Vaasan yliopisto

UNIVERSITY OF VAASA

Sandra Back

Lararens kommunikationsstrategier i
sprakduschtandem

En fallstudie i en grundskola

Enheten for marknadsforing
och kommunikation
Avhandling pro gradu i svenska
Magisterprogrammet i svenska
och sprakbad

Vasa 2021



VASA UNIVERSITET

Enheten for marknadsféring och kommunikation

Forfattare: Sandra Back

Avhandlingens namn:  Lararens kommunikationsstrategier i sprakduschtandem : En
fallstudie i en grundskola

Examen: Filosofie magister

Amne: Magisterprogrammet for sprakbad och svenska
Handledare: Karita Mard-Miettinen & Jaana Puskala

Artal: 2021 Sidantal: 108

SAMMANFATTNING:

Den har avhandlingens syfte ar att undersoka vilka kommunikationsstrategier en larare
anvander vid instruktionsgivning och stottning av elevernas kommunikation samt huruvida
sprakbyten sker da lararen tillampar sprakberikad undervisning i form av sprakduschtandem.
Kommunikationsstrategierna inbegriper verbala och icke-verbala strategier.

Studien ar en kvalitativ fallstudie och materialet ingar i projektet Sprakduschtandem skolor som
utvecklar tandempedagogik i grundskolans lagre arskurser for elever med fa eller inga tidigare
kunskaper i det andra inhemska spraket. Sprakduschtandem &r ett elevcentrerat arbetssatt dar
elever fran en finsk och en svensk skola lar sig varierande innehall tillsammans genom olika
aktiviteter. Studien fokuserar pa en svensksprakig larare som undervisar pa svenska i en sprakligt
blandad grupp.

Materialet bestar av videoinspelningar av fyra tandemtréffar och tre bandade intervjuer med
metoden Video Stimulated Recall (VSR). Materialet har tematiserats och analyserats induktivt,
och utdrag som aterspeglar tematiseringens resultat anvands for att presentera
kommunikationsstrategierna och sprakbytena. Genom en variant av samtalsanalys och
transkriptionsprinciper presenteras verbala och icke-verbala strategier i analysen. Den
teoretiska referensramen fokuserar pa olika typer av tvasprakig undervisning och
kommunikationsstrategier i form av verbala och icke-verbala strategier.

Resultatet visar att lararen anvander flera typer av bade verbala och icke-verbala strategier,
bade vid instruktionsgivning och vid stottning av elevernas kommunikation. Lararen talar
tydligare, forklarar begrepp, anvander upprepningar och betonar ord, men anvander dnda
kortformer som sku istallet for skulle. Lararen anvander dven icke-verbala strategier som gester,
rorelser och miner nar hen ger instruktioner, samt anvander materiella artefakter for att
forstarka budskapet. Nar lararen stottar eleverna i sin kommunikation med varandra tenderar
lararen att anvanda liknande strategier som i instruktionsgivningen, men gar oftare ner till
samma fysiska niva som eleverna i smagruppsfasen. Lararen byter endast ett fatal ganger sprak
nar hen upprepar ett ord eller en fraga fran en aktivitet pa finska, nar nagon kadnner sig otrygg
eller omedvetet. Sprakbytena sker i de analyserade utdragen endast i smagruppsfasen.

NYCKELORD: lararsprak, kommunikationsstrategier, sprakdusch, tandem, sprakberikad
undervisning
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1 Inledning

Sprakduschtandem &r ett nytt arbetssatt for sprakoéverskridande samarbete och
sprakberikad undervisning som &ar under utveckling pd Abo Akademi i Vasa. Genom
kombinationen av sprakdusch och tandem vill man ge eleverna en mdjlighet att
interagera med den andra sprakgruppen och lara sig det andra inhemska spraket genom
meningsfulla aktiviteter under korta stunder, exempelvis ett par lektioner per manad.
(Tandempedagogik, 2020a.) Sprakduschtandem kan kategoriseras som mindre
omfattande tvasprakig undervisning, eller sprdkberikad undervisning som ar den term
jag anvander i den har avhandlingen. Sprakberikad undervisning innebar att mindre an
25 % av undervisningen sker pad ett annat sprak an skolspraket (Utbildningsstyrelsen,

2015, s. 91).

| den har avhandlingen vill jag ta reda pa en ldrares anvandning av
kommunikationsstrategier under instruktionsgivning och stottning av elevernas
kommunikation, samt eventuella sprakbyten, i en grupp med bade svensk- och
finsksprakiga elever inom sprakduschtandem. | sprakligt blandade elevgrupper kan
lararen behova anvanda kommunikationsstrategier for att formedla kunskap till de
elever som inte talar det sprak som lararen talar, alltsa skolspraket. Dessa
kommunikationsstrategier kan inbegripa verbala och icke-verbala satt att fortydliga

budskapet.

| de flesta typer av inlarning pa institutionell niva finns det tva deltagarroller: expert och
icke-expert. Klassrumsinteraktion ar en typ av institutionellt samtal i vilken lararen
fungerar som expert och en eller flera elever som icke-expert. Lararen har det storsta
ansvaret for samtalets utveckling, men eleverna paverkar ocksa processen pa olika satt.
(Adelsward, 1995, s. 115, 124.) Eleverna kan ha olika kunskaper i och intressen for olika
skolamnen vilket paverkar hur lararen narmar sig olika teman i undervisningen. | olika
former av undervisning pa tva sprak spelar ocksa elevernas sprakkunskaper in pa
lararens satt att tala i klassrummet. | klassrumsinteraktion som inbegriper en

tandempedagogisk modell som sprakduschtandem forstar och talar halften av eleverna



i gruppen undervisningsspraket, och kan pa samma satt som lararen fungera som
experter nar det galler sprak men dven innehall om de ska lara den andra sprakgruppen

nagonting.

Sprakduschtandem ar en kombination av sprakdusch och tandem. Sprakdusch ar en form
av sprakberikad undervisning dar en grupp barn eller elever i ett daghem eller en skola
lar sig ett annat sprak genom lekfulla aktiviteter som anknyter till ett eller flera teman
eller skolamnen. | sprakdusch ar det ofta den egna lararen eller gruppledaren som ar den
huvudsakliga sprakmodellen for bade barnens modersmal och det sprak som barnen
duschas i, och gruppen bestar av barn eller elever som ar pa samma sprakliga
kunskapsniva. (Mehisto, Marsh & Frigols, 2008, s. 11, 13) Tandem ar ett arbetssatt dar
personer fran tva olika sprakgrupper lar sig varandras sprak. Traditionellt sett &r tandem
ett samarbete mellan tva personer som vill lara sig varandras sprak och om varandras
kultur. Samarbetet bygger pa 6msesidighet dar bada partnerna far ut lika mycket av
samarbetet och bada tar ansvar 6ver sin egen inlarning. (Brammerts, 2003, s. 14). Det
har dock utvecklats tandemmodeller i skolkontext, klasstandem och eklasstandem, dar
grupper antingen fysiskt eller virtuellt traffas och lar sig varandras sprak i par eller i

mindre grupper.

Jag borjade arbeta som forskningsbitrade pa Abo Akademi hosten 2017 under det sista
verksamhetsaret i projektet Eklasstandem, som &r en modell fér sprakundervisning i
virtuell 1armilj6 pa andra stadiet. Nar det var dags att vélja tema for min avhandling pro
gradu var det sjalvklart att det skulle handla om tandem, och vid starten av projektet
Sprakduschtandem 2018 planerade jag min avhandling i samband med planeringen av
projektets verksamhet. Mitt intresse for utveckling av sprakundervisningen fanns redan
nar jag gick i grundskolans lagre arskurser och jag har som manga andra varit forundrad
over hur jag efter sa manga ar med finskundervisning i grundskola och gymnasium inte
ansag mig ha tillrdckligt med kunskaper for att vaga tala det andra inhemska spraket.
Idag ar jag glad att jag far vara med att utveckla sprakundervisningen och ser fram emot

en dag da vi har etablerade arbetssatt inom sprakinldarning och sprakberikad



undervisning i alla stadier, bade inom och utanfor skolkontext, som ger mojligheten att
lara sig sprak i och for autentiska sammanhang. Med den har undersokningen vill jag
skapa en grund for utvecklingen och dokumenteringen av ldrarnas

kommunikationsstrategier i sprakduschtandem, och andra tandemmaodeller.

1.1 Syfte

Syftet med avhandlingen ar att undersdka vilka kommunikationsstrategier lararen i
sprakduschtandem anvander sig av for att stotta eleverna i deras forstdelse av
instruktioner och vilka strategier lararen anvander for att stotta eleverna i deras
kommunikation med varandra. Vidare vill jag veta om ldraren byter sprak under
lektionerna och i vilka situationer hen gor det och varfér. Med kommunikationsstrategier
avser jag verbala strategier med avseende pa fonologi och uttal, upprepning och
omformulering samt sprakbyte, och icke-verbala strategier som inbegriper bland annat
mimik, gester och kroppssprak samt anvandning av materiella artefakter. Jag diskuterar

dessa strategier narmare i avsnitt 3.3.

| och med att sprakduschtandem &r ett nytt koncept som ar i utvecklingsskedet behover
man utarbeta arbetssatt som fungerar for den har typen av undervisning. Genom att
utifran materialet beskriva och diskutera vilka kommunikationsstrategier som lararen
anvander for att fa undervisningen att fungera med en grupp dar hélften inte talar
malspraket kan jag kartldgga de strategier som lararen anvander i undervisningen.
Utifran materialet kan jag ocksa se hur lararen hjalper eleverna att kommunicera med
varandra med hjalp av olika strategier. Studien fokuserar alltsd inte bara pa larar-

elevinteraktion utan dven indirekt pa elev-elevinteraktion.

Jag soker svar pa foéljande forskningsfragor:

1. Vilka kommunikationsstrategier anvander lararen for att fa eleverna att forsta

instruktioner?



2. Vilka kommunikationsstrategier anvander ldararen for att stotta elevernas
kommunikation?

3. l vilka situationer och varfor byter lararen sprak?

Denna studie tillfor nya empiriska insikter i ldrarens anvandning av
kommunikationsstrategier i ett klassrum med bdade modersmalsanvandare och
malspraksinldrare. Det finns ingen tidigare forskning i ldrarens anvandning av
kommunikationsstrategier i de tidigare formerna av tandem i skolkontext klasstandem
och eklasstandem. Tidigare forskning har fokuserat pa kommunikationsstrategier mellan
andrasprakstalare i tandemsamarbete (se Karjalainen, 2011; Jarvisalo, 2015; Hassel,
2019), kommunikation mellan elever i tandemsamarbete (se Hansell & Porn, 2016),
lararens roll i tandem (Po6rn & Hansell, 2020) och lararens roll och interaktion i virtuell
tandemundervisning (Hansell, Pérn & Back, 2020). Lararens kommunikationsstrategier
har dock undersokts i andra former av tvasprakig undervisning som exempelvis

Sodergard (1998), inom sprakbad, vars undersékning jag diskuterar ndarmare i avsnitt 1.3.

1.2 Material

Denna studie ar en fallstudie med empiriskt material fran projektet Sprakduschtandem
som bedrivs vid Abo Akademi i Vasa. | en fallstudie kan man studera ett specifikt
fenomen under en begransad tidsperiod, ett nytt arbetssatt som infors pa en institution
(Bell, 2005, s. 20). Fenomenet i min studie ar lararens anvandning av
kommunikationsstrategier i en grupp elever fran tva sprakgrupper. Materialet &r
insamlat under en period pa fem manader och ar endast en del av det totala insamlade

materialet i projektet Sprakduschtandem.

Materialet bestdr av video- och ljudinspelningar med fokus pa lararen under fyra
svensksprakiga spraktandemlektioner, totalt ca 5 timmar, samt tre inspelade intervjuer

med metoden Video Stimulated Recall (VSR). Allt material har samlats in av mig i
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egenskap av projektets forskningsbitrdde och for denna undersoknings syfte. Langden

pa de enskilda tandemtraffarna och VSR-intervjuerna preciseras i tabell 1.

Tabell 1. Inspelat material: tandemtraffar och Video Stimulated Recall-intervjuer.

Video Stimulated Recall-
Videoinspelningar (h:min:sek) intervjuer (min:sek)

1 | Tva lektioner
Stationsundervisning
1:28:21 34:43
2 | Tva lektioner
Rérlighet
1:25:48 45:38
3 | Tvd lektioner*
Skridskolekar
1:03:12 48:48
4 | Tvd lektioner**
Runebergsdagen
1:02:33
Totalt: 4:59:54 Totalt: 2:09:09

*Logistik + paus tog upp en del av lektionen
**En del av tiden hade den svenska skolan samling for att fira Runebergsdagen

Videoinspelningar

Under videoinspelningarna bar lararen en myggmikrofon och jag filmade i man av
mojlighet antingen med stativ eller med handhallen kamera. De tva forsta
tandemtraffarna i materialet bandades i slutet av hostterminen medan de tva senare
tandemtraffarna bandades i borjan av varterminen. Pa grund av vadret ar ljudkvaliteten
dalig i videomaterialet fran tredje lektionen, och darfor ar utdragen som anvands i
analysen plockade fran den forsta, andra och fjarde lektionen. Tandemundervisningen
skedde i klassrum, gymnastiksal, i ovriga delar av skolbyggnaden eller utomhus och

lektionerna som bandades in hade olika innehall.

Under den forsta tandemtraffen bestod lektionerna av stationsundervisning dar
eleverna var indelade i mindre grupper. Varje grupp hade en egen station med antingen

spel, en programmeringsbar robot som kallas beebot, eller en malarbild med
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matematikproblem, exempelvis med addition eller multiplikation. Under den andra
traffen lekte eleverna olika lekar i gymnastiksalen som inbegrep rorelse, multiplikation,
spel och saga. Den tredje traffen skrinnade grupperna tillsammans dar de 6vade pa
teknik, problemlésning och lekte lekar och den fjarde traffen bestod av en
fragesportsorientering om Runeberg dar eleverna, indelade i mindre grupper, fick ga

runt skolan och séka fragor med svarsalternativ och besvara dem tillsammans.

Varje tandemtraff bestod av instruktionsfaser och smagruppsfaser. | instruktionsfasen
instruerade ldraren en aktivitet framfor hela klassen som eleverna sedan utforde i
mindre grupper eller i hela gruppen. Jag kallar elevernas samarbete under traffarna for
smagruppsfaser eftersom de oftast utfor aktiviteterna i mindre grupper. En tandemtraff
kunde besta av flera aktiviteter, och lararen instruerade antingen en aktivitet at gangen
eller flera aktiviteter i f6ljd, vilket var fallet med tandemtraffen dar eleverna hade
stationsundervisning. Langden pa instruktionerna var nagra minuter langa men de
varierade ocksa beroende pa aktivitet. Eleverna jobbade tillsammans tills lektionen ar
slut, de hade ingen uttalad avslutning annat an att de sa hejda till varandra. Da jag
identifierade likheter och  skillnader mellan ldrarens anvandning av
kommunikationsstrategier i instruktionsfasen och i smagruppsfasen valde jag att dela in

forskningsfragarna enligt dessa faser.

Materialinsamlingen ar del av den insamling som gors for projektet Sprakduschtandem
vid Abo Akademi. Projektet har forskningstillstand fran Vasa stad och foraldrarna till
eleverna fran bada skolorna har gett tillstand till att deras barn fick delta i
datainsamlingen. Ett fatal elever fick inte delta i datainsamlingen och undveks darfor
med kameran. De kunde anda héras i videomaterialet vilket ocksd preciserades i
tillstdndsbanketten. Lararen som deltog i intervjuerna i undersokningen fick bade
muntlig och skriftlig information om bade intervjuerna och videoinspelningarna. Hen
ombads dven skriva under ett samarbetsavtal dar det specificerades hur materialet
samlades in samt gavs Overgripande information om VSR-intervjuerna och att allt

material behandlas konfidentiellt. | samarbetsavtalet fanns en klausul om att lararen nar
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som helst far avboja fortsatt deltagande i undersdkningen. Detta tillvidgagangssatt foljer

den syn som Bell (2005, s. 157) har pa de etiska riktlinjer som bor foljas i forskningsarbete.

Nar man studerar barn som redan ar i en spannande situation, med en ny larare och nya
kompisar som talar ett annat sprak, ar det viktigt som forskare att valja hur man samlar
in videomaterialet. Videoinspelningar ska enligt Vienola (2005, s. 73) inte paverka
verksamheten eller undersékningsobjektens beteende. Barn kan borja bete sig pa ett
annat satt nar kameran ar i narheten (Vienola, 2005, s. 73) sa genom att ldsa av barnens
reaktioner pa kameran kan man antingen ga narmare eller undvika att tydligt rikta
kameran mot ett barn som uppvisar osakerhet. Vuxna kan ocksa reagera pa att kameran

riktas mot dem (Vienola, 2005, s. 73).

Video Stimulated Recall-intervju

Forutom videoinspelningar bestar materialet dven av VSR-intervjuer med lararen dar vi
gick igenom klipp fran undervisningen och diskuterade lararens handlingar. Video
Stimulated Recall (VSR) ar en intervjumetod dar intervjuaren med hjalp av videoklipp kan
stimulera intervjuobjektet till retroaktiva reflektioner av utvalda situationer som viljs av
forskaren och/eller av intervjuobjektet (Rowe, 2009, s. 427.) Lararen fick pa sa satt se
sina handlingar i undervisningen och reflektera 6ver de sprakval hen gjorde och hur hen
stottade eleverna. Clarke (refererad i Rowe, 2009, s. 427) menar att intervjuer med Video
Stimulated Recall ger deltagarna ett satt att se pa handelser de har deltagit i fran en
utomstaendes perspektiv men danda med en inblick i sina motiveringar och avsikter
Intervjuerna gjordes i lararens skola ungefar en vecka efter varje undervisningstillfdlle pa

hosten och efter tva undervisningstillfallen pa varen.

Jag formulerade intervjufragorna utifran projektets och den har undersokningens behov
och fragorna bearbetades i samarbete med forskarna inom projektet Sprakduschtandem.
Fragorna var till storsta delen Oppna fragor och behandlade sprakliga,

aktivitetsorienterade och kommunikativa aspekter samt stottning och lektionernas
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uppbyggnad. Jag hade dven fragor om lararens planering, forvantningar och reflektioner

over lektionerna 6verlag.

Vid det forsta intervjutillfallet stdllde jag fragor om hur lararen ser pa sin egen
tandemundervisning och hur hen tycker att hen har utvecklat sitt satt att undervisa i
sprakduschtandem under aret som har gatt. Vid det sista intervjutillfallet stallde jag
fragor om hur VSR-diskussionerna hade paverkat hens satt att reflektera 6ver sina
handlingar och om det har hjalpt hen att utveckla sitt satt att undervisa. Intervjuerna,
som totalt bestar av lite 6ver 2 timmar, bandades med diktafon och grovtranskriberades

i sin helhet for att kunna anvandas i samband med analysen.

Jag valde att gora intervjun enligt ett semi-strukturerat schema. Denscombe (2014, s.
175) menar att ordningsfoljden pa fragorna kan vara mer flexibla nar det galler semi-
strukturerade intervjuer. | semi-strukturerade intervjuer har fragorna formulerats pa
forhand men intervjuaren kan vara mer flexibel nar det géller i vilken ordning fragorna
stalls. Intervjuobjektet har dven mera frihet att diskutera kring amnet och uttrycka egna

tankar och idéer.

Under intervjuerna med lararen bad jag inledningsvis lararen att beratta om hens
upplevelse av spraktandemtraffen eller -traffarna. Hen fick fritt kommentera om hens
undervisningssatt, uppgifter och annat som hen eventuellt funderade pa efter
lektionerna. Eftersom jag gjorde intervjuerna i egenskap av forskningsbitrade saval som
forskare for den har undersokningen bad lararen ibland om projektforskarnas syn pa
olika situationer. Jag undvek att kommentera min egen och forskarnas upplevelse av
undervisningen och aktiviteterna innan lararen hade berattat om sina upplevelser for att
fa sa opaverkad reaktion som mojligt. Nar vi tittade pa videoklippen ville jag forst hora
hens reaktion pa klippet och déarefter stillde jag de fragor jag hade planerat pa forhand,
samt foljdfragor som kandes relevanta till det svar lararen gav. | slutet av intervjun bad

jag lararen kommentera om det var nagot hen dnnu funderade pa efter att vi hade tittat
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pa alla klipp. Jag bad d@ven om hens asikt angdende intervjumetoden och gav hen

mojligheten att foresla andringar.

Valet av klipp som visades under intervjuerna gjordes utgaende fran projektets behov
och for syftet med den har avhandlingen. Lararen hade ocksa majligheten att be om att
fa se klipp fran en viss situation och diskutera det, vilket hen inte gjorde. Tanken var att
lararen skulle intervjuas efter varje inspelad tandemtraff, men hen uttryckte i slutet av
den andra intervjun att tiden inte rackte till sa vi évergick till att ha intervjuerna efter tva

tandemtraffar och da diskutera bada traffarna under samma intervju.

Jag har valt att grovtranskribera alla Video Stimulated Recall-intervjuer sa att jag kan
anvanda dem i min analys. Med grovtranskribering avser jag en transkribering dar jag
endast skriver ut vad som sadgs utan extra tecken. Enligt Bell (2005, s. 165-166) finns det
forskare som havdar att man bor transkribera inspelade intervjuer for att de ska ga att
granskas i efterhand for att sakerstdlla att forskaren har presenterat fakta och inte hittat

pa egna pastaenden.

Material for exempel till analys

Jag har excerperat utdrag ur materialet som jag anvander som exempel i analysen.
Utdragen visar lararens kommunikationsstrategier i instruktioner, vid stéttning av
elevernas kommunikation i smagruppsarbete och lararens sprakbyte. De tva forsta
utdragen visar lararens kommunikationsstrategier i instruktioner, medan 6vriga utdrag
har anvants till att presentera lararens kommunikationsstrategier i stottningen av
elevernas kommunikation samt lararens sprakbyte. Utdragen har transkriberats enligt
den metod jag presenterar i avsnitt 1.3.2. En del av utdragen har ldraren kommenterat
under VSR-intervjuerna, medan andra stéder undersdkningen men har inte diskuterats
under intervjuerna. | tabell 2 presenteras vilken fas, instruktionsfas eller smagruppsfas,
som utdraget ar taget fran och utdragets namn samt langd i minuter och sekunder. Totalt

bestar utdragen av lite under tio minuter material.
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Tabell 2. Utdrag som inkluderas i analysen.

Del av lektion | Utdrag Tid (min:sek)

1 | Instruktion Ord-bild-leken 02:22

2 | Instruktion Rymdspelet 01:32
Arbete i Ketka olivat Runebergin ystavia

3 | smagrupp [Vem var Runebergs vianner] 01:01
Arbete i

4 | smagrupp Fru 02:00
Arbete i

5 | smagrupp Aamupala [Morgonmal] 00:57
Arbete i

6 | smagrupp Ai, vuorotellen [Aj, turvis] 01:03
Arbete i

7 | smagrupp Kuusitoista [Sexton] 00:30
Arbete i

8 | smagrupp Mutta Runeberg [Men Runeberg] 00:16

Totalt: 09:41

Lararen som medverkade i undersdkningen har svenska som modersmal och arbetarien
svensk lagstadieskola. Hen har jobbat som klasslarare i 8-10 ar. Med sprak som langt
biamne i sina lararstudier var hen bekant med sprakinlarning och sprakundervisning, och
hen har daven undervisat finska i grundskolan. Lararen var en av dem som initierade
samarbetet med Abo Akademi och piloterade arbetssittet tillsammans med en larare
fran en finsk skola aret innan projektets start. Den grupp elever som lararen undervisade
i sprakduschtandem hade varit med under pilotaret, det var alltsa deras andra ar med
sprakduschtandem. Gruppen bestod av 20-22 elever i lagstadiets lagre klasser, med ca
hélften fran vardera sprakgruppen. For att varna om lararens och elevernas integritet

valjer jag att inte skriva ut mer ingdende bakgrundsinformation.

1.3 Metod

Den har undersdkningen ar en kvalitativ fallstudie. Materialet analyseras kvalitativt med
induktivt tillvdgagangssatt. Jag borjade med att géra en tematisering av materialet, vilket

ar en metod for att hitta centrala upprepande fenomen (Coolican, 2014, s. 312). Detta
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gjorde jag for att hitta typiska kommunikationsstrategier i lararens satt att ge

instruktioner och i lararens stéttning av elevernas kommunikation samt lararens sprakval.

Vid analysen av materialet har jag identifierat fonologiska aspekter och uttal, samt
upprepningar och omformuleringar i lararens verbala yttranden. Jag har dven identifierat
lararens anvandning av mimik, gester, kroppsprak och materiella artefakter. Utgdende
fran denna prelimindra analys har jag sokt teoretiska ansatser som kan stoda, forklara
och ge underlag for kategorisering av fynden fran den tematiseringen och anknyta

undersdkningen till tidigare forskning.

Jag har darefter valt utdrag fran materialet som representerar ldrarens
kommunikationsstrategier bast, och presenterat analysen med hjilp av exempel fran
dem. Min metod har anknytning till samtalsanalys, som diskuteras narmare i avsnitt
1.3.1, eftersom materialet bestar av autentiska samtal i undervisningsdiskurs och &r
empiriskt baserat. Jag har valt min teori utifran det jag hittat i materialet (se kapitel 3)

och analyserar materialet enligt de strategier jag presenterar i avsnitt 3.3.

Jag har avgransat studien till att fokusera pa lararens kommunikationsstrategier under
de valda tandemtréaffarna eftersom lararen agerar sprakmodell till stor del i bérjan av
tandemsamarbetet, och det ar viktigt for elevernas samarbete att de forstar vad lararen
sager. Jag fokuserar mest pa lararens yttranden och handlingar men eftersom elevernas
sprakliga agerande paverkar lararens val av strategier vid stottning av elevernas
kommunikation och vid valet av sprak inbegriper jag aven elevernas yttranden i analysen

och kommenterar dem i anknytning till [ararens kommunikationsstrategier.

Min analys foljer delvis analysmodellen som Margareta Sodergard anvander i sin
doktorsavhandling Interaktion i sprdkbadsdaghem. Ldrarstrategier och barnens
andraspraksproduktion. Sodergard (2002) undersdker kommunikation och interaktion
mellan larare och barn i sprakbadsdaghem. Hennes undersékning fokuserar pa larar-

elevinteraktion under smagruppsarbete i en klassrumssituation. Sodergard jamfor
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elevernas sprakutveckling och anvdandning av spraket under tre smagruppsarbeten
under en period pa tva lasar. Hon kartlagger bland annat lararens kommunikativa
atgarder, strategier, utifran en lingvistisk och en didaktisk synvinkel. Huvudsyftet med
undersokningen ar att ta reda pa vilka fore- och efter-strategier lararen anvander for att
uppmuntra och hjilpa barnen i deras andraspraksproduktion. Sodergard har aven
forsokt identifiera i vilka interaktionssammanhang som eleverna anvander andraspraket.
Sodergard har analyserat sitt material kvalitativt med ett induktivt tillvdgagangssatt och
har sjalv byggt upp en analysmodell genom att skapa ett kategoriseringssystem utifran
det hon hittat i sitt material. Pa sa satt menar hon att hennes metod har anknytning till
samtalsanalys av typen Conversation Analysis (CA) som bygger pa autentisk
samtalsdiskurs och empiriskt baserade, induktiva och deskriptiva metoder. (Sodergard

2002, s. 68.)

