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Inledning

Artikeln utgor en delstudie inom ett projekt kring tvasprakig undervisning pa
svenska och arabiska i nagra skolor i ett storstadsomrade i Sverige. I delstu-
dien analyseras videomaterial som inspelats i tvasprékiga klassrum, dir bade
svenska och arabiska anvénts i undervisningen.
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Syftet ar att undersoka hur arabiskan anvénds i de tvasprakiga klassrum-
men, och klarldgga den funktionella uppdelning som sker mellan spraken.
Analysen utgar till stor del fran begreppet kodvixling. Begreppet ar langt-
ifran enhetligt, och har studerats utifrén en mingd olika perspektiv. En gans-
ka stark tradition undersoker hur interaktionen ser ut pa samtalsnivd, och hur
flersprékiga personer anvinder kodvéxlingen som en resurs i samtalet (se
t.ex. Auer & Wei, 2007). Det dr i den senare faran som analysen i den hir
studien kan placeras, med ett viktigt tilligg. Eftersom avsikten &r att under-
soka hur kodvéxling anvénds i klassrummet, 14ggs tonvikten pa de didaktis-
ka implikationerna, och hur sprékanvindningen paverkar elevernas mojlig-
heter till larande.

Flersprakighet, diglossi och kodvéxling

Kodvixling &r ett begrepp som introducerades av Gumperz (1967), och som
betecknar vixlingar mellan tv eller flera sprikliga koder inom ett samtal
eller en samtalstur. Litteraturen omkring kodvixling tiacker ett brett filt, och
Overlappar ofta olika kategoriseringar. Appel och Muysken (1987, ss. 118-
20) skiljer pa fyra dvergripande funktioner i kodvaxlingen:

o fatisk — for att ge en kinsloméssig laddning &t det sagda

e cxpressiv — fOr att uttrycka sin egen identitet

e direktiv — for att inkludera eller exkludera andra frdn samtalet
o referentiell — for att ge information om vérlden.

Om man i ett undervisningssammanhang tinker pa kunskapsinnehallet som
kommuniceras, blir den referentiella funktionen central. En hel del forskning
undersoker hur unga flersprakiga anviander kodvixling for att uttrycka sin
identitet som flersprakiga, dvs. den expressiva funktionen. Manga underso-
ker ocksa hur kodvéxling anvénds direktivt, for att inkludera eller exkludera.
Cromdal och Evaldsson (2003) undersoker till exempel hur spraken anvéinds
i interaktionen mellan flersprékiga skolbarn, och ser hur kodvéxlingen signa-
lerar makt och olika positioneringar. I den hér studien ar det dock inte ele-
verna, utan i huvudsak de tvasprékiga ldrarnas sprdkbruk som fokuseras,
samt dvergangar och talturer pa svenska och arabiska.
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En speciell form av kodvixling dr det som upptrader inom diglossi (se
Ferguson, 1964). Diglossi innebdr att olika varianter av ett och samma sprak
har skilda anvindningsomraden. Arabiska ar ett sprak dir diglossi har dgnats
sarskild uppmérksamhet (Ayari, 1996; Ibrahim & Aharon-Peretz, 2005; Ma-
amouri, 1998; Saiegh-Haddad, 2003). I den arabisksprakiga vérlden talar
manniskor till vardags olika dialekter. Det klassiska hogspraket (>=%) och
s.k. modern standardarabiska utgér det gemensamma skriftspraket. Det an-
vénds dven i vissa muntliga sammanhang: formella tal, akademiska utlidgg-
ningar av experter, nyhetsupplasning pa TV, sénger och dikter, teater, histo-
riska filmer, och som religiost sprak. Tekniska och vetenskapliga termer hor
aven till dessa mer formella sprakvarianter. Hogspréket anvinds muntligt i
skolsammanhang, dd man arbetar med att 14sa upp eller skriva texter, men
blandas som regel med talsprak. Det existerar ett brett spektrum av mellan-
former, mellan de informella talade dialekterna, och det mer formella hog-
spraket. Vilutbildade personer forfogar ddrigenom &ver rika sprékliga resur-
ser, och skiftar l4tt mellan spréknivaer. For arabiska skolbarn kan diglossin
déremot vara problematisk och forsvara deras 14s- och skrivutveckling (Aya-
ri, 1996; Maamouri, 1998).

Niér en talare forfogar over flera koder/register, och kan vélja mellan des-
sa, uppstar som regel en funktionell arbetsfordelning mellan koderna. An-
viandningen av den ena eller den andra, och séttet att vixla mellan koderna,
tillskrivs bestdmda betydelser i situationen. I forlingningen goér associatio-
nen mellan en bestdmd funktion och ett bestdmt sprék att eleven utvecklar
olika kompetenser i de olika spraken (Coste, Moore & Zarate, 1997).
Grosjean understryker:

Bilinguals acquire and use their languages for different purposes, in
different domains of life, with different people. It is precisely because
the needs and uses of the languages are usually quite different that bi-
linguals rarely develop equal fluency in their languages. (1997, s. 285)

Darutdver kommer sjélva spraket till att markeras som bérare av olika typer
av kunskap. Det sistndmnda 4r inte oproblematiskt, och diskuteras i slutet av
denna artikel.
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Kodvaxling i klassrummet

En del forskning undersdker mer specifikt kodvaxling i undervisningssam-
manhang (for en oversikt se Martin Jones, 1995). Martin Jones (2000) har
identifierat ett antal sétt som ldrare anvinder kodvéxling i klassrum, nér bade
larare och elever ar flersprakiga. Exempelvis kan vixlingen anvindas for att:

e markera att en lektion har borjat

e visa vem man talar till

o skilja sjdlva lektionen frén att man pratar om lektionen
e prata mer personligt med eleverna

e prata privat med en mindre grupp

Faltis (1989, s. 122) har observerat att modersmalet anvinds av flersprakiga
larare for att:

o frimja begreppsutveckling paA modersmalet
e repetera tidigare material

e fanga uppméirksamheten hos eleverna

e berdmma eller straffa

Aven Eastman (1992, s. 9) konstaterar att kodvixlingens kénslomissiga
laddning — den fatiska funktionen - kan anvéndas for att finga elevernas
uppmirksamhet.

I en studie av véxlingar mellan spanska och engelska i ett klassrum i
USA (Reyes, 2004), urskildes tolv olika typer av kodvéxling. Relevanta for
denna studie var:

e markering av taltur

e vixling av samtalsimne
e vixling av situation

e eftertryck i en befallning

Vixlingen mellan spréken i klassrummet kan dven ses som en fraga om
oversittning. Flersprakiga barn lir sig att fungera som spriakférmedlare,
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language brokers (Orellana, Reynolds, Dorner & Meza, 2003). De trinar
och utvecklar olika Oversdttningsfardigheter (Malakoff & Hakuta, 1991).
Ozerk (1995) beskriver fyra modeller for tvasprakig undervisning:

e Flip-flop. Ostrukturerad kodvéxling i interaktioner dar bade ldra-
re och elev &r tvasprakiga.

e Amnesgenomgéang forst pa ett sprak och sedan pa det andra.

o Direktoversattning, dir den tvasprakige ldraren Oversétter den
andres genomgang.

e Systematisk och funktionell sprakvixling, dir stod ges pa mo-
dersmalet nér det behovs.

I Ozerks beskrivningar tinks modersmalet framforallt fungera som ett stod,
som i slutdndan skall gynna sprak- och kunskapsutveckling pa elevernas
andrasprak’.

Syfte

Studien syftar till att undersdka ldrarnas sprakbruk i tvasprakiga klassrum,
dédr undervisningen har bedrivits pa bade svenska och arabiska. Uppmérk-
samhet ldggs p& overgangarna mellan arabiska och svenska samt den funk-
tionella uppdelning som sker mellan spréken. Kodvéxlingens funktion och
praktiska konsekvenser relateras till elevernas mojligheter till 1arande. Fokus
ligger pa hur ldrarna anvint de olika spraken didaktiskt.

