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Tdmédn tutkimuksen tarkoituksena on tarkastella yhden opettajan ja lapsiryhmidn vilistd
vuorovaikutusta ja lasten toisen kielen, kielikylpykieli ruotsin, kdyttdd. Tutkimuksessani
selvitdn, millaiset opettajan esittimdt kysymykset houkuttelevat lapsia kielikylpykielta.
Tarkastelen myos lasten toisen kielen ruotsin kdyttdd opettajan kanssa kaytivissa
vuorovaikutuksessa. Sen lisdksi arvion mahdollisia eroja lasten ruotsinkielen kéytdssé.

Tutkimusaineistoni koostuu nauhoitetusta pienryhmétuokioista, jossa opettaja ja 16 lasta
keskustelevat Kénkkérankkd laulusta 57minuutin ja 24 sekunnin ajan. Opettajalla oli
tukimateriaalina tutkijoiden valmiiksi suunnitellemia kysymyksid. Lapset on jaettu viiteen
pienryhmédin, joka auttaa tutkimusaineisto analysoinnissa. Tutkimukseni on laadullinen
tapaustutkimus, jossa kdytin toimintatutkimukselle tyypillisid piirteita.

Tutkimuksessani kdy ilmi, ettd opettaja pystyy omilla kysymyksilldén edesauttamaan, ainakin
osittain, sitd, ettd lapset kayttivit kielikylpykielitd kanssakdymisessdén opettajan kanssa.
Lisdksi havaitsin, ettd opettaja ei kuitenkaan pysty aina pysty arvioimaan mikd laukaisi
ruotsinkielen kdyton. Aineistossa esiintyi useampi syitd, jotka laukaisivat ruotsinkielen
kdyton, mutta ei mitddn yksiselitteistd syytd, joka olisi toiminut ruotsinkielen laukaisijana
kaikissa pienryhmadtilanteissa samalla tavalla. Tutkimus osoitti myds, ettd opettaja halitsi
ylivoimaisesti kielenkéytollddn pienryhmaétuokioita ja tdlloin lapsille jéi vdhemmin tilaa
kayttad kielikylpykielitd. Samalla tuli my0s esille, ettd toiset lapset kdyttivdt automaattisesti
ruotsia pienryhmaétuokioiden aikana, kun taas toiset lapset vastasivat vain suomeksi.

AVAINSANAT: Sprékbad, interaktion, lararstrategier, andrasprék,



1 INLEDNING

Sprakbad ér ett undervisningsprogram som finns i olika delar av vérlden sdsom i Europa
och Canada. Sprakbadets rotter i finns i Canada diar de forsta sprdkbadsgrupperna
grundades pd fordldrarnas begidran av en mer resultatrik undervisning pa franska i en
tvasprékig (franska-engelska) forort till Montreal i Canada (Laurén 2007: 19). Sprakbad
grundar sig i1 idén om att inldrarna far bade redskap och formaga till att anvéinda det nya
sprdket i verkliga kontexter (Bjorklund 1996; Sodergard 2002). Sprakbad ar ett
undervisningsprogram som barnen inleder i forskolan vid 3-5 &rs alder och fOrsitter
med till slutet av sin obligatoriska skolgdng vid 16 ars alder” (Mard-Miettinen,

Bergroth, Savijarvi och Bjorklund 2018: 90).

I Finland studerar sprakbadsbarnen landets andra officiella sprak svenska (Finlands
minoritets-sprak) i1 alla orter forutom i Jakobstad diar de har mdjlighet att delta i
sprakbadsundervisningen pa landets bagge officiella spraken finska och svenska (jfr
Laurén 1999).

Mard (2002) skriver att ”Sprékbadslérare i1 Finland ser gédrna att sprékbadsbarnen borjar
producera andraspraket tidigt, men tycks vara osdkra pd hur mycket de kan kriva av
barnen” (Mard 2002: 33). Forskare anser ocksa att sprakbadslérare i Finland strévar ofta
efter att sprékbadsbarnen borjar producera svenska tidigt. Lérarna upplever dock att det
ar svarbedomt hur mycket de kan kréva av barnen (Mérd-Miettinen 2007: 44). Mard
(2002) papekar att de sprakliga mélen som finns i ldroplanen kan mdojligen vara en av
orsakerna till ovissheten. Hon papekar vidare att denna ovisshet angéende spréklig
planering kan leda till att sprakmiljon i1 daghemmen utnyttjas osystematiskt till

utvecklingen av barnens andrasprék.

December 2015 kontaktade docent Anne Kultti vid Goteborgs universitet mig. Hon
beréttade om ett pilotprojekt om barns metakognitiva kunskaper som hon tillsammans
med professor Niklas Pramling hade genomfort i ett tva sprékigt (finska-engelska)
daghem 1 Helsingfors. De hade fatt finansiering frdn Svenska kulturfonden for att arbeta
vidare med sitt forskningsprojekt om metakunskaper hos barn som deltar i

daghemsverksamhet pa nagot annat spréak én sitt modersmal.



Anne Kultti frigade om jag skulle vara intresserad av att medverka i projektet genom att
samla in material. Denna ging ville de rikta sig in pa det andra inhemska spréket, -
svenska-, 1 Finland och forska i sprakbadsbarnens metakognitiva kunskaper i svenska

spraket. Jag upplevde att projektet it mycket intressant och darfor ville jag medverka.

En kort tid efter att Kultti hade kontaktat mig, lidste jag Sodergards (2002)
doktorsavhandling Interaktion i sprakbadsdaghem- Lirarens strategier och barnens
andrasprdksproduktion. Jag blev intresserad av problematiken hur ldraren kan stddja
barnen att anvdnda sprikbadsspraket svenska aktivt under vardagen. Laurén (1994: 49)
skriver att det inte finns ménga undersokningar som handlar om samspelet mellan lérare
och elever i sprdkbad. Enligt Laurén (1994) har enbart lite uppmirksamhet dgnats at
anvindningen av ldrarens pedagogiska och sprékliga strategier eller &t elevernas
kommunikativa och sprékliga fardigheter samt deras inldrningsstrategier. Till skillnad
fran Kultti och Pramling intresserar jag mig mer for hur pedagogen kan uppmuntra

barnen att anvinda sitt spraksbadssprak, svenska, under verksamheten i daghem.

Under mina studier i magisterprogrammet fors svenska och sprakbad blev jag dven
intresserad av att undersdka barnen som deltar 1 sprakbadsundervisning under skolélder.
Vi ldste ménga undersdkningar och rapporter om sprakbadselever i skolan och deras
kunskaper om svenska spriket men inte s mycket om sprikbadsbarnen i daghemsalder.
Jag upplever att dven sprakbadsbarnen i smédbarnspedagogiken har en viktig roll i
sprakbad. Jag anser att det dr dér grunden ldggs till den senare anvindning av svenska i
skolan. I likhet med sprakbadsforskningen (t.e.x Mérd 2002, Sédergard 2002) ar ocké
min upplevelse att sprikbadsbarnen har ett brett passivt ordfoérrdd i svenska och de
forstar den svenska som anvénds i daghemmet men deras aktiva anvdndning av svenska
utvecklas inte i samma takt. Dessutom finns det stora individuella skillnader i

anvindningen av svenska hos sprékbadbarnen (bl.a. Méard 2002, Sédergérd 2002).

De cirka sju dren som jag arbetat pa ett sprakbadsdaghem har jag lagt mirke till att en
stor del av barnen kan svara pd pedagogens frdgor pa svenska men att de anvinder

finska néstan automatiskt pga. vana. Oftast nir pedagogen frdgar hur ett barn skulle



sdga sin pa svenska eller om barnet kinner till ett visst ord pa svenska kan barnet svara
ndstan med hela meningar pd svenska. Mina observationer stimmer dverens med det
Lyster (2007: 13-15) skriver om sprakbadsbarnens niva i sprakbadsspraket. Han tar upp
att sprakbadselevers hor-och ldsforstaelseniva uppnar till en hdg niva men att deras
talproduktiona i andraspraket inte nér upp till lika hog niva. I jimforelse med de elever
som inte deltar i sprakbasundervisning &dr sprdkbadselevernas niva att utrycka sig pa det
andrasprdket betydligt hogre. Det intresserar mig att ta reda pd hur en pedagog 1 sitt

arbete kan féa barnen att anviinda mer av sitt andrasprék svenska under vardagen.

Denna avhandling bestir av 4kapitel. Avhandlingens uppbyggnad &r foljande: 1 kapitel
1 presenterar jag mitt syfte, material och metod. Kapitel 2 och kapitel 3 handlar om de
centrala teorierna om sprdkbad, sprakbadsldrare och andrasprakinlirning som é&r
relevanta for min avhandling. Kapitel 4 innehdller en analys av Kdnkkdrdnkkd-

smégruppsarbete och i kapitel 5 sammanfattar jag mina resultat.

1.1 Syfte

Syftet med min avhandling &r att studera ldrarstrategier for andraspraksproduktion hos
en pedagog som leder smagruppsaktiviteter 1 ett sprakbadsdaghem i S6dra Finland. Min
utgdngspunkt dr att ta reda pa hur pedagogen kan locka barn att i sprékbad anvinda mer
sitt andrasprdk, svenska under smigruppsaktiviteter. Ndrmast sagt kommer jag att
koncentrera mig pé vilka sétt pedagogen uppmuntrar barnen till diskussion pa sitt andra

sprék, svenska under den utvalda aktiviteten.

For att kunna besvara syftet har foljande fragestillningar formulerats:

1. Vilka strategier anvinder sprakbadsléraren i samtal med sprdkbadsbarn?

2. Finns det ndgra gemensamma tecken i sprkbadslirarens frdgor som utldser

anvindningen av svenska spréket hos barnen?



3. Hur inverkan sprékbadsldrarens frigor pa barnens anvindning av svenska i
smégruppsaktiviteterna?
4. Hurdana skillnader finns det mellan de fem olika barngrupperna i

sprakanvandning?

Ett av mina antaganden &r att de fragor som ldraren stéller kommer ha sin inverkan pé
barnen i unders6kningen och de kommer att anvdnda svenska i varierande grad. Jag
forvantar mig att en del av barnen kommer att anvinda mycket finska 1 aktiviteter
medan andra barn kommer att anvénda bara lite finska. Jag antar att alla barnen forsoker
anvéinda en del svenska i den inspelade aktiviteten. Jag antar vidare att ldraren genom

sitt egna sprikliga agerande, t.ex. via frigor inverkar pad barnens andraspraksproduktion.

Ovanndmnda antaganden grundar sig pa tidigare forskning (t.ex. Sodergérd 2002) som
visat att det inte dr uppenbart for barnen att anvdnda svenska enbart pga. att lararen ger
dem utrymme for att prata. Sodergard (2002) podngterar att ldrare normalt anpassar
samspelet mellan sig och inldrare sa att inldrare har mojlighet att delta i samtal. Hon
betonar att barnens anviandning av svenska dr starkt sammankopplad till initiativ frén
lararen under samtalets gang. Sodergard (2002) skriver om ldrarens fore-och efter-
strategier (se ndrmare i avsnitt 3.8 och 3.9). Jag anser att detta dr en viktig del av min

avhandling eftersom mitt fokus ligger pa frigor som stills av ldrare.

Aven Lindberg och Hikanson (1988: 43) betonar att det ir viktigt att lira sig att
anvinda andrasprdket som ett kommunikationsverktyg. Det skapar mdjligheter for
andraspraksinldrare for att uttrycka sig i olika sammanhang pa deras andrasprak. Med
detta menas att kdrnan i undervisningen borde vara att uppmuntra inldrare att utveckla
nya meningar pa inldrarspréket (ibid. 43). Med inldrarspraket menas det sprdk som ett
barn eller en vuxen hédller pa att lira sig i andrasprdkundervisning (Lindberg och
Hakanson 1988). Lindberg och Hékanson (1988) anser vidare att i undervisning har
lararfragor en viktig roll for att paborja en diskussion men ocksa for att inspirera
sprékinldrare att anvidnda andraspraket i diskussionerna under en lektion. Det podngteras
dven att ldrarfragornas funktion ska ligga pa att inspirera till en initiativrik anvdndning

av spraket och inte enbart automatisk atergivande av strukturen (ibid. 43).



1.2 Material

Mitt empiriska material bestdr av sammanlagt fem inspelade dialoger mellan en
pedagog och sammanlagt 16 barn. Totalt finns det 57 minuter och 24 sekunder inspelat
material. Alla inspelningarna har gjorts i samma sprakbadsdaghem i Sodra Finland

under ar 2016.

Materialet har samlats in under tva olika tillfillen. De tva forsta inspelningarna gjordes i
maj 2016. Materialet fran maj 2016 innefattar tva dialoger mellan en pedagog och sex
barn. Barnen var indelade i tva grupper med, tre barn i varje grupp. Barnen valdes av en
forskoleldrare som da arbetade med dessa barn. Utgdngspunkten for urvalet var att ha
med sex barn som ir pratglada eftersom de forvéntades samtala med en vuxen som inte
umgas med dem dagligen. Av vikt var dven att dessa sex barn skulle kunna samtala med
varandra och kénna sig bekvdma i varandras nirvaro. Gruppens pedagog ombads att
vélja slumpmaéssigt bland de barnen som hen ansdg ldmpliga for i undersékningen.
Detta for att kunna f4 en mangsidig barngrupp som representerar verkligheten i ett

sprakbadsdaghem.

Det materialet som samlades under november 2016 bestdr av tre inspelade
smégruppsdiskussioner mellan en pedagog och totalt tio barn. Gruppstorleken pa den
forsta och pa den andra inspelningen var tre barn per grupp och pa den tredje
inspelningen fyra barn. Barnen lottades slumpmaéssigt ut bland gruppens 22 barn. Detta
gjordes for att f4 med barn som dr olika starka i sprakbadsspréket svenska och for att {4
en bred och tillforlitlig bild av barnens sprékliga kunskaper. En ytterligare dnskan var
dven att ha med barn fran bigge konen. Det som inverkade pd gruppering av de
utlottade barnen var att fokus skulle ligga péd deltagande pd aktiviteten samt att de skulle
ha mojlighet att koncentrera sig ordentligt pd aktiviteten samt att de skulle kunna kénna
sig trygga i smdgruppen. Eftersom jag har arbetat som forskoleldrare i denna grupp énda
sedan barnen borjade i sprakbad upplevde jag att jag kunde dela in barnen sé att de

inspelade smégruppsaktiviteterna skulle ha ett lyckat utfall.



Varje barn har fitt tillstdind att vara med i undersokningen av sina fordldrar. Med
forskningstillstdndet fick de dven ett foljebrev skrivet av Anne Kultti och Niklas
Pramling (se bilaga 3). Nér jag delade ut tillstdndsblanketten beréttade jag att jag dven

kommer att anvidnda detta material for min avhandling pro gradu.

Jag betonade for fordldrarna att aktiviteten &r frivillig och barnen har rétt att avbryta
aktiviteten nir som helst ifall de kdnde si. Detta diskuterades dven med alla grupper
innan varje inspelningstillfdlle. Jag har en dverenskommelse med Kultti och Pramling
hur det gemensamma empiriska materialet ska anvéndas eftersom vi har helt olika

syften att analysera materialet.

Under de valda smagruppsaktiviteterna spelade pedagogen laten Kdnkkdrdnkkd av
Mikko Alatalo.

Orsaken till att Kdankkdrdankkd-laten valdes var att Kultti och Pramlig (2016) hade redan
1 deras tidigare studie ”Behind the Words”: Negotiating Literal/Figurative Sense When
Translating the Lyrics to a Children’s Song in Bilingual Preschool (2016) studerat hur
barn i ett engelsksprakigt daghem samtalade om barnvisan Kdnkkdrdnkkd tillsammans
med tvd pedagoger. I denna forskning lag fokus pa hur lararen kan frdmja barnens
samtalsfardigheter och dven barns medvetenhet om sprdkliga och metasprékliga

funktioner.

I aktiviteten spelades Kdnkkdrdnkkd-laten pa finska for att laten har gjorts endast pd
finska. Det dr viktigt att ta i1 beaktande att det &r frdgan om en annorlunda
smagruppsaktivitet for sprakbadsbarnen dn vad de ar vana vid. Normalt 4r alla sprakliga
aktivitet sdsom sagor, sagoteater och sanger enbart pa svenska i sprakbad. Det &r inte
vanligt att man 1 ett sprdkbadsdaghem spelar finsksprakiga sdnger under
smigruppsaktiviteterna. I sprékbad tillignar man sig ett frimmande sprak genom att
anvinda det 1 naturliga sammanhang och i meningsfulla situationer” Buss och Laurén
(2007: 26). Mard (2002) lagger till dven att i fullstandigt sprdkbad &r all verksamhet 1

daghemmet pa det spraket man badar sig i.
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Jag har sjilv spelat in smadagruppsdiskussionen och formulerat de frdgor som
diskuterades under smégruppsaktiviteterna (se bilaga 2). Fragorna var inte numrerade
eftersom ordningen pé frdgorna inte hade nagon central betydelse. Det var enbart viktigt
att samma fyra frdgor stilldes vid varje inspelningstillfille. Jag hade dven kommit
overens med Kultti och Pramling att utdver de fyra fragorna kunde jag samtala med
barnen om de saker som de visar intresse for. Detta for att mitt eget syfte bakom
frdgorna var att kunna locka barnen att samtala med pedagogen och anvénda
sprakbadspriket svenska s& mycket som mojligt. S6dergard (2002: 153) skriver att
barnen kanske inte noterar lararens signaler for att fi dem att anvinda svenska om
innehallet pad temat &r krdvande. Uppldgget 1 aktivitet min studie kan anses vara
utmanande eftersom barnen bor kunna diskutera en finsksang pa svenska. Sodergérd
(2002: 182) betonar dven att nackdelen med en styrd uppgift dr att den lagger band pa
barnets kreativitet samt laser initiativet till en viss typ av formulering. Det kan pastas att
dven om uppldgget i smagruppssamtalen i min studie dr krdvande ar de inte enlig mig

for styrda eftersom barnen fick fritt besvara fragorna.

De tva fOrsta inspelningar i mitt material skiljer sig frdn de tre andra inspelningarna pé
fyra olika sitt. For det forsta spelades Kdnkkdrdnkkd-latens refring enbart en ging till
de tva forsta grupperna med barnen i de andra grupperna fick hora Kdankkdrdnkkd-latens
forsta vers samt refringen en géng. Forsta versen lades till de tre senare inspelningarna
sd att barnen skulle ha mer underlag for diskussion. Det kéndes nddvindigt efter de
tidigare inspelningarna. Skailet till att de forstagrupperna horde bara refrangen var att
grupperna hade sd@ mycket program att det var svart att hitta en ldmplig tid for
inspelningar sa att barnen i bdgge grupperna var nirvarande samtidigt pa forskolan. For
det andra var de sex barnen i de tva forsta grupperna redan i forskolan vilket innebér att
de var sex-sju ar gamla. I de tre andra grupperna var barnen fem ar gamla. Det betyder
att barnen i de fOrsta grupperna var ett ar dldre dn de barnen som medverkade i
undersdkningens andra inspelningstillfille. For det tredje hade de sex barnen i1 de tva
forsta grupperna aldrig haft mig som pedagog i deras grupp och dérfor kénde vi inte

varandra pa samma sitt som jag kidnde barnen i de senare inspelningarna. Den fjérde
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skillnaden var tiden hur linge de medverkande barnen gatt i sprakbad. De sex barnen i
de tvd forsta grupperna hade gétt nistan tre ar i sprakbad dé inspelningarna dgde rum
eftersom de hade borjat i sprékbad under hosten 2013. Barnen i de tre andra grupperna
hade gatt i sprakbad i cirka ett &r och fem manader ar de deltog i undersdkningen
eftersom de hade borjat 1 sprikbad under hosten 2015. Med andra ord hade de forsta
barnen gatt i sprdkbad néstan ett och ett halvt ar mer 4n de tio andra barnen vid
inspelningstillfélle. Jag anser att de tva forsta grupperna som hade borjat i sprakbad
under hosten 2013 borde ha ldttare att samtala om Kdnkkdrdnkkd-laten eftersom de
barnen har hunnit vara en langre tid 1 sprdkbad och deras ordforrdd borde vara storre én

de barnen 1 de tre andra grupperna.

1.3 Metod

Denna avhandling dr en kvalitativ fallstudie som innehéller dven kvantitativa drag. Det
som gor denna undersokning till fallstudie dr att den ger en bild av hur en pedagog i
interaktion med ett visst antal barn forsoker med olika fragetyper f4 barnen i

undersdkningen att anvdnda deras andrasprék under ett bestimt smagruppsarbete.

De forskare som ér kvalitativt inriktade intresserar sig oftast mer for sjdlva processen dn
for resultatet eller produkten. Forskaren sjdlv har en central roll ndr det géller bade
insamling av materialet och analys av data. Detta &r givetvis en fordel 1 kvalitativa

undersokningar (Merriam 1994: 31,47).

1.3.1 Fallstudie

En undersokning som innefattar en begridnsad grupp kallas for fallstudier. De fall som
undersoks kan vara varierande sdsom en situation, en individ eller en grupp ménniskor.
Fallstudier anvédnds ofta dd man vill studera process och fordndringar. Fallstudier ar

dven anvindbara dd helhetsperspektiven efterfrdgas. Merriam (1994) for sin del lagger
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till att “fallstudier &r en sddan metod som kan utnyttjas for att systematiskt studera en

foreteelse” (ibid. 20-21).

Kvalitativ fallstudie dr en anvéndbar metod for att behandla praktiska problem och dven
for att expandera kunskapsbasen i varierande utbildningssynvinkel (Merriam 1994:10).
Kvalitativa undersdkningar som koncentrerar sig pa betydelser och kontexter medfor
krav pd att man i insamlingen av data tar hinsyn till dess sensitivitet bigge under
insamlingen och analysen. I kvalitativa undersdkningar ingdr vanligen att observationer,
intervjuer och dven analyser av andra médnniskor beteende (Merriam 1994: 18-19).
Hirsjarvi, Remes och Sajavaara (2010: 164-165) betonar att kvalitativ forskning ar
oftast analyserande, viarderande och beskrivande.

Holme och Krohn Solvang (1997) markerar ytterligare att en av fordelarna med
kvalitativ undersokning &r anpassbarhet. Kvalitativ fallstudieforskning paborjas
vanligtvis med en problematik som avhdmtas fran praxis (Ibid. 57). Fallstudier har inte
last sig vid nagra sdrskilda metoder for insamling eller analys av information (Merriam

1994).

