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Abstract
Communication-supporting strategies in the classroom. An exploratory study of teacher coaching and
children’s verbal participation in structured small-group conversations

Supporting the development of children’s oral language is crucial since it underpins development of literacy skills in reading
and writing. The development of oral language skills is also of concern for children’s socio-emotional well-being. Children
who struggle with their oral language may have speech, language and communication needs (SLCN). All children, and
specifically children with SLCN, need many opportunities to practice oral language in classroom activities. The overall
aim of the thesis was to explore and gain insights of an intervention aiming to support children’s verbal participation in the
classroom. Specifically the verbal participation of children with SLCN was explored.

The participants were three teachers and children (N = 36, ~ 50 % with SLCN) in second-grade primary school. Two
teachers followed a professional development (PD) and the third was a comparison teacher. The intervention was a small-
scale 10-week individual PD designed to coach the teachers in using five communication-supporting strategies from The
Communication Supporting Classroom Observation Tool (CSCOT; Dockrell et al., 2015) during verbal interactions. Total
time of the PD was 270 minutes per teacher, with four individual coaching sessions of 60—90 minutes.

Study I used a case study design to explore the teachers’ use of five communication-supporting strategies, following the
PD. The teachers” amount of talk in relation to the children was also explored. Study II was an extended analysis from Study
1, with the same participating teachers following the PD, and the same children. Framed by a Response to intervention
model Tier 2, Study II used a pre- post-, and follow-up design to explore the children’s expressive language productivity in
relation to the teachers’ strategy use during structured small-group conversations (SGCs). In the SGCs, the teachers read
a text aloud and discussed it with the children. Study III shed light on the teacher-child interactions, and how the use of
the five targeted strategies functioned in practice. Study I and III aimed to describe the PD teachers’ own experiences of
using the strategies in the classroom.

Quantitative data from video recorded observations during the SGCs indicated that although the intervention teachers
increased the use of some strategies during the intervention, these patterns were not maintained at the follow-up. The
comparison teacher also used the strategies spontaneously. The children’s opportunities to participate verbally seemed
suppressed when the teachers used the strategies frequently. A tentative conclusion was that the children with SLCN may
benefit when the teachers balanced their strategy use to let the children talk during the SGCs. Qualitative data of the
intervention teachers’ descriptions of strategy use both confirmed and disagreed with the quantitative data.

In sum, the thesis contributes to knowledge of how the five communication-supporting strategies operate in practice in
relation to teacher and child outcomes. Altogether, the findings suggest that in developing the PD, additional strategies
should be considered, which might support teachers in balancing strategy use and bringing the children to talk. Also,
the strategies may have different impact on the children’s language development. In the thesis, a detailed analysis of the
teachers’ strategy use was conducted, that could contribute to further operationalizing the strategies, which may be useful
for research and practice.

Keywords: communication-supporting strategies, professional development and coaching, verbal interactions,
expressive language productivity, speech, language and communication needs, structured small-group conversations,
Response to intervention, primary school.
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Abstract

Title: Communication-supporting strategies in the classroom. An exploratory
study of teacher coaching and children’s verbal participation in structured
small-group conversations.

Supporting the development of children’s oral language is crucial since it un-
derpins development of literacy skills in reading and writing. The develop-
ment of oral language skills is also of concern for children’s socio-emotional
well-being. Children who struggle with their oral language may have speech,
language and communication needs (SLCN). All children, and specifically
children with SLCN, need many opportunities to practice oral language in
classroom activities. The overall aim of the thesis was to explore and gain
insights of an intervention aiming to support children’s verbal participation in
the classroom. Specifically the verbal participation of children with SLCN
was explored.

The participants were three teachers and children (N = 36, ~ 50 % with
SLCN) in second-grade primary school. Two teachers followed a professional
development (PD) and the third was a comparison teacher. The intervention
was a small-scale 10-week individual PD designed to coach the teachers in
using five communication-supporting strategies from The Communication
Supporting Classroom Observation Tool (CSCOT; Dockrell et al., 2015) dur-
ing verbal interactions. Total time of the PD was 270 minutes per teacher, with
four individual coaching sessions of 60-90 minutes.

Study | used a case study design to explore the teachers’ use of five com-
munication-supporting strategies, following the PD. The teachers’ amount of
talk in relation to the children was also explored. Study Il was an extended
analysis from Study I, with the same participating teachers following the PD,
and the same children. Framed by a Response to intervention model Tier 2,
Study Il used a pre- post-, and follow-up design to explore the children’s ex-
pressive language productivity in relation to the teachers’ strategy use during
structured small-group conversations (SGCs). In the SGCs, the teachers read
a text aloud and discussed it with the children. Study 11l shed light on the
teacher-child interactions, and how the use of the five targeted strategies func-
tioned in practice. Study | and Ill aimed to describe the PD teachers’ own
experiences of using the strategies in the classroom.



Quantitative data from video recorded observations during the SGCs indi-
cated that although the intervention teachers increased the use of some strate-
gies during the intervention, these patterns were not maintained at the follow-
up. The comparison teacher also used the strategies spontaneously. The chil-
dren’s opportunities to participate verbally seemed suppressed when the
teachers used the strategies frequently. A tentative conclusion was that the
children with SLCN may benefit when the teachers balanced their strategy use
to let the children talk during the SGCs. Qualitative data of the intervention
teachers’ descriptions of strategy use both confirmed and disagreed with the
quantitative data.

In sum, the thesis contributes to knowledge of how the five communica-
tion-supporting strategies operate in practice in relation to teacher and child
outcomes. Altogether, the findings suggest that in developing the PD, addi-
tional strategies should be considered, which might support teachers in bal-
ancing strategy use and bringing the children to talk. Also, the strategies may
have different impact on the children’s language development. In the thesis, a
detailed analysis of the teachers’ strategy use was conducted, that could con-
tribute to further operationalizing the strategies, which may be useful for re-
search and practice.

Keywords: communication-supporting strategies, professional development
and coaching, verbal interactions, expressive language productivity, speech,
language and communication needs, structured small-group conversations,
Response to intervention, primary school.



Avhandlingens kontext

Denna avhandling ar en del av Forskarskolan i specialpedagogik med inrikt-
ning mot tidiga insatser i larandemiljoer i forskola och under de férsta skolaren
(Vetenskapsradet 2017-03683). Forskarskolan ar ett samarbete mellan Stock-
holms universitet, Karolinska Institutet, Jénkdping University och Linkdpings
universitet. Doktorandprojektet ar finansierat av Specialpedagogiska institu-
tionen vid Stockholms universitet.

Avhandlingen undersoker en intervention genom fortbildning och coachning
inriktad pa larares anvandning av fem kommunikationsstodjande strategier i
undervisningen. | relation till lararnas strategianvandning undersoks elevers
muntliga deltagande avseende expressiv sprakproduktion for elever i, respek-
tive inte i, spraklig sarbarhet i undervisningsaktiviteten strukturerade sma-
gruppssamtal.
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Definitioner

Barn och elever

I de publicerade engelska artiklarna bendmns de deltagande barnen med child-
ren. Pa svenska har ordet elever valts for att tydliggora att de deltagande bar-
nen ar i skoldldern och ingar i ett skolsammanhang.

Fortbildning och coachning

Fortbildning och coachning avser den individuella intervention som lararna
deltog i vad gallde att anvanda fem kommunikationsstodjande strategier i
undervisningen.

