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ABSTRACT

Sodergard, Margareta (2002). Interaktion i sprikbadsdaghem. Lirarstrategier och barnens
andraspraksproduktion (Interaction in immersion in kindergarten. Teacher strategies and
second language production). Acta Wasaensia Nr 98, 266 p.

This study analyses the teacher-pupil interaction in one selected classroom situation in an
immersion Kindergarten in Vaasa/Vasa. The children I have observed are monolingual
Finnish-speaking children who attend Swedish immersion, and the kindergarten teacher is
an experienced immersion teacher. The classroom sitnation I have studied is referred to
as “working in small groups” and my analysis is based on videotapes from five different
occasions.

The main purpose is to study how the teacher encourages and aids the children in their
second language production. On analysing the discourse between teacher and children I
have tried to identify interactional contexts in which the children use the second
language. One of my aims is to find out how the children’s production of L2 is connected
with previous strategies on the part of the teacher. Another aim is to study what kind of
feedback the children are given after using L2. For the teacher’s utterances which precede
the children’s use of L2 I have used the term pre-strategies and for the utterances which
follow the use of L2 the term post-strategies.

The children’s production of the second language was closely related to the teacher’s
preceding utterances. Much of the verbal action that I have named pre-strategies, e.g.
questions with alternatives, can be seen in many other discourse contexts. However in my
data the teacher applied different strategies deliberately in order to encourage and enable
the children to respond in the second language.

The teacher responded to the children’s production of the second language, either by
repeating, correcting explicitly, or modifying and slightly reformulating the utterances.
However, the feedback was sometimes ambiguous and the children could not always be
sure how to interpret it. My study showed that giving feedback is a didactic field where
there is room for approval and a more systematic approach also in immersion in
kindergarten.

The children’s production of the second language developed both in quantity and quality.
The results showed that the children gradually noticed different aspects of the second
language, e.g. the gender system or the function of prepositions, and also applied the
linguistic knowledge in their own second langnage production. My study also showed
that by giving different kinds of models for production, the feacher can help the children
notice grammatical aspects of the language also in natural communication.

Margareta Sédergard, University of Vaasa, Department of Scandinavian Languages,
P.O.B. 700, FIN-65101, Vaasa, Finland.

Key words: immersion, Swedish, kindergarten, second language, teacher strategies,
feedback
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1. INLEDNING

Att kunna forstd och uttrycka sig pé andra sprék #n sitt eget modersmal ar nddvindigt i
dagens samhdélle. I Finland éaligger det skolorna att ge eleverna undervisning bade i det
andra inhemska sprdket och i &tminstone ett frimmande sprék. I regel genomférs
undervisningen s& att eleverna ldser spridken som skoldmnen och far undervisning i

respektive sprak ett visst antal timmar per vecka.

Skolorna har traditionellt sett som sitt framsta mal att ge eleverna ett andamaisenligt
ordférrad samt grundldggande insikter i sprakets regelsystem. Under de senaste
decennierna har emellertid den starka fokuseringen pa sprikets form bérjat ifragasittas. 1
stillet betonas den kommunikativa aspekten av sprakbehérskning, vikten av att inldrarna
har firdighet och beredskap att anvidnda det nya spraket i verkliga sammanhang (se
Bjorklund 1996: 13). Ett program for spréktillignande som uttryckligen bygger pd
principen om anvéndning &r sprékbad. I sprakbad anvénds det nya spriket av ldrarna som
ett medel i undervisningen och av eleverna som ett medel att forvirva nya kunskaper och
fardigheter. (Buss & Laurén 1997b: 17-25.)

Sprikbad som undervisningsform introducerades i Finland 1987 nir den forsta
sprikbadsgruppen inledde sin verksambet i ett daghem i Vasa. Fran Vasa har sprikbadet
spridit sig till andra delar av landet och utgdr numera pad manga orter ett alternativ till
traditionell undervisning. (Buss & Mérd 1999: 28-31.) De forsta tio 4ren av sprakbad och
sprékbadsforskning i Finland har visat att de resultat som uppnatts varit goda och pa
samma nivi som de resultat som uppnétts i sprakbadets hemland Canada (Buss & Laurén
1997b: 20; jfr Swain & Lapkin 1982).

I Vasa &r det finsksprakiga barn som kan delta i sprakbad i svenska. Sprikbadet foljer den
kanadensiska modellen for tidigt fullstindigt sprakbad, vilket kortfattat uttryckt innebér
att barn som har majoritetens sprdk som modersmal gir i daghem och skola pi
minoritetens sprik (Ch. Laurén 1992). De barn som birjar i sprakbad pid daghemsniva
fortsitter sdledes i en sprikbadsklass i skolan. Under det forsta skolaret ges
undervisningen i huvudsak p& svenska (andraspriket/L2), medan undervisningen pa
finska (fSrstaspriket/L.1) okar undan fSr undan for att frén och med femte &rskursen
uppgé till ungefar hilften. (Buss & Laurén 1997a: 9.) Sprakbadet foljer saledes ett
utarbetat ménster och bor inte forviixlas med ndgot som ocksd forekommer, nimligen att
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foréldrar fran den ena sprakgruppen placerar sina barn i den andra sprakgruppens daghem
och skolor fir att barnen skall lira sig ett sprak till. I dessa skolor och daghem #r dock
undervisningen inte i férsta hand planerad med tanke pa dessa barns behov (jfr Sundman
1998: 15; Ch. Laurén 1999: 20-21).

Det mél som stéllts upp for sprikbadselevernas andrasprékstillignande #r att eleverna
cfter genomgédngen grundskola skall ha uppnitt funktionell flersprikighet (Buss &
Laurén 1997a: 8-12; Mard 1997a: 7; jfr Lambert & Tucker 1972: 4). Med detta avses att
eleverna skall ha firdighet att obehindrat kommunicera p4 sina sprék i olika situationer i
vardagslivet (Vesterbacka 1991: 15; jfr Baker 1996: 11). For andrasprékstillignandet pa
daghemsnivd finns inga formellt uttalade mal, men Mard (1997a: 7) konstaterar att
sprakbadsdaghemmets mal frimst &r att ge barnen en god start pa vigen mot funktionell
flersprakighet.

1.1 Sprikbad pa daghemsniva

Bamen i den forsta sprdkbadsgruppen i Vasa bérjade i sprikbad pd daghem vid sex ars
alder, men smaningom konstaterade man att femérsildern &r en limpligare tidpunkt att
bétja (jfr Mérd 1997b: 27). Under &ren 19941999 har tv4 sprakbadsgrupper per &r inlett
sin verksambet i Vasa, en grupp for femaringar och en for sexringar. FemAringarna har
deltagrt i sprdkbad pa daghem tva &r fire skolstarten och sexdringarna foljaktligen bara
ett. Med borjan frdn hosten 2000 har man dock gétt in fér nya principer och fran och med
histen 2001 borjar alla barn vid fem &r. 1 Vasa utgdr samtliga sprakbadsgrupper

halvdagsavdelningar, vilket betyder att verksamheten pagdr 4-5 timmar per dag fem
dagar i veckan.

Nar daghemmet tar emot en ny sprakbadsgrupp #r de yttre villkoren for
kommunikationen mellan lérare och barn forhallandevis speciella, ndgot tillspetsat skulle
man kunna siga att Jdrare och barn frviintas kommunicera pa varsitt sprék. Det hér kan
tillskrivas ett antal framtradande didaktiska principer som reglerar de sprakliga
forhéllandena i gruppen.

Ett av kriterierna for sprikbad #r att barnens sprakliga bakgrund skall vara s& homogen
som mdjligt vid starten (Ch. Laurén 1999: 20; jfr Baker 1996: 333; Johnson & Swain
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1997: 7-8). Inget av de barn som borjar i sprékbad i Vasa fir ha svenska som hemsprak
(Kielikylpyopetuksen seurantatySryhmaé: protokoll 13.4.1993) vilket i praktiken innebir
att de barn som blir antagna till sprakbad inte har négra tidigare kunskaper i svenska
(Mérd 1994b: 75). En annan huvudregel 4r att varje vuxen som kommer i kontakt med
barnen i sprakbad skall ha endast en spraklig roll i forhallande till barnen (Buss & Laurén
1997a: 10). Det hdr medfor att ldraren och den &vriga personalen konsekvent talar
svenska med barnen genast frin bdrjan trots att barnens forméga att forstd svenska &r
ytterst begrinsad (Grandell, Hovi, Kaskela-Nortamo, Mérd & Young 1995a: 1; Sodergérd
1998). En grundldggande fSrutsittning for att den dagliga verksamheten i sprakbads-
gruppen #nda skall fungera &r att barnen kan anvinda sitt forstasprak eftersom personalen
har goda kunskaper i finska (Buss & Laurén 1997a: 10; jfr Johnson & Swain 1997: 8).

I sprakbadsdaghemmet forvintas barnen f& den vérd, fostran och stimulans som barn i
kommunal dagvard har réatt till (se nirmare Sodergird 1998: 15-19) och dessutom
forvéntas de ta de forsta stegen i riktning mot flersprakighet. Ménga andraspraksforskare
anser att spriktillignandeprocessen foljer ett visst ménster satillvida att receptiva
(passiva) firdigheter i andraspraket gir fire produktiva (aktiva) firdigheter (se t.ex.
Swain & Lapkin 1982: 6; Krashen & Terrell 1983: 20). Med receptiva firdigheter avses
formégan att férstd det man hor eller ldser pd spréket i friga och med produktiva
fardigheter formégan att tala eller skriva spréket sjélv. I sprakbadsdaghemmet fSrvéintas
barnen ldra sig forstd och anvénda andraspraket i tal, men eftersom lis- och
skrivinldrning inte ingér i daghemmens ldroplan frvéntas barnen inte lira sig ldsa och
skriva pd andraspréket.

En av grundtankarna inom sprakbadet 4r att barnen skall tilldgna sig andraspriket genom
att anvéinda det i meningsfull kommunikation i naturliga sammanhang (bl.a. Johnson &
Swain 1997: 1-16; Buss & Laurén 1997a: 8). Mbjligheterna till kommunikation i
naturliga sammanhang far de genom sjilva verksamheten i sprikbadsdaghemmen och
skolorna, och varje form av verksamhet 4r lika viktig. T sprakbadsdaghemmen tillignar
sig barnen siledes spriket via sina erfarenheter och upplevelser, och lararen och den
dvriga personalen har den viktiga uppgiften att fungera som sprikliga modeller och
kommunikationspartner. (Grandell m.fl. 1995a: 5; Mard 1995: 141-151; Baker 1996:
334; Buss & Laurén 1997b: 23-24.)

Trots att barnen borjar i sprékbad pa daghem for att ldra sig ett nytt sprék ar det fullt

accepterat att barnen ocksa anvinder sitt frstasprak i kommunikationen med personalen
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och med sina kamrater. Under den forsta tiden #r forstaspriket i princip det enda medel
fér verbal kommunikation som. barnen har. Idealet #r att barnen undan fér undan lir sig
forstd andraspréket och bérjar anvinda det nér de kidnner sig mogna for det. (Grandell
m.fl. 1995a; Baker 1996: 334; Bjorklund 1996: 107; Buss & Laurén 1997b: 24-25.) Det
dr dock vanligt att barnen, fven sedan deras kompetens i andraspraket ékat, fortsitter att
anvénda forstaspréket i lek och samtal med kamraterna (S6dergird 1998: 25).

I ett sprakbadsdaghem ligger alltsd tyngdpunkten pa verksamheten och inte pa sjilva
spriket (Grandell m.fl. 1995a: 5). Huvudregeln #r f5ljaktligen att andrasprakstillignandet
fokuseras sa litet som m&jligt. Sprakbadsforskningen har dock visat att den regeln giller
framst frin barnens sida sett. For ldraren och den &vriga personalen giller i princip det
motsatta (jfr Nordgren 1999: 119). En av sprikbadsldrarens viktigaste uppgifter ar att
stimulera fram och underlitta barnens andrasprakstillignande bade i friga om forstaelse
och produktion. (Se Snow 1987: 33-38; Met 1994: 159-182; Mard 1996: 31-45.)

Forvintningarna om att ldraren aktivt och malmedvetet skall befrimja barnens
andraspraksutveckling men pa ett for barnen si obemérkt sitt som méjligt stiller stora
krav pé ldrarens yrkesskicklighet (Méard 1997b: 27-35). Det finns handbocker och
didaktiska idéhéften som ger rekommendationer fr hur sprakbadsléraren kan g3 tillviga
(t.ex. Grandell m.fl. 1995a; Grandell, Hovi, Kaskela-Nortamo, Méard & Young 1995b;
Bjorklund, Buss, Heikkinen, Laurén & Vesimiki 1996). Handbtckerna och idéhiftena r
utarbetade av erfarna sprikbadsldrare och forskare och innehéller s&vil allmint hallna
rekommendationer som konkreta rdd och exempel. Dessa publikationer har en viktig
funktion att fylla och ger stéd och idéer &t dem som arbetar med tidigt spraktillagnande i
sprakbad.

Om man emellertid vill bekanta sig med spridkbad i praktiken och observera hur det gar
till nér sprdkbadsléraren undervisar “i smyg” fir man den bista uppfattningen genom att
gora studier ute pa faltet. I Vasa har det funnits sprdkbadsgrupper pa daghemsniva i 6ver
tio &rs tid och de barntrddgardsldrare som arbetar som sprakbadslirare har ett didaktiskt
kunnande som &r vért att studera och dokumentera. Jag har haft forménen att flja en
sprakbadslérare och hennes sprakbadsgrupp under tva ars tid och gdra observationer i
gruppen (se avsnitt 1.3). Genom att iaktta vad som hénder i klassrummet, med skoltermer
uttryckt, har jag kunnat studera hur en erfaren sprikbadslirare arbetar och hur hon via
kommunikationen och interaktionen med barnen hjélper dem framét mot ett naturligt
spraktilldgnande.
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1.2 Syfte

Jag har som mal att studera den kommunikation och interaktion (definition i 5.1) som
dger rum mellan ldraren och barnen i en viss typ av undervisningssituation i
sprakbadsdaghemmet, dvs. smégruppsarbete (se ndrmare 1.3). Jag kommer att fista
uppmérksamhet vid bdde ldrarens och barnens sprakliga agerande samt vid den
vixelverkan som forekommer mellan samtalspartnerna. Med barn avser jag hér antingen
ett enskilt barn eller barngruppen som kollektiv. Tidsméssigt omfattar studien tre
terminer, dvs. varterminen forsta aret barnen 4r i sprakbad och hést- och varterminen
andra aret.

Det jag studerar néirmare #4r de delar av samtalet dér barnen talar svenska. Under de forsta
veckoma anvénder barnen frimst sitt forstasprik i kommunikationen med liraren
(Sodergard 1998) men tidigare studier av de finldndska sprakbadselevernas andraspraks-
utveckling har visat att barnen bérjar anviinda andraspriket redan i daghemmet
(Vesterbacka 1991: 101-102; Viinisalo: 1995; Mard 1997a). Jag forvintar mig dérfor att
produktionen av andraspraket skall ha kommit igdng i bérjan av varterminen forsta dret
och att den kar mérkbart fram till slutet av vérterminen andra 4ret. Med andraspraks-
produktion avser jag all anvindning av svenska som jag kan iaktta, utan avseende pa
yttrandenas léngd eller deras kvalitet (jfr Vesterbacka 1991: 119-135). Att jag fister
uppmérksamhet vid bamens andraspriksproduktion beror till stor del pa att just

anvéndningen av andraspraket 4r central i sprakbad (bl.a. Mard 1997a: 73-82; Bjsrklund
1997: 41).

Med utgangspunkt i de tidigare studierna forvintar jag mig alltsi att barnen ibland
anvinder svenska i kommunikationen med ldraren #ven om de mestadels anvinder
finska. Att barnen anvander svenska i vissa sammanhang, men inte i andra, tyder p4 att
det kan finnas ndgot i sjdlva samtalssituationen, framfsr allt i lirarens foregiende
repliker, som utldser anvéndningen. Det jag vill klargsra 4r om barnens anvindning av
svenska har s tydlig koppling till vissa foregdende kommunikativa atgirder, i huvudsak
verbala sadana (jfr Linell & Gustavsson 1987; 5-6), fran lirarens sida att man kan dra

den slutsatsen att dessa &tgdrder inte bara har foregitt anvindningen utan ocksd
framkallat den.

Det jag saledes for det forsta kommer att underska 4r vilka kommunikativa atgirder fran
lérarens sida som foregatt barnens yttranden pa svenska. For det andra kommer jag ocksa
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att observera vilka atgirder frén lirarens sida som fSljer efter yttrandena pa svenska. Jag
kommer alltsd att studera hur liraren foljer upp barnens anvéndning av svenska, dvs.
vilken feedback barnen far frin liraren. Med feedback avser jag hir t.ex. om ldraren ger
barnen berdm, om hon upprepar det barnen sagt och hur hon gor upprepningen om
barnens yttranden formellt sett &r bristfélliga.

Lérarens kommunikativa atgérder kommer jag i fortséttningen att benimna strategier.
Strategierna, badde de som fSregdr och i synnerhet de som fdljer pd barnens
andraspréksyttranden, har jag for avsikt att diskutera bade ur en lingvistisk och ur en
didaktisk synvinkel. Med det senare avser jag vilken effekt strategierna kan férmodas ha
pé barnens andraspréikstillignande. Som underordnat mél har jag att undersdka om det
finns en eventuell koppling s att en viss typ av strategi utldser en viss typ av respons hos
barnen samt att underséka om strategierna dr de samma under hela den observerade
perioden eller om vissa eventuellt faller bort och nya tillkommer vartefter barnens
andraspraksutveckling gér framét.

Eftersom jag inte kan analysera och utvirdera ldrarens sprikliga agerande utan att stilla
det 1 relation till barnens yttranden kommer jag ocksa att iaktta hur barnens produktion av
andraspriket utvecklas kvalitativt. Med kvalitativt avser jag hir tex. en eventuell
utveckling frdn ettordsyttranden till syntaktiskt mera komplexa yttranden eller fran
ritualiserad, kontextbunden eller holistisk produktion till kreativ egenproduktion (jfr
Vesterbacka 1991: 119-135 och avsnitt 3.2). En faktor jag ocksd kommer att studera #r
om barnens yttranden pa andraspréket frimst utgérs av respons eller om barnen ocksa tar
initiativ till kommunikatjon pa andraspréket. Jag riknar med att barnens benzgenhet att ta
initiativ Okar vartefter deras kompetens i andraspréket dkar. En 6kad benigenhet att ta
initiativ, dvs. ett minskat beroende av foregéende strategier fran ldrarens sida, tolkar jag
dérfor ocksd som bevis for att barnen gétt framat i sin andraspraksutveckling (jfr Allen,
Swain, Harley & Cummins 1990: 65).

Genom att studera hur en ldrare och en grupp barn kommunicerar och interagerar och dra
slutsatser om vilka effekter lararens olika strategier kan ha for barnens andraspraks-
tillignande hoppas jag kunna visa p4 tendenser som gér att generalisera till sprakbads-
och flersprdkighetsdidaktiken &verlag. Tanken 4r att min studie skall ge impulser och
idéer som gOr att redan verksamma sprikbadslirare medvetet kan observera och
utvirdera sitt eget arbete samt att resultaten skail vara till nytta i utbildningen och
fortbildningen av lirare inom sprdkbad och andrasprékstillignande &ver huvud taget.
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Gage och Berliner (1998: 9) framballer i sin bok Educational Psychology att studier av
erfarna ldrares arbetsmetoder och de resultat dessa ldrare uppnér kan vara till stor hjilp
for andra nér de vill forbétira och utveckla sin undervisning. De papekar dock att de
forskningsresultat man far via klassrumsstudier naturligtvis méaste granskas kritiskt och
att de rekommendationer man gor inte nddvéndigtvis passar alla. Gage och Berliner
(1998: 479) sammanfattar sin syn pa klassrumsstudier i konstaterandet: “At the least, the
research findings can make you sensitive to many features of teacher structuring,
soliciting and reacting that you may not have thought of. In that way they can help you
reflect better on your own teaching.”

En bidragande orsak till att jag viljer att underséka hur liraren stimulerar fram
produktion av andraspréket &r att ingen tidigare gjort ndgon klassrumsstudie i det syftet i
sprikbadsdaghemmen i vért land. Bade Vesterbacka (1991) och Mard (1994a) har
redogjort for barnens tidiga andraspraksproduktion, men béada riktar uttryckligen in sig pa
barnens sprikanvéndning medan min studie fokuserar barn och ldrare i samverkan. Att
jag beretts mojlighet att observera autentisk interaktion méste ses som en stor fordel.
Nunan (1991: 265) bl.a. papekar att det finns f4 studier av andrasprakstillignande som
faktiskt bygger pé observationer gjorda i sjélva klassrummet &ven om manga studier gir
under namnet klassrumsforskning (via Blanco-Iglesias, Broner & Tarone 1997: 241).

Min undersdkning &r framst en lingvistisk studie med interaktionistisk inriktning.
Eftersom den hénfor sig till omridet sprakinlérning, nirmare bestimt andraspraks-
tilldgnande i klassrumskontext, har den emellertid ocksé beréringspunkter med didaktisk
forskning.

I det f6ljande kommer jag att presentera mitt material och redogdra for smagruppsarbete
som arbetsform (avsnitt 1.3). Dérefter presenterar jag teorier om andrasprakstillignande
och betydelsen av interaktion mellan infSdda talare och inldrare (kapitel 2) samt redogér
for tidigare forskning i sprakbad pa daghemsniva (kapitel 3). Dirutover gor jag en kort
sammanfattning av en forstudic som utgdr bakgrund till denna studie (kapitel 4).
Eftersom jag sjilv byggt upp min metod for analys av materialet och den bygger pa
teorier och forskningsresultat som jag redogor for i de inledande kapitlen framligger jag
metoden forst 1 kapitel 5.
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1.3 Material

Den sprikbadsgrupp vars verksamhet jag kunnat fSlja bestér av sammanlagt 26 barn som
deltog i sprakbad p4 daghemsniva fran augusti 1996 till maj 1998. Samtliga barn ir fodda
&r 1991 och gruppen réknades séledes vid starten som en grupp fér feméringar, trots att
barnens alder i praktiken varierade mellan 4% &r och 5% ar. Enligt det frageformulér som
samtliga foréldrar till barn i sprakbad fyller i (se Mard 1994b: 72) hade inget av barnen
tidigare kunskaper i svenska vid starten.

Gruppen handleddes av en barntradgardslirare, en barnskétare och en praktikant.
Barntridgardsldraren kan betraktas som en erfaren sprikbadslirare eftersom hon fram till
hdsten 1996 handlett tva olika sprakbadsgrupper, en for fem- och en for sexaringar. Hon
har ocksé deltagit i den utbildning i sprikbad och flersprikighet som Vasa universitet
anordnar samt sjélv varit aktiv som handledare inom utbildningen och fortbildningen av
andra sprikbadslédrare. Dessutom har hon medverkat i olika publikationer och handbécker
om sprikbad (Buss & Laurén 1995; Grandell m.fl. 1995a, 1995b).

1.3.1 Sméagruppsarbete som arbetsform

Mitt material utgérs av videoinspelningar av s.k. smagruppsarbete. Till innehallet bestér
smagruppsarbete av lek och sysselsittning, sddant som normalt ingdr i barngruppens
verksamhet. Sitt namn har denna arbetsform fitt av att barngruppen #r indelad i tre
mindre grupper sa att alla i personalen handleder en grupp pa itta eller nio barn. Fordelen
med smégruppsarbete 4r att det ger goda méjligheter till individuell kontakt mellan den
vuxna och barnen. Avvikande frdn det som i skolan och inom vuxenundervisningen
brukar ga under benémningen smégruppsarbete (jfr Gage & Berliner 1998: 397; Lindberg
1996) bygger alltsd arbetsformen snarare pi ett intensivt samarbete mellan den vuxna och
barnen #n pé aktivt samarbete gruppmedlemmarna emellan.

Den smégrupp jag har valt att observera handleddes av ldraren och bestod av nio barn.
Bland personalen #r det ldraren som har det pedagogiska ansvaret for verksamheten och
man kan forvénta sig att hennes arbetssitt skall bilda ménster ocksd for de andra.
Indelningen av barnen i grupper gors i bégan av hostterminen forsta &ret, och
gruppsammeanséttningen 4r konstant under béda ldsdren. Det viktigaste kriteriet vid
indelningen &r att de barn som skall bilda en grupp méste kunna arbeta och fungera
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tillsammans (jfr Gage & Berliner 1998: 467). 1 mén av méjlighet forséker man i med
lika manga barn av vartdera kénet i varje grupp. I den grupp jag observerade fanns fyra
flickor och fem pojkar.

Smégruppsarbete utgor eft naturligt inslag i just det hir sprikbadsdaghemmets
verksamhet och stér i regel pd programmet tva génger per vecka. Smagruppsarbete &r
alltsd en regelbundet aterkommande, ldrarledd aktivitet med ett p4d forhand planerat
inneh4ll. Aven om man forknippar begreppet ‘undervisning’ med skolmiljén snarare #n
med daghemsmiljon (se Rosenqvist 2000) kommer jag i fortsfittningen att betrakta
smégruppsarbetet som en undervisningssituation och foljaktligen anvinda den
bendmningen om sjélva aktivitetsstunden.

Smégruppsarbete ingér i storre helheter av s.k. temaundervisning. Vid temaundervisning
viljer gruppen ett tema, ett intresseomrade, som den vill fordjupa sig i och arbeta med
under flera veckor i foljd. Traditionella teman inom fSrundervisningen &verlag i#r
familjen, trafiken, hosten etc. I temaundervisningen kombineras olika undervisnings-
metoder och arbetsformer. Det valda temat kan belysas tex. i samlingen och vid
sagostunden, via skapande arbete, lekar, bestk och upplevelser utanfor daghemmet (se
nérmare Grandell m.fl. 1995b och Stdergéird 1998: 56-57). Under de ir jag gjorde mina
inspelningar hade gruppen tva typer av smagruppsarbete i anslutning till olika teman, dels
praktiska aktiviteter (t.ex. att barnen planterade en blomma), dels uppgifter inriktade pa
mera systematisk spraklig tréning (t.ex. att barnen hittade pd en saga tillsammans).

Att jag valt att observera just smigruppsarbete har flera olika orsaker. For det forsta
utgdra smagruppsarbetet en klart definierad aktivitetsstund som har en tydlig avgrinsning
mot det §vriga programmet. For det andra dr det praktiskt méjligt att gora en heltéickande
audiovisuell dokumentation av den kommunikation som &ger rum, eftersom barnen sitter
samlade och arbetar titt ihop. Att barnen &r endast nio till antalet medfor att liraren har
goda méjligheter till individuell kontakt med dem alla och jag riknar med att lirarens alla
knep fér andraspréksframtagning kommer till uttryck ddr. Att samma barn deltar varje
ging medfor att variabeln “gruppsammansittning” hélls i det nirmaste konstant, vilket
okar tillforlitligheten i jamforelsen mellan de olika inspelningstillfillena, For det tredje &r
smégruppsarbetet, trots att det &r ett terkommande inslag i gruppens program, inte nigon
dagligen dterkommande aktivitet. Salunda #r spraket inte sd ritualiserat som t.ex. under
maltiden (jfr Vesterbacka 1991: 132). Trots sin limplighet som material for min studie &r
smagruppsarbetet likvil enbart ett inslag av manga i gruppens verksamhet. Jag &r darfor
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medveten om att kommunikationen mellan ldrare och barn skulle se annorlunda ut om jag
valde att observera niigon annan aktivitet som samlingen, méltiden eller barnens fria lek.

1.3.2 De observerade situationerna

Materialet bestir av fem inspelade situationer med smagruppsarbete jamt fordelade ver
de tre terminer som jag valt att studera. Dessa inspelningar bildar tillsammans med tva
inspelade situationer av smégruppsarbete under inskolningsperioden (september 1996) en
sammanhéngande helhet som ticker barnens bada & i sprikbad i daghemmet.
Inspelningama under inskolningsperioden har jag analyserat i en inledande studie for
vilken jag redogér i kapitel 4.

Vid valet av tidpunkt for inspelningarna har jag riittat mig efter ldrarens planering och
gruppens verksamhet. Lararen har dock tiligodosett mina 6nskemal om méjligheter till
inspelning under vissa perioder, en i mitten av hostterminen samt en i bérjan och en i
slutet av vérterminerna. Med det praktiska inspelningsarbetet har jag fatt hjélp av en av
mina kollegor vilket har betytt att vi kunnat filma smagruppsarbetet med tva
videokameror samtidigt och ur olika vinklar. Vid samtliga fem tidpunkter under de tre
terminerna har jag gjort flera inspelningar av smagruppsarbete inom samma tema. Sedan
har jag valt ut en inspelning frin varje tidpunkt for nirmare analys.

De inspelningar jag valt att analysera har jag sjilv namngett. Namnet har jag valt med
referens till innehallet i uppgiften dock sé att det blir s& kort och hanterbart som méjligt.
Jag analyserar séledes foljande situationer med smagruppsarbete:

Smégruppsarbete Inspelningsdatum Tid (cirka) Ord _ Yttranden
Vinterord 6.2.1997 65 min 6775 1000
Sagan om Lilla Anna 15.4.1997 45 min 4750 757
Vasa-bild 14.11.1997 45 min 5087 747
Rymdsaga 6.2.1998 45 min 5343 759
Sjorévarsaga 15.5.1998 45 min 5240 770

Att valet foll pd just de hir fem situationerna beror pa att de, trots att de ingar i olika
teman, har ett jamfdrbart innehAll och en jimforbar struktur, vilket ocksa det forbattrar
mina mdjligheter att gora jamforelser mellan de olika tillfillena. Samtliga fem situationer
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har av léraren beskrivits som situationer som #r mera inriktade pa spraklig trining.
Genom att vilja enbart den typen av uppgifter forstkte jag motverka ait skillnaderna 1

kommunikationen skulle kunna bero p& smagruppsarbetets olika natur (se kapitel 4).

Alla de fem situationerna bestar grovt taget av tre olika moment. Jag har valt att bendmna
de tre momenten (1) Inledande diskussion, (2) Rituppgift och (3) Spraklig uppgift.

Det forsta momentet, den inledande diskussionen, bérjar varje ging med att ldraren och
de nio barnen sitter sig i ring pd golvet i “grona rummet”, som vid alla fem tillfillena
utgdr scen for smigruppsarbetet. Direfter gir de igenom dagens uppgift sa att alla barnen
far reda pé vad det &r ténkt de skall gora och hur de skall ga tillviiga. I samtliga fall har
smagruppsarbetet koppling till nigot som barnen gjort férut eller kénner till frén tidigare.
Under detta moment &r ldraren den som styr diskussionen, men barnen ges méanga
mojligheter att yttra sig, friimst svara pi frigor. Barnen kan ocksd komma med egna

initiativ, men ldraren forstker i regel f dem att hilla sig till det tilitinkta samtalsdmnet.

Infor det andra momentet, rituppgiften, bankar sig barnen kring ett bord i andra dndan av
rummet och ldraren stéller sig i ndrheten. Under det hiir momentet &r ldrarens uppgift att
finnas till hands samt att frklara och ge hjilp nir det behévs. Sjilvfallet forssker liraren
halla igdng ett samtal med gruppen, men hon styr inte diskussionen pa samma sitt som
under forsta momentet. Vissa av barnen vill gérna bli uppmérksammade av ldraren medan
de ritar, medan andra fSredrar att sitta tysta eller att samtala med de andra barnen. Med
undantag av tvd korta replikvixlingar fors samtalen mellan barnen pé finska. Eftersom
rituppgiften tar proportionellt sett lang tid, har barnen dock goda mdjligheter att om de sa
vill anvénda andraspraket bade som respons pa lirarens repliker och i egna initiativ.

Det tredje momentet, den sprakliga uppgiften, har i samtliga fall anknytning till
rituppgiften och ddrmed ocksa till den inledande diskussionen. Under det hir momentet
forvintas barnen kunna uttrycka sig individuellt utan stdd av gruppen, och liraren ger
tydliga signaler om att hon férvéntar sig att barnen skall anvéinda svenska. Att observera
ar att lararen ger barnen hjilp vid behov, ndgot som hon ocksd gjort barnen medvetna om
pa forhand.

Eftersom de olika momenten har anknytning till varandra och samma sak gis igenom
flera génger, har barnen mdjlighet att sjélva testa om de kommer ihég olika ord och fraser

ratt frin t.ex. den inledande diskussionen till den sprakliga uppgiften. Dirmed har jag
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ocksé mdjlighet att i vissa fall jamfora barnens prestationer under de olika momenten och
observera om barnen kunnat dra nytta av den feedback ldraren gett dem.

[ den inledande kvantitativa analysen av mitt material tar jag med all replikviixling mellan
ldraren och barnen. Jag tar ocksd med de yttranden som barnen riktar till varandra t.ex.
nér de sitter och ritar och ldraren stir bredvid. Dessa yttranden tar jag med eftersom jag
anser att alla situationer dér ldraren &r fysiskt ndrvarande ger potentiella méjligheter till
spraklig stimulans och trdning. Liraren kan, om hon s& vill, ocksi ga in i samtal som
barnen for sinsemellan och pa sé sitt fra in svenskan (jfr Méard 1997a: 32). Jag raknar
dock med att det finns samtal som Yiraren av rent fysiska eller pedagogiska skil inte kan
uppmérksamma och som jag féljaktligen har 1dmnat obeaktade. Sadana samtal #r t.ex. de
som {Ors runt bordet medan lararen sitter en bit iftn och koncentrerat forssker hijdlpa
nigot bam att beskriva handlingen i en berittelse. Situationer av den hir typen finns
frimst i inspelningen Sj6rovarsaga dédr barnen i samarbete med ldraren producerar en
lingre berdttelse pA svenska och ldraren omdjligt kan uppmirksamma hela det samtal
som fors vid bordet. Det &r dock skél att notera att samtalet mellan bamen fors p finska
och att den replikvéixling som blivit obeaktad totalt sett #r marginell.

I samband med genomgéngen av varje enskild inspelning kommer jag att presentera
smégruppsarbetet ndrmare i friga om innehall och uppliggning.
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2. ANDRASPRAKSTILLAGNANDE I SPRAKBAD

De barn som bérjar i sprakbad pa daghemsniva har méjlighet att tilligna sig ett nytt sprak
utdver fOrstaspriket och spraktillignandet sker genom kommunikation i naturliga
sammanhang. Sedan barnen borjat i en sprakbadsklass i skolan tillkommer ytterligare
sprak och barnen uppnir smaningom en allt higre grad av flersprakighet. Flersprakighet
och andraspraksinldrning har varit foremal for ménga forskares intresse. I det f5ljande
kommer jag att redogtra for ndgra teorier och forskningsresultat som &r relevanta for min
studie. Eftersom man dock inte kan ge en uttémmande beskrivning av barns andraspraks-
inldring utan att samtidigt dra paralleller till forstaspriksinlirningen kommer jag
inledningsvis att redogdra for nagra forskares syn pé barns sprakinlérning &verlag. For en
sammanfattande diskussion om barns sprikutveckling och flersprakighet hinvisar jag till
t.ex. McLaughlin (1984), Allwood, Macdowall och Strémqvist (1986) och J5rgensen
(1995). For en sammanfattande redoggrelse for olika aspekter av flersprakighets-
begreppet i kombination med teoridversikt hinvisar jag till U. Laurén (1991).

2.1 Teorier om barns spraktillignande

Det finns mycket kunskap om vilka stadier bam gér igenom i sin sprakliga utveckling och
mycket dokumenterat om vad barn 14r sig under sina forsta 4r i fraga om olika aspekter av
sprakbeh#irskning. Diremot finns det ingen forskning som entydigt kan frklara hur barns
sprékutveckling gér till (Lightbown & Spada 1999: 9). Under arens lopp har det framlagts
olika teorier om hur barn l4r sig sprak, och teorierna kan sjilvfallet differentieras, indelas
och grupperas pa olika sétt beroende pa vilken synvinkel man granskar dem ur. Jag
kommer i det foljande att redogtra for tre mera omfattande teoretiska ansatser, dvs.
behavioristiska teorier, nativistiska teorier och interaktionistiska teorier. I min
redogdrelse tar jag ocksé med Piagets kognitiva inlérningsteori. (Se ocksa t.ex. Arnqvist
1993, Hakansson 1998; Lightbown & Spada 1999.)

De behavioristiska teorierna om spréakinldrning, som framlades av bla. Blomfield pa
1930-talet, faller tillbaka pa en enkel stimulus och respons-modell (se t.ex. Hakansson
1998: 7 ££). Enligt behavioristerna bygger sprakinlaming p4 att barn hirmar det sprak de
hér i omgivningen och blir belénade for det, vilket leder till att de upprepar sitt beteende.
Sméningom utvecklar barnen foljaktligen olika vanor och ménster i friga om sprik-
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anvéndning. De behavioristiska teorierna om sprakinl4rning vann gehor i bérjan men har
1 lingden upplevts som otillréickliga. De forklarar t.ex. inte hur barmn kan producera
konstruktioner som de aldrig hort ndgon anvinda. Observationer har visat att barn i vissa
avseenden ldr sig sprék genom att hirma andra, men i friga om t.ex. mera komplexa
grammatiska konstruktioner ricker det inte enbart med stimulus frdn omgivningen
(bl.a.Lightbown & Spada 1999: 9-15). Férs6k att forklara andraspraksinlarning har ocksé
gjorts pd behavioristisk grund (Lado 1964), men inte heller i det avseendet har de
behavioristiska teorierna varit tillréickliga (Lightbown & Spada 1999: 35-36).

De nativistiska teorierna om en medfodd spréktillignandemekanism (LAD= language
acquisition devise) lanserades av den amerikanske lingvisten Noam Chomsky inom den
generativa grammatiken. Enligt Chomsky innehéller LAD en universell grammatik (UG)
som i kombination med spraklig stimulus frdn omgivningen bildar en grund pa vilken
barnet kan bygga upp en ecgen grammatik (t.ex. Héakansson 1998: 11-14).
Forutsittningarna for sprak finns alltsd inbyggda hos barnet, det enda som behévs ir att
spraktilldgnandemekanismen aktiveras genom att barnet hor sprik i sin omgivning. Att
barnet hér sprdk 4r sdledes av avgorande betydelse, men i friga om grammatiska
strukturer récker det med att barnet hor t.ex. meningar av en viss typ nigra ginger for att
det sedan skall kunna generera egna meningar av samma typ. I friga om
andraspraksinléming &r det frimst Krashens monitormodell som bygger pa teorin om en
medfodd spraktillignandemekanism (sammanfattning i bl.a. Lightbown & Spada 1999:
38-40). Jag gr igenom Krashens teorier mera i detalj i avsnitt 2.1.

Piagets kognitiva inldrningsteori lyfter ocksd fram det som kan vara medfstt men den
betonar samtidigt véxelverkan med omgivningen. Piaget (1973) ansig att smd barns
sprakutveckling foljer ett lagbundet méonster pA samma sdtt som deras kognitiva
utveckling omfattar flera olika stadier som fSljer pd varandra i en bestimd ordning. (Se
t.ex. Gage & Berliner 1998: 97-106; Hakansson 1998: 14-16.) En av grundtankarna i
Piagets teori #r att inldrning 4r ett resultat av ndgon aktivitet dir barnet agerar mot
omvirlden. Spraket véxer sedan fram som ett symbolsystem si att barnen kan ge uttryck
for de insikter de forvirvat genom interaktionen med den fysiska omgivningen. (Se
Lightbown & Spada 1999: 23.) En skillnad mellan Piagets anhiingare och Chomskys i
fréga om synen pa sprakinldrning #r att de forra koncentrerar sig p& ordinlédrning och
begreppsbildning medan de senare intresserat sig for utvecklingen av grammatiska
strukturer (Hakansson 1998: 15).
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De interaktionistiska teorierna om sprakinldrning betonar ocksa samspelet mellan barnens
inneboende forutsdttningar och omgivningen, men inom interaktionismen liggs alltsa
tonvikten pd omgivningens betydelse. Lindberg (1996: 31) péapekar att det
interaktionistiska synsittet ar helt forenligt med en kognitiv grundsyn pa utveckling och
inléming, &ven om interaktionisterna t.ex. jimfort med Piaget mycket kraftigare betonar
samspelet med den sociala omgivningen. Interaktionisterna framhéller bl.a. vikten av att
det sprak som riktas till barnet &r anpassat efter barnets sprikliga niva. Lightbown och
Spada (1999: 22) talar om child-directed speech, ett sprik som inte enbart riktas till
barnen utan som ocksé dr forenklat s& att barnen har lattare att forsta det. Sderbergh
(1975) framhaéller betydelsen av det hon kallar den goda dialogen, samtal som lockar
fram barnets sprék. I Lindberg (1996: 35-36) finns en sammanfattande redogorelse for
undersdkningar som visat hur barn genom samspelet med vuxna och #ldre bamn bade far
tillgdng till ett varierat sprik och ny kunskap som befrimjar deras sprik- och
begreppsutveckling.

Enligt Vygotskys (1978) sociokulturella teori fger all inldrning rum som ett resultat av
interaktionen med omgivningen och Vygotsky har anlagt en starkt interaktionistisk syn
ocksa pd sprakinldrning. Vygotsky #r liksom Piaget intresserad av barnets allminna
kognitiva utveckling men frambhéller att spriket utvecklas enbart i samarbete med
omgivningen. Ett centralt begrepp i Vygotskys teori ar ‘the zone of proximal
development’, eller “zonen fSr nirmaste utveckling’ (Gversittning enligt Lindberg 1996).
Med denna zon avser han den sprikliga nivd barnet kan rora sig p4 i samarbete med
vuxna eller &ldre barn och vilken det inte skulle na upp till p& egen hand. Ur samtalet med
vuxna utvecklas enligt Vygotsky béde sprék och tanke. Vygotskys syn pa omgivningens
betydelse skiljer sig fran Piagets satillvida att Vygotsky betonar den sociala interaktionen
medan Piaget framhéller vixelverkan med den fysiska omgivningen. (Se Hakansson
1998: 17; Lightbown & Spada 1999: 23).

Vygotskys teorier om att spriklig utveckling &r beroende av faktorer i omgivningen har
vunnit gehdr ocksd inom andraspraksforskningen. Enligt Vygotskys sdtt att se kan
andraspréksinlérare réra sig pa en annan nivd ifriga om andraspraksbehirskning om de
samarbetar och interagerar med mera kompetenta samtalspartner t.ex. lirare eller langre
hunna inlérare. (Jfr ocksd Artigal 1992.) Lindberg (1998: 194-195) anser att begreppet
‘zonen for ndrmaste utveckling’ kan anvindas for att forklara “hur sdvil yngre som &dldre
andraspréakinidrare med hjilp av ett vilvilligt och strategiskt inriktat samtalsstod i
interaktion med mer kompetenta andrasprikstalare kan tinja sina sprikliga resurser och
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pé sa sitt kommunicera utdver sin forméga”. Lindberg (1998: 195) jimfor samtalsstodet
med det som 1 undervisning dverlag gar under bendmningen “scaffolding”, dvs. den typ
av stod som vuxna erbjuder barn som skall 16sa kriivande uppgifter (se t.ex. Woods,
Bruner & Ross 1976; Gage & Berliner 1998: 474; Wood 1999: 113-115). I friga om
spraket innebér det att den vuxna tolkar, bygger ut och omformulerar barnets repliker.
Den som fréimst undersdkt samarbetet mellan inlérare och infodda vuxna talare &r Long.
Hans syn pé interaktionen redogér jag for i avsnitt 2.2.2.

Bland interaktionisterna finns méanga &sikter fSretridda om hur mycket av
sprékinldrmingen som beror pad medfodda faktorer och hur mycket som beror pa
samarbetet med omgivningen (Lightbown & Spada 1999: 23). Gage och Berliner (1998:
118) konstaterar sammanfattande att alla sprakforskare, trots att de inte #r &verens om att
det existerar en medfodd spraktillignandemekanism av typen universell grammatik, &r
ense om att det &r erfarenhet av sprik som framkallar och modifierar sprikligt beteende.
Sprékbadsprogrammet, som grundar sig pé sprakinlirning via kommunikation, kan sagas
vara uppbyggt kring nativistiska och interaktionistiska sprikteorier (Lightbown & Spada:
1999: 92-95).

2.2 Flersprikighet och andraspriksinléirning

Flersprikighet kan beskrivas ur flera olika synvinklar. I det fsljande skall jag redogora
for ndgra begrepp som hor ihop med beskrivningen av flersprakighet och
andraspréksinldming och utgdende frin redogodrelsen klarldgga vilka begrepp som #r
specifika for sprdkbad pd daghemsnivé. I samband med att jag steg for steg resonerar mig
fram till vilka kdnnetecknen som #r utmirkande for sprikbad kommer jag ocksd att
diskutera olika aspekter av sjélva sprakinldmingen.

Man brukar utifrdn ett tidsperspektiv skilja pi tvd typer av flersprikighet. Vissa barn
inhdmtar tvi sprak parallellt och kan sfigas ha tva forstasprak. I det fallet talar man om
simultan tvd- eller flersprakighet. Andra ater utsitts for ett nytt sprak forst nir det forsta
spraket &r ndgorlunda etablerat. I det hdr fallet blir resultatet successiv flersprakighet
(Allwood m.1fl. 1986: 125; U. Laurén 1991: 23-24).
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En friga som diskuterats ar vid vilken tidpunkt det forsta spraket skall anses vara
nigorlunda etablerat. Enligt McLaughlin (1984) kan grinsen sittas vid tre ars alder. D3
har barnet en grundldggande fonologi och grammatik, ett visst ordfsrrad och en spréklig
medvetenhet. Med hénvisning till denna grinsdragning har man rekommenderat att barn
inte skall borja i sprékbad fore tre ars dlder (Ch. Laurén 1992). Den typ av flersprakighet
som sprakbadsbarnen uppnér kan alltsa ur detta perspektiv beskrivas som successiv.

Beskrivningar av barns andraspraksutveckling gors ofta med paralleller till forstaspraks-
utvecklingen. Som framgatt av avsnitt 2.1 har man i studier av barnens forstasprak bl.a.
diskuterat olika inter- och intraindividuella faktorer som i samverkan har betydelse for
sprakutvecklingen. Sidana faktorer &r t.ex. bamets biologiska forutsittningar for
perception och produktion av sprik, kognitiva, emotionella och sociokulturella faktorer
samat sidana egenskaper som flexibilitet och anpassning hos omgivningen som
kommunikationspartner. Man har emellertid ocksa studerat vilka delar av det omgivande
sprékflodet som barn forst uppmérksammar, forstar och sjilva anvinder i sin kommu-
nikation. Hérvid har man lagt mirke till att inldrningsordningen ir beroende av faktorer
som uttryckens kognitiva och formella komplexitet, deras perceptuella pataglighet, t.ex. i
friga om intonation, samt deras anvindbarhet. Barnen tillignar sig sadant som &r létt att
urskilja och sddant som de har behov av och anvéndning for. (Allwood m.fl. 1986: 100.)

En fraga som man ocksd stkt svar pa 4r i vilken utstriickning andrasprakstillignandet
foljer samma monster som fSrstasprikstillignandet. Viberg (1987: 10) konstaterar med
hénvisning till McLaughlin (1984) att det simultant tvisprikiga barnet lir in
grundldggande strukturer pd vart och ett av spriken i samma ordningsfljd som da
respektive sprak lérs in av ett ensprékigt barn. (Se ocksa diskussion i Ellis 1997: 22-25.)

Allwood m.fl. (1986: 156-157) pépekar att mycket tyder pa att ocksd de successivt
flersprékiga barnen vid andraspriksinldrningen anvinder samma strategier och foljer
samma grundliggande ménster som vid forstaspriksinldmingen. S& betonar Allwood
m.fl. det som de kallar komplexitetshypotesen, dvs. att det som #r kognitivt, motoriskt
eller perceptuellt lattast lars in forst. Barnen torde enligt komplexitetshypotesen forst lira
sig de enklaste grammatiska strukturerna och sedan arbeta sig fram till mera komplexa
uttryckssétt. Genom att ta fasta p4 kiinda ord i en mening eller genom att utg4 frén en hel

mening i en viss situation ldr sig barnet gradvis forstd hur yttrandena &r uppbyggda
syntaktiskt.
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Allwood m.fl. (1986: 157) konstaterar att det intellektuella utgangsliget ger de barn som
lér sig ett andrasprak successivt fordelar i jamforelse med dem som tilldignar sig tva sprak
simultant. De f6rstnimnda har redan kunskap om ett sprak, dvs. forstaspriket, och dess
grammatiska uttryckssitt. De har redan hunnit bygga upp en del kunskap om virlden och
har saledes ett grundliggande begreppssystem att falla tillbaka pd. Dartill kommer att de
kan ha en mer medveten lingtan eller motivation att lira sig t.ex. ord pa andraspraket for
att kommunicera med omviérlden. A andra sidan betonar Allwood m.fl. (1986: 148) att
existensen av ett redan etablerat begreppssystem kan fi konsekvenser for inhdmtandet av
det andra sprékets lexikala system vilket kan avspegla sig i interferensfenomen.
Lightbown och Spada (1999: 32 £} konstaterar att kunskaperna om hur fSrstaspraket
fungerar kan fa inléraren att gora felaktiga gissningar om hur andraspriket #r uppbyggt
och att detta resulterar i fel av den typen som fGrstaspriksinlirare normalt inte gor.
Samtidigt har dock forskningen visat att ménga av de fel inldrare gor framst beror pa att
de aktivt forsoker komma underfund med andrasprékets struktur, inte pi inverkan fran
forstaspraket (Lightbown & Spada 1999: 72).

Allwood m.fl. (1986: 187) tar avsténd fran de farhigor man hade tidigare om att det var
till nackdel for barnen att lara sig fler &n ett sprik men konstaterar att flersprakighet rent
generellt tycks kunna innebéra en extra kognitiv anstrangning jamfort med ensprakighet.
Det giller bl.a. att kunna agera som fullvirdig samtalspartner pa tva olika sprak. Darfor
framhéller de vikten av att barnen kénner sig trygga och kan utveckla sin kreativitet, en
omsténdighet som uttryckligen dgnas stor uppmirksamhet i sprikbad (bl.a. Buss &
Laurén 1997b: 21-25, Mard 1997b: 32-34). Olika forskares tankar om att eleverna
behdver fa kiinna sig trygga och tro pé sig sjilva for att sprikinldrningen skall bli effektiv
har lett till teorin om ett s.k. affektivt filter. Teorin lanserades ursprungligen av Dulay och
Burt (1977) och den har fitt understdd av bl.a. Krashen i hans monitormodell (via Baker
1996: 111-113).

Sprékinldrning kan ocksé klassificeras utgéende fran det sitt pd vilket man l4r sig spriket.
Vissa forskare gor en distinktion mellan informell inléirning och formell inlérning. Den
informella inlarningen kallas alternativt for naturlig eller ostyrd inldrning och den
formella for styrd inldming (jfr Viberg 1987: 13; U. Laurén 1991: 24). Den informella
inldmingen sker utan undervisning, hos barn t.ex. i hemmilj$ dér forildrarna talar olika
sprak eller i samvaro med andra barn som talar det andra spriket. Med formell inldrning
avses den inlérning som sker i undervisningssituationer med en lirare som handleder och
med olika slags liromedel som hjilp (U. Laurén 1991: 25).
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Andra forskare, bl.a. Krashen (1987: 10 ff.), gor en atskillnad mellan 4 ena sidan sprak-
tilldgnande (“language acquisition”) och & andra sidan sprakinldrning (“language
learning™). Med spréktillignande avser Krashen att man forvirvar kompetens i ett sprak i
naturliga situationer. Inléraren 4r inte medveten om sjilva processen och han behéver inte
ha k#nnedom om spréiket pa ett metalingvistiskt plan, vilket skall forstis som att han inte
lar sig ndgra grammatikregler. Med sprakinléiming avser Krashen igen den process som
dger rum i undervisningssituationer dér inldraren gérs medveten om sprikets grammatik
och lar sig reglema. U. Laurén (1991: 27-28) diskuterar ocksi de tvA begreppen
‘spraktilldgnande’ (fi. kielen omaksuminen) och ‘sprakinléring’ (fi. kielen oppiminen)
utgéende frdn samma indelning men papekar ocks4 att ‘sprakinldrning’ kan anvindas som
Gverordnat begrepp. Sprikbad brukar beskrivas som en form av andrasprakstillignande
dér just anvéndningen av spréket i naturliga situationer framhélls framom undervisning i
sprakets form.

Négot som karaktdriserar Krashens skarpa tudelning och dirmed hans syn pa
andraspréksundervisning &r att han starkt framhaller att den kunskap som ir ett resultat av
formell inldrning inte kan internaliseras och anvindas i spontan kommunikation pa
samma sitt som de firdigheter man tillignat sig naturligt. Krashen forhaller sig
{dljaktligen reserverat till nyttan av formella sprékliga kunskaper. (Lindberg 1996: 53.)

En nagot annorlunda tolkning av termerna acquisition och learning framliggs av Viberg
(1987: 113) som for bdda anvinder den Sverordnade termen inlirning men gér en
atskillnad mellan implicit inidrning och explicit inldrning. Med implicit inlérning forstar
Viberg inlérning utan undervisning och med explicit inldrning &ter inléring med hjilp av
regler. Han betonar dock att explicit inlérning inte &r detsamma som formell inlirning.
Begreppet ‘formell’ syftar enligt Viberg pa inlimingssituationen som kan betecknas som
en styrd sadan. I en formell inldrningssituation férekommer fréimst explicit inliming, men
det kan ocksd forekomma inslag, t.ex. konversationsévningar, som méjliggér inte bara
explicit utan ocksé implicit inlaming. Viberg slér nimligen fast att implicit inlarning &r
ett viktigt inslag i alla typer av sprikinlirning.

Om man forsSker beskriva den sprikinldrning som #ger rum i sprakbad pa daghem med
Vibergs termanvindning &r inlirningssituationen icke-formell (naturlig) om man
anvénder traditionell lektionsbaserad sprakundervisning som jamforelse. Man kan dock
inte helt bortse frén att sprakinlirningen forsiggdr inom en institution. I friga om
begreppsparet  ‘implicit’-‘explicit’ representerar sprikinlérningen pi daghemsniva
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otvivelaktigt implicit inldrning. Eftersom Viberg hévdar att inslag av implicit inl&rming
ingdr ocksi i formella situationer uppstér foljaktligen har frigan om inslag av explicit
inldrning kan ingd i sidana icke-formella situationer som sprikbad pa daghemsniva
representerar utan att det grundliggande naturliga utgingsldget forskjuts.

En diskussion som berér det sistndmnda f5rs i Canada i friga om sprékbad p4 skolniva,
dvs. hur man skall balansera det erfarenhetsbaserade och det analytiska i undervisningen
(Stern 1990; Lyster 1998; Harley, Allen, Cummins & Swain 1990). Ch. Laurén (1999:
55-65.) har gjort en sammanfattande redogorelse for olika forskningsresultat och
uppfattningar. Ch. Laurén diskuterar hur man kan utveckla den analytiska undervisning
som alltid har funnits inom sprakbadet utan att tumma p& den grundliggande idén om
naturligt tillignande. Ocksa U. Laurén (1991) konstaterar att andrasprakstillignandet i
sprakbad frémst sker i naturliga situationer men att det finns inslag av formell
undervisning. Hon pépekar ocksa att ett maximalt resultat uppnas om tillignandet sker

obemirkt men med stod av ett visst métt av medveten inlérning,

Diskussionen om erfarenhetsbaserad kontra analytisk undervisning samt implicit kontra
explicit inldming kan sjélvfallet ocksd foras Gver till sprikbad pa daghemsniv, men pa
den nivdn &r det knappast nyttan av grammatikundervisning och drillévningar
diskussionen gdller. Snarare rir den sig kring frégor om hur mycket lararen kan géra
barnen uppmirksamma pa specifika drag i andraspriket, medvetandegora sjdlva
inldrningsprocessen genom att t.ex. berdmma barnen for framsteg de gjort och over
huvud berdra det faktum att barnen har bérjat i sprakbad for att lira sig ett sprak till.

2.3 Input och output

Hur tilldgnar sig da inlédraren ett nytt sprak i naturliga situationer? Vilken form av stimuli
behdver han fé frdn omgivningen? Vilken 4r inldrarens egen roll i tillignandeprocessen
och vilken #r samtalspartnerns roll? Wong Fillmore (1991: 49-69), som studerat
andrasprakstillignande i relation till social kontext, hivdar att det finns tre komponenter
som &r nodvéndiga for att inldrning skall ske: (1) inldrare som inser att de behover lira
sig malspraket och 4r motiverade till det, (2) malsprékstalare som behirskar sitt
modersmadl tillrackligt vl for att kunna ge inlirarna den stimulans dessa behdver for att
kunna sitta sig in i spriket och (3) en social miljd som gbr att inldrare och
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mélsprékstalare har tillrackligt tita kontakter med varandra for att inlarning skall bli
mdjlig. Samtliga komponenter finns med i sprakbad pa daghemsnivi men i varierande
grad (se diskussion i Sodergérd 1998: 46-49).

Tva grundiiggande begrepp inom forskningen i andraspraksinldrning &r ‘input’ och
‘output’ dir input stir for den stimulus, det sprikmaterial som omgivningen fdrser
inléraren med, medan output stér for inldrarens egna yttranden. (Se t.ex. Baker 1996: 95—
115.) Olika &sikter har framlagts om vilken betydelse input respektive output har, i friga
om t.ex. méngd, beskaffenhet och kvalitet, for inl&mingens effektivitet och det slutliga
resultatet.

En primér forutséttning for att inldrning skall ske #r att inlédraren far tillrdckligt med input
pé andraspriket frén omgivningen. Det har sjilvfallet diskuterats om man som inlirare
mdste interagera med mélsprakstalare eller om man kan lira sig ett sprék enbart genom
att t.ex. ldsa texter eller lyssna pa radio. Det finns forskare (se Viberg 1987) som hidvdar
att det senare 4r mdjligt, men fenomenet som sidant 4r av ringa intresse for
sprékbadsforskningen eftersom sprakbad bygger pa interaktion i autentiska situationer (jfr
Ch. Laurén 1999: 56).

Enligt Viberg (1987: 8) bestar input for det forsta av yttranden som riktas till inléraren,
for det andra av vad inldraren kan observera i den omgivande situationen, dvs. skeenden,
foremal, personer och relationer mellan dessa. Genom att betona att yttrandena skall vara
riktade till inldraren for att kunna fungera som input framhaller Viberg allts samspelet
mellan inlédraren och den malsprékstalande omgivningen. Fér att inputen skall leda till
spraktillignande méste inldraren enligt Viberg (ibid) dessutom kunna koppla ihop ritt
sprékligt element med ritt fSreteelse i omgivningen. I ett lingre perspektiv maéste
inldraren ocksd kunna uppticka strukturen i olika ytiranden och isolera de ingende
elementen samt extrahera ett regelsystem med vars hjilp nya kombinationer kan goras av
de inl4rda elementen.

Krashen (1987) har i sin monitormodell beskrivit sina teorier om andrasprékstillignande
med hjélp av fem hypoteser (sammanfattning i Baker 1996: 111-113) av vilka den ena
gar under bendmningen “the input hypothesis”. Krashen betonar att ett villkor for
sprakinldrmingen 4r att inldraren forses med begriplig input (“comprehensible input™),
dvs. att han fOrstir det som ségs pa andraspraket. For att inldrningen skall bli effektiv bér
inputen helst ligga nagot 6ver den niva dér inldraren for tillfillet befinner sig (i + 1). En
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forutsitining for att den sdlunda sprakligt sett alltfor krdvande inputen skall bli begriplig
dr bl.a. att yttrandena &r tillrickligt forankrade i den aktuella situationen s att inldraren
via kontexten kan forstd vad som sigs. Inldraren maéste siledes kunna dra nytta av
sammanhanget men ocksa av utomspraklig information, dvs. sin kunskap om virlden (jfr
Lindberg 1996: 39).

Enligt Krashen &dr begriplig input inte bara en forutsittning for utan ocksé det enda som
behtvs for att inldraren skall forvdrva insikter i andrasprakets struktur (Krashen 1987:
20-30; Lightbown & Spada 1999: 39). Férmégan att uttrycka sig pi spraket i friga
mognar sméningom fram och det &r av underordnad betydelse om inléraren har majlighet
att anviinda spraket eller inte. Krashen (1987: 30 ff.) betonar dock andra faktorer som har
betydelse, bl.a. att inlérarens affektiva filter borde vara si lagt som méijligt (“the affective
filter hypothesis™). Viktigt & ndmligen att inléraren har en positiv attityd till talare av
mélspréket, att han far komma i kontakt med spraket under avslappnade former och att
han har tro pd sin egen férmaga. Krashen framhaller ocksd det centrala i att
sprakanvéndningen fyller en kommunikativ funktion.

Det finns emellertid ocksé forskare som starkt ifrdgasitter Krashens teori om att det inte
behdvs annat 4n tillrdcklig méngd med begriplig input for att spraktillignande skall ske.
En av dem &r Swain (1985) som framlagt hypotesen om "comprehensible output”. Swain
hévdar att begriplig input visserligen &r nédvindig men inte tillrdcklig. Hon framhailer i
stillet betydelsen av begriplig output, att inliraren sjdlv producerar yttranden pa
andraspréket. Enligt Swain #r det forst nir inldraren sjilv forssker formulera budskap
som han har mdjlighet att komma underfund med hur andraspriket &r uppbyggt. Swain
(1993) har preciserat sitt pastdende till att anviindningen ger atminstone fyra fordelar for
inldrningen. For det forsta befrimjar anvéindningen sprakets flyt eftersom vissa
fardigheter automatiseras. For det andra blir inldraren medveten om vad han kan och inte
kan, dvs. han upptéacker vilka brister det finns i hans sprakbehirskning. Det hir medfor att
inldraren gdr vidare frén att enbart koncentrera sig pa den semantiska aspekten av spraket
(“semantic processing”), dvs. huvudforutsittningen for att han skall bli forstadd, till att
ocksa beakta sprikets syntax (“syntactic processing”). Fér det tredje testar inlédraren olika
hypoteser om sprakets uppbyggnad, ofta i interaktion med samtalspartnern, och for det
fyarde kan inléraren fa feedback frén sidana som kan spriket om hur begripliga och
korrekt formulerade hans yttranden ér.
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Swain grundar sina teorier pd observationer hon gjort i 4rskurs 6 i kanadensiska
sprikbadsskolor. Med hjélp av olika test har hon bedémt sprikbadselevernas kompetens i
andraspraket och konstaterat att sprakbadselevernas grammatiska kompetens 4r pa en
betydligt lagre niva 4n den hos jamnériga infSdda talare (angéende spriklig kompetens se
Canale & Swain 1980; Canale 1983 och 1984; Bachman 1990; Baker 1996: 30-33).
Speciellt tydligt mérks skillnaden i friga om elevernas muntliga produktion. Samtidigt
visar olika test att sprékbadselevernas dmnesméssiga kunskaper mycket vil motsvarar
jdmforelsegruppernas. Detta tolkar Swain som ett tecken pd att den input
sprakbadseleverna fatt i Zmnesundervisningen nog varit begriplig. Swain drar alitsd den
slutsatsen att de brister som kan iakttas i sprakbadselevernas sprakbeharskning maste ha
andra orsaker &n otillricklig konfrontation med begriplig input. Till detta kommer att
andra delar av sprakbadselevernas sprakliga kompetens, t.ex. deras diskurskompetens och
sociolingvistiska kompetens, ndr upp till en annan niva.

Swain (1985: 249) framfor tva olika teorier om vad bristerna kan bero pa. Fér det forsta
ges eleverna for i mojligheter att anviinda andraspraket i klassrummet. For det andra
finns det for litet av det hon kallar "pushed output”, dvs. output som tinjer inlirarens
kapacitet. Swain hidvdar med en viss skirpa att eleverna lar sig anvinda andraspraket i
sddan utstrdckning att de kan g6ra sig forstddda av ldrare och kamrater men sedan
stagnerar utvecklingen. Swain anser att inldraren ocksd behdver fi negativ input (jfr
Schachter 1984), vilket kan tolkas som att samtalspartnern réttar eventuella fel samt via
frigor tar reda pa att han blivit forstddd och forstatt den andra ritt.

Swain framhéller alltsd produktionens betydelse for andrasprakstillignandet. Man l4r sig
aft tala ett sprak genom att tala det, slir Swain fast (1985: 249). Hon tillmiter den
interaktionella anpassning och betydelsefSrhandling som Long (se 2.2.2) foresprakar en
viss betydelse, dock inte frimst for att erbjuda inldraren begriplig input utan for att
framkalla, dvs. forhandla fram, begriplig output (se diskussion i Lindberg 1998).

Att notera &r att Swain gjort sitt konstaterande om behovet av &kad andraspriks-
anvindning efter en studie av sprikbad i de hogre Arskurserna. Detta till trots ir de
testresultat hon hénvisar till inte ett métt pa vad eleverna lrt sig enbart pa den nivén utan
snarare en avspegling av den kommunikativa kompetens eleverna natt upp till efter sju ar
i sprikbad. Fastén sjélva studien hinfér sig till hogre drskurser kan man siledes inte
automatiskt dra den slutsatsen att anvéindningen av andraspraket blir viktig forst dar.
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Ellis (1992: 45-46) har diskuterat anvindningens betydelse for inldrningen under
rubriken "learner participation" och konstaterat att det finns olika motsigande
undersdkningsresultat (bl.a. Selinger 1977, Naiman m.fl. 1978; Day 1984). Ellis
sammantattar diskussionen s att det inte &r entydigt klart att inldrarna méste anvinda
andraspraket for att sprakinldrningen skall bli effektiv. Anda gar det inte att bortse ifran
att klassrum dér inlédrarna erbjuds rika maojligheter till aktivt deltagande i diskussioner pa
andraspréaket skapar en god miljé for andrasprikstillignande. Ellis konstaterar ocksa att
relationen mellan inldramas aktiva deltagande i kommunikationen och spraktillignandet
ir komplex och beroende av ménga faktorer. Som viktiga faktorer nimner han inlérarens
personlighet och hans firdigheter i andraspraket. Det #r sannolikt att ju mera inlérarens
firdigheter Gkar desto viktigare blir det att han har méjlighet till produktion. Andra
faktorer som inverkar &r om produktionen sker pé frivillig eller patvingad grund och
vilken grad av korrekthet som forvintas.

2.3.1 Anpassad input

Det finns manga forskningsresultat som visar att infédda talare anpassar och férenklar sin
sprakanvéndning i samtal med inlérare. Den frimsta orsaken torde vara att de infsdda
talarna vill gora sig forstddda, men deras strivan resulterar samtidigt i att yttrandena blir
begriplig input for inldrama. Forskningen har koncentrerat sig dels pi samtal i
testsituationer, dels pa samtal i naturliga situationer (t.ex. Snow & Ferguson 1977). En
tredje typ av input som varit foremal for underskning &r ldrares sprakanvindning i
klasser d&r manga av eleverna haller p4 att ldra sig undervisningsspraket (t.ex. Chaudron
1983). Fér en sammanfattning av tidiga forskningsresultat hanvisar jag till Long (1981a).

Pé engelska anvénds ofta termen foreigner talk (t.ex. Ferguson 1975) for det anpassade
sprak infodda talare anvénder i samtal med inldrare. Long (1983: 126-141) anvinder
termen modified input om yttranden som i friga om spraklig form #r anpassade s3 att
inldraren med sina begrénsade kunskaper i andraspriket har en chans att forstd dem.
Viberg (1987) anvénder termen anpassat tal. Anpassningen gérs pé alla sprakliga nivéer,
dvs. i friga om uttal, intonation, talhastighet, ordanvéndning, syntax m.m. Viberg (1987:
76) presenterar (med hanvisning till Hatch 1983) en sammanfattning av de karaktiristiska
drag som kan iakttas i infodda talares samtal med vuxna andraspriksinlirare samt de
fordelar denna anpassning medfor for inldraren,
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Hékansson (1986) har i en studie av ldrarsprik (teacher talk) kunnat iaktta
anmarkningsvirda skillnader i syntaktisk komplexitet mellan de yitranden som riktas till
inldrare och yttranden som riktas till infodda talare. Hakansson hidvdar ocksa att manga
ldrare har en intuitiv formaga att forenkla sitt sprék sd att det anpassas till inldrarnas
formaga. Ocksa Ellis (1992: 40) framhéller denna intuitiva formaga. Wong Fillmore
(1983) betonar vikten av att ldraren dessutom kan anpassa sitt sprak enligt den feedback
han far frin inlérarna.

Studierna av foreigner falk brukar ofta relateras till studier av det som gir under
bendmningen caretaker talk, dvs. det sprak som vuxna anvinder till barn, dir man funnit
samma anpassning och forenkling pi alla sprékliga nivaer (se t.ex. Snow & Ferguson
1977). Man har bl.a. funnit att vuxna nér de samtalar med barmn anvinder fiirre ord per
yttrande och firre bisatser &n nir de talar med andra vuxna (Hakansson 1998: 99). Tiil
kategorin samtal mellan vuxna och barn hér ocksi samtalet mellan ldrare och barn pé
daghem, vilket har undersokts av bla. Granowsky och Krossner (1970). Deras
undersdkning ger vid handen att vuxna som talar till barn i &ldermn 5-6 ar forenklar sitt
sprak bade syntaktiskt, dvs. i frdga om meningslingd och meningsbyggnad, och
semantiskt, bl.a. i friga om anvindning av hogfrekventa ord respektive ord med ligre
frekvens. I friga om svenska som andrasprék har forskolldrares sprikliga anpassning
studerats av bl.a. Andersson och Nauclér (1988), och 1 friga om engelska som andrasprik
har forskolldrares sprakanvindning studerats av bl.a. Kleifgen (1985).

2.3.2 Anpassad interaktion

Det finns forskare som starkt betonar samtalspartnerns roll for andrasprikstillignandet
men som tillméter den vixelverkan som #ger rum mellan samtalspartnern och inldraren
storre betydelse &n samtalspartnerns vilja att anpassa sitt tal.

Den amerikanske forskaren Long (1983: 126-141) &r en av dem som frimst papekat
interaktionens betydelse i friga om andraspraksinlarning. Long tillerkinner anpassat tal
(“modified input”) en stor betydelse men anser att en modifiering av den interaktionella
strukturen i samtalet, “modified interaction™, &r mycket viktigare (jfr Ellis 1992: 40).
Enligt Long bor en analys av interaktionen ocks4 innefatta en beskrivning av yttrandenas
funktion. Dessutom betonar han vikten av att man i studier av interaktionen ocksi &gnar
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uppmérksamhet at inldrarens del av diskursen. Yttrandena studeras i sitt sammanhang,
dvs. 1 forhillande till féregéende och efterfljande yttranden.

I frdga om anpassningen av interaktionen konstaterar Long att den fyller tvd olika
funktioner, dels att undvika problem i konversationen, dels att 16sa problem nir de
uppstar. Long (1983) har framlagt en hypotes som gir under benimningen "the
interactional hypothesis". Hypotesen framliggs i tvA moment: (1) den modifiering av
interaktionen som Zger rum for att losa kommunikationsproblem bidrar till att géra
inputen begriplig och (2) begriplig input befrimjar andrasprékstillignande (se Ellis 1992:
40). Utgangspunkten &r séledes att det samarbete som uppstér mellan parterna ger upphov
till ett infléde som ér sérskilt gynnsamt for inlérning (Lindberg 1996: 41).

Longs teorier om interaktionens betydelse har blivit beaktade i diskussioner om
andrasprakstillignande och det finns forskare som anser att det samarbete som dger rum
for att undvika eller l6sa problem t.o.m. &r en forutsittning for andraspraksinlidming (jfr
Lindberg 1996: 44). Att notera #r att det dock har varit svart att empiriskt p&visa ett direkt
samband mellan interaktion och inldrning (Ellis 1992: 41; Lindberg 1998: 193). Lindberg
(1996: 47-48) konstaterar emellertid att man i flera studier kunnat visa att samspel och
{orbandlande leder till bttre forstaelse av spraket. Eftersom forstaelse 4r en forutsittning
for mlérning &r det dirfor rimligt att anta att interaktionellt samtalsstéd gynnar
sprékinldrningen, 4ven om man inte kan faststilla interaktionens betydelse for inldrningen
pa langre sikt (Lindberg 1996: 51).

I en artikel "Native speaker/non-native speaker conversation and the negotiation of
comprehensible input” (1983) redogér Long for en studie av input och interaktion i
konversationen mellan 4 ena sidan samtalspartner som bida #r infodda talare, 4 andra
sidan infodda talare och inldrare med varierande spraklig bakgrund. Long tar i beaktande
atta olika interaktionsvariabler, det han kallar “measures of the modification of the
interactional structure”.

Interaktionsvariablerna #r: (1) "conversational frames", ord som rnow, well, so m.m. for
att markera dvergangen frin ett samtalsdmne till ett annat, (2) "confirmation checks",
t.ex. att man med frageton upprepar det samtalspartnern just sagt for att fi bekriftelse pa
att man hort rétt, (3) "comprehension checks", kontroll av att man foérstatt samtalspartnermn
rétt, (4) “clarification requests", begiran om fortydligande, (5) "self-repetitions”, upp-
repning av det man sjélv sagt (6) "other repetitions”, partnerrepetition (Viberg 1987: 82)
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och (7) "expansions”, utvidgning. Den attonde kategorin utgdrs av kombinationer av de
tidigare uppréknade.

Resultaten av studien visar att sju av de 4tta kategorierna kunde iakitas i betydligt hdgre
grad i samtal mellan infSdda talare och inlérare &n i dialoger dir samtalspartnerna bada 4r
infodda talare. Resultaten tyder sdledes pi att infodda talare stravar efter samverkan i
samtal med inldrare. Enligt Long kan modifierad interaktion iakttas ocksd i sidana
dialoger dar man inte kan iaktta modifierad input i friga om t.ex. yttrandenas syntaktiska
komplexitet (se ocksa Long 1981a och Viberg 1987: 80-84).

Ett annat viktigt begrepp i Longs resonemang #r ‘negotiation of comprehensible input’,
Viberg (1987: 80) anvinder termen foérhandlande (for ‘negotiation’) och forklarar
forhandlande som att deltagarna i samtalet gemensamt arbetar sig fram till en delad
betydelse genom att anpassa sprék och interaktion. Termen férhandlande tar alltsi enligt
Vibergs tolkning fasta pa omsesidigheten i anstringningen att gora sig forstddd, medan
termer som anpassat tal och ampassad interaktion beskriver en mera enkelrikiad
foreteelse. Frimst syftar de pa hur den infédde talaren forséker gora sig forstadd.

Anpassningen av interaktionen behdvs alltsd enligt Long for att undvika problem i
konversationen och for att 16sa problem nir de uppstar. Fér att undvika problem tillgriper
den infodde talaren medvetet det som Long bendmner “strategies”. Exempel pé
“strategies” &r att malsprakstalaren Gverlater valet av samtalsimne till inliraren eller
véljer samtalsimnen som inlédraren kan uttala sig om. Samtalet handlar ofta om det som
finns hér och nu. Malspréakstalaren uppehéller sig inte lingre n nodvindigt vid samma
samtalsimne och markerar §vergingen till nigot nytt.