Kvalitativa data &r av sin natur detaljrika framstillningar till exempel av olika individer,
omstandigheter och forhdllanden. I kvalitativa undersokningar kan det finnas spar av
kvantitativ analys. Det betyder att ett sdrdrag kvantifieras. Med det menas att
tyngdpunkten laggs vid att méta omfanget av uppfattningar, forhdllningssétt och
uppforande hellre 4n att berdtta om karaktéren av dem.

Kvantitativ information beskriver samma information i siffror och denna information ar

méitbar (Merriam 1994: 83-84).
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1.3.2 Analysmetod

Den analysmetod som jag har valt att anvinda &r aktionsforskning. Denscombe
(2016:32) beskriver aktionsforskning som en anvindbar metod for att 16sa praktiska
problem men &ven att skapa riktlinjer for att kunna uppticka en bra handlingssétt for de
praktiska problemen. Aktionsforskning handlar vanligen om praktiska problem som blir
till forskningsprojekt. Denscombe (2016: 179) skriver att t.ex. bland expert inom
utbildning och socialomsorg har aktionsforskning blivit allmdnt omtyckt eftersom den
ger mojlighet till bade utveckla och forbdttra sin yrkeskunskap. Fordelen med
aktionsforskning dr att den involverar praktiska fragor i forskningen (ibid. 179). Pa

grund av detta anser jag att aktionsforskning passar bra fér min undersdkning.

Denscombe (2016: 179) betonar vidare att tankegéngen med aktionsforskning ar att
kunna fordndra de praktiska problem och inte enbart forbittra forstdelsen i dem. Han
podngterar vidare att aktionsforskning utforas som en del av praktiken och inte som ett
onaturligt komplement till det (Denscombe 2016:181). Denscombe (2016) tar upp dven
att det dr viktigt att deltagaren i forskningen involveras pa ndrbeldget sétt (ibid. 181).
Ytterligare en faktor som dr av vikten &r att forskaren ska utforska sin “egen praktik”

med syn pa att modifiera det pa forménligt sétt (Denscombe 2016: 181).

Enligt Denscombe (2016: 181-182) den viktigaste fordelen med aktionsforskning &r det
att man fir fakta om hur ndgonting fungerar och med hjilp av forskningsresultat har
man mojlighet att till exempel komma fram till olika sétt hur forskningsresultat stodjer
dndringar 1 sitt eget arbete. Ytterligare tilligger han att vanligaste fordndringen som sker
inom aktionsforskning géller den professionella sjidlvutvecklingen (ibid. 182). Det &r

den andra orsaken varfor jag har valt denna metod i min studie.

Aktionsforskning drivs av deltagare skriver Denscombe (2016:184) I min undersékning
ar det jag. Han skriver vidare att deltagaren &r inte enbart en jdmlik partner utan

fungerar som initiativtagare och @ven ledare for forskningsprocess (ibid. 184).
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Patel och Davidson (2011: 23) tar upp ett deduktivt sétt att arbeta med sitt material. Det
betyder att forskaren foljer “bevisandets vdg”. Detta gors utifrdn “allmédnna principer
och de befintliga teorierna” (Patel och Davidson 2011: 23). Det innebér att forskare
drar slutsatser om enskilda hypoteser (ibid. 23). Patel och Davidson (2011: 23) skriver
vidare att en teori som redan dr befintlig styr insamling av materialet och dven
information tolkas i det deduktiva séttet. De betonar dven att det deduktiva sittet stirker
ocksa objektiviteten 1 forskningen eftersom utgéngspunkten har tagits frén en befintlig
teori. Fordelen med det &r att forskarens subjektiva uppfattningar kommer i mindre grad

paverka pa empirin (ibid. 23).

Patel och Davidson (2011: 23) skriver att en nackdel med denna metod ar att
forskningen kanske inte hittar nya intressanta synvinklar. For att Sodergard (2002) har
byggd upp en analysmodell for henne har hennes forhéllningssitt varit induktiv, jag
ddremot har foljt Sodergards (2002) analysmodell och jag har forsokt i min empiri leta
fram en del motsvarande fenomen som Sddergard (2002) astadkom dérfor ar alltsé

forhallningssitt i min analys deduktiv.

Som tidigare ndmndens modell for min kvalitativa analys har jag delvis anvint
Sodergards  (2002)  doktorsavhandling  Inferaktion i  sprdakbadsdaghemmet-
Ldrarstrategier och barnens andrasprdkproduktion. Hon har undersokt ldrarens
samspel med barn och kommit fram till att det kan urskiljas alternativa sitt i ldrarnas
sprékliga tillvigagingsétt som kan grupperas pa foljande sétt: Léraren a) upprepar
samma innehdll men pa andraspréket, b) upprepade innehallet och tillférde nagot nytt,
c) for dialogen framéat pd andraspraket d) gav barnet positiv uppmérksamhet (Sodergard
2002: 64). Sodergérd (2002) analyserade dven vilka typer av fragor som orsakade att
barnen anvédnde deras andrasprék i sina svar. Sodergard (2002) fann att ldrare i hennes
material anvénde till exempel frigor som ”Vadda?” eller "Vad sdger du?” samt ”Vad
var det?” som signalerar att dem borde signalera for barn att de forvéntas yttra sig pad
svenska. Sodergard skriver vidare att denna metod ibland kan ge tvivelaktiga signaler
eftersom barnen inte vet ifall lararen vill att de ska korrigera det sagda eller att ldraren
inte har hort det de sagt (ibid. 196). P4 grund av att detta skdl har jag valt att inte

anvinda denna metod 1 mina diskussioner med barnen.
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Jag har wvalt att analysera smigruppsaktiviteten genom att lyfta fram 1
resultatredovisningen de olika strategier och fragor som jag som ldraren anvinde under
den for att locka barnen till anvindningen av svenska. Resultaten presenteras i den
ordningen mina smigruppsaktiviteter har gjorts. Jag har enbart valt att presentera de
korta av snitten i smagruppsarbete som jag upplevde har varit mest relevanta for min

forskning.

Min studie dr en fallstudie om mig som ldrare och en grupp barn som samtalar med
varandra under en viss smagruppsaktivitet. Det som bor tas hédnsyn till ar att jag
kommer att analysera mig sjélv vilket kan ha bade for- och nackdelar. En nackdel som
bor dverviégas ér att jag kommer kunna vara tillrdckligt objektiv i min analys. Detta pga.
jag kinner alla barnen som deltar i underdkningen och hur de anvénder deras
andrasprdk under den vardagliga verksamheten. Den andra nackdelen som jag anser att
kan finnas &r att kommer jag att kunna vara tillracklig kritiskt mot mig sjélv och mitt
agerande. En fordel som finns eftersom jag analyserar mig sjdlv och det &r att jag

kommer att ha mycket nytta av mina resultat i mitt framtida arbete som sprakbadslérare.

Merriam (1994:52) betonar att forskaren dven behdver vara sensitiv for kontexten men
dven infor variabler som ingar i processen som t.ex. egna virderingar och miljon. De
kan ha sin inverka pa undersokningen. Holme och Krohn Solvang (1997) skriver ocksa
om nérheten som intrdder mellan forskaren och det som undersoks. Forfattarna hivdar
att det kan frambringa “bestdmda forvintningar”. De skriver vidare att forskare maste
vara medvetna om detta dd de samlar in material. Jag anser att jag & medveten om

dessa faktorer.

Det som enligt mig kan anses vara ytterligare en nackdel &r att det 4r mycket krdvande
att spela in barn. Man kan egentligen aldrig veta hur aktiviteten kommer att gi. Aven
om planeringen har gjorts noggrant, man vet hur aktiviteterna ska genomforas och vilka
fragor som bor diskuteras, dr det omgjligt att, i forvég veta hur barnen reagerar eller om
de dr villiga att diskutera. Det som dven kan orsaka svarigheter dr att man inte heller kan

veta hur barnen orkar samspela under aktiviteten.
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Linell (1990) skriver att med transkription menas dverforing fran tal till skriven form
for att undersdka samtalets struktur. Den fOrutsdtter att ett akustiskt flode tolkas i
termen av ord (meningsfulla sprakliga enheter) och fonologiska enheter (ljudtyper,
fonem, prosodiska figurer) (ibid.2). Det tas upp av Linell (1990) att ménga ganger &r det
nddvindigt att avlyssna sina inspelningar for att kunna &terskapa en anvindbar

transkription.

I min transkribering har jag gjort en grov transkription (Linell 1990: 5). Detta betyder
att samtalen har omskapats till en sammanhédngande text med fullkomliga meningar. Det
som har uteldmnats i transkribering var till exempel ndgot som hénde bland barnen som
inte tillhorde aktiviteten eller om ndgon utomstdende kom och avbrét oss.
Transkribering har barnens riktiga namn ersatts med fingerade namn. I den hir
undersokningen har jag tolkat barnens utsagor ja/jo som ett svenskt ord. Aven nd med
ritt betoning har tolkats som svenska. Modellen till detta baserar pa Sodergirds (2002:

83) beskrivning om hur hon tolkade barnens svar i sin doktors avhandling.

Nér det kommer till min som ldrare finskaord i undersokning ar Kdnkkdrdnkkd det enda
ord pé finska som jag anvédnder. Det var ett medvetet val att rdkna Kdankkdrdnkkd som
ett finskt ord eftersom det dr en barnvisas namn samt dven namnet pa en hixa i denna
sang. Kdankkdrdnkkd ar egentligen inte ett riktigt ord men det ligger starkt i ordbruk i
finska sprdket. Fran borjan var Kdnkkdrdnkkd en liten sagofigur skriven av Maija
Lindgren och illustrerad av Annami Poivaara men Mikko Alatalo tillsammans med
Harri Rinne gjorde en barnséng av denna sagofigur cirka dr 1980 och den blev en riktigt

hit. ( Mikko Alatalos hemsida)

I finska synonym ordbok definieras Kdnkkdrdnkkd som argsint. Kdnkkdrdnkkds
betydelse har fastnad i finska spriket och oftast om barn ir lite olydiga eller beter sig
déligt kan vuxna i denna stund fraga t.ex. om barnen har en Kdnkkdrdnkkd-dag? Eller ar
barnet Kdnkkdrdankkd? Det dr alltsd nagonting som lever kvar @n idag bland vissa

generationerna som dr fodd innan 2000-talet.
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1.4 Reliabilitet, validitet och etik

Holme och Krohn Solvang (1997: 163) forklarar att det dr viktig att kritiskt granska sitt
arbete bade under planerings skede och under arbetets gang. Enligt forfattarna dr det
endast dd man kan nd upp till en betryggande grad av bade reliabilitet och validitet.

Merriam (1994:181) forklarar att reliabilitet handlar om i vilken omfattning ens resultat
kan recidiveras. Ar det mojligt att fA samma resultat ifall undersdkningen skulle
upprepas? Inom samhéllsforskningen &r reliabiliteten aningen tvivelaktig att
uppritthélla eftersom ménskligt beteende dndras konstant. Merriam (1994:183) “Extern
eller yttre validitet” giller om omfattning gér att tillimpas dven 1 andra situationer an
enbart i den undersokta. Med andra ord att gar det att generalisera resultaten fran

underdkningen.

Det som Savijarvi (2011) lyfte fram i sin undersdkning att pedagogen bor bete sig
sensitivt under vardagen nér hen nirvarar i barngruppen. Ibland &r pedagoger tvungna
att tolka barnen och deras synvinklar men det maste goras pad ett forstdndigt och
professionellt sétt. Patel och Davidson (2011: 62-63) ddremot skriver om fyra generella
“etikregler” som har utforts av vetenskapsrddet i1 Sverige. Dessa regler ar 1.
“Informationskravet” som utgér fran att forskaren bor informera alla som medverkar 1
undersokning. 2. ”Samtyckeskravet” alla som delta i studien har rdtt sjalv gora sitt
beslut om deltagande i undersokning. 3. “Konfidentialitetskravet” som handlar om att
deltagarnas identitet skyddas och det insamlade data forvaras pé ett sétt som &r séker. 4.
“Nyttjandekravet” innebdr att dessa insamlade uppgifter anvédnds enbart for

forskningsdndamal (2011: 62-63).

I min undersdkning fick fordldrarna ett informationsbrev (se bilaga 3). Foréldrarna
skrev under dven ett samtycke avseende att deras barn fick delta i undersokningen. Alla
barn i undersdkning fick ett fingerat namn for att hemlighdlla deras riktiga identitet.
Barnen hade dven mgjlighet att avbryta under inspelningen nér de ville. Insamlat data
forvarades 1 ett last skdp som endast jag hade tillgdng till. P4 grund av ovannimnda

kénnetecken upplever jag att min undersokning fyller dessa etiska regler.
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2 SPRAKBADSPROGRAM

I det hér kapitlet presenteras sprakbadens ursprung i avsnitt 2.1. I avsnitt 2.2 ges en
oversikt av sprakbadet i Finland och i avsnitt 2.3 introduceras ldroplansdokument som
beror sprakbadsundervisningen. Avsnitt 2.4 handlar om sprakbadslérare och i avsnitt 2.5

tas upp sprakbadslédraren tva olika roller.

2.1 Sprikbadsprogrammens ursprung

Sprakbadsprogrammen  kommer  ursprungligen frdn Canada. Det forsta
sprakbadsprogram sattes igang i mitten av 1960-talet (Méard 2002). I Canada finns det
olika typer av sprakbadsprogram. Det som skiljer at dessa program &r tvéa detaljer: for
det forsta alder pa barnen da de borjar i1 sprakbad och for det andra det att hur mycket
undervisning pa sprakbadspraket ges at barnen. (ibid 2002).

Sprakbadsprogrammet kan bendmnas tidigt fullstdndigt sprakbad da programmet borjar
1 daghem eller senast k. 1, fordrdjt sprdkbad som bdrjar i &k. 3-4. Och dven sent
sprdkbad som borjar i ak. 6-7 (Mérd 2002: 17-18). Det som avskiljer dessa varianter dr
att 1 "fullstédndigt sprakbad” all undervisning &r enbart pa det sprédket man badar sig i”.
Direfter borjar andelen av lektion péd sprdkbadssprak minska och nidr barnet borjat pd
ak. 7 bor andelen av undervisningstimmar vara ungefar lika mellan forstaspraket och
sprakbadsspraket. (ibid. 17-18). I partiellt sprakbad” déremot har barnen i daghem och
upp till ak. 8 ca 50 % av undervisning pa sprékbadsspraket och dirpd 30-40% pa
sprakbadsspraket. I Canada fir man vélja mellan “partiellt- eller fullstéindigt” sprakbad
beroende pa vilken provins eller skoldistrikt man bor i. (Ibid. 17). Mérd (2002: 18) med
hénvisning till Swain & Lapkin (1982: 54) skriver att den mest effektiva
sprakbadsmodellen dr tidigt fullstandigt sprdkbad”.
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2.2 Sprékbadsprogram i Finland

Den kanadensiska modellen av sprédkbadet har fungerat som en forebild till det
finldndska sprakbadet (Laurén 1999). I Finland har man omarbetat detta program sa att
det tilldmpar sig béttre i de behoven som finns i Finland bland annat att kunna flera
olika sprék som talas i EU (Lauren 1999: 22). Den som ligger bakom som nyskapare i
sprakbad i Finland dr professor Christer Lauren. Han foreldste om sin idé till foréldrar i
Vasa som for sin del intalade kommunens beslutfattare att borja erbjuda detta
sprakbadsprogram till finsksprakiga familjer. Efter det var det mgjligt att borja med tva
“provgrupper” med 6-driga barn (Mard 2002: 18). Forst hosten 1987 och sedan hosten
1988. Senare under 1990-talet spred sprakbad sig till andra svensksprdkiga orten i
Finland (ibid. 18).

Beroende pa vilken kommun, ort eller stadsdel man bor i Finland har barn mdjligheten
att borja i sprdkbad vid olika élder dnda frdn dem &r 3 ar tills 6 &r. Det finns tre olika
kriterier for sprakbadsintagningen. Forutom aldern &r det viktigt att de barnen som
deltar i sprakbadsprogram inte har svenska som hemsprik. En annan viktig detalj &r att
dven vid anmilningstillfdlle méste fordldrarna se sprakbadet som ett helhetsprogram dér

barnet kommer att delta i fran dren i daghem tills k.9 (Mard 2002: 18).

Lauren (1999: 21-22) markerar att sprakbadet handlar om att majoritetsbarn anammar
sig ett andra spradk. Senare kommer sprakbadsbarnen att lara sig dven andra sprék i
grundskolan. I daghemmet anvinds det andra spréket, svenska, konstant under de &ren
barnet vistas i sprdkbad och i skolan dr de tre forsta &ren undervisningen for mesta
endast pa svenska. Laurén (1999: 21-22) skriver vidare att alla sprakbadsprogram har en
gemensam grundpelare ndmligen att spraket anvinds som “medium for arbete” i alla
dgmnen och tillfdllen i sprdkbadsbarnens inldrningssituationer. Inldrningen sker via
spriaksbadsspréaket svenska och betoningen &r i innehdllet av verksamheten (ibid 21-22).
Det framhélls 1 “det tidiga fullstindiga sprakbadet” att det &dr viktigt att ta i beaktan
barnets forsta sprak och kulturella drag. Det som é&r centralt dr att sprakbadsldrare kan
barnets forsta sprdk minst passivt och har goda fardigheter i sprakbadsspriket. (Buss

och Lauren 2007: 29).
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2.3 Grunderna for planen for smébarnspedagogik

For att undervisningen inom smabarns pedagogik ska utforas pd samma sitt 1 hela
Finland har Utbildningsstyrelse utgivit Grunderna for planen for smabarnspedagogik
(2016). ”Beredningen av grunderna for planen for smabarnspedagogik styrs framfor allt
av lagen om smdbarnspedagogik, som fOreskriver om barnets ritt till
smébarnspedagogik och om malen for smébarnspedagogiken” (Utbildningstyrelse 2016:
8). Planen for smédbarnspedagogik i innehaller tre nivder. Den utgdrs av “de nationella
grunderna  for planen for smdabarnspedagogik”, “de lokala planerna for

smébarnspedagogik” samt “barnens planer for smabarnspedagogik™ (ibid. 8).

I nationella gunderna finns ett avsnitt om omfattande smébarnspedagogik pé tvé sprak
(Utbildningsstyrelse 2016: 49-50). I det beskrivs riktlinjerna for tidigt fullstdndigt
sprakbad enligt foljande: ”Malet dr att all personal principfast brukar enbart ett sprak”.
”Barnen ska uppmuntras att anvénda sprakbadsspréket, men de ska ha mdjlighet att bli
forstadda ocksa pé sitt modersmal” (Utbildningsstyrelse 2016: 49). Malsittningen 4r att
barnen efter smabarnspedagogiken har mdjlighet att fortsitta bade till
forskoleundervisning och direfter till grundliggande utbildning som ordnas i form av
sprdkbad. De nationella grunderna betonar vidare att ”Alla i personalen ska vara
medvetna om att de dr sprakliga modeller for barnen och de ska fasta uppmérksamhet
vid sitt eget sprakbruk. Personalen ska uppmuntra barnen att anvdnda sprék pé ett

méngsidigt sétt” (Utbildningsstyrelse 2016: 31)

2.4 Lérare i sprakbad

Béde Mard-Miettinen (2007) och Sodergard (1998) papekar att speciellt 1 borjan av
sprakbadet dr interaktionen tvasprakig. Med det menas att pedagogerna pratar barnets
andrasprak, svenska, och barnen for det mest sitt forstasprak finska. Mard-Miettinen
(2007: 38) pédpekar vidare vikten av att hur sprdkbadsldrare systematiskt anvinder
enbart sprakbadsbarnets L2-sprdk i all kommunikation, savél individuell som i

kollektiv, for att pa ett naturligt sétt f4 barnen att borja anvidnda sprakbadssprak d&ven om
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de dr medvetna om att ldraren kan deras L1-sprdk. “Ett sprakbadsdaghem kan salunda
anses erbjuda naturliga ramar for andrasprék kommunikation och vara en idealisk miljo

for andraspraktillignande via kommunikation” (Mérd-Miettinen 2007: 39).

Savijarvi (2011: 32, 126) pépekar vikten av att finska som forstasprdk fungerar som
resurs bade for barn men dven for ldrare i sprdkbad. Detta for det forsta darfor att barn
blir forstddda 1 vardagen da ldraren forstar deras forstasprdk. For det andra dr
forstaspraket viktigt darfor att ldraren kan dra nytta av det vad barn séger och samtidigt
f4 viktigt information om barnens tankegéngar. P4 det sittet fungerar barnens
forstasprak som en ldnk mellan barnen och liraren. For det tredje &r det 4ven mycket
betydande att ldrarna forstar barnens forstasprak och det vad barnen sédger eftersom pa
det sittet kan ldrare ocksd omformulera sina fragor sa att barnen har lattare att vara
delaktiga i verksamheten. D& liraren forstar barnens forstasprak majliggdr det dven for
pedagoger att stdlla nya fragor eller att byta synvinkel i diskussioner ifall barns svar
kraver detta (ibid 32, 116). Savijirvi (2011) betonar att barnen sminingom borjar

anvinda ord och utryck som de hor ldraren att anvinda.

Savijarvi (2011) tar upp i sin avhandling hur sprikbadsbarnens forstasprék, finska,
inverkar, dtminstone i borjan, pd hur de forstar vad ldraren talar om. Savijarvis (2011)
studie handlar om hur barnen i sprakbad lir sig svenska i vardagliga situationer. Hon
har speciellt féstat sin uppmirksamhet pa interaktionen mellan sprakbadsbarnen och
lararen d& barnen borjar i sprdkbad. Hon kom fram till dven i borjan av sprdkbad kan
barnen delta i verksamheten for att ldraren anvdnder visuellt stod for att barnen kan
kdnna sig delaktiga. Hon poédngterar dven paverkan pd barnens forstasprak kan dock

missleda dem i forstaelse av sprakbadsspraket svenska.

Sodergédrd (2002) fann i sin studie att ldraren misslyckades i sina forsok att fi barnen
anvianda svenska vid olika tillfallen. Detta skedde pga. oforutsedda omsténdigheter
sasom barnet rikta sitt intresse till ndgot annat eller dven att det inte gick att forklara
varfor det blev sa. Hon skriver vidare att om barnen far uppleva att de klarar av de
prestationer som forvintas av dem och kénner sig trygga och accepterade vagar de ta de

risker som anvindningen av andrasprdket krdver vilket leder till anvdndning av



22

andrasprak. Bade Sodergérd (2002) och Mérd (2002) betonar att pronomenet ’du” ger
ett intryck for barnen att de dr personligt nimnda vilket ha en positiv inflytande pa

andraspréksinlérning.

