp sjélva spraket (L2) som det som behover mest extra material. Eftersom sanger och
ramsor ger eleverna tillfallen att smaka pa spriket och samtidigt pa ett tryggt sétt okar
bade det passiva och aktiva ordforradet (jfr Grandell m.fl. 1995a: 8-9, Bjorklund m.fl.
1996: 13) anser jag att det &ar bra att informanten lyfter upp detta. Larobockerna som
anvénds 1 sprakbad &r skrivna for elever som har svenska som sitt L1 vilket betyder att
vissa uppgifter, sdsom lds- och skrivévningar, kan vara for svara for elever i sprakbad

(jfr Lasagabaster och Sierra 2010: 372, Cenoz m.fl.2013: 11). Det hédr leder till att

lararen sjdlv méste soka eller skriva egna 6vningar.

P& fragan om det egengjorda materialet oftare fokuserar pa innehallet eller spraket
fordelar sig svaren jamt: fyra uppger att de oftast fokuserar pd innehdllet medan de
resterande fyra uppger det motsatta, att materialet ofta fokuserar pd det sprakliga. De
informanters motiveringar, vars eget material oftare handlar om sprék, lyfts fram i

exemplen 15, 16 och 17.

(15) Jag forsoker att hitta pa trevliga och intressanta uppgifter till elever. S
att spraket dr inte for svart eller for 1dtt men precis lagom (informant 1).

(16) Jag strivar efter att ge eleverna mangsidiga kunskaper i spréket utan att
glomma innehallet. Jag valde det sprakliga eftersom jag d&r medveten om
att sprakbadseleverna behover sprakligt mlmedvetet material (informant
6).

(17) Bade innehall och sprék &r viktiga men eget material méste vara lampligt
for arskursen sprakmaéssigt (informant 7).

Jag anser att dessa motiveringar inte utesluter den innehéllsliga aspekten utan svaren
snarare betonar vikten av spraket, &ven om materialet skulle handla om innehéllet. Nar
informanterna gor eget material &r de alltsd noga med att alltid planera det sprikliga si
att det passar elevernas kunskapsniva. Eftersom eleverna lér sig innehéllet pa sitt L2 sa

ar det viktigt att de forstar innehallet, alltsa att spraket ar forstieligt for dem. De som

betonar innehallet har motiverat sig pa foljande sétt:
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(18) Speciellt med mindre elever dr det ldttare att utgd frdn innehéllet
(informant 3).

(19) Sprékliga kommer pa kdpet (informant 4).

(20) Kunskapen maéste fas fram iallafall! (informant 8)
Som man maérker i exemplen 18, 19 och 20 sa har dessa informanter en mycket starkare
betoning pa innehallet. I exempel 18 motiverar informant 3 sitt val med att det &r lattare
att utgd frdn innehallet. Hen menar inte att spriket inte skulle vara viktigt, utan att
istéllet sérskilt med unga elever kan det vara lattare och meningsfullare att utgd fran

innehéllet. Innehéllet kan kénnas verkligare och konkretare for eleverna och pa det

séttet dr det lattare att utga fran (jfr Grandell m.fl. 1995a: 5)

I exempel 19 skriver informant 4 att spraket kommer pa kdpet. Aven om det stimmer,
dvs. att eleverna nog ldr sig L2 dven om man enbart koncentrerar sig pa innehallet,
anser jag att eleverna behover explicit sprakligt stod. For att elevernas sprakkunskaper
ska kunna utvecklas behover liararna medvetet utveckla dem (jfr Met 2001: 73-75).
Eftersom eleverna i sprakbad lar sig spraket genom att anvdnda det dagligen som ett
medel dr det bra att anvinda de dagliga situationerna for att uppmirksamma eleverna pa
sprakliga nyanser och regler. Om temat &r kartor kan man 1 samband med temat lyfta
upp synonymer till temarelaterade ord och fundera péd olika meningar bakom ett
begrepp, eller 6va péd prepositioner som anviands nir man ldser en karta (vid havet, pa
berget). Pa det hir sittet stodjer man sprakutvecklingen och fir grammatiken med i
helheten samtidigt som man jobbar med temat (jfr Grandell m.fl. 1995a: 7-9,

prepositioner i gymnastiken)

Informant 8 betonar ocksa innehéllet i sitt exempel 20. Eftersom ldroplanen styr all
undervisning ar det forstaeligt att 1drarna kan betona innehallet istillet for spraket. Det
ar ju innehallet som bedoms ndr det géller &mnesundervisning. Dock anser jag att man
som sprakbadsldrare maste tdnka ur en spraklig aspekt dven ndr man arbetar med

innehallet.

Sista fragan inom temat integrering av sprak och dmne handlade om hur informanterna

planerar &mnesmassigt och &mnesdvergripande sprak. Tanken bakom frdgan dr huruvida
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informanterna féaster uppmérksamhet vid sprékets olika dimensioner och tar upp dessa
med elever, t.ex. hur arbete med sagor kan leda till en analys om sagors struktur eller till
en diskussion kring olika genrer och hur de skiljer sig fran varandra. Vad é&r skillnaden
mellan begreppet vatten om man pratar vardagligt eller om man behandlar &mnet 1 kemi

(jfr Hoare 2001: 205)? Det handlar alltsd om spréket och sprékets olika nivaer.

Enbart fyra informanter svarade pd fragan. Utgdende fran svaren kan jag konstatera att
fradgan har varit svart att forsta och informanternas svar dr inte direkta svar pa min fraga.

Dock viljer jag att titta pa svaren noggrannare och diskutera dem.

(21) Jag planerar in i temat de olika dmnen sa ldngt det gér coh beroende pa
mina ideér. Ifall det dr tomt, tar jag inte in andra &mnen sa mycket utan
drar temat igenom som sadant (informant 2).
(22) Jag kollar alltid fran vart laroplan vilka sprikliga mal vi har och tar med
dérifran dem som tillimpar sig bést i temat (informant 3).
(23) Jag konsentrerar mig pa ett visst omrade i temat som jag har valt pa
forhand (informant 7).
(24) Funderar i1 forvég vilka problem kan uppsta och funderar ut hur jag lattast
och tydligast kan forklara dem (informant 8).
I exempel 21 pratar informant 2 om olika @mnen och hur hen integrerar dem 1 temat.
Aven om frigan handlade om #dmnesmissigt och -Overgripande sprik anser jag att
informanten pratar om olika &mnen. Eventuellt kan hen ha forstétt att frigan handlar om
olika dmnen och hur hen integrerar dessa. Det som framkommer i hens svar dr att hen
forsoker integrera flera @mnen i ett tema men om idéerna ar slut eller déliga tvingar hen
inte sig till att ta med olika dmnen. Sjdlv anser jag att det ar béttre att integrera férre
dmnen &n att tvinga sig till att integrera fler &mnen som dd eventuellt bidrar mycket

ytligt eller d&ven drar uppmirksamheten fran de dmnen och Gvningar som bidrar mera

och passar in i1 temat.

Pé liknande sdtt anser jag att informant 7 har tdnkt i exempel 23, alltsd hur hen
integrerar olika @mnen 1 ett tema. Enligt henne lyfter hen upp ett omrdde inom temat
som hen koncentrerar sig pd. Dock framkommer det inte direkt i svaret om hen med
omradet avser nagonting sprakligt eller innehéllsligt. Eftersom informanten betonade

sprakligt extra material i foregaende fraga kan det anses att hen forstar vikten av spraket
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och dérfor ar det mycket mojligt att hen integrerar nagot sprakligt i temat. Slutsatser ar

dock svara att dra.

I exemplen 22 och 24 pratar informanterna om spraket, informant 3 sdger i exempel 22
att hen foljer ldroplanen medan informant 8 utgér fran eleverna och d&mnet och funderar
vad som kan orsaka problem (exempel 24). Svaren antyder att informanterna integrerar
spraket 1 olika teman och har en plan for spraket. Dock kommer det inte fram om och

hur de behandlar sprakets olika nivaer.

Utgéende frin svaren kan det konstateras att frigan var déligt utformad. Informanterna
har forstatt fragan pa olika sétt och svarar inte pa det som jag ville veta. Jag borde ha
forklarat vad jag menar med dmnesmaéssig och @mnesovergripande sprak for att fa svar
pd min friga. Aven om informanterna inte svarade pi det jag ville si ir svaren
intressanta. De ger en bild av hur man pa olika sdtt kan nirma sig en och samma sak.
Alla fyra informanter forknippar fragan med temaundervisning men andra likheter finns
det inte i svaren. En informant ndrmar sig temat utifrdn ldroplanen (exempel 22), en
utgdende fran helheten och sina idéer (exempel 21), en koncentrerar sig pa mindre
helheter (exempel 23) och den sista utgdr frdn eventuella problem som kan férekomma

(exempel 24). Det ar intressant att det finns sd manga olika sitt att arbeta.

I det hér kapitlet har jag beskrivit hur informanterna identifierar sig som ldrare, hur de
forhaller sig till sprakinldrningen samt hur de planerar sin undervisning. Informanternas
svar tyder pa att det finns skillnader i hur man planerar sin undervisning och vad man
utgar fran. Det som dr gemensamt hos alla informanter dr den starka medvetenheten om
spriket bade i planeringen och genomfdrandet. Aven om spriket inte var
utgdngspunkten for planeringen hos de flesta informanter kom det fram i1 deras
motiveringar att de dnda jobbar mycket med spréket. I nista kapitel redogor jag for de

olika arbetssitten och hur de upplevs av informanterna.
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4.3 Arbetssitt

I det hdr kapitlet redogér jag for hur de olika arbetssdtt som lyfts fram 1
sprakbadslitteraturen anvénds i1 verkligheten. Jag vill veta vad som é&r positivt och
eventuellt negativt med de olika arbetssdtten och hur informanterna reflekterar kring
dem. De arbetssétt som lyfts fram dr stationsundervisning, pararbete, grupparbete, spel

och lekar, temaundervisning, pusselmetod och samarbete utanfor skolan.