Fallstudie

Genom att anvanda fallstudie som forskningsmetod kan man gora en detaljerad
undersokning av en specifik foreteelse och underséka bade vad som hander och varfor
(Denscombe, 2014, s. 53). Fallstudien ar ocksa en fungerande metod att anvanda i
undersokningar var syftet ar att oka forstaelsen och tolka observationer av fenomen i

pedagogiska kontexter (Merriam, 1994, s. 17).

Kritik som riktas mot fallstudie som forskningsmetod ar att det kan vara svart att verifiera
information vilket kan leda till vinklade resultat (Bell, 2005, s. 21.). Det &r darfor
motiverat att genom Video Stimulated Recall-intervjuer med lararen kunna verifiera de
situationer som var intressanta ur forskningssynvinkel, for att fa en bredare bild av
lararens anvandning av strategier och tankar kring dem. Genom intervjuerna kan jag
darfor svara pa varfor lararen valjer att anvanda vissa strategier, och inte bara vilka

strategier, vilket Denscombe (2014, s. 53) betonar vara en viktig del av en bra fallstudie.

Bell (2005, s. 21) diskuterar Basseys uppfattning om fallstudier, vilken &r att en fallstudies

varde beddms enligt hur relaterbar studiens resultat ar till andra larare i liknande
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situationer. Han menar dven att en systematisk och kritiskt genomférd fallstudie
som ”“syftar till att forbattra utbildning och undervisning” samt "utgdér grund for
jamfoérelser och vidgar granserna for den existerande kunskapen genom att publiceras”

kan ses som ett godtagbart bidrag till den pedagogiska forskningen (Bell, 2005, s. 21.).

1.3.1 Samtalsanalys

Samtalsanalys, pa engelska Conversation Analysis (CA) ar, till skillnad fran teoretiskt
inriktade discipliner som talaktsteori och diskursanalys, en forskningsmetod som
grundar sig pa empiri och induktivt utgangslage. Med grund i sociologin pa 1950-talets
USA var syftet med CA att studera manniskors interaktion i mikrosociala kontexter med
spraket som centralt instrument. (Lindstrom, 2008, s. 33.) CA ar starkt influerat av
etnometodologi, vilket ar en gren inom sociologi, och inom etnometodologin ser man
pa spraklig kommunikation som interaktion som sker utifran vardagliga situationer.
Kommunikationsdeltagarna uppnar omsesidig forstaelse genom att diskutera fram

betydelsen med hjalp av logiska tankesatt. (Norrby, 2004, s. 33.)

CA-analysen gors endast pa det material som finns tillgdngligt i sjdlva interaktionen och
forskaren arbetar induktivt, dvs. utgar fran materialet for att hitta ett aterkommande
monster och drar slutsatser efter dem i analysen. (Norrby 2004: 34.) Materialet ska vara
ett empiriskt material av samtalstyp. Samtalsanalysen ska goras utifran faktisk
interaktion som bandats med ljud- och/eller videoinspelning och darefter kodats genom
transkription. Utgangslaget for analysen ar att ga igenom materialet upprepade ganger
och se vad det innehadller. Det primdra materialet &r inspelningarna medan
transkriptionerna klassificeras som en ofullstandig version av materialet. (Norrby, 2004,

s. 35.) Jag berattar mera om transkriptionsprinciperna i avsnitt 1.3.2.

Tidigare fokuserade man mest pa vardagliga samtal i CA-studier, men under senare tid
har man anviant CA-metoden dven inom offentliga samtal, dven kallade institutionella

samtal. Exempel pa institutionella samtal kan vara lakare-patientsamtal och
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klassrumsinteraktion (Norrby, 2004, s. 35) av vilka det senare passar in pa denna studie.
Institutionella samtal har ett speciellt syfte och sker enligt forutbestamda rutiner, oftast
mellan en expert och en icke-expert men kan dven ha flera deltagare. Effektivitet och
fokus pa uppgifter ar karakteristiskt for institutionella samtal och de har oftast en
tidsbegransning. Experten har det huvudsakliga och slutliga ansvaret for hur samtalet
forloper. (Adelsward, 1995, s. 115) Eftersom institutionella samtal ar bundna till ett visst
monster beroende pa situationen, paverkar icke-experten ocksa samtalsprocessen.
Samtalsstilen baseras pa situations- och amneskontexten och varierar enligt vem som
utgor rollen som icke-expert. (Adelsward, 1995, s. 124.) | den har studien ar det lararen

som utgor experten medan eleverna utgor en grupp av icke-experter.

Det institutionella samtalet, som i den har studien ar en klassrumsinteraktion, ar
fokuserat pa vissa uppgifter under en viss tid dar lararen ansvarar 6ver interaktionernas
innehall. Eleverna paverkar dock samtalsprocessen genom att gruppen bestar av elever
med bade finska och svenska som modersmal. Ldraren maste darfér anpassa sitt sprak

pa ett annat satt an om gruppen bestod av endast ensprakiga elever (Viberg, 1987, s. 77).

1.3.2 Transkription

Nar man gor en samtalsanalys valjer man ut de aspekter man vill inkludera i sin analys.
Dessa aspekter kan skrivas ut i transkriptionerna med hjalp av specialsymboler vars
betydelse skrivs ut i en transkriptionsnyckel. Transkriptionsmetoden baseras pa vilken
typ av diskurs samtalet ar och vilket syfte man har med analysen. Transkriptionen ska ga
att ldsas som en text utan att den skriftspraksanpassas helt, men man behover tanka pa
att texten inte ska ha sd manga symboler och tecken att lasbarheten blir lidande.
Specialsymboler behdvs dock ndar man behover analysera samtalet for att exempelvis ta
reda pa hur nagon sager nagot, icke-verbal aktivitet och samtidigt tal. (Norrby, 2004, s.
9091, 98.) Enligt Norrby (2004, s. 96) anvander man symboler och tecken for att

beskriva det man analyserar eftersom skriftspraket inte har konventionella tecken med



20

likadan funktion. Vid transkribering med CA-metoden markerar man endast de drag som

avviker fran normalt, omarkerat tal.

For att underlatta analysarbetet, och for att kunna presentera de analyserade
situationerna i den har avhandlingen, har jag transkriberat alla utdrag som anvands i
analysen. Transkriptionerna féljer en transkriptionsnyckel, tabell 3, som jag delvis har
baserat pa artikeln Koodinvaihdot kolmanteen kieleen suomen ja ruotsin kielten
luokkatandem-opiskelussa av Karjalainen, Engberg, P6rn & Korhonen (2015) och delvis

av Norrby (2004, s. 98-99).

Tabell 3. Transkriptionsnyckel.

(.) paus

| overlappning inleds
forlangt ljud

N stigande intonation

? frageintonation

text tal pad svenska

text tal pa finska

text- plotsligt avbrott

text betonat

>text< snabbare tal 4n normalt

<text> langsammare tal 4n normalt

((text)) | icke-verbal aktivitet

(text) osaker transkription

(xxx) ohorbart

[...] icke-relevanta yttranden

[FE1] finsk elev 1, 2, 3...0sv

[SE1] svensk elev 1, 2, 3...osv

[La] ldrare

Eftersom man i samtalsanalys ar intresserad av hur nagot sags har jag inkluderat tecken
som markerar betoning, intonation och olika aspekter som paverkar samtalstempot. For
att lasbarheten inte ska bli lidande har jag anda utelamnat sadana tecken som jag anser
vara irrelevanta for min analys, till exempel tecken for fallande intonation som ar vanligt
for pastaendeyttranden i svenska, tecken for tvekande och tecken for inandning. Jag har
dven lamnat bort tecken for stark och svag rost eftersom jag inte kan vara sdker pa att

styrkan i uttalandena aterges korrekt genom video- och ljudmaterialet. (Se Norrby 2004,
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s. 96, 99.) Intonation inbegriper i transkriptionerna stigande intonation och
frageintonation eftersom jag vill sarskilja dessa. De tecken jag har inkluderat som
tangerar samtalstempo &r pauser, forlangt ljud, plotsligt avbrott, snabbare och
langsammare tal samt Overlappande tal. Da min analys ser pa vilka
kommunikationsstrategier lararen anvander ar det relevant att inbegripa dessa aspekter

da de beskriver tydlighet i lararens sprakanvandning.

Det som inte gar att urskilja ur transkriptionerna ar lararens generella samtalstempo. Jag
markerar nar lararen sager enstaka ord eller fraser langsammare eller snabbare men jag
kan inte markera lararens taltempo i sin helhet i transkriptionerna. Om jag markerade
alla snabbare avsnitt som skiljer sig lite fran det normala taltempot skulle transkriptionen
bli svarlast da det redan dr manga aspekter som visas i den. Jag redogor darfor for
lararens samtalstempo i allmanhet har. Eftersom jag har intervjuat lararen och vi har varit
pa moten tillsammans vet jag hur lararen talar normalt. Enligt min asikt pratar lararen
lite lAangsammare nar hen instruerar eleverna och nar hen medvetet tanker pa att tala
ld&ngsamt. Anda finns det stor variation i taltempot och liraren pendlar mellan det

medvetna langsamma taltempot till ett tempo som motsvarar hens vanliga taltempo.

Nar eleverna sager lararens namn markerar jag det med [L3] och nar ldrarens sager
elevernas namn markerar jag det med elevens kodnamn som markerar hens taltur i
transkriptionen, till exempel [FE1] for finsk elev och [SE1] for svensk elev. Eleverna har
inte egna fasta numreringar utan de elever som medverkar i utdraget namnges enligt
sprakgrupp och talturens ordning. Eftersom utdragen inbegriper manga olika elever har

jag valt att inte anvanda fiktiva namn.

Min analys fokuserar pa lararens anvandning av kommunikationsstrategier och ar darfor
delvis beroende av lararens kroppssprak. Pa sa satt ar det viktigt att i transkriptionen
inkludera icke-verbal kommunikation som forstarker eller ersatter lararens muntliga
kommunikation. For att transkribera icke-verbal kommunikation behdvs tecken som

underlattar atergivningen av icke-verbal aktivitet. | det har fallet har jag valt att anvanda
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dubbla parenteser for att aterge icke-verbal aktivitet. Den icke-verbala aktiviteten kan
ske simultant som eller folja pa ett verbalt uttalande. Om den icke-verbala aktiviteten
sker simultant sa markeras den med att en Overlappning inleds enligt tecknet i
transkriptionsnyckeln, och skrivs ut pa en ny rad. En 6verlappning kan ocksa ske om flera

personer pratar samtidigt.

Exempel 1 anger hur 6éverlappning bade nar det géller tal och icke-verbala aktiviteter och
icke-verbal aktivitet markeras i transkriptionen. Overlappningen visar nir eleven SE2 och
lararen sager nagot pa samma gang, och genom att ldgga in fortsattningen pa lararens
yttrande efter ett mellanrum menar jag att lararens yttrande fortsatter efter elevens
kommentar. Pa rad 9 ser man att en icke-verbal aktivitet som placerats inom dubbla

parenteser 6verlappar med lararens uttalande pa rad 8.

Exempel 1. Fran utdrag 3, Ketka olivat Runebergin ystavit.

5 SE2: hur |ska man veta dd de stdr pa finska
La: [ja men d& mast ni ta
hjdlp av era kompisar (.) dom féstdr ju frdgan a ni
fostdr ju svarena sd& fa&r ni |samarbeta lite eller hur
| ((pekar fram och tillbaka))

O 0 J o

Forutom tecken som markerar betoning, intonation och olika aspekter som paverkar
samtalstempot har jag dven markerat yttranden pa finska med fetstil for att sarskilja dem
fran svenska yttranden. Ibland har det varit svart att hora vad eleverna sager da de
befinner sig pa olika avstand till Iararens mikrofon eller pratar i mun pa varandra, da har
jag markerat det med (xxx). Norrby (2004, s. 97) menar att man enligt princip anvdander
ett antal kryss som Overensstimmer med antal ohérbara ord dar tre kryss ar det
maximala antalet, eller skriver ut med metakommentar om det galler ett langre avsnitt.
Jag har valt att anvdanda (xxx) for alla ohorbara avsnitt eftersom det i manga fall ar
omojligt att avgdra om det ror sig om ett eller flera ord. Det har heller inte nagon egentlig
betydelse for analysen huruvida det ar ett eller flera ord som ar ohorbara. Till sist har jag
anvant [..] for att markera irrelevanta yttranden som jag har lamnat bort i
transkriptionen. Dessa yttranden kan vara en elev som stor eller sddant som inte har

med den huvudsakliga konversationen i utdraget att gora.



23

Jag har valt att pa samma satt som Norrby (2004, s. 93) skriva ut det som lararen och
eleverna sager, till exempel sdna istéllet for sddana och inkludera tvekljud och andra
smaord som 6h, eh, mm och sa vidare. Enligt Norrby utgar man ifran normal ortografi
och gor darefter justeringar for att likna de talspraksformer som ocksa finns i ledigt
skriftsprak, exempelvis mej och dej istallet for mig och dig, ska istallet for skall, dom for
de/dem och sa vidare. Jag foljer en del av dessa justeringar, men har valt att inte andra
mig och dig da jag anser att de uttalas mej/dej aven om de stavas mig/dig. De Gvriga
talspraksformerna bade skrivs och uttalas daremot pa ett annat satt och jag har valt att

ta med detta i transkriptionerna eftersom det visar yttrandenas grad av tydlighet.

1.4 Sprakduschtandem

| det har avsnittet berattar jag vad sprakduschtandem ar, hur det anknyter till andra
modeller for spraklarande och -undervisning, och hur det genomfors i praktiken. Jag
berattar dven om projektet Sprakduschtandem och hur denna modell har skapats. Det
arbetssatt jag beskriver utgar bade fran det insamlade materialet for denna
undersokning och 06vrigt material under projekttiden, men &dven fran min egen
erfarenhet som forskningsbitrdde inom projektet under tva och ett halvt ar samt

dokumentationen pa tandempedagogik-webbsidan (Tandempedagogik, 2020a).

Sprakduschtandem &r en kombination av sprakdusch och tandem som ar tva modeller
for spraklarande och sprakundervisning. Sprakdusch definieras som en form av
sprakberikad undervisning dar barn i aldern 4-10 ar tilldgnar sig och 6var pa ett eller
flera olika sprak genom upprepade vardagliga aktiviteter (Mard-Miettinen, Palviainen &
Palojarvi, 2016, s. 12), medan tandem &r en sprakinlarningsmetod déar tva personer med
olika modersmal lar sig varandras sprak genom dmsesidigt samarbete och autonomi.
(Nikula & Marsch, 1997, s. 25; Brammerts, 2003, s. 13.) | sprakduschtandem kombinerar
man principen om att eleverna lar sig ett annat sprak under korta stunder fran

sprakdusch, men istallet for att eleverna bara lar sig fran lararen tillsammans med elever
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med samma modersmal, far eleverna enligt tandemprincipen skapa kontakt med den
andra sprakgruppen och lara varandra sitt respektive modersmal med lararen som stod.

Jag berattar mera ingdende om sprakdusch och tandem i kapitel 2.

Sprakduschtandem ar uppbyggt som ett sprakéverskridande samarbete mellan svenska
och finska skolor. Eftersom det finska skolsystemets principer foljs i bade finska och
svenska skolor, med samma laroplansgrunder samt studier i det andra inhemska spraket,
ger det goda forutsattningar for samarbete 6ver sprakgranserna. (Utbildningsstyrelsen,
2015, s. 8.) Sprakduschtandem ar anda inte en modell for sprakundervisning, utan ett
satt att oka elevernas sprakmedvetenhet, ge mojlighet att ldra kdnna den andra
sprakgruppen och fostra en positiv attityd gentemot det andra inhemska spraket och
kulturen. Genom att introducera spraken i ett tidigt skede kan man 6ka intresset for det

andra inhemska spraket och framtida sprakstudier. (Tandempedagogik, 2020a)

Sprakduschtandem kan kategoriseras som sprakberikad undervisning da det uppfyller
kriterierna som enligt Grunderna for den grundldaggande laroplanen 2014 innebar att
undervisningen sker pa ett annat sprak an skolspraket mindre @n 25 % av den totala
undervisningen. Sprakberikad undervisning ar ett satt att introducera ett nytt sprak till
eleverna. (Utbildningsstyrelsen, 2015, s. 91) Det kan dven kategoriseras som ett amnes-
och sprakoverskridande arbetssatt enligt CLIL, da eleverna lar sig innehall fran olika

amnen pa bade finska och svenska. (Mard-Miettinen, Palviainen & Palojarvi, 2016, s. 12.)

1.4.1 Projektets bakgrund

Projektet Sprakduschtandem skolor inleddes hosten 2018 som ett av fyra delprojekt i
Alla sprdk med! Kaikki kielet mukaan!, vilket ar ett projekt under ledning av Katri Hansell
inom Kulturfondens treariga Hallg!-program. Inom programmet beviljades 79 projekt
totalt 6 miljoner euro for projektidéer som ”“framjar lusten och formagan att
kommunicera” (Svenska Kulturfonden, 2020). Projektet Sprdkduschtandem skolor

bedrivs vid Abo Akademi i Vasa med professor Michaela Pérn som projektledare och
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Katri Hansell som projektforskare. Jag jobbar sjalv som forskningsbitrade inom projektet
Sprdkduschtandem skolor samt inom projektet Sprakduschtandem smdbarnspedagogik

som utvecklar tandempedagogik for barn inom smabarnspedagogiken.

Sprdakduschtandem skolor &r ett aktionsforskningsprojekt och en fortsdttning pa
tandemmodellerna som utvecklades i projekten Klasstandem (2012-2015) och
Eklasstandem (2015—-2018) (Tandempedagogik, 2020a). Klasstandem och eklasstandem
ar tandemmodeller som anvands inom sprakundervisningen och som har utgangspunkt
i [aroplansgrunderna. | klasstandem traffas eleverna i fysiskt klassrum och skolorna ligger
nara varandra sa att eleverna kan ha tandemundervisningen tillsammans. Fordelen med
klasstandem &r att eleverna kan traffa varandra pa fritiden om de vill och undervisningen
kan ske utanfor skolans byggnad. | eklasstandem traffas eleverna fysiskt ett par ganger
per ar for att lara kdnna varandra och for att umgas, medan resten av kommunikationen
sker virtuellt pa Skype eller motsvarande medium. En fordel med eklasstandem ar att
avstandet inte ar ett hinder for tandemsamarbetet. Darfor kan dven skolor som inte har
narliggande skolor med det andra inhemska spraket som skolsprak bedriva tandem inom
sprakundervisningen. (Tandempedagogik, 2020b; 2020c.) Jag berattar mera om

tandemmodellerna i avsnitt 2.4.

Efter lyckade resultat pa andra stadiet i de tva tandemprojekten fanns det intresse for
tandemundervisning dven i grundskolan. Under det sista projektaret i Eklasstandem
samarbetade en finsk lagstadieskola och en svensk lagstadieskola med att starta ett
tandemsamarbete med expertstod fran forskare vid Abo Akademi. Under det &ret
planerade lararna och utférde undervisningen pa egen hand. Ar 2018 startade projektet
Sprakduschtandem for tandempedagogik i grundskolans lagre klasser som ett samarbete

mellan forskare pa Abo Akademi och klasslarare pa dessa tva lagstadieskolor i Vasa.

Till skillnad fran klasstandem och eklasstandem dar studerandena var gamla nog att ta
ansvar for sin egen inlarning, har lararen en stor roll i elevernas sprakinldarning och

attitydfostran i tandem pa de lagre stadierna (Tandempedagogik, 2020a). Med tanke pa
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elevernas sprakkunskaper och mognad for autonom inlarning och pararbete kan man
inte tillampa tandemmodellerna for hogre stadier direkt i undervisningen pa lagre stadier.
| och med att de tidigare tandemmodellerna anvands inom sprakundervisning besitter
larare som jobbar med sprakduschtandem noédvandigtvis inte kunskap i sprakinlarning
och sprakundervisning som amneslararna i sprak gor. Darfor fokuserar man dven pa att
stoda lararna i deras planering av undervisningen. (Tandempedagogik, 2020a.) Narmare

beskrivning om genomférande av sprakduschtandem ges i avsnitt 1.4.2.

Projektet grundar sig bade pa intresset for att hitta nya satt att ta in tandempedagogik i
undervisning pa olika stadier och pa lararnas vilja att hitta nya satt att 6ka elevernas
kontakt till det andra inhemska spraket och forbattra deras attityder gentemot det andra
spraket. Malsattningen for projektet ar att utveckla tandempedagogik som lampar sig
for lagre stadier dar de andra tandemmodellerna inte kan tillampas direkt. | projektet
utvecklar man arbetssattet i ett tatt samarbete mellan forskare och larare genom forskar-
lararsamtal och materialinsamling enligt aktionsforskningsprinciper. (Tandempedagogik,

2020a.) Las mer om aktionsforskning i Ronnerman (2014).

1.4.2 Sprakduschtandems grundprinciper och genomférande

| sprakduschtandem lagger man fokus pa tre grundprinciper: trygghet, dmne och sprdk.
Eftersom tandemtraffarna har visat sig vara spannande situationer for eleverna da det
ar bade ny larare och nya kompisar, ar det viktigt att fran borjan etablera en bra kontakt
mellan sprakgrupperna sa att eleverna kan kdnna sig trygga och tillsammans vill och kan
lara sig amnesinnehallet och bekanta sig med varandras sprak. Tryggheten byggs upp
med lekar, sanger och aktiviteter dar eleverna bland annat lar sig varandras namn och

far positiva upplevelser av att vara med den andra sprakgruppen.

Efter att tryggheten har etablerats kan man lagga mer fokus pa @mnesinnehallet och den
terminologi som anknyter till de valda aktiviteterna, men trygghet ar fortsattningsvis en

viktig del i planeringen och genomférandet av aktiviteterna. Lararna kan planera
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amnesinnehadllet antingen som fristdende teman eller i anknytning till den egna
undervisningen. Till exempel om eleverna i bada skolorna 6var pa nagot speciellt i
matematik som multiplikation i den vanliga undervisningen kan man inkludera det i
tandemaktiviteterna med rorelse eller spel. Man behover dnda borja pd en
forhallandevis lag niva och exempelvis fokusera pa farger och siffror som eleverna redan

kan pa sitt modersmal.

Eftersom sprakduschtandem inte ar ett arbetssatt inom sprakundervisning, utan en
modell for sprakéverskridande samarbete och sprakberikad undervisning, ar syftet med
undervisningen inte att eleverna ska lara sig det andra spraket. Istallet ligger fokus pa att
eleverna ska utveckla en sprakmedvetenhet och en positiv attityd till det andra spraket,
och sprak oéverlag, som en grund for fortsatta sprakstudier. De sprakliga element som
ldararna lar eleverna for att de ska kunna kommunicera innefattar bland annat
halsningsfraser som “tervetuloa/vialkommen” och fraser som anknyter till aktiviteten,
exempelvis “din tur/sinun vuoro” som illustreras i bild 1 nedan. Eleverna kan forstas
ocksa lara sig av varandra under aktiviteterna, men for att ha nadgonstans att borja ar det

bra for dem att ha nagra fraser som grund.

Bild 1. Ordlistor med siffror och fraser.
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Det praktiska genomférandet av sprakduschtandem gar ut pa att tva skolor med olika
undervisningssprak samarbetar med varandra. Ett lararpar, som bestar av en larare fran
den finska skolan och en larare fran den svenska skolan, planerar tandemverksamheten
tillsammans. Planeringen innefattar allt fran gruppindelning till teman och vilket
amnesinnehall som ska inbegripas i tandemtraffarnas aktiviteter sa att det blir en
amnesovergripande helhet. Lararnas klasser delas in i tva grupper som bestar av halften

elever fran den svenska skolan och halften elever fran den finska skolan.

Grupperna traffas ca en gang per manad, varannan gang i den svenska skolan och
varannan gang i den finska skolan. Varje tandemtraff omfattar tva lektioner (2 x 45
minuter), och lararna undervisar sin lektion tva ganger. De kan utga fran ett gemensamt
tema men har inte samma uppgifter under sina lektioner. Larare 1 undervisar grupp 1 pa
svenska och larare 2 undervisar grupp 2 pa finska under den forsta lektionen. Under den
andra lektionen undervisar ldrare 1 grupp 2 pa svenska och larare 2 undervisar grupp 1
pa finska. Lararna drar alltsa sitt eget program tva ganger men byter grupp mellan
lektionerna. Pa sa satt far alla elever samma innehall. Figur 1 nedan illustrerar och
tydliggor hur uppldgget ser ut. Larare 1 undervisar pa svenska och har pyssel under sina
lektioner medan larare 2 undervisar pa finska och har rérelse under sina lektioner. Efter

forsta lektionen byter grupperna plats.