Spraklig sarbarhet och speech, language and communication needs
Spraklig sarbarhet anvands som svenskt begrepp for att beskriva elevers olika
stodbehov kopplat till sprak och kommunikation. Pa engelska anvands be-
greppet speech, language and communication needs (SLCN). Utgangspunkten
for begreppen ar att de star i relation till larmiljo och undervisning.

Muntligt deltagande
Muntligt deltagande avser elevernas expressiva sprakproduktion i strukture-
rade smagruppssamtal.

Strukturerade smagruppssamtal

Begreppet strukturerade smagruppssamtal avser den klassrumsaktivitet som
larare genomforde tillsammans med elever och som de observerades i. Sam-
talen baserades pa innehallet i texter. Genom avhandlingen anvéands begrep-
pet strukturerade smagruppssamtal, ibland dven forkortat smagruppssamtal.



Introduktion

Muntlig sprakférmaga ar av stor vikt for barns las- och skrivutveckling (Hjet-
land et al., 2019; Snow, 2016, 2020; Snowling & Hulme, 2021; Spencer &
Petersen, 2018). Studier visar aven pa vikten av att stodja barns och elevers
muntliga sprakutveckling for utveckling av social formaga och samspel
(Lyons & Roulstone, 2018; St Clair et al., 2019; Yew & O’Kearney, 2013). |
forlangningen kan dven fortsatta mojligheter till akademisk utbildning och ar-
betssysselsattning paverkas (Cronin et al., 2020; Snow, 2016).

Denna avhandling belyser muntligt sprak genom att underséka muntliga
interaktioner mellan larare och elever under strukturerade smagruppssamtal. |
fokus ar fragan hur larare kan stédja elevers muntliga sprak genom att anvanda
kommunikationsstodjande strategier (Dockrell et al., 2012, 2015). Figur 1 vi-
sar avhandlingens tre delstudier, som & sammanhangande och grundade i ett
flervetenskapligt perspektiv. De teoretiska utgangspunkerna redogors for i av-
handlingens teoriavsnitt. Avhandlingens delstudier har sammankopplade syf-
ten och empiri. | Studie | genomfdrdes nérstudier av larares och elevers munt-
liga interaktioner. Monster av hur tre larare anvande fem specifika kommuni-
kationsstddjande strategier i undervisningen undersoktes Gver tid. Tva av la-
rarna deltog i en smaskalig intervention som innebar fortbildning och
coachning i att anvanda strategierna, medan den tredje lararen deltog som jam-
forelselarare. Aven fordelningen mellan larares och elevers mangd tal under-
soktes i syfte att ytterligare forsta de muntliga interaktionerna under sma-
gruppssamtalen. Vidare undersoktes lararnas uppfattningar av att anvanda
kommunikationsstddjande strategier i den dagliga undervisningen. Studie Il
ar en forlangd analys av Studie I, med samma deltagare och l&rarintervention
som i Studie I. Studie Il inramades av en Response to intervention (RTI) mo-
dell pa Niva 2 (Fuchs & Fuchs, 2006) och undersokte muntligt deltagande hos
elever i, respektive inte i, spraklig sarbarhet (Bruce et al., 2024) i relation till
lararnas strategianvandning under smagruppssamtalen. Studie 111 utgors av ett
manuskript till ett refereegranskat antologikapitel om specialpedagogisk
forskning och tidiga insatser. Studie 111 beskriver hur lararnas anvéndning av
de fem kommunikationsstddjande strategierna fungerade i interaktion med
eleverna i praktiken, samt lararnas egna erfarenheter av att anvénda strategi-
erna i undervisningen.



Figur 1. Avhandlingens tre delstudier.

Avhandlingens huvudsakliga empiri bestar av transkriberade strukturerade
smagruppssamtal mellan larare och elever i grundskolans arskurs 2. Nedan
visas ett transkriptionsutdrag ur ett smagruppssamtal med en larare och sex
elever. Lararen och eleverna sitter tillsammans runt ett bord. Lararen har hog-
last en text for eleverna och leder ett samtal om innehallet i texten. Samtalet
verkar skapa engagemang och muntligt deltagande hos de tva eleverna som
ingar i transkriptionsutdraget. Utdraget innehaller olika transkriptionsmarko-
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Flervetenskapligt perspektiv pa stodjande av elevers muntliga sprak

rer som redogdrs for ndrmare i avhandlingens metoddel.
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[lararen ger ordet till Elev 2].
ja(g) vill va(ra) &-eh (.) <en> [/] (.) en vithaj.
for da kan ja(g) simma trettiofem mil pé en timme.

XXX en vithaj xxx.

+<ja(g) ve(t).

en megalodon va(r) &nnu snabbare.
var den de(t)?

vérldens storsta haj.

den vill ja(g) va(ra).

ja(g) vill ocksa va(ra) den.
<varldens storsta haj ba(ra)> [?].
varldens starkaste na(go)nsin.

+< om <ni> [1] va(r) ett <havsdjur> [!].
va(d) skulle ni valja och va(ra) for djur da?
Jenny [flickan i texten] ville va(ra) en haj.
men va(d) skulle du vilja vara?
[l&raren ger ordet till Elev 1].
ja(g) vill va(ra) en haj for da ar ja(g) snabbast i vérlden.




Bakgrund

Betydelsen av muntlig sprakformaga

| Figur 2 visas det sa kallade Sprakhuset (Snow, 2020, éversatt av A.E. Hal-
lin). Sprakhuset visualiserar betydelsen av muntlig sprakformaga och finns
med har for att visa en helhet av barns och elevers sprakutveckling i ett langre
perspektiv, déar de olika delarna &r beroende av varandra. En stabil social och
emotionell miljo utgér marken som Sprakhuset byggs pa och som ger goda
forutsattningar for den fortsatta sprakutvecklingen. Pa marken byggs sedan
grunden, vilken ar den del som denna avhandling tar avstamp i, och som hand-
lar om att stodja barnets muntliga sprakutveckling. Tidiga erfarenheter av
muntligt sprak ligger till grund for, och stodjer, fortsatt sprakutveckling.
Sprakhusets vaggar utgors av utvecklingen av las- och skrivformaga, samt ut-
veckling av social formaga och samspel. Till sist byggs taket som visar att de
tidigare utvecklade formagorna i Sprakhuset gemensamt bidrar till individens
socioemotionella valmaende, fortsatta mojligheter till hogre utbildning, samt
forutsattningar till arbetssysselsattning.

Aven om barns muntliga sprakutveckling av naturliga skal ar mer i fokus
under forskolealdern, fortsatter den muntliga sprakformagan att utvecklas un-
der hela skolaldern (Snow, 2020). Néar barn val uppnar skolaldern och borjar i
skolan sker ett skifte av fokus fran att 6va muntligt sprak till mer arbete med
las- och skrivinlarning (Law et al., 2019). I det skiftet ar det dnda av vikt att
fortsatta ge barnen mojligheter till att trana det muntliga spraket eftersom
sprakformagor, sasom ett val utvecklat ordforrad, har stor betydelse for den
fortsatta lasutvecklingen hogre upp i skolaldern (Dickinson & Porche, 2011;
Snow, 2020). Det finns prevalenssiffror som visar att cirka 12-13 % av elever
i grundskolan har svarigheter kopplat till kommunikation och sprak (McLeod
& McKinnon, 2007). Med tanke pa att muntlig sprakférmaga utgor grunden
for den fortsatta 1as- och skrivutvecklingen, samt utveckling av samspel och
social formaga, ar det darfor angelaget att elever far trana och utveckla sitt
muntliga sprak. Elever spenderar mycket tid i skolan och inom ramen for
klassrumsundervisningen gar det att skapa manga mojligheter till att trana
sprak och kommunikation, daribland elevernas muntliga sprak.
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Figur 2. The Language House/Sprakhuset.
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https://doi.org/10.1177/0265659020947817. Med tillatelse fran P. Snow och A.E.
Hallin (6versattning).