Om problem &ndé uppstér tillgriper den infodde talaren det som Long bendmner "tactics".
Med “tactics™ avser han atgérder som talaren gir in for spontant utan desto lingre tid for
reflektion i sddana skeden d4 dialogen l6per risk att komma av sig. Som exempel pa
“tactics” namner Long att mélsprikstalaren accepterar oavsiktliga byten av samtalsimne,
begér fortydligande av det inlidraren sagt, kontrollerar att han forstatt inldraren ritt samt
accepterar tvetydiga svar. Det finns ocksa dtgérder som fungerar som bade “strategies”

och “tactics”, t.ex. ldngsam talhastighet och betoning av nyckelord, men de flesta hinfor
sig till endera gruppen.
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Resultaten av Longs studie visar pa att det finns metoder med vilka den inf5dda talaren
kan locka med inlédraren i en dialog pa andraspraket och knep som han kan tillgripa fér ait
hjélpa inldraren att forstd det som séigs till honom och sjilv ge indamalsenliga svar. I det
avseendet har unders6kningsresultaten sjilvfallet relevans ocksd for sprikbads-
undervisningen. Long gjorde emellertid sin studie i en laboratoriesituation under
kontrollerade former och deltagarna 1 hans test var vuxna som arbetade i matchade par.
Det Long séledes har kunnat identifiera dr drag som #r typiska i konversationen mellan
infddda talare och inlérare i situationer dir det viktiga tycks vara att dialogen flyter.
Lindberg (1996: 44) papekar ocksé att méinga samtal mellan inlirare och infédda talare
inte alls kénnetecknas av den vilvilja fran den infédde talarens sida som Long beskriver.
I det hédr avseendet torde dock samtal mellan ldrare och elev i sprikbad inta en
sdrstéllning eftersom man inte kan fSrvinta sig endast vilvilja fran ldrarens sida utan
ocksé ett professionellt grepp.

Long némner inte explicit huruvida han anser det vara nodvindigt for spraktillignandet
at{ inldraren ocksé talar andraspraket. Eftersom hans utgingspunkt &r att dialogen skall
flyta pa andraspraket torde det emellertid vara underforstétt att det &r just for att inliraren
skall kunna delta aktivt i diskussioner som den interaktionella anpassningen behévs.
Long (1983) nimner inte heller om det i ovan nimnda studie var angeliiget att inlirarna
blev delaktiga av en viss information eller kunde handla pa ett visst sitt, utan han
koncentrerar sig pd de étgérder som leder till en fungerande dialog. I den typ av
interaktion mellan infédd talare och inlirare som klassrumssituationer i sprikbad
representerar dr ddremot dverfSringen av budskapet i de flesta fall det visentliga, och det
ir ofta ldraren som styr samtalsémnet (se Chaudron 1988; Tardif 1994; Sédergérd 1998).

Longs teorier om interaktionen mellan infddda talare och inldrare har som framgatt
berdringspunkter med interaktionen i sprikbad. Det som dock frimst skiljer samtalet
mellan ldrare och elev i sprikbad fran de konstruerade situationema i Longs studie r att
premisserna for fungerande samtal 4 annorlunda. I Longs studie kridvdes samarbete
mellan den infodde talaren och inlidraren for att de $ver huvud taget skulle kunna samtala,
och inléraren méste anvinda andraspriket for att géra sig forstadd. I sprakbad kan barnen
gora sig forstddda pa sitt forstasprak och via det t.ex. kontrollera att de uppfattat lidraren
ritt. Dialogen kommer fSljaktligen inte av sig for att barnen inte kommer p hur de kan
formulera det de vill séga. Eftersom det inte finns samma behov for sprakbadseleverna att
anvinda andraspréket for att kunna konversera med samtalspartnern méaste det saledes
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finnas ndgot annat motiv som sporrar dem att forsoka formulera sig begripligt pa
andraspréket.

Aftt notera &r ocks4 att alla forskare inte gér samma distinktion som Long (1983) mellan &
ena sidan anpassat tal och & andra sidan anpassad interaktion. Met (1994: 168—169) har i
en artikel “Teaching Content Through a Second Language”, som grundar sig pa studier i
sprakbadsklasser, sammanfattat alla de sitt pd vilka lidraren forssker gora det han eller
hon séger begripligt for eleverna. I Mets upprikning ingér bide sddant som Long hinfor
till "modified input" (t.ex. anvindning av ord med higre frekvens) och sddant som Long

betraktar som "modified interaction" (t.ex. upprepningar).

Tardif (1994: 466—481) redogér i en artikel “Classroom teacher talk” for en studie av sex
olika ldrares sprakanvindning och inte heller hon gor ndgon skarp avgridnsning mellan
anpassat tal och anpassad interaktion. Tardif kunde identifiera fem olika strategier som
lirarna anviéinde for att hjdlpa barnen fbrstd andraspriket och anvinda det sjilva, dvs.
a) upprepning av det tidigare sagda, b) erbjudande av spréklig modell, ¢) information,
dvs. fértydligande forklaringar, d} utvidgning och e) ldrarfrigor (“teacher questions™),
dvs. fragor vars huvudsakliga funktion #r att f3 eleverna att aktivt delta i
kommunikationen. Tardifs studie behandlar siledes klart ocksd det som Long
klassificerar som interaktionsvariabler trots att hon presenterar den som en studie av
teacher talk.

En intressant studie som har relevans for diskussionen om input, output respektive
interaktion &r Dépkes (1992) undersdkning av hur barn blir tvasprakiga i hemmilj dér
fordldrarna har olika modersmal. I sin bok One parent one language. An interactional
approach redogtr Dopke for nagra fallstudier dér hon observerat barn och fordldrar i
familjer dar den ena foréldern talar tyska och den andra engelska. Dépke hévdar att barn
lar sig spraket av sina forildrar och att fordldrarna dr medvetna om sin roll som lirare.
Det sistndmnda gor att hennes problemformulering och sitt att nédrma sig problemet har
beréringspunkter med studier av samtal mellan lirare och elever.

Foremal for Dopkes intresse ar familjer som i friga om sprikval foljer principen "en
forélder-ett sprak”. Dopke vill veta vad det 8r som gér att barnen i vissa av dessa familjer
blir aktivt tvisprdkiga medan barnen i andra familjer inte blir det — trots att de foljer
samma princip. Dopke har granskat problemet utgdende fran forhallandet mellan barnens
grad av tvasprdkighet och den verbala input som forildrarna forser barnen med. De
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variabler hon valt att studera ndrmare &r fordldrarnas konsekvens i friga om valet av
sprak, forvéntningar pa barnets sprakanvindning, medvetenhet om bamens behov av
uppmérksamhet och samspel samt forildrarnas tendenser att ldra barnen formella
aspekter av det lingvistiska systemet.

Dépke konstaterar att &ven om det numera &r allmént ként och accepterat att vuxna talar
med barn p& ett annat sétt &n med andra vuxna #ir det inte tillriickligt kartlagt hur
anpassningen av spréket paverkar barnens spriktillignande. Hon utgir emellertid frén att
varje drag som skiljer det sprék vuxna anvénder i samtal med sma barn fran det sprik de
anvinder nér de véinder sig till andra vuxna och #ldre barn kan uppfattas som en potentiell
undervisningsteknik.

Dapkes syfte &r att finna korrelationen mellan fSrildrarnas sprakanvéndning och barnens
aktiva tillignande av det hon kallar minoritetsspraket, dvs. det sprdk som barnen
behirskar samre. Olika undervisningstekniker hon kunnat iaktta &r t.ex. att forildrarna
forser barnet med verbala modeller, upprepar spriklig information eller lockar fram
verbal aktivitet hos barnet. Ddpke anvinder ocksé en detaljerad modell for kategorisering
av olika yttranden enligt vilken typ av undervisningsteknik de representerar. Yttrandena
kategoriseras forst som antingen a) “vocabulary teaching techniques” (utvidgar barnets
ordftrradd), b) “grammar teaching techniques” (Skar barnets insikter i sprakets
grammatik) eller ¢) “techniques with unspecified goals/not teaching oriented utterances”
(yttranden utan speciella pedagogiska mil). Dirpa foljer en fortsatt finindelning. (Se
ndarmare Dopke 1992: 143-171.)

Det som gor Dopkes studie mest intressant med tanke p& min studie 4r att hon vill & fram
vad det &r i den vuxnas sprakanvindning som utldser anviindning av minoritetsspraket.
Dépke (1992: 56) papekar utgdende frin sin studie och med h#nvisning till bl.a. Saunders
(1982) hur viktigt det &r att man forsoker f& fram svar p4 minoritetsspriket, och hon
rekommenderar det som hon kallar "the what-strategy" med vilken forildern signalerar
att han inte gér vidare i samtalet forréin barnet anvinder "ritt" sprak. Hon papekar att om
foréldern ndjer sig med att tilltala sitt barn pd minoritetsspraket utan att forvinta sig svar
pa samma spréak finns det risk for att barnets kompetens i spraket i friga forblir pa det
receptiva stadiet.
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2.3.3 Output i sprakbad pa daghemsniva

En av grundtankarna i sprdkbadsdidaktiken &r att barnen skall tilligna sig det nya spraket
genom att anvinda det i dndamélsenlig kommunikation i naturliga sammanhang. Ch.
Laurén (1999: 82) konstaterar med hénvisning till bl.a. Swain och Lapkin (1982) f5ljande
om sprékbad: “andraspréket tillignas ungefir som forstaspraket, genom interaktion med
folk som talar spriket i verkliga situationer ddr man har ett verkligt budskap”. De
foréldrar som pa 1980-talet var med om att starta den forsta sprakbadsgruppen hade en
vision och en 6nskan om att sprakbad skulle ge deras barn goda aktiva firdigheter i
andraspréket, dvs. bittre formaga och stérre beredskap att anvinda svenska i dagligt liv
&n de kunde f& via traditionell sprakundervisning (Buss & Laurén 1997a: 8-12).

Trots att principen om anvindning #r klar tycks det dock rada en viss osdkerhet bland
sprikbadslédrarna, &tminstone pa daghemsniva, om i vilken utstrickning och med hurdana
medvetna strategier de kan locka barnen till andraspriksanvéindning utan att dérmed bryta
mot principen om att tillignandet skall ske pa ett naturligt sitt (Mard 1995: 141-151,
1996: 3145, 1997a: 8-9). Bland de finlidndska forskarna har emellertid Mard (1997a:
73-82) tydligt tagit stdllning fSr att barnen redan pa daghemsniva skall motiveras till att
anvinda andraspraket. Hon betonar friimst tv aspekter av anvéndningen. Dels bér barnen
vinja sig att anvinda svenska dven i de fall dir de kan géra sig forstddda pa finska, detta
géller t.ex. kommunikationen med sprakbadspersonalen, dels bor de utveckla firdigheter i
att kommunicera med ensprakigt svenska barn och vuxna.

Mard ger med hédnvisning till den amerikanska forskaren Tough (1985) en
rekommendation i fem punkter for hur ldraren bér gé tillviiga for att hjilpa barnen att
bygga upp sitt andrasprik. Rekommendationen grundar sig pd Toughs (1985: 35-36)
undersdkning av sprakundervisning fr invandrarbarm. Huvudtanken 4r att barnens
kommunikationsbehov skall fa styra planeringen och verksamheten i daghemmet. Enligt
Tough behdver barnen sprak bl.a. for att & uppmérksamhet och uppmuntran, identifiera
och kommentera objekt och sina egna och andras handlingar, be om tillstand att ta ett
objekt eller att utfora en handling, f5lja instruktioner och ge instruktioner till andra samt
for att forsvara sig sjdlva (Mards Sversatining 1997a; 74-75).

Gage och Berliner (1998: 35) framhéller att de forvéniningar liraren har pa barnen skall
vara 1 nivé med barnens kapacitet och detta torde gilla ocksa andraspraksproduktionen.
De konstaterar ocksa att lirare i ménga fall fSrvéntar sig for litet av eleverna. For laga
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forvéintningar kan vara negativa i sig eftersom bla. en underskning gjord av Dusek
(1985) visar att elevernas prestationer péverkas av ldrarens forviintningar i sivil positiv
som negativ riktning (via Gage & Berliner 1998: 35). Gage och Berliner (1998: 413)
framhéller ocksé det enorma inflytande ldraren har dver sin klass eller barngrupp (“{the
teacher’s] enormous power”). Lirarens stillning som auktoritet bidrar till att lararen i hog
utstriickning har mojlighet att styra vad som sker i klassrummet i den riktning han eller
hon vill. Gage och Berliner (1998: 413) papekar ocksa att skolbarn 4r uppmirksamma
och snabbt rittar sitt beteende efter vad de riknar med att lararen forvintar sig av dem,
nagot som torde stdmma in pd yngre barn i lika hog grad. Enligt detta sitt att se kan
saledes bamens bendgenhet att anvinda andraspriket ha direkt samband med Iirarens
forvintningar,

Den katalanske sprakbadsdidaktikern Artigal (1992: 147-154) anser att bamen borde
vinjas vid andraspraksproduktion redan i ett tidigt skede. Artigal hivdar att barnen har
mdjlighet att anvinda andraspriket i meningsfull produktion om ldraren blott skapar
tillréickligt starka ramar for det. Artigal har utvecklat en serie didaktiska berittelser som
bygger pd tanken om ett gemensamt territorium for sprakanvindning (“joint output
territorium™) som ldraren och barnen bygger upp tillsammans. Kommunikationen under
framforandet av berittelserna sker genom gester och anviindning av bestimda fraser.
Frasema bestar av helfraser (“fomulaic speech™) som innehdller korrekta grammatiska

konstruktioner som barnen i bérjan inte har resurser att producera spontant. (Se ocks
Maérd 1997a.)

Som avslutning pa diskussionen om input, output, respektive interaktion vill jag citera
den katalanske sprdkbadsforskaren Arnau (1994a: 47-76) som i en studie av
kommunikationen mellan lérare och barn i sprikbad p&4 daghemsniv4 med hinvisning till
olika forskare (bl.a. Krashen 1981, Terrell 1981, Long 1983 och Swain 1985) har lagt
fram en sammanfattande hypotes om hur optimala betingelser for andrasprakstillignande
i sprikbad kan skapas. Viktiga forutsittningar &r enligt Arnau (1994a: 52) bl.a. att spraket
stdds av kontexten, att budskapet #r det vésentliga, inte koden, och att eleven tillts g&
framat i egen takt och uttrycka sig enligt sina egna resurser. Arnau betonar ocksd att
eleven behéver ges rikligt med tillfillen att anvéinda L2 i naturliga sammanhang, men
dérutgver méaste man medvetet skapa situationer diir eleven aktivt kan delta i samtalet och
ddr man anpassar kommunikationen efter elevens sprakliga formaga.



40 ACTA WASAENSIA

3. TIDIGARE FORSKNING I SPRAKBAD PA DAGHEMSNIVA

Sprikbadet i Canada har varit foremal f6r forskning dnda sedan starten 1965 (Stanutz
1992: 78-79; Swain 1996). Den tidiga sprikbadsforskningen k#nnetecknades av ett stort
intresse for produkten, dvs. de mitbara kunskaper och firdigheter som barnen forvirvat
efter en bestimd tid i sprakbad (Lambert & Tucker 1972; Swain & Lapkin 1982). Detta
hade naturligt nog sin forklaring i att man ville forsikra sig om att sprikbads-
undervisningen uppnidde lika goda #mnesmissiga och sprikliga resultat som den
reguljdra undervisningen. Sméningom kom ocksi mera klassrumsorienterad forskning in
i bilden (bl.a. Harley m.fl. 1990). De kanadensiska studierna omfattar frimst sprakbad pa
skolnivd, men t.ex. Weber och Tardif (1990, 1991) har observerat sprakbadsgrupper i
daghemmen.

Den tidiga forskningen inom sprikbadet i Finland, for vilken Vasa universitet gick i
spetsen, var ocksd produktorienterad med en lingvistisk och kvantitativ utgdngspunkit.
Denna inriktning gav forskarna méjlighet att jimfora resultaten med de resultat som
uppnéits i Canada. For en ndrmare redogdrelse for vilka undersdkningar som gjorts inom
det finldndska sprékbadet pa olika nivéer samt vilka aspekter av sprakbehéirskning som
studerats hénvisar jag till Bjérklund (1996: 23-24) och Ch. Laurén (1999).

Trots att forskningen i bdrjan var inriktad pa resultaten och barnens prestationer mittes
med hjélp av olika lingvistiska och kommunikativa test har det dock alltid varit praxis
bland forskarna vid Vasa universitet att bekanta sig med sprakbad i praktiken. Forskarna
har saledes gétt ut till daghemmen och skolorna och foljt med vad som hénder i
klassrummen. Det hir har gett dem méjlighet att béttre forstd de skeenden och processer
som ligger bakom de resultat de kunnat iaktta. Speciellt nér forskningen giller barn i
forskolaldern betonas vikten av att man tillimpar ett s.k. etnografiskt grepp, dvs. att
forskaren tillbringar mycket tid tillsammans med de barn han vill studera, léir kiinna dem
och utvecklar ett gott forhallande till dem (Ch. Laurén 1999: 94; jfr Foster 1990: 191 ff.).
De finlindska forskarnas tita kontakter med filtet kan jamforas med
sprakbadsforskningen i Katalonien dar uppfbljningen frimst varit klassrumsorienterad
(Arnau 1994a, 1994b; Bjorklund 1996: 22).
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3.1 Forstaelse av andraspraket

Den allra forsta sprakbadsgruppen i Vasa bérjade pa daghem 1987 och den fljdes av en
ny grupp hosten 1988. De forsta sprakbadsgruppernas framsteg tilldrog sig sjilvfallet
stort intresse bland saval fordldrar och ldrare som forskare, eftersom sprikbad som
undervisningsform var nagot helt nytt i vart land. Studierna av barnens sprikliga
utveckling inleddes fo}jaktligen redan pa daghemsniva.

Eftersom verksamheten i sprikbadsdaghemmen gick helt pd svenska var man bl.a.
angeldgen om att fa bekréftelse pd att barnens forstasprdk inte blev lidande. Saledes
beskriver Vesterbacka i sin rapport Elever i sprakbadsskola. Social bakgrund och tidig
sprakutveckling (1991) savidl sprikbadsbarnens forstaspraksutveckling som deras
andraspriksutveckling. I fraga om forstaspréket visade sammanlagt fem delprov inte
ndgon skillnad mellan sprékbadsbarnen och deras jimnériga ensprékigt finska
jamforelsegrupper.

I friga om andraspraksutvecklingen foljer Vesterbacka de bada barngrupperna upp till
arskurs ett 1 skolan, men med tanke pa min understkning 4r det frimst de resultat hon
kunnat iaktta p& daghemsniva som &r av intresse. Det som Vesterbacka (1991: 99-118) i
huvudsak koncentrerar sig pa 4r barnens forstielse av andraspriket. Det hir gér hon med
hanvisning till Swain och Lapkin (1982: 6) som pépekat att forstdelsen bér std i centrum
under de forsta &ren av sprakbad eftersom forstielse oftast foregir produktion vid
naturligt tillignande av sprak.

Vesterbacka miiter barnens andraspraksforstielse med hjélp av ett standardiserat, s.k.
sprakligt impressivt test (SIT) som frémst beaktar grammatiska aspekter av spriket.
Bamen testades i mitten av varterminen i daghemmet och under varterminen fljande ar i
skolan. Dérigenom var det mdjligt att understka hur barnens forstielse av svenska hade
Okat under ett &rs tid. Vesterbackas testgrupper skiljer sig frn den sprikbadsgrupp jag
observerat sétillvida att barnen borjade i sprikbad som 6-aringar och deltog endast ett ar i
sprakbad p4 daghem. Nir de genomgick SIT-testet i daghemmet hade de siledes deltagit i
sprakbad endast 7-8 manader och exponerats for andraspréiket lika linge som de barn jag
undersdker gjort i mitten av vérterminen forsta dret. Aldersmissigt &r de diremot pa

samma nivi som barnen i min grupp under virterminen andra aret.
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SIT-testet, som baserar sig p4 46 bildserier med tillhdrande exempelmeningar, miiter
forstielse av ord som hor till ordklasserna substantiv, verb, adjektiv, adverb,
prepositioner och konjunktioner. Dessutom mits fSrstielsen av negationer, substantivens
pluralformer och verbens tempusformer. (Vesterbacka 1991: 102-103.) Vesterbacka hade
hypotetiskt antagit att sprakbadseleverna forst ldr sig uppfatta innehallstunga ordklasser
som substantiv och verb samt distinktionen mellan jakande och nekande satser. Studier av
barns forstasprdk har visat att substantiv &r de fSrsta element som barn bygger upp sitt
sprak kring samt att verben ocksa intar en central stillning (se t.ex. Gentner 1982;
Dietrich 1990). Det har ocksa framkommit att barn i ett tidigt skede l4r sig negationernas
funktion (se t.ex. Bloom och Lahey 1978). Vesterbackas hypotes bekriiftades ocksd av
testresultaten dér just substantiv, verb och negationer visade sig vara de littaste klasserna.
Att sprikbadsbarn tidigt ldr sig uppfatta skillnader mellan jakande och nekande form
torde ha bl.a. pragmatiska orsaker. Det &r t.ex. viktigt for dem att veta skillnaden mellan
vad de fér och inte far géra.

De svaraste ordklasserna utgjordes av pronomen och adverb. Svarigheterna med
pronomen betraktar Vesterbacka som rent sprékliga och anger som téinkbar forklaring att
pronomen kan vara svéra att urskilja dérfor att de ofta 4r korta och inte innehallsmissigt
s tunga. Vesterbacka papekar dock att vissa svérigheter kan ha samband med kognitiv
mognad och minneskapacitet. Overlag visade Vesterbackas test att prestationema
varierade mycket mellan de enskilda eleverna vid bada tillfillena.

Redan i daghemmet kunde hilften av eleverna forstd komparativ och superlativ ritt och
gbra distinktion mellan presens och perfekt. Dessa bada firdigheter forbattrades ocksa
mérkbart till det senare testtiliféllet. Det som sprikbadseleverna hade uppenbara
svérigheter med ocksa vid det senare tillfiillet var bla. distinktionen singularis-pluralis.
Testresultaten antyder att sprakbadseleverna i snabb takt lrt sig att differentiera viktiga
grammatiska kategorier som ar betydelsefulla fér en funktionell anvindning av spraket,
t.ex. tempusbdjning, genitiv och adjektivets komparation. Déremot hade barnen inte en
klar uppfattning om anvandningen av substantivets artikel (Vesterbacka 1991: 160).

En studie som i sin helhet 4r inriktad pa forstdelse av andraspriket & Mérds rapport
Andraspraksforstaelse i sprakbadsdaghem fran 1994. 1 undersékningen deltog barn i
dldern 5-6 ar frén tre daghem pé tre olika orter i Finland. Mérd anvinde sig av tva
forstaelsetest, det grammatiska SIT-testet och ett instruktionstest som var mera inriktat pa
kommunikativa aspekter av sprakanviindningen. Med hjilp av testen ville Mard visa vilka
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detaljer i svenska sprdket som #&r oproblematiska respektive problematiska for
sprakbadsbarnen samt hur deras behérskning av svenska i friga om de detaljer som testen
miter forhéller sig till kunskaperna hos ensprakigt svenska daghemsbarn i samma &lder.
Testen genomftrdes nér barnen deltagit 6-10 méanader i sprakbad.

Mard (1994a: 47) analyserade resultaten av SIT-testet ur en kompletterande kvalitativ
synvinkel. Ocksa barnen i Mérds test klarade av substantiv, verb och negationer medan
t.ex. adverb och prepositioner beredde svarigheter. Mérd tolkar resultaten som att barnen
under sitt forsta ar i sprédkbad lar sig uppfatta det grévsta och viktigaste budskapet i
ldrarens tal (1994a: 49). Det som ocksd villade problem var vissa pronomen,
pluralformer och futurumformen av verb. Mérd hade fSrvintat sig att svenskans
prepositioner skulle vara problematiska eftersom barnen i sitt forstaspréak lart sig uttrycka
spatiala relationer med kasusiindelser. Detta till trots visade testet att sprikbadsbarnen
forstatt ver hilften av alla prepositioner ritt. Mérd framligger dock ett antagande om att
t.ex. prepositioner och adverb inte #r s& viktiga med tanke pa barnens kommunikativa
behov och att behérskning av dessa ordklasser dérfor uppnés senare.

Mard (1994a: 67) riktade emellertid kritik mot SIT-testet dérfor att det 4r grammatiskt
betonat. Eftersom sprékbadsbarnen tillégnar sig svenska i meningsfulla situationer genom
méngsidig kommunikation &r just den grammatiska kompetensen den minst viktiga for
dem. Mard hade dirfor i samarbete med Vesterbacka utarbetat ett instruktionstest som &r
mera anpassat till sprikbadsdidaktiken sétillvida att det erbjuder en stark kontext och
mojlighet till kommunikation. Barnen genomgick testet individuellt. Testet utgar frdn en
halvfirdig bild som bamet enligt instruktioner frin testledaren skall rita firdig med hijilp
av pennor i olika fdrger. Instruktionerna omfattade delomrédena firg, plats, handling,
antal och fSremal.

En kvantitativ analys (Mard 1994a: 95-96) visade att barnen klarade av instruktionstestet
vil och i genomsnitt uppniddde goda resultat i forhillande till de optimala. Skillnaden
mellan de ldgsta och hogsta prestationerna var dock stor. Sprakbadsbamen klarade ocksé
testet vl i1 jamforelse med sina svensksprikiga jamnariga. Skillnaderna mellan 5-aringar
och 6-&ringar var smd och Mard tolkar dem som kognitiva snarare 4n sprakliga.

En kvalitativ analys (Mard 1994a: 97) visade bl.a. att barnen hade Litt att forstd ord som
dpplet, fonstret och blomman samt ord som betecknade kroppsdelar. Diremot hade
barnen problem med vissa ord (védgen, gardiner) som eventuellt inte forekommer si ofta
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i daghemskontext. I fraga om namn pé firger klarade sig flickorna béttre 4n pojkarna men
firgerna var inte oproblematiska for ndgondera gruppen. Mérds papekande om firgerna
dr intressant med tanke pa att namn pa férger torde ha anvints regelbundet, ocksé rent
metodiskt, av lararen frén forsta bérjan. Mard konstaterar ocks3 att barnen har en tendens
att koncentrera sig pa de innehéllstunga orden och bortse frén detaljer. I en fras som mizt
pa taket fingades barnens uppmérksamhet siledes frimst av ordet faker. Barnen hade
ocksé problem med rdkneorden i fraser som anger antal (fra dpplen). Mard (1994a: 98—
101) har en teori om att det sistndmnda kan bero pi att sprakbadsbarnen tillignar sig
svenska genom holistisk inldrning (holofraser) vilket gér att de inte kan uppfatta de
enskilda komponenterna i det budskap som riktas till dem. Sammantaget visade dock de
bada testen att barnen hade tillignat sig sidana ord och uttryck som ensprikigt svenska
barn i deras dlder kénner till och som dr meningsfulla f6r kommunikationen i den &ldern.

Miérds test visade att sprikbadsbarnen framgéngsrikt ldrt sig kommunicera med en
svensktalande person nédr kommunikationen sker p& deras egna villkor. Det hir innebér
tillgang till stark kontext och andra typer av ledtrddar och tillitelse for dem att sjdlva
anvinda sitt forstasprak. Mard (1994a: 122) konstaterar sammanfatiningsvis att barnen
med Cummins (1984: 130-138) termer uttryckt tilldgnat sig interpersonell kommunikativ
basfirdighet, vilket betyder att de klarar sig bra i kontextrika och kognitivt mindre
krédvande kommunikationssituationer. Mard (1994a: 123) konstaterar emellertid att man
vid test av barns lingvistiska firdigheter ocksid méste beakta att andra faktorer #n
sprakbehédrskning kan inverka pd resultaten. Sddana faktorer #r barmmens allminna
kognitiva utveckling samt t.ex. deras minneskapacitet och perceptionsférmaga.

Viinisalo (1995) har ocksd i en avhandling pro gradu undersokt finska sprikbadsbarns
forstéelse av svenska, och hennes studie 4r satillvida intressant att den & utfdrd i
daghemsmilj6 i autentiska situationer och till sin inriktning kvalitativ. Viinisalo gjorde
sina observationer i ett sprikbadsdaghem i Helsingfors och de bamn hon studerade var 5-
och 6-aringar. De flesta av de observerade barnen hade bérjat i sprikbad som 3-&ringar
och séledes deltagit i sprakbad ungefir tre &r vid tidpunkten for materialinsamlingen.

Ett av Viinisalos syften var att f& fram en alternativ metod till de kvantitativa test med
vilka sprékbadsbamens andraspriksforstielse dittills testats. Viinisalo undersskte sitt
material med hjélp av samtalsanalys och hon byggde sin metod pa teorier om att man i en
samtalssituation automatiskt ger uttryck for om man forstatt samtalspartnerns yttrande
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eller inte (jfr Sacks, Schegloff & Jefferson 1974). Detta beror pé att de olika turerna i en
dialog pé ett naturligt sitt 4r bundna till varandra.

Viinisalo konstaterade att barnen forefSll att forstd svenska vil trots ait de i de flesta
situationer anvinde finska ocksa i samtal med ldraren. Viinisalo undersékte framst hur
sprakbadsbarn med sprakliga medel visar att de forstdr. Som dylika sprikliga medel
betraktar hon att barnen upprepar det ldraren sagt och stéller frigor t.ex. for att forsikra
sig om att de forstaft ratt eller fA bekriiftelse pd att de uppfattat nigon detalj fel. Att
barnen frigar vad ett enskilt ord i lérarens yttrande betyder ser hon som ett tecken pé att
de forstatt allt det 6vriga som ldraren sagt. Andra tecken pA forstielse dr att barnen
korrigerar ldraren, att de fortsitter pd ytiranden som ldraren har pabétjat eller att de
grammatikaliskt binder ihop sina egna yttranden med l4rarens. Viinisalo papekar dock att
de sistndmnda kategorierna forutsitter forstielse av den grammatikaliska strukturen. Det
hér vallade inga problem i hennes studie eftersom de barn hon observerade redan hade en
god kinnedom om svenska.

Viinisalos iakttagelser om att barnen forstod svenska &r i sig inte dverraskande eftersom
hon valt en grupp som deltagit i sprékbad i tre &rs tid och barnen egentligen méste lira sig
“forstd” fran allra forsta dagen i sprakbad. Som studieobjekt limpade sig emellertid de
hir bamen vil eftersom de hunnit sa langt i sin andraspraksutveckling att de férsig henne
med rikligt med data for det hon ville underséka. Med utgéngspunkt i barnens agerande
kunde Viinisalo alltsd konstatera att det finns olika verbala uttryckssitt som kan tolkas
som tecken pd att barnen forstatt vad ldararen sdger till dem.

I min egen studie av 5-aringar under inskolningsperioden (Sédergrd 1998) tog jag ocksa
stéllning till hur barnen gav uttryck for att de forstod vad liiraren sade till dem. Eftersom
jag frimst var intresserad av lirarens sprikanvindning gjorde jag dock ingen systematisk
uppfoljning. Det jag anvinde som méttstock var att barnen antingen verbalt via fragor
och kommentarer visade att de uppfattat innehdllet i lidrarens yttrande eller att de genom
att handla pa ett adekvat sétt visade att de forstitt t.ex. en uppmaning. Det osikra i att
anvénda barnens korrekta agerande som ett tecken pé forstaelse 4r att man vid kollektiva
uppmaningar inte kan bedéma om alla barn som fSljer ldrarens uppmaning faktiskt
forstatt budskapet eller om de helt enkelt iakttar hur andra gér. Att formoda #r likvil att
ldrarens verbala yttranden, tack vare att de upprepas, knyts ihop med handlingen s att de
barn som i borjan handlat ritt genom att iaktta andra far grepp om budskapet genom att
utfora uppgiften.
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3.2 Produktion av andraspraket

Den forsta studien av sprakbadsbarnens tidiga andraspriksproduktion gjordes av
Vesterbacka (1991: 119-155) och populationen utgjordes sdledes av de tvi forsta
sprakbadsgrupperna i Vasa. Under det forsta &ret gjordes inga test av produktionen
eftersom det ansags viktigt att barnen i lugn och ro fick bekanta sig med det nya spraket
utan att forséttas i testsituationer som de eventuellt dnnu inte behdrskade. Eftersom det
trots det var angeléget att f6lja med hur barnens anvéndning av andrasprdket kom iging
och utvecklades bad Vesterbacka (1991: 119-135) daghemspersonalen anteckna de
yttranden som barnen gjorde pd andraspriket och dessa anteckningar utgjorde saledes
material for undersékningen.

Vesterbackas material 4r intressant satillvida att observationema har gjorts under den
dagliga verksamheten och de yttranden som nedskrivits har forekommit i naturliga
sammanhang. Att personalen vistas tillsammans med barnen i alla situationer under
dagen medfor dessutom att observationerna ticker hela dagsprogrammet. Vesterbacka
(1991: 119) pétalar dock sjélv vissa nackdelar med att materialet insamlats pa detta
relativt okonventionella sétt. For det forsta 4r anteckningarna selektivt gjorda. Ansvaret
for vad som antecknades och hur det gjordes f6ll alltsé pa ldrarna, och ldrarna kunde fora
dagbok &ver andraspraksanvéndningen endast i den méan deras egentliga arbetsuppgifter
till4t. For det andra innehéller anteckningarna ofta otilirickligt med kontext for de
enskilda yttrandena.

Det visade sig att det som lédrarna frimst observerat var variationer i elevernas yttranden
samt nya drag 1 deras anvéndning av svenska. Vesterbacka erholl tillrickligt med material
for att hon skulle kunna gora en kategorisering av yttrandena i olika huvudgrupper. De
grupper hon gick in for var kodvixling, sprakliga reflexioner, ritualiserad kontextbunden
holistisk inlérning och kreativ egenproduktion. Jag kommer i det foljande att kort
kommentera alla kategorier i Vesterbackas indelning eftersom jag kan forvinta mig att

finna exempe] pa samma typer av sprakanvindning i mitt eget material.

Enligt Vesterbackas definition innebér kodvixling (“code switching”) att tvd sprik
anvinds i diskursen si att delar av ett sprék alternerar med delar av ett annat sprik.
Delarnas lingd kan variera fran ett morfem till ett yttrande (se nirmare Vesterbacka
1991: 120-123; jfr Hamers & Blanc 1989: 148-149). De yttranden som Vesterbacka

(1991: 122) rdknar som kodvaxling #r meningar dir eleverna i forsta hand anvinder siit
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forstasprik men dir element frin andraspraket ingér. Eleverna ir medvetma om att de
kodvixlar och foreteelsen férekommer endast i konversation med liraren och andra
sprakbadselever didr den &r meningsfull (jfr Beatens Beardsmore 1986: 138).
Kodvixlingen sker ocksa ndrmast pa lexikal niva.

Vesterbacka (1991: 123-128) redogdr med hénvisning till Arnberg (1988: 42-43) for
vissa situationer och forhillanden som ldtt utldser kodvixling. Dylika férhallanden
uppstar enligt Arnberg bl.a. ifall a) man saknar ett ord i ett av spraken, b) vissa aktiviteter
har upplevts endast i samband med ett av sprdken, c) man &nskar skapa en sarskild
kommunikationseffekt, d) man fortsitter till f51jd av utldsningseffekten att tala det sprak
som senast anvants och e) man &nskar podngtera gruppsolidaritet. Vesterbacka lade
dessutom till en punkt f) vissa ord hér intimt ihop med inldrningssituationen. Av de
sammanlagt 43 exempel p& andraspraksproduktion som Vesterbacka nimner hinfor sig
hela 18 till gruppen kodvixling.

Den andra huvudgruppen i indelningen av barnens andraspriksproduktion har
Vesterbacka (1991: 128) gett namnet sprakliga reflexioner. Hit riknar hon t.ex. de fall dar
barnen gbr jdmforelser mellan spréken och eventuellt kommenterar sin egen
sprakanvéindning samt de fall dédr baren visar prov pa humor och leker med spriket for
att skapa effekt.

Den tredje huvudgruppen bendmns kontextbunden holistisk inlérning. Andra uttryck for
samma begrepp #&r helfrasinliming och rutininldrning. Vesterbacka (1991: 129)
konstaterar med hénvisning till Permer (1987) och Séderbergh (1979) att holistisk
inldrning &r ett ként begrepp ocksé inom forstaspraksforskningen.

Enligt Vesterbacka (1991: 129) kénnetecknas holistisk inlirning av att oanalyserade
ordsekvenser ldrs in utan att inldraren kdnner till den bakomliggande grammatiken.
Strukturen #r i allménhet korrekt, eftersom inléraren imiterar korrekta sprikmodeller,
men den varieras inte. Som exempel kan nimnas uppmaningen Vi ska gd uf som vissa
barn Sverfor direkt till en fraga som inleds med finskans onko (‘4r det’): Onko Viskagdut?
Diremot har anvéndaren en klar uppfattning om frasens helhetsbetydelse och anvinder
den i limpliga situationer. Wong Fillmore (1979) anser att holofrasernas funktion &r att
astadkomma interaktion med motparten snarare #n att Gverfora ett budskap. Axelsson
(1988: 199) papekar att inldraren genom anvindningen av holofraser kan ge ett intryck av
att kunna mera 4n han egentligen kan. Vesterbacka (1991: 129-134) diskuterar ocksa
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olika typer av holofraser samt olika forskares syn pa hur grinsen mellan holofraser och
annan produktion skall dras. Av Vesterbackas exempel (1991: 132-133) hor ett tiotal till
kategorin holistisk inl4rning.

Den sista huvudgruppen i Vesterbackas indelning #r kreativ egenproduktion. Till den
gruppen hinfér hon yttranden som inte specifikt hér ihop med det som omtalas i
daghemsmiljén. Element av holofraser kan ingd men de kombineras med nya element.
Vidare &r satserna ofta bristfilliga och grammatiskt oriktiga. Deras viktigaste funktion &r
att fSrmedla ett budskap (jfr Wong Fillmore ovan). Vesterbacka fann sammanlagt ett
ttotal exempel pa kreativ egenproduktion 1 sitt material.

Vesterbackas beskrivning av barnens andraspraksproduktion lyfter fram kodvixling och
holofraser. Det fortjinar ocksd att framhallas att den hir typen av produktion &r ett
naturligt inslag i barnens andraspraksutveckling, sa att t.ex. kodvixling inte tolkas som ett
tecken pa att barnen blandar ihop sina sprék. Det finns #nda orsak att misstinka att den
stora forekomsten av kodvéxling och holofraser i Vesterbackas material kan ha ett visst
samband med insamlingsmetoden. Det man far friga sig dr alltsd om den hir typen av
produktion &r sd utmérkande for det faktiska sprikbruket som materialet antyder eller om
det snarare &r si att det 4r just den hir typen av yttranden som bevarats i sprikbads-
l&rarnas minne och foljaktligen blivit antecknade.

Mards rapport Fyra sprakbadsbarns tidiga kommunikation pa andraspréket (1997a)
hinfor sig ocksa till daghemsnivan. Mards unders6kning #r en fallstudie och hon har valt
att observera barn med olika sociala stilar (se nirmare Mard 1997a: 10-13), dvs. tva barn
som &r talfora, svarsbendgna och sillskapliga och tvé andra som #r deras motsatser. Mard
undersdker barnens andraspraksproduktion pd performansnivd. Hon koncentrerar sig
séledes pa sjdlva produkten och inte pa tillignandeprocessen trots att hon ocksa f5ljt de
fyra barnen i daghemmets vardag.

Det huvudsakliga materialet utgérs av videoinspelningar av bamen i tre utvalda
kommunikationssituationer som 4dger rum utanfdr det egentliga programmet i sprakbads-
gruppen. De tre kommunikationssituationerna har hon bendmnt sagouppgift, bokuppgift
och fistisuppgift. De teman hon valt 4r sidana som hon riknar med att barnen har
erfarenhet av frén sprakbadsdaghemmet och dessutom girna vill och kan diskutera i
samtal med andra.
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Sagouppgiften gér ut pa att barnen tva och tvi tillsammans far aterge tva berittelser med
hjdlp av pappersfigurer och en scenariobild. Uppgiften bygger pa tvA av Artigals
didaktiska berittelser (se avsnitt 2.2.3; Mard 1997a: 14~15). Barnen har tidigare
dramatiserat beréttelserna tillsammans med ldraren och har méjlighet att 13ta figurerna
uttrycka sig via de repliker som anvidnts vid dramatiseringen. Sagouppgiften ger
foljaktligen ingen bild av barnens spontana andraspraksproduktion eftersom barnen
enbart producerar memorerade fraser (Méard 1997a: 70). Bokuppgiften bygger pa en
bilderbok som handlar om barn pa daghem, och barnen ombeds beskriva vilka de olika
personerna pa bilderna &r, vad de gdr och vad de siger. Fistisuppgiften 4r en bild-
kompletteringsuppgift dir barnen forst far placera ut ett antal fistishilder pa en scen och
sedan ge instruktioner till en samtalspartner s4 att denna kan bygga upp en likadan scen.

Ett av Mérds syften &r att undersSka hur funktionellt barnens andrasprak #r, dvs. hur vl
barnen klarar sig med sina andraspréksfirdigheter i samtal med barn och vuxna. Som
samtalspartner fungerade hon sjélv i de tvi forstnimnda kommunikationssituationema. T
den tredje situationen fick vart och ett av de fyra observerade barnen en ensprakigt
svensk jdmnérig samarbetspartner.

Vid analysen av kommunikationen fiste Mard (1997a: 20-28) uppmérksambhet vid vilka
kommunikationsstrategier de fyra barnen anvinde. Med kommunikationsstrategi avser
hon “en tillféllig 16sning som andraspréksanvindarna anser vara ett lampligt alternativ i
den ifrigavarande kontexten ndr det p.g.a. sprikliga skil & olimpligt for dem att
formedla sitt meddelande pé ett onskat sétt”. Barnens sitt att agera ndr de far sprakliga
problem indelar hon i reduktionsstrategier vilka kan forklaras som att barnen undviker att
ta risker genom att lata bli att formedla budskapet, och genomfSrandestrategier, dvs. att
barnen forstker finna ett alternativt sitt att fSrmedla budskapet. Av dessa bada kategorier
ar sjélvfallet den senare av stérre intresse.

Resultaten av studien visade att det fanns olikheter i barnens sitt att kommunicera som
kunde bero pd olikheter i deras sociala stilar. De talfra barnen forsokte anvinda
andraspréket i alla sammanhang och tillgrep sk. inomsprikliga strategier, t.ex.
omstrukturering, ordprégling eller parafraser (se Mard 1997a: 42) nir de inte kunde
komma pé de uttryck som de ville anviinda. De mindre talféra barnen anvinde ocksa
gérna svenska i situationer som var bekanta for dem sedan tidigare men tillgrep helst en
utomspraklig sirategi i nya situationer, dvs. 6vergick till att tala sitt fSrstasprak.
Undersékningen visade ocksé att de mindre talfdra barnen hade svart att forstd att de
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faktiskt méste uttrycka sig pd svenska i den situation dér samtalspartnern var ensprékigt
svensk. Detta tolkar Mard som ett tecken pa att barnen vinjer sig vid en tvasprakig
verklighet 1 sprikbadsdaghemmet och utvecklar beredskap att klara sig framst i
kommunikation i tvasprékiga situationer. Mard po#ngterar dirfor vikten av att

sprakbadsbarnen har mdéjligheter att umgas ocksd med ensprakigt svenska jamnériga.

Maérds underskning visade dértill att barnens andrasprék inte &r tillrickligt funktionellt i
sddana kommunikationssituationer dédr barnen inte vid behov kan ta stéd av sitt
forstasprdk. Mérd upptickte t.ex. att sdvil de talfra som de mindre talféra hade
svirigheter att ge instruktioner samt att de saknade viktiga ord och utiryck som &r
nddvindiga 1 samtal med jémnariga, t.ex. fraser som hér ihop med utelek. Mérd papekar
vidare att sprakbadslérarna bor hjdlpa barnen att bygga upp sitt andrasprik enligt barmens
kommunikationsbehov (se avsnitt 2.4) och ger direkta rekommendationer for hur ldraren
bor ga tillviga.

Ocksd Gustavsson (1994) har observerat sprakbadsbarn i daghem. Hon har testat en
grupp 6-4ringar och tv8 grupper 5-&ringar i friga om bade forstaelse och produktion av
andraspraket. Forstéelsetestet gjordes ndr barnen vistats 5—6 ménader i sprikbad och
produktionstestet efter 7-9 manader i sprakbad.

Gustavsson anviénde en metod som introducerats av de kanadensiska forskarna Weber
och Tardif och som de redogjort fér i en artikel “Assessing L2 Competency in Early
Immersion Classes” (1991). Metoden gar ut pa att en handdocka far intervjua barnen.
Dockan forestiller ett ensprékigt barn som #r yngre 4n sprikbadsbarnen och som ber
barnen om hjélp med andraspraket. Det hér betyder att barnen ombeds séiga pi forsta-
spriket vad uttryck och fraser pa andraspraket betyder samt tvirtom. Weber och Tardif
konstaterar att dockans fragor i praktiken innebér att barnen skall dversitta fran det ena
spraket till det andra. De 4r medvetna om att det kan vara bade krivande och onaturligt
for barnen att Gversitta men forsvarar sitt val av metod med att barnen ocksa i naturliga
situationer &versitter 4t varandra eller ber nigon dversétta det liraren sagt. Detta till trots
ir det skdl att framhdlla att Gverséttning inte 4r nigot som uppmuntras i sprakbad. Mérd
(1997b: 33) framhaller att barnen fostras till aktiva sprakbrukare, inte till Sversittare.

Trots att Gustavssons (1994: 197) fragor avviker ndgot frin Webers och Tardifs
sammanfaller testmetoden dock i friga om visentliga principer. Liksom Weber och
Tardif ville Gustavsson ha reda pa hur mycket barnen férstar och kan producera av det
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ritualiserade sprak som anvinds 1 daghemmet samt om de eventuellt kan éverfora det de
lart sig till en annan men j&mforbar kontext. Resultaten av Gustavssons test visade att
barnen bist klarade av uttryck och fraser som horde néra ihop med de dagliga rutinerna i
daghemmet. Det stod dock klart att vissa av de yttranden som barnen horde varje dag
fortfarande var oklara for en del av dem. Gustavsson kunde likasd iakita stora
individuella skillnader mellan barnen, ocksé inom samma grupp. Den skillnad som kunde
iakttas mellan grupperna kunde till ndgon del tillskrivas olikheter i ldrarnas arbetssitt.

Till det hir kan tilldggas att ocksé ldrarnas olika sitt att fora fram andraspréket till barnen
maste ha inverkat pad frdgornas lamplighet for de olika grupperna. Gustavsson ndmner
t.ex. att dockan kunde fraga “Hur skulle du siga ‘pane silmit kiinni’ p4 svenska?”.
Frigan “Hur skulle du séga?” véllar eventuellt inga problem for de barn som &r vana vid
att 14raren stéller dylika frigor, men den méste kiinnas frimmande for de bamn vars l4rare
1 princip aldrig talar om spréket.

Studier av sprékbad p4 daghemsniva har utéver i Canada och i Finland ocksa gjorts i bl.a.
Katalonien, Irland och Tyskland. For en del av Arnaus (1994a) observationer i de
katalanska sprikbadsdaghemmen redogér jag nérmare i kapitel 4. 1 friga om
sprakbadsdaghemmen inom Schleswig—Holstein-programmet (Wode 1998) dir tyska
barn ldr sig engelska hénvisar jag till Tiefenthal (2001) som har testat barnen bade i friga
om forstielse och produktion. Fér en nirmare presentation av engelsksprakiga
sprakbadsbarns forstaelse och anvéndning av iriska hinvisar jag till Hickey (1998).
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4. DE TVA FORSTA MANADERNA I SPRAKBAD

For att ge en bakgrund till foreliggande arbete skall jag redogdra for en tidigare studic av
kommunikationen mellan ldrare och barn, vilken jag presenterat i en rapport “Lirare och
barn i sprakbadsdaghem. Planering, inskolning och kommunikation” (Sédergard 1998).
Den tidigare studien dr en sjilvstindig underskning, men den kan samtidigt ocksé
betraktas som inledningen till den mera omfattande longitudinella studie dar foreliggande
arbete utgdr huvudparten. Den sprikbadslirare och den grupp jag observerat ir de samma
som i foreliggande studie och jag har presenterat dem nérmare i avsnitt 1.3.

Jag inledde insamlingen av material till forstudien i angusti 1996 nér den lirare vars
arbete jag valt att observera tog emot en ny sprakbadsgrupp. Jag foljde barngruppen fran
barnens allra forsta dag i sprakbad och fick dérigenom méjlighet att ingiende observera
barnens forsta sjélvstindiga kontakt med sprikbadsdaghemmet och svenskan. Under de
tvd foljande manaderna besckte jag sprakbadsgruppen s& ofta som mgjligt for att bilda
mig en uppfattning om hur sprékbad gér till i praktiken. Malet var alltsi att l#ira kinna
sprékbadsgruppens verksamhet, arbetssdtt och rutiner samt att etablera ett gott
forhallande till bade barnen och personalen.

Materialet till min studie bestod av (1) videoinspelningar av tva tillfillen av sméigrupps-
arbete, (2) anteckningar gjorda under bestken i daghemmet samt (3) intervjuer med
lararen om hennes syn pd arbetet i sprikbadsgruppen. Eftersom intervjuerna gillde
sprakbadsgruppens verksamhet dverlag och inte enbart inskolningsperioden har lirarens
svar direkt relevans ocksi for detta arbete. Jag kommer darfor att bérja med en
presentation av intervjuerna dir jag sammanfattar de svar ldraren gav. P4 vissa punkter

gor jag presentationen mot bakgrunden av de teorier som olika forskare framfort om de
faktorer som jag stillde frigor om.

4.1 Intervjuer med liiraren

De frigor jag stillde till ldraren gillde tre huvudteman: a) malen for andraspréks-
tillignandet i sprikbad pi daghemsnivd, b) planeringen av sprakbadsgruppens
verksamhet samt c) lérarens personliga uppfattning om hur barn littast tillignar sig ett

andrasprak. Léraren svarade pd frigorna vid tva intervjutillfillen i borjan av hdstterminen
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1996. Fragomna hade jag utarbetat i samarbete med en av mina forskarkollegor och
lararen hade fatt bekanta sig med fragorna pa férhand (se Sodergard 1998).

Huvudtanken bakom intervjuerna var att liraren via sin praktiska erfarenhet och sina
teoretiska studier har bildat sig en uppfattning om hur hon bér genomftra arbetet 1
sprakbadsgruppen sé att varje enskilt barn tillignar sig sd goda firdigheter som méjligt i
frdga om forstaelse och anvindning av L2. Denna personliga uppfattning torde styra
ldraren bade 1 planeringen och i genomfdrandet av verksamheten (jfr Salomone 1992;
Gage & Berliner 1998: 6). Syftet med intervjuerna var sdledes i fSrsta hand att klarligga
hur en erfaren sprikbadslirare planerar, genomfor och utvirderar sitt arbete. Eftersom jag
via intervjuerna fick en god inblick i vilka principer och uppfattningar som styr ldrarens
handlande béde i friga om arbetet som helhet och i enskilda situationer, gav intervjuerna
dessutom en god grund att std pé nér jag senare skulle tolka de iakttagelser jag gjorde i
gruppen.

Mal och planering

Enligt Gage och Berliner (1998: 462-463) kan en ldrares huvuduppgifter formuleras i
fem punkter: (1) att fastsl& malen for undervisningen, (2) att l4ra kiinna sina elever och
deras olika egenskaper, (3) att forstd och kunna dra nytta av olika teorier om inlérning
och motivation, (4) att vilja och tillimpa undervisningsmetoder samt (5) att utvdrdera
elevernas inlérning. Enligt Gage och Berliner borde de hér huvudpunkterna ligga till
grund for all undervisning. De konstaterar emellertid ocksd att det inte &r nigon
sjélvklarhet att alla ldrare fSljer modellen och att de som g&r det ménga ghnger gor det
implicit, i det ndrmast omedvetet.

I friga om alla former av undervisning papekar Gage och Berliner (1998: 28-46) vikten
av att ldrare gor klart for sig vilka mal de fSrsdker uppnd, helt enkelt vad de vill att
eleverna skall l4ra sig. Gage och Berliner delar upp mélen i innehall (“content™), t.ex. att
eleverna skall lira sig ett nytt sprik, och performans (“performances™), det som eleverna
skall kunna gora med innehéllet, t.ex. att de skall ldra sig forstd spriket i fraga. Bada
typerna av mal borde styra ldrarens arbete. Gage och Berliner skiljer ocksd mellan
allmidnna mél, som anger huvuddragen i vad eleverna borde tilligna sig, och mera
specifika mal, som utgbr en nirmare precisering. Hir kan jimforelser goras med Costa
och Garmston (1985: 70-80) som pépekar att liraren for varje lektion bor vara medveten

om de mal som skall nas pa lang sikt (“long range instructional goals™) och de mal som
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skall nas pa kort sikt, dvs. under lektionen i fraga (“short term instructional goals™) (via
Met 1994: 160-161). Ocksad i daghemmen sitter man upp mal for verksamheten.
Sprakbadsgrupperna skiljer sig frin andra forskolgrupper sétillvida att ldraren maste gora
klart for sig bade malen for verksamheten overlag och mélen for barnens
andrasprakstillagnande (jfr Mard 1997b: 29).

De &évergripande nationella mélen fér daghemmens och dérmed ocksé sprikbadsgruppens
allmidnna pedagogiska verksamhet finns formulerade i cirkuldret “Grundema for
forskoleundervisningens ldroplan” (1996)'. PA den landsomfattande l#roplanen bygger
“Grunderna f6r ldroplanen inom forskoleundervisningen i Vasa” som ligger till grund for
daghemmets egen ldroplan, med stéd av vilken personalen planerar laimplig verksamhet
{or sprékbadsgruppen. Lararen torde inom de ramar som ldroplanerna ger ha goda
mdjligheter och stor frihet att planera ett program som tillgodoser sprakbadsbarnens
speciella behov (se Stdergérd 1998: 15-19). Gage och Berliner (1998: 34-35) framhaller
ocksé att Idraren, oberoende av vilken formell styming som kommer frin &verordnade
myndigheter och organ, i sista hand 4r den som bestéimmer vilket innehall undervisningen
far och hur den utformas i praktiken.

I fraga om mdlen for bamens andrasprakstillignande ndmner liraren i min understkning
foljande generella principer. Efter inskolningsperioden, i stort sett de tva forsta
ménaderna, 4r malet att alla barn skall forsta rutinerna och det sprik som hor ihop med
dem. Med rutiner avser hon sadant som upprepas dagligen, t.ex. samling, maltid,
tambursituationer och utevistelse. Hér betonar liraren det viktiga i att den ena dagen i4r
den andra lik s att bammen kan finna stéd i det stindigt Aterkommande. Malen for
andrasprikstillagnandet under forsta dret 4r att barnen skall forstd det liraren kallar
vardagsspréket och kunna bilda enkla satser, medan malet for andra aret #r att barnen
sméningom skall borja bilda egna meningar och inte endast dterge fraser de kommer ihag.

Det som i hdg grad blir avgérande for vilka ord och uttryck barnen lér sig 4r de teman
som gruppen véljer att arbeta med (se Grandell m.f1.1995b). Fér valet av teman spelar
barnens intressen en stor roll (jfr Gage & Berliner 1998: 35, 376). Nar ldraren planerar ett
helt tema, en enskild aktivitet eller t.ex. en samling utgar hon frin principen om att det ir
ett meningsfullt inneh&ll som &r det viktiga snarare én nigot specifikt sprakligt mal. Hon

! Har senare ersatts av Grunderna for forskoleundervisningens liroplan 2000.



ACTA WASAENSIA 55

betonar dock att innehdllet i varje situation méste bygga pa att barmen skall ha mdjlighet
att anvéinda andraspraket.

I friga om planeringen av undervisning inom skolans ramar framhaller Gage och Berliner
(1998: 462) med hénvisning till Shavelison (1987) att betydelsen av planering aldrig kan
Gverskattas. De beslut som léraren fattar i planeringsstadiet har stor inverkan pa hur han
eller hon beter sig i klassen och pa den undervisning barnen far. Enligt Gage och Berliner
(1998: 462) skall planeringen ske bade fore och efter interaktionen i sjdlva klassen. Den
preinteraktiva planeringen bér géras fore varje terminsstart samt for varje enskild dag.
Den postinteraktiva planeringen sker efter varje glng ldraren triiffat klassen och blir
saledes en form av utvérdering att bygga fortsatt undervisning pd. Gage och Berliner
pépekar ocksé att léraren skall vara beredd att revidera sina planer allt efter elevernas
behov. Ocksd Met (1994: 158—182) framhalier att all god undervisning grundar sig pa
god planering.

Léraren i min undersdkning anger att det hon frimst tar hinsyn till vid planeringen av
verksamheten #r barngruppen som helhet samt de enskilda barnens behov och intressen.
Detta innebér att personalen vartannat ar, di de tar emot en ny barngrupp, inte kan gora
négon egentlig forhandsplanering utan planerar arbetet mera metodiskt forst nir de lart
kiinna de nya barmen. Ocksd Lindberg (1996: 201) framhaller som en genomgiende
princip att all sprakundervisning med kommunikativa firdigheter som méal maéste
anpassas till den aktuella gruppen.

Att ldraren och den 6vriga personalen inte kan goéra ndgon forhandsplanering innebér
sjalvklart inte att de arbetar planlsst och utan mal. 1 stéllet planerar de, med utgingspunkt
1 sina tidigare erfarenheter av arbetet i reguljira grupper och andra sprikbadsgrupper,
varje enskild dag systematiskt. De f6rsta veckorna gar 4t till att fi barnen att bérja trivas i
gruppen och anpassa sig till daghemmets rutiner och program. Harvidlag anpassar de sin
planering efter de behov som de kan iaktta i gruppen. Nér inskolningsperioden vil &r
genom{Srd gir de over till att arbeta med teman och planeringen gérs dérefter utgiende
fran de olika teman gruppen tar upp. Liraren framhaller hir att planeringen, bade i friga
om storre helheter som olika teman och enskilda inldrningsstunder, i forsta hand utgér
frén innehéllet inte fran mélen for barnens andrasprakstillignande.
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Sprékinlarning via verksamheten

Om verksamheten fér &vrigt framhdller liraren att sprikbadsgruppen overlag f6ljer
samma program som andra daghemsgrupper och har samma lek- och sysselséttnings-
material. Skillnaden &r frimst den att man i spridkbadsgruppen hela tiden tinker efter hur
man kan uttnyttja olika rutinsituationer, lekar, spel, sdnger m.m. sa att barnen skall ha si
stor nytta av dem som mdjligt med tanke pa andrasprékstilldgnandet. Foér en utforlig
beskrivning av vilka aktiviteter, sanger, lekar m.m. som lampar sig for sprakbadsgrupper
hénvisar jag till Hovi (1995), Grandell m.fl. (1995, 1995b) och Bjorklund m.fl. (1996).

Det som lédraren ser som sin och den &vriga personalens viktigaste uppgift dr att ge barnen
tillrdckligt med méjligheter att anvénda andraspréket. Till detta kommer sjdlvfallet ocksa
att de skall fungera som sprékliga modeller och férse barnen med rikligt med input. Det
som enligt lararen frémst skiljer arbetet i sprékbadsgruppen fran arbetet i en vanlig grupp
&r att de vuxna samtidigt som de dr med i alla rutinsituationer ocksa pratar om vad de gér.
Det hér sker bl.a. vid maltiden dér man ocksa medvetet férsoker ldra ut vissa fraser, som
t.ex. Kan jag fa? Fraserna anvénds avsiktligt men &r naturliga i den situationen. Har
tilldgger ldraren att hon inte nédvéndigtvis alltid séger vissa saker for att barnen skall ldra
sig ndgot utan hon anvénder det sprak som &r naturligt i sammanhanget. Pa sé sitt uppstéar
en situation dé barnet har méjlighet att ldra sig. Detta kan jimforas med vad Gage och
Berliner (1998: 117) kallar “occasions for learning”.

Ett genomgaende inslag i hela intervjun med lédraren dr att hon betonar vikten av att man
respekterar barnen som individer och tar hinsyn till deras olika forutsittningar och
utvecklingstakt. Léraren betonar ocksé det nédvindiga 1 att barnen kénner sig trygga och
accepterade i gruppen (jfr Netten & Spain 1989). 1 kontakten med de enskilda barnen
forsoker de vuxna dérfor ta hinsyn till barnens individuella liggning och t.ex. inte i
onddan vénda sig till barn som kan uppleva det som ett misslyckande ifall de inte forstar
vad den vuxna séger till dem.

Léraren &r mén om att betona att hon och den &vriga personalen inte vill stilla nigra krav
pa barnen i fraga om anvéndningen av andraspraket, ddremot har de vissa forviintningar.
Négot som de forviintar sig under det andra éret, nir de kénner barnen vil, ir att barnen
skall svara pa svenska i situationer dir de har resurser for det. Ifall ndgot barn inte
automatiskt svarar pé svenska stiller de t.ex. samma fraga om och om igen tills barnet
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ingser vad som forvintas av det. Diremot undviker de att explicit uppmana barnen att
anvinda svenska.

Att ldraren undviker att be barnen anvidnda svenska, tolkar jag som en direkt f5ljd av
hennes Gvertygelse om att andrasprékstillignandet skall ske s naturligt som méjligt. Hon
betonar att de vuxna skall arbeta for att barnen skall ldra sig spraket, men inlimingen
skall ske pa barnens villkor och helst utan att barnen sjilva mirker det (jfr Nordgren
1999: 119). Hon betonar ocksd den kommunikativa aspekten i sprakanvindningen.
Grundprincipen &r att inlirningen skall ske via kommunikation. Varje samling, vatje
aktivitetsstund bygger p& vixelverkan mellan de vuxna och barnen.

Léraren betonar det naturliga men later samtidigt forstd att hon och den 6vriga personalen
ocksd medvetet via sitt eget sprakliga agerande forsoker hjdlpa bamen att forstd och
uttrycka sig pd andraspraket. “Det 4r de vuxnas sitt att tala med barnen som blir
avgdrande, det vill siga hurdana fragor de stiller och hur de fortsitter pa barnens svar”,
séger ldraren. Som exempel pé fragor nimner hon en alternativfriga Har du lekt med
bollar eller bilar? dér barnen erbjuds en modell att imitera.

En av mina frigor handlar om hur personalen uppmuntrar barnen att anvinda
andrasprket och liraren séger att hon belénar de barn som anvinder svenska t.ex. i
samlingen med extra uppmérksamhet, frimst via 6gonkontakt (jfr Gage & Berliner 1998:
337). Sedan kan hon medvetet gé in for att lata olika forslag som framliggs pa svenska gi
fére andra forslag.

I en sammanfattande kommentar siger liraren att hon och den &vriga personalen
troligtvis skulle kunna g in for att &nnu mera aktivt ge barnen spréklig trining men att de
inte kommit s 1&ngt n. Detta pastiende tolkar jag som att liraren &r medveten om att det
finns outnyttjade resurser i sprikbadet. Det gér att géra mera for att stimulera fram
barnens andraspréksproduktion i de fall dér detta behtvs. Problemet torde inte s& mycket
ligga 1 att sprakbadslédrarna inte vet hur de skall g4 till viiga utan snarare i att de inte vet
hur mycket de vagar satsa pi andrasprékstillignandet. Hir slits sprakbadslérarna mellan
sina bada roller, den traditionella pedagogiska roll de som barntradgérdsliirare vuxit in i
och den sprékliga roll de forvéntas ikld sig nér de tar emot en sprakbadsgrupp (se Snow
1987: 33-38; Méird 1996: 31-44; Sidergird 1998: 27-29). Lirarens uttalanden visar
emellertid att hon ser sitt och den 6vriga personalens arbete som en process diir de provar
sig fram och sténdigt utvecklar nya och effektivare metoder.
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Den sista viktiga uppgiften enligt Gage och Berliners modell var utvirdering av elevernas
inldring. Jag stillde ocks4 frigor till liraren om hur hon foljer upp de framsteg barnen
gor 1 friga om andraspréket. Liraren svarar att hon gédrna skulle gora systematiska
anteckningar om barnens framsteg men att tiden inte récker till for det. Nagra formella
test gbrs inte heller. Déremot siger ldraren att hon och den §vriga personalen troligtvis
testar barnen indirekt och oférmérkt under sjilva verksamheten (jfr Lightbown & Spada
1999: 71). Léraren forhaller sig emellertid kritiskt till en alltfor metodisk uppf6ijning av
barnens andraspréksutveckling, eftersom uppfoljning litt for med sig att man blir fixerad
vid detaljer och glommer bort helheten.

Léraren anser inte heller att det 4r meningsfullt att f5lja upp varje enskilt barn, nigot som
inte heller &r praktiskt mojligt eftersom barnen 4r s& ménga. Hon har emellertid lagt
mérke till att de flesta barn i friga om sprakinlirningen foljer ett visst monster. Ifall nagot
barn visar tendenser att inte f6lja med gruppens framsteg generellt forséker hon observera
det barnet enskilt. Hennes viktigaste uppgift &r att se till att alla barn héller négoriunda
jdmna steg, inte att efter tvd ar kunna redogéra for pa vilket sitt sprikutvecklingen gétt
framét hos de enskilda barnen.

Liraren beskriver sitt arbetssitt pa ett reflekterande och utvirderande sétt och dr mycket
medveten om vilka principer hon vill folja som sprikbadsldrare och varfor dessa
principer dr viktiga. Den enda fraga hon inte kan ge ett entydigt svar pi r vilka
forvéntningar hon har pa barnens andraspriksproduktion. L#raren uppger att
andraspraksproduktion hér till de sprakliga mélen i daghemmet men siger samtidigt att
hon inte vet vilka forvintningar daghemspersonalen kan ha. Det hon befarar ir att
forvéntningarna sétter press pa barnen. Har papekar hon ocks3 att sprakbadet inte tar slut
1 och med att barnen ldmnar daghemmet utan det fortsitter i skolan.

Pa en av frdgorna om produktionen ger dock ldraren ett entydigt svar. Hon forvintar sig

inte att barnen skall borja tala svenska med varandra. Barnen lar kinna varandra som
finsktalande och det blir onaturligt fér dem att byta sprak.

4.2 De forsta dagarna i sprakbad

Det speciella vid starten i en sprakbadsgrupp &r att barnen méste kunna handla p4 ett visst
séitt, dvs. flja de vuxnas uppmaningar och regler, trots att de inte forstar det sprak de
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vuxna anvinder. De forsta dagarna under inskolningsperioden #r synnerligen viktiga
eftersom det dr da rutinerna, sidant som i fortséttningen skall fungera nirmast av sig
sjélvt, arbetas in (jfr Gage & Berliner 1998: 466). I forstudien hade jag som syfte att
utgdende frdn mina iakttagelser beskriva dels barnens situation och deras méijlighet att fa

grepp om den nya situationen, dels de vuxnas sprikanvindning.

Mina iakttagelser visade att bamen Gverlag fann sig vél tillritta. Barnen hade tidigare i
samband med inskrivningen varit i kontakt med ldraren och den 6vriga personalen och
redan da blivit tilltalade p&d svenska. Man fir ocks& formoda att forildrarna forberett
barnen pd den nya situationen sa ldngt som detta later sig géras. Vissa av barnen gjorde
uttalanden som visade att de var medvetna om att de borjat i sprakbad for att lira sig
svenska (Sodergérd 1998: 48).

Dagsprogrammet i daghemmen &r av tradition uppbyggt kring rutiner och ritualer, nagot
som &r till stor nytta inom sprékbadet, eftersom det regelbundna ménstret hjilper barnen
att fa grepp om vad som hénder. Ménga av barnen hade tidigare vistats pa daghem och
kénde till vissa rutiner, t.ex. samlingen, som foreteelser trots att de sprakliga uttrycken
var nya for dem. Lararen pédpekade i en av intervjuerna att det &r viktigt att det sprak som
anvénds i de &terkommande situationerna hela tiden & detsamma s att barnen lir sig
koppla ihop olika ord och fraser med vissa situationer (jfr Vesterbacka 1991: 132).

Léraren anvénde sig ocksd av stora mingder askadligt material for att barnen skulle 3
information via flera sinnen samtidigt. I det inledande skedet behéver t.ex. nya foremal
forevisas konkret och inte enbart nimnas vid namn. Av storsta betydelse for bamens
mdjligheter att forstd vad som sades till dem var att det verbala budskapet
ackompanjerades av rikligt med gester, mimik och kroppssprak. Dessutom var det som
lraren talade om knutet till den yttre kontexten, till det som var n#rvarande i situationen.

Nagot som sjélvfallet underlittade kommunikationen under den forsta kritiska tiden var
att barmnen kunde anvinda sitt fOrstasprik. Trots att liraren svarade baren pa
andraspraket kunde barnen via sina frigor f4 bekriftat om de uppfattat ldrarens budskap
ritt. Weber och Tardif (1990: 54—60) har hos kanadensiska sprakbadsbarn noterat samma
tendens att friga samt tecken pa att de medvetet gor jamforelser med modersmalet.

Det som lédraren sade riktades dels till hela barngruppen, dels till de enskilda barnen.
Yttrandena utgjordes av frigor, uppmaningar och forklaringar. Liraren kunde
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kommunicera med enskilda barn for att skapa kontakt och ge dem speciell
uppmiérksamhet, men i synnerhet nér hon vinde sig till hela gruppen var det friga om ett
verkligt behov av att dverfora ett budskap. Barnen maéste ta del av viktig information for
att kunna handla eller bete sig pa onskat sétt.

4.3 Interaktionen meilan lirare och barn under smagruppsarbete

Inspelningarna av smagruppsarbete gjordes i manadsskiftet september—oktober 1996, da
barnen vistats pd daghemmet i 1% méanads tid. Smigruppsarbetet ingick i temat Hosten
och varje grupp skulle enligt ett roterande system utfora tre olika uppgifter. For att kunna
jdmifdra hur ldrarens och barnens sprakanvindning varierade beroende pa innchéallet i
uppgiften (se 1.3.1) valde jag att filma en uppgift som enligt ldraren var mera praktiskt
inriktad (Igelkott av lera) samt en som var mera inriktad pa spréklig traning (Spelkort
med naturbilder). Liraren borjade med temaundervisning i slutet av september och de
situationer med smégruppsarbete som jag filmade var de forsta gruppen hade &ver huvud
taget.

Analysen av kommunikationen mellan l4rare och barn grundar sig pa transkriptioner av
inspelningarna. Med avseende pa de deltagande parterna utspelades fyra huvudtyper av
samtal: (1) ldraren vénde sig till hela barngruppen, (2) ldraren forde ett samtal med ett
enskilt barn, (3) tvd bam samtalade med varandra och (4) ett barn vénde sig till flera bamn
eller till hela gruppen. Vid analysen koncentrerade jag mig pa de tvd forsta typerna av
samtal eftersom det var dialoger som léraren deltog i som jag ville studera.

Att de bada inspelade situationerna skiljde sig frdn varandra i friga om innehdll och
uppgifistyp paverkade ocksé innehéllet i ldrarens fragor, uppmaningar och anvisningar.
Det visade sig dock att det som ldraren sade hade samma funktioner oberoende av om
uppgiften var praktisk eller mera inriktad pa spréklig trining. Det jag kunde notera var att
det ldraren sade antingen var a) inriktat pa sjdlva uppgiften, dvs. avsett att formedla
kunskap om &mnet eller att f4 barnen att handla p4 ett visst sitt, b) organisatoriskt och
disciplinskapande, dvs. avsett att f& barnen att sitta stilla och deltai aktiviteten eller
c) inriktat pd spréklig trdning, dvs. avsett att lira barnen ord, fraser och uttrycksstt.
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Mina iakttagelser stimmer vil dverens med de observationer Tardif (1994: 466-481)
gjort om vad lédrare talar om i klassrumssituationer. Hon konstaterar att ldrarnas sprak-
anviéndning kan delas in 1 tva huvudkategorier, dvs. sprak for undervisning (“instructional
talk™) och sprak for att organisera och leda arbetet i klassen (“organizational-managerial
talk™). Enligt Tardif utgdrs ndrmare hélften av det som ldrarna siger i klass av sddant som
har att gbra med det rent organisatoriska och disciplindra (1994: 469). Hon konstaterar
dock att allt det ldraren siger fungerar som input for eleverna och fir dirigenom
betydelse for andrasprakstillignandet.

4.3.1 Metoder for analys av kommunikationen

I den systematiska analysen av kommunikationen mellan lirare och barn har jag
tilldmpat en metod som utarbetats av Arnau (1994a: 47-76) for en undersékning av
samma fenomen i tvd sprakbadsklasser i Katalonien dér spansksprikiga barn deltar i
sprakbad 1 katalanska. Arnau har undersokt vilka kommunikativa strategier
(“communicative strategies™) ldrare och barn anvinder sig av under barnens forsta ar i
sprdkbad. De bamn han observerat &r 4-dringar som gir forsta aret i forskolan.
Undervisningen i de katalanska forskolorna foljer ett schemalagt program och Arnau har
observerat lektioner i muntlig firdighet och matematik.

Arnau (1994a: 48) har, som han uttrycker det, byggt upp sin analysmodell pa hypoteserna
om “comprehensible input” (Krashen 1981), “the interaction” (Long 1983) och
“comprehensible output” (Swain 1985). Att jag valde samma analysmodell som Arnau
hade flera orsaker. For det forsta berdrde Arnaus studie sprakbad for forskolebamn och
hade 1 friga om syfte, population och material ménga berdringspunkter med min studie.
For det andra ville jag utréna om det var mdjligt att analysera mitt material enligt
principer som var utarbetade med tanke pa sprkbadet i Katalonien, dvs. om Amaus
metod kunde tillimpas i en annan sprékbadskontext. Sprékbadet i Katalonien skiljer sig
pé vissa punkter fran sprékbadet i Finland (se Artigal 1997), och det #r av intresse att
notera vilka uttryck dessa skillnader tar sig i det praktiska genomfSrandet. Det
sistndmnda behtvdes med tanke pd en eventuell gemensam utvirdering av de béda
sprakbadsprogrammen som ett led i samarbetet mellan de katalanska och de finléindska
forskarna (Sédergérd 1998: 13-15).



62 ACTA WASAENSIA

Eftersom Amau (1994a: 47-76) studerade bide lirarens och barnens andel av
kommunikationen anvénde han sig av tvd huvudkategorier for analys: “communicative
adaptations of the teacher” och “communicative adaptations of the pupils”. Eftersom jag
sjdlv valde att endast kommentera barnens sprkanvindning helt allmint berérde den
senare kategorin inte min analys.

Den f6rstndmnda kategorin, som jag valde att benimna “lirarens sitt att anpassa
kommunikationen”, delade Arnau in i huvudgrupperna “contextual support” (kontextuellt
sttd) och “interactional adjustments” (anpassning av interaktionen). I de hér kategorierna
ingér alltsd de olika tillvigagingssétt som ldraren anvinder sig av for att géra det han
eller hon séger sa begripligt som méjligt f6r barnen.