Lektion 1 Lektion 2
Larare 1, sve Larare 1, sve
Aktivitet: pyssel Aktivitet: pyssel
//// ;-u o o o_;-\\‘\\ ) .ﬁ o o ﬁ o
/// o@?@o DFE@{EO \\\ oﬂﬁﬂo olcllvtg\ﬂo
L Gi0NG aieRe ) GDGDR SR04
S Grupp 1 e Grupp 2
N ~
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. . //X<
Larare 2, fin VAN Larare 2, fin
Aktivitet: rorelse 4 * Aktivitet: rérelse
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Figur 1. Undervisningsupplagg i sprakduschtandem. (SB)
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| tandem stravar man till att undervisningen ska vara sa elevcentrerad som mojligt.
Darfér har man aktiviteter som eleverna gor tillsammans i smagrupper i
sprakduschtandem. Smagrupper om fyra personer, dar halva gruppen ar fran den finska
skolan och halva gruppen fran den svenska skolan, fungerar ur ett trygghetsperspektiv
battre an den mer traditionella metoden av pararbete i tandem i skolkontext eftersom

eleverna ar yngre och i behov av mer trygghet.

| bérjan av samarbetet har lararen aktiviteter med hela gruppen med fokus pa att
eleverna lar kanna varandra. Darefter kan man dela in eleverna i mindre grupper som ar
tillsammans under hela tandemsamarbetet, eller tva elever fran samma skola som &r ett
par under hela samarbetet och traffar olika par fran den andra skolan. Pa sa vis har
eleverna alltid en trygg kompis fran den egna skolan. En del aktiviteter utéver lara kdnna-
aktiviteter for att bygga upp tryggheten kan ocksa ske i hela gruppen, till exempel en

gemensam utflykt till pulkabacken, eller aktiviteter som eleverna gér som pararbete.

| jdmforelse med de andra tandemmodellerna i skolkontext (se avsnitt 2.4.2 och 2.4.3)
ar lararens roll mer central i sprakduschtandem, framfor allt i bérjan da hen hjalper
eleverna att skapa kontakt till varandra och leder aktiviteterna. Lararen fungerar,
speciellt i bérjan, som sprakmodell och lar eleverna centrala fraser pa andraspraket som
exempelvis hur man halsar, sdger vad man heter och ber om hjalp ndr man inte forstar.
Lararen hjalper till att bygga broar i kommunikationen mellan eleverna genom att lara
dem hur man kan kommunicera fram ett budskap pa olika satt, till exempel genom att
omformulera det man sager och visa med hjalp av kroppen eller anvanda olika materiella
artefakter som anknyter till aktiviteten. Materiella artefakter avser de fysiska saker som
anvands i en aktivitet, till exempel ett kort eller en tarning i ett spel. Ldngre fram i
samarbetet kan lararen ta en mera passiv men stottande roll nar eleverna jobbar i
smagrupper med aktiviteter som de klarar av att gora sjalva inom gruppen. Da finns
lararen dar som sprakexpert och hjilper dem med ord de inte kan eller forstar, stottar

kommunikationen och foérklarar aktiviteten igen om det finns oklarheter.
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2 Tvasprakiga arrangemang i skolkontext

| Finland har kommunerna enligt lag om grundlaggande utbildning (628/1998 § 4)
skyldighet att ordna dagvard, férskola och skola separat for respektive sprakgrupp.
Skolsystemet baseras pa ett sprakligt parallellt system dar alla kommuner och skolor
oavsett skolsprak foljer grunderna for laroplanen som utvecklats av Utbildningsstyrelsen
for en likvardig utbildning inom alla kommuner i Finland. Undervisningen ordnas
traditionellt for separata sprakgrupper med undervisningsspraket finska, svenska,
samiska eller annat sprak vid behov. (Utbildningsstyrelsen, 2015, s 8.) Férutom det
officiella undervisningsspraket kan undervisningen dven ordnas pa tva sprak, antingen
omfattande eller mindre omfattande, dar den omfattande tvasprakiga undervisningen
upptar over 25 % av arskursens timantal (till exempel sprakbad) och den mindre
omfattande undervisningen upptar mindre an 25 % av arskursens timantal (till exempel
sprakdusch). Den mindre omfattande undervisningen kallas &ven sprakberikad
undervisning. Inom undervisningen pa tva sprak ar det viktigt att strava till naturlig
kommunikation och interaktion mellan ldrare och elever, ha praktiskt orienterad
undervisning och en aktiv anvandning av malspraket hos eleverna. (Utbildningsstyrelsen,
2015, s. 91-92.) | det har kapitlet diskuterar jag olika tvasprakiga arrangemang och
strategier. Jag presenterar dven sprakdusch mera ingaende som ett tvasprakigt
arrangemang i sprakberikad undervisning och tandem som en strategi for

spraktilldgnande och sprakinlarning.

| undervisning pa tva sprak studeras ett eller flera larodmnen pa ett annat sprak an
skolspraket. Som tidigare ndmnts kan den tvasprakiga undervisningen vara antingen
omfattande eller mindre omfattande. Den omfattande tvasprakiga undervisningen
inbegriper arbetsmodeller som tidigt fullstandigt sprakbad eller annan omfattande
tvasprakig undervisning dar mer an 25 % av undervisningen sker pa ett annat sprak, till
exempel sprakbad, medan undervisningen sker pa ett annat sprak mindre &n 25 % i
mindre omfattande tvasprakig undervisning. (Mard-Miettinen, Palviainen & Palojarvi,
2016, s. 11.) Sprakberikad undervisning har samma mal och kunskapsinnehall som vanlig

amnesundervisning. Malen for uppnadda sprakkunskaper stalls i forhallande till
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omfattningen av den sprakberikade undervisningen. (Utbildningsstyrelsen, 2015, s. 91,

95.)

Annan omfattande undervisning pa tva sprak som inte ar sprakbad kan vara undervisning
for elever som har annan sprakbakgrund. En del elever kan ha ett annat modersmal an
undervisningsspraken finska och svenska och kan da ha svart att tillagna sig innehall om

de borjar den grundldggande utbildningen sent. (Utbildningsstyrelsen, 2015, s. 94.)

Sprakstrategigruppen som tillsattes av Vasa stads bildningsdirektor fardigstallde en
sprakstrategi for Vasa stads bildningssektor ar 2018. Férutom en kartlaggning over
aktuell praxis utarbetade gruppen aven forslag till vidareutveckling och forbattring av
sprakinlarning, den sprakliga mangfalden och sprakanvandningen. Pa daghem lar sig
barnen vardagliga saker pa finska eller svenska och i flera finsksprakiga skolor i Vasa
ordnas sprakberikad undervisning i lagre grundskolan pa svenska, engelska, tyska eller
franska. Det har visat sig att eleverna ar ivriga att delta i den sprakberikade undervisning
nar den finns att tillgd. Inom den grundlaggande utbildningen, savdl som inom
smabarnspedagogiken, jobbar man for att sa manga som mojligt av barn och ungdomar
i Vasa far mojlighet att delta i sprakberikad undervisning och att samarbetet mellan finsk-
och svensksprakiga skolor okar. (Vasa stad, 2018, s. 13-14.) Vid stadsstyrelsens
sammantrade i september 2019 konstaterades utifran revisionsnamndens utvardering
att en ny sprakstrategi behover utformas for hela stadskoncernen. Arbetet inleds ar 2020.

(Vasa stad, 26.9.2019.)

2.1 Sprakbad

Sprakbad har sina rotter i 1960-talets Kanada, och introducerades i Finland pa 1980-talet.
Den forsta sprakbadsgruppen boérjade sprakbadsprogrammet ar 1987 i Vasa. (Bjorklund,
Mard-Miettinen & Turpeinen, 2007, s. 12, 10.) | sprakbad lar sig eleverna ett andrasprak
genom att det anvands som medel i undervisningen samtidigt som spraket ocksa ar ett

inlarningsmal (Bergroth, 2015, s. 3). Det sprakbad som etablerats i Finland i form av
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omfattande tvasprakig undervisning ar sprakbad pa de inhemska spraken, vilket betyder
att de som har finska som hemsprak erbjuds sprakbad i svenska (eller samiska) och de
svensksprakiga erbjuds sprakbad i finska. (Sjoberg, Mard-Miettinen, Peltoniemi &
Skinnari, 2018, s. 25) | grunderna for laroplanen for den grundlaggande utbildningen
2014 stipuleras for tidigt fullstandigt sprakbad som ett undervisningsprogram pa tva

sprak (Utbildningsstyrelsen, 2015, s. 93-94).

| tidigt fullstandigt sprakbad pagar undervisningsprogrammet fran daghem, nar barnen
ar 3-5 ar gamla, till grundskolans slut i arskurs 9. Programmet ar frivilligt men forutsatter
att familjen forbinder sig till att barnet fortsatter till sprakbadsskola efter
daghemsverksamhetens slut. Pa daghem och forskola sker all undervisning pa
sprakbadsspraket, alltsa svenska for de som har finska som hemsprak, men i grundskolan
ges en del av undervisningen pa elevens modersmal. (Bergroth, 2015, s. 1-2;

Utbildningsstyrelsen, 2015, s. 93—94; Mard-Miettinen m.fl., 2016, s. 11.)

Inom sprakbadsprogrammet undervisas olika skolamnen pa tva sprak, men lararna foljer
principen om ett sprak—en larare vilket betyder att ett skolamne undervisas pa ett sprak
at gdngen och da undervisningsspraket i ett amne byts, byts dven lararen (Bergroth, 2015,
s. 3). Lararna i sprakbad behover dock kunna forsta elevernas modersmal och anpassa
sprakbadsspraket till en sadan niva som ar forstaelig for eleverna till exempel med hjalp
av kroppssprak och visuella medel samt stotta eleverna mangsidigt i deras

sprakforstaelse och produktion (Bergroth, 2015, s. 2, Laurén, 2007, s. 19).

Malet med sprakbad ar att eleverna pa ett naturligt satt kan lara sig ett andrasprak pa
samma satt som modersmalet och skapa en funktionell flersprakighet dar

kommunikationen ar i fokus (Bergroth, 2015, s. 60).



33

2.2 CLIL

CLIL star for Content and Language Integrated Learning, vilket betyder att man integrerar
bade innehall och sprak i inldarningen, alltsd man lar sig innehall i skolamnen pa ett
frammande sprak. CLIL &r enligt Mehisto, Marsh och Frigols (2008, s. 12) ett
paraplybegrepp som inbegriper manga undervisningsmetoder. De metoder som faller
under paraplybegreppet ar enligt Mehisto m.fl. (2008, s. 12—13) bland annat sprakbad,
tvasprakig undervisning, flersprakig undervisning, sprakdusch och sprakberikande
program. Dalton-Puffer, Nikula och Smit (2010, s. 1) betonar att det ar ett frammande
sprak och inte ett andrasprak som ar undervisningsspraket i CLIL. Det betyder ocksa att
ldrarna som undervisar CLIL i manga fall inte har undervisningsspraket som modersmal,
och ar ofta klasslarare eller amneslarare och inte larare i frammande sprak. Elevernas
kunskaper i modersmalet behover oftast vara pa en viss niva innan CLIL-undervisning
inleds. Dalton-Puffer m.fl. (2010, s. 2) poadngterar ocksa att undervisningen i CLIL har sin

utgangspunkt i olika skolamnen istéllet for innehall som tangerar vardagliga teman.

CLIL &r inte lika programbaserat som sprakbad, och har storre variation nar det galler
vilka principer for undervisning och sprakanvandning som foljs, samt i vilken utstrackning
verksamheten halls. CLIL kan alltsa i sin utstrackning vara mer eller mindre omfattande
beroende pa den procentuella andelen av den totala undervisningen som ges pa det
frammande spraket och ordnas pa vilket stadie som helst fran smabarnspedagogik till
hogre utbildning. (Mard-Miettinen, Palviainen & Palojarvi, 2016, s. 12; Mehisto, Marsch
& Frigols, 2008, s. 13.) | Finland har utbudet av CLIL-undervisning 6kat under de senaste
aren. Enligt rapporten Monella kielellé Suomen kunnissa 2017 erbjéds annan omfattande
och/eller mindre omfattande smabarnspedagogik och/eller undervisning pa tva sprak i
41 kommuner ar 2017, jamfért med 17 kommuner ar 2012. (Peltoniemi, Skinnari, Mard-

Miettinen & Sjoberg, 2018, s. 82.)
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2.3 Sprakdusch

Sprakdusch ar en form av sprakberikad undervisning dar barn, enligt Mehisto, Marsh &
Frigols (2008), framst i dldern 4—-10 ar Gvar pa ett eller flera frammande sprak genom
vardagliga och aterkommande aktiviteter (Mehisto, Marsh & Frigols, 2008, s. 13-14).
Tuokko, Takala och Koikkalainen & Mustaparta (2012, s. 33, 35) menar daremot att
sprakdusch dven kan ordnas inom sprakundervisningen ocksa i hogre arskurser som
arskurs 7, med tanke pa valet av det andra fraimmande spraket i [ang eller kort larokurs,
A2 eller B2, i arskurs 8. Begreppet sprakdusch introducerades ursprungligen inom det
finska projektet Kielitivoli/Sprdktivoli (2009-2012). Tack vare projektet har begreppet
fatt en vidare spridning i Finland, (Barlund, Nyman & Kajander, 2015, s. 78.) och den
finska termen kielisuihkutus har sedan oOversatts till svenska (sprdkdusch), tyska (die
Sprachdusche) och engelska (language shower). Projektets syfte var att uppmuntra till
ett mangsidigare sprakval av bade langa och korta sprakkurser och inkluderade
sprakdusch som ett satt att inkludera sprak i undervisningen (Tuokko, Takala,

Koikkalainen & Mustaparta, 2012, s. 114, 35).

Definitionen av sprakdusch varierar, och det finns inga nationellt faststallda overgripande
mal, metoder eller innehall som stipulerar hur sprakduschundervisningen ska se ut
(Barlund m.fl., 2015, s. 79). Nikula och Marsh (1997, s. 25) definierar sprakdusch som en
typ av informellt larande utan amnesrelaterade larandemal. Eleverna ska tillagna sig
malspraket genom att lararen endast anvdander malspraket i undervisningen och
eleverna forvantas tilligna sig spraket sa mycket att de kan bdérja kommunicera med
varandra och lararen. Det viktigaste enligt Nikula och Marsh (1997, s. 25) &r elevernas
kommunikationsfardigheter. Mehisto, Marsh och Frigols (2008, s. 13—14) menar ddaremot
att malet med sprakdusch ar att vacka elevernas nyfikenhet gentemot andra sprak och
kulturer och att eleverna genom sprakdusch ska fa en positiv installning till spraket innan
den schemalagda sprakundervisningen borjar. Eleverna far dven bekanta sig med

sprakets struktur och ljud. (Mehisto, Marsh & Frigols 2008, s. 13-14.)
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Eleverna tilldgnar sig spraket under korta stunder som varierar mellan 30 minuter till en
timme och anvander bade modersmalet och malspraket som resurs vid
spraktillagnandet. Lararen fokuserar pa rutinmassiga aktiviteter som lunch och
pakladning och forbereder eleverna pa vad som kommer att handa innan hen byter till
malspraket. (Mehisto, Marsh & Frigols 2008, s. 13—-14.) Barlund m.fl. (2015, s. 78)
definierar sprakdusch som en informell verksamhet dar man genom naturlig anvandning
av malspraket och modersmalet skapar en flersprakig miljo under korta stunder. Fokus

ligger pa forstaelse av det fraimmande spraket, och att lara sig om kulturen.

| laroplanen for den grundlaggande utbildningen 2014 namns sprakdusch som en
verksamhetsform for att fa kontakt med ett frammande sprak genom sang, lek, spel och
rorelse innan sprakundervisningen borjar. Eleverna kan vara med och planera
undervisningen med lararen, och undervisningen kan utfoéras bade inom och utanfor
helhetsundervisningen.  (Utbildningsstyrelsen, 2015, s. 134.) | och med
tidigarelaggningen av det forsta fraimmande spraket, Al-spraket, i Finland till arskurs 1—
2 fran och med januari 2020 har det utarbetats nya riktlinjer for hur sprakundervisningen
ska se ut. For oOvergangen fran forskoleundervisningen till den grundlaggande
utbildningen foreslar utbildningsstyrelsen att man ordnar sprakdusch pa de Al-sprak

som utbildningsanordnaren erbjuder. (Utbildningsstyrelsen, 2019, s. 7.)

2.4 Tandem

Tandem ar en metod for sprakinlarning i vilken deltagarna lar sig varandras sprak genom
autentisk kommunikation. Tva personer med olika modersmal ingar i ett tandempar och
personerna alternerar mellan rollen som larare (modersmalstalare) och rollen som
inldrare. Férutom spraket kan de &ven lara sig om varandra och varandras kulturer.
Kunskapsutbyte genom tandemmetoden kan ocksa ske i andra sammanhang, till
exempel for att lara ut yrken, inom utbildning och inom olika fritidsaktiviteter.

Tandemprincipen for sprakinlarning bygger pa autentisk kommunikation dar behovet av
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att forsta eller lara sig uttrycka nagot bestimmer vad tandemparet fokuserar pa.

(Brammerts, 2003, s. 14-20)

Tandem bygger pa tva principer: 6msesidighetsprincipen och autonomiprincipen. For att
ett tandemsamarbete ska fungera behéver tandemparet ha en 6msesidig vilja att lara
sig av den andre, dennes sprak och kultur, samt en vilja att lara ut sitt sprak och sin kultur.
Bada parterna i tandemparet maste alltsa fa ut lika mycket av tandemsamarbetet.
Inlararen har dven ett individuellt ansvar, en autonomi, 6ver sitt eget larande som
betyder att inldraren sjalv valjer vad hen vill lara sig och hur. (Brammerts, 2003, s. 14—

15.)

Tandem som metod foér sprakinlarning utvecklades pa 1960-talet i ett tysk-franskt
ungdomsutbyte och anvandes under 1960- och 70-talet i tandemkurser. P4 1980-talet
anvande man tandemkonceptet mellan turister och lokalinvanare i Spanien, medan man
pa 1990-talet anvande tandem i yrkesutbildningar. (Elstermann, 2016, s. 38) 1992
gjordes forsta forsoket av eTandem i formen av ett e-post-forum dar eleverna kunde hitta
tandempartners. Detta var startskottet for manga finansierade projekt som jobbade for
att ta fram tandemlarande och dess principer samt ta reda pa dess potential. (O’Rourke
2007, s. 43) | och med utvecklingen av datakommunikationstekniken pa 2000-talet
borjade tandem anvandas i hogre grad genom till exempel e-postkorrespondens och
Skype. (Elstermann, 2016, s. 38.) Man kan dela in tandem i tva former; face-to-face
tandem dar deltagarna traffas fysiskt och virtuell tandem, eller eTandem, dar deltagarna
anvander ett digitalt verktyg och ett eller flera kommunikationsverktyg for att traffas

virtuellt pa distans (Brammerts & Calvert, 2003, s. 32—-34.)

| Finland borjade man inféra tandem framst som en verksamhetsform for vuxna
sprakinlarare inom den fria bildningen i en informell kontext, exempelvis i Vasa har man
ordnat kurser i FinTandem for vuxna sedan 2002 (P6rn & Karjalainen, 2013). Det har dock
dven utarbetats modeller fér tandemsamarbete i formella sammanhang i skolkontext,

klasstandem och eklasstandem. (Tandempedagogik, 2020b; 2020c.) Inom
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tandempedagogiken i klasstandem och eklasstandem utgar man fran den
sociokonstruktivistiska synen pa sprakinlarning. Enligt det sociokonstruktvistiska
synsattet mojliggdrs sprakinlarning av sprakanvandning i sociala sammanhang dar
deltagarna anvander spraket i samspel med varandra. Spraket fungerar bade som
larandemal och som verktyg for sprakinlarningen. Genom interaktionen kan de hjalpa
varandra att kartlagga de egna sprakkunskaperna sa att de sjalva vet vad de redan kan
och vad de behdover 6va pa tillsammans med tandempartnern. (Backlund, Back, Engberg,
Hansell, Hansell, Harkkila, Korhonen, Lof, Lof, Porn, Rautiainen, Rusk, Salo, Savolainen &
Stahl, 2018) Pa sa satt kan de satta upp egna mal for tandemsamarbetet och ta ansvar
for sin egen inlarning (Brammerts, 2003, s. 19). Jag berattar mer om olika tandemformer

i nasta avsnitt.

Tabell 4 redogor for skillnader och likheter mellan tandem och andra arrangemang for
sprakinlarning. Till skillnad fran reguljar undervisning anvander inlarare i tandem
forutom spraklarare och andra inldarare av malspraket dven modersmalstalare som
interaktionspartner. Aven rollen som sprakmodell och sprakexpert faller delvis pa
modersmalstalaren. Spraket ar bade larandemal men ocksa medel for att lara sig, till
exempel ett skoldamne, medan grammatiken undervisas bade explicit och implicit. Till
skillnad fran CLIL som tar in spraket i alla skolamnen, sker klasstandem och eklasstandem
endast pa spraklektioner. | tandem fungerar bade lararen och modersmalstalaren i
tandemparet som sprakliga modeller och experter medan det i reguljar
sprakundervisning och CLIL i regel ar endast ldraren som tar den rollen. CLIL kan
emellertid ocksa vara uppbyggt sa att det finns modersmalstalare med i klassen.

(Karjalainen, Porn, Rusk & Bjorkskog, 2013, s. 170)

Tabell 4. Tandem i relation till andra sprakinlarningskontexter (Karjalainen, Pérn, Rusk &
Bjorkskog, 2013, s. 170: 6versattning SB).

Klasstandem Reguljar CLIL = Content | Tandem i
sprakunder- and Language | informell

visning kontext
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Integrated

Learning

Interaktions-

partner

eSpraklarare

eModersmals-
talare

eAndra inldrare
av malspraket

eSpraklarare
eAndra inldrare
av malspraket

eSpraklarare
eAndra inldrare
av malspraket

eModersmals-
talare

undervisning

undervisning

undervisning

systematiskt

Interaktionens | eLdrandemal elLdrandemal elLdrandemal eLdrandemal
h " eMedel for att eMedel for att eMedel for att

och sprakets lara sig lara sig lara sig

funktioner

Grammatik- eExplicit eExplicit eImplicit men eImplicit via

malspraks-

eImplicit men via malspraks- anvandning i
systematiskt anvandning i interaktion
via malspraks- interaktion och
anvandning i uppgifter
interaktion och
uppgifter

Lektionstyp eSpraklektioner | eSpraklektioner | eAlla @mnen .-

Laroplan eNationell eNationell eNationell .-

Spraklig eldrare eldrare eldrare eModersmals-
dell och eModersmals- talare

modeli oc talare

expert

Sprakduschtandem kan i den har tabellen placeras delvis i samma kolumn med
klasstandem och delvis med CLIL. P4 samma satt som i klasstandem har deltagarna i
sprakduschtandem modersmalstalare och andra inldrare av malspraket som
interaktionspartner samt lararen, som i det har fallet inte explicit kan kallas spraklarare
da undervisningen inte sker endast pa spraklektioner utan istallet fungerar som larare
for en @mnesovergripande helhet med sprakberikad verksamhet. Man fokuserar inte
explicit pa grammatik men grammatikinlarningen sker implicit genom att malspraket
anvands kontinuerligt under lektionerna, bade av lararen och av modersmalstalarna.
Undervisningen i sprakduschtandem foljer den 6vriga undervisningens laroplan, och

bedrivs som ett sprakoverskridande samarbete mellan finska och svenska skolor.
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Sprakduschtandem kan kategoriseras som en sprakberikad verksamhet som enligt
Grunderna for laroplanen for den grundlaggande utbildningen 2014 har samma mal och
kunskapsinnehall som all amnesundervisning i finska skolor (Utbildningsstyrelsen, 2015,

s. 91).

2.4.1 FinTandem och EOTO

| Vasa borjade man med sprakinlarning enligt tandemprinciperna ar 2002 nar FinTandem
forsta gangen ordnades pa Vasa Arbis med initiativ av Christer Laurén som da var
professor pa Vasa universitet. FinTandem ar ett arbetssatt inom den fria bildningen, dar
tva personer som Vvill ldara sig varandras sprak traffas och gor olika aktiviteter.
Tandemparet tar sjadlva ansvar over innehallet, hur de lar sig och hur de vill bli stottade i

sin sprakinlarning. (FinTandem, 2020.)

Katri Karjalainen har bidragit till utvecklingen av FinTandem med sin forskning som
sammanstélldes i doktorsavhandlingen Interaktion som madl och medel i FinTandem.
Strategier och orientering vid problem i sprékproduktion. Karjalainen (2011) undersokte
hur andrasprakstalare anvander kommunikationsstrategier vid l0sning av problem i
sprakproduktionen samt den inldarning som kan ske vid hantering av problemen.
Resultatet  visade  att problemen  framst  |Ostes med intralingvala
kommunikationsstrategier, det vill saga, inlararna holl sig till malspraket. Karjalainen
hade tva informantgrupper, varav den ena gruppen bestod av informanter i arbetslivet
medan den andra gruppen bestod av studerande. Det visade sig att informanterna i
arbetslivet anvande mera interlingvala kommunikationsstrategier, alltsa strategier som
baserade sig pa forstaspraket eller ett frammande sprak, an de studerande. Den mest
anvanda intralingvala strategin ar direkt begiaran om hjilp medan den mest anvanda
interlingvala strategin ar kodvéxling. Den inldrningprocess som skedde vid hanteringen
av problemen stéds bland annat av diskussioner om sprak och sprakbruk och diskussion
om det aktuella problemet och dess alternativa l6sningar. (Karjalainen, 2011, s. 10, 84,

199-201)
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Ett annat tandemkoncept som kan namnas ar Each One Teach One (EOTO) som ar ett
arbetsprogram for universitetsstuderande pa Jyvaskyld universitet, dar utbyteselever
och finlandska elever arbetar i par och lar sig varandras sprak och kultur. Programmet
ingdr inte i sprakundervisningen utan tandemparet ansvarar, i likhet med FinTandem,
sjdlva for innehallet och hur de stottar varandra. (Monikielisen akateemisen viestinnan

keskus, 2020.)

2.4.2 Klasstandem

| borjan av 2010-talet ville man hitta ett satt att integrera tandem aven i skolkontext inom
sprakundervisningen. Férutsattningen for tandem i finlandsk skolkontext ar att tva skolor
med olika undervisningssprak samarbetar, och da har spraken hittills framst varit de
inhemska spraken, finska och svenska (Tandempedagogik, 2020d). Eftersom Vasa
gymnasium och Vaasan lyseon lukio fick ett gemensamt campus, Lykeion, 2012 skapades
mojligheten for att utveckla en tandemmodell for sprakligt blandade grupper i fysiskt
klassrum. Hosten 2012 startade Klasstandem som ett aktionsforskningsprojekt dar
forskare fran Abo Akademi och Vasa universitet och ldrare fran gymnasierna tillsammans
utvecklade en tandemmodell fér sprakundervisning. (Pérn & Karjalainen, 2013) Malet
med modellen ar att skapa ett langvarigt samarbete mellan sprakgrupperna dar eleverna
kan skapa personliga kontakter med elever i samma alder med annat modersmal samt
Oka forstdelsen for och toleransen av det andra inhemska spraket, den andra
sprakgruppen och deras kultur. (Lof, Koskinen, Pérn, Hansell, Korhonen & Engberg, 2016,
s. 16)

| klasstandem traffas eleverna fysiskt i blandade grupper och studerar och lar sig
varandras sprak. Undervisningen har sin utgangspunkt i laroplansgrunderna och baseras
pa larandemalen och de kursteman som definieras i den. Uppgifterna ar utformade sa
att de ar relevanta for bade modersmalstalaren och inlararen. Eftersom klasstandem ar

ett kommunikativt arbetssatt dr de flesta av 6vningarna muntliga, men man jobbar dven
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med gemensamt skrivande dar eleverna tillsammans férhandlar sig till innehallet i en
text. Modersmalstalaren fungerar som sprakmodell och sprakstéd bade i muntliga och
skriftliga uppgifter, och bada parterna ar motiverade till att hjalpa och stoda den andres
inlarning da de vaxelvis byter sprak och darmed roll. Lektionerna ar antingen pa svenska
eller finska, eller tvasprakiga och halls i en av skolorna. Aktiviteter utanfor klassrummet
ar ocksa mojliga da eleverna traffas face-to-face till skillnad fran virtuell tandem. (L6f m.fl.

2016, s. 16-18, 90.)

Eftersom man jobbar elevcentrerat och elevernas samarbete och larande bygger pa
deras autonomi och aktivitet, har lararen en annan roll i tandem an i reguljar
sprakundervisning. Istdllet for lararen ar det modersmalstalaren som i forsta hand
fungerar som samtalspartner samt sprakmodell och -stdd. Lararen fokuserar i stéllet pa
att agera som handledare for elevernas larande genom att planera tandemlektionerna
sa att eleverna far uppgifter som de tamligen sjalvstandigt kan gora tillsammans,
instruera uppgifterna och utvardera och bedéma elevernas arbete. Lararen fungerar
dven som en sprakexpert som stottar anvandningen av malspraket vid behov och hjalper
eleverna kontrastera spraket och vid andra sprakrelaterade fragor. Till sist har lararen
rollen coach som stottar tandemparet i det msesidiga samarbetet. Lararen stottar bada
eleverna genom att hjalpa dem hitta ett passande arbetssatt som gor att de sjalva aktivt
deltar i sitt eget larande och foljer tandemprinciperna om émsesidigt samarbete. Det ar
speciellt viktigt i borjan av tandemsamarbetet att eleverna stottas i hur de som
modersmalstalare kan fungera som sprakmodell och -stdd for inlararen. (L6f m.fl., 2016,

5. 26-28, 32.)