Metod

I varje klass undervisade ett lararpar, bestdende av en svensksprakig klassla-
rare och en tvasprakig larare som kunde svenska och arabiska. Videoinspel-
ningar genomfordes en gang per termin i fyra klasser under tva lasar. Totalt
omfattar materialet 33 timmar jadmnt férdelat 6ver de fyra klasserna. Material

! Fér vidare diskussioner over olika aspekter av sprak- och dmnesintegrerat larande (SPRINT - Content
and Language Integrated Learning) se exempelvis International CLIL Research Journal
http://www.ictj.eu/, samt litteratur om tvasprakig undervisning. Ett antal slutsatser fran den senare forsk-
ningsinriktningen sammanfattas i Tvingstedt & Salameh (2011).
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som inte holl tillricklig kvalitet for att analyseras liksom material som inte
inneholl samspel dir kodvéxling forekom - t.ex. lingre genomgangar av
klassldraren d& den tvasprakiga ldraren inte var niarvarande eller enskilt arbe-
te dir eleverna inte pratade med varandra - har sorterats bort. Aterstoden,
motsvarande ca 20 timmar, har darefter analyserats.

I materialet inventerades forst hur klasslarare och de tvasprékiga lararna
samarbetade i undervisningen, den funktionella fordelningen mellan svenska
och arabiska, och vilka funktioner kodvéaxlingar hade, med avseende pa ele-
vernas mojligheter till larande. Sarskild uppmairksamhet dgnades at:

e ldrarnas arabiska sprdkanvindning och sprakutvecklande aktivi-
teter;

e hur arabiskan anvédndes av ldrarna for att presentera det &mnes-
méssiga innehallet;

e hur innehdll behandlades pé arabiska, i forhallande till hur mot-
svarande innehéll behandlades pé svenska.

Inventeringen resulterade i ett antal kategorier som beskrev typiska sitt som
spréken anvindes pd. Dérutdver noterades dven vissa andra aspekter som
belyste sprakens inbdrdes relation, och med relevans for elevernas mojlighe-
ter till ldrande i de tvasprakiga klassrummen. Relationen mellan det talade
och det skrivna spréket observerades.

Mot bakgrund av inventeringen valdes négra sekvenser som utgjorde ty-
piska exempel. Dessa sekvenser transkriberades och studerades ndrmare ur
ett sprékligt perspektiv, i relation till undervisningssituationen, i samarbete
med en ldrare med arabiska som modersmal som inte undervisade pa de
berdrda skolorna. Vi tittade forst igenom sekvenserna och noterade, var och
en for sig, de visentliga aspekter vi uppfattade. Efter detta jamforde vi véara
anteckningar och intryck, och diskuterade inneborden.

Transkriberingen av de utvalda sekvenserna utgick fran Linell (1994). 1
forsta hand formedlas alltsé innehallet i det sagda, och skriftsprakets normer
foljs 1 stavningen. Darutver har olika typer av information angetts som kan
vara relevanta for studiens syfte. Ordfoljden pa svenska motsvarar den ord-
foljd som faktiskt anvéndes i utsagorna. I Gversdttningarna fran arabiska
efterstravades att hitta en svensk ordf6ljd och spraknivd som kunde ge ett
liknande intryck, for att visa om ordféljden var den vanliga, och om mening-
arna var sammanhingande. Pauser markerades, men inte deras lingd. Upp-
repningar samt ofullstdndiga meningar angavs.
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Tabell 1
Transkriberingsnyckel

Transkribering Forklaring

arabiska ord pa arabiskt talsprak

svenska ord pa svenska

FUSHA vaxling till arabiskt hogsprak (VERSALER)
betonat ordet uttalas med eftertryck

“citat” det sagda har lyfts fram prosodiskt pa ett sitt som

visar att det dr ett citat

Paus
/...] en del av samtalet har inte tagits med
(kommentar) forskarens kommentar eller beskrivning

Anvindningen av svenska och arabiska i videomaterialet véixlade stindigt
mellan informellt talsprék och skolans mer formella register. Ett 14tt standar-
diserat arabiskt talsprak var vanligast hos de tvasprakiga ldrarna, nér de tala-
de arabiska. Dialektalt visade spraket mashreq drag, som pendlade mellan
Ostra Medelhavet och urbana omréaden i Irak, dvs. de regioner varifrén de
flesta av elevernas forédldrar ursprungligen kom (Tvingstedt, 2011). Denna
form av talad arabiska betraktas som omarkerad i transkriberingsnyckeln,
och markeras dérfor inte grafiskt. Eleverna hade som regel inga svérigheter
att forsta talad arabiska. Deras egen produktion 1&g dock pa vitt skilda niva-
er. Undersokningarna som gjorts av elevernas kompetens i arabiska visar
ocksa pa sddana skillnader (Salameh, 2011).

Det som sades pd svenska har markerats med fet stil, eftersom svenska
blir den markerade formen nir samtalet &r pa arabiska. For att underlétta
lasningen behalls konventionen dven nér grundspraket i samtalet dr svenska.
Vid varje taltur anges talaren med en forkortning. Eleverna anges med El,
E2, osv., beroende pa i vilken ordning de upptridder inom sekvensen. Alla de
tvasprakiga lararna forkortas med arL, medan klassldraren forkortas med
svL. Det &r alltsa inte samma elever och lérare i de olika exemplen.
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Metod fér analysen

Det bor understrykas att undervisningen som observerades i videomaterialet
var langt ifran homogen. Det har funnits skilda malsittningar och metoder i
olika skolor och arskurser. Verkligheten i klassrummen var sjélvfallet langt
mer komplex dn vad de generaliseringar som gors i denna resultatsamman-
stillning formar aterspegla. Syftet hir har varit att peka pa vissa genomgé-
ende drag, snarare dn att ge en uttdmmande beskrivning. Det kan inte heller
antas att videomaterialet ger en fullstédndig och i alla delar réttvisande speg-
ling av interaktionen i klassrummen. Det dr mojligt att sjidlva inspelningen
paverkade beteendet. Att gora enstaka nedslag visar dessutom inte hela ut-
vecklingen dver tid. Det &r till exempel svért att avgdra nér ett begrepp eller
tema introducerades for forsta gangen, och ddrmed veta om ett lektionsinslag
utgor en presentation eller en repetition.

Den forskning om kodvéxling som anvénts i analysen ar i forsta hand
Appel och Muysken (1987), Martin Jones (2000), Faltis (1989) och Reyes
(2004). Flera typer av kodvéxlingar som dessa forskare funnit i sitt material
forekom ocksa i videomaterialet, och nagra exempel ges i resultaten nedan.
En av Reyes kategorier, det hon kallar insisterande - att ndgot forst sdgs pa
ett sprak och sedan Oversitts till det andra — har dgnats sirskild uppmaérk-
sambhet.

Medan ett stort antal kodvéxlingar skedde inom sjélva talflodet, forekom
ocksa en vdxling mellan tal och skrift, dir nagot som forst sades muntligt
kunde upprepas, omformuleras, exemplifieras eller forklaras i skrift. Detta ar
en naturlig del av 14s- och skrivundervisningen. Inom matematikundervis-
ningen skedde ytterligare Overgangar mellan begrepp som formulerades
verbalt, och motsvarande begrepp som uttrycktes med matematiska tecken
eller grafiskt.

Appel och Muysken (1987) skiljer pé kodvixling som férmedlar en kéns-
lomaéssig konnotation till det sagda (den fatiska funktionen), och sddant som
refererar till foreteelser i vérlden (den referentiella funktionen). I det senare
fallet vaxlar talaren sprak for att underlatta forstaelsen, eller for att [ampliga
ord saknas pa samtalsspraket. Appel och Muysken talar d4ven om en expres-
siv funktion, som uttrycker talarens identitet. I analysen har kodvéxlingen i
den bemirkelsen betraktats som ett uttryck for hela klassrummets “tvaspra-
kiga” identitet. Slutligen urskiljer Appel och Muysken en direktiv funktion,
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dar kodvéaxlingen tydliggér vem man talar till. Denna funktion har i analysen
behandlats i samband med talturer och samtalsrum.