I tabell 7 framgar det hur ofta de olika arbetssétten anvinds av informanterna. Hela sex
arbetssitt anvinds dagligen, enbart pararbete anvdnds mera séllan av alla. Informant 1
uppger att hen anvénder dagligen grupparbete, pusselmetod och samarbete. Pusselmetod
kan anses vara ett sdtt att arbeta i grupp, vilket kan betyda att informant 1 anser sig
anvinda dessa tva dagligen, d&ven om hen t.ex. vissa dagar enbart anvédnder pusselmetod.
Dock kan det vara att hen arbetar dagligen med alla dessa tre, det krdver bara bra
planering. Informant 3 ndmner att hen anvidnder stationer och temaundervisning
dagligen. Jag antar att atminstone en del av stationerna &dr permanenta och inte
temarelaterade (jfr Kaskela-Nortamo 2007: 73, Grandell m.fl. 1995b: 4) eftersom
stationer krdver mycket planering. Eftersom temaundervisning kan vara mycket
omfattande kan man jobba med den dagligen, fast man kanske jobbar med mindre
helheter ibland. Informant 8 anvénder sig av spel och lek dagligen. Rutiner dr viktiga 1
sprékbad, sirskilt med yngre elever (jfr Grandell m.fl. 1995a: 3), och en gemensam séng
eller lek &r ett mycket bra sétt att borja eller avsluta dagen med. Nést kommer jag att ga
igenom varje arbetssitt enskilt och diskutera de for- och nackdelar som informanterna

har namnt.

Som det framgar i tabell 7 sa anvénds stationsundervisning av en informant dagligen,
fyra informanter ménadsvis och tre informanter ndgon gang per lasar. Stationer kan vara
permanenta eller temarelaterade vilket kan paverka svaren (jfr Kaskela-Nortamo 2007:
73 & Grandell m.fl. 1995b: 4). T.ex. informant 3, som anvinder stationer dagligen,
anvinder troligen permanenta stationer som eleverna dr vana med att anvidnda i olika
situationer, t.ex. ndr de ar fardiga med lektionens Ovningar. De hér stationerna kriver

inte lika mycket daglig planering av ldraren, utan hen kan t.ex. printa ut flera olika
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tankendtter som eleverna jobbar med i1 egen takt (se Kaskela-Nortamo 2007: 73). Forst
ndr en elev ndrmar sig de sista tankenotterna behdver ldraren leta efter nya. De som
anvéinder stationer manadsvis eller ndgon gang per ldsar anvdnder dem troligen mer

temarelaterat, och dessa kréver mera planering.

Tabell 7. Arbetssitt i sprdkbad och deras frekvens

Arbetssatt i sprakbad

w ~ U1 OO N

=N

, 1 1 I‘I |III III

Dagligen Veckovis Manadsvis Nagon gang/lasar Aldring
B Stationsundervisning = Pararbete B Grupparbete B Spel och lek
B Temaundervisning B Pusselmetoden Samarbete

Tid och planering ndmndes som nackdelar av tre informanter. Som det framgar i
exemplen 25, 26 och 27 sd krdver stationer mycket planering. I exempel 25 lyfter
informant 1 fram att man som ldrare alltid maste ha "ndgonting i bakfickan” om vissa
elever blir snabbare fardiga. For att undvika detta, maste stationerna planeras noggrant.
Informant 4 anser dven att stationsundervisning dr svar att genomfora ensam (exempel
26) och dven informant 6 &r pad samma spér i exempel 27 och anser att den kriver tillsyn
av ldraren eftersom man inte kan vara pd flera stillen samtidigt (jfr Grandell m.fl.
1995b: 5). Nar stationer dr vil planerade och man gar igenom dem tillsammans med
hela klassen fore undervisningen borjar, kan man minska risken for att hjélp behovs vid
flera olika stationer eller att vissa stationer 4r mycket snabbare &n andra. Ytterligare kan

stationsundervisning krdva mer oberoende av god planering eftersom alla elever jobbar i
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olika takt och det ar svért att i forvdg veta hur gruppdynamiken fungerar. Ju mindre tid
man har arbetat med samma klass desto svérare ar det att planera och organisera allt

eftersom man inte kinner hur eleverna arbetar.

(25) Om man har inte planerat varje station bra, si kan det hinda sa t.ex. att i
nigon station s& dr man fardigt mycket snabbare 4n nagon annan. Man
maste alltid ha nanting i1 bakfickan (informant 1).
(26) Kriver tid att ordna och svart att genomfora ensam (informant 4)
(27) Kraver mycket planering. Kraver extra utrymmen och tillsyn av ldraren
(kan inte vara pa manga stillen samtidigt). Kridver bra organiserande
(informant 6).
Vissa informanter anser &ven att stationsundervisning kan leda till sidmre
arbetsmotivation. Nér eleverna jobbar i smagrupper och i egen takt kan det leda till
oroliga elever och irritation. Vissa elever jobbar inte. I en stor grupp &r det svért att se
till att alla jobbar lika mycket som vanligt. Elever kan litt forsoka gora det minimala
som behdvs om ldraren inte har kontroll dver situationen. (Jfr Sahlberg & Leppilampi
1998: 103) Eftersom stationer samtidigt kan ses som bra Ovning for elevernas eget
ansvarstagande maste man hitta annorlunda sitt att se till att arbetet &nda blir gjort.
Eleverna kan t.ex. skriva om det som de arbetat med och ldmna in en skriftlig
redovisning, eller en ritad bild av dagens stationer, om eleverna inte dnnu kan skriva sa
mycket (jfr Grandell m.fl. 1995b: 8). Slutprodukten bor i varje fall vara ndgonting som
kraver att eleverna visar att de har lart sig nagot och jobbat ordentligt med uppgifterna.
Nar man borjar anvinda stationer med eleverna maste man vara noga med att de inte

kommer undan for latt, for att forsdkra att eleverna i fortsdttningen inte utnyttjar

undervisningssituationen pa ett fel sitt och forsoker komma undan léttare.

Stationsundervisning har dven sina fordelar. I exempel 28 lyfter informant 1 upp hur
omvixlande stationer kan vara. Hen anser att eleverna dr mer motiverade nir de far
jobba med flera olika uppgifter under en lektion, de blir inte uttrdkade. Aven informant
6 anser att stationer ger variation i undervisningen och att eleverna dven tycker att det ar
roligt (exempel 30). Hen menar ockséd att olika inldrningsintelligenser har nytta av
stationsundervisningen och att stationer ger tillfdllen att trdna samarbete. I exempel 29
betonar informant 3 att stationer later eleverna bdra ansvar for sin egen inlérning samt

att de lér sig att vénta pa sin tur och lata andra jobba med det egna arbetet. Det dr alltsa
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dven vardagliga fardigheter som kan Ovas i stationsundervisningen.(jfr Grandell m.fl.

1995b: 5)

(28) Man hinner gora flera olika saker under en lektion. Eleverna trottnar inte
sa latt nir man fér gora olika saker (informant 1)
(29) Eleverna ldra sig att ta ansvar och ldr sig att "svilja" att man kan gora
olika saker i samma utrymme. Att vanta pd sin tur (informant 3).
(30) God traning av hur man jobbar i grupp. Varierande, inspirerande och
roligt. Eleverna kénner att de lyckas. Gynnar olika inldrningsintelligenser
(informant 6).
Stationer &r ett mycket givande och elevcentrerad arbetssétt (jfr Grandell m.fl. 1995b:
5). De ger omvixling 1 den dagliga undervisningen och de &r roliga.
Stationsundervisningen later eleven ta ansvar for det egna ldrandet och man lér sig att
koncentrera sig pa det egna d&ven om andra gor nagot annat. Dock krdver stationerna
mycket tid och planering och i vérsta fall utnyttjar eleverna det egna ansvaret pa fel sitt
vilket leder till dlig arbetsmotivation och oroliga eller lata elever. Aven om det anses

krdva mycket av ldraren sd &r stationsundervisningen en del av undervisningen hos alla

mina informanter.

Pararbete anvinds veckovis av alla andra informanter utom informant 1 som anvénder
det manadsvis. Pararbete kan vara létt och kort, t.ex. ldsning i par under en lektion, eller
mera ingdende sdsom ett gemensamt projekt kring ett tema. Hur pararbete anvinds
paverkar dven hur ofta det anvénds eftersom det kriaver olika méngder av planering och
tid. Pararbete har sina starka och svaga sidor som ocksé informanterna har tagit upp i

foljande exempel.

(31) Lér sig ta hiansyn till den andra, hjédlpa andra osv (informant 2).

(32) Paren stoder varandra. Det lockar till diskussion och L2-anvdndning om
uppgiften dr sprakligt malmedveten (informant 6).

(33) Eleverna far byta tankar med en annan elev och lér sig sociala kunskaper
(informant 7)

(34) Ibland funkar pararbete inte om eleverna tycker olika pd nagon sak
(informant 1).

(35) Vissa starka elever hamnar o ofta hjdlpa den andra. Eget arbete stors
(informant 2).
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(36) Ena av paret kan dverrdsta den tystare och gora allt fardigt for det andra
av paret (informant 6).

De tre forsta exemplen (31, 32 och 33) behandlar pararbetets positiva sidor medan de tre
sista (34, 35 och 36) tar upp de mera negativa sidorna. Som positiva aspekter i pararbete
ser informanterna 2 och 7 samarbetet, det att eleverna far 6va pa sina sociala kunskaper
och ta hénsyn till varandra (exempel 31 och 33). Informant 6 tycker att pararbete ger
tillfallen till diskussion och pa det hér sidttet ger tillfillen till anvdndningen av L2
(exempel 32). Utifrdn svaren kan det konstateras att pararbete leder till att eleverna lar
sig fran varandra, de Gvar pa sociala fardigheter samt utvecklar sina muntliga kunskaper
(fr Met 2001: 78, Sahlberg & Leppilampi 1998: 65). Speciellt om pararbetet &r
noggrant och malmedvetet planerat kan det leda till intressanta och givande

samtalsdmnen och diskussioner pa elevers L2.