Forskning som gjorts inom klasstandem har bland annat fokuserat pa gemensamma
skrivprocesser mellan deltagarna (Hansell & Porn, 2016), utmaningar med att inféra
autentiskt spraklarande i form av tandem fran en icke-formell till en formell
undervisningskontext (Elo & Porn, 2018) samt ldrarens roll i klasstandem (Porn & Hansell,
2020). Under projekttiden framkom behovet av en virtuell motsvarighet, eklasstandem,

eftersom det pa manga orter i Finland inte finns bade svensk- och finsksprakiga
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gymnasieskolor beldgna nara varandra Efter Klasstandem-projektet paboérjade man

darfor den virtuella tandemmodellen eklasstandem. (Tandempedagogik, 2020d).

2.4.3 Eklasstandem

| projektet Eklasstandem (2015—-2018) utgick man fran kunskaperna, erfarenheterna och
forskningsresultaten man fick fran Klasstandem. Eftersom fysiska moéten inte alltid gar
att ordnai alla skolor runtom i Finland behévdes en virtuell tillampning av modellen, och
genom anvandning av informations- och kommunikationsteknologi som till exempel
kommunikationsverktyget Skype och larplattformen Fronter kunde man skapa ett
underlag for virtuellt samarbete. Med den virtuella l[armiljon skapar man méjlighet for
distanssamarbete mellan skolor pa ensprakiga orter eller for skolor som av nagon annan
anledning inte kan erbjuda face-to-face-tandem i sprakundervisningen. Da kan skolan
erbjuda eleverna majligheten att fa personlig kontakt dver sprakgransen med elever i
egen alder, och kommunicera i autentiska sprakanvandningskontexter. (Backlund m.fl.,

2018.)

Undervisningen i eklasstandem utgar praktiskt taget fran arbetssattet i klasstandem. Pa
samma satt som i klasstandem har tandemundervisningen i eklasstandem sin
utgangspunkt i laroplansgrunderna. De flesta av uppgifterna fran klasstandem gar att
anvanda dven i virtuell tandem da eleverna kan se varandra i videosamtal och arbeta via
delat dokument. Precis som i klasstandem har modersmaltalaren rollen som
sprakmodell och sprakstod i bade muntliga och skriftliga uppgifter och de jobbar véxelvis
pa finska och svenska. Lektionerna i eklasstandem ar antingen pa svenska eller finska,
eller tvasprakiga. Projektskolorna holl tandemlektioner en gang i veckan, varannan gang
pa finska och varannan gang pa svenska. Forsta lektionen var tvasprakig, och om det blev
ojamnt antal finsk- eller svensklektioner kunde man lagga in en till tvasprakig lektion.
Forutom kurser som ingar i den obligatoriska undervisningen kan man dven ordna

frivilliga eklasstandemkurser som gors helt pa distans. Da ar det eleverna i tandemparet
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som ansvarar for att halla kontakt, hantera den virtuella larmiljon, géra uppgifterna och

ansvara for egen inlarning. (Backlund m.fl., 2018.)

Lararens roll i eklasstandem har stora likheter med lararens roll i klasstandem. Lararen
behover fungera som handledare som planerar undervisningen, instruerar, utvarderar
och beddémer elevernas arbete. | eklasstandem behovs ldararen anda lite mera i rollen
som handledare nar det giller tekniskt stod. Eftersom eleverna ar beroende av en
internetuppkoppling och alla elever behéver ha en egen dator for att kunna prata med
sin tandempartner staller det lite mer krav pa tillgdngen av teknik och
kommunikationskanaler. | och med att varje traff sker via dator, ar det ocksa hogre
sannolikhet att nagot kranglar vilket lararen behover hjalpa eleverna med. Med hjalp av
Skype eller telefon kan lararna fran bada skolorna halla kontakt med varandra och l6sa
eventuella problem som uppstar under lektionen tillsammans, vilket inte ar mojligt
under lektionerna i klasstandem. Nar det galler stottning av elevernas samarbete i den
virtuella [armiljon ar lararen fysiskt pa plats med endast en av partnerna i tandemparet
sa for att lararen ska kunna stotta eleverna i deras dmsesidiga samarbete och deras roller
som inlarare och modersmalstalare behdver lararen ha tillgang till elevernas Skypekanal
sa att hen kan folja med i deras interaktion och hjalpa nar det behdévs. (Backlund m.fl.,

2018.)

Forskning som bedrivs om eklasstandem fokuserar bland annat pa tandemparens
gemensamma skrivande i virtuell larmiljé (Hansell & Pérn, under arbete) och lararnas
interaktion i virtuell tandemundervisning (Hansell, Porn & Béack, 2020) Hansell, P6rn och
Back (2020) undersdker lararens roll i virtuell tandemundervisning genom att analysera
lararens interaktioner med eleverna i bade fysisk och virtuell 1armilj6. Materialet bestar
av video- och skdrminspelningar av ldrares interaktion med eleverna under
tandemlektionerna och resultatet visar att lararen sallan interagerar med eleverna,
speciellt i den virtuella larmiljon. | det fysiska klassrummet interagerar ldraren med
eleverna framst for organisatoriska syften, och i den virtuella larmiljon agerar lararen

framst sprakexpert. Lararen fungerar dven som coach, ofta i slutet av lektionen och
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endast i det fysiska klassrummet med egna elever, till skillnad fran klasstandem dar
coachande och feedback ges till bada parter i tandemparet som befinner sig fysiskt pa
samma plats. Aven i jamforelse med nutida elevcentrerade undervisningen tar lararen i
eklasstandem liten plats i klassrumsinteraktionen. (Hansell, Porn & Back, 2020, s. 114,

125.)
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3 Interaktion och kommunikationsstrategier i klassrum

Kommunikationsstrategier forknippas ofta med de strategier som elever i
andraspraksundervisning anvander sig av nar deras sprakkunskaper inte racker till for att
kommunicera pa det andra spraket. (se Karjalainen, 2011; Tarone, 1980) Min studie
fokuserar emellertid pa ldrarens interaktion med eleverna och de
kommunikationsstrategier som lararen anvander for att féormedla budskap i form av

instruktioner eller stotta eleverna i deras interaktion.

Lararens satt att tala i klassrummet kallas ldrarsprdk (en. teacher talk). Lararspraket ar
intressant i andraspraksforskningen eftersom lararen har flera roller som relaterar till
spraket; en kalla for andraspraksinflode, en facilitator for kommunikation och den som
instruerar. | avseende pa infléde finns det en koppling mellan inldrarens forstaelse av det
som sags och deras sprakliga utveckling. Studier har dven visat att lararens satt att prata
paverkar inldrarnas satt att anvanda spraket. Slutligen ar det svart att fa inlarare att
behalla fokus pa lararen. (Lynch, 1996.) Eftersom lararens kommunikationsstrategier gar
hand i hand med elevernas andraspraksinlarning och/eller -tillagnande, utgar den

teoretiska ansatsen ocksa fran olika perspektiv pa larande.

3.1 Interaktionellt perspektiv

Ett interaktionellt perspektiv pa andraspraksforskningen fokuserar pa samspelet mellan
inldraren och den sprakliga kontext som omger inldraren. Man ar intresserad av att
undersdka hur individens sprakinlarning och sprakanvandning paverkas av samarbete
med andra. (Hammarberg, 2013, s. 60) Under 1960- och 1970-talet intresserade man sig
inom sprakvetenskapen, exempelvis inom nativismen, for rollen det sprakliga inflodet
har pa modersmalstillagnandet. Detta intresse resulterade i studier av vuxnas sprak i
samtal med barn. Studierna av det tal som Abrahamsson (2009) kallar barnriktat tal
utgjorde grunden for de studier av inldrarriktat tal (en. foreigner talk) som gjordes under

1970- och 1980-talet. Begreppet inldrarriktat tal, som myntades av Ferguson (refererad
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i Lynch, 1996), avser det sprak som modersmalstalare talar med andraspraksinlarare.
Ferguson (refererad i Yousofi & Bahramlou, 2014, s. 154) uppmarksammade det speciella
sattet att tala som folk anvinde nar de talade med utldnningar, och identifierade
modifieringar av grammatik, lexikon och uttal. | dessa typer av studier fokuserade man

mera pa malsprakstalarens samtalsbidrag an pa inlararen (Hammarberg, 2013, s. 62).

Abrahamsson (2009) skiljer pa inldrarriktat tal och lararsprak eller teacher talk som riktar
sig fran larare till inldrare i klassrumsinteraktion. Han menar att lararspraket ar som en
speciell variant av inlararriktat tal med vissa skillnader. (Abrahamsson, 2009, s. 188.)
Lararsprak syftar till de generella interaktionsmonster som finns mellan lararen och
andraspraksinlarare (Lynch, 1996). Det kan enligt Osborne (refererad i Yousof &
Bahramlou, 2014, s. 154) definieras som ett sprak som anvadnds av ldrare och som &r

modifierat i fyra nivaer: fonologi, lexikon, syntax och diskurs.

Krashens (refererad i Abrahamsson, 2009, s. 174) monitormodell podngterar inflodets
betydelse for andraspraksinldarningen. Hans inflodeshypotes gar ut pa att begripligt
infléde hjalper inlararens sprakutveckling nar det ligger pa en niva som ar lite hogre an
den niva inldraren befinner sig pa, i + 1, dar i star for inldrarens radande
sprakkunskapsniva och 1 signalerar en niva ovanfor. Det &r alltsa inte tillrackligt att
inldraren utsatts for spraket, det inflode som hen blir utsatt for behover enligt Krashen

vara begripligt. (Abrahamsson, 2009, s. 174.)

Long (1983) medger betydelsen av begripligt inflode, men understryker dven andra delar
av kommunikationskontexten som har betydelse for andraspraksinlarning. Han menar
att forstasprakstalaren i sin interaktion med inlararen behéver modifiera sitt sprak (pre-
modified input), till exempel férenkla och tydliggéra, eller annu hellre modifiera
samtalets interaktionella struktur genom att bland annat repetera egna och andras
yttranden och bekrafta forstaelse (interactionally modified input). (Long, 1983, s. 100.)
Utifran denna idé om modifieringar av interaktionsstrukturen lanserade Long sin

interaktionshypotes (Abrahamsson, 2009, s. 180).
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Ashby (2019) talar ocksa om inflode nar det gidller elevernas sprakforstaelse. Under
elevernas utveckling av sprakforstaelsen behdver de fa mycket inflode pa malspraket.
For att stotta elevernas forstaelse bor man anvanda ett enklare sprak an det som anvands
med vuxna, men samtidigt folja med i elevernas utveckling och anpassa sprakets
svarighetsniva till den. (Ashby, 2019, s. 34-42.) Hakanssons (1987) studie som
fokuserade pa lararsprak i svenska som andrasprak visar ocksa att lararna spontant
verkade anpassa sitt tal till en mer komplex niva ju langre inldararna avancerade i

andraspraket (refererad i Hammarberg, 2013, s. 61).

Palojarvi m.fl. (2016, s. 41) poangterar att det ar viktigt att pa férhand planera hur man
ska anvanda spraket for att introducera nya saker och att man anvander korta och tydliga
meningar nar man anvander malspraket. Tydlighet, betoning pa centrala ord och
upprepning hjalper eleverna att forsta ett nytt sprak (Mard-Miettinen m.fl., 2016, s. 16).
Nya, svara ord kan forstas om de kopplas till en kdnd kontext och i samband med visuella

hjalpmedel. (Ashby, 2019, s. 34-42.)

Inflodet kan bli forstaeligt genom att inldraren anvander sig av extralingvistisk
information som gester, mimik och tidigare kunskap om omgivningen samt ledtradar ur
grammatisk, semantisk och situationell kontext. Dartill kan modersmalstalare och larare
anpassa spraket till en san niva som inlararna klarar av. Denna anpassning utgors av ett
antal modifieringar av malspraket och strukturella forenklingar, och har studerats bland
annat av Hatch (1983) och Larsen-Freeman & Long (1991) som bada refereras i
Abrahamsson (2009, s. 184). Studier av det modifierade inflodet har for det mesta haft
deskriptiva syften, dar man har identifierat och beskrivit modifikationerna av spraket. Ett
fatal studier har fokuserat pa att visa samband mellan det modifierade spraket och stérre

begriplighet eller inlarning. (Abrahamsson, 2009, s. 184.)

Gisela Hakansson (refererad i Abrahamsson, 2009, s. 188—189) undersokte genom en

klassrumsstudie sex larares tal och interaktion under undervisningen av svenska som
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andrasprak. Lararnas tal spelades in tva till tre gadnger med en paus pa fem veckor mellan
varje tillfalle. Analysen gjordes utifran aspekter som rorde syntax, ordférrad och
talhastighet. Resultatet av analysen visade att lararnas sprak successivt blev svarare i takt
med elevernas utveckling. Lararna borjade bland annat anvanda langre meningar, storre
lexikal variation och ett snabbare taltempo. Vidare markte Hakansson att lararnas tal var
mer syntaktiskt korrekt an vid tal med modersmaltalare i den form att lararna gjorde
farre avbrott och omtagningar av sina yttranden. Lararna anviande dven valdigt sallan
ogrammatiska strukturer for att anpassa sitt sprak till elevernas sprakliga niva sa som
modersmalstalare kan gora nar de riktar sig till andraspraksinlarare. (Abrahamsson, 2009,

s. 188-189.)

3.2 Sociokulturellt perspektiv

Det sociokulturella perspektivet ar en annan syn pa interaktionens roll, som istallet for
fokus pa infléde ser pa inlarare som talar/lyssnare i utvecklingsprocesser som sker i
interaktioner. Tilldagnandet av spraket ar en kollaborativ process dar inlararna bygger upp
sina sprakkunskapsstrukturer enligt egna behov. (Hammarberg, 2013, s. 64—-65.) Enligt
det sociokulturella perspektivet ar interaktion och kommunikation grunden for allt
larande. Kommunikativa processer ar centrala ndar man ser pa manskligt larande och
utveckling och en utgangspunkt ar att se pa hur kognitiva och fysiska resurser tillagnas
och anvands hos individer och grupper. (Saljo, 2014, s. 18.) Lev Vygotskij, en rysk
psykolog som hade en viktig roll for utvecklingen av den sociokulturella teorin, ansag att
manniskan ar en social varelse och att vi redan i tidig alder lar oss och utvecklas
tillsammans med andra (Vygotskij, 1995, s. 15). Larandet &r situerat — miljo,
sammanhang och situation paverkar alltsa vara reaktioner och vad vi lar oss, och hur
larandet gar till paverkas av méanniskor i umgangeskretsen, de kulturellt anknutna idéer

och tankar vi viaxer upp med samt vara sociala omstandigheter (Saljo, 2014, s. 128-130).

Manniskan anvander spraket for det egna inre tankandet men dven i samspel med andra

manniskor. Kommunikativa processer ar alltsa centrala nar man ser pa manskligt larande
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och utveckling. Sprak, tdnkande och begrepp ar sammankopplade. Med hjalp av spraket
kan vi lagra insikter, kunskaper och forstaelse inom oss sjalva eller inom det kollektiva
samhallet, men aven dela vara erfarenheter med andra. Begrepp kan anvidndas for att
beskriva en handelse, exempelvis ett problem, och andra begrepp kan anvandas for att

ge en l6sning pa problemet. (Séljo, 2014, s. 34-35)

Handledning fran en mer kunnig person i samma alder eller av en vuxen ger de basta
forutsattningarna for larande hos ett barn. Strategier kan overforas till barnet fran den
vuxna eller mer kunniga personen genom socialt samspel i en situation dar de |6ser ett
gemensamt problem tillsammans. Darefter kan barnet implementera strategierna i nya
situationer eller sammanhang. (Williams, 2020, s. 44-45) | sin teori om den proximala
utvecklingszonen, eller den narmaste utvecklingszonen, delar Vygotskij (refererad i Saljo,
2014, s.120) ininlararens utvecklingsnivaer i tre zoner: i den forsta zonen klarar inldraren
sig pa egen hand; i den andra zonen ar nivan for hog for att inldraren ska klara sig pa
egen hand men lyckas genom stdd och vagledning att genomféra uppgiften och i den

tredje zonen lyckas inldraren inte med uppgiften trots stod.

Inom det sociokulturella perspektivet ar stottning (en. scaffolding) ett viktigt konstruktivt
inslag i interaktionen. Stottning handlar om den hjalp forstasprakstalaren ger inlararen i
form av sprakliga rattelser, omformuleringar, ifylinader och utvecklingar av det inlararen
sagt, och som inlararen kan dra férdel av om den stottning som ges ligger inom inldrarens
narmaste utvecklingszon. Stéttning forekommer framst mellan personer som sprakligt
har stor kunskap och personer med mindre kunskap som forstaspraksanvandare och
inlarare, larare och elever och interaktion mellan vuxna och barn. Stéttning mellan

inldrare forekommer ocksa i en kollektiv, konstruktiv form. (Hammarberg, 2013, s. 65)

Redskap och verktyg, eller artefakter, ar av stor betydelse nar vi soker att forstd var
omvarld och nar vi lever i den. Dessa artefakter kan vara sprakliga (intellektuella), till
exempel att kunna rakna och ldsa, och fysiska, till exempel olika typer av apparater som

dator och minirdknare dar olika typer av intellektuell information har samlats och
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underlattar tillagnande och spridande av information, men dven andra fysiska redskap
som for utvecklingen framat och forbattrar var vardag, som spaden, kikaren och
havstangen. (Saljo, 2014, s. 20-23.) Vart tdankande kommer i kontakt med var fysiska
omvarld nar vi anvander fysiska artefakter for att undersdka var omgivning, vilket kallas
mediering. Vara forestdllningsvarldar influeras av kulturgemenskapen och tillhérande

intellektuella och fysiska artefakter. (Saljo, 2014, s. 81.)

Den har undersokningen fokuserar inte pa elevernas inlarning utan pa lararens
kommunikationsstrategier for att formedla sitt budskap till en sprakligt blandad
elevgrupp. Man talar om lararsprak bade inom den interaktionella forskningen och den
sociokulturella forskningen och har inom dessa forskningsinriktningar dven olika delar
man ser pa i lararspraket. Det man kan ta ut fran dessa bada forskningsinriktningar ar
dock att larande sker tillsammans med andra men att individuella kunskapsstrukturer
byggs upp inom individerna. Dessa kunskapsstrukturer utgdr grunden for fortsatt

larande och det ar utifran dessa som ny kunskap tolkas och tillagnas. (Saljo, 2014, s. 68)

3.3 Kommunikationsstrategier

Kommunikationsstrategier inbegriper i min undersdkning bade den verbala och den icke-
verbala kommunikationen som anvands for att formedla ett budskap. Jag har valt att
inbegripa allt som har med rosten att gora till de verbala strategierna dven om man
brukar kategorisera extralingvistiska signaler som exempelvis anvandning av résten,
satsmelodi, tempo och betoningar till den icke-verbala kommunikationen (Backlund,
2006, s. 22). Dessa extralingvistiska signaler ingar i de modifieringar i inlararriktat tal,
som jag presenterar i avsnitt 3.3.1. Jag har adven valt att inkludera strategier for
anpassning av spraket som Soédergard (1998, s. 72—73) anvadnder i sin avhandling,

namligen upprepningar och parafrasering.

For att man ska fa fram ett budskap i sin helhet kan man enligt Steinberg (2004, s. 264)

inte endast anvanda sig av verbalt sprak. Genom anvandning av icke-verbalt sprak kan
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man konkretisera budskapet for att uppna ett battre resultat &n om man inte anvander
icke-verbalt sprak. Steinberg (2004) illustrerar detta genom ett exempel pa varierande
resultat av handupprackning hos elever nér lararen 1) ber dem racka upp handen utan
att ge en icke-verbal signal, 2) lararen racker upp handen utan verbalt yttrande och 3)
ger bade verbal och icke-verbal signal att racka upp handen. | det forsta fallet racker 20
procent av eleverna upp handen. | det andra fallet racker 80 procent av eleverna upp
handen, och i det tredje fallet, nar lararen anvander bade verbal och icke-verbal signal,

racker alla elever upp handen. (Steinberg, 2004, s. 264)

Om man som ldarare genom icke-verbal kommunikation kan sdanda de ratta signalerna till
eleverna menar Steinberg (2004, s. 259) att sannolikheten 6kar for att lararen effektivt
ska lyckas leda och paverka dem. Darfor ar det bra att lararen lar sig beharska bade den
verbala och den icke-verbala kommunikationen och hur dessa bdada satt att
kommunicera hér ihop. Da kan lararen férutom att anvanda sig av den har kunskapen i
undervisningens direkt informativa delar ocksa se och forsta eleverna i en storre helhet.
Man behover ocksa som larare vara uppmarksam pa elevernas icke-verbala signaler i
klassrummet for att kunna avldsa stamningen och justera undervisningen enligt den for

att skapa en positiv larandemiljo for eleverna. (Steinberg, 2004, s. 259-261)

3.3.1 Verbala strategier

De verbala strategierna som analyseras i den har undersokningen ar utvalda
modifieringar i inldrarriktat tal enligt Abrahamsson (2009, s. 175), samt tva av
strategierna for anpassning av interaktionen som Sodergard (1998) anvander i sin
avhandling. De modifieringar som modersmalstalare anvander sig av i inlararriktat tal
delar Abrahamsson (2009, s. 174-175) in i tre kategorier av typiska drag: fonologi/uttal,
syntax och morfologi samt semantik och lexikon. Dragen som dessa kategorier innehaller
delas vidare in i mdlspraksenliga och malsprédksavvikande modifieringar. (Abrahamsson,
2009, s. 174-175) Eftersom den har undersdkningen foljer ett induktivt tillvdgagangssatt

valjer jag ut modifieringar fran Abrahamsson (2009, s. 175) som jag har identifierat i
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materialet, och som jag vill lyfta fram. For att begrdansa analysen har jag lamnat bort ett
flertal modifieringar. Jag fokuserar framst pa fonologi och uttal, men aven till viss del pa
syntax och morfologii och med att |draren anvander kortformer som sku istallet for skulle,
samt parafraseringar, eller omskrivningar, och anvandning av fraimmande ord fran
kategorin semantik och lexikon. | tabell 5 presenteras modifieringarna fran Abrahamsson

(2009, s. 175).

Tabell 5. Utvalda modifieringar i inldrarriktat tal enligt Abrahamssons (2009, s. 175) uppdelning.

Malspraksenliga modifieringar Malspraksavvikande modifieringar

Fonologi/uttal

lagre taltempo

tydligare artikulation

farre kortformer

tydligare ordgranser (t.ex. pauser)

overdriven intonation

tydligare betoning

Syntax och morfologi

farre kortformer

Semantik och lexikon

parafraseringar (omskrivningar) anvandning av frimmande ord

Nar modersmalstalare pratar med inlarare tenderar de enligt Abrahamsson (2009, s.
174-176) att tala langsammare &n vanligt och har en tydligare artikulation med farre
assimilationer och reduktioner. Assimilationer ar en férandring av ett sprakljud till att
likna ett narliggande ljud, och reduktioner &r nar ett sprakljud férandras eller Iamnas
bort. Inldrarriktat tal modifieras ocksa med ett farre antal kortformer som g istallet for

att eller och. Kortformer pa en morfo-syntaktisk niva innebar anvandning av till exempel



53

cykla istéllet for cyklade. Inldrarriktat tal har ofta ocksa fler pauser och en tydligare

intonation och betoning som kan vara éverdriven. (2009, s. 174-176)

| den andra kolumnen i tabell 5 finns en modifiering som avviker fran de malspraksenliga
modifieringarna namligen anvandning av frammande ord, som adven kan kallas
kodvixling. Kodvaxling betyder att man byter till ett annat sprak och sprakbytet kan ske
pa olika nivaer exempelvis i hela meningar eller endast pa ordniva (Baker & Wright, 2017,
s. 98-99). Baker och Wright (2017, s. 101-103) menar att kodvaxling bland annat kan
anvandas nar nagot centralt eller viktigt behdver betonas, om personen inte kan ordet

pa det talade spraket eller om motsvarande ord inte finns.

Abrahamsson (2009, s. 174-175) definierar modifieringarna som typiska for inlararriktat
tal pa nyboérjarniva och menar att modifieringarna inte anvands i lika stor utstrackning
med andraspraksinlarare som har hogre niva av kunskap i malspraket. Till semantiska
och lexikala modifieringar hor ocksa anvandning av mer gester, men eftersom den har
undersokningen dven fokuserar pa icke-verbala strategier lamnas de bort fran analysen

av verbala strategier.

Sodergard (1998) anvander bland annat upprepning och parafras som tva strategier for
anpassning av interaktionen i sin avhandling. | S6dergards avhandling ar upprepning den
mest anvdnda strategin, och har olika funktioner som att ge tryck at abstrakta ord,
presentera nya ord eller for att fanga barnens uppmarksamhet. (Sédergard 1998, s. 72—
73). Parafraser ar enligt Sodergard (1998, s. 73) ett satt att sdga samma sak pa ett mer
lattforstaeligt satt, men med samma betydelse. Sodergard (1998, s. 73—74) inkluderar
lararens fortydligande av nya ord och uttryck i strategin parafraser, men jag valjer att
skapa en ny kategori, foérklaring av begrepp, for att sarskilja dessa fran parafraser da jag
tycker att det ar en viktig strategi for samarbetet mellan eleverna fran de bada

sprakgrupperna.
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3.3.2 Icke-verbala strategier

Icke-verbal kommunikation ar en del av den totala kommunikationsprocessen. Den kan
repetera, motsaga, substituera, komplementera eller utveckla, betona eller reglera
verbal kommunikation. (Bancroft, 1997, s. 1.) Enligt Steinberg (2004, s. 260), Bancroft
(1997, s. 4) och Backlund (2006, s. 20-21) kan icke-verbal kommunikation besta av
signaler som gester, rorelser, mimik och minspel, kroppshallning, revir och lage i

forhallande till andra personer.