Sodergérd (2002: 196) tar upp dven en annan aspekt till anvdndningen av andra spraket
nidmligen att det inte dr uppenbart for barnen att anviinda svenska bara pga. att lararen
ger mer utrymme for dem att prata. Det kravs oavsett en hel del malinriktade planering
av ldrare. Lyster (1998: 64-65) resonerar kring att ibland skulle det vara bittre med att
lararen t.ex. stdller frdgan “Hur skulle du séga det svenska?” Detta kunde underldtta

barnen att producera meningar pa andraspraket.

Sodergérd (2002) betonar ocksa att den kollektiva inputen frén ldraren inte passar alla.
Sodergdrd (2002: 237) tilldgger att det finns i en barngrupp badde sddana barn som
spontant vagar ta de risker som en andraspraksinldrare behover ta for att komma igéng
med anvindning av det nya spriket och dem som inte gor det. Det framkom i
Sodergérds (2002: 214) studie att de flesta inldggen pd svenska av barnen fororsakades
av de strategierna som ldraren anvdnde for att locka fram yttranden pa svenska.
Léararens sprakliga handlingar fick barnen att vidlja att anvidnda svenska i sddana
situationerna dér de mojligen sjdlvmant hade svarat pa finska. Dopke (1994) tar upp 1
sin bok One parent one language, an international approach vikten av att krivs bade
tydliga och médlmedvetna strategier fran de vuxna som finns i barnets omgivning att de
visar tydligt att de invéntar att barnen ska anvinda det spriket som barnen for
nirvarande haller pd att ldra sig. Sodergard (2002:241) tar upp motsvarande idéer men
anknyter det till ldrare. Hon menar att dven ldrare under vardagen i daghemmet maste
konstruera tydliga rutiner om det att det forvéntas av barnen att dem anvinder deras

andrasprdk som de haller pd att ldra sig tillsammans med ldraren.

Lararens sprak och yttrande fungerar som input for barnen i sprékbad (Sodergard 2002)
(fr Mard 2002, Met 1995 m.fl.). Det dr dérfor viktigt att ldrarens svenska ar pd sddan
niva att barn har mdjlighet att utnyttja det som modell for sin egen sprakproduktion.
Lararen bor ocksa komma ihdg att nyansera sitt eget sprak. Sodergard (2002) pdminner
dock att varje ldrare har sin egen personlighet och sitt eget forhdllningsitt gentemot

barnen och dven sin egen stil att fungera som ldrare darfor maste det ges mojlighet for
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lararna att arbeta s som det kénns naturligt.

Sodergard (2002) maérkte ocksd i sin studie att ldraren som undersoktes aldrig
kontrollerade tydlig med fragor ifall barnen hade forstatt hen. Hon formodar att i och
med att ldraren var erfaren kunde hen bedoma ifall barnet forstod eller inte. Sodergérd
(2002) noterar dven att lararen inte heller bad explicit barnen att anvinda svenska under

smégruppsarbetet vilket visade sig vara ett medvetet val.

2.5 Sprékbadslérarens tva roller

Mard-Miettinen (2007: 40), Grandell, Hovi, Kaskela-Nortamo, Mard och Young
(1995a:18) och Bergroth (2009) tar upp en mycket grundldggande aspekt for
sprakbadspedagogik namligen sprékbadsldrarens tva roller; att ha en pedagogisk roll
som ldrarna 1 all typ av undervisning har men att sprakbadslarare har dartill en spréklig
roll som innebdr att ge barnen 1 sprakbad tillfdllen att ldra sig ett méngsidigt andrasprak
pa ett betydelsefullt sétt. Det dr viktigt att pedagogen tar hénsyn till denna roll redan
fran borjan i sprdkbadet. Mard-Miettinen (2007) skriver d&ven om att det mest relevanta
ar att pedagogerna i sprakbad finner en ritt balans mellan sina tva roller. Kérnan i detta
ar enligt Mard-Miettinen (2007) spréklig planering i all pedagogik samt att de sprékliga

aktiviteterna dr alltid genomtinkta.

Mard-Miettinen (2007:41) understryker hur viktigt det &r att spraklig planering dger rum
1 sprakbadsdaghem. Den har inverkan pa sprakbadsldrarens egen output alltsd det vad
hen pratar, Lararens output dr sprakbadsbarnens andrasprak input men paverkar dven
sprékbadbarnens egen andraspraksoutput. Mérd-Miettinen (2007) betonar vikten av
lararens egna sprakliga beteende och planering av alla aktiviteter och all verksamhet sa
att de frimjar sprakbadsbarnens andraspriksutveckling. Met (1994: 160-161) instimmer
med Mard-Miettinen (2007) och likasd understryker att alla bra ldrare &r goda planerare.
Met (1994) framhiller med hénvisning till Costa och Garmston (1985) att bra

undervisning vilar pa bra planering. Hon skriver vidare att sprakbadsldrare bor planera
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langsiktigt och ta hinsyn till de akademiska médlen i ldroplan men &ven se till att varje

lektion ocksa &r en spraklektion.

Savijarvi (2011) papekar att ldraren som medverkade i hennes undersokning var
medveten om sin roll som andraspriksldrare. Savijarvi (2011) betonar ocksa att
sprdkmedvetenhet hos ldraren kunde maérkas eftersom ldraren t.ex. under forsta tiden 1
sprékbad gav svarsmodeller for barnen. Detta gors i vardagen borjar barnen sa
smaningom léra sig att forstd och anvidnda svenska. Sévijarvi (2011) betonar vidare att
sprakbadsldraren aktivt ska namnge ting pa svenska samtidigt som hen utfor olika
vardagliga drendena pd daghemmet (Savijirvi 2011: 56). Aven Bergroth (2009)
podngterar hur viktigt det ar med spraklig medvetenhet som bor vara kérnan under hela
sprakbadstigen frdn daghemmet 4nda till hogstadiet. Bergroth (2009) via Krashen
(1984) tar upp vikten av att ldrarens sprakbruk maste ligga pd négot hogre niva én dér

barn sprakligt finns.

Laurén (2007: 25) for sin del betonar att tyngdpunkten i sprikbadsverksamheten ska
vara i den sprékliga interaktionen. Han papekar att lararen inte far tala till hela klassen
mer dn 20 % av den tiden man &r tillsammans och betonar att flera sprékliga modeller
behovs 1 omgivningen. Sprakbadsldrare bor vara endast en av dem (ibid. 25).

Likasé tar Mard (2002: 29, 33) upp att i de flesta situationerna i daghemvardagen har
det visats sig att pedagogen styr sprakligt. Hon betonar vidare att sprakbadsldrare kan
utjdmna det sprdkliga Overtaget genom att skapa varierande tillfdllen for
andraspraksproduktion och dven genom avsiktligt spraklig planering. Den har ocksa

inverkan pa pedagogens egen output i svenska spréket.

Met (1994: 167) betonar sprékbadsldraren roll i andraspréksinldrning. Ldraren ar
nyckeln till all inlérning 1 klassrummet. Pedagogen méste fungera som en forebild for
anvindningen av sprak, kulturellt beteenden och ldrandestrategier. Mard (2002: 27)
skriver motsvarande om sprakbadsldrarens roll och understryker &ven att i ett
sprakbadsdaghem é&r det sprdkbadspedagogerna som har ansvar &ver att barnen fér

mycket andraspriksinput bade individuellt och 1 grupp.
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Met (1994: 168) skriver vidare att ldrare kan gora spréket begripligt genom att pd dndra
sitt sédtt att tala. Med det menar hon att lirare kan prata ldngsammare och betona
nyckelord eller fraser. Lararen kan eventuellt forenkla ytterligare sitt sprék genom att
anvinda vanligare ordforrdd eller enklare grammatiska strukturer. Met (1994: 173)
paminner om motsvarande aspekt som Laurén (1999), ndmligen att lirare modellerar
bade de akademiska och det sociala spréket vilka studenterna behdver for att klara sig

senare 1 livet.

3 SYNEN PA LARANDE OCH ANDRASPRAKINLARNING

I foljande kapitel kommer jag att presentera i avsnitt 3.1 Det sociokulturellt perspektiv
pa larande och i avsnitt 3.2 tangeras kring den narmaste utvecklingszonen. I avsnitt 3.3
tas upp andraspriksinlérning, i avsnitt 3.4 andrasprékinldrare och inldrningsstrategier i
andrasprdket, avsnitt 3.5 handlar om andrasprakldrare, i avsnitt 3.6 tas upp
kommunikationsstrategier, i avsnitt 3.7 diskuteras om ldrarens kommunikativa
aktiviteter. Avsnitt 3.8 innehéller lararfrigor som fore-strategi och i avsnitt 3.9 tas upp

lararens efter-strategi.

3.1 Det sociokulturella perspektivet pa larande

I det sociokulturella perspektivet pd ldrande och utveckling &r “kommunikativa
processer” avgorande. Kommunikativa processer betyder att ménniskor utbyter tankar,
asikter och information med varandra. Dessa utbyten kan t.ex. ske via tal och skift. Det
podngteras att via kommunikation blir individen “delaktig i kunskaper och fardigheter”
(Saljo 2000: 37). Att barnen hor vad andra diskuterar runt om kring dem och intresserar
sig for det borjar barn reflektera dver deras eget intresse och vad som ar “vardefullt att
urskilja ur den méngd iakttagelser som man skulle kunna goéra i varje situation”

(ibid.37).
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Det sociokulturella perspektivet betonar det kollektiva:

I ett sociokulturellt perspektiv dr det darfor rimligt att, som ett alternativ till
den traditionella beskrivningen av tidnkande som en “intern” och “privat”
aktivitet, betona tdnkandets kommunikativa och kollektiva karaktér; tdnkande
ar nagot vi deltar 1 och kognition dr ndgot som finna mellan ménniskor som dr

engagerade i gemensamma aktiviteter. (Saljo 2000: 111)

Hagerfelth, Dabeski, Soderstrom Lareu och Olofsson (2011) péapekar att i ett
sociokulturellt perspektiv har sprdket en mycket central roll for kunskaps- och
tankeutvecklingen dérfor att minniskor ér delaktiga i ménga olika sammanhang dér de
lar sig att utveckla spraket. Forskarna betonar att avgdrande for ldrande enligt detta
perspektiv dr att komma ihdg mdjligheten fOor inldrare att f8 mota varierande
erfarenheter samt omvixlande sprak. Dessutom betonar det sociokulturella perspektivet
pa larande kultur och det sociala sammanhanget men dven samspelet mellan individerna
har en betydande roll for bade kunskapsutveckling och sprikutveckling (Hégerfelth
m.fl. 2011).

3.2 Den nédrmaste utvecklingszonen (ZPD)

Saljo (2000: 120) betonar att utdver det sociokulturella perspektivet pd ldarande kan
larandet beskrivas pa ett mer initiativrikt sétt via begreppet (ndrmaste eller proximal)
utvecklingszon (zone of proximal development). Vygotsky definierade denna
“utvecklingszon som avstandet mellan vad en individ kan prestera ensam och utan stod
a ena sidan, vad man kan prestera under en vuxens ledning eller i samarbete med mer
kapabla kamrater” (Sdljo 2000: 120 jfr Saljo 1978: 86). Sdljo (2000) menar att lite stod
fran omgivningen kan manga ganger 16sa problem som mdjligen skulle vara svara att
16sa utan hjilp. Detta stod kan till exempel vara att fa hjélp att besvara en friga eller att

16sa olika problem.
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Aven Kultti (2014) tar upp den proximala utvecklingszonen (ZPD). Kultti (2014)
betonar att den handlar mycket om att lirande kénnetecknas av samband mellan individ
och social sammanhang. I ett sociokulturellt perspektiv dr detta ett slags modell for hur
kunskap- och fardighetstradering fungerar. Vi exponeras for resonemang och
handlingar och vi ldr oss sd smaningom genomskada dem, blir fortrogna med dem och
kan kanske till slut genomféra dem fran borjan till slut” (Sdljo 2000: 121).
Utvecklingszonen fungerar dven for att tydliggdra hur andraspraksinldrare i alla lder
klarar av att samtala utover sina sprakliga resurser med hjélp av en samtalspartner som

stodjer och hjélper till under samtalets gang (Lindberg 2013: 493).

Saljo (2000:34) héavdar att via spraket har ménniskan en alldeles sdrskild begavning att
dela lairdomar med varandra. Han skriver vidare att vi ménniskor har mojligheten att

utlana varandras kunnande och bruka den som eget.

3.3 Andraspraksinldrning

For att kunna anvénda spriket som tankeverktyg behdver man kunna spraket si att man
klarar sig i olika situationer utan att ta stod av omgivningens rad i diverse situationerna
(Dstern 1991: 47). Ostern (1991:40) diskuterar olika begrepp om sprékinldrning med
hénvisning till Viberg (1984). Forstasprakinldrning (L1) bendmns sprékinldarning som
sker da barn fods 1 en familj som talar samma sprik. Det att tvd sprék ldrs in parallellt
kallas for simultant tvasprdkiginldrning och pa detta sétt far barnet tva forstasprak (ibid.
40). Andrasprdksinldrning (L2) innebér att barnet lar sig ett till sprak efter att hens
forstaspraks utveckling redan etableras (Axelsson 2013). Det betyder att
andraspraksinldrare alltid dr &ldre &n fOrstaspraksprikinldrare da inldrningen paborjas.

Detta kan péverka den slutliga sprakbehirskningen men ocksa inldrningsprocessen.

Ett andrasprék kan ldras informellt via kommunikation i miljéer dar spréket anvédnds
(ibid. 40). Ifall andraspriksinlédrning paborjas innan skoldldern dr det mycket sannolikt

att spraket blir ett starkt sprak (ibid. 40). Ostern (1991) menar att ett andrasprék kan till
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viss grad ldras in formellt i en skolsituation, men betonar att for att det ska bli ett starkt
andra sprdk behovs det stddjas med informell anvdndning av spriket dven utanfor

skolan.

Det som studier har visat dr att andraspriksinldraren kan ha en fordel i
inldrningsprocessen eftersom de har sedan tidigare en allmin kdnnedom om sprakets
funktioner (Axelsson 2003:127). Viberg (1987: 36) tar upp en viktig detalj i
ordforradsutvecklingen 1 ett andrasprdk. I frdgan om barns forstasprikinldrning
forekommer det “forst ett ganska langt ettordsstadium” och senare efter barnet blivit ca
18 manader borjar de med tviordsstadium dér det inte sammanstills enbart tva ord i en
mening. Han poédngterar att andrasprék inldrare har formagan att kunna i princip

imitera ldngre yttrande redan fran borjan” (Viberg 1987: 36).

Kultti (2014:16) tar upp ett alternativt sétt att illustrera sprdkutvecklingen och
framstéller sprékbehdrskning som samtalsrelaterad och kunskapsrelaterad. Med det
forsta syftar hon till en kommunikativ formaga utvecklas som under tidigare &r. Det
betyder att barn kan kommunicera om vardagliga hindelser efter de forsta aren. Det
andra syftar till kognitiv formaga som utvecklas i skolan. Kultti (2014:16) betonar att
den hér typen av indelning dr bekymmersamt men for att illustrera hur invecklat det &r

att "utveckla ett nytt sprak i forskolan, dr den anvindbar”.

Kulttis (2014) idé om samtalsrelaterad och kunskaprelaterad sprikutveckling liknar
Cummins (1984: 136-139; 2000) antaganden d& han skriver om kontextbunden sprdk
(Basic Interpersonal Communication "BICS”) och kontextreducerad sprak ( Conitive
Academic Language Proficiency “CALP”) i1 skolsammanhang. “Vardagsspraks”
kompetens lérs in snabbare av andraspraksinldrare medan kompetens i kunskapsrelaterat
sprék tar langre tid att léra. Det kan ta mellan fem till sju &r innan andraspréaksinldrare i
skolan har kommit till infédda elevernas nivd (Cummins 1984, 2000 och Gibbons

2006:22).

Lindberg (2013:494) med hinvisning till van Lier (1996) skriver om omgivningens

inverkan pa andraspriksinldrning. “Enligt Vygotsky ar allt sprék, savdl muntligt som
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skriftligt, dialogiskt och han ser dirfor interaktionen i samtal, snarare &n grammatiska
satser och strukturer som sprakets grundldggande enhet” (Lindberg 2013: 493).

Inldrningen kan ske tillsammans med bade jdmlika och mindre erfarna och skickliga
bekanta. Deltagarna i en grupp ér ofta duktiga péd olika saker och dirfor kan de stodja
varandra och ge olika alternativ att kunna 16sa problem tillsammans. Lindberg (2013)
tar vidare upp att d4 man klargér for ndgon annan som inte ar lika kunnig fordjupas

egna uppfattningar om dessa ting.

3.4 Andraspraksinldrare och inldrningsstrategier 1 andraspraket

Viberg (1987: 84) med hénvisning till Hatch (1978) understryker att inlérningen av
andraspraket inte gar till sa att “inldrare forst ldr sig att bilda fullstindiga satser och
sedan ldr sig att anvinda dessa som repliker i en konversation”. Det &r oftast sd att
andrasprédkinldrare dr delaktig i samtal genom att anvénda “korta repliker, ofta ett enda
ord, och sedan lér sig att bygga ut replikerna sé att det s& smaningom dven upptrader

fullstdndiga satser” (Ibid. 84).

Viberg (1987: 77) framhiver dven via Hatch (1978) att sprakinldrare har mojlighet att
anvinda forutbestdmda fraser till att samtala eller halla ett samtal i gang. Det kan dock
orsaka dven att “manga inldrare som befinner sig pé ett tidigt stadium svarar “ja” dven
pa frigor de inte har forstitt och dirmed avstannar konversationen”. Aven Lindberg
(2013: 481) hinvisar till Hatch (1978) och understryker hur viktigt det dr att icke-
infodda och infodda talare samtalat med varandra om fOr att stegvis bygga upp

andrasprékets grammatiska struktur.

Viberg (1987: 142) héanvisar vidare till Swains (1985) hypotesen om begriplig output”
ar for andrasprakinldrning och poidngterar hur betydande det dr att inldraren fér
mdjlighet att anvinda sitt andrasprak och blir korrigerad ndr hen gor fel. Han menar att
konstruktiv kritik 4r mycket betydande for sprikinlédrare for att de ska kunna prova och
leka med sprdket samt hantera nya sprékliga strukturer som ldrs in i interaktivt

samarbete t.ex. med en ldrare (Ibid. 142). Det som anses enlig Viberg (1987) att vara
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viktigt dr att andrasprakinldrare lir sig att skapa meningar som ligger en bit dver deras

aktuella niva (ibid.141).

Kultti (2014: 60,70) anser att gruppaktiviteter ger mdjlighet att delta i sprikliga
aktiviteter trots barns begrdnsade sprakliga forkunskaper. Det hur aktiviteten har
uppbyggds for vidare aktiviteten och darfor spelar strukturen samt innehallet en viktig
roll i aktiviteten. Hon betonar dven vikten av ldrarens deltagande i den pedagogiska
verksamheten. For det forsta skapar den trygghet for barnen, for det andra stddjer den
pedagogens nérvaro i samspelet mellan barnen och for det tredje formar den ocksa
grunden till att barn har mojligheten att delta i olika sprakliga aktiviteten utan pedagog
dé barns andraspraksutveckling har kommit i gang. Kultti (2014: 60) paminner dven om

att ’spraklarande skapas i kreativa aktiviteter dér aspekter av omsorg inte tar Gver”.

Bjar och Liberg (2003: 21) hinvisar till Snow (1981) da de talar om att man genom
imitation kan ta del i en samtalssituation. Oftast ses imitation enbart ha en dtergivande
roll som t.ex. att sjunga sdnger som man ldrt sig eller berdtta historier som man hort
ménga ganger. Men via imitation ldr sig barnen dven monster om olika typer av samtal
och dérfor nimner Bjar och Liberg (2003) att imitation har en betydande roll for barnen

att kunna vara med i diskussioner av olika slag.

Sodergédrd (20002) skriver om ett betydelsefullt ting att i hennes material var barnen
véldigt uppmérksamma om deras ndrvaro och vad andra i smagruppen berittade.
Sodergédrd (2002) lyfter fram imitations betydelse for barnens andrasprakanvandning.
Hon betonar att bendgenheten att imitera foljs av att flera barn vagar prova att sdga
ndgonting pa andraspraket dven om det skulle vara exat samma mening som nagon
annan i1 gruppen anvint. Sodergdrds (2002) observation stimmer vél dverens med Gage
och Berliners (1998: 236) pastdende om att minniskor vanligtvis lér sig att gora det som

de ser andra ménniskor gora.
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Lindberg (2013: 499) skriver om kollaborativ stottning som oftast dger rum under

smagruppsarbete.

Inom andraspréksforskningen var det forst Donato (1994) och Swain (1995)
som utifran ett sociokulturellt perspektiv visade att andraspréksinldrare genom
att delta 1 olika typer av kollaborativa aktiviteter i sprékundervisning
sinsemellan kan st6tta varandra och bidra till varandras sprakutveckling genom

en slags kollaborativ stottning. (Lindberg 2013:499).

Smégruppsarbete erbjuder sérskilda tillfillen ’for sprakinlirare att delta i fria samtal”
och genom fOrbittra sina sprékligafdardigheter (Lindberg 2013). Lindberg (2013)
tillagger att “smagruppssamtalen spelar ocksd en viktig medierande roll béde for
sprikldrande och for ldrande i allménhet” (Lindberg 2013:499). Medierig betyder det

sociala samspelet inverkan pa individens utveckling (Lindberg 2000).

3.5 Andrasprakslérare

Det formodas att ldrarens betydelsefullaste arbetsuppgift dr att frambringa studerandena
en bra spriklig miljo dér sprikinldrningen dger rum sé effektivt som mgjligt. Dock har
studenternas sjdlvfortroende och inre motivation en vésentlig roll i inldrningen
(Linnarud 1993: 107). Med motivation avses de inre drivkrafter bakom beteende mot ett
vist mél (ne.se). Met (1998) for sin del lagger tonvikten pa mer hur viktigt det &r att alla
larare som arbetar med andrasprakinldrare forstar hur spraket utvecklas och kénner till

aktuella pedagogiska metoder inom sprakutbildning for att kunna utfora sitt arbete.

Larare har en mycket central roll 1 stottning vilket innebér dr kortvarigt stod som lararen
erbjuder for att elever ska lira sig nya fardigheter och begrepp i spréket (Lindberg
2013:494). Lindberg (2013: 495) podngterar att flera forskare har fast uppmérksamhet
pa larare-elevsamtal inte alltid ger tillrackligt utrymme for stottning. Dessa samtalstyper
avviker frdn fria och vardagliga samtal. Hon betonar vidare lararnas Overtag som

framtrader via ldrarstyrda samspel med eleverna och leder till eleverna inte fér
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tillrdckligt utrymme att ta initiativ for att inverka pd samtalsdmne. Lédrarna styr
konversationerna med valet av vilken insats fran elevernas sida duger eller inte (ibid.
495). Lindberg (2013) skriver ocksd om att det &4r normalt att ldraren har Gvertaget i
samtalen med barnen. Léraren borde aktivt strdva efter att vara som stod i elevernas

ansatser pa andraspraket. Hon anser att lararen bor undvika frdgor med uppenbara svar.

