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Maaike Hajer

Sprakutvecklande amnesundervisning
— ett andraspraksperspektiv i alla amnen

Inledning

Manga elever i skolan i Holland har en annan spriklig och kulturell bak-
grund dn den hollindska. Det dr bland annat elever med bakgrund i de
forna kolonierna (Surinam, Nederlidndska Antillerna, Moluckerna) och i
s.k. gistarbetarlinder som Turkiet och Marocko, men ocksa flyktingbarn
frdn exempelvis Afghanistan och &steuropeiska linder. Ménga av dem
bor i segregerade bostadsomriden, dar de knappast har kontakt med in-
fodda talare. Aven i skolor vixer segregeringen, di infodda hollindska
barn skickas till andra skolor av sina foridldrar nir en skolas invandrartit-
het tilltar. Skolor med 90-95 % invandrarelever ir inte lingre ovanligt i
storstadsomraden.

Det har visat sig att flersprikiga elever, aven de som ir fédda i Hol-
land, generellt sett inte ir lika framgangsrika som sina infédda klasskam-
rater. I olika skolformer och elevgrupper har andrasprékselever svért att
folja med i dmnesundervisningen, trots att de klarar sig val sprakligt i
vardagslivet.

Flera faktorer inom skolans verksamhet paverkar andrasprikselevernas
skolframgéng. En av dem ir spriket. En forutsittning for att eleverna ska
lyckas ar att de behirskar det s.k. skolspriket, vilket stiller hoga krav pa
sprakférmaga. Liromedlen har dock knappast anpassats till att klasserna
blivit alltmer mangkulturella och flersprikiga och #mneslirarna ir sillan
utbildade for att arbeta i dessa grupper. Bland de forsta saker som lirarna
uppmirksammar nir mangfalden vixer ar elevernas bristande sprikkun-
skaper (den Brok m.fl. 2004). Ofta letar de sig fram till egna 16sningar av
de didaktiska problem de stills infér. Dock vore en for skolan gemensam
sprakpolicy att rekommendera, i synnerhet pd hogstadiet och i gymnasie-
skolan dir elever moéter flera olika amneslarare varje dag. Men vad ska en
sddan policy bygga pad? Hur kan man erbjuda elever undervisning av god
kvalitet, ocksé nir deras sprakforméga inte ir fullt utvecklad?

Jag har jobbat med denna friga pé skolor i ménga &r och tillsammans
med lirare och arbetslag letat efter arbetssitt som passar denna situation.
Jag vill girna dela med mig av vara erfarenheter, trots att jag 4r medveten
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om att situationen i Sverige i vissa avseenden ir annorlunda @n den i
Holland. I denna artikel beskriver jag varfor och hur amnesundervisning-
en kan integreras med sprdkundervisning. I den nya didaktiken betonas
vikten av en aktiv, produktiv sprikanvindning och dirfor ska jag diskute-
ra olika aspekter av klassrumsinteraktion. Slutligen tar jag upp frigan om
hur man kan arbeta sprakutvecklande i alla dmnen i ett arbetslag. Jag
hivdar att det dr viktigt att vi gor klassrumsobservationer och att vi talar
mycket med dmneslirare om sprakets roll i inldrning for att férstd deras
arbetssitt innan vi kommer med praktiska didaktiska rad.

Klyftan mellan skolsprak och elevernas sprakférmaga

Klyftan mellan elevernas spriak och de sprikliga krav som dmnena stiller
har studerats och beskrivits av ménga forskare och pedagoger, exempel-
vis av Jim Cummins (se t.ex. Bergman & Sjoqvist 2000). Man kan beskri-
va den kommunikativa kompetensen som krivs i olika amnen p4 alla dess
nivder (Canale & Swain 1984) och visa pa sirdrag i ordf6rrad, syntax,
sprakliga funktioner och ur diskursiva aspekter. P4 dessa nivder kan man
ocksé definiera hur klyftan mellan elevernas sprakférméga och amnesun-
dervisningens krav ser ut. Det kan mycket vil vara s att eleverna klarar
sig utmarkt muntligt i vardagliga situationer nir de umgas med kamrater,
men de vet inte hur man gr tillviga nir en text innehéller en del obekan-
ta ord eller hur man bygger upp och skriver texter av olika slag.