Gester ar en typ av rorelser som okar ordens betydelse och klargor det som sags. Med
handrorelser kan man antyda specifika saker som till exempel att kalla pa, neka, begéara
och visa antal, mangd, matt och tid. Man kan dven anvanda handrorelser istallet for
adverb och pronomen genom att peka pa platser och saker. Gesterna kan enligt Backlund
(2006, s. 90) delas in i tre grupper; de beskrivande, de ledsagande och de signalerande
gesterna. De beskrivande gesterna kan visa storlek, mangd eller antal genom att man till
exempel ritar former i luften. Ledsagande gester stodjer den verbala kommunikationen
och foljer ofta talarens rytm och tempo. Alla har ett personligt register av dessa gester
och oftast ar talaren omedveten om hur de ser ut. Genom ledsagande gester kan talaren
uttrycka sin personlighet. Signalerande gester anvands till exempel nar vi pekar, vill fanga
uppmarksamhet genom att racka upp handen, satta upp tummen for att lifta eller vinkar.
Med hjalp av dessa gester kan vi bland annat signalera at vilket hall vi ar pa vag eller att
vi vill sdga nagot. En del gester kan tillhora fler &n en av dessa grupper och granserna
mellan grupperna ar flytande. Man kan dven beskriva de beskrivande och signalerande
gesterna med ord, men da behover tolkningen av gesterna ingad i en Gvergripande

kontext. (Backlund, 2006, s. 90)

Till skillnad fran gester har rérelser inte en planerad betydelse. Vi dr oftast inte medvetna
om vilka rorelser vi gér, men de kan fungera som forstarkning av det verbala budskapet
eller anvandas for att dra uppmarksamhet fran det vi sédger. Backlund (2006, s. 89) menar
att vi tror mer pa det vi ser dn det vi hor, sa om lararen till exempel stampar med foten

eller klickar med en penna medan hen talar minns eleverna det stampande eller
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klickande ljudet mer an vad de minns vad lararen sa. Huvudnickningar ar en annan
rorelse som oftast sker omedvetet. Bancroft (1997) beskriver huvudnickningar som ett
satt att visa intresse och s6ka godkdannande. | klassrummet kan lararen ge feedback och
visa att hen lyssnar och forstar och visar intresse, varme och entusiasm for det som

eleverna sager genom att nicka. (Bancroft, 1997, s. 8)

Mimik och minspel handlar om ansiktets signaler och kan visa en persons sinnesstamning,
kanslor och reaktioner pa en hdandelse eller pa nagot som sagts. Vid den forsta kontakten
med en annan person ar det oftast ansiktsuttrycket man lagger marke till forst.
Ansiktsuttryck i kombination med résten kan paverka hur det vi sdger uppfattas och kan
i vissa fall andra ordens betydelse och innehall. En larare kan till exempel ge en tillsdgelse
en helt ny innebord genom att sdga det med ett leende eller en blinkning, da uppfattas
tillsagelsen inte lika allvarlig. (Bancroft, 1997, s. 7-8) Ansiktet anvands ofta ocksa for att
interpunktera talet och da kan hoéjda 6gonbryn fungera som frage- eller utropstecken
och ett nollstillt uttryck som tankstreck. (Backlund, 2006, s. 88) Ogonens uttryck dr en
viktig del av ansiktets signaler. Med dem kan vi visa intresse, att vi lyssnar och ger den
som talar uppmarksamhet. Vi kan ocksa visa nar vi vill sdga nagot eller nar nagon annan
kan fa taltur nar vi har talat fardigt. Men vi kan ocksa visa avstand, ogillande och ointresse
genom att undvika égonkontakt eller stirra stint i 6gonen pa en annan. Ogonkontakt ar
ett satt att ta sig in pa en persons revir. Den kan darfér kdnnas hotande for blyga personer
som ofta undviker 6gonkontakt och vander ner blicken nar de interagerar med andra
manniskor. Detta betyder inte att de inte lyssnar pa talaren, men det kan ofta misstolkas

och leda till missforstand. (Backlund, 2006, s. 86—87.)

Med hjalp av kroppshdllningen kan en person sdnda ut olika signaler. Nagon som haller
ryggen rak och huvudet hogt utstralar sjalvsakerhet medan nagon som kutar med ryggen
och hdnger med huvudet utstralar osakerhet och undergivenhet. Liraren kan sanda
signaler till eleverna genom sin kroppshallning och behover darfér vara uppmarksam pa
hur hen for sig och vilka signaler som sands ut. (Backlund, 2006, s. 91.) For att skapa en

fortroendeingivande stamning behover lararen anvinda en kroppshallning som
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signalerar 6ppenhet och varme och undvika att signalera nervositet, stress, irritation

eller ointresse. (Bancroft, 1997, s. 10.)

Revir syftar pa den narhet eller det avstand som personer har till varandra. Enligt
Backlund (2006) har vi tre zoner som bestammer avstandet till andra manniskor. |
intimzonen, som arinom 50 cm fran kroppen, far endast familjemedlemmar, vdanner och
bland annat vardpersonal komma. | den personliga zonen, 50—120 cm fran kroppen far
vanner som inte ar lika ndara komma, och i den sociala zonen som ar mellan 120-250 cm
fran kroppen bedriver vi resten av umganget. Avstandet utanfor den sociala zonen ar
mer allman. Larare kan ocksd markera sin narhet eller sitt avstandstagande genom sitt

avstand till eleverna i klassrummet. (Backlund, 2006, s. 83—84.)

Ldge i férhdllande till andra personer. Forskolepedagoger gar ofta ner pa kna nar de talar
till barnen for att placera sig pa samma fysiska niva. Nar de gor det far de ett battre
samtal och en narmare relation till barnen istillet for det avstand som bildas nar

pedagogen star raklang och ser ner pa barnet. (Steinberg, 2004, s. 260.)

Till de icke-verbala strategierna raknar jag aven anvandningen av materiella artefakter.
Med materiella artefakter avser jag det material och de hjdlpmedel som lararen
anvander sig av for att anknyta till det hen sager, som ocksa oftast ar det material som
eleverna jobbar med under lektionerna. Materiella artefakter medierar den konkreta
omvadrlden till det sprakliga och intellektuella (Saljo, 2014, s. 30), och ger inldraren ett
satt att anvanda sina tidigare kunskapsstrukturer i sitt modersmal for att anknyta den
materiella artefakten till andraspraket (Bergroth, 2015, s. 64), till exempel om inldraren
har finska som modersmal och lararen visar upp en boll och sédger boll, kan inldraren
registrera att hens ord pa modersmalet, pallo, motsvarar svenskans boll. Enligt Steinberg
(2004) &r det bra att anvanda manga visuella hjdlpmedel eftersom de flesta barn och
ungdomar har visuell kapacitet. Eleverna har olika satt att ldra sig och nar man
kombinerar det visuella med andra icke-verbala strategier och verbala strategier ar det

storre chans att eleverna tar till sig budskapet och minns det. (Steinberg, 2004, s. 267.)
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4 Lararens anvandning av kommunikationsstrategier i

sprakduschtandem

| det har kapitlet analyserar jag de kommunikationsstrategier som lararen anvander i
undervisningen. Jag inkluderar dven nagra modifieringar som ar typiska for inlararriktat
tal som lararen inte anvander i sa stor utstrdackning, eftersom det visar hur lararen
behdver fundera pa graden av anpassning av spraket i en grupp med elever fran bade en

svensk och en finsk skola.

Jag har tematiserat videomaterialet for att urskilja kommunikationsstrategierna och
anvander samtalsanalys for att illustrera dem med hjalp av exempel fran transkriberade
utdrag fran materialet. Fokus ligger pa kommunikationsstrategier i instruktionsfasen och

i smagruppsfasen. Jag inkluderar lararens sprakbyten i de verbala strategierna.

Jag har delat in kommunikationsstrategierna i tva kategorier enligt det jag presenterat i
avsnitt 3.3: verbala strategier och icke-verbala strategier. | avsnitt 4.1 diskuterar jag de
verbala strategier som anvands i instruktionsfasen och i smagruppsfasen. | avsnitt 4.2
fokuserar jag pa de icke-verbala strategierna enligt samma indelning som i avsnitt 4.1.
Tabell 6 ger en Oversikt av de verbala och icke-verbala strategierna som anvands i

analysen.

Tabell 6. Verbala och icke-verbala strategier som analyseras.

Verbala strategier Icke-verbala strategier
Lagre taltempo Gester

Tydligare artikulation Rorelser

Farre kortformer (fonologi/uttal) Mimik och minspel

Farre kortformer (morfo-syntaktisk nivd) | Kroppshallning

Tydligare ordgranser Revir
Overdriven intonation Lage i forhallande till andra personer
Tydligare betoning Anvandning av materiella artefakter

Upprepning
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Omformulering

Anvandning av frammande ord

Forklaring av begrepp

For analysen av lararens kommunikationsstrategier i instruktionsfasen har jag valt ut tva
utdrag. Jag har plockat exempel fran utdragen som illustrerar strategierna och dessa har
markerats med bla farg. Det kan finnas flera strategier i ett utdrag, darfér kan exempel
fran samma utdrag forekomma i flera analyser. Utdragen finns i sin helhet i bilaga 1 i

slutet av avhandlignen.

Utdrag 1 ar fran lararens instruktion av en aktivitet som jag kallar Ord-bild-leken. Leken
var del av en tandemtraff dar gruppen var i gymnastiksalen. Eleverna delades in i tre
sprakligt blandade grupper. Pa en sida av salen fanns en hog lappar med svenska ord p3,
och pa andra sidan av salen fanns en hula hula ring per grupp pa golvet med bildkort.
Leken gick ut pa att eleverna skulle stalla sig gruppvis i en kd och turvis ta en ordlapp och
springa och att hamta en bild som motsvarade det ordet som stod pa lappen. Om den
elev som tog ordlappen inte forstod ordet skulle hen fraga de andra eleverna i gruppen.
De andra eleverna kunde da visa med kroppen eller férklara med andra ord vad ordet

betydde men inte sdga ordet pa finska. Den grupp som férst hade hamtat alla bilder vann.

Bild 2. Lappar med bilder och ord i Ord-bild-leken.
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Utdrag 2 ar fran lararens instruktion av ett spel som heter Rymdspelet. Spelet var en
station under en tandemtraff med stationsundervisning. Spelet bestar av en spelplan,
spelpjaser och en tarning. Rutorna pa spelplanen bestar av gangertal eller har andra
funktioner som till exempel stjarnfall. Eleverna ska kasta tarningen, ga fram sa manga
steg som tarningen visar och I6sa gangertalet som star pa rutan de hamnar pa. Svarar de
ratt far de stanna pa rutan, och svarar de fel maste de ga tillbaka till den ruta dar de stod.
Hamnar en elev pa stjarnfall far hen ta ytterligare tva steg framat, och sedan ar det nasta

elevs tur. Den som kommer forst i mal vinner.

For analysen av kommunikationsstrategierna i smagruppsfasen har jag valt sex utdrag
fran olika aktiviteter. | utdrag 3, Ketkd olivat Runebergin ystdvdt, utdrag 4, Fru och utdrag
5, Aamupala ar eleverna engagerade i en aktivitet om Runeberg eftersom det ar
Runebergsdagen. Aktiviteten ar en fragesportsorientering som inleddes med en film om
Runeberg som eleverna sag forst pa svenska och sedan pa finska. Efter filmen delades
eleverna i sprakligt blandade par eller grupper om 3-4 personer. Eleverna gick runt i
skolan och sokte fragor med svarsalternativ. Fragorna och svarsalternativen var véxelvis
pa finska och svenska. | utdrag 6, Ai, vuorotellen jobbar eleverna med en av aktiviteterna
i en tandemtraff med stationsundervisning. Eleverna ska farglagga en bild indelad i falt
med multiplikationstal, eleverna valjer turvis en ruta och raknar ut produkten av
multiplikationen, beréattar svaret at de andra och ser pa en lista vilken farg som motsvarar

svaret. Darefter farglagger alla samma ruta och turen gar till nasta elev.

Till sist har jag valt ut utdrag 7, Kuusitoista och 8, Mutta Runeberg for att illustrera
lararens sprakbyten. Utdrag 7 ar fran tandemtraffen med stationsundervisning, och
eleverna spelar ett spel som heter Kaboom. | spelet ska eleverna turvis vilja en pinne
som det star ett multiplikationsproblem pa. Kan eleven l6sa problemet far hen behalla
pinnen, om inte laggs den tillbaka. Drar en elev en pinne som det star kaboom pa, maste
hen lagga tillbaka tre pinnar. Utdrag 8 ar fran fragesportsorienteringen om Runeberg som
namnts ovan. | utdraget forsoker lararen hjilpa eleverna att hitta ratt svar pa en av

fragorna. Dessa utdrag anvands dven analysen av kommunikationsstrategier.
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4.1 Lararens anvandning av verbala strategier

| det har avsnittet analyserar jag lararens anvandning av verbala strategier, forst under
instruktionsfasen och darefter under smagruppsfasen. Jag diskuterar dven likheter och

olikheter i lararens anvandning av verbala strategier i de bada faserna.

4.1.1 Instruktionsfas

Ldgre taltempo

Under instruktionsfasen av lektionen tenderar lararen i de tva utdrag jag excerperat fran
materialet att anvanda ett jamnt taltempo som ar lugnt och metodiskt. Taltempot kan
variera en aning och bli lite snabbare, speciellt nar lararen talar till eleverna fran den
svenska skolan, men generellt har lararen ett jamnt tempo nar hen ger instruktioner.
Man kan anda urskilja att lararen anvander aningen langsammare taltempo nar hen
instruerar Rymdspelet dn nar hen instruerar Ord-bild-leken, vilket kan bero pa att Ord-
bild-leken ar en rorelseaktivitet och instruktionerna sker i gymnastiksalen pa en stor yta.
Rymdspelet instrueras i klassrummet dar lararen i huvudsak star pa stallet, vilket bidrar

till en lugnare miljo och pa sa vis aven till ett langsammare taltempo.

Exempel 2. Fran utdrag 2, Instruktion Rymdspelet.

5 La: |vi startrutan (.) & |hdr e mdl (.) alla |satter sin
6 | ((pekar pa startrutan)) | ((pekar pa mal)) | ( (pekar pa
7 startrutan))

8 spelmarkdr hit (.) |8 <en i1 tage> kastar

9 | ((Lagger ner spelplanen pa bordet))

Forutom taltempot som helhet i instruktionsgivningen vill jag dven belysa att |araren kan
anvanda lagre taltempo i korta segment for att tydliggéra nagot. | exempel 2 sdger

lararen en i tage med ett langsammare tempo for att tydliggéra hur spelet spelas och
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turen gar vidare fran elev till elev. Lararen betonar dven en for att ytterligare tydliggora

hur turen gar vidare.

Tydligare artikulation

Exempel 3. Fran utdrag 2, Instruktion Rymdspelet.

35 La: d& gar ja |tibaka ti de stdlle dar ja va foérut mm (.) sa
36 | ((drar fingret pa spelplanen))

Nar lararen ger instruktioner uttalar hen exempelvis alla bokstaver i ordet férst, tdrning
och ord istallet for att sdga exempelvis foscht, téd:ning och o:d. Som man ser i exempel 3

anvander lararen dock reduktion i vissa ord som exempelvis tibaka istallet for tillbaka.

Fdrre kortformer (fonologi/uttal)

Exempel 4. Fran utdrag 1, Instruktion Ord-bild-leken.

23 La: |2 (.) ndr de e den hadr tu- |vi e liksom- vi star 1 ko kan
24 | ((pekar mot sig sjalv)) | ((gestikulerar bakom sig))

25 | [SE1] och [SE2] komma & |hjalpa mig (.) kan ni stalla

26 | ((pekar pa eleverna)) | ((gestikulerar bakom sig))

27 er ha: bakom mig ((eleverna gar fram och stdller sig bakom

| exempel 4 anvander lararen kortformen & for och, e for dr och de for det. Dessutom
sager lararen hd: och lamnar bort det sista r:et i ordet. Enligt Abrahamsson anvander
infédda som talar till inldrare farre kortformer, som till exempel att man istallet for a
uttalar det riktiga att eller och, men lararen anvander alltsa inte farre kortformer nar hen
ger instruktioner. Eftersom gruppen bestar av elever fran bade den svenska och den
finska skolan blir det onaturligt for eleverna fran den svenska skolan om lararen inte
anvander kortformer. Det skulle lata onaturligt om lararen anvande och, dr och det nar
hen talar, och det skulle inte heller ge en realistiskt bild till eleverna fran den finska skolan

hur man talar svenska pa riktigt utan att tala skriftsprakligt.

Fdrre kortformer pd morfo-syntaktisk niva

Exempel 5. Fran utdrag 2, Instruktion Rymdspelet.

25 La: |vanlit spel (.) svarar du |ratt sa far du
26 | ((for pekfingret ladngs spelplanen)) | ((nickar))
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27 stanna vi din plats (.) svarar du |fel sa (.) sa gar du

28 | ((rynkar pa né&san,

29 skakar pa huvudet och skakar pa handen))

30 | tibaka |ti din plats dar du va forut da
31 | ((sveper handen bakat)) | ((pekar pa spelplanen))

32 sku ja hamna |dit tibaka om ja sku svara fel pa |dendad sa
33 | ((drar fingret pa spelplanen)) | ((pekar pa
34 rutan))

35 dad gar Jja |tibaka ti de stdlle dar Jja va forut mm (.) sé

| exempel 5 anvander lararen flera kortformer, sku istallet for skulle, ti istallet for till, va
istdllet for var och ja istéllet for jag. Till i tillbaka har ocksa forkortats till ti sa att ordet
blir tibaka. Den ddr har dragits ihop och r lamnats bort sa att det blir dendd. Lararen

modifierar alltsa inte sitt sprak till att anvanda farre kortformer.

Tydligare ordgrdénser (t.ex. pauser)

Exempel 6. Fran utdrag 1, Instruktion Ord-bild-leken.

10 La: forsta | (.) andra (.) tredje (.) okejMn™ (.)

11 | ((visar ett finger, tva fingrar och tre fingrar))
12 |har e bilder (.) till exempel ((tar upp en bild och visar
13 | ((pekar pa ringarna))

14 upp den)) en gris ((ladgger ner bilden)) eller ((tar upp en
15 ny bild och visar upp den)) paron (.) okej |hdr e bilder
16 | ((pekar))

17 ((ldgger ner bilden))mm (.) hdr ((visar med armarna mot den
18 andra sidan och gar dit)) pé& andra sidan (.) har |Jja samma
19 | ((visar
20 upp lapparna i sin hand))

21 (.) sak men (.) ord |okejMN™ (.)

Lararens anvandning av pauser i instruktionerna for Ord-bild-leken ar oftast for att ge
hen tid att forflytta sig. Exempel 6 illustrerar ldrarens anvandning av pauser, till exempel
i pausen pa rad 12 bojer lararen sig ner for att ta upp ett kort, eller for att visa nagot och
till exempel pa rad 10 visar lararen ett, tva och tre fingrar i pauserna mellan férsta, andra
och tredje. Abrahamsson (2009, s. 174) menar att man anvander fler pauser nir man
som infodd talar till inlarare. Eftersom jag inte kan jamfora lararens satt att tala under
lektionerna i sprakduschtandem och under lararens vanliga lektioner kan jag inte saga

om lararen anvander fler pauser dn vanligt eller inte i instruktionerna. Enligt |araren visar
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hen dock inte siffor med fingrarna pa samma satt i den vanliga undervisningen, jag drar

darfor slutsatsen att en del av dessa pauser faller bort i den vanliga undervisningen.

Overdriven intonation

Exempel 7. Fran utdrag 1, Instruktion Ord-bild-leken.

6 La: rockringen)) (.) eh |fdrsta gruppen andra gruppen a tredje
7 | ((pekar pd ringarna en 1 taget))

8 lgruppen (.)

9 | ((visar tre fingrar))

10 forsta | (.) andra (.) tredje (.) okejMn™ (.)

11 | ((visar ett finger, tva fingrar och tre fingrar))
12 |hdr e bilder (.) till exempel ((tar upp en bild och visar
13 | ((pekar pd& ringarna))

Exempel 8. Fran utdrag 1, Instruktion Ord-bild-leken.

68 La: nar |[SEl] &r tibaks(.) tack ja tror de racker |ja tror di
69 | ((SE2 tar upp en lapp)) | ((SE2

70 lagger tillbaka lappen))

71 férsto (.) |tack s& mycke bra/t ((gar fram till eleverna))
72 | ((visar tummen upp))

Exempel 9. Fran utdrag 1, Instruktion Ord-bild-leken.

82 La: (.) mmM™ (.) |okej har du fragor (.) nd da ska ja dela in
83 | ((ler och nickar))
84 er 1 grupper

| exempel 7, 8 och 9 ser vi hur lararen anvander intonation i instruktionerna for Ord-bild-
leken. | exempel 7 stiger lararens tonhojd i slutet av okej pa rad 12, for att visa att hen
nu har forklarat fardigt om vilken rockring som hor till vilken grupp. | exempel 8 stiger
lararens tonhojd nar hen tackar och berdmmer eleverna som har hjalpt hen att visa hur
uppgiften gar till, och i exempel 9 stiger tonhdjden nar hen sager mm, som en indikation
pa att instruktionen ar klar, innan hen fragar om det finns fragor. Lararen anvander dock
inte 6verdriven intonation i dessa exempel, utan det som kan ses som normalt i vanligt

samtal. Lararen anvander dven frageintonation for att indikera att det ar en fraga.

Exempel 10. Fran utdrag 2, Instruktion Rymdspelet.

15 La: lett tva tre fyra | fem &:h ja hamna p& en
16 | ((pekar pd motsvarande rutor)) | ((hdller kvar fingret pa
17 ruta fem))
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18 |ruta dar de e stjarnfall (.) da star de (.) stjarnfall (.)
19 | ((vrider spelplanen))
20 |[tva®t™ (.) steg framat lett tvd da& hamnar ja (.)|ett (.)

| exempel 10 kan man daremot se att lararen anvander 6verdriven intonation nar hen
visar hur spelaren ror sig pa spelplanen i Rymdspelet. Nar lararen raknar antalet steg pa
spelplanen (rad 15) stiger intonationen i slutet av fem, och dven nar lararen férklarar hur

manga steg man far ta om spelaren hamnar pa ett stjarnfall (rad 20).

Tydligare betoning

Exempel 11. Fran utdrag 1, Instruktion Ord-bild-leken.

29 La: kd (.) s& tar ja opp ett ord ((ser pd lappen)) |de star

30 | ((visar upp
31 lappen))

32 gaffel ((ldgger ett finger pa munnen och rynkar pannan))

33 hmm va e gaffel? |nu vet ja int va gaffel e |sa visar ja

34 | ((skakar pa huvudet)) | ((vander sig
35 om och visar lappen till SE1 och SE2))

Exempel 12. Fran utdrag 2, Instruktion Rymdspelet.

5 La: |vi startrutan (.) a |hdr e mdl (.) alla |satter sin
6 | ((pekar pa& startrutan)) | ((pekar pa mal)) | ((pekar pa
7 startrutan))

8 spelmarkoér hit (.) |a& <en 1 tage> kastar

9 | ((Ldgger ner spelplanen pd bordet))
10 |tdrningen hdr e en tdrning (.) ja kastar till |exempel

Exempel 13. Fran utdrag 2, Instruktion Rymdspelet.

20 La: |tvatN (.) steg framit lett tva da& hamnar ja (.)|ett (.)
21 | ((visar tva fingrar)) | ((tar tva steg framat)) | ((pekar
22 pa spelplanen))

| exempel 11 kan man se att ldararen betonar ordet gaffel som det star pa lappen hen
plockade upp. | exempel 12 betonar lararen ordet en i en i tage som ocksa sags med
langsammare taltempo och i exempel 13 betonar lararen tva och visar dven tva fingrar.
Lararen betonar fa ganger under instruktionsgivningen, och av dessa tre exempel anser
jag att tvd i exempel 13 har en 6verdriven betoning. Att lararen dessutom visar tva fingrar

visar hur lararen forsoker tydliggora pa flera satt vilket antal steg som avses.
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Upprepning

Exempel 14. Fran utdrag 1, Instruktion Ord-bild-leken.

1 La: okej (.) nu kommer nadsta lek (.) ser du att vi har tre

2 stycken (.) eh rockringar eller |hula hula ringar rockring
3 | ((tar upp en rockring))

4 |leller hula hula du kan anvanda bada ((lagger ner

5 | ((rycker pa axlarna))

6 rockringen)) (.) eh |forsta gruppen andra gruppen a tredje
7 | ((pekar p& ringarna en 1 taget))

8 | gruppen (.)

9 | ((visar tre fingrar))

10 forsta | (.) andra (.) tredje (.) okejmn™ (.)

11 | ((visar ett finger, tva fingrar och tre fingrar))

Exempel 15. Fran utdrag 1, Instruktion Ord-bild-leken.

12 La: |hdr e bilder (.) till exempel ((tar upp en bild och visar
13 | ((pekar pa& ringarna))

14 upp den)) en gris ((ladgger ner bilden)) eller ((tar upp en
15 ny bild och visar upp den)) paron (.) okej |hdr e bilder
16 | ((pekar))

| exempel 14 och 15 anvander lararen upprepning pa tva olika satt. | exempel 14 berattar
lararen forst att det finns tre rockringar, darefter kallar hen dem férsta gruppen, andra
gruppen och tredje gruppen. Till sist upprepar hen dem med endast ordningstalen férsta,
andra, tredje pa rad. Hen upprepar ocksa gesten att rdkna pa fingrarna. | exempel 15 pa
berattar lararen att det finns bilder i rockringarna (rad 12), och upprepar hdr e bilder

efter att ha visat tva bilder som finns i en av rockringarna.

Parafrasering

Exempel 16. Fran utdrag 1, Instruktion Ord-bild-leken.

1 La: okej (.) nu kommer nasta lek (.) ser du att vi har tre

2 stycken (.) eh rockringar eller |hula hula ringar rockring
3 | ((tar upp en rockring))

4 leller hula hula du kan anvidnda bada ((ldgger ner

5 | ((rycker pa axlarna))

| exempel 16 anvander lararen ett annat ord, hula hula ring, for rockring som &r ett
obekant ord for eleverna fran den finska skolan. | vardagligt sprak anvander man ocksa

hula hula ring pa finlandssvenska, men rockring ar det korrekta ordet pa svenska medan
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det pa finska heter hulavanne. Lararens val av ord kan tolkas pa tva satt, antingen vill hen
visa att bada orden anvands i svenskan eller sa sager hen ocksa hula hula ring/hula hula
for att det ligger néra finskans hulavanne, och inkluderar pa sa satt nagot bekant for
eleverna i den finska skolan. | intervjun sa lararen att det var planerat att eleverna skulle
lara sig rockring och hula hula ring, men hen sa inte varfor hen ocksa anvande hula hula

ring som inte ar en vedertagen term pa svenska.

Férklaring av begrepp

Exempel 17. Fran utdrag 1, Instruktion Ord-bild-leken.

33 La: hmm va e gaffel? |nu vet ja int va gaffel e |sa visar ja
34 | ((skakar pa huvudet)) | ((vander sig
35 om och visar lappen till SE1 och SE2))

36 ti mina kompisar va e gaffel |hu sku ni kunna visa

37 | ((gestikulerar med Oppna

38 hander mot SE1 och SE2))

39 SE2: | ((gestikulerar att man &ter))

40 La: | ((nickar och gestikulerar att man ater))

41 SEl: | ((visar tre fingrar upp och gestikulerar att man &ter))
42 La: |& ((ritar en gaffel i luften)) 7Ja den har vassa piggar

| exempel 17 anvander lararen en form av forklaring av begrepp samt icke-verbala
strategier for att tillsammans med eleverna kunna komma fram till hur man kan visa vad
gaffel betyder. Genom att ge mer information som i det har fallet forklarar hur gafflar
ser ut har eleverna fran den finska skolan lattare att forsta vad som menas. Eleverna kan
ju ocksa under aktivitetens gang forklara verbalt istdllet for att endast visa betydelsen av

ordet med icke-verbala strategier.

4.1.2 Smagruppsfas

Ldgre taltempo

Exempel 18. Fran utdrag 6, Ai, Vuorotellen.