Forutom analys av kodvéxlingen, har materialet tolkats utifran diglossi
begreppet (Ferguson, 1964), Grosjean’s (1999) idéer om funktionell fordel-
ning mellan sprék, och det som Ferguson kallar foreigner talk (Ferguson,
1971). Det senare &r ett forenklat register som anvéinds for att underlétta
forstaelsen ndr man férmodar att den man talar till inte fullt ut behérskar
spraket.

Resultat

Maénga av kéinnetecknen for kodvéxlingen i de tvasprakiga klassrum som
observerades i denna studie ar langt ifrdn unika, utan motsvarar fenomen
som observerats tidigare. Genom att interaktionerna hér mer specifikt under-
sokts i forhédllande till hur de skapar forutsittningar for elevernas ldrande,
har dock ytterligare ndgra aspekter kommit fram.

Reyes kategori insisterande fanns genomgaende representerad i detta ma-
terial, i den bemérkelsen att nagot forst sades pa det ena spraket, sedan upp-
repades pad det andra. Denna Oversittande kodvixling kan tinkas ha olika
funktioner, beroende pa sammanhanget. Hur upprepningen faktiskt tolkades
av eleverna kommer att bero pa hur lirarens presentation relaterade till ele-
vens kunskapsnivd. Om d@gmnesinnehéllet var nytt fick den dversittande kod-
vixlingen en referentiell funktion (Appel & Muysken, 1987), vilket innebar
att elevens forstaelse kunde underldttas. Om dmnesinnehéllet redan var ként,
kunde eleven istéllet tolka det faktum att samma sak sades tvd génger som
ett kdnslomassigt eftertryck (insisterande), eller som foreigner talk (Fergu-
son, 1971).

I forhallande till Ozerks modeller (1995), dominerade imnesgenomgang
forst pa ett sprak, sedan pé ett annat, samt direktoverséttning. Ofta var den
forsta presentationen pé svenska, och fokuserade pd dmnesinnehall. Genom-
gangen pa arabiska tenderade att fi mer sprakligt fokus. De tvasprékiga 14-
rarnas genomgangar kannetecknades ddrutdver av ett forenklat sprakbruk.

I ménga kodvixlingssammanhang har de som kodvéxlar likartade sprak-
kunskaper, och detta skapar gemenskap och omsesidig forstaelse mellan de
som talar. I detta avseende var interaktionen hér nagot annorlunda. Visserli-
gen talade bade elever och de tvéasprikiga ldrarna svenska och arabiska, men
deras sprakniva och bredd av tillgdngliga register kunde skilja sig avsevirt,
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pa bada spraken. Pa arabiska hade elever och larare ibland olika dialektal
bakgrund. Spraken kunde ha olika dominans hos de enskilda eleverna, och
svenskan kunde vara det starkare spraket. Det arabiska hogspraket dr nagot
som elever endast gradvis tilldgnar sig och diglossin skapar distans &ven i
skolor dér arabiska &r det vanliga skolspraket. Las- och skrivinldrning for-
svaras, eftersom hogspréket utgor grunden for det skrivna spréket (Ayari,
1996; Maamouri, 1998).

Samtidigt kunde kodvéaxlingen emellanat skapa ett gemensamt samtals-
rum for eleverna och den tvasprakiga lararen, som kunde bli exkluderande
gentemot den enbart svensksprakiga klassldraren (jfr Appel & Muyskens,
1987, direktiva funktion). I de tvasprakiga klassrummen var situationen dock
inte helt enkel, eftersom klasslararen samtidigt kunde géra ansprak pa aukto-
ritet, och rétten att ta ordet i sin egenskap av klassldrare. Svenskan markera-
des som det dominerande skolspraket.

I det foljande visas exempel pad kodvixling och flersprakigt sprakbruk i
klassrummen, som pa olika vis kunde fa konsekvenser for elevernas mojlig-
heter till larande. Exemplen har grupperats i forhallande till vilka funktioner
arabiska respektive svenska tillskrivs i interaktionen, och hur undervisningen
strukturerades genom kodvixling. Slutligen beskrivs dven det forenklade och
starkt segmenterande sprakbruk som ofta forekom i presentationerna pa ara-
biska. En oversiktlig illustration ges i Tabell 2.
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Tabell 2
Kodvéxling och flersprakigt sprékbruk i relation till undervisningen

Sprakens overgripande anvandningsomraden:
Bada spraken talas av lararna: klassrummet markeras darmed som tvasprakigt
Funktionell fordelning mellan spraken (jfr Grosjean):
Svenska ar det dominerande skolspraket, spraket for kunskapsbyggande,
markerar auktoritet
Dessa funktioner bars delvis ocksa av hdgarabiskan/skriftspraket

Talad arabiska anvands for rent sprakliga fragor /6versattningar

Kodvixlingen organiserar lektionerna:
Markerar lektionernas struktur, typ av aktivitet, talturer och samtalsrum (jfr Martin

Jones, Faltis, Reyes)

Kodvixlingens relation till innehallet:
Upprepande 6versattningar av kant innehall ger eftertryck at ett budskap (jfr
Reyes insisterande, Appel & Muyskens fatiska funktion)
Overséttningar av nytt eller delvis okant innehall fértydligar (Reyes clarification)
eller ger ny kunskap (Appel & Muyskens referentiella funktion).
Kodvaxling inom en och samma taltur segmenterar och betonar. Syntaxen

forenklas och far drag av foreigner talk (jfr Ferguson)

Funktionell uppdelning mellan spraken

Kodvixling som overgripande markor for tvasprakighet

I videomaterialet framkom att klassrummet markerades pa ett 6vergripande
plan som “tvasprakigt”, genom att kodvixling var ett genomgéaende drag, i
lararnas presentationer, samt i interaktionen mellan ldrare och elever. I ex-
emplet nedan hade kodvixlingen frimst funktionen att markera samtalet som
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tvasprakigt, och dirmed skapa en kinsla av samhorighet in det avskilda sam-
talsrum som grupparbetet utgjorde i det storre klassrummet.

Naégra pojkar har precis fatt en uppgift. De sitter och pratar lagmalt
tillsammans. Mest &dr det svenska, med enstaka uttryck pé arabiska,
t.ex. det hér, sa dér, sen.

E1l: Och sen...

E2: Kolla!

El: Och sen...

E3: Hamta den!

...)

El: Froken! ... Tant.
E2: Jag behéver det.

El: Tant!

E2: Vad skall du skriva?
E1: Som ”Ditt namn”.
E3: Vada, ”Ditt namn”? Jag skall skriva det...
E4: Visst, men...
(Arskurs 1, hostterminen)

Samtidigt kan en méngd mer specifika funktioner noteras i kodvéxlingen: att
fa uppmairksamhet (kolla!), att fortydliga vem man talar till (Tant! - till den
tvasprakiga lararen), eftertryck (Jag behdver det), markering av “skolsprak”
(skriva), avgransning mellan text och det man séger om texten (Vada, ”Ditt
namn’’?).

Markering av svenskan som skolans sprak och spriket for kunskap

Aven om klassrummen markerades som tvasprikiga genom arabiskans nér-
varo - bade i elevernas interaktion sinsemellan, och i ldrarnas presentationer
- markerades svenska som skolans priméra sprak. Pa ett overordnat plan
kunde det i videomaterialet iakttas att genomgéngar ofta forst skedde pa
svenska, och sedan med samma innehéll pa arabiska. Detta innebdr att
svenskan kopplades till den egentliga dmnesundervisningen, dir eleverna
larde sig nagot nytt om vérlden. Undervisningen pé arabiska handlade dér-
emot primirt om spraket, “hur sdger man detta pa arabiska”. For att klara
skolan skulle det ha réckt att eleverna enbart férstod den svenska delen av
undervisningen. Material som enbart presenterades pa arabiska var nigra

156



sanger eller sagor. Det foljande dr ett exempel pd en sédng pa arabiskt tal-
sprak.