Kategorin “contextual support” delade Arnau in i visuellt material och gester, men den
kategorin gér jag inte nirmare in pa hir 4ven om jag i sjilva rapporten (Stdergard 1998:
68-71; 85-90) redogjorde for ldrarens anvindning av gester. Kategorin “interactional
adjustments” bestod av  tvd huvudkategorier: “strategies” och “tactics”. Termerna
strategies och tactics har tidigare anvénts av Long (1983) men i en ndgot annan betydelse
(avsnitt 2.2.2.). Jag valde att tolka in samma grundbetydelse som Amau och anviinde pa
svenska termerna strategier och taktiska drag.

Lirarens Barnens respons Lirarens

strategier verbal (L1 eller L.2) — icke-verbal taktiska drag
So>o>o>o>o>o>o>o>a>aa>% K K K Kk ok ok & ok E ok ok ok ok Kk kcncnCaCoCaCoCoCoCan ool

Figur 1. Schematisk bild av dialogen mellan lirare och barn dir termerna strategier och taktiska
drag beskriver lirarens verbala agerande. Liraren anvinder sig av olika strategier for att
framkalla en viss respons hos barnen. Responsen f5ljs av ldrarens taktiska drag.

Som strategier klassificerar Arnau de tillvigagingssitt som liraren anvinder for att
framkalla en viss respons frin eleverna. Arnau skiljer mellan bl.a. “clues”, ledtradar, t.ex.
frégor vilka helt eller delvis innehéller det svar som ldraren forvintar sig, “selfrepeating”,
dvs. att ldraren helt eller delvis upprepar det han sagt tidigare och “paraphrase”, dvs. att
léraren upprepar samma sak med andra ord. Barnens respons kan vara verbal, t.ex. ett

svar pa en friga eller icke-verbal, t.ex. en handling som f5ljer pa en uppmaning.
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Ben@mningen “tactics” anvander Amau om ldrarens sprakliga agerande efter att eleven
svarat eller handlat pd Onskat sitt eller efter det motsatta, dvs. att avsedd respons
uteblivit. Amau skiljer mellan “tactics of corrective feedback”, “tactics of non-corrective
feedback™ och “tactics of meaning”.

“Tactics of corrective feedback™ anvinds om de fall diir eleven ger ett svar som #r helt
rdtt 1 frAga om innehdll men inte rétt formulerat pd L2. Som ett exempel pa “corrective
feedback” kan nimnas undergruppen “model” som med Arnaus termer innebdr att liraren
erbjuder eleven ett alternativ, t.ex. korrigerar eller utvidgar det eleven sagt. “Tactics of
non-corrective feedback™ forekommer i de sammanhang dir elevens svar dr korrekt i
fraga om béde sprék och innehall. Ett exempel pd “non-corrective feedback™ ir att liraren
exakt upprepar det eleven just sagt. “Tactics of meaning” kan iakttas i de fall dér eleven
inte alls kan svara pa ldrarens stimuli (“communicative breakdowns™) och de fall dir
eleven handlar eller svarar pa ett sitt som 4r betydelsemaissigt fel oberoende av vilket
sprak han anvénder. Ett exempel p& hur liraren kan forhélla sig till det hér #r kategorin

“supply”, som stér fOr att ldraren sjidlv ger det ritta svaret.

I analysen av de tva inspelade situationerna har jag tillimpat samma indelning som Arnau
i friga om alla andra kategorier 4n “tactics”, vars underkategorier inte limpade sig for
mitt material. Sa kunde t.ex. kategorin “tactics of corrective feedback” inte dverforas till
min analys p.g.a. olikheter mellan sprakbadsprogrammen. Denna kategori av lirarrespons
foljer enligt Arnaus synsétt pad sddana yttranden som pa nigot sitt kan betraktas som
felaktiga eller ofullstindiga spréakligt sett och dérfor bor rittas till och forbittras. Det som
skapade problem med tanke pa min undersékning var att Amau héinférde yttranden pé L1
till denna kategori. I sprékbadsdaghemmen i Finland har man &verlag en accepterande
attityd till att barnen anvinder sitt forstasprak, och att rilkna barnens yttranden pa L1 som
nagot som kridver korrigering skulle dérfor ge helt fel bild av didaktiken. En annan
skillnad &r aftt man inte har samma krav pi4 kunskapsdverforing i de finléndska
daghemmen som i de katalanska och ddrmed inte heller stiller samma krav pa svarens
innehall.

Jag gjorde 1 stillet min indelning utgdende frdn det monster jag kunnat iaktta i barnens
sprikanviindning och observerade sedan hur l4raren bemdtte och f6ljde upp olika typer av
respons. Jag studerade alltsd hur ldraren agerade om barnen (1) svarade pa L1 men i ord
och handling visade att de forstétt, (2) svarade pa L2, (3) gav innehallsmissigt fel svar
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oberoende av sprék eller (4) gick ndgot utanfor dmnet och bérjade tala om annat #n det
ldraren hade ténkt skulle vara samtalsémnet.

Det ménster jag kunde se i ldrarens sprékliga agerande, i hennes taktiska drag, ledde fram
ttll en indelning 1 f8ljande alternativa svarssitt: Liraren a) upprepade samma innehall
{men) pa L2, b) upprepade innehallet och tillforde nagot nytt, ¢) forde dialogen framét pa
L2 eller d) gav barnet positiv uppmérksamhet.

4.3.2 Strategier och taktiska drag

Den sprékliga aktiviteten var hog under bada inspelningstillfillena. Av yttrandena stod
lararen i bida fallen fSr huvuddelen, dvs. 76 % vid forsta sméagruppsarbetet och 63,1 %
vid andra. Det var alltsd ldraren som dominerade dialogen vilket ocksd varit att vénta (jfr
Ellis 1990: 70). I sprékbad pa daghemsnivi méste dock lirarens dominans diskuteras mot
den bakgrunden att léraren ofta dr barnens enda sprakliga modell och killa till input pa
andraspraket. Att ldraren upptar stor del av talutrymmet kan ocksad forsvaras med
hinvisning till pedagogisk forskning (Gage & Berliner 1998: 481) som visar att det finns
en iakttagbar positiv korrelation mellan den mingd tid liraren anvinder till att tala med
och till klassen (teacher talk, teacher structuring) och elevernas prestationer. Gage och
Berliner framhéller dock att det troligtvis finns en optimal punkt som l4raren inte far ga
over for att den positiva effekten inte skall vindas i det motsatta.

I friga om ldrarens strategier kunde jag konstatera att den tydligaste strategin var att lira-
ren upprepade det hon ville ha sagt tills barnen forstod vad hon menade. Overlag byggde
strukturen 1 bdda undervisningssituationerna pd upprepning eftersom ldraren ging pa
ging aterkom till det hon sagt tidigare. Upprepningen kunde dock ha andra funktioner #n
att enbart underlétta forstaelsen av andraspraket, bl.a. att finga barnens uppmirksambet.

I den mera praktiska uppgiften Igelkott av lera férekom endast tre yttranden diir nagot av
barnen anvéinde svenska. I uppgiften Spelkort med naturbilder stllde ldraren upprepade
ganger alternativirdgor, vilka i regel ledde till att barnen gav svar pd svenska. Under detta
smagruppsarbete signalerade liraren ocksa via tonfall och mimik att hon forvintade sig
att barnen skulle anvinda svenska nir de nimnde vilka motiv de ritat pa sina spelkort
(kotte, sten, svamp, ronnbér eller paraply). Liraren anvinde ocksi vissa fraser, som och

mera, och sen, och dnnu en, vilka fungerade som impulser for barnen att svara pa svenska



ACTA WASAENSIA 65

om de bara kom ihdg de ord som stktes. Att notera ir att barnen sjdlvfallet hért orden
flera ganger och foljaktligen hade potentiella forutsittningar att klara av uppgiften.
Lararen erbj6d ocksa barnen spraklig hjilp.

De flesta av barnens yttranden gjordes alltsi pa finska och ett taktiskt drag som lraren
tilldmpade 1 bada de inspelade situationerna var att hon upprepade pa svenska det som
barnen sagt pé finska, eventuellt sd att hon utvidgade yttrandet och tillférde nigot nytt
sprakligt element. Det forekom ocksa att ldraren gick vidare i dialogen, t.ex. svarade pa
barnens frigor, som om béada skulle ha anvéint samma sprik. Det troliga var att hon i de
fallen bedomde det som viktigare att barnen fick svar pa sina frigor och kunde g vidare
med uppgiften &n att hon forstkte ge dem si mycket spraklig stimulans som méjligt i
varje replikvixling.

I de fall dér barnens yttranden helt eller delvis bestod av L2 var det vanligt att liraren
upprepade samma sak pa svenska. I friga om ldrarens benfigenhet att ge berém kunde jag
mirka en viss skillnad mellan de olika aktivitetstyperna. I den mera praktiska situationen
forekom det att barnen fick berém for ndgot de presterat rent praktiskt, vilket i och for sig
innebar indirekt berém for att de forstatt anvisningarna rétt. Men de fick inte explicit
berém for att de anviinde svenska. I den situation som var direkt inriktad pa spraklig
tréining forekom det ddremot att barnen fick explicit berdm for att de kunde namnge
bilder pa svenska. Overlag var ldraren relativt sparsam med berdm och barnens
anstringningar att yttra sig pa andraspraket uppmérksammades inte verbalt.

Det hénde ocksa att barnen gav inadekvata svar eller inneh&llsmissigt fel svar pa ldrarens
frigor. I de fallen hjilpte ldraren fram barnen mot ritt svar genom att t.ex. formulera om
fragan eller genom att strukturera om informationen och bryta ner uppgiften i tva steg (jfr
Viberg 1987: 85). I de fall ddr bamen gick utanfdr dmnet beaktade ldraren barnens
initiativ och forde in svenskan genom att upprepa det barnet sagt. Med tanke pé sprak-
tillignandet &r det viktigt att barnens initiativ blir uppméarksammade (se avsnitt 7.2.2.2).
Léraren papekade sjilv i en av intervjuerna att barnens frigor ir en god grund for samtal
eftersom barnen da redan kinner till samtalsimnet, vilket underlittar forstaelsen.
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4.4 Tyngdpunkten pa forstaelse

Under mina bestk kunde jag sammantaget iaktta att den sprikliga vixelverkan mellan
personalen och de enskilda barnen foljde ett visst monster: De vuxna talade konsekvent
svenska i alla sammanhang medan barnen nfistan enbart anvénde finska. Det viktigaste
for att arbetet i gruppen skulle fungera var alltsd att de vuxna kunde hjilpa barnen att
forstd vad som sades till dem. Nir de vuxna t.ex. stiillde alternativirdgor svarade barnen
pé svenska. Den mest ritualiserade alternativiragan var Vill du ha mjolk eller vatten? som
stidlldes varje dag vid matbordet. Ocksa under smagruppsarbetet talade barnen i huvudsak
finska medan ldraren forsgkte fora in svenska i barnens del av dialogen genom att
upprepa innehdllet 1 det som de sagt.

Samtliga barn kunde slutfora sina uppgifter under smégruppsarbetet, vilket tydde pa att
de kunnat f6lja de instruktioner de fatt av ldraren. I det hir avseendet hade bamen ocksa
nytta av att iaktta och imitera varandra (jfr Gage & Berliner 1998: 398). Det var ocksé
miérkbart att barnen anviinde svenska mycket aktivare vid smagruppsarbetet Spelkort med
naturbilder &n vid Igelkott av lera. Eftersom de bada inspelningarna gjordes med endast
tre dagars mellanrum kan den observerade skillnaden inte tillskrivas tidsmissiga faktorer
utan den torde bero pé att de inspelade situationerna inneholl olika typer av aktiviteter.
Att Spelkort med naturbilder lockade fram anviindning av svenska var i sig inte
Sverraskande eftersom ldraren pa forhand hade meddelat att den aktiviteten skulle besta
av mera styrd spriklig trining. Den ténkta skillnaden mellan uppgifterna terspeglades
siledes bade i lararens sitt att leda smagruppsarbetet och i barnens sprikliga agerande,
Trots aft det inte gar att dra for langtgdende slutsatser av en jamférelse som omfattar
endast tvd situationer av smégruppsarbete visar mina resultat att variabeln “typ av
aktivitet” inverkar pa barnens sprikanvindning n#r dvriga variabler som tid, rum och
gruppsammanséttning &r konstanta.

Négot som var &verraskande var att ldraren 1 princip aldrig berdrde det faktum att barnen
borjat i sprakbad for att ldra sig ett nytt sprik. Likasd undvek hon att fista
uppmérksamhet vid att det existerade tva sprak i samtalssituationen. Hirigenom valde
hon bort mé&jligheten att ibland sporra barnen till anvindning av andraspriket genom
medryckande fragor av typen Vet ndgon hur man brukar sdga pé svenska?

Overlag kunde jag konstatera att kommunikationen mellan lirare och barn forlopte vil,
trots att samtalet fordes pa tvd olika sprak. Det finns dock en risk med att lata detta
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smidiga sétt att kommunicera bli for etablerat. Eftersom l4raren forstar vad barnen séger
nir de anvéinder L1 behéver barnen inte gd over till att anviinda L2 for att gora sig
forstadda och uttrycka sina behov och 6nskemal. Dopke (1992: 55-57, 191-192) hér till
dem som betonar betydelsen av ett naturligt kommunikativt behov som sporre for
spraktillagnandet (jfr ocksd Bjorklund 1997: 40). Enligt Dépke medfor behovet av att
forstd andraspraket inte automatiskt ett behov av att anviinda det.

Helt naturligt kan barnen bérja anvéinda L2 #nd4 av andra skil &n enbart behov av att
gora sig forstddda (jfr Vesterbacka 1991: 119-123). Inte desto mindre hor det till lararens
sprékliga roll (Snow 1987: 33-38) att uppmuntra barnen att anviinda andraspraket sa att
de inte slentrianméssigt anvinder L1 i kontexter dir de har potential for att anviinda L2
(Mard 1995: 149-150).

Insikten om att kommunikationen mellan ldrare och barn kan fungera mycket smidigt
redan nir bamet forvérvat receptiva férdigheter i andraspréket har gett impulser till min
fortsatta forskning. Eftersom jag haft méjlighet att folja samma barngrupp och larare
ocksé efter inskolningsperioden studerar jag hur ldraren gar vidare sedan det forsta mélet
natts och barnen forstar det sprék som hér thop med daghemsmiljén och de dagliga
rutinerna och aktiviteterna. Jag tar for givet att barnens forméga att forstd ytterligare
forbattras (bl.a. Vesterbacka 1991: 117-118), men det jag vill studera &r hur liraren
sporrar barnen att anvinda andraspréket. Tyngdpunkten i min forskning forskjuts siledes
fran forstéelse till produktion.
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5. ANALYSMETOD

Vid analysen av de inspelade situationerna med smagruppsarbete kommer jag i huvudsak
att anviinda kvalitativa metoder. For att klargtra om barnens anvéndning av andraspriket
okar under den observerade tidsperioden gor jag dértill vissa kvantitativa utrdkningar som
komplement. Jag komumer t.ex. att rikna antalet yttranden som bamen gér p& andra-
spriket respektive forstaspraket vid varje inspelningstillfille samt dessutom klassificera
och kvantifiera yitrandena i termer av initiativ och respons (jfr Linell & Gustavsson
1987). Genom det sistndmnda kan jag dels & en allmén bild av strukturen och dynamiken
i dialogen, dels bilda mig en uppfattning om hur stark koppling barnens yttranden pa
andraspréket har till lirarens tidigare initiativ.

For den kvalitativa analysen har jag valt ett induktivt forfaringssitt och arbetat fram ett
kategoriseringssystem utghende fran de tendenser och lagbundenheter jag kunnat iaktta i
mitt material. Jag har siledes byggt upp en egen analysmodell. Mitt férfaringssétt har i
det avseendet berbringspunkter med samtalsanalys “conversation analysis” som ocksa
bygger pa autentisk samtalsdiskurs och didr man anviinder sig av empiriskt baserade,
deskriptiva och induktiva metoder, dvs. man nérmar sig materialet pi samtalets egna
villkor (se tex. Sacks m.fl. 1974; Heritage 1984; Londen 1995). I det féljande redogér jag
for vilka tankar och principer som styrt uppgorandet av modellen.

5.1 Bakgrunden till analysmodellen

Min analys kommer ocksé i fSreliggande arbete att innefatta dialogen mellan lirare och
barn i en naturlig situation, dvs. smagruppsarbete. Att situationen #r naturlig innebar att
den &r ett verkligt inslag i sprikbadsgruppens program i den del av verksamheten som &r
ldrarledd. Detta betyder att dialogen #r underordnad de regler och konventioner som
giller samtalskulturen p4 daghemmen i stort och att den reflekterar de olikheter i status
som skapas av att den ena samtalande parten har rollen av lirare och den andra av elev
(jfr Lindberg 1996: 67—68). Gage och Berliner (1998: 126) konstaterar att skolorna har en
egen kultur med speciella regler for kommunikationen och detsamma torde gilla
daghemmen, &ven om reglerna inte sammanfaller med skolans (jfr Bergqvist 1984;
Rosengvist 1995, 2000). Jag kan séledes forviinta mig att dialogen skall vara naturlig i sitt
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sammanhang, inte i den bemirkelsen att den skulle kunna jismforas med t.ex. en dialog
mellan tva barn pa en lekplats.

Med utgingspunkt i vad tidigare undersékningar visat om samtalet mellan lirare och
daghemsbarn/elever kommer jag att ta vissa aspekter av dialogen for givna och
foljaktligen inte fiista ndgon vikt vid dem. S& forvintar jag mig t.ex. att det som liraren
siger skall ha olika funktioner (se Legarreta 1977; Tardif 1994; Sodergard 1998). De
yttranden jag tar till nirmare granskning analyseras siledes pa samma sitt oberoende av

om de utsagts t.ex. for att halla ordning i gruppen eller for att lira barnen vissa fakta.

Jag forvéintar mig ocks4 att ldraren skall rétta sitt sprak efter barmens forméga, dvs. att
yttrandena i varierande grad skall motsvara det for vilket Long (1983) anviinder termen
modified input och Viberg (1987: 85) termen anpassat tal. Mina observationer under
inskolningsperioden (S¢dergard 1998) visade att ldraren talade tydligt och enkelt men
inte ogrammatiskt. Jag forvintar mig foljaktligen att l3raren fortsittningsvis anpassar sitt
sprak bade syntaktiskt och semantiskt utan att f6r den skull géra inputen fér enkel och
darmed stimulansfattig.

Det jag kommer att koncentrera mig pa i min analys 4r anpassningen av interaktionen,
dvs. hur ldraren genom olika atgirder férstker hjilpa barnen s att de skall kunna delta 1
en konversation pd L2. For den hér foreteelsen anviinder Long (1983) termen modified
interaction medan Viberg (1987: 77) anvinder anpassad interaktion. Jag ir siledes inte
frimst intresserad av ldrarens yttranden som lingvistisk foreteelse utan som framkallare
av andraspréksanvindning.

Termen inferaktion #r ett av nyckelorden i min studie. Som term anvinds interaktion i
ménga studier av andrasprakstillignande men i nigot varierande betydelse (bl.a. Long
1981a; Ellis 1985; Netten & Spain 1989; Arnau 1994a; Salomone 1992). 1 manga fall
anvinds interaktion jimsides med kommunmikation utan att forfattarna definierar
négotdera begreppet. Jag skall 1 det foljande genom att héinvisa till olika forskare resonera
kring hur jag tolkar de bdda begreppen i min analys. Liljestrand (1986) bl.a. har
diskuterat begreppen i sammanhang utanfsr andrasprakstillignande.

Orden kommunicera och kommunikation stir for betydelsen ’att gdra gemensam’.
Avsikten &r alltsa att verfora ett budskap frén en séindare till en mottagare. Overforingen
kan ske med olika kommunikationsmedel, verbala och icke-verbala, och i olika syften.
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(Liljestrand 1986: 4-11.) Méamniskor kommunicerar med varandra i manga skiftande
situationer som kan bendmnas tal- eller kommunikationssituationer. Exempel pa dylika
talsituationer &r bl.a. politisk debatt, anstéllningsintervju och lektion. Féljaktligen kan
ocksé smagruppsarbete karaktdriseras som en talsituation. Liljestrand beskriver
talsituationen som ett socialt spel mellan parterna dir dessa hela tiden reagerar pa
varandras repliker, tonfall och kroppssprak. Fér detta sociala spel anvinder Liljestrand
termen interaktion. (Jfr Sacks m.fl. 1974.) Viberg ater (1987: 77) definierar i sin bok om
andrasprakstillignande begreppet interaktion’ kort och gott som samspelet mellan talare

och lyssnare.

I de flesta talsituationer talar personerna vixelvis eller sd att alla har tillfille att sdga
atminstone négot. Replikpar av typen fraga-svar, pastidende-utrop #r vanliga. Av stor
betydelse dr den aterforing eller feedback som talarna ger till varandra (Liljestrand 1986:
9). Att det sociala spelet, interaktionen, kan se olika ut beroende pi talsituationen &r
naturligt eftersom parterna 1 de flesta talsituationer kommunicerar enligt vissa
situationsspecifika konventioner (Liljestrand 1986: 10).

Smagruppsarbetet utgdr inte bara en speciell form av talsituation, det forsiggar ocksi i en
institutionell samtalskontext, dvs. i férundervisningen pa daghem eller, med skoltermer
uttryckt, i en klassrumssituation (jfr Londen 1995: 21). Talsituationen som sddan medfsr
foljaktligen en specifik form av socialt spel eller interaktion. Londen anviinder
bendmningen klassrumsdiskurs om samtal mellan ldrare och elev i skolan. I friga om
institutionella samtal betonar Londen ocksé hur olika samtalsféreteelser #r relaterade till
samtalsaktivitet och deltagarroll.

Enligt Bellack m.fl. (1966) bestdr klassrumsinteraktionen av fyra grundliggande
pedagogiska drag som tillsammans utgér “the rules of the classroom language game” (via
Gage & Berliner 1998: 454). De fyra dragen utgors av: strukturering, solicitering,
respons och reaktion vilka tillsammans bildar sekvenser eller s.k. pedagogiska cykler.
Strukturering betyder t.ex. att lararen berittar vad lektionen eller aktiviteten skall handla
om, solicitering innebér begéran om svar, respons innebdr svar pa solicitering medan
reaktion 4r ett drag som modifierar eller virderar responsen. (Se nirmare Lindberg 1996:
68-69.) Samma interaktionsménster torde karaktdrisera ocksid vissa aktiviteter i
daghemmen, t.ex. samlingen och i mitt material den inledande diskussionen under
smagruppsarbetet.
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Det har ocksd gjorts beskrivningar av klassrumsinteraktionen enligt en modell med tre
grundldggande kategorier: initiativ, respons och uppféljning (bl.a. Sinclair & Brazil 1982;
Lindberg & Hakansson 1988; Lindberg 1996). Ocksa Ellis (1987: 191-192) talar om
"three phase interaction” i klassrumsdiskurs. Det ménster som f6ljs dr "initiate-response-
feedback". Lindberg (1996: 699) anvénder bendmningen interaktionssekvens eller utbyte
for inbordes relaterade yttranden med basstrukturen initiativ-respons-uppfoljning. I
strukturen gar det alltsa tva ldrardrag péd ett elevdrag. Hir skiljer sig alltsa
turtagningsmonstret frdn andra samtal mellan tva deltagare ddr samtalspartnerna oftast
talar viixelvis (jfr Londen 1995: 25).

Enligt Anward (1983: 81-82) kan sprakmiljén i klassrumssituationer bést beskrivas som
styrd dialog. Det #r ldraren som har rditen att paborja, avsluta och virdera
kommunikationen. Interaktionen lirare-elev #r oftast tredelad: ldraren frigar, eleven
svarar, ldraren véarderar. Ocksa Gage och Berliner (1998: 126) framhalier med hénvisning
till Mehan (1979, 1982) att lektioner kdnnetecknas av en IRE-struktur dir I stir for
ldrarens initiativ, R star for elevernas svar (“reply”) och E stir for virdering
(evaluation™).

Den tredelning av dialogen dér lararens avslutande replik benimns “vérdering” (se ocksd
Juvonen 1988) for tankarna till skolmiljé och kunskapskontroll, dvs. traditionella
1axforhor, dér lararen godkénner respektive underkinner elevens svar. Samma indelning i
fraga-svar-virdering anvénder dock ocksd Andersson och Nauclér (1988) for att beskriva
strukturen i dialogen mellan lirare och barn i daghem (férskola) dir kunskapskontroil i
den meningen inte forekommer. (Jfr Rosenqvist 2000.)

Min syn pé anpassningen av interaktionen under smagruppsarbetet har berdringspunkter
med Longs (1983; avsnitt 2.2.2.) i det avseendet att jag betonar det samarbete som #ger
rum mellan ldrare och elever. Long framhaller anpassningens betydelse for att
konversationen skall héllas iging eller for att samtalspartnerna skall kunna 18sa de
problem som uppstar om samtalet kommer av sig. Hér kan man dra paralleller till l4rarens
uppgift att inte enbart hélla igng konversationen utan att frsoka hélla igng den pa 1.2
si att den inte glider Gver till ett samtal dér partnerna anvinder varsitt sprak. Det som
ddrutdver &r synnerligen betydelsefullt i interaktionen mellan ldrare och barn i sprakbad,

dvs. f6r andrasprakstilldgnandet, 4r den respons som liraren ger pa barnens yttranden.
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5.2 Analysmodellen

I min analys av materialet kommer jag att beskriva interaktionen som tredelad, dvs.
ldrare-barn-lérare i typfallet. De bérande strukturerna i min modell kommer att ligga nira
Amaus (1994a) modell "strategies-response-tactics”" som jag beskrivit tidigare 1 kapitel 4
och tilldimpat 1 modifierad form 1 analysen av de forsta inspelade situationerna (Sédergérd
1998). Modellens "tactics” kunde ocksé helt enkelt beskrivas som feedback (jfr Swain
1985; Allen m.fl. 1990). Sjalvfallet kan man ocksd dra paralleller till Anwards (1983)
indelning och betrakta l&rarens uppf6ljning som en form av viérdering.

Det som utgér utgangspunkt for urval av material till den kvalitativa analysen #r sidana
yttranden som bamen gor pa svenska och som siledes manifesterar anvindning av
andraspraket. Nér jag byggt upp min analysmodell har jag forst excerperat barnens alla
yttranden pd svenska och sedan granskat hurdana yttranden frén ldrarens sida som
foregatt dem. Foljande &tgérd har varit att observera hurdana yttranden frin ldrarens sida
som foljt efter. Startpunkten vid varje enskilt fall av interaktion ldrare-barn-ldrare ir alltsi
det mellersta draget, det yttrande som ett enskilt barn eller flera barn tillsammans
producerar pad andraspriket. Sjdlvfallet far jag rikna med att barnens anviindning av
svenska inte bestar av enbart respons pa ldrarens yttranden utan att barnen ibland ocksa
inleder samtal p& andraspriket. D4 foljer interaktionen antingen monstret barn-lirare i
typfallet eller ocksa eventuellt barn-l4rare-barn (jfr Linell & Gustavsson 1987).

Analysmodellens funktion skall vara att tjina syftet for min undersdkning. I de fall dér
barnens yttranden pé svenska utgér respons vill jag alltsa for det forsta f3 fram hurdana
yttranden frén lirarens sida som foregétt yttrandena, detta for att eventuellt kunna peka pa
om det finns négot i lararens yttranden som utlést barnens anvéindning av andraspréket.
Hir utgar jag rent generellt ifran att yttrandena i en dialog #r knutna till varandra s att

varje yttrande har en koppling till tidigare yttranden och till dem som féljer efter (jfr
Sacks m.fl. 1974; Londen 1995).

Allwood m.fl. (1986: 186-187 ) konstaterar att de barn som vixer upp med tvi sprik
mdste lira sig att vara extra uppmirksamma pa vad talsituationen kriver av dem. Att
barnen méste byta sprak beroende pa vem de talar med, kriver sannolikt att de utvecklar
ett system for signaltolkning med hjilp av vilket de kan avgéra nir det dr dags att skifta
frin det ena spréket till det andra. Barnen méste siledes kunna registrera alla de
eventuella ledtrddar som forekommer i en samtalssituation. De ledtridar som barnet



ACTA WASAENSIA 73

medvetet eller omedvetet spanar efter kan vara av olika slag. Ofta rér det sig om att en
viss person, ett visst mmne eller en viss plats kraver anvindning av ett visst sprak, men det
kan ocksé rora sig om en uppmérksamhet pa ledtrddar i sjilva kommunikationen, som
dgonkontakt, instimmande hummanden, en viss betoning, ett visst ordval etc. Fér de
tvasprakiga barnen géller det siledes enligt Allwood m.fl. att utveckla kinslighet fr nér
respektive sprik dr gangbart. Man kan foljaktligen forvinta sig att ocksi sprikbadsbarn
utvecklar samma kénslighet.

Med hjilp av analysmodellen vill jag ocksé se hur liraren féljer upp barnens yttranden,
dvs. hur ldraren knyter an till barnens yttranden pa svenska i sin foljande replik eller
eventuellt senare ifall hon t.ex. maste #dgna sin uppmérksamhet 4t nigot anmnat bam
emellan. Denna uppfoljning kan best av det som Linell och Gustavsson (1987: 72) kallar
tredjedragsyttrande men ocksd av medveten aterféring for att befrfimja andraspraks-
tilldgnandet, dvs. det som Swain (1985) bendmner feedback. Jag dr medveten om att
ldrarens uppfoljning samtidigt ocksa kan fungera som upptakt till en ny turtagning ldrare-
barn-ldrare, men jag riknar med att detta inte kommer att vélla problem vid analysen. I

samtliga fall kommer jag att ligga tonvikten pa l4rarens verbala agerande.

Eftersom min analysmodell tar fasta pa verkliga forekomster av andraspraksproduktion
och dérfor bortser frin den del av samtalet dér barnen anvénder sitt forstasprak, kommer
jag att uppmérksamma ocksa den delen av dialogen pa tva olika sitt. I friga om samtliga
strategier som betecknats som effektiva kommer jag att undersdka om de eventuellt
forekommit i andra lokala interaktiva kontexter utan att leda till jimfdrbar effekt.
Dessutom kommer jag att allmént kommentera tydliga ménster 1 samtalsstrukturen.

Eftersom alla exempel jag tar upp for att belysa ldrarens olika strategier ocksa innehéller
yttranden som barnen gjort kommenterar jag ocksd bamens sprakanvéndning ur olika
synvinklar. Jag beskriver tendenser jag kan iaktta i friga om bla. olika ordklassers
férekomster, yttrandenas langd, yttrandenas status som initiativ respektive respons och
deras syntaktiska komplexitet. Enligt Hikansson (1998: 51) regleras sprakproduktionen
hos svensksprakiga barn genast barnen natt tvaordstadiet av syntaktiska regler som styr
ordningsfoljden mellan orden. Aven om jag inte forvintar mig att sprakbadsbarnen skall
genomgéd samma utveckling i ettords- och tvéordsstadier som barn som lir sig ett
forstasprak, riknar jag med att behovet att behérska vissa syntaktiska regler uppstar
genast ndr yttrandet bestir av mer in ett ord.
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Det jag sdledes speciellt uppmérksammar i barnens andel av samtalet 4r olika inslag som
tyder pa att enskilda barn eller gruppen i stort haller pé att tilldgna sig olika aspekter av
andraspréket. Det jag visar pé 4r alltsd tecken pa att andraspriksutvecklingen gar framét.

5.2.1 Lérarstrategier

For lararens sprékliga agerande i ansiutning till barnens andraspraksproduktion anvénder
jag termen ldrarstrategier eller det kortare strategier. For att géra en tydlig skillnad
mellan de yttranden som gér fore och de yttranden som foljer efter barnens anvéndning
av svenska anvénder jag termemna fore-strategier for de forstndmnda och efter-strategier
for de senare. Jag askadliggtr min analysmodell med hjilp av foljande figur.

- Lararens yttranden © Lirarens fore-strategier
15 Barnens yttranden pa L1 [ Lararens efter-strategier
Bamens yttranden pA L2

---ppo€--y@m[----|oon. - oo C--J®[----|aan. - SO0 ----

Figur 2. Schematisk bild av dialogen mellan ldrare och barn enligt den analysmodell jag
tillimpar. Barnens yttranden pa L2 fSreghs av ldrarens fore-strategier och fSljs av
ldrarens efter-strategier.

Det sprakliga agerande jag kallar l4rarens fore-strategier &r alltsé jimfbrbart med det for
vilket jag i min studie av inskolningsperioden anvinde termen strategier och det som jag
kallar ldrarens efter-strategier med det som jag bendimnde taktiska drag (kap. 4). Att jag
frangar min egen tidigare termanvéndning beror pd att jag funnit den alltfér ospecifik
eftersom orden strategi och taktik anvinds synonymt i allminspriket i bemirkelsen
tillvigagngssitt’, siledes utan betydelsekomponenterna *fore’ och ’efter’. Att avgrinsa
begreppet “strategi’ enbart till det som kommer fore och *taktik’ enbart till det som fljer
efter &r siledes inte dndamaélsenligt. Det som &nda framst skiljer analysmodelien ovan
frén den jag anvénde i studien av inskolningsperioden #r att jag nu enbart koncentrerar
mig pé ldrarens agerande i samband med barnens andraspriksproduktion och ldmnar
ovrigt agerande obeaktat.
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I utarbetandet av analysmodellen har jag gétt igenom samtliga fem inspelningar och delat
in alla l4rarstrategier, dvs. bade fore-strategier och efter-strategier i huvudkategorier. 1
den detaljerade analysen av materialet delar jag sedan utgdende fran de iakttagelser jag
gor in huvudkategorierna i underkategorier. Principen #r att huvudkategorierna om
mdjligt skall finnas representerade i alla inspelningar medan underkategorierna kan
variera mellan de olika inspelningarna. I min preliminiira genomgang av materialet har
jag kunnat observera att ldrarens fore-strategier kan indelas i foljande huvudkategorier:

1. Fragor

2. Erbjudande av svar

3. Signaler om att ett yttrande p4 L1 bor goras pa L2
4. Oplanerade andraspraksutlosare

Lérarens efter-strategier har jag delat in i f6}jande huvudgrupper:
1. Upprepning

2. Positiv forstdrkning

3. Korrigering och modifiering

4

. Lé#raren gér vidare i dialogen

Vid analysen redogér jag i friga om varje inspelning fSrst for ldrarens samtliga fore-
strategier och dérefter for samtliga efter-strategier. Under huvudrubriken fore-strategier
har jag ocksd valt att ta med en underkategori som jag beniimner “oplanerade
andraspraksutldsare”. Under den hér rubriken sorterar jag in de fall dir barnen imiterar
léraren eller reflekterar 6ver spraket. Den hir kategorin avviker perspektivmassigt fran de
Gvriga i och med att jag liter barnens sprikliga agerande vara utgingspunkt vid
benémnandet av de ingdende underkategorierna. Att jag valt att géra si beror pa att
barnens repliker, fastin de &r en reaktion p4 ndgot som ldraren sagt tidigare, inte #r en
foljd av en medveten strategi. Nér barnen t.ex. medvetet imiterar liraren gors yitrandet pa
barnets eget initiativ och utan att ldraren visat forvintningar om det. I inspelningen
Vinterord, dir jag gor en mycket detaljerad analys, har jag ocksi lagt till en
huvudkategori ”Ovriga fore-strategier som direkt utldser anvindning av [.2”, En kategori
som dédremot fattas i samma inspelning dr “Léraren gar vidare i dialogen” eftersom jag
inte funnit tydliga beléigg for den strategin.

Den storsta kategorin fore-strategier utgors av frigor och frigorna kan sjilvfallet indelas i

olika slag av underkategorier beroende pé vilket indelningssystem man tillimpar. Fragor i
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samtal mellan mélsprékstalare och inldrare har studerats av bl.a. Long (1981b, 1983),
Long och Sato (1983), Brock (1986), Lindberg och Hakansson (1988) och Tardif (1994).
Eftersom fragorna #r en av de tyngre kategorierna bland fSre-strategierna forklarar jag
hérndst vilken syn jag anligger pd frigorma i mitt material. De &vriga kategorierna
kommenterar jag i samband med analysen.

En multidimensionell modell for analys och klassificering av lirarfragor i andraspréks-
_ undervisning har presenterats av Lindberg och Hakansson (1988: 42-54). Lindberg och
Hakansson undersoker relationen mellan frigetyp och svar. Deras mél dr att klarligga vad
som utmérker sidana ldrarfrAgor som stimulerar till en kreativ sprakanvindning hos
eleverna. Forskarnas empiriska material dr hamtat frdn lektioner i svenska for vuxna
inldrare, men deras klassificeringsmodell torde ldmpa sig ocksd for min studie. De
typologier som Lindberg och Hékansson tar upp bygger pa frigans form, den kognitiva
nivén, frigans kommunikativa vérde och dess kommunikativa orientering.

I friga om klassificeringen av fragorna enligt form, och i samband med det ocksi
funktion, anvénder sig forskarna av tre huvudtyper: nexusfrigor, alternativfrdgor och X-
fragor (jfr Ahrenberg 1987). Eftersom det 4r den hér indelningen av fragorna jag kommer
att folja i min analys skall jag redogdra ndrmare for de olika huvudtyperna.

En nexusfraga definierar Lindberg och Hékansson med hinvisning till Jespersen (1924)
som en friga dér "the speaker wants to have his doubts resolved whether it is correct to
connect this particular subject with this particular predicate", dvs. om subjektet Ake kan
knytas till verbhandlingen visslar i frigan Visslar Ake? 1 svenskan kinnetecknas den hir
typen av friga av att det finita verbet féregér subjektet, dvs. av omvind ordfsljd. Den hir
typen av fragor kan ocksa forekomma utan inversion och som fragment. Andra forskare
har anvént andra bendmningar for samma fragetyp. Sa talar t.ex. Thorell (1977) om
satsfragor, medan Svenska Akademiens grammatik (1999) anvinder benimningen
understéllande fragor (vilka vanligen uttrycks med en rogativ huvudsats).

Alternativfrdgor kan enligt Lindberg och Hékansson med hénvisning till Ahrenberg
(1987) "be characterized with reference to the fact that it contains a disjunction of two
more specifications of the same domain™. I alternativfragan Skrattar hon eller griter
hon? skall man saledes ta stillning till vilken av tv4 verbhandlingar som giller. I Thorells
(1977) indelning riknas alternativfragorna som ordfragor (se nedan) och utgdr siledes
ingen egen kategori.
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I X-frigoma finns en okénd storhet. Enligt Jespersen (via Lindberg & Hékansson 1988)
star symbolen X fOr det okéinda efterfrigade och termen X-frdga for fragor avsedda att ta
reda pd vad X star for. I svenskan inleds sddana fragor normalt med ett frégeord eller en
fras som motsvarar X, som f6ljs av det finita verbet, t.ex. Vem dr sjuk? Sadana frigor
kallas ofta frdgeordsfragor. Thorell (1977) anvinder benimningen ordfriga medan
Svenska Akademiens grammatik (1999) anvénder bendmningen stkande friga (vanligen
uttryckt med en kvesitiv huvudsats).

X-fragor kan ocksa forekomma utan inversion, som fragmentariska fragor och av typen
”frigor med luckldmning”. X-fragor kréver lingre svar dn nexusfrdgor. I Lindbergs och
Hékanssons material utgjorde X-fragorna 53 %, nexusfrigoma 44 % och alternativ-
fradgorna 3 %.

frigestrukturer
nexusfrigor alternativirigor X-frégor
+inv  -inv  fragm +inv -inv fragm lucka
Ex 1 2 3 4 5 6 7 8

Exempel:

1. Bor han i Stockholm?

2. Han bor 1 Stockholm?

3. I Stockholm?

4. Bor han i Stockholm eller i Lund?

5. Var bor han?
6. Han bor var?
7. Var?

8. Han bori...7

Figur 3. Fragestrukturen i svenska (enligt Lindberg och Hékansson 1988)

I frdga om den kognitiva nivan anvénder Lindberg och Hékansson ett klassificerings-
system som utgdr frin de logiska operationer som kridvs for att besvara frigomna.
Kategorierna &r f6ljande: a) memorering, dvs. reproduktion av tidigare kéind information,
b} konvergent tinkande, dvs. analys och integrering av nya data inom ett fast strukturerat
mdnster, t.ex. att man uttrycker sin kroppslingd med fraser som en och sjuttiotre och
¢} divergent ténkande och vérdering, dir divergent ténkande kommer fram vid fragor som
later individen fritt generera yttranden frén ett personligt perspektiv medan virdering har
att gbra med bedémningar och val.
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En annan distinktion som ligger néra begreppet kognitiv niva #r fragoras kommuni-
kativa virde, dvs. om de handlar om k#énd information (s.k. pseudofrigor, testfrigor,
uppf6ljningsfragor) eller om de &r informationssdkande (genuina fragor, riktiga fragor,
referentiella frigor). Long och Sato {1983) har gjort en jamforelse mellan frigor som
stilldes av andrasprékslirare och frdgor som stilldes av infédda talare i samtal med
andraspréaksinldrare. Resultaten visade att 51 % av ldrarfrigorna var frigor om kind
information medan det knappt forekom ndgra sddana fragor alls i samtal mellan infodda
talare och andraspréksinlérare.

En undersdkning gjord av Lindberg (1988) har dock visat att ldrarfrigomas
kommunikativa virde kan variera beroende pé uppgiftstypen. I en lektion dir inlirare
frigades ut om innehéllet i en text, var 59 % av fragorna pseudofragor, medan diremot en
fri diskussion i samma inlérargrupp endast medfsrde 17 % pseudofrigor. Detta visar att
det kan vara osikert att mata skillnader mellan fragor i klassrum och frigor i andra

kontexter utan att ta hansyn till vilka aktiviteter som forsiggér i klassrummet.

Det som kénnetecknar min studie &r att de situationer jag beskriver, trots att jag valt att
bendmna smagruppsarbetet undervisningssituation eller klassrumssituation, ir av en helt
annan natur (se 1.3.1) &n de klassrumssituationer som Long och Sato (1983) och
Lindberg studerat i sina undersckningar. 1 sprikbadet #r en av huvudprinciperna att
inlérningen skall bygga p& meningsfull kommunikation och jag kan déirfor forvianta mig
fraimst informationssokande frdgor. Ménga forskare anser ocksid att verkliga
informationsklyftor &r en forutsittning for kommunikativ sprdkundervisning (se néirmare
Lindberg 1996: 107). Jag kan &nda inte bortse frén att vissa av frigorna kan klassas som
pseudofragor.

En aspekt jag ocksd méste beakta #r att samtalet i min studie sker mellan en vuxen och
barn i forskolaldern. I en diskussion av barns forstaspriksinldming konstaterar Hakansson
(1998: 102-103) att fragors funktion traditionellt ansetts vara kunskapssokande, men att
funktionen &r en annan i samtalet mellan vuxna och barn. S4 talar t.ex. forildrar med sina
barn om sidant som bade de och barnet kinner till, vilket gér att frigornas funktion
snarast blir att {3 barnet att prata. Till riktigt sma barn stéller forildramna gérna frigor som
de sjilva vet svaret pd, vilket gor att de kan hjilpa barnen att formulera sig. 1 det
avseendet torde sprakbadslédrarens roll mycket pAminna om forildrarnas.
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[ friga om den kommunikativa orienteringen skiljer Lindberg och Hakansson (1988)
mellan mediumorienterad kommunikation och budskapsorienterad kommunikation (med
hénvisning till Butzkamms & Dodsons indelning 1980). Lindberg och Hékansson
konstaterar att frdgor i andraspriksklassrum oftast & mediumorienterade, dvs. fokuserade
pa spriket, men de kan forklds till budskapsorienterade friagor, dvs. sddana som verkar
vara inriktade pa &mnet. Eftersom kommunikationen i en sprékbadsgrupp normalt inte &r
fokuserad pa spréket kan jag, utgdende fran den hir tudelningen, frimst forvinta mig
budskapsorienterade fragor. Det gr dock inte att bortse fran att jag ocksd kan stdta pa
mediumorienterade fragor och, vilket #r av strre intresse, mediumorienterade
(pseudo)fragor som é&r forkladda till budskapsorienterade.

Jag gor alltsd min indelning av fridgorna enligt form och funktion i
a) nexusfrigor
b) X-fragor och

c¢) alternativfragor.

Som en skild underrubrik tar jag ocksd upp det Lindberg och Hikansson (1988) kallar
“frgor med luckldmning”. I min indelning anvénder jag dock bendimningen “sprikliga
element att géra fullstéindiga™. Jag liter ocksa en rubrik ”markérer som direkt utloser
anvindning av 12 inga under huvudrubriken fragor, eftersom huvuddelen av markérerna
utgdrs av fragmentariska fragor av typen Négonting annat?

Jag kommenterar frigornas kommunikativa véirde och kommunikativa orientering i de
fall jag anser att den dimensionen kan tillféra vérdefull information. I sprikbad maste
varje friga likvil ses i sitt speciella ssmmanhang. En friga som Vill du ha gula eller vita
kort? stélld till ndgot av barnen under en bilduppgift i bérjan av sprkbadet &r i friga om
kommunikativt vérde klart informationssékande och i friga om kommunikativ
ortentering budskapsorienterad. Man kan #ndi inte bortse frin att den ocksa &r
mediumorienterad i det avseendet att den har fitt sin form for att framkalla svar p&
svenska. [fall mediet &r av underordnad betydelse hade ldraren kunnat fraga Vilken firg
vill du ha pa dina kort? vilket med stor sannolikhet hade lett till svar pa finska eller icke-
verbal respons.

Med tanke pé analysmodellen i stort &r det ocksa skl att pipeka att ménga av de drag i
lérarens sprakanvindning som jag valt ait bendmna strategier férekommer i samtal
overlag (jfr Long 1983: 132). 84 ingér bla. bade X-frgor och nexusfragor i
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kommunikation av det mest skilda slag, ocksé t.ex. i samtal mellan barntridgardslirare
och barn i reguljéra grupper dér alla talar samma sprak. Orsaken till att jag kommenterar
t.ex. frigor &r alltsa inte att frigor skulle vara speciellt kinnetecknande for just sprakbad
utan att ocksa fragor foregatt barnens yttranden pa svenska och jag vill studera vilken typ

av svar de utldser.

Minga av de exempel jag kommenterar kunde hénforas till flera olika kategorier. S3
betraktar jag t.ex. ldrarens yttrande Hoppar han med pulkan eller... som erbjudande av fel
svar, men det kunde ocksé klassas som en Sppen eller-friga. For att undvika att samma
exempel kommer upp ging pad ging behandlar jag i regel lirarens yttranden endast en
ging, dvs. under den rubrik som enligt min mening kategoriserar yttrandet bist.
Foljaktligen ingér ocksa i vissa av mina exempel prov pa andra strategier &n dem jag valt
att lata exemplet illustrera.

I samband med analysen av yttrandena som strategier kommenterar jag, ifall jag finner
det meningsfullt, ocksa vilken typ av spriklig input som ldraren erbjuder barnen. I det
fallet observerar jag t.ex. vilka modeller for tempusanvindning, adjektivbdjning,
substantivens numerus och species som l4raren ger dem. '

Nir jag kommenterar exemplen fSrsoker jag f& fram den koppling som finns mellan
ldrarens yttrande och barnens bade lokalt i det enskilda exemplet och ocksa i ett vidare

perspektiv, dvs. om en viss typ av ldrarstrategier fir en viss inverkan pé i vilken riktning
barnens andrasprakstillignande gar.

Jag har haft som mal att utarbeta ett kategoriseringssystem med vars hjilp jag kan
beskriva och analysera mitt material. Jag &r medveten om att vissa kategorier #r bildade
ur en mer lingvistisk synvinkel och andra ur en mera didaktisk synvinkel samt att
kategorierna kan overlappa och ga in i varandra beroende pd vilket perspektiv man
anldgger. Sjdlvfallet kunde min kategorisering ocksa goéras pa andra grunder. 1 friga om
fore-strategierna kunde t.ex. alternativfrdgor och erbjudande av ritt svar utgéra en egen
kategori, eftersom en gemensam némnare for dessa bdda #r att ldrarens yttranden
innehéller en firdig svarsmodell som barnet far kopiera.
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5.2.2 Nagra definitioner

Innan jag presenterar olika kvantitativa data skall jag ocksé ge en definition av de enheter
som ligger till grund for den kvantitativa analysen. Jag anvinder bl.a. analysenheten
“yttrande” for att kvantifiera de verbala aktiviteterna under sméagruppsarbetet. Linell och
Gustavsson (1987) ger i sin bok Initiativ och respons. Om dialogens dynamik, dominans
och koherens definition pa olika termer som de anvinder i sin analys av dialoger. For att
ge en bakgrund till min definition redogér jag forst for Linells och Gustavssons
termanvindning. Linell och Gustavsson anvinder bl.a. termema yttrande, meningsenhet,
tur och replik och ger foljande definitioner:

yitrande: sammanhéngande period av tal av samma talare

meningsenhet: formellt och/eller semantiskt avgrinsad enhet som utgdr ytirande eller del
av yttrande. En talspraklig enhet, som i vissa avseenden kan anses funktionellt motsvara
skriftsprikets “mening”. Den behdver emellertid inte vara utformad som en sidan utan
kan variera till omfing (fraser, syntagmer m.m.). Meningsenheterna kan betraktas som
byggstenar 1 repliker. De kan ocksé vara kollektivt producerad och besti av olika talares
bidrag.

tur. sammanhingande period da en person har ordet, dvs. disponerar talrummet och har
rétt (och eventuell skyldighet att yttra sig)

replik: det eller de yttranden som f#lls under en tur

Det som torde vara nyckelordet i Linell och Gustavssons definition av yrtrande ar alltsa
tal. Den sprikliga enheten skall uttalas, utséigas, for att kunna kallas yttrande. Londen
(1995: 15) jamfer begreppen ‘mening’ kontra ‘yttrande’ och gér med h#invisning till den
ryske tinkaren Bachtin foljande konstaterande: “Ett yitrande kan givetvis bestd av en
mening men for att en mening skall bli ett yttrande méste den utsfigas, riktas till nigon.

Det &r yttrandet som &r den minsta kommunikativa enheten.”

I min egen analys har jag med Linells och Gustavssons definition som grund utgétt ifrin
att ett yttrande dr en sammanhingande period av tal av samma talare och att en replik
(under en tur) kan besta av flera yttranden. Det som emellertid inte #r sjilvklart &r var jag
skall dra grénsen mellan olika yttranden inom samma replik. Jag kunde sjilvfallet lata
yttrandena sammanfalla med meningarna/meningsenheterna i transkriptionen. Den
principen skulle ha lampat sig for barnens repliker, som ofta bestdr av bara en mening.
Eftersom dock lérarens repliker (turer) kiinnetecknas av att de 4r linga, av att hon ofta
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vander sig med olika budskap till flera barn inom en och samma tur och av att hennes tal
dessutom sénderfaller i korta meningsenheter har jag valt att f5lja en annan princip. Jag
drar siledes gransen mellan olika yttranden i en och samma replik (under en och samma
tur) vid de punkter dér talaren antingen tar upp ett nytt samtalsimne, alternativt nirmar
sig samma innehall ur en helt ny synvinkel, eller viinder sig till en ny mottagare. Ett
yttrande kan sdledes bestd av en enda meningsenhet, men det finns ocksi yttranden som
bestér av flera innehallsmissigt sammanhéngande meningsenheter som #r riktade till
samma mottagare. I exemplet nedan bestéir barnens repliker av et yttrande vardera medan
ldrarens bestér av tre,

Ossi: Ja Minna far. [vara med p4 Dinos tviarskalas)
L: Okej./ Men nu ska vi fortsitta med boken di./ Kalle. Mast’ jag flytta dig ocksa eller...? Kan du sitta d4r?
Kalle: Jo-o.

Jag har ocksa gjort en grov klassificering av yttrandena i termer av initiativ och respons.
De enskilda yttrandena har alltsi analyserats med utgdngspunkt i dels hur de anknyter
bakét till partnerns senaste replik (eller tidigare replik), dels hur de genom att introducera
négot nytt for dialogen framét (Linell & Gustavsson 1987: 2). Initiativ och respons kan
ses som abstrakta enheter. Initiativ &r da en egenskap som pekar framét i dialogen, infor
négot nytt och/eller explicit uppmanar motparten att ge respons och fora dialogen vidare.
Responsen &r den bakdtpekande egenskapen som visar att man knyter an till den andres
senaste replik, eller nigon annan tidigare replik och skapar koherens med den foregiende
dialogen. (Linell & Gustavsson 1987 och Juvonen 1988: 7.) Linell och Gustavsson (1987:
15) papekar att ett och samma yttrande samtidigt kan ha egenskaper av bade respons och
initiativ. Responsaspekten pekar d& bakét och initiativaspekten framéat. Ocksé i mitt
material finns flera yttranden som utpréglat har bide respons- och initiativegenskaper.
Eftersom dessa yttranden #nda utgér ett fatal har jag undvikit att sammanftra dem till en
egen kategori utan helt enkelt betecknat dem enligt den egenskap jag upplever som mera
utmérkande. Exemplet nedan illustrerar hur jag klassificerat yttrandena enligt deras
karaktér av initiativ (I) eller respons (R).

L: Vet du vad du ska rita, Maria? (I)
Maria: Ja-4. (R)

L: Vad har du bestimt dig? (1)

Maria: En bét, (R)

L: Mm. (R) D4 fir du gé och rita dar. (I)
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Eftersom begreppet ‘yttrande pé andraspraket’ dr synnerligen centralt i min undersékning
skall jag ge ocksé det en noggrannare definition. Med barnens yitranden pa andraspraket
forstar jag ett yttrande som i sin helhet eller till vissa delar, i samtliga fall minst ett
identifierbart ord, gérs pa andraspréket. Till den forsta kategorin hor utdver fraser och
satser pd andraspriket ocksa sidana yttranden som omfattar bara ett enda ord, tex. ja
eller negj. Yttranden som innehéller kodvixling réknas éiven de som yttranden pa andra-
spraket, ocksd i sadana fall ddr andrasprikselementet utgdrs av ett enda ord.

5.2.3 Transkriberingsprinciper

De inspelningar jag tagit till ndrmare analys #r transkriberade och kvantifierade enligt
samma principer. Vid transkriberingen av inspelningarna har jag i stort sett anvint
konventionell ortografi. 84 har jag t.ex. anvint de skriftsprakliga formerna och, jag och
vad med undantag for det fristaende frigande Va? Diremot har jag markerat uteldmnat # i
verbets supinumformer, som Jaga' i stéllet for lagat, samt andra forkortade ordformer
som sla’ for slag. Olika tillaggsuppgifter som jag anser ha betydelse for tolkningen av
exemplen har jag niimnt inom parentes. Enskilda ord som utsagts med kraftig betoning
har jag markerat med understreckning. Den del av ldrarens (eller barnens) yttranden som
jag speciellt vill fista ldsarens uppmirksamhet pd, dvs. det verbala agerande som
exemplet 1 huvudsak illustrerar, #&r skriven med fet stil. Pauser markerar jag sa att (...)
star for en kortare paus och /.../for en léngre paus. Beddmningen av pausemnas lingd gér
jag enligt kontexten och personernas eget taltempo (jfr Mérd 1997a: 40). Jag har valt att
nédmna barnen vid fingerade namn och att ange vem som star for vilket yttrande. Ifall jag
inte kan uppfatta vem talaren 4r anvéinder jag benimningen “barn”.

Nir jag transkriberat yttrandena har det funnits nigra repliker dér barnen svarat enbart jéd
och dir det varit svart att avgbra om svaret faktiskt 4r ett yttrande pa svenska eller
egentligen finskans jakande joo. Om yttrandet ingdr i en lingre dialog har jag latit
barnens val av sprik i de omgivande replikerna vara avgérande for tolkningen. I nagra
fall, som i exemplet nedan, har jag varit tvungen att lita till den intuitiva kénsla jag haft

ndr jag lyssnat pd samtalet pa bandet. Dessa osdkra fall #r dock fi och torde inte ha
inverkan pa resultatet i stort.
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Barn: Susannaila on kaikkein eniten tilaa.
L: Tycker du det?
Barnen: J3 (ropar).

I exemplet ovan framgér det av skrivsittet att jag tolkat det jakande svaret som svenska.
Det forekommer ocksa att barnen svarar jo eller jo-o pd svenska. Jag har déremot inte i

mina exempel tagit med ndgot yttrande dér barnen anvinder finskans joo.

L: Borjar du Kalle vara firdig med den dér sidan sex nu?
Kalle: Nai. En edes oo piankaan.

Nér barnen svarar nd/ndd téknar jag automatiskt med att de anvinder svenska. Undantag
gor jag endast fOr tva repliker 1 hela inspelningen (bada utsagda av Kalle och en atergiven
i exemplet ovan) i vilka ett ndd f6ljs av ett yttrande pé finska. Dér har jag i konsekvens

med transkriberingen av joo/ja valt att tolka ndd som finska.

Naturligt nog har jag ibland haft svarigheter att uppfatta vad barnen siger pad bandet,
speciellt som det ocksé férekommer att de talar samtidigt. Hir har jag dock haft hjalp av
att dokumentationen varit audiovisuell. Annu stérre hjilp torde jag ha haft av att jag sjélv
spelat in materialet och sdledes upplevt kommunikationen i realtid. Eftersom jag besokt
daghemmet ctt femtiotal ganger under de tva aren och ldrt kdinna barnen vil kan jag ocksa
identifiera deras roster.

Forsblom-Nyberg (1995: 55) konstaterar att en transkription sillan lyckas finga och
aterge allt det som finns pa ett band och dirfor alltid skall betraktas som endast en
representation av den egentliga interaktionen. Hon framhaller dock det nédvindiga i att
man upprepade ginger lyssnar till det samtal som spelats in och tittar pd den
videoupptagning som gjorts, eit arbetsmoment som varit ofrdnkomligt i min bearbetning
av materialet. Forsblom-Nyberg hédvdar ocksé att ifall den som transkriberar har
kinnedom om den globala kontexten for samtalet, t.ex. vilka utgdngspunkterna och malet
ir, blir det lattare att undvika missfSrstand (se ocksa Adelswird 1990).

[ friga om studiet av sprikbad pa daghemsnivd och tillimpandet av ett etnografiskt
tillndrmelsesatt papekar Ch. Laurén (1999: 94) att man méste veta mycket om barnen och
deras miljo redan for att forstd barnens yttranden. Jag riknar dirfor med att ocksd det
omviinda giller, dvs. att jag haft littare att uppfatta barnens yttranden eftersom jag kéinner
personerna och miljén. Ytterligare en fordel torde jag ha haft av att jag sjilv arbetat som
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barntridgérdsldrare i grupper for 5- och 6-dringar i méinga 4r, vilket gor att jag &r
fortrogen med samtalsmiljén och den globala kontexten.

5.2.4 Anmérkningar

Min analysmetod &r som jag ndmnt utvecklad for att tjina syftet med min undersdkning,.
Sjélvfallet kunde man bygga ut, justera och fininstilla metoden s att den skulle ge &nnu
exaktare och mera detaljerad information om det jag vill underséka. En aspekt jag ocksé
kunde ha tagit i beaktande 4r den tid som forflyter mellan ldrarens och elevens respektive
agerande.

Gage och Berliner (1998: 484—488) konstaterar att man i studiet av lararfrigor och
solicitering i undervisning &verlag ocksi tar hinsyn till vintetiden, det som de kallar
“wait-time”. Gage och Berliner skiljer mellan “wait-time I, dvs. tidsintervallen melian
lararens friga och elevens svar, och “wait-time II”, intervallen mellan elevens svar och
det dgonblick nir ldraren ater tar till orda. Den forsta vintetiden utgdr den tid eleven har
till sitt forfogande att formulera ett svar, medan den andra avgdr vilken chans eleven har
att komplettera sitt svar, dvs. siga ndgot mera. Gage och Berliner hénvisar till bl.a. Rowe
(1974) som hévdar att lingre vintetid leder till langre svar och okad sjalvtillit hos
eleverna. Enligt Rowe uppgér bada typerna av vintetid normalt till i genomsnitt en
sekund, medan andra forskare har presenterat uppgifter om storre variation (Gage &
Berliner (1998: 485). Det man 4r Gverens om &r aft lingre vintetid &verlag har positiv
effekt, varfor larare generellt uppmuntras att ge sig tid att inviinta svaren, men det finns

ocksd en Ovre grins vid vilken den positiva effekten tenderar att utplinas (Gage &
Berliner 1998: 486).

I min understkning kunde en studie av véntetiden ha tillfdrt betydelsefull information i
det avseendet att jag kunde ha fatt svar pa om barnens val av sprak har ett samband med
hur linge ldraren véntat pa responsen (wait-time I). Det jag kunde ha forvintat mig 4r att
den véntetid som foregér barnens yttranden pa svenska #r nigot lingre 4n den véntetid
som fOregdr yttrandena pa finska. Om min hypotes hade visat sig vara riktig kunde jag ha
dragit den slutsatsen att om léraren véntar nagot ldngre pd barnens respons har barnen
stérre benégenhet att anviinda svenska. For att reda ut frigan borde jag emellertid ha miitt
viintetiden mellan alla lgrarinitiativ och alla forekomster av elevrespons oberoende av

sprak. Denna uppgift hade varit synnerligen tidskrdvande, och i manga fall omsjlig,
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eftersom barnen ofta talar i munnen pd varandra och det d4 &r svirt att urskilja nar ett
enskilt yttrande egentligen bérjar. Dessutom far jag ridkna med att det faktum att barnen
svarar pd finska inte nddvindigtvis behéver ha nigot samband med att liraren vintat for
kort stund. I stéllet kan det finnas sekvenser dir barnen, utan att desto mera reflektera
over vilket sprak de anvénder, snabbt svarar pa finska nér de vill hinna fére de andra. Ifall
l&raren da &r mdn om att svaret faktiskt skall ges pa svenska, kriivs det ofiast att hon gér
tillbaka och tar om frégan eller ger andra signaler om att hon vill att barnet skall svara pa
svenska. I det fallet &r det dé redan frdga om en ny strategi och den eventuella responsen

pa svenska kan inte séigas vara resultat enbart av att véintetiden eventuellt frlingts.

En understkning av véntetiden mellan elevens svar och lérarens uppftljning (“wait-time
I1”") kunde ocksa ha varit av intresse. Rowes (1974) undersskning visar att lirare oftast
reagerar snabbt pa elevens svar, men en langre vintetid &r att foredra eftersom tillrackligt
med tid motverkar att samtalet far drag av utfrigning och gér att det i stillet pAminner om
naturlig konversation (Gage & Berliner 1998: 488). I mitt fall kan en forlangd “wait-time
[I” bidra till att barnen siger mera pi svenska, helt enkelt fortsitter att tala. Det jag
eventuellt kunde ha utront med en mitning av “wait-time II” i relation till lingden pa
barnens yttranden &r om lidngre vintetid ger upphov till lingre yttranden. Att barnen talar
mycket och producerar ldnga yttranden 4r ndgot som ldraren i och for sig har skil att
befrémja.

En miitning av “wait-time II” i mitt material ger emellertid inga sdkra uppgifter om dess
positiva inverkan pé yttrandeldngden om jag inte samtidigt tar i beaktande vilken typ av
dialog det &r friga om. Vissa av barnens svar 4r korta darfor att ett kort svar &r naturligt i
sammanhanget. Ett onaturligt vantande frén ldrarens sida forsitter i dylika fall snarast
barmen i en pressande situation. Det gér dérfor inte att automatiskt dra den slutsatsen att
ett kort svar efter en kort véntetid automatiskt 4r ndgot negativt och att ett lingre svar
hade varit att foredra. En métning av korrelationen mellan “wait-time II” och
yttrandeléngd &r sdledes en omfattande kvantitativ operation som faller utanfsr ramarna
foér denna studie. I min studie har jag foljaktligen valt att markera vintetid av bada

typerna endast om jag upplevt att den utgdr ett mirkbart avbrott i det “normala”
samtalsflodet.
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6. SMAGRUPPSARBETET VINTERORD

Smégruppsarbetet Vinterord ingér i temat Vintern som sprikbadsgruppen har arbetat med
som forsta tema efter jullovet. Aktivitetsstunden inleds med att liraren och barnen
diskuterar en plansch med vintermotiv. Liraren bendmner planschen “vintertavla”, och
den &r bekant for barnen sedan tidigare. Barnen fér forst i uppgift att komma pé s& minga
“vinterord” som méjligt, vilka ldraren sedan skriver upp pi ett stort pappersark som alla
kan se. Dérefter gbr gruppen tillsammans en vinterramsa. Efter det presenterar ldraren
rituppgiften, dvs. barnen ombeds att géra Memorykort med vintermotiv (“vintersaker™).
Alla bamn ritar fem kortpar, och vartefter de har ritat firdigt fir de enskilt beritta for
lararen vilka “vintersaker” de har ritat.

Rituppgiften och den sprékliga uppgiften dr av samma typ som smagruppsarbetet
Spelkort med naturbilder i september 1996, vilket jag kommenterat i kapitel 4. Den
frimsta skillnaden #r att temat och dirmed innehallet och det temaspecifika ordforrad
som kommer till anvéindning &r ett annat. En annan skillnad &r att barnen denna gang har
betydligt stérre valfrihet i frAga om motiv. Vid smégruppsarbetet under inskolnings-
perioden var barnen bundna till vissa p4 forhand bestdimda ord och ddrmed bilder (se
avsnitt 4.3.2),

Inspelningen omfattar 65 minuter och dr i och med det den ldngsta av alla. Den sprikliga
aktiviteten var hdg under hela inspelningstillfillet och det forekom ytterst fi tysta
sekvenser. Av de sammanlagt 1000 yttrandena stod ldraren for nigot Gver hilfien, dvs.
595 eller 59,5 %. Barnen stod foljaktligen f6r 405 yttranden eller 40,5 %. Att liraren
skulle dominera dialogen var vantat (jfr Chaudron 1988: 52; Ellis 1990: 70) men lirarens
andel av talutrymmet var betydligt l4gre #in i september 1996 d4 den under det jamfSrbara
smagruppsarbetet uppgick till 79 %. Av ldrarens yttranden kan 52,1 % klassas som
initiativ medan 47,9 % utgjorde respons. Av barnens yttranden utgjorde 41,5 % initiativ
medan 58,5 % var respons.

Tabell 1. Vinterord. Lirarens och barnens andel av yttrandena totalt samt yttrandenas
karaktér av initiativ respektive respons

Lérarens yttranden Bamens ytiranden Sammanlagt

595 (59,5 %) 405 (40,5 %) 1000
Initiativ 310 (52,1 %) 168 (41,5 %) 478
Respons 285 (47,9 %) 237 (58,5 %) 522
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Lérarens yttranden gjordes alla pa svenska. Av barnens 405 yttranden gjordes 132, dvs.
32,6 % pa svenska. Att andelen yttranden pé svenska uppgér till 32,6 % ger stéd at mitt
antagande att barnens produktion av andraspraket kommit igéng vid den hér tidpunkten
pa vérterminen. Att notera dr dock att storsta delen av yttrandena, dvs. 83,3 %, utgjordes
av respons, vilket tyder pd att de flesta yttranden pd andraspriket foregitts av initiativ
frén l4raren. Denna iakttagelse fir ocksd stéd av att barnens initiativ pa andraspraket
uppgick till enbart 16,7 % medan motsvarande procenttal for barmnens sammanlagda
yttranden var 41,5 %.

Tabell 2. Vinterord. Barnens yttranden pa L1 respektive L2 samt yttrandenas karaktir av
initiativ respektive respons

Barnens yttranden L1 L2 Sammanlagt

273 (674 %)

132_(32,6 %)

405

Initiativ

146_(53,5%)

22 (16,7%)

168 (41,5 %)

Respons

137 (46,5 %)

110 (83,3 %)

237 (58,5 %)

Léngden pd barnens yttranden pa svenska var i genomsnitt 1,67 ord och pa yttrandena pa
finska 3,35 ord. Lirarens yttranden bestod i1 genomsnitt av 9,48 ord. Med ord avser jag da
det som avgrénsas av mellanslag i min transkription, dér jag i friga om mellanslagen har
foljt konventionerna for maskinskriven text. | ménga yttranden borjar liraren siga ett ord
men byter till ett annat nér hon uttalat de initiala [juden. I dessa fall har jag markerat
brytningen med snedstreck och foljaktligen riknat helheten som ett enda ord. Att liraren
dominerade diskursen, trots att hennes andel av samtliga yttranden relativt sett var lag,
framgér tydligt ndr man beaktar skillnaden i lingd mellan hennes yttranden och barnens.

I alla jamforelser av yttrandenas ldngd i min undersékning 4r det emellertid skil att
beakta att svenskan &r ett analytiskt sprak som gor bruk av mera fristdende partiklar, t.ex.
prepositioner, medan finskan &r ett syntetiskt sprak som uttrycker grammatikaliska
relationer med bdjningskategorier. Den hir typologiska skillnaden mellan spraken
innebér att yttranden pé svenska i ord riknat generellt dr ndgot lingre 4n yttranden pa
finska som uttrycker samma sak.

Tabell 3. Vinterord. Yttrandenas genomsnittliga langd p4 L1 respektive L2

Genomsnittlig langd Lirarens yttranden Barmmens yttranden
L2 9,48 ord 1,67 ord
L1 3,35 ord
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Eftersom smagruppsarbetet Vinterord #r det forsta jag analyserar med hjdlp av min
utarbetade modell forsoker jag ge en sa heltickande och samtidigt detaljerad bild som
mdjligt av de lérarstrategier jag kunnat iaktta i samband med barnens anvéndning av L2.
Det hir innebir att jag med hjédlp av exemplen illustrerar huvuddelen av de faktiska
forekomsterna av andraspraksanvindning och kommenterar lirarens fore- och efter-
strategier. Att jag gbr en ingdende analys av Vinterord medfor ocksa att jag kan tillimpa
min analysmodell fullt ut pd materialet, sa att siga kéra in den, samt att jag fir en bred
bas att utgé fran vid analysen av de inspelningar som redovisas i kapitlen 7 och 8.

6.1 Liirarens fore-strategier

6.1.1 Fragor

Jag har delat in de frigor jag observerat i nexusfrigor, X-frigor och alternativfrigor.
Under rubriken fragor tar jag ocksd upp kategorierna sprikliga element att gora
fullstindiga samt markérer som direkt utléser anvéindning av L2.

6.1.1.1 Nexusfragor

Nexusfragorna #r stillda sa att barnen kan svara med ja eller »nej. Under den inledande
diskussionen stiller ldraren fragor som Vet ni? Tycker ni? och Tror ni? vilka samtliga
leder till ett unisont Jaa, Jad eller Néd. Liraren frégar barnen om deras asikt men
interaktionen har ocksé en social funktion.

(1) L: Tror ni det blir ndn ramsa av det hir nu?
Anita: N34,

De andra: Ja4.

L: N2 vi liser den s& far ni hora.

Genom att svara pd nexusfragor kan barnen med enkla medel delta i en dialog pa
andraspraket och agera som fullviirdiga samtalspartner, Nexusfrdgorna torde siledes ha
en viktig funktion i barjan av sprékbadet. I klassrumssituationer med kunskapskontroll
rekommenderas inte frAgor av den hér typen eftersom de upplevs som for enkla (se t.ex.

Gage & Berliner 1998: 409), men nexusfrigorna torde fSrsvara sin plats i den
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kommunikation som forekommer i sprikbad pa daghemsnivd. Med tanke pi
spraktillignandet kan dock den hér typen av fragor bli for enkla i lingden, just p.g.a. att
de forutsétter s enkla svar (Swain 1985: 252; Lindberg & Hakansson 1988: 45).

6.1.1.2 X-fragor

I exemplen 2 och 3 diskuterar ldraren och barnen vintertavlan de ser framfér sig och det
dr naturligt att tala om handlingen i nutid. Det okénda efterfrigade som symbolen X, dvs.
frigeordet vad, star for i exempel 2 4r en verbhandling. Att verbet i frigan star i presens
gOr att svaret ocksa forvéntas innehélla en presensform.

{2) L: Vad gér de?
Barnen: Skidar.
L: De skidar, ja. Det har vi ocksa gjort.

I exempel 3 liksom i exempel 4 nedan stir frageordet vad inte for ett verb utan for ett
substantiv som #r objekt i satsen.

(3) L: Och vad har man pi fStterna nir man skrinnar? Harri.
Ossi; Skrinnskor.

Harri: Skrinnskor.

L: Skrinnskor har man pa fétterna.

Nér ldraren skriver ner de vinterord barnen nidmner kombineras ordens skriftbild med
deras ljudbild. I exempel 3 anvénder liraren under samtalet finlandismen skrinnskor
medan hon ddremot anvénder den rekommenderade formen skridskor i skrift (Hallstrdm
& Reuter 2000: 154).

(4) L: Vad ska du giira pa den hir [bilden]?
Ossi: Halsduk.
L: Bra.

Fragan i exempel 4 giller bilduppgiften och den #r till sitt kommunikativa virde klart
informationssdkande. Exemplet illustrerar ocksd hur tempusformen futurum kommer till
naturlig anvindning nér l4raren och barnen diskuterar dagens uppgift.

{(5) L: S& det hér var halsduk. Och vad ér det hir?
Timo: Halsduk.

L: Mm. Och vad har vi hir?

Timo: Vantar.
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I exempel 5 har det efterfragade ordet i den forsta frigan funktion av predikativ och i den
andra av objekt. Frigoma Vad dr det hdr? och Vad har vi hdr? #r 1 viss méan
informationssSkande, eftersom barnen ritar fritt utan modeller och det inte alltid #r
sjélvklart vad bilderna forestiller. Fragorna torde dock frimst vara avsedda att stimulera
fram svenska och far ddrigenom pseudokaraktir.

(6) L: [...] Men om vi sku hitta ett ord h#irifrin som passar ihop. Vinter och vad?
Barn: Pinter.
L: J&, men nu ska vi int' rimma.

Exempel 6 visar att barnen ocksa forstar frageformen Vinter och vad? som #r en variant
av X-fragor (jfr Thorell 1977: 277; Lindberg & Hakansson 1988: 44). Frigan kunde
ocksi formuleras som Vad passar thop med vinter? dir fundamentet 4r subjekt. Som
framgar av exemplet kommer barnen ocksi naturligt i kontakt med verbformen sku(lle),
som i ldrarens {Grsta mening har karaktir av modest yttrande (jfr Thorell 1977: 131).

{7) L: [...] Ndja. Vet ni redan vad vi ska gora idag?

Flera bam: Jo-o.

L: Vad tror ni att vi ska géra?

Timo: Me piirretdén lumiukko.

L: Viss... Ja, nd vi ska int’ rita sndgubbar int’. Men vi ska titta p4 den hér tavlan igen.

Exempel 7 illustrerar en nexusfrdga och en X-friga som béda #r stillda om dagens
uppgift. P4 nexusfrigan Ver ni vad vi ska géra? svarar barnen jo-o men pa X-fragan Vad
tror ni att vi ska gora? viljer Timo att svara pd finska trots att bade verbet rita och
substantivet sndgubbe dr ord som barnen kinner till och bdda orden ensamma hade
fungerat som fullvirdiga svar i samtalskontexten. I det hir fallet har dock Timo fel i sitt
antagande och ldraren dementerar pastaendet och berittar sjilv vad de ska géra.