D4 diskussionen om denna klyfta pdbérjades i Holland kring 1990, togs
forsta steget att beskriva var skillnaderna mellan skol- och vardagssprak
ligger for barn fran ungefir 10-arséldern upp till studerande pé hogskole-
och universitetsniva. Liromedel och klassrumsinteraktion analyserades och
jamfordes med elevernas sprakkunskaper i hollindska. Framfor allt kunde
man visa pa samre resultat i ord- och lasforstaelse, vilket sakert beror pa att
dessa firdigheter var relativt litta att bedéma. D& man tittade pa kurspla-
nen i imnet hollindska, framgick det att den inte var inriktad pa de sprak-
funktioner och den sprékliga niva som behovs i andra dmnen. Kursplanen
i sprakamnet reviderades och andra viktiga faktorer i sprakformagan lyftes
fram, frimst lisfardigheter, imnesord och imnesbegrepp. Man kan siga
att vi byggde en brygga fran den ena sidan av klyftan, vilket skulle hjilpa
eleverna att ta sig till den andra sidan.

Men hur kan en amnesundervisning se ut som inte utesluter elever pé
grund av deras bristande andrasprakskunskaper? Det ir den delen av sko-
lans sprakpolicy som jag kommer att fokusera i denna artikel. Det ir dir
det ligger manga mojligheter varje dag till att utveckla amneskunskaper
och samtidigt framja sprakutvecklingen.
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Amnesundervisning i ett flersprakigt klassrum

Om man inom sprakundervisningen arbetar utifrén en funktionell sprik-
syn, dvs. man inriktar sig p& vad elever ska kunna anvinda spriket till,
kan man till att bérja med informera dmneslirare om elevernas aktuella
sprak- och kunskapsnivé och vad som séledes ir rimligt att kriva av elever-
na. Sprékmedvetna ldrare kan d& pdminna eleverna om vad de lirt sig och
hjilpa dem att tillimpa kunskaperna. De kan t.ex. frimja en 6verforing
av lisstrategier eller utarbeta skriftliga uppgifter som passar andraspraks-
elevernas niva. Vi har dock lagt mirke till att detta sillan sker. Det inne-
bir inte att dessa lirare inte har lagt mirke till den hir problematiken,
men de ser inte en direkt anknytning till sprdkundervisningen som en
16sning for deras didaktiska fragor. Samtidigt verkar de préva en annan
16sning. Hur ser den ut?

Olika klassrumsstudier av amnesundervisningen i flersprakiga klasser
visar pa att lirare som ar medvetna om att eleverna har otillrickliga kun-
skaper i andraspraket, inriktar sig pa att forenkla sitt sprak och spraket i
liromedlen (Hajer, 1996; Dicker, 1995; Short, 2000). Man tenderar att
plocka bort det som ir svért och viljer ndgot som ir enkelt att undervisa
om. Forenklingen kan ocksé yttra sig pa s sitt att liraren som har lagt
mirke till att eleverna har svart att formulera sig tydligt, sinker kraven
och later eleverna "slippa” att tala och skriva om @mnets innehall. Detta
leder till att innehéllet och sprakinlirningsmiljon begrinsas pa ett allvar-
ligt satt.

Jag ger ett exempel frén en fysiklektion i rskurs 9 (Hajer 1996). Lira-
ren har undervisat sin klass med 25 andrasprakselever under sex lektio-
ner om dmnet Vérmetransport. Avslutningsvis stiller han tio skriftliga fré-
gor for att bedoma deras kunskaper och forstielse. Monstret i elevernas
svar ir foljande:

Friga 1: Vilka tre former av virmetransport finns det?

Svar: Konvektion, strlning, ledning

Fraga 2: Vad ir skillnaden mellan virmeledning och stralning?
Svar: Vid virmeledning krivs ett medium fér virmen att fraktas
igenom. Vid strilning dverfors virmen utan hjilp av ndgot medium.
Fraga 3: Ge ett exempel for varje form av virmetransport.

Svar: ..ol (inget svar)

Eleverna skriver alltsd definitioner av de centrala iamnesbegreppen (friga
1,2), men utan att kunna ge ett enda exempel frén vardagslivet (fraga 3),
t.ex. "teskeden som virms av teet”. De verkar ha lirt sig definitionerna
utantill. P4 lektionerna har de inte varit tvungna att fundera 6ver be-
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greppens innebord. Det har frimst varit liraren som talat, och d& anvint
ett relativt enkelt sprak, som skilt sig fran spriket som de méter i lirobo-
ken. Texten har pi sa sitt forblivit otillginglig och lararspriket har varit
det enda inflédet for klassen. Liraren har inte bjudit in till férhandlande
och eleverna har inte funnit det médan virt att be om fortydliganden
under lektionerna — de berittar att "det var inte nédvindigt eftersom det
rdckte att ldra sig definitioner utantill for att fa godként pa provet”.