Pararbetets nackdelar koncentrerar sig antingen pé elevernas olika kunskapsnivaer eller
dalig kemi. Informant 1 lyfter fram elevernas kemi i exempel 34. Enligt hen kan
skoluppgifterna samt pararbetet lida om eleverna har olika &sikter kring saker och ting.
Jag forstér att & ena sidan kan det sérskilt hos unga elever vara svért att diskutera sig
fram till en gemensam é&sikt och ldra sig att kompromissa, men & andra sidan &r det
fardigheter som ska 6vas och ldras. Ju yngre man ar desto léttare dr det att ldra sig. Om
eleverna har svarigheter att komma Overens dr det ldraren som kan visa och ge dem
verktyg att arbeta med. Liraren kan ldra dem att uttrycka sina &sikter pd olika sitt,
forklara varfor man tycker det osv. Det dr bra 6vning bdde for L2 och for sociala
fardigheter. Om det dr omdjligt att komma Overens kan olika sétt att kompromissa
hittas: om den ena far avgora den hir gangen far den andra det ndsta ging. Eller sa kan
man dra sten, sax, pase. Som ldrare dr det viktigt att se mojligheterna dven i de svara
situationerna. Om mojligt ska man satsa pad spraket men ibland kan man ge eleverna

annorlunda sétt att hantera svara situationer socialt.

Informant 2 ser de olika kunskapsnivderna som en nackdel och &r rddd for att de
starkare elevernas arbete stors (exempel 35). Informant 6 dr déremot orolig for de

forsiktigare eleverna och anser att den starkare av paret kan fa sin vilja igenom 1 allt och
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pa det sittet gora badas arbete (exempel 36). Niar man anvinder sig av pararbete anser
jag att det dr bdst om ldararen bestimmer paren eftersom hen pa det séttet kan undvika
det att béasta kompisar alltid jobbar med varandra eller att det 4r nagon elev som alltid
blir utan par. Samtidigt har ldraren en chans att vélja hur hen vill att paren arbetar. Ska
det vara en starkare elev som hjélper en lite svagare elev? Ska paren vara ndra varandra
kunskapsmadssigt och pa det sdttet ”’jamlika”? Ska paren jobba med d&mnesmassiga eller
sprakliga kunskaper? Hurdana par leder till intressanta diskussioner? Nér lararen kdnner
sina elever kan hen paverka hur pararbetet fungerar. Utgaende fran vad man vill nd med

Ovningen maste man planera paren (jfr Sahlberg & Leppilampi 1998: 70-74, 98—101).

For att undvika att starka elever overrdstar de tystare eleverna eller att de mer passiva
eleverna later andra gora arbetet kan man anvénda sig av olika metoder. Bada tva i paret
kan t.ex. fora en individuell dagbok om arbetet eller de kan tillsammans skriva efter
arbetet vem som jobbade med vad och hur pararbetet fungerade (jfr Sahlberg &
Leppilampi 1998: 78). Sjalvevaluering av det gemensamma projektet kan ocksa leda till
bittre samarbete 1 fortsdttningen. Om en elev forsoker komma undan ldttare men blir
upptickt kan hen eventuellt jobba béttre nésta gang. Det dr ju bra som ldrare att nimna
till eleverna att eleverna far fylla i individuella sjdlvbedomningar eller att alla far ett

eget vitsord. Pa det hér séttet kan man motivera eleverna till att alla ska arbeta.

Anvindning av grupparbete hos mina informanter varierar mellan dagligt bruk till
ndgon gang per lasdr. Informant 1, som anvénder grupparbete dagligen, har eleverna i
grupper om 4-5 1 klassen. Eftersom eleverna sitter i smagrupper ar det 4ven naturligt att
anvénda sig av grupparbete. Hen menar att det fungerar bra med smagrupper eftersom
eleverna kan hjélpa varandra och dven tidvla mot varandra ibland (exempel 37). Det att
eleverna hjilper varandra och har en bra gruppkénsla dr mycket bra men det &r inte
nodvindigtvis grupparbete utan troligen arbete 1 grupp (jfr Langstrom & Viklund 2006:
202-203). For att ha grupparbete maste eleverna ha ett gemensamt arbete som de haller
pa med, sa att de jobbar mot ett gemensamt mal. Om alla jobbar med egna uppgifter ér
det inte grupparbete, &ven om de sitter tillsammans och hjilper varandra. Grupparbete
kridver mera planering och organisering dn arbete i grupper. Jag anser att arbete i

grupper ocksa dr mycket bra eftersom det okar det sprakliga i klassrummet och ger
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eleverna mgjligheten att anvidnda L2. Samtidigt far de dven Gva pad sina sociala

fardigheter d&ven om det &r lite ytligare dn 1 grupparbete.

(37) Mina elever sitter i grupper av 4-5 1 klassrummet och jag tycker att det ar
bra. Eleverna kan hjilpa varandra och man kan ha sma tivlingar ocksé
mot andra grupper (informant 1).

(38) Social vixelverkan. De olika personligheterna gor att uppgiften far en
bredare och djupare dimension (informant 6).

(39) En svag elev far stdd och hjélp. Man kan lata elever gora uppgifter de
kdnner sig starka i. En grupp far ett fint arbete till stdnd, som man
kanske inte skulle ha klarat av ensam. Man lir sig av andra i gruppen
(informant 3).

Liksom 1 pararbete sa ses den sociala vixelverkan och Ovandet av sociala kunskaper
som fordelar dven i grupparbete. Som informant 6 tar upp i exempel 38 s& ger
grupparbete mojlighet till en bredare och djupare forstielse av det gemensamma arbetet
ndr flera olika personligheter paverkar det som tas upp och studeras (jfr Sahlberg &
Leppilampi 1998: 71, Langtrdm & Viklund 2011: 202). Aven informant 2 #r av
liknande &sikt och anser att samarbete kan leda till fina arbeten som eleverna inte skulle
klara av ensam (exempel 39). Dértill anser hen att i grupparbete kan de svagare eleverna
fa hjdlp av de starkare och eleverna far kénna sig lyckade och motiverade nér de jobbar
med det som de kan. I grupparbete far eleverna sjdlva dela pa arbetet och dé &r det ju

bra att utnyttja allas starka sidor.

(40) Vissa "rider" pd andra, far inget gjort. Synd ifall en "snill" elev ofta
hamnar i en orolig grupp dé lararen indelar 1 grupper. Jobbigt ifall inte
kemierna riktigt gar ihop. Otrevligt ifall ndn i1 gruppen ér lite rddd for
nagon annan igrupen...kan inte di funka med full effekt (informant 2).

(41) Eftersom undervisningsgrupperna ér stora sa ar det svart att se efter att
allas deltagande ar nagot sa dir jimnfordelat (informant 6).

Aven nackdelarna #r liknande i grupparbete och i pararbete. I exemplen 40 och 41 tas
det gemensamma arbetet upp och att det ar svart att forsdkra sig om att alla jobbar lika
mycket. Eleverna kan létt forsoka komma undan arbetet och antar att det gemensamma
arbetet ricker till, &ven om man inte sjdlv har deltagit eller hjélpt till. Dartill anser
informant 2 att ifall kemin mellan eleverna inte fungerar kan arbetet vara mycket svart,

t.ex. om en snéll elev placeras i en orolig grupp (exempel 40). Jag forstér att grupperna

inte alltid kan vara jamn delade och ibland kan det hiinda att en blyg elev ar tvungen att
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arbeta med en mycket stark elev som alltid fér sin vilja igenom. Nér det hénder &r det
viktigt att lararen dr medveten om detta och forsoker fa situationen att fungera. D& kan
man t.ex. dela ut olika roller for alla gruppdeltagare och lita den blyga eleven vara
ordférande medan den starkare eleven r en idékilla. Med olika roller kan man undvika
och motarbeta de vanliga rollerna och lata eleverna se saker och ting ur andras

perspektiv.

Sa som i pararbete anser jag att man dven i grupparbete kan anvinda sig av individuell
bedomning for att se till att alla jobbar. Om eleverna sjilva evaluerar sitt arbete och
reflekterar kring sin roll i arbetet kan de dven forstd att de far det vitsord som de
fortjinar. Om man véljer att ge gruppen ett gemensamt vitsord kan man lata gruppen
diskutera efter varje lektion eller moment att vem har jobbat med vad och vilket vitsord
de tillsammans tjdnar. Genom att eleverna har ansvaret inte bara for sitt eget arbete utan
hela gruppens arbete och vitsord vécker det forhoppningsvis elevernas kdnsla av ansvar
och insikten om att de sjdlva paverkar i gruppens arbete (jfr Sahlberg & Leppilampi
1998: 75)

Spel och lekar anvédnds dagligen av informant 8 och veckovis av alla andra. Det kan
alltsa konstateras att det anvédnds ofta av alla. Som fordelar med spel och lek anses bl.a.
det att barnen inte tappar lusten att ga i skolan (exempel 42) och att eleverna lar sig
mycket genom spel och lekar (exempel 43, 44 och 45)). Genom spel och lekar kan flera
fardigheter och kunskaper trinas, bade de sprikliga och de &mnesméissiga. Informant 7
lyfter i exempel 45 fram att eleverna lar sig uttryck och fraser mycket snabbt genom lek,
vilket dven togs upp i litteraturen: sprakfardighet 6vas utan att man ldgger desto storre
mirke till det (jfr Grandell m.fl. 1995a: 15). Det hir minskar troskeln for
sprakanvindningen vilket dven leder till sprikinlirning. Aven i exempel 44 lyfter

informant 6 att spel och lekar uppmuntrar till sprakanvandningen.

(42) Eleverna som gér i ettan ldr de mesta saker genom leken fortfarande.
Man fér inte tappa lusten i att ga till skolan (informant 1).

(43) Barnen tycker om att leka och spela spel. Samtidigt 6var de ménga saker;
dmnet, sprat sociala kunskaper (informant 3).
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(44) Roligt, meningsfullt och intressevickande. P4 ett intressant sétt lockar till
sprakanvandning (informant 6).
(45) Eleverna lar sig vildigt snabbt uttryck och fraser (informant 7).