6.1.1.3 Alternativfrigor

Alternativfrigor nimns ocksa av manga forskare som en effektiv Atgird for att hjdlpa
inlérare att delta i konversation pa andraspréket (bl.a. Long 1983; Arnau 1994a). Grandell
m.fl. (1995a: 19) talar om "frigor med svarsalternativ" och rekommenderar dylika fragor
1 sprakbadsundervisningen. Jag har delat in alternativfrigorna enligt deras struktur i
a) symmetriska alternativfrigor, b) komplexa alternativfragor och c) &ppna eller-fragor.
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a) symmetriska alternativirigor

De frigor som jag hénfort till kategorin symmetriska alternativfrigor erbjuder tva eller i
vissa fall tre i friga om ordklasstillhorighet symmetriska alternativ, dvs. substantiv, verb
eller rikneord som ér stillda mot varandra.

(8) L: Vad ska du laga? Mussor eller vantar?
Ossi: Vantar.
L: Vantar. Varsdgod!

De substantiv som ér stillda mot varandra har i regel samma numerus vilket exemplen 8
och 9 visar.

(9) L: En sndgubbe eller en snéhund eller en snékoja. Vad ska du rita pa ditt firsta [kort]?
Timo: Snégubbe.
L: En snégubbe. Vad bra! D4 ritar du en dit och en dit.

Nér ldraren kommer med forslag om vilka vinterbilder barnen skall rita nidmner hon de
rékningsbara substantiven med obestdmd artikel. I ldrarens uppmaning Dé ritar du en dit
och en dit kan eventuellt sparas ett visst inflytande fran finskan eftersom det finska verbet
piirtdd (rita’) f6ljs av riktningsangivande lokalkasus. Naturligare hade varit att siga Dd
ritar du en ddr och en ddr.

(10) L: Regnar det eller sndar?
Harri: Regnar.
L: Regnar det? Drip, drop, drip, drop.

Alternativfrigan i exemplet ovan innehéller tvd verb. Den tidsform som anvinds &r
presens. Fragan &r ndgot fragmentarisk eftersom det sjilvfallet varit naturligare att
upprepa det formella subjektet der efter verbet snoar. Harri ger i varje fall sitt svar i
presens.

(11 L: [...] Hur ménga behover du? En eller tvi kort? Hur minga?
Irma: Tva.
L: Tva kort till.

[ exempel 11 utgdrs alternativen av tva rdkneord som i satsen har funktion av samordnade
adjektivattribut. Att liraren anvénder substantivet korf i utrum (en) maste betraktas som
som felséigning. Alternativfrdgan anvinds som ett komplement till X-frigan Hur mdnga?
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b) komplexa alternativfragor

I inspelningen finns ocksa exempel pa det jag betraktar som komplexa alternativfragor,
dvs. frigor dér alternativen inte samordnas direkt med eller.

(12) L: Ska du gbra en snéboll? (...) Eller ska du géra manga snébollar?
Erkki nickar.

Erkki: Manga.

L: Mm. Och sa gbr du lika ménga snobollar pd bida korten s det blir ett par. [...]

Alternativirigan ovan &r till synes enkel eftersom den innehaller tvd symmetriska led,
dvs. tva fristdende satser. Av betoningen framgar dock att ordet en i frasen en snoboll &r
en artikel, varfor de tva framlagda alternativen en snoboll eller mdnga snobollar inte blir
s4 tydliga. Erkki kunde emellertid ge ett adekvat svar pa lirarens friga. I exempel 13
misslyckas dock en strategi med en eller-friga. Harri har redan bekriftat att det ar “det

sndar” ({unta sataa) som han ritar och ldrarens motfriga gér honom forvirrad.

(13) L: Nu kommer jag och skriver da. Harri vad #r det hir?
Harri: Lunta sataa,

L: Det sniar. Mm.

Harri: JA.

L: Eller éir det regnar?

Harri: Ja.

L: Regnar det eller sndar det?

Harris agerande stdder ett papekande av Hatch (1978) om att ocksd inlirare anvinder
bestédmda tekniker for att halla igdng ett samtal, t.ex. att svara ja pa frigor de inte forstatt
(via Viberg 1988: 77). Det adekvata svaret pd lararens friga Eller dr det regnar? hade
varit nej. Har kan lararens sitt att formulera frdgan eventuellt ha haft negativ inverkan.
Formuleringen eller regnar det hade varit mera adekvat. Exemplet visar ett av de fa fall
dér ldraren faller in i barnens holistiska sprdkanvindning. Det naturliga hade varit att
bendmna bilden snéflingor analogt med de andra bendmningarna snogubbe, snolykta,
vantar m.m. Barnen har dock lért sig att tala om védret med fraser som det regnar och det

sndar och i barnens yttranden representerar sannoliki det sndar en helfras som anvinds
substantiviskt.
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c) Gppna eller-fragor

I inspelningen finns ett par yttranden som kan kategoriseras som 6ppna eller-frigor, dvs.
frdgor dér ldraren erbjuder bara ett alternativ.

(14) L: Vad gbr de ddr med pulkan? Hoppar de med pulkan eller...
Anita: Jo-o0.

L: Hoppar de?

De andra: Né4! (Alla barn skrattar.)

I exempel 14 &r ldrarens forslag “fel” och strategin kunde lika vl hinforas till kategorin
erbjudande av fel svar. Den optimala respons man kan férvinta sig pa den hir strategin 4r
att barnen sjilva nimner det ritta alternativet. I exemplet svarar barnen dock bara med ett
unisont Ndd!

6.1.1.4 Sprakliga element att gora fullstindiga

Till kategorin sprakliga element att géra fullstdndiga hér yttranden dér lararen erbjuder
forsta ledet av ett sammansatt ord eller pabdrjar en fras eller mening och darefter haller
paus och ger barnen chans att avsluta yttrandet (jfr Arnau 1994a: 54). Pausen samt en
stigande satsmelodi (utfyllnadston) blir alltsd en signal om att barnen skall fortsitta, For
jémforbara signaler med hjélp av tonfallet anvénder Tardif (1994: 480) benimningen
“prompting”. Lyster och Ranta (1997: 48) anviinder uttrycket to fill in the blank” men i
deras kategorisering 4r strategin en form av korrigerande feedback som hor till
underkategorin “elicitation”.

(15) L: [...] Yllesockor och ylletréja och ylle...
Barnen: Yllebyxor.

I exempel 15 géller kompletteringen ett sammansatt ord. Barnen férséker komma pa
vinterord och ndgot av barnen har nimnt det finska ordet villahousut ett par repliker
tidigare. Liraren forséker fa fram ordet pd svenska och ger férsta ledet som stimulus.
Barnen svarar med att nimna hela det sammansatta ordet.

{16) L: Vad har du nu? Nu har du vantar och sniigubbe och si har du sné...
Timo: Hund.
L: Snéhund, ja.



ACTA WASAENSIA 95

I exempel 16 frégar ldraren Timo om de bilder han ritat. Liraren erbjuder honom forleden
snd och Timo kompletterar med efterleden hund.

{17) L: Mera. Saara!

Saara: Aka. Laskea,

L: Aka...

Anita: Aka pulka.

L: Pulka. Nu behdver vi int” minga till.

I exempel 17 forsSker ldraren fa fram en fras, dvs. dka pulka. Dialogen utspelas senare én
exempel 14 dér samma fras varit aktuell. I exempel 14 forefsll det som om Anita inte
kénde till uttrycket dka pulka men den hir géngen #4r det hon som ger ritt svar. Genom att
samma uttryck tas upp géng pd ging forstérks den riitta formen och barnen fir préva om
de kommer ihag rétt. I Anitas fall innebar omtagningen ocksa att hon fick en chans att
klara av det hon tidigare misslyckats med, ndgot som sjdlvfallet har betydelse ur
pedagogisk synvinkel (jfr Gage & Berliner 1998: 146).

(18) L: Och vad gor de som vi ocksa har gjort? Vi har ocksd vari' och...
Anita: Skrinna’.
L: Skrinna’. Visst Timo! Vi har vari’ och skrinna’.

I exempel 18 forsoker lararen fa barnen att avsluta den mening hon pabérjat. Det ord som
barnen skall komplettera med &r verbet skrinna och i det hr fallet 4r det supinumformen
som &r aktuell. I ledigt talsprak &r det vanligt att det avslutande #-ljudet faller bort s4 att
supinumformen skrinnat sammanfaller med infinitiven skrinna. Anita uttalar verbformen
som hon har hért den, dvs. utan avslutande ¢-ljud.

(19) L: S&dérja. Och det var...
Maria: Sndgubbe,
L: En snégubbe. Och si har vi en till va?

Den enklaste formen av strategin tillimpas nir barnen ombeds forklara vad deras bilder
forestaller som i exempel 19. Lararen for dialogen framat med frasen och det var... och
barnen fyller i namnen p4 bilderna (jfr kategorin “markérer” nedan). Trots att barnens
anvandning av andrasprdket kan fSrefalla mekanisk har frigorna #nd4 ett visst
kommunikativt varde (jfr ex. 5).
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(20) Maria: Jadkiekkokypira.

L: De har en, en, en...

Pojke: Yhelld.

L En har en san hir... Vad 4r det vi brukar ha pd huvu’? Ar det mossa?
Bamen: Na!

Exempel 20 illustrerar hur strategin med att lita barnen fylla ut en mening med det ord
som behodvs misslyckas. Det stkta ordet dr (ishockey)hjéilm eftersom Maria har nimnt
finskans jddkiekkokypdrd som vinterord. Liraren har genom den obestimda artikeln er
redan signalerat till barnen att det &r ett substantiv i utrum som forvéntas (jfr Viinisalo
1995: 110), men nagot av barnen forefaller att misstolka en som ett rikneord ("yksi’),
dvs. som syftande p3 att en av figurerna pé bilden har hjdlm. En annan tinkbar tolkning
av inldgget &r att barnet har uppfattat lirarens anvindning av det plurala subjektet de och
vill g&ra lararen uppmérksam pd att bara en person pa bilden har hjalm.

6.1.1.5 Markérer som direkt utlgser anvindning av L2

Till kategorin markérer som direkt utlser anvindning av L2 riknar jag bl.a. ndgra korta
fraser som uttalas med en viss imperativ underton. Fraserna anvénds i anshutning till vissa
moment under smagruppsarbetet och deras primira funktion torde vara att raskt fora
samtalet vidare. Eftersom fraserna direkt foljs av yttranden p4 svenska torde de emellertid

ocksa fungera som ett slags markering om att det ér svar p4 svenska som fdrvintas.

(21) L: Vad édr det hiir?

Anita: Sn8hund.

L: Snthund. Qch det hiir?

Anita: Snhund.

L: Och sen?

Anita: Vantar,

L: Och det hir?

Anita: Vantar.

L: Mm. 34dar. D4 var dina fiirdiga.

I exempel 21 berdttar bamen for lararen om vilka vinterbilder de ritat pa sina
Memorykort och fraserna Och det hdr?, Och sen? samt Och hér? fungerar som markérer
som fér barnen att fortsétta pa svenska.

(22) L: Oj, ska vi rikna hur minga ord vi har nu.
Erkki: Ett, tv, tre, fyra [...] tjugofyra,
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Det finns ocksé vissa uppmaningar som direkt utldser svenska. Till de dagliga rutinerna
hér att rdkna barnen i samlingen och fdljaktligen leder alla uppmaningar med verbet
rékna till anvindning av svenska.

6.1.2 Erbjudande av svar

Kategorin erbjudande av svar har jag delat in i tvA underkategorier “fel svar” och *ritt
svar” utgdende frin om den modell lidraren erbjuder kan klassas som korrekt eller ej.
Korrektheten kan gilla antingen innehdll eller form. Jag presenterar kategorin fel svar
forst eftersom den ar provocerande och forutsitter tankearbete och aktivitet av barnen.
Kategorin rétt svar blir ofta den 1sning som ldraren gér in for om gruppen maste komma
vidare i dialogen och det inte lingre finns tid att locka fram svaret av barnen.,

6.1.2.1 Fel svar

Nér lararen erbjuder bamen fel svar rdknar hon med att barnen skall veta att forslaget inte
kan godkénnas. Avsikten &r att ge barnen en impuls som leder dem fram till ritt svar,
t.ex. till ordets motsats, just tack vare att de mdste utvirdera och forkasta det givna
forslaget (jir Met 1994). Nir strategin tilldmpas i sin utprdglade form blir fSrslaget i
sjélva verket ett lustigt inslag som barnen ofta beméter med fniss och fhitter (ex. 14).
Sjélv anvénder ldraren bendmningen komiska forslag for den hir typen av strategier. Det
dr virt att beakta att humor i lémpliga doser har visat sig ha positiv inverkan p inldrares
attityder och atmosféren i undervisningsgrupper, vilket i sin tur biddar for framgangsrik
inldrning (Gage & Berliner 1998: 390-393).

{23) L: En har en sin hir... Vad dr det vi brukar ha p4 huvu'? Ar det missa?
Bamen: Nii!

L: Vi hade ocksé n#r vi for. Kommer du ihdg vad det var? (...) En hjilm.
Barnen: J44.

Exempel 23 illustrerar ett erbjudande om fel svar trots att lararens forslag egentligen #r
“fel” endast i detta sammanhang, dvs. niir diskussionen férs om en bild av barn som
spelar ishockey. Dialogen #r en fortsitining pd exempel 20. Lararen fortsitter sina
anstréngningar att fi fram ordet Ajdlm och hinvisar till ett gemensamt bestk pa
skridskobanan, ddr barnen hért ordet anvindas. Inget av barmen kommer pd vare sig
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hialm eller ishockeyhjilm. Liararens erbjudande av fel svar Ar det mossa? gor dock att
barnen dras med i en dialog pa svenska. Exemplet fir ocksa askadliggora hur ldraren som
slutlig strategi sjdlv ndmner rétt svar och I4ter barnen bekrifta det.

(24) Kalle: Linnunruokaa.
L: J&. Hér finns det sdn hir figelmat. Men hur 4r det. Finns det figelmat bara pa vintern?
Barnen; Nii!

Exempel 24 berdr direkt sanningshalten i utsagan, alltsé fakta. Eftersom barnen séker ord
som hor ihop med vintern far de i uppgift att ta stéllning till om figelmat hir ihop enbart
med vintern, en uppgift som egentligen fSrutsitter fSrmaga till resonemang pi ett
teoretiskt plan (jfr Cummins 1984: 138-140). Det troliga &r att barnen inte sjilvstindigt
kan ta stéllning till pastiendets riktighet, men det &r nigot i ldrarens tonfall och s#tt att
stéilla frigan som fir dem att spontant ropa N/

(25) L: Ar det héir en hésttavla?
Barnen: Vinter.
L: Det &r nog en vintertavla, Hur vet vi att det &r en vintertavia?

Exempel 25 avviker frén de 6vriga sétillvida att det & Ossi som bland tre erbjudna
alternativ en vintertavla, en sommartavia eller en hosttavia valt alternativet hosttavia.
Eftersom bilden forestiller ett vinterlandskap ber léraren barnen utvirdera Ossis forslag. I
det hér fallet torde lararens agerande motsvara det Gage och Berliner (1998: 487-492)
diskuterar under bendmningen “redirecting”, dvs. att liraren liter nigon annan svara
sedan en elev geit fel svar. Forskningsresultaten visar att den hir typen av strategi av
vissa barn kan upplevas som nedvirderande och bor anvindas med forsiktighet. Lararen
kinner emellertid barnen vl vid det héir laget och hon missténker eventuellt att Ossi valt
fel med flit for att roa de andra. Hennes val att inte beléna honom for detta sitt att vicka

uppmérksamhet torde vara helt riktigt ur pedagogisk synvinkel (Gage & Berliner 1998:
325, 492).

6.1.2.2 Rétt svar
I exemplen nedan erbjuds ritt svar med hjilp av en friga. Bamnen kan acceptera den

modell ldraren erbjuder eller sjélva foresld ndgot annat. Modellsvaren erbjuds i exemplen
26 och 27 med hjélp av nexusfragor som kan besvaras med ja eller nej. Exempel 26 &r en
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fortsittning pd exempel 14 dédr barnen kollektivt har svarat nekande pa lirarens fraga
Hoppar de med pulkan eller...?

(26) L: Aker de pulka?
Barnen: Joo.
L: S4. Ska jag stiga "aka pulka"? Ska jag skriva s&?

I exempel 27 &versitter ldraren det finska ordet Jumigura. Frigan giller dock om bilden

forestéller en sndplog inte om lumiaura betyder snéplog pa svenska.

(27) L: J&, hr finns en san hir... Ar det en...
Pojke: Lumiaura.

L: Ar det en snoplog?

Barnen: Jaa.

I exempel 28 Gversiitter ldraren Irmas vinterord lumisota med snébollskrig och sitter in
ordet i en mening. Dédremot bygger hon inte vidare pd Irmas forslag utan gér Sver till
frasen kastar snoboll som hon ber barnen ta stillning till.

(28) Irma; Lumisota.

L: J&, vi har snobollskrig, j4. Ska vi siiga att de kastar snoboll eller... Vad ska jag skriva?
Ossi: Kastar.
L: Kastar snéboll. Oke;.

Det intressanta i exemplet ovan ar att Ossi lyckas plocka ut nyckelordet kastar och
anvénder det i sin respons. Béde Vesterbacka (1991) och Mard (1994a) konstaterade att
sprikbadsbarnen forst lér sig kénna igen innehallstunga ord som substantiv och verb. En
allmén tendens i sprakinldrning 4r att substantiv gar fore verb (se t.ex. Dietrich 1990),
nagot som framgtt tydligt i undersdkningar av barns forstaspraksinlirning (bl.a. Gentner
1982), Samma tendens har iakttagits ocksi bland vuxna inldrare av svenska som
andrasprak (Kotsinas 1982: 71} och bland sprékbadslever (Bjorklund 1996: 95-96). Har
ger ldrarens agerande stod at bamens begynnande medvetenhet om verbens anvindning.

(29) L: Och vad har vi har?

Timo: Lumiukko.

L: Snégubbe. Eller vad? Och vad har vi hir da?
Timo: Lumiuk... Snégubbe.

L: Snégubbe. Och vad har vi hér?

Timo: Snshund.

L: Och vad har vi hér?

Timo: Snéhund,

L: [...] Snohund. Mm. Och vad har vi har?
Timo: Luistimet.

L: Skrinnskor. Och vad har vi hir?
Timo: Skrinnskor.
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I exemplen 26, 27 och 28 resonerade ldraren sig fram till ett slutgiltigt svar i samarbete
med bamen. I exempel 29 ndmner ldraren sjdlv ritt svar vilket blir en form av
Sversittning av det Timo sagt pa finska.

(30) L: Mera. Ossi!

Ossi: Snotdvlar,

L: Snéstévlar? (...) Vinterstévlar?
Ossi: Sndstovlar.

Lérarens andra replik i exempel 30 visar en tillimpning av strategin erbjudande av ritt
svar som &r den enda i sitt slag. Léraren ger Ossi en chans att byta ut sin konstruktion
snostoviar mot det vedertagna vinterstivigr. Ossi héller #nd4 fast vid sitt ursprungliga
forslag.

6.1.3 Ovriga fore-strategier som direkt framkallar anvéandning av L2

Under rubriken “6vriga fore-strategier som direkt framkallar anvindning av L2” har jag
sammanfOrt ndgra strategier som inte sjilvklart sorterar under nigon av de fyra
huvudrubrikerna. Strategierna 4r av olika natur. S3 kan t.ex. det jag kallar konkretisering
betraktas som en mer lingvistisk strategi, att man gir fran det mera abstrakta till det
konkreta, medan t.ex. kdrupprepning kan betraktas som en rent didaktisk Stgérd.

a) Konstaterande av nuléget

For att barnen skall komma vidare med rituppgiften behovs det ibland att li#raren konkret
gér igenom hur l&ngt de har kommit i den stunden, dvs. vilka bilder de ritat sa langt.

Denna upprékning av de firdigritade bilderna leder till att barnen fortsitter pa svenska
(3fr Sodergérd 1998).

(31) L: Nu har du gjort snégubbe och nu har du gjort monster. Vad annat finns det for vintersaker?
Harri: Vantar.

L: Vantar.

Att notera 1 exempel 31 4r ocksd den icke modelltypiska frigeformen Vad annat finns det
Jor vintersaker? som emellertid inte tycks villa problem.
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b) Konkretisering

I exempel 32 anviinder Anita det finska ordet lapioida. En lamplig motsvarighet pa
svenska hade varit mocka [sno] eller skyffla {sno]. Barnen har troligtvis inte kommit i
kontakt med de svenska verben tillréickligt ofta for att liraren skall forviinta sig att de
skall komma ihadg dem. Léraren géar i stdllet ner pa en konkretare niva si att barnen kan
utirycka sig med hjélp av ett substantiv som de kénner till.

(32) Anita: N#3 lapioivat,

L: Ja vad har de for sla’ i hiinderna?

Barn: Lapio.

Anita: Pade.
L: Ja spade. Snéspade kanske.

Strategin fungerar val. Samtidigt finns det orsak att papeka att ldraren hela tiden har skl
att bredda och fordjupa barnens ordftrrad och uttrycksrepertoar. Ett uttryck som mocka
snd hor till det lexikon som barnet behdver i lek med andra barn. Mard (1997a)
konstaterade att det &r just sddana ord och uttryck som sprakbadsbarn pa daghem behdver
fa ldra sig och som barnen 1 hennes studie kunde for litet av.

c¢) Tvaav var sort

Memoryspel bygger pa principen om tva likadana bilder som utgér ett par. Nir barnen
ritat sina Memorykort och skall beritta vad korten forestiller kommer de att nimna
samma foremal tva ganger efter varandra.

(33) L: Och vad har vi hér?

Timo: Lumiukko.

L: Snégubbe. Eller va? Och vad har vi hir d4?
Timo: Lumiuk... Snégubbe.

L: Snbgubbe. Och vad har vi hér?

Ifall barnen inte kommer ihdg ritt ord p4 L2 forsta géngen finns det stor chans att de
kommer ihég det andra gangen. Hela idén med tva av var sort gor att barnen kan anvinda
ett ord pa L2 som de hort ldraren siiga dgonblicket innan. Strategin gar att jimftra med
det som Tardif (1994: 480) ben&mner “linguistic modelling”.

(34) Timo: Snéhund.

L: Snohund, Mm. Och vad har vi har?
Timo: Snohund.

L: Snohund. Mm. Och vad har vi hir?
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Sedan bamen vil forstétt att de skall namnge bilderna pa svenska gér de det automatiskt
om de bara kommer ihag rétt ord, vilket framgér av exempel 34 som utgor fortsatining pa
exempel 33.

d) Kd&rupprepning

Med kérupprepning forstas att lararen och barnen séger nagot tillsammans pd uppmaning
av ldraren. N&r bammen yttrar sig unisont fir det enskilda barnet méjlighet att anviinda
andraspraket och hora hur det later utan att behdva std i centrum fér de andras
uppmérksambhet.

(35) L: Tjugefem fick du. (...) Om vi riknar tillsammans si kanske vi far ett svar.
Alla: Ett, tvi, tre [...] tjugofyra,

Mard (1997b: 34) framhaller kdrupprepning som ett effektivt sétt att f4 barnen att
anvinda andraspriket, speciellt under den forsta tiden i sprikbad. K&rupprepning
tillimpas dock frdmst under samlingen och i samtliga inspelade situationer med

smégruppsarbete har jag kunnat notera endast tvé forekomster.

6.1.4 Signaler om att ett yttrande pd L1 bor géras pa L2

Efiersom ldraren inte vill berdra det faktum att barnen deltar i sprikbad for att lira sig
svenska, undviker hon att explicit uppmana barnen att anvinda andraspréket. Samtidigt &r
det hennes mal att barnen skall anvénda svenska mer och mer. Det hon inte vill siga rent
ut till barnen, dvs. att hon forvéntar sig yttranden pa svenska, signalerar hon allts4 i stillet
via sitt handlande, t.ex. via tillbakahéllen respons, kroppssprak och mimik eller via
sprikliga uttrycksmedel (jfr Allwood m.fl. 1986: 186-187). De signaler jag nimner
nedan kommer alltsé in efter att barnen gett ett svar pa L1 som ldraren inte godkinner pa
grund av koden. Som signaler anvinder léraren t.ex. korta frigefraser som barnen lir sig
vara uppmirksamma pa. Dessa har jag valt att kalla “markérer”.
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6.1.4.1 Markdrer

[ inspelningen finns eit par exempel pa fraser som fungerar som markérer namligen En
vadda? och En vad? Den hidr typen av fraser kunde sjélvfallet ocksd vad betriffar form
kategoriseras som fragor (jfr Thorell 1977: 277). Fraserna &r uppbyggda si att de ger
tydliga ledtradar om det stkta substantivets genus (jfr Viinisalo 1995: 114). I exemplen
36 och 37 forbiser dock barnen ledtraden och svarar med endast det innehallstunga
snogubbe.

(36) L: Vad ska du Anita laga p4 par nummer tva?
Anita: Lumiukko.

L: En vadda?

Anita: Lumiukk... Sndgubbe.

L: En sndgubbe ska du laga.

Att notera i exempel 36 #r att Anita forst tror att liraren inte hort, men sedan tolkar hon
signalen sasom ldraren avsett och byter sprak.

(37) L: Rur &r det Irma. Vad ska du rita pd ditt forsta?

Irma: Lumiukko.

L: En vad ska du rita p4 det?

Barn: Snégubbe,

Irmna; Sndgubbe,

L: En sndgubbe. 84 da gor du en sndgubbe dit och en likadan snégubbe pa det andra kortet.

I exempel 37 riktas frigan till Irma men det &r nigon annan i gruppen som hinner tolka
lararens signal forst.

(38) L: Vad finns det annat Saara vi mést' ha pa oss?
Saara: Lakki.

L: Va?

Saara: Mgssan,

Ocksé fragan Va? tycks fungera som en signal om att barnen skall byta sprik. Exempel
38 beskriver en incident nér 14raren faktiskt inte hér vad Saara sdger, medan Saara tolkar
frageordet som att hon skall svara pa svenska. Saara anvinder ordet mdssan i bestimd
form, dvs. 1 den form barnen hor namnen pd klddesplagg anvindas i de flesta
vardagssituationer 1 yttranden som Ta pé dig mdssan och Var har du vantarna? Samma
sak gér igen i exempel 41. Att bestdmd form skulle vara nigon regel talar dock Ossis
yttrande i exempel 39 emot.
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(39) Harri; Kaulaliina.

L: Ja, vad har vi runt halsen?
Ossi: Halsduk.

L: Halsduk har vi.

I exemplet forscker ldraren fA barnen att ge svar pa svenska genom att stilla en s.k.
forkladd mediumorienterad fraga, dvs. vad vi brukar ha for klddesplagg runt halsen.
Fragan kunde ocksa betraktas som en parafraserande beskrivning av det ord som séks.

6.1.4.2 Upprepning av friga

I exemplen 40 och 41 signalerar ldraren att hon inte betraktar ett svar pa finska som
adekvat, trots att det innehéllsméssigt ar helt korrekt, och upprepar samma fraga tills
svaret ges pa svenska.

(40) Saara: Laskella.

L: J& de &ker. Vad &ker de dir?

Erkki: Suksilla.

Harri: Suksilla,

L: Ji, men vad gor di? Vad gor dihédr d&a? Det har vi ocksd gjort.
Anita: Sii...

Flera barn; Sidar.

L: Vad gor de?

Bamnen: Skidar.

L: De skidar j&.

I exempel 40 forsoker ldraren hjdipa barnen att komma pé frasen dka skidor genom att
sjdlv anvénda verbet. Frigan Vad dker de dir? leder 4nda inte till svar pd svenska.
Déremot leder X-frigan Vad gor de? till svar och det visar sig att barnen kénner till
verbet skida. Exemplet visar ocksd hur ldraren hinvisar till en gemensam erfarenhet,
nagot som barnen gjort tillsammans.

(41) L: Vad behver man ha?

Kalle: Hanskat.

L: Yad ska vi ha pi hiinderna?

Kalle: Hanskat.

L: Ja vad &r det. Vad brukar man ha p3 hiinderna?
Barnen: Handskarna!

Det som utmérker den replikvéxling dér ldraren forvéntar sig anvindning av svenska,

medan barnen ger respons pd finska, 4r att svar som innehallsmissigt eller ur
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dialogsynvinkel 4r helt adekvata (jfr Linell & Gustavsson 1987) inte godkénns dérfor att
de ges pa fel sprik. Det kan vara forvirrande for barnen att svar pd L1 blir godkéinda i
vissa sammanhang men inte i alla. Smaningom l&r sig dock barnen tolka ldrarens signaler
och inser att nér de svarat pd finska och liraren #nda fortsitter att friga sa 4r det eit svar
péd svenska som fOrvintas. For att signalen skall bli entydig krivs det dock att barnen
sjdlva forstar att deras svar i friga om innehall varit ritt.

6.1.4.3 Metalingvistisk sprikanvindning

Fragan Vad for slag? alternativt Vad dr det for slag? betraktar jag som metalingvistisk,
dvs. en forkladd fréga om vad ordet heter pa svenska.

(42) Anita: Villatakki ja villahousut.
L: Ja vad ir det for sla’ di? Yile...
Anita och Ossi: Yllejacka

En friga som Vad dr det for slag? skulle i en dialog mellan tvi parter som talar samma
sprak tolkas som en 6nskan om en definition av de anvénda orden. I exemplen 42 och 43
fungerar dock frégan som en signal om att barnet skall byta sprak. Med Lindbergs och
Hékanssons (1988) termer kunde Vad dr det for slag? kategoriseras som en
mediumorienterad friga som dr forkladd till en budskapsorienterad sidan, #iven om
frdgan till sin kvalitet &r annorlunda #n den i exempel 39.

{43) Saara: Lumiaura.

L: Snoplog och...

Anita: Lumiukko.

L: Vad var det forsla'?
Barnen: Snégubbe.

L: Sndplog och snSgubbe.

I exempel 43 nimmer ldraren sjélv ordet snoplog som visserligen #r bekant for barnen
men eventuellt inte s ofta anvént, medan hon signalerar att hon férvintar sig att barnen
skall kunna det i daghemssammanhang mer frekventa ordet snogubbe.
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6.1.4.4 Forhandlingstrappa

Med forhandlingstrappa avser jag att ldraren steg for steg forhandlar med barnet och
Overgér frén en svérare strategi till en ldttare nér den forstndmnda inte ger resultat. Som
jag tidigare konstaterat stéller de strategier jag beskrivit olika krav pa barnens deltagande
i dialogen. S& &r t.ex. en nexusfriga léttare att besvara &n en X-fraga. Ett annat tinkbart
namn for det jag kallar férhandlingstrappa hade varit strategiprévning eftersom léraren
helt enkelt privar olika strategier tills ndgon av dem slutligen leder fram till ett
godtagbart svar p& svenska. Jag viljer dock férhandlingstrappa eftersom den
benimningen antyder en mera aktiv medverkan fran barnen. Strategin kunde jimforas
med det som inom pedagogisk-psykologisk forskning benéimns “probing”, dvs. att ldraren
fortsitter att stélla fragor till en elev som svarat fel, men anpassar sina fragor s att eleven
till slut kan bidra med et tillfredsstillande svar. Det hér tillvigagangssittet har visat sig
ha positivt samband med inliming (Gage & Berliner 1998: 487—488).

(44) L: Nu kommer jag och skriver di. Harri vad #r det hir?
Harri: Lunta sataa.

L: Det sndar. Mm.

Harri: Ja.

L: Eller 4r det regnar?

Harri: J&.

L: Regnar det eller snoar det?

Harri: Regnar.

L: Regnar det? Drip, drop, drip, drop.
Harri: Ndh4.

L: Naha.

Exempel 44 visar en forhandlingstrappa som leder fram till samforstdnd. Harri och
lararen lyckas reda ut vad bilden forestdller. Borjan av exemplet visar emellertid ocksa
hur kommunikationen kan ga snett. Harri har bekriftat att hans kort forestiller ”det
sndar” men ldraren svarar med en motfriga Eller dr det regnar? vilket gér honom
forvirrad (se kommentar om fragans form i ex. 74). Kortet forestiller ndmligen snéflingor
(fr ex. 13). For att fa Harri att inse att regnar 4r fel ord viljer ldraren till slut att uttrycka
sig mycket tydligt, dvs. med det ljudhidrmande drip-drop som ldraren anvinde under
barnens allra forsta dagar i sprikbad. I det hir skedet far drip-drop betraktas som en
mycket enkel strategi.
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6.1.5 Oplanerade andraspraksutlisare

Under rubriken oplanerade andraspriksutldsare tar jag upp de fall ddr barnens
andraspréiksproduktion tydligt kan relateras till lirarens foregdende yttrande utan att man
kan klassa detta som en medveten provokation for att fi fram svenska.

6.1.5.1 Sprakligt reflekterande

Till kategorin sprikligt reflekterande hanfor jag yttranden som ger beléigg for att barnen
uppmérksammar speciella inslag i 14rarens repliker eller kommenterar svenskan for dvrigt
(jfr Vesterbacka 1991: 128-129). Att barnen kan notera enskilda drag i det ldraren siger,
t.ex. en felségning eller ett uttryck som eventuellt later komiskt i deras &ron, tyder pa
spriklig medvetenhet och forméiga till segmentering (jfr Tornéus 1986). Att barnen
noterar dessa egenheter visar ocksa att de mycket noga lyssnar till vad lgraren siger till
dem. Féljande exempel tyder pa begynnande medvetenhet om hur ett av de mer frekventa
adjektiven 1 svenskan anvénds.

(45) Kalle: M# en haluaisi tihtii tehdi.

L: Ndmen d& gor du smé, sma, smé, bollar. Om du har stora bollar gér du smé bollar nu.
Harri: Liten.

L: Smé bollar ja.

Det ibgonenfallande i exempel 45 4r att Harri frin bojningsformen smd kan hirleda
grundformen /iten. Kontexten ger honom sttd satillvida att den bild som Kalle ritar bestar

av smé, smé figurer som var for sig ger associationer till adjektivet liten.

(46) L: Det hér var ett ldngt ord, ji. Vinterstdvlar. Och det hir var ett kort ord. D4 star det bara is. S4 var
det kort.

Harri: Is.

Barn: Ishockey

Ossi: I ... ja sitten s.

L: S& da blir det is.

Eftersom léraren pa ett stort pappersark skriver upp de vinterord barnen nimner kan
barnen ocksé studera och jamftra ordens skriftbild. I exempel 46 kommenterar Harri i ett
ohdrbart yttrande de nerskrivna orden, och av ldrarens respons kan man sluta sig till att
han uppmérksammat ordens olika langd. Harri privar sjélv uttala ordet is (jfr ex. 48) och
négon annan associerar till ishockey.
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(47) Ossi: Miks’ tuossa on tommosta?

L: Dirfor att det star och hér.

Ossi: Och.

L: Ibland mast® man ha sina sméord ocksi.

Nér ldraren skriver ner barnens vinterramsa binder hon ihop vissa ord med konjunktionen
och. I exempel 47 kommenterar Ossi texten han ser framf6r sig. Barnens intresse for det
skrivna spréket i exemplen 46 och 47 visar ytterligare prov pa spraklig medvetenhet. Som
spraklig medvetenhet kan betraktas bl.a. fSrmagan att tala om sprak (@stern 1991: 12).

(48) L: Vad &r det hir?
Maria: Lumikoira.
Liraren ser frdgande ut.
Maria: Snshund.

L: Och dér var en till, va?
Maria nickar.

L: Mm.

Kalle: Till va?

Erkki: Till va.

Irma: Till va.

I inspelningen finns ocksa exempel pa hur barnen tar fasta pi nigot uttryckssitt som
ldraren anvinder, plockar ut det ur meningssammanhanget och prévar att anvinda det
sjdlva, sd att sdga “smakar” pa det (jfr Mard 1997b: 34; Viinisalo 1995: 33-36). I
exemplet ovan fascineras barnen av uttryckssittet en ¢ill va. Det #r osikert om barnen
genast kan urskilja de enskilda orden och forstd betydelsen, men den replikvixling som
foljer strax efter och som askadliggdrs i exempel 49 visar att barnen snappat upp vilka
ord som ingér och hur frasen kan anvindas.

(49) L: Sa dir ja. Och det var...

Maria: Snégubbe.

L: En snégubbe. Och s4 har vi en till va?
Erkki: Till va?

L: Och vad #r det h#r?

Maria: Vantar.

L: Vantar. Och en till va?

Léraren ser illmarigt pd Erkki. Flera barn skrattar.
Erkki: Och en till va?

L: Och en till eller hur?

Kaile: Och en till va?

Léararen forsoker avbryta barnens hdrmande genom att anviéinda ett synonymt uttrycksstt
som dessutom ger barnen en ny modell.
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6.1.5.2 Barnen imiterar liiraren

Det finns ocksé andra sammanhang dér barnen anvinder andraspriket utan att man kan
iaktta nidgon medveten foregldende strategi fran ldraren. I exemplen nedan #r det
uppenbart att barnen direkt imiterar ldrarens uttryckssitt.

(50) L: Na nu 4r di par. Nu har du snébollar dir,
Harri: Ko... neljis. Annu en.

L: Annu en ja. S4 ddr. Sen har du fem par.
Harri: Fem par.

I exemplet ovan isolerar och upprepar Harri ldrarens fras fem par. Han anvinder ocksa
frasen dnnu en och har grepp om frasens betydelse och funktion i diskurssammanhanget.
Déremot har han eventuellt inte Znnu fSrstatt att han maste variera och anvéinda dnnu eft
for att syfta pa ordet kort.

(51) L: Ar Kalle firdig med det hir paret?
Kalle nickar

L: Bra. Nu &r vantarna firdiga.

Harri: Mullakin on vantarna virdiga.

[ exempel 51 har Harris uttryck vantarna virdiga karaktdr av helfras. Hans repliker Ko...
neljds. Annu en i exempel 50 och Mullakin on vantarna véirdiga i exempel 51 ger beldgg
for kodviaxling. T exempel 51 sker kodvixlingen inom en mening (intrasential code-
switching) och i exempel 50 mellan tvd meningar (intersential codeswitching). (Jfr
Hamers & Blanc 1989: 148; Vesterbacka 1991: 121.)

6.2 Lararens efter-strategier

I friga om klassrumsundervisning dér kunskapskontroll 4r ett av huvudmalen konstaterar
Gage och Berliner (1998: 486-493) att det &r vanligt att ldraren reagerar pa elevens svar
genom att utvirdera, fortydliga eller utvidga det. Enligt Gage och Berliner (1998: 486)
kan ldrarens reaktion analyseras utgéende fran hur snabbt den f6ljer pa svaret, om den &r
positiv eller negativ eller om den bygger pd strukturering. I den typ av klasstums-
situationer som Gage och Berliner avser stiller lararen fragor bl.a. for att kontinuerligt
folja upp att eleverna tilldgnat sig det kunskapsstoff som hér till zmnet.
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I den grupp jag observerat dr kunskapskontroll i fréga om ldrostoff inte behovlig. Det jag
kallar lérarens efter-strategier behover inte heller nddvindigivis vara en reaktion pé
elevernas svar utan p& deras egna initiativ. Trots att kunskapskontroll inte #r malet kan
barnens yttranden innehallsmassigt sjélvfallet vara bade ritt och fel i sitt sammanhang.
Nér barnen ger innehdllsmissigt felaktiga svar kan orsaken vara att barnen har fel
uppfattning om sakforhéllandena, men den kan ocksd vara att barnet kinner till
sakforhillandena men helt enkelt anvinder fel ord pa svenska (bl.a. ex. 177 dir trolleri
blir Jotteri).

Den indelning jag gor av lararens efter-strategier grundar sig pa vilken typ av feedback
hon ger pd barnens anvéndning av svenska. Hir utgér jag ifrén att de olika former av
feedback ldraren ger, likavil som frénvaron av feedback, paverkar bade barnens
motivation att anviinda svenska och kvaliteten pa det sprak barnet tilldgnar sig (jfr Gage
och Berliner 1998: 334). Jag delar in efter-strategierna i kategorierna upprepning av
barnets yttrande, positiv forstdrkning, korrigering och modifiering samt kategorin ldraren
gér vidare i dialogen.

6.2.1 Upprepning av barnets yttrande

I min studie av inskolningsperioden konstaterade jag att det var mycket vanligt att liraren
upprepade pé svenska det som barnen hade sagt pa finska. Fér det tillvigagingssittet
anvinder Lyster och Ranta (1997: 47) benimningen “translation” (&verséttning) och
klassificerar det som korrigerande feedback i underkategorin “recasts” (omformulering).
(Se ndrmare avsnitt 6.2.3.) Jag kunde ocksd konstatera att ldraren likasd upprepade
barnens yitranden de enstaka génger barnen anvinde andraspraket. Denna tendens att
upprepa fortsdtter ocksd under sméagruppsarbetet Vinterord. Lirarens benigenhet att
upprepa kan sjélvfallet ifrigasittas utgiende frn de konstateranden som gjorts om att
ldrare, ocksd utan att upprepa, har en beniigenhet att uppta alldeles for stor del av
talutrymmet i klassen (jfr Chaudron 1988).

Jag har med utgéngspunkt i hur upprepningen forhller sig till barnens yitrande valt att
dela in forekomsterna i kategorierna “identisk upprepning” och “upprepning och
utvidgning av yttrandet”. Det jag kallar upprepning bensmner Lyster (1998: 70) “non-
corrective repetition”.
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6.2.1.1 Identisk upprepning

Till kategorin identisk upprepning hénfor jag de fall dir liraren Aterger exakt det som
bamet sagt utan att géra &ndringar i frdga om vare sig uttal, bdjning eller
meningsstruktur. Exempel 52 hor till den inledande diskussionen nir barnen nimner
vinterord.

(52) L: Maria hade #nnu nagot.
Maria: Stovlar.
L: Stovlar.

Exempel 53 &r taget frin det skede av smagruppsarbetet dédr barnen beriittar om vad deras
Memorykort forestiller och ldraren upprepar det som barnen séger.

(53) L: Vad &r det hir?
Anita: Snéhund.

L: Snéhund. Och det hir?
Anita: Snéhund.

L: Och sen?

Anita: Vantar,

L: Vantar. Och det hir?

Léararen upprepar hér singularformen snéhund utan artikel trots att tilligg av obestimd
artikel &r en av de vanligaste modifikationerna ldraren gor (jfr ex. 54). Det hir ger en
antydan om att de ord som betecknar Memorybilderna har blivit egennamnsliknande dvs.
fatt drag av proprier. Kortet forestiller inte en snéhund utan det heter "Snéhund". Det #r
dock skal for sprakbadslérare dverlag att i dylika situationer vara pa sin vakt och granska
sin egen sprakanvédndning kritiskt. Lérarens anvindning av artikelldsa substantiv kan
nidmligen ocksd tolkas som att hennes sprék tillfilligt piverkats av barnens och fatt drag
av inldrarsprak.

6.2.1.2 Upprepning med utvidgning

De tilldgg som léraren gér och som jag bendmner utvidgning kan vara av formell natur
som i exempel 54 eller av bade formell och innehéllslig natur som i exempel 57. Manga
andraspriksforskare tar upp denna foreteelse under bendmningen “expansion” (Long
1983, Tardif 1994; Arnau 1994a). Viberg (1987: 82) papekar att dessa expansioner har en
direkt undervisande funktion.
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En av de dndringar ldraren gor nér hon upprepar ir att hon ligger till obestiimd artikel om
barnet anvént ett rdkningsbart substantiv i artikellos form. Vesterbacka (1991: 160)
konstaterar i sin undersékning av barns forstielse av L2 att barnen forst uppmiérksammar
ord och element i svenskan som de upplever som viktiga (jfr Allwood 1986: 156). Till de
sprakliga element som i bérjan ddremot forblir onoterade hér substantivens artiklar. For

ldraren &r det dock skl att géra barnen uppmirksamma pa artikelns anvéndning.

(54) L: Ossi vet du vad du ska rita pd ditt forsta kort?
Ossi: Snégubbe.
L: En snégubbe.

Att barnen kontinuerligt stills i situationer ddr de méste sérskilja likalydande ords
funktion och betydelse framgar av exempel 55 ddr ordet en forekommer som artikel i
upprepningen och som rikneord genast efter.

(55) L. En snogubbe eller en snohund eller en snbkoja? Vad ska du rita p4 ditt forsta?
Timo: Snégubbe.
L: En snégubbe. Vad bra! D4 ritar du en dit och en dit.

En vanlig form av utvidgning 4r att ldraren uppepar det ord som barnet anvéint men sitter
in det i ett meningssammanhang.

(56) Anita: Tjugofyra.
L: Du fick tjugofyra.

I exempel 56 réknar barnen tyst for sig sjélva hur manga vinterord ldraren skrivit upp och
Anita meddelar vilket resultat hon kommit fram till. Liraren upprepar rikneordet i en
kommenterande mening. Exemplet visar ocksi ett av de fa tillfillen under den hir
inspelningen déir tempusformen preteritum kommer till naturlig anvéndning.

{57) L: Men vad ska du rita for ett par nu di? [...]
Anita: Vantar.
L: Vantar ska du gora nu. Det passar bra,

[ exempel 57 fungerar lérarens upprepning som ett bekréftande pa att hon forstatt barnets
intention. Upprepningen fungerar ocksi som en modellsats, dock med perspektivbyte.
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6.2.2 Positiv forstirkning

Varje form av ménskligt beteende kan goras mer frekvent eller mindre frekvent genom att
man fGljer eller inte f5ljer upp det med olika typer av forstirkning, konstaterar Gage och
Berliner (1998: 213). Detta torde ocksa gilla sprakbadsbarnens anvindning av svenska.
Gage och Berliner skiljer mellan positiv och negativ forstirkning dir det forra innebir att
man ger barnen nigot som upplevs som positivt efter dnskad respons (t.ex. berém) medan
det senare innebdr att man i samma situation avligsnar ndgot som barnen upplever som
negativt (t.ex. kritik). Gage och Berliner (1998: 215) betonar att ldrare som vill se mera
av ett visst beteende hos eleverna bor lita beteendet foljas av en limplig form av
forstdrkning genast efter att eleverna uppvisat det.

Gage och Berliner (1998: 334) framhaller ocksa vilken betydelse den forstirkning som
foljer pa ett visst beteende har for inlédrarens motivation. De papekar ocksa att inldrarens
beteende inte pdverkas enbart av t.ex. den uppmuntran och det berém han sjilv fir utan
ocksd av det berdm som riktas till andra.

Till kategorin positiv forstidrkning hanfor jag t.ex. explicit berdm och tvriga former av
positiv feedback som fSljer pa barnens yttranden. Arnau (1994a: 66) anvinder uttrycket
"’positive evaluation” och konstaterar att barnen i hans undersékning fick sadan feedback
frimst i de fall nér de gav innehéllsmissigt korrekta svar och anvinde andraspriket. Han
slar ocksé fast att berém &r ett effektivt sitt att stimulera barnen till andraspriks-
anvindning.

Ocksa i sprikbadsskolorna i Canada tror man pd den positiva effekten av berom, vilket
har gjort att de finléindska forskarna dnda frin starten framhallit att barnens initiativ till att
anvinda andraspriket bor belonas (jfr Laurén & Stdergard 1999: 8). I Canada kan man
ocksd fd se prov pa hur andraspriksanvindning beldnas systematiskt med olika sma
premier (knappar, bilder) , men dylika system har inte vunnit gehdr i de finlindska
sprakbadsdaghemmen och skolorna (Laurén & Sodergard 1999: 8). Gage och Berliner
(1998: 335) ndmner att olika former av yttre beléning kan vara sporrande men framhéller
ocksa att tillimpligheten och effekten av olika beldningssystem i mycket #r beroende pa
omsténdigheterna.

Det finns ocksd en undersokning som visar att sprakbadslérare i allméinhet #r 6vertygade
om att positiv feedback &r av stor betydelse. Anda 4r de &verlag mycket sparsamma med
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berém i klassrummet. Framfor allt ger de mycket mindre uppmuntran till eleverna dn vad
man kunde férviéinta sig utgéende frén den positiva instéllningen. (Netten 1991: 294.)

6.2.2.1 Explicit ber6m

Med explicit berém avser jag yttranden som Bra/, Vad bra! och Det var fint! vilka
innehaller ett adjektiv som stér for nadgon form av positiv vérdering (jfr Lyster 1998).

(58) L: Vad ska du gora pi den hir?
Ossi: Halsduk.
L: Bra.

(59) L: Vad ska du gora p4 par nummer tv&? Nén annan vinterbild. Vad sku det kunna vara?
Maria: Sndgubbe
L: En snégubbe. Bra!

I exemplen ovan avslutar ldraren replikvixlingen med just ett berdmmande Bra.
Berbmmet torde gilla hela prestationen, att barnen kommit pa vad de skall rita och

uttrycker sig pa svenska.

6.2.2.2 Ovrig positiv forstirkning

Som &vrig positiv forstarkning ridknar jag verbalt agerande genom vilket liraren visar att
hon #r n&jd med innehallet i det svar barnet har gett eller med barnets val av sprak. Det
férekommer t.ex. att ldraren bekriftar det barnet har sagt enbart med ett instimmande
mm. Viinisalo (1995: 76) anvénder pé finska bendmningen “minimipalaute” f5r den hér
typen av éterforing. Jag har valt att tala om minimifeedback.

(60) L: 54 det dér var halsduk. Och vad #r det har?
Timo: Halsduk.
L: Mm. Och vad har vi hir?

Det férekommer ocks3 att barnen beldnas med uppmirksamhet, som i exempel 61, om de
anvénder andraspriket. Uppmérksamheten riktas inte explicit p& valet av sprik utan pa
innehallet i yttrandet.
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(61) Ossi; M3 teen lumikoiran. (...) Mi teen snéhund.
L: Gér det! Gor en snéhund.

Exempel 61 illustrerar for 6vrigt en intressant foreteelse. Liraren diskuterar med nigot av
de andra barnen och Ossi f6rsoker sticka emellan med en replik om vad han ska gora.
Han yttrar sig forst pa finska vilket inte leder till ndgon respons frén ldraren. Déarefter
dndrar han nyckelordet till svenska och det draget beldnar honom med uppmérksamhet.

(62) L: Men Harri ni mast' sitta.
Harri: N&d kaks' hitit!
L: JA. Jag tror att ni ryms.

Som implicit positiv feedback noterar jag ocks4 l4rarens kommentar i exempel 62 dér hon
uppmérksammar Harris initiativ Ndd kaks’ hitdt ("de hér tva hitat’) genom att bekrifta
sakforhallandet med helt andra ord. En form av icke-verbal positiv uppmirksamhet
illustrerade exempel 22 dir ldraren lyssnade koncentrerat medan Erkki riknade hur
méanga vinterord som stod pa tavlan. I det fallet fick Erkki ldrarens odelade
uppmérksamhet.

6.2.3 Korrigering och modifiering

Ifall ldraren har som princip att upprepa bamens yttranden ocksi nir de gdrs pa
andraspriket blir vanan med tiden djupt rotad. Samtidigt bevarar liraren i alla
sammanhang sin roll som barnens viktigaste sprikliga modell och forebild (jfr Gage &
Berliner 1998: 234). Det &r dirfor skil att uppmérksamma hur liraren agerar vid de
tillfillen ndr barnens yttranden antingen i sig inte kan betraktas som korrekt svenska eller
i sitt diskurssammanhang inte utgér adekvata svar. Ifall liraren vill upprepa bamens
yttranden men inte kan gora det utan att bryta mot principen om att hon skall vara en god
forebild, & hon saledes tvungen att gora vissa &ndringar och modifieringar i samband
med upprepningen. De korrigeringar och modifieringar hon gor borde bli en form av
feedback som barnen kan dra nytta av.

Synen pa fel och felkorrigering i inldrares sprdk har varierat i takt med att olika
sprakundervisningsmetoder avldst varandra (se diskussion i Lindberg 1996: 62—64;
Lightbown & Spada 1999: 118-119). Lindberg beskriver en utveckling som gar fran
1960-talets audiolingvala sprakundervisning dér fel uppfattades som nagot som till varje
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pris maste undvikas till en syn pa sprikinldrning som framhéller att fel inte bara &r
naturliga och nédvéndiga utan ocksa en vérdefull del av inldrningsprocessen. Den senare
uppfattningen hdr samman med en syn pé sprakutveckling som en kreativ process och
torde finnas foretrddd frimst bland andraspriksforskare. Den mest extrema stdndpunkten
intas enligt Lindberg av Krashen, som anser att felkorrigering helt kan uteslutas eftersom
den naturliga inldrning som han anser vara idealet inte #nda paverkas av korrigering.
Lindberg konstaterar dock att den allménna uppfattningen numera #r att inl4rarna i friga
om vissa former och strukturer dr beroende av &terkoppling for att de skall
uppmirksamma avvikande inslag i sin egen produktion (jfr Harley 1993).

Den kanadensiska sprakbadsforskaren Roy Lyster (1998: 64-95; se ocksi Lyster & Ranta
1997) har studerat hur ldrarens sétt att korrigera inverkar pé elevernas spriktillignande.
Ett centralt begrepp i Lysters forskning &r inldrarens “uptake”, dvs. hur eleverna reagerar
pé lararens korrigering, m.a.o. vilken effekt olika typer av korrigering far fr den fortsatta
sprakinldrningen.

De ldrare Lyster studerat undervisar elever i dk 4. De metoder som lidrarna anviinder sig
av delar Lyster in i kategorierna “explicit correction” (uttrycklig korrigering), “recasts”
(omformulering), “clarification requests” (frigor som kriver klargdrande),  meta-
linguistic clues” (metaspréklig hjélp), “elicitation” (frdgor som How do we say X in
French? samt yttranden att gora fullstindiga) och “repetition” (upprepning si att felet
mirks via ldrarens intonation). Kategorin uttrycklig korrigering innefattar enligt Lyster att
ldraren sjilv ndmner den korrekta formen samt att han gor eleven medveten om att
yttrandet varit felaktigt med kommentarer som Nej/ eller Du borde sédga [x]! Lyster
betraktar uttrycklig korrigering som mindre effektiv eftersom eleven forses med korrekt
form utan att sjélv behéva tinka efter. Inte heller omformuleringen betraktar han som
effektiv eftersom den inte ger tillréickligt tydliga signaler om att ndgot #r fel. I stillet
framhéller Lyster de andra formema av korrigering, frigor som kriver klargérande,
metaspraklig hjélp, elicitation och upprepning si felet mirks, vilka kridver en aktivare
insats frdn eleven sjélv. Lyster (1998: 71) anvinder en sammanfattande benimning
“negotiation of form” (forhandling om form), fér dessa kategorier. Han anser dem
effektiva satillvida att elevernas uppmirksamhet via interaktionen riktas mot yttrandets
form pé ett sadant sitt att de kan analysera yttrandet pd nytt och modifiera det, samtidigt
som de testar nya hypoteser om andraspraket (jfr Pica, Holliday, Lewis & Morgenthaler
1989; Swain 1998).
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Vissa av de kategorier Lyster observerat kan forefalla radikala inom det finlindska
sprakbadet dir man frémst betonar vikten av att eleverna anvinder spraket och inte i
forsta hand fister uppméirksamhet vid eventuella fel (jfr Buss & Laurén 1997b: 24). Sa
faller t.ex. kategorin uttrycklig korrigering enligt Lysters definition utanfsr de didaktiska
principerna pa daghemsnivé, ddr en av huvudprinciperna ar att barnen inte korrigeras
explicit i den bemérkelsen att man pépekar att de sagt fel. Eventuella korrigeringar gors i
stillet si finkénsligt som mdojligt. Ch. Laurén (1999: 83) rekommenderar implicita
rittelser, dvs. rittelser jamforbara med dem som forekommer i samtal mellan t.ex.
forildrar och bam.

I friga om den potentiella effekten av omformulering (modifiering) finns det en skillnad
mellan min studie och Lysters satillvida att de elever Lyster observerade var skolbarn,
som eventuellt riktade s& mycket uppmérksamhet pa dmnesstoffet att omformuleringen
gav for svaga signaler om att négot varit fel i yttrandets sprakliga form. Det som ater kan
forta effekten av de omformuleringar ldraren i min studie gbr dr att hon fr det mesta
upprepar det barnen séger ocksa nir det &r ritt. Det hiar medfor att upprepandet i sig inte
far barnen att vara extra uppmérksamma (jfr Netten 1991: 302).

Lysters (1998) studie visade sammantaget att den feedback eleverna fick inte var
tiflrdckligt tydlig och han efterlyser en malinriktad feedback som ger eleverna méjlighet
att ga vidare i sin sprakutveckling.

6.2.3.1 Erbjudande av korrekt modeli

Under rubriken “erbjudande av korrekt modell” tar jag upp de fall dar ldraren i
upprepningen visar barnen pa hur spraket anvinds normenligt. Lirarens strategi kan hér
jamforas med det Lyster (1998: 68) betraktar som “provision of the correct form”. Trots
att erbjudande av korrekt modell &r den enda form av korrigering och modifiering jag
iakttagit i inspelningen Vinterord véljer jag att presentera kategorin under egen rubrik.
Detta behdvs for att kategoriseringssystemet skall bli enhetligt med det jag anvinder i
kapitlen 7 och 8. For att f en tydlig uppfattning om vilka typer av fel som ldraren anser
behdver atgérdas delar jag dessutom in kategorin i undergrupper enligt feltyp.
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a) uttal

Exemplen 63 och 64 har jag klassificerat som korrigering av uttalet. Liraren upprepar det
barnen sagt men med normenligt uttal.

(63) L: Ja vad har de for sla' i hiinderna?
Nagon: Lapio.

Anita. Pade.

L: Ja, spade. Snspade kanske.

{64) L: Mera. QOssi!

Ossi: Snbtdvlar.

L: Snéstdvlar? (...) Vinterstovlar?
Ossi: Snostdvlar.

I exemplen ovan giller korrigeringen de initiala ljuden. Att barnen uitalar spade som
pade eller stoviar som tovlar behdver inte betyda att sjilva uttalet véllar problem utan
kan lika gérma vara utslag av att barnet kommer ihdg ljudbilden fel. Man fir dock
konstatera att just fenomenet dubbel konsonant i initial position dr ovanligt i barnens
forstasprak och forekommer endast i lanord. Aven bland svensksprakiga barn kan just
uttalet av vissa av svenskans konsonantkombinationer vélla problem (Eneskiir 1978) och
det &r vanligt att konsonanten [s] stryks i den hér typen av kombinationer (Hakansson
1998: 22-26).

(65) Saara: Laskella.

L: J& de &ker. Vad &ker de dér?

Erkki: Suksilla.

Harri: Suksilla.

L: J&, men vad gor di? Vad gor dihar da? Det har vi ocksd gjort.
Anita; Sii...

Flera bam: Sidar.

L: Vad gér de?

Bamen: Skidar.

L: De skidar ja.

I exempel 66 forsoker barnen f3 fram ordet skidar och uttalar fSrst det initiala sje-ljudet

som s-ljud. Hér upprepar dock ldraren sin fraga tills barnen sjilva kommer fram till ratt
uttalsform.
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b) ordform
Barnen foreslar fler vinterord och Ossi dndrar Saaras frslag pa finska till svenska.

{66) Saara: Villasukat.
Ossi: Villesockor.

L: Yllesockor.

Ossi: Yllesockor.

Ordformen villesockor dr formodligen ett resultat av interferens fran finskan, i synnerhet
som Ossi hort det finska ordet villasukat uttalas just fére. Den felaktiga formen kan ocksé
helt enkelt forklaras med att Ossis horselminne sviker. Liraren riittar genast ordformen
och Ossi upprepar sjdlvmant ritt variant.

(67) Anita: Villatakki ja villahousut.
L. Ja, vad dr det for sla' d&? Ylie...
Ossi och Anita: Yllejacka.

L: Ylletrdja, ja. [...]

Konstruktionen yllejacka #r intressant eftersom den visar att barnen har grundat sig pa
sina tidigare erfarenheter av svenskan. I andra sammanhang dér det kiidesplagg som pa
finska kallas takki har férekommit har plagget pa svenska kallats jacka. Analogt med
detta bildar barnen alltsa ordet yllejacka. Ocksa 1 detta {all ger liraren dem genast ritt ord
som feedback.

6.3 Referensramar

I min studie av inskolningsperioden (Sodergard 1998) konstaterade jag att det mesta som
ldraren och barnen diskuterade under den forsta tiden hénférde sig till det som fanns
runtom dem hér och nu, det som kunde ses, hiras och kinnas, dvs. upplevas med ett eller
flera sinnen. Annat som gruppen diskuterade var sidant som var mycket vilkint for
barnen och dédr begreppen var fa och relativt entydiga, bl.a. det egna hemmet och den
egna familjen.

Man far emellertid fSrmoda att barnens forméaga att forsta andra yttranden pa svenska &n
sddana som refererar till objekt och foreteelser i deras omedelbara niirhet undan for undan

forbéttras. Det dr dérfor intressant att ocksd folja med vad samtalsimnena handlar om
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utanfdr den direkta uppgiften och att iaktta vad ldraren kan hénvisa till, knyta an spriket
till, for att hjilpa barnen att t.ex. komma pé ord pa svenska. Jag har valt att kalla det som
lararen talar om och hénvisar till for referensramar.

En av referensramarma 4r de upplevelser som barnen tillsammans haft utanfér
daghemmet. En aterkommande programpunkt i sprakbadsgruppens verksamhet &r att alla
barn tillsammans eller eventuellt i mindre grupper bestker olika platser eller deltar i
aktiviteter utanfdr daghemmet. Det hir innebér att barnen upplever samma sak samtidigt
och ldraren kan be dem é&terkalla i minnet vad de varit med om. N&got som liraren
foljaktligen i det hir skedet kan héinvisa till 4r en for alla gemensam upplevelse som i
exempel 68. Ocksd Gage och Berliner (1998: 358) framhaller det effektiva 1 att i

undervisning &verlag hénvisa till det som barnen sjélva upplevt och kinner till.

{68) L: Vad hade vi ocksé niir vi for. Komnmer du ihig vad det var? (...) En hjilm.
Barnen: JA4.

Vissa foreteelser som léraren hidnvisar till berér enkla levnadsregler som alla foljer och
vardaglig kunskap som ocksd sma barn besitter. Som exempel kan nimnas kinnedom om
vilka klddesplagg man brukar ha pé vilka kroppsdelar. Den referensram som yttrandet i
exempel 69 faller inom kan alltsé betecknas som allméngiltig kunskap.

(69) L: Och vad har man pé fétterna niir man skrinnar? Harri.
Ossi: Skrinnskor.

Harri: Skrinnskor.

L: Skrinnskor har man pa fitterna.

Det forekommer ocksd att lararen hinvisar till nigot som utspelats under sjilva
smagruppsarbetet, dvs. till ndgot som gruppen diskuterat for nigra minuter sedan.
Hénvisningen sker alltsd inom samtalssituationen som i exempel 70.

(70) L: Maria vet du vad du ska rita pa ditt frsia?
Maria: Sama kuin Anita.

L: Och vad var det hon sku rita?

Maria Sndhund.

L: En snthund.

Exempel 70 skiljer sig frin de &vriga sétillvida att Idraren hinvisar till nigot som
existerat pd ett verbalt plan, dvs. innehdllet i det samtal som forts mellan Anita och
ldraren en stund tidigare och som Maria endast dhort. Exemplen ovan visar hur barnen
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kan referera till ndgot utanfor det nirvarande och konkreta, vilket #r ett tecken pi att de
gjort framsteg sedan inskolningsperioden.

6.4 Diskussion

Alla de yttranden som barnen gor pd andraspriket under smégruppsarbetet Vinterord
ansluter sig till uppgiften. De flesta av yttrandena har status av respons. Barnens
anvindning av svenska &r saledes kraftigt knuten till féregiende initiativ frin ldraren. S&
ménga som 21 av de 132 yttranden som barnen gér pa svenska dr svar som Ja, Jdd och
Nda. Att ldraren stéller frigor som ger barnen mdjlighet att svara med enkla medel gor
barnen delaktiga i en dialog p& andraspraket. Samtidigt méste ldraren i lingden forséka
undvika ja/nej-fragor, eftersom dessa inte tinjer barnens kapacitet pd samma sitt som
t.ex. X-frigor.

Huvuddelen av barnens yttranden pa L2 bestar ocksé for Svrigt av endast ett ord, nigot
som i viss mén kan bero pa uppgiftstypen. Barnen skall i den inledande diskussionen
ndmna just “vinterord” och direfter i den muntliga uppgiften beritta vad bilderna pa
deras Memorykort forestéller. Detta kan ocksé vara anledningen till att de flesta ord som
barnen anvénder pa svenska 4r substantiv. Barnen anvénder ocks4 en del verb i antingen
presens eller infinitiv beroende pa hur léraren har stillt den foregdende frigan. Aven om
ettordsyttrandena kan ha ett direkt samband med uppgiftstypen kan man dock inte heller
utesluta att de r en avspegling av barnens andraspraksbehérskning pd performansniva
vid tidpunkten for inspelningen.

Av bamens yttranden var det endast fem som innehdll kodvixling. Samtliga kunde
klassas som initiativ. Det intressanta &r att samma barn stod fSr fyra av de fem replikerna.
Kodvéxling kan i det hir fallet forknippas med en viss spontanitet och dirmed ocksé
risktagning. Bamnet i friga vill gima uttala sig p4 svenska och anvéinder de ord och
uttryck han kan.

Léraren ber 1 inget fall explicit barnen anvinda svenska. Det finns dock beldigg for att
vissa av ldrarens strategier, bl.a. alternativfragor, direkt leder fram till respons pA svenska.
[ en dialog finns beldgg for att lararen gar §ver fran en svérare strategi, dvs. en X-fraga,
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till en léttare, dvs. en alternativfrga, nér den fSrsta inte gav resultat. Den allra enklaste
strategin 4r ljudh&rmande.

Det finns ocksa flera exempel pd att barnens andraspriksproduktion #r resultat av
pétryckning frén lérarens sida satillvida att ldraren signalerar till barnen att de skall ge sitt
svar pé svenska i stéllet for pd finska. Eftersom l4raren av princip inte &ppet ber barnen
anvinda svenska héller en form av signalsystem pé att utvecklas i gruppen. Vissa frigor
och markérer blir underfrstddda uppmaningar om att barnen skall anviinda andraspraket.
I samtliga fall giller det ord som barnen kommit i kontakt med upprepade génger och har
potential att anvénda pa svenska.

I inspelningen finns inte heller nigot beldgg for att liraren och barnen skulle ha diskuterat
hur man séger olika saker p2 andraspriket. Barnen lade dock sjdlva mirke till och
kommenterade olika detaljer 1 svenskan, speciellt i den skrivna texten.

Den vanligast forekommande efter-strategin #r att liraren upprepar barnens yttranden, i
ett par fall sa att hon satter in dem 1 ett satssammanhang. I de fall dér lidraren korrigerar
och omformulerar barnens yttranden gr hon det utan att explicit fista uppméirksamhet
vid det som behover korrigeras. I ett par fall reagerar barnen pa omformuleringen s att

de genast efter upprepar korrekt version. Inte i ndgot sammanhang upprepar lararen de fel
barnen gjort.

Det som ocksa utmirker ldrarens sprakanvindning &4r att hon aldrig explicit via frigor
kontrollerar om barnen forstatt eller inte. I det hiir avseendet skiljer sig ldrarens strategier
frin de strategier andra forskare kunnat iaktta bland sévil lirare som infodda talare
overlag i kommunikation med inlérare. Har fr man férmoda att l4rarens erfarenhet visat
henne att hon kan beddma om barnen forstatt eller inte genom att iaktta olika verbala och
icke-verbala tecken (jfr avsnitt 3.2).

Flera av verbets tidsformer kommer till naturligt uttryck via den autentiska interaktionen.
Vid diskussion av bilder anvénds presens. Nir barnen bestdimmer sig for vad de skall rita
anvinds futurum och nér de berittar vad de ritat kommer perfekt till anvindning. For att
preteritum skall komma fram behdvs att man talar om t.ex. vad de gjorde i gar. Det &r
ocksé uppenbart att mera komplexa fragekonstruktioner av typen Vad var det nu du skulle
rita? inte verkar svérare att forsta 4n motsvarande Vad skall du rita?
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7. SAGAN OM LILLA ANNA, VASA-BILD OCH RYMDSAGA

I detta kapitel kommer jag att presentera tre olika inspelningar: Sagan om Lilla Anna
(april -97), Vasa-bild (november -97) och Rymdsaga (februari -98). Jag har valt att sla
samman tre inspelningar till ett kapitel eftersom jag vill undvika att gra presentationen
av analysen for ingdende och detaljerad och didrmed alltfér tunglist. Eftersom Vinterord
och Sjérévarsaga utgér den forsta respektive sista inspelningen 1 mitt insamlade material
och darfor behover behandlas i egna kapitel, blir det de tre mellersta inspelningarna som
jag har mdjlighet att sl& samman. Jag borjar dock med att redogora for innehallet i varje
enskild inspelning och framlédgger kvantitativa data i samband med det. Darefter foljer en
kvalitativ analys av materialet dér jag behandlar alla tre inspelningar som en helhet. S&
langt det &r mojligt presenterar jag dock iakttagelser om enskilda aspekter i kronologisk
ordning f6r att pd sd sitt belysa den utveckling ldrarens strategier och barnens
andraspraksproduktion genomgér.

Sagan om Lilla Anna

Sméagruppsarbetet Sagan om Lilla Anna har fitt namn efter en av huvudpersonerna i den
bilderbok som uppgiften dr uppbyggd kring, dvs. Var dr Langa Farbrorns hatt? av Inger
och Lasse Sandberg. Barmnen har hort berittelsen tidigare och kénner vil till bade
personerna och handlingen. Smégruppsarbetet ingar i temat Vatten.

Aktivitetsstunden inleds med en diskussion om joggning (“att vara ute och springa™). Den
hir diskussionen utloses av att liraren har svart att hitta en bekvim sittstéllning pé golvet
eftersom hon har “sjuka ben”. Direfter gar liraren och barnen 6ver till att diskutera
bilderboken och gér tillsammans igenom héndelseférloppet och replikerna. Lararen fragar
vid flera tillfillen vad de olika personerna i boken siger. Efter det presenterar hon dagens
rituppgift. Alla skall rita en av figurerna i boken och det som behdver diskuteras dr vem
som skall rita vilken figur.

Rituppgiften utfor barnen vid bordet och dérefter klipper de ut de figurer de har ritat. I
den avslutande sprikliga uppgiften dramatiserar barnen berittelsen med hjilp av sina
pappersfigurer samt en kuliss som #4r uppsatt pd viggen. Som vid de &vriga
inspelningarna rader det under det momentet en outtalad férviintan om att barnen skall

anvinda svenska. Det hir faller sig ocksd naturligt eftersom personerna i boken talar
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svenska, och vissa av barnen har memorerat replikerna i boken. Den sprakliga uppgiften i
Lilla Anna skiljer sig nagot fran de 6vriga eftersom barnen kan uttrycka sig med hjilp av
férdiga repliker forutsatt att de kommer ihag dem.

Transkriptionen av inspelningen innehaller sammanlagt 4750 ord fordelade pa 757
yttranden. Av yttrandena stdr ldraren for 60,5 % och barnen f6r 39,5 %. Av ldrarens
yttranden utgdr 55,2 % initiativ medan fSljaktligen 44,8 % utgér respons. Av barnens
yttranden kan 106 eller 35,5 % klassas som initiativ, medan 193 eller 64,5 % #r respons.

Tabell 4, Sagan om Lilla Anna. Lirarens och bamens andel av yttrandena totalt samt
yttrandenas karaktér av initiativ respektive respons

Lirarens yttranden Barnens yttranden Sammanlagt

458 (60,5 %) 299 (39,5 %) 757
Initiativ 253 (55,2 %) 106 (35,5%) 359
Respons 205 (44,8 %) 193 (64,5 %) 398

Av barmens sammanlagt 299 yttranden gérs 139 eller 46,5 % pé svenska. Yttrandena pa
svenska dr saledes procentuellt sett mérkbart fler #n i inspelningen Vinterord (kapitel 6,
tabell 2). Att notera 4r dock att endast 10,7 % av ytirandena, kan betraktas som initiativ.
Detta innebir att 89,3 % &r direkt respons pd yttranden som foregétt dem.

Tabell 5. Sagan om Lilla Anna. Barnens yttranden pa L1 respektive L2 samt yttrandenas

karaktér av initiativ respektive respons

Bamens vttranden

L1

L2

Sammanlagt

160 (53,5 %)

139 (46,5 %)

299

Initiativ

91 (57,0 %)

15 (10,7 %)

106 (35,5 %)

Respons

69 (43,0 %)

124 (893 %)

193 (64,5 %)

Léngden pa barnens yttranden pa svenska &r 2,13 ord och pé yttrandena pa finska 3,69
ord. Lirarens yttranden bestér i genomsnitt av 8,43 ord.

Tabell 6. Sagan om Lilla Anna. Yttrandenas genomsnittliga lingd pa L1 respektive 1.2

Genomsnittlig l4ngd

Lirarens yttrande

Barnens yttrande

L2

8,43 ord

2,13 ord

L1

3,69 ord
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Vasa-bild

Smagruppsarbetet Vasa-bild ingér i temat Min hemstad. Barnen har arbetat med samma
tema i flera veckor och mycket av det som kommer upp under smagruppsarbetet &r sddant
som léraren och barnen diskuterat tidigare. Denna ging &r tva av barnen, dvs. Saara och
Timo frénvarande.

Aktivitetsstunden borjar med att ldraren ber Ossi beritta for de andra barnen om ett
forslag som han framfort vid matbordet, ndmligen att alla skulle ta med ett leksaksdjur
ndgon dag. Dérefter kommer barnen automatiskt in pd en diskussion om vem som har
djur hemma och dérifrin styr ldraren in diskussionen pé var barnen bor nu och var de bott
tidigare. Efter det presenterar ldraren dagens uppgift som gar ut pa att alla skall fundera ut
ett stille 1 Vasa som de tycker om. Sedan skall de rita “stillet”, klippa ut bilden och
limma den pé en plansch (“tavla™). Liraren informerar dem ocksd om f6ljande steg,
ndmligen att hon kommer att gé& runt och fraga barnen varfor de tycker det hir stillet 4r s&
bra, samt att hon kommer att skriva ner det de sédger pa en lapp. Sedan barnen informerats
om rituppgiften far de i tur och ordning berétta for ldraren vilket stille de ténkt rita.

Rituppgiften utfors ocksd denna géng vid bordet. Sedan barnen ritat fér de enskilt g& fram
till 14raren, som sitter en bit ifrin, och for henne beritta om vilket stille de ritat och varfsr
det &r sa bra. Lararen skriver ner vad barnen séger. Hon ldser upp en inledande fras Anita
tycker om...och efter det blir det sjélvklart att fortsittningen skall g& pa svenska. Det barn
som kommer forst berittar fritt och ldraren skriver ner vartefter, men dérefter gar ldraren
over till att fi barnen att uttrycka sig med en kausal huvudsats inledd med for: Saara
tycker om Wasalandia, for...

Transkriptionen innehéller sammanlagt 5087 ord fordelade pa 747 yttranden. Av
yttrandena star ldraren for 62,5 % och barnen for 37,5 %. Av ldrarens yttranden kan
62,5 % klassas som initiativ medan 37,5 % utgdr respons. Av barnens yttranden utgdr
31,8 % initiativ medan foljaktligen 68,2 % &r respons.