Elever och ldraren (sjunger): Vilkommen ni sota, alla duktiga barn!
(upprepas). Kom, kom, kom, BARN! (upprepas) Vi ska skratta, vi ska
leka, (upprepas) BARN! (upprepas) Alltid lyssnar vi pa en st och
spinnande saga. (upprepas). (Arskurs 2, hostterminen)

Sjdlva organiseringen av lektionerna, dér arabiskan i ndgon bemairkelse skul-
le fungera som stdd &t den egentliga Amnesundervisningen pa svenska, ledde
dérmed till en funktionell uppdelning mellan spraken (jfr Grosjean, 1999).
Svenska markerades dven som skolsprak pa andra vis. Forklaringen av vil-
ken aktivitet som skulle goras kunde till exempel ske pa svenska, dven om
sjdlva aktiviteten skedde pa arabiska (jfr Martin Jones, 2000). Det férekom
kodviéxling fran arabiskan till svenska for ord som skriva, och lisa, eller
mobbad. Centrala begrepp kunde behallas pa svenska, dven inom en forklar-
ing pa arabiska. En av de tvasprakiga lararna anvinde ordet ’pdrm’ en géng
omarkerat som ett nytt arabiskt lanord (”al-pdrm”), men flera gdnger marke-
rat som svenskt ord med betoning, for att markera skolaktivitet. I en av lek-
tionerna, gick klassldraren igenom begreppet “omvandling” (meter, decime-
ter och centimeter). Nar den tvasprakiga ldraren sedan gick igenom samma
forklaring pé arabiska, beholl hon det svenska ordet omvandling, som dir-
igenom framstod som den vetenskapliga termen. Att skolaktiviteter intog en
sarskild stdllning kunde man ocksa se nér eleverna talade svenska. Svenska
ord som forknippas med skola och skolans aktiviteter (t.ex. skriva, lisa, rita,
gympa, badbyxor, biblioteket) markerades med en sdrskild prosodi.

Svenska etablerades inte bara som skolans sprék, utan ockséd som kun-
skapens sprak. Som tidigare nimnts presenterades dmnesinnehall ofta forst
pa svenska, och vickte dérfor i storre utstrickning elevernas nyfikenhet och
vetgirighet. I undervisningen pa svenska knot klasslararen dessutom i stdrre
utstrdckning an till elevernas egna erfarenheter och uppmanade till utfors-
kande aktiviteter, vilket exemplifieras nedan.

Klassldrarens presentation om daggmaskar ar starkt engagerande. Nar-
rativen dr komplex och kénsloladdad. Samtidigt refererar ldraren till
elevernas erfarenheter, till aktiviteter som de haft, till bilder, och dven
till den levande masken som eleverna tittar pd. Léraren visar hir en
bok:
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El: I gar ndr jag lekte med E2... och niir vi grivde under jorden har
vi hittat sana dir maskar och en larv...

svL : Oj... nej har ni?... maskar och en larv ocksd... Jag tror inte att
vi har med nagon larv hir... for jag sag det i gar... Om ni tittar dir
igen kan ni se om ni inte har sett det att dom visst inte alls har sdna
ogon som pd bilden i boken utan det ir mest liksom en fantasibild...

eller hur... /.../ sd vad hiinder nu... jo helt plotsligt sd... han bajsar ut
jorden och han dter om jorden och sen... ser ni... det iir inga smd
hogar precis...

E3: Var kommer bajset ut?

svL: ...Jo det kommer ut hdr ser ni... (visar upp bilden)

/.../ iiter inte pd det siittet... men dndd lyckas den fi i sig lite jord... Niir
vi hittar sana hogar ute... kanske inte i dag for det har regnat sa pass
mycket... men ni kan se att dom dr ganska sma... sa ska vi se hir...
(Arskurs 1, hstterminen)

I samma klass larde den tvasprakiga liararen eleverna att ldsa och skriva pa
arabiska, samtidigt som hon kndt an till de teman som klassliraren introdu-
cerade.

arL: Vad dter maskar? Vad dter maskar? E1.? (pekar pa E1.)

El: Blad.

E2: TRADENS BLAD.

arL: BLAD, ritt. Tradens blad, vi skriver TRADENS BLAD (skriver
pa tavlan).

E3 (ldser pa tavlan medan ldrarinnan skriver): Bl-a-d.

E4: Blad.

arL: De éter tridens blad. Och vad mer? Vad sa ni mer om maskar?
ES5?

ES5: De dter...de éter jord.

arL: Jord. Vad ir jord?

Vissa av eleverna svarar jord (<'_8) medan andra svarar lera (J>.3).
arL: Lera? Vad &r skillnaden mellan lera (J>5) och jord (<!_5)?

E: Lera det &r gegga.

arL: Ja...

Flera barn ropar glatt: Gegga!!

(Arskurs 1, hdstterminen)

I ovanstaende exempel fokuserades ett antal ord pa arabiska, och hur dessa
stavas. Lararen utgick ifrdn elevernas egen talade arabiska, dversatte orden
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till hogsprak, och skrev upp dem pé tavlan. Hon arbetade ocksd med att fa
fram en mer precis innebord i uttrycken, genom att kontrastera nérliggande
ord. Den tvasprakiga ldraren arbetade pa det hir viset systematiskt med att
bygga upp elevernas ordforrad pé arabiskt skriftsprak, och att linka det till
elevernas talade arabiska.

En god lashastighet dr viktig for kunskapsutveckling 1 hogre arskurser,
men att tilldgna sig ett fungerade och aktivt skriftsprak har ofta uppfattats
som sérskilt besvirligt i den arabisktalande vérlden, eftersom skillnaderna
mellan de muntliga och skriftliga formerna ar s& pass stora (Ayari, 1996;
Ibrahim & Aharon-Peretz, 2005; Maamouri 1998). For barn i Sverige okar
svarigheterna ytterligare, eftersom eleverna har farre tillfillen att hora ara-
biskt hogsprék (jfr Abu Rabia, 2000). Det finns dessutom ett antal trosklar,
innan det kan ske en positiv 6verforing av 1ds- och skrivfardigheter mellan
svenska och arabiska, och tillrdcklig tid for traning &r nodviandig. Att belysa
likheter och skillnader mellan koderna underlittar 6verféringen (Abu Rabia,
2000; Saiegh-Haddad, 2003, 2005).

Klassen har dagen innan jobbat med temat daggmaskar, och tittat pa
levande maskar. Den tvasprékiga ldraren anvénder nu temat for att
gora en ldsdvning pé arabiska.

arL. Okey. Jag skrev en text om vad vi gjorde igar om maskar. Vi for-
sOker ldsa den hér texten, och sedan tar vi vara héften, alltsd, sedan
sétter ni in den med klister i ... bockerna, ... ocksa. (bemddar sig om
att anvénda talspraksuttryck pa en dialekt som inte motsvarar hennes
egen) (...) Jag ldser forst och ni séger efter mig

(visar pa texten som star skriven pa bladderblocket, samtidigt som hon
laser hogt och eleverna laser efter)

arL och elever: MASKAR. MASKAR ... KRYPER ... UNDER ...
JORDEN. MASKAR ... SER INTE ... OCH HOR INTE. MASKAR
... TYCKER OM ... MORKER.