Informant 6 anser att spel och lekar dr nyttiga sd linge som det dr medvetet och inte
bara en vana. Som det kommer fram i exempel 46 anser hen att dven spel och lekar ska
ha en mening 1 sig och som ldrare maste man ha en plan for dessa. Spel for spelets skull
ger ingenting it eleverna. Dock betonar hen vikten av upprepning och rutiner, sérskilt

for unga elever eftersom det ger kénslan av trygghet (jfr Grandell m.fl. 1995a: 3)

(46) Om det inte &r malmedvetet sa kan det bara vara en vana. Dock &dr det bra
med rutiner som upprepas och ger trygghet (speciellt 1 lagre arskurser)

(informant 6).
Som nackdel anser informant 2 i exempel 47 att det kan vara svart att i alla med 1 leken
eller att vissa tar det pd for stort allvar. Aven om sidana hir elever kan forsvara
planeringen av leken tycker jag att det dr viktigt att leka och spela. Utdver spraket,
sasom fraser och uttryck som hor till spel och lek, &r det dven bra att eleverna far
anvénda och trdna sin fantasi samt hur man &r en bra forlorare. Det &dr ingen sjdlvklarhet
att alla far 6va sddana fardigheter hemma. Pé liknande sétt anser jag att det dven &r bra
traning for eleverna att ibland delta i spel eller lek som inte nddvandigtvis dr deras

favoriter, vilket informant 3 uppger dr utmaningen med lek och spel (exempel 48).

(47) Vissa vill inte "leka" och blir 1asta. Viss som inte klarar av att "forlora" i
ett spel. trots att det inte dr tivling, sd gor vissa det till en tdvling med
trakiga foljder (informant 2)
(48) Att hitta leker och spel som funkar just med den gruppen som du har.
Aina ei mene niinkuin Stromsossi ;) (informant 3)
Spel och lek anvinds ofta av alla informanter. De positiva sidorna hos spel och lek ar att
de dr mycket mangsidiga och de anses vara nyttiga badde for sprakliga och sociala
fardigheter (jfr Grandell mfl. 1995a: 15-16). De negativa sidorna kan néstan anses vara

utmaningar for lararen, eftersom de handlade mest om att alla elever inte tycker om

samma spel och att vissa kan ha svért att komma igang med leken.
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Temaundervisning anvdnds pa daglig basis av en informant, veckovis av fyra
informanter och ménadsvis av tre informanter. Eftersom temaundervisning ger mycket
utrymme fOr variation dr det dven troligt att midngden temaundervisning varierar.

Fordelarna med temaundervisningen dr manga, som det framgar i foljande exempel.

(49) Friheten att ta in det via din personlighet som ldrare och bygga upp det
enligt truppens intresse och kunnande (informant 2).
(50) Barnen lér sig helheter. Man kan forska saker fran olika synvinklar. Man
kan ocksa individualisera ldtt i temaundervisningen (informant 3).
(51) Eleverna lar sig att forsta pa helheter, 1dr sig att jobba sjdlvstindigt, i par,
1 grupp och kan fordjupa sina kunskaper i olika teman (informant 7).
I temaarbete dr det latt att utgd frdn gruppen, utifran gruppens fardigheter och intressen
anser informant 2 (exempel 49). Det som alltsd gor temaundervisningen roligt ar att det
fir vara personligt. Aven om det ir ldroplanen som styr innehdller si ger
temaundervisning tillfdlle att ndrma sig saker och ting pa olika sédtt och ur olika
synvinklar och helheter. Informant 3 betonar ocksa de olika synvinklarna som en fordel
och tilligger att temaundervisning &r litt att individualisera (exempel 50). Att
undervisningen individualiseras och differentieras &r bra eftersom det liter eleven arbeta
utifran sina egna kunskaper (jfr Grandell m.fl. 1995b: 7). Informant 7 tycker att
temaundervisningens mangfald och helheter ar dess fordelar (exempel 51).

Temaundervisning tilldter att eleverna far arbeta pd olika sitt, i par, grupper eller

sjdlvstindigt, samtidigt som det d&ven ger mojlighet till fordjupandet av kunskaper.

(52) Att planera och sitta ihop ett tema (dven vi har ett ganska bra tema-
bibliotek i1 skolan), dr ett ganska stort arbete. Men ndr man har fitt det
igéng sa rullar det ju néstan som for sig sjdlv (informant 4).
(53) Om "den roda traden fattas" sa kan det leda till att eleverna inte far en
helhetsbild av temat (informant 6).
Det negativa med temaundervisningen dr att det krdver mycket arbete och tid att sitta
thop (exempel 52) (jfr Grandell m.fl. 1995b: 5-6). Dock menar informant 4 att nér
planeringen &r vl gjord och arbetet har fatts igdng gér arbetet framat nistan av sig sjilv,
for ldraren. Ett vélplanerat arbete dr till halften gjort. Detta kan ses som bade som en
fordel och som en nackdel. I borjan kraver temaundervisning mycket av lararen, den tar

tid att planera och man kan hamna gora eget material osv. Nér allt dock &r planerat och

gjort fir man bara njuta, folja och ta del av elevernas utveckling. Aven informant 6
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anser att planeringen kan ses som en nackdel i den mén att om man inte far fram den
roda traden leder det till att eleverna inte heller hittar den (exempel 53). Da kan det vara
att helhetsbilden inte blir klar for eleverna och de lir sig 1 stéllet flera
osammanhdngande saker. Det kan konstateras att temaundervisning dr mycket givande
nédr den fungerar enligt planen men ifall planen &r oklar blir dven undervisningen det.

Liksom 1 all undervisning.

Pusselmetoden var det arbetssdtt som anvidnds minst av informanterna. Informant 1
uppger att hen anvénder den dagligen, informant 4 manadsvis, informanterna 2, 3 och 5
tre ndgon gang per ldsdr och informanterna 6, 7 och 8 aldrig. Dock ndmner tva av de tre
som aldrig anvént metoden att de vill anvédnda den i framtiden. Pusselmetod kan vara en
metod som det dr svart att komma igang med eftersom den kridver ganska mycket av
eleverna. Eleverna maste kunna jobba i olika grupper, de maste kunna tilligna sig
kunskap och dven formedla och forklara den till andra (jfr RGj-Lindberg 2001: 44-45).
Den &dr mycket givande och trdnar bade elevernas sprakliga och dmnesmaissiga
kunskaper. Aven informant 6 tar upp detta i exempel 54. Informant 7 tycker att det dven
forstirker elevernas sociala kunskaper och aktiverar dem (exempel 54). Hen anser att
genom att eleverna ska lira sig ndgonting och sen léra ut det sd aktiveras de. Det som &r
positivt med pusselmetoden dr dven att eleverna far repetition nir de berittar pa nytt det
som de i tidigare grupp pratade om. Samtidigt kan detta motivera dem att jobba

ordentligt ndr de fungerar som ldrare till de andra grupperna.

(54) Jag har inte dnnu anvént pusselmetoden i min nuvarande klass men
kommer nog att anvdnda den eftersom eleverna far dad en rikare
helhetsbild av innehallet och den dven lockar till rik sprakanvdndning
(informant 6).

(55) Jag har sett metoden anvindas och kunde tinka mig att borja anvidnda
den. Den forstarker sociala kunskaper och aktiverar eleverna eftersom de
méste ldra sig nanting om eget omradde och kunna sedan lara ut det &t
andra 1 hemgruppen (informant 7).

Nackdelarna var inte manga. Informant 6 ndmnde att pusselmetoden &r svar att
organisera om grupperna inte gir jimn ut medan bade hen och informant 2 var oroliga

for blyga elever. Pusselmetoden kan kdnnas pafrestande och stressig for blyga elever

eftersom de méste vara i centern i nagot skede. Dock ar det viktigt att komma ihdg att
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alla forsitts 1 den situationen och att den kan t.ex. arrangeras som en diskussion mellan
grupperna. For att undvika att ndgon kinner sig utsatt sa kan hemgrupperna ha fragor
som stdd och var och en svarar pa dem 1 tur och ordning och pa det séttet lérs ut stoffet
ut till andra. Eleverna kan vidare skriva ned det som de vill sdga for att undvika det att
man glommer bort ord eller uttryck osv (jfr Roj-Lindberg 2001: 46). Nar eleverna blir

sdkrare kan de borja anvinda stodord och -fraser istillet for fulla meningar och svar.

Alla informanter har gjort samarbete med ndgon instans utanfor skolan (se tabell 8).
Biblioteket dr den populdraste samarbetspartnern (alla 8 anvénder det) och teatern foljer
titt efter och nimns av 7 informanter. Fem anger att de har haft samarbete med
idrottsforeningar och tre med museum. Tva har dven haft samarbete med polisen. |
enkéten fragades det om de har haft samarbete med brandmén eller ambulanschaufforer,
men ingen hade denna typ av samarbete. Biblioteket &dr den sjélvklaraste
samarbetspartnern eftersom eleverna ska ldra sig ldsa och da dr det ju bra att besoka det
lokala biblioteket for att lana ut bocker. Om eleverna sjélva far lana ut bocker kan det
paverka lasningsmotivationen positivt. Samtidigt ldr de sig hur man beter sig i ett
bibliotek, hur man lanar ut bocker och hur man hittar olika bocker i1 biblioteket. De

tranar samtidigt vardagskunskaper.

Tabell 8. Samarbete utanfor skolan

Samarbete utanfor skolan

Bibliotek Museum Teater Idrottsforening Polis

O B N W H» U1 O N 0O
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Teater kan vara en mycket rolig och givande samarbetspartner. Dértill 4r det mycket bra
for elever i sprikbad att de far delta i den svensksprékiga kulturen och mérker att
spraket finns ocksa utanfor klassrummet och skolan (jfr Bjorklund m.fl. 1995: 4,
Johnson & Swain 1997: 7). Till och med 7 informanter har haft samarbete med teater.
Sjélv ér jag positivt Overraskad att sd hir manga har dragit nytta av det omgivande
samhillet. Samarbete med idrottsforeningar dr ocksa ganska populért vilket dr positivt.
Genom samarbeten kan eleverna hitta sin egen gren och om de till och med hittar den pa

sitt L2 dr det underbart eftersom det kan leda till en hobby pa L2.