Kommunikation och muntligt sprak i skolan

Sverige antog Forenta nationernas konvention om barnets rattigheter, Barn-
konventionen (UNICEF, 2018), som lag 2020 och ska tillampas genom skol-
lagen och laroplanen (SFS 2010:800; Skolverket, 2022). En grundldggande
princip i Barnkonventionen berér kommunikation och handlar om att alla barn
ska fa uttrycka sig och bli lyssnade pa. I skolan kan det innebara att elever far
mojlighet att delta muntligt i undervisningen. Kommunikation och sprak ge-
nomsyrar grundskolans laroplan och aterkommer i beskrivningen av évergrip-
ande uppdrag i skolans verksamhet, kunskapsmal och bedomningskriterier for
olika skoldmnen (Skolverket, 2022). Overgripande i grundskolans uppdrag
yttrar sig sprakliga och kommunikativa formagor utifran en bred beskrivning:
”Sprék, ldrande och identitetsutveckling dr nédra forknippade. Genom rika
mojligheter att samtala, lasa och skriva ska varje elev fa utveckla sina mojlig-
heter att kommunicera och darmed fa tilltro till sin sprakliga formaga” (Skol-
verket, 2022, s. 8). Vidare utgors det forsta dvergripande kunskapsmalet i
grundskolans laroplan av att eleverna efter avslutad skolgang “kan anviinda
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det svenska spraket i tal och skrift pa ett rikt och nyanserat sétt” (Skolverket,
2022, s. 13). | grundskolans laroplan ar kommunikativa férmagor centrala,
vilket innebar ett tydligt uppdrag for larare att framja och stodja eleverna i
deras utveckling av sprak- och kommunikation i alla skolamnen.

Aven om det ar mycket fokus pé elevers las- och skrivutveckling i grund-
skolans forsta ar ingar muntliga formagor i flertalet av skolamnena i laropla-
nen. | skolan bedéms elevers muntliga formaga i forhallande till laroplanens
uppstallda kunskaps- och betygskriterier (Skolverket, 2022). For elever i ars-
kurs 1-3 i grundskolan innebér det att kunskapsbedémningen sker utifran de
bedomningskriterier som finns i slutet av arskurs 3, med hansyn till aktuell
arskurs for eleverna. Avseende muntlig férmaga bedoms eleverna i flera olika
skolamnen i formagor sasom att beskriva, beratta, samtala, uttrycka asikter,
resonera, argumentera och presentera. | enbart &mnet svenska lyder bedém-
ningskriterierna for arkurs 3: ”Eleven samtalar om elevnira fragor och &mnen
och staller fragor, ger kommentarer och framfor egna asikter. Nar eleven be-
rattar om vardagliga handelser beskriver eleven dem sa att innehallet tydligt
framgér.” (Skolverket, 2022, s. 230). Ett annat exempel pa bedémningssitua-
tioner av muntlig formaga ar de nationella prov som genomfors i grundskolan
i arskurs 3, 6 och 9, dar muntliga delprov ingar som obligatoriska moment
(Skolverket, 2024a). Med tanke pa skolans innehall och laroplanens krav pa
att kunna uttrycka sig muntligt i olika sammanhang star det klart att undervis-
ningen behover innehalla rikligt med olika aktiviteter som framjar och tranar
elevernas muntliga sprakutveckling.

Utifran skolans laroplan (Skolverket, 2022) tranar och utvecklar elever
olika sprakliga formagor i undervisningen som handlar om bade receptivt och
expressivt sprak. Receptivt sprak innebar barnets formaga att forsta sprak och
expressivt sprak barnets formaga att uttrycka sig, och kan innefatta allmanna
sprakformagor sdsom vokabular, grammatik, uttrycksformaga och sprakfor-
staelse (Rogde et al., 2016). Sprakinterventioner med barn i forskolealder och
tidig skolalder har indikerat en storre effekt pa expressiv sprakformaga jam-
fort med receptiv sprakformaga (Melby-Lervag et al., 2020; Rogde et al.,
2016). Aven om studierna inte har undersokt kausalitet, indikerar resultaten
att framjande av barns allméanna sprakférmagor generellt verkar genereras av
expressiv sprakformaga. Studierna foreslar att stodjande av elevers expressiva
muntliga sprak kan ge ett positivt utfall &ven pa receptiv sprakformaga. Resul-
taten ar intressanta ur ett utvecklingsperspektiv pa barnsprak. Receptivt sprak
brukar utvecklas tidigare &n expressivt sprak, vilket betyder att yngre barn i
smabarnsaldern forstar mer an vad de sjalva kan uttrycka muntligt (Hoff,
2014). Det finns flera mojliga tolkningar av resultaten sasom att det kan vara
lattare att mata expressivt sprak an receptivt (Melby-Lervag, 2020), samt att
en langre interventionsperiod kan behdvas for att fa effekt pa receptiv sprak-
formaga (Rogde et al., 2016). Barns sprakutveckling stabiliseras aven med al-
dern, vilket i sig kan innebara utmaningar med att mata sprakformaga och na
resultat med god effekt (Bornstein et al., 2014). En systematisk dversikt visar
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andra forskningsresultat som indikerar att sprakinterventioner kan fa en posi-
tiv inverkan pa receptiv sprakformaga hos yngre barn i aldern 1-8 ar med
sprakliga svarigheter (Tarvainen et al., 2020). Sarskilt verksamt verkar vara
att vuxna i barnets nérhet anvénder kommunikativa strategier for att stodja
barnets sprakforstaelse. Receptivt och expressivt sprak ar formagor som inte
kan skiljas at pa ett enkelt satt och bada ar viktiga for sprakutvecklingen
(Bornstein et al., 2014). Utifran ovan forskning kan expressivt sprak anda be-
hdva uppmérksammas mer i undervisningen och elever ges rikliga mojligheter
till att trana muntlig sprakférmaga. Inte minst galler det for elever som av olika
orsaker kampar med spraket (Dockrell et al., 2014; Law et al., 2012).

Spraklig sarbarhet

Begreppet spraklig sarbarhet myntades av Bruce et al. (2016) och har med
aren kommit att anvandas flitigt i specialpedagogiska sammanhang i saval ut-
bildning som av myndigheter (t.ex. Specialpedagogiska skolmyndigheten
[SPSM], 2021). Bruce et al. (2024) redogor for att spraklig sarbarhet inte &r
en klinisk diagnos, utan ett vidare begrepp for att beskriva relationen mellan
barns och elevers sprakliga formagor och den sprakliga omgivning som de
mater. Persson (2020) beskriver ett teoretiskt perspektiv pa begreppet spraklig
sarbarhet som utgar fran del och helhet och relationen dem emellan. Rela-
tionen del-helhet géllande begreppet spraklig sarbarhet kan i skolan forstas
som att en elev har individuella sprakliga forutsattningar (dvs. delen) i relation
till hur pass sprakligt tillganglig undervisningen ar (dvs. helheten). Nar forut-
séttningar for del och helhet att motas inte ges kan det medfora en risk. Elever
riskerar alltsa att hamna i spraklig sarbarhet nar deras sprakliga forutsattningar
inte matchar de sprakliga kraven i undervisningen (Bruce et al., 2024; Persson,
2020). Delen, eller elevens sprakliga forutsattningar, ska alltsa inte forstas
som nagot isolerat, nagot som star for sig sjalvt, utan forstas i relation till hel-
heten (Persson, 2020). En liknande beskrivning av mis-match” mellan indi-
videns forutsattningar i relation till miljon fors fram i internationell policy av-
seende identifiering av specialpedagogiska behov (World Health Organization
[WHO], 2002).