Tabell 7. Vasa-bild. Lirarens och barnens andel av ytirandena totalt samt yttrandenas
karaktir av initiativ respektive respons

Lirarens yttranden Bamnens yttranden Sammanlagt

467 (62,5 %) 280 (37,5 %) 747
Initiativ 292 (62,5 %) 89 (31,8 %) 381
Respons 175 (37,5 %) 191 (68,2 %) 366
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Av barnens yttranden gérs 137 eller sammanlagt 48,9 % péa svenska. Ocksd i denna
inspelning utgdrs dock huvuddelen av yttrandena pa svenska av respons, dvs. 118 eller
86,1 %. Initiativen #r foljaktligen 19 eller 13,9 %.

Tabell 8. Vasa-bild. Barnens yttranden pa L1 respektive L2 samt yttrandenas karaktir av
initiativ respektive respons

Barnens yttranden L1 L2 Sammanlagt
143 (51,1 %) 137 (48,9 %) 280

[nitiativ 70 (48,9 %) 19 (13,9 %) 89 (31,8 %)

Respons 73 (51,1 %) 118 (86,1 %) 191 (68,2 %)

Langden pd barmens yttranden pd svenska #r 1,85 ord och pa yttrandena pé finska 3,66
ord. Lirarens yttranden bestér i genomsnitt av 9,23 ord.

Tabell 9. Vasa-bild. Yttrandenas genomsnittliga lingd pa L1 respektive 1.2

Genomsnittlig lingd Lérarens yttranden Barnens yitranden

L2 9,23 ord 1,85 ord

L1 3,66 ord
Rymdsaga

Smégruppsarbetet Rymdsaga ingér i temat Rymden som gruppen valt att arbeta med i
bbrjan av varterminen andra édret. I temat har ldraren ocksi tagit med en form av
berittande som gir under benémningen sagotering. Med sagotering forstds att barnen
sjdlva, antingen ensamma eller tillsammans med andra, fir hitta pd en saga, varefter
ldraren ordagrant skriver ner det barnen berittar (se ndrmare Karlsson 1999). Dagen
innan jag filmar Rymdsaga har barnen ocksé haft smagruppsarbete och via sagotering
tillsammans hittat pa en saga som fatt namnet “Dino i rymden”.

Léararen och barnen sitter som vanligt pa golvet i ring. Ocksé denna ging #r Saara och
Timo frinvarande. Med i ringen finns ocksé tygdinosaurien Dino som gardagens saga
handlade om. Liraren visar inledningsvis hur sagan ser ut pa pappret sedan hon renskrivit
den. Dagens uppgift blir att “laga en bok” till Dino. I boken behsver det finnas bilder
“eftersom Dino inte 4r si bra pa att ldsa”. Barnens uppgift blir siledes att illustrera varsin
episod 1 sagan. Liraren har gjort i ordning papper med en ruta diir barnen skall rita sin
bild. For att barnen skall komma ih&g vad som hénder i sagan liser ldraren upp den forst.
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Eftersom sagan om Dino skrivits med hjilp av sagotering innehédller den barnens
formuleringar i ursprunglig version. Eftersom man sjélvfaliet inte kan forvéinta sig att
barnen skall beritta en ldng hiindelsekedja utan att géra grammatikaliska fel innehéller
sagan manga brister sprékligt sett. Under den inledande diskussionen nir rituppgifterna
fordelas ldser ldraren upp sagan i sin helhet och sedan ocksi kortare avsnitt. Det hir
innebér att en del av den input som l#raren ger barnen under den hér inspelningen
innehaller konstruktioner som avviker fr&n normerna om god svenska (se ex. 84) och frin
den input som hon normalt ger barnen.

Den sprakliga uppgiften denna géng skiljer sig frin de &vriga i det avseendet att den inte
dr sd individuellt préglad. Léraren fordelar rituppgiften boksida for boksida och barnen
far vartefter de erbjuder sig att rita beritta vad deras bild skall forestélla, nirmare bestimt
vilken episod de kommer att illustrera. Eftersom barnen sitter tillsammans hela tiden man
gar igenom rituppgiften (“vad man maste se pa bilden”) blir det si att flera barn har
synpunkter pd varje enskild bild. Efter att gruppen enats om vad bilderna skall forestilla
och vem som skall rita vad flyttar barnen Gver till bordet. Rituppgiften tar denna géng

langre tid 4n vanligt eftersom den inte f6ljs av ndgon avslutande individuell genomgéng.

Transkriptionen av inspelningen omfattar 5343 ord fordelade pa 759 yttranden. Av det
sammanlagda antalet yttranden stir ldraren for 48,4 % och barnen for 51,6 %. Det #r virt
aft notera att barnen som grupp denna géng tar upp stérre del av talrummet #n liraren. Av
de yttranden som ldraren gor kan 50,9 % betraktas som initiativ medan 49,1 % &r respons.
Av barnens yttranden utgdrs 50,5 % av initiativ och 49,5 % av respons. Barnen tar alltsa

sammanlagt manga fler initiativ &n i de tidigare inspelningarna.

Tabell 10. Rymdsaga. Lirarens och bammens andel av yttrandena totalt samt yttrandenas
karaktir av initiativ respektive respons

Lirarens yttranden Barnens yttranden Sammanlagt

367 (484 %) 392 (51,6 %) 759
Initiativ 187 (50,9 %) 198 (50,5 %) 385
Respons 180 (49,1 %) 194 (49,5 %) 374

Av barnens sammanlagt 392 yttranden girs 109 eller 27,8 % pa svenska. Procentuellt sett
anvinder barnen andraspréket i betydligt ldgre grad #n under de tidigare inspelningarna
(se diskussion i 7.4). Antalet initiativ p andraspraket 4r dock hogre 4n tidigare, dvs. 37
eller 33,9 %.
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Tabell 11. Rymdsaga. Barnens yttranden pa L1 respektive 1.2 samt yttrandenas karaktér

ACTA WASAENSIA

av initiativ respektive respons

Barnens yttranden

L1

L2

Sammanlagt

283 (72,2 %)

109 (27.8 %)

392

Initiativ

161 (56,9 %)

37 (33.9 %)

198 (50,5 %)

Respons

122 (43,1 %)

72 (66,1 %)

194 (49,5 %)

Léngden pa barnens yttranden pd svenska &r 2,10 ord och pé yttrandena pa finska 3,57
ord. Lirarens yttranden bestdr 1 genomsnitt av 10,50 ord.

Tabell 12. Rymdsaga. Yttrandenas genomsnittliga lingd pa L1 respektive L2

Genomsnittlig ldngd L#rarens yttrande Barnens yttrande
L2 10,50 ord 2,10 ord
L1 3,57 ord

I den kvalitativa analysen av Vinterord (kapitel 6) har jag gjort en detaljerad kartliggning
av de ldrarstrategier jag iakttagit i materialet. I analysen av de tre inspelade situationerna i
detta avsnitt kommer jag frimst att kommentera sidana strategier som jag illustrerat
tidigare, medan jag lyfter fram exempel i huvudsak for att askadliggéra forédndringar i
lararens strategianvéndning eller barnens andraspraksanvindning (jfr 1.2).

7.1 Liirarens fore-strategier

7.1.1 Fragor

I genomgéngen av frigorna och deras anviindning fister jag uppmirksamheten bl.a. vid
om frigorna dndrar karaktéir frin en inspelning till en annan. Jag kommenterar ocksi
speciella drag i frigornas uppbyggnad, vilken typ av input de erbjuder, vilken typ av
output de &r avsedda att utlésa samt hur uppbyggnad och innehdll inverkar pa
svarighetsgraden.

7.1.1.1 Nexusfragor

Exempel 71 illustrerar tv typiska nexusfragor Har du bérja’? och Har du firglagt? vilka
béda dr informationsstkande.
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(71): (Sagan om Lilla Anna)
Harri: Ooks Erkki aloittanut?

L: Har du bérja'?

Erkki: Ja.

L: Har du firglagt den ocksi?
Erkki: JA.

L: D4 fir du ta och klippa ut den.

Léraren for in svenska i samtalet genom att stilla samma friga pa svenska som Harri
stillt p4 finska. Den tidsform som anvinds &r perfekt och exemplet visar hur barnen
genom den naturliga interaktionen f&r modeller for verbbdjning i perfekt. De bada verben
bdrja och farglagga skiljer sig 1 friga om bojning sé att supinumformen bérjat i talsprak
sammanfaller med infinitiven medan supinumformen férglagt uppvisar bide omljud och
supinuméndelse (Thorell 1977: 107-108).

(72): (Sagan om Lilla Anna)

L: Mm. Men hur ir det med Linga Farbrom? Griter han innu?
Barnen: Nii.

L: Ar han glad eller lessen?

Nexusfragan Grdter han dnnu? i inspelningen Sagan om Lilla Anna kan barnen ltt
besvara med ett nej. Fragan utgdr en precisering av en X-friga Hur dr det med Linga
Farbrorn? Om ldraren inte hade gjort sin precisering hade ett forvéintat svar varit Han
har slutat grata eller Han grater inte ldngre, svarstyper vilka sannolikt dverstigit barnens
kapacitet. Fragan har ett kommunikativt vérde i siit sammanhang dér den for berittelsen
vidare, men den kan 1 det avseendet naturligt nog inte jamfbras med en motsvarande friga
stélld om t.ex. ndgot av barnen under autentiska férhallanden, I samma inspelning finns
ocksé beldgg for att frigan Hur dr det medy...]? leder till adekvat respons vilket framgar
av exempel 73.

(73): (Sagan om Lilla Anna)

L: N&. Har ir det med Annas dykardrikt?
Anita: Den #r borta?

L: Den &r borta. Och nu ha/

I dialogen i exempel 73 har Anita stor hjélp av formuleringen i boken, och som framgar
av exemplet ingér satsmonstret “subjekt + predikat + adverbial” i hennes repertoar.
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Ocksd av inspelningen Vasa-bild framgar att nexusfragor och X-fragor stiller olika krav
pd barmnens prestationer. Léraren fradgar var barnen bor nu och var de bott tidigare. Ett
centralt frigeord #r alltsd var och det &r faktainnehallet som 4r det viktiga.

(74): (Vasa-bild)

[...] Yar bor mommo di? (...) Bor hon ocks i Vasa? Bor hon det?
Harri nickar.

Erkki: Joo.

Ossi: Jooh.

Harri: Joo.

L: Bor hon nira dig? Bor hon ocks4 i Sunnanvik nanstans?

Harri skakar pd huvudet.

Lararen; Nai.

I bérjan av inspelningen ndmner Harri sin mormor och léraren stiller en X-friga Var bor
mommo di? som Harri inte svarar pd, troligtvis for att han inte kommer pa svaret.
Léraren éndrar da fragestrukturen si att Harri genom att ta stillning till konkreta férslag
skall kunna komma fram till hur det forhaller sig med sjéilva saken. I den hir dialogen kan
lararen och barnen inte resonera sig fram till ett innehdllsmissigt tillfredsstéllande svar,
men episoden visar hur anvdndbara nexusfrigoma ir nér ldraren forséker fa fram
information men vill undvika att barnen automatiskt ger den pa forstaspraket.

(75): (Vasa-bild)

L: Har Maria bott alltid dir p4 Sandbgatan?
Maria: N&-4.

L: Var har du bott forut da?

Maria: Mm. Sielld Kirkkopuistikolla.

L: P4 Kyrkoesplanaden. Var det niira kyrkan da?
Maria: Jag minns int'.

L: Du minns int' nd"mera. Var du s liten d4?
Maria: N&-&.

L: Men du kommer int' ihdg mera.

Maria: Na4.

Exempel 75 illustrerar hur X-frdgor som Var har du bott forut? leder till svar pa finska,
medan nexusfrigor som kan besvaras med ja eller nej foljs av anvindning av svenska.
Exemplet visar ocksd hur barnens responsmonster paverkar ldrarens frigestrategi si att
hon sméaningom &vergdr till att stilla enbart nexusfrigor (jfr Wong Fillmore 1985).

Den troliga férklaringen till att barnen inte kan besvara var-frigorna under den inledande
diskussionen &r att dmnet snarare #n frigetypen 4r svart. Samtalsimnet berdr barnens
férsta levnadsar och gar dérfor utanfor deras nuvarande verklighet. Fér en 6-aring kan det
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vara svart aft hélla reda pa var familjen har bott tidigare och att komma ihdg namn pd
platser ockséd pd forstasprdket. Bamen kan &tminstone sina hemadresser pd svenska
eftersom gruppen gatt igenom dem tidigare under samma tema, och de har hort de andra
barnens adresser nidmnas pa bade finska och svenska. Det #r emellertid svart att avgora
om barnen kan Sverfora sprikligt kunnande fran en kontext till en annan s att de inser att
t.ex. det "Kirkkopuistikko™ ddr Maria bodde tidigare har samma namn pa svenska som
det “Kirkkopuistikko” som nagon annan har som hemadress nu, Orsaken till att barnen
undviker att anviinda L2 kan ocksa vara att de i det hér skedet blivit uppmirksamma pa
prepositionernas funktion (jfr ex. 79). Detta kan innebéra att de eventuellt kinner pa sig
att de borde anviinda en prepositionsfras, men de kommer kanske inte ihdg vilken. Den
enda som avviker fran regeln om att X-frigor om boendet besvaras pa finska 4r Kalle i
exemplet nedan.

(76); (Vasa-bild)

L: Hur &r det med Kalle. Har du alltid bott p4... Vad var det fir gata nu? Svanvéigen var det du bodde pA.
Har du alltid bott dir?

Kalle skakar pa huvudet.

L: N4. Var bodde du fore det?

Kalle: Mmm. Sundom.

L: I Sundom. Mm. Och nu héller ni p4 att bygga ett nytt hus. S4 du ska flytta en ging till.

Kalles hemort har samma namn p4 finska och svenska, och jag viljer att betrakta svaret
som ett svenskt platsadverbial trots att det inte innehéller ndgon preposition. For att svaret
entydigt skulle ha kunnat tolkas som finska borde ortnamnet ha varit bsjt i kasusformen
inessiv, dvs. Sundomissa. 1 friga om anvindningen av ortnamn skiljer sig mina
iakttagelser vésentligt fran Longs (1983: 133). Long konstaterar namligen att inkirare
gémna anvinder namn pé platser i samtal med infodda talare, troligtvis for att namnen 4r
tydliga och litta att placera in i ett sammanhang. Den observerade skillnaden torde dels
bero pé att Long studerat vuxna inldrare, dels pa att platser i den omgivande miljén &r
namngivna endast pé inldrarnas andrasprak och inte pa bada spraken som i Vasa.

(77): (Rymdsaga)

Erkki: Mé teen mustaa ja sit’ tdhtid.

L: Mhum. Men jag tror/Hur &r det om du forst gr svart och sen lagar gult ovanpa? Syns det d4?
Erkki: Na.

L: S& nuw/vilken vig mdst’ du géra det di?

Erkki: Keltaista e/ Tdhdet eka ja sitten...

Ocksd 1 inspelningen Rymdsaga anvinder liraren nexusfrigor for att gdra uppgiften
ldttare. I exempel 77 stéller lararen forst fragan Hur dr det om du forst gor svart och sen
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lagar gult ovanpd? men kompletterar med nexusfrigan Syns det dd? Lirarens agerande
konkretiserar det Viberg (1987: 85) kallar att bryta ner uppgiften i tva steg, dvs. ldraren
framlégger informationen bit f6r bit. Den fSljande X-fragan Vilken vdg méast’ du gora det
da? leder till svar pa finska. Det troliga r att Erkki skulle ha kunnat beskriva processen
steg for steg om han fatt flera fragor som enskilt inte krivt sa omfattande svar, bérjande
t.ex. med frigan Vad maste du gora forst?

En ny strategi kan observeras i inspelningen Vasa-bild, dvs. att l4raren stiller fragor for
att A barnen att precisera sina svar. Barnens forméga att anviinda svenska har forbittrats
och lédraren &r inte lika bendgen som tidigare att godkénna ja och nej som svar nir barnen
har kapacitet att svara utforligare.

(78): (Vasa-bild)

L: Vet du vad du ska rita, Maria?
Maria; J&-4,

L: Vad har du bestimt dig?

Maria; En bit.

L: Mm. D4 far du g och rita dir. [...]

I exempel 78 ndjer sig ldraren inte med ett enkelt j& utan vill att Maria skall beritta vad
hon ténkt rita. Liraren gér alltsd vidare till en X-friga Vad har du bestamt dig [for]? som
sjdlvfallet ocksé 4r informationssdkande. Det som &r nytt i friga om barnens prestationer
dr att Maria anvénder substantivet i artikelform.

(79): (Vasa-bild)

L: Vad var det du tyckte var roligast d&?
Anita: Den dar (pekar).

L: Och var finns den?

Anita: | Wasalandia,

L: Béten gungar opp och ner.

Anita: | Wasalandia,

L: I Wasalandia. Mm,

Exempel 79 illustrerar samma foreteelse som exempel 78, dvs. att ldraren forsoker
aktivera barnen s att de inte automatiskt viljer det enklaste sittet att svara. Jag nimner
dérfor exemplet hér trots att lérarens Vad var det du tyckte var roligast da? r en X-fraga.
I det hér {allet utnyttjar Anita kontexten och svarar den ddr samtidigt som hon pekar pa
bilden, Léraren forvéntar sig dock ett utfdrligare svar och bérjar stilla f6ljdfragor. Det ir
skdl att ldgga mérke till att Anita anger platsen med prepositionsfrasen i Wasalandia.
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Bruket av preposition tyder pa att hon forvirvat nya insikter om svenskans struktur, dven
om det i och for sig hade varit naturligare att anvinda pé i stillet for i.

(80): (Vasa-bild)
L: [...] Maria. Har du n&’ bra stiille i Vasa?
Maria: J4. Wasalandia.

(81): (Vasa-bild)
L: [...] Anita. Har du n#’ bra stiille i Vasa?
Anita: Ocksi Wasalandia.

Fragorna i exemplen 80 och 81 é&r till sin uppbyggnad nexusfragor, men fragor av det hér
slaget skiljer sig frdn typfragorna (se 5.2.3) i det avseendet att frigestillaren forvintar sig
ett utforligare svar &n bara ett ja (eller ett nef). 1 det hir fallet f6rvéntar sig ldraren att
barnen skall nimna en plats. Att barnen ocksd sjélva vid det hir laget insett att de
forvintas ge ett fylligare svar framgir av exemplen. Anitas replik Ocksd Wasalandia &r
fragmentarisk men utgdr ett bra exempel pa kreativ produktion.

(82): (Vasa-bild)

Erkki: Meidéin mummo ja paappa kans' asuu sielli Pal/Raushankadulla. Ja sitten niin minskin olen asunut
siellz Palosaarella monessa talossa.

L: Har du bott i manga hus dir?

Erkki: J4-4.

L: Ar det s47?

Erkki; Uhm-m.

L: Bodde du inte alltid i det diir vita? Apotekshuset?

Erkki: Ni-4.

Exempel 82 visar att nexusfrigor i nekande form inte heller véllar svirigheter. Samtliga
fragor &r genuint informationssokande och Erkkis respons dr innehéllsméssigt korrekt.

{83): (Rymdsaga)

L: Kalle! Sir du vad du har bredvid dig dir?

Harri: Dér (tar pennorna).

Kalle: J&-a. Hér (haller upp en firgpenna som han ritar med).
L: J&, men du sku ju ta en blyertspenna frén lddan,

I inspelningen Rymdsaga uppstér en situation som visar att barmen pa det hiir stadiet kan
forsté fragor stillda med undermening. Frigan i exempel 83 riktas till Kalle och den har
form av nexusfraga Sir du vad du har brevid dig dir? Frigan kan foljakiligen tolkas
bokstavligt och besvaras med ja eller nej allt efter hur det forhéller sig med seendet. I

sjdlva verket &r frdgan en anmirkning mot att Kalle anviinder firgpenna i stillet for
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blyertspenna. En ask med blyertspennor cirkulerar i gruppen och barnen har blivit
uppmanade att ta varsin. Kalle, och eventuellt ocksa Harri, tycks uppfatta undermeningen
i ldrarens friga och ha férmaga att bortse fran den bokstavliga betydelsen. Det hiir kan
kontrasteras mot Vesterbackas undersékning (1991: 129) dér ndgot av barnen uppfattade
utropet Ja sdg det! helt bokstavligt.

(84): (Rymdsaga)

L: [...] Sen nér di d& har tréffat ufon och di har berittat att di ville titta p& andra planeter $& gir di in i
raketen igen och &ter pizza och "s& gér di till jorden och si gir di till en andra planet”. Ska det vara na’
med den dir pizzan?

Bamnen: N44.

L: Behover man int veta att...? Det skriver vi bara,

Trma; Jo.

Nexusfragan i exempel 84 dr nagot dunkel om man bara betraktar de ingdende orden Ska
det vara ni’ med den ddr pizzan? Barnen #r dock insatta i sammanhanget och vet att en
episod i deras saga handlar om en pizza. De kan dérfor ge ett bestiimt avvisande svar som
skall tolkas som att pizzan inte behdver vara med pa bild.

7.1.1.2 X-fragor

I den inledande genomgéngen av bilderboken i inspelningen Sagan om Lilla Anna for
ldraren berittelsen vidare genom fragor som Vad gér hon dé?

(85): (Sagan om Lilla Anna)

L: [...] Och vad gir Lilla Anna d4?
Irma: Simmar.

L: Hon simmar, ja.

Det som frageordet vad stir for i exempel 85 ir alltsa ett verb och frigorna ar stillda sa
att det blir naturligt att barnet svarar med ett verb i presens. Presens 4r den verbbdjnings-
form som barnen far mest modeller for nér ldraren och barnen diskuterar bilder eller det
som barnen héller p4 med for stunden. Andra undersékningar har visat att just presens ir
den tidsform som inlirare behdrskar bist (Long 1983; Met 1994). Man kan dirfor
forvéinta sig att det &r presens som barnen forst borjar anviinda aktivt, nigot som flera av
mina exempel ocksa ger indikationer om. Exempel 86 visar dock att barnens uppfattning
om verbens bdjningsformer dnnu &r relativt osiker, eftersom Ossi svarar med ett verb i

infinitiv (/eka med bollen) pé en friga som &r formulerad for att ge svar i presens.
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{86): (Sagan om Lilla Anna)

L: Och vad gor de sen till sist?

Ossi: Leka med bollen.

L: Gér de och leka med bollen. Eller vad kan de ocks4 géra?
Ossi: Dricka kaffe.

L: Ja-a. Na nu fir Lilla Anna ocksd. Vad annat sku de kunna gtra? Vet Anita? Vad sku de kunna géra?
Anita: Dricka saft.

L: De kan dricka saft. Mim. Nanting annat? Irma.

Irma: Kaffe.

L: Kaffe kan de dricka. Nanting annat?

Erkki: Aurinkoa.

L: Va? Kan de sitta i solen?

Flera barn: Ja-3.

Barn: Juoda aurinkoa?

L: N4, de kan sitta i solen. Int' dricka solen.

Som en trolig f6ljd av Ossis svar Svergar ldraren till att stilla frigor med verbet géra i en
form som forutsitter ett svar i infinitiv, som Vad kan de géra? eller Vad sku de kunna
gora? 1 exemplet ovan eller Vad ska de gora? i ett annat sammanhang. Barnen tycks
alltsa ha bildat sig en uppfattning om konstruktionen hjélpverb + infinitiv”. Lirarens
fore-strategi &r troligtvis av samma art som den efter-strategi jag senare presenterar under
rubriken “ldraren réttar sitt sprakbruk efter barnens”. En annan téinkbar forklaring #r att
ldraren gar in fér en ny typ av uppgift. Barnen skall sjilva beritta om vad sagofigurerna
skulle kunna tinkas gora i situationen i friga, inte om vad de gor i boken. P4 det s#ttet far
barnen aktivt komma med egna forslag.

(87): (Sagan om Lilla Anna)

L: [...] Och vad tar hon sen?

Erkki: Boll, boll, boll.

L: Bollen. Och in i skorstenen med den. Sadir. Och vad gér hon nu?
Irma: Simmar,

Frigeordet vad ingér ocksa i frigor som Vad ska du laga?, Vad ser hon?och Vad tar hon
sen? dér det inte star i stéllet for ett verb utan et substantiv som har funktion av objekt.
Det forefaller som om barnen intuitivt skulle vélja ritt ordklass som svar pa frigor med
vad 1 olika positioner. Det hir belyses tydligt av exempel 87 dir frigoma Vad tar hon?
och Vad gor hon? har samma struktur fastin den ena kriiver ett substantiv och den andra
ett verb som svar.

I samband med att barnen spelar upp sagan om Lilla Anna med hjilp av kulissen och sina
ritade handdockor stiller ldraren upprepade génger frigor av typen Vad
sdger/ropar/svarar Lilla Anna da? Dessa frégor med anfbringsverb utldser yitranden pa
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svenska, dvs. barnen aterger efter bésta formaga sagofigurens repliker. Frigorna kunde
allts4 i friga om funktion ocksé klassificeras som markérer (7.1.1.6).

En speciell stillning intar frigan Vad médnne fisken scger dt henne dar? som ocksa foljs
av svar pd svenska.

(88): (Sagan om Lilla Anna)

L: Okej. Hér tréffar hon pa fisken. Vad ménne fisken siiger 4t henne dir?

Ossi: Varfor du ér did/hir?

L: Ja. Varfor 4r du hir? Och vad siiger Anna di at fisken? N#r den frigar. Varfor ar du hir?
Irma: Jag himtar Langa Farbrorns hatt.

L: Mm. Jag s6ker Langa Farbroms hatt. Och han har tappat bort den. Bra!

Det som kan verka forvdnande &r att liraren anvinder en fragestruktur med mdnne i
stéllet for de alternativa Vad sdger fisken dt henne? eller Vad tror du/ni att fisken sciger at
henne? vilka vid f5tsta anblicken forefaller enklare att forsta. Andé verkar barnen inte ha
problem med att forstd vare sig den citerade frigan eller andra konstruktioner med
manne, vilka utgdr ett genomgdende inslag i materialet.

Det som gor att iakttagaren bedmer konstruktioner med fragepartikeln mdnne som svira
r att barn som ldser svenska som skoldmne f{Srvéntas lira sig dylika konstruktioner
relativt sent. Det hdr har naturligt nog ingen #terverkan p& sprakbadsundervisningen.
Sjélvfallet ar sprakbadsbarmen inte medvetna om att mdnne inte &r s frekvent i svenskan,
eftersom deras ldrare anvénder ordet ofta (jfr ocksd Svenska Akademiens grammatik
1999: 742-743). Sprikbadsbarnen foljer formodligen dessutom ocksi hér sina egna
strategier for att f grepp om inputen, dvs. de tar fasta pa de innehilistunga orden och
bortser fréan mdnne. Didremot kan man naturligtvis friga sig om och nir barnen tar manne
1 aktivt bruk.

Det som eventuellt kan verka forvirrande och fa konsekvenser for inldrningen #r att
sédana fragor med manne som har ett interrogativt led som satsbas kriver rak ordfsljd
(subjekt + predikat) i stéllet for omvind (predikat + subjekt). Ledfsljden Vad sdger hon?
andras till Vad [mdnne] hon sdger? vilket kan inverka storande pd den process genom
vilken barnen tilldgnar sig ordfdljdsmonstret i frigor. I bl.a. exempel 93 ingér en friga
ddr barnet felaktigt anvéinder rak ordfSljd i stliet f5r omviind, och det 4r skil att beakta
att barnen just fore har fatt hora flera frigor med mdnne och rak ordféljd.
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Flera av yttrandena pa svenska i Sagan om Lilla Anna och Vasa-bild foregds av
frigeordet vem dir frageordet antingen utgér objekt i en sats som handlar om en fiktiv

situation som i exempel 89 eller aktdren i en verklig situation som i exemplen 90 och 91.

(89): (Sagan om Lilla Anna)

L: N& Anna simmar in i grottan. Och vem hittar hon hir da?
Anita; Mammaaa...

L: Mamma...

Ossi: Mamma L...Blickfisk.

L: Mamma Blickfisk hittar hon dér.

(90): (Sagan om Lilla Anna)

L: Det var Irma. Vem har laga’ en fisk?
Erkki: Jag.

L: Vem har laga’ en/ndgot djur?

Erkki: Jag?

{91): (Sagan om Lilla Anna)

L: Vem &r det som har laga® Langa farbrorn som gréter?
Harri: Jag.

L: Det 4r du.

[ det hir avseendet skiljer sig andraspréket patagligt frén forstaspriket stillvida att
finskans motsvarighet till svenskans vem kan ha olika b&jningsformer kuka, kenet, ketd
beroende pd vilken kasusform som fordras enligt finskans regler. Att frageordet i
motsvarande positioner alltid har samma form pa svenska tycks dock inte skapa nigon
férvirring. Barnen fOrstér ocksi en fragekonstruktion med emfas Vem dr det som? (se
Thorell 1977). Det forefaller generellt som om mangordiga frigor med eventuella
dverordnade och underordnade element uppfattas som tydliga av barnen och leder till
svar som 1 exempel 92 i Rymdsaga.

(92): (Rymdsaga)

L: Vad bestéimde du dig for att rita nu da?
Harri: Arg.

L: En arg ufo, ja.

I inspelningen Vasa-bild finns ocksa beldgg for att en fragestruktur som Vad var det du
sku(lle)? inte forefaller svérare att forstd an Vad sku(lle) du? eller Vad ska(ll) du? Svarig-
heter bereder ddremot fragor med prepositioner i olika funktioner. I inspelningen Sagan
om Lilla Anna leder frigan Vad gor hon med dem? till svar pa finska. 1 fragan &r dem
foremal for subjektets handling. I en annan fraga Vad médnne de stidar med da? (ex. 134)
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utgér frageordet vad en del av adverbialfrasen med vad och har siledes funktion av
instrument. Eftersom frigefrasen &r uppspjélkt i satsen framgéir kopplingen inte
tilirdckligt tydligt och barnets strategi att ta fasta pa innehallstunga ord bidrar till att
fragan blir missforstadd.

En typ av frigor som inte ledde till svar pad svenska i inspelningen Vinterord var
orsaksfrigor, dvs. frdgor med varfér. I Sagan om Lilla Anna ingdr varfor i flera av de
repliker som barnen aterger fran boken och barnen anvénder déirfor frigeordet aktivt som

i exempel 93.

{93): (Sagan om Lilla Anna)

L: N4 du borja’ nog séga riktigt réft. Vad ménne hon ropar?
Erkki; Varfor...

Anita: Varfor du griter?

L: Ja! Varfor gréter du, frizar hon.

Anita har felaktigt rak ordfljd i fragan dir omvénd ordfljd vore det korrekta och man
kan sjdlviallet spekulera i om misstaget har en koppling till frageménstret med verbet
mdnne. En annan ténkbar forklaring &r att ordfljden har dverforts frdn motsvarande friga
pa finska, Miks’ sd itket? som Anita sjélv har stillt ett par repliker innan (ex. 128).

(94): (Sagan om Lilla Anna)

L: Varfor ir slgen uppe pd berget? (Knackar Maria pd axeln.)
Maria: Se/on niin paljon vetts.

L: Darfor att det dr sd mycket vatten.

Maria: Darfor att det 4r s& mycket vatten.

L: Precis. [...]

Av exempel 94 framgar dock att barnen fortfarande tvekar infor de langa forklaringar
som frégor med varfor forutsitter. T exempel 95 kan Ossi anvinda en replik han
memorerat ur boken.

(95): (Sagan om Lilla Anna)

L:[...] Och vad stiger Linga Farbrorn d4? Varftr grater han?
Ossi: Jag tappa’ min hatt.

L: Jag har tappat min hatt, ja. Dérfor griter han.

I exempel 96 reagerar Saara inadekvat med en nickning som svar p4 ldrarens friga om
vad hon ritat for ett djur. Reaktionen tyder snarast pa att hon inte hér frigan eftersom vad
Jor [ett] ir frigeord som barnen torde forstd. Liraren byter 4nda frageord till vilket.
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(96): (Sagan om Lilla Anna)

L: Vad har du laga’ for djur?
Saara hiller upp sin bild och nickar.
L: Vilket djur har du laga'?
Saara: Kanin.

L: En kanin.

I inspelningen Rymdsaga stéller ldraren ocksé frigor om vilken firg olika saker har.
Ocksé den hér typen av frégor torde barnen ha resurser att svara pa, nigot som de dock
inte alltid gbr (ex. 126). I samma inspelning leder ddremot en ny typ av friga, dvs. Hur
ser den ut?, 1ill svar pé svenska. Jag redogdr nérmare for svaren langre fram i exempel
154.

Vilka av X-frigorna som leder till svar pd svenska beror sjélvfallet ocksa pi innehillet
och inte bara pé vilket frigeord som anviinds. For att barmen skall kunna svara med t.ex.
en verbfras pad svenska krivs foljaktligen att de hort frasen s34 ménga ginger att de
kommer ihdg den. I exemplet nedan kommer Timo troligtvis inte pd frasen gémmer sig
trots aft gruppen gatt igenom boken tidigare. Timo vill eventuellt ocksi uttrycka sig
fylligare &n vad han bed6mer sig klara av pé svenska och berittar darfor pa finska det han
tidigare hort ldraren sdga pa svenska. I det hiir avseendet kan man ocks3 spekulera i om
skillnaden i uppbyggnad mellan svenskans gémma sig och finskans mennd piiloon,
eventuellt gbr att det svenska utiryckssittet blir svérare att komma ihag.

(97): (Sagan om Lilla Anna)

L: Ja men hur ska Anna gdra nu d4? Kan hon genast simma efter hatten?
Barnen: Nii.

L: Nd. Nd men vad gor hon d4?

Timo: Se menee tuonne kiven taakse piiloon.

L: Hon gémmer sig. Hon g&mmer sig dir.

I inspelningen Rymdsaga finns tydliga exempel pé hur liraren forssker formulera sig si
konkret som mdjligt och anpassa sitt sprék efter det hon uppskattar vara barnens niv4 i
frga om forstéelse. Denna anpassning giller t.ex. verbanvindning och jag diskuterar den
under rubriken frégor eftersom den kommer til} uttryck i bl.a. frigor. Innan barnen bérjar
rita sina bilder gér hela gruppen tillsammans igenom vad bilderna skall forestilla s4 att de
sammanlagt utgor en heltickande illustration till girdagens saga.

(98): (Rymdsaga)

L: Precis. S4 vad tycker du att man mést’ rita pa den bilden? Vad mast’ det finnas med dir?
Erkki: Ufo.

L: En ufo mist’ det ju absolut/

Erkki: Och planet.

L: Och en planet, j&. Ufo och planet.
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En tidnkbar friga om bildernas innehll hade varit Vad ska/mdste bilden forestilla?
Léraren betraktar formodligen begreppet forestilla’ som abstrakt och stilier sina frigor
pa en mera konkret niva Vad mdst/behdver man si dir? och Vad mést’ det finnas med?
eller det nagot mera abstrakta Vad ska det synas pé den? | exempel 98 fragar léraren efter
barnets asikt: Vad tycker du att man mast’ rita? Samtliga dessa fragor leder till
ettordssvar eventuellt med vissa tilldgg som i exempel 98.

7.1.1.3 Alternativfrdgor

Alternativfrgor anvénds som strategi frimst i inspelningen Sagan om Lilla Anna, men de
forekommer ocksa i ndgon mén i Vasa-bild och Rymdsaga.

a) symmetriska alternativfrigor

Huvuddelen av alternativfrdgorna bestir av mot varandra stillda symmetriska led. Tre av
frigorna innehéller adjektiv. I en av frigorna har adjektiven funktion av predikativ och 4r
stillda mot varandra i obestdmd form, dvs. glad eller lessen (ex. 72). 1 exempel 99
fungerar leden som attribut, och ett adjektiv i bestimd form glada kontrasteras mot en
participform av ett verb, dvs. grarande.

{(99): (Sagan om Lilla Anna)

L: Vad har du laga’? (...} Glada eller gritande farbrorn?
Anita; Glada.

L: Glada. Bra.

I exempel 100 har alternativfrdgan skapats genom att det trycksvaga adjektivet /illa i den
fasta forbindelsen Lilla Anna gjorts tryckstarkt och kontrasterats mot adjektivet stora.

(100): (Sagan om Lilla Anna)

L: N4 &r det lilla Anna eller stora Anna?
Nigra bamn: Lilla.

Andra: Stora,

Anita: Lilla (konstaterande).

L: Lilla Anna #r det. Visst Saara.

Fragan kunde ocksé klassificeras som erbjudande av fel svar och det #r uppenbart att

syftet & att stimulera till anvindning av svenska. Av exemplen ovan framgir att



ACTA WASAENSIA 141

alternativfrdgor mycket vdl kan anvindas for att pad ett smidigt sitt trina tex.
adjektivbdjning.

b) komplexa alternativfragor

Exempel 101 visar en fungerande alternativfraga som &r komplex sétillvida att den bestér
av osymmetriska led, dvs. en upprikning av namn pa djur i kombination med satsen vad
var det du sku gora.

(101): (Sagan om Lilla Anna)

L: Nu har Timo redan bestimt. Var det en krabba eller en fisk eller en blickfisk eller vad var det du
sku gira?

Timo: Krabba.

L: Mm. En krabba.

Att eller-fragor inte leder till resultat om alternativen blir fér ménga och de led som stills
mot varandra innehéllsméssigt for tunga och osymmetriska visar exemplen 102 och 103.

(102): (Sagan om Lilla Anna)

L: Du gbr Anna. Vill du géra Lilla Anna i séingen? Eller vill du ha henne med dykardrikt nir hon
simmar? Vilken Lilla Anna skall du laga?

Anita: Eeeeeeeh...

L: Vilken? I siingen eller med dykardrikt?

Anita: Séngen.

L: I siingen. Oke;j. [...]}

I den komplexa eller-fragan Vill du géra Lilla Anna i singen? Eller vill du ha henne med
dykardrdkt ndr hon simmar? #r atminstone det senare alternativet for langt for att det
skall fungera som ett kopierbart alternativ. Anita svarar f5ljaktligen med tvekljud. Nir
ldraren avgrénsar alternativen sprikligt till tvA mot varandra stiillda adverbial i sdngen
eller med dykardrdkt klarar Anita av att vilja. Hon svarar dock endast med nyckelordet
sdngen.

(103): (Sagan om Lilla Anna)

L: Varfor &r vattentornet bist? For att det fir spinnande att gi opp i det eller for att man sir sa lingt
eller for at¢ det &r si fint eller... Eller for att det var s& mirkt dir eller for att det finns minga
trappor diir? Varfor var det si bra?

Harri stdr med fingrarna i munnen och mumlar besvirat nénting,

L: Nu héir jag int'. /.../ Harri tycker att vattentornet 4r bist for... Var var det bast? Ute eller inne?

Harri; Ute.
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I exempe! 103 rdcker Harris resurser inte till for att han direkt skall kunna kopiera nagot
av de erbjudna alternativen. Inte heller utnyitjar han mdjligheten att ta fasta pa
innehéllstunga ord, vilket kan bero pd aft han har svart att vilja eller helt enkelt pa att
inget alternativ egentligen representerar hans 3sikt. Nir ldraren tar ett steg i taget och
borjar med att stilla de tva dskadliga, vélbekanta alternativen ute eller inne mot varandra
kan dialogen ga vidare. Lé#rarens inledande strategi i exemplet ovan kunde ocksa
exemplifiera det Long (1983: 132) med hénvisning till Hatch (1978) kallar “or-choice-
question”, dvs. att maélsprakstalaren rdknar upp flera alternativ till samtalsimne som
inldraren kan vilja mellan.

I inspelningen Rymdsaga finns ett exempel péd en alternativiriga med tva relativt korta
men formellt sett osymmetriska led, dvs. pdrmen pa boken eller sista sidan (ex 104).
Frigan, som leder till avsedd respons, 4r lika mycket ett erbjudande om faktiska alternativ

som ett sitt att stimulera fram andraspraksanvindning (jfr ex. 102 ovan).

(104): (Sagan om Lilla Anna)

L: N4 har du nén skillnad?

Kalle: Nia... Joo.

L: N4. Vilken gir du hellre? Den diir piirmen pi boken... eller sista sidan?
Ossi: Kansi.

L: Mm. Eller sista sidan?

Irma: Taikka tuo viimeinen.

L: Mm. Sista sidan eller piirmen?

Erkki: Pdarmen.

L: Nu mést du bestdimma dig Kalle. Nu vill alla bérja rita.
Kalle: Sista sidan.

L: Sista sidan. Och den sista sidan det 4r d&r nér Dino och/

I exemplet ovan ger de andra barnen Kalle verséttningshjélp nér han inte svarar. Man
kan naturligtvis tinka sig att de uppfattar Kalles tvekan som ett tecken pd att han inte
forstdr vad lararen séger, men lika troligt &r att barnen vill visa vad de sjilva kan samt
skynda pé beslutsprocessen sé att de inte behver viinta sé linge. Avvikande fran sina

principer (se 8.2.2.1) beméter ldraren barnens dverséttningar med positiv feedback, dvs.
ett instimmande mm.

c) Oppna eller-fragor

I Sagan om Lilla Anna kan en av alternativfrigorna klassas som en dppen eller-fraga.
Frégan innehéller mot varandra stillda verb som &r bdjda i presens, dter de eller leker de
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eller... Jag redog6r nérmare for barnens respons i exempel 132. I exempel 105 i Vasa-

bild hjélper lararen Erkki att komma vidare med en 6ppen eller-fraga.

(105): (Vasa-bild)

L.: Jag har skrivi’ si hir. Erkki tycker att Tropiclandia 4r bist fr... Varftr 4r det bist? For...
Erkki: Dér 4r...

L: Fibr dir #r...

Erkki funderar linge.

L: Ar det en rutschbana eller...

Erkki: Rutschbanan.

L: For dér dr...

Erkki: En rutschbana.

Erkki accepterar ldrarens erbjudna forslag ern rutschbana men anvénder det i bestdimd
form rutschbanan. Det ar tydligt att han dérefter tolkar l#rarens andra upprepning av
satsinledaren for ddr dr.. som en signal om att nagot borde #ndras och byter till
obestidmd form. Ifall ldrarens indirekta begédran om upprepning var avsedd som en signal
om att ndgot behdver korrigeras ledde den till forvantat resultat, eftersom dndringen sker
fran fel form till ratt.

{106): (Vasa-bild)

L: Ar du siker? Om det finns nat som #r roligt dar.

Anita: Onhan semmoinen/se kun se kiikkuu. Se kummitus.
L: Du beh&ver int' rit/skriva det. Utan du kan rita det och vi kan skriva det. Vad ska jag skriva?
Anita: Se... Spike.

L: Spoke.

Anita: Spok...

Barn: Spéke (viskande).

L: Spék...

Bamn: Hus.

L: Spiken eller... ?

Anita: SpSkhusen.

L: Spokhuset. Vad &r det med spkhuset?

Anita: Var si roligt.

L: Spokhuset var si roligt.

Anitas forslag spokhusen i exempel 106 utgor det forsta belidgget for att ett barn kommer
med ett eget forslag efter en Sppen eller-friga. I exemplet har Anita visserligen fatt hjilp
av ndgon annan som foreslagit det ord hon bestdmmer sig for, men hennes agerande visar
att hon kan bortse frin den modell l4raren, troligtvis ndgot provocerande, erbjuder henne
och hélla fast vid sin ursprungliga tanke.
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7.1.1.4 Redundanta fragor

Redan i Vinterord fanns prov péa det jag hir bendmner redundanta fragor (bl.a. ex. 33)
men eftersom strategin tillimpas i mera utpréiglad form i Rymdsaga skall jag ge den en
egen rubrik 1 det hir kapitlet, Med redundanta fragor avser jag fragor som ldraren stiller
om sidant som hon och barnen redan gatt igenom och som hon siledes redan vet svaret
pa (jfr Dopke 1992; Arnau 1994a: 17). Frigorna kan séledes betraktas som pseudofragor
enligt Lindberg och Hékanssons klassificering (1988: 42—54). Till sin uppbyggnad ér

frdgorna i exemplen nedan antingen X-fragor eller fragor med luckldimning.

(107): (Rymdsaga)

L: Okej. Din egen saga var firdig. Vem har du rita' hir d4?
Anita: Anna och Dino.

L: Och det ir sen...

Anita: Samma bild.

L: Samma bild, j&. Och det stir ditt namn. [...]

I exempel 107 har Anita ritat en likadan bild till efter den forsta. Situationen kan jimforas
med inspelningen Vinterord dér barnen ocksa ritade tvé likadana bilder. Den utveckling
som kan iakttas 4r att Anita inte ldngre ndmner motiven vid namn nir hon blir tilliragad
om vad hon ritat utan anvénder en fras med ett ersittande pronomen.

{108): (Rymdsaga)

L: Och vad var det fér en bild du hade nu di?

Ossi: Ufo och planeten.

L: Och vilken planet var det hiir som den var pi nu?
Ossi: En mé muista ensi.

L: Minns du int'. Var det Mars?

Ossi: Méd en muista mité#n. Jupiter vai Mars?

L: Vilken sida var det? Ett, tv, tre. Hade du siden fyra?
Ossi: Mull® on kolmas.

L: J&, for forsta var den dir.

I exempel 108 finns tva redundanta frigor varav den ena Och vad var det for en bild du
hade nu da? far avsedd effekt. Ossis svar pd den redundanta fragan Och vilken planet var
det hdr som den var pd nu? ges ddremot pa finska, trots att svaret bestir av en typisk
vardagsfras som Ossi mycket vil kunde ha uttalat p& svenska (*Jag minns inte lingre’).
Ocksé svaret Mull on kolmas (*Jag har trean/sidan tre’) har Ossi resurser att uttrycka pi
svenska. Det som gor situationen komplicerad &r att han inte kommer ihdg vilken planet
han ritat. Frigan som var stilld 1 redundant syfte leder till att han maste avsldja att han
glomt namnet pa planeten. Att Ossi anvénder finska i den situationen tyder pa att han vil-
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jer det sprik som kréver minst anstrdngning av honom, dvs. han undviker att ta risken att
ocksa séga nagot fel pa andraspréaket (jfr Faerch & Kasper 1984; Mard: 1997b: 22-28).

Lararens forsck att fA4 barnet att anvinda andraspraket misslyckas alltsd pd grund av
oforutsedda omstéindigheter. I foérlingningen visar emellertid exemplet hur viktigt det #r
att barnen far uppleva att de klarar av de prestationer som fSrvéntas av dem. Om barnen
for ovrigt far manga positiva upplevelser i daghemmet och kinner sig trygga och

accepterade vigar de ocksé ta de risker som anvindningen av andraspréket kraver (jfr
Met 1994: 174).

7.1.1.5 Sprakliga element att géra fullstédndiga

I exempel 109 forsdker liraren hjilpa Kalle att komma pé det sammansatta ordet bollhav
och anvinder det forsta ledet som stimulus. Samma strategi manifesterades i exempel 106

dir lararen utghende frdn ordet spoke forsdkte forhandla fram ordet spokhuser.

(109): (Vasa-bild)

Kalle: Ja niin pallot. Pallomeri.

1: Ja. Vad &r det for sla' d&?

Kalle: Boll...

L: Boll. Och boll... /.../ Vad &r bra? Kalle tycker att Rax &r bést for dér finns glass och boll...
Erkki: Bollsimhall.

Kalle. Niin. Simhall (fnittrar).

L: Ska vi skriva s&7 Bollsimhall? Ska jag skriva s4?

I exempel 109 vet barnen med ledning av Kalles replik pa finska vilket det stkta ordet &r.
Genom frigan Vad dr det for sla'? signalerar ldraren att hon inte 4r ndjd med ordet pé
finska. Kalle borjar sjdlv med ordet boll som anvinds ofta 1 daghemsmiljd men kommer
inte p& ordet #av som han ocksa kinner till men som inte anvinds lika frekvent. Liraren
godkénner hir barnens eget pahittade ord bollsimhall.

(110): (Sagan om Lilla Anna)

L: Och vad vill Ldnga Farbrorn nu att Anna ska gbra?
Harri: Hattn.

L: Va? Vad ska/Anita. Vad ska Lilla Anna g&ra?
Harri: Pitd3 ettid se.

L: Hon ska stka...

Harri; Hatt.

L: Linga Farbroms hatt, ja.
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Nir ldraren och barnen tillsammans gar igenom hindelseforloppet i sagan Var dr Linga
Farbrorns hatt? paborjar ldraren som i exempel 110 i ett par fall en mening och férvintar
sig att det barn hon vénder sig till skall avsluta den. I exemplet blir ldrarens inledning
ocksé en form av dversitining av det Harri just sagt pa finska.

{111): (Sagan om Lilla Anna)

L: [...] Stopp! Fbr oppe pé ett berg s& fanns det tv& djur. Stanna d4r! Vad var det fr djur? En iilg och en...
Erkki: Kanin.
L: Och en kanin. [...]

I exempel 111 gér lararen sa langt att hon ger artikeln till det substantiv som sokes (jfr
Viinisalo 1995: 114). Motsvarande strategi misslyckades tidigare i Vinterord (ex. 20) dar
néagot av barnen formodligen tolkade den obestimda artikeln en som ett rikneord.

(112): (Rymdsaga)

L: Néja, dd ska vi si dd. Hér har vi. Hér har vi...
Erkki: Raket.

L: Raketen och/

Erkki: Dino. Ufo.

L: Sen har vi lite...

Erkki: Stjdrnor.

L: Stjamor och vad har vi hir?

Exempel 112 4skadliggér samma strategi som exempel 19 i Vinterord. Liraren och Erkki
forhandlar om vad Erkkis bild forestiller. Uppgiften forefaller hdr mindre mekanisk
eftersom Erkki inte tidigare har berittat vad han ritat, men lidraren strivar ocksa hir efter
att framkalla produktion av svenska snarare 4n att fi fram vad som finns avbildat. I

exempel 113 férvintas bamen komplettera den pabtrjade meningen med ett adverb.

(113): (Sagan om Lilla Anna)

L: Och vad ska Lilla Anna och Langa Farbrorn géra nu?

Erkki: G24...

L: De ska gi...

Bam: In.

L: In. 53 nu fir LAnga Farbrorn och Lilla Anna gi in i huset. Bra! S&dar! [...]

I samtliga exempel ovan dér ldraren paborjat en mening som barnen kompletierat har
kompletteringen bestatt av ett enda ord. En betydligt svérare uppgifi stills barnen infor
om ldraren goér paus efter en satsinledare och fSrviintar sig att barnen skall fortsitta,
eftersom det da fordras en lingre utfyllnad och innehéllet i en sats uppfattas som mera
sjélvstindigt. Prov pé att liraren inleder en sats och ber barnen fullfslja den finns endast i
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den sprékliga uppgiften i Vasa-bild. Nér ldraren ber baren beriitta om varfor de tycker
om ett visst stélle 1 Vasa, férvantar hon sig att barnen skall svara med hjilp av en kausal
huvudsats som hon inleder med konjunktionen for.

(114): (Vasa-bild)

L: Mm. Irma tycker att Hu-ber-tus fir biist for... Hm. Varfor tycker du det?

Irma: Dér far vi rida.

L: Irma tycker att Hubertus 4r bast for dér... fir... man rida. Nt annat som &r bra dér?

I exempel 114 klarar Irma av att fortsdtta pd den sats som ldraren paborjat. Irmas
komplettering gors ocksa med korrekt ordfljd. Har har dock Irma hjilp av tilldggsfrigan
Varfor tycker du det? 1 exempel 115 forstker ldraren fa Kalle att berétta om bista stillet i

Vasa med hjilp av samma for-sats: Kalle tycker att Rax dr bdst for...

(115): (Vasa-bild)

L: Kalle tycker att... Vad #r det du ritar?

Kalle: Rax.

L: Att Rax... Kalle tycker att Rax ér bist for... /.../ Kalle tycker att Rax ir biist for... /.../ Vad ska jag
skriva? Kalle tycker att Rax #r bist for...

Kalle séger ndgot ohorbart.

L: Vad finns det dér?

Kalle: Glass.

L: For dér finns glass.

I exemplet ovan leder strategin inte till resultat och ldraren gir ner pi ett mycket
konkretare plan och stiller en friga om vad som finns pa Rax, vilket innebiir en
precisering och konkretisering av uppgiften (jfr ex. 32). Kalle tycks alltsd ha en klar
uppfattning om varfor han tycker att pizzeria Rax #r bra, men han klarar av att ange
orsaken forst nir han far en friga som gér att besvara med ett enda innehdllstungt ord.
Kalles yttrande som &r ohdrbart pd bandet har troligtvis gett l#raren végledning om hur
hon skall stélla sin fraga.

7.1.1.6 Markérer som direkt utldser anvéndning av L2

I inspelningen Sagan om lilla Anna anvander ldraren sig av korta frigor samt fraser med
interrogativ eller imperativ karaktér for att fora handlingen vidare. Exempel pa dylika
sprakliga element &r Vad gor hon da?, Och sen da?, Och mera! och Nénting annat? Ett
avsnitt av dialogen illustrerades bl.a. i exempel 87. Ocksé de tidigare ndmnda frigorna
med anfSringsverb Och vad sdger?, Och vad svarar?, Vad ropar?, Vad ménne fisken
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sdger? och Vad fragar? fungerar som markdrer bade vid den inledande genomgangen av
boken och vid dramatiseringen.

7.1.2 Erbjudande av svar

I det hér kapitlet utgdr alla de yttranden jag hénfor till kategorin erbjudande av svar
exempel pd att ldraren sjélv nimner ritt svar. Det finns ett beligg for att liraren erbjuder
fel svar och via frigan 4r det ett mjolktorn? forsoker hjdlpa ett barn att komma pa ordet
vattentornet. Den dialogen analyserar jag dock under rubriken forhandlingstrappa (ex.
133) och tar dérfor inte upp den hér.

Exempel 116 hor till inspelningen Sagan om Lilla Anna. Liraren och barnen diskuterar
vad som hiénder i sagan och som st6d fér diskussionen har de illustrationerna i boken. De
objekt som ldraren fragar efter finns alltsd avbildade p& det uppslag som de studerar. I
exemplet nimner barnen objektens namn pa finska (laivan, luolan) och ldrarens respons
blir en form av 6versittning.

{116): (Sagan om Lilla Anna)

L: Och s& simmar hon vidare. Och vad far hon syn pi d&?
Ossi: Laivan.

L: En bét som har sjunkit. Och vad sir hon annat?

Ossi: Luclan.

L: En grotta,

Barnen skrattar.

L: En grotta.

Flera barn: Grotta.

Hér kan man maérka att ldraren genast gir vidare till nésta friga efter att hon nimnt ordet
bér, medan hon stannar upp for ett Sgonblick sedan hon nidmnt ordet grotfa. Barnens
reaktion pé ordet grotfa visar att ordet &r relativt obekant for dem trots att de list boken
tidigare. Lérarens verséttning leder alltsé til] att barnen upprepar ordet och smakar pa
det. Att notera i friga om variationen i input #r att liraren anvéinder verbfrasen & syn pa
parallellt med det mera frekventa verbet se. I bade exempel 116 och exempel 117 ingar
relativa som-satser i ldrarens yttranden,
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(117): (Sagan om Lilla Anna)

QOssi: Housut.

L: Jag tror int' att det &r byxor. Jag tror att det 4r ett ticke som Lilla Anna har p3 sig.
Ossi: Takki.

L: N4, ett téicke som hon har pé sig nir hon sover,

Harri: Ticke.

L: Hm. Hon har ett tdicke. Mm. Eit ticke har hon.

I exempel 117 ger Ossi ett forslag pé finska (housut) som liraren upprepar pa svenska
{(byxor) men underkinner innehallsméssigt. I stillet ger hon ordet tdcke pa svenska som
Ossi dock missforstir som finskans fakki ("jacka’). Lirarens foljande strategi blir da att
forklara ordet fdcke med hjalp av det parafrastiska tilldgget som hon har pa sig ndr hon
sover. Hir kan man mérka hur Harri smakar pi ordet fdcke.

Nér barnen dramatiserar sagan Var dr Langa Farbrorns hatt? har de méjlighet att gora
det med hjélp av replikerna i boken, vilka de kan aterge relativt ordagrant ifall de
kommer ihdg dem. Ifall barnen inte alls kommer pa vad de forviintas séga ger ldraren dem
den replik de behdver som i exempel 118 dir Saara ord for ord kan kopiera vad ldraren
séger.

{118): (Sagan om Lilia Anna)

L: Och vad siger kaninen? (Klappar Saara p4 axeln.) Varfr &r kaninen oppe pé berget?
Saara rycker pd axlarna.

L: Va? (...) For att det &ir si mycket vatten (tyst).

Saara: Det 4r s3 mycket vatten.

L: Det #r s& mycket vatten, ja.

I exempel 119 visar Marias replik pé finska att hon kommer ihdg sakforhallandena men
inte uttrycket pa svenska, och lirarens replik blir en Sverséttning av Marias.

(119): (Sagan om Lilla Anna)

L: Varfor &r dlgen uppe pd berget? (Knackar Maria p4 axeln.)
Maria: Se/on niin paljon vetti.

L: Dérfor att det ir s mycket vatten.

Maria: Dérfor att det 4r s& mycket vatten.

L: Precis. [...]

Hir far man friga sig om inte en limpligare strategi hade varit att ldraren pabérjat en
mening som Maria fitt fortsitta pa, eftersom hon nyligen hort replikvéxlingen mellan
ldraren och Saara. En sirstéllning intar lidrarens strategi i exempel 120 dér hon forebygger
att ett misstag upprepas.
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(120): (Sagan om Lilla Anna)

Ossi mumlar nigot.

L: Vad siger han? Vad g6r blackfisken dér?
Timo: Koettelee hattuja.

L: Vad gor bldckfisken? Va?

Barn: Koettaa.

L: Provar du ninting?

Ossi: Provar hattar.

Ossi dramatiserar blickfiskens roll framfor kulissen och allas uppmérksamhet dr riktad
mot honom. Situationen &r ndgot kénslig eftersom Ossi tidigare felaktigt anviint uttrycket
testar hattar i stillet for provar hattar och visat tecken pi att han sjalv uppfattat sitt
misstag {ex. 176). Lararen stiller alltsd en fraga till Ossi om innehallet och ger honom
samtidigt det verb han behéver.

{121): {Sagan om Lilla Anna)

L: Mm. Vad siger hon att hon ska gra?
Anita: Jag vet int' (tyst).

L: Va?

Anita: Jag vet int'.

L: Ska hon siéka hatten?

Anita: Ja.

L: Men da kan du ju siga det.

Anita: Jag ska stka hatten.

L: Okej. Bra! [...]

En speciell karaktdr har ocksd strategin i exempel 121 dér ldraren inte erbjuder Anita
négon replik som hon kan kopiera. 1 stéllet leder ldraren med sin friga in Anitas tankar i
ratta banor och ger henne de centrala orden. Samtidigt férvintas Anita formulera repliken
sjélv.

(122): (Vasa-bild)

L: [...] Vad finns det dir fér roligt?

Ossi: Rutschbana.

L: Bra. For dér &r... Ossi tycker att Tropiclandia 4r bist fr dir 4r... Vad 4r det?
Ossi: En rutschbana.

L: For dér 4r en vatten-rutsch-bana. Finns det nt annat?

Ossi grubblar.

L: Vad tror du? N4’ annat 4n rutschbanan?

Ossi: Stora...

L: Och sé stora... Hur sir de ut d&?

Ossi: Aallot.

L: Vad 4r det hr for sla’ som kommer? /.../ Vigor? Ar det det du menar?
Ossi nickar.

L: Ossi tycker att Tropiclandia #r bést for dér dr en vattenrutschbana och stora...
Ossi: Végor.
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Under inspelningen Vasa-bild férhandlar l4raren och barnen fram texten till de bilder som
barnen har ritat. I samtalet med Ossi tillampar lararen igen den strategi som med Tardifs
(1994) ord kan kallas “linguistic modelling”. Som exemplet visar erbjuder l4raren f6rst
Ossi ritt svar vagor som dversittning av hans finska yttrande aallot. Sedan Ossi bekriftat
att det &r vigor han menar ser lraren till att han fir anvénda ordet i f6ljande yttrande.
Exemplet visar ocksa hur ldrarens indirekta begédran om upprepning av svaret rutschbana
leder till att Ossi dndrar till korrekt form en rutschbana.

(123): (Rymdsaga)

L: Ar det ndn som vill friga &nnu vad det var som du sku rita?
Erkki: Joo, mi en muista.

L: Var det ufo och planeten?

Erkki: Se ufo och planeten.

L: D& nér han far férsta gingen till rymden.
Erkki; JA3a!

I exempel 123 giller erbjudandet av svar frimst innehéllet. Det ovanliga &r att l4rarens
modellsvar foljs av kodvaxling Se ufo och planeten, dir se ufo konstruerats enligt
finskans ménster. Att notera 1 exemplet for Gvrigt 4r vilka problem ordklassen pronomen
kan skapa. Lararen forsoker anvidnda pronomen som hon riknar med #r logiska fran
barnens synpunkt och samtidigt naturliga i samtalssituationen. Liraren anviinder siledes
pronomenet du for att syfta tillbaka pd pronomenet ndn (ndgon). Det mest korrekta ur
grammatikalisk synvinkel hade varit att syfta tillbaka pa nan med han eller hon, och i en
dialog som denna skulle eventuellt »i ha varit tdnkbart. Det troliga dr att barnen i det hir
skedet skulle ha varit mogna for han eller hon.

I mitt sammanlagda material finns flera jimforbara exempel. Att ldraren anvinder
pronomen som hon réknar med 4r logiska ur barnens synvinkel underlittar fsrmodligen
forstaclsen den allra forsta tiden. En annan fordel med pronomenet du ir att barnen
kénner sig personligt berdrda vilket inverkar positivt pa andrasprakstillignandet (jfr Mard
1997a; Stdergérd 1998). I det hér skedet av barnens andraspriksutveckling representerar
dock den hir strategin en form av 6vertydlighet.
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7.1.3 Signaler om att ett yttrande pa L1 bor géras pa L2

I de tre inspelningar som jag analyserar i detta kapitel visar ldraren allt tydligare att hon
vill att barnen skall anvinda andraspraket nér de kan. Hon undviker dock fortsittningsvis
att siga det rent ut till barnen utan visar det i stillet indirekt.

7.1.3.1 Markoérer

Som signaler om att ett yttrande pa finska bor goras pd svenska fungerar verbala
markdrer som Vadda? och Vad sdger du? samt i exempel 133 At vad var det? 1
exemplen 124 och 125 &r det tydligt att barnen ocksé upplever frigorna som just signaler
om att det 4r svar pd svenska som Onskas, inte som att ldraren inte har uppfattat.

(124): (Vasa-bild)

L: Nu har Maria upp handen. Du fir ghirna siga men om en stund (till Ossi).
Maria: Uimahalli.

L: Du tycker om vadda?

Erkki: Simhallen (viskar).

Maria: Simhallen.

L: Du tycker om Vasas simhall, ji. Vad tycker Ossi om i Vasa d&?
{125): (Sagan om Lilla Anna)

L: Vad 4r det Erkki?

Erkki: Missé on sakset?

L: Vad séiger du?

Barn: Var &r saxarna?

Erkki: Var dr saxarna?

L: Dir pi bordet.

Erkki: Hér.

Exempel 125 visar hur ldraren inte accepterar att Erkki frégar efter saxen pa finska
eftersom det svenska ordet sax och pluralformen saxar dr ndgot som barnen kommit i
kontakt med fran forsta veckan i sprikbad. Nagot av de andra barnen Sversdtter Erkkis
fraga Missd on sakset? till svenska och i Sversétiningen Var dr saxarna? kan man se en
tydlig interferens frén finskan. Finskans sakset &r ett plurale tantum-ord som betecknar
foremal som bestar av tva liknande delar och betraktas som pluralis (*saxar’). Dialogen
avviker for 6vrigt frin de flesta andra exempel i det avseendet att det &r Erkki som 1 den
avslutande replikvixlingen stir for ett s.k. tredjedragsyttrande (Hér) och avslutar
dialogen (jfr Linell & Gustavsson 1987: 72). For 6vrigt visar ocksé det hir exemplet hur
barnen tar intryck av varandra och litar pa att det som de andra séger &r rétt.
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7.1.3.2 Upprepning av fraga

Redan i inspelningen Vinterord har liraren genom att upprepa samma friga efter att
barnet svarat pa 1.1 signalerat att det &r svar p& L2 hon &nskar. Det hir 4r en strategi som
hon tillimpar fortséttningsvis och barnen lér sig allt bitire tolka lirarens signaler ritt.

Exempel 126 &r fran inspelningen Sagan om Lilla Anna.
(126): {Sagan om Lilla Anna)

L: Hon rutschar ner i havet, jd. Vem tréffar hon dér d4?

Kalle: Kaloja.

L: Och vem traffar hon dar? Sarita! Oh nej Saara!

Saara: Fiskar,

L: Fiskar traffar hon dir, ja.

Interaktionen fungerar dock inte alltid lika smidigt vilket framgér av exempel 127.
Dialogen som hor till inspelningen Rymdsaga borjar med att Anita svarar pa finska pa
fragan Vilken firg? och de andra barnen fortsitter i samma stil. Eftersom barnen hért
namnen pd fargerna fran de allra forsta dagarna i sprikbad och ocksi anviint dem aktivt i
lekar, singer och vardaglig kommunikation &r det givet att de efter tre terminer i sprakbad
mycket vil kunde ha svarat pa svenska.

(127): (Rymdsaga)

L: Och vilken firg har Mars-planeten?
Anita: Punaista.

L: Va? Vilken firg var det?
Ossi: Punaista oli.

Harri: Punaista ja oranssia.

L: Vilken firg var det?
Harri: Punaista ja oranssia.

L: Vilken firg var det?

Ossi: Punaista ja/ei vaan réd...
Anita: Réd.

L: Lite réd och...

Ossi: Orange.

L: Orange, ja.

Léraren signalerar tydligt med utropet Va? att hon #r forvinad dver att Anita svarar pa
finska. Dérefter upprepar hon sin friga ging pa ging #nda tills Ossi till slut kommer in
med svar pA svenska. Den tinkbara forklaringen till att barnen inte noterar ldrarens
signaler &r att temat Rymden 4r innehélism#ssigt krivande och spriket kommer i
skymundan for innehdllet. Vid ett av mina tidigare bestk under den period som gruppen
hade Vatten som tema gjorde barnen vissa experiment. Experimenten krivde forméga till
béde abstrakt tinkande och logisk slutledning. Ocksi d& kunde jag mirka att barnen
anviinde svenska mindre &n vid andra tillfillen vid samma tidpunkt under terminen. En
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annan ténkbar forklaring &r att barnen ocks4 har olika strategier som de prévar pa lararen
t.ex. att fortsétta att tala finska fastén de vet att lidraren vill att de ska byta till svenska.

7.1.3.3 Metalingvistisk sprékanvindning

Under rubriken metalingvistisk sprdkanvéndning sorterar jag i det hir kapitlet in nigra
dialoger dér ldraren och barnen bertr det faktum att det talas tva olika sprak i gruppen
och att det finns en mdjlighet for barnen att vilja vilket sprak de uttrycker sig pa.
Diskussionen behéver alltsd inte direkt berdra spriket som system.

(128): (Sagan om Lilla Anna)

L. Det blir mycket vatten. Vad ménne Anna ropar h#r?

Anita: Var/Miks® s itket?

Erkki: Varfor...

L: Ni du borja’ nog siiga riktigt ritt. Vad minne hon ropar?
Erkki: Varfor...

Anita: Varfbr du griter?

L: Ja! Varfor grater du, frigar hon.

I exempel 128 antyder l4raren implicit att det finns tv3 sprik i samtalssituationen och att
det frdgeord som Anita tankte inleda med i borjan av sin replik Var/Miks’ sd itket? ir det
Onskade 1 sammanhanget. Exemplet visar ocksd hur Anita §versitter sagofigurens replik
till forstaspréket nir hon inte kommer ihag hur repliken lyder i boken.

(129): (Vasa-bild)

Ossi: Ettd oisko/

L: N&a.

Ossi: Al ruotsiks'ko?

L: Klart de.

Harri: Sano suomeks’.

L: N& nu ska vi si. Ossi har ett drende 4t er nu. Han vill friga ninting som han friga’ vid matbordet ocksa.
Jag hjélper nog. Borja bara.

Ossi: Ai ruotsiks'?

L: Mm.

Exempel 129 hor till den inledande diskussionen i Vasa-bild. Ossi skall stilla samma
friga till barngruppen som han stéllt till liraren vid matbordet en stund innan. Liraren
och Ossi har séledes diskuterat Ossis #rende tidigare och det 4r givet att Ossi genom
samtalet fatt modeller for hur han kan formulera sin friga. Liraren signalerar direkt
genom att avbryta Ossi att hon forvintar sig att han skall frdga pa svenska och erbjuder
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honom hjélp explicit. Det speciella &r att det & Ossi som star for replikerna om spréket Ai
ruotsiks ko? (’pa svenska alltsa’).

I exempel 129 &r det ocksa vért att lagga mérke till Harris inldgg Saro suomeks’ (’sig pa
finska’) som #r det enda yttrande i mitt inbandade material dir ndgot barn uppmanar
nigon annan att anvinda finska. Diremot hinde det flera ginger under mina besok i
gruppen att nigot barn foreslog att jag skulle tala finska. Detta tolkade jag som att barnen
var nyfikna pd hur det skulle l4ta om jag plétsligt bytte sprak eller att de helt enkelt ville
veta om jag kan finska.

(130): (Vasa-bild)

L: Ossi tycker...att Tropiclandia &r bést. Och varfor?

Ossi: Kun sielld on niin kivoja laitteita.

L: Men sé kan jag int’ skriva. Ossi tycker att Tropiclandia 4r bist for... Kan jag skriva det?

Ossi: Al ruotsiks™?

L: Vad &r dér for roligt? /... / Jaa. Ossi tycker att Tropiclandia 4r bist for dir 4r... /... / Vad finns det for
roliga saker dér?

Ossi: Kylld mé tiedin mutten muista miti ne o/

L: J& men du kan séiga p4 nat annat sdtt. Du beh&ver int' ha samma ord. Du kan forklara vad det ir
som &r si roligt. Int' finns det ju/om vi tar karuseller dir. Vad finns det for roliga saker?

Ossi: Rutschbana.

L:Braf{..]

I exempel 130 fragar Ossi pa nytt om han skall sfiga pd svenska (4i ruotsiks'?). T det hir
exemplet kommer ldraren in pd sprakanvindning i det avseendet att hon nimner hur Ossi
kan g4 tillviga om han inte hittar de ord han behover.

Exempel 131 som ocksd hor till Vasa-bild visar prov pd en ny strategi, dvs. ldraren
skriver ner det barnen berittar. Samma strategi tillimpar hon senare ocksd 1 Sjérévarsaga
(kapitel 8). Av ndgon anledning #r det underforstatt att det som lararen skall skriva ner
maste sfigas pa svenska. Lararen behover saledes endast hénvisa till att hon skall skriva
for att barnen skall byta sprak. I exemplet nedan far Anita, som &r forst i tur, beriitta fritt
men direfter tilldimpas strategin sa att lararen skriver ner bérjan pd en mening som barnet
sedan far gora fullstindig.

{131): (Vasa-bild)

L: Och nu f3r du beritta for mig. Vad det &r som #r si bra med Wasalandia. N4, du vet nog. Du far hitta pd
nét,

Anita: N4 se laiva.

L: Ja, men hur ska jag skriva det?

Anita: Béten.

L: Béten.
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Anita: Ja se on nurinpéin.

L: Jaha! Nu mést' du nog forkiara dig lite,

Anita: Se kun s/den gungar.

L: Gungar opp och ner? N4, vad ska jag skriva d? /.../ Ska jag bdrja med biten?
Anita: Mm.

L: Bé-&-ten (skriver).

Anita: Gungar opp och ner.

Ocksa ldrarens uppmaning Nu mast’ du nog forklara dig lite ir en implicit begéran om att
Anita skall anvéinda svenska. Anmérkningsvirt i Anitas efterfoljande replik 4r hur hon
plotsligt byter till svenska. Eventuellt inser hon att hon inte behtver siga exakt samma
sak pé svenska utan hon kan forklara med hjélp av de ord som hon kan. Det kan siledes
vara friga om en effektiv genomfSrandestrategi (jfr Méard 1997a). Det 4r ocksd méjligt att
hon ténkt fortsitta pd finska med att férklara hur baten rér sig och upptiicker att hon kan
ordet gungar pd svenska.

7.1.3.4 Forhandlingstrappa

Savil 1 Sagan om Lilla Anna som i Vasa-bild och Rymdsaga finns exempel pé det jag
kallar fSrhandlingstrappa eller strategiprovning. 1 fortsittningen kommer jag ocksi i
andra sammanhang att anvinda termema férkandla och forhandling om den
replikvixling dér léraren och barnen resonerar sig fram till hur barnen kan uttrycka det de
vill ha sagt pa svenska.

(132): (Sagan om Lilla Anna)

L: Vad gor de manne pé taket da?
Timo: Ne sy sielld.

L: Vad tror du att de gir?
Timo: Ne syo.

L: Ater de eller leker de eller...
Flera bam: Leker.

Ossi: Leka och fta.

L: Vad tror du Timo?

Timo: Leka och dta.

L: De leker och #ter dir uppe p taket. Mm.

I exempel 132 dr lararens fraga Vad tror du att de gor? en tydlig markering av att hon
inte 4r ndjd med att Timo ger svar pd L1 trots att svaret dr adekvat i sjilva
samtalssituationen. Eftersom X-frigan inte leder till 6nskat resultat stiller hon en
alternativiraga. Ocksé denna gang faller Osst in med infinitivformerna leka och dfa trots

att lararen ndmner alternativen i presens. Nér l4raren vinder sig direkt till Timo och visar
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tydligt att hon vill att han skall svara, viljer han emellertid att imitera Ossi hellre &n att ga
tillbaka till de alternativ ldraren erbjudit.

(133): (Vasa-bild)

L: Harri... tycker att vadda 4r bést?

Harri: Ves/

L: Att vad var det?

Harri: Vesitorni

L: Var var vi Harri?

Harri stér med fingrarna i munnen. Anita viskar ndgot.
L: Vad #r det for ett torn? Ar det ett mjolktorn?
Harri: Na.

Négon vid bordet: Mjslktorn!

L: Vad ér det for torn?

Anita: Vatten.

Harri: Vattentornet,

L: Ja. Harri tycker att vatten...

Harri: torn.

L: tornet &r bést. Varfor det?

I exempel 133 inleder Harri pa finska och ldraren signalerar direkt genom att avbryta
honom att hon vill ha svar pa svenska. Fér att hjélpa honom att komma pa det ord han
stker, dvs. vattentornet, hinvisar hon sedan till en gemensam upplevelse (Var var vi
Harri?). Nir inte den strategin leder till resultat erbjuder ldraren ett felaktigt svar
mjdlktorn som de barn som lyssnar upplever som komiskt. Orden vatten och mjélk har
forekommit som ordpar fran barnens allra forsta dag i sprikbad (se Sodergard 1998) och
tanken &r att ordet mj6lk skall associera till ordet vatfen. I det hir exemplet far Harri hjilp
av Anita som erbjuder honom forsta ledet av sammansittningen, och han svarar med
ordet vattentornet i korrekt bestdmd form. Det som dérpé foljer 4r att liraren via tonfallet
signalerar att Harri skall upprepa sitt svar. Jag har i tidigare exempel (bl.a. 105) noterat
att lararens indirekta begéran om upprepning av barnen tolkas som att ndgot varit fel i
repliken. S4 tolkar dven Harri ldrarens signal och #ndrar substantivet till obestimd form. I
det hér fallet &r alltsd ldrarens signal vilseledande och leder till odnskat resultat.