Linnarud (1993: 99) papekar att studier i ldrarnas sprdkbruk (“teacher talk) har pavisat
att larare ofta har avsikt att forenkla sitt sprak i undervisningssituationer. Hon skriver
vidare att ldrare har dven en bendgenhet da de undervisar pa ett andrasprak att forma
spriket sa att det blir forstaeligt for eleverna. Aven hon tar upp att det ir viktigt att det
sprék ldraren anvénder ar tillrdckligt utmanande sd att inldrning kan se hos eleverna.

Hon noterar att ldrarens sprakbruk &r en kombination av dessa tvd mélbestdamningar.

Linnarud (1993: 100) resonerar i sin bok i vilken betydelse ldrarens forenklade sprak
kan ha pé eleverna. Hon hénvisar till Chaudron (1986) som skriver att speciellt svaga
elever dra nytta av ldrarens forenklade tal. Grunden ligger i det att ldraren ska upprepa
ord och uttryck for att underlitta inlirningen. Chaudron (1986) menar att enbart den
larare som undervisar i klassen kan anpassa sitt eget sprdkbruk for att motsvara
elevernas behov. Linnarud (1993: 118) pdpekar ocksa hur viktigt det &r att eleverna fér

feedback fran larare for att de fir veta om de gor rétt eller fel.

Lindberg och Hékansson (1988: 53) kom fram till att det &r viktigt att malspraket
anvéinds idérikt for att underlétta sprikinldrningen men dven att frdgor som anvénds i
inldrningssituation dr uppbyggda pd det sidttet att det uppmuntrar till vid

sprakanvdndningen hos inlédrare.
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3.6 Kommunikationsstrategier

Kommunikationsstrategier dr enligt Viberg (1987: 43) olika sétt som spraklédrare
anvinder for att gora sig forstddd. Kommunikationsstrategier dr bland annat
parafrasering eller omskrivning som enligt Viberg (1987: 39) ar typiska for
andrasprékinldrare. Parafras eller omskrivning anvinds nér en talare inte kommer pé ett
ord pa det spraket hen talar och istéllet anvinder beskrivande ord eller mening for att

forklara detta ord t.ex. forklarar mdssa med en sak som man sétter pd huvudet da det &r

kallt.

Viberg (1987: 39) betonar att dven infodda sprékbrukare anvénder motsvarande
parafraser men inte 1 samma méingd som andrasprdk inldrare. Till
kommunikationsstrategierna hor dven icke-sprdkliga medel som mimik och gester
Viberg (1987: 44). En ytterligare kommunikationsstrategi dr undvikande da talaren
undflyr nadgot samtalsdmne eller svarar ndgot mycket allmént. Talaren kan ocksé be om
hjélp med att hitta ett ord eller ge helt och héllet upp och inte t.ex. besvara en fraga alls
(ibid. 44).

Kodvéxling dr ocksé en av de kommunikationsstrategier som manga
andraspraksinldraren brukar i sitt sprdk. Park (2013) definierar kodvéxlingen som
“omviaxlande anvindning av mer dn ett sprak i ett och samma samtal” Park (2013: 281).
Kodvéxlingen inte alltid uppfattas som en positiv egenskap hos andraspraksinldrare utan
uppfattats som ett tecken pa bristfilligt kunnande i spraket (ibid. 283). Viberg (1987)
menar att man inte borde tolka anvdndning av kodvixling eller andra
kommunikationsstrategier som fel utan som ett “medvetet manipulerande” av

mélspraket for att medverka i ett samtal.

Kommunikationsstrategier ingdr i andraspraksinlérarens interimsprak eller inldrarsprak.
Axelsson (2003: 134) definierar som “ett ungefdrligt spraksystem” som
andrasprdksinldrare utnyttjar innan han behérskar andraspraket tillrdckligt bra.
“Inldrarsprak ses som ett naturligt, systematiskt sprak skilt savél fran inldrarens

forstasprak som fran malspraket” Axelsson (2003: 134). Det poédngteras att
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sprékinldraren dr bade aktiv och initiativrik som jimt provar nya antaganden om
mélspraket. Det dr dven mojligt att sprikinldraren utvecklar ”en egen inre grammatisk
modell” for det spraket de héller pd att lara sig men denna egna inre modell férsvinner

med tiden (ibid 134).

3.7 Lararens kommunikativa aktiviteter

Lindberg och Hakanson (1988) skriver att manga ldrare gér i riktning mot en mer
kommunikativ undervisning som har sin tyngdpunkt i kommunikativa aktiviteter dir
spréket kan anvindes aktivt under lektionerna. Det centrala mélet dr att anvidnda spraket
som ett kommunikationsverktyg som skapar mdjligheter till att uttrycka sig i1 olika
sammanhang. Lindberg och Hékanson (1988: 43) betonar att detta dr det absolut
viktigaste 1 inldrningsprocessen. Med detta menar de att inldrarens mojlighet att

utveckla nya meningar pa inldrarspraket borde ses som kdrnan i undervisningen.

Lindberg och Hakanson (1988: 43) anser att i undervisning har ldrarfrigorna en viktig
roll att som diskussioninledare men de inspirerar ocksa andrasprakinldrare att anvinda
andrasprdket i1 diskussionerna under lektionerna. De skriver vidare att lararfrdgornas
funktion ska ligga pa att inspirera till en initiativrik anvindning av andraspréket och inte

enbart automatisk dtergivande av svaren.

I sin avhandling indelar Sodergard (2002: 75-76) lararstrategierna i1 fore-strategier och
efter-strategier. Med fOre-strategier avser hon frigor, erbjudande svar, det att ldrare
signalerar till barn att det som hen sagt pd sitt forstasprik borde ségas pa andrasprak och
dven oplanerade situationer som utloser barns andraspriksanvéndning. Med efter-
strategier avser Sodergard (2002) att lararen upprepar det barnet sagt, ger ndgon form av
positiv forstirkning till barnet, ldraren bade korrigerar och modifierar barns yttrande
och dven att ldraren gir vidare i1 samtalet. Dessa fore-och efter-strategier har
kategoriserats av Sodergard (2002) for att kunna utreda vilka strategier dr anvdndbara

for att larare 1 sprdkbad kan befrdmja sprakbadsbarns andrasprakutvecklig.



35

3.8 Lérarfragor som fore-strategi

Lindbergs och Hakanssons modell (1988) baserar sig pé att stimulerande lararfragor ar
en central del i undervisningen. De menar att elever bor lockas att anvinda sitt
andrasprak idérikt. Lindberg och Hakansson (1988) anvéinder Ahrenbergs (1987)
taxonomi som modell for kategorisering av ldrarfrdgor och delar dem 1 tre olika
huvudkategorier som dr nexusfragor, X-fradgor och alternativfragor. I Sodergards (2002)
studie av ldrarstrategier i ett sprakbadsdaghem forekom alla dessa fragetyper i alla

inspelningar. Sodergérd kallar dem for fore-strategier.

3.8.1 Nexusfragor

Lindberg och Hékansson (1988) forklarar att nexusfrdgor handlar om hur subjektet kan
anknytas till verbhandlingen i1 fridgan. P4 svenska kédnnetecknas den omarkerade
formen for denna typ av frdga av att det finita verbet foregar subjektet, dvs. omvénd
ordfoljd eller inversion” (Lindberg och Hakansson 1988: 44). Da Sodergird (2002)
definierar dessa typer av frigor hinvisar hon bland annat till Svenska Akademins
grammatik (1999) som anvinder termen understéllande fragor. Enligt Sodergéard (2002)
stdlls nexusfragor pa det sittet att barnen kan svara antingen ”ja” eller "nej” pa dem.
Typiska nexusfragor ar till exempel ”Har du atit?” ”Har du sprungit?” Hon betonar
vidare att ldraren anvénder dessa fragor i informationssdkande syfte. Det som Sodergérd
(2002) fann i sin undersokning dr att nexusfragorna som kunde besvaras ja” eller ’nej”
frambringade for det mesta anvéindning av svenska hos barnen i undersdkningen. Att
besvara nexusfrigor dr ett enkelt sdtt for barn att vara delaktiga i en dialog pa

andraspraket och vara verksamma som fullkomliga samtalspartners. Nexusfragor bor ha

en central roll i borjan av sprakbadet (Sodergard 2002: §89).

Sodergdrd (2002) framhdver ocksad att lararen bor stélla gradvis svarare fragor till
barnen da det marks att de lirt sig mer av sitt andrasprk. For att andraspréket ska
utvecklas konstant ricker det inte med att enbart anvinda nexusfragor. Speciellt med

barn som redan har vistats i sprakbad en léngre tid borde nexusfragorna kombineras
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med andra typer av frdgor (So6dergard 2002). Hon betonar att frigor som kan besvaras

med “ja” eller ”nej” bor undvikas efter en tid i sprakbad.

3.8.2 X-fragor

Gillande X-fragorna podngterar Lindberg och Hikansson (1988) att bendmningen syftar
till att man med fragan ska fd svar pa vad X star for. I svenskan inleds dessa fragor
normalt av ett frageord eller en fras som motsvarar X, som f6ljs av det finita verbet.
Sddana fragor kallas ofta frageordsfragor (ex. ‘Vem dr sjuk?’)” (Lindberg och
Hakansson 1988: 44). Svenska akademiens grammatik (1999) for sin del brukar
beteckningen om X-frigor som sokande fragor. Sodergéard (2002) definierar vidare att
dessa fragor i undervisningskontext sa att de dr uppbyggda pa det sittet att ldraren
forvantar sig fa en viss typ svar. Det kan vara ett substantiv, ett verb, mm. och att svaret

ofta &r bundet till samma tempus som fragan.

X-frdgor som lararen stillde dndrades med tiden i Sodergérds undersdkning (2002) I
borjan av barnens tid i sprakbad anvinde ldrare mycket Vad- och Vem-frigor med
gradvis Okade ldrare svarighetsgraden i frdgorna och anvénde frageord sasom “vilken”,

“vad for en”, “var”, “vart”, hur” och “varfor”. Sodergard papekar ocksd att frdgans

struktur inverkade pé forstielse av fragan (Sodergard 2002: 240).

Lindberg och Hékansson (1988: 45) har funnit att i andraspraksundervisning anvénds
ofta X-frdgor eftersom med dem produceras det langre svar @n till exempel med
nexusfragor. Sodergard (2002) poédngterar att innehéllet i X-frigan inverkar pé att vilka
fragor besvaras pd sprékbadsspraket av barnen. Det beror inte enbart pé vilka frdgeord
som har anvénds i1 X-frdgan. Det som dven har sin paverkan pd ér att om att ett barn ska
kunna besvara ldrarfragor till exempel med en mening (sdsom verbfras) pd sitt
andrasprdk maste dd barnet ha hort frasen s& ménga ganger for att ha kunna lagga det pa

minnet fOr att anvénda det senare i egen mening (ibid. 139).
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3.8.3 Alternativfragor

Med alternativfragor syftar Lindberg och Hékansson (1988) pd fragor med vilka man
soker svar pa det svarsalternativ som &r lampligast. Ett typexempel pd en alternativfraga
ar ”Gar hon eller springer hon?”. Det handlar om att ta stillning till vilket av de tva verb
som bést beskriver alternativfridgans funktion. Sodergard (2002) betonar med
hénvisning till Thorell (1977) att alternativfrdgor egentligen inte borde utgoéra en egen
kategori eftersom de réknas som ordfragor (Sodergdrd 2002: 76). Jag har dock i enlighet
med Sodergérd (2002) och Lindberg och Hakanssons (1998) valt att ha en egen kategori

for dem.

I Sodergirds (2002: 140) material ledde alternativfrdgor i1 regel till respons pé
andraspraket eftersom dessa fragor visade en fardig svarsmodell for barnen. Léraren i
materialet dndrade dock alternativfragans form med tiden for att f4 dem mer
komplicerade och mindre regelméssiga. Sodergard (2002) betonar att erfarna lirare
strdvar till att automatiskt finna ett tillvigagéngssétt som ar pa ritt nivd 1 frdga om
svarighetsgrad. Bade Sodergird (2002) och Grandell m.fl. (1995a) redogdr for en
indelning av ldrarfragor. Dessa kan beskrivas som olika typer av alternativfragor vilka
lararen kan anvénda for att locka barnen att anvinda mer svenska. Dessa frdgor kan
ytterligare uppdelas i tva olika kategorier: symmetriska alternativfragor och komplexa

alternativfragor.

Alternativfragornas huvuddel bestar av symmetriska led som é&r stillda mot varandra
t.ex. ”Vad har du lagat? ”En katt eller en hund?” eller ”Glada eller gratande farbror?”
Det sistndmnda kan anvédndas till exempel till att trdna adjektivbdjning (Sodergérd
2002). Komplexa alternativfrdgor ddremot &r sadana fragor déir alternativen inte
samordnas direkt med ordet “eller”. Till exempel en upprikning av namn pa djur med
kombination med meningen ”Vad dr det de sku gora?” Sodergard (2002) skriver att om
det finns for manga alternativ 1 dessa typer av fragor kan det hdnda att det forsvarar

svarandet (Sodergérd 2002: 141-142).
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Sodergédrd (2002: 141-142) betonar att dven Oppna alternativfrdgor &r ett alternativ for
lararen att f4 barnen att anvinda mer deras andrasprak. Dessa fragor stdlls pa det sattet
att liraren fragar t.ex. “Ater de eller leker de eller...” och forviintar sig att barnet ska

komma med ett svar.

3.8.4 Redundanta fragor

Det finns dven fragor som Sodergard (2002: 144) kallar for redundanta fragor. Det finns
forskare som skriver om motsvarande fragetyp men kan kallar den med andra namn (jfr
Lindberg och Hakanson 1988; Dopke 1992). Dessa fragor dr siddana som barnen
tillsammans med ldraren redan vet svaret pa. Till exempel har de tidigare gatt igenom
eller talat om saken forut. Dessa fragor kan dven innehdlla s& kallade luckor sé att
lararen formulerar en mening med en lucka som barnet sedan ska fylla i t.ex. “och sen
kommer...” (Sodergdrd 2002). Relevant for yttrande pé& sprakbadsspriket dr att
pedagogen viljer att stilla siddana fragor som kan stddja barn att uttrycka sig i

diskussionen (Grandell m.fl. 1995a).

Sodergdrd (2002) fann vissa markdrer 1 ldrarens fragor som direkt satt igang
anvindningen av andraspraket hos barnen. I hennes material var det till exempel korta
fragor eller fraser for att kunna fora samtalen vidare. Sodergéard (2002) ndmner dven att
1 aktivitetens lopp kunde hon hitta dven ett monster i lararfrdgor: lararen hade som fore-
strategi att erbjuda svar for att locka barnen att anvinda svenska och ta modell av de
svaren hon sjilv gav tips, t.ex. ldararen kan forst visa med en gest det hen forsdker
forklara och efter det kan hon siga det korrekta ord t.ex. i form av en friga. Lérare kan
dven erbjuda fel svar som kan till exempel innehélla en dppen fraga (Sodergard 2002:

206)
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3.9 Lirarens efter-strategier for att stodja barnens andrasprakutveckling

I sin avhandling om ldrarstrategier upptickte Sodergérds (2002) dven andra strategier
som ldraren anvédnde for att stodja barns andraspraksinldrning. Sodergird (2002: 121)
betonar att det &r typiskt att lararen vixlar mellan olika strategier for att 6ka barnens
anvindning av andraspriket. Lirare kan Overgad frdn en svarare strategi, till exempel
fran X-fraga, till en enklare strategi sdsom en alternativfrdga om det forsta forsoket inte

gav nagon resultat.

3.9.1 Upprepningar och utvidgningar

I sitt material beskriver Sodergird (2002) ett antal olika efter-strategier som en
sprakbadsldrare anvénder. Sodergird (2002: 210) fann att i alla smégrupper i1 hennes
material var den tydligaste efter-strategin upprepningen av barnens yttrande pé svenska.
Sodergdrd (2002) forhaller sig kritiskt till att liraren anvdnder for mycket av
upprepning. Hon tar stod av de undersdkningar (t.ex Chaudron 1988, Lauren 1999) som
gjorts om att lararen har alldeles for stort talutrymme 1 klassrummet. Sédergard (2002)
fann att upprepning ledde till lararens dominans i bade samtalet och smégruppsarbetet.
Hon foreslar att upprepningen anvénds som feedback da baren anvint spraket korrekt

och betonar att ldraren ska anvénda denna strategi systematiskt i alla situationerna.

Kultti och Pramling (2016) fann i sin studie i pedagogens och barnens smagruppssamtal
1 ett engelsksprakigt daghem att ldrare anvinde mycket upprepning. I detta daghem hade
den ena liraren ansvaret for det engelska spraket och ledde smagruppsaktiviteten och
den andra som var finsksprakig hade som uppgift att hjélpa barnen pa finska dven
upprepa innehallet (vid behov) pa finska. Den engelsksprakiga lararens syfte med valet
av strategi var att forsdkra sig om att hon hade forstétt ritt det barnen forsokte sdga. Hon
dven Oversatte barnens svar till engelska och upprepade dem sedan (Kultti och Pramling

2016)
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Sodergérd (2002: 110-111) har delat upp lérarens upprepningar i identisk upprepning
och upprepning och utvidgning av yttrandet. Identisk upprepning innebdr att allt
upprepande dér ldraren dterberittar precis pa samma sétt som barnen har sagt det. Det
innebdr att lararen inte @ndrar ndgot i fragan om fast uttal, bojning eller mojliga
grammatiska avvikanden. Sodergard (2002) skriver att ldraren ska vara kritiskt till sitt
eget sprakbruk och rekommenderar att lararen helst inte anvénda substantiv utan
artiklar. Aven Savijirvi (2011) tar upp att ldraren oftast Oversitter det som

sprakbadsbarnen sagt pd finska till svenska for att vara delaktig i diskussionen.

Till upprepning med utvidgning anses tillhora de kompletteringar som ldraren gor till
barnets utsaga. Dessa kan till exempel vara korrigeringar av uttal eller form eller tilligg
till innehallet (Sodergard 2002). Viberg (1987: 82) for sin del kallar fér expansioner och
betonar att dessa expansioner har en klar undervisande funktion. Med en utvidgad
upprepning ldgger ldraren till t.ex. rdkningsbara substantiv som barnen anvént i
artikellos form. Det kan dven betyda att ldraren bygger ut barnets ettordsmening till hel

fras (Sodergérd 2002: 163-166).

Grandell m.fl. (1995a: 18-20) foreslér att pedagogen bor upprepa bristande meningar i
korrekt form. Det gar till exempel att fraga vad barnet forsokte sidga eller bekréfta det
som barnet sagt for att barnet kidnner sig positivt bemott. Forfattarna skriver vidare att
pedagogen borde breda ut dven de olika utsagorna som barnen producerar ifall hen
upplever att svaret &r t.ex. for kort eller bristfalligt. Det podngteras dven att pedagogen
kan l4tsas att hen inte forstar barnets forstasprak. Forfattarna betonar att detta fungerar

ifall ldraren vet att barnet sdga sin sak andrasprék.

Sodergédrd (2002) tar upp att ldraren anvinder dven korrigering och modifiering som
efter-strategi. Dessa kan innehdlla olika typer av l6sningar som alla gynnar barnet.
Korrigering kan till exempel vara att ldraren réttar till ordfloden eller andra
grammatiska fel i barnen yttrande. Modifiering for sin del handlar om att lararen
omformulerar barnens utsigande pa diskret sitt. Laurén (1999: 83) betonar dven att
rittelser av ldraren gors implicit. Det som dven tillhor till korrigering och modifiering

ar att lararen bor motarbeta att barnen inte dveranviander vissa ord och yttryck som t.ex.
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verbet ”gd” (Sodergérd 2002: 243). Sodergérd (2002: 184) pipekar att i hennes material
om ldrarens samspel med barnen kunde hon notera att nér lararen upptickte att barnens
behérskning av andraspridket hade Okat valde hen ofta att gd vidare i samtalet utan

ndgon speciell efter-strategi.

3.9.2 Positiv respons

Sodergérd (2002: 113-114) skriver om vikten av att ge bade berdm och positiv respons
déd barnen anvénder andraspraket i sprdkbad. Sodergard (2002) kallar detta for positiv
forstarkning. Den positiva stdrkningen paverkan tas dven upp av Arnau (1994: 66).
Sodergard (2002) hénvisar till sin egen studie i samarbete med Laurén (Laurén och
Sodergard 1999: 8). Utgdende fran sina studier betonar hon att det &r betydelsefullt att
belona barnens forsok att anvinda andraspréket. Sodergard (2002) rdknar som Ovrig
positiv forstairkning alla muntliga handlingar dér ldraren visar att hen &r ndjd med de
svar barnet gett till exempel d& innehéllet har varit tillrickligt eller dd spraket som
barnet anvant har varit korrekt. Hon menar att dven lirarens samtyckande utryckt sdsom
”mm” eller det att ldraren riktar sin uppmiarksamhet mot barnet kan rdknas som Ovrig
positiv forstarkning eftersom ldraren ger barnen uppmirksamhet da de har anvént

andrasprédket i samband med verksamheten.

Att berdmma barnen explicit dr dven viktigt enligt Sodergérd (2002: 114). Hon skriver
att till exempel bedomande ord och uttryck sdsom “’bra”, ”vad bra”, det var fint” eller
ndgon annan form av positiv bekréftelse dr viktiga handlingar for att stirka barnets
andrasprdksanvindning (jfr ocksd Lyster 1998). Med explicit berdm menar Sodergard
(2002) ord som t.ex. "Bra”. Smiorden som “mm, jaa, precis, jahas, okej” kallar hon for
“minimifeedback” som ldraren gav till barnen under smigruppsaktiviteten i hennes
material (ibid. 2002). Gage & Berliner (1994: 488-490) har funnit dven ldraren kan ge
barnen positiv forstirkning bl.a. genom att acceptera de idéer och forslag barnen
kommer med och att forfaringsséttet har visat sig leda till 6kad inldrning och positiva

attityder. S6dergérd (2002: 193) noterade att det tva mest anvidnda efter-strategierna for

lararen 1 hennes material var att upprepa det som barnen sagt identiskt eller i utvidgad
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form och att korrigera de bristfillande yttrande som barnet sagt pa svenska. Enligt

Sodergard (2002) gav inte ldraren positiv feedback da barnen anvinde svenska.