Omvant kan spraklig sarbarhet forstas genom vilka pedagogiska forutsatt-
ningar som erbjuds eleverna genom undervisningen, och som da kan beskrivas
genom begreppet pedagogisk sarbarhet (Bruce et al., 2020, 2024). Ar de
sprakliga kraven i undervisningen generellt for hoga i relation till elevernas
sprakliga forutsattningar kan det finnas en risk att flera elever hamnar i sprak-
lig sarbarhet, vilket kan fa konsekvensen att eleverna har samre moéjligheter
att tillgodogdra sig undervisningen. Perssons (2020) beskrivning av relationen
mellan del och helhet avseende spraklig sarbarhet kan lyftas fram aven for
begreppet pedagogisk sarbarhet. Majligheterna att bedriva en tillganglig
undervisning for alla elever star i relation till skolan som organisation och
vilka forutsattningar och resurser som ges for undervisningsuppdraget. Brister



i tid, ekonomi, personal och kompetens kan utgora nagra exempel pa vad som
paverkar pedagogisk sarbarhet. Som ett led i att reducera pedagogisk sarbarhet
ar det motiverat att larare erbjuds professionsutvecklande insatser i sprak- och
kommunikationsutvecklande arbetssatt, som ocksa kan gagna elevernas
sprakutveckling.

| forordet i Bruce et al. (2024) star foljande: "Med det sammanfattande be-
greppet spraklig sarbarhet vill vi framhéava betydelsen av samspelet mellan
barnets/elevens sprakliga forutsattningar, styrdokumentens stravansmal och
kunskapskriterier och undervisningens sprakliga tillganglighet, stttning och
stimulans” (s.11). En viktig utgdngspunkt &r alltsé att undervisningen kan pa-
verka hur pass mycket en elevs sprakliga sarbarhet marks i en undervisnings-
situation. For att reducera spraklig sarbarhet generellt bland eleverna &r det
darmed av vikt att undervisningen innehaller rikligt med sprakstédjande och
sprakutvecklande arbetsmetoder. Sarskilt viktigt ar att stodja sprakutveck-
lingen hos elever som riskerar att hamna i spraklig sarbarhet i motet med sko-
lans sprakliga krav.

Ett motsvarande begrepp till spraklig sarbarhet i internationell forskning
verkar vara svart att hitta. | studier anvéands ibland begreppet “vulnerable
children” kopplat till kliniska diagnoser av sprékliga svarigheter, ofta dven i
kombination med sociala och emotionella svarigheter (se t.ex. Eadie et al.,
2021a), eller socioekonomisk utsatthet (Law et al., 2011). | internationell
forskning forekommer aven begreppet “linguistic vulnerability” som anvands
i termer av att beskriva en individs sprakliga svarigheter (Schuele & Nicholls,
2000), men dar det relationella perspektivet till miljons férutsattningar inte
verkar framga tydligt. Ett begrepp som daremot verkar ligga nara det svenska
begreppet spraklig sarbarhet, déar aven kopplingen till undervisningens bety-
delse framtrader, &r engelskans speech, language and communication needs
(SLCN; Dockrell et al., 2014). | avhandlingen anvénds begreppet SLCN i de
publicerade engelska artiklarna. Liksom spraklig sarbarhet utgér ocksa SLCN
ett sammanfattade brett begrepp, dér fokus ar inriktat pa att beskriva individers
olika stodbehov kopplat till barns och elevers tal-, sprak- och kommunika-
tionsformagor. En brittisk rapport visar pa vikten av tidig identifiering och
insatser for barn och elever med SLCN, inte minst i skolan (Bercow, 2008).
Insatser for elever med SLCN foreslas genom att tillampa Response to inter-
vention (RTI), som &r en nivabaserad undervisningsmodell (Fuchs & Fuchs,
2006). RTI-modellen syftar till att identifiera elevers stédbehov, men lika
mycket syftar den till att erbjuda en evidensbaserad undervisning som genom-
fors pa olika nivaer (Fuchs & Fuchs, 2006). | avhandlingens teoriavsnitt redo-
gors narmare for RTI-modellen.



Orsaker till spraklig sarbarhet

Eftersom begreppet spraklig sarbarhet behéver forstas utifran relationen mel-
lan individens unika forutsattningar och hur pass sprakligt tillganglig under-
visningen ar, finns ingen egentlig avgransning for vilka elever som kan hamna
i spréklig sérbarhet. Ar de sprakliga kraven i undervisningen alltfor stora kan
alltsa alla elever befinna sig i spraklig sarbarhet. Begreppet innebar att barn
och elever ofta beskrivs i termer av att vara i spraklig sarbarhet (Bruce et al.,
2024). Prepositionen i ar central eftersom den visar pa att den sprakliga sar-
barheten ar rorlig och samverkar med miljon. Det innebdr att barn och elever
kan rora sig i och ur spraklig sarbarhet beroende pa aktivitet och sammanhang.

Aven om alla elever potentiellt kan hamna i spréklig sarbarhet i relation till
hur undervisningen ar utformad, sa finns en storre risk hos en del elever. Bruce
et al. (2024) menar att elever som har en klinisk diagnos kopplat till sprak och
kommunikation kan sdgas vara med spraklig sarbarhet. I och med en klinisk
diagnos finns konstaterade bakomliggande biologiska orsaker till en elevs
sprakliga forutsattningar (Bishop et al., 2017). Likval ar det i elevens mote
med skolan som risken finns att hamna i spraklig sarbarhet om inte undervis-
ningen erbjuder ett sprakstodjande och sprakutvecklande arbetssétt.

En vanligt férekommande neuropsykiatrisk funktionsnedséttning som pa-
verkar sprakliga och kommunikativa formagor ar sprakstrning. Diagnosen
sprakstorning kallas aven for DLD, vilket ar den engelska forkortningen av
Developmental Language Disorder (Bishop et al., 2017), och innebdr att en
eller flera sprakférmagor inom fonologi, grammatik, semantik och pragmatik
ar nedsatta (Nettelbladt & Salameh, 2007). Sprakstérning ar vanligt forekom-
mande bland barn och i en brittisk studie av Norbury et al. (2016) visades att
prevalensen var ~7-8 % hos barn i 4-5 arsaldern. | kombination med intellek-
tuell funktionsnedséttning och/eller medicinsk diagnos var siffran ~10 %. En
slutsats som drogs var att i skolklasser med 30 elever kommer cirka tva barn
att omfattas av kriterierna for sprakstorning (Norbury et al., 2016). Det finns
ingen motsvarande studie vad galler prevalensen av sprakstorning i en svensk
kontext, men beddmningen ar att Sverige har ungefar samma prevalenssiffror
som internationellt (SPSM, 2018). En pedagogisk konsekvens av sprakstor-
ning ar att for yngre barn i forskolealder sa kan funktionsnedsattningen vara
mer tydlig och horas nar barnen talar. Daremot bland barn i skolaldern beho-
ver inte sprakstorningen vara lika uppenbar, atminstone inte vad galler talet,
vilket kan gora det svart att uppmarksamma dessa elever i undervisningen
(Bawayan & Brown, 2022; Bruce & Hansson, 2019). Sett ur ett elevperspektiv
kan sprakstorning innebéra en stor utmaning nar det galler att delta muntligt i
klassrumsundervisningen. | en studie av Ekstrom et al. (2023) fann man att
hogstadie- och gymnasieelever med sprakstorning upplevde att muntliga
klassrumsuppgifter i helklass, som innebar presentationer, samtal och diskus-
sioner, var sarskilt utmanande aktiviteter. En annan studie med barn i yngre