(Arskurs 1, hdstterminen)

Aven om den hir lirarens fokus i presentationerna ofta 14g pa att bygga upp
elevernas arabiska skriftsprak, arbetade hon i grupparbetet med att stélla
fragor omkring den levande masken i glasburken. Nar ldraren stédllde 6ppna
frégor och visade intresse for svaren, fick eleverna fortroende att borja svara
pé arabiska med léngre forklaringar och funderingar.
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I fo6ljande matematiklektion 1ag klasslararens fokus pa d&mnesinnehallet -
sjdlva rdkneoperationen - medan den tvasprakiga ldraren istéllet fokuserade
pa den korrekta tekniska termen pa arabiska.

Klassldraren gér igenom en taluppstéllning. Fokus ligger i hennes for-
klaring pa det matematiska innehallet, som hér ror sig om att forst
rikna ihop ental, sedan tiotal, och slutligen hundratal. Hon vill precis
fraga en av eleverna om hur man gor taluppstillningen.

svL: Addition, det har vi sagt (blir avbruten av arL).

arL: Addition, addition, kan nagon forklara for mig vad det betyder pa
arabiska, BARN!

El: Plus

arL: Addition. Plus betyder plus. Nej, jag vill ha ordet. E2, addition,
vad betyder det pé arabiska?

(Arskurs 3, hdstterminen)

Introduktion av arabiska i undervisningen kan syfta till att skapa ett storre
personligt engagemang och motivation hos tvéasprakiga elever (Sandell,
2011). I praktiken har séttet som olika teman behandlats pa av de tvésprakiga
lararna dock inte alltid tydligt relaterat till elevernas erfarenheter, och inbjod
mera séllan till utforskande. Nér ldrarna fragade eleverna, var det som i ex-
emplet ovan ofta ett precist svar de sokte, och de stillde mera séllan 6ppna
fragor. Dialogerna pa arabiska bjod relativt séllan in eleverna till att berétta
vad de tyckte, ténkte eller sjdlva hade upplevt. Men nir eleverna fick tillfélle
att berdtta, och nér lararen knét an till deras personliga erfarenheter, blev
undervisningen mer engagerande.

I en av lektionerna fick den ena gruppen barn arbeta praktiskt med att
baka en typ av pizza som é&r typisk fran Mellandstern, och som manga av
eleverna formodligen kdnde hemifrdn. Det mérktes att ldraren ddrigenom
motiverade eleverna. Forutom att visa sitt intresse i sjdlva aktiviteten, kom
de med forslag till andra fyllningar man kunde ha, och argumenterade for
det.

Markering av auktoritet

De tvésprékiga lararna anvinde som regel arabiska for sjdlva genomgéngar-
na. Didremot anvindes svenska for att finga elevernas uppmirksamhet (jfr
kategorin eftertryck i en befallning, Reyes, 2004), och for att belona/straffa
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(t.ex. sdger den tvasprakiga lararen “jittebra!” “sluta!” eller “vintal” pa
svenska). Denna fordelning av funktioner mellan spraken gér tvartemot det
som brukar férekomma i tvasprdkiga sammanhang (se Faltis, 1989), efter-
som det annars ar typiskt att modersmélet anvinds for att fanga uppmérk-
samhet, och for att belona/straffa. Denna motsatta kodvixling markerade
istdllet svenskans position som auktoritetssprak i klassrummet.

Samtidigt utmanades tidvis relationen mellan spréken i interaktionen, och
det kunde ske ompositioneringar. Dels forsvagades de svensksprakiga klass-
lararnas stillning i vissa situationer genom att de inte forstod arabiska. Dels
arbetade ndgra av de tvasprékiga ldrarna mer systematiskt med att stirka
arabiskans stéllning.

Klassldraren hojer rosten for att halla lugn i klassen. Den tvésprakiga
lararen vénder sig inte mot den oroliga eleven, utan séger lugnt:

arL: Den som vill sdga nagot far rdcka upp handen.

(eleven rdcker da omedelbart upp handen, for att be klassldraren om
lov att prata).

(Arskurs 4, hostterminen)

Den tvéasprakiga lararen visade i den hir situationen sin auktoritet genom att
inte hoja rosten, utan istéllet behélla samtalston. Hon markerade ytterligare
sin auktoritet genom att hjilpa klassldraren att fa lugn i klassen, trots att det
var den senares tur att tala. I kontrast till de andra tvasprakiga ldrarna, an-
viinde den hir liraren inte svenska for att markera auktoritet. Aven i andra
sekvenser sade hon oftast ’Lyssna!’ pa arabiska. Genom sitt beteende marke-
rade hon bade sin egen och det arabiska sprakets auktoritet.

I vissa fall fungerade alltsa dven arabiskan som ”skolsprak” eller for att
markera auktoritet. Vaxlingar fran arabiskt talsprak till det arabiska hogspra-
ket kunde fylla liknande funktioner som kodvixlingen till svenska (som nér
lararinnan i exemplet om addition sdger BARN for att fa deras fulla upp-
mérksamhet). Medan arabiskt talsprék signalerade informell kommunika-
tion, blev hogspréket en markor av att det rorde sig om en formell undervis-
ningssituation. Det skapade dven en viss distans mellan elever och ldrare.
For eleverna kunde det vara en stor utmaning att forsoka uttrycka sig aktivt
pé hogspraket.
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Kodviéxling som markerar undervisningens struktur

Markering av lektionens struktur

Naér lararna vixlade mellan svenska och arabiska, var det inte enbart en friga
om att markera talturerna mellan dem som personer. Overgangarna mellan
svenska och arabiska kunde ingd i lektionens struktur, och markerade da
samtidigt en véxling av situation/aktivitetstyp och/eller samtalsimne (jfr
Martin Jones, 2000), dvs. vilket fokus som gavs innehallsmissigt. Aven
vixlingar mellan talsprdk och hogsprik pé arabiska hade en liknande funk-
tion. Nar hogspraket anvéndes i en presentation kunde det vara en signal att
“nu sdgs ndgot viktigt”, och “eleverna skall vara tysta”. Om en fraga stélldes
pa hogsprak, indikerade det att eleven skulle ge “rétt” svar, och inte bara
prata pa. Dessa Overgangar hade da inte de sociala eller kommunikativa
funktioner som kodvixling har utanfor skolan, utan underordnades istillet ett
undervisningssyfte.

Oversittningen som forklaring eller upprepning

I ett ensprakigt sammanhang innebédr en Gverséttning som regel att det ar
nagot i det andra spréket som man inte forstdr. Med en upprepning menas
ddremot att man séger “samma sak” mer dn en géng, pd samma sprak, for att
betona det. Men nér bade den som talar och den som lyssnar forstar bada
spraken, blir dversdttningen till en upprepning. I de tvasprakiga klassrum-
men som undersoktes i den hir studien, komplicerades situationen av att det
fanns en asymmetri mellan elevernas och ldrarnas sprakkunskaper, bade pa
svenska och arabiska. Dessutom fanns det stora skillnader i de individuella
elevernas sprakfardigheter (jfr Salameh, 2011). Detta ledde till att den over-
sittande kodvéxlingen kunde tolkas pé flera vis. Det gick att tolka bade som
en del av undervisningsuppldgget, dir ldraren “forklarar” nagot som vissa av
eleverna inte behérskar, eller som ett vanligt kodvaxlingsfenomen.

Vixlingar i talturen mellan den svensksprékiga klassldraren och den tva-
sprakiga lararen forsiggick pd makroplan, och innebar ofta att ett &mnesin-
nehall presenterades pa svenska, och upprepades sedan pé arabiska. En mot-
svarande vixling skedde mellan spréken pa mikroplan, dvs. inom en och
samma taltur. En speciell typ av kodvéxling som var mycket vanlig genom-
géende i materialet, var att ett begrepp introducerades pa det ena spraket, och
sedan Oversattes eller forklarades pé det andra spréket. En ytterligare véaxling
kunde forekomma inom spréken. Det kunde vara ett begrepp pa det arabiska
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hogspréket, eller mer vetenskapliga termer, som stilldes bredvid en forklar-
ing pé vanligt arabiskt talsprak.