4  LARARSTRATEGIER = UNDER  SMAGRUPPSDISKUSIONER  OM
KANKKARANKKA-SANG

I det hir kapitlet diskuteras lararstrategier under de inspelade smagruppsaktiviteterna. I
borjan av detta kapitel presenteras 1 avsnitt 4.1 tabell 1. som innehaller
smagruppsaktiviteternas langd och antalet svenska och finska ord hos barnen och tabell
2. Antalet ord pd svenska och finska hos pedagogen. Direfter presenteras Grupp 1 i
avsnitt 4.2, Grupp 2 i avsnitt 4.3, Grupp 3 i avsnitt 4.4, Grupp 4 i avsnitt 4.5 och Grupp
5 1 avsnitt 4.5. I varje avsnitt presenteras ldrarens eventuella fore-strategier och efter-

strategier 1 relation till barnens sprakanvindning.

4.1 En kvantitativ 6versikt dver sprakanviandning i gruppdiskusionerna

Nedan finns tva tabeller som sammanfattar den insamlade empirin. I den forst tabellen
beskrivs lingden pa inspelningarna och hur mycket svenska och finska barnen anvinde
i dem. Den andra tabellen illustrerar min som ldrare sprakanvindning under

smigruppssamtalen.
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Tabell 1. Smagruppsaktiviteternas lingd och antalet ord svenska och finska ord hos

barnen.
Léingden pa Ord Ord pa Ord pé finska
inspelningen sammanlagt svenska (%) (%)
Grupp 1 6 min 8 sek 183 158 (86 %) 25 (14 %)
Grupp 2 7 min 33 sek 64 47 (73 %) 17 (27 %)
Grupp 3 13 min 22sek 371 50 (13 %) 321 (87 %)
Grupp 4 12 min 350 28 (8 %) 322 (92 %)
Grupp 5 18 min 11sek 642 85 (13 %) 557 (87 %)

Barnen i1 de fem grupperna producerade sammanlagt 1610 ord och av dem var 367 ord

pa svenska (23 %) och 1243 ord var pd finska (77 %). Detta betyder att antalet av

svenska ord var mindre @n hélften av de finska orden. Hér bor det noteras att i grupp 1

var den gruppen om anvinde mest svenska och minst finska. I denna grupp fann dock

tre barn som hade varit néstan i tre ar i sprakbad vid inspelningstillfalle. Man kan alltsd

forvinta sig ocksé storre anvdndning av svenska av dem.

Tabell 2. Antalet ord pa svenska och finska hos mig som ldrare

(18min 11sek)

Jag som lidrare | Ord pa svenska | Ord pa finska Sammanlagt
(%) (%)

Inspelning 1 421 (97 %) 12 (3 %) 433

(6min 8sek)

Inspelning 2 580 (98 %) 13 (2 %) 593

(7min 33sek)

Inspelning 3 818 (98 %) 14 (2 %) 832

(13min 23sek)

Inspelning 4 615 (97 %) 16 (3 %) 631

(12min)

Inspelning 5 1068 (97 %) 37 (3 %) 1105
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Som tidigare har ndmnts var Kdnkkdrdnkkd det enda ordet pé finska som jag som
lararen anvidnde. Léraren producerade totalt 3594 ord under inspelningarna och av dem
sades Kdnkkdrdnkkd 94 ganger. Allt som allt pratade hon 3502 ord (97 %) pa svenska.
Det dr mer en dubbelt s& ménga ord som barnen hade. Man kan se att ldraren styrde

diskussionen.

En nackdel som Sodergérd (2002) fann med upprepning som efter-strategi var att jag
som ldrare dominerade samtalen tydligt. Sodergard (2002) foresldr foljaktligen att
upprepningen borde anvidndas som feedback di barnen anvint spraket korrekt. Hon
betonar dock att ldraren maste anvéinda denna strategi systematiskt i alla situationerna.
Jag upplever att det dr en mycket svir balansgang hur mycket ldraren bor Oversitta.
Sasom Viberg (1987) skriver fungerar ldrarens input som modell for barnens output och
pa grund av detta behdvs det en del dversittning for att barnen kan utveckla sitt andra
sprak. Laurén (1999) instimmer med Sodergérd (2002) och dven han betonar att liraren
inte borde ta mer dn 20 % av talutrymmet. I min analys ser man att jag som ldrare inte
uppfyller detta krav. Jag som ldrare pratade betydligt mera &n 20 % 1 varje
smégruppstillfille (se tabell 2).

4.2 Smagrupp 1

I den forsta inspelningen deltog tre barn som hade vid inspelningstillfille varit i
sprakbad néstan i tre &r. Denna grupp var den ena gruppen med barn som jag inte har
arbetat med dagligen (se avsnitt 1.2). Barnen i denna grupp har hort Kdnkkdrdnkkd-

sangen tidigare.

Aktiviteten inleddes med en diskussion om sangens huvudperson Kdnkkdrdnkkd

(1) Lérare: S& nu borjar den spela in. ja no vem tror ni att den dir
kénkkdrdankkd ar?
Peter: Héh
Lérare: Jag vet inte sd ni fir gédrna beritta till mig att vem tror ni att
kdnkkdrdnkkd ar? Vad tycker ni? Det finns ingenting som dr rétt eller fel.
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Peter: Hon, hon 66hh

Jag som ldrare inleder diskussion med att stilla en "X-frdga” till barnen. De vill sdga en
fraga for att ta reda pd vad X stir for (se avsnitt 3.8.2). I detta sammanhang fungerar
beskrivningen “sokande frdga” mycket vl eftersom jag som ldrare édr ute efter ta reda
pa ven barnen upplever att Kdnkkdrdankkd egentligen dr. Det gar ocksa att tolkas
situationen sa att jag som lérare ldtsas att jag inte forstar finska eftersom jag béde stiller
frdgan om vem som Kdnkdrdnkkd dr och betonar att jag vet inte svaret sjdlv och att det

inte finns nagot rtt eller fel svar.

Grandell m.fl. (1995a) framhéller att ldraren kan emellanat dven latsas att hen inte
forstar finska men da maste hen vara sdker pa att barn vet svaret pa det hen fragar (se
avsnitt 2.4). Har kan det anses vara som en fungerande metod att latsats att inte forsta
orden 1 séngtexten eftersom det kan markas att min X-frdga om vem som Kdnkkdrdinkd
ar gav inget resultat i min forsta frdga i exempel 1. Barnen svarar enbart med hih” eller
”66h” och darfor viljer jag som pedagogen att stilla samma X-frdga pd nytt och
dessutom betona att hon inte vet svaret. Diskussionen i exempel 1 fortsédtter med en ny

lararfriga om Kdnkkdrdnkkd (se exempel 2).

Jag som ldrare fragar pa nytt att vem Kdnkkdrdnkkd egentligen ar.

(2) Larare: Vem tror ni att Kdnkkdrdnkkd ar?
Peter: En san dar
Kalle: En noita (en héxa)
Valter: En noita (en hidxa)
Peter: En san, en hiaxa
Léarare: En hiaxa. Varfor tror ni att den ar en hdxa?
Peter: For att de sjunge si.
Léarare: Jasa det var darfor.

Exempel 2 visar att dd samma fréga stélls pa nytt borjar barnen ge sina svar. Peter borjar
svara pa svenska men blir avbruten av sina tva vinner Valter och Kalle som bdda tvé
producerar den svenska artikeln “en” men producerar substantivet ’hdxa” pa finska
(noita). Nér Peter aterfar turen att tala fortsitter han direkt pd svenska och forklarar att

”Det dr en sdn, en héxa”. Det att de tvd andra barnen i gruppen anvéinder finska
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paverkar det inte det tredje barnets sprakval. Sodergérd (2002) betonar att i hennes
material var barnen mycket alerta pa vad de andra barnen i smagruppen sade och kunde
dven imitera varandra. I mitt material hdnder imitationen ocksé i senare exempel (se
smagrupp 4.6) men Peter skiljer sig frdn andra barnen i min studie eftersom han inte blir

paverkat av det att andra barnen talar finska under smagruppsaktiviteterna.

Min fraga ”Varfor tror ni att den dr en hdxa?” i exempel 2 dr en redundant friga i
enlighet med Sodergérd (2002) (se avsnitt 3.8.4). Barnen i min studie vet att jag som
larare forstdr finska och borde dérfor har en uppfattning om att sangen handlar om en
liten héxa och jag som ldrare stiller frdgan pa nytt eftersom jag vill att barnen ska
forsoka diskutera mer med mig. Barnet Peter uppfyller mina férvintningar och svarar pa
svenska ”De sjunge s&” och jag som ldrare anvinder som efter-strategi nagot som kallas
for gar vidare 1 diskussionen av Sodergard (2002), det vill séga ldraren dr n6jd med det

svaret hen far och gar vidare i samtalet.

Jag som ldrare stdller en frdga om att kan Kdnkkdrdnkkd vara en flicka eller en pojke.

(3) Lirare: Na vad tycker ni, Ar den dir Kdnkkdrdnkkd en flicka eller en
pojke eller dr den bara ndgon som inte dr ndgonting eller?
Peter: Det int ninting
Larare: Kan det vara flicka eller kan det vara en pojke?
Peter: Naa det dr en nén slags dh
Kalle: Det dr nan slags vits.
Lérare: Ai en vits. Varfor sdger man att det dr en vits?
Kalle: Nér det den gor konstliga saker
Larare: Ai den gor konstiga saker sé det dr en vits.
Peter: Den ér sin ddr att den gor en san dér Kdankkdrdnkkd tunne on niin
dkainen (kédnslan ér argsint).
Lérare: Aha man ér lite arg, en san Kdnkkdrdnkkd kansla. Jasa.

Jag som ldrare stéller i exempel 3 stéllt en frdga som kan anses vara en komplex
alternativfrdga enligt S6dergérds (2002) kategorisering eftersom denna fraga innehaller
mer dn enbart tva substantiv som stélls mot varandra (se avsnitt 3.8.3). Det kan tydas att
jag som ldrare inte dr ndjd pa Peters svar ”Det int ndgoting” och forsoker istéllet fa

barnen att tala mera genom att stilla frigan pd nytt med att jag borjar frdgan med



47

hjilpverbet “kan” for att jag som pedagog vill ha en forklaring pa svenska. Jag som
larare lyckas med det eftersom diskussionen fortsétter enbart pa svenska med Peters och
Kalles repliker. Det som dr intressesant i dessa svar dr att bade Peter och Kalle
fortsitteratt svara automatiskt pad svenska. De forsoker anvinda svenska sé linge att
Peter inte ldngre hittar svenska ord och byter sedan till finska. I exempel 3 hidnder nigot
som kallas for kollaborativ stottning av Axelsson (2013) (se avsnitt 3.4). Peter och
Kalle stottar varandra for att diskutera pd svenska tills Peter anvinder kodvéxling som
kommunikationsstrategi (se avsnitt 3.4). Jag anser i exempel 3 utloste den komplexa

alternativfrdgan barnens anvdndning av svenska.

Det som Grandell m.fl. (1995a: 18) foreslar, ar att pedagogen bor upprepa bristande
meningar i korrekt form “antigen genom att fraga upp eller genom att instimma med
eleven for att forstirka dennes kénsla av framgang”. I exempel 3 kan man se att jag som
larare Oversatter de finska orden (“tunne on niin dkdinen”) till svenska ("man ar lite
arg”) 1 Peters replig for att stddja honom i sin andraspraksanvdndning och for att ge
honom kan nya svenska ord i sitt ordforrad. Jag som ldrare visar hér att jag ir medveten
om min roll som spréaklirare vilket Grandell m.fl. (1995a) betonar att &r mycket centralt

for alla lirare som arbetar i sprakbad.

Det att jag som ldrare 1 exempel 3 Oversitter fran finska till svenska de ord som Peter
anvinde dr en aspekt som Savijarvi (2011) resonerar kring da hon betonar att ldrare 1
sprakbad ofta oversitter det som barnen sagt pa finska till svenska for att vara delaktig 1
diskussionen. Hon tilldgger att detta hdnder speciellt i borjan av sprékbadet. Peter gér
redan i forskolan och har snart varit i sprakbad i tre ar. Det visar att dversdttningen inte
bara forekommer borjan av sprakbadet som Savijarvi (2011) menar utan det ar typiskt
for de flesta larare i sprakbad att de anvinder Oversittning som efter-strategi vilket
ocksa kommer tydligt fram i S6dergards (2002) avhandling om lérarens samspel med
barnen. Det som barnen inte kan pa svenska oversétter 1draren meningarna fran finska
till svenska eftersom barnen i sprakbad dr medvetna om att pedagogerna i sprakbad

forstar finska och dirmed kan dem Oversétta det sagda till svenska.
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I exempel 3 kan noteras att jag som ldrare anvédnder upprepning med utvidgning da jag
upprepar barnets mening “Nir den gor konstliga saker s& det &r en vits” men byter ut
uttrycket “konstliga saker” till den korrekta formen “konstiga saker” for att hjilpa Kalle
att fa det ordets korrekta bojning.

I exempel 4 diskuterar jag med Peter, Kalle och Valter om vad en Kdnkkdrdnkkd-kinsla
kan betyda. Jag har stdllt en frdga om hur man kénner sig dd man har en Kdnkkdrdnkkd-
kénsla.

(4) Lérare: Det finns inget ritt eller fel jag vet inte. Ni kan tdnka att hur jag
kdnner mig da, d4 man en har sin dar Kdankkdrdnkkd-kansla.
Valter: Naa, naa
Kalle: Den é&r robot
Larare: Man kénner sig som en robot nar man har Kdankkdrdnkkd-kanslan.
Kalle: Naa
Valter: Ja
Lérare: Vad kan det betyda d&?
Kalle: Att man dr en robot nda
Kalle: Att man dr en médnniska som leker robot.
Valter: Ja
Larare: Okej
Peter: Som ér jdttedkdnen (mycket argsint)
Peter: Och arg

I exempel 4 visar jag som ldrare att jag vill att barnen végar tala och att de inte ska vara
rddda for att svara och dérfor betonar jag att det inte finns ett rétt svar pa min frdga och
jag forsoker att delvis beskriva vad barnen kunde tidnka. Valter svarar tre gdnger med
bara en ett- ords- mening pa svenska. Det ha méinga olika anledningar. Diremot talar
Kalle som varit mer tystlaten (se exempel 2 och 3 ovan) mer 4n tidigare i exempel 4.
Efter att Kalle sagt att ”Den dr robot” anvénder jag som ldrare for forsta gdngen det som
bade Sodergard (2002) och Viberg (1987: 82) kallar for upprepning med utvidgning da
jag lagger till "man kénner sig som en robot ndr man har Kdankkdrdnkkd- kinsla som
samtidigt fungerar som min efter-strategi. Grandell m.fl. (1995a) podngterar dven att
pedagoger bor breda ut uttalande som ar for korta eller bristfélliga. Jag anser jag som

larare gjorde 1 exempel 4 det som Grandell m.fl. (1995a) beskriver.
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Min forsta efter-strategi ger resultat eftersom Kalle svarar "Nad” och Valter ”Ja” men
ocksa darfor att jag som ldrare fir ett nytt tillfille att stdlla ytterliga en X-fraga "Vad
kan det betyda da?”. Denna X-fraga leder flera svenska repliker hos. Utdver det gav min
forsta efter-strategi Kalle en mdjlighet bygga ut sin egen utsaga och skapade en chans
for Valter och Peter delta 1 samtalet. Det &r intressant att notera i exempel 4 att frdn
Kalles yttrande ”Den &r robot” har jag som ldrare och barnen fort en diskussion pé

svenska dar alla har fatt inverka.

Jag som ldrare anvinder ordet “Okej” som efter-strategi i exempel 4 som kan
klassificeras som bekriftande minimifeedback enligt Sodergard (2002) (se avsnitt
3.9.2). Jag som ldrare hade dock enkelt kunnat lagga till i mitt svar mer positiv
stairkning som enlig Sodergard (2002) kunde ha skapat en grund till 6kad anvindning av
svenska. Jag som ldrare hade till exempel kunnat sdga ”Oj vad fint du berittade eller
vilken fin mening du gjorde” och pa sé sitt givit Kalle beloning pa sin anvdndning av
svenska. Dock méste man ta hinsyn till att i denna samtalssituation borjar Peter borjar

genast tala och jag som ldrare hade eventuellt inte tid for en mer invecklad efter-strategi.

Ytterligare kan man séga att Kalles sista replik i exempel 4 fungerade som kollaborativ
stottning till Peter som fick en mgjlighet att lagga till att hur denna robot skulle kénna
sig. Axelsson (2013) betonar att kollaborativ stottning under smégruppssituationer &r
mycket viktigt for barns andraspraksutveckling (se avsnitt 3.4). Jag anser att eftersom
de hér tre barnen har varit tillsammans 1 sprakbadet néstan tre &r har de van vid att stotta
varandra och bygga ut varandras meningar for det hinde kollaborativt stottning i flera

exempel (se exempel ovan).

I exempel 5 diskuterar jag som ldrare med Kalle, Peter och Valter om att vad det

betyder att bakom allting finns bara en liten héxa.

(5) Lérare: Sen om ni lyssnade sa dér jittenoga den dér sista meningen sa sa
de sa hér att bakom allting finns det bara en...
Peter: En liten hixa
Lérare: Ja, och vad kan de mena med det?
Peter: For att den ger jdttedkdnen tunne (argsint kédnsla)
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Sodergird (2002: 142) visade i studie att dven Oppna alternativfrdgor en mojlig for-
strategi for ldraren for att 6ka barnens anvindning av andrasprék (se avsnitt 3.8.3). I
exempel 5 anvénder jag som ldrare mening “Bakom allting finns det bara en...” som har

likadan funktion som 0ppna alternativfragor i Sodergards studie (2002: 142).

Barnen forvintas komplettera meningen med eget innehdll. Strategin pdminner 4ven om
det som Sodergard (2002), Lindberg och Hékanson (1988) och Dopke (1992) kallar for
redundanta fragor (se avsnitt 3.8.4). Dessa fragor dr sddana som barnen och lidraren
redan vet svaret pd de tidigare gatt igenom saken eller talat om det. I exempel 5 lamnar
jag som lédrare en lucka som barnet ska fylla i med innehall som bade barnen och jag

kéanner till.

I exempel 6 fortsitter jag att diskutera med barnen om att hur barnen kan forklara det att
Kdinkkdrdnkkd dr bakom nagonting (denna frdga var en av de frdgor som var mycket

viktig for Kultti och Pramling se avsnitt 1.3).

(6) Lérare: Darfor sdger man att den dr bakom. Finns det ndgot annat som
sdger att den ar bakom
Kalle: Att den gor den dar
Lérare: vdnta, vinta [en pojke 1 gruppen forsoker avbryta Kalle]. Darfor
star den bakom for att den gor hela...Hela vada?
Peter: Ja, hela den...Men den dr bakom hon har den dér man flyger med
Kalle: Med kvasten han flyger hit till korvan taakse (bakom Orat)
Larare: Ah med kvasten sa flyger hon bakom orat
Kalle: Ja sen bakom orat
Peter: Ja sen den dar taikarouhe (’trollkross™ )
Kalle: Och sen hon slar hit och sen kommer han arg
Peter: Den gor sa hir hdmpdddmpdtdttd [ror pa hela sin kropp och dansar]
Och sen kommer det dér
Larare: Ja, det kan hénda. Jag vet inte om det dr sd. Jag kan faktiskt inte
svara. Finns det mer som vi kan prata om den hér?
Kalle, Peter, Valter: Naa
Lérare: Da tackar for mig.

I exempel 6 anvinder Peter icke-sprikliga strategier da han ror pa hal sin kropp och gor
ljud med sin mun for att forklara det han menar. Icke-sprékliga strategier som mimik

och gester hor enligt Viberg (1987: 44) till kommunikationsstrategierna.
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Enligt Sodergard (2002) ger inte ldraren i hennes material tillrdckligt mycket positiv
feedback dé barnen anvinder svenska. Motsvarande situation hénder till exempel har i
exempel 6. Barnen Peter och Kalle producerar manga ldnga meningar pa svenska medan
jag som pedagog anvinder som efter-strategi neutrala konstaterande om innehallet deras
utsagor “Ja, det kan hénda. Jag vet inte om det dr sa. Jag kan faktiskt inte svara”. Jag
som larare hade med fordel kunnat ge positiv feedback for anvdndning av andraspréket.
Det kan dven hidnda att barnen hade velat tala &nnu mer om saken och gora det pa
svenska. Men jag som ldrare véljer att avsluta diskussionen med en nexus-fraga ”Finns
det mer som vi kan prata om den hér?” utan att ge ndgon form av positiv feedback. Det

dnda dessa barn far i denna situation dr minimi feedback (”Ja, det kan hianda”).

Sméagruppsaktiviteten avslutas i grupp 1 med att jag som larare anvénder efter-strategi
”D4 tackar jag for mig”. Jag som ldrare hade kunnat sluta med att berémma barnen om
deras anvdndning av svenska. Detta hade antagligen ldmnat positiv sjélvkénsla till

barnen och bidragit till att de i framtiden gérna vill fortsétta att anvénda svenska.

4.3 Smagrupp 2

Smégrupp 2 dr den andra gruppen for vilken jag inte hade fungerat som lédrare. Till

skillnad frén smagrupp 1 hade inte dessa tre barn hort Kdankkdrdnkkd-sang tidigare.

Jag som ldrare diskuterar med barnen att hur kénner man sig ndr man har

Kankkdrdnkkd-kansla.

(7) Larare: Arg och ledsen och kan det vara nat annat d&?
Sara: Lite glad
Anna: Lite glad, oke;j.
Ella: Och pyttelite ndjd
Larare: Och pyttelite n6jd ocksa, okej. Ja. (tystnad) Ingenting annat?
Anna, Ella och Sara: Na!
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Lararens sprak och yttrande fungerar ndmligen som input i andra spriket for barnen
och darfor viktigt att ldrarens sprak &r pd sddan nivd att barnen har mgjlighet att
utnyttja det som modell for sin egen sprakproduktion (Viberg 1987). Det dr dven viktigt
att 1draren bekédmpar barnens tendens att overanvénda vissa ord och uttryck. Léraren bor

ocksa komma ihég att nyansera sitt eget sprak (Sodergérd 2002).