skolalder (7-10 ar) med svarigheter kopplat till sprak och kommunikation ut-
gick fran barnens egna erfarenheter av svarigheterna (Merrick & Roulstone,
2011). Barnen kunde forvisso satta ord pa, och tala om, de sprakliga svarig-
heterna, men an viktigare for barnen &n svarigheterna i sig, verkade vara goda
vanskapsrelationer och tron pa sin egen formaga att utvecklas och gora fram-
steg. Att vuxna inte enbart fokuserar pa barnets sprakliga svarigheter i dialog
med barnet, utan dven vad som fungerar i relationer och larande &r darfor av
stor vikt.

Det ar &ven vanligt forekommande att andra neuropsykiatriska funktions-
nedsattningar Gverlappar med sprakstorning. Till exempel visar Redmond
(2016) ett 6verlapp omkring 20-50 % for sprakstorning och/eller dyslexi och
ADHD. Autism &r ofta relaterat till en paverkan pa individens sprak och kom-
munikation (Kjellmer et al., 2018). Gemensamt for elever med olika typer av
neuropsykiatriska diagnoser ar att spraket ofta ar paverkat (Gillberg, 2010),
vilket kan medfdra en spraklig sarbarhet i olika situationer och sammanhang
(Bruce et al., 2024).

Att elever ar i spraklig sarbarhet kan forstas utifran andra orsaker an klin-
iska diagnoser. Till exempel problematiserar Bruce et al. (2024) flersprakighet
och socioekonomisk status (SES) i forhallande till begreppet spraklig sarbar-
het. Liksom i tidigare resonemang kring spraklig sarbarhet lyfts relationen
med miljé och sammanhang fram och det ska understrykas att varken fler-
sprakighet eller lag SES utgor likhetstecken med att vara i spraklig sarbarhet.
En central standpunkt som Bruce et al. (2024) lyfter &r att det innebar en till-
gang for barn och elever att kunna flera sprak och att flersprakighet i sig inte
ar problematiskt for sprakutvecklingen. Flera studier bekraftar standpunkten
(Bergelson et al., 2023; Hoff, 2013). | studien av Bergelson et al. (2023) indi-
keras att vare sig flersprakighet eller SES har samband med en forsenad sprak-
utveckling hos barn i yngre aldrar, upp till fyra ars alder. Sprakutvecklingen
prediceras istéllet av andra orsaker kopplat till barnets alder, om barnet har,
eller ar i risk for, en funktionsnedsattning kopplat till sprak, samt inte minst
mangden vuxental som barnet exponeras for. Alltsa, ju mer den vuxne talar
med barnet, desto mer tal tenderar barnet att producera. Aven De Cat (2020)
visar pa vikten av sprakexponering och fann i en studie med barn i 5-7 ars
alder att en hog SES inte gor nagon positiv skillnad for barnets sprakutveck-
ling om sprakexponeringen i sig ar lag.

Aven om flersprékighet i sig &r en tillgang for individer kan elever med ett
annat modersmal vara i en utvecklingsfas av andraspraket (Hoff, 2013), vilket
i relation till skolans hoga sprakliga krav kan innebara en risk for att vara i
spraklig sarbarhet (Bruce et al., 2024). Sarskilt tydlig kan den sprakliga sar-
barheten bli for elever som lar sig sitt andrasprak senare an modersmalet (De
Cat, 2020; Hoff, 2013). Eftersom undervisningsspraket i skolan vanligen ar
majoritetsspraket i ett samhélle kan mojligheten att tillgodogora sig undervis-
ningen paverkas hos elever med ett andrasprak (Monsrud et al., 2022; Rogde
et al., 2016). Studier indikerar att redan i grundskolans yngre aldrar visar ele-
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ver med ett andrasprak ofta luckor i sitt ordforrad jamfort med elever dar ma-
joritetsspraket utgor forstaspraket (Falth et al., 2022; Monsrud et al., 2022).
For att motverka risken att elever med ett andrasprak hamnar i langvarig
spraklig sarbarhet i skolan ar det av vikt att tidigt satta in sprakutvecklande
stod (Bengochea & Sembiante, 2024; Falth et al., 2022; Hoff, 2013).

Auvsnittet om orsaker till spraklig sarbarhet handlar framst om begrepps-
definition och att beskriva mojliga orsaker till varfor en del elever kan befinna
sig i spraklig sarbarhet. | foreliggande avhandling studeras inte enskilda bak-
grundsvariabler hos eleverna som skulle kunna ha betydelse for utfallet. Ut-
gangspunkten ar i stallet att det i klassrumsundervisningen finns en naturlig
och bred variation av elevers sprakliga forutsattningar. Darmed finns det dven
olika orsaker till varfor en del elever riskerar att hamna i spraklig sarbarhet,
orsaker som &ven kan éverlapppa med varandra. | métet med det som ofta
bendmns som “’skolspraket” (De Cat, 2020), som handlar om skolans dmnes-
specifika och ofta abstrakta sprak, kan de sprakliga kraven leda till en spraklig
sarbarhet hos manga elever. Oavsett elevernas individuella sprakliga forutsatt-
ningar star dessa i relation till hur skolan tillgangliggér och moter eleverna
sprakligt i undervisningen (Bruce et al., 2024).

Kommunikationsstodjande strategier

Bakgrunden till det samlade begreppet kommunikationsstodjande strategier
aterfinns i brittisk forskning och handlar om sprakstimulerande tekniker som
syftar till att framja alla elevers utveckling av sprak och kommunikation i
klassrumsundervisningen (Dockrell et al., 2012, 2015). Utifran forsknings-
rapporter (t.ex. Bercow, 2008; Law et al., 2012) uppméarksammade det brit-
tiska Utbildningsdepartementet (UK Department for Education, 2012) ett be-
hov av att implementera tidiga insatser i skolan for elever med SLCN. Som
ett led i att stodja skolors arbete med att utveckla en mer “kommunikations-
véanlig” 1armiljo (Dockrell et al., 2015 ) utarbetades ett observationsverktyg:
The Communication Supporting Classroom Observation Tool (CSCOT,;
Dockrell et al., 2012, 2015). Verktyget har utprévats for dess reliabilitet och
anvandbarhet i brittiska skolor motsvarande forskoleklass—arskurs 2 (Dockrell
etal., 2012; Law et al., 2019). Verktyget finns dven 6versatt till svenska, Det
kommunikationsstddjande klassrummet: observationsverktyg (Waldmann &
Sullivan, 2017), fortséttningsvis refererat till som CSCOT. | en pilotstudie ut-
provades verktyget i svensk skolkontext och visade Overgripande stor Gver-
ensstammelse med den brittiska forlagan. CSCOT finns fritt tillgangligt (t.ex.
Skolverket, 2019a). Den svenska versionen av CSCOT i sin helhet finns i Bi-
laga 1, med tillatelse av C. Waldmann.