Att samarbete med poliser var sdllsynt och att ingen hade samarbetat med brandmén
eller ambulanschaufforer kan bero pa flera saker. Jag tror att den storsta orsaken &r att
de ar sddana samarbetspartner som maste komma till skolan pa besok snarare dn att man
far t.ex. till polisstationen. Det kan vara svart att arrangera och fa besok av t.ex. polisen,
medan det dr létt att besoka ett bibliotek. For att £ besok av en polisman eller brandman
behdver man kanske dven samarbeta med andra klasser eller hela skolan och ordna till

exempel en temadag.

(56) Vi hade yrken-tema med en klass och sa besokte vi elevernas fordldrars
arbetsplatser och stillde fragor/skrev i1 skolan om besoket. I sambandet
med host-tema har vi besokt torget och kopt dpplen samt bekanta oss
med gronsaker och rotfrukter (informant 7)

Det som dr bra med samarbete ar att det larda kan bli mycket verkligt och konkret, sa
som informant 7 beréttar i exempel 56. Samarbete kriver inte alltid stora resurser, utan
man kan till exempel besoka det lokala torget for att kopa dpplen (jfr Kaskela-Nortamo
2007: 72-73). Har kunde man dven integrera med matematik genom att rdkna hur

mycket olika frukter och gronsaker de kan kopa for en viss summa. Med fantasi och nya

idéer kan man komma mycket langt med dven mindre resurser.

Fordelarna med samarbete &r manga. Bland annat far eleverna hora och anvidnda L2
utanfor klassrummet, ndmner informant 2 (exempel 57). Eftersom man 1 sprakbad har
som mal att elever blir funktionellt flersprékiga betyder det att de bor ldra sig att
anvinda L2 i olika situationer och med olika personer (jfr Bjorklund m.fl. 2005: 5

Darfor ar det viktigt att redan fran borjan visa elever att L2 finns utanfor skolan och lata
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dem prova pd spraket och bli vana med att anvdnda det, ocksd utanfor det trygga
klassrummet. Samtidigt stodjer det bade elevernas kulturella och sprékliga identitet,

vilket informant 6 betonar (exempel 58)

(57) Man far triffa nya ménniskor, andra vuxna. Man fér nya idee’r och far
ge av sina egna. Eleverna far hora andra tala L2 4n bara den ldraren som
undervisar. FEleverna far trdffa andra elever om man samarbetar med
andra klasser. Hittar eventuellt nya kompisar (informant 2)

(58) De ger upplevelser (for hela livet) for eleverna och forgyller vardagen.
De stoder sprék och kultur (informant 6)

(59) Man far byta ideér med nan annan och byta eget material. Man kan dela
pa planerings- och forberedningsansvaret (informant 7).

Informanterna 2 och 7 lyfter upp dven fordelar som behandlar deras eget arbete som
larare. Genom samarbeten far man byta idéer, tankar och material med andra. Pa det har
sdttet kan planeringsarbetet delas mellan samarbetsparterna, anger informant 7 (exempel

59). Liknande tankar har informant 2 (exempel 57).

Det finns dven nackdelar med samarbete. Som vid de flesta arbetssétt giller det tid.
Informant 2 anser att planeringen tar tid och att det dr svért att hitta gemensam tid med
den som man samarbetar med (exempel 60). Dértill &r samarbete svart om eleverna inte
gillar det eller tycker att det &r jobbigt. Sarskilt om man har planerat in samarbete med
nagon och eleverna dr helt emot det forstar jag att det kan kénnas trist och jobbigt.
Informant 6 anser déremot att det dr en nackdel om samarbetspartnern inte har fatt ihop
en fungerande helhet (exempel 61). Kommunikation med samarbetspartnern dr mycket
viktig for att undvika saddana hér situationer. Sjilvklart kan missforstand hinda vilket

kan leda till att stoffet inte passar till temat eller det inte fungerar med klassen.

(60) Det tar mycket med tid. Man borde hitta gemensamma planeringstider i
dessa bradskande tider. Ifall inte elevernas kemier riktigt fungerar, sé ér
det lite konstlat att samarbeta om en elev/elever tycker det dr jobbigt!
(har erfarenhet av detta som mamma) (informant 2).

(61) Om samarbetsanordnaren inte har lyckats med att fa temat att fungera i
praktiken (informant 6).

Som det har kommit fram i detta kapitel har de alla olika arbetssétt sina for- och
nackdelar. Oftast dr fordelarna kopplade ithop med elevernas sociala kunskaper samt

sprakliga faktorer medan nackdelarna handlar om planering och tidsanvéndning.
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Utgaende frdn svaren kan det konstateras att de arbetssitten som ndmns i litteraturen
anvinds 1 dagens undervisning och de dr en del av den verkligheten som mina

informanter beskriver.

Till slut vill jag lyfta upp en kommentar som gavs nér ordet var fritt. Informant 2 vill
lyfta fram vikten av att man finns dér for sina elever (exempel 62). Aven om eleverna ir
1 skolan for att ldra sig badde sprék och olika dmnen &r det dnd4 viktigt att komma ihag
att ge alla elever tid, finnas déar for dem och jobba mot en lugn och trygg klasskénsla (jfr

Grandell m.fl. 1995a: 3).

(62) Ibland bor ldraren dven bara fa jobba med sin egen grupp, utan en massa
planeringar med andra. Man behdver fa lugn o ro med sina elever. Ibland
sitt och prata o framfor allt LYSSNA vad den andra har att beritta
(informant 2).
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5 SLUTDISKUSSION

I det hér kapitlet sammanfattar jag de viktigaste punkterna i min avhandling samt
presenterar de resultat som jag har fatt. Jag diskuterar dven de brister som min

avhandling har och ger forslag pa fortsatt forskning.

Avhandlingens syfte dr att redogdra for sprakbadslirares reflektioner kring
sprakbadsundervisningens principer, undervisningsmetoder och arbetssdtt. Jag har
koncentrerat mig pa tre olika faktorer som péverkar lararens verklighet: spraket i
klassrummet, integrering av sprék och dmne samt arbetssétten. Med hjilp av dessa har

jag skildrat och diskuterat den verkligheten som informanterna har beskrivit.

Mitt material bestér av 8 stycken svar pd min enkét. Enkéten &r i elektronisk form och
indelad 1 fyra tematiska helheter: bakgrundsinformation, spréket i klassrummet,
integrering av sprak och @mne och arbetssétt. Bakgrundsinformationen har jag inte
direkt Iyft fram 1 analysen utan jag snarare stodjer min analys pa
bakgrundsinformationen i de fragor dér den &r vésentlig. Utgdende fran svaren har de
flesta fragorna varit klara och léttforstaeliga eftersom informanterna har svarat pa det
jag har fragat. Dock mirkte jag att nagra fragor inte fungerade. I frdga om pastaendet
om sprakinldrning (fraga nr. 12 i enkdten) hade jag hoppats pa mera kritiska svar som
utmanar enkelheten 1 pastdendet. Dértill var frdgan om &@mnesmadssigt och
amnesovergripande sprak oklar (se bilagan, frdga 16) eftersom alla informanterna hade
svarat pa olika sitt och ingen direkt pd min fraga. Utdver detta hade vissa informanter
rangordnat flera olika metoder som lika viktiga fastin jag skulle ha Onskat att de
rangordnat dem frén bist till sémst. Om informanterna inte hade placerat flera sétt pa
samma plats hade resultaten kunnat vara mer intressanta och storre skillnader eller

likheter kunde ha kunnat uppsta.

Min avhandling &r en kvalitativ fallstudie. Jag har anvint mig av beskrivande metoder
och med hjidlp av informanternas svar har jag skildrat den verkligheten som de
undervisar i. Min ursprungliga tanke var att jag skulle jimfora olika omraden i Finland

med varandra men eftersom jag fick sd f4 svar var jag tvungen att tinka om.
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Foljaktligen lyfter jag upp flera exempel ur informanternas svar och jamfor deras svar
med litteraturen, 1 ljuset av hur teorin beskriver det som informanterna lyfter fram. Med
hjalp av exemplen uppmairksammar jag bade likheter och skillnader i informanternas

svar och diskuterar dven orsaker bakom dem med hjélp av litteraturen.

Spréket i1 klassrummet behandlade frdgor om matriser, olika sédtt som motiverar till
sprakanviandning, skrivning och ldsning, hur elevernas sprékliga fel korrigeras och
huruvida informanterna har anvént elevers L1 med dem. Utgéende fran svaren kan det
konstateras att den sprakliga verkligheten som mina informanter skildrar liknar den som

litteraturen och teorin beskriver.

Alla informanter anvdnde matriser 1 sina klassrum och de motiverade dem sa som i
teorin: att matriserna stodjer och hjélper elever att utveckla sina sprdkkunskaper (jfr Met
2001: 75, 79). Det fanns skillnader i vad matriserna handlade om och hur ofta de
uppdaterades men det kan forklaras med att olika matriser anvands for olika d&ndamal.
Utgéende fran svaren vill jag pasta att matriserna uppdateras enligt behov, beroende pa
dmnet, temat och elevernas kunskaper. For en djupare bild av anvdndningen av matriser
hade det varit bra att be informanterna ge exempel pé olika matriser som de anvénder
samt be dem reflektera kring mdngden av matriser, kan de anvindas for mycket? Sjalv
anser jag att for mycket av det goda kan bli stérande pa sé sétt att det snarare stor dn
stodjer elever. Om véggarna &r fulla av matriser som har ingenting att géra med det

aktuella temat kan det paverka elevernas koncentration pa ett negativt sitt.