I exempel 7 kan man mérka att jag som ldrare véljer att stilla X-fragor och nexusfragor
for att jag som ldrare anvinde samtalstillfdllet samtidigt som inlérningssituation om
adjektiv. Saljo (2000: 34) hiavdar att via spriket har minniskan en alldeles sirskild
begdvning att dela lirdom med varandra. Han skriver vidare att vi minniskor har
mdjlighet att utlana varandras kunnande och bruka den som eget. Jag upplever att denna
foreteelse passar in mycket vil i detta exempel eftersom de tre barnen tillsammans har
en kort diskussion pa svenska. I detta samtal hinder samtidigt det som Axelsson (2013)
kallar for kollaborativ stottning, det vill sdga att barnen tillsammans kommer framtill en
16sning genom att de stottar varandra (se avsnitt 3.4). I exempel 7 lanar men Anna, Ella

och Sara varandras kunskaper for att halla samtalet igang.

I exempel 8 samtalar jag som ldrare med barnen om varfor det sjongs 1 Kdnkkdrdnkkd-

laten att Kdnkkdrdnkkd inte fick komma sé ofta.

(8) Léarare: Okej, okej. N4, vad tror ni att varfor dem sjunger s hir att, om den
hir Kénkkirankké dagen, att den har hixan inte fick komma sé ofta.

Sara: Ehkd se on paha (kanske den ar elak)

Lérare: Dérfor att den dr elak.

Anna: Ja

Lirare: Kan det finnas nagot annat. varfor sjunger de sa hér att du far komma
bara nir det Kénkkérankké dagen?

Anna: Dérfor att sillon kan man vara Kéankkérankka.

Lérare: Da far man vara Kénkkéridnkka?

Ella: Joo

Lérare: Aha, ja! N4, ndgot annat, Varfor sjunger den sa?

Sara: Om den pratar

Lirare: Om den pratar

Anna: S& mycket

I exempel 8 ger jag som ldrare barnen explicit feedback i form av miminifeedback och

ovrig positivt stiarkning eftersom alla tre barnen fér var sin tur att tala och deras svar
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besvaras av mig. Minimifeedback ger jag som lirare i form av ”Aha, ja!” Ovrig positiv
starkning innebdr enligt Gage & Berliner (1994: 488-490) att lararen bland annat
accepterar de idéer och forslag barnen kommer med vilket har isat av sig leda till 6kad
inldrning och positiva attityder. I exempel 8 gor jag som ldrare detta genom att jag
accepterar alla svaren fran baren och forsoka halla samtalet igdng med dessa svar fran

barnen.

Sodergérd (2002) tar upp att hon kunde finna vissa markdrer 1 ldrarens frdgor som direkt
satt igdng anvidndningen av andraspréket hos barnen. I hennes studie var de till exempel
korta frigor eller fraser for att kunna fora samtalet vidare. I mitt material kan ordet
’sjunga” 1 exempel 8 kallas for en sddan markdr eftersom efter mina tva olika X-fragor

om sjungande besvaras pé svenska av bade Anna och Sara.

Sodergdrd (2002) ndmner att i aktivitetens gdng kunde hon hitta dven ett monster i
lararfragor ndmligen att lararen hade som strategi erbjuda svar for att locka barnen att
anvinda svenska och ta modell av de svar ldraren sjdlv anvédnde. Ocksad detta
framkommer 1 exempel 8 men bara tvirtom sé att det 4r jag som ldrare som tar modell
av Saras svar “om den pratar”. Efter att jag som ldrare har upprepat Saras svarar det
tredje barnet Anna s mycket”. Detta kan anses vara ett tecken pd den proximala
utvecklingszonen, det vill sdga mellan vad en individ kan prestera ensam och utan stod
a ena sidan och vad man kan prestera “under en vuxens ledning eller i samarbete med
mer kapabla kamrater” (Sdljo 2000: 120 jfr Sdljo 1978: 86 se avsnitt 3.2). Barnet i
exempel 8 tillsammans med mig som ldrare komma fram till ndgot som de sjdlva

individuellt inte hade kunnat dstadkomma.

I exempel 9 har jag som ldrare stéllt en fraga Kdnkkdrdkdnkkd-laten att vad det kan byta

att bakom allting finns bara en liten héxa.

(9) Lérare: Har ni nan aning? Man far séga exakt vad man vill. Jag vet inte
heller. Det finns ingenting som dr rétt eller fel (tystnad). Jag frdgar bara. Jag
skulle gdrna vilja veta vad ni tycker.

Sara: Jag vet inte

Ella: Jag vet inte heller

Anna: Jag ocksa inte vet heller

Larare: Ingenting, nad da far vi inget svar.
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Viberg (1987: 43) skriver om olika kommunikationsstrategier som andrasprikinldraren
anvinder for att gora sig forstddd. Han menar att man inte borde tolka dem som
felaktiga svar utan som “ett medvetet manipulerande” av malspraket for att medverka 1
diskussionen. I exempel 9 kan man se att alla tre barnen anvander strategin “undvikande
av samtalsdimne” genom att svara pd svenska att de inte vet. Forst svarar Sara. Ella och
Anna har redan lért att om de tinker svara likadant behdver som den foregdende talaren
ska de i svenska markera det med ordet heller” om det dr en nekande utsaga. Anna ha
det svért att veta hur hon pa svenska ska sdga att ocksa hon har samma svar som Sara
och Ella och hennes utsaga innehaller en dubbel markering av att hon tycker likadant

som de tva andra barnen.

Samtalet slutar med min som ldrare efter-strategi dér jag godkdnner barnets svar och gér
vidare samtalet. Jag anser att jag som ldrare kunde ha anvént en annan typ av efter-
strategi. Jag som ldrare kunde t.ex. ha sagt att "Det gor inget att ni inte vet. Vi kan
fundera tillsammans och forsoka hitta pa nagot svar tillsammans”. Dessutom borde jag
som ldrare ha réttat Annas felaktiga mening med att upprepa den i rétt form for att
uppfylla min roll som sprékldrare. Grandell och kollegor (1995a: 18) anser att
pedagogen ska ta hénsyn till denna roll redan frdn borjan i sprékbadet. Vidare anser
Axelson (2013) att det dr mdjligt att sprakinldraren utvecklar en egen inre grammatisk
modell for det spraket hen haller pé att ldra sig och att denna inre modell forsvinner med
tiden d4 inldraren lér sig mélspriket. Genom pedagogen korrigerar barnens sprikfel har

de en mojlighet att justera sin inre modell.

4.4 Smagrupp 3

Grupp 3 bestar av fem-ariga barnen som vid inspelningstillfdlle hade varit 1 sprakbad i
cirka 1,5 ar (se avsnitt 1.2). Barnen har tillsammans med ldraren lyssnat pa
Kdinkkdrdnkkd-1aten men inte hort sdngen tidigare utan det var forsta gdngen de hor den

dé smagruppsarbetet inleddes.
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I exempel 9 fragar jag som lérare av barnen att hur de upplever Kdnkkdrdnkkd-figuren

och varfor tror de att den heter Kdnkkdrdnkkd.

(9) Léarare: Sadér ja. Na nu ndr ni har lyssnat pa den dér Kdnkkdrdnkkd-1aten,
sd vem tror ni vem eller vad tror ni att den dér Kdankkdrdnkkd ar?

Anton: Hm

Vera: Jag tror att det dr en héxa

Lirare: Okej du tror att det dr en hixa.

Anton: Jag tror att det &r ett spoke

Larare: Ett spoke, okej. Vad tror du?

Sandra: Ettd se on pieni morko joka lentdd (att det &r ett litet spoke som flyger)
Lirare: Att det dr en liten, liten, nd typ som ett spoke eller Morran fr&n Mumin
som flyger

Vera: Eller en hixa. Musta siind sanottiin noita (jag tycker att de sade hixa)
Lirare: Det finns inget rétt eller fel for vi vet inte. Varfor tror ni att de har sagt
att den dér typen heter Kdnkkdrdnkkd?

Sandra: Koska se on paha (for att den dr elak)

Lirare: Dérfor att den ér elak, ja det kan vara.

Vera: Koska se on noita (for att den dr en héxa)

Lérare: Darfor att den dr en hédxa. Okej

Vera: Jag vet inte.

Lérare: Det behovs inte veta. Man kan bara gissa. Det finns ju inget rétt eller
fel

Anton: Md vield mietin (jag funderar 4nnu)

Lérare: Du kan tdnka. Du kan sidga ndr du kommer pé.

Jag som lérare borjar denna diskussion med att stélla tva X-fragor efter varandra. Anton
svarar "hm” som kan tolkas att han funderar pé sitt svar. Ddremot svarar Vera genast pa
svenska och sdger “Jag tror att det 4r en héxa”. Min efter-strategi dr i form av
minimifeedback men dven i1 form av upprepning eftersom jag som ldrare forst bekréftar
svaret med att sdga “okej” och ddrefter upprepar det Vera sagt. Anton fortsitter med att
ge sin tolkning pa svenska och séger att ”Jag tror att det dr ett spoke”. Jag som ldrare ger
igen minimi feedback till honom och riktar en fragan till det tredje barnet i gruppen,
Sandra, och fragar ”Vad tror du?” Bade Mard (2002) och Sodergard (2002) tar upp
pronomenet “du” har en positiv inverkan pd barnets andrasprdksanvindning (se avsnitt
2.4). I exempel 9 hjélper dock varken det att jag som ldrare har pronomenet ”du” i min
fraga eller det att tvd andra barnen i smégruppen anvént svenska. Det tredje barnet

Sandra véljer trots det att anvinda finska i sitt svar.
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Efter Sandras svar anvénder jag som ldrare &nnu en gang upprepning som efter-strategi
dé jag upprepar Sandras finska svar pd svenska. Denna gang jag som ldrare till en
utvidgning eftersom jag inte direkt hittar ett ord som motsvarar det finska ordet Morké.
Jag som ldrare véljer att forsoka forklara detta sé att den svenska Oversittning skulle
vara sd lik den finska som mdjligt. Viberg (1987: 82) ndmner att denna strategi kallas
for expansion och betonar att expansioner har en undervisande funktion. Expansioner
kan till exempel vara sprékliga eller innehéllsliga korrigeringar av de barnens uttalande.
Hair anser jag att min hela mening fungerar som expansion eftersom Sandra far hora pé

svenska det som hon sjélv beréttade pa finska.

Det som ocksa avspeglas frdn min efter-strategi hdr dr att Vera inte dr ndjd med min
oversittning och lidgger sjélv till “eller en héxa” och fortsitter pa finska att konstatera
att hon tycker att det sades hixa i sdngen. Efter Veras yttrande anvinder jag som lédrare
efter-strategin som Sodergard (2002) bendmner “att ga vidare i diskussionen”. Jag som
larare Oversitter inte till svenska det som Vera sade utan istéllet stiller jag en X-fraga

om varfor barnen tror att den dir typen heter Kdnkkdrdnkkd.

Jag som ldrare frgar att ”Varfor tror ni att de har sagt att den dir typen heter
Kdnkkdrankkd? Vera svarar att ”Koska se on noita (for att den ar héxa)”. Jag som larare
anviander hér oversittning som efter-strategi av Sodergéard (2002) (se avsnitt 3.9) och
dérefter ldgger jag som lérare till ordet "Okej”. Jag tolkar att ordet "Okej” i slutet av
min replik gjorde Vera osdker och hon darfor svarade “Jag vet inte”. Min efter-strategi
ar ett forsokt att stodja henne genom att beritta att det inte finns nagon ritt eller fel men
det hjilper inte Vera. Hon fortsétter inte sitt svar utan istdllet berdttar Anton pé finska
att han fortfarande funderar pa vad han ska svara. Jag som ldrare bekréftar att han dnnu
kan ténka pa det. Detta kan kategoriseras som positiv starkning som min efter-strategi.
Samtalet fortsdtter med en X-frdga som finns i exempel 10. Jag anser att exempel 9
visar att det kan riknas som en fordel att jag har fungerat som ldrare for de hér tre barn
redan en lidngre tid dérfor att jag kan forstd varfor de véljer svara pd ett visst sitt pd

vissa fragor.
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I exempel 10 samtalar jag som ldrare med de hér tre barnen om att vad man har for

kdnslor om man rékar ha en Kdnkkdrdnkkd dag.

(10) Lérare: Om ni nu tinker allt mdjligt han sjong om den dar Kdnkkdrdankkd.
Vad har man for kinslor ndr man &ar sén dar Kdankkdrdankkd?
Anton: Mikd on (vad dr) kénslor?
Lérare: Hur det kinns i1 kroppen.
Anton: Pahalta (illa)
Larare: Att det kdnns sd dir jobbigt eller elakt i kroppen? Kom lite
ndrmare. Du tycker att det kénns sé 1 kroppen. Vad tycker ni?
Sandra: No md (jag) tycker sa att se olis kiltti (den vore snill)

Jag som ldrare har stéllt i exempel 10 en X-frdga om vilka kénslor det vdcker att ha
Kdinkkdrdnkkda? Anton forstar vad ordet “kénslor” betyder och fragar det. Savijarvi
(2011: 32, 126) papekar vikten av att finska som forstasprak fungerar som resurs bade
for barnen i sprikbad men &dven for lidraren. For det forsta att barn blir forstddda
eftersom lararen deras forstasprdk. For det andra att ldraren kan dra nytta av det som
barnen séger och fir viktig information om barnens tankegangar. Pa det séttet fungerar
barnens forsta sprdk som en link mellan barnen och liraren. For det tredje dr det dven
mycket betydande att ldrarna genom att forstd barnens forstasprak och det vad de sdger
kan de omformulera sina fragor s att barnen har léttare att vara delaktiga i samtal. Med
hjélp av att ldrarna forstar barnens forstasprék dr det d&ven mojligt att stilla nya fragor
eller dndra synvinkeln i samtalet ifall barnens svar kraver detta. I exempel 10 syns detta

genom att jag som ldrare forklarar for Anton vad kénslor ér.

Det att Anton ger ett svar pé finska kan dven anses vara ett tecken pa att han inte dnnu
har kommit sd ldngt i sin andraspraksutveckling att han skulle vdga anvénda spréket.
Jag som lédrare viljer dérfor att anvdnda detta tillfélle att ldra barnet ett nytt ord som han
senare kan anvdnda 1 sitt eget tal. Lindberg (2013) for sin del podngterar att ldraren
borde uppmuntra barn till kunskapssokning, att aktivt soka nya ord for att utvidga sitt
ordforrad, vilket jag som ldrare hér lyckas att géra med det nya ordet “kénsla”. Efter
min forklaring till Anton fortsdtter jag som ldrare samtalet med att stilla samma fraga
om kénslor. Det kan noteras att Sandra svarar ater pa finska (jfr exempel 9). Hér

kommer det ytterligare en ging fram det vad Viberg (1987) skriver om
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andraspraksinlérning, det vill sdga att barnet behover komma till det stadium att hen

végar bdja anvidnda svenska.

4.5 Smégrupp 4

Aven grupp 4 bestir av femdriga barnen som vid inspelningstillfille har de varit cirka
1,5 ar 1 sprikbad (se material 1.3). Barnen har tillsammans med ldraren lyssnat pé

Kdnkkdrdankkd-séngen 1 borjan av smagruppsaktiviteten men inte hort den tidigare.

Jag som ldrare samtalar med de hér tre barnen om att vem de tror att Kdnkkdrdnkd ar?

(11) Larare: Nu nér ni har hort pd den hér liten, sd vem tror ni att den dér

Kdinkkdrdnkkd ar?

Matilda, Kalle och Julia: Hm, hm

Kalle: Ei oo olemassakaan (existerar inte)

Lérare: Du tror att det inte finns ndgon Kdnkkdrdnkkd alls.

Matilda: Md luulisin (jag skulle tro)

Larare: Vad tycker du?

Matilda: Et se on sellanen ihminen kuka rikkoo kaiken ja tekee kaiken

pahanks (att det dr en sddan ménniska som sondrar allt och gor allt till

daligt)

Lérare: En ménniska som sondrar allt och gor allting helt daligt
I exempel 11 anvdnder jag som ldrare Oversittning som efter-strategi efter Kalles och
Matildas yttrande. I Savijérvis (2011) avhandling lyfts det fram till exempel hur barnens
forstasprak, finska, inverkar, &tminstone i borjan, pa hur de forstdr pedagogen och det
vad hen talar om. Hon tar upp dven att lararen oftast Oversitter det som barnen sagt pd
finska till svenska for att vara delaktig 1 diskussionen. Savijarvi (2011) betonar dven att
skriva om hur ldraren aktivt ska namnge ting pd svenska samtidigt som hen utfor de

olika vardagliga uppgifterna pd daghemmet (Savijarvi 2011: 56 se avsnitt 2.6).

Sodergédrd (2002) skriver att ifall pedagogen anvinder Oversdttning som efter-strategi
finns det en risk att pedagogen tar for stort talutrymme i diskussionerna medan
Savijérvis (2011) antagande stddjer daremot vikten att oversitta for att utdka barnens

ordforrad i1 andraspraket. Jag som ldrare gor ett forsok fa Matilda att prata svenska da
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jag som ldrare avbryter henne och riktar fragan “vad tycker du” till henne men det tycks
inte hjélpa. Jag anser att jag som ldrare hade kanske explicit behovt be barnen om att
tala svenska dven fast jag som ldrare hade valt inte géra det under smagruppsarbete (se

avsnitt 1.3.)
Jag som ldrare diskuterar med barnen om att nér tror de att Kdnkkdrdkkd kommer.

(12) Kalle: Se tulee, jos ei oo syényt pitkddn aikaan (den kommer ifall man inte
atit pa ldnge).
Léarare: Aj den dir Kdnkdrdnkkd kommer om man inte ha &tit pd linge.
Kan hénda. Kanske den &r i magen nidgonstans
Matilda: Silld ei oo possuja kddessd (den har inga grisar i hinderna)
Larare: Inga grisar i handerna?
Julia, Matilda och Kalle: Nej!! [Skrattar]
Julia: Eikd rdkdd (och inte snor)
Léarare: Usch, Snor!
[Barnen skrattar]

I Exempel 12 misstolkar Matilda det som ldraren precis har dversatt eller s har sedan
det att Kalle talar om maten har orsakat att hon bdrjar tala om grisar. Jag som lédrare
hade behovt stélla en direkt fraga om vad Matilda tdnkte pa fir att f4 en forklaring. I
exempel 12 kan det noteras hur viktigt det &r att pedagogen & ena sidan kan bra finska
for att kunna Oversitta barnens diskussion till svenska men & andra sidan dr det lika
betydelsefullt att ocksé lirarens svenska &r bra sa att dversdttningarna ska fungera som

lamplig input som utvidgar barns andrasprak.

Jag som ldrare anvédnder i exempel 12 en efter-strategi som samtidigt fungerar som en
utredande fraga: “Inga grisar i hdnder?”. Jag anser att detta kan kategoriseras som
antigen en nexus-fraga for att det gar att besvara den med ”ja” eller “nej” men den kan
ocksa kategoriseras som en Oppen friga eller d&ven upprepning av barnets yttrande (jfr
Sodergérd 2002; se avsnitt 3.9.1). Barnen i min studie verkar tolka det som en nexus-
fraga som utloser for forsta gangen i denna gruppdiskussion ett svar pa svenska da
barnen ropar "Nej” i kor. Aven Sodergird (2002) fann i sin undersdkning att nexus-

fragor som kunde besvaras med “ja” eller “nej” frambringade anvidndning av svenska

hos sprikbadsbarnen. Detta hinder d&ven exempel 12.
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Dock visar de fem sista repliken 1 exempel 12 att uppgiften tydligt var for svar for dessa

tre barn eftersom de skojar och koncentrerar sig pa annat 4n att diskutera om sangen.

Jag som ldrare fortsétter att samtala om Kdnkkdrdinkkd-dagen eftersom jag som lérare

upplever att de kan beritta mer om Kdnkkdrdnkkd &n vad de gor.

(13) Larare: Na Vad tycker du? Om du nu tinker lite. Kom ihag att det finns

inget rtt eller fel. Det skulle vara intressant att veta vad du tycker.

Kalle: Se (de)... sen (den)... dh... sen (den)... samma som Matilda

Larare: Vad tyckte Matilda d4?

Kalle: Ett (att) Md en muista. (jag minns inte)

Matilda: Et se tykkds kukista (att den gillade blommor) [i rummet dir

aktiviteten gors finns en vaxduk pd bordet som gor att hon talar om

blommor]

Julia: Niin se oli hassu (ja den var skojig)

Lérare: Sjong dom nat dér pa laten att han tycker om blommor? Sjong de

ndgot sant?

Julia: Nej

Matilda: Nej

Larare: Jasd nd men ni tycker bara att han ska tycka om blommor?

Matilda och Julia: Jo!
I exempel 13 kan noteras att jag som ldrare anvinder minga gidnger nexus-fragor for att
f4 ett svar fran barnen. Svaren péd nexus-frigorna ges péd svenska. De Ovriga frdgorna
som jag som ldrare stdller verkar vara svéra for dessa tre barn. Jag som ldrare har lagt
maérke till att barnen talar enbart finska och forsoker i borjan av exempel 13 med en X-
fraga, som innehaller pronomenet ”du” for Kalle skapa en mer personlig situation for att

locka honom att svara pa svenska (jfr Méard 2002 och Sodergard 2002, se avsnitt 2.5).

Jag som ldrare lyckas med mitt forsok darfor att till slut svarar Kalle pd svenska
”samma som Matilda”). Direkt efter Kalles svar anvénder jag som ldrare som efter-
strategi en ytterligare X-fraga som Kalle besvarar pé finska. Den pedagogiska strategin
som jag som ldrare hade hér var att forsoka fa Kalle att tala mer svenska.

Detta dr ett exempel pa det dr angeldget att jag som ldrare kidnner vl barnen for att d&
har jag som ldrare till exempel kdnnedom om att Kalle oftast i vardagliga situationer
kan besvara fragor pa svenska och dven anvéinder langa meningar pd svenska da han dr

pa det humdoret.
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Kalles anvdndning av svenska i exempel 13 kan tolkas sd att han gidrna vill séga nigot
pa svenska och det enda han kommer pd i denna stund ir uttrycket ’Samma som
Matilda”. Dessutom visar samtalet i exempel 13 det som Axelsson (2013) skriver om
kollaborativ stottning da Matilda efter att jag som ldrare frigat Kalle att vad Matilda
sagt berittar vad hon sagt. Hon gor det pd finska formodligen for att hjédlpa Kalle att

forsta.

Sodergard (2002: 243) rekommendera att ldraren ibland hellre skulle kunna friga
barnen hur de skulle sidga det pd svenska det de sagt pa finska &n att alltid via signaler
forsoka fa fram ett forvéntat svar pa svenska. Jag delar denna dsikt med henne men jag
upplever att ldraren i sprakbad dock maste finna en vis balans med signalering och
direkta uppmaning att sdga pd svenska. Speciellt i exempel 13 hade en fraga om vad det
barnen sade pa finska &r pa svenska varit mer 16nsam for att fa barnen att svara pa
svenska eftersom jag som ldrare borde ha lagt mérke till att dessa tre barn konstant talar
finska. Jag anser att just med dessa tre barn hade den direkta fragan om vad deras utsaga

ar pd svenska troligtvis kunnat {4 barnen att anvinda mer svenska.