Verktyget CSCOT éar framst inriktat pa observationer av hur undervis-
ningen kan stodja muntlig sprakutveckling hos elever i 5-7 ars alder, vilket
motsvarar sista aret i forskolan, forskoleklass och arskurs 1 i en svensk skol-
kontext. Dockrell et al. (2015) menar att observationer som utfors med
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CSCOT gor det mojligt att fa syn pa 6vergripande monster av hur larare arbe-
tar i undervisningen med att stodja elevernas muntliga sprak i alla skolamnen.
En utgangspunkt i CSCOT ér alltsa att ett sprakstodjande arbetssatt kan ge-
nomsyra all undervisning, oavsett skolamne. Sullivan och Waldmann (2019)
beskriver att de sprakstimulerande kommunikationsstodjande strategierna
som aterfinns i verktyget pa manga vis ar generella och kan ligga till grund
for ett sprakstodjande arbetssatt genom hela grundskolan, oavsett arskurs.
Daremot kan anpassningar behova ske utifran elevernas aldrar, da en del av
strategierna ar mer inriktade for yngre elever.

I sin helhet innehaller CSCOT tre 6vergripande sprakliga dimensioner som
i sin tur utgors av flera enskilda strategier for vad som kénnetecknar en sprak-
stodjande undervisning (se dven Bilaga 1). Verktyget ar baserat pa samlad
evidens som utgar fran en litteraturoversikt av 62 forskningsartiklar (Dockrell
et al. 2012, 2015). Den forsta dimensionen beskriver hur pass val undervis-
ningen motsvarar en fysisk larmiljo som framjar muntligt sprak, vilket exem-
pelvis handlar om moblering och vilka larmaterial som finns att tillga. Den
andra dimensionen beskriver vilka lartillfallen som erbjuds eleverna att an-
véanda och trana sitt muntliga sprak, vilket handlar om att skapa inkluderande
mojligheter for elever att delta i aktiviteter i smagrupper genom exempelvis
strukturerade samtal eller interaktiv bokl&sning. Den tredje dimensionen be-
skriver vilka sprakliga interaktioner som larare har med eleverna och handlar
om pa vilket satt larare talar med eleverna. Den sistnamnda dimensionen om
sprakliga interaktioner redogors for narmare under nasta rubrik. I en pilotstu-
die av den brittiska forlagan av CSCOT framgar att strategier i dimensionen
fysisk larmiljo férekommer mer frekvent &n strategier som hor till dimension-
erna lartillfallen och interaktioner. Liknande resultatet har visat sig vid en se-
nare observationsstudie som anvant CSCOT (Law et al., 2019), samt &ven i
den svenska utprovningen av verktyget (Waldmann & Sullivan, 2017). Resul-
taten kan tyda pa att dimensionen fysisk larmiljo ofta ar tillgodosedd av larare,
medan dimensionerna lartillfallen och sprakliga interaktioner & omraden som
kan utvecklas ytterligare i undervisningen. Dockrell et al. (2015) betonar att
just sprakliga interaktioner ar av avgérande betydelse for att utveckla en kom-
munikationsstodjande undervisning.

Conversations between adults and children that are characterized by high qual-
ity language learning interactions are the core of a communication supporting
classroom. A classroom may have an exemplary physical environment and a
deliberate provision of daily language activities; however, without adult-child
interactions of sufficiently high quality and sensitivity, these efforts are not
likely to result in the desired child outcomes. (p. 281-282)

Vikten av att skapa en undervisning som k&nnetecknas av interaktioner mellan

larare och elever for att stodja elevernas sprakutveckling visar dven en syste-
matisk dversiktsstudie (Dobinson & Dockrell, 2021). Forskning har foreslagit
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att verktyget CSCOT kan anvandas flexibelt (Dockrell et al., 2015; Law et al.,
2019). Verktygets flexibilitet innebar olika forslag pa anvandningsomraden.
Ett forslag ar att genomfora kontinuerliga och aterkommande observationer
av larares undervisning med efterfoljande reflekterande samtal i syfte att iden-
tifiera styrkor och utvecklingsomraden i undervisningen. Daremot finns ingen
uttalad férvantan att larare vid ett observationstillfalle behdver uppvisa att de
uppfyller anvéndning av samtliga strategier beskrivna i CSCOT. Ett annat for-
slag é&r att verktyget kan anvandas som underlag for larares kollegiala dis-
kussioner om hur en kommunikationsstodjande undervisning kan utvecklas.
Ett tredje forslag ar att prova och utvardera interventioner med inriktning pa
praktik eller forskning, som utgar fran hela eller utvalda strategier i CSCOT.
Foreliggande avhandling tar sin utgangspunkt i en flexibel anvandning av
CSCOT med nagra utvalda strategier som prévas i en intervention med larare.

Ett fatal svenska studier har anvant CSCOT i interventioner i for- och
grundskola. Nordberg (2021) anvande CSCOT:s dimensioner som handlar om
fysisk larmiljo och sprakliga interaktioner och studerade pa vilka sétt perso-
nalen pa nio forskolor stéttade sprakutvecklingen hos barn i aldrarna 1-5 ar i
forskolans hallmiljo. Kollegiala diskussioner och reflektioner Iag till grund for
forskolepersonalens professionsutveckling i kommunikationsstodjande strate-
gier. Videoinspelade observationer genomfordes fore, och sex veckor efter, de
kollegiala diskussionerna. Resultatet visade att strategier inom dimensionen
fysisk larmiljo forekom oftare an strategier inom sprakliga interaktioner. En
spraklig interaktion som lararna anvande frekvent, bade fore och efter de kol-
legiala diskussionerna, var strategin éppna fragor. Efter de kollegiala diskus-
sionerna anvande sig lararna mer frekvent av sprakliga interaktioner som ex-
empelvis strategierna kontraster och etikettering (se nésta rubrik och Bilaga 1
for beskrivning av strategierna).

I en randomiserad kontrollerad interventionsstudie med 25 grundskollarare
i arskurs 1-2 studerades en 11-veckors professionsutveckling som omfattade
hela CSCOT (Andersson et al., 2022). Studien utvarderades med larares sjalv-
skattningar av férandrat beteende i klassrumskommunikation, men med ute-
bliven effekt. Dadremot visade studiens kvalitativa analys en positiv instéllning
till undervisningen avseende klassrumskommunikation, &ven om lararna
ocksa uttryckte ett behov av mer kunskap om hur undervisningen kan stodja
eleverna. | en efterféljande studie av Sandgren et al. (2023) undersoktes dven
utvecklingen av elevernas (7-8 ar gamla) receptiva och expressiva sprakfor-
maga i relation till lararnas professionsutveckling. Eleverna deltog antingen i
en interventionsgrupp eller i en vantande kontrollgrupp. Aven om elevernas
receptiva och expressiva sprakformaga forbattrades over tid fanns inga signi-
fikanta skillnader mellan interventions- och kontrollgrupp, vilket indikerade
att elevernas utveckling inte var ett resultat av lararnas professionsutveckling.
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Sprakliga interaktioner

De kommunikationsstédjande strategier som benamns sprakliga interaktioner
i CSCOT handlar om hur léarare talar och interagerar med eleverna for att
stodja elevernas utveckling av muntlig sprakformaga (Dockrell et al., 2012,
2015). Syftet med att lararen anvander sig av sprakliga interaktioner &r just att
eleverna ska fa komma till tals och anvéanda sitt muntliga sprak i undervis-
ningen. Klassrumsforskning av muntligt sprak och interaktioner mellan larare
och elever visar en ojamn fordelning dar lararen tenderar att anvanda majori-
teten av taltiden under lektionerna (Eadie et al., 2021b; Hattie, 2008). Darfor
ar det av vikt att skapa forutsattningar for att fler sprakliga interaktioner mel-
lan larare och elever verkligen sker i undervisningen. | CSCOT beskrivs
sprakliga interaktioner bade med verbala och icke-verbala strategier (se aven
Bilaga 1). Exempel pa verbala strategier ar att lararen stéller en 6ppen fraga
eller utvidgar elevens yttranden. Icke-verbala strategier kan handla om att 1a-
raren anvander gester eller visuell kommunikation genom bilder. | denna av-
handling studerades en intervention med fem utvalda verbala kommunika-
tionsstodjande strategier ur dimensionen sprakliga interaktioner i CSCOT
(Dockrell et al., 2012, 2015). Gemensamt for de fem strategierna ar att de syf-
tar till att verka muntligt sprakstimulerande for eleverna. Strategierna innebar
att lararen (forkortning i parantes):

1) staller 6ppna fragor i interaktion med eleverna (6ppna fragor).