(134): (Rymdsaga)

Ossi: Ja sitten luutakin.

L: Vad ménne de stidar med d&? Vad stidar/

Ossi: Planeten!

L: J4, men med vad stiidar man en planet? Har man en dammsugare eller... en borst/
Ossi: Eiku. Semmoinen luuta.

L: Ja. En sén dar kvast.
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I exempel 134 bekriftar ldraren att Ossis pastiende stdmmer innehallsmassigt men det
svar han ger #r inte adekvat for hennes fraga. Ossi skall beriitta vilket stiddredskap han vill
rita pd sin bild. Hans replik Ja sitten luutakin visar att han &r fortrogen med sjilva
begreppet ’kvast” och med ordet pd fOrstaspréket, men han kommer inte ihig
benémningen pé andraspréiket. Ossi har hért ordet kvast tidigare eftersom han tillbringat
en var i sprakbad och kvastar brukar bli omtalade 1 samband med pésktraditioner och
paskhéxor. Lararen forséker hjilpa honom att komma pa ordet kvast genom en
parafrastisk fraga Vad manne de stddar med? Det ovintade dr att Ossi inte varseblir
prepositionen med utan svarar som om fragan géllde vad de stddar (jfr 7.1.1.2). Liraren
noterar hans svar men vidhaller sin frdga. Hon prévar ocksad en annan strategi, dvs. en
Oppen eller-fraga, men inte heller den leder till svar pa andraspréket. Till sist ger hon det
ord Ossi stker. Lérarens strategi motsvarar det tillvigagingssiitt som Arnau (1994a)
bendmner “supply”.

7.1.4 Oplanerade andraspraksutidsare

Under huvudkategorin oplanerade andraspraksutldsare tar jag upp samma undergrupper

som tidigare samt en ny undergrupp, nimligen att barnen fortsétter pa lidrarens yttranden.

7.1.4.1 Sprakligt reflekterande

De flesta exempel pa sprikligt reflekterande som jag funnit i dessa tre inspelningar hor
till inspelningen Sagan om lilla Anna. Ait barnen just under den tidsperioden, dvs.
varterminen forsta &ret, fascineras av enskilda element i ldrarens yitranden ger
indikationer om vilken nivd de befinner sig p4 i friga om spraktillignandet. Barnen
behdver inte digna samma energi 4t att forsta vad ldraren séiger och de gir vidare frin ett
holistiskt grepp om spréket till att analysera och processera enskilda element. I exemplen
nedan giller reflekterandet frimst enskilda ord.

(135): (Sagan om Lilla Anna)

L: Och nu ska vi sitta s3 du fir den fast den hir (till Irma). Fisken. Sidu du fir hir en riktig minibit att séitta
fast med. Varsigod.

Kalle: Minibit.

L: Och sa dir. Och s& dér. Och s far du sétta fast din fisk.
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Som tidigare framgatt 4r det relativt obekanta och ovanliga ord som kan fascinera barnen.
Ordet minibit (om hiftmassa) i exempel 135 fir betraktas som en tillfillighets-
konstruktion och torde vara helt nytt for barnen.

(136): (Sagan om Lilla Anna)

Kalle: Nyt se laskee.

L: Och nu har... nu har hon rutscha’ ner i havet.
Kalle: Rutscha.

L. Hon rutschar ner i havet, ja. [...]

Som sprakligt reflekterande betraktar jag ocksd Kalles markering av ordet rufscha i
exempel 136. Verbet rutscha &r bekant for barnen fran lek pa gardsplanen dér det finns en
rutschbana. I exemplet upptiicker Kalle att ordet rutscha gir att anvinda ocksi i andra
sammanhang.

(137): (Sagan om Lilla Anna)
Erkki: Se on mamma. (...) Mamma Mu. Mamma Mu.
L: Det @ Mamma Bléckfisk. Det 4r int' Mamma Mu. Det &r Mamma Blickfisk

Till genomgéngen av sagoboken hér ocksd exempel 137. Liraren har nimnt Mamma
Bldackfisk och Erkki upptdcker vilka ord som ingér i frasen. Dessutom inser han
parallellen till en annan fiktiv figur.

(138): (Vasa-bild)
L: Man kan ocksa limma den dér/limma texten lite pa.
Barn: PA.

I exempel 138 som hor till inspelningen Vasa-bild anvénder ldraren ordet pé som adverb
(ovanpa) 1 uitrycket /imma pd. Barnen har kommit i kontakt med ordet pd som
preposition och den avvikande anvéindningen uppmérksammas av nigon.

(139): (Vasa-bild)

L: Ja. Harri tycker att vatten. ..

Harri: tom

L: tornet &r bést. Varfor det?

Erkki: Varfor den 4r si hiistar?

L: Harri tycker att vattentornet 4r bst, for. ..

Erkki: For den dr s hiist. (Maria skrattar.)

L: Har du rita fi/Maria. F6rsok sitta p& den dér stolen nér du gbr det.

Exempel 139 illustrerar lek med spraket. Lararen forhandlar med Harri, och Erkki lagger
sig i diskussionen. Exemplet visar hur barnen & uppmiérksamma pi den dialog som
ldraren for med de andra barnen.
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7.1.4.2 Barnen imiterar liraren

Det forekommer fortfarande att barnen som ett slags eko upprepar nigon del av det
lédraren sagt just fore. I inspelningen Rymdsaga ger ldraren uppmaningen Ga alla p& den
sidan och ndgot av barnen upprepar genast den sidan. Dylika efterapningar kan sjilvfallet
ocksd Kkategoriseras som aft barnen smakar pi spraket. Att barnen ocksd #r
uppmérksamma pa enskilda ljud och ljudkombinationer som ingér i bekanta ord visar
exempel 140.

(140): (Sagan om Lilla Anna)

L: J& precis. Hon véntar tills blick/Mamma Bliisk/Blickfisk simmar ivig.

Ossi: Mamma Bliick...fisk, Mamma Bliiskfisk.

L: Ar det svirt att sfiga? Mamma Blickfisk, Mamma Blackfisk, Mamma Blickfisk.

I exemplet anstrénger sig Ossi medvetet for att producera samma felaktiga kombination
av konsonanter som ldraren tidigare uttalat av misstag. Hir &r det svért att avgdra om
léraren varit medveten om sin felséigning. Hon viljer i varje fall att tolka Ossis hirmande
som att han har svért att uttala ordet. Exemplet visar tydligt hur noga barnen iakttar ocksé
detaljer i ldrarens yttranden.

I friga om samtliga fall dir barnen direkt imiterar eller kopierar ldraren 4r det skil att
komma ihag ett papekande som bl.a. Lightbown och Spada (1999: 9-15) gbr om sma
barns forstaspraksinldring, ndmligen att barn som hérmar gor det selektivt p& basis av
vad de haller pa och lir sig for stunden. Det hér skall tolkas si att det som barnen viljer
att hérma &r nigot drag i andraspriket som de redan bérjat komma underfund med, inte
ndgot som helt enkelt rikar vara tillgéingligt i inputen i just den stunden.

7.1.4.3 Bamen foregriper ldrarens yttranden

En synnerligen intressant dialog utspelas i exempel 141 4ven om barnen inte anviinder
svenska. Liararen soker efter ett ord som sammanfattar den utrustning som finns i
ndjesparker, dvs. karuseller, pariserhjul, berg-och-dalbana m.m. Ett tinkbart ord &r
anordning men formodligen riknar liraren med att det & fSr abstrakt. Det
ibgonenfallande &r att barnen, ndr ldraren tvekar, genast fyller i den finska
motsvarigheten till det ord hon behéver, dvs. laite.
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(141): (Vasa-bild)

Maria: Ji. Wasalandia.

L. Du tyckte om Wasalandia. Det #r roligt att g dit. D4 far du n#stan vélja. Du fir siga ett/en sén dém...
Bl.a. Irma: Laite.

L: En sin d4rn... (funderar)

Ossi: Laitteet.

L: JA. En sén hér karusel! eller vad det nu #r for sla' som du tycker 4r bist dér.

Irma; Enterprise.

Det hér exemplet har jag tagit med eftersom det, utéver att det ger ytterligare bevis pa hur
noga barnen foljer med i det liraren siger, ocksd visar att de har en kénsla for pa vilken
abstraktionsniva léraren ror sig. Finskans laife kan dversittas med bl.a. anordning. Att
barnen inte kan ndmna ordet anordning pa svenska #r naturligt eftersom de knappast
kommit i kontakt med det ordet. Det 4r emellertid skl att notera hur Ossi tolkar lararens
tvekan infor det finska uttrycket laite som att ndgot var fel i yttrandets form och byter till
pluralformen /airteet. Forst nér ldraren ger upp sitt forsok att hitta ett lampligt ord och gér
ner till det konkretare karusell eller vad det nu dr for sia’ finner Irma det limpligt att
foreslé det snurrande hjulet Enterprise.

Exemplet vdcker frAgor ocksd om hur barnet processerar den sprikliga inputen. Att
barnen Sgonblickligen kan fylla i med exakt ritt ord pa sitt forstasprdk nér ldraren
kommer av sig, skulle tyda pa att de automatiskt kodar ldrarens yttranden till forsta-
spraket. Viinisalo (1995: 93) har ocksé noterat att barnen faller in i ldrarens yttranden och
réaknar foreteelsen som ett bevis pa att barnen forstir vad liraren séger till dem.

(142): (Sagan om Lilla Anna)

L: [...] Tarama trillar ner p& hans rock och blir till en liten béick. Och bicken vixer till en/
Ossi: dlv

L: #lv, som rinner in i Lilla Annas hus. Och Lilla Anna vaknar och géspar.

Exempel 142 &skadliggér samma foreteelse som 141 men med anvindning av
andraspraket. Ossi foregriper ldrarens yttrande och fyller i det ord som &r det f6ljande i
beréttelsen. Har kan han dock utnyttja sin minnesbild av texten i boken, som han hort
upplésas eller berittas flera ginger.

(143): (Rymdsaga)

L: Nu! Herrar och damer. Och Dino, Nu har jag/
Ossi: Skrivi’.

L: iglr skrivi', s& nu sir var saga ut pa det har viset.
Erkki: Jah.
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I exempel 143 fran Rymdsaga avbryter Ossi ldraren och fyller i supinumformen av det
verb han férmodar hon tinkt anvénda. Det &r alltsd fraga om egen produktion. Exemplen
142 och 143 illustrerar samma freteelse men pa olika prestationsniva.

7.1.4.4 Spontana yttranden

Med bérjan i inspelningen Vasa-bild kan jag iaktta korta dialoger dir barnen anvinder
svenska utan att anvéndningen kan kopplas till ndgon tydlig andraspraksframkallande
strategi fran lararens sida. Anvindningen kan inte heller forklaras med att barnen imiterar
lararen eftersom yttrandena utgdr initiativ till att fora samtalet vidare. Jag har foljaktligen
valt att anviinda bendmningen spontanan yttranden om dessa inslag i samtalet.

(144): (Vasa-bild)

Harri: Hér 4r tornet.

L: Dér &r vattentornet, ji. Och si behover du den dér texten.

Harri: Texten. Hir #r den hir/

L: Fér jag si. Harri tycker alt vattentornet #r bést for ute &r det roligt att sitta. Ar det ndt annat du vill skriva
om det.

Harri: N&-&.

L: N4. D4 tar du och klipper ut texten sd att den hdr lappen blir lite mindre. Men alla bokstiverna/alla
bokstiverna ska vara kvar,

Harri: Joo.

L: Joo.

I exempel 144 inleder Harri sjélv dialogen och tillfér ny information genom frasen Her
dr tornet och senare om texten Hdr dr den. 1 samma inspelning finns ocksa exempel pa
yttranden pé andraspriket som upptriader helt isolerat. Erkki stiiller fragan Var dr min
lapp? som emellertid inte beldnas med uppmirksamhet.

I de exempel jag lyft fram tidigare har barnens yttranden pa svenska i regel utgjort
adekvata repliker i diskursen, &ven om de for dvrigt eventuellt varit fragmentariska eller
grammatiskt bristfilliga. I inspelningen Rymdsaga forekommer emellertid ett par
replikvixlingar ddr bamens svar inte ges i den form som ldrarens féregiende yttrande
skulle ha forutsatt. I exempel 145 hade den forvintade responsen varit Infe jag men
barnen ropar Nd! i stillet.
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(145): (Rymdsaga)

L: [...] N4 vem/vem ritar det ddr n4r di kommer hem till mamma? Och #ter pléttar.
Flera barn: Ni!

L: Nu sku vi behtva nén sin.

Kalle: Ni.

Erkki: N4.

Det kan tinkas att barnen inte kénner till konventionerna i det har fallet och uttrycker sitt
avstdndstagande med hjélp av den negation som de kinner bist till. En troligare
forklaring &r att ng #r en form av genvig, ett sdtt att siga "jag vill inte" med minsta
mojliga anstringning. I jimférelse med barnens §vriga respons pa ldrarens repliker verkar
dock denna reaktion naiv. Ocksa hir framgr det tydligt hur barnen imiterar varandra.

7.2 Liirarens efter-strategier

7.2.1 Upprepning av barnets yttrande

Léraren har frin forsta borjan haft en tendens att upprepa ocksi sidana ytiranden som
barnen gor pd svenska och denna tendens héller i sig. Jag gor indelningen av strategin
upprepning enligt om upprepningen gors i identisk, utvidgad eller nigot modifierad form

7.2.1.1 Identisk upprepning

Det forekommer att ldraren upprepar barnets replik i dess ursprungliga form, utan
patagliga tilldgg eller modifieringar. Den identiska upprepningen fljer pi yttranden av
varierande slag. I Sagan om Lilla Anna f6ljer den efter enskilda substantiv eller adjektiv,
korta fraser eller, som i exempel 165, en hel sats. I inspelningen Vasa-bild forekommer
helt identisk upprepning frimst i fraga om korta repliker som Ja och Ng dir
upprepningen frimst fungerar som bekriftande av att barnen forstitt saken ratt.
Upprepningen kan ocksa ske med perspektivbyte som i exempel 75 tidigare dir Jag
minns int' upprepades som Du minns int' nd mera.

Identisk upprepning forekommer ocksa i Vasa-bild i samband med att bamen berittar for
ldraren om vilket stélle i Vasa som &r trevligast och varfor. Dér producerar dock de flesta

barn sina repliker i samarbete med ldraren, och det som léraren upprepar 4r en summering
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av det som hon tillsammans med barnet forhandlat fram. I inspelningen Rymdsaga
kommenterar jag tre fall av identisk upprepning frémst for att de fSljer p4 sidana
ytiranden som antyder att barnens aktiva firdigheter i svenska ticker nya aspekter av
sprakets grammatik.

{146): (Rymdsaga)

L: Okej. Maria gbr den (om boksida). Vad mast' man si dir da?

Maria: En raket.

L: En raket. Och vem annan? Fér det 4 Dino och Anna som pratar dér.

I exempel 146 finns igen beldgg for att Maria sjélvstindigt anvinder obestimd artikel
framfor ett substantiv.

(147): (Rymdsaga)
Ossi: Susanna jag har gjort.
L: Du har gjort. N4, kom hit da sa far jag kolla,

I exempel 147 finns for forsta gangen ett tydligt belige for att ett barn kan bilda
tempusformen perfekt, i det hér fallet har gjorr. Ocksa i tidigare repliker har barnen
anvént perfekt. Dir har det dock varit friga om svaga verb dér uttalet av supinumformen
sammanialler med infinitiven som i friga om fart] laga och har laga’. Det #r darfdr svart
att avgdra om barnen kan uppfatta skillnaden mellan laga i infinitiv och Jaga’ i supinum
(jfr Hakansson 1998: 37). Ett jaimforbart exempel 4r supinumformen skrivi’ i exempel
143 dér det avslutande #-ljudet ocksa faller bort som uttalslitinad. I det hér skedet ar det
omdjligt att avgéra om barnen 4r medvetna om existensen av ett {inalt ljud. I béjningen
av verbet gora visar sig dock Ossi ha uppfattat supinumformen rétt. Nagot som sjélvfallet
kan diskuteras &r om Ossis yttrande jag har gjort ensamt fyller funktion av en replik.
Liraren véljer i varje fall att upprepa yttrandet i identisk form med perspektivbyte.

(148): (Rymdsaga)
Irma: Min 4r firdig.
L: Din ar firdig.

Exempel 148 4skddliggor hur barnen ldrt sig anviinda possessiva pronomen substantiviskt
och ocks4 hur adjektivet som stir som predikativ bdjs helt kongruent. Lararen upprepar
med perspektivbyte.
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{149): (Sagan om Lilla Anna}

Kalle hostar.

L: Oj vad du hostar. Hick, hack, hosta.
Erkki: L&nga Farbrorn har hosta.

L: Har Lénga Farbrorn hosta?
Erkki; J4. (De andra skrattar.)

Till underkategorin identisk upprepning hinfor jag ocksd exempel 149 #ven om
upprepningen gors i frigeform. Det intressanta dr Erkkis yttrande Ldnga Farbrorn har
hosta som jag betraktar som ett beldgg fSr kreativ egenproduktion (jfr Vesterbacka 134—
139). Kalle som forestéller Ldnga Farbrorn hostar. Uttrycket har hosta har Erkki kommit
i kontakt med i andra sammanhang nir liraren kommenterat barnens hostande. Lirarens
upprepning i frageform kunde ocksd klassas som en form av indirekt positiv
uppmérksamhet.

I exempel 150 diskuterar léraren och barnen Harris tendens att 14ta Erkki figurera i alla
berittelser och det undantag han gjort denna géng.

(150): (Rymdsaga)

L: N4 du var int” den hir géngen med i den hr sagan.

Erkki: Vilken?

L: I den hir sagan var du int’ med. Du har vari' med och rit/eller skriva denr. Men du var int’ med inne i
sagan. Det var int” Erkki och Dino som for till rymden den hér gingen.

Ossi: Anna var.

L: Anna var, ji. Men det var Anna Dinosaurie.

Ossis replik 4nna var dr fragmentarisk men fullt begriplig i samtalssituationen. I
sprakbadsgruppen finns ndmligen ocksd en flicka som heter Anna. Liraren viljer att
upprepa repliken i den form den hade med bekriftande jd. En naturligare replik hade
sjdlvfallet varit Anna var med eller Men det var Amna av vilka den senare som
meningstyp dnnu inte ingdr i barnens aktiva repertoar. Av exemplet framgér tydligt hur
lérarens val av tempus (preteritum) styr barnens tempusanvéindning. Mitt material visar
att lararen mycket vl ocksa kan styra valet av tidsform si att barnen far en méngsidig
tréning i att anvéinda verb i olika tempusformer (jfr Long 1983; Met 1994).

7.2.1.2 Upprepning med utvidgning

Redan i inspelningen Vinterord forekom det att ldraren nir hon upprepade barnens
yttranden lade till artikeln framfor rikningsbara substantiv som barnen anviint i artikellds
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form. Det forekom dock ocksa att ldraren upprepade substantiven utan artikel vilket kan
ha berott pa uppgiftstypen (se 6.2.1.1). I inspelningarna Sagan om Lilla Anna och Vasa-
bild gar dock ldraren mera systematiskt in for att upprepa substantiven i artikelform. I
exempel 151 &r ordet rdka nytt f6r bamen. Kalle smakar pé ordet och liraren upprepar
med bestimd artikel.

(151): (Sagan om Lilla Anna)

Timo; Mikd siind on?

L: Vilken? (Haller fram boken och Timo pekar.)
L: Det hfr. Det &r en raka.

Kalle: R#ka.

L: En riika. Den ir s4 hiir ljusrod, [...]

S& sméiningom bdrjar barnen sjdlva ndmna rikningsbara substantiv med artikel (bl.a. ex.
146 i Rymdsaga) och de har ocksi tidigare prévat olika hypoteser om artikelns
anvindning (ex. 105 i Vasa-bild). Att barnen dock gor framsteg i olika takt framgar av att
vissa barn #nnu i inspelningen Rymdsaga fortsittningsvis nimner substantiv i artikellds
form nér de beréttar vad de skall rita. De ord som nimns #r raket, ufo och planet. Liraren
upprepar konsekvent med tilldgg av obestimd artikel.

Det forekommer ocksa att ldraren bygger ut barnens ettordsyttrande till en hel fras. I
exempel 152 fungerar yttrandet Ossis som en fullvdrdig replik i samtalskontexten.
Upprepningen visar barnen pa ett fylligare uttryckssitt.

(152): (Rymdsaga)

L: Ja, jag gbr... Men hir &r nu...

Kalle: Ossis.

L: Ossis egen saga. Den som han skali ta...

I exempel 153 anvénder Ossi adjektivet samma sjélvsténdigt men ocksa hir upprepar
ldraren med en hel fras samma arga ufo. Adjektivet samma refererar troligtvis i Ossis
anvéndning till ordet bild eftersom Ossi skall gora en ny teckning och han liksom flera av
de andra barnen bestémt sig for att rita samma bild en géng till (jfr ex. 107).

(153): (Rymdsaga)

L: Vet du redan vad du ska rita p& den?
Ossi: Jo.

L: Vad ska du rita?

QOssi: Samma.

L: Samma arga ufo.

Ossi: Jo.
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Exempel 154 &skédliggdr typfallet dédr lararen placerar in barnens ettordsyttranden i en
hel mening, Ordet arg upprepas dessutom i tva olika satsfunktioner bade som predikativ
och som attribut. Det som emellertid fattas i lirarens erbjudna ménster &r emellertid det
mest naturliga svaret pa fragan om hur ufon ser ut, dvs. den ser arg ut. Som framgér av

exemplet anvander gruppen ordet u#fo i bemérkelsen *rymdvarelse’.

(154): (Rymdsaga)

L: Hur sir den dér ufon ut da?
Négon: Arg.

Erkki: Arg.

Ossi: Arg.

L: Den ér arg. Alltsi en arg ufo,

I inspelningen Sagan om Lilla Anna framtrider en strategi som jag valt att kalla
“upprepning med bekrdftande”. Liraren sitter in bamens ettordssvar 1 ett
satssammanhang och avslutar med ett bekraftande jd som i exempel 155. Upprepning
med bekriftande &r ett genomgiende inslag under den prelimindra genomgingen av
héndelseférloppet i bilderboken.

(155): (Sagan om Lilla Anna)
L: Och vad gor Lilla Anna da?
Irma: Simmar.,

L: Hon simmar, ja.

Samma strategi forekommer ocksd i de tvé andra inspelningarna. I exempel 156 bygger
lararen i den bekriftande upprepningen dessutom ut platsadverbialet till en
prepositionsfras.

{156): {Vasa-bild)

L: N4. Var bor de? I Helsingfors? Eller Tammerfors? Eller Abo eller...
Irma: Abo.

L: De bor i Abo, ji.

I exempel 157 bekriftar liraren barnets svar med en fullsténdig sats Han dr gron, ja.

(157). (Rymdsaga)

L: Och en raket. N& men d3 ritar du det.

Harri: Va?

L: Dino och en raket. Dino har du ju hér. (Pekar p4 tygdinosaurien Dino. De andra skrattar.} 84 det #r ju
bara att si pa honom vilken firg han 4r och lite hur han ser ut.

Erkki: Gron.

L: Han &r gron, ja.
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I Vasa-bild har jag ocksa funnit exempel pa nigot som jag kategoriserat som innehallslig
utvidgning. Barnen svarar med ett ord, ett namn pé ett roligt stélle i Vasa, och ldraren gor
en formell utvidgning i upprepningen, dvs. bygger ut yttrandet till en sats. Dessutom gor
hon en kompletterande kommentar som anknyter semantiskt. Kommentaren Det dr roligt
att ga dit 1 exempel 158 4r ett pistdende som barnen ocksé skulle ha resurser att sjilva
producera bade i friga om innehall och syntax. Diremot ingér inte fragan Vem sku nu int’
gora det som dessutom anvénds retoriskt (exempel 159) vare sig i friga om form eller
funktion i barnens uttrycksrepertoar. Férmodligen ténjer frigan ocksd barnens kapacitet i
fréga om forstielse av spréket. Lararens strategier i bada exemplen tangerar det jag kallar
tolkning (7.2.1.3).

(158): (Vasa-bild)

L: [...] Maria. Har du nt bra stille i Vasa?

Maria: J4, Wasalandia,

L: Du tyckte om Wasalandia. Det &r roligt att g dit. [...]

(159): (Vasa-bild)

L: [...] Erkki. Har du ndt bra stille du i Vasa.

Erkki: Tropiclandia.

L: Tropiclandia gillar du. Vem sku nu int' gora det? [...]

I inspelningen Vasa-bild tillimpar ldraren ocksd ett tillvigagangssdtt som jag inte
iakttagit tidigare, dvs. hon genomfor upprepningen med hjélp av en relativsats. I exempel
160 sammanfattar hon den forklaring som hon och Maria forhandlat sig fram till med
hjilp av huvudsatsen ddr dr den dir baten och en underordnad relativsats som gungar.
Lédrarens feedback fungerar hir som modell for hur man kan knyta ihop olika
informationsbitar till en sammanhingande helhet.

(160): (Vasa-bild)

L: Maria tycker att Wasalandia... &r bist. For... Varfor tycker du att Wasalandia 4r bist? For...
Maria: Dir 4r den dér béten.

L: For ddr... ér... den dir... bdten (skriver). Vad gor baten d4?

Maria: Gungar.

L: Dir dr den diir biten som gungar.

Maria: Mm.

I exempel 161 genomf®r l4raren upprepningen med hjélp av en motfrdga Vem gar in i
raketen? Motfrigan stills 1 syfte att f& en fyllig inledning pa den episod i sagan som
Maria skall iflustrera. Exemplet visar ocksa hur liraren byter fre-strategi och dndrar den
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mera abstrakta frigan Vad mast’ det synas? (ev. Vad mast’ der sta?) till den nigot mera
patagliga Vad mast man si?

(161): (Rymdsaga)

L: Sida nummer ett. Vad mést’ det s/Vad mést’ man si pd sida nummer ett.
Anita: Di gér j raketen.

L: Vem gir i raketen?

Erkki: Dino.

Anita: Dino och Anna.

Av intresse dr Anitas korrekta pronomenanvindning dven om det plurala de helt naturligt
fargas av ett talsprakligt uttal. Att barnen fortfarande ldmnar relativt betydelsesvaga
element obeaktade framgir av Anitas formulering gdr i raketen dir det hade varit
naturligare att séiga gdr in i raketen. Barnen tycks @nnu inte ha observerat att verbet gd
anviinds { kombination med det riktningsgivande in for att uttrycka forflyttning i uttryck
som in i raketen/huset/koket. Den fristdende frasen ga in tycks de dock behrska (ex. 113)
eftersom den anvinds varje dag i daghemmet.

7.2.1.3 Tolkning av barnets yttrande

Som en god strategi att befrimja andrasprakstilldgnandet betraktar Met (1994) det hon
kallar "rich interpretation", dvs. att ldraren klir i ord det som han férmodar att barnet
tinkt sdga men inte har resurser att uttrycka med mera #n ett enstaka ord, ofia ett
nyckelord. Det jag har valt att bendmna tolkning bestar i huvudsak av repliker dér liraren
féljer upp det svar som barnen gett med ett yttrande som #r fylligare bade syntaktiskt och
semantiskt. I flera fall foljer strategin pa ja- eller nej-svar.

(162): (Sagan om Lilla Anna)

L: Har du klippt ut ninting in?

Irma: N&.

L: Du hann int' riktigt. Kan du klippa bort di hir hlen hir. Lite kan du klippa.

(163): (Vasa-bild)

L: Men kommer du ih&g hur ditt hus sig ut eller... vad du gjorde i Helsingfors, eller n&’ sint?
Ossi: Ni.

L: Du var s liten (aningen frigande)?

Ossi: Ja sieltd me sitten muutettiin Vaasaan. [...]
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Exemplen 162 och 163 ovan visar hur l4raren utgéende fran sina egna fSrestiilningar

viljer att ge en modell for det hon tror att barnen vill séga.

(164): (Sagan om Lilla Anna)

L: Har ni vari' och springa n&n ging? Ute dir pé riktigt?
En del: Nie.

Andra: J3-4.

L: Du har vari' {till ndgon). Brukar du f2 sjuka ben?
Bamn: Ni.

L: Int?

Barn: Ja.

L: Du brukar ocksa fi ibland, ji.

Barn: Miks' se on t441l4 {om en av kameradamerna)?
Anita: Jag ocksi.

L: Brukar du ocksa fara, ja.

I exempel 164 finns tre beldgg for tolkning: Du har vari', Du brukar ocksd f& ibland, j&
och Brukar du ocksa fara, ja? Exemplet visar ocksd hur ldraren stiller motfrigan Jnt’?
som efter-strategi. Eftersom jag inte hér kan identifiera de enskilda résterna, far jag inte
reda pa om det barn som svarat Ng haller fast vid sitt svar eller har bytt till J&.

(165): (Sagan om Lilla Anna)

L: NA. Hur &r det med Annas dykardrikt?

Anita: Den 4r borta,

L: Den #r borta. Och nu ha/

Ossi: De #r pa,

L: Nu har hon i stillet pyjamas eller nattlinne p3 sig.

En form av tolkning innebér ocksd ldrarens strategi i exempel 165. Ossi vill ga vidare i
hindelseférloppet men kommer inte ihfg nfigot annat centralt ord #n pd. Liraren
bekréftar hans tanke i fljande replik och ger honom modell fér hur han kunde ha sagt.
Exempel 166 4r intressant pa grund av den ovéntade vindning samtalet tar. Nar Harri
ombeds nimna det basta stillet i Vasa svarar han Gverraskande dynor. 1 sprikbads-
gruppens rum finns ndmligen en vrad med mjuka och pésiga dynor som vissa av barnen 4r
mycket fortjusta i, men ldraren har svért att tro att Harri upplever loftet med dynor som
det bésta stillet | Vasa.

(166): (Vasa-bild)

L: N4, Harri! Har du kommi' p& n&t?
Harri: Dynor.

L: Vilka dynor?

Harri: Hér,

L: Du tycker om dynorna hiir pa Flora?
Harri nickar.
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L: Ar de det bista som man kan géra i Vasa?
Harri nickar.
L: Oke;j.

Harris forslag ér originellt och ldrarens frigor 4r genuint informationssskande. Dialogen
kunde ocksé exemplifiera det som i andraspriksinlérning gir under benimningen
“negotiation of meaning”, dvs. att inléraren och malsprékstalaren férhandlar om bety-
delsen av det som, i1 det hir fallet, inl4raren séiger (Long 1983). Liraren forséker reda ut
om hon forstatt Harri rétt och hennes frigor blir samtidigt en tolkning av det han ville
siiga. Harri 6verger senare sin tanke att rita dynorna och gér in f6r vattentornet i stillet.

(167): (Rymdsaga)

L: N& nista &r fyller han [Dino] ju tvé &r da.

Irma: Kun meilli on koulu.

L: D4 &r ni redan i skolan. S4 d4 fr ni int' vara med p& Dinos kalas,
Ossi och Irma: N##4S.

Anita: Minna far.

L: Va? Minna fir vara med, ja.

I exempel 167 &r det inte léngre ett ja/nej-svar som lédraren tolkar och exemplet skulle
ocksé kunna sorteras in under kategorin utvidgning av innehall. Det centrala #r att liraren
med sin feedback Minna far vara med, j& visar hur repliken kunde ha formulerats for att
den skulle ha blivit en naturlig fortséttning pa hennes konstaterande om att barnen inte far
vara med pé Dinos kalas. En annan méjlighet att uttrycka samma sak hade sjilvfallet varit
men det far Minna, men orsaken till att ldraren inte erbjuder den formuleringen torde vara
att hon genom sitt inskjutna Va? hunnit bryta den naturliga foljden. Anitas yttrande ar hir
ett initiativ som hon gér utan direkta andraspraksframkallande strategier fran lararen.

7.2.2 Positiv forstédrkning

Jag gbr samma indelning som tidigare i explicit berdm, dvs. en i ord uttalad uppskattning,
och 6vriga former av positiv forstirkning,

7.2.2.1 Explicit berdm

Det forekommer vid nagra tillfillen i inspelningen Sagan om Lilla Anna att liraren uttalar

explicit berdém som i exempel 121 dér hon summerar Anitas dramatisering av rollfiguren



172 ACTA WASAENSIA

med kommentaren Okej! Bra. Hir framgér det sjilvfallet inte om berdmmet giller
anvéndningen av svenska, kvaliteten pa repliken eller helt enkelt det faktum att avsnittet
dr genomganget. Samma osékerhet finns i exempe! 118. I exempel 168 avslutas dialogen
ocksd med ett berdmmande Der dr bra det som i forsta hand torde gilla Kalles val av

figur men formodligen ocksa omfattar hans anvéndning av svenska.

(168): (Sagan om Lilla Anna)

L: Vad ska du laga Kalle?

Kalle: M teen sen kraa...eiku sen kiltin L&nga Farbrom.
L: Du menar Linga Farbrormn/

Harri: Emmd osaa tchdi.

L: Ja men nu tar v/

Kalle: Klada.

L: Glada Langa Farbrorn. Det idir bra det. Varsigod!

I den inledande replikvéxlingen i exempel 168 har ldraren tinkt folja upp Kalles svar
krdd... eiku sen kiltin Langa Farbrorn med hjilp av en “du menar”-forklaring. Kalle
kommer dock sjélv pa nyckelordet glada. Eventuellt har han tinkt rita gratande Lénga
Farbrorn vilket hans inledning 4r44...antyder men bestdmmer sig for att rita glada Langa
Farbrorn i stéllet. Man kan férmoda att barnen upplever det alternativet som sprakligt sett
enklare.

I inspelningen Vasa-bild ger ldraren explicit berém i tre fall med ett sammanfattande Bra!
efter att barnet stutfort den sprakliga uppgiften. Overlag #r liraren aterhallsam med
berdm. I inspelningen Rymdsaga finns endast ett beldgg och dir giller de berémmande
orden en prestation, dvs. att barnet ritat féirdigt. Att barnen sillan fir explicit berdm efter
att de yttrat sig pad svenska beror sjilvfallet ocksd pa att en berdémmande kommentar inte
alltid naturligt passar in i en pigaende dialog, eftersom det finms risk att den réda traden i
samtalet bryts (jfr Lyster 1998).

Minimifeedback av typen mm forekommer i alla tre inspelningar. Som minimifeedback
riknar jag ocksd japp, precis och okej. I vissa positioner fungerar dock okej som markor
av att samtalsimnet gir vidare till nigot annat. Wong Fillmore (1985: 30) anvinder
ben&mningen pragmatiska partiklar om smaord som anvénds for att signalera hur man gér
framét steg for steg under en aktivitet (jfr Long 1983; Sédergird 1998). Gage och
Berliner (1998: 480) benéimner sméorden signaler och papekar deras betydelse i all
undervisning eftersom lédrarens anvéndning av signaler inverkar positivt bade pa bamnens
forméaga att f6lja med samt pa deras inlérningsresultat,
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7.2.2.2 Ovrig positiv forstirkning

I ménga fall visar ldraren, utan att kommentera det explicit, att hon godkénner eller 4r
ndjd med barnens agerande. Till fortsatt anvéndning av svenska sporrar strategier som i
exempel 169, Irma pékallar ldrarens uppmirksamhet genom att anvinda svenska och
lararen beldnar henne genom att ge henne ordet.

(169): (Vasa-bild)

L: [...] S& nu sku det mésta vara nat annat stille dir det &r roligt i Vasa.
Irma: Jag vet. Jag vet. Jag vet.

L: N&, vad har du Irma?

Som en form av implicit positiv forstirkning noterar jag ocksd att ldraren
uppmérksammar initiativ som kommer fran barnen. I exemplet nedan uppmérksammar
lararen Harris initiativ Lippa hdr lite. Hon bemdter hans pastiende med en instimmande
uppmaning samtidigt som hon visar p4 rétt uttal av det initiala ljuden i verbet ippa.

(170): (Vasa-bild)
Harri: Lippa hir lite,
L: Klipp dir lite.

I exempel 171 ger ldraren barnet positiv forstirkning genom att uppmirksamma och
godkinna det fria men helt adekvata forslaget till replik. Gage och Berliner (1998: 488—
490) nimner att ldraren kan ge barnen positiv forstirkning bl.a. genom att acceptera de
idéer och forslag barnen kommer med, och de ndmner ocksa att forfaringssittet har visat
sig leda till dkad inldming och positiva attityder. Exemplen 171-173 illustrerar den
strategin i olika former.

(171): (Sagan om Lilla Anna)

L: [...] Och vad var det Langa Farbrorn siger nir han far sin hatt?
Barn: Tack (fnittrar).

L: Ja-a. Tack, tack kanske.

Ett fall som &r jimforbart med exempel 171 finns i Vasa-bild dér ldraren godkinner
barnens egen konstruktion bolisimhall for bollhav (ex. 109). Det speciella i situationen
var att barnen mycket vil visste att bollsimhall var ett pahittat ord.
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(172): (Sagan om Lilla Anna)

Nagon fragar ndgot.

L: Om vi ska l4sa?

Harri: Lidsa (med utpriiglad frageintonation)?

L: Nde... int ska vi... vi ska ju gira teve-program.

I exempel 172 svarar ldraren avvisande pi Harris friga, men det faktum att hon tar hans
friga pa allvar innebdr samtidigt en form av uppmérksamhet. Harris dramatiska
frageintonation later antyda att han nog vet att de inte skall l4sa.

(173): (Rymdsaga)

L: Ja, ni far laga den dér andr/den dér kattsagan far ni laga dir.
Kalle: Kacksagan.

L: Nej. Nej. Det dr kattsagan. Dlen som jag ldste i gir for er.
Kalle: Kattsagan.

L: Mm. Den som Katja och Anita har skrivi'.

I exempel 173 ger ldraren barnet uppmirksamhet trots att hon inte godkénner svaret. |
exemplet experimenterar Kalle troligtvis med spriket och ersitter kattsagan med det
snarlika ordet kacksagan.

(174): (Sagan om Lilla Anna)

L: Lilla Anna? Var 4r Lilla Anna?

Anita: Vedess’ ku...

L: Har j&. Hér &r Lilla Anna i bten,

Harri: Har 4r Lilla Anna (pekar pa en bild i boken).

L: JA. Det &r sen. Vem har laga’ Lilla Anna med dykardrikten?

I exempel 174 bekriftar liraren innehéllet i Harris svar men inte svarets adekvans. Bilden
som Harri pekar pa forestéller Lilla Anna, men det var inte den bilden som var aktuell
just da.

7.2.3 Korrigering och modifiering
Under rubriken korrigering och modifiering tar jag i det hir kapitlet upp tvé typer av

strategier némligen erbjudande av korrekt modell, en kategori som ocksd ingdr i
Vinterord, samt en ny kategori, dvs. “anpassning av eget sprakbruk”.
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7.2.3.1 Erbjudande av korrekt modell

P4 samma sitt som i Vinterord (kapitel 6) gér jag indelningen av lararens korrigeringar
enligt typen av fel. Eftersom barnens yttranden pa svenska blivit fler och lingre har ocksa
antalet feltyper som ldraren atgérdar blivit fler. Genom att f5lja med hurdana fel barnen
gor far man ocksa information om vad som fSrefaller vara svért for barnen. Piaget bl.a.
pépekar att det 4r viktigt att analysera de fel som bamen gor, eftersom felen ger mycket
information om hur barnen ténker och ger idéer om hur man kan hjilpa dem (via Gage &
Berliner 1998: 118).

a) uttal

Nér barnen uttalar enstaka ord fel ér det vanligt att ldraren genast namner den ritta
uttalsvarianten. Det héir forekommer t.ex. i situationer dir bamen kommer med frslag till
vad olika bilder forestiller eller nér nigon anstriinger sig for att fi fram riitt ord 1 ett
viktigt budskap.

(175): (Vasa-bild)

Ossi: Ettd, Kan vi gora sd att vi tar nin dag mmm leks...

Anita viskar nigot

Ossi: Dur,

L: Djur.

Ossi: Ettd. Hdr i Flora.

L: Ossi undrar om att n#ir vi har leksaksdag nista dag att/ging att/
Harri: Ai huomenna?

L: Née. Men nésta gdng. Att om vi sku bestdmma att d4 tar man nd leksaksdjur med sig. Allihopa tar nd
leksaksdjur.

I exempel 175 korrigerar ldraren Ossis uttal av ordet djur. Ocksa hir dr det svart att
avgora om det verkligen dr de initiala juden som véllar svarighet eller om felet har andra
orsaker. Av exemplet framgar hur lararen senare upprepar ordet djur flera ginger sé att
det rifta uttalet far forstiarkning,

b) ordform

De korrigeringar jag hdr tar upp under rubriken ordform giller bla. ordval,
sammanblandning av tva ord och interferens frén finskan.
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(176): (Sagan om Lilla Anna)

L: Du har laga'... Vad har du laga'?

Ossi: Mamma Blickfisk.

L: Japp. Och vad 4r det Mamma Blickfisk gor? Harri! Harri! Vad &t/
Ossi: Testar hattar.

L: Hon provar hattar, j&. Sidir, [...]

I exempel 176 forklarar Ossi vilken figur han ritat. Nir ldraren fragar vad blickfisken gor
kommer Ossi inte ihag frasen provar hattar utan ersitter verbet prova med festa som kan
anvéndas synonymt i vissa sammanhang testa/prova en metod. Sjalvfallet 4r det omdjligt
att beddma om Ossis anvindning av ett sidoordnat begrepp #r en kommunikations-
strategi, dvs. ett exempel p& approximation (se Mard 1997a: 42), eller om han kommer
ihdg fel. Lararen upprepar hans svar med riitt verb.

(177): (Sagan om Lilla Anna)

L: Hon ska stka hatten, j4. Men kan/kan hon gi och ska med pyjamas pa?

Barnen: Ni-e.

L: Né-e. Vad mist' hon sitta pd sig?

Ossi: Lotteri.

L: Hon till/tittar i trollerititthalet. (Ett "mm™ hors i bakgrunden.) Om man tittar i Linga Farbrorns
trollerititthal. D3 hiinder det nAnting. Vad héinder det?

I exempel 177 gér ldraren och barnen igenom héndelsefSrloppet i boken med bilderna
som stod. Langa Farbrorns trollerititthdl syns ocksd pd bild. Man kan forvinta sig att
ordet troflerititthal dr fascinerande och det troliga dr att Ossi 4r si angeligen om att visa
vad han kan att han inte noterar lararens fraga. Det som gor situationen komplicerad &r att
Ossi kommer ihdg fel ord. Ordet lotteri ingdr ocksd i barnens ordforrid eftersom
daghemmet ordnar lotterier med jimna mellanrum. Liraren kommenterar inte Ossis
felsdgning utan yttrar det hon frmodar Ossi ténkt siga samtidigt som hon kraftigt
betonar ordet frolleri. Som en medveten &tgéird fir man ocksa betrakta att hon later Ossis
svar styra samtalsdmnet och later sin egentliga fraga bli obesvarad. Lirarens agerande ger
stod &t Longs (1983) konstateranden om att infodda talare foljsamt accepterar inlirarens
byte av samtalsimne &ven i de fall dir bytet beror pa missforstand. I det hir fallet torde
lararen aktivt forsoka bespara Ossi frén att férlora ansiktet, nigot som litt hade blivit
fallet om ocksa de andra barnen insett hans misstag (jfr Lindberg 1996: 14).

(178): (Sagan om Lilla Anna)

L: Nu far Harri vara p& den sidan s4 att Lilla Anna ryms. S&dir. Okej. Och vad stiger Lilla Anna?
Anita; Vad gréter du?

Harri; Hatten #r borta.

L: Ja. Varfor griter du? For att hatten #r borta.
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I exempel 178 skall Anita &terge en replik frin boken och 1 stillet for det korrekta
frageordet varfor anvinder hon bara vad. Hir kan hon ha blivit paverkad av att hon i
andra sammanhang hort frAgor av typen Vad grater du for? Liraren korrigerar frigeordet
i upprepningen.

(179): (Sagan om Lilla Anna)

Harri: Kun sen hattu on pois.

L: Ja precis. Han gréiter for att/

Kalle: Se on tapannut sen.

L: Var/var #ir hans hatt? Han har tappa’ den, ji. Precis. Han har tappa' hatten.

Kalles replik i exempel 179 &r speciell satillvida att han anvénder det verb som lédraren
stker, dvs. det svenska verbet tappa, men gor det i en for Gvrigt finsk mening och béjer
verbet i perfekt enligt finskt bdjningsmonster on fapannut. Liraren inser snabbt vad
Kalles yttrande betyder och godkénner innehallet genom att upprepa det pé svenska med
ett bekriftande j&. Dessutom upprepar hon modellen for ritt verbbdjning.

c) genus

Vid tvd tillfillen i inspelningen Vasa-bild forekommer det att ldraren rittar genus i
samband med upprepningen. I bada fallen #r det friga om ordet Aus. I exempel 180 skall
Maria ange vilket stélle hon tycker bist om i Vasa.

(180): (Vasa-bild)

L. [...] Maria. Vad tycker du?

Maria: Min hus.

L: Ditt eget hus. Men sku vi kunna bestimma s# att nu gér vi inte vart eget hus. [...]

Vid upprepningen byts perspektivet och ldraren sétter in adjektivattributet eger emellan. I
det andra fallet, dvs. exempel 106, anviinde Anita ordet Aus i bestimd form spékhusen
vilket dock ldraren upprepade som spokhuser. Att barnen fogar en bestdmd artikel till
substantivets stam maste ses som en tkad medvetenhet om substantivens egenskaper

dven nér den tillfogade dndelsen, som 1 Anitas fall, tyder pa fel uppfattning om ordets
genus.

d) species

Ett par av de exempe] som jag tar upp som korrigering av species ligger nira det jag
kallar utvidgning med artikel (7.2.1.2). Skillnaden #r att tilligget av artikeln i de hir
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exemplen mera tydligt utgdr ett tillrittaldggande, inte bara ett sdtt att gora barnen
uppmirksamma pé artikelns anvindning,.

(181): (Sagan om Lilla Anna)

L: Nu har Timo redan bestdmt. Var det en krabba eller en fisk eller en blickfisk eller vad var det du sku
gora.

Timo: Krabba.

L: Mm. En krabba.

I exempel 181 fungerar inte Timos replik krabba som ett fullvirdigt svar pd lirarens
fraga. Tilldgget av artikel &r alltsa en direkt korrigering. I exempel 87 korrigerade ldraren
ocksd Erkkis artikellosa boll, boll, boll till bestdimd form. Repliken var i och f6r sig
uttryck for lek med spraket eftersom Erkki framforde den halvsjungande.

(182): (Rymdsaga)

L: Har. Hér #r allihopa. Hit far du rita. Dino i rymden. Det &r samma saga. Nu fir du sj4lv bestimma precis
vilken bild du vill géra.

Anita: En samma.

L: Samma bilder, Okej.

Exempel 182 dr fran inspelningen Rymdsaga dér ldraren dndrar Anitas fras till pluralis.
Anitas anvéndning av artikeln en framfor samma torde vara ett beligg for
hyperkorrekthet, dvs. testande av hypoteser. Tidigare exempel har visar att barnen blir allt
mer uppmérksamma pé substantivens egenskaper och anvindningen av obestdmd artikel.
Anitas en samma tyder pa en viss osdkerhet om nir artikeln behéovs.

¢) verbfras

Exempel 132 har tidigare illustrerat hur liraren korrigerade verbanvéndningen nér Ossi,
f6ljd av Timo, gav infinitiviormer av verben Jeka och dfa som svar dir det korrekta hade

varit presens. Liraren upprepade deras svar i en hel sats i presens.

(183): {(Sagan om Lilla Anna)

L: [...] Och vad stger Langa Farbrorn d? Varfr griter han?
Ossi: Jag tappa' min hatt.

L: Jag har tappa’ min hatt, ja. Dirfor grter han,

I exempel 183 uttalar Ossi en replik dér verbet formodligen 4r tinkt att vara bojt i perfekt.
D4 &r tappa’ en supinumform och Ossi har uteldmnat hjdlpverbet Aar. Sjilvfallet kunde
tappa’ ocksa tolkas som en talspraklig variant av preteritumformen tappade. Liiraren som
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tidigare gett modell for ett uttryckssétt 1 perfekt (ex. 179) viljer dock att tolka verbformen
som supinum och gér verbfrasen fullstindig med ett hjdlpverb.

f) prepositionsfras

Prepositioner hor till de mindre innehéllstunga orden, som barnen litt forbiser, och det dr
viktigt att ldraren fister deras uppmérksamhet vid prepositionernas anvindning.

(184): (Sagan om Lilla Anna)

L: Vilken? I singen eller med dykardrikt?
Anita: Sangen.

L: I siingen. Okej. [...]

Replikvixlingen i exempel 184 har diskuterats ocksé i exempel 102. Av de tvd mot
varandra stéllda adverbialen i sdngen och med dykardriikt viljer Anita det senare men
aterger endast det innchallstunga substantivet scdngen. Liraren #ndrar till en
prepositionsfras. Det finns ett fall dér ldraren upprepar en prepositionsfras som inte #r
helt korrekt ndmligen i Wasalandia (ex. 79). Det finns dock malsprékstalare som ocksé
kan ténka sig prepositionen i och pa den grund kan ldrarens forfarande forsvaras.

g) ordfélyd

Eftersom ordfoljden i svenskan #r betydligt mera bunden #n ordfSljden i finskan kan man
forvinta sig att barnens yttranden inte automatiskt foljer svenskans normer. I exempel
185 viljer Anita rak ordfeljd i stéllet f5r omvind. Jag har nimnt tinkbara orsaker tidigare
(ex. 93). Det &r emellertid skil att uppmérksamma att ordfoljden 4r en av de aspekter av
svenskan som vallar inldrare problem. Undersokningar bland invandrare i Sverige har
visat att inlérare, svil barn som vuxna, har en tendens att foredra rak ordfsljd framfor
omvind ocksa i de fall dér det senare 4r det korrekta (Hakansson 1998: 62-65).

(185): (Sagan om Lilla Anna)

L: N4 du bérja' nog siga riktigt ritt. Vad manne hon ropar?
Erkki: Varfor...

Anita: Varfor du grater?

L: Ja! Varfor griter du, frigar hon.
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Anita har tvekat infor Lilla Annas replik men séger ut den efter uppmuntran frin l4raren,
Lararen godkénner repliken Varfor du grater? med ett medryckande Ja! men korrigerar
ordféljden i upprepningen.

h) replik i sagan

Niér barnen skall aterge replikerna fran boken, alternativt séiga samma sak med andra ord,
gor de det med varierande framgang. Som framgétt av exempel 178 kan Anita och Harri
aterge replikerna ungefiir i den form de har i boken. Nigon annan har kanske en
uppfattning om vilken rytm eller langd repliken har eller vilken typ av yttrande repliken
utgdr, som i exempel 186 didr Ossi kommer ihag att det 4r en fradga. Barnet kommer
eventuellt ocksd ihdg nagot centralt ord som ingér. Ifall barnens repliker blir endast
fragment av det de forvintas séiga fyller ldraren ut med de nédvindiga orden. Nedan ger

jag nagra exempel pa hur lararen i hogre eller l4gre grad omformulerar bamens yttranden.

(186): (Sagan om Lilla Anna)

L: Men &nnu &r hon hér i skogen. Men hur dr det med de hir djuren? Vad ropar Anna &t de har?
Ossi: Varfor... du ska... dr dir?

L: Ja. Varfor dr ni hdr oppe p# berget? [...]

(187): (Sagan om Lilla Anna)

L: Okej. Hér tréffar hon fisken. Vad méanne fisken siger t henne dir?

Ossi: Varfor du dr d4/hér?

L: Ja. Varfér dr du hiir? Och vad sédger Anna &t fisken da? Nir den frigar. Varfor &r du héir?
Irma: Jag himtar Langa Farbrorns hatt,

L: Mmm. Jag séker Langa Farbrorns hatt. Och han har tappat bort den. Braa!

Exemplen 186 och 187 &r frén genomgéngen av boken. I bida exemplen bekrifiar ldraren
barnens forsok med ett ja. I exempel 186 &r en utbyggnad av Ossis replik Varfor... du
ska... dr ddr? ofrnkomlig, medan uppfoljningen av hans replik i exempel 187 endast
medfSr en korrigering av ordfoljden. Att notera #r att ldraren upprepar den korrekta
modellen tvé génger. Korrigeringen av verbet Admtar i Irmas replik i exempel 187 verkar
vid forsta anblicken omotiverad, men den torde vara nddvindig med tanke pa

hiindelseforloppet i beréttelsen. Lilla Anna kan inte himta nigot hon fortfarande soker.
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i) innehall

Exempel 188 visar liksom tidigare exempel 100 vilken effekt alternativfridgor om
innehéllet kan fi sedan barnen blivit sékrare pd svenskan. Barnen viljer avsiktligt fel

alternativ for att skoja med ldraren och experimentera med spriket.

(188): (Sagan om Lilla Anna)

L: Mm. N4 hur &r det med Langa Farbrorn. Griter han dnnu?
Barnen: Nagi!

L: Ar han glad eller lessen?

Harri: Klad.

L: Nu &r han glad.

Barn: Lessen.

L: N4, han ir nog glad.

Barn: Lessen.

L: Néd4. Han har nog blivit glad.

[ exemplet vidhéller ldraren sin uppfattning om att Lénga Farbrom blivit glad vilket
barnen férmodligen ocksa hoppats hon skall géra.

(189): (Sagan om Lilla Anna)

L: J&. Bra. Vi mast’ vinta att alla 4r firdiga. Sen forst ska vi komma och ha... teve. /... / Ni kan lite fundera
pé vad fisken s#ger och... Hur 4r det med/

Harri: Fisken siger den hatt 4r borta.

L: J&. (Alla skrattar.) N& vem har/Har du en fisk Harri eller har du Lénga Farbrorn?
Harri: Linga Farbrorn.

I exempel 189 producerar Harri sjalvstdndigt en l&ng replik Fisken sdger den hatt dr
borta som de andra barnen dock beméter med skratt. Det komiska ligger i att Harri som
spelar Linga Farbromn siger fiskens replik. Hir forsoker ldraren genom sina fragor fi
Harri att bli medveten om sitt misstag. Lérarens strategi kan jimforas med det Arnau
(1994a) kallar “repair”, dvs. att eleven leds fram till riitt svar (jfr Lyster 1998). Det #r att
notera att lidraren borjar med en X-friga men byter strategi till en alternativfraga som
leder in Harris tankar pa ratt spar. Replikvixlingen i exempel 190 utspelas senare.

(190): (Sagan om Lilla Anna)

L: Och sen, sen, sen. Vad har vi sen di? Vem har laga' glada Langa Farbrorn?
Harri: Jag.

L: Ni, du har laga' den/han som griter.

Kalle: Jag.

L: Du, ja. [..]]
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Harri har svirt att halla isér de tva figurerna “glada Langa Farbrorn™ och *Langa Farbrom
som grater”. Eventuellt kan problemet ha sprikliga orsaker satillvida att Harri inte
uppfattar de tva attributen, det framférstillda adjektivet glada och den efterstillda
relativsatsen som grdater som tillréckligt sirskiljande. H#ér kan man ocksi iaktta hur
lararen byter sin tilltdnkta korrekta anaforiska fras der som till han som for att betona
syftningen pa Langa Farbrorn som ju omtalats som 4an. Det hir &r ett av de fa tillfillen
dédr ldraren medvetet anvinder ogrammatiskt sprdk for att fortydliga. Avvikelsen #r
obetydlig, men dylika modifieringar av inflddet torde knappast vara ngdvindiga i det hir
skedet.

i) styming av struktur

Exempel 191 fir &skidliggdra den strategi som préiglar hela den sprakliga uppgiften i
Vasa-bild, dér ldraren vill att barnen ska formulera sina texter efter en viss modell: X
tycker att Y dr bdst for... Anita berittar forst av alla och fr géra det relativt fritt, men
sedan byter ldraren strategi. Ossi borjar sin berittelse med en prepositionsfras péa
Tropiclandia som han mycket vil kunde ha byggt vidare pa i foljande replik. Léraren
andrar dock hans formulering till Ossi tycker att Tropiclandia dr bdst och vill att han
skall forklara varfor.

(191): (Vasa-bild)

L: Vad var det du tyckte var roligast?

Ossi: P& Tropiclandia.

L: Ossi tycker...att Tropiclandia dr biist. Och varfor?

Ossi: Kun sielld on niin kivoja laitteita.

L: Men 34 kan jag int' skriva. Ossi tycker att Tropiclandia 4r bist for... Kan jag skriva det?

Ossi: Al ruotsiks'?

L: Vad &r dér for roligt? /... / Jaa. Ossi tycker att Tropiclandia 4r bist for dir 4r... /... / Vad finns det for
roliga saker dar?

Det troliga &r att ldraren hoppas att barnens berittelser skall bli littare att hantera om de
fér samma struktur. Férdelen med att l4raren styr barnens produktion till en for-sats dr att
hon d& vet vilken form slutprodukten skall ha och dérfor kan forbittra eventuella
grammatiska brister redan under forhandlandet. Som en ytterligare férdel kan sjilvfallet
betraktas att barnen far traning i att anviinda den hér typen av satser (jfr Viberg 1987).

Nackdelen med en styrd uppgift &r att den ligger band pa barnens kreativitet samt laser
initiativen till en viss typ av formulering. Det 4r att formoda att vissa av barnen
sjdlvstindigt skulle kunna producera meningsfulla och korrekta yttranden av en annan typ
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om de far formulera sig fritt. Ytterligare en nackdel &r att det inte 4r sjélvklart att just en
for-sats utgér den lampligaste svarighetsgraden (jfr t.ex. Lindberg 1996: 54), och
exemplen visar att det behdvs mycket forhandlande mellan lirare och barn innan barnen
kan uttrycka sina tankar enligt den fOreskrivna strukturen. Det &dr ocksa skil att ldgga
mirke till att inget av barnen, i en situation dér de har i uppgift att berétta om vilket stélle
de tycker bist om i Vasa, sjilv anvinder verbet tycker [jag tycker] for att ange sin &sikt
eller tycker om [jag tycker om] for att visa sin instéllning. Bamen far alltsa inte trining i
att anvénda spriket aktivt i expressiv funktion (jfr Halliday 1973).

7.2.3.2 Anpassning av eget sprakbruk

En strategi som jag kan iaktta forsta gingen 1 inspelningen Sagan om Lilla Anna &r att
lararen vid upprepningen rittar sitt eget sprakbruk efter barnens si att den replik barnet
yttrat inte behdver &ndras trots att den eventuellt varit grammatiskt sett bristfillig 1 sitt
sammanhang.

(192): (Sagan om Lilla Anna)

L: Och vad gor de sen till sist?

Ossi: Leka med bollen,

L: Gar de och leka med bollen? Eller vad kan de géra?
Ossi: Dricka kaffe.

L: Ja-a. N& nu fr Lilla Anna ocksa. [...]

I exempel 192 anvinder Ossi en infinitivform som i sig inte &r ett adekvat svar pé frigan
Vad gér de? Lararen upprepar i en talspraklig satsform dér infinitiven passar in. Hon
stéller ocksa foljande friga sé att ett svar i infinitiv blir naturligt.

(193): (Sagan om Lilla Anna)
L: Hon ska stka/

Harri: Hatt,

L: Lénga Farbrorns hatt, ja.

I exempel 193 ndmner Harri ett substantiv i artikellés form och lararen viljer att upprepa
med en genitiv som bestdmning sé att formen Aarf passar in syntaktiskt.
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(194): (Rymdsaga)

L: Okej. Och nu far di d&... Vad sa du?

Maria: Den kan vara ocksa ute.

L: Den kan vara ute, ja. For att raketen ryms/
Erkki: Mitd mulla oli?

L: Jag gér igenom sedan. Raketen ryms ju int' dit in.
Bamnen skrattar. Maria skakar pa huvudet.

Exempel 194 hor till Rymdsaga. Maria placerar adverbialet ocksé framfor det ord hon vill
framhélla, dvs. ute, vilket gér att placeringen blir nigot ovantad. Liraren undviker att
korrigera den for Gvrigt avancerade meningsbyggnaden genom att utelimna ocksd i
upprepningen.

7.2.4 Lé#raren gar vidare i dialogen

Det dr att forvénta sig att liraren vartefter barnens behiirskning av andraspriket dkar allt
oftare viljer att g& vidare i samtalet utan utpriiglade efter-strategier. I det foljande
presenterar jag nagra dialogavsnitt dér detta férekommer. Eftersom jag har lagt mérke till
att orsakerna till att lararen gér vidare i dialogen kan variera presenterar jag exemplen
under olika underrubriker. I fraga om en del exempel gor jag ocksé en utvirdering och tar
stéllning till om valet att ga vidare i dialogen varit riktigt ur pedagogisk synvinkel.

a) naturlig fortsittning pa barnens repliker

De forsta exemplen pa att ldrarens yttrande blir det jag kallar en naturlig fortséttning pé
barnens repliker finns i inspelningen Sagan om Lilla Anna. Dir férekommer foreteelsen
friimst efter korta repliker som Ja, Né och Jag.

(195): (Sagan om Lilla Anna)
L: [...] Vem har laga’ en fisk?
Erkki: Jag.

L: Vem har laga' en/ndgot djur?
Erkki: Jag.

L: Vad har du laga' for djur?

I inspelningen Rymdsaga férekommer ocksa ett par korta episoder dir nigot av bamen
for dialog med léraren och dér ldraren gér vidare utan nigra typiska efter-strategier.
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(196): (Rymdsaga)

L: J& du har samma gréna. Kanske du sku kunna s#tia ovanpd med den dir mérkgrona.
Erkki: Den h#r?

L: Nej den dér. Den dér 4r ljusgron.

I exempel 196 korrigerar ldraren innehéllet, den penna Erkki haller upp har fel firg, men
for Gvrigt &r ldrarens svar en naturlig respons pd en informationssskande friga fran
barnets sida.

b) avslaende av 6nskemaél

Barnen mirker sméningom att ldraren mera beredvilligt hérsammar deras énskemal om
de framfor dem pa svenska. Det forekommer 4ndd ibland att barnens initiativ inte
uppmuntras, eftersom andra faktorer prioriteras.

(197): (Sagan om Lilla Anna)

L: Jaha Harri! 84 behdver vi glada Langa Farbrorn och sa kanske vi kan laga en fisk som simmar dir. Ossi
vad sku du villa laga?

Ossi: Mamma Bléckfisk.

L: Mamma Bldckfisk.

Harri: Jag Mamma Blickfisk.

[.: Nd men vi behiver bara en blickfisk.

Harri: Sen mé tekisin.

I exempel 197 hade det varit pa plats med en tolkning av Harris fragmentariska Jag
Mamma Blickfisk, t.ex. som Du vill ocksd laga Mamma Bléckfisk eller Menar du att du
vill laga Mamma Bléckfisk. 1 det har fallet fir dock den sprakliga stimulansen st tillbaka
for behovet av organisation. Alltfor mycket uppmérksammande av Harris onskeméal
kunde ha tolkats som ett 16fte och komplicerat uppgiftsfordelningen.

¢) undviker att upprepa for att inte behéva korrigera

Det forekommer nagra fall ddr ldraren later replikerna frin boken passera i den form
barnen aterger dem i, trots att de innehaller t.ex. pafallande syntaktiska fel.

(198): (Sagan om Lilla Anna)

L: Halld krabban! Och vad fragar krabban d&? Lilla Anna far vara dér i vattnet dnnu. Vad frigar krabban av
Lilla Anna?

Ossi: Varfor du 4r dar?

Timo (krabban): Varfor ir... det har?

L: Och Lilla Anna svarar?
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I exempel 198 &r Timos replik fragmentarisk men ldraren gar vidare utan kommentarer.
Detta beror férmodligen pé att Timo hor till de mera forsiktiga och tystlatna i gruppen,
och att han uttalar sin replik infor de andra #r en prestation i sig (jfr Gage & Berliner
1998: 469). Viktigt ur didaktisk synvinkel dr att l4raren, nir hon inte korrigerar, inte
heller upprepar repliken,

(199): (Sagan om Lilla Anna)

L: J&. Men vet du vad? Du far klippa bort hatten.
Harri: Hatten pois?

L: Ja.

irma: Siks' kun se menee vasta ettiin.

L: 4. Han har ju ingen hatt. Det #r dérfor han griter.

I exempel 199 gar ldraren vidare i dialogen efter en replik med kodvixling. Harri
forsékrar sig om att han uppfattat lirarens uppmaning réitt med frigan Hattern pois? och
ldraren bekriftar enbart med ett jd. Sannolikt hade tilligg som Klipp bort hatten eller Du
ska klippa bort hatten gett honom mera relevant spraklig feedback. Det #r ett stort
ingrepp att klippa sonder en firdigritad pappersfigur och ocksa ur pedagogisk synvinkel
kunde Harri ha behovt ytterligare bekriiftelse pa att han forstatt riitt, vilket ocksa Irmas
forklarande tillagg ("Darfor att han bérjar soka den forst nu’) ger bevis for.

d) utebliven uppmérksamhet

Aven om det &r att vénta att ldraren allt oftare gar vidare i dialogen utan att tillimpa
identifierbara efter-strategier finns det situationer dir ldraren via explicit positiv
uppmérksamhet kunde ha visat att hon uppskattar att barnen talar svenska, speciellt om
yttrandet &r ett initiativ som i exempel 200 nedan.

(200): (Sagan om Lilla Anna)

Anita: Jag dr hir.

L: Néja. G4 lite ditdt. G4 alla pa den sidan.
Barn: Den sidan.

I exemplet blir Anitas anvéindning av svenska troligtvis ouppmérksammad p4 grund av att
léraren &r upptagen med att fordela sittplatser. Dylika situationer uppstar dnnu oftare nir
alla tjugosex bamn &r med. Dirfor dr det viktigt att liraren tar tillvara de fordelar
smagruppsarbetet erbjuder i det hér avseendet och lyfter fram barnens initiativ dér (jfr ex.
175). Ibland kommer anvéndningen av svenska i skymundan om léraren for dvrigt ogillar
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barnens beteende. I inspelningen Sagan om Lilla Anna spelar Erkki och Ossi olika
rolifigurer och talar svenska med varandra.

(201): (Sagan om Lilla Anna)

Ossi: Jag ir Mamma Blickfisk.

Erkki: Jag #r... jag dr fisken. Ota kiinni!

Ossi forsdker ta fast Erkdd.

L: Niie! Hir inne si gar det int’ att springa. Nu &r vi just precis firdiga s vi kan borja.

Leken urartar till att pojkarna borjar jaga varandra, vilket inte &r tilltet inomhus, och
kraven pd att alla skall félja vissa regler gar fore det sprakliga. Lérarens agerande dr
forstaeligt men barnens initiativ hade varit virt positiv uppmirksamhet eftersom det i
hela mitt material finns endast tva situationer dér barnen talar svenska med varandra.

Nir barnen gér framsteg och visar prov pa nya insikter ir det viktigt att de fir positiv
feedback fran ldraren. Aven om ldraren inte kan uppmirksamma alla prestationer med
verbalt berdm #4r det viktigt att bamen ser att deras anstringningar virdesitts. Ett
iakttagbart framsteg i inspelningen Vasa-bild 4r bl.a. att bamen konsekvent siger Jag dr
fardig i stillet for Mull’ on valmis. Det senare anvindes genomgdende i inspelningen
Vinterord.

(202): (Vasa-bild)
Harri: N niin. Jag dr firdig.
L: Och dir fir du skriva ditt eget namn. P4 den dér bilden.

Det som dter skiljer barnens sprakanvindning i Rymdsaga fran de tidigare inspelningarna
dr att barnen yttrar s ménga fler enkla vardagsrepliker p4 svenska, speciellt under det
avsnitt dédr de kommer Sverens om vem som skall rita vilken bild. De vardagsfraser jag
avser &r t.ex. Den dr min, Jag vill, Jag sku villa ha den, Jag vet, Har, Jag dr fardig och
Det gor jag. 1 ménga fall blir dessa enkla men synnerligen betydelsefulla forsck att
anvéinda svenska obeaktade eller sa gar ldraren vidare i dialogen. I det foljande ndmner
jag nagra exempel som visar pa olika framsteg och dir barnens prestationer kunde ha
uppmérksammats mera.
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(203): (Rymdsaga)

L: Vad behtver man si dir?
Ossi: Ufo.

L: En ufo.

Anita: Som ir arg,

Erkki: Och planeten.

Ossi: A8aa4.

L: Hur sir den dér ufon ut d&?

I exempel 203 fyller Anita ut ldrarens yttrande er ufo med en relativsats som dr arg.
Anitas yttrande ar det fSrsta av sitt slag i mitt material. Anita har fitt modell till
satsbyggnaden frin den saga alla gjort gemensamt men yttrandet tyder pa att hon
uppfattat strukturen ritt.

(204): (Rymdsaga)

Harri: Jag har laga’ raketen.

L: Sen skall du komma ihig att flirgliigea ocksa.
Harri: Mm.

L: Mm.

I exempel 204 visar Harri att han klarar av att sjdlvstindigt bilda en mening med subjekt,
verb i perfekt och objekt i korrekt bestimd form. Harris replik har dessutom status av
initiativ. Den beloning Harri far blir att liraren ger honom sin uppmérksamhet, men hon
uppmérksammar inte desto mera hans kreativa egenproduktion.

(204): (Rymdsaga)
Anita: Och sen ska Katja/vi med Katja rita nere.
L: J&, ni fir laga den ddr andr/den dir kattsagan fir ni laga dir.

Anitas replik i exempel 204 4r den lingsta som nigot av barnen yttrar sjilvstindigt och
som initiativ i mitt material. Yttrandet innehiller ett element som &r influerat av finskan,
dvs. vi med Katja i stillet for Katja och jag, men for vrigt far det anses vil uppbyggt.
Utsagan handlar ocksid om framtid, om nagot som hittills bara existerar pa ett
tankemdssigt plan, vilket visar att Anita kan gi utanfor den omedelbara kontexten.
Tempus ar foljdriktigt uttryckt med futurum. Att Anita anvinder nere som adverbial i
stdllet for det vedertagna dir nere (om nedre viningen) torde iflustrera samma fenomen
som exempel 161 tidigare. Partiklar som stir i kombination med adverb blir onoterade.
Léraren ger Anita positiv forstirkning genom att uppmirksamma initiativet, men
prestationen som sidan hade varit vird explicit berém.
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Eftersom bamen har behov av att bli uppmirksammade torde berdm frén lararen vara en
stark sporre till fortsatt anvéindning av svenska bade for dem som far berdm for stunden
och for dem som iakttar processen fran sidan (jfr Arnau 1994a; Gage & Berliner 1998:
334). Sjalvfallet méste man beakta att alla inte har samma utgéngslige vare sig ifréga om
intelligens, sprdkbegdvning, temperament, Sppenhet, minneskapacitet m.m. men ifall alla
beréms utgaende frin sina forutsittningar kan man motverka ojémlikhet p& den grund.

I den grupp jag observerat &r det tydligt att lidraren fSljer vissa klara principer t.ex. i friga
om rittvisa. Alla ska fa yttra sig och préva pa sadant som &r roligt, ingen fir dverrdsta
nigon annan, alla méste vinta pa sin tur, ingen far briljera pd ndgon annans bekostnad
osv. Det hér &r principer som gynnar alla i gruppen och bidrar till att skapa en trygg
atmosfir och en &ppenhet och réttframhet i forhllandet mellan vuxna och barn.
Samtidigt medfér dock forstken att behandla alla lika att forndmliga sprikliga
prestationer ibland forblir ouppmérksammade. Om det pedagogiskt riktiga i att ge barn
berdm konstaterar Rasmussen 1986 (via Meklebust 1994: 81) s4 hér:

"Att barn som klarar sig bra inte alltid ges tilirickligt berém motiveras ofta med att alla maste
behandlas lika. Det finns dock pedagoger som hédvdar att det 4r ett utbrett missfirstind att alla maste
behandlas lika for att de skall uppn& lika virde. Barn #r clika och om véra tankar domineras av
genomsnittsbarnet kan det vara svrt att se minniskan vi har att géra med.”

Hall man 6verfor Rasmussens synsétt till sprékbadsdidaktiken ser man tydligt att berém
mycket vl kan hdra hemma i sprékbad, trots att alla inte presterar lika bra. Alla gér nim-
ligen ndgon form av framsteg som de kan berdmmas for. Om ldraren sedan viljer att ge
explicit berém eller att visa sin uppskattning pé ett mera indirekt sétt bestims i hog grad
av ldrarens personlighet och undervisningsstil for dvrigt (jfr Gage & Berliner 1998: 334).
Oberoende av vilket valet blir ar det viktigt att barnen ser att deras anstringningar
vardesitts och beldnas.

Stor draghjélp i sina forsdk att uppmuntra barnen att anvinda andraspriket torde
sprakbadslérare 1 daghemmen ocksa ha av barnens vilja att géra ldraren till lags och av
deras bendgenhet att imitera varandra. En genomgéende tendens i hela mitt material 4r att
barnen &r mycket uppmérksamma pa vad kamraterna sdger och gor. Denna tendens att
imitera medfor att nér ett barn yttrar sig pi svenska foljer oftast nigon annan efter. Min
lakttagelse stimmer vil dverens med Gage och Berliners (1998: 236) konstaterande om
att ménniskor ofta ldr sig gora det som de ser andra gora. Det hir mirks tydligt i
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Rymdsaga dér man i den fullstédndiga transkriptionen av inspelningen kan urskilja tydliga
anhopningar av repliker pa svenska efter varandra.

(205): (Rymdsaga)

L: Nu mést® vi ta... sida nummer ett.

Anita: Det gor jag.

Harri: Jag... jag.

L: Det mést’ vi fundera dé att... Sida nummer ett.
Harri: Det fir min.

L: Sida nummer ett. Vad mést’ det s/vad mést man si p4 sida nummer ett?
Anita: Di gar i raketen.

L: Vem gér i raketen?

Erkki: Dino.

Anita; Dino och Anna.

Erkki: Jag sku villa ha den.

L: N4 nu var det Anita som first sa... Dino och Anna.

Exempel 205 beskriver en konkurrenssituation och det &r tinkbart att barnen viljer att
tala svenska med forhoppning om att detta skall ge dem vissa fordelar. Detta till trots &r
det skil att observera hur tre av barnen spontant yttrar sig pi svenska sedan Anita har
foregatt med exempel. Det finns ocksa exempel pd motsatsen, dvs. l4nga sekvenser dér
hela samtalet gir pa finska, formodligen for att ingen bryter trenden och for in svenskan i
samtalet.

Gage och Berliner (1998: 238-239) betonar ocksd att det beteende som ett barn far
modell fir genom att observera andra kan bli etablerat om barnet upplever att beteendet
beméts med positiv forstarkning. 1 det avseendet péiverkar forstirkningen barnets
motivation att bete sig likadant (“vicarious reinforcement™). I sprikbad torde detta betyda
att det berdm som ett bamn far for att det anvinder svenska sporrar andra barn att gora
samma sak.