Tabell 3
Overséttande/upprepande kodvéxling p4 makro- och mikroniva

Makroniva (vaxlingar mellan talturer):

a) Den tvasprakiga lararen upprepar pa arabiska en hel genomgang som
gjorts pa svenska

b) Klasslararen och den tvasprakiga lararen delar en genomgang och
vaxlar talturer under genomgangen

c) Interaktioner mellan larare och elever. Den tvasprakiga lararen fragar till
exempel eleverna hur nagot pa det andra spraket sags / hur nagot
skrivs

Mikroniva (véxlingar inom talturer):

a) Den tvasprakige lararen sager nagot pa det ena spraket, och upprepar
sedan samma sak pa det andra spraket. Det kan vara enstaka ord,
eller en kort mening.

b) Den tvasprakiga lararen sager nagot pa arabiska, och upprepar samma
sak pa arabiskt hogsprak/skriftsprak

c) Lararen sager nagot pa arabiska, och skriver samma sak (med symboler
eller ord)

Utover att vara en forklaring eller forenkling, kunde upprepningen ha andra
syften och effekter. Det kdnsloméssiga/ innehallsméssiga eftertrycket i upp-
repningen (jfr den fatiska funktionen, Appel & Muysken, 1987) blev dé en
del av undervisningsansatsen. Det kunde handla om att sétta viktiga begrepp
i relief, samt upprepa for att underldtta memorerande. I de tvasprakiga klass-
rummen kan fenomenet ocksé tolkas som att de arabiska ldrarna uppfattat sin
uppgift pa detta sitt, att “Oversitta” de svenska begreppen till arabiska (jfr
Ozerk 1995). Upprepningarna riskerade dock att uppfattas nedldtande av
elever som forstod béda spriken, eftersom upprepningar dven ir ett kdnne-
tecken for foreigner talk. Nar den hér typen av véxling verkligen ”forklara-
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de” ndgot som eleverna faktiskt inte forstod eller helt behirskade, hade den
ett didaktiskt syfte. Lararna arbetade da utifran Vygotskys (1978) proximala
utvecklingszon, genom att utgd fran det eleven kunde, och samtidigt ta fra-
gan ett steg vidare. Problematiskt blev det ddremot nir bade det som “forkla-
rades” och “’forklaringen” var nadgot som eleverna redan kénde vl till.

Ibland var den arabiska delen inte bara en muntlig Sverséttning av det
som sagts, utan genomgéangen utgjorde ocksi en upprepning av aktiviteten
som skett pa svenska. I en av lektionerna (Arskurs 3, héstterminen) bad
klassldraren en pojke gé igenom en riakneuppstillning pé tavlan. Han gjorde
det utan problem. Efter en kort inledning, bad den tvasprakiga liraren sedan
samma pojke att g& igenom exakt samma tal pd arabiska. Pojken klarade
6vningen utan problem forsta géngen, och hade redan visat att han kunde
metoden “uppstillning med hundratal”.

Oversittningsstrategier

Ett mojligt ldrandemal i tvasprékiga klassrum vore att utveckla och forfina
de tvéasprakiga elevernas Overséttningskompetens som sddan. Detta skulle
dock kréva att i 6kad utstrackning problematisera de likheter och skillnader
som kan finnas, bade innehallsligt, lexikalt och grammatiskt (se Malakoff &
Hakuta, 1991; Presas, 2000). Genom att dverséttningsproblem inte diskute-
rades i klassen forlorades den didaktiska potential som ligger i att kultur och
perspektiv speglas pa olika vis i spraken.

En typ av svdrighet i dversdttningen berodde pé att ordet/inte var ome-
delbart tillgéngligt, eller mojligtvis inte fanns alls pé ett av spraken. Exempel
pa ord som inte ursprungligen finns pa arabiska var ’grdsugga’ och ’bld-
béirssoppa’. En annan typ av svérighet berodde pa att ord har kulturellt olika
laddning.

I forklaringen om daggmaskar och grasuggor pratar eleverna om
‘gegga’. De lagger en stark positiv laddning i ordet, med ett fortjust
tonfall.

Flera E: Gegga!! (upprepar ordet gegga) (ropar glatt)

arL: Lera (J=5) brukar vara klibbig, och jord (</_5)?

E: Sand (J=)).

arL: Jord kan vara sand (J«J) eller som denna (pekar pa glasburken).
Detta &r vanlig jord (<)_5). Leran dr den som klibbar.

(Arskurs 1, hdstterminen)
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Gléadjen over att fa lov att leka med gegga dr ndgot som relaterar till svensk
”barnkultur”. Den arabiska ldrarinnan dversatte i ett sakligt tonfall med ordet
lera/dynga (J~s), som har betydelsen av ndgot fuktigt och smutsigt. Den
kulturella skillnaden mellan orden kan inte formedlas med ett enda uttryck,
men hade kunnat bli utgadngspunkten for en diskussion.

Markering av taltur

Trots viljan till smidigt samarbete mellan ldrarna, kunde det faktum att klass-
lararen inte forstod arabiska leda till vissa problem. I foljande exempel, ser
vi hur olika signaler for vaxlingar i turordningen blir sirskilt viktiga:

Klassldraren och den tvasprakiga lararen star bada vid tavlan. Efter att
klassldraren gatt igenom omvandling (cm — dm - meter ), gor den tva-
sprakiga lararen samma genomgang. Hon stiller en fraga pé arabiska
till en av eleverna, men eleven svarar pa svenska.

E: Man kan ocksa siga 1,39.

arL: Duktigt, men det har vi inte gjort 4n.

svL: Det har vi inte gjort dnnu. (pratar samtidigt som arL)
(Arskurs 4, hostterminen)

I och med att flickan pratade svenska, uppfattade klassldraren att det nu var
hennes tur att agera. Daremot uppfattade den tvasprékiga léraren inte flick-
ans véxling till svenska som en signal pa att talturen hade &ndrats (jfr Martin
Jones, 2000). Istéllet tog hon det som en normal kodvéxling inom ett samtal
pa arabiska.

Senare i samma lektion, efter genomgéangen pa tavlan, gick klassléraren
bort fran tavlan, tog fatt i ndgra méattband, och ville att eleverna parvis skulle
gora en praktisk 6vning. Den tvasprakiga ldraren avbrot sin kollegas uppma-
ning att bilda grupper, och fragade istéllet om nagon hade en fraga innan de
gick vidare. Den tvéaspréakiga lararen verkade i det hér fallet ta det faktum att
klassldraren gatt bort frdn tavlan som en signal pa att hon ldmnat dver taltu-
ren. Véxlingen i talturen verkade alltsa bli mindre flexibel &n om bada larar-
na varit tvasprakiga. Istéllet for att baseras pa det som ségs, blev vixlingen i
sprak och var ldararen stod i forhéllande till tavlan viktiga signaler. Det har
lararparet turades som regel om att ha initiativet. Nar den ena hade ordet,
drog den andra sig tillbaka.
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Relationen mellan presentationerna

Nér den arabiska delen av lektionen var en direkt dversittning/upprepning av
det som sagts pa svenska omedelbart innan, riskerade sma skillnader i lérar-
nas ansats att skapa forvirring, istéllet for att vara fortydligande. Till exem-
pel, nér klassldraren forklarade omvandling i en av lektionerna, borjade hon
med cm, och gick uppét. Nar den tvasprakiga lararen forklarade samma sak
direkt efterat, borjade hon med meter, och gick nerat. Ibland kunde stddor-
den pa tavlan ocksa std i en annan ordning. Sddana skillnader i presentatio-
nen blev problematiska, eftersom forklaringen pd de olika spraken foljde
omedelbart efter varandra. Hade det skett vid olika undervisningstillfallen,
eller med en paus emellan, hade den variationen istéllet kunnat vara positiv.