30 FEl: hah?

31 La: |s& <turvis>

32 | ((pekar med handen mot en elev i1 gangen))
33 FEl: ai et vuorotellen

34 La: [ja ja

35 | ((nickar))
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Under smagruppsfasen talar lararen i generella drag med vanligt taltempo. Hen kan tala
aningen snabbare med eleverna fran den svenska skolan om det ar nagot som endast ror
dem, men nar lararen talar med alla elever i en smagrupp talar hen med det som jag
karaktariserar som lararens normala taltempo. Liksom i instruktionsfasen kan lararen
dock uttala vissa ord langsammare som illustreras i exempel 18. Lararen forklarar for en
grupp hur de ska utfoéra en aktivitet och en av eleverna fran den finska skolan forstar inte
hur lararen menar nar hen forsoker forklara att en elev at gangen ska valja en ruta att
farglagga. Da sager lararen med ett langsammare taltempo turvis och anvander pa

samma gang en icke-verbal strategi. Till sist forstar eleven vad lararen menar.

Tydligare artikulation

Exempel 19. Fran utdrag 3, Ketka olivat Runebergin ystavia.

14 La: jad nad vi ska ga& dit & kolla ((gar tillsammans med eleverna
15 till fragan)) okej |ketkd olivat runebergin ystavid ystava
16 | ((pekar pa fréagan))

17 va e ystavad ((tittar pd eleverna)) va e ystdva ((ler och
18 tittar pd eleverna)) hu ska ni foklara ystava

Exempel 20. Fran utdrag 5, Aamupala.

19 La: nd han |adter atminstone (.) <aterM™> (.) & klockan e
20 | ((gestikulerar att hen ater))
21 tidit pa moron klockan e sju ungefdr pa moron

Nar lararen talar med eleverna i smagrupperna anvander hen inte en dverdrivet tydlig
artikulation som en andrasprakslarare med en sprakligt homogen grupp kan goéra. Hen
lamnar bort vissa bokstdver som r i forklara och g i tidigt och morgon som man ser i
exempel 19 och 20, vilket dr ndrmare talspraklig finlandssvenska. Jag tolkar detta som
att lararen inte vill 6verdriva tydligheten da gruppen dven bestar av elever fran den

svenska skolan.

Fdrre kortformer (fonologi och uttal samt pG morfo-syntaktisk niva)
Lararen pratar pa liknande satt i smagruppsfasen som i instruktionsfasen, det vill sdga

anvander kortformer som @ istéllet for och, e for dr och va for vad. Lararen anvander
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aven kortformer pa morfo-syntaktiskt niva, alltsa exempelvis sku istéllet for skulle.
Lararen anvander alltsa inte farre kortformer nar hen stottar eleverna i smagrupperna.
Jag tolkar dven detta som att lararen inte vill dverdriva tydligheten och férandra sitt sprak

alltfor mycket da halva gruppen bestar av elever fran den svenska skolan.

Tydligare ordgrdénser (t.ex. pauser)

Exempel 21. Fran utdrag 4, Fru.

42 La: Indr man e gift sa brukar man ha- man e gift (.) a da
43 | ((lyfter upp vanster hand och pekar pa sin vigselring))
44 e- |om man e nans fru sa har man en ring pa fingre [FE1]
45 | ((pekar pa ordet fru i fragan))

46 (.) om man e gift me nan sa har man ring pa fingre (.)
47 |& de e hans fru (.) |ja e fru (.) & min man

48 | ((pekar pa fru i fréagan)) | ((pekar pa sig sjalv))

49 heter [namn] (.) [namn] och [La] (.) men runeberg och
50 | fredrika (.) fanny eller tessa

| exempel 21 ser man hur ldraren anvander pauser nar hen forklarar vad fru betyder. Man
kan tolka lararens anvandning i det har exemplet som att hen vill sakerstadlla att eleverna

hanger med i lararens forklaring, speciellt genom pauserna pa rad 46—49.

Tydligare betoning

Exempel 22. Fran utdrag 5, Aamupala.

24 La: ja (.) men va e aamupala

25 SE4: ja vet int

26 La: aamupala

27 SE5: aamupala

28 SE4: morgonmal

29 La: |ja: berdtta ti kompisarna ja (.) mm moronmal (.) ja
30 | ((nickar))

Exempel 23. Fran utdrag 5, Aamupala.

17 La: ja va e aamupala

18 SE2: Jja fostar int typ (xxx)

19 1La: nd han |&ter dtminstone (.) <aterfM™> (.) och klockan e
20 | ((gestikulerar att hen ater))

21 tidit pd& moron klockan e sju ungefdr pa moron

Exempel 24. Fran utdrag 4, Fru.

42 La: Indr man e gift sa brukar man ha- man e gift (.) & da
43 | ((lyfter upp vanster hand och pekar pd sin vigselring))
44 e- |om man e nans fru sa har man en ring pa fingre [FE1]

45 | ((pekar p& ordet fru i fragan))
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46 (.) om man e gift me ndn sd har man ring pa fingre (.)

47 |& de e hans fru (.) |[ja e fru (.) & min man
| exempel 22 anvander lararen tydligare betoning nar hen upprepar elevens svar pa vad
aamupala betyder. Eleven som svarar morgonmal sager det ganska tyst sa jag tolkar
lararens upprepning och betoning som att hen vill att alla elever, bade eleverna fran den
svenska skolan och fran den finska skolan, ska hora. Pa sa satt kan eleverna fran den
finska skolan ocksa lara sig vad aamupala ar pa svenska. | exempel 23 betonar lararen
dter nar hen forklarar aamupala sa att eleverna vet att det ar ett nyckelord for att lista
ut vad det betyder utan att lararen sager ordet pa svenska. Lararen betonar dven tidit for
att eleverna ska veta vilken tid pa dygnet man ater aamupala. Liraren betonar ofta
nyckelord nar hen forklarar ett ord eller en fras, som man kan se i exempel 24 dar lararen

betonar ordet gift som ar ett nyckelord i forklaringen vad fru betyder.

Overdriven intonation

Exempel 25. Fran utdrag 8, Mutta Runeberg.

8 SEl: runebergs- tarta ((ler och tittar pa& l&araren))
9 La: ja |ja: (.) mm bra?

10 | ((nickar))

11 SEl: Jjamen de va ju smart ((ler stdrre))

12 La: Jjan

Exempel 26. Fran utdrag 3, Ketka olivat Runebergin ystavia.

28 |va e ystava-
29 SE2: |de e kom|pisar
30 La: [Ja:MN ja:N precish

| smagruppsfasen anvander lararen stigande intonation framst nar hen berémmer
eleverna. | exempel 25 och 26 berommer lararen eleverna nar de har svarat ratt pa fragan
och ndr de kommer pa vad det finska ordet dr pa svenska. Ldraren anvander dven

frageintonation nar hen vill indikera att nagot ar en fraga.

Upprepning

Exempel 27. Fran utdrag 6, Ai, vuorotellen.

19 La: lett ganger ett (.) va e ett ganger ett
20 SEl: | 6h

21 FEl: |oh ett
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22 La: ett precis & den ska vara brun (.) d& far alla farglagga
23 med brunt (.) alla far fadrglidagga med brunt (.) mm (.) &
24 [FE1] beratta att de va |den (.) den (.) den

| exempel 27 anvander lararen flera upprepningar. Ldraren har valt ett enkelt
multiplikationsproblem som exempel for att visa eleverna hur de ska genomfora
aktiviteten. Lararen upprepar problemet ett gdnger ett och ger pa sa satt svaret flera
ganger, vilket gor att eleven fran den finska skolan kan svara ett pa svenska. Lararen
upprepar ocksa svaret efter eleven for att visa att det ar ratt. Svaret motsvarar en farg
som de ska farglagga med och lararen upprepar fargen tre ganger, forst att det ar brun
som ska anvandas och darefter att alla i gruppen ska farglagga rutan med brunt. Genom
att lararen anvander upprepning far eleverna fran den finska skolan héra de svenska
orden flera ganger, och kan sjadlva borja anvdanda orden. | och med att lararen hjalper
eleverna att forsta hur de ska gora uppgiften tillsammans, stottar hen ocksa deras

kommunikation genom att ge modell pa hur de kan hjalpa varandra att forsta.

Parafrasering

Exempel 28. Fran utdrag 4, Fru.

1 La: |vad heter runebergs fru? (.)|e de fredrika tengren? fanny
2 | ((pekar pa fragan)) | ((pekar pa svarsalternativen))
3 tillander? eller tessa friman (.) |fru? (.) |vem e

| ((rynkar pannan))
| runeberg gift med
4 | ((ringar in frdgan med fingret))

Nar lararen hjalper eleverna att forsta en fraga eller ett ord anvander hen parafraser for
att ge mer information om vad ordet kan betyda. | exempel 28 forklarar ldraren ordet fru
for eleverna genom att omformulera till vem Runeberg ar gift med. Liraren berattar i
intervjun att hen har gatt igenom med den egna klassen hur man genom att anvanda
parafraser eller berétta om ett ord kan forklara for eleverna fran den finska skolan om
de inte forstar ett ord eller en fras. Det dr anda inte alltid sa enkelt for elever i den har
aldern att veta hur de ska forklara, har ger lararen istallet modell pa hur man kan forklara

pa ett annat satt.

Anvéndning av frdimmande ord/kodvdéxling
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Exempel 29. Fran utdrag 5, Aamupala.

7 La: ja & va e aamupala |fraga

8 | ((pekar mot de finska eleverna))
9 va e |aamupala

10 | ((b6jer sig ner bredvid finska eleverna och tar
11 ogonkontakt))

12 va e aamupala hu ska ni féklara aamupala

Exempel 30. Fran utdrag 3, Ketka olivat Runebergin ystavia.

14 La: j& nd vi ska gd dit & kolla ((gér tillsammans med eleverna
15 till fragan)) okej |ketka olivat runebergin ystdvia ystava
16 | ((pekar pa fragan))

17 va e ystava ((tittar pa eleverna)) va e ystava ((ler och
18 tittar pa& eleverna)) hu ska ni foklara ystava

Lararens vanligaste anvandning av finska skedde nar eleverna férhandlade om ordens
betydelse. | exempel 29 och 30 fragar lararen eleverna vad aamupala och ystdvd betyder.
Lararen upprepar orden pa finska manga ganger for att visa eleverna fran den finska
skolan att det ar nyckelordet som de so6ker betydelsen till, och hen vander sig till olika

elever vid upprepningarna.

Sprakbyten skedde spontant endast ett fatal ganger i det insamlade materialet. Foljande

tva exempel ar utdragen Kuusitoista och Mutta Runeberg transkriberade i sin helhet.

Exempel 31. Utdrag 7, Kuusitoista.

1 La: mm [FE1] tur (.) ja kan hjdlpa dig ska vi ta tisammans
2 ja kan ta tisammans me [FEl1] ((tar en pinne)) okej fyra
3 ganger fyra (.) ja ska visa ((stiger upp och hamtar en
4 luntlapp med gangertabellerna)) fyra ganger fyra (.)

5 va e de pa finska (.) sexton va e sexton pa finska (.)
0 [FE2] va e sexton |pd finska

7 FE2: | sexton

8 La: ja & va e de pad finska

9 FE2: ©O:h kuustoista

10 La: j&: sexton kuustoista bra mm s& [FE1] fdr ocksd behdlla sin
11 (.) bra

| exempel 31 hjalper lararen en elev att spela spelet Kaboom. Fore exemplet star lararen
och ser pa och kommenterar spelets gang. Nar det kommer till FE1s tur marker lararen
att hen inte verkar vilja delta och gar da ner pa kna bredvid eleven. Pa rad 5 ser vi att
lararen fragar eleverna i gruppen vad sexton ar pa finska. Da ingen svarar véljer hen ut

en finsk elev, FE2, som upprepar det pd svenska. D3 ldraren igen fragar vad det ar pa
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finska svara eleven kuustoista. Liraren upprepar talet bade p3 svenska och finska. Aven
om det har hade kunnat tolkas som lararens forsok att inkludera den blyga eleven sa kom

det fram i intervjun med lararen att det har sprakbytet skedde omedvetet.

Exempel 32. Utdrag 8, Mutta Runeberg.

1 La: mm ((ler))

2 FEl: ei kukaan voi tietdd mita s6éi viimeks aamupalaksi

3 La: mm |mutta runeberg

4 | ((gdr narmare de finska eleverna))

5 lnu e de runeberg (.) va &t han allti ti moronmal (.) mm
6 | ((pekar pad namnet pa fragelappen))

7 FE1l: | ((tittar pa lararen och pa frdgan och skruvar pa sig))
8 SEl: runebergs- tarta ((ler och tittar pa lararen))

9 La: ja lja: (.) mm braf

10 | ( (nickar))

11 SEl: Jjamen de va ju smart ((ler storre))

12 La: Jan

| exempel 32 star de svenska och finska eleverna och funderar pa vad Runeberg at till
frukost. En av de finska eleverna konstaterar till sina kompisar att ingen kan veta vad han
at senast till frukost. Lararen flikar in och sdager mutta Runeberg, men byter sedan direkt
till svenska. Jag tolkar det som att lararen antingen forsoker skapa kontakt till de finska
eleverna genom att anvanda finska, eller sa hander det omedvetet nar lararen hér dem
tala finska. Eftersom lararen byter direkt till svenska ser jag inte att ordet mutta skulle ha

nagot innehallsmassigt forklarande syfte for de finska eleverna som inte forstar fragan.

Lararen anvande aven finska nar hen tréstade en elev som var osdker och visade ovilja
att delta i lektionen. | intervjun sa lararen att eleven var ledsen och verkade inte

mottaglig for svenska. Lararen beslot att tala finska med eleven for att gora eleven trygg.

Férklaring av begrepp

Exempel 33. Fran utdrag 4, Fru.

17 FEl: md en tieda mika toi kysymys ees on

18 La: ja:

19 SE2: &:u:

20 La: men till exempel (.) &h (.) nédr man e gift sa e de ofta

21 en mamma & en pappa (.) & |de hdr e pappan (.)men |vem e

22 | ((pekar pa fragan)) | ((vander
23 upp bada handflatorna och rynkar ansiktet))

24 mamman |fredrika fanny eller tessa



25

73

| ((pekar pad svarsalternativen i tur och ordning))

Exempel 34. Fran utdrag 4, Fru.

38
39
40
41
42
43
44
45
46
47
48
49
50
51

La:

SE2:
La:

Ja: (.) ja: (.) fosdk fundera om ni kommer pa nat satt for
nu féstar int [FEl1] ve- fragan han vet int va han ska
svara pa (.) hu ska ni kunna fdoklara de
&:h N eh
Indr man e gift sa brukar man ha- man e gift (.) & da
| ((lyfter upp vanster hand och pekar pa sin vigselring))
e- |om man e nans fru sa har man en ring pa fingre [FE1]

| ((pekar pa ordet fru i fragan))
(.) om man e gift me nan sa har man ring pa fingre

(.) |4 de e hans fru (.) |ja e fru (.) a min man
| ((pekar pa fru i fragan)) | ((pekar pa sig sjalv))

heter [namn] (.) [namn] och [La] (.) men runeberg och

| fredrika (.) fanny eller tessa

| ((véander upp handflatorna och rynkar pannan))

| exempel 33 och 34 forsoker lararen forst fa eleverna fran den svenska skolan att férklara

for eleverna fran den finska skolan vad fru. Nar eleverna fran den svenska skolan inte

verkar veta hur de ska forklara visar lararen exempel pa hur man ska forklara. Lararen

relaterar forst orden mamma och pappa till ordet fru som i exempel 33, och sedan

genom att anvanda ordet gift och relatera till sig sjalv som en gift kvinna och som kallas

fru i exempel 34. Lararen relaterar ocksa sin man och sig sjalv till Runeberg och det ratta

svarsalternativet (rad 49-50).

Exempel 35. Fran utdrag 5, Aamupala.

17
18
19
20
21
22
23
24
25
26
27
28
29
30

La:
SE2:
La:

SE4:

La:
SE4:
La:
SE5:
SE4:
La:

ja va e aamupala

ja fostdr int typ (xxx)

nd han |ater atminstone (.) ater och klockan e tidit pa
| ((gestikulerar att hen &ater))

moron klockan e sju ungefdr pa moron

men finns de runebergstarta

[...]

ja (.) men va e aamupala

ja vet int

aamupala

aamupala

morgonmal

|ja: beradatta ti kompisarna ja (.) mm moronmal (.) ja

| ((nickar))

| exempel 35 &r det en liknande situation da lararen férsoker fa eleverna fran den finska

skolan att forklara vad aamupala betyder. Nar eleverna inte verkar kunna forklara visar

lararen modell pa hur man forklarar vilket leder till att eleverna listar ut svaret.
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4.1.3 Diskussion

| instruktionsfasen kan andraspraksinlararna inte pa samma satt visa att de inte forstar
som de kan nar de jobbar i smagrupper. Eleverna avbryter inte lararen under
instruktionsfasen utan vantar istdllet med att be om hjalp eller visa att de inte har forstatt

nar de ar i sina smagrupper.

Lararens taltempo ar lugnt och metodiskt bade i instruktionsfasen och i smagruppsfasen.
Lararen tenderar anda att tala lite snabbare nar hen talar med eleverna fran den svenska
skolan, exempelvis nar hen ber tva elever att hjalpa till i instruktionen for ord-bild-leken,
eller nar lararen ber eleverna fran den svenska skolan att forklara fru i utdrag 4, Fru.
Lararen anvander inte ett 6verdrivet langsamt tempo nar hen talar till eleverna fran den
finska skolan, men kan ha ett langsammare tempo pa ord och fraser nar hen férklarar
hur eleverna ska samarbeta i en aktivitet, som turvis och en i tage fran exempel 2 och

18.

Lararen artikulerar vissa ord tydligare i bade instruktionsfasen och i smagruppsfasen,
exempelvis uttalar hen alla bokstaver i férst och ord, men hen anvander dven reduktion
nar hen sager tibaka, tidit och moron. Lararen anvander inte farre kortformer pa
fonologisk niva eller pa morfo-syntaktisk niva. Hen anvander till exempel @ for och, och
sku for skulle bade i instruktionsfasen och i smagruppsfasen. Eftersom gruppen bestar av
elever bade fran den finska och den svenska skolan behover lararen tanka pa hur mycket

hen anpassar sitt sprak for att det inte ska bli dverdrivet i de egna elevernas 6gon.

Ordgranser som pauser anvander lararen pa olika satt i instruktionsfasen och i
smagruppsfasen. | instruktionsfasen anvdnder lararen ofta materiella artefakter och
beroende pa vilken typ av aktivitet kan lararen ocksa forflytta sig under instruktionerna.
Pauserna uppstar alltsa naturligt nar lararen gar fran steg till steg i instruktionen eller nar

hen anvander icke-verbala strategier som stod for det verbala, som i exempel 6. |
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smagruppsfasen uppstar det ofta situationer som lararen inte har planerat pa forhand.
Om lararen exempelvis behover forklara ett begrepp tolkar jag hens anvandning av
pauser som ett satt att ge eleverna tid att forsta och sjalv dven fundera pa hur man pa

basta mojliga satt kan forklara.

Lararens anvander stigande intonation i instruktionsfasen nar hen markerar att hen ar
fardig med ett steg av instruktionerna, nar hen tackar och berémmer elever som har
hjalpt till och for att indikera att instruktionen ar klar. Genom att markera stegen i
instruktionerna kan det vara underlatta for eleverna att folja med. | smagruppsfasen
anvander hen stigande intonation framst nar hen berdmmer eleverna om de har svarat
ratt pa en fraga om innehallet i lektionen eller listat ut vad ett ord ar pa svenska eller
finska. | samband med det ord som lararen anvander, till exempel bra eller rdtt, kan
eleverna fran den finska skolan med hjalp av intonationen forknippa dessa ord med att

de har svarat ratt.

| bade instruktionsfasen och i smagruppsfasen anvander lararen upprepning foér att
tydliggora hur eleverna ska utfora en aktivitet eller forklara nagot som ingar i aktiviteten.
Det kan handla om exempelvis antalet grupper i en aktivitet, var nagot ar placerat, siffror
och antal, viktiga ord eller den svenska bendamningen for nagot. Lararens upprepningar
kan markera att det som upprepas ar nyckelord i aktiviteten, exempelvis nar lararen
upprepar vilken rockring som hor till vilken grupp och att det inuti rockringarna finns
bilder (exempel 14 och 15). Lararen kan dven upprepa elevernas ratta svar for att

bekrafta svaret.

Lararen anvander parafrasering i instruktionsfasen nar hen ger ett annat ord for rockring
som ar narmare den finska motsvarigheten hulavanne, namligen hula hula ring. Rockring
ar den korrekta benamningen pa svenska, men i finlandssvenskt talsprak anvands dven
hula hula ring. Det framkom inte i intervjun varfor lararen valde att anvidnda bade
rockring och hula hula ring, men en tolkning kan vara att inkludera det bekanta hula-

ordet fran finskan. | intervjun berattade lararen att det var menat att eleverna skulle lara
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sig ordet rockring. | smagruppsfasen anvander lararen parafrasering nar hen forklarar en
fraga eller ett ord pa ett annat satt, som i exempel 28, nar lararen omformulerar vem dr
Runebergs fru till vem dr Runeberg gift med. Under instruktionsfasen behover lararen
fundera pa vilka ord eller fraser som kan behova sagas pa ett annat satt, men aven tanka
pa att inte anvanda for manga termer for samma sak da det kan gora det svarare for
eleverna fran den finska skolan att koppla ihop ord med sak. | smagruppsfasen kan det
vara lattare att anvdanda parafraser an i instruktionsfasen eftersom lararen kan fa direkt

feedback fran eleverna om det verkar som att de inte forstar.

Anvandning av frammande ord, eller kodvaxling, sker inte alls i instruktionsfasen, och i
smagruppsfasen nar lararen forsoker stotta elevernas kommunikation genom att férsoka
fa dem att forklara en fraga eller ett ord for varandra, nar lararen tar kontakt med de
finska eleverna, omedveten kodvaxling eller nar det behovs for tryggheten. Eftersom
lararen gar efter principen att hen endast ska anvanda svenska anvande hen inte finska
ord i instruktionsfasen, och endast ett fatal gdnger i smagruppsfasen dven om det hade
underlattat de finska elevernas forstaelse. | utdrag 4 Fru kan man se att eleven fran den
finska skolan inte forstar vad lararen menar trots att lararen har forsokt omformulera,

forklara och visa vad fru betyder.

Under intervjuerna diskuterades lararens anvandning av finska och om hen tyckte att det
hade underlattat att fa anvanda det finska ordet vaimo for att fa eleven fran den finska
skolan att forstd. Lararen berdttade att eftersom utgangspunkten for lararens
sprakanvandning i sprakduschtandem var att man bara fick anvanda svenska pa de
svenska tandemtraffarna sa hen inte ordet pa finska dven om det hade underlattat
forstaelsen. Detta faktum gjorde att man inom projektet hade en diskussion om
anvandningen av det andra spraket i tandemundervisningen och beslot att lararen kan
anvanda finska pa de svensksprakiga tandemtraffarna nar det behovs for att eleverna ska
komma vidare i aktiviteten, om forstaelse inte har uppnatts med hjalp av exempelvis

parafraseringar och kroppssprak.
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Lararen forklarar begrepp bade i instruktionsfasen och i smagruppsfasen. |
instruktionsfasen forklarar lararen begrepp nar hen tillsammans med ett par elever visar
hur man kan forklara eller visa betydelsen av ett ord om eleverna fran den finska skolan
inte vet vad det betyder. Pa samma satt forklarar lararen begrepp i smagruppsfasen da
det ar finska eller svenska ord som eleverna inte forstar eller kan forklara for varandra.
Lararen uppmanar forst eleverna att forklara begreppen pa ett annat satt innan hen sjalv
forklarar. Syftet med att lararen forklarar begrepp ar att ge eleverna mer information
utan att sdga begreppet pa det andra spraket, och lararen visar samtidigt modell hur man

forklarar sa att eleverna nasta gang kanske kan I6sa problemet inom gruppen.

4.2 Lararens anvandning av icke-verbala strategier

| det har avsnittet analyserar jag lararens anvandning av icke-verbala strategier, forst
under instruktionsfasen och darefter under smagruppsfasen. Jag diskuterar aven likheter

och olikheter i lararens anvandning av icke-verbala strategier i de bada faserna.

4.2.1 Instruktionsfas

Gester

Exempel 36. Fran utdrag 1, Instruktion Ord-bild-leken.

La: okej (.) nu kommer nasta lek (.) ser du att vi har tre
stycken (.) eh rockringar eller |hula hula ringar rockring
| ((tar upp en rockring))
leller hula hula du kan anvidnda bada ((ldgger ner
| ((rycker pa axlarna))
rockringen)) (.) eh |fdrsta gruppen andra gruppen a tredje
| ((pekar p& ringarna en 1 taget))
lgruppen (.)
| ((visar tre fingrar))
férsta | (.) andra (.) tredje (.) okejMn (.)
| ((visar ett finger, tva fingrar och tre fingrar))

P P W 00 Jo U i W DN
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Det finns som tidigare namnts enligt Backlund (2006, s. 90) tre typer av gester,

beskrivande, ledsagande och signalerande gester. | exempel 36 har lararen tre hula hula
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ringar pa golvet och forklarar genom att peka pa dem vilken ring som hor till vilken grupp.
Lararen anvander ofta den har typen av beskrivande gester nar hen talar om antal av

nagot slag.

Exempel 37. Fran utdrag 2, Instruktion Rymdspelet.

12 La: tarningen)) ja fick |siffran fem d& far ja |framat fem steg
13 | ((visar fem fingrar)) | ((visar upp

14 spelplanen))

15 lett tva tre fyra | fem™ &:h ja hamna pd en
16 | ((pekar pa motsvarande rutor)) | ((hdller kvar fingret pa
17 ruta fem))

18 |ruta dédr de e stjarnfall (.) d& stér de (.) stjarnfall (.)
19 | ((vrider spelplanen))

20 l[tvat™ (.) steg framat lett tva da hamnar ja (.)lett (.)
21 | ((visar tva fingrar)) | ((tar tva steg framat)) | ((pekar
22 p& spelplanen))

| exempel 37 anvander lararen samma typ av beskrivande gester i en annan instruktion,
fran utdrag Rymdspelet, men da for att visa hur manga steg man far ga pa spelplanen

nar man har kastat en tarning eller landat pa en viss spelfunktion.

Exempel 38. Fran utdrag 1, Instruktion Ord-bild-leken.

33 La: hmm va e gaffel? |nu vet ja int va gaffel e |sd& visar ja
34 | ((skakar pa huvudet)) | ((vander sig
35 om och visar lappen till SE1 och SE2))

36 ti mina kompisar va e gaffel |hu sku ni kunna visa

37 | ((gestikulerar med Oppna

38 hdnder mot SEl1 och SE2))

39 SE2: | ((gestikulerar att man ater))

40 La: | ((nickar och gestikulerar att man ater))

41 SEl1: | ((visar tre fingrar upp och gestikulerar att man ater))
42 La: |& ((ritar en gaffel 1 luften)) Jja den har vassa piggar
43 okej |bra nu gar ja & hamtar ((joggar till andra sidan))
44 | ((visar tummen upp))

Exempel 38 visar en annan typ av beskrivande gest. Har ritar lararen en form i luften som
ska forestdlla en gaffel. Forutom att man foérklarar och visar vad objektet anvands till sa
kan man adven visa formen genom att rita den i luften. Lararen forklarar ocksa att den har

vassa piggar efter att ha ritat piggarna pa gaffeln i luften.