7.3 Referensramar

I inspelningen Vinterord refererade ldraren till upplevelser som hon och barnen haft
gemensamt, bl.a. en eftermiddag som gruppen tillbringat pa skridskobanan, vilket gjorde
att barnen 1 minnet kunde 4terkalla de ord som anvints dér. Att l#raren hénvisar till

upplevelser som barnen har haft samtidigt och alla tillsammans forekommer
fortséttningsvis.
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Det som #r nytt 1 inspelningen Sagan om Lilla Anna &r att liraren hinvisar till upplevelser
som barnen haft under fritiden, dvs. var och en for sig utanfor sprakbadsmiljén. Som
exempel kan némnas frigan Har ni vari’ ute och springa? Barnen méste d koppla det
sprdk ldraren anvidnder till sin egen forestillningsvirld och till minnesbilder och
sinnesupplevelser som de haft i sammanhang utanfér sprakbadet. Hinvisningarna till det
som gar utanfor den simuitant delade erfarenhetssfiren manifesteras i fragefrasen Brukar
ni? 1 inspelningen Rymdsaga har verbet brukar en annan funktion nér ldraren anvinder
verbet for att associera till sadant som giller generellt, i det hir fallet frimst i bamens
virld: Boken maste ju ha ndgra bilder. For det brukar ju bécker ha.

Nir ldraren och barnen i exempel 207 i inspelningen Vasa-bild tillsammans drar sig till
minnes vad de talat om dagen innan, dvs. varfér Vasa &r en bra stad att bo i, knyter
barnen an till fenomen som i den situationen existerade endast pa ett verbalt plan och i
nuléget endast i deras minnesbilder av samtalet. Redan i Vinterord hiinvisade l4raren till
tidigare yttranden men da till ngot som omtalats nigra minuter innan (ex. 79). Har &r
dock nivdn mera avancerad eftersom liraren refererar till en diskussion som forts under
gérdagen.

(207): (Vasa-bild)

L: Och jag friga’ redan tidigare att... att det ddr. Varfor det var s& bra ait bo 1 Vasa. Och nigra tyckte att det
var s& bra for hér fanns Wasalandia. Och Tropiclandia.

Irma: Jag,.

L: Och nén tyckte att det var s& bra for hir finns sprikbad p4 Flora. Och det var bra. Och nan tyckte att det
finns sd snilla tanter i Vasa som hjélper en nédr man tappar bort sig.

Flera barn: Ossi.

Exempel 207 far ocksd illustrera hur vil barnen kan félja med i lararens tillbakablick pé
vad gruppen talat om. Irma kan k#nna igen sig sjilv som en av aktbrerna som omtalas
med pronomenet ndgra och flera barn identifierar ocksa den sagesman som beskrivs med
pronomenet ndn. Det dr omdjligt att avgdra om barnen behérskar alla centrala element i

meningen, dvs. sndila tanter, hjdlper och tappat bort sig eller om det ir ettdera uttrycket
som aktualiserar igenk#nnandet.

(208): (Vasa-bild)

L: Irma tycker att Hubertus 4r bdst for dir... far... man rida. Nit annat som #r bra dar?
Irma skakar pd huvudet efter en stund.

L: Du sa ninting om de diir histarna.

Irma: Histarna ir bra.

L: Dér kan man rida och héistarna 4r bra.



192 ACTA WASAENSIA

Det forekommer sjélvfallet fortfarande att ldraren gor hénvisningar till sddant som
utspelats tidigare under smégruppsarbetet. Det speciella i exempel 208 4r att ldraren
associerar till ett yttrande som Irma gjort under den inledande diskussionen men dé pa
forstaspraket: Kun sielld on niin hyvid hevosia (D4 det finns sa bra héstar dar”).

(209): (Vasa-bild)

L. N3ja! Dér &r vattentornet.
Harri: Fardig.

L: Vad ska du giira d4, Harri?
Harri: Klippa.

L: Mm.

En annan typ av association inom situationen framgar av exempel 209. Lararen har
tidigare sagt vilka deluppgifter som ingér i rituppgiften. Hennes fraga till Harri kan vara
stilld i avsikt att f4 honom att sjdlv komma ihdg vad som forvantas av honom, men den
fér ocksa funktion av en redundant fraga som framkallar anvéndning av svenska.

Négot som #r nytt i inspelningen Rymdsaga &r att barnen kan referera till en fiktiv
produkt som de skapat sjilva. Det som smégruppsarbetet bygger pd &r den fikiiva
berdttelse som barnen sjilva tillsammans med ldraren hittat pd dagen innan. Under
tillblivelseprocessen existerade sagan om Dino pa ett tankemissigt och verbalt plan, i det
skede di sagan utgdr grund for rituppgiften existerar den emellertid ocksd fysiskt i
nerskriven form och barnen far bade se texten och héra berdttelsen upplist. Under den
inledande diskussionen bygger planeringen av rituppgiften p& det hindelseforlopp som
barnen byggt upp i sin egen ihopdiktade berittelse. Barnen kan alltsd i det skedet
associera till sddant som finns pé fantasiplanet, i deras forestiliningsvérld och minne, och
som inte har ndgon annan pataglig forankring i den omgivande kontexten #n den
nerskrivna texten. De kan séledes anvinda spriket i det man kallar imaginir funktion (se
Halliday 1973).

7.4 Diskussion

I inspelningen Sagan om Lilla Anna talar barnen mycket och spontant i bérjan av den
inledande diskussionen. De flesta yttranden gtrs pa finska och dessa spontana yttranden
dr langre #n yttrandena pa forstaspraket i genomsnitt. Eftersom barnen dr pratglada och
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forsoker overrdsta varandra blir situationen smaningom ohallbar, varvid ldraren tar 6ver
kommandot och ber bamen racka upp handen nér de vill sdga nigot. Kommunikationen
blir foljaktligen mera ldrarstyrd och det som da hander 4r att barnen bérjar anvinda mera
svenska samt att deras yttranden pé finska blir kortare.

Det visar sig att bilderboken pd svenska fungerar bra som underlag for den sprikliga
trdningen. Eftersom figurerna i boken talar svenska blir det naturligt att barnen skall tala
svenska bade nir de gir igenom héndelseforloppet i grupp och nér de spelar sina roller.
Vid dramatiseringen av boken har barnen mojlighet att i minnet aterkalla sagofigurernas
repliker och detta bidrar till att barnen di producerar lingre yttranden pa svenska én vad
de formodligen skulle ha gjort i en friare diskussion. Som en f6ljd hirav har den
genomsnittliga l&ngden p& barnens yttranden pé andraspriket tkat frén 1,67 till 2,10 ord
per yttrande i jamforelse med inspelningen Vinterord (se tabellerna 3 och 6).

I inspelningen Sagan om Lilla Anna férekommer det att ldraren via olika signaler
forsoker f& barnen att anvinda svenska men det finns endast f& beligg pa att hon
framhérdar i sina forsok. I stéllet ger hon ofta sjdlv rétt svar. En vanlig efter-strategi 4r att
hon upprepar det som barnen sagt pd andraspriket antingen i identisk eller i utvidgad
form. I de fall ddr barnens svar innehdller brister av nigon form korrigerar ldraren
bristerna i samband med upprepningen utan att explicit fista uppmirksamhet vid att
barnen sagt fel. Inte i nigot fall upprepar hon ett yttrande som kan bedémas som felaktigt.

En intressant iakttagelse &r att konstruktioner med fragepartikeln mdnne inte verkar
svérare for barnen att forstd dn motsvarande fragor med enklare struktur. Det hér visar att
barnen 1 sprakbad ges méjlighet att i ett tidigt skede bekanta sig med ord och uttryckssitt
som de skulle komma i kontakt med relativt sent om de ldste spraket som skoldmne.
Foreteelsen visar emellertid ocksd att barnen blir priglade pd lidrarens individuella
sprakbruk. Detta ger i sin tur ytterligare st6d at rekommendationerna om att barn i
sprakbad redan frin bdrjan behdver fa flera killor till input 4n endast liraren och den
ovriga personalen (jfr Met 1994; Bjorklund m.fl. 1996). Lindberg (1996: 186) pépekar i
friga om vuxenundervisning att ldrarnas sprék har sina begrinsningar dven om det
medfor ett rikt méatt av infléde. Detta innebir atf lirarnas sprak maéste kompletteras ned
input som representerar naturlig sprakanvindning och fér vuxna intdrare rekommenderar
Lindberg bandade inspelningar. For sprikbadsbarnens del torde den bista méjligheten tiil
ett alderstypiskt sprékbruk ges genom lek med svensksprikiga barn (jfr Met 1994;
Bjorklund m.fl. 1996).
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I Sagan om Lilla Anna har barnen en tendens att anvinda felaktig ordftljd i fragor.
Ordféljdsproblemet kan gestalta en utvecklingsfas i deras andrasprakstillignande eller
bero pa interferens frén deras fOrstasprak. Man kan dock inte helt utesluta att den
felaktiga ordfsljden har ett visst samband med de modeller de fir via ldrarens anvéndning
av manne. Som en god motvikt maste man dirfor betrakta lirarens agerande i bl.a.

exempel 88 dir hon upprepade ganger ger modell for typiska fragestrukturer pa svenska.

I inspelningen Vasa-bild blir kedjorna i replikviixlingen mellan ldraren och de enskilda
barnen ldngre &n i de tidigare inspelningarna eftersom barnen under den muntiiga upp-
giften enskilt skall berétta om vilken plats de tycker bist om 1 Vasa och varfor. Det krivs
foljaktligen mycket forhandlande innan barnen har fitt ihop en kommentar till bilden.
Inledningsvis later ldraren ett av barnen beritta fritt om varfor bista stillet i Vasa #r si
bra, men dérefter gar hon in fOr att alla barn skall formulera sig med hjilp av en kausal
Jor-sats. Léraren byter séledes forfaringssatt och gér 6ver till att styra barnens produktion
mera. Jag har diskuterat for- och nackdelarna med denna styrning i avsnitt 7.2.3.1.

Forfaringsséttet med att l&ta barnen beritta varfor de tycker om négot torde illustrera
”pushed output” i praktiken (se 2.2). Liraren och barnen forhandlar sig fram till
fungerande texter och uppgifter av den hir typen torde ha andraspraksbefrimjande
funktion. Det man far frdga sig dr om uppgiften att uttrycka sig med hjélp av en for-sats
var av ldmplig svarighetsgrad eller om inte en ldmpligare uppgift hade varit att lata
barnen beritta fritt. En fritt formulerad beréttelse hade gett stérre utrymme f6r barnens
kreativitet. Det man sjédlvfallet ocksd kan diskutera med tanke pd mélen for
forundervisningen i stort &r om bamens texter verkligen innehéller det barnen egentligen

skulle vilja séga eller om barnen viljer ett innehéll som de kan uttrycka pé svenska.

Av inspelningen Vasa-bild framgar ocksa tydligt att barnen ir inne i ett stadium nér de
testar hypoteser om substantivets species, adjektivbdjning samt anvindningen av
prepositioner. De framsteg som marks i barnens andraspraksproduktion &r att de nu kan
producera langre och mera komplexa yttranden #n i Vinterord. I Vasa-bild kan de ocksa
producera sina yttranden utan nigon firdig forebild vilket gér att yttrandena hiir har mera
karaktdr av kreativ egenproduktion #n yttrandena i Sagan om Lilla Anna.

Det som ocksa &r pafallande &r att barnen hjélper varandra mer #n tidigare. Det ar tydligt
aft barnen girna iakttar de andra barnens diskussion med ldraren och prévar om de sjilva

klarar av det som négon annan eventuellt har problem med. Nir barnen faller in med en
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kommentar “frdn &horarplats” kan de testa sina hypoteser under mycket avslappnade
former eftersom ingen har direkta forvéntningar pd dem. Det &r ocksi tydligt att barnen
betraktar varandra som auktoriteter och sétter stor tilltro till varandras kunnande. Detta
medfOr att barnen lir av varandra men naturligtvis ocksa att de &tminstone fér stunden
kan dverta varandras inkorrekta sprakbruk.

Under den sprékliga uppgiften nér ldraren skriver ner barnens berittelser signalerar hon
ofta via utfyllnadston att barnen skall upprepa det som de sagt. Det hiir behdvs ibland
p.g.a. att hennes uppmirksamhet gitt till nedskrivandet och hon behéver fi hora
fortsdttningen av yttrandet en géng till. Signalerna om upprepning anvinder hon
emellertid ocksa ibland som ett tecken pa att nigot i formuleringen behdver korrigeras. [
ett par fall ddr ldraren implicit signalerar 6nskan om wupprepning leder foljaktligen
signalerna till att barnet sjdlvt korrigerar en felaktig formulering (bl.a. ex. 105). Det &r
tydligt att barnen har borjat tolka lararens implicita nskan om upprepning som att nigot
varit fel i yttrandet, vilket dock #r fallet endast ibland. Att signalerna om upprepning har
tvd olika funktioner gér det svért f5r barnen att tolka dem. I eit fall dndrar barnet frin
korrekt form till inkorrekt (ex. 133). Lirarens signaler om upprepning dr alltsd ganska
tvetydiga och skapar en viss osikerhet (jfr Lyster 1998). Barnen vet inte om det de just
har sagt &r ritt och bara behdver upprepas eller om signalen till upprepning 4r en signal
om att nagot borde dndras.

Den inledande diskussionen i inspelningen Rymdsaga utgar frén en saga som barnen gjort
med hjilp av sagotering. Detta gor att ldraren l4dser upp sddana formuleringar for barnen
som hon inte skulle anvénda i ett vanligt samtal. Att beakta ér att allt vad liraren séger
fungerar som input och att lirarens yttranden foljaktligen i gorligaste mén borde vara av
sddan kvalitet att de kan fungera som goda modeller.

Den kvantitativa analysen visar att barnen under smagruppsarbetet Rymdsaga anvénder
relativt sett mindre svenska &n under de tva féregéende inspelningarna. Den kvalitativa
analysen av inspelningen ger en fingervisning om eventuella orsaker till att frekvensen 4r
lagre hir 4n 1 Lilla Anna och Vasa-bild. En eventuell orsak till avvikelsen #r att det hir
smagruppasarbetet har en nigot annorlunda struktur #n de §vriga. Det innehdller ingen
spraklig uppgift 1 det avseendet att barnen enskilt tillsammans med liraren skulle
formulera en text. Rituppgiften grundar sig pa gardagens saga som ldraren ldst upp for
bamen, och nir barnen funderar pa vad bilderna i boken skall forestilla fir den som vill
yttra sig. Nir barnen ritat firdigt far de limna rummet utan att redogéra for vad de ritat.
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De tidigare inspelningarna har visat att det 4r under den individuella genomgéngen som
léraren med olika strategier forhandlar fram svenska. Det forefaller som om just
avsaknaden av den individuella genomgéngen kan vara en orsak till att antalet yttranden
pa svenska blivit fiirre. Det verkar alltsd som om barnens anvindning av svenska i den
hér typen av situationer fortfarande skulle vara kraftigt knuten till framkallande strategier
fran léraren.

Inspelningen Rymdsaga visar ocksé tydligt att det inte 4r sjilvklart att barnen anvinder
andrasprdket bara for att de ges mera taluirymme, utan det fordras en viss grad av
styrning frin l4raren. Trots att barnen under det hiir smagruppsarbetet inte forvintades g
fram och beréitta enskilt om vad de ritat har liraren dock hela tiden varit nirvarande i
rummet. Eftersom ingen tid behovt reserveras for individuell genomging av uppgiften
har barnen suttit en lang stund kring bordet och ritat medan l4raren rért sig i nérheten. Det
har sdledes funnits ypperliga mojligheter till samtal p4 svenska. En blick pa
transkriptionen ger vid handen att det faktiskt forts en livlig diskussion runt bordet men
att storsta delen av barnens inldgg gjorts pé finska. Av nigon anledning accepterar liraren
denna géng att barnen i samtal med henne bade inleder och svarar p4 finska ocksi nir
yttrandena har sidant innehéll som barnen klarar av att uttrycka pa svenska.

Jag har tidigare konstaterat att man kan notera ménster i friga om barnens produktion av
svenska som tyder pa att ocksd den spontana anvindningen koncentreras till vissa
perioder under samtalet. Det hir har jag tolkat som en f6ljd av barnens tendens att imitera
varandra. Nir ett av barnen borjar tala svenska foljer andra efter. Féljaktligen behgver det
finnas nigon som sitter i géng anvindningen. Sjilvfallet 4r det lovvirt om initiativet
kommer frdn ndgot av barnen, men om si inte blir fallet 4r det viktigt att lararen aktivt for
in svenskan 1 samtalet. Det hir kan hon gora genom att tillgripa nigon av de strategier
som visat sig effektiva nir barnen anviinder finska (bl.a. frigan Va?) fastin de kan siga
samma sak pa svenska. Genom att ge positiv uppmérksamhet till de barn som utnyttjar

sina resurser i friga om andraspraksanvindningen sporrar ldraren de andra bamen att
f6lja deras exempel.
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8. SIOROVARSAGA

Det sista smagruppsarbetet har jag valt att benimna Sjérévarsaga. Barnen har i uppgift
ait rita en bild till Tiina, en flicka som tidigare varit med 1 sprakbadsgruppen men som nu
flyttat frin orten. De ombeds rita nigot med anknytning till det aktuella temat som &r
Sjérdvare. Kvillen innan har alla barn, deras foréldrar och personalen gjort en gemensam
utflykt, en “sjorévarutfard”, till en holme dir de bl.a. lekt sjérévarlekar.

Smégruppsarbetet bdrjar med att léraren presenterar uppgiften. Nir barnen skall rita sin
bild till Tiina kan de vilja mellan tvé alternativ, dvs. “en ny bild” eller “nigot frin igir”
(ex. 263). Sedan resonerar ldraren och barnen sig fram till att de mdste skriva en text
ocksd sa att Tiina forstdr vad som hénder pa bilden. Liraren sdger att det &r tinkt att
texten skall bli en saga som Tiina kan lisa hemma (ex. 264).

Vartefter barnen har bestémt sig for vad de skall rita far de beritta for ldraren vad bilden
skall forestilla. De barn som har beréttat gir och sitter sig vid bordet och bérjar rita
medan ldraren sitter kvar med resten av barnen i ringen. Dérifrin instruerar och handleder
hon ocksé de barn som sitter vid bordet. Att liraren i det hir skedet kan instruera barnen
pa avstdnd utgdr en stor kontrast till arbetssiittet under inskolningsperioden nér liraren
ofta var tvungen att via fysisk kontakt och beréring visa barnen var de skulle sitta och hur
de skulle gora.

Nér barnen har ritat firdigt far de i tur och ordning g fram till ldraren, som sitter sig en
bit frén bordet, och beritta sin saga. Den hér gingen far barnen formulera sig fritt och
vissa barn klarar av att beritta sin saga helt utan inblandning frén ldraren. Liraren ger
dock hjélp vid behov, vilket barnen ocksa gjorts medvetna om pé férhand.

Av de sammanlagt 770 yttrandena star ldraren for 60 % och barnen for 40 %. Av lirarens
yttranden kan 55,8 % betecknas som initiativ medan 44,2 % foljaktligen r respons. Av
barnens yttranden &r 40,9 % initiativ och 59,1 % respons.

Tabell 13. Sj6révarsaga. Lararens och barnens andel av yttrandena totalt samt
yttrandenas karaktér av initiativ respektive respons

Lérarens yttranden Barnens yttranden Sammanlagt
462 (60,0 %) 308 (40,0 %) 770
Initiativ 258 (55,8 %0} 126 (40,9 %) 384
Respons 204 (44,2 %) 182 (59,1 %) 386




198 ACTA WASAENSIA

Av bamens sammanlagt 308 yttranden gors 217 eller 70,5 % pa andraspraket.
Procenttalet dr saledes mirkbart hogre 4n i de tidigare inspelningarna. Av yttrandena pa
andraspréket kan 82 eller 37,8 % betecknas som initiativ. Barnen gér siledes bade absolut
och relativt sett betydligt fler initiativ pa andraspraket 4n i de tidigare inspelningarna.

Tabell 14. Sjorévarsaga. Barmnens yttranden pad L1 respektive L2 samt yttrandenas
karaktdr av initiativ respektive respons

Barnens yttranden L1 L2 Samman|agt

91 (29,5 %)

217 (70,5 %)

308

Initiativ

42 (48.4 %)

84 (37,8 %)

126 (40,9 %)

Respons

49 (51,6 %)

133 (62,2 %)

182 (59,1 %)

Léngden pd barnens yttranden pd svenska 4r 2,28 ord och pi yttrandena pa finska 3,52

ord. Lararens yttranden bestar i genomsnitt av 9,57 ord.

Tabell 15. Sj6révarsaga. Yttrandenas genomsnittliga lingd pa L1 respektive L2

Genomsnittlig lingd

Liirarens yitranden

Barnens yitranden

L2

9.57 ord

2,28 ord

L1

3,52 ord

Den sprékliga uppgiften avviker denna gng frén de dvriga inspelningarna satillvida att
bamen skall beritta en saga, dvs. en sammanhingande berittelse. I min analys av
materialet kommer jag aft dgna stor uppmérksamhet at den sprakliga uppgiften. Jag gér
dock inte desto ndrmare in pa innehallet i sagorna och analyserar inte hur sagorna
fungerar i egenskap av berittelser, deras narrativa struktur, utan jag tar fasta endast pa
den process under vilken sagorna viixer fram.

Nér barnen beréttar sina sagor under den muntliga uppgiften #r lirarens sitt att ge dem
feedback starkt influerat av principerna for sagotering (se kapitel 7). Det hér innebir att
barnen ocksd denna gang i friga om kvalitet utsiitts for sidan input som normalt inte
forekommer i samtalet mellan ldrare och barn.
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8.1 Lirarens fore-strategier

8.1.1 Fragor

I analysen av Sjorovarsaga har jag fort samman nexusfragor och X-fragor till en enda
kategori. Bada frégetyperna forekommer i materialet men i det hir skedet betraktar jag
nexusfrdgor, som kan besvaras med ja eller rej, som s enkla i friga om krav pa respons
att jag inte vill analysera dem under en egen rubrik.

8.1.1.1 Nexusfragor och X-fragor

Under den inledande diskussionen stiller liraren, samtidigt som hon visar ritpappren, en
X-fraga Vad tror ni ska hdanda hér? som #r formulerad si att den kunde ha framkallat en
hel sats som svar "vi ska + infinitiv (+ objekt)”. Hir svarar dock Irma endast med
infinitiven skriva, vilket gor yttrandet fragmentariskt. En #nnu naturligare friga hade
sjdlvfallet varit Vad tror ni vi ska géra nu/med de her? efter vilken Irmas svar hade
passat in. Under den sprikliga uppgiften forekommer sivil nexusfrigor som X-fragor
vilka direkt eller efter ett visst matt av forhandlande leder fram till svar pa svenska. De
hér fragorna ingér dock i storre sammanhang och jag kommer inte att kommentera dem
nérmare hér. Det som emellertid &r nytt i den hér inspelningen &r flera férekomster av
frigeordet vart som leder till svar pa svenska (se bl.a. ex. 251).

Ocksé i den hér inspelningen finns beldgg for att barnen reagerar adekvat pd uppmaningar
i frageform. Skriver du ditt namn siger lararen til]l Irma som gér som hon blivit ombedd. I
exempel 210 riktar lraren en kryptisk replik till Ossi som i likhet med de andra barnen
fatt i uppgift att hitta p4 en text till sin bild men i det skedet #r pa vig ut genom dérren.

(210) L: Du vet vad du ska skriva sen.
Ossi: N4 (stannar upp).
L: N&-4. Det var det ni sku fundera.

Lérarens yttrande har form av ett pastiende men framsigs med litt fragande tonfall. 1
bakgrunden finns ldrarens misstanke om att Ossi &nnu inte tinkt ut nigon text, och
indirekt har yttrandet funktion av forebrielse for att Ossi &r pa vig att 1dmna rummet.
Ossis respons antyder att han uppfattat undermeningen och detta i sin tur vittnar om
begynnande samtalsférdighet (jfr Vuorinen 1992: 51).
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8.1.1.2 Alternativirédgor

Ocksd i denna inspelning fSrekommer flera alternativfrigor. I en friga som riktas till
Harri i exempel 211 &r tre prepositionsfraser, vilka har funktion av adverbial, stillda mot
varandra. Som framgér av exemplet viljer Harri att svara endast med det innehéllstunga
substantivet medan prepositionen forblir onoterad.

(211) L: Trddet viixer... Var vixer det?

Harri: Hir.

L: J& dér. Ar det i vattnet eller p4 marken eller p4 himlen?
Harri: Marken.

L: Trédet viixer pd marken. [...]

I en annan alternativfraga (ex. 240) erbjuder ldraren Harri fyra substantiv som alternativ
nér hon vill veta vad han har ritat, en buske, en gren eller ett trdd eller ett hus, och Harri
svarar frdd i artikellds form. Det forekommer alltsd fortfarande att barmen anvinder
rikningsbara substantiv i artikellés form trots att ldraren gett dem riitt modell strax innan.
Det finns dock fler belégg &n tidigare for att barnen anvénder substantiv korrekt. S& ger
t.ex. Timo och Erkki, som béda erbjuds alternativen en kanot eller en segelbdt eller en
motorbdi, sitt svar med anvidndande av obestimd artikel. Det #r alltsi uppenbart att
barnen haller pd att fi grepp om den hér aspekten av substantivens b&jning, men de har
individuellt sett kommit olika l&ngt.

(212) L: Nu fér du Kalle vilja. Vilt du ha en slit guldklimp eller en skrovlig guldklimp.
Kalle: Slt.
L: En slit guldklimp. Varsagod.

I exempel 212 svarar Kalle ocksé pé ldrarens alternativfriga med enbart det betydelse-
skiljande ordet sigr. Har fungerar dock repliken ur samtalssynvinkel trots att det
forvintade svaret hade varit enm slif. Barnens tendens att ta fasta pd det mest
innehallstunga ordet kan dock i satser med annan struktur leda till fragmentariska repliker
som i exempel 213.

(213) Saara: M# teen merirosvon.

L: En sj6révare. Ar det du som &r sjorivare eller 4r det nin annan?
Saara: Annan.

L: Ska du vara med pA den hér bilden ocks4?
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I den hir inspelningen finns tydliga beligg for att barnen i sina svar pa dppna eller-fragor
helt frigdr sig fran ldrarens erbjudna alternativ. Trots att svaren i exemplen 214 och 215
ar korta &r det tydligt frAga om kreativ egenproduktion.

(214) L: En ny bild. Och vad ska det vara med pé den bilden?

Maria: Jag har inte fundera’.

L: Va?

Maria: Jag har inte fundera’.

L: Du har inte fundera’ #innu. Vill du bli hiir pA mattan och fundera énnu eller...?
Maria: Jag gér.

L: Du gér och bérjar. Jaha. Okej. Har fir du.

(215) L: [...] Vad ska det blir for fiirg pa det h4r? Ar det du eller...?
Harri: Det &r Erkki.
L: Det &r Erkki. Erkki far vara med pa méinga av Harris saker.

I den hér inspelningen stiller ldraren samma alternativiraga till fem av barnen n#r de blir
tillfragade om vad deras bild skall forestilla. Fragan inleds med Vad har du tinkt gora?
och f0ljs av Ndnting som hinde i gar eller en ny bild? i fyra av fallen och Nénting fran i
gar eller en ny bild? 1 ett fall. Av stérsta intresse dr forstds att studera hur barnen svarar
pa fragan. Jag ndmner barnens svar i den ordning barnen blev tillfrigade.

(216) Irma: I gfr.

(217) Erkki: Ny bild.
(218) Timo: Ny.

(219) Maria: En ny bild.
(220) Ossi: Ny.

Det enda fullstindiga svaret ger Maria som uttrycker sig med en substantivfras i
obestdmd form. Det &r eventuellt skil att notera att Maria ger sitt svar sent och att hon
dérigenom varit forberedd pé frdgan. Rent generellt kan man forvénta sig att de barn som
véntar till sist med den sprékliga uppgiften skall kunna dra nytta av dialogen mellan
ldraren och de barn som velat borja. De barn som bérjat har didremot stillts infor en
uppgift som de inte hade nigon modell for (se Sddergird 1998: 94). 1 Marias fall méste
man dock beakta att hon anvént obestéimd artikel redan i tidigare inspelningar, varfor det
dr att formoda aft fraser av typen “rdkningsbart substantiv i obestimd species med
adjektivattribut” ingdr i hennes repertoar.

(221) L: Och Saara.
Saara: Jag ritar en ny bild.
L: En ny bild ritar du ocksa,



202 ACTA WASAENSIA

Saara dr i tur efter Maria och hon svarar med en fullstéindig sats innan ldraren hinner
erbjuda nigon hjilp. Det troliga 4r att Maria ocksa skulle ha klarat sig utan hjilp. Mellan
Erkki och Timo kommer Anita in. Till henne stéller ldraren endast frigan Vad ska du
rita? 1 samtalet mellan Anita och ldraren behdvs dock en hel del férhandling innan Anita
kan uttrycka sig kiart.

(222) L: Anita! Har du bestimt dig?

Anita: Ja.

L: Vad ska du rita?

Anita: Annan,

L: En annan...

Anita nickar.

L: En annan...

Barn: Bild.

Anita: Bild.

L: En annan bild. Vad skall det vara med pa den bilden? Sig nénting.

Anita svarar med enbart pronomenet annan (jfr ex. 213) och svaret méste betraktas som
oﬁlllstéindigt. Det annan star for &r egentligen “ndgonting annat 4n en bild fran igar”. Det
ir emellertid skél att ldgga miérke till att Anitas val av annan ir oberoende av ldrarens
béda modeller. Yitrandet kunde eventuellt ha accepterats som ett adekvat svar i formen
en agnnan. Min analys visar aft pronomen och adjektiv inte #nnu anvinds av barnen i
substantiverad form som t.ex. en annan eller en ny. Har forstker dock ldraren fa Anita att
producera en fullstdndig fras och erbjuder henne inledningen en annan... att komplettera
med ordet bild. Anita forefaller dock att rékna ldrarens yitrande som en fullvirdig replik
och nickar instimmande. Det hér visar att barnen inte dnnu har utvecklat kansla for vilka
fraser och uttryck som kan fungera som adekvata inléigg i ett samtal.

8.1.1.3 Alternativfragor om form

I denna inspelning forekommer en helt ny strategi, namligen att liraren stiller fragor som
direkt berdr den sprakliga formen i barnens yttranden (jfr Lyster 1998: 71 ff.). Strategin
kan iakttas endast under den sprakliga uppgiften niir barnen berittar sina sagor och
lraren skriver ner dem. Frigorna stills som alternativfrdgor och de foljer pa repliker dir
barnen inte uttryckt sig normenligt och dir ldraren foljaktligen har mdjlighet att leda in
barnen péd ritt spar genom att kontrastera det som barnen sagt mot det korrekta
alternativet. Alternativfrigorna kunde siledes ocksi klassificeras som efter-strategier, i
synnerhet som de foljer pd yttranden som barnen gjort pa andraspraket. Eftersom de dock
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uppenbart fSrvéntas leda till respons presenterar jag dem under huvudkategorin fore-
strategier.

Till Irma stéller ldraren en friga om vilket pronomen som skall anvéndas for att tala om
den troligtvis fiktiva figuren “Irma”. I finskan anvinder man ett enda pronomen #hdn f6r
att tala om bade manliga och kvinnliga personer och Mard (1994a) forvintade sig i sin
undersdkning att de svenska personliga pronomenen har och hon skulle valla barnen
problem (jfr Vesterbacka 1991: 109). Detta visade sig dock inte vara fallet. Det fr ocksé
forsta gngen som det i mitt material explicit framgér att ndgot barn tvekar om vilket av
de bada pronomenen som #r det ritta.

(223) Irma: N#r Irma gér p4 burkfotter.

L: Nir Irma gir pa burkfotter,

Irma: Faller /.../ hon.

Irma: Och sen han...

L: Och sen... Hon eller han.

Irma: Hon /.../

L: Borjar grata?

Irma: Nae.

L: N44. N4r [rma gér pa burkfotter s4 faller hon. Och sen...
Irma: Steg hon opp.

1: Steg hon opp... Och vad gor hon sen?

Irma: Sen gér han igen.

L: Sen steg hon opp... och sen gar... Ska det vara hon eller han?
Irma: Hon.

L: Sen gér hon igen.

Irma: Sen gér han... i huset.

L: T huset?

Irma nickar.

L: Vad gor hon dA?

Irma: Och sen tar han bort burkfotter.

L: Hon eller han?

Irma: Hon.

L: Och sen tar hon bort burkfétter.

Irma: Och sen hon gar in i nésta hus.

L: Och gér in i nésta hus.

Irma: Sen var sagan slut.

L Och s& var det slut. Bra! Ndmen nu vet man precis vad som hinder p4 din bild. DA var du firdig. Tack
ska du ha.

Att notera 1 exempel 223 &r att Irma, trots att hon vet att det korrekta pronomenet #r hon,
4nda upprepar Aan tre ganger nédr hon berdttar vidare. Enligt Lyster (bl.a. 1998: 71) ger
den typ av korrigering dér barnen aktivt resonerar sig fram till réitt form bist resultat med
tanke pd inlédmingen, men Irmas agerande ger inte omedelbart stdd &t Lysters
konstaterande. I exemplet avgdr Irma sjilv vilket pronomen som #r det riitta men har dnda
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svart att komma ihdg det nir hon skall beridtta vidare. Forst nér ldraren upprepat sorn med
kraftig betoning anvénder Irma rétt pronomen i fSljande replik. Eftersom Irma avslutar
sin berittelse genast efter gar det inte att iaktta om effekten blir bestdende. Tvd av
alternativfrdgorna géller prepositioner. I exempel 224 har l3raren forklatt sin friga om
form till en fraga om innehall.

{(224) L: Mm. Né nu har vi din bild h#r sa vi sir den pd samma géng. Nu fir du beritta 4t mig allt vad som
hénder.

Kalle: Dir r jag.

L: Kalle... Och sen?

Kalie: Jag hoppar med snorkeln,

Léararen skriver.

Kalle: P4 béten.

L: Jag hoppar med snorkeln. Hoppar du pi baten eller fran biten?
Kalle: Fran baten.

L: Frén béten. Och vart hoppar du?

Kalle: Tuonne veteen (visar pa bilden),

L: Jag hoppar med snorkeln frén baten. Och vart hoppar du (beskriver en nedatgfende bage med handen)?
Kalle: Vatten.

L: I vattnet. Mm.

Fragan Hoppar du pd bdten eller frin bdten? kunde tinkas vara stilld om innehallet
eftersom verbel hoppa kan anvdndas i kombination med prepositionen pé och det
erbjudna alternativet kunde tolkas som 'hoppa upp och ner pa béten’. I det hir
sammanhanget verkar dock det alternativet nagot sokt. Kalles kommentar pa finska visar

ocksd att det &r frgn bdten han tinkt sig &ven om bilden i sig eventuellt inte ger tydliga
ledtradar.

Det hédr exemplet ar taget frdn den sprakliga uppgiften och Kalle har redan tidigare
redogjort for ungefir samma hindelseférlopp for ldraren. Att barnen berittar sina
historier tvi ginger gor att jag kan fista uppmirksamhet vid speciella problem som de
enskilda barnen har och observera hur de eventuelit kan dra nytta av den feedback liraren
ger dem. Det dr uppenbart att Kalle har problem med de adverbial som skall uttryckas
med hyilp av en prepositionstras, framst med fraserna med snorkeln och i vatinet. 1 forsta
genomgdngen har Kalle anvéint enbart substantivet snorkeln, vilket ldraren kompletterat
med preposition vid upprepningen, medan han diremot denna ging anvinder hela frasen
med snorkeln. Han har sdledes kunnat dra nytta av den feedback han fatt frin l4raren. Vid
den forsta genomgéngen anvande Kalle frasen / vatten, vilken ldraren upprepade som i
vattnet. Det troliga &r att Kalle nu kommer ihag att han uttryckte sig fel forra gingen men
inte minns den rétta versionen eftersom han svarar pa finska. Lirarens efter-strategi 4r att
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dn en ging ge honom modell for hur frasen skall konstrueras. Att just prepositions-
fraserna vallar problem &r 1 sig inget verraskande. Samma innehall skulle pa barnens
forstasprék ha uttryckts med hjilp av lokalkasus av substantiven, adessivformen
”snorkelilla” (’med snorkeln”) och illativformen “veteen” (’1 vattnet’). Adverbialen bestir
saledes pa finska av endast ett ord.

Ett annat beldgg for friga om form finns i exempel 225 dir lirarens mot varandra stillda

alternativ i eller pd skogen uttryckligen berér vilken preposition som #r den ritta.

(225) Erkki: Erkki hittar skatten.

L: Var hittar du skatten?

Erkki: P4 skogen.

L: I eller pa skogen?

Erkki: Pa.

L&raren skriver.

L: Erkki gar och stka skatten. Erkki hittar skatten pé skogen.

I dialogen ovan intréffar det prekira att Erkki av de tvd mot varandra stillda alternativen
héller fast vid det som é&r fel. Liraren viljer dock att godkiinna hans svar vilket kan
forsvaras av pedagogiska skil. Erkki har namligen producerat sin fras utan forebild och
att han anvédnder en preposition #r ett tecken pa att han utvecklat kinsla for svenskans
struktur. Léraren har gett honom en chans att upptiicka felet och n#ir han trots det inte
miirker sitt misstag accepterar hon hans svar. Det som diremot sjélvfallet kan ifrigaséttas
dr om det &4r 1ampligt att ocksa upprepa pa skogen (se diskussion i 8.2.3.3).

8.1.1.4 Markorer som direkt utldser anvandning av 1.2

Under den spréikliga uppgiften skall barnen denna géng beritta en kort historia som
forklarar vad som hénder pa de bilder som de ritat. Barnen #r vid det hir laget vana vid
att det som skall skrivas ner skall framfSras pa svenska. Liraren anvinder vissa inledare
som safter igdng berdttandet: Sa skriver jag da Harri. Och vad dr det vi ska berdtta? Vad
dr det jag skall skriva? eller Ndja Eriki. Nu far du berdtta di vad det dr som hinder!
eller Ndja, Maria! Vad héinder det hir?

Ifall barnet klarar av att berétta sin saga relativt sjilvstéindigt anvénder liraren frigorna
Och sen? Vad héinder sen? Och vad gor hon da? som markering om fortsittning. Tva av
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barnen klarar av att berétta sina historier helt utan inblandning fran léraren. Ockséd denna

gang &r det tydligt att de barn som viéntar till sist (ritar langsammast) presterar bést.

8.1.2 Erbjudande av svar

Vartefter barnens behérskning av andraspriket forbéttras blir ldrarens forvintningar om
att de faktiskt skall uttrycka sig pa andraspréket higre. Det hir innebér ocksa att hon inte
langre dr sd bendgen att erbjuda barnen firdiga modeller. Det &r ocksa tydligt att lraren 1
det hér skedet anvénder strategin erbjudande av rétt svar frimst for att l4ra barnen nya ord
eller fr att hj#lpa dem med ord som de inte hért si ofta.

8.1.2.1 Erbjudande av ritt svar

Exempel 226 &r en fortsittning pd exempel 211. Sammantaget illustrerar de bada
exemplen det jag kallar forhandlingstrappa eller strategiprévning.

(226) L: Trédet vixer pd marken. Gor Erkki ndnting annat med det dir trddet? Tittar han bara p4 det eller...
Harri: Se yritt#a tydntdd se pystyyn.

L: Jaha. Och nu mist’ vi fundera... Vi bérjar med att Erkki... Vad dr det han gor (visar med gest)?
Han...

Harri: A444%4... En mi tiedd ruotsiks".

L: Skuffar han?

Harri: J&-3.

L: Erkki skuffar. Vad #r det han skuffar?

Léraren borjar med att erbjuda fel svar i form av en Sppen eller-friga och fortsitter, nir
den strategin inte ger resultat, med strategin “mening att gora fullstindig” i kombination
med X-frdga och kroppssprak. Problemet dr att Harri formodligen inte kiinner till ordet
skuffar och han gér inte heller in for ndgon kommunikationsstrategi som i exempel 236
senare. Till slut erbjuder ldraren med hjilp av en fraga det verb han behéver.

(227) L: Vad har Irma borjat med att rita?
Irma: Kun me kéveltiin/
L:va?
Irma: /néitéd purkkeja jal/
L: Va?
Irma: Vi/.../ ga de dir burk...
Erkki: Burk.
Irma: Burkar.
L: Burkfdtterna. Nir ni gick med burkfitterna bérja’ du med.
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I exempel 227 hjdlper ldraren Irma med ritt ord sedan Irma forsokt hitta det ovanliga
ordet burkféiter sjdlv. Fére det har liraren tydligt signalerat att svaret skall ges pd
svenska. Hir kan man ldgga mirke till hur liraren 1 den sammanfattande feedback hon
ger for att Irma skall komma vidare, inte ordagrant upprepar vad Irma sagt utan gér en
indirekt sammanfattning i preteritum Ndr ni gick med burkfotterna. 1 och med det gar
lararen ocksa in for den tidsform som Irma sjélv inledde med pa finska.

8.1.2.2 Erbjudande av fel svar

I exempel 228 erbjuder ldraren fel svar som ett slags framforhallning. Fortséttningen av
dialogen visar att strategin troligtvis var 6verflodig eftersom Erkki mycket vil kan beritta
vad bilden forestiller.

(228) L:: Vad har du dar?

Erkki: En flagga.

L: En hurdan flagga iir det? Ar det Finlands flagga?
Erkki: N#-4.

L: N4, Vad 4r det for en flagga.

Erkki: Mmm. En sjérovarflagga.

L: En sjérdvarflagga. Ar det en likadan som jag hade igr?
Erkki: Ja.

L: Mm.

Att barnen i det héir skedet blivit sikrare pa substantivens anvindning framgir av att
Erkki helt korrekt och utan foregdende modell anvinder obestimd artikel bade framfor
ordet flagga och det sammansatta ordet sjdrévarflagga.

8.1.3 Signaler om att ett yttrande pa L1 bor goras pa 1.2

LExempel 229 visar flera prov pa signaler om att svaret bor ges pé andraspriket. Problem
uppstér nir Kalle inte vet vad han ska rita. Han far en idé om en groda (Md piirrdn
sammakon) men Sverger den. Eventuellt kan han i ldrarens reaktion ha tolkat in att hans
forslag inte var lampligt, vilket ldrarens fSljande tva repliker Kom ihdg att det skall vara
ndgot med sjorévare och Ska du rita en sjérovargroda? ocksd antyder. Att dialogen
dérefter inte 16per smidigt beror emellertid pa att Kalle fortsitter att tala finska, inte pa att
ldraren har nagot att invinda mot hans f6rslag,
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{229) Kalle! Vad har du tinkt?

Kalle: En annan och jag...

1.; En annan bild och/

Kalle; M3 piirrin sammaken.

L: J4, ja. Viinta, viinta. Er annan bild och vad ska det vara med p4 den bilden?
Kalle: Tuota. En mi piirrd sammakkoa vaan/

L: Kalle. Kalle. Kalle. Lyssna lite! Kom ih3g att det skall vara nanting med sjérovare.
Kalle: Mm.

L: S&. Ska du rita en sjérévargroda?

Kalle: N4 (skrattar). M4 teen...

L: Néi-e, Vad iir det du ska gira?

Kalle: Mi teen ku/mi teen ku laivan/

L: Vad &r det du ska géra?

Kalle: /ja sitten

L: Kalle (viskar).

Kalle: Bat/

L: En bét.

Kalle: Och jag.

L: Och nd’ annat?

Kalle: Jag.

L: En bét och du,

Kalle: Och baten... gir...

L: Vart gar béten?

Kalle: Stindar. Sénder.

L: Gir béten stnder?

Kalle: Ja.

L: Oj, det blir spiinnande. Nu fir du bérja rita. S4 fir du beriitta sen vad det 4 som h&nder med dig och
béten.

I det hér fallet tycks inte ldrarens strategi att upprepa frigan Vad dr det du ska géra? vara
tillréickligt tydlig signal till Kalle om att han forvéintas svara pa svenska. Inte firrin
léraren tilltalar honom i en viskning byter han sprék. Av den fortsatta replikviixlingen
framgér att Kalle mycket vil klarar av att beritta sin saga pd andraspraket. Att ldraren
framhérdat i sitt frigande visar aft hon 4r medveten om hans resurser. I fall som exemplet
ovan, da bade innehéllet och koden blir "fel", kan barnen emellertid inte vara sikra pa
vad ldrarens fortsatta frdgande &r tecken pa. Foljaktligen méste man friga sig om olika
signaler och markorer frén ldrarens sida tillriickligt tydligt anger vad ldraren egentligen
menar. Ifall ldraren vill att barnet skall byta sprik och typiska signaler som Vad dr det?
inte fungerar &r det férmodligen lika bra att friga Minns du hur man siger pd svenska?
Webers och Tardifs (1991) samt Gustavssons (1994) undersékningar som jag
presenterade i kapitel 2 bygger pd att testledaren med hjilp av en handdocka fragar
barnen om hur man s4ger vissa saker pa andraspriket. Det hér tyder pa att ocksa fragor av
den typen kan hora till en sprakbadslérares strategier. Konstaterandet far stéd av Lyster
(1998: 64-95) som inte bara omnémmner fragor av typen Hur skulle du siga pd svenska?
utan dessutom anser dem vara effektiva.
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Om Kalles sprikanvindning i 6vrigt kan noteras att han héller fast vid sin intention att
beréitta att baten gér sdnder trots att l4raren missforstir hans avsikt och frigar vart baten
gar. Det hér tyder pa att Kalle har tdnkt ut sin berédttelse pa férhand och inte later lirarens
ledande fragor styra innehéllet.

8.1.3.1 Markérer

En dialog dér flera olika markorer anvénds illustreras i exempel 230. Det ovintade #r att
Anita inte forstir Jdrarens fragor som signaler om $nskat kodbyte utan faktiskt tolkar dem
som att ldraren inte hor eller eventuellt missforstar finskans varilliseks'.

(230) Anita: M4 piirrén tiss’ siniseks'.
L: Vad sa’ du?

Anita: M4 piirrén tissi n#in/

1: Va?

Anita: Ja laitan kokonaan sen virilliseks',
L: Vad sa’ du?

Anita; M& laitan t#4n kokonaan siniseks'.
L: Vad sa’ du?

Anita: Jag g&r hela den hir blatt.

L: Och du gbr/du trycker hért.

Anita: J&.

1. S84 det blir fint.

Att ldrarens férvintningar 4r i nivd med Anitas kapacitet framgér av Anitas slutliga replik
Jag gor hela den hdr blatt som #r helt dndamélsenlig i sitt sammanhang dven om
predikativet enligt normerna borde ha bojts i formen bl¢. Har fir man spekulera i om
Anita “tinkt om” pd svenska eller om hon $versatt sina tidigare repliker fran finskan.
Trots att det kxdvdes tydliga signaler frén ldrarens sida i dialogen ovan innan Anita
forstod vad som férvantades av henne &r det just den hér typen av vardagliga yttranden
som ldraren har skil att befrimja. Liraren bor uppmuntra barnen att anviinda svenska nér

de kan, Ett intressant véixelspel pagér ocksd mellan ldraren och Timo.

(231) L: Timo!

Timo: Mé teen/

L: Vad har du tinkt géra? En ny bild eller ninting frin igir?

Timo: Ny...

L: En ny bild. Vad ska det vara/siig niinting som skall vara med pa bilden.
Timo: No. Laivan ja sitten mini.

L: Vad sku du ha med p3 bilden (utan att réra en min)?

Timo: Bat och jag,

L: En bt och du.
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Timo: Mm.

L: Och s& hénder det nénting med dig och baten. Okej. Finns det &nnu kritor s& kan du ta. Och sen fir ni
borja dela.

Nér Timo skall berétta vad han vill rita avbryter ldraren hans forsta replik, vilket ir en
tydlig signal om att han skall byta sprak. Direfter stiiller hon en alternativiriga som leder
till den fragmentariska repliken Ny. Léraren forsoker sedan géra det littare f5r Timo att
gh vidare pd svenska genom att fora ner uppgiften till en konkretare nivd med
uppmaningen sdg nanting som skall vara med pa bilden men det behévs ytterligare en
friga innan Timo svarar pa svenska. En stund senare gér ldraren runt och tittar hur langt
barnen har kommit och vénder sig ocksé till Timo.

(232) L: Vad har du bérja’ med att rita, Timo?

Timo: Laivan. Bét (fortsitter aft firgligga utan att réra en min).
L: En bat. Ar det en segelbat eller en motorbat eller...

Timo: En segelbat.

L: En segelbét.

Att ldgga mérke till &r hur Timo ger ldraren dversittningsservice. Han ir medveten om att
ldraren vill att han skall anvéinda svenska men i det hiir fallet foredrar han att gi via
finskan som svar pd ldrarens friga. For Svrigt kan man observera att Timo spontant
anvinder ordet bdf artikelldst medan han upprepar er segelbar med obestimd artikel efter
ldrarens fOregdende modellsats. Det hir &r ett exempel pd hur ldrarens efter-strategi,

“upprepning i modifierad form”, leder till att barnet anvéinder ritt form fSljande gang.

8.2 Liirarens efter-strategier

8.2.1 Upprepning av barnets yttrande

Under alla skeden av smégruppsarbetet forekommer upprepning som efter-strategi. Under
det inledande momentet nér l4raren presenterar uppgiften och barnen berittar vad de skall
rita upprepar léraren deras repliker. Upprepningen kan vara identisk, med perspektivbyte
Jag/du eller med ndgon form av formell utvidgning. I exemplen 216-220 redogjorde jag
for de svar barnen gav pa lirarens alternativfriga om vad de skulle rita. Nir barnens svar
var fragmentariska valde ldraren genomgaende att upprepa svaret med en hel fras, en ny
bild respektive nanting frdn igdr.
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Som framgétt av de exempel jag ndmnt for att belysa ldrarens fére-strategier upprepar
lararen ocksé i regel barmens yttranden nér de berittar sina sagor. Nir barnen berittar och
léraren skriver ner vartefter blir tempot ganska langsamt. Liraren foljer tvd olika ménster
1 sina efter-strategier. Nar barnen framf6r sin berittelse ord for ord upprepar ldraren forst
vartefter och sedan gor hon en sammanfattande upprepning av det som utgdr en
meningsfull helhet. Né&r bamen éter inleder med ett lingre yttrande fSrvintar sig ldraren
att bamet skall ta om det fran borjan, led for led, samtidigt som hon sjdlv upprepar
vartefter som 1 exempel 233.

(233) Harri: Solen... triffar... det héir (pekar).
L: Solen...

Harri: tréiffar

L: triffar

Harri: det hér.

L: Vem #r det hir (pekar)?

Harri: Ad#da. Erkki.

L: Solen triffar Erkki.

De andra barnen fnissar.

Erkki: Solen traffar Erkki!

L: L&t, Erkki, vara {vénder sig mot barnen med en avvirjande gest).

Bérjan av exemplet visar att 14raren inte godkénner Harris deiktiska gest utan vill ha ett
verbalt svar. Att Harri bestdmmer sig for att pojken pi bilden forestiller Erkki kan ha
olika orsaker. Dels kan Harri ha den uppfattningen att ldrarens friga Vem dr det hdr?
kréver en namngiven person som svar och viljer bort svarsalternativet en pojke. A andra
sidan &r det mojligt att han inte kommer pa appellativet en pojke, och i si fall kan valet av
propriet Erkki uppfattas som en effektiv genomfGrandestrategi (jfr Mérd 1997a). En
tredje mdjlighet &r naturligtvis att Harri helt enkelt vill skapa effekt, ndgot som han ocksa
gor eftersom ldrarens sammantagna upprepning Solen trdiffar Erkki efterfoljs av
fhissningar fran barnen vid bordet och verbal respons fran Erkki.

Barnens reaktion pd Harris beréttelse &r intressant. Det man kan friga sig 4r om det #r
enbart Harris val att ta med Erkki i sagan som utldser fnissningarna eller om barnen
upplever innehéllet i meningen Solen trdffar Erkki som komiskt i sig. Harris inledning &r
dessutom ovintad i sammanhanget, ddr han har i uppgift att beriita en sjérévarsaga. Att
barnen utvecklar kénsla for vad de forvéintas siga i olika berittelsekontexter kan tolkas
som en begynnande sociolingvistisk medvetenhet (jfr Buss 1997). Liraren #r dock ndjd
med Harris 16sning och meningen &r korrekt ur grammatisk synvinkel.
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Ett undantag frén regeln om upprepning utgsr Ossis berittelse. Ossi producerar de forsta
replikerna helt utan hjélp och lararen skriver utan att skjuta in ndgon kommentar emellan.

(234) Ossi: Det var en ging en sjérdvare. (Betoningen antyder fortséttning.)
L: Mm.

Ossi: Sen den ki ut. Och séka guld.

Ossi: Sen han ...miki (tyst)... griver grop...

L: griver grop...

Ossi: och hittar guld.. klimpar.

Ossi: Och sen sordvare blir glad.

Ossi: Och gir hem sina alla guldklimpar.

L: Och gir hem med sina alla guldklimpar,

Ossi; Och sen 4r sagan slut.

L: Ni har bra smé sagor. Till er bild. Tack ska du ha.
Ossi: Varsigod.

I inspelningen finns ocksa beldgg for det jag kallar bekriiftande upprepning: En bét, ja.
Det finns ocksé exempel pa hur ldraren utvidgar barnens svar antingen formellt till en sats
som i exempel 235, dér hon dessutom korrigerar uttalet, eller i friga om innehéllet som i
exempel 236.

(235) L: Du har ocks& kommit p4 nanting. Mm. D4 fér/tror jag du fir ta och firgligga lite. Vilken fiirg
tycker du att solen ska ha?

Harri: Kul,

L: Den ska vara gul. Jaa.

(236) Harri: Har... T44H# on aurinkoista (visar pd bilden).
L: Hér har du/Hurdant vider har du pé din bild?

Harri: Solen.

L: Solen...

Harri; Skiner.

L.: Solen skiner precis som den sken p oss i gar.

I exempel 236 kunde Harri ha svarat pa lidrarens friga med adjektiv som fini, soligt eller
vackert. Han svarar i stillet med hjélp av frasen solen skiner, vilket formodligen 4r att
betrakta som en kommunikationsstrategi (jfr Mard 1997a). Frasen solen skiner har barnen
lart sig i ett mycket tidigt skede av sprakbadet och yttrandet kan ha karaktiir av helfras.

8.2.2 Positiv forstarkning

Jag foljer hdr samma indelningsgrund som i de tidigare kapitlen och gér en atskillnad
mellan explicit berdm och andra former av positiv forstirkning
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8.2.2.1 Explicit berém

Denna ging ger ldraren varje barn individuellt berém efter att den muntliga uppgiften dr
avklarad. Det som berdmmet giller 4r barnens berittelser som i exempel 241 Det var en
bra liten saga. Som framgitt av exemplen 223 och 234 tackar hon dessutom barnen for
berittelserna.

8.2.2.2 Ovrig positiv forstarkning

Det forekommer ocksa att liraren bekriftar barnens yttrande med ett instimmande mm.
En speciell funktion har lirarens mm i exempel 237, dér ldraren gar in i en diskussion
som startat medan hon varit utom hérhall.

(237) Harri: M4 osaan ruotsia, ranskaa, kiinaa.

L: Ar det Harri som kan skriva si dir minga olika sprik?
Harri: Ja-h&-ha.

Kalle: Ei kiinaks’.

Ossi: Kukapas.

L: Jag tror att Harri skojar.

Ossi: Jag ocksé.

Kalle: Jag ocksa.

L: Mm. Vilken firg #r din kanot?

Diskussionen handlar om vilka sprdk var och en kan och ldraren undviker att beléna
Ossis och Kalles initiativ att tala svenska eftersom de forsdker aliera sig med henne mot
Harri. Hon beméter dérfor pojkarnas kommentarer med ett avfirdande mm och évergar
till att tala om négot annat. Exemplet visar tydligt vilka riktlinjer som géller i gruppen.
Alla tendenser hos barnen att 6verglédnsa eller kritisera nigon annan motarbetas.

Ett annat sitt for lararen att sporra barnen till fortsatta anstringningar #r att leva sig in i
deras berittelser som i exempel 238.

(238) L: Hur &r det med dig Ossi? Vad bérjar du med nu?

Ossi: Hir &r... mmm jorden. Hir 4r guld.

L: Jord och guld.

Ossi: Och hér &r en grop och hir kommer jag.

L: Mmmm (uppskattande tonfall). Vi ska si om du hittar gropen med guldet.
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Ett medryckande O, det blir spdnnande som kommentar till barnens berittelse (ex. 229)
och ett fantasieggande Vi ska se om du hittar gropen med guldet (ex. 238) kan vara en
lika god drivkraft som explicit uttalat berm om sjilva prestationen. I exempel 215
tidigare gav lararen Harri positiv feedback genom att infor de andra uppmérksamma hans
ytterst personliga val av personer i berittelsen.

Exempel 239 kunde lika gdma hénforas till signaler som visar att ett yttrande pa 1.1 bor
goras pd L2, Jag kommer dock att diskutera exemplet hir eftersom det ocksa p4 ett tydligt
satt dskadliggdr en av de grundldggande principerna for interaktionen mellan ldraren och
barnen, dvs. hur ldraren forsoker styra allt forhandlande som behdvs for
andraspriksproduktionen si att varje barn efter avslutad dialog skall fi uppleva kénslan
av att ha lyckats.

{239) L: Vad har du btrja’ med och rita Erkki? /.../ Vad 4r det?
Erkki: Aarre (halvt viskande).

L: En skatt i en kista.

Erkki nickar.

1: Vad #r det inne i skattkistan?

Erkki funderar. Lararen bojer sig mot honom.

Erkki: Kultaa.

Léraren stdr avvaktande. Erkki mulnar och ser ut att fundera djupt.
L: Vad #r det inne i skattkistan (halvt viskande)?

Erkki slar ner blicken.

Barn: Guld.

L: Int' du.

ErkKki tittar i bordet. Lararen gar fram och viskar. Erkki sméler och nickar.
L: Vad &r det inne i din skattkista?

Erkki: Guldklimpar.

L: Guidklimpar. Ar det inne i skattkistan. S&na som vi hitta’ igr.

Genom att sinka rosten signalerar Erkki att han gérna skulle séga pa svenska men inte
komumer pé det ord han behtver. Som framgatt av manga tidigare exempel #r Erkki en av
de aktivaste nér det giller att bidra med ord som andra behdver, men nir han blir
tillfragad direkt &r situationen en annan. Liraren frser honom med orden skatt, kista och
skattkista men fSrvintar sig sedan att han sjdlv skall komma pa ordet guld. Det
forvénande &r att Erkki inte hor den hjilp som nagon av kamraterna erbjuder honom.
Léraren kunde eventuellt hir ha gétt in fr en mera aktiverande strategi, nimligen eller-
frigan Ar det guld eller silver? i stillet for att tillgripa den i6gonenfallande om #n ibland
nédvindiga strategin att viska.



ACTA WASAENSIA 215

Exemplet visar ocksa det enda fall i hela materialet dir ndgot av barnen far negativ
respons /nt’ du pé ett svar pa svenska. I det hér fallet anser ldraren det viktigt att just
Erkki ger svaret och den andras inldgg uppfattas som stérande. Ocksi Gage och Berliner
(1998: 418) forsvarar att vissa aktiva barn ibland hélls tillbaka for att nigot annat barn
behdver uppmuntras att delta i diskussionen. Lérarens strategi att avvisa ett initiativ kan
sjélvfallet vara forkastlig ur en annan synvinkel.

Exemplet askadliggor ocksé ett annat av ldrarens genomgéende forhallningssitt, dvs. att
den som fatt frAgan skall fa ge ratt svar sjdlv. Andra barn fir komma in med hjilp, men
lararen flyttar inte &ver sin uppmérksamhet forrdn det tillfrigade barnet meddelat ritt
svar. Det hér betyder att dialogen inte avslutas frréin barnet har lyckats och natt mélet,
vilket &r viktigt ur pedagogisk synvinkel. Det medfdr ocksd att inget bamn tillits lysa pa
négon annans bekostnad. De barn som blir tillfragade och far problem kan dra nytta av
den information som de andra barnen tillfSr, och ménga barn vill girna visa att de kan,
men det &r alltid det tillfrigade barnet som far ge det slutliga svaret. Overlag #r liraren
man om att barnen skall kénna sig delaktiga av svaren. En iakttagbar strategi #r
foljaktligen att hon hellre ber barnen godkénna det forslag hon gett (som i ex. 226) 4n
serverar ett fardigt svar.

Lararens forhdllningssitt kan hér reflekteras mot Gage och Berliners (1998: 348-350)
konstaterande om att det #r viktigt for barnens uppfattning om den egna
prestationsformégan (’self-efficacy”) att de ges uppgifter som de har chans att klara av
men att de ocksa ges mdjlighet att forsdka pé nytt ifall de misslyckas forsta gangen. En

positiv uppfattning om den egna formégan sporrar barnen att frimodigt ge sig i kast med
nya krdvande uppgifter.

8.2.3 Korrigering och modifiering

Det jag kommer att fista huvudvikten vid i den hir inspelningen #r hur liraren beméter
de eventuella grammatiska fel som barnen gér nér de producerar sina bersttelser. Barnen
ér inforstddda med att de skall beritta sin saga p4 svenska och eftersom det 4r fraga om
egen produktion (jfr Vesterbacka 1991: 134-135) kan man fSrvinta sig att ménga fraser
och satser &r bristfilliga grammatikaliskt sett. Att barnens yttranden innehaller inslag som
behver korrigeras skall emellertid inte ses som en brist utan som ett tecken pa
utveckling. Ocksd Lightbown och Spada (1999: 71) papekar att de framsteg
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andraspriksinlédrare gor ibland kan ta sig uttryck av en skenbar tillbakaging. Det hir
intraffar t.ex. i det skede nér inldrare som tidigare frimst atergett sprak de hért anviindas
av omgivningen borjar fa en uppfattning om vilka regler och grammatiska relationer som
styr andraspréket.

8.2.3.1 Erbjudande av korrekt modell

Jag delar ocksa hér in de modeller ldraren erbjuder i olika undergrupper beroende pa
vilken typ av avvikelse som utldst strategin. I exempel 222 har jag tidigare redogjort for
hur ldraren &ndrar Anitas anvindning av pronomenet annan som ett fristiende yttrande
till den fullsténdiga frasen en annan bild.

a) preposition

Ett beldgg p& hur ldraren i upprepningen dndrar ett platsadverbial genom att fylla i
prepositionen pd (marken) fanns tidigare i exempel 211.

(240) Harri: Erkki tittar...

L: Vad tittar han?

Harri: Det hér (pekar).

L: Erkki tittar... Vad tittar han pa?

Harri: En mé tiedd mik3 tuo on.

L: Erkki tittar pa... Vad #r det h&r? Ar det en buske eller en gren eller ett trid eller ett hus?
Harri: Trad.

L: Erkki tittar...

Harri: Triidet.

L: P4 tridet. [...]

Exempel 240 4r en fortsittning pa exempel 233. Med frigan Vad tittar han pa? och
meningsinledaren Erkki tittar pd... ger ldraren Harri en vink om att det &r frasen titta pa
som han skall anvinda. I finskan uttrycks motsvarande innehdll med verbet
katsoa/katsella och partitiv av objektet ("Erkki katsoo puuta”). Harri noterar inte ldrarens
signaler utan bestdmmer sig for satsen Erkki tittar tridet. Hir dndrar dock liraren till
korrekt form.

(241) Anita: Och sen... Mmmmm... Sitt’ ne n4yttié toisilleen aarteen.
Liraren viskar.

Anita: Och sen visar de skatten.

L: At vem visar de?

Anita: Aaaa...
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L: Och sen visar de skatten...

Anita: Andra sjérévama.

L: At andra...

Anita: Sjérévama,

L: 8j6rov/sjbrovar-na.

Anita: Sen 4r den slut.

L: Sen 4r den slut. Det var en bra liten saga. Tack ska du ha Anita. Du far ocksd g4 ner nir du 4r firdig.

Ocksé i exempel 241 anvinder sig liraren av mdjligheten att via en friga At vem visar
de? ge en signal om vilken preposition som forviintas. I yttrandet pa finska har Anita
anvént uttrycket ndyttdd toisilleen som pa svenska motsvaras av *visar (at) varandra’. Det
forefaller dock som om Anita inte kommer pa pronomenet varandra utan gir in for en
kommunikationsstrategi som méste betraktas som effektiv, dvs. andra sjorovarna. Anita
har emellertid inte uppmérksammat ledtraden dr, och hennes fras passar syntaktiskt inte
heller in i en sats av modellen visa ndgon ndgot. Att notera dr att Anita troligtvis har tinkt
tala om sjorovarna i bestdimd form pluralis men fristdende artikeln de saknas. Liraren

upprepar dnda hir Anitas substantivfras utan korrigering.
b) species

I exempel 242 vill Anita uttrycka sig med bestimd form av ordet guld och bildar frasen
den gulden. Hon anvénder alltsd ett slags bestimd fristiende artikel den i kombination
med den bestimda slutartikeln -en.

(242) Anita: Ad#ash... att... sjsrovarna... har hitta’ guld.
L: Sjorovarna har hitta’ guld...

Anita: Och sen tar de den gulden.

L: Sen tar de guidet.

Bortsett frén att substantivet har fel genus far Anitas konstruktion den gulden betraktas
som typisk fOr barnens substantivfraser i bestimd form i den hér inspelningen. I senare
exempel finns beldgg for likadana konstruktioner i bdde singularis och pluralis. Analysen
av de tva foregdende inspelningarna har visat att barnen blivit allt mer medvetna om den
obestdmda artikelns funktion och att de ocksé dveranvéinder artikeln i ndgon mén. I den
hér inspelningen anvinder barnen bestdmd form men gér ett slags dubbel markering. En
mdjlig forklaring till den stora forekomsten av de/det/de + bestimd slutartikel som
markering av bestimd form &r att barnen nu héller pa att komma underfund med den hir
aspekten av substantivens bdjning och experimenterar sig fram (jfr Ellis 1985: 174). En
annan sannolik forklaring &r att barnen hért ldraren anvinda substantiv tillsammans med



218 ACTA WASAENSIA

demonstrativa pronomen i1 meningar av typen Den sdngen sjong vi ju igdr och dverfort
uttryckssittet. Den dubbla markeringen kan ocksd vara interferens fran forstaspréiket
(’sen kullan™). I exemplet korrigerar ldraren den gulden till guldet eftersom substantivets
genus ocksa &r fel.

¢) verbbdjning

Exempel 243 utgdr ett utdrag ur Marias berittelse som dterges i sin helhet i exempel 250.
Maria har beréttat sin saga i preteritum sa langt och som preteritumform av verbet skrika
bildar hon skrikte.

(243) L: Jag var i en bét.

Maria: S& kom det hajar.

L: Jag var i en bét och s& kom det hajar.
Maria: Jag skrikte Hjilp!

L: Jag skrek Hjiilp!

Marias verbanvéndning &r intressant av tva orsaker. For det forsta #r Maria den enda i
gruppen som beréttar sin saga helt i forfluten tid, ndgot som i1 kombination med hennes
ovriga prestationer, t.ex. att hon kan berditta sin historia sammanhéngande utan desto
stérre hjdlp fran ldraren, antyder att hon kommit l&ngt i sin andraspraksutveckling. For
det andra &r bdjningsformen skrikte det tydligaste beldgget i mitt material for att barnen
fatt en begynnande uppfattning om verbens uppbyggnad pid morfemnivd. Maria har
tidigare kommit i kontakt med svaga verb som bdjs enligt andra konjugationen med
dndelsen -fe 1 preteritum, t.ex. kopa/kdpte, och bojer det starka verbet skrika analogt med
det. Barmmen har ocksd anvént svaga verb som har samma b&jning som skrika t.ex.
skriva/skrev och Maria kunde ha dverfort bjningsménstret dérifran, vilket hon dock inte
gor. Att hon emellertid kunnat observera verbéndelsen -fe som ett uttryck for tid méste
ses som ett regelritt framsteg (jfr Gage & Berliner 1998: 120; Lightbown & Spada 1999:
71). Att barn som lir sig svenska som frstasprak i ndgot skede bildar preteritumformer
av typen skrikte dr inte heller ovanligt (Hakansson 1998: 10). Liraren #ndrar skrikte till
rdtt form nér hon upprepar och ldgger dessutom extra betoning pa den korrekta formen.
Intressant ur pedagogisk synvinkel &r att liraren sedan upprepar Hjddlp! med stor
inlevelse, kanhénda for att skapa en motvikt till det ingrepp hon gjorde i Marias fér tvrigt
lediga beréttelse.
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d) efter kodviixling

Att barnen kodvéxlar kan betraktas som en naturlig del av deras andraspriksutveckling
(se 3.2). Harris replik Eiku Sakari dr det hdr 1 exempel 244 representerar kodvixling.

(244) L: Ar det du eller...?

Harri: Det 4r Erkki.

L: Det &r Erkki. Erkki fir vara med p& minga av Harris saker.
Harri: Kaikissa.

Erkki: Aina Harrilla on Erkki,

Harri: Eiku Sakari 4r det hér,

L: Det iir Sakari som &r dir. Det var int’ Erkki det dir. [...]

Finskans eiku 4r en pragmatisk partikel som troligtvis slinker igenom innan Harri valt kod
for sitt yttrande. I det hér fallet upprepar ldraren genom att ge emfas &t subjektet i satsen.
Upprepningen blir samtidigt en innehallsméssig utvidgning av Harris yttrande.

e) fraseologi

Eftersom barnen hor sagor regelbundet i daghemmet kiinner de mycket vi) till hur sagor
brukar avslutas. I de flesta fall godkénner ldraren barnets forslag till slutfras dven om den
inte &r identisk med den vedertagna Och s& var sagan slut. I exempel 245 #r Kalles
slutfras dock fragmentarisk.

(245) Kalle: Och sen slut,

L: Och sen iir sagan slut?
Kalle sméler.

L: Visst och den var jittebra.

Léraren l6ser problemet genom att med frigeintonation nimna den vedertagen frasen och
forsdkra sig om att Kalle faktiskt menar att sagan #r slut. Siledes kan hon via
(pseudo)fragan naturligt ndmna ett acceptabelt alternativ.

f) innehsll

I denna inspelning hénder det oviintade att lararen nir Kalle under den avslutande
muntliga uppgiften beréttar sin historia inte godkéinner intrigen i berittelsen. Ur
spréktillignandesynvinkel har detta dock knappast nagon menlig effekt eftersom lérarens
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reaktion p4 Kalles budskap visar honom att han lyckats aterge det chockerande
hindelseforloppet ocksa pé svenska.

(246) L: 1 vatmet. Mm.

Kalle: Sen kommer hajarna.

Léraren skriver.

Kalle: Hajarna dter mig.

L: N4, det #r int' sant. Ar det/Ska vi faktiskt skriva sa?
Kalle: Ni.

L: Ni. Int' kan det viil vara si hemskt #nd4. Att hajarna iter dig. vVa?
Kalle: Na.

L: Né. Jag tycker int det. Vad ska vi ta i st/

Kalle: Baten... gér ner i havet,

L: Sen kommer hajarna. Baten gir ner i havet, Vad gor du da?

Kalles meningskonstruktion Hajarna dter mig dr paverkad av finskan “Hait syviit
minut” och visar ait han inte &nnu kénner till det idiomatiska uttryckssittet dter upp mig.
I finskan finns ocksd méjlighet att uttrycka pagdende handling “Hait sydvét minua” med
samma meningsbyggnad men annan kasus, dvs. partitiv av objektet. Vill man uttrycka
samma pa svenska blir det ndrmast Hajarna bérjar dta upp mig eller eventuellt Hajarna
borjar dta av/pa mig.

8.2.3.2 Anpassning av eget sprakbruk

Ett utmérkande drag 1 barnens berittelser &r att barnen fr bandlingen vidare med hjilp av
konnektorn sen i kombination med konjunktionen ock (jfr Viberg 1990: 338-362;
Bergstrom 2000: 62—75). Har kan ldrarens agerande ha en viss inverkan eftersom hon
ofta sporrar dem vidare med fragor som Oc# sen? eller Och vad hdnder sen? Det som gdr
satser som inleds med och sen speciella dr att ledfsljden “subjekt + predikat™ som barnen
spontant anvénder blir den omvénda. Som méanga av exemplen i fortsittningen visar har
{lera av barnen problem med ordféljden efter ock sen. En del barn klarar emellertid av att
som Irma i exempel 246 binda ihop sin berittelse med sen utan att bryta mot regeln om
omvénd ordfdljd.

(246) Irma: Och sen tar han bort burkfotter.

L: Hon eller han?

Irma: Hon.

L: Och sen tar hon bort burkfitter.

Irma: Och sen hon gir in i niista hus,
L: Och gir in i nista hus.
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I berattelsen forekommer emellertid en replik dér Irma avvikande anvinder rak ordfsljd.
Léararen I6ser dér problemet smidigt genom att upprepa endast och gar in i ndsta hus. Pa
det sdttet sammanlénkas repliken naturligt med den foregdende och subjektet kan
uteldmnas.

8.2.3.3 Korrigerar inte trots upprepning

Négot som avviker frdn de tidigare inspelningarna dr att ldraren denna ging upprepar
ménga av barnens yttranden trots att de innehaller sprakliga brister. Eftersom jag anser att
strategin kan fi olika effekter beroende pa vilken typ av fel den fSljer pa sorterar jag
ocksd hér in exemplen under olika rubriker.

a) verb

Ett par av barnen har en tendens att anviinda verbet g4 i bemirkelsen *forflytta sig frén en
plats till ett annan’ i sammanhang dir ett annat verb skulle vara limpligare. Maria
berittar att hajarna gdr bort ddr ett lampligare uttryck hade varit simmar bort/simmar
ivdg eller dnnu hellre forsvinner déirifran vilket dock &r mycket mera abstrakt och
formodligen 4nnu inte ingdr i hennes repertoar. Anita berittar att sjérévarna hittar guld
och fortsétter med och sen de gar i sjorévar... kaupunkiin. 1 bada fallen upprepar liraren
barnens val av verb. Ocksa flera av de andra barnen anvénder verbet gé i ett sammanhang
dér ett lampligare verb hade varit fara. I de hir bamnens berttelser kan man dock tolka in
betydelsen ’gé till fots’, som i Saaras replik i exempel 247, dven om tolkningen &r sokt.

Aven Timo (ex. 251) fortsitter sin beréttelse med att han gar vidare sedan han inlett med
att han bor pa baten. Har forstker dock ldraren leda in Timo pa olika alternativa
uttryckssétt nér hon frdgar Vart gar du? Vart far du? Vart seglar du? Nir liraren sedan
ldser upp ett avsnitt av Timos beréttelse upprepar hon Och sen jag gar vidare i den form
han beréttat men frigar dérefter Och sen? Vad hdinder sen ndr du far vidare? Seglar
vidare. Eftersom det r tydligt att sprikbadsbarn liksom andra finsksprikiga som lir sig
svenska som andrasprék har en tendens att &veranvinda verbet ga ar det skil for
sprikbadsldrarna att vara uppmarksamma pd foreteelsen (Kotsinas 1988: 105-116;
Viberg 1988: 227-228; Bjorklund 1996: 206). Genom att visa p4 och styra in barnen pa
andra uttrycksmdjligheter kan ldrarna hjilpa dem mot ett korrekt och dérutéver varierat
sprakbruk. Det &r dnd4 tydligt att barnen i min undersékning i flera andra kombinationer
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anvénder verbet gd pd idiomatiskt sdtt som i fraserna gd sonder, ga pa burkfotter (jfr g
pa styltor) och de talsprékliga ga och dta och gd och séka skatten.

b) pronomen

I exemplet nedan anvinder Saara det personliga pronomenet hans for att syfta pa
personen han som &r subjekt i satsen. Det korrekta hade varit det possessiva sin.