Det fanns inga stora skillnader 1 hur informanterna motiverar till anvéindningen av L2.
Alla de sitt som enligt litteraturen dr fungerande anvindes av informanterna och alla
sitten anvindes ungefdr lika mycket. Det dr bra eftersom det betyder att metoderna
varierar vilket leder till att eleverna blir vana med att reagera pa olika stimulans (jfr
Hoare 2001: 200). Det samma giller informanternas sitt att korrigera fel. Aven hir var
alla de olika sétten anvdndbara. Dock framgick det av svaren att explicit korrigering och
metalingvistisk korrigeringssétt var i genomsnitt minst populéra, vilket jag tror beror pa
det att de betonar grammatiken och sprakregler vilket kan tiankas vara obegripligt eller

svart for elever 1 ak 1 1 sprdkbad (jfr Adams m.fl. 2011: 45-46). Annars anvindes de
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output-uppmuntrande och inputgivande metoderna ganska jamnt, vilket &r bra eftersom
enligt sprakinldrningsteorierna behovs bada. Dartill anser jag att variation 1 de olika
metoderna ger olika slags stimulans vilket bade aktiverar elever och gora
undervisningen mer intressant och mangsidig (jfr Lyster: 117-118, Sodergérd 2001:

409).

Lasningen 1 klasserna var mangsidig och informanterna anvidnde sig av méanga olika
sétt. Det fanns inga stora skillnader i ldsning 1 genomsnitt. Ddremot anvédndes skrivning
pa olika sitt av olika informanter. Skrivning frdn modell var den populdraste metoden
men utdver det var det svért att rangordna de andra metoderna. Sjilv tycker jag att
metoderna 1 huvudsak skiljer mellan friare skrivning och skrivning enligt modell, och
dessa anvindes 1 genomsnitt ganska olika. Om eleverna redan ar duktiga skrivare kan
det vara mer motiverande och intressant att skriva fritt medan diremot elever som har
stora svarigheter med skrivningen kraver annorlunda metoder. Man kan t.ex. ge elever
modell eller andra stddmetoder. Detta kan vara orsaken till de stora skillnaderna i
skrivuppgifterna. Huvudsaken &r att ldsning och skrivning anvénds eftersom de ger
tillfallen till input som stddjer elevernas output. Olika sétt att ldsa och skriva ger olika

sprakliga stimulanser och utvecklar spréket pa varierande sétt (jfr Met: 2001: 76-77)

Hiélften av informanterna har anviant L1 med eleverna. Det hér var en 6verraskning for
mig eftersom jag antog att sprakbadets mycket kénda princip en person—ett sprak dven
skulle stdimma i verkligheten. Dock framgick det i1 forklaringarna att informanterna
anvénder elevers L1 enbart om det &r en nddsituation, det behdvs alltsd vagande skal.
T.ex. om en olycka intriffar kan det vara nodvéndigt att anvanda L1 (jfr Grandell m.fl.
1995a: 5). Eftersom sprakbadselever ofta dr i samma lokal som elever i traditionell
undervisning forstar jag att till exempel mobbningssituationer ibland krédver att ldraren
anvidnder L1 om den andra eleven inte kan L2. Utgdende frdn svaren anser jag att
informanterna 1 huvudsak lever enligt principen men kan i1 nddsituationer gora

undantag, vilket &r bra.

Tematiken om integrering av sprak och dmne koncentrerade sig pa informanternas bild

av sig sjilva som larare, deras bild av sprakinldrning och vilka faktorer som péverkar
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deras planering av undervisningen. Mitt intresse lag i hur informanterna reflekterar
kring forhillandet mellan sprik och Amne och hur detta paverkar deras planering. Aven
andra faktorer som péverkar planeringen var av betydelse. Dartill ville jag veta om det

fardiga materialet, t.ex. larobockerna, ar lampliga for sprakbadseleverna.

Informanterna identifierade sig varierande: tva som klasslérare, tvd som bade sprak- och
amnesldrare och tvd som betonar spriaket (jfr Met 2001: 71). Dock var fragan om de
identifierar sig lika mycket som &mnesldrare och som sprakldrare, inte om de
identifierar sig som klassldrare. Hur informanterna identifierar sig kan bero pd deras
utbildning: de tvd som ansig sig vara klasslirare uppgav sig vara utbildad klasslirare
medan en av dem som identifierade sig som bdda var pedagogie magister och
amnesldrare 1 svenska och den andra var utbildat sprakbadsldrare. En av dem som
betonade spréket var sprikbadsldrare till sin utbildning och den andra var pedagogik
magister. Som blivande sprakbadsldrare studerar man mycket svenska och man blir
aven behorig svenskldrare, vilket kan paverka det hur man identifierar sig. Som
blivande klasslédrare studerar man lite av alla olika &@mnen men betoningen ligger pé att
man &r klassldrare, vilket ocksa kan paverka hur man identifierar sig. Som klasslarare
kan det vara svéarare att skilja mellan sprdk och &mne medan man som sprakbadslarare

blir van vid att alltid fundera pé spraket.

Alla sex informanter som reflekterade kring pastaendet spraket lirs automatiskt genom
att det anvdnds i undervisningen dagligen ansag att det stimmer. Jag hade hoppats pa
att informanterna skulle ha utvecklat tanken lite och betonat t.ex. ldrares ansvar och att
det krivs medveten planering (jfr Met 2001: 73—74, Hoare 2001: 204—205) Aven om
detta stimmer anser jag att man som sprakbadsldrare méste fundera pd hur man
maximerar sprakinldrningen och ser till att eleverna utvecklas snabbare och

malmedvetet.

I planeringen av undervisningen var innehall den viktigaste faktorn, medan spraket och
materialet var de nist mest viktiga. Utgdende frdn informanternas svar och motiveringar
verkar det som om de flesta utgdr fran innehéllet forst och efter det integrerar spraket.

Att innehallet anses viktigare kan bero pa ldroplanen och det att elevernas
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amneskunskaper inte far lida pa bekostnad av spraket (jfr Johnson & Swain 1997:6-7).
Det som dock var positivt var att ndr det giller informanternas eget material var de
mycket noga med att betona spraket. Jag fick en bild av att det extra material som
informanterna sjélva planerar och gor dr alltid sprékligt noga planerat, &ven om stoffet
skulle vara innehéllsbaserat. Detta ger mig en bild av att om det fardiga materialet inte
racker till, om det t.ex. dr for svart eller trakigt, planerar informanterna ndgot som béttre
lampar sig for eleverna, dmnet och spréket. Utifrdn svaren blir det klart att
informanterna dr medvetna om sprakkrav och att undervisning pa elevers L2 medfor

extra arbete och planering.

Arbetssitten varierar mycket. Utgdende fran informanternas svar kan det konstateras att
alla de arbetssdtt som ndmns i litteraturen om sprakbad dven dr verklighet i dagens
undervisning, alltsd stationsundervisning, par- och grupparbete, spel och lekar,
temaundervisning och samarbete. Det enda arbetssittet som jag tagit med men som inte
ndmns 1 sprakbadslitteraturen dr pusselmetoden och det var dven den enda som inte
anvéndes av alla. I genomsnitt anvindes pararbete samt spel och lek oftast medan mest
sdllan anvindes stationsundervisning och samarbete utanfor skolan. Utgdende fran
motiveringarna verkar det som att de arbetssdtt som krdver mera planering och kan
orsaka oro hos eleverna anvidnds mera séllan 4dn de arbetssdtt som &r littare och snabbare

att planera.

De fordelar som informanterna ofta lyfte fram var att arbetssétten utvecklar elevernas
sprakliga och sociala fardigheter. Pararbete, grupparbete, spel och lek samt pusselmetod
ansags trdna dessa tvd aspekter. Genom att eleverna samarbetar dr de tvungna att
anvianda L2 nir de diskuterar uppgifterna och planerar sina svar, de maste lara sig att
forklara sina egna asikter och eventuellt kompromissa och hitta gemensamma l9sningar.
Dartill kan undervisningen bli mycket bredare och mera djupgdende nir flera olika
personligheter paverkar vad och hur uppgifterna studeras (jfr Grandell m.fl. 1995b: 5,
Sahlberg & Leppilampi 1998: 74, Langstrom & Viklund 2011: 202)

De mest forekommande nackdelarna med de olika arbetssitten var att planeringen tar tid

och eventuell dalig kemi mellan eleverna. Mycket planering kraver t.ex.
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stationsundervisning, temaundervisning och samarbete utanfor skolan. Att déliga kemi
mellan eleverna kan forstora arbetet eller att vissa elever gor allas arbete var nackdelen 1
grupparbete, pararbete och stationsundervisning. Dirtill ndmnde informanter att
pusselmetoden kan kénnas pafrestande for blyga elever (jfr Sahlberg & Leppilampi
1998: 72, 74). Det kan alltsa sdgas att sociala forhallanden kan orsaka problem nédr man
anvénder arbetssitt dar eleverna ska samarbeta med varandra. Antingen kan de starka
eleverna ta over och bestimma hur allt ska goras eller s kan de lata eleverna komma

undan utan att gora nagot helst.

Jag anser att fordelarna som kom fram i informanternas svar vinner 6ver nackdelarna.
De flesta nackdelarna var sddana som kan undvikas med god planering eller sidana som
eleverna maste ldra sig leva med, sdsom att man ska kunna arbeta och komma 6verens
med olika personligheter och att man inte alltid fir sin egen vilja igenom. Eftersom
utvecklandet av sociala kunskaper ndmndes som fordelar med flera arbetssitt anser jag

att de dven kan ses som fordelar, dock utmanande sddana, i de andra arbetssétten.

Samarbete mellan eleverna dr alltsd en positiv sak och det dr d4ven samarbete utanfor
skolan. Genom samarbetet far eleverna anvénda och uppleva L2 utanfor klassrummet
och skolan och deras kulturella oh sprakliga identitet utvecklas och starks. Dartill blir
spraket verkligt och eleverna mérker att det kan anvidndas utanfor skolan, med nagon
annan ocksd an bara ldraren (jfr Bjorklund m.fl. 1996: 4-6). S& dven om samarbete
kraver mycket tid och planering, och det ibland kan kénnas trékigt for eleverna, dr det
nog véart det. Genom samarbete mérker man att spraket lever dven utanfor klassrummet

och att det kan vara till nytta.