2) utvidgar elevernas yttranden syntaktiskt eller semantiskt (utvidgningar).
3) erbjuder etiketter for kanda och nya handlingar/handelser, objekt och
abstrakta fenomen (etikettering).

4) anvander kontraster for att uppmarksamma pa skillnader mellan olika
ord och mellan olika syntaktiska strukturer (kontraster).

5) uppmuntrar elever att anvanda nya ord nér de talar (uppmuntran att an-
vanda nya ord).

En ndrmare genomgang av de fem strategierna ges i studie 111. Urvalet av de
fem aktuella strategierna baserades pa att de skulle handla om muntliga inter-
aktioner. Icke-verbala strategier, sasom gester, ingick darfor inte. Vidare val-
des strategierna utifran att de kan framja anvandningen av expressivt sprak i
just samtal, vilket var den pagaende undervisningsaktiviteten. Slutligen ver-
kade det inte genomforbart att samtliga strategier ur CSCOT:s dimension om
sprakliga interaktioner skulle inga i fortbildningen och coachningen eftersom
interventionen var smaskalig tidsméssigt.

Kommunikationsstodjande strategier av typen sprakliga interaktioner har
framst undersokts internationellt i interventionsstudier med professionsut-
vecklande insatser for larare och dess paverkan for sprakutvecklingen hos barn
i forskolealder (Cabell et al., 2015; Dickinson et al., 2008; Girolametto et al.,
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2003; Piasta et al., 2012). Resultaten &r inte entydiga, men 6verlag visar stu-
dier att det verkar vara svart att 6ka anvandningen av vissa strategier (Dickin-
son et al., 2008; Girolametto et al., 2003; Piasta et al., 2012). | studien av
Girolametto et al. (2003) visade lararna efter en omfattande professionsut-
veckling en signifikant 6kning i anvandningen av tva utav fem sprakstimu-
lerande strategier. Trots den laga frekvensen av strategianvandning visades att
barnens sprakproduktion, matt med antal yttranden och ord, samt yttrande-
medellangd som matt pa spraklig komplexitet, paverkades positivt av lararnas
strategianvandning (Girolametto & Weitzman, 2002). Liknande resultat fann
man i studien av Piasta et al. (2012), dar lararna efter professionsutveckling
generellt anvande sig av fa strategier, men barnens sprakproduktion och sprak-
liga komplexitet verkade anda gynnas. Av studierna framkom att sérskilt vissa
strategier kan vara mer angelagna att implementera &n andra. Overlag verkar
strategier sasom att utvidga barns yttranden eller att forklara ord och begrepp
anvandas mer séllan &n andra strategier (Girolametto & Weitzman, 2002;
Piasta et al., 2012). Larares anvandning av oppna fragor ar istallet en mer van-
lig strategi, saval naturligt forekommande i larares undervisning (Dockrell et
al., 2015; Waldmann & Sullivan, 2017), som efter professionsutvecklande in-
terventioner (Eadie et al., 2021b; Nordberg, 2021; Piasta et al., 2012). Att upp-
marksamma larare pa att anvanda 6ppna fragor i interaktion med elever ar av
vikt eftersom strategin kan stimulera till utvidgade konversationer, jamfort
med om lararen stéller mer av ja/nej-fragor (Girolametto & Weitzman, 2002;
Hindman et al., 2019; Wasik & lannone-Campbell, 2012).

Aven om de tycks farre till antalet, finns studier som har provat liknande
professionsutvecklande interventioner med lérare i grundskolan. Eadie et al.
(2021b) undersokte effekten av en professionsutveckling med fokus pa larares
framjande av muntligt sprak i klassrumsundervisningen i lagstadiet. Sarskilt
undersoktes fordelningen av tal mellan l&rare och elever i klassrumsundervis-
ningen, samt skillnader i hur larare talade och vilka typer av fragor som larare
anvande sig av. Resultatet visade att efter avslutad professionsutveckling
fanns inga signifikanta skillnader mellan larares satt att tala (dvs. matt med
bland annat strategier sasom att forklara ord/begrepp, ppna fragor och repe-
tition av elevens yttrande) jamfort med kontrollgruppen. Inte heller fanns det
nagra storre skillnader mellan interventions- och kontrollgrupp géllande lara-
res och elevers fordelning av tal under en lektion, eller skillnader i larares fra-
getyper.

Sammantaget visar tidigare forskning att det kan vara svart att fa till en
forandring i larares anvandning av kommunikationsstodjande strategier av ty-
pen sprakliga interaktioner i undervisningen. Samtidigt tyder resultaten pa att
det ar viktigt att larare far mojligheter till kunskap och praktisk traning i att
anvanda sprakliga interaktioner eftersom att det kan gynna barns sprakut-
veckling. Daremot behovs mer forskning om hur larares strategianvandning
fungerar for elever i skolaldern och om arbetsséttet sarskilt kan stodja sprak-
utvecklingen hos elever i spraklig sarbarhet.
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Sprakutvecklande interventioner i smagrupper

For att skapa goda forutsattningar for barns och elevers muntliga sprakut-
veckling visar en systematisk dversiktsstudie att just undervisningsaktiviteter
i smagrupper kan vara sarskilt fordelaktiga (Rogde et al., 2019). | smagrupper
kan fler elever fa mojlighet att komma till tals &n i helklass, vilket kan gynna
elever som i ett storre sammanhang inte garna deltar i muntliga aktiviteter.
Larare kan aven ha andra maojligheter att finjustera sitt muntliga sprak och pa
sa vis mota elever i sin proximala utvecklingszon i smagrupper jamfort med i
helklassundervisning (Hadley et al., 2023). | denna avhandling star strukture-
rade smagruppssamtal i fokus for den undervisningsaktivitet som lararna ge-
nomfoérde med eleverna. | avhandlingen anvénds begreppen strukturerade
smagruppssamtal alternativt enbart smagruppssamtal for att beskriva under-
visningsaktiviteten.

Strukturerade smagruppssamtal handlar om att lararen planerar och leder
ett samtal tillsammans med eleverna i mindre grupper med fokus pa muntlig
interaktion (Wasik & lanonne-Campbell, 2012). Aktiviteten innebar saledes
inte vardagliga samtal av mer ostrukturerad natur. | laroplanen for grundskol-
an arskurs 1-3 uttrycks att i &mnena svenska och svenska som andrasprak ska
undervisningen innehalla strukturerade samtal for att trana de kommunikativa
formagorna tala, lyssna och samtala (Skolverket, 2022). Detta ar nytt jamfort
med tidigare laroplan, dar det istallet handlade om att i undervisningen erbjuda
eleverna ”...olika samtalssituationer” (Skolverket, 2011 [Reviderad 2019], s.
258). Daremot star inget beskrivet i laroplanen (2022) om vikten av att ocksa
erbjuda eleverna strukturerade samtal i smagrupper.