I en av lektionerna diskuterade lararna hur vatten och pulver skulle blan-
das till blabarssoppa, for att ldra ut proportioner. Klasslararens och den tvé-
sprakiga lararens fragor handlade om olika saker. Den muntliga presentatio-
nen pé arabiska kunde da bli forvirrande i forhéllande till den fréga som stod
skriven pé tavlan pd svenska. P& tavlan handlade det ndmligen om hur
maénga deciliter blabdrspulver (enligt siffrorna pé tavlan: 2 dl) som behdvdes
for en liter vatten, medan den tvasprakiga ldraren frigade hur ménga decili-
ter vatten det gick pa en liter. Aven andra skillnader kunde skapa osikerhet. I
tabellen stod ord skrivna pa bade svenska och arabiska. ’Portion’ var pa
arabiska Oversatt med "person’ (u=3). Genomgangen pa arabiska riskerade
diarmed att dra uppmairksamheten fran det matematiska problem som elever-
na egentligen sysslade med, ndmligen att fa begrepp om hur proportioner
fungerar, och hur rdkneséttet multiplikation kunde tillimpas praktiskt.

Oavsett vilka koder ldrarna véxlar mellan, dr det viktigt att relationen
mellan budskapet pa det ena och det andra spraket ar begriplig. Eleven maste
forsta syftet med att nagot Gversitts eller omformuleras pa ett annat sprak.

Markering av samtalsrum

I klassrummet skapade anvindning av olika sprék och spréakkombinationer
olika mindre samtalsrum. Om det &vergripande samtalet i lektionssekvensen
dgde rum pa det ena spraket, kunde det andra spréaket anvindas for att mar-
kera att det rorde sig om ett mer privat samtal, som endast involverade en
mindre grupp personer inom det storre klassrummet (jfr Cromdal & Evalds-
son, 2003; Martin Jones, 2000). Detta dr ndgot som héinder i alla klassrum,
dér det storre och gemensamma samtalet kan relatera till de mindre och pri-
vata samtalen pd mer eller mindre harmoniska vis. Spréket markerar vem
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som far vara med i ett visst samtalsrum, vilken roll de far spela, och vilka
regler som géller for samtalets innehall och sprakliga form. Férutom vilket
sprak/register som anvénds, skapas samtalsrum genom hur hogt man talar,
kroppssprak (mot vem man vénder sig, vem man tittar pa eller pekar mot),
och en mingd andra signaler. Markering av samtalsrum kan relateras till
Appel och Muyskens (1987) direktiva funktion. Nér samtalsrummet inte
enbart avgrinsar en viss aktivitet, utan samtidigt markerar grupptillhorighet,
uppstar en exkluderande kodvixling.

Forenklat sprakbruk och segmentering

I materialet fran de tvasprakiga klassrummen kunde det observeras att bade
svensktalande och arabisktalande larare anvinde ett sétt att tala med eleverna
som uppvisade kdnnetecknen for foreigner talk eller teacher talk. Eventuellt
kunde detta forklaras av att eleverna hade mycket olika spréklig kompetens,
och att ldrarna forsokte underlétta for de allra svagaste. Begreppet foreigner
talk myntades av Ferguson (1971). Det betecknar séttet som en infodd pratar
med en utlinning:

A register of simplified speech ... used by speakers of a language to
outsiders who are felt to have very limited command of the language
or no knowledge of it at all. (s. 1)

Typiska kdnnetecken ar att prata langsamt, hdja rosten, artikulera tydligt,
Overdriva uttalet, anvinda fler pauser, fler betoningar, kortare satser, mindre
komplex syntax och att undvika svéra ord. Syntaxen dr inte bara mindre
komplex, utan den kan vara ogrammatisk, eller telegrafisk, med en rad av
enskilda ord som foljer pd varandra (se t.ex. Arends, Muysken & Smith,
1995). En nira besldktad form av forenklat register ar sakallat teacher talk
(Early, 1987), sérskilt det som anvinds i andraspréksundervisning eller 4m-
nesundervisning riktat till personer med annat modersmal.

Alla kinnetecken pa forenklade register aterfanns i videomaterialet fran
de tvasprékiga klassrummen. Ofta talade de tvasprakiga ldrarna pa detta vis i
de formella genomgéngarna av &mnesinnehall, medan interaktionen blev mer
naturlig i andra sammanhang. Flera tolkningar &r mdjliga, men det 4r inte
uteslutet att lararna uppfattade undervisning pa skriftspraket - eller ett skrift-
spraksanpassat arabiskt talsprdk — pé ett liknande vis som larare som under-
visar ett andrasprék (jfr. Ibrahim & Aharon-Peretz, 2005).
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Forenklade register kdnnetecknas av en 6kad segmentering, starkare kon-
traster, och okat eftertyck pa vissa element i meningen. Detta kan bland an-
nat uppnds genom topikalisering, dvs att en del av innehéllet flyttas fram till
bdrjan av satsen, och fungerar som ett slags rubrik. Topikalisering var vanlig
i de tvasprakiga ldrarnas presentationer pa arabiska. Exempel &r nér ldraren
fragade: En liter vatten, hur manga deciliter ar det i den?, eller Maskar, vad
ater de? En liknande form av topikalisering anvédndes i hennes fraga: Jord.
Vad ér jord?, dir det topikaliserade elementet sedan upprepades. Segmente-
ring och eftertryck kunde dven uppnés genom telegrafisk syntax, t.ex. nir
lararen sade pé arabiska: ”Sommar, varmt. Var, blommor.”, medan hon mi-
made att hon svettades, respektive luktade pa blommor.

Ett forenklat sprakbruk kunde &ven annars observeras i undervisningen
pa arabiska i de tvasprékiga klassrummen, i den bemérkelsen att lararna
fokuserade pa enstaka ord som de presenterade eller Gversatte. Fragorna som
de tvasprakiga ldrarna stdllde var ofta sidana som kunde besvaras med ett
enda ord. Isolerade substantiv fick en stor plats, jaimfort med andra typer av
ord och uttryck. Begreppen sattes inte i ett storre sammanhang, beréttelser
och berittande forekom sillan, och man arbetade lite med orsak och verkan.
Kunskapen blev en fradga om sprakliga definitioner: hur sdger man x pa ara-
biska?; hur séiger man y pa svenska?. Aven i matematiken hamnade fokus pa
definitioner, och mindre pa forlopp, problemldsning eller att sétta begreppen
i mer praktiska sammanhang. Dessa observationer kan jamforas med Petko-
va (2009), som har pépekat att anvindning av teacher talk riskerar att redu-
cera studenternas mdjligheter till reflektion och argumenterande.

Segmentering, upprepningar och betoning av enstaka element underlattar
alltsa inte nodvindigtvis forstaelsen av dmnesinnehéllet, och det finns risk
att man istéllet tappar traden.

Har stéller klassldraren forst en matematisk frdga, som handlar om
proportioner. Eleverna skall fundera pa hur mycket pulver som be-
hovs, for att ge ett visst antal portioner blabérssoppa. Hon visar pa
forpackningen, att man kan ldsa genom att folja linjerna i tabellen.
Den tvasprakiga lararen tar da vid:

arL: Jag har en fraga. En liter vatten, dvs en liter.... vatten, ... dvs hur
manga deciliter ... Den-en liter, (héller upp ett finger for att visa att
det &r en) en liter, hur mdnga deciliter, hur manga deciliter ...4r i
den. (till eleverna som vill svara:) Nej du! andra skall ha chansen,
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Okey? ... En liter (pekar pa 1 L i tabellen pa tavlan) vatten, ... hur
manga deciliter dr det i den? (signalerar till klassldraren)

svL: Hur ... mdnga ....deciliter ...(betonar och separerar varje ord)
dr en liter? Hur mdnga deciliter... gdr det pa en liter?