I min avhandling har jag kommit fram till att den verklighet som mina informanter
beskriver har starka likheter med den teori som sprakbadsundervisningen bygger pa.
Mina informanters svar tyder pa att de &r medvetna om péa vilka sitt de kan 6ka spraket i
klassrummet och pa vilka sitt de stodjer sprékutvecklingen hos eleverna. Dirtill
anvander de sig av olika metoder, vissa dock oftare 4n andra. Samma kan konstateras
om informanternas undervisningsmetoder som &dr mangsidiga och varierande. Alla

informanter anvédnder sig av flera metoder for att 6ka sprdkanvéndningen 1 klassen och
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for att korrigera elevernas fel. Att elevernas fel ofta korrigeras med hjilp av output-
uppmuntrande metoder dr dven positivt, eftersom det tillater eleverna att sjdlva hitta och

korrigera sina fel (jfr Adams m.fl. 2011: 44-45).

Informanterna planerar oftast sin undervisning utgdende frdn innehdllet och spréket.
Innehallet var viktigare 1 genomsnitt men dven spraket hade en stor roll i planeringen av
undervisningen. Informanternas eget material var oftare gjort med spréket i atanke.
Angaende olika arbetssitt dr det klart att de arbetssétt som tas upp i teorin dven &r en del
av dagens verklighet. Arbetssitten hade tydligt mera fordelar dn nackdelar och mina

informanter tycks uppskatta dem.

Min avhandling ger en inblick i den vérld och den verklighet som sprakbadslirare lever
1. Avhandlingen omfattar stora helheter sdsom spraket i undervisningen och arbetssatten
som anvdnds vilket leder till att jag bara skrapar pd ytan i min studie. Jag har haft som
mitt syfte att beskriva undervisningen s noggrant som det dr mdjligt inom ramen for
avhandlingen pro gradu. For att gora en djupare analys borde jag ha valt en helhet som
jag vill koncentrera mig pd. Om man enbart undersoker spraket i klassrummet kunde
man genom flera frigor och exempel eller intervjuer ha fatt en mycket mera djupgéaende
analys och kommit eventuellt ndrmare orsakerna bakom informanternas agerande. Inom
ramen for min avhandling har jag beskrivit undervisningen och med hjilp av teorin gett

alternativa orsaker som kan ligga bakom svaren.

Jag anser att min avhandling ger en bra bild av mina informanters verklighet och den
vicker intresse for fortsatta studier. Eftersom det handlar mycket om ldrarnas inre
virldar anser jag att intervjuer och klassrumsobservationer skulle vara en bra
fortsdttning pa min avhandling. Utdver att man beskriver undervisningen kan man med
hjdlp av intervjuer och observationer dven skildra orsakerna och vérderingarna bakom

olika val samt hur de i verkligheten fungerar och hurdana reaktioner de leder till.
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Bilaga 1. Forskningsenkét

Bakgrund
1. Hur ldnge har du jobbat som spréakbadslirare?
044
594
1014 4r
 15-194r
|_ o
20 ar eller mer
2. Har du annan erfarenhet som ldrare? Om sa, pa vilket stadium/vilka &mnen och hur

i

=]
linge? | o

6. Hurdan utbildning har du? (examen, laroanstalt/universitet, artal)

=]
RIN i

3. Hurdana sprakkunskaper anser du sjilv att du har? Vélj det basta alternativet for varje

spréak.
Modersma  Utmérkt Mycke God  Forsvarlig Motivera ditt
1 a a svar.
o » . . |
Svenska
. o » . . |
Finska
Engelsk > £ L) L) |
a

Vilket/vilka sprak? (Ifall du 1 friga 3 hade flera sprak)

0 of
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Ja  Nej
4. Undervisar du pa ett annat sprak &n svenska?
Pé vilket/vilka sprak?
" Finska
L Engelska
L Tyska
" Franska
-

Annat sprak
Vilka ar fordelarna med att du/man undervisar pa ett annat sprak dn svenska?

i

=]
[« | i

Vilka ér nackdelarna med att du/man undervisar pa ett annat sprak dn svenska?

i

=]

[« | 2

Var jobbar du?
Helsingfors
Esbo, Grankulla, Vanda
Hyvinge, Triskinda, Kyrkslitt, Borga, Sibbo, Abo

Karleby, Jakobstad, Vasa

5.
-
-
-
-
6. Har du fortbildat dig inom sprakbad? Nér, hur, var?

i

=]
RIN 2

Spraket i klassrummet

ja  nej Motivera ditt svar.

7. Anvinder du dig av matriser pa vaggarna?
Ar matriserna anknutna till:

L Undervisningsdmnen/temat
Fraser och hilsningar

Dagens schema
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Ovrigt?
Varfor anvénder du matriser, vad ar syftet med matriser?

RIN i

Hur ofta uppdaterar du dem?

Ll L LD

=]
RIN i

. Hurdana metoder anvédnder du for att uppmuntra elever till anvéindningen av L.2?

o]

Gemensamma hélsningar och fraser

Ramsor och sanger

Upprepar/oversitter elevernas yttranden fran L1 till L2
Upprepar fradgan om svaret ges pa L1

Skrivning

Lésning

O O 0O 00O 0O 0

Ovriga strategier
Om du  anvénder dig av  Ovriga strategier, berdtta  hurdana?

i

=]
<] | i

Lasning: Hur ofta anvénder du dig av foljande?

Korldsning o~ ~ - ~ ~
Lésning i par s ~ - ~ ~
Lasning med hela klassen (en &t gingen) - = ' . s
Léraren ldser, eleverna lyssnar - - s r ~

Annat sétt att 1asa? Berétta hur.

Kl
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Hur stoder du elevernas ldsning och forsdkrar dig om att de forstdr det de laser?

i

=]
RIN 2

Skrivning: Hur ofta anvénder du dig av féljande?

Skrivning av frén modell - . & r s
Diktamen 'S e ~ ~ ~
Avsluta en mening r 'S ~ ~ ~
Fri skrivning O e ~ ~ ~
Skrivning inom tema/aktuellt amne - & o ' ~

Annat satt att skriva? Berétta hur.

RIN 2

Vilka sitt anser du bést stoder/utvecklar elevernas skrivkunskaper?

Lbl "l [

=]
RIN 2

9. Hur korrigerar du eleverna sprakliga fel? Rangordna f6ljande fran 1 (det du anvénder
mest) till 6 (det du anvander minst)

1 2 3 4 5 6

. ) . ol ol o BN o BN o N
Explicit korrigerande respons (t.ex. Det &r FICK, inte fér.)

Omformulering (t.ex. Du menar att du FICK godis igar?)

Metalingvistisk korrigering (t.ex. Eftersom det hinde igar ¢ ¢ © ¢ &
anvéander vi imperfektformen FICK.)

Repetition (t.ex. Du far godis igar...?)

Framkallar ett nytt forsok (t.ex. Du..? FICK..?)

Klargorande fragor (t.ex. Ursékta? Vad fick du igér?)
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Ja Nej

10. Har du anvént L1 med dina elever? & ("

I vilken/vilka situationer? I vilken/vilka situationer tidnker du dig kunna anvinda
elevernas L1?

i

=]

RIN i

Integrering av sprék och @mne
11. Identifierar du dig lika mycket som dmneslérare och spraklirare? Motivera ditt svar.

i

B
[« | i
12. Spraket lars automatisk genom att det anvands i undervisningen dagligen. Hur
forhaller du dig till det hir pastdendet?

=]
[ | 2

13. Vilka faktorer paverkar din planering mest? (Rangordna 1 = mest, 5 = minst)
1 2 3 4 5

Innehall S SR 6 R & £
Sprék i i i { "
Material S SR 6 R & £
Tidsanvdndning S e .
Andra resurser (ex. utrymme, @
larplattor)
Allti  Oft Ibla Sall Ald
14. Ar firdigt material (liromedel) limpligt for - - - -
sprakbadseleverna?

Allti Ofta Iblan Séalla  Aldri
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15. Gor du sjdlv eget material till din " - C (" -
undervisning?

Ar det nigot visst amne som kriver mycket extra material? Om, s& vilket och varfor?

i

=]
RIN 2

Innehallsliga  Sprakliga

16. Pa vilka faktorer fokuserar ditt eget material oftare? ¢ (.

Motivera ditt svar, varfor?

RIN 2

Hur planerar du in &mnesmaéssigt och &mnesovergripande sprak? ?

0 3 S N I I3

| i

Arbetssitt
17. Stationsundervisning

Anvénder du stationsundervisning i din undervisning? o0 0 0 o O

Vilka fordelar ser du med stationsundervisningen?

| i

Vilka nackdelar ser du med stationsundervisningen?

RIN 2

18. Pararbete

Anvénder du pararbete i din undervisning? oo O 0 O O
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Vilka fordelar ser du med pararbete?

Vilka nac?de_lar ser du med pararbete?

19. Grupparbete
Anvénder du grupparbete i din undervisning?

Vilka fordelar ser du med grupparbete?

Vilka nackdelar ser du med grupparbete?

20. Spel och lek
Anvinder du spel och lek i1 din undervisning?
Vilka fordelar ser du med spel och lek?

Vilka nackdelar ser du med spel och lek?

21. Temaundervisning

Anvinder du temaundervisning i din undervisning?
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Vilka fordelar ser du med temaundervisningen?

RIN 2

Vilka nackdelar ser du med temaundervisningen?

I I 3 B K I 13

< | i

22. Pusselmetoden (hem- och expertgrupper)
Dagli Vecko Ménad Nago Aldr

Anvéander du pusselmetoden i din (. - - . -
undervisning?

Vilka fordelar ser du med pusselmetoden?

RIN 2

Vilka nackdelar ser du med pusselmetoden?

RIN i

Samarbete utanfor skolan

23. Hur ofta anvinder du dig av . & - @ @
samarbetspartner utanfor
skolan?

Kryssa for de samarbetsparter som du har anvént 1 din undervisning under senaste tva
aren.

" Bibliotek
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Museum

Teater
Idrott/idrottsférening
Polis

Brandman

O O 0O 00O 0

Ambulansforare

Har du haft samarbete med nagon utanfor listan?

Beritta kort om ditt samarbete med andra.

Vilka fordelar ser du med samarbete?

Vilka nackdelar ser du med samarbete?