Strukturerade samtal kan genomforas pa olika vis och beskrivas med olika
vokabul&r. Ofta handlar strukturerade samtal om att lararen och eleverna dis-
kuterar innehallet i en text (Beck & McKeown 2001; Wasik & lannone-Camp-
bell, 2012). | svensk skolkontext beskrivs det ibland med termen textsamtal
(Westlund, 2018). Ldraren har en viktig uppgift i att forbereda och strukturera
samtalen sa att elever far mojlighet till att aktiveras och bli delaktiga i sam-
talen om bokens innehall (Alatalo et al., 2023; Westlund, 2018). | en systema-
tisk 6versikt fann man att sarskilt undervisningsaktiviteter som baseras pa in-
teraktion och samtal om innehallet i texter kan bidra till att larare anvander ett
mer abstrakt sprak med ett varierat ordforrad, vilket kan framja elevernas
sprakutveckling (Hadley et al., 2023). Ett exempel pa ett evidensbaserat ar-
betssatt som tillampar interaktion under hdglasning ar dialogisk bokl&sning
(Whitehurst & Lonigan, 1988). Under lararens hdglasning, som ofta sker i
smagrupper, riktar lararen aktivt uppmarksamheten mot handlingen i boken
och i dialog med barnen anvéander lararen olika sprakstimulerande strategier
for att intressera till att delta i samtalet om bokens innehall. Dialogisk boklés-
ning anvands ofta med barn i forskoledlder och har dven utprovats i svensk
forskolemiljo (Riad, 2024). Arbetssattet kan &ven anvandas med elever i
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grundskolans yngre aldrar (Lane & Wright, 2007). | foreliggande avhandling
baserades de strukturerade smagruppssamtalen pa innehallet av olika texter.
Déaremot prévades inte lararnas upplagg av samtalen utifran en viss metod. De
strukturerade smagruppssamtalen utgjorde en kontextuell ram for interven-
tionen med lararnas anvandning av kommunikationsstodjande strategier.

Fortbildning och lararcoachning

Saval internationell forskning (Dockrell et al., 2017; Glover et al., 2015) som
nationella rapporter (SOU 2016:46; SPSM, 2018) visar att larare ofta har be-
hov av teoretisk kunskap och praktiska fardigheter for att kunna tillgodose
elevers stodbehov i sprak och kommunikation. | en svensk skolkontext uppger
omkring 20 % av grundskolldrarna att de saknar professionsutvecklande in-
satser for att undervisa elever i behov av stodinsatser, samt att hinder ofta &r
forenat med tidsbrist och kostnader (Organisation for Economic Cooperation
and Development [OECD], 2019). | det kommande nationella professions-
programmet &r syftet att stirka skolprofessioners mojligheter till fortbildning
och kompetensutveckling (SOU 2018:17). Exempelvis n&mns mojligheten for
lar-are att medverka i praktiknéra forskning, vilket kan bidra till att skapa en
lank mellan forskning och praktik, samt starka larares arbetssétt och metoder
i undervisningen (Skolverket, 2024b). Terminologin kring utbildningsinsatser
for yrkesverksamma larare varierar. Kompetensutveckling handlar ofta om in-
satser pa gruppniva, medan fortbildning ar mer relaterat till enskilda indivi-
ders kunskapsutveckling (SOU 2018:17). | avhandlingen anvands begreppet
fortbildning och coachning for den individuella intervention som ldrarna del-
tar i.

Nar det handlar om lararinterventioner inriktade pa att stodja barns och ele-
vers sprakutveckling visar forskningsresultat baserade pa metaanalyser att en-
staka kurstillfallen inte ar tillrackligt effektivt, utan att det istéllet behdvs flera
komponenter for att fa till en forandring i praktiken (Kraft et al., 2018; Mar-
kussen-Brown et al., 2017). En effektiv fortbildning i termer av faktiska for-
andringsmajligheter kan innebéra teoretiska och praktiska moment, dar ater-
kommande observationer, traning, coachning och feedbacksamtal ingar (Kraft
et al., 2018; Markussen-Brown et al., 2017; Mathers, 2021; Snyder et al.,
2015). Att observera larare i klassrumsundervisningen ar en metod som ofta
anvands i studier av larare-elev-interaktioner (Mercer, 2010). Observationer
kan utgora en utgangspunkt for individuell coachning och feedback. Daremot
bidrar inte enstaka observationer i sig till férdndring, utan observationer som
ar en del av en aterkommande cyklisk process ses som sarskilt effektiva (Sny-
der et al., 2015). Till skillnad fran professionsutvecklande insatser som inne-
bar kortvariga kurser eller en enstaka workshop foreslar Kraft et al. (2018) att
insatser med individuell coachning som sker med jamna tillfallen spridda éver
en termin, eller ett lasar, ger battre effekt. Vidare foreslas att coachningen bor
vara kontextspecifik och fokuserad, vilket innebér att specifika formagor i lar-

16



arens undervisningspraktik ar i fokus, samt att coachningen sker néara den egna
klassrumsverksamheten. Att ge tid och maéjlighet till fortroendefulla reflekte-
rande samtal mellan larare och coach, som kan ge bekréftande och konstruktiv
feedback utifran observationer, ar av vikt for implementeringen (Snyder et al.,
2015).

Explorativa studier i en komplex skolpraktik

I komplexa interventioner interagerar flera komponenter med varandra och
inte minst sjélva kontexten &r av betydelse for utfallet (Craig et al., 2008;
Skivington et al., 2021). Att genomfdra interventionsstudier i skolkontexten
och i dess larmiljoer & komplext, eftersom variabler vanligtvis inte gar att
kontrollera pa samma satt som i kliniska randomiserade kontrollerade studier
(Rowe & Oltmann, 2016). Ett centralt argument nar det galler komplexa in-
terventioner ar vikten av att utvardera hur en intervention fungerar i praktiken
genom att forst préva och dra slutsatser i mindre skala innan en eventuell upp-
skalning genomfdrs (Craig et al., 2008). Inte minst i termer av ekonomi och
resurser kan det vara lampligt med smaskaliga interventioner som prévas och
utvarderas. Utprévningen kan bidra till ett beslutsunderlag fér hur, och om, en
mer omfattande intervention ska genomforas med en mer robust design for att
studera specifika effekter (Hallingberg et al., 2018; Skivington et al., 2021).
En metod som kan anvandas for att undersdka implementering av komplexa
interventioner ar fallstudiedesign (Paparini et al., 2020, 2021). Med fallstudien
som utgangspunkt kan interventioner studeras explorativt och i dess naturliga
kontext (Denscombe, 2018; Hallingberg et al., 2018). Syftet ar att utvérdera
och forsta forutsattningar som kan leda till nédvandiga modifieringar av inter-
ventionen och utfallsmatten infor storre studier eller implementering i prakti-
ken (Hallingberg et al., 2018; Paparini et al., 2020; Yin, 2007). Denscombe
(2018) beskriver att en styrka med fallstudier ar att den kan visa pa ett holist-
iskt perspektiv dar fokus ar pa relationen mellan olika faktorer snarare an en-
staka faktorer. Fallstudier kan bidra med information ” (1) for vