Inter aktionen i ett sprakbadsdaghem —
|arar strategier for andraspraksanvandning

Margareta Sodergérd

Den forsta sprékbadsgruppen i Vasainledde sin verksamhet & 1987 och i och med
det introducerades sprakbad enligt den kanadensiska modellen for tidigt fullstandigt
sprékbad i Finland. Tidigt fullstandigt sprékbad innebar kortfattat att barn som har
majoritetens sprék som modersmdl gér i daghem och skola p& minoritetens sprak
(Laurén 1992:7). | Vasa & det fdljaktligen finsksprékiga barn som kan delta i
sprakbad i svenska.

| sprékbad 14r sig eleverna svenska genom meningsfull kommunikation i naturli-
ga sammanhang. Sprékbad som undervisningsform infordes som ett alternativ till
den traditionella undervisningen, déar sava finsksprakiga som svensksprékiga ele-
ver |3ser landets andra sprék som skoldmne. Att deltai sprékbad ar frivilligt och de
barn som valjer sprakbad skulle alternativt kunna genomfora hela sin skolgdng pa
modersmdlet. (Om sprékbad i svenska se ndrmare Laurén 1999 och Bjorklund
1997: 85-101.)

Sprékbadseleverna i Vasa borjar i sprékbad pa daghem (deltidsforskola) vid an-
tingen fem eller sex ars 8der. Sprékbadsgrupperna &r 8ldersméssigt homogena och
samma barn fortsétter vid sju ars ader tillsammans i en sprakbadsklass i skolan. |
sprékbadsdaghemmen sker all verksamhet pa svenska. Ocksa under forsta skol aret
gar storsta delen av undervisningen pa svenska medan undervisningen pd moders-
malet okar i de hogre arskurserna. Fran och med arskurs 5 fér eleverna lika mycket
undervisning pad modersmalet som pa andraspraket. Malet for elevernas andra-
sprakstillagnande ar funktionell flersprakighet (jfr Baker 1996:11).

Utgangspunkter for studien

Nar en ny sprakbadsgrupp bildas foljer man principen att barnens sprékliga bak-
grund skall vara si homogen som mgjligt. De barn som blir antagna far inte ha
svenska som hemsprak, vilket i praktiken medfor att inget av barnen har négra tidi-
gare kunskaper i svenska. En annan grundl&ggande princip i sprékbad &r att varje
vuxen som kommer i kontakt med barnen skall ha endast en spréklig roll. Detta
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medfor att sprékbadsiararen genast frén borjan talar enbart svenska med barnen
trots att barnen inte forstar andraspraket i det skedet. Barnen har dock mgjlighet att
anvanda sitt modersmal eftersom lararen har goda kunskaper ocksai finska.

| sprékbad &r lararens roll som spréklig forebild mycket central. Det &r lararen
som erbjuder de sprékliga modellerna och det & i kommunikationen med l&raren
som barnens andrasprék vaxer fram.

Min forskning berér interaktionen mellan larare och barn i sprékbad p& daghem.
Jag har foljt en sprékbadsgrupp i Vasa under tva ars tid och regelbundet gjort ob-
servationer i gruppen. Min studie &r séledes longitudinell och klassrumsorienterad.
Jag har observerat béde |ararens och barnens sprékanvandning och har som syfte att
beskriva och analysera den process som &ger rum i sprakbadet och som utgor forut-
séttningen for att barnen skall tillagna sig andraspréket.

| fréga om lararens sprékanvandning har jag som mal att identifiera olika kom-
munikativa strategier som kan forvantas vara effektiva med tanke pa barnens and-
rasprakstillagnande. Jag faster speciell uppmarksamhet vid hur l&raren bygger upp
strukturen i samtalet for att hjalpa barnen att férstd och anvanda andraspraket. Stu-
dien har sdledes béade en lingvistisk och en didaktisk inriktning.

Min forskning kan indelas i tva olika faser som jag hér kallar Studie 1 och Studie
2. | Studie 1 som redan &r dutford har jag haft som syfte att beskriva hur |&raren
och barnen kommunicerar under de inledande veckorna nér barnen har minimala
kunskaper i andraspréket. | Studie 2 har jag som mél att studera hur lararen be-
framjar barnens fortsatta andrasprakstillagnande, dvs. hur hon stimulerar barnen till
produktion av andraspraket.

Den barngrupp jag studerat bestar av 26 barn som borjade i sprékbad pa daghem
som femaringar i augusti 1996 och deltog t.o.m. maj 1998. Verksamheten i sprak-
badsgruppen pagick cafyratimmar per dag. Gruppen handleddes av en forskollara-
re och tva bitraden. Lararen har |&ng erfarenhet av sprékbad och har ocksa gélv va-
rit aktiv som forel dsare och medverkat i olika publikationer om sprékbad.

Jag har f6ljt gruppen fran barnens forsta dag i sprakbad och under regelbundna
bestk gjort anteckningar om |&rarens och barnens sprakanvandning. Mitt huvudin-
tresse riktas dock mot samtalet mellan larare och barn under en regelbundet &ter-
kommande aktivitetsstund som gér under bendmningen smégruppsarbete. Vid sma-
gruppsarbete & barnen indelade i tre mindre grupper s att varje grupp handleds av
en vuxen, vilket ger goda majligheter till individuell kontakt mellan l&rare och
barn. Smégruppsarbete & en del av temaundervisning, en arbets- och undervis-
ningsmetod som bygger pa storre helheter (se Grandell m.fl. 1995).

Jag har gjort videoinspelningar av sméagruppsarbete vid sex olika tidpunkter un-
der de tva &ren. | de inspelade situationerna har jag observerat forskollararen och
nio barn. De férsta inspelningarna gjordes i september 1996 nér barnen nyligen
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hade borjat i sprékbad, de dvriga darefter med jamna intervaller. Langden pa in-
spelningarna varierar mellan 25 och 45 minuter.

Inspelningarna i september 1996 avskildes till en forsta studie, eftersom kom-
munikationen under de forsta veckorna dgde rum pa mycket speciella grunder.
Barnens kunskaper i andraspraket var fortfarande ytterst begransade och man kun-
de forvanta sig att barnen eventuel It skulle forsta vad |&raren sade till dem men inte
att de skulle tala svenska sjdlva.

Studie 1: inskolningen

Studie 1 omfattade inskol ningsperioden och materialet utgjordes av tva inspelning-
ar av smagruppsarbete i september 1996. Vid det forsta inspelningstillfallet arbeta-
de barnen med lera och vid det andra gjorde de Memorykort med hdstmotiv. | den
har studien har jag framst observerat |ararens sprékanvandning. Bade barnens och
l&rarens yttranden har dock klassificerats i termer av initiativ och respons enligt Li-
nells och Gustavssons definition (1987).

Vid analysen av materialet har jag anvant en analysmodell som utarbetats av
sprakbadsforskaren Joaquim Arnau (1994:47-76) for en studie av kommunikatio-
nen och interaktionen mellan barn och larare i sprékbad i Katalonien. Modellen
grundar sig p& olika teorier om andrasprakstillagnande dvs. hypoteserna om be-
griplig input (Krashen 1981), anpassad interaktion (Long 1983; Ellis 1985) och be-
griplig output (Swain 1985).

Arnaus modell bygger pa tva huvudkategorier. Den forsta kategorin &r kontextu-
et stéd (contextua support) dvs. visuellt material och extralingvistiska medel. Den
andra kategorin & anpassad interaktion (interactional adjustments) (jfr Viberg
1987: 75-85) och den delasi sin tur in i tva underkategorier, dvs. fore-strategier
(strategies) och efter-strategier (tactics). Fore-strategierna innefattar de kommuni-
kativa &géarder |araren vidtar for att stimulera fram en viss respons hos barnen, me-
dan efter-strategierna innefattar uppfoljningen av barnens respons.

Jag har sdledes studerat interaktionen som tredelad, ett vaxelspel larare-barn-
l&rare (jfr Juvonen 1988) dér léraren interagerar antingen med enskilda barn eller
med barngruppen som kollektiv. Sjalvfallet fanns det manga delspel under samtalet
som inte hade denna tredelade struktur utan borjade fran ett initiativ fran barnen
med &tf6ljande respons (efter-strategier) fran lararen. Den respons som forvantades
av barnen kunde vara antingen verbal eller icke-verbal.

| min analys av materiaet utgick jag ifran att barnen forstod vad lararen sade till
dem om de handlade som de blivit uppmanade till eller om de gav en adekvat ver-
bal respons (L1 dler L2) pastimulus fran lararen. Nar jag anvande barnets korrekta
agerande som méttstock var jag savfallet medveten om att vissa barn manga

277



ganger handlade rétt darfor att de iakttog hur andra barn gjorde snarare 4n att de
kunde tolka l&rarens budskap.

Analysen av lararens sprakanvandning visade generellt att allt det |araren talade
om var starkt bundet till kontexten. Det verbala hade en direkt koppling till situa-
tionen har och nu. Likasa f6ljdes det verbala budskapet av kroppssprak, gester och
mimik. En annan iakttagbar tendens var att samtalsdmnena anknét till barnens tidi-
gare kunskaper och erfarenheter.

Fore-strategier

Jag har delat in fore-strategierna i undergrupper enligt Arnaus modell, dvs. i upp-
repning (self-repetition), ledtrédar (clues) och parafraser.

Den tydligast iakttagbara fore-strategin var att 1araren upprepade det hon sagt ti-
digare. Upprepningen kunde gélla t.ex. ett enskilt ord i samma mening eler en
uppmaning eller fraga inom samma replik, men den kunde ocksa utgdra en lank till
tidigare repliker. Overlag var hela situationen uppbyggd pa upprepning eftersom
lararen gang pa gang aterkom till det hon talat om tidigare. Upprepningen kunde ha
olikafunktioner, t.ex. att ge eftertryck & obekanta eller abstrakta ord, eller att fanga
barnets uppmarksamhet. Exempel 1 illustrerar forutom upprepning ocksa hur okej
anvandes som en s.k. pragmatisk partikel (Long 1983:134). Smdord som naja, jaha
och nu anvéndes pragmatiskt for att visa att samtalet gick framét steg for steg, vil-
ket underldttade forstael sen.

Exempel 1 (L=l&raren)

L: Okej. Vad har vi kommit fram till nu? Igelkotten har éron. Igelkotten har en l1&ng nos. Igel-
kotten har taggar. Vad var det mera?

Barn: Sillaon jalat. [ Den har fotter/ben.]

L: Jaoch s3 har den fétter. Hur manga fétter har den?

Fore-strategin “ ledtrddar” innefattar t.ex. alternativfragor, sprékliga element att
gora fullstandiga och yttranden att imitera. | uppgiften som erbjéd mera spraklig
traning stéllde lararen upprepade ganger aternativfragor som Vill du ha gula kort
eler vita?, Vill du skriva eler rita? Den hér typen av strategier framkallade svar pa
svenska enligt den modell lararen erbjudit. Svar p& svenska férekom ocksd i vissa
moment av samtalet som var uppbyggda sa att barnen kunde svara med enkla ett-
ordsrepliker. Replikerna utlostes oftast av vissa markorer t.ex. frégan Vilken bild
ska du rita?(av olika namngivna alternativ) Och sen? Och mera? Ocksa via ton-
fallet signalerade l&raren att hon forvantade sig att barnen skulle anvénda svenska.
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Ex 2

L: Och sdhar vi Irma. Vilkafyra[ kort] vill du gora?
Irma: Kotte.

L: Och mera?

Irma: Lov.

L: Och sen?

Irma: Paraply.

L: Och &nnu ett.

Irma: Rénnbér.

L: Ronnbar. Da skavi dra ut banken héar.

Kollektiv output pé svenska framkallades t.ex. i en lek av uppmaningen Och da
sager vi... Inte i ndgot sammanhang bad dock l&raren explicit barnen anvéinda
svenska, vilket har att géra med sprékbadets princip om att andrasprakstillagnandet
skall beframjas utan fokus pa sjava spraket.

Forvanande nog kunde jag inte hitta ndgot renodlat exempel pa den tredje kategorin
av fore-strategier, namligen parafraser, vilket jag tolkar som ett tecken pa att bar-
nens kunskaper i andraspréket i det har skedet & s begransade att en parafras ar
lika svar att forsta som det uttryck som behover parafraseras. Daremot hande det
vid ett tillfalle att |4raren tog stod av den yttre kontexten. Ordet taggarna (pé en
igelkott av lera) forklarades som De dar som Kalle haller pa med.

Efter-strategier

| fraga om efter-strategierna frangick jag Arnaus analysmodell eftersom den utar-
betats for tva nara varandra liggande sprék, dvs. katalanska och spanska. Det hér
betyder att kategoriseringen byggde pa att barnen skulle anvanda andraspraket re-
dani ett tidigt skede, vilket inte & ndgon gavklarhet nar sprakparet & svenska och
finska. | stéllet gjorde jag en egen kategorisering med utgéngspunkt i mina faktiska
iakttagel ser om barnens sprakanvandning.