Jag anser att i exempel 13 hidnde det dessutom nagot som Sddergérd (2002) papekar att
hénder i barngrupper, det vill sdga att barn oftast &r mycket uppmirksamma om var
kamraternanas nérvaro och om vad de sédger. Hon lyfter fram imitationens betydelse for
barnen. Denna benédgenhet att imitera leder till att dd ett barn anvénder svenska vill

oftast de andra barnen anvinda svenskaoch tvirtom.

I exempel 13 kan noteras att det vad de andra barnen sade eller anvinde for sprak under
aktiviteten hade inverkan pd samtalets innehdll och samtalsspréket. Nér ett av barnen
borjade skoja smittades det av till de andra och nér en anvénde finska gjorde de barnen
det hur en jag som ldrare forsokte stilla bade X-fragor och nexus-fragor lyckades jag

som ldrare inte uppmuntra barnen att halla sig till saken eller att anvéinda svenska.

Kultti (2014) betonar att den proximala utvecklingszonen handlar mycket om att lirande
kdnnetecknas av sambandet mellan individer och det sociala sammanhanget. Den
proximala utvecklingszonen skapas mellan det vad barn har utvecklat kunskaper om och

vad de kan gora tillsammans med mer erfarna andra.
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Kultti (2014: 62) via Hedegaard (1998) betraktas imitativa handlingar som redskap 1
agerandet inom den proximala utvecklingszonen. Jag anser att de hdr tre barnen i
exempel 13 &r alla ungefir lika starka i svenska och eftersom jag som larare kdnner dem
foredrar dem att uttrycka sig pa finska da samtalsimne dr for svar darfor finns det inte
bland barnen ndgon som skulle kategoriseras som mer erfaren som kunde stotta andra

att tala mer svenska.

Sodergérd (2002) fann att speciellt i borjan av sprdkbad dr nexus-fragor mycket viktiga
for att pedagogen ska kunna samtala med barnen. Nir man ser pd exempel 12 och 13
kan man notera att jag som pedagog anvinder for det mesta enbart nexus-fragor for att
f4 nagon form av svar pa svenska. De svar som kom pd svenska var ”Jo” och “Nej”

utover Kalles en aning ldngre svar ”’samma som Matilda”.

Linnarau (1993: 100) har resonerat kring vilken betydelse ldrarens forenklade sprak har
pa eleverna. Hon hénvisar till Chaudron (1986) som skriver om att speciellt svagare
elever drar nytta av ldrarens forenklade tal. Grunden ligger i det att ldraren ska upprepa
ord och uttryck for att underlétta inldrningen. Linnarau (1993) via Chaudron (1986)
menar att enbart den ldraren som undervisar i klassrummet kan anpassa sitt eget
sprakbruk for att motsvara elevernas behov. I exempel 11,12 och 13 kan man se att jag
som larare gor nigot liknande som Linnarau (1993) framhiver. Mina meningar ar korta
och de ord som jag som larare anvénder dr enkla. Jag som ldrare anvdnder ocksa mest

nexus-fragor med denna smagrupp.

4.6 SMAGRUPP 5

Grupp 5 dr den tredje av de femariga som vid inspelningstillféllet varit cirka 1,5 &r (se
avsnitt 1.2). Barnen tillsammans med ldraren lyssnat pa Kdnkkdrdnkkd-sangen och

horde sangen for forsta gdngen vid denna smagruppsaktivitet.
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Jag som ldrare samtalar med barnen om vem Kdnkkdrdnkkd ar.

(14) Lérare: N& ja. Nu har ni lyssnat pd Kdnkkdrdnkkd. Vem tror ni att den dir
Kéankkarankka ar? Vem ar Kdnkkdrdankkd?
Tina: Noita (hixa)
Larare: Det dr en héxa, okej. Vad tycker du?
Maria: Md en tiedd (Jag vet inte)
Léarare: Du vet inte. Men om du far bestimma. Jag vet inte heller vem
Kdnkkdrdankkd ar. Vad tycker du? Vad kan det vara?
Maria: Md en tiedd (Jag vet inte)
Lérare: Vad tror du?
Bea: Se on paha (Den ér elak)
Larare: Den ar elak. Na varfor dr den elak?
Bea: Koska se on semmonen noita (For att den &r en sddan dir hixa)
Larare: Nar det 4r en hidxa. Okej. Vad tycker du?
Wille: Oikeesti se on lasten pikku vitsi. Oikeesti joku lapsi joka on
pukeutunu. (Pa riktigt &r den en vits for smabarn. Pa riktigt dr det ett barn
som har klitt ut sig)
Larare: Nagot barn som har klétt ut sig till vad da?
Wille: San dér hiaxa

Exempel 14 visar till jag som ldrare anvénder dven i1 denna gruppdiskussion X-fragan
”Vad tycker du?” som dr riktad till ett barn for att locka barnet att anvinda svenska
sasom bade Mard (2002) och Sodergérd (2002) skriver om. Jag som ldrare lyckas dock
inte att fA Maria att tala svenska dven om jag som lédrare forsoker locka till det tvé olika
satt. Jag som ldrare anvédnder till och med som efter-strategi en Oppen friga for att
forsoka locka fram ndgon form av svar. Jag som ldrare provar ocksd med att betona att
det inte finns ndgot rétt svar. Men det hjdlper inte heller Maria som svarar pa nytt pa

finska att hon inte vet.

Sodergdrd (2002: 183) skriver att i hennes material rittar ldraren sitt eget sprdkbruk
efter barnens behov darfor att de repliker barnen som yttrat inte behdver dndras trots att
de eventuellt varit grammatiskt sett bristfdllig i sitt sammanhang. Samma tendens kan se
dven i exempel 14 1 mina repliker riktade till Maria och Bea. Jag som ldrare forsoker via

enkla X-fragor och Gversdttning av deras yttrande att fi anvdnda svenska.
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Jag anser att ytterligare ser man hér att det 4r en fordel att jag som larare kénner de hir
barnen om deltar 1 studie. I exempel 14 kan jag som ldrare skulle ha behovt dndra mina
fragor &nnu mer och inte upp sé snabbt utan jag som larare borde ha forsokt dndra mina

fore- och efter-strategier for att locka dessa barn anvidnda svenska.

I exempel 14 &r alla fragor som jag som ldrare stéller X-fragor. Alla svar ges pd finska
oberoende av vem av barnen som svarar. Endast Willes sista svar ”Sén dér hixa” dr pa
svenska. Detta svar pd svenska utldstes av min som ldrare efter-strategi som samtidigt

inneholl en dppenfraga till vad da?”

Jag som larare diskuterar med barnen om att kan Kdnkkdrdnkkd vara en flicka eller en

pojke.

(15) Lérare: Jag vet inte heller. Ingen vet. Det finns inget rétt eller fel. Kan vi
veta eller méste vi veta?
Wille: Jag vet nog. Jag har tittat en sén program och péd den den var en
pojke.
Lérare: Det var en pojke. Varfor skulle den vara en pojke? Om man inte
har sett ett program, hur skulle vi kunna veta att om den &r en pojke eller
flicka?
Wille: Jag har sett ett program och nu vet ni.
Larare: Aija. Tycker ni andra ocksd att det dr en pojke eller skulle den
kunna vara en flicka?
Tystnad.
Maria: Flickava
Larare: En flicka?
Tina: Munkin mielestd se on en flicka. ( Jag tycker att den &r)
Bea: Niin munki (det tycker jag ocksa)

I exempel 15 anvénder jag som ldrare en symmetrisk alternativfraga som Sodergérd
(2002) skriver om. Dessa frdgor dr siadana att alternativfrdgans huvuddel bestar av
symmetriska led som dr stillda mot varandra. Hir stiller min “kan vi veta” och “maéste
vi veta” mot varandra och dérfor kan fragan kallas for symmetrisk alternativfriga.
Denna friga orsakar att Wille svarar pa svenska Jag vet nog. Jag har tittat en san
program och péd den den var en pojke.” Jag som ldrare fortsitter att samtala med Wille
och anvinder som efter-strategi bade tvd X-frigor och symmetriska alternativfrigor i

samma replik. Denna replik dr egentligen mycket svar att forsta eftersom det kommer sa
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mycket information av mig som ldrare pa en och samma gang men Wille klarar av att
svara pa svenska och haller fast vid det information som han har frdn programmet han

sett.

Jag som lérare fortsétter att stélla en likadan symmetrisk alternativfraga “en flicka eller
en pojke”. Fragan &r riktad till de tre andra barnen i smagruppen. Efter en tystnad svarar
Maria "flickava?” som antagligen dr hennes version av uttrycket "flicka vad?”” som hon
hort 1 daghemmet. Mérd-Miettinen, Bergroth, Savijdrvi och Bjorklund (2018: 99)
skriver om att sprakforskningen kallar yttrande som t.ex. “flickava” som oanalyserade
helfras som barnen har lart sig som helhet och kan dterge dem pd samma sétt i olika
situationer som &r bekanta for barnen fast de inte &nnu analyserat dem. Tina anvinder
kodvéxling i sitt svar “munkin mielestd se on en flicka”. Park (2013) skriver att
anvindning av mer ett sprik i en mening eller i ett sammanhang kallas f6r “kodvéaxling”

och anser att kodvéxling &r vanligt bland andraspraktalare.

Sodergérd (2002) skriver om att ldraren i hennes underdkning anvinde dven korrigering
och modifiering som ’efter-strategi”. Hon lidgger tonvikten pd att dessa kan innehélla
olika typer av ldsningar som gynnar alla barn. Till exempel i exempel 15 korrigering av
Marias “flickava” av mig som lérare till “en flicka?” Hogst sannolikt orsakade att Tina

anvinde ordet ”en flicka” 1 sitt svar.

Jag som ldrare frdgar barnen om Kdnkkdrdnkkd-dagen. Vi samtalar om vad en

Kdnkkdrdankkd-dag kan vara.

(16) Larare: Varfor eller vad tycker ni dr en Kdnkkdrdnkkd-dag?
Wille: Torsdag
Lérare: Varfor ér det torsdag?
Wille: Jag maste ga tidigt till engelska klubben
Larare: Aija déarfor tycker du att en torsdag dr en Kdankkdrdnkkd-dag. Hur
kénner man sig da? Hur vet du att det &r din Kénkkérankka dag?
Wille: Md on kiukkunen kun mun pitdd herdtd vilassa niin aikasin kun diti
tulee niin aikasin (Jag blir irriterad for att jag maste vakna snabbt fran
vilan for att min mamma kommer sé tidigt)
Léarare: Aija sd du blir arg och darfor tycker du att det dr en
Kdnkkdrankkd-dag.
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Wille: Jo

Exempel 16 visar det inte alltid gér att avgora for ldraren vilken fraga som sétter igdng
anvindningen av svenska hos barnen. Wille svarar min forsta X-frdga med ett ord pa
svenska medan ldrarens foljande X-fraga utloser ett betydligt lingre som ocksa dr pa
svenska. Efter det ger jag som ldrare minimifeedback och upprepar barnets svar som
efter-strategi och stiller sedan tva nya X-frigor som gor att Wille byter till finska och
ger en lang forklaring varfor han kénner pé ett visst sitt pa torsdagar. I denna langa
mening pa finska kommer det dock en liten kodvixling till svenska med ordet vila”

som han anviander mitt i den finska meningen.

I exempel 17 fortsitter jag som ldrare tala med barnen om Kdnkkdrdnkkd-dagen

(17) Léarare: Vad tycker du da? Hur ar en Kdnkkdrdnkkd-dag for dig da?
Bea: Samma
Lérare: Samma. Men om du nu skulle tinka pd ndgot annat?
Bea: Hm
Larare: For att ni dr ju tva helt olika typer s man kan inte riktigt kdnna
helt likadant. Det finns inget ritt eller fel. Jag har en Kdnkkdrdnkkd-dag da
allting gar 4t skogen. Om jag vaknar for sent eller jag har inget kaffe
hemma eller nagot sént, dd ar det en Kdnkkdrdnkkd-dag for mig. Vad
tycker du da?
Bea: Jag inte vet.

Bjar och Liberg (2003:21) hénvisar till Snow (1981) och menar att genom imitation kan
man ta del i ett samtal. Oftast ses imitation ha enbart atergivande roll som t.ex. sjunga
sanger som man lért sig eller berdtta olika historier som man hort ménga génger men via
imitation ldr sig barnen dven monster om olika typer av samtal. Forfattarna skriver
vidare att imitation kan vara en betydande ting for att kunna vara med i diskussioner av
olika slag. Jag anser att i sprakbad har imitation en stor roll for inldrningen av svenska
sprdket. 1 borjan kan barnen till exempel inte svenska alls ndr de deltar i1
sprakbadsundervisningen och dirfor det mesta av sprékinldrning sker via imitation av
det som pedagogen sdger och sid smaningom vad andra barnen i gruppen séger. |
exempel 17 kommer det fram barnet Bea har lyssnat noga vad Wille i exempel 16 sagt

och nér jag som ldrare stiller en frdga som ar inriktad just till henne svarar Bea pa
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svenska ”Samma”. I exempel 17 byter dock inte svaret ”Samma” av Bea att forsoker
imitera Willes svar det dr enbart att Bea inte vet vad hon ska svara och dirfor blir svaret
av Bea ”Samma” och troligtvis Onskar att jag som ldrare inte kommer att stdlla mer

fragor till henne.

Det kan uppmérksammas i detta exempel 17 att jag som ldrare ndjer mig inte med det
som Bea svarat. Jag som ldrare kénner barn i denna smagrupp och vet att det gér att
forsoka fa Bea att berdtta mer eller svara ndgot annat d4n ”Samma”. Jag som ldrare vet
ocksa att det dr enbart Wille som gér i engelska klubben. Jag som ldrare vet dven att
Bea, om hon vill, kan producera ldngre yttrande pa svenska. Jag anser att hir kan min
kidnnedom av barnen och deras kunskaper om svenska spraket riknas till en fordel. Till
exempel 1 Beas forsta svar vet jag som ldrare att det gér att kréva lite mer for att Bea kan
mer dn vad hon visar hér. Trots detta misslyckas jag som ldrare att efter den ldnga efter-

strategi f4 Bea sdga mer &n ”jag inte vet”.

Grandell m.fl. (1995a) foreslér att pedagogen bor upprepa bristande meningar 1 korrekt
form. Det gér till exempel att friga upp vad barnet forsokte sdga eller bekréfta det
barnet just sagt for att barnet kdnner sig positivt bemoétt. Forfattarna skriver vidare att
pedagogen borde breda ut dven de olika uttalanden som barnen gor ifall hen upplever att
svaret dr t.ex. for kort eller bristfélligt. Detta syns i ménga efter-strategier i mitt
material. I exempel 16 med Bea anvinder jag som ldrare varken nagon form korrigering
eller utbredning av ofullstindiga meningar. Jag som ldrare hade tydligt mojlighet att

utvidga Beas “jag inte vet” till en ldngre oh grammatiskt korrekt mening.

I exempel 18 borjar jag som ldrare skoja med barnen efter vi hade pratat om

Kdnkkdrdankd-dagen och om hur ménga ganger Kdnkkdrdnkkd tar besdka hos barnen.

(18) Larare: Aija. Men tink om den dér Kdnkkérdnkka inte lyder mamma? Om
kénkkadrinka vill komma varje dag? Vad ska man gora da?
Maria: Sitten pitdisi antaa sille sasa (D& maste man ge den sasd)
Lérare: Aj dd méste man sidga sasa
Bea: Men den lyder inte heller det
Larare: Lyder den inte det? N& varfor?
Wille: Sen méste sédtta honom pé sitt rum och sdtta dorren pa las
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Larare: Stinga lasa in Kdankkdrdnkka?

Wille: Jo

Lérare: Na varfor det?

Wille: Nar hon har lugnat ner sig Kdnkkdrdnkkd far komma ut

Lérare: N4 dr den dér Kdnkkdrdnkkd fortfarande Kdnkkdrdnkkd eller har
det hént nagot?

Wille: Fortfarande Kdnkkdrdnkkd

Larare: Vad gor den da?

Wille: Forsoker bara sd dér gora s déar [Pojken gor olika ljud med sin
mun].

I exempel 18 anvénder jag som ldrare olika alternativa scenarier och till slut stdlls det en
X-fraga "Om Kdnkkdrdnkd vill komma varje dag?” Jag som ldrare avslutar min replik
med ett pastdende ” vad ska man gora d&?” som far Maria att ge sitt svar pa finska men
avslutar med en svensk fras ”sdsd”. Jag som ldrare anvidnder upprepning av barns

yttrande som efter-strategi.

Det &r i intressant att detta Marias svar leder till Bea borjar automatiskt anvinda
svenska och producerar en lingre yttrande pd svenska ("Men den lyder inte heller det”).
Min som ldraren efter-strategi innehdller en Gppen fraga ” Lyder den inte det?” och
dérefter ytterligare en X-fraga ("Na varfor?”’) som orsakar att ocksd Wille blir inspirerad
av att tala svenska. Med Wille verkar jag som ldrare hittat en bra “efter-strategi” som
lockar honom att anvénda svenska ndmligen att jag som ldrare anvinder upprepning
blandat med &ppna frdgor och X-fragor (se Sodergird 2002 avsnitt 3.8.2). Genom detta
fortsdtter Wille att enbart tala svenska. Jag som ldrare hojer svarighetsgrader en aning
med Wille och stiller en komplex alternativfriga som lyder "N& dr den dir
Kdinkkdrdnkkd fortfarande Kdnkkdrdnkkd eller har det hiant ndgot?” som Wille fortsétter
att besvara pdsvenska. I detta samtal dr min sista fraga en X-fraga som gor att Wille ger
en annorlunda svara pd. Han borjar nimligen pa svenska med anvéinder sedan han ” en

icke-spraklig kommunikationsstrategi det vill sdga mimik och gester (Viberg 1987: 44).

Det finns bade barn som klarar av att dra maximal nytta av den kollektiva input som
lararen erbjuder och barnen som inte klarar av det. Det kan tilldgas att det finns bade de
barn som spontant tors ta de risker som andraspréksinldrare behover ta for att komma

igdng med anvindning av det nya sprdket och dem som inte gor det (Sodergard 2002:
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237). I smagruppsinspelning 5 kan man till exempel se tydligt att Wille klarar av dra
bade nytta av den kollektiva input som finns och dven vagar ta sddana risker som enlig
Sodergéird (2002) behdvs for att kunna utveckla sitt andrasprdk. Bea kan sdgas vara
ndgonstans mitt i mellan i anvdndningen av andra spréket likasd Maria. Tina daremot
klara inte av att utnyttja den kollektiva inputen eftersom varken hon varken anvédnder

svenska eller for ndgot eget initiativ i de inspelade smigruppssituationerna.

I exempel 19 pratar jag som ldrare fortfarande om Kdnkkdrdnkkd-dagen och hur ofta
den fir komma men jag har riktat min fraga till Maria och Tina eftersom de har inte
talat s4 mycket under smagruppsarbete sé jag som ldrare forsoker dven fa dem att delta 1

diskussion.

(19) Larare: Vad tycker Maria d4? Vad kan han mena det?
Maria: En tiedd (jag vet inte)
Larare: Det finns inget rétt eller fel ingen vet. Du kan helt och hallet
bestimma sjélv.
Maria: Koska voi sanoa ihan mitd vaan. Ettd se laulaa niin hienosti.(For
att jag kan sdga vad som helst. Att den sjunger fint)
Larare: Den sjunger sé fint. Vad tycker Tina d4?
Tina: Ettd se laulaa niin hienosti (att den sjunger fint)
Lérare: Men om du skulle tdnka pa nagot annat da
Tina: Ettd se menee niille kylddn (att den ska hem till dom)

I exempel 19 kan det ségas att jag som ldrare anvdnder en strategi som podngteras av
Grandell m.fl. (1995a) att pedagogen kan latsas att hen inte forstar barnets forstasprak.

Jag som lédrare stiller tvd X-fragor om sdngen och i denna situation dr jag som lédrare
sdker pa att Maria skulle kunna besvara fragan pé svenska men Maria svarar pa finska
att ho inte vet. Grandell m.fl. (1995a) poédngterar att denna strategi att lirare latsas att
hen forstir barns forsta sprak fungerar enbart om léraren vet att barnet kan sdga ordet
eller meningen pé sprdkbadssprak. Jag som lérare vet att i Kdnkkdrdnkkd-laten sjongs
att Kdnkkdrdnkkd far komma bara en géng 1 veckan och déarfor jag som ldrare stéller en
X-fraga ”Vad kan han mena med det” till Maria och jag som lédrare latsas att jag inte
riktigt forstar allt vad man sjunger i sdngen. Jag som ldrare anvénder denna strategi for

att vet att Maria kan mer svenska &n det kommer fram i inspelningen. Jag som ldrare
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antog att med detta sdtt hade jag kunnat locka henne att sdga nadgonting pa svenska men

jag som ldrare lyckades inte med det.

Relevant for inldgget pa sprakbadsspriket dr ocksé att pedagogen stéller sddana fragor
som stodjer barnen att uttrycka sig i diskussionen (Grandell m.fl. 1995a). Jag som larare
forsoker 1 exempel 19 att fa bdde Maria och Tina att siga ndgot pd svenska men
misslyckas dven om jag som ldrare anvinder alla de strategier som tidigare har fétt
barnen att yttra sig pd svenska alltsd att jag som ldrare forsoker uppmuntra genom att
betona att “det inte finns ett rdtt eller fel svar” Skapa en kénsla till barnen att det

behover inte vara ridda for att svara.

Detta missuppfattar Maria och upplever att hon kan sdga vad hon vill. Jag som lédrare
oversitter hennes utsagda till svenska som efter-strategi och stéller en personlig fraga
vad till Tina om vad hon tycker, vilket anses enligt

Mard (2002) och Sodergédrd (2002) skapa fler svar pa svenska. Detta lyckas inte med
Tina utan upprepar enbart Marias mening pé finska. I Tinas svar kan upptickas det som
Sodergard (2002) skriver om att barnen har tendens att imitera det som kompisarna
sdger. Jag som ldrare forsoker dock ytterligare en ging att fa Tina att anvénda svenska
genom en uppmaning att tinka pa nagot annat. Tina ger ett eget svar men pa finska som

om att Kdnkkdrdnkkd ska besdka nagon.