79

En gest som lararen ofta anvander ar tummen upp nér en elev till exempel svarar ratt pa
en fraga, som man kan se i exempel 38, rad 44. Eftersom gesten ar ett vedertaget tecken
for nagonting bra ar det ett satt for lararen att snabbt ge forstaelig positiv feedback till

eleverna.

Ledsagande gester, alltsa gester som ar personliga for varje individ och oftast anvands
omedvetet, dr svara att urskilja fran materialet da lararen &r i en san roll att hen
fortydligar allt i instruktionerna. Lararens gester anvands till att forstarka det verbala
budskapet, och det ar darfor svart att veta vad som ar medvetet eller omedvetet och del

av lararens personlighet.

Exempel 39. Fran utdrag 1, Instruktion Ord-bild-leken.

17 La: ((ldgger ner bilden))mm (.) har ((visar med armarna mot den
18 andra sidan och gar dit)) pa& andra sidan (.) har |jag samma

Exempel 40. Fran utdrag 1, Instruktion Ord-bild-leken.

73 La: |sd de e [namn] eh schh (.) sa eh de har e lite som stafett
74 | ((b6jer sig framdt))

75 sa du ska |springa dit (.)

76 | ((sveper med handen mot den ena sidan till den
77 andra) )

78 | springa (.)

79 | ((visar rorelse med armarna som att man springer))

80 |& springa tibaka & stalla dig sen sist i k&

81 | ((sveper med handen igen &t andra hallet))

| exempel 39 och exempel 40 anvander lararen signalerande gester. | exempel 39 visar
lararen med armarna i en stor rorelse riktningen at det hall hen ar pavag medan hen
forklarar. | exempel 40 visar hen att eleverna ska rora sig fran den forsta sidan till den
andra sidan och sedan tillbaka. Nar det ar aktiviteter som inbegriper rorelse ar det vanligt

att lararen anvander signalerande gester for att visa riktningen som eleverna ska rora sig.

Rérelser

Exempel 41. Fran utdrag 1, Instruktion Ord-bild-leken.

1 1La: okej (.) nu kommer nasta lek (.) ser du att vi har tre
2 stycken (.) eh rockringar eller |hula hula ringar rockring
3 | ((tar upp en rockring))
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4 |leller hula hula du kan anvanda bada ((lagger ner
5 | ((rycker p& axlarna))
6 rockringen)) (.) eh |fdrsta gruppen andra gruppen a tredje

| exempel 41 rycker lararen pa axlarna for att markera att det inte har nagon skillnad
vilket ord man anvander for hula hula ring i samband med att hen sager du kan anvinda

bdada.

Exempel 42. Fran utdrag 1, Instruktion Ord-bild-leken.

33 La: hmm va e gaffel? |nu vet ja int va gaffel e |sa visar ja
34 | ((skakar pa huvudet)) | ((vander sig
35 om och visar lappen till SE1 och SE2))

36 ti mina kompisar va e gaffel |hu sku ni kunna visa

37 | ((gestikulerar med Oppna

38 hdnder mot SEl1 och SE2))

39 SE2: | ((gestikulerar att man &ter))

40 La: | ((nickar och gestikulerar att man ater))

| exempel 42 ser vi att lararen skakar pa huvudet for att visa att hen inte vet vad gaffel
betyder. Lararen nickar ocksa for att visa godkdnnande till elevens satt att visa vad gaffel
ar, och upprepar elevens gest. Till skillnad fran gester, som ocksa ar en typ av rorelse, sa
sker rorelser enligt Backlund (2006, s. 89) oftast omedvetet som forstarkning av det vi

sager eller som ett satt att dra uppmarksamhet fran det som sags.

Exempel 43. Fran utdrag 1, Instruktion Ord-bild-leken.

75 La: sa du ska |springa dit (.)

76 | ((sveper med handen mot den ena sidan till den
77 andra) )

78 | springa (.)

79 | ((visar rdrelse med armarna som att man springer))

80 |& springa tibaka & stdlla dig sen sist i ko

81 | ((sveper med handen igen &t andra hallet))

Exempel 44. Fran utdrag 2, Instruktion Rymdspelet.

15 La: lett tva tre fyra | femM™ &:h ja hamna p& en
16 | ((pekar pd motsvarande rutor)) | ((hdaller kvar fingret pa
17 ruta fem))

18 |ruta dar de e stjarnfall (.) da star de (.) stjarnfall (.)
19 | ((vrider spelplanen))

20 l[tvat (.) steg framat lett tvda d& hamnar ja (.)|ett (.)
21 | ((visar tva fingrar)) | ((tar tva steg framat)) | ((pekar

22 pad spelplanen))
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| exempel 43 och 44 forstarker lararen det hen sager genom att visa med kroppen vad
som avses med det som uttrycks verbalt. | exempel 43 visar lararen en rorelse med
armarna (rad 79) som att man springer nar hen vill illustrera vad springa betyder. |
exempel 44 tar lararen fysiskt tva steg framat medan hen raknar stegen och visar pa
spelplanen. Lararen hade funderat pa forhand hur man pa olika satt kunde fortydliga det
verbala budskapet i instruktionerna men hen sa i intervjuerna att dessa rorelser var

nagot hen kom pa i stunden for att fortydliga det hen sa.

Mimik och minspel

Exempel 45. Fran utdrag 1, Instruktion Ord-bild-leken.

29 La: ké (.) s& tar ja opp ett ord ((ser pa lappen)) |det star

30 | ((visar upp
31 lappen))

32 gaffel ((ldgger ett finger pa munnen och rynkar pannan))

33 hmm va e gaffel? |nu vet ja int va gaffel e |sd& visar ja

34 | ((skakar pa huvudet)) | ((vander sig
35 om och visar lappen till SE1 och SEZ2))

Lararen anvander ansiktsuttryck pa olika satt medan hen ger instruktioner.
Ansiktsuttrycket forstarker det lararen sager och anvands ofta tillsammans med en
annan icke-verbal strategi. | exempel 45 spelar lararen rollen som elev for att visa
eleverna hur man ber om hjdlp om man inte forstar vad ordet pa lappen betyder.
Forutom gesten att lagga ett finger pa munnen som tolkas som en funderande gest sa

forstarker lararen detta med att rynka pannan och skaka pa huvudet.

Exempel 46. Fran utdrag 2, Instruktion Rymdspelet.

25 La: |vanlit spel (.) svarar du |ratt sa far du

26 | ((f6r pekfingret langs spelplanen)) | ((nickar))

27 stanna vi din plats (.) svarar du |fel sa& (.) sa gar du
28 | ((rynkar pa nésan,
29 skakar pa huvudet och skakar pa& handen))

| exempel 46 rynkar lararen pa nasan for att indikera ndgot negativt, i det har fallet att
svara fel pa multiplikationsproblemet i spelet. Forutom att rynka pa nasan skakar lararen

dven pa huvudet och handen.
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Kroppshdllning

Det ar svart att uttyda kroppshallning fran transkriptioner, darfor vill jag redogéra har for
lararens kroppshallning under instruktionsfasen. Jag upplever att lararen ar avslappnad
infor gruppen, men har dnda en stark narvaro som gor att eleverna ar uppmarksamma
nar hen ger instruktioner. Lararen har en 6ppen hallning och bjuder in till eventuella

fragor.

Revir

Lararens narhet eller avstand till eleverna beror mycket pa vilken typ av aktivitet hen
instruerar. Ar det en rorelseaktivitet som i utdrag 1, Ord-bild-leken, anvander liraren ett
storre utrymme och ror sig bada nara och langre bort fran eleverna. Om man placerar
lararens narhet till eleverna utifran Backlunds (2009, s. 83—-84) tre zoner, ror hen sigi alla
elevers zoner, dven intimzonen inom 50 cm fran kroppen och dven med de elever som
ar fran den finska skolan. Nar det galler aktiviteter som i utdrag 2, instruktion for
Rymdspelet, ar lararen mer statisk. | och med att spelet var del av stationsundervisning,

holl lararen sig vid stationen nar hen instruerade.

Lége i forhdllande till andra personer

Exempel 47. Fran utdrag 1, Instruktion Ord-bild-leken.

71 La: féorsto (.) |tack s& mycke braf ((gar fram till eleverna))
72 | ((visar tummen upp))

73 |sd de e [namn] eh schh (.) sad eh de hdr e lite som stafett
74 | ((b6jer sig framat))

75 sd du ska |springa dit (.)

76 | ((sveper med handen mot den ena sidan till den
77 andra))

78 | springa (.)

79 | ((visar rdrelse med armarna som att man springer))

80 |& springa tibaka & stdlla dig sen sist i ko

81 | ((sveper med handen igen &t andra hallet))

82 (.) mmMN (.) |okej har du fragor (.) nd da ska ja dela in
83 | ((ler och nickar))

84 er 1 grupper

Exempel 47 visar att ldraren efter att ha instruerat aktiviteten gar fram till eleverna som

sitter i en ring pa golvet och bojer sig framat mot dem sa att hen kommer langre ner och
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far kontakt med eleverna. Under en del av instruktionen har lararen visat aktiviteten
tillsammans med tva elever en liten bit fran resten av gruppen och for att forsakra sig
om att eleverna som har tittat pa har forstatt uppgiften upprepar lararen kort hur de ska
springa och undrar sedan om de har fragor. Enligt Steinberg (2004, s. 260) far man ett
battre samtal och en ndrmare relation till eleverna nar man befinner sig pa samma

fysiska niva.

Materiella artefakter

Exempel 48. Fran utdrag 1, Instruktion Ord-bild-leken.

1 La: okej (.) nu kommer nadsta lek (.) ser du att vi har tre
2 stycken (.) eh rockringar eller |hula hula ringar rockring
3 | ((tar upp en rockring))

Exempel 49. Fran utdrag 1, Instruktion Ord-bild-leken.

12 La: |har e bilder (.) till exempel ((tar upp en bild och visar
13 | ((pekar pa ringarna))

14 upp den)) en gris ((ladgger ner bilden)) eller ((tar upp en
15 ny bild och visar upp den)) padron (.) okej |hdr e bilder

16 | ((pekar))

17 ((lagger ner bilden))mm (.) hdr ((visar med armarna mot den
18 andra sidan och gar dit)) pa andra sidan (.) har |ja samma
19 | ((visar
20 upp lapparna i sin hand))

21 (.) sak men (.) ord |okej (.)

| de flesta instruktionsgivningar anvander lararen nagon typ av materiell artefakt. Med
hjalp av artefakterna far de finsksprakiga eleverna en visuell representation av det som
lararen forklarar pa svenska, men ocksa de svensksprakiga eleverna har lattare att
minnas hur aktiviteten gar till om materiella artefakter anvdnds. | exempel 48 visar
lararen upp en rockring medan hen sager bada alternativen hula hula ringar och rockring.
| exempel 49 visar lararen att det ar bilder pa lapparna som ligger inne i rockringen, och
att lapparna ar olika genom att visa tva olika lappar och sdga det motsvarande svenska
ordet. Darefter visar lararen lapparna som finns i en hog pa andra sidan salen och att de

lapparna har olika ord.

Exempel 50. Fran utdrag 1, Instruktion Ord-bild-leken.

1 La: sd har vi sista stationen (.) har e ett spel ((tar upp
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2 spelplanen och hdller upp den framfér klassen)) ett

3 rymdspel [namn] [namn] int a&nnu (.) nu far du stéang- (.)
4 stédng den (.) okej (.) ett rymdspel (.) sa du bdérjar

5 |vi startrutan (.) a |hdr e mdl (.) alla |satter sin
6 | ((pekar pa startrutan)) | ((pekar pa mal)) | ((pekar pa
7 startrutan))

8 spelmarkdér hit (.) |4 <en i tage> kastar

9 | ((LAgger ner spelplanen pa bordet))
10 |tdrningen hdr e en tarning (.) ja kastar till |exempel
11 | ((plockar upp tarningen och visar upp den)) | ((kastar
12 tdrningen)) ja fick |siffran fem d& far ja |framdt fem steg
13 | ((visar fem fingrar)) | ((visar upp
14 spelplanen))

Exempel 50 ar fran instruktionen av Rymdspelet. Da det ar ett bradspel som hen
instruerar tar hen upp spelbradet och visar det for alla i klassen. Nar hen forklarar hur
spelet gar till anvander hen sig av rutorna pa spelbradet och forklarar vad spelet gar ut
pa och vad som finns pa rutorna samt vilken funktion de har. Lararen anvander dven
tarningen for att visa vad hen pratar om, och kastar den for att kunna illustrera hur spelet

gar till.

4.2.2 Smagruppsfas

Gester

Lararen anvander gester nar hen hjalper eleverna att samarbeta. Den vanligaste gesten
for att fa eleverna att samarbeta ar att peka mellan eleverna fran den svenska skolan och
eleverna fran den finska skolan for att visa att de tillsammans ska gora aktiviteten och

I6sa eventuella problem.

Exempel 51. Fran utdrag 3, Ketka olivat Runebergin ystavia.

1 SEl: a:lltséa: [L&] |vi fatta inget for de sto pd finska

2 La: |vilka har ni hitta

3 | ((ser pa deras papper))

4 SE2: hur |ska man veta da de star pa finska

5 La: [ja men da mast ni ta
6 hjalp av era kompisar (.) dom féstar ju fragan a ni

7 fostdr ju svarena sa& far ni |samarbeta lite eller hur

8 | ((pekar fram och tillbaka))
9 | ((g&dr framat tillsammans med eleverna))
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| exempel 51 soker eleverna lararens hjalp och forklarar att de inte forstod da fragan stod
pa finska, och hur de ska veta da de inte forstar vad det star pa finska. Lararen forklarar
att de da ska soka hjalp hos sina finsksprakiga kompisar i gruppen, och forklarar ocksa
hur deras samarbete kan fungera — de finska eleverna forstar fragan och kan férklara den
medan de svenska eleverna forstar svarsalternativen och kan férklara dem, eller svara pa
fragan om de vet svaret. Lararen forstarker detta genom att peka fram och tillbaka mellan

de finska och de svenska eleverna.

Exempel 52. Fran utdrag 6, Ai, vuorotellen.

27 La: eh [FE1l] [FE1l] beratta (.) for dom andra s& om du tog den
28 dar (.) nu far [SE1l] valja- vilken vadljer [SE1l]

29 SEl: eh

30 FE1: hah?

31 La: |s& <turvis>

32 | ((pekar med handen mot en elev 1 gangen))
33 FEl: ai et vuorotellen

34 La: [ja jé&

35 | ((nickar))

| exempel 52 &r aktiviteten som eleverna ska gora tillsammans en malarbild med
multiplikationsproblem. Lararen har forklarat for eleverna i ett par hur de ska gora
aktiviteten tillsammans, men FE1 forstar annu inte att de ska samarbeta i aktiviteten och
turvis valja ett falt att mala. Lararen forklarar att FE1 ska beratta at SE1 vilket falt hen
valjer att mala och sen byter det tur till SE1. For att forstarka ordet turvis pekar lararen

med handen mot en elev i gangen och da forstar FE1 hur de ska gora.

Exempel 53. Fran utdrag 5, Aamupala.

4 SE2: va betyder de dar?

5 SE3: aj va han |<ater> (.) <tarta?>

6 | ((vdnder sig om och ser pa lararen))

7  La: ja & va e aamupala (.) |fraga

8 | ((pekar mot de finska eleverna))
9 va e |aamupala

| exempel 53 anvander lararen ocksa gesten att peka nar hen vill att eleverna, som har

vant sig till lararen om betydelsen av en fraga i fragesportsorienteringen, istallet ska fraga
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sina finsksprakiga kompisar. Lararen anvander alltsa gesten som ett pronomen for att

visa vem eleverna fran den svenska skolan ska fraga.

Exempel 54. Fran utdrag 3, Ketka olivat Runebergin ystavia.

20 La: |va e ystava (.)

21 | ((tittar pa de finska eleverna, visar handflatorna och
22 rynkar pd ndsan)) ((eleverna tittar runt pad varandra))
23 le ni ystavia? (.) har e ystavia Ini kan vara
24 | ((pekar pa de finska eleverna en och en)) | ((pekar pa de
25 svenska eleverna en och en))

26 ystadvia |jag & [namn] 4r ystavia eller hur

27 | ((pekar pa sig sjalv och pa den som filmar))
28 |va e ystavar

29 SE2: |de e kom|pisar

30 La: [FJa:MN™ ja:MN precisM

| exempel 54 forsoker lararen forklara ordet ystdvd for eleverna nar hen inte lyckas fa
eleverna fran den finska skolan att forklara det pa ett annat satt. For att forstarka fragan
e ni ystdvid (sve. vinner) pekar lararen forst mellan tva elever fran den finska skolan,
sedan pekar hen mellan tva elever fran den svenska skolan nar hen sager ni kan vara
ystévid och till sist mellan sig sjalv och forskaren som filmar da hen sager jag och [namn]

dr ystdvid. Det har resulterar i att de svenska eleverna forstar vad ordet betyder.

Exempel 55. Fran utdrag 5, Aamupala.

17 La: ja va e aamupala

18 SE2: Jja fostar int typ (xxx)

19 La: nd han |a&ter atminstone (.) <aterM™> (.) & klockan e
20 | ((gestikulerar att hen ater))

21 tidit pad moron klockan e sju ungefdr pad moron

Lararen anvander dven gester for att forstarka ett ord, som i exempel 54 dar lararen
forstarker ordet dter genom att gestikulera att hen &ter, alltsa for handen mot munnen.
Nar eleverna fran den finska skolan inte forstar det verbala budskapet, finns de icke-
verbala strategierna dar som forstarkning och eleverna kan anvanda detta som modell

for att kommunicera med varandra.

Rérelser

Exempel 56. Fran utdrag 4, Fru.
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20 La: men till exempel (.) &h (.) ndr man e gift sa e de ofta

21 en mamma & en pappa (.) & |de hdr e pappan (.)men |vem e

22 | ((pekar pa fréagan)) | ((véander
23 upp bada handflatorna och rynkar ansiktet))

24 mamman |fredrika fanny eller tessa

| smagruppsfasen anvander lararen samma typ av rorelser som i instruktionsfasen. Hen
nickar eller skakar pa huvudet nar hen visar ja eller nej och rycker pa axlarna nar hen
visar att hen inte vet. Exempel 55 illustrerar att lararen kan visa att det ar en fraga genom

att vanda upp bada handflatorna.

Mimik och minspel

Exempel 57. Fran utdrag 3, Ketka olivat Runebergin ystavia.

10 SE2: |men dom kan ju int s&g pa svenska va de va

11 La: na: vilken fraga hade ni |problem me

12 | ((ler mot de finska eleverna))
13 SE2: den hédr ((springer framat och pekar))

14 La: jad nad vi ska ga& dit & kolla ((gar tillsammans med eleverna
15 till fragan)) okej |ketkd olivat runebergin ystavid ystava
16 | ((pekar pa fréagan))

17 va e ystava ((tittar pa eleverna)) va e ystdva ((ler och
18 tittar pa eleverna)) hu ska ni foklara ystava

| exempel 57 tar eleverna fran den svenska skolan kontakt med lararen och ber om hjalp
nar de inte forstar en av fragorna i fragesportsorienteringen om Runeberg. Eleverna fran
den svenska skolan konstaterar att eleverna fran den finska skolan inte kan forklara pa
svenska. For att inkludera eleverna fran den finska skolan ler lararen uppmuntrande mot
dem, innan de gar tillsammans till fragan som gruppen har problem med. Nér lararen
fragar eleverna (rad 17) vad ystdvd betyder tittar hen runt pa eleverna och ler

uppmuntrande for att bjuda in dem att svara pa fragan.

Exempel 58. Fran utdrag 5, Aamupala.

7 La: ja & va e aamupala (.) |fraga

8 | ((pekar mot de finska eleverna))
9 va e |aamupala

10 | ((b6jer sig ner bredvid finska eleverna och tar
11 ogonkontakt))

12 va e aamupala hu ska ni foklara aamupala
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| exempel 58 ber lararen forst eleverna fran den svenska skolan att fraga eleverna fran
den finska skolan vad aamupala (sve. frukost) betyder. Eleverna star lite skilt grupperade
sa lararen tar kontakt med eleverna fran den finska skolan genom att bdja sig ner bredvid

dem och ta 6gonkontakt pa samma gang som hen fragar dem vad aamupala betyder.

Kroppshdllning

Néar lararen gar runt och hjilper eleverna under smagruppsfasen har hen en O6ppen
kroppshallning, ar avslappnad i armarna och ror sig med naturliga rérelser. Hen visar inte
tecken pa stress eller irritation och hen visar intresse for det eleverna gor och bjuder in

till eventuella fragor genom att vdanda hela kroppen mot eleverna utan att korsa armarna.

Revir

Exempel 59. Fran utdrag 5, Aamupala.

1 SE?: alltsda den hdr va svar (xxx)

2 la: ((gar fram till en grupp elever som star framfor en fraga
3 och laser))

4 SE2: va betyder de dar?

5 SE3: aj va han |<ater> (.) <tarta?>

6 | ((vander sig om och ser pa l&raren))

7 La: ja & va e aamupala |fraga

8 | ((pekar mot de finska eleverna))

Exempel 60. Fran utdrag 8, Mutta Runeberg.

2 FEl: ei kukaan voi tietdd mitad so6i viimeks aamupalaksi

3 La: mm |mutta runeberg

4 | ((gar narmare de finska eleverna))

5 Inu e de runeberg (.) va &t han allti ti moronmal (.) mm

Nar lararen ror sig runt smagrupperna medan de gor aktiviteterna gar lararen in och ut i
elevernas alla tre zoner. | exempel 59 kan man se att nar lararen gar runt och kontrollerar
hur det gar for smagrupperna nar de gor aktiviteterna haller hen ett litet avstand for att
iaktta gruppen. Om hen marker att nagon behover hjadlp gar hen ndarmare och visar att
hen finns dar om eleverna behover fraga om hjalp (rad 2). Exempel 60 ar fran samma
diskussion som exempel 59 men langre fram, och lararen gar in i en ndarmare zon till

eleverna fran den finska skolan for att engagera dem i fragan vad aamupala betyder.
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Lége i forhdllande till andra personer

Exempel 61. Fran utdrag 5, Aamupala.

7 La: ja & va e aamupala |fraga

8 | ((pekar mot de finska eleverna))
9 va e |aamupala

10 | ((b6jer sig ner bredvid finska eleverna och tar
11 ogonkontakt))

12 va e aamupala hu ska ni foéklara aamupala

| exempel 61 bojer lararen sig ner till elevernas 6gonhdjd for att visa att hen tar kontakt
med dem och riktar fragan till dem. Lararen forsoker forst fa eleverna fran den svenska
skolan att ta kontakt och fraga sjdlva, men véljer sen att sjalv ta kontakt med eleverna
fran den finska skolan for att fa dem att forklara for eleverna fran den svenska skolan vad
aamupala betyder. Lararen gar ofta ner i 6gonhdjd med eleverna nar hen interagerar

med dem i smagrupperna, beroende pa var de gor aktiviteterna.

Materiella artefakter

Exempel 62. Fran utdrag 6, Ai, vuorotellen.

7 La: eh na: [FEl] om du valjer- [FEl] berattar- [FE1l] véaljer
8 till exempel |vilken ska vi vadlja (.) ska vi ta den

9 | ((pekar pad pappret))

10 FEl: eh ((pekar pd pappret))

11 La: den (.) eller ska vi-

12 FEl: saanks (md) selittdaa suomeks

13 La: 34 ja

14 | ((nickar))

15 FEl: ehm (.) mikd se oli

16 La: eller ska vi ta- vi kan ta nan enkel ska vi ta |den

17 | ((pekar))
18 FEl: |yks

19 La: lett ganger ett (.) va e ett ganger ett

20 SE1: | 6h

21 FEl: |6h ett

22 La: ett precis a den ska vara brun (.) da far alla farglagga
23 med brunt (.) alla far farglagga med brunt (.) mm (.) &
24 [FE1] beratta att de va |den (.) den (.) den

25 | ((pekar turvis pa pappren))

| smagruppsfasen anvander lararen de materiella artefakter som ingar i aktiviteterna som
eleverna utfor som stod for kommunikationen. | exempel 62 ska eleverna vélja en ruta
med ett multiplikationsproblem och l6sa det, och produkten motsvarar en farg som
rutan ska farglaggas med. Lararen forhandlar med eleven om vilket

multiplikationsproblem de ska valja att 16sa genom att peka pa ett problem pa pappret.
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Eleven kan da ocksa kommunicera med lararen genom att sjalv peka pa det problem hen
onskar 16sa. Nar de har forhandlat fram produkten och kommit fram till att rutan ska
farglaggas med brunt kan lararen visa pa de andra elevernas papper vilken ruta FE1 valde,
och visar da pa samma gang hur eleverna i fortsattningen kan visa varandra vilken ruta

de har valt.

4.2.3 Diskussion

| instruktionsfasen anvander lararen fler och mer varierande icke-verbala strategier an i
smagruppsfasen. Eftersom instruktionerna och delvis instruktionsgivningen ar planerad
pa forhand har lararen kunnat fundera pa hur hen kan underlatta elevernas forstaelse av

de muntliga instruktionerna genom icke-verbala strategier.

Det var lattare att kategorisera lararens gester enligt Backlunds (2006) tre typer,
signalerande, beskrivande och ledsagande gester i instruktionsfasen. | smagruppsfasen
anvander lararen ofta gester mellan eleverna for att fa dem att samarbeta som till
exempel att peka mellan eleverna fran de bada skolorna for att visa att de tillsammans
ska |6sa problemet. Lararen anvander beskrivande gester i bade instruktionsfasen och
smagruppsfasen da hen visar antal med handerna. Jag har inte inkluderat exempel pa
beskrivande gester i smagruppsfasen i utdragen fran materialet, men nar lararen hjalper
eleverna med nagot som ror siffror eller antal sa visar hen med handerna pa samma satt

som i exempel 36 och 37.

| bade instruktionsfasen och smagruppsfasen anvander lararen rorelser som att nicka,
skaka pa huvudet och rycka pa axlarna for att indikera ja eller nej eller bra eller daligt. |
instruktionsfasen anvander lararen ocksa rorelser for att fortydliga det hen menar som
exempelvis att visa en springrorelse nar hen vill att eleverna ska springa eller tar tva steg

framat nar eleverna ska ta tva steg framat pa spelplanen.
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Lararen tenderar att anvanda samma typ av mimik och minspel i instruktionsfasen och i
smagruppsfasen. Ofta i samband med andra icke-verbala strategier som att skaka pa
huvudet eller visa en gest, anvander lararen ansiktsuttryck som att rynka pa nasan om
hen vill visa att man inte ska gora pa ett visst satt eller det ar fel svar. Pa samma satt visar
lararen att nagot ar en fraga genom att rynka pa pannan och pa samma gang rycka pa
axlarna eller visa handflatorna. Lararen tar kontakt med eleverna fran den finska skolan
genom att anvanda 6gonen och miner som uppmuntrande leenden for att inkludera dem

i situationer dar de kanske har svart att forsta de andra eleverna och lararen.

| bade instruktionsfasen och i smagruppsfasen har lararen en avslappnad kroppshallning
och visar inte stress eller irritation mot eleverna. Eftersom det ar viktigt att eleverna
kdanner trygghet under tandemtraffen behover lararen fungera som en stabil, trygg punkt
med |ag troskel for eleverna att ta kontakt med. Lararen har en 6ppen kroppshallning

med avslappnade armar och vander sig mot eleverna nar hen talar med dem.

| instruktionsfasen star lararen sa att alla elever hér och ser vad hen instruerar. Beroende
pa vilken typ av aktivitet lararen instruerar star hen framfor gruppen pa ett stélle eller
ror sig i rummet. Darfor varierar ocksa lararens avstand till eleverna och hur hen gar in
och ut ur elevernas zoner. | smagruppsfasen kan man battre urskilja lararens val av
avstand till eleverna. Om lararen endast vill félja med hur det gar nar eleverna utfor
aktiviteten, haller hen ett storre avstand. Ser lararen att eleverna behover hjalp gar hen
narmare och visar att hen finns dar som stod vi behov. Och nar lararen interagerar med

eleverna och hjalper dem samarbeta kan hen ga in i elevernas narmaste zon.

Lararen gar oftare ner till samma fysiska niva som eleverna i smagruppsfasen an i
instruktionsfasen da hen under instruktionsgivningen behdver vara synlig for alla elever.
Lararen kan ga ner pa samma niva som eleverna och fraga om det finns fragor i slutet av
instruktionsgivningen om eleverna exempelvis sitter pa golvet, medan hen ofta star

uppratt nar hen undrar om eleverna har fragor da eleverna sitter i skolbdnkarna. |



92

smagruppsfasen gar lararen dock ofta ner till elevernas niva nar hen interagerar med

dem och hjalper dem.

Lararen anvander ofta de materiella artefakter som anknyter till aktiviteten for att
understryka vad hen talar om eller vilket ord som ar nyckelordet, till exempel i
instruktionsfasen genom att visa rockringen nar hen talar om de tva olika orden for
rockring och visar lapparna med bilder och ord i instruktionen for ord-bild-leken, visar
pa spelbradet och visar upp tarningen i instruktionen for rymdspelet och i
smagruppsfasen pekar pa ordet fru i fragan i fragesportsorienteringen och visar sin ring

nar hen forsoker forklara ordet.

Lararen berattar att hen insag efter de forsta tandemtraffarna att man maste forsoka
vara sa tydlig som mojligt och prata sa lite som mdjligt. Man behover forenkla allting och
anvanda sa enkla ord som mojligt. Nar det géller att forbereda instruktionerna sager
lararen att hen brukar ga igenom i tankarna pa férhand vad hen ska sdga men ingenting
ar nerskrivet. Alltid da hen pratar om siffror brukar hen visa med fingrarna och om det
finns saker, alltsa materiella artefakter, sa forsoker hen lyfta pa dem eller peka och visa.
Hen tycker anda att manga sadana handlingar sker utan att hen behover tanka sarskilt
mycket pa det, och att hen marker att man med tiden tar in lite mer och mer av sadana

handlingar.

Lararen papekade att hen med egen grupp elever inte skulle anvianda lika mycket
kroppsprak i instruktionen av Rymdspelet, och visa med steg fram och tillbaka. Hen skulle
inte heller forsoka visa vad orden betyder, men i princip ga igenom samma saker néar det
galler hur man spelar spelet, som att man kastar tarningen och gar framat eller bakat

beroende pa vart man hamnar, men pa ett mycket enklare satt.
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5 Sammanfattande diskussion

Syftet med avhandlingen var att visa hur lararen anvander kommunikationsstrategier,
verbala och icke-verbala, for att fa elever i en blandad sprakgrupp att forsta instruktioner,
vilka kommunikationsstrategier lararen anvander for att stotta kommunikation mellan
eleverna fran de bada sprakgrupperna och visa nar lararen byter sprak och varfor. Jag
har analyserat de verbala och icke-verbala strategierna skilt for sig men det ar
kombinationen av dessa som gor att lararens instruktioner och stéttning av
kommunikation blir mer forstaeliga. Resultatet visar att lararen anvander sig av olika
verbala strategier som upprepning, betoning, forklaring av begrepp och parafasering for
att fortydliga sitt sprak och sitt budskap och icke-verbala strategier som gester, rorelser,

mimik och minspel samt materiella artefakter for att tydliggéra de muntliga yttrandena.

Jag valde ut ett antal modifieringar i inlararriktat tal for min analys fran Abrahamsson
(2009) och Sodergard (1998). Lararen anvander inte alla modifieringar som jag valde att
analysera, men jag anser att det ocksa ar intressant att se vilka modifieringar lararen inte
anvander i sa stor utstrackning. Eftersom gruppen inte ar homogen utan bestar av elever
fran tva sprakgrupper kan lararen inte anpassa sitt sprak for mycket till den ena
sprakgruppen. Lararen anvander bade fonologiska och morfo-syntaktiska kortformer nar
hen talar till den sprakligt blandade gruppen och dven nar hen talar med eleverna fran
den finska skolan. Lararen artikulerar inte heller 6verdrivet tydligt, men har ett i grunden
tydligt lararsprak. Sprakbyte, eller kodvaxling, sker endast nar lararen tillsammans med
eleverna funderar pa betydelsen av ett ord eller en mening pa det andra inhemska

spraket, nar sprakbyte behovs av trygghetsskal eller lararen gor ett omedvetet sprakbyte.

Eftersom materialet samlades in i borjan av projektet och arbetssattet inte var finslipat
ar resultatet av denna undersdkning pa intet satt uttémmande for hur lararens
kommunikationsstrategier i ett tvasprakigt klassrum inom sprakduschtandem fungerar.
Den har studien kan heller inte ge en generaliserande bild av hur lararens sprakliga roll
ser ut i sprakduschtandem eftersom det &r en fallstudie som underséker endast en

larares satt att anvdanda kommunikationsstrategier. Alla ldarare har sitt eget satt att
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undervisa och kommunicera fram information till eleverna. Jag anser dnda att studien
ger en overgripande bild av hur larare kan anvanda olika kommunikationsstrategier i en

grupp med elever bade fran den finska och den svenska skolan.

Da den har studien fokuserar pa lararens kommunikationsstrategier kan man omajligt
saga om lararens modifierade sprak hade nagon paverkan, negativ eller positiv, pa
elevernas tillagnande av spraket. Da sprakduschtandem inte heller fokuserar pa
sprakinlarning har det mindre betydelse sa lange eleverna forstar tillrackligt mycket for

att genomfora aktiviteterna och umgas med elever fran den andra sprakgruppen.

Materialet i den har undersékningen var det férsta materialet som samlades in inom
projektet Sprdkduschtandem skolor, darfér var instruktionerna foér lararnas
sprakanvandning under utveckling. Lararen anvande ett strikt sarskiljande sprak enligt
sprakbadsprincipen, men i efterhand markte man inom projektet att det fanns behov av
att lararen ocksa skulle kunna anvanda ord och fraser pa det andra spraket. Det kunde
hjalpa eleverna vidare i aktiviteten nar det visade sig att det var svart for den andra

sprakgruppen att forsta trots anvandningen av kommunikationsstrategier.

Langre fram under varen 2019 diskuterade forskarna och ldararna anviandningen av
spraket och de behov som verkade finnas, och man kom 6verens om att lararna i vissa
fall kunde ta till ord och fraser pa det andra spraket for att fa kontakt eller hjalpa eleverna
att komma framat och forsta varandra utan att man 6vergick helt till det andra spraket.
Viktigt ar dock att hitta en balans nar man anvander det andra spraket sa att eleverna
inte lar sig att vdnta pa att instruktionerna ska komma pa det egna spraket och darfor
slutar lyssna till instruktionerna pa det andra spraket, men det finns alltsa utrymme for

ett mer flexibelt mangfaldigt sprak i sprakduschtandem.

Valet av ett induktivt tillvdgagangssatt var naturligt da jag redan hade deltagit i
tandemundervisningen och hade sett hur lararen anvande olika strategier for att fa fram

budskapet och stétta kommunikationen mellan eleverna. Det paverkade dven mitt val av
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tema for avhandlingen da mitt intresse for verbala och icke-verbala strategier vacktes av

lararens mangsidiga satt att undervisa.

Analysmetoden som anvandes i undersokningen fungerade bra for dandamalet.
Tematiseringen av hela materialet gjorde att jag fick en Overblick over lararens
kommunikationsstrategier och kunde avgrdansa analysmaterialet till transkriberade
utdrag som visade de mest forekommande strategierna. Utdragen var ganska svara att
transkribera da jag ville fa med bade verbala och icke-verbala strategier i samma
transkription. Vissa strategier gick inte att ta med i transkriptionerna, som taltempo i
hela utdraget och en detaljerad fonologisk transkription for att fa fram lararens
artikulation. Istdllet diskuterade jag sadana aspekter fran videomaterialet och gav

exempel nar jag kunde, till exempel nar lararen tydligt talade langsammare.

Da sprakduschtandem &r ett nytt arbetssatt behovs mera forskning for att se vilka verbala
och icke-verbala strategier som fungerar bast for elevernas forstaelse av instruktioner.
Det har redan gatt nagra ar sedan materialet samlades in. Det vore intressant att se hur
lararen som medverkade i undersokningen har utvecklat sitt satt att undervisa

tandemgruppen, och om hen har tagit in nya strategier.

Det hade varit intressant att ndrma sig materialet explanatoriskt och ta reda pa hur dessa
kommunikationsstrategier och modifikationer paverkade begripligheten av inflodet och
om det hade en 6vergripande paverkan pa elevernas inlarning. Det vore dven intressant
att veta om eleverna upplevde att det 6kade deras sprakmedvetenhet och om attityden
till att lara sig det andra spraket blev mer positiv nar lararen borjade anvanda mer finska

i sin undervisning efter beslutet inom projektet att lararna far anvanda finska vid behov.

Vidare vore det ocksa intressant att se hur ett mera flexibelt mangfaldigt arrangemang
kunde fungera i sprakduschtandem, dar eleverna kunda ta stod av sitt modersmal for att
lara sig det andra spraket. Med ett material fran hela projekttiden vore det intressant att

kvantifiera lararens strategier och modifieringar och jamféra det med material fran
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lararens vanliga undervisning for att se vilka strategier och modifieringar som lararen

anvander specifikt i undervisning med en sprakligt blandad grupp.
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Bilagor
Bilaga 1. Utdrag ur materialet i sin helhet som anvants i analysen.

Utdrag 1: Instruktion Ord-bild-leken

1 La: okej (.) nu kommer nasta lek (.) ser du att vi har tre

2 stycken (.) eh rockringar eller |hula hula ringar rockring
3 | ((tar upp en rockring))

4 leller hula hula du kan anvanda bada ((lagger ner

5 | ((rycker pa axlarna))

6 rockringen)) (.) eh |fdrsta gruppen andra gruppen a tredje
7 | ((pekar p& ringarna en 1 taget))

8 |gruppen (.)

9 | ((visar tre fingrar))

10 forsta | (.) andra (.) tredje (.) okejM™ (.)

11 | ((visar ett finger, tva fingrar och tre fingrar))
12 |har e bilder (.) till exempel ((tar upp en bild och visar
13 | ((pekar pd& ringarna))

14 upp den)) en gris ((ladgger ner bilden)) eller ((tar upp en
15 ny bild och visar upp den)) paron (.) okej |hdr e bilder
16 | ((pekar))

17 ((ldgger ner bilden))mm (.) hé&r ((visar med armarna mot den
18 andra sidan och gdr dit)) pad andra sidan (.) har |ja samma
19 | ((visar
20 upp lapparna i sin hand))

21 (.) sak men (.) ord |okejM™ (.)

22 | ((lagger ner lapparna pa golvet))

23 & (.) ndr de e den hdr tu- |vi e liksom- vi star 1 k6 kan
24 | ((pekar mot sig sjalv)) | ((gestikulerar bakom sig))

25 | [SE1] och [SE2] komma & |hjdlpa mig (.) kan ni stidlla

26 | ((pekar pa eleverna)) | ((gestikulerar bakom sig))

27 er ha: bakom mig ((eleverna gar fram och stédller sig bakom
28 ldraren)) okej ((tar upp en lapp)) eftersom ja e forst i
29 k6 (.) sa tar ja opp ett ord ((ser pa lappen)) |de star

30 | ((visar upp
31 lappen) )

32 gaffel ((lagger ett finger pa munnen och rynkar pannan))
33 hmm va e gaffel? |nu vet ja int va gaffel e |sd& visar Jja
34 | ((skakar pa& huvudet)) | ((vander sig
35 om och visar lappen till SE1 och SEZ2))

36 ti mina kompisar va e gaffel |hu sku ni kunna visa

37 | ((gestikulerar med Oppna

38 hdnder mot SE1 och SE2))

39 SE2: | ((gestikulerar att man &ter))

40 La: | ((nickar och gestikulerar att man ater))

41 SEl: | ((visar tre fingrar upp och gestikulerar att man ater))
42 La: |& ((ritar en gaffel i luften)) ja den har vassa piggar
43 okej |bra nu gar ja & hamtar ((joggar till andra sidan))
44 | ((visar tummen upp))

45 (.) okej ja hitta gaffel ((visar upp bilden och ordet)) de



46
47
48
49
50
51
52
53
54
55
56
57
58
59
60
61
62
63
64
65
66
67
68
69
70
71
72
73
74
75
76
77
78
79
80
81
82
83
84

SE1:

La:

SEl:
SE2:

La:

SE1:

La:

SEl:

La:
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e ratt (.)|da far ja foéra (.) tibaks (.) séadtter orden héar
| ((joggar tillbaka))

|Ibild & oxd |& s& gar ja sist i kon

| ((satter ner lapparna pa golvet)) | ((stdller sig i koén))

a nu e de |[SEl] tur att ta
| ((tar en lapp)) sked
sked (.) om |[SE1l] int vet va sked e s& |visar hen ti
| ((skakar pa huvudet)) | ((hdller upp
lappen framfor eleverna))
kompisen na |va e sked?
| ((hojer axlarna och rynkar pannan))
((gestikulerar att hen ater))
((tittar pd sin kompis och gestikulerar att hen inte vet))
(imiterar SE2:s gest))
(vander sig mot la&raren och nickar))
mm bra |okej da vet ja |dd kan du g& & héamta
| ((visar tummen upp)) | ((ger lappen till SE1))
((springer till andra sidan, tar motsvarande bild och
springer tillbaka))

\
!
(
(

okej bra a |sa e de | [SE2] tur

| ((SE1 lagger lapparna pa golvet)) | ((lagger
handen pa SE2:s axel))
nar |[SE1l] &r tibaks(.) tack ja tror de racker |ja tror di

| ((SE2 tar upp en lapp)) | ((SEZ

lagger tillbaka lappen))
férsto (.) |tack s& mycke braf ((gar fram till eleverna))

| ((visar tummen upp))
|sd de e [namn] eh schh (.) s& eh de hidr e lite som stafett

| ((b&jer sig framat))
sda du ska |springa dit (.)
| ((sveper med handen mot den ena sidan till den

andra) )
| springa (.)
| ((visar rdrelse med armarna som att man springer))

|& springa tibaka & stdlla dig sen sist i ko

| ((sveper med handen igen at andra hallet))
(.) mmMN (.) |okej har du fragor (.) nd da ska ja dela in

| ((ler och nickar))

er 1 grupper

Utdrag 2. Instruktion Rymdspelet.

P O 0 J o U b W N

La:

sd har vi sista stationen (.) hédr e ett spel ((tar upp
spelplanen och haller upp den framfoér klassen)) ett
rymdspel [namn] [namn] int &nnu (.) nu far du stang- (.)
stédng den (.) okej (.) ett rymdspel (.) sa du bdérjar

|vi startrutan (.) & |hdr e mdl (.) alla |satter sin
| ((pekar pa startrutan)) | ((pekar pa mal)) | ( (pekar pa
startrutan))

spelmarkdér hit (.) |8 <en i tage> kastar

| ((LAgger ner spelplanen pa bordet))
|tdrningen hdr e en tarning (.) ja kastar till |exempel
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| ((plockar upp ta@rningen och visar upp den)) | ((kastar
tarningen)) ja fick |siffran fem dé& far ja |framat fem steg
| ((visar fem fingrar)) | ((visar upp

spelplanen))
lett tva tre fyra | femM™ &:h ja hamna p& en
| ((pekar pad motsvarande rutor)) | ((hdller kvar fingret pa
ruta fem))
|ruta ddr de e stjarnfall (.) d& star de (.) stjarnfall (.)
| ((vrider spelplanen))

l[tvat (.) steg framat lett tvd d& hamnar ja (.) |ett (.)

| ((visar tva fingrar)) | ((tar tva steg framat)) | ((pekar

pa spelplanen))
tva ja hamnar dit |4 sen e de nédstas tur sa dehd e helt
| ((pekar pa eleverna))

|[vanlit spel (.) svarar du |ratt sa& far du
| ((£0r pekfingret langs spelplanen)) | ((nickar))
stanna vi din plats (.) svarar du |[fel s& (.) s& gar du

| ((rynkar pa& né&san,
skakar pd& huvudet och skakar pd& handen))

| tibaka |ti din plats déar du va forut da
| ((sveper handen bakat)) | ((pekar pa spelplanen))
sku ja hamna |dit tibaka om ja sku svara fel pad |dendd sa
| ((drar fingret pa spelplanen)) | ((pekar pa

rutan))
d& gar ja |tibaka ti de stidlle dar ja va forut mm (.) sa

| ((drar fingret pa spelplanen))
(.) okej (.) finns de fragor

Utdrag 3. Ketka olivat Runebergin ystavia

O J o U WDN

SEl:
La:

SE2:
La:

SE2:
La:

SE2:
La:

SE2:
La:

a:lltsd: [La] |vi fatta inget for de sto pa finska
|vilka har ni hitta
| ((ser pa deras papper))
hur |ska man veta d& de star pa finska
[ja men dad mast ni ta
hjalp av era kompisar (.) dom féstar ju fragan a ni
fostdr ju svarena sa& far ni |samarbeta lite eller hur
| ((pekar fram och tillbaka))
| ((gar framat tillsammans med eleverna))
lmen dom kan ju int sag pa& svenska va de va
nd: vilken fradga hade ni |problem me
| ((ler mot de finska eleverna))
den har ((springer framat och pekar))
ja nd vi ska ga& dit & kolla ((gadr tillsammans med eleverna
till frdgan)) okej |ketkd olivat runebergin ystdvia ystava
| ((pekar pa fragan))
va e ystava ((tittar pad eleverna)) va e ystava ((ler och
tittar pd eleverna)) hu ska ni foklara ystava
((lagger handen p& munnen)) mm
|va e ystava (.)
| ((tittar pad de finska eleverna, visar handflatorna och
rynkar pd ndsan)) ((eleverna tittar runt pa varandra))
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La:

SE2:
La:
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le ni ystavia? (.) har e ystavia Ini kan vara
| ((pekar pa de finska eleverna en och en)) | ((pekar pa de
svenska eleverna en och en))
ystadvia |jag & [namn] &4r ystavia eller hur
| ((pekar pa sig sjalv och pa den som filmar))

|va e ystavar
|de e kom|pisar

[Ja:MN ja:/MN precisM

| ((hdller ena handflatan upp och nickar))

Utdrag 4. Fru.

w N

R = O 00 J o U b

= O

13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25
26
27
28
29
30
31
32
33
34
35
36

La:

SE1:
FE1:

SEl:
La:
SEL:
La:

SE2:
La:

FE1:
La:
SE2:
La:

SE2:
La:

FE1:
La:
SE1l:
La:
SEL:

FE1:
La:

| s&-
| ((pekar pa fréagan))
|sd vem e runeberg kompis med
[ja: mm
| ((nickar))
|vad heter runebergs fru?(.)|e de fredrika tengren? fanny
| ((pekar pa fréagan)) | ((pekar pa& svarsalternativen))
tillander? eller tessa friman (.) [fru? (.) |vem e

| ((rynkar pannan))
| runeberg gift me
| ((ringar in frdgan med fingret))

| fre- de-
| (xxx)
suomee (xxx) ((tittar pad lararen))
fredrik kan int de va
ja: ((ler och bdjer sig ner))
fredrik kan int de va
ja: (.) na hu ska ni foklara fru vem- vem runeberg ar

gift me hu sku man kunna foklara de ti ti [FEl] & vem
har vi har nu kommer jag int ihag |namne

| [FE2]

[FE2] ja: (.) ((tittar pa SE1l och rynkar pa pannan)) hu
ska man visa de héar
mad en tiedd mikd toi kysymys ees on

Ja:

aru:
men till exempel (.) &h (.) ndr man e gift sa e de ofta

en mamma & en pappa (.) & |de hdr e pappan (.)men |vem e

| ((pekar pa fragan)) | ((vander

upp bdda handflatorna och rynkar ansiktet))
mamman |fredrika fanny eller tessa
| ((pekar pa svarsalternativen 1 tur och ordning))
ja vet no va |pojkvédn e pa finska |men
| mm [ja: (.) ((tittar pa
FE1l)) foérsto du fragan?
méd en edes tiedd mita kysymys on
ja: ((nickar)) de e de som e lite knepit (.)
lalltsa
| f6sok fundera hur ni kan fdklara de har ti |kompisen
| kanske de
| (xxx) vi ha ndn gang last ka- Jja gissar pa fanny
| ((tappar intresset, tittar bort och géspar))
fanny tillander mm
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SE2:
La:

SE2:
La:

SEl:
La:
SE2:
La:
SE2:
SEl:

La
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ja tror ocksa de
Ja: (.) ja: (.)fosdk fundera om ni kommer pa& nat satt for
nu fostadr int [FE1l] ve- fradgan hen vet int va hen ska
svara pa (.) hu ska ni kunna foéklara de
5:h N eh
|ndr man e gift s& brukar man ha- man e gift (.) & da
| ((lyfter upp vanster hand och pekar pd sin vigselring))
e- |om man e nans fru s& har man en ring pa fingre [FE1]

| ((pekar pd ordet fru i fragan))
(.) om man e gift me nan sa har man ring pa fingre (.)

|& de e hans fru (.) |[ja e fru (.) & min man

| ((pekar pa fru i fragan)) | ((pekar pad sig sjalv))
heter [namn] (.) [namn] och [La] (.) men runeberg och
| fredrika (.) fanny eller tessa

| ((vdnder upp handflatorna och rynkar pannan))
(na de vafodor) de va- de e fredrika

mm nd da far ni- da kan du bara visa vilken du-
fredrik | (xxx)

|vilken du ténker pa ((skratt)) Jja:
| (xxx) ((pekar pad det forsta svarsalternativet))
|ja gissar pa (.) |ja gissar pad ettan ettan

| ((pekar mot pappret))
[jJa: (.) mm
((eleverna fyller i1 sina papper))

Utdrag 5. Aamupala.

O ~J o U WN R

MO RODNONNNNMNOMNNR R R RRRRBR R RO
OO JdNU B WNRFROW®Udo U s WN - O

SE?:
La:

SE2:
SE3:

La:

SEL:
FE1:
SE3:
SE2:
La:

SE2:
La:

SE4:

La:
SE4:
La:
SE5:
SE4:
La:

alltsa den har va svar (xxx)
((gar fram till en grupp elever som star framfor en fraga
och laser))
va betyder de dar?
aj va han |<ater> (.) <tarta?z>
| ((vinder sig om och ser pa& lararen))

ja & va e aamupala |fraga

| ((pekar mot de finska eleverna))
va e |aamupala

| ((bdjer sig ner bredvid finska eleverna och tar
ogonkontakt))
va e aamupala hu ska ni foéklara aamupala
men: -
(xxx)
e:h
(xxx)
ja va e aamupala
ja fostar int typ (xxx)
nd han |ater adtminstone (.) <aterM™> (.) & klockan e
| ((gestikulerar att hen ater))

tidit pa moron klockan e sju ungefir pa moron
men finns de runebergstarta
[...]
ja (.) men va e aamupala
ja vet int
aamupala
aamupala
morgonmal
|ja: berdtta ti kompisarna ja (.) mm moronmal (.) Jja
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30 | ((nickar))

Utdrag 6. Ai, vuorotellen.

1 La: sitter ni har

2 SE1: (xxx)

3 La: sa tar jag det har at [FE1l] ja

4 FEl: saako varittada y- yksin

5 La: du far vdlja- nd man mast valja alla tisammans sd om [FE1]
6 FE1: (et) saa itte varittaa vai

7 La: eh na: [FEl] om du valjer- [FEl] berattar- [FE1l] véaljer

8 till exempel |vilken ska vi vadlja (.) ska vi ta den

9 | ((pekar pa pappret))

10 FEl: eh ((pekar pa pappret))

11 La: den (.) eller ska vi-

12 FEl: saanks (mad) selittdaia suomeks

13 La: 74 ja

14 | ((nickar))

15 FEl: ehm (.) mika se oli

16 La: eller ska vi ta- vi kan ta nan enkel ska vi ta |den

17 | ((pekar))
18 FEl: |yks

19 La: lett ganger ett (.) va e ett ganger ett

20 SEl1: | 6h

21 FEl: |6h ett

22 La: ett precis a den ska vara brun (.) d& far alla farglagga
23 med brunt (.) alla far fargldgga med brunt (.) mm (.) &
24 [FE1] beratta att de va |den (.) den (.) den

25 | ((pekar turvis pa pappren))

26 [...]

27 La: eh [FE1l] [FE1l] beratta (.) for dom andra s& om du tog den
28 dar (.) nu far [SE1l] valja- vilken valjer [SE1]

29 SEl: eh
30 FE1l: hah?

31 La: |sa <turvis>

32 | ((pekar med handen mot en elev i gangen))
33 FEl: ai et vuorotellen

34 Li: 1j& ja

35 | ((nickar))

Utdrag 7. Kuusitoista.

1 La: mm [FE1] tur (.) ja kan hjalpa dig ska vi ta tisammans

2 ja kan ta tisammans me [FEl] ((tar en pinne)) oke]j fyra

3 ganger fyra (.) Jja ska visa ((stiger upp och hémtar en

4 luntlapp med gangertabellerna)) fyra ganger fyra (.)

5 va e de pa finska (.) sexton va e sexton pa finska (.)

6 [FE2] va e sexton |pa finska

7 FE2: | sexton

8 La: ja & va e de pé& finska

9 FE2: ©O:h kuustoista

10 La: ja: sexton kuustoista bra mm sd [FE1] far ocksd behdlla sin
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(.) bra

Utdrag 8. Mutta Runeberg.

0 J oy U WN

)
N RO

La:

FE1:

La:

FE1:
SEL:

La:

SEl:

La:

mm ((ler))
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ei kukaan voi tietdd mitad s6i viimeks aamupalaksi

mm |mutta runeberg

| ((gar narmare de finska eleverna))

Inu e de runeberg (.

)

va at han allti ti moronmdl

| ((pekar pa namnet pad fragelappen))

| ((tittar pa lararen och pa fragan och skruvar pa

runebergs- tarta ((ler och tittar pa l&araren))

ja |ja: (.) mm braf
| ((nickar))
jamen de va ju smart

jan

((ler storre))

sig))