Jag hade observerat att man kunde indela barnens alternativa st att ge responsi
négra huvudkategorier: barnet a) svarar pa L1 men visar i ord och handling att det
forstétt, b) svarar pa L2, c) ger innehallsmassigt fel svar oberoende av sprék och d)
gar ngot utanfor amnet. Med dessa kategorier som grund valde jag sedan att folja
upp hur lararen agerade. Ocksa har delade jag in mina iakttagelser i olika kategori-
er: lararen a) upprepar sammainnehall men pa svenska, b) upprepar innehalet och
tillfor ndgot nytt, c) for dialogen framat pa svenska och d) ger barnet berom.

Det vanligaste responsmonstret hos barnen var att de svarade pa L1 men i ord
och handling visade att de forstétt vad |araren sade till dem som i exempel 1. Den
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vanligaste efter-strategin fran lararens sida i dessa fall var att hon upprepade pa L2
det som barnen sagt pa L1, eventuellt med en viss utvidgning eller vidareutveckling
(jfr Tardif 1995:472). Det forekom dock ocksd, som i exempel 3, att lararen gick
vidare med sin tur i dialogen som om bada hade anvant samma kod. Detta sétt att
kommunicera gjorde vaxelverkan smidig men kan ifrégaséttas ur spraktill Ggnande-
synvinkel. Det &r lararens uppgift att férain svenskan i samtalet och ge barnen mo-
deller for hur de kan uttrycka sig (Mard 1995: 148-150).

Ex 3

Barn: Matein kaikki. [ Jag har gjort alla]

L: Och nu f&r du borja skriva har.

Barn: Emma osaa kirjoittaa. [ Int’ kan jag skrival]
L: Du fér titta har pa den har.

Nér barnen anvande L2 var |ararens efter-strategi att antingen upprepa svaret eller
att gavidare till ndgot annat. Det férekom séllan att barnen fick explicit berém, vil-
ket ar nagot forvanande, eftersom bl.a. Arnau (1994:66) konstaterat att berom sti-
mulerar barnen till fortsatt andraspraksanvandning.

Det hande ocksé att ndgot barn bérjade tala om négot helt annat &n det som var
tankt som samtalsdmne. | sdana fall beaktade l&éraren barnets initiativ och uppre-
pade samma sak pé svenska. N&r barnet tog initiativ var samtalsamnet kant och 14
rarens uppgift blev att fora in andraspraket i diskursen och erbjuda de ord och ut-
tryck som behovdes. Barnens frégor och andra initiativ utgor en god grund for
samtal eftersom barnen da kanner till samtalsamnet (jfr Wong-Fillmore 1985).

Sammanfattningsvis kunde jag konstatera att kommunikationen mellan lérare
och barn fungerade vl trots att samtalet i regel fordes pa tva olika sprak. Lararen
anpassade sin sprakanvandning efter barnens resurser, barnen kunde stélla fragor pa
sitt forstasprék och dranytta av att iaktta och imitera varandra.

Det finns dock en risk med att |ata detta smidiga satt att kommunicera bli for
etablerat. Eftersom barnen blir forstédda pa sitt forstasprék upplever de inte ndgot
egentligt behov av att anvénda L2 i kommunikationen med l&raren. Dettakan i sin
tur ledatill att barnets produktiva fardigheter i andraspraket forblir pa en potentiel It
sett 1&gre niva an deras receptiva. (Jfr Swain 1985; Dopke 1992:55-57; 191-192))
Visserligen kan barnen bérja anvanda L2 av andra orsaker &n behovet av att for-
medla ett budskap. En orsak kan t.ex. vara att barnen vill skapa en viss kommuni-
kationseffekt, en annan att vissa ord hor intimt samman med inl&rningssituationen
(ifr Vesterbacka 1991:119-123). Inte desto mindre hor det till lararens sprakliga
roll (Snow 1987:33-38) att uppmuntra barnen att anvanda andraspréket sa att de
inte slentrianmassig anvander L1 i kontexter dar de har potential for att anvénda L2
(Mard 1995:149-150).
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Studie 2: varter minen forsta aret

For att fa reda pa hur lararen stimulerar barnens fortsatta andrasprakstillagnande
har jag i analysen av de Gvriga inspelningarna av smagruppsarbete flyttat Gver per-
spektivet fran forstdelse av andraspraket till produktion. | det har skedet har jag
andyserat tva av de totalt fem aterstdende situationerna av sméagruppsarbete, dvs.
inspelningarna gjorda i februari och april 1997. Pa sa sétt har jag fatt en Gverblick
Over samtal sstrukturen under barnens forsta ar i sprakbad.