I exempel 20 har jag som ldrare frgat fardigt de frdgorna som jag hade forberett till
smégruppsaktiviteten men jag ville att barnen ska fi en mgjlighet att diskutera om

sangen fritt.

(20) Lérare: Finns det nu ndgonting i den déir lten som ni skulle vilja prata om
eller ska vi stdnga apparaten?
Wille: Stdnga apparaten.
Larare: Vi stanger den

I exempel 20 uppticker man hur en symmetrisk alternativ frdga stddjer gor att Wille

svarar pd svenska. Han viljer fran mina tva alternativ det ena som han upplever att
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passar bast for honom. Jag som ldrare anvénder som efter-strategi upprepning med
utvidning (se Sodergird 2002 avsnitt 3.91) eftersom fridn Willes svar fattas subjektiv.
Jag som ldrare anvénder dven detta tillfille som inlérningensituation for de hi barnen 1
gruppen. Jag som ldrare tar hinyn till mina tva roller som sprakbadsldrare som Grandell
m.fl (1995a) samt Sodergard 2002 poédngterar (se avsnitt 2.5). Jag anser att det &r viktigt
att uttyttja alla situationer for inlérningen. I flera exempel dir Wille fir mdjlighet att
prata (se exempel 15,16 och 18) kan det noteras att han har lirt sig mycket svenska
under den tiden han varit i sprikbad men trotts detta behdver han tydliga sprakliga
modeller for att utveckla sin svenska och genom att jag som larare anvinder just denna
efter-strategi med honom far ha en modell av en fullstindig mening som Wille kan

anvinda senare.

5 SAMMANFATTANDE DISKUSSIONER

I min avhandling har jag undersékt mig som ldrare i samspel med barn fem olika
smagrupper. -Tyngdpunkten i min underdkning lag 1 mina fragor som ldrare och andra
strategier inverkade faktorer for barnens anvindning av sitt andrasprak svenska. Aven
om mina yttranden som ldrare har varit fokus i min avhandling, var det dven viktig att ta
med barnens yttranden for att grundligt se vad som pagicks under

smigruppsaktiviteterna.

Det som blev péfallande i analysen av mina frdgor som pedagog é&r att jag som lédrare
inledde alla fem inspelade smigruppsaktiviteterna pa samma sétt. Den forsta frdgan som
jag som ldrare alltid stillde var en X-frdga (Vem &ar Kdnkdrdnkkd?) 1 den sista
inspelningen (se avsnitt 4.6) bor det noteras att jag som ldrare dndrade en aning pa min
inledningsstrategi eftersom jag riktade X-frdgan om vem som Kdnkkdrdnkkd ar enskilt
till varje barn till skillnad fran de tidigare inspelningarna dir frdgan riktades kollektivt
till alla. Denna skillnad gjordes for att jag som ldraren ansdg att det skulle uppmuntra
barnen i grupp 5 anvinda svenska redan i1 borjan av inspelningen. Mard (2002) och

Sodergard (2002) (se avsnitt 2.5) skriver om ’du” pronomenens positiv inverka pa barn
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och deras anvéndning av svenska och dérfor hade jag som ldrare avsikt for att prova
denna strategi med grupp 5. Det som é&r pédfallande att denna strategi fungerar inte sa

som jag som ldrare hade planerat (se exempel 14).

Sodergird (2002) podngterar att innehdllet i en X-fraga péverkar barnens svar pa
svenska. Min studie visade dock att dven barnens forméga och ordforrad samt
grupptrycket inverkar pé saken. Detta ser man i min avhandling till exempel i exempel
16 Wille svarar pa de tvd forsta X-fragorna pa svenska eftersom hans ordforrad racker
till att besvara frdgorna pa svenska men pé den tredje X-frdgan svarar han pé finska

formodligen for att hans ordforrad inte réacker till.

I mitt material finns det 35 X-fragor stdllda av min som ldrare. Den vanligaste frdgan i
denna undersokning var silunda X-fraga. Jag antar att den typen av uppgift som &r
aktuell i min studie lockar fram speciellt fragor som anses enligt Sodergérds (2002)
kategorisering vara X-fragor. Detta pd grund av att jag som ldrare ville att barnen skulle

delta i samtalen och gidrna diskutera om laten.

Det tecken som jag kunde hitta i min analys som orsakade anvéndningen av svenska

spraket var:

a) Komplexa-alternativfragor och symmetriska alternativfragor som jag som lérare
stiller 1 inspelningar. Dessa alternativfrdgor var de enda fragor som utlGste
anviandningen av svenska varje gang.

b) "N4i” ordet och ordet ”’Sasa” fran ett barn innan det andra barnet svarade. Jag anser
att man kan kalla det for kollaborativ stottning som Axelson (2013) skriver om (se
avsnitt 3.4).

¢) Négot av barnen producerar ett yttrande pa svenska. Aven detta kan anses vara
kollaborativ stottning som tas upp av Axelson (2013).

d) en viss ldrares “fore/efter-strategi” i samband med en Nexusfriga (Kalles svars, se
avsnitt 4.5)

e) En del av X-fragor som jag som lérare stéllde.

f) Upprepning av barns yttrande som efter-strategi.
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Det kan alltsd konstateras att i min undersokning den markor som gav mest svar pé
svenska var komplexa alternativfragor och symmetriska alternativfragor av mig som

larare.

Det som Sodergard (2002) fann i studie var att ldraren utredde aldrig tydlig via
tillaggsfragor ifall barn hade forstatt ldrarens fraga. Hon formodar att i och med att
lararen var erfaren kunde hon bedoma ifall barnet forstétt eller inte. Jag instimmer med
Sodergird (2002). I min undersdkning dndrade jag som ldrare fragan eller stillde en
extra frdga om jag upplevde att barnen inte forstod. Jag haft dessa barn néstan tva ar och
darfor visste jag ungefdr hur stark deras svenska ér. Jag upplever dock att stodfragor &r
alltid bra att ha for att barnen kan kénna sig att de lyckas med anvindningen av

andraspréket.

Det som Sodergard (2002) vidare fann var att sprdksbadsldraren i hennes studie inte
explicit bad barnen att anvdnda svenska under smagruppsarbeten. Hon skriver vidare att
detta hade varit ett medvetet val av ldraren att inte gora det. I min undersdkning hade
jag som ldrare samma princip som ldraren i Sodergérds (2002) studie. Efter att jag
gjorde denna undersokning upplever jag som Sodergard (2002) att barnen hade anvant
mer svenska ifall jag d& och dé hade till exempel stéllt frigan om hur de skulle kunna
sdga pa svenska det de sade pa finska. Detta papekar d&ven Dopke (1992) som betonar

att det krévs tydliga tecken pd det som forvéntas av barnen i andraspraksanvindning.

Soédergard (2002) podngterar motsvarande med anknyter det till l4rare i sprakbad larare
behover explicit klargora det som forvintas av barnen i1 sprakbad vad det kommer till
anvindningen av sprdkbadsspraket. Resultaten i min studie hade kunnat vara
annorlunda om jag som ldrare stdndigt hade fradgat hur barnen skulle kunna sagt sina
utsagor svenska. Men dd hade syftet med sjdlva inspelningen &ndrats eftersom idén
bakom undersdkningen ta reda pd om barnen kommer att anvdnda svenska med att

hjélpa av indirekt stottning.

I Sédergards (2002) material misslyckas lararens forsok att fa barn anvénda svenska i

flera tillfillen pga. oforutsedda omstédndigheten. Hon skriver vidare att om barnen far
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uppleva att de klarar av de prestationer som forviantas av dem och fér positiva
upplevelser och dven kénner sig trygga och accepterade da &r det troligt att de dven
vigar ta dessa risker som anvidndningen av andraspridket krdver. Motsvarande

situationer ar frekventa 1 mitt material.

Oavsett vilka strategier jag som ldrare anvénder for att skapa en atmosfir dir barnen fér
kdnna att de inte behdver tinka pa ett korrekt svar hjilper det inte dem att anvidnda
svenska. Jag som lirare anvdnde dven det som bade Sodergérd (1998) och Mérd (2002)
betonat i sina undersdkningar, det vill sdga att pronomenet “du” for att ge intryck for
barnen att bli personligt ndmnda. Detta anses ha ett positivt inflytande pa
andraspraksinlérning och uppmuntra mgjligen till flera svar pd svenska. D& jag som
larare anvinde pronomenet ”du” i mina gruppsamtal fick jag genast ett svar fran det

aktuella barnet men svaret var nddvindigtvis inte pd svenska.

Sodergdrd (2002) ansdg att ldraren 1 hennes studie gav for lite positiv feedback eller
berdmd d& barnen anvinde svenska. Aven jag som lirare gav mycket det som
Sodergédrd (2002) kallar for minimi feedback och det som togs dven upp 1 Sodergards
(2002) att lararen belonar barnet genom att ge en taltur. Jag anser att man dven kan tolka
begreppet positiv feedback pé olika sétt och det hur mycket positiv feedback ges ér dven
1 enlighet med det uppgift som &r igang. Till exempel upplever jag att det kan vara svért
under smagruppssamtal dir ldraren vill att samtal flyter att stanna for att ge att
tillrdckligt mycket berdmd utan att diskussionen blir avbruten. Jag anser att lararen
borde hitta en balans mellan berdm och positiv feedback som passar for en sjédlv och for

barngruppen.

Man kan se tydligt att grupp 4 (se avsnitt 4.5) hade mycket svart att tala om sdngen. De
skojade och gav irrelevanta svar. Det kan vara att denna typ av uppgift mgjligtvis var
for svar for dem. En orsak kan dven vara att barnen i denna grupp inte dn hade lért sig
tillrackligt mycket svenska for att vdga anvidnda det i gruppaktiviteten. Viberg (1987:
84) med hénvisning till Hatch (1978) understryker att inldrningen av andraspraket inte
gér till sd att “inldrare forst lar sig att bilda fullstindiga satser och sedan ldr sig att
anvinda dessa som repliker i en konversation”. Det dr oftast sa andraspraksinldrare &r

delaktig i samtal genom att anvdnda “korta repliker, ofta ett enda ord, och sedan lér sig
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att bygga ut replikerna s att det s& smaningom dven upptriader fullstindiga satser”
(Ibid. 84). Det gér att tolkas att barnen i grupp 4 inte har lirt detta &n. De Ovriga
grupperna daremot forsokte svara pd pedagogens fragor antingen pd svenska eller péd

finska.

Det som gar att konstatera av dessa fem smégruppsdiskussioner &r att de flesta barnen 1
min undersokning forstar mycket svenska men att sjdlva producera svenska under
samtalstillfdllen dr dock inte lika ldtt for alla barn. Jag kunde notera en stor skillnad 1
anviandning av svenska mellan grupperna 1 och 2 och grupperna 3, 4 och 5. Grupp 1
anvinde 86 % svenska och grupp 2 anvinde 73 % svenska dd de samtala med mig.
Béde barnen 1 Grupp 3 och i grupp 5 talade 13 % svenska med mig i smagruppstillfallen
och barnen i grupp 4 anvéinde enbart 8 % svenska i deras gruppdiskussion med mig. En
faktor till denna skillnad kan vara tiden som barnen har vistas i sprakbad (se avsnitt 1.2)
men dven kan uppgiftstypen ha sin inverka pa produktionen av svenska spriket under

aktiviteten.

Jag anser att denna smagruppsaktivitet som jag som ldrare hade var kognitivt krdvande
och for att barnen i grupp 1 och grupp 2 var ett ar dldre &n barnen i de andra grupperna
kan det mojligen inverkat pa resultaten ocksd. Vad det kommer till att intervjua barn
anser jag att det dr klart en fordel att bdde for intervjuaren och for barnen att de kinner
varandra. Jag anser att jag som ldrare med hjilp av mina fore-och efter-strategier fick

barnen att samtala med mig dock de inte alltid anvinde sprakbadsspriket svenska.

Det som dven maéste lyftas fram ar att laten Kdnkkdrdnkkd spelades pa finska. Detta
strider emot det som normalt gors i sprakbad, alltsa att alla aktiviteter samt material &r
pa svenska (Bergroth 2015). Det att sangtexten var pa finska orsakade att barnen inte
fick hjélp frin sangtexten t.ex. med ord pd svenska. Med detta menar jag att ifall singen
skulle ha spelats pd svenska hade barnen kunnat plocka ord och meningar som stod 1
samtal med mig som ldrare. Detta kan ses bade som nackdel men ocksé som fordel for
undersokningen. Den nackdelen som jag anser att finnas &r att barnen i unders6kningen
inte fick ndgot stdd for sin svenska. Men detta kan samtidigt ses som en fordel &r att

barnen maste sjdlva komma pa de ord de anvédnder pé svenska. I och med att man
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normalt inte anvédnder detta sitt i smagruppsarbeten i1 sprdkbad var denna typ av uppgift
sprakligt betydligt svérare dn de uppgifter som lérare i Sodergérds (2002) avhandling

anvinde i smiguppsaktiviteterna.

Sodergérd (20002) papekade att i hennes material var barnen mycket uppméarksamma pa
vad de andra barnen i smagruppen sade och dven pd deras nédrvaro. Hon lyfte ocksa
fram imitations betydelse for barnen. Denna bendgenhet att imitera foljds av att da
ndgot barn anvénder svenska vill oftast 4ven de barnen anvinda svenska. Sodergards
(2002) observation stimmer vil overens med Gage och Berliners (1998: 236) pastdende
om att ménniskor vanligtvis lér sig att géra det som de ser andra ménniskor gora. Detta
hénde dven flera ganger i mitt material. Det finns bdde negativa och positiva exempel 1
min studie. Ett negativt exempel &r att grupp 4 dir barnen inte motiverades diskutera om
Kdinkdrdnkkd-laten pa svenska medan det positiva &r grupp 1 dér alla tre barn anvénde
mycket svenska och i grupp 5 dir Wille kollaborativt stodjer Bea att anvinda svenska

(se avsnitt 4.6).

Det som dven madste lyftas fram avslutningsvis &r att jag anser att oberoende av hur
erfaren pedagogen dr och vilka frdgor som stélls upplever jag att det dr viktigt att
askéadliggora att det inte enbart dr fragan om de frdgor som ldraren stéiller som gor att
barnen samtalar pd svenska. Jag upplever att det handlar om manga olika faktorer som
paverkar hur mogna barnen i sprékbad dr att anvinda svenska. Jag anser dock att

pedagogen har en central roll i detta.

Jag vill lyfta fram att ett av det mest relevanta syfte med aktionsforskning &r att man
astadkommer forskningsresultat som kan stddja forskaren i sitt framtida arbete. Jag
anser att resultaten som jag har framkommit kommer att hjdlpa mig i mitt arbete som
sprakbadslérare. Till exempel kunde jag ligga méirka till att de frdgor som jag stallde till
barnen var for det mesta X-fragor samt olika alternativfrdgor, vilka enlig mina samt
Sodergirds (2002) resultat dr de mest effektiva frigor for att stddja barns
andrasprdkutveckling. Samtidigt kom jag fram till att jag behdver borja ge barnen i

sprakbad mer positiv feedback och inte enbart miminifeedbak.
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I framtida forskningen skulle det vara intressant att gora en mer omfattande
undersokning av flera ldrare som arbetar i sprdkbad och folja med deras sprakliga
agerande med barnen. P4 detta sétt kunde man sammanstélla en bredare modell som
stod for sprakbadsldrare hur de kan arbeta for att f4 barnen i sprkbad att anvdnda mer
av sin svenska i olika situationer under vardagen och i de sprékliga aktiviteterna med
sprdkbadsbarnen. Det som dven kunde vara intressant att forska vidare i 4r om det finns
tydliga skillnader i sprékbadsldrarnas sprakliga agerande beroende pa ldngd av

arbetserfarenhet.
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BILAGOR
Bilaga 1. KANKKARANKKA av Mikko Alatalo ja Antti Rinne (1979)

Olipa kerran pieni paha noita

Kéankkérankkd nimeltiddn

se huvittelee syomalla rusinoita

ja iskemdlla kepillddn

Se on niin pieni ettd aikuiset ei pysty sitd nikeméddn

mutta lasten luokse se mielelldnsa tulee kyldileméan

Jos Kénkkérankké tulee iltaisin

ei lapset pysty nukkumaan

koska Nukku-Matti pelkdd Kankkarankkaa

ihan tosissaan

Kun Kénkkérankka tulee ruokapdytddn, se mussuttaa rusinoitaan

jaruuan se saa lasten suussa pahalta maistumaan

Kyllé kyldssa voit kdydd Kankkarankka
kun on Kdnkkardnkka-paiva
onhan se kiva, ettd lapsilla on oma vénkkérasdarinen noita
Mutta dl4 tule liian usein Kéankkérankka
tule vain kerran viikossa
kun sé pistit kaiken ihan linkka-16nkka
niin diti syyttié ipanoita
Kun aamulla tdytyis tarhaan 1dhted
niin lapsia kiukuttaa
koska Kénkkérankka neuvoo véiriin jalkoihin
kenkid laittamaan
Ja Kénkkadrankka yllyttaa lapset toisten leluja rikkomaan

ja iloisesti naputtelee kepilldén, kun saa lapset tappelemaan
Kylld kyldssé voit kdyda..

Ja kaiken takana onkin vain pieni paha noita.
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Bilaga 2
Fragor till smagruppsaktiviteten

1. Vad tror ni, vem ar Kankkéarankka?

2. Varfor heter den Kénkkéarankka?

3. Vad har man for kénslor nir man ar kdnkkarénkka

4. Vad dr en kénkkarakkd dag?

5. Ar det en flicka eller en pojke? Varfor? Finns det nigot som far er att kéinna sa?
Varfor?

6. Vad sjunger den att bakom allting finns bara en liten hixa? Vad kan han mena med
det?

7. Varfor far han bara komma en géng per vecka?
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Bilaga 3

Anne Kultti & Niklas Pramling
Goteborgin yliopisto

Vanhemmille: tietoa tutkimusprojektista kielikylpypaivikodissa
Kuinka lasten kielellistd ja meta-kielellistd oppimista voidaan tukea?

Pienimuotoinen tutkimus kuinka lasten kielellistd ja meta-kielellistd oppimista voidaan tukea
kaksikielisessd pdivikodissa on suunnitteilla lapsenne pdivdkodissa. Tutkimus tapahtuu
tarkastelemalla miten lapset yhdessé toisensa ja opettajan kanssa pohdiskelevat kielellisid
ilmaisuja ja sanojen merkitystd, jotka tulevat esiin kdéntidessd suomalaisen laulun tekstin
ruotsiksi. Laulu voi olla esimerkiksi ‘Kénkkéardnkka’, joka sisdltdd monia kiinnostavia, hauskoja
ja tavallisesta poikkeavia ilmaisuja ja sanoja. Toiminnossa, jonka opettaja luo pohjaksi tille
pohdiskelulle ja mietiskelylle, on hyvin leikkimielinen ja suosii monia erilaisia
osallistumistapoja ja ideoita. Témén tapainen lapsildhtéinen nikékulma on juuri yksi
keskeisimmisté osista timén tutkimuksen tirkeydestd, Tdmén tapaisen yhteistoiminnan
tarkoituksena on tukea oppimista ja ymmarrystd sanoja tarkoituksista ja kuinka tietyt asiat
kommunikoidaan eri sanojen ja ilmaisujen kautta suomeksi ja ruotsiksi. Tdma alue, josta télld
hetkelld on hyvin vdhén tutkimukseen perustuvaa tietoa.

Pienen ryhmén lapsia ja opettajan vililld tapahtuma pohdiskelu ja keskustelu nauhoitetaan ja
jatetddn tutkijoille, jotka sitten tulkitsevat miten tdmé keskustelu voi tukea lasten kielellistd
kehitystd ja kielistd ja kielen oppimisen ymmartdmista leikillisien yhteistoimintojen avulla.
Opettaja tulee kertomaan lapsille, ettd toiminto nauhoitetaan ja sitd kdytetddn tutkimuksessa,
jonka jilkeen lapset saavat paattdd haluavatko he osallistua. Sitd ennen kddnnymme teidén
vanhempien puoleen ja pyyddmme teitd tdyttdméén oheisen luvan, tarjota lapsellenne
mahdollisuutta osallistua suunniteltuun toimintoon. Huomioittehan, ettd tutkimuksen kohteena
ei milladn tavalla ole yksittdiset lapset tai heiddn osaaminen, vaan suunniteltu toiminto
perustuen laulun sanojen kdintdmiseen ja oppimismahdollisuuksia, jotka timéan avulla voi
mahdollistaa.

Tutkimuksen on suunnitellut tutkijatohtori ja kasvatustieteitten lehtori Anne Kultti ja
kasvatustieteitten professori Niklas Pramling. Molemmat toimivat Géteborgin yliopistossa ja
ovat tdlld hetkelld vierailevina tutkijoina Helsingin yliopistossa. Anne on my®6s kotoisin
Suomesta. Opettaja, joka yhdessé lasten kanssa pohtii kddntdmisen nostavia kysymyksid on Ida
Malmberg (idamalmbergl@gmail.com), joka myds tadlld hetkelld on jatko-opiskelija Vaasan
Yliopistossa. Niin Ida, Anne kuin Niklas ovat hyvin kiinnostuneita miten mahdollisuuksia
kielen oppimiseen voisi kehittdd lasten ndkdkannasta.

Ota yhteyttd, jos sinulla on kysyttdvad: Anne Kultti (anne.kultti@ped.gu.se) tai Niklas
Pramling (niklas.pramling@ped.gu.se).

Tutkimuksessa noudatetaan the Swedish Research Council julkaisemia eettisid ohjeita. Tdma
tarkoittaa, ettd tutkimuksiin osallistuminen on aina vapaehtoista ja ettd se voidaan keskeyttaa,
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ilman erityistd syytd. Kaikille osallistujille luodaan pseudonyymi tutkimusjulkisuksissa.
Tutkimusmateriaali on vain tutkijoiden kdytossa.

Anne Kultti: anne.kultti@ped.gu.se
Niklas Pramling: Niklas.pramling@ped.gu.se
Osallistuminen tutkimusprojektiin

Osallistuminen on vapaaehtoista ja sen voi keskeyttdd. Nauhoitettu tutkimusmateriaalia
ei tulla julkaisemaan. Tutkimusjulkaisuissa osallistuja ja pdivékoti ovat anonyymeja
(pseudonyymeja kayttéen).

Tulokset julkaistaan kansainvilisissé julkaisuissa. Niitd voidaan my0s kayttda erilaisissa
koulutustilanteissa.

Osallistumisesta ei makseta palkkiota.

Miné olen saanut tarvitsemani tiedot tutkimusprojektista ja

annan luvan lapselleni osallistua tutkimukseen.

Allekirjoitus