(Arskurs 3, hdstterminen)

I detta exempel stdllde klassldraren inledningsvis en frdga om proportioner.
Efter den tvasprékiga lararens inldgg, borjade klassldraren ocksd segmentera
och upprepa. Samtidigt sinkte hon den innehallsliga nivan.

I f6ljande exempel, i anknytning till en presentation av arstiderna, fram-
gér att den tvasprakiga lararen behandlade varje glosa isolerat, och kndt inte
samman de olika orden och delarna av samtalet pa ett vis som kunde under-
latta elevernas forstaelse av vad som menas med en “arstid” i forhallande till
arets ménader.

Den tvasprékiga lararen har precis gjort en presentation av arstider pa
hogarabiska. Eleverna sitter i en ring, och i mitten finns ett papper
med en cirkel som skall representera aret. Arstider och ménader ar
markerade, som smala tartbitar. Skriften (pé arabiska) &r ganska otyd-
lig, och en del blir upp-och-ner, beroende pa var man sitter i ringen.
(Samtalet d4gde rum den 12 maj, och pojken fyllde ar den 6 maj).

arL: Vilken arstid foddes du av érets arstider? Sommar, varmt (med
eftertryck, medan hon mimar). Vér, blommor. Sedan blir det vinter,
brr. Det dr en érstid till, varen, vinter, host, sommar. ... Under vilken
arstid foddes du, under vilken manad? (séger det sista riktat till en
flicka, E1.) ... Under vilken ménad av é&rets ménader?

(En pojke lyfter handen, och vill svara).

arL: Okey, E2. (till pojken). Ténk, E1. (pekar pa E1.)

E2: Sommar (viskar)

arL (upprepar med hog rost): sommar, var (pa dialekt), VAR (hog-
sprak) (pekar mot cirkeln)

(E2. pekar mot den delen av cirkeln som ligger ndrmast honom).

arL: Kan du ldsa? (pekar pé den delen av cirkeln som motsvarar som-
mar) Sommar. .... I vilken manad foddes du? Mdnad.

E2: Sommar.

arL: Din fodelsedag var for ndgra dagar sedan.

E2: Sex, sex.

arL: Sjitte, sex, vilken manad dr det? Sjatte, vilken manad ar det?

E2: Maj.

arL: Hur sdger man maj pé arabiska?
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E2: Maj.
(Arskurs 1, vartermin)

Av andra sekvenser fran samma klass framgick att eleverna kunde rakna upp
arstiderna pa arabiska och stava korrekt, men att de hade svart att relatera
maénader och arstider till varandra.

Diskussion

I det tvé skolorna i studien arbetade man med att infora tvasprakig undervis-
ning pé arabiska och svenska i ett antal klasser, vilket inte provats tidigare.
Det fanns alltsé inte befintliga strukturer som lirarna kunde utga ifran. Med
engagemang och god vilja lyckades de sjélva hitta olika former som kunde
fungera praktiskt i undervisningen. Samspelet och samarbetet mellan ldrarna
fungerade oftast bra, &ven om det ibland forsvarades av att de svenskspraki-
ga klassldrarna inte forstod arabiska.

De centrala frdgorna som framstér i materialet handlar framfor allt om
hur spraken positionerades gentemot varandra. I grunden skapades dock inte
denna positionering mellan spréken genom de enskilda ldrarnas instillning,
utan den var snarast strukturellt betingad.

e Svenska markerades som skolspréket, auktoritetsspraket och
kunskapsspraket. — innehallet fokuserades.

e Undervisningen i arabiska hade karaktir av sprakundervisning —
fokus 1ag pa ord och spraklig form.

Eleverna introduceras bade pa svenska och pé arabiska till de begrepp som
sammanfattar kunskapsinnehallet i ldroplanen. Men begreppen pa arabiska
formedlades pé ett sitt som tenderade att fokusera den korrekta sprékliga
formen, snarare @n det egentliga &mnesinnehéllet. Eleverna fick relativt lite
trdning i att aktivt anvénda arabiska for att undersoka, diskutera eller fundera
over olika mgjligheter, och undervisningen relaterades inte till elevernas
egna erfarenheter.

En annan central aspekt som framstod i materialet hingde samman med
en typ av kodvéxling, dir ndgot forst sades pa svenska och sedan dversattes
till arabiska. Elever har som regel olika sprékliga och &mnesmaissiga kompe-
tenser. Det som for den ena blir en introduktion av négot helt nytt, blir for
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den andre en nyttig repetition, medan for den tredje blir upprepningen ett sétt
att markera eftertryck. I vérsta fall blir dock den &verséttande kodvéxlingen
nagot som inte fyller ndgon egentlig funktion alls.

Tabell 4
Olika mdjligheter att anvédnda och tolka verséttning
Begreppen pa bade arabiska och Upprepning — repetition, insisterande
svenska kanda eller éverforenkling
Ett av begreppen (svenska eller Férklaring, "clarification”,
arabiska) delvis kant fortydligande
[] _
Ett av begreppen okant Overséttning - introduktion av ngt
nytt, férankrat i det kanda
Tva okanda begrepp Introduktion utan férankring —

distansiering

Ena ytterligheten i skalan ovan &r alltsa att bada talarna kanner till begreppet,
som upprepas pé det andra spraket - det blir da ren upprepning. Kodvéxling-
en tenderar att uppfattas som kénslostyrd eller fatisk (jfr Appel & Muysken,
1987). 1 foljande steg pa skalan, anvdnds kodvéxlingen for att underlétta
forstaelsen, en referentiell funktion. Oversittningen kan introducera ett helt
nytt begrepp, eller tillféra en del extra information, i forhéllande till det som
eleven redan visste (jfr &ven Krashens input hypothesis 1981 och Cummins
diskussion om kontextualiseringens betydelse 1986). Om avstandet mellan
det kdnda och det nya ar for stort, riskerar forklaringen slutligen att exklude-
ra och markera eleven som mindre vetande. Vikten av att ldgga svérighets-
graden pé ratt nivd kan relateras till Vygotskys proximala utvecklingszon
(1978).

Vissa typer av aktiviteter fokuserade elevernas tillgdng till arabiskt skrift-
sprak. En av de tvésprékiga lararna tog vara pa de uttryck eleverna sjilva
svarade med, bekriftade dessa muntligt och skrev sedan systematiskt upp
uttrycken. Hon kontrasterade dessutom olika ord pé arabiska med varandra,
for att klargora den exakta betydelsen och anvindningsomradet. Andra ldrare
arbetade med sprakutvecklande aktiviteter, som ldsning, sanger och berittel-
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ser pa arabiska. Langre sammanhingande muntliga eller skriftliga beréttelser
var relativt sédllsynta, och eleverna fick séllan tillfdlle att sjdlva trdna produk-
tionen av lingre sammanhéngande forklaringar eller berittelser.

Cummins och andra har betonat vikten av att ha en tillrackligt utvecklad
spraklig kompetens, sa att spréket kan fungera som verktyg for larande (cog-
nitive academic language proficiency, Cummins, 2000). For att stodja ele-
vernas kunskapsutveckling pad hogre nivéer, behdver skillnader i elevernas
passiva och aktiva sprékliga kompetens beaktas, sa att eleverna stimuleras i
forhéllande till sin egentliga kunskapsniva. Det behdvs i hogre grad en indi-
viduell anpassning bade i forhallande till de olika elevernas faktiska kun-
skapsniva, och till deras sprakfardighet. Sérskilt viktigt &r att reflektera Gver
organiseringen och fordelningen mellan de delar av undervisningen som sker
pa svenska, och de aktiviteter som sker pd arabiska. Snarare &n att upprepa
samma innehall, eller enbart formedla ett ordforrad, &r det viktigt att hitta
engagerande aktiviteter pa bada spraken, dir eleverna stimuleras att argu-
mentera och resonera. Modersmalet behdver stodjas, och utvecklas till en
niva dér arabiskan kan bli en resurs i elevernas fortsatta larande.
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