Vad ir det som sker i denna dmnesundervisning? Om vi tittar pa det
ur ett andraspraksperspektiv och kopplar dessa observationer till teori si
kan vi siga att:

e Lirarna litar pa att ett begripligt inflode racker for att lira sig ett
nytt sprak och nya begrepp.

e Lirarna ger inte eleverna tillfille att sjilva producera nya sprik-
liga element genom att tala och skriva.

® Detta i sin tur leder till att det inte heller finns tillfille att ge
eleverna dterkoppling pa hur de formulerat sig si att de kan for-
bittra sitt sprak och stilla upp nya hypoteser.

Den bild av en neddigdende spiral som karakteriserar detta arbetssitt kin-
ner alla igen som arbetar i invandrartita skolor. Lirarna ser att nivén i
dmnesundervisningen riskerar att sjunka och att man borde préva andra
16sningar.

Den nedatgaende spiralen — en tendens?

Forklarar svéra ord, men minskar ocksd antalet svéra ord.
Forenklar texter, forkortar texter.

Fokuserar p4 l6sryckta fakta snarare dn pa djup forstielse.

Léter inte eleverna producera egna texter, undviker elevernas bris-
tande formuleringar i tal och skrift.

Interaktionen minskar, det pedagogiska klimatet férsimras.

— Liraren tar 6ver och nivan sjunker.

(Hajer, 1996; Hajer & Meestringa, 2004)

Det forefaller som om lirare som fysikliraren ovan har accepterat att
elevernas sprakbehirskning ar begrinsad och att de ska "ro med de &ror
de har” som vi siger pa hollindska. De verkar skilja sin roll som amnesli-
rare frin spraklirarens och ser inte hur de skulle kunna bidra till elever-
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nas sprakutveckling. De kanske inte ir medvetna om sprakets roll i all
kunskapsutveckling. Utifrdn en sociokonstruktivistisk teori om inldrning
behover man ju interaktion och aktivt deltagande i processen for att kon-
struera ny kunskap.

En sprakutvecklande amnesundervisning

[ princip kan amnesundervisningen utnyttjas till att utveckla bade sprik-
och dmneskunskaper samtidigt, men detta ir inte en sjilvklar form av
sprikundervisning. Tittar man p4 triangeln nedan, som visar tre aspekter
av sprak som ir starkt knutna till varandra, s3 kan vi siga att undervis-
ningen linge har byggt pa sprakets form som bas och fokus i sprakinlar-
ning, med grammatiken i centrum. Sedan 70- och 80-talet har ocks4
sprakfunktioner uppmirksammats och fatt sin plats i den kommunikativa
sprakundervisningen. Eleverna har exempelvis lirt sig "att be om ursikt”
eller hur de kan "varna” i en farlig situation.

form

funktion betydelse

Det tredje hornet, betydelse, har hittills varit begrinsat till ordkunskap,
och inte anvints som utgidngspunkt i undervisningen. Men sprdkutveck-
lande dmnesundervisning eller, pa engelska, content based instruction, byg-
ger just pa betydelse som bas for inldrning (Brinton m.fl., 1989; Snow &
Brinton, 1997; Ecchevaria m.fl. 2004). Aven Holmegaard och Wikstrém
(2004) talar om sprakutvecklande amnesundervisning. I denna form in-
tegreras amnesmal och sprakutvecklingsmal. Eleverna stimuleras att tin-
ka igenom kursinnehéllet genom att aktivt anvanda spraket. For elever i
alla aldrar som passerat nyborjarniva, kan amnesundervisningen sledes
utnyttjas for sprakutvecklingen. Bryggan byggs da fran bada sidor av klyf-
tan samtidigt och elever och lirare kan métas ndgonstans pa bron.

Centralt i en sddan modell ir en rik interaktion i klassrummet, aktiv
produktion av muntligt och skriftligt sprak i meningsfulla sasmmanhang
samt aterkoppling frin lirare och elever. For att klargéra principerna i en
sédan undervisning, vill jag visa ett exempel frén en biologilektion for
andrasprikselever p& hogstadiet.
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Liraren har borjat med att finga upp vad eleverna redan vet eller tror
sig forstd om temat Blodomloppet. I par ska de ta pulsen pd varandra,
fore och efter ett motionspass. De ska sedan ldsa en rad pastienden om
hur kroppen fungerar och stryka under ord de inte kinner till eller som
de har svirt att uttala. P4 si sitt kommer kontexter ur vardagslivet in i
klassen samtidigt som intresset fokuseras pa de ord som behovs for att
eleverna ska kunna tala om hur kroppen fungerar. Eleverna uppmanas
ocks3 att stilla egna fragor som de vill arbeta med.

Direfter fir eleverna i uppgift att lisa och bearbeta en text. Det ir
ingen litt text, men den dr vilskriven. De viktiga orden ir tryckta i fet
stil. For att kunna 16sa denna uppgift krivs det att eleverna behirskar
det s.k. skolspraket. Textrelaterade frigor ska sedan bearbetas i grup-
per. Eleverna blir tvungna att diskutera frigor tillsammans och séledes
tvungna att anvanda viktiga amnesbegrepp. Det ger en 6kad textforsta-
else, men inte genom att liraren forenklat textens form eller ordférrad,
utan dirfor att man med hjilp av sprakligt stod och interaktion arbetar
med en utmanande text. De ord som fortfarande ir svéra ska eleverna
sedan jobba ytterligare med. I arbetssittet ingdr ocksa att skriva texter
om dmnesinnehéllet. Eleverna ska beskriva vad som sker i blodomlop-
pet och sitta in detta i ett schema. Detta ska sedan skrivas ut till en
egen text igen med hjilp av den schematiserade uppstillningen.

Tre viktiga nyckelord i en sddan sprakutvecklande imnesundervisning ir:

o Att lira i kontextrika ssmmanhang genom att knyta an innehél-
let till vardagslivet och vardagliga ord och uttryck. Hir ir det
viktigt att frimja att alla sinnen anvinds: man kinner, visualise-
rar och behover inte bara ldsa och lyssna.

o Att ge sprdkligt stod i form av andraspraksdidaktik for att bygga
upp aktiv sprakanvindning i amnessammanhang; fran forstielse
till muntlig och skriftlig produktion. Ordférklaringar sitts in i
semantiska falt.

e Att organisera en rik klassrumsinteraktion — i helklass, i smagrup-
per och i individuella samtal mellan lirare och elev. Exempel pd
hur en sddan undervisning kan se ut i grundskolan ges av Chamot
m.fl. (1997), i gymnasiet av Short & Boyson (2004) eller Bassano
& Christison (1992) och i hégskolan av Seal (1997).
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Klassrumsinteraktion

Flera av dessa principer kan alltsd integreras i det material eleverna arbe-
tar med. Det sviraste men samtidigt kanske det viktigaste ar dock att
utnyttja sjilva interaktionen i klassen som sprakinlirningsmoment. Det
kan bara delvis frimjas genom i férviag planerade uppgifter. Jag ska nu
nirmare diskutera tre slags samtal i klassrummet:

e samtal i helklass
e samtal i smigrupper
¢ individuella samtal mellan lirare och elev

I alla dessa samtalssammanhang giller det att hitta uppgifter som utma-
nar eleverna sprakligt och innehallsmissigt men som samtidigt ger dem
stod att kunna delta. Det finns manga studier som visar att minoritets-
elever i ligre utstrickning deltar i samtal och att lararen stiller firre och
dessutom mindre komplicerade frigor till dem. Detta bidrar till att de
inte kan tillgodogora sig vad som diskuteras i klassen. Det finns ocksa en
kulturell faktor har. Om bara lirarens - och majoritetselevernas - refe-
rensramar ir utgdngspunkten i samtalet, blir det svart for minoritetsel-
everna att folja med och aktivt delta i samtalet. Ett interkulturellt per-
spektiv ir viktigt for att gora imnesinnehallet tillgingligt for alla elever.
Tillganglighet har alltsd bdde med innehall och sprik att gora.

Samtal i helklass

I ett exempel frdn matematikundervisningen, om grafiska framstillning-
ar, kan vi se vi hur en lirare hittat en uppgift som far hela gruppen att
delta. Liraren klistrar fem diagram p4 tavlan samt en lista med fem rub-
riker: Antal mobiltelefoner, Temperaturen en fin sommardag, En fotbollstrd-

nares humor under matchen, Pldanbokens innehdll nér man handlar samt
Ett tréids hojd.
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Uppgiften ir att vilja kombination av diagram och rubrik:

L: jag vill veta vilket diagram som passar vilken rubrik. Och du ska
ocksd motivera ditt val, si du sidger "jag tycker att diagram 1
passar ..., eftersom ...”. Och s kommer vi sedan att rosta om
vad som ir ritt och vad som inte stimmer.

Uppgiften engagerar hela klassen, alla elever férsoker komma till

tals. Liararen kriver hela tiden att de argumenterar:

E: jag tror att diagram 3 visar temperaturen.

L: eftersom?

E: eh eftersom det stiger hela tiden och si gér den ned till slut.

L: Han siger trean eftersom linjen stiger och sedan, kanske pa
eftermiddagen, s4 sjunker temperaturen igen. Kan alla hlla med
om detta? Nadia, varfor tycker du ndgot annat?

Andra behover ingen extra stimulans eller pekar 4t varandra pa den
formulering som stimmer:

E: det ska vara diagram 4.

E2: motivera!

(Ur van Eerde m.fl. 2002)

Bide matematiskt sprak och ett mer allmint skolsprk ir centrala i detta
avsnitt. Linjerna i diagram, dvs. indelningen i horisontella och vertikala
axlar, kan betraktas som matematiksprdk. Men att kunna ldsa och tala
om ett diagram kriaver ocksd att man kan argumentera, uttrycka att man
(inte) héller med om ndgon annans 16sning osv. Liraren verkar arbeta
mélmedvetet mot aktiva damneskunskaper och sprakfirdigheter. Efter-
som uppgiften innehéller en hel del repetitioner sé dterkommer formule-
ringarna manga ganger, och med den givna frasen eller ramen som start
blir uppgiften biade en sprikdvning och en matematikuppgift — samti-
digt. Liagg mirke till att ldraren ger dterkoppling och omformulerar elev-
ernas meningar utan att ritta innehallet — det ir ju hela gruppens ansvar
att komma fram till ritt [6sning.

Samtal i smdgrupper

Om vi tittar p& samtal i smégrupper giller egentligen samma sak, dvs. att
inkludera eleverna genom att vilja ett intressevickande tema samt att ge
sprakligt stod i form av s.k. stittor (pé engelska scaffoldings) som ger elever-
na precis det stdd de behéver for att kunna delta. Aven i samtal i mindre
grupper, sig 4 — 5 elever, vet vi dock att majoritetsbarnen litt dominerar
i interaktionen. De kan formulera sig snabbare och de kan helt enkelt
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betydelsen av fler ord och begrepp in sina kamrater. D3 giller det att
skapa forutsittningar for en verklig interaktion; man maéste utveckla sé-
dana uppgifter att alla kan delta med sprakstdd och att alla vill delta ef-
tersom det giller roliga och intressanta saker. Uppgifterna ska vara utfor-
made si att alla maste ge sitt bidrag till 16sningen (se Kagan 1994 om
interdependence och projektet Cooperative Learning in Multicultural Class-
rooms). Har kan sprikutvecklande aktiviteter som anvinds inom andra-
spraksdidaktiken vara ett praktiskt hjilpmedel. Det fungerar bide i de
lagre skoldren och i gymnasie-/vuxenundervisningen. Ett exempel:

P& en geografilektion om olika naturkatastrofer fir en grupp elever
olika kort som visar foton pa katastrofdrabbade omriden. De fir ocksé
kort med texter om olika orsaker till katastroferna och om féljderna av
katastroferna. Elevernas uppgift ir att ta ett kort, lisa och visa det och
diskutera vilken katastrof det ror sig om. De ska direfter forklara och
argumentera vad "plattor” har att gora med jordbavningar.

Den hir katastrofen e o | __/"’ »
L

gor jorden fruktbar. <) Y.
i
i

Man kan skidrda ris
&

Ibland rér sig tre ganger om aret. Etcetera
plattor i jordskorpan.
De skaver mot varandra.

Den flytande massa
som rinner ur vulkaner
heter lava.
Orkan Intensiteten uttrycks

i siffror pa richterskalan.
Anderna,

Kanariedarna,
Indonesien

P4 det hir strukturerade sittet fraimjar man att eleverna verkligen disku-
terar ord och begrepp och dess sammanhang i ordfilt. De kan sedan sam-
la all information om en viss katastrof och skriva en sammanhingande
text med hjilp av en "skrivram”, som kan se ut s3 hir:

(Skrivram for naturkatastrofer)

..... ir en naturkatastrof som férekommeri ................
Vad som hinder ar ............

Den orsakas .........cccceevvrennnnnnn.

For att forebygga den.................

Foljderna dr att ...........

Jag skulle ocksa vilja veta ............ccoce..

(Lewis & Wray 1995)
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En sddan text gor det méijligt for liraren att bedoma elevernas framgang
och forstielse.

Samtal mellan ldrare och elev

Vid klassrumsobservationer har vi ocksé studerat lirarnas rutiner vid in-
dividuella samtal med enskilda elever. Arbetar man med hela gruppen ar
man ofta helt koncentrerad, men i individuella kontakter kan man liksom
slappna av. Det vore dock synd om man skulle missa tillfillen att arbeta
med elevernas individuella behov. Nir hela klassen arbetar tillsammans
far eleverna ju bara begrinsade mojligheter att diskutera individuella fré-
gor. Men i individuella samtal kan eleverna stilla fragor och uppticka
hur de kan forbittra sitt sprdk genom genuin kommunikation. Lat oss
jamfora tva helt olika samtal.

[ foljande exempel finns en ganska traditionell lirare som direkt bor-
jar forklara vad hon tror att problemet ar. Men vad giller problemet
egentligen?

L: vad giller fragan?
E: uppgift 15
L: 13t mig se, vad star dir, jasi du ska alltsa ...

I nista exempel, frén en biologilektion, tar liraren tid att lyssna och spor-
rar sdledes eleven att sjilv formulera sig pa mélspriket.

E: hur fir man sura tiander?

L: det finns inte. Syra i din mun kan omsittas eh socker i din mun
kan omsittas till syra

: jamen eh

: jag vet inte vad du menar med sura tinder

: jag vet inte, dina tinder gor ont nir du iter eller dricker nat

: aha ja, ditt tandkott drar sig tillbaka och darfor blir tandhalsen
blottad och mycket kinslig. Det ar vil det du menar?

E: froken, om man iter nit kallt eller varmt s& far man en konstig

kansla
L: ja, det kan hinda nir tandhalsen ir blottad, det 4r smirtsamt.

(ur Hajer 1996)

onilics M aniies]

Eleven stiller en genuin friga om "sura tinder”. Liraren vill forklara direkt,
men det visar sig snabbt att de inte har en gemensam tolkning av "sura
tinder”. Eleven vdgar forklara sig nirmare och sprakinflddet han far beri-
kas med nya begrepp i lirarens tal sdsom tandhals, tandkétt , blottad, smdirt-
samt och kdnsligt. Det verkar vara viktigt att avsitta tid till att ldta eleven
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sjilv formulera sin friga och formulera det han vet i den man det nu gir.
Det ger ldraren goda insikter i var eleven befinner sig i sin forstaelse. Ett
annat rad vore att knyta skolsprék till vardagliga formuleringar och att ex-
empelvis friga eleven: "Kan du forsoka siga det pa ‘biologisprak?”

Att arbeta med sprakutvecklande amnesundervisning

Under arens lopp har ménga grund- och gymnasieskolor i Holland bérjat
arbeta med en innehallsbaserad, integrerad sprak- och imnesundervisning.
Under temat Sprakpolitik har lirare ensamma eller i grupp provat olika
didaktiska arbetsformer och forsokt att hitta en vilfungerande samordning
av sin verksamhet. Ibland har det varit framgangsrikt och lett till att de
dterfunnit glidjen i sitt krivande arbete: "Nu arbetar jag inte lingre bara
utifran textboken, utan jag tinker igenom temat och funderar pa hur jag
denna ging ska gora innehallet begripligt for mina elever”, sa en hogstadie-
larare i biologi. De har ocksd upptickt hur viktigt det ar att hora och lisa
elevernas egna formuleringar. "Det verkar som det gir snabbare om jag
forklarar imnesinnehéillet f6r dem, men jag vet och ser att de lir sig mycket
mer om de far forklara saker sinsemellan. Jag kommer in med min infor-
mation bara om de har behov av det”, berittade en kemilirare i gymnasiet.

Vi upptickte dock att inte alla larare betraktade sprékutvecklande
imnesundervisning som ndgot som kom deras dmnesundervisning till
godo. Det var dirfor mycket varierande i vilken grad dmneslirare engage-
rade sig. Ibland hade de kinslan av att det stilldes nya krav. Dessa erfa-
renheter har vi samlat och diskuterat. Var analys blev for det forsta att
fortbildningskurser och andra kompetensutvecklingsinsatser inte inriktat
sig tillrickligt mycket pd individuella lirares behov utan hade i stillet
arbetat mot en mer allmin didaktik. Fér det andra kom vi fram till att
man i kurserna inte hade arbetat mer ingdende med ldrarnas tinkande
om undervisning och sprik. I stillet hade man inriktat sig pa praktiska
arbetsformer utan att diskutera dess bakgrund och utan att bedéma dess
effekter. Genom intervjuundersdkningar forsoker vi nu forstd varfor det
finns larare som vill jobba med innehéllsbaserad amnesundervisning och
andra som inte ser méjligheterna och vikten av detta. Det viktigaste ir att
imneslirare inser att de kan spela en viktig roll i elevernas skolframgang
genom sitt arbetssitt. Det kriver en vertygelse om sprikets roll i alla
inlarningsprocesser (se t.ex. Mercer 1995). Det ricker alltsd inte att fore-
sld roliga didaktiska arbetsformer, utan man maste verkligen forstd bak-
grunden av en sidan sociokonstruktivistisk syn pa inlirning.

Arbetslag som vill prova sprikutvecklande dgmnesundervisning kan ut-
ifran dessa erfarenheter lira sig foljande:
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e Det ir viktigt att diskutera synen pé inlirning och didaktik, fram-
for allt vikten av aktiv sprékanvindning i tal och skrift. Hur lara-
re sedan omsitter dessa principer i sin undervisning kan vara
olika. Det ska finnas utrymme f6r egna prioriteringar och tillvi-
gagangssatt.

® Om ldrare letar efter effektiv sprakutvecklande dmnesundervis-
ning ska de f3 praktiskt stéd och tid att gora det. For att kunna
folja med i vad som hinder ar det viktigt att avsitta tid till att
utbyta erfarenheter, t.ex. pa studiedagar, i skoltidningen, p& hem-
sidan.

e Skolledningen méste inse vikten av en sprakutvecklande amnes-
undervisning och vara genuint intresserad av lirarnas — och elev-
ernas — resultat. De kan tala individuellt med lirare om vilka di-
daktiska aspekter de vill utveckla och tillsammans bedéma resul-
tatet efter ndgra ménaders arbete. Det kan fungera vil om skolan
satsar pd kompetensutveckling kring sprakutvecklande dmnes-
undervisning.

Olika arbetssitt som kan fungera vil ir:

e Att sitta upp en "sprikverkstad”, dvs. ett rum dir det finns in-
spirerande material och dir lirare kan forbereda sina lektioner
(tillsammans). De kan be varandra om hjilp och tips om nod-
vindigt. Andraspriksliraren kan finnas dir pa vissa tider och
ligga ett andraspraksperspektiv pa innehall och arbetsformer och
ge hjilp i analysen av sprikliga krav i imnesteman och material.

e Att regelbundet anordna temaeftermiddagar dir olika aspekter
av sprakutvecklande dmnesundervisning tas upp. T.ex. "Att ar-
beta med svéra texter”, "Skrivuppgifter i mitt amne”, "Att arbe-
ta i sméigrupper”, "Spréket i prov och bedémning”. Utbyte av
erfarenheter, fordjupade kunskaper och praktiskt arbete kan da
kombineras.

e Att arbeta utifrdn klassrumsobservationer. I nedanstiende ta-
bell finns en rad aspekter av sprakutvecklande amnesundervis-
ning (enligt den amerikanska SIOP-modellen, se nedan). Lira-
ren kan be kollegan eller fortbildningsledaren att komma in i
klassen och titta pd en eller flera av dessa aspekter och sedan
diskutera det de har sett. Att spela in lektioner pa video dr ocksd
ett effektivt medel for att uppticka starka och svaga sidor i sitt
arbetssitt och avgdra vad som kan forbittras.
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Observationslista i sprikutvecklande amnesundervisning (Sheltered Ins-
truction Observation Protocol)
(efter Ecchevaria m.fl. 2004)

I. Lektionsforberedelser

1. Klart definierade amnesmal
presenteras for eleverna

2. Klart definierade sprakliga mal
presenteras for eleverna

3. Amnesord och -begrepp ar anpassade
till elevernas alder och undervisnings-
niva

4. Ett rikt utbud av laromedel anvands for
att gora lektionen betydelsefull och for
att tydliggora innehallet (t.ex grafik,
diagram, modeller, bild)

5. Amnesinnehallet anpassas till olika
elevers olika kompetenser (t.ex. i text
och uppgifter)

6. Betydelsefulla aktiviteter har ut-
arbetats som integrerar amnesbegrepp
med aktiv anvandning av malspraket

(t.ex. skriva brev, intervjua, rollspel)

Il. Instruktioner
Bygga upp forkunskaper (Building background)

7. Amnesbegrepp knyts explicit till elevernas
tidigare upplevelser

8. Nya begrepp anknyts explicit till innehall
som tidigare larts in

9. Nyckelbegrepp betonas, upprepas och skrivs
sa att eleverna inser vikten av dessa
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Begriptligt inflode

10.

Muntligt sprak ar anpassat till elevernas
sprakniva (t.ex. vad galler uttal,
tempo, satsstrukturer)

11. Tydliga forklaringar av uppgifter och
instruktioner

12. En mangd olika tekniker anvands for att
fortydliga amnesbegrepp (t.ex. genom bild,
grafiska framstallningar, demonstrationer,
gester)

Strategier

13. Eleverna ges mojligheter till att anvanda
strategier

14. Under lektionen anvander lararen sig av
s.k. stottor (scaffoldings) for att framja
elevers forstaelse och formulerande

15. En variation av fragetyper anvands,
inklusive kognitivt komplexa fragor

Interaktion

16. Det ges goda mojligheter till interaktion
och djupgaende diskussioner mellan larare
och elever kring amnesbegrepp

17. Lararen ger tillrackligt mycket betanketid
at elever till att kunna formulera
sina svar och inlagg

18. Elever ges utrymme att forklara och

diskutera nyckelord pa sitt modersmal om
detta behovs, med hjalp av kamrater,
tolk, ordbok osv.
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Tillampning
19. Material for eleverna att sina ova
amneskunskaper

20. Aktiviteter att tillampa sprak- och amnes-
kunskaper i klassen

21. Lararen anvander sig av aktiviteter som
integrerar alla sprakfardigheter (lasa, tala,
skriva, lyssna)

Ill. Tillbakablick/ bedomning
22. Tydliga genomgangar av nyckelbegrepp

23. Lararen ger regelbundet feedback pa
elevernas yttranden och arbeten (sprakligt,
innehallsmassigt och vad galler arbetssatt)

24. Lararen bedomer forstaelse och inlarning
av alla mal i temat bl.a. i form av prov

Det kan ocksi vara intressant att arbeta med s.k. aktionsforskning for att
narmare kontrollera effekterna av undervisningen. Har man t.ex. upptickt
att det verkar svart for vissa elever att aktivt delta i smagruppsarbete, kan
man analysera vad som hinder dir och vad det kan bero p4, t.ex. genom
observationer och samtal med eleverna, for att sedan préva nya arbetssitt
och folja upp och utvirdera dessa (se t.ex. Zuber-Skerritt 1996).

Slutord

I ett mangkulturellt samhille ir det klart att sprakfiardigheterna i en grupp
kan variera. En isolerad andraspraksundervisning ricker di inte. Kvalite-
ten i all undervisning gynnas av en dmnesdidaktik som ir genomtinkt
utifrén sprakliga aspekter. En sddan sprakinriktad zmnesundervisning kan
utarbetas i liromedel och klassrumspraxis. Manga lirare har dessutom
upplevt att en sidan didaktik fungerar lika positivt fér infodda talare som
for andrasprikselever, vilket ger argument for insatser pa det hir omré-
det. Kvalitetskrav for undervisning av andrasprakselever ér alltsé i princip
desamma som for alla elever. Men andrasprikselever drabbas hirdast nir
undervisningen har dilig kvalitet. Det betyder samtidigt att sprakutveck-
lande dmnesundervisning inte bara borde vara andrasprakslirarnas ansvar;
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det dr angeliget att diskutera det med alla andra som ir involverade i
skolutveckling. Aven inom lirarutbildning, liroplansutveckling och forsk-
ning borde sambandet mellan sprakfirdigheter och inldrningsprocesser fa
okat utrymme.
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