Béda de analyserade aktivitetsstunderna hade en tredelad struktur med a) en in-
ledning dér uppgiften presenterades och diskuterades, b) en bilduppgift och c) en
muntlig uppgift med anknytning till de bilder som barnen ritat. Den inledande dis-
kussionen styrdes av |araren men barnen kunde ocksa ta egna initiativ. Under den
avslutande muntliga uppgiften férvantades barnen underforstétt anvanda svenska
Vid smagruppsarbetet i februari hade barnen i uppgift att géra Memoryspel med
vintermotiv och i april dtergav de handelseférioppet i Inger och Lasse Sandbergs
bilderbok “ Var & Langa Farbrorns hatt?’ med hjédp av pappersfigurer som de ritat.

Eftersom jag gdlv samlat material fér min forskning har jag kunnat notera att
barnen anvander L2 i vissa sammanhang, medan de inte gor det i andra. Min avsikt
ar foljaktligen att undersoka i vilka interaktiva kontexter barnen anvander L2. Ge-
nom att definiera dessa kontexter forvantar jag mig kunna klargora om det gar att
identifiera kommunikativa strategier, dvs. drag i lararens sprakanvandning som &r
effektivai det avseendet att de utldser anvéandning av svenska.

Jag & ocksd intresserad av att f& veta hur omfattande barnens anvandning av
andraspraket & och har darfor réknat hur manga yttranden pa L2 barnen gor under
varje ingpelning. Dessutom har jag gjort en grov IR-analys for att kunna studera
om barnens bidrag p& andraspraket framst utgérs av respons eller om det ocksa fo-
rekommer initiativ.

| analysen av interaktionen har jag anvant en analysmetod som avviker nagot
fran den tidigare men som bygger pa samma princip om den tredel ade interaktionen
med fore-strategier, respons och efter-strategier. Fran det sammanlagda transkribe-
rade materialet fran varje inspelning har jag excerperat ala yttranden som barnen
gor pé andraspraket, och utgdende fran dem harlett om det finns nagot i lararens
foregdende replik som eventuellt utlést anvandningen av svenska. Déarefter har jag
observerat vilken uppfdljning yttrandena pa svenska fétt.

Utgéende fran en inledande analys av mitt material har jag delat in lararens fore-
strategier i foljande kategorier: a) fragor, b) erbjudande av modellsvar, c) erbjudan-
de av fel svar, d) sprékliga markorer samt €) signaler om att ett yttrande pa L1 bor
goras pa L2. Frégorna har jag delat in i undergrupper enligt form och funktion (jfr
Lindberg och Hakansson 1988) i nexusfragor, X-fragor, alternativfragor och fragor
med “ lucklamning”, dvs. sprakliga element att gora fullstandiga.
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Till l&rarens efter-strategier hor foljande kategorier: @) upprepning (identisk eller
med formell eller semantisk utvidgning), b) korrigerande feedback och c) positiv
forstéarkning.

Barnens anvandning av svenska kommenterar jag utgdende fran resultaten i en
tidigare studie (Vesterbacka 1991: 119ff) som visat att sprékbadsbarnens tidiga
produktion av svenska kan indelas i kodvéaxling, sprékliga reflexioner, ritualiserad
kontextbunden holistisk inl&rning och kreativ egenproduktion.

Rent generellt kan konstateras att samtalsémnets anknytning till den yttre kon-
texten inte langre var lika pétaglig som vid de forsta inspelningstillfallena i sep-
tember 1996. | inspelningen i februari hanvisade l&raren ofta till en gemensam
upplevelse, t.ex. en skidutflykt, for att fa barnen att dra sig till minnes ord och ut-
tryck som de stétt patidigare, likasa anknét hon till delad kunskap i allménhet (Vad
brukar man géra, ha pd sig mm.?). | inspelningen i april gick lararen ett steg lang-
re och styrde in diskussionen pa sadana upplevelser som barnen haft var for sig
utanfor sprakbadsmiljon, t.ex. olika fritidssyssel sattningar.

Fore-strategier

Den kvantitativa analysen visade att barnens produktion av andraspraket kommit
igang fran den inledande “ tysta’ perioden pa hostterminen (jfr Weber & Tardif
1992:219). Under inspelningen i februari uppgick yttrandena pa svenska till ca 32
% av barnens samtliga yttranden medan de i april utgjorde ca 43 %. Som yttrande
pa svenska har jag da betraktat alla yttranden som innehaller minst ett identifierbart
ord pa svenska, dvs ocksa yttranden som innehaller kodvaxling i stil med Mullakin
on vantarna vardiga (Jag har ocksa[ ritat] vantarnafardiga).

En betydande del av barnens andraspraksproduktion utgjordes av ja- och nej-
svar. Analysen visade att ja- och nej- svaren ofta framkallades av nexusfrégor,
dvs. inverta pastéenden i stil med Grater han? Till samma respons ledde ocksa fré-
gor som samtidigt utgjorde uppmaningar Kan ni byta plats samt relativt redundanta
asiktsfrégor som Tycker du inte det? och Sku vi behdva en fisk till har? Det & sk
att papeka att ja-och nej-frégorna ur didaktisk synvinkel har den férdelen att de ger
barnen mgjlighet att med de resurser de har delta aktivt i en dialog pa andraspraket.

De X-frégor (frégeordsfrégor) som ledde till svar pa svenska var fragor som Vem
gor blackfisken?, Vad har du ritat? och Vad gor de?. Svaren bestod oftast av ett
endaord, i rege ett substantiv. Det férekom ocksa en viss produktion av verb och
adjektiv. Att notera &r att barnen t.ex. av lararens vad-frégor ovan kunde urskilja
om det forvantade svaret skulle refereratill ett objekt dler en handling trots att fré&
geordet var detsamma.

Vad och vem var frgeord som ledde till svar pa svenska bade i subjekts- och
objektsposition, medan hur- och varfér-frégor ledde till svar pa finska eftersom de
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kréver langre forklaringar. Via frdgorna kunde lararen ocksd styra strukturen pa
svaren, t.ex. vilken tempusform barnen skulle anvéanda.

Ex 4

L: Vad gor de?

Barnen: Skidar.

L: De skidar ja. Det har vi ocksa gjort.

| ba&da inspelningarna férekom frégor och svar i presens och futurum, medan in-
spelningen i april darutéver innehdll frégor och svar i perfekt. Vissa frégor var ock-
sA stédlda sa att barnet forvantades ge svar i infinitiv som i exempel 5.

Ex 5

L: Och vad ska LillaAnna och Langa Farbrorn géra nu?

Erkki: G&a...

L: Deskaga..

Barn: In.

L: In. SAnu f&r Langa Farbrorn och LillaAnnagdini huset. Bral Sadar!

| den senare inspelningen producerade barnen négra fraser av typen verb+objekt i
stil med dricka kaffe, dricka saft, Ieka med bollen som svar pa frégan Vad kan/ska
de gora?

| bada inspelningarna kunde jag identifiera yttranden pa svenska som foregicks
av alternativfrégor med symmetriska led, t.ex. tva (eller tre) substantiv, rékneord
eller prepositionsfraser stéllda mot varandra. Svaren pa alternativfragorna foljde i
regel lararens modell, dock sa att barnen ofta plockade ut endast det mest inne-
héllstunga ordet som i exempel 6. Lararens forsta replik i samma exempel illustre-
rar en alternativfréga som till sin struktur &r for komplex for att automatiskt stimu-
lerafram ett svar pa svenska, ndgot som dock l&rarens féljande replik gor.

Ex 6

L: Du gér Anna. Vill du géraLillaAnnai séngen? Eller vill du ha henne med dykardrékt nér hon
simmar? Vilken LillaAnnaskall du laga?

Anita: Eeeeeeeh. ..

L: Vilken? | séngen eller med dykardrakt?

Anita: Sangen.

L: | sangen. Okgj.

Till svar p& svenska ledde ocksa strategin med att erbjuda fel svar Vad gor man
med pulkan? Hoppar man pulka? Denna strategi utléste dock ofta endast ett nej
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som svar, eller ett ja pagrund av att barnen mérkt att det gér att skamta genom att
hélla med. | bada inspelningarna forekom meningar eller sammansatta ord som
barnen kunde gora fullstandiga, vilket ocksa ledde till ettordssvar (se ex. 5).

Inte heller i de hér inspelningarna bad |&raren barnen explicit att anvénda svens-
ka. Déaremot kunde jag notera att hon inte automatiskt godkénde finska i alla sam-
manhang. Signaler om att svaret skulle ges pa svenska gav lararen t.ex. genom att
upprepa samma fraga igen, anvanda “ utlosare” somEn vadda? eller stélla frégor
som indirekt blev fragor om spréket Vad ar det for nat?

Vid dramatiseringen av bilderboken i april fick barnen &terge replikerna ur boken
om de kom ihdg dem eller siga samma sak med egna ord. N&r barnen spelade sina
roller levde de sig in i den fiktiva situationen och alla frégor som innehdll anfor-
ingsverb Vad sager, ropar, frégar, svarar X da? ledde utan undantag till anvand-
ning av svenska. | det sammanhanget férekom det att barnen med varierande fram-
gang dtergav fullstandiga meningar som de kom ihdg fran beréttelsen, som i ex-
emplet nedan.

Ex.7

L: Det & sA mycket vatten, j& Vad siger dgen d&? Vad sager dgen d&? Anna kan fréga en gang
till.

Irma: Varf... & oppe pa berget?

L: Varfor & &gen oppe pa berget?

Maria: On niin paljon vetta [ Det & sd mycket vatten.]

L: Déarfor att det & sa mycket vatten.

Maria: Darfor att det & s3 mycket vatten.

L: Precis. Och Lilla/ Nu fér djuren komma bort. Och Lilla Anna simmar vidare. Anda tills hon
kommer ner i havet. Och dér méter hon en fisk. Och vad frégar fisken d&?

Erkki: Varfor 6h du & hér?

L: Och vad svarar LillaAnna d&?

Irma: Jag hamtar Langa Farbrorns hatt.

L: Och satr&ffar hon ndgonting annat dar ocksa. Fisken far smmaivéag.

Barnens yttranden pa L2 utgjordes i béda inspel ningarna mest av respons. Det fore-
kom att barnen stod for egna initiativ pa svenska, dels av helfrastyp Platserna far-
diga ga och dels ett par yttranden som kan betraktas som kreativ kombination av
olika sprakliga element som forekommit i kontexten. Intressant var att notera att sa
gott som alla yttranden som innehdll kodvéxling utgjorde initiativ. Nytt i april var
en okad anvandning av “ vardagsfraser” somJag vet int, Jag &r fardig, Jag ar har
och Jag ocksa.
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Efter-strategier

| fréga om efter-strategierna kunde jag iaktta att |araren nastan utan undantag upp-
repade de ord och fraser som barnen sagt pa L2. Denna upprepning &r ett sitt att
bekrafta att det barnet sagt stdmmer rent innehdllsméssigt. Den blir ocksd, om den
genomfors rétt, samtidigt en bekraftelse pd att barnet anvant andraspraket pa ett ve-
dertaget sdtt. Om léraren ordagrant, eller med eventuellt perspektivbyte, upprepar
det barnet just sagt far barnet signaler om att ordval och formuleringar & korrekta
(for kritisk granskning se Lyster 1998).

Man kan emellertid inte forvanta sig en felfri sprékanvandning av barnen i det
hér skedet, i synnerhet inte i fréga om barnens kreativa egenproduktion, och det &
darfor intressant att studera vilka eventuella omformuleringar och modifieringar 1&
raren gor vid upprepningen.

| inspelningen i februari utgjordes svaren oftast av ett enda ord och f& andringar
behovdes. | det flestafall blev upprepningen sdledes identisk, eventuellt sa att ordet
sattesin i ett satssammanhang. | ett par fall gjorde l&raren dock vissa korrigeringar
t.ex. genom att erbjuda ett korrekt uttal spade i stéllet for pade eller en annan ord-
form som i exempel 7 dér barnen foresldr olika“ vinterord”.

Ex.8

Saara: Villasukat
Ossi: Villesockor
L: Yllesockor
Ossi: Y llesockor

Ordformen villesockor kan eventuellt betraktas som resultat av interferens fran
finskan, speciellt nér Ossi hort det finska ordet villasukat uttalas just fére. Det fore-
kom ocksd i nagrafall att |araren upprepade ett substantiv med obestamd artikel dar
barnen avvikande fran normen anvant artikell6s form.

I inspelningen i april forekom betydligt fler modifieringar. Det som lararen er-
bjuder korrekt modell fér i sin upprepning &r t.ex. ordféljd, verbfrasstruktur, speci-
es och ordval (trolleri i stéller for det snarlika lotteri, provar hattar i stéllet for
testar hattar). Ocksa vid dramatiseringen av bilderboken upprepade |&raren ofull-
sténdiga repliker i korrekt form. Vissa problem har barnen med den omvénda ord-
foljden i repliker som inleds med varfor (se ex. 7). Viktigt &r att notera att i de fall
dér lararen inte korrigerade t.ex. ordfdljden férekom heller ingen upprepning.

En ny efter-strategi i inspelningen i april var att |&raren réttade sitt eget uttrycks-
sétt efter barnens tidigare yttranden sa att t.ex. just den verbform eller det species
som barnet anvant kom till korrekt anvandning i en modellsats. Ett exempel ar att
en genitiv placerades in framfor ett substantiv som barnet anvént i artikell6s form.
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Ex. 8

L: Hon ska soka/

Harri: Hatt.

L: Langa Farbrorns hatt j&

Det fanns ocksa nagra belagg for att barnen anvande svenska utan att anvandningen
kunde knytas till ndgon foregaende strategi fran lararen. De har yttrandena utgjor-
des mest av initiativ i stil med vardagsfraserna ovan. Det forekom ocksa andra-
spréksproduktion som utlstes av lararens tidigare replik utan att denna kunde tol-
kas som en medveten strategi. | det fallet har jag kategoriserat barnens andra-
spréksproduktion som sprakligt reflekterande eller imitation av lararen. | exempel 9
frégar ett av barnen om vad ett skrivet och har fér funktion.

Ex 9

Ossi: Miks' tuossaon tommosta? [ Varfor & det en sdndar dér?)]
L: Darfor att det stér och har.

Ossi: Och.

L: Ibland mést man ha sina smaord ocksa.

Ocksa nu var lararen &erhallsam med explicit berom for att barnen anvant L2. Att
notera &r ocksa att l&raren &r lika &erhdllsam med metalingvistiska kommentarer.
Som exempel 9 illustrerar forkom det dnda att gruppen diskuterade olika detaljer i
svenskan painitiativ av barnen.

Sammanfattning

Jag har studerat samtalet mellan larare och barn under en typ av aktivitetsstund i
sprékbad pa& daghem. Studie 1 som omfattade inskolningen visade att samtalet
mestadels fordes pa tva sprak, lararen talade svenska och barnen finska. Barnens
mojligheter att forsta vad lararen sade till dem underlattades av att samtalsamnet
hade anknytning till den yttre kontexten, av att l&raren anvande gester och mimik
och olika kommunikativa strategier som t.ex. upprepning. Nér barnen talade finska
upprepade |draren i regel samma sak pa svenska for att fora in andraspraket i sam-
talet. Nar barnen anvande svenska var anvandningen starkt knuten till foregaende
strategier, t.ex. dternativfragor, fran lararen.

Studie 2, dvs. analysen av tva inspelningar gjorda under varterminen forsta aret
visar att barnens andraspraksproduktion kommit igéng. Den visar ocksa att anvand-
ningen fortséttningsvis ar knuten till fore-strategier fran lararen. Det &r altsatydligt
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att léraren med hjélp av olika kommunikativa strategier kan stimulera fram 6kad
anvandning av andraspraket. Likatydligt &r att |araren via de egna yttrandenat.ex. i
frdga om tempusval och adjektivbojning kan styra barnens respons och fokusera
just de aspekter av spraket som barnen behover tillagna sig. Av lika stor betydelse
& att lararen via den feedback hon ger barnen ocksd kan paverka kvaliteten pa
sprékbruket. Viat.ex. mera positiv feedback skulle lararen kunna héja barnens mo-
tivation att anvénda andraspraket.

| andysen av de derstdende inspelningarna av smagruppsarbete kommer jag
fortséttningsvis att studera interaktionen mellan léraren och barnen. Jag kommer
att observera om lérarens fére- och efter-strategier andrar karaktér vartefter barnens
kompetens i andraspréket okar. Jag kommer ocksa att fasta storre vikt vid kvalite-
ten p& barnens andrasprak, hur barnen gér fran de i de hér inspelningarna vanliga
ettordssvaren till mera komplexa yttranden.
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