(247) L: Nu ska vi si. Vad Saara kommer med fr en saga. Nu 4r jag firdig.
Saara: Det var en ging.

L: Det var en ging...

Saara: En sjorgvare.

L: En sjérovare.

Saara: Han gér till hans bét.

L: Han gér till hans béit.

Hér upprepar ldraren Saaras yttrande i identisk form, dvs. ocksé det felaktiga pronomenet
hans och upprepningen &r naturligtvis diskutabel ur pedagogisk synvinkel. Att lidraren
inte vill korrigera Saara dr didremot forstdeligt. Att Saara 6ver huvud anvinder ett
pronomen for att uttrycka dgande i en konstruktion av denna typ maste betraktas som ett
framsteg och ett tecken pA medvetenhet om svenskans struktur. I finskan skulle
motsvarande betydelse ha uttryckts med enbart possessivsuffix ”Hin menee veneelleen/
veneelleensd”. Hér stills ldraren alltsa i den situationen att hon egentligen, for att kunna
upprepa yttrandet, borde ha korrigerat ett element som #r “fel” men som lika mycket &r
ett tecken pa att Saaras andraspriksutveckling gatt framét.

c) prepositioner

Jag har tidigare konstaterat det pedagogiskt riktiga i att liraren i exempel 226 valde att
inte korrigera Erkkis fras pd skogen sedan hon gett honom en chans att vilja mellan det
korrekta i skogen och hans eget forslag pd skogen. Att liraren ocksa upprepar och darmed
forstérker uttryckssittet kan naturligtvis ifrigasittas men blir en naturlig konsekvens av
att hon godként valet. Nackdelen med att godk#nna icke normenliga uttrycksstt i barnens
beréttelser &r att konstruktionerna, eftersom de kommer att bli upplésta, dels kommer att
bli forstdrkta hos de barn som producerat dem, dels kommer att fungera som input for de
barn som lyssnar. Valet av preposition #r centralt ocksé i Anitas berittelse i exempel 248.
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(248) Anita: A4444.... att... sjdrovarna... har hitta’ guld.
L: Sj8rbvarna har hitta' guld...

Anita; Och sen tar de den gulden.

L: Sen tar de guldet.

Anita; Och sen gér de i sjorgvar... kaupunkiin

L: Sjordvar... st...

Anita: Stan.

L: Sen gir de i sjorivarstan,

Den sammanfattande meningen som ldraren ldser upp blir Sen gar de i sjérovarsian.
Prepositionen i kan sjélvfallet anvéndas tillsammans med verbet ga och substantivet
staden i uttryck som De gick omkring i staden. 1 det hir fallet visar dock illativformen
kaupunkiin av det finska ordet kaupunki att det &r en riktning Anita vill uttrycka. Den
ritta prepositionen skulle séledes ha varit #/I. Hér skulie ldraren ha haft goda méjligheter
att foreslad en dndring efterat eller att anvénda en alternativfraga Menar du till eller i?
Anita berittar dock sin historia genast efter Erkki och eftersom alternativiragan om form
inte ledde till avsedd effekt i Erkkis berdttande kan detta ha avhallit l4raren frdn att
forsoka igen med samma strategi. Det &r alldeles tydligt att ldraren ocksa paverkas av den
feedback hon far fran bamen. Om en strategi visar sig effektiv anvinder hon den igen
medan hon har en tendens att séinka forvintningarna om samma strategi misslyckas flera
ganger efter varandra. Det hir kan ibland féra med sig att vissa barn stills infsr alitfor

enkla utmaningar (ex. 119) eftersom de blir jimf6érda med de barn som presterar sdmre.
d) species

I barnens berittelser finns négra substantivfraser 1 bestimd form som avviker frén
normerna for substantivbdjning. I exempel 248 anvinde Anita formen den gulden som
lararen dock omformulerade till gulder. Ocksé i Saaras berittelse nedan forekommer klart
avvikande konstruktioner, den guld och den andra guld, som liraren déremot upprepar.
Berittelsen i exempel 249 &r en fortsdttning pa exempel 247.

(249) L: Och sen han/

Saara: tar

L: Tar.

Saara: guld

L: Och sen tar han guld.

Saara: Och sen faller...

L: Och sen faller... Vad #r det som faller?
Saara: Guldet.

L: Och sen faller guldet.

Saara: Och sen faller/

L: Vart faller guldet? (Saara funderar)
Saara: Vattnet.
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L: Och sen faller guldet i vattnet.

Saara: Och sen lilla fisken.

L: Och sen lilla...

Saara: Fisk.

L: Fisken.

Harri: Mihinkd m# laitan ni4?

L: Nu Harri! Nu far du hélla dina dedér dir. Nu #r du firdig.
L: Och sen lilla fisken...

Saara: Kom.

L: Kom.

Saara: Och sdger jag vill guld.

L: Och séger jag vill... Vad vill han?

Saara: Den guld.

L: Och séiger jag vill den guld.

Saara: Och sen hajen sa. N4,

L: Och sen hajen sa. Na4,

Saara: Och sen papegojan séger, var 4ir den andra guld.

L: Och sen papegojan siiger, var ir den andra guld. Mm.

Hir kan man notera att Saara helt korrekt anviinder bestdmd form av ordet guld nir hon
ndmner guldet andra gangen och det sdledes 4r friga om en kind referent.
Anmirkningsvért 4r att Saara i inledningen {ill sin beriittelse anvinder den korrekta
bdjningsformen guldet men senare byter till den guld. | exemplet ovan &r det fsrmodligen
ldrarens friga Vad vill han? som Saara tolkar som ett tecken p att den obestimda formen
guld dr fel. T sjilva verket torde ldrarens fraga ha varit ett forssk att reparera den
fragmentariska konstruktionen vill guld. Frigan leder inte till avsedd effekt och frigan
Vad vill han ha? hade gett tydligare ledirddar. Exemplet ovan ger tillsammans med
exempel 252 en bild av att Saara dr medveten om att substantiven har olika former i olika
sammanhang, men att hon &nnu inte fitt grepp om hur fraserna konstrueras och hur de
ska anvdndas. Att liraren upprepar felaktiga former bide fordrsjer och forsvérar
differentieringsprocessen. Det 4r ocksé uppenbart att Saara #r mycket uppmirksam pa
vad léraren séger och tolkar hennes signaler om upprepning som att nigot bér 4ndras. For
dvrigt beréttar Saara sin historia sj4lvstindigt och det finns en fabel i berittelsen (se ex.
252 och ex. 253).

(250) L: Ndja Maria! Vad hiinder det hir?
Maria: Jag kérde i/

L: Jag...

Maria: Kérde i en bit.

L: Jag var i en bit.

Maria: 88 kom det hajar.

L: Jag var i en bét och s kom det hajar.
Maria: Jag skrikte Hjilp!

L: Jag skrek Hjadlp!

Maria: S& kom det en annan bét.

L: S& kom det en annan bit.
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Maria: Sa gér de hajarna bort.

L: Nu hérde jag int'.

Maria: S3 gér de hajarna bort.

L: 84 gir de hajarna bort.

Maria: Och jag hoppar dit.

L: Och jag hoppar...

Maria: I den dér andra biten.

L: I den dér andra béten.

Maria: 83 var sagan slut.

L: 84 var sagan slut. Tack ska du ha Maria. Det blir en bra saga 4t Tiina. Nu fir du ocksi gi ner.

Ocksé de substantivfraser Maria anviinder avviker frin normen. Maria uttrycker sig i
pluralis och anvinder formen de hajarna. Marias konstruktion kan jimforas med
’demonstrativt pronomen + substantiv”* (jfr ex. 242). En noggrann genomging av hela
Marias beréttelse far ldsaren att friga sig om det formella subjektet der i transkriptionen
Sa kom det hajar faktiskt &r ritt uppfattat eller om Maria egentligen sdger de hajar redan
i det skedet. Léraren har i varje fall tolkat ordet som ett formelilt dez. Att denna tolkning
ocksd har god grund visar Marias replik lingre fram S¢ kom det en annan bat dir det har
funktion av formellt subjekt, vilket visar att Maria kan bilda satser med bade egentligt
och formellt subjekt. Lirarens replik Nu kérde jag int' tolkar jag som en signal till Maria
om att ndgot &r fel i konstruktionen de hajarna. Maria héller dock fast vid sitt initiativ
och ldraren upprepar hennes yttrande i identisk form vilket av Maria méste tolkas som att
uttrycksséttet 4r helt ritt. For $vrigt anvinder Maria fraser som ern annan bdt och den dar
andra baten helt korrekt. Det som skiljer Marias berittelse friin de 6vrigas 4r att hon
anvénder konnektoren s@ for att fora handlingen vidare, vilket kan vara ett tecken pa att
hon hunnit ngot ldngre &n de andra i spraktillignandet (jfr Viberg 1990: 338-362;
Bergstrom 2000: 62-75).

Trots att barnen anviinder bestdmd form av substantiven mera #n tidigare forekommer det
dnnu att de felaktigt anvinder obestdmd form som i Irmas replik Sen tar hon burkfotter
vilken léraren dessutom upprepar i identisk form.

e) ordfsljd

I den hir inspelningen forekommer det upprepade ganger att ldraren terger yttrandena i
den form barnen har utsagt dem i, trots att ordféljden &r felaktig.
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(251) L: Nu fér du séitta din bild dit bredve' s vi sir den. Sadar. Och dér 4r sjorévare. Och segel och allt. Nu
fir du berdtta 3t mig dd. Vad #r det for en liten saga som hinder hzir?
Timo: Jag bor pa baten.

L: Och vad hénder sen?

Timo: Och sen...

L: Vad hinder det? Hinder det ninting?

Timo: Jag ser ait solen skiner.

L: Och sen jag ser att solen skiner. Vart ska du segla?

Timo: Och sen jag gér...

L: Och sen jag gar...

Timo: Eteenpéin.

L. Vidare?

Timo nickar.

L: Vart gar du? Vart far du? Vart seglar du?

Timo: Vidare.

L: Jag bor pd baten. Jag ser att solen skiner. Och sen jag gir vidare. Och sen? Vad hiinder sen nir du far
vidare? Seglar vidare. Stker du nénting eller... Triffar du nén eller...
Timo: Sen jag, jag... /... / En mé muista mit4 se on ruotsiks".

L: Viska.

Timo viskar | lirarens dra.

L: Seglen?

Timo: Mm.

Léraren viskar nagot tillbaka.

Timo: Och sen jag tar ner seglen.

L: Och vad gor du n#r du har tagit ner seglen?

Timo inleder sin beréttelse med en huvudsats Jag bor pd béten. Sedan visar han att han
tinker g4 framat i beridttelsen med satsinledaren och sen... Det troliga #r att han inte
darefter kommer pad nagot han kan séiga pad svenska som skulle beskriva ett
héndelseférlopp utan Svergar till att tala om védret dér han kan vilja uttryckssétt som han
behérskar. Timo formulerar sedan en mening med en huvudsats och en underordnad
bisats dir ordfoljden, om man betraktar meningen som fristiende, #r riitt i bdda. Det iir att
formoda att Timo inte lingre tar i beaktande att han redan har inlett med och sen eftersom
ldraren kommit in med sina fragor emellan. Det som emellertid intréffar &r att liraren
knyter ihop satsinledaren med huvudsatsen vilket gor att ordfoljden blir fel: Och sen jag
ser att solen skiner. ] fortsattningen anvinder Timo konsekvent felaktigt rak ordfoljd efter
sen i fundamentet. Léraren svarar med att upprepa den felaktiga ordfsljden utom 1 sista
repliken dér hon for beréttelsen vidare. Trots att jag redogdr for Timos beréttelse forst hidr
dr han den forsta som beréittar och monstret med och sen foljt av rak ordfoljd blir
normgivande.

{252) Saara: QOch sen han tar/

L: Nu. Snilla ni! Jag hor int vad Saara berattar 4t mig (till de andra).
L: Och sen han/

Saara: tar

L: tar
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Saara: guld

L: Och sen tar han guld.

Saara: Och sen faller...

L: Och sen faller... Vad &4r det som faller?
Saara: Guldet.

L: Och sen faller guldet.

Saara: Och sen faller/

L: Vart faller guldet?

Saara funderar,

Saara: Vattnet,

L: Och sen faller guldet i vattnet.

Exempel 252 sammanfaller med borjan av exempel 249. Ocksa denna glng upprepar
ldraren fel ordf6ljd i upptakten ock sen han men upprepar sedan sammanfattningen och
sen tar han guld med ritt ordfoljd. Det intressanta #r att Saara sedan fortsiitter med
korrekt, dvs. omvind ordftljd, genast efter. Lirarens upprepning av den artikelldsa
formen [och sen tar han] guld kan sjilvfallet ifrdgasittas, men ldraren kan inte heller géra
modifieringar eftersom hon inte vet hur fortsittningen 4r ténkt. I exemplet ovan styr
ldraren berédttelsen mera &n nédvandigt ndr hon ingriper med frigan Vart faller guldet?
Saaras svar vattnet dr ocksa fragmentariskt vilket kan tyda pa att hon stills infor en
uppgift som hon inte dr beredd pa. Platsadverbialet i vattnet upprepar liraren med
behovlig preposition.

Fortséttningen pd Saaras berittelse foljer i exempel 253 dér Saara igen gir Gver till
felaktig rak ordféljd och ldraren upprepar yttrandena med den ordfoljd Saara har valt.
Forst i den avslutande repliken Och sen var sagan slut anvinder Saara ritt ordfoljd

(253) Saara: Och sen hajen sir guld.
L: Och sen hajen...

Saara: sir

L: sir

Saara: guld.

L: guld.

Saara: Och sen lilla fisken.

L: Och sen lilla...

Saara: Fisk.

L: Fisken.

[...]

L: Och sen lilla fisken...

Saara: Kom.

L: Kom.

Saara: Och séger jag vill guld.

L: Och séger jag vill... Vad vill han?
Saara: Den guld.

L: Och séiger jag viil den guld.
Saara; Och sen hajen sa. Ni4.
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L: Och sen hajen sa. Niii.

Saara: Och sen papegojan siiger, var 4r den andra guld.

L: Och sen papegojan siiger, var iir den andra guid. Mm.

Saara: Och sen var sagan slut.

L: Och sen var sagan slut. Det var en bra saga Saara. Tack ska du ha.

Tva av barnen klarar av att skapa sammanhang i sin historia med konnektorn sen utan att
bryta mot regeln om omvénd ordf6}jd i huvudsatser, nimligen Anita och Erkki.

(254) Anita: A4484.... att... sjérovarna... har hitta’ guld.
L: Sjortvarna har hitta' guld...

Anita: Och sen tar de den gulden.

L: Sen tar de guldet,

Anita: Och sen gir de i sjorovar... kaupunkiin.

L: Sjérovar... st...

Anita: Stan.

L: Sen gar de i sjérévarstan.

Anita: Och sen ghr/sen de gir och iita,

L: Och sen gér de...

Anita: och 4ta. Och sen... Mmmmm... Sitt’ ne niytt4s toisilleen aarteen.
L#raren viskar.

Anita: Och sen visar de skatten.

L: At vem visar de?

Anita: Aaaa...

L: Och sen visar de skatten...

Anita: Andra sjérdvarna.

L: Atandra...

Anita: Sjérivarna.

L: Sjor6v/sjorévar-na.

Anita: Sen dr den stut.

L: Sen &r den slut. Det var en bra liten saga. Tack ska du ha Anita. Du fir ocks gé ner nir du 4r firdig.

Anitas beréttelse framgar av exempel 254. Nér Anita kommer in pé fel spar och &ndrar
frdn och sen gar till sen de gar for lararen henne snabbt tillbaka till korrekt ordfsljd.

(255) Erkki: Erkki hittar skatten.

L: Var hittar du skatten?

Erkki: P4 skogen.

L: I eller pd skogen?

Erkki: PA.

L#raren skriver.

L: Erkki gdr och stka skatten. Erkki hittar skatten pa skogen.
Erkki: Sen bérjar det regna. Sen...

L: borjar det regna.

Erlcki: Guld

L: Sen bor/

Erkki: Guld

L: Sen bo/

Erkki:/klimpar.

L: Sen bérjar det regna guldklimpar. Och vad gor du d4? /... / Vad gér du nér det barjar regna guldklimpar?
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Erkki funderar linge.

L: Gor du ninting med guldklimparna ocks&. Eller réicker det med skatten?
Erkki: Den &r... slut.

L: Och sé #4r det slut. Sen borjar det regna guldklimpar.

Erkki: Sen &r den slut.

L: Sen ér den slut. Bra. Det blev en liten saga av det. Tack ska du ha.

Utmérkande for Erkkis berittelse &r att han haller fast vid den réda tréden och lyckas
formulera hela den fSrmodligen pa forhand uttéinkta meningen Sen borjar det regna
guldklimpar trots att lérarens omtagningar kan ha haft en stdrande inverkan. Det #r ocksa
troligt att Erkki inte tiokt ut ndgon fortsittning eftersom han forbiser lirarens
uppmuntrande Och vad gor du da? Ocksa Maria berittar sin historia helt utan ordfoljdsfel
men med anvidndande av konnektorn s¢. Likasad klarar Irma av sin berittelse i det
nirmaste utan ordfoljdsfel (ex. 223).

f) icke-idiomatiska uttryck

Nér Ossi beréttar om vad han skall rita anvénder han verbfrasen jaga guld P4 svenska
finns ett idiomatiskt uttryck Jezq guld men det anvinds framst i betydelsen griva guld’
eller “sdka efter skatter’ och forknippas inte med sjérévare. Frasen jaga guld blir alltsa
Ossis personliga sétt att uttrycka att sjorévarna ér pa jakt efter skatter.

(256) L: Néja, Ossi. Ska du rita en ny bild eller ndnting som var i gir?

Ossi skrapar sig i huvudet. Liraren sitter tyst och viintar.

Ossi: Ny.

L: En ny bild. Och vad sku det kunna vara?

Ossi rycker pa axlarna.

L: Nénting om nd’ sjdrdvare. /... / Som man kan berdtta en saga om. /... / Vad brukar sjérévare gira?
Ossi: Jaga guld.

L: De jagar guld. Ja! Guldklimpar, ja. Ar det du som ska hitta guldklimparna? Eller &r det sjorovarna?

Léraren godkénner Ossis fras jaga guld, vilket 4r motiverat ur pedagogisk synvinkel. Ossi
har kommit igdng med beréttandet och visar prov pa kreativitet. Att barnen eventuellt far
ta emot jaga guld som input fir ursiktas med att en felaktig inldming av ett enstaka
uttryck knappast far skadliga aterverkningar pd barnens andraspraksutveckling for &vrigt.

(257) L: Du har ju kommi’ ganska ldngt, Kalle.
Harri: Jag har ocksa.
L: Du har ocksi, ji.
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I exempel 257 upprepar ldraren Harris uttryckss#tt med perspektivbyte. Mera idiomatisk
respons hade varit Der har du ocksd, ja. 1 det hdr fallet dr dock lirarens agerande
forstaeligt eftersom Harri spontant kommer med sitt inligg pa svenska och
perspektivbytet eventuellt skulle géra det idiomatiska uttryckssittet nagot svaruppfattat.
(258) L: Vad gor du d4?

Kalle: Sitt/Jag simmar.

L: Jag simmar, Var simmar du?

Kalle: I vattnet.

L: Simmar i vattnet. Och vart?

Kalle: Till en land.

L: Till en land.

Kalle: Sen jag gér hem.
L: Sen jag gér hem.

Ett grinsfall for vad som kan vara acceptabelt att upprepa finns i exempel 258 dér liraren
upprepar Kalles yttrande #ill en land. Det korrekta uttryckssittet ar sjalvfallet i land Att
léraren inte korrigerar kan igen forsvaras ur pedagogisk synvinkel. Kalle har denna gang
klarat av frasen i vattnet som han tidigare haft problem med. Dessutom visar hans val av
prepositionen £ill i yttrandet #ill en land om att han dr medveten om hur man kan uttrycka
riktning. Hans val av ordet land tyder ocksd pd att han har aningar om det riitta
uttrycksséttet men inte kommer ihdg det exakt. Att liraren upprepar fel ordfsljd i sista
repliken &r diremot en tgdrd som kan ifrigasittas.

8.2.4 Liraren gar vidare i dialogen

En annan tydlig efter-strategi under den inledande diskussionen samt den efterfoljande
bilduppgiften &r att léraxen gér vidare i dialogen. Mitt material visar smidig replikvixling
dr betydligt vanligare 4n i de tidigare inspelningarmma. De flesta replikvixlingar ddr
samtalet 16per av sig sjalvt 4r sidana dér barnen fér ge korta svar, i huvudsak ja eller nej,
men det forekommer ocksé lingre yttranden.

(259) L: Maria! Har du bestimt dig?

Maria: Ja-a.

L: Vad ska du laga? En ny bild eller ninting som hénde i gar?
Maria; En ny bild.

L: En ny bild. Och vad ska det vara med p4 den bilden?
Maria: Jag har inte fundera’.

L: Va?

Maria: Jag har inte fundera’.

L: Du har inte funderat &nnu. Vill du bli hir p& mattan och fundera #nnu eller...?
Maria: Jag gir.

L: Du gfr och bérjar. Jaha. Okej. Hir far du.
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8.3 Referensramar

Den episod i inspelningen som bidst visar vad barnen under sin sista ménad i
sprakbadsdaghemmet klarar av att fra samtal om &r presentationen av uppgiften. Jag
Aterger ett lingre avsnitt ur den inledande diskussionen, eftersom exemplen ocksé visar
hur barnen nu kan ta emot stérre informationsméngder och folja lararens tankegangar.
Lirarens Sppning hér fir ocksé tjina som exempel p4 det Gage och Berliner (1998: 479
med hénvisning till Bellack m.fl. 1966) kallar strukturering (“teacher structuring”), dvs.
diir ldraren presenterar #mnet eller problemet f6r eleverna och sélunda drar tiil sig deras
uppmérksamhet.

(263) L: Och s ténkte vi att eftersom vi alla, nfistan... alla, har varit igdr pd den dér sjorévarutfirden, sd da
far ni vélja mellan tva saker. Den ena 4r att ni/.../(visar fram ett papper med firdigt ritad ram) ritar. Inom
den hir bilden. Ritar ninting fr4n igr. Det &r ett. Man ritar och berittar ninting som hénde i gir. Den andra
mdjligheten ir att du ritar ndgon annan sjdrovarbild. Som inte har med vér sjérdvarutfird och gora. Utan
det kan vara ndnting annat, Kalle, som handlar om sjérévare. For du som int” var med igr sd kanske har
ldttare att rita en bild av nén sjdrévare, nén annan bild. S4 det fir man vélja. Fundera en stund nu att vill du
rita ndnting som hénde i gar. Eller. Vill du hitta p8 nénting helt annat och rita en annan sjérovarbild.

L: Anita. Jag tror nog det &r meningen att du ska titta hitit.

L: Mm. Fundera en stund. Vilket tycker du sku vara bittre att rita.

Barn: M4 tie’an jo.

L: Vinta! Nanting som ha/hiéinde igar. Eller en alldeles ny sjorovarbild?

Det som &r nytt i rituppgiften &r att liraren framlégger tva alternativ, helt med sprakliga
medel. Det forsta alternativet &r att barnen véljer ndgot som de har upplevt dagen innan
under sjordvarutfirden och gér upplevelsen till motiv for teckningen och tema 1 sagan.
Uppgiften blir dé att rita “nénting som hénde igar”. Barnen skall allts sjdlva avgrinsa en
helhet, en handling eller hindelse, som de beskriver i ord och bild. Det andra alternativet
dr att de ntar “en annan sjordvarbild”. I det fallet skall barnen alltsa anvinda sin egen
fantasi, sina visuella minnesbilder och de sprikliga uttryck de kommer ihdg fran andra
inslag 1 sjorévartemat. Ocksd 1 detta fall forvintas de kunna vidva in en handling i
berittelsen. Dialogen i exempel 264 dr en direkt fortsdttning pa 263.

(264) L: Och hér dr det ju tomt (visar p& pappret). Vad tror ni att det ska hiinda hir?

Irma: Skriva.

L: Mm. For Tiina vet ju inte vad som hénder pd er bild. Om int’ vi skriver ndnting. Och vi tiinkte att det sku
bli som en liten, liten saga. Riktigt kort saga. Att vi ritar en bild. Och s berfttar vi en saga till. Och da blir
det nénting som Tiina kan lisa dirhemma.

Erkki: Osaak’se lukea?

L: Jag tror att hennes mamma och pappa i alla fall kan hjilpa. (Erkki fnissar till.) For om vi bara skickar en
bild sé tycker hon sdkert att "Ja, titta vad de har ritat fint”. Men hon vet ingenting vad som hénder pé
bilden, men om vi skriver text. D4 vet hon.

L: Ar det nén som redan har bestiimt sig for vad/vad du ska gora? (Flera barn ricker upp handen.)
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Av exemplet framgar hur lararen motiverar barnen att hitta pa en text till berittelsen
genom att méla upp en scen av hur det kommer att gd om Tiina fér teckningar utan text. I
det fallet utnyttiar hon barnens forméga att forestiilla sig Tiina 1 den situationen. Barnen
kénner Tiina frén férut och kan eventuellt ocksé identifiera sig med henne vilket Erkkis
fraga om hon kan ldsa Osaak’se lukea? visar.

Hela den sprakliga uppgiften bygger pd att barnen individuellt berdttar om nagot de
upplevt dagen innan eller skapar en berittelse utgiende frin sin egen fantasi. Liraren har
ocksd tidigare hénvisat till barnens upplevelser men inte bett dem bygga upp hela
berittelsen kring dem. Likasd har hon hinvisat till fiktiva historier som barnen hittat pa
tillsammans, men nu forvintas barnen individuellt bade kunna ge ord &t ett
héndelseférlopp och dessutom illustrera det. Att ramarna fSr sjilva uppgiften stilller
hégre krav péd barnen #n de jimforbara Vasa-bild och Rymdsaga #r tydligt. Att ldraren
kan ha hdgre forvintningar pd barnens prestationer i det hér skedet hor naturligtvis ocksa
samman med att barnen blivit dldre och att deras kognitiva utveckling gatt framét. Det r
dock tydligt att l4raren fortfarande har en tendens att undervirdera barnens kapacitet i det
avseendet att hon forsoker rifta sin pronomenanvindning efter det hon tror #r logiskt ur
barnens synvinkel.

8.4 Diskussion

Inspelningen Sjorovarsaga skiljer sig fran de &vriga satillvida att barnen beridttar en
langre saga som de hittar pd var och en for sig. Barnen har uppenbart en kénsla for att
deras berittelse méste f6lja en rod trad och de beréttar samtliga en historia dér handlingen
gér framdt i kronologisk ordning. Barnens sagor varierar naturligt nog i friga om lingd
och innehdll. Likasé &r det mérkbart att vissa barn behéver mera uppmuntran och hjilp
fran ldraren &n andra. Négra av barnen berittar sina sagor i princip utan hjilp medan
andra forhandlar fram sina i samarbete med ldraren. Berittandet dverlag visar att bamen
kan anvéinda spraket i s.k. representativ funktion (Halliday 1973).

Sagoberittandet kan mycket vil illustrera hur man pa daghemsniv4 kan tillimpa teorierna
om “pushed output”. Lérarens forfarande kan forliknas vid det som Allen m.fl. (1990)
efterlyser nér de diskuterar effektiva metoder att f eleverna att anviinda andraspraket pa
ett sitt som gynnar inldrningen. Det Allen m.fl. vill se mera av 4r noggrant planerade
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tilifdllen dér eleverna under Jdrarens ledning kan anvénda andraspriket i praktiken och fa
mdjlighet att producera begriplig output. De slir fast att det behévs ett medvetet
reflekterande Gver forhéllandet mellan form och betydelse nir eleverna anvinder
andraspraket for att uttrycka det de vill siga s& exakt som mdjligt. De anser emellertid
ocksa att eleverna har rétt att forvinta sig hjélp av ldraren nér de kémpar for att formulera
sina tankar. De dsikter som framfors av dessa forskare giller visserligen skolvirlden och
situationer dér barnen arbetar i grupp tillsammans kring en uppgift ddr huvudmalet &r
faktainldming. Grupparbete i den meningen forekommer inte p& daghemsnivi men idén
om produktion av begriplig output under ldrarens ledning kan &verforas ocksd dit.
Lérarens agerande i sammanhanget kan i sin tur representera det stdd fr&n omgivningen
som gdr under bendmningen “scaffolding”, dvs. liraren stéller frigor, bérjar pa meningar,
tolkar barnens f6rs6k m.m. sa att barnen skall kunna formulera sina tankar och idéer i ord
pa ett sétt som de eventuellt inte skulle kunna géra ensamma.

Sagoberittandet som sidant torde alltsda mycket vdl kunna anvindas i sprékbad pa
daghemsnivé for att stimulera barnen att formulera sig pa andraspréiket. Det som dédremot
inte fungerar vil i den analyserade sitvationen &r den feedback som barnen fir pa sina
formuleringar. Liraren i min undersékning &r influerad av principerna for sagotering och
upprepar foljaktligen manga av barnens konstruktioner dven om de innehaller direkta
felaktigheter.

Bland andraspréksforskare har instéllningen varierat i friga om huruvida lirarna borde
ritta de fel eleverna gor. Forskare som foresprikar inldrning via kommunikation har
ansett att fel 4r en virdefull del av inlérningsprocessen, medan andra som tror pa effekten
av korrigering och tillréttaligganden varnar for tidig fossilisering av fel (se diskussion i
Lightbown & Spada 1999: 118-119). Oberoende av vilken instilining man har till
felkorrigering generellt maste man vara beredd att Kritiskt granska de nackdelar som
upprepningen av barnens felaktiga konstruktioner medfor for sprakinlamingen. Att en
larare utséiger konstruktioner som klart avviker frin svenskans regelsystem och fran det
sprék han eller hon sjilv anvander i all annan kommunikation &r en atgiird som &r av en
helt annan karaktar dn att ldraren later blir att riitta. Att tala emot upprepning av de fel
barnen gor dr inte heller samma sak som att tala for att felen sjalvklart skall riittas.

Min analys av materialet visar att barnen befinner sig i ett skede da de fortsittningsvis
testar hypoteser om t.ex. substantivens anvéndning och béjning. Det mest iakttagbara &r
att de producerar substantivfraser i “dubbel” bestimd form av typen de sjordévarna.
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Sjélvfallet fir barnen inte tillrdckligt tydiig respons pd sina antaganden om liraren
upprepar felaktiga former. I det hér skedet kan barnen #nnu inte sjdlva avgdra vad som &r
fel och vad som é#r rdtt. Barnen borde dérfor fi lita pd att det som ldraren siger foljer
normerna for samtalssprdk och kan anviindas som modell for deras egen
andraspraksproduktion.

Det barnens testande av hypoteser vittnar om #r hur barnen undan for undan blir
uppmérksamma pé enskilda formella drag i det sprak de héller pa att lira sig (se kapitel
7). Man kan alltsé séga att barnen noterar formella aspekter av spriket, nigot som #r ett
mal i sig inom sprakbadsundervisningen (jfr Lightbown & Spada 1999: 131). Det ar
foljaktligen viktigt att lararen 4r uppmirksam pi vilka nya inslag som dyker upp i
barnens sprak, allt for att gynna den naturliga inlérningen (jfr Lindberg 1996: 64). Det &r
ocksd sjdlvkiart att ldrarens feedback i det skedet inte i nigot sammanhang borde fi
innehélla konstruktioner som stér i strid med de regler barnen héller p4 att f& grepp om.

Att léraren upprepar de fel bamen gor torde vara speciellt forkastligt i frdga om
ordféljden. En av orsakerna till att sprakbadsldrare méste fiista sirskild uppmirksamhet
vid ordf6ljden #r att en god behirskning av ordfSljden behsvs i alla sammanhang, dvs. i
alla yttranden som bestir av mer 4n ett ord. En annan viktig orsak #r att svenskans
ordfoljd i vissa avseenden avviker fran finskans. S4 har ldraren skal att vara uppmérksam
bla. pd huvudsatser med en annan satsdel #n subjektet i fundamentet, vilka kriver
omvénd ordf6ljd, dvs. verbet fore subjektet. Vid andraspriksinlirning &verlag har barn
tendens att foredra rak ordfoljd, dvs. subjekt-verb-objekt (Erwin Tripp 1974 via Allwood
m.fl. 1986: 157). Det finns ocksa goda chanser att ordfSljden sméningom automatiseras
om barnen alltid fér korrekt input (jfr Ellis 1997). Att ldraren ger barnen felaktig input
fordrdjer didremot denna process.

Att ldraren i min understkning &nd4 av olika skl ibland upprepar en enstaka felanvind
preposition eller nigon icke helt idiomatisk formulering i stil med jaga guld ir
acceptabelt, eftersom felen di inte nodvindigtvis behdver &verforas till andra
sammanhang och upprepningen foljaktligen inte har desto storre negativa effekter pa
spraktilldgnandet i stort.

Ifall en sprakbadslérare vill upprepa det barnen séger blir det svért att avgora var grinsen
gar mellan det som kan betraktas som ritt och kan upprepas och det som borde betraktas
som det motsatta (jfr 7ill en land i stéllet for i land). En gyllene regel torde dock vara att
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lararen aldrig upprepar fel ordfoljd utan i stillet korrigerar s langt det dr mdojligt, att
léraren undviker att upprepa felaktiga substantiviraser (species, genus, bestimningar) och
prepositionsfraser samt rittar i méan av mdojlighet. Att barnen ibland uttrycker sig
grammatikaliskt korrekt men t.ex. med ord och uftryck som inte dr exakt desamma som
en mélsprakstalare skulle anvénda &r ddremot sddant som far betraktas som oundvikligt.
Det viktiga &r att sprakbadsldraren inser att behovet av korrigering och tillrittaldggande
dr storre i friga om ofta dterkommande ord, fenomen och foreteelser 4n i friga om
enstaka uttryck eller b8jningsformer som dyker upp i ett isolerat sammanhang.

Att sprakbadslérare ibland later felaktiga uttryck passera, bl.a. for att hinsyn till individen
och situationen krdver det, ger naturligtvis ocksd diffusa signaler men maste betraktas
som en harmlos strategi 1 jamfdrelse med att upprepa barnens fel. I det hir sammanhanget
méste man ocksd ta héinsyn till att liraren forséker uppritthalla ett naturligt samtal pa
andraspréket och eventuellt forsker korrigera s litet som mojligt for att inte stéra den
pagéaende kommunikationen (jfr Lindberg 1996: 87).

Négot som ocksé framgir av min analys &r att det finns risk for att vissa uttryckssitt
Overanvinds, narmast verbet g& i bemdirkelsen ’forflytta sig’. I ménga fall kan
anvéndningen vara en kommunikationssirategi, dvs. barnen anvinder gd niir de inte
kommer pé nagot verb som mera exakt uttrycker vad de vill siga, i andra fall kan man
spara inflytande frin forstaspréket, dvs. fran finskans mennd. 1 sprakbadsgrupperna dr
risken stor att l&raren gradvis vénjer sig vid att barnen har en forkirlek for g4, vilket gér
att han eller hon inte lingre stors av veranvindningen. Det hir kan i sin tur medfora att
lararen upprepar bamens yttranden utan att nirmare reflektera Gver att verbet &r inexakt
eller direkt fel i sammanhanget. Hir har dock ldraren en chans att tidigt gripa in och
motarbeta att felanvéindningen fossiliseras och samtidigt forebygga att barnen stoter pa
onddiga problem lingre fram.
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9. SLUTDISKUSSION

En av de grundlidggande didaktiska principerna i sprakbad #r att barnen uppmuntras till
anvéndning av andraspréket. Samtidigt riknar man med att alla barn utvecklas i sin egen
takt och att den tidpunkt nér barnen borjar anvéinda andraspréket varierar frin individ till
individ.

I en sprakbadsgrupp pa daghem ir verksamheten planerad och omgivningen tillréttalagd
for att ge barnen bdsta mdjliga stimulans for andrasprakstillignande. Man kan ocksé
formoda att det finns barn som klarar av att dra maximal nytta av bl.a. den kollektiva
input som ldraren erbjuder och som dessutom spontant vdgar ta de risker som
andraspraksinidrare méste ta for att komma igang med anvéndningen av det nya spraket.
Det &r dérfr majligt att vissa barn forvirvar bade receptiva och produktiva firdigheter i
andraspriket genom att helt enkelt vistas i sprikbadsmiljén och delta i verksamheten. Inte
desto mindre méste man rékna med att det i varje sprakbadsgrupp finns stor individuell
variation och att det finns barn som behéver fi personligt anpassad stimulans och bli
hjélpta pa traven for att de ska komma igang med andraspriksanvindningen.

I min studie av interaktionen mellan ldrare och barn under en undervisningssituation i
sprakbadsdaghemmet har jag fokuserat de episoder i samtalet dir barnen yitrar sig pa
andraspraket. Med utgéingspunkt i vad tidigare studier av sprdkbad i svenska visat om
barnens andraspréksanvindning i daghemmen antog jag att produktionen skulle ha
kommit igéng i borjan av varterminen forsta 4ret. Inspelningen Vinterord i februari 1997
visade att mina antaganden var riktiga, eftersom upp till 32,6 % av barnens yttranden
gjordes pa svenska. Visserligen maste jag beakta att yttrandena pa svenska #r kortare 4n
yttrandena pa finska, men det faktiska antalet om 132 yttranden under 65 minuter visar
dock pa en iakttagbar benigenhet hos barnen att anviinda svenska.

Jag antog ocks4 att det skulle framga en tydlig skillnad i friga om barnens anvéndning av
svenska mellan det forsta inspelningstillfillet i februari 1997 och det sista i maj 1998.
Ocksa detta antagande visade sig vara riktigt, eftersom andelen ytiranden pa andraspraket
hade stigit frin 32,6 % i inspelningen Vinterord i februari 1997 till 70,5 % i inspelningen
Sjérdvarsaga i maj 1998. I inspelningarna Sagan om Lilla Anna och Vasa-bild visade
andelen yttranden pé svenska en jamnt uppatgéende tendens (frin 32,6 % till 43,8 % och
45,5 %). I inspelningen Rymdsaga skedde plotsligt en tillbakagang (till 27,6 %) varefter
trenden dter viinde.



238 ACTA WASAENSIA

Ett av malen med min studie var att kartligga om man i de episoder av samtalet dir
barnen anvinder svenska kan anse att yttrandena #r framkallade av foregiende strategier
frén ldraren. En fingervisning om dynamiken i dialogen ger klassificeringen av
yttrandena enligt deras initiativ- och responsegenskaper. Analysen visade att barnens
yttranden i samtliga inspelningar till mer #n hilften utgjordes av respons. Barnens
repliker utgjorde foljaktligen yttranden som knot an till ndgot samtalspartnern sagt just
innan. Speciellt tydligt var det hir i friga om barnens ytiranden pa svenska. Av barnens
yttranden pa finska utgjordes i genomsnitt 51,2 % av respons medan motsvarande andel
for yttrandena pd svenska var 73,3 %. Yttrandenas beroende av samtalspartnerns, i detta
fall ldrarens, responsframkallande A&tgirder var siledes betydligt stémre nér barnen
anvinde svenska.

Ocksa den kvalitativa analysen av inspelningarna visade att barnens anvindning av
svenska var starkt knuten till olika féregdende kommunikativa atgirder fran lararen.
Detta framgick bl.a. av att minga av barnens yttranden pa svenska foregicks av olika
typer av fragor. Detta konstaterande méste dock géras mot den bakgrunden att #ven
replikerna i samtal for Gvrigt pa ett naturligt siitt &r knutna till varandra och att manga
atgédrder som jag har benZmnt ldrarstrategier ocksd forekommer i samtal utanfor
andraspraksinlédming.

Trots att tidigare studier av samtalet i andraspraksklassrum visat att det &r liraren som
styr samtalet forvéntade jag mig emellertid ocks att barnens ben#igenhet att ta initiativ pa
andraspraket skulle ka. Analysen visade att andelen initiativ steg frin 16,7 % i Vinter-
ord till 37,8 % 1 Sjérovarsaga #ven om Okningen inte heller hir foljde nigon jimnt
stigande kurva (Sagan om Lilla Anna 10,7 %, Vasa-bild 12,6 %, Rymdsaga 27,6 %). Att
initiativen okade visar att andraspriksanvindningen blir mindre beroende av lirarens
framkallande strategier och detta tolkar jag med hénvisning till Allen m.fl. (1990) som ett
tecken pa att andrasprakstillignandet gatt framét.

Intressant &r i synnerbet inspelningen Rymdsaga dér andelen yttranden pa svenska visade
en nedatgéende tendens medan initiativen pi svenska bade absolut och procentuellt sett
Okade. Smagruppsarbetet Rymdsaga hade i nigon min en annan uppliggning #n de
vriga sétillvida att det inte innehll nagon individuell spraklig uppgift. Saledes fanns det
inte heller nagon episod under inspelningen dir barnen individuellt forhandlade fram en
text i samarbete med lararen. I de Svriga inspelningarna var det i synnerhet den episod
ddr barnen gav forklaringar till sina bilder eller producerade langre berittelser som
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framkallade anvindning av svenska. Det #r tydligt att avsaknaden av den individuella
sprakliga uppgiften &r en av orsakerna till att barnens benfigenhet att anvinda svenska till
synes hade gitt bakat. Niar ldraren inte systematiskt forhandlade fram svenska blev
barnens yttranden pé svenska ocksé iakttagbart firre.

I friga om andelen yttranden dominerade liraren dialogen vid samtliga
inspelningstilifilien utom Vasa-bild. Om man beaktar att lirarens yttranden &r méarkbart
langre &n barnens kan man konstatera att ldraren upptog mer @n hilften av talrummet vid
alla inspelningstillfillen. Detta var dock ocksa att forviinta eftersom tidigare studier av
lérares sprékanvindning i klass visat pA samma tendens. Att liiraren ger barnen mera
talrum medfér dock inte automatiskt att barnen anvénder andraspriket mer vilket
inspelningen Rymdsaga visade.

I friga om kvaliteten pd barnens ytiranden kunde jag konstatera att alla kategorier som
Vesterbacka (1991) némner i sin undersdkning fanns representerade i mitt material. Det
framgick dock tydligt att yttranden som inneholl kodvéxling inte var speciellt vanliga.
Déremot stod det klart att det var samma personer som hade bensgenhet att kodvixla,
vilket stoder péstiendena om att personligheten har betydelse for hur litt barnen gir in
for kodvixling. En typ av andrasprdksproduktion som tillkom i mitt material var de
yttranden som ingick i de texter som barnen producerade enskilt eller i samarbete med
léraren. En skillnad mot Vesterbackas understkning var ocksa den stora forekomsten av
Ja- och nej-svar och andra ettordsytiranden. I friga om det sistndmnda torde skillnaden
bero pd de olika metoderna fér materialinsamling. Det var dock tydligt att den
genomsnittliga lingden pa barnens yitranden pi andraspriket okade frén den forsta
inspelningen (1,67 ord) till den sista (2,28 ord). Yttrandenas komplexitet Skade ocksa,
dels som en naturlig f5ljd av att yttrandena blev lingre, dvs. innehsll fler &n ett ord, dels
som en f8ljd av att barmen undan f5r undan tillignade sig vissa ménster for menings-
byggnad. Denna formaga att bilda meningar pi andraspriket gjorde att barnen i
inspelningen Sjorévarsaga med varierande grad av hjilp fran lararen kunde skapa en
beréttelse och beskriva ett hindelseférlopp.

Tidigare forskning har visat att ldrare liksom malsprikstalare Overlag anpassar
interaktionen mellan sig och inliraren s att inldraren skall kunna delta i samtal. Ett av
mina mél var att undersbka hurdana kommunikativa itgirder frin ldrarens sida som
sdledes hade foregétt de yttranden dér barnen uttryckligen deltar i samtal p4 andraspréket.
Om de kommunikativa atgdrder som jag valt att kalla lirarens fore-strategier kunde jag
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iaktta foljande i friga om deras kvalitet, forekomst och effektivitet ur didaktisk synvinkel
samt typ av respons som de framkallar.

Savil nexusfrigor, X-frAgor som alternativfrigor fSrekom 1 alla inspelningar.
Nexusfragoma visade sig vara enkla sétillvida att de kunde besvaras med ja och rej.
Nexusfrigorna har saledes en viktig funktion under den forsta tiden eftersom liraren kan
ge barnen méjlighet att delta i kommunikation pd andraspraket. I lingden befrimjar dock
inte nexusfrigorna en méngsidig andraspréksanvindning och det var tydligt att ldraren
undvek nexusfrigor mer och mer.

X-frégora 4ndrade i friga om innehall. I bérjan stillde liraren frgor med frageorden
vad och vem. Sméningom tillkom andra frigeord som vilken, vad for en, var, vart, hur
och varfor. Fragans struktur hade till synes foga inverkan pa barnens forméga att uppfatta
innehallet. Fragan Vad var det nu du skulle rita? forefsll lika latt att f5rsta som Vad ska
du rita? Diremot hade barnen svérigheter med prepositionsfraser som med vad. Det blev
ocksd tydligt att ldraren via t.ex. vad-fragor med verbet gora i olika tidsformer kunde ge
barnen mdjlighet att aktivt anvinda olika tempusformer.

Alternativfrdgor framkallade i regel respons pa andraspraket eftersom de erbjod en firdig
svarsmodell. Det visade sig att alternativfrdgorna 4ndrade med tiden si att de erbjudna
alternativen blev mera komplexa och mindre symmetriska. En i6gonenfallande men
effektiv strategi som lararen tillimpade enbart i den sista inspelningen var att hon stillde
alternativirdgor om sprakets form. Lirarens strategi hir kan jimforas med det som Lyster
(1998) benémner forhandling om form och som han betecknar som effektiv feedback.
Alternativiragor om form (8.1.1.3) kan mycket vil tillimpas i sprikbad pa daghemsniva
sedan barnens forméga att urskilja enskilda element i andraspraket utvecklats tillrsickligt

langt.

Overlag kunde man miirka att ldraren stillde sina fragor sa att barnen skulle ha en chans
att klara av dem. Det &r att formoda att ldraren inte hinner med nigon medveten planering
under samtalets gng men att hon med &ren utvecklat en firdighet i att automatiskt hitta
en fragestrategi som dr pd ratt niva i friga om svérighet. Det hir &r en forméga hos
erfarna lérare som ocksa andra forskare kunnat iaktta (jfr 2.2.1). Det var ocksa tydligt att
det agerande jag kallat forhandlingstrappa, dvs. att ldraren gick frén svirare strategier till
littare, var mycket avsiktligt genomfbrt. Eftersom sprikbad bygger pi autentisk
interaktion hade frigomna i regel ett kommunikativt virde och de var budskaps-
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orienterade. Det fanns dock frdgor som endast till synes hade de egenskaperna men i
sjdlva verket var stéllda fSr att locka barnen att anvinda svenska.

I vissa avseenden kan man spara en viss Svertydlighet i ldrarens sprikanviindning. S&
forssker hon &nnu under barnens sista manad i daghemmet rétta sin pronomenanvindning
efter det hon tror &r logiskt ur barnens synvinkel. Férmodligen har liraren funnit behov
av att gora det hér i det skede ndr barnen haft mycket begrénsade kunskaper i svenska. Av
analysen har dock framgétt att barnen vénjer sig vid och lir sig forstd det sprak som
léraren anvénder, t.ex. fragekonstruktioner med emfas och fragor med partikeln mdnne.

Att i langden gé in for en onaturlig pronomenanvindning #r saledes inte befogat.

Eftersom ldraren inte explicit ville be barnen anvinda svenska hade hon utvecklat ett
signalsystem med vilket hon implicit gav uttryck for sina forvintningar i stillet. Frimst
anvinde hon sig av markérer av typen Vad sa’ du? och Va? Det verkade som om barnen
med tiden lart sig tolka ldrarens signaler ritt och strategin torde limpa sig vil for t.ex.

vardagsfraser. For att ett dylikt signalsystem skall fungera #r det dock viktigt att
signalerna &r entydiga.

Om ldraren visar att hon forvantar sig att barnen skall anvinda svenska nir de kan,
utvecklar barnen en vana att séiga enkla vardagliga fraser pa svenska. Fran den forsta
inspelningen till den tredje Svergick barnen fran ett konsekvent anviindande av Muil’ on
valmis till ett lika konsekvent Jag dr firdig. Samma utveckling torde vara mojlig i fréga
om ménga andra frekventa utryck. Ocksd bl.a. Dopke (1994) papekar att det krivs
tydliga, malinriktade signaler frén de vuxnas sida om att de forvintar sig att barnen skall
anvinda det sprik som de haller pd att léra sig.

Det verkar alltsé tydligt att ménga av barnens yttranden pa svenska var framkallade av
forgdende strategier fran ldrarens sida. Lararens verbala agerande har fitt barnen att yttra
sig pa svenska i situationer dér de eventuellt spontant skulle ha yttrat sig pa finska. Det
jag daremot naturligt nog inte kan ta stillning till & om lararens fore-strategier alltid varit
de pedagogiskt sett 1ampligaste i sammanhanget eller om andra forhéllningssitt eventuellt
skulle ha lett till béttre resultat. Ndgot som jag inte heller kan avgéra med bestimdhet &r
om ldraren verkligen tillimpat olika strategier medvetet eller om jag ibland tolkar in
medvetet agerande ddr det inte finns ngot sidant. I det avseendet kan jag dock hinvisa
till att erfarna ldrare ménga ganger agerar pa ett ur didaktisk synvinkel dndamalsenligt
sétt ocksd i situationer dér de handlar helt spontant.
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I friga om efter-strategierna kunde jag konstatera att det vid samtliga inspelningstillfillen
var vanligt att l#raren upprepade det som barnen sagt pid svenska. Upprepningen
fungerade som forstérkning av det barnen sagt eller som utbyggnad av barnens yttranden.
Samma funktion framhalls bl.a. av Lyster (1998). Férdelarna med denna upprepning
méste emellertid stéllas i relation till den kritik som framfSrts om att lirare ocksd annars
dominerar samtalen i klassrummen fér mycket. Upprepning som efter-strategi torde dock
kunna anvéndas som feedback pa att barnens sprékanvindning varit korrekt, detta under

forutséttning att den far ett bestéimt signalvirde och genomfors konsekvent.

Ibland forekom det ocks att ldraren signalerade till barnen att de sjilva skulle upprepa
det som de sagt p svenska. Det har tolkade barnen i regel som att nigot var fel i det de
sagt, vilket ocksé var fallet ibland. Det hénde séledes vid flera tillfiillen att barnen sjalva
korrigerade de fel de gjort och i sadana fall ledde signalerna om upprepning till ett
onskvirt resultat. Nagot som dédremot var forvirrande var att liraren ibland signalerade till
barnen att upprepa 4dven om yttrandet var helt korrekt. I och med det gav inte signalerna
om upprepning tillrdckligt tydlig indikation om vad barnen egentligen forvintades gora.
Skulle de bara upprepa eller forvéintades de dndra nigot?

Under de forsta analyserade inspelningarna gjorde ldraren behévliga korrigeringar av
barnens yttranden nér detta var mdjligt med hinsyn till individen och situationen.
Vartefier barnens produktion blev mera omfattande och varierad blev det dock mirkbart
att lirarens feedback inte var tillrackligt tydlig och konsekvent. I synnerhet sagoteringen
medftrde stor inkonsekvens i friga om korrigeringar och modifieringar. Ibland
korrigerade lararen vid upprepningen och ibland inte. Det hir innebar att barnen inte
utgdende frén ldrarens forhallningssitt kunde avgdra vad som var ritt och vad som var
fel. T den form sagotering tillimpades i gruppen var en av grundtankarna att barnens
yttranden skulle upprepas i den form barnen producerade dem. Det var #nda tydligt att
ldraren korrigerade vissa typer av fel, eller undvek att upprepa dem, formodligen for att
hon upplevde dem som alltfor storande. Det hir gillde t.ex. uttal, ordval, ordformer och
ordbdjning. Sagoteringen medfdrde emellertid ocksa att ldraren upprepade yitranden som
innehdll direkta fel. Det hér géllde oftast ordfsljd men det fanns exempel ocksd pa
substantivfraser.

Jag kan naturligtvis inte utgéende fron min analys ta stillning till om barnens utveckling
for 6vrigt befrdmjas av en metod som sagotering, men i en sprikbadsgrupp maste Firaren

ha som princip att inte upprepa sddana konstruktioner som innehaller tydliga
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bristfélligheter t.ex. fel ordfsljd. Det att l4raren upprepar ett felaktigt yitrande gor att
barnet troligtvis drar den slutsatsen att yttrandet #r helt korrekt. Det betyder ocks4 att det
felaktiga yttrandet fungerar som input fr de andra barnen. Hir 4r det skl att pipeka att
allt lararen siger fungerar som input. Det &r dérfor sjélvklart att det som lararen séger,
inom ramarna for vardagligt talsprdk, borde vara av den kvaliteten att barnen kan

anvinda det sormn modell for sin egen sprakproduktion.

I fraga om behovet av att korrigera barnens yttranden &r det viktigt att sprakbadsléirare lér
sig uppfatta skillnaden mellan olika typer av fel och satsar pd att atgiirda fel som far
langtgaende konsekvenser for kvaliteten p4 andraspraket 6verlag, I sprékbad i svenska
har léraren skil att befrémja att bl.a. rétt ordfsljd automatiseras. Av storsta vikt fir darfor
att barnen far mycket god input och konsekvent handledning i friga om ordfoljden.
Likasd méste lararen forsiktigt motarbeta barnens tendenser att $veranvinda vissa ord och
uttryck och i stéllet visa dem pa mojligheter att variera och nyansera sitt sprik. Som
exempel kan nidmnas verbet gd vilket barnen har en tendens att veranvinda ocksa i
hogre drskurser i skolan. Att ldraren diremot later ett enstaka ordvalsfel forbli onoterat
har ringa inverkan pa spraktillignandet Gverlag.

Léraren i min studie gar in for aft tala om spréket s litet som mdjligt och strategin kan i
forsta hand forefalla nigot Gverdriven. Analysen av materialet visade dock att det
troligtvis &r for ait undvika kommentarer av typen Sane suomeks’! och eventuellt Jag vill
inte sdga pd svenska som liraren kringgér allt tal om spraket. Man far formoda att ocksa
tendenser till dylika kommentarer kan sprida sig och att ldraren vill undvika att hon
hamnar i en situation ddr hon méste driva uppmaningar som giller anvindningen av
andraspréket till sin spets.

Om en sprdkbadsldrare finner det lampligt att i vissa fall tala om spriket med barnen,
behdver detta emellertid inte strida mot principen om att spraket i sprakbad frimst skall
vara ett medel genom vilket barnen tilldgnar sig annan kunskap. Med tala om spréket
avser jag da t.ex. att lararen fragar Hur skulle du siga pa svenska? hellre 4n att ging pa
gdng via signaler forsoka fa fram forvintad respons. Det finns inte orsak att sitta
likhetstecken mellan sprékbad och regelritt sprakundervisning for att man vidkiinns det
faktum att barnen deltar i sprékbad for att lira sig ett nytt sprik. Att observera i min
studie &r att ldraren trots att hon inte vill tala om spriket 4ndd hela tiden arbetar
malmedvetet for ati barnen skall anvénda det. S& kan bl.a. det som jag har valt att kalla
spraklig uppgift under smégruppsarbetet i samtliga inspelningar utgéra ett exempel pa hur
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man pa daghemsniva kan tillimpa teorierna om “pushed output™. Den sprakliga uppgiften
fyller den funktionen att den tinjer barnens kapacitet. I samarbete med liraren producerar
barnen yttranden av en kvalitet som de inte skulle klara av ensamma.

For att spraktilldgnandet skall bli effektivt krévs att barnen kinmer sig trygga och
accepterade, dvs att det affektiva filtret #r s& lagt som méjligt. Mina sammanlagda
observationer i gruppen visar att klimatet i gruppen &r accepterande och uppmuntrande.
Barnen blir bemétta som individer och forhallandet mellan ldrare och barn priglas av
tillit, fortroende och Smsesidig respekt. Att ldraren for Svrigt arbetar systematiskt och
organiserat befrdmjar inldmingsklimatet dverlag. Gage och Berliner (1998) betonar
vikten av att cleverna har en kénsla av att undervisningen leder nigonstans (“is going
somewhere”). Observationerna ger en tydlig bild av att arbetet i gruppen #r klart
malinriktat. Vissa negativa foreteelser som t.ex. de icke oOnskvirda effekterna av
sagotering dr eventuellt svara att fi grepp om i situationen hir och nu men kommer biittre
till synes i den nerskrivna versionen av samtalet.

Léararen i min undersdkning ger i de analyserade inspelningarna sparsamt med explicit
berdm till barnen for deras prestationer pa andraspraket. Det finns understikningar som
visar att sprakbadslirare Gverlag tror pa den positiva effekten av berdm samtidigt som de
r mycket dterhallsamma med berém till de barn de undervisar. Léraren kunde eventuellt
sporra barnen till mer andraspriksanvindning genom att i hdgre grad #n nu berdmma
dem nér de anvinder svenska. P4 si sitt kan hon ocks& dra nytta av gruppeffekten och
barnens tendens att imitera varandra (jfr Gage och Berliner 1998). Som inlirare later vi
oss ocksd paverkas av berSm som nagon annan fir, eftersom vi har m&jlighet att leva oss
in i den andras situation. Dérfor paverkas motivationen att gora fortsatta anstringningar
ocksa av den frstérkning som andra far pa sina prestationer. Speciellt de ganger som
barnen tar egna initiativ till anvindning av svenska kunde bersm fran liraren sporra
ocksa de andra barnen till 6kad andraspraksanviindning.

Det réder ocksd bland ménga ldrare en uppfattning om att man inte skall bermma
enskilda bamn i en grupp om man inte kan ge samma berdm till alla. I sprakbad torde
denna instéllning avspeglas i1 att man inte vigar berdmma barnen for sprakliga
prestationer eftersom alla inte presterar lika bra. Trots att sprakbad som
undervisningsprogram finns till fr alla, och barnen skall ges en chans att utveckla de
resurser de har, kan man inte rikna med att sprikbadet skall kunna ritta till de
“ordttvisor” i form av olika begavning och fSrutsitiningar for sprakinlirning som normalt
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existerar i en barngrupp. Liksom i alla andra undervisningsammanhang méste man hitta
ett slags medelnivd dér hela gruppen kan fungera tillsammans, men dérutéver har varje
barn rétt till positiv uppmérksamhet for sina prestationer, ocksd de hogpresterande
barnen. Det viktiga #r att hitta en balans sa att sprikutvecklingen befrimjas utan att den
stills i centrum. Samtidigt dr det ocksa skil att konstatera att varje ldrare har sin egen
personlighet och sitt eget forhdllningssdtt till barnen samt att en grundliggande
forutséttning for att ldraren skall gora ett gott arbete &r att han eller hon fir arbeta pa ett
sétt som kénns naturligt. Att ldraren ibland t.ex. forbiser vissa berémvérda sprakliga
prestationer kan ocksa tillskrivas det faktum att hon inte kan dela sin uppméirksamhet pa
alltfor manga barm samtidigt samt att praktiska och organisatoriska faktorer ibland for
stunden maste gé fore den spréikliga stimulansen.

Jag vill avslutningsvis understryka att ett sprékbadsdaghem med en pedagogiskt kunnig
och sprakligt sett medveten personal har mdjlighet att erbjuda barnen en god miljs for
andrasprékstilldgnande. Eftersom daghem overlag har ett pedagogiskt genomtinkt och
vélplanerat program men inga egentliga krav p4 att barnen méste tilléigna sig ett fastslaget
matt av kunskaper och firdigheter kan barnen ta del av spraklig trining under
meningsfulla och utmanande men samtidigt avslappnade former. Detta innebér att barnen
kan experimentera och préva sig fram, géra upptéickter och testa hypoteser om
andraspraket samtidigt som de far behovlig feedback av personalen. Nagot som ocksa
framgick tydligt av de senare inspelningarna var hur barnen noterat nya aspekter av
andraspraket och aktivt forsokte fSlja de regler de uppfattat. Det hir gillde tex.
svenskans genus, species, adjektivbdjning, prepositioner och ordfiljd.

Personalen i sprikbadsdaghemmen har ocksd goda méjligheter att satsa pa spriklig
tréning som ett naturligt inslag i alla former av verksamhet. Att barnens andraspraks-
tillignande far en framskjuten stillning i daghemmen #r ocksa till fordel for barnen med
tanke pé deras skolgang.
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SUMMARY

INTERACTION IN IMMERSION IN KINDERGARTEN. TEACHER
STRATEGIES AND SECOND LANGUAGE PRODUCTION

In my study I have analysed how the teacher in a Swedish immersion kindergarten
communicates and interacts with her Finnish-speaking pupils. The main purpose is to
study how the teacher encourages and aids the children in their second language
production. On analysing the discourse between teacher and children I have tried to
identify interactional contexts in which the children use the second language. One of my
aims is to find out how the children’s production of the second language is connected
with previous strategies on the part of the teacher. Another aim is to study what kind of
feedback the children are given after using the second language.

I have made my observations in a kindergarten in the city of Vaasa/Vasa, where
immersion was first introduced in Finland. My study is a case study, since I have
observed one kindergarten teacher and one group of children. My research is based on
classroom observations; it is longitudinal, descriptive and mainly qualitative. 1 have
analysed my materials from a linguistic point of view combined with a didactic
perspective,

The children I have observed were five years old on entering immersion. They were all
monolingual Finnish-speaking children, and none of them had any command of Swedish
when they were enrolled. The children attended immersion in kindergarten five days a
week, four hours a day. The group was instructed by a kindergarten teacher and two
assistants, who are all native speakers of Swedish with a good command of Finnish. The
children were allowed to use their first language, but in accordance with the principle of
“one person one language” the staff spoke only Swedish with the children from the very
first day.

The kindergarten teacher is an experienced immersion teacher, who has contributed to
teachers’ guides and published several articles on language immersion. Before I started
making my observations I conducted interviews with the teacher to get information about
her view of immersion and her goals for the children’s language outcomes. My aim was
to find out what principles guide her work in the classrooms and to understand her
underlying priorities. My assumtion was that her personal ideas of immersion would be
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reflected in every pedagogical move she made, also in limited contexts like the teaching
situation I have studied.

In my observations I have concentrated on one selected classroom situation, which is
referred to as “working in small groups”. When working in small groups the big group of
26 children is divided into three small ones, all of which are instructed by a grown-up.
One of the advantages of working in small groups is that all the children can get
individual attention and assistance. I have observed the kindergarten teacher instructing a
group of nine children. The activities can be described as typical of kindergarten. I have
chosen to observe “working in small groups™, because it is a recurrent and easily defined
teaching situation. Though recurrent, it is not a daily routine like e.g. the morning circle
and this means that the language use is not particularly ritualised.

I have videotaped "working in small groups™ on five different occasions starting when the
children had spent six months in immersion and one could expect some production in L2.
The recorded activities lasted between 45 and 60 minutes, and they can be classified as
activities planned to offer the children systematic linguistic training. All activities
included (2) a short discussion initiated and structured by the teacher, (b) a drawing task
and (c) an oral task (a language-developing task) based on the picture(s) drawn.

During the first sequence (a), the discussion was supposed to be on-task, and off-task
disruptive behaviours were, though tolerated, not encouraged. During the second
sequence (b), the children had plenty of time and many opportunities to initiate
conversation with the teacher on any topic and to interact on an individual basis. During
the third sequence (c), the children were asked to perform an oral task and implicitly
expected to do so in the second language. In one of the situations the children dramatised
a story from a story book. Since the characters in the book spoke Swedish, it was natural
for the children to do the same.

To identify the interactional contexts where the children used the second language I
started analysing my data by excerpting all utterances that the children made in the
second language. The utterances in L2 varied in number between 130 and 150, showing a
clear though not continuous increase from the first recording to the last. On the first few
occasions the children’s production of the second language in general consisted of one-
word answers, mostly yes or o, but the complexity of the utterances grew noticeably
from one time to another, as did the children’s tendency to initiate discourse in L2.
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After excerpting the children’s utterances in L2 I focused on the teacher’s linguistic
behaviour. Firstly I observed what kind of utterance(s) preceded the children’s use of L2.
Secondly I observed what kind of response followed the use of L2, For the teacher’s
utterances which preceded the children’s use of L2 I have used the term pre-strategies
and for the utterances which followed the use of L2 the term post-straregies. 1 have
presented the strategies one by one and also describe what effects the different strategies
seemed to have on the quality of the children’s production of the second language.

Pre-strategies

The pre-strategies could be divided into three main categories: (a) Questions (that were
directly followed by L2 production); (b) Offering an answer and (c) Signals for a
language switch (L1>L2). In the category of pre-strategies I have also included a fourth
category, which is here referred to as (d) Unplanned triggering-off of L2.

As could be expected, the children’s utterances in L2 were in many cases responses to
questions asked by the teacher. I divided the questions on the basis of their linguistic

form into three main subcategories: nexus-questions, X-questions and alternative
questions.

The nexus-questions, e.g. Does he cry? or Do you want the red crayon?, could be
answered by a simple yes or no, and consequently the use of the second language was
often preceded by this type of question. These questions are important in the beginning,
since they permit the children to take active part in a conversation in L2. However, a
discourse with frequent interaction of this type can hardly extend the linguistic repertoire
of the learner. My analysis also showed that the teacher tried to avoid nexus-questions as
the children’s command of the second language grew.

In X-questions X stands for the unknown and is represented by interrogatives like what,
who, when, why and how. The first X-questions that were followed by an answer in
Swedish were what- and who-questions that could be answered by one word, a noun or a
verb. It is obvious that in Swedish the what-questions form a perfect basis for practising
the use of different tenses of the verb. By asking questions in e.g. the past tense, the
teacher elicited responses in the same tense. Why- and how-questions needed more
complex answers, preferably a clause, and consequently they were followed by responses
in L2 only in the later recordings.
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Alternative questions are easy in the sense that they offer a model that the learner can
imitate, and of all strategies they seem to be the most likely to elicit answers in the
second language. These questions did not change in quantity but they grew continuously
more difficult, starting from two or three grammatically symmetric alternatives like
Would you like to colour the flower yellow or red? to more complex alternatives like
Would you like to draw the cover of the book or the last page? As questions I have also
regarded the strategy of “linguistic elements to complete™, i.e. the teacher pauses to allow
the child to continue and complete a compound or a sentence. In general this strategy
elicited the use of only one word.

The category “offering an answer” was divided into two subcategories: offering an
incorrect answer and offering a correct answer. The strategy of offering an incorrect
answer meant that the teacher tried to guide the child’s thoughts towards the correct
answer, by mentioning e.g. an antonym or by making funny suggestions: What tower did
we visit yesterday? Was it the milktower? The category offering the correct answer came
into use when several other strategies had failed. Mostly the teacher asked a question and
let the child answer yes or no: What did we wear when we were skating? Was it a helmet?

Sometimes the children used their first language though it was clear that they knew the
words and were familiar with the sentence structure needed in L2. In many of these cases
the teacher did not accept the use of L1. However, she never explicitly asked the children
to use the second language. Instead she used different signals to show that an answer in
L2 was expected. As signals I have categorised some verbal markers that followed an
utterance in L1. Most verbal markers where pseudoquestions like What?, What is that?
and What did you say? Gradually the children learned that these questions did not mean
that the teacher did not hear or did not understand but functioned as requests to switch
languages.

Occasionally, when the teacher was not satisfied with an answer in L1, she asked the
same question time after time until the child answered in L2. The children by and by
learned to interpret also this continuous questioning right and understand it as a signal for
a language switch. Though the signals many times were interpreted right, the children
sometimes seemed confused and in such cases one could presume that it would have been
didactically preferable to ask the child explicitly: Do you know how to say it in Swedish?
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It was also noticeable that the children’s production of the second language in many cases
was due to systematic “pushing” by the teacher. The teacher tried one strategy and if it
failed she tried another until she found a way of interacting that gave the child the
possibility of expressing his or her thoughts in L2. In some cases the teacher’s final step
was to offer the correct answer and the children confirmed or denied this with yes or ro.
This move from a demanding strategy to a less demanding I have called “steps of
negotiation” or “strategy trying”.

To the category of “unplanned triggering-off of 12” I have assigned the use of L2 that
was triggered off by the teacher’s utterance but not deliberately provoked by the teacher.
In some of their second language production I could observe that the children imitated the
teacher’s utterance or some part of it spontaneously. To this category I have also assigned
what I call linguistic reflection, i.e. that the children either commented on some feature of
the second language or focused on some element of an utterance and “tasted” it. The most
important observation was that the children very alertly reflected on the input they were
offered and also discovered if the teacher e.g. pronounced a familiar word wrong.

Post-strategies

The teacher’s post-strategies could also be divided into four main categories: (a) Non-
corrective repetition; (b) Positive feedback; (b) Corrective feedback and modifications
and (c) Continuation of the dialogue by the teacher.

My observations showed that in all the recordings the most favoured post-strategy was
non-corrective repetition. When the children entered immersion and had no other means
of expressing their thoughts than by using their first language, the teacher mostly
repeated their utterances in the second language. This was needed to show the children
how the message could be conveyed in the second language. When the children started
using L2, the teacher in general went on repeating the children’s utterances, either in
identical or in somewhat expanded form. This repetition served to consolidate what the
children had said and to further expand and develop their utterances. In many cases the
repetition may have been meant as confirmation that the utterance was correct as regards
meaning and form. Naturally this (somewhat routine-like) habit of repeating can be
criticised from the point of view that teachers even without repeating students’ utterances
dominate the conversation in the classroom.
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The positive feedback the children got after their use of the second language mostly
consisted of minimal feedback like OK, Yes, Mm and sometimes of praise markers like
Good! or Well done! The teacher had a somewhat cautious attitude towards spoken praise
as reinforcement. This can be contrasted with the fact that many resarchers consider

positive feedback an effective strategy for promoting language acquisition.

As the children’s proficiency in the second language increased, they started to produce
longer utterances and simultaneously to produce them with less dependence on models
offered by the teacher. Consequently, their utterances contained more phonological,
lexical and syntactical errors. Since the teacher consistently repeated what the children
said, I had a good opportunity to observe her way of treating these errors.

The teacher often corrected the children explicitly. This means that she provided the
correct form, but she never indicated that something was wrong with markers like No or
You should say [x]. If the utterance consisted of only one word that e.g. was
mispronounced, she corrected the error by mentioning the correct form. The most often
applied strategy for correction was what I call modification, i.e. reformulating the
utterance slightly to eliminate the error. The strategy modification followed after e.g.
lexical or syntactical errors. Mostly the modification focused on one word, for example
the adding of a preposition. At least temporarily this way of correcting seemed to make
some of the children notice their errors and use the right form soon after.

In the last recording the teacher also applied a new method of error correction that I have
called "questions with alternatives of form™. This type of feedback followed after the
child had used e.g. an incorrect preposition. Then the teacher offered the incorrect
preposition and the correct one as alternatives. Did you hide on the woods or in the
woods? Sometimes these questions on form could be disguised as questions on meaning

Did you jump from the boat or on the boat? This type of feedback mostly led to the
choice of the right alternative.

Sometimes the teacher by signals, e.g. intonation, showed that she wanted the child to
repeat a whole utterance or part of it in the second language. In general the child drew the
conclusion that something needed to be changed in the utterance and reformulated parts
of it. Occasionally the child interpreted the signal correctly and the reformulation led to
error correction. However, the teacher sometimes gave the same signals though the
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utterance was correct. This ambiguity caused obvious confusion, since the children could
not be sure how to interpret the signals.

In general the teacher tried to avoid repeating erroneous utterances if she couldn’t make
the necessary corrections. This is a fact that hardly has to be pointed out since the
repetition of one child’s erroneous utterance serves as input for the peers. Furthermore
the children must be able to trust that everything the teacher says can be used as a model
for their own production.

In the last recorded situation, however, the teacher followed a method of story telling
called story crafting (sagotering). The main idea in story crafting is that the children’s
own thoughts and ideas should be highlighted. Hence, the teacher writes down the
children’s utterances word by word and reads them out loud, though they may not
conform to grammatical rules. In this last oral task the children individually made up a
longer story. The teacher brought the plot forward by asking What happens then...? And
then...? Since the children all created thejr own stories without models offered by the
teacher, their utterances contained many grammatical errors. Following the principles of
story crafting, the teacher repeated the children’s utterances in the original form though
they contained errors. This metod of repeating the children’s erroneous utterances in L2
is not didactically recommendable in immersion groups. Especially when the children are
testing hypotheses of different aspects of language, e.g. species or word order, it is
important that the teacher, though following the norms of spoken language, consistently
offers them a correct input.

As regards correcting mistakes, the teachers must make a difference between different
types of errors. Leaving an isolated word uncorrected or even repeating it causes little
harm to the child’s total second-language development. However, there are some aspects
of the second language, in Swedish for instance word order, where the teacher must
consistently offer correct models, to make the right ways of using the language automatic.
Nevertheless, in error correction, one must always pay attention to every child’s
personality, his or her individual needs and capacity. Creating a supportive environment
is the best way of encouraging the children to actively try out hypotheses about the
language used and to develop the quality of their language.

The fourth category of feedback, i.e. the teacher going on with her turn in the dialogue,
which in practice means no explicit feedback at all, seemed to be increasing towards the
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end of the period observed. This is a natural development and this way of continuing the
topic can also be used as confirmation that what the child has said is correct and does not
need further attention.

Concluding remarks

My study showed that the children’s production of L2 was closely related to previous
verbal strategies on the part of the teacher. Much of the verbal acting that I have chosen
to name teacher strategies, e.g. questions with alternatives, can be seen in many other
discourse contexts. However, in my data they were applied more systematically in order
to encourage and enable the children to respond in the second language.

The system of signals the teacher had developed to show the children that she wanted an
answer in L2 instead of L1 seemed to work. However, an explicit request for an
expression in L2 would have made the discourse situation clearer, more honest and easier
to understand in many cases. The teacher constantly responded to the children’s
production of the second language, either by repeating, correcting explicitly, or
modifying and slightly reformulating their utterances. However, the feedback was not
systematic and the children could not always be sure how to interpret it. Giving feedback
is a didactic field where there is room for improvement and a more systematic approach
also in immersion in kindergarten.

The children’s production of the second language developed both in quantity and quality.
The children gradually noticed different aspects of the second language, e.g. the gender
system or the function of prepositions, and also applied the linguistic knowledge in their
own second language production. By giving different kinds of models for production, the
teacher can help the children notice grammatical aspects of the language also in natural
communication.

On the whole the discourse in the classroom situation studied could be classified as
authentic interaction in the sense that the focus was on the activity and on topics that
teachers and children in kindergartens generally talk about. The atmosphere was
encouraging and tolerant, with a well-balanced element of output pushing.
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