24. Andra arbetssatt som du anvander ofta? Varfor?

L]

Kl

25. Annat som du vill kommentera eller tilligga? Ordet &r fritt.

L]

Kl
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	(6) Genom att ställa frågor. Att eleverna får berätta med egna ord det de läst. Eleverna diskuterar med sitt par eller i grupp om innehållet. Jag förbereder ofta med en kort filmsnutt det som behandlas: t.ex. då vi hade bokstaven Vv så handlade texten om valar och jag visade en drygt 1 min lång film om blåvalen. Även elevernas förkunskaper tas i beaktande angående innehållet (informant 6).

	(7) Foto-orientering: eleverna söker parvis efter bokstäver. Dessa bildar ord. Orientering på skolgården: eleverna söker parvis efter bilder på djur där bokstäverna är inte i rätt ordning, de kommer på hur djuret skrivs. Skogsutflykt: eleverna ser och lyssnar på olika ting och skriver vad de ser och hör (informant 6).

	(8) Läsning, diktamen, avskrivning, att skriva berättelser med olika inspirationskällor såsom; bilder, saker, händelser, teman osv (informant 2).


	4.2 Integrering av språk och ämne

	(9) Jag identifierar mig som klasslärare som bara använder mera svenska än finska i arbetet (informant 1).

	(10) Ja. Som språkbadslärare anser jag mig lika mycket som ämneslärare och språklärare eftersom i språkbad skiljer man inte på språk och ämne (informant 7)

	(11) Språket är hela tiden i baktanken som språkbadslärare.  Du närmar dig ett tema alltid genom att kolla att eleverna förstår och tar upp sakerna i den ordning att det är lätt  för eleverna att förstå saker (informant 2)

	(12) Jo, dom lär sig.  Läraren bygger upp det och ger i små portioner mer utmaningar i språket.  Inte för stora hopp språkmässigt, utan med små steg (informant 2).

	(13) Jag anser att språket lärs in på målmedvetet genom mångsidiga metoder och att eleverna är olika och har individuella inlärningsidentiteter. Jag som lärare bör vara en målmedveten språkmodell och uppmuntra eleverna att använda språket mångsidigt (informant 6).

	(14) Jag tycker att själva svenska undervisningen kräver mest extra material. Det finns hur mycket som helst på finska, sånger, rim och ramsor, lek, läs- och skrivövningar med på svenska är det svårt att hitta roliga uppgifter och sådana som skulle motivera elever (informant 1)

	(15) Jag försöker att hitta på trevliga och intressanta uppgifter till elever. Så att språket är inte för svårt eller för lätt men precis lagom (informant 1).

	(16) Jag strävar efter att ge eleverna mångsidiga kunskaper i språket utan att glömma innehållet. Jag valde det språkliga eftersom jag är medveten om att språkbadseleverna behöver språkligt målmedvetet material (informant 6).

	(17) Både innehåll och språk är viktiga men eget material måste vara lämpligt för årskursen språkmässigt (informant 7).

	(18) Speciellt med mindre elever är det lättare att utgå från innehållet (informant 3).

	(19) Språkliga kommer på köpet (informant 4).

	(20) Kunskapen måste fås fram iallafall! (informant 8)

	(21) Jag planerar in i temat de olika ämnen så långt det går coh beroende på mina ideér.  Ifall det är tomt, tar jag inte in andra ämnen så mycket  utan drar temat igenom som sådant (informant 2).

	(22) Jag kollar alltid från vårt läroplan vilka språkliga mål vi har och tar med därifrån dem som tillämpar sig bäst i temat (informant 3).

	(23) Jag konsentrerar mig på ett visst område i temat som jag har valt på förhand (informant 7).

	(24) Funderar i förväg vilka problem kan uppstå och funderar ut hur jag lättast och tydligast kan förklara dem (informant 8).


	4.3 Arbetssätt

	(25) Om man har inte planerat varje station bra, så kan det hända så t.ex. att i någon station så är man färdigt mycket snabbare än någon annan. Man måste alltid ha nånting i bakfickan (informant 1).

	(26) Kräver tid att ordna och svårt att genomföra ensam (informant 4)

	(27) Kräver mycket planering. Kräver extra utrymmen och tillsyn av läraren (kan inte vara på många ställen samtidigt). Kräver bra organiserande (informant 6).

	(28) Man hinner göra flera olika saker under en lektion. Eleverna tröttnar inte så lätt när man får göra olika saker (informant 1)

	(29) Eleverna lära sig att ta ansvar och lär sig att  "svälja" att man kan göra olika saker i samma utrymme.  Att vänta på sin tur (informant 3).

	(30) God träning av hur man jobbar i grupp. Varierande, inspirerande och roligt. Eleverna känner att de lyckas. Gynnar olika inlärningsintelligenser (informant 6).

	(31) Lär sig ta hänsyn till den andra, hjälpa andra osv (informant 2).

	(32) Paren stöder varandra. Det lockar till diskussion och L2-användning om uppgiften är språkligt målmedveten (informant 6).

	(33) Eleverna får byta tankar med en annan elev och lär sig sociala kunskaper (informant 7)

	(34) Ibland funkar pararbete inte om eleverna tycker olika på någon sak (informant 1).

	(35) Vissa starka elever hamnar o ofta hjälpa den andra.  Eget arbete störs (informant 2).

	(36) Ena av paret kan överrösta den tystare och göra allt färdigt för det andra av paret (informant 6).

	(37) Mina elever sitter i grupper av 4-5 i klassrummet och jag tycker att det är bra. Eleverna kan hjälpa varandra och man kan ha små tävlingar också mot andra grupper (informant 1).

	(38) Social växelverkan. De olika personligheterna gör att uppgiften får en bredare och djupare dimension (informant 6).

	(39) En svag elev får stöd och hjälp.  Man kan låta elever göra uppgifter de känner sig starka i.  En grupp får ett fint arbete till stånd, som man kanske  inte skulle ha klarat av ensam.  Man lär sig av andra i gruppen (informant 3).

	(40) Vissa "rider" på andra, får inget gjort.  Synd ifall en "snäll" elev ofta hamnar i en  orolig grupp då läraren indelar i grupper.  Jobbigt ifall inte kemierna riktigt går ihop.  Otrevligt ifall nån i gruppen är lite rädd för någon annan igrupen...kan inte då funka med full effekt (informant 2).

	(41) Eftersom undervisningsgrupperna är stora så är det svårt att se efter att allas deltagande är något så där jämnfördelat (informant 6).

	(42) Eleverna som går i ettan lär de mesta saker genom leken fortfarande. Man får inte tappa lusten i att gå till skolan (informant 1).

	(43) Barnen tycker om att leka och spela spel. Samtidigt övar de många saker; ämnet, språt sociala kunskaper (informant 3).

	(44) Roligt, meningsfullt och intresseväckande. På ett intressant sätt lockar till språkanvändning (informant 6).

	(45) Eleverna lär sig väldigt snabbt uttryck och fraser (informant 7).

	(46) Om det inte är målmedvetet så kan det bara vara en vana. Dock är det bra med rutiner som upprepas och ger trygghet (speciellt i lägre årskurser) (informant 6).

	(47) Vissa vill inte "leka" och blir låsta.  Viss som inte klarar av att "förlora" i ett spel.  trots att det inte är tävling, så gör vissa det till en  tävling med tråkiga följder (informant 2)

	(48) Att hitta leker och spel som funkar just med den gruppen som du har. Aina ei mene niinkuin Strömsössä ;) (informant 3)

	(49) Friheten att ta in det via din personlighet som lärare och bygga upp det enligt truppens intresse och kunnande (informant 2).

	(50) Barnen lär sig helheter. Man kan forska saker från olika synvinklar. Man kan också individualisera lätt i temaundervisningen (informant 3).

	(51) Eleverna lär sig att förstå på helheter, lär sig att jobba självständigt, i par, i grupp och kan fördjupa sina kunskaper i olika teman (informant 7).

	(52) Att planera och sätta ihop ett tema (även vi har ett ganska bra tema-bibliotek i skolan), är ett ganska stort arbete. Men när man har fått det igång så rullar det ju nästan som för sig själv (informant 4).

	(53) Om "den röda tråden fattas" så kan det leda till att eleverna inte får en helhetsbild av temat (informant 6).

	(54) Jag har inte ännu använt pusselmetoden i min nuvarande klass men kommer nog att använda den eftersom eleverna får då en rikare helhetsbild av innehållet och den även lockar till rik språkanvändning (informant 6).

	(55) Jag har sett metoden användas och kunde tänka mig att börja använda den. Den förstärker sociala kunskaper och aktiverar eleverna eftersom de måste lära sig nånting om eget område och kunna sedan lära ut det åt andra i hemgruppen (informant 7).

	(56) Vi hade yrken-tema med en klass och så besökte vi elevernas föräldrars arbetsplatser och ställde frågor/skrev i skolan om besöket. I sambandet med höst-tema har vi besökt torget och köpt äpplen samt bekanta oss med grönsaker och rotfrukter (informant 7)

	(57) Man får träffa nya människor, andra vuxna.  Man får nya idee´r och får ge av sina egna.  Eleverna får höra andra tala L2 än bara den läraren som undervisar.  Eleverna får träffa andra elever om man samarbetar med andra klasser.  Hittar eventuellt nya kompisar (informant 2)

	(58) De ger upplevelser (för hela livet) för eleverna och förgyller vardagen. De stöder språk och kultur (informant 6)

	(59) Man får byta ideér med nån annan och byta eget material. Man kan dela på planerings- och förberedningsansvaret (informant 7).

	(60) Det tar mycket med tid.  Man borde hitta gemensamma planeringstider i dessa brådskande tider.  Ifall inte elevernas kemier riktigt fungerar, så är det lite konstlat att  samarbeta om en elev/elever tycker det är jobbigt!  (har erfarenhet av detta som mamma) (informant 2).

	(61) Om samarbetsanordnaren inte har lyckats med att få temat att fungera i praktiken (informant 6).

	(62) I bland bör läraren även bara få jobba med sin egen grupp, utan en massa planeringar med andra.  Man behöver få lugn o ro med sina elever. Ibland sitt och prata o framför allt LYSSNA vad den andra har att berätta (informant 2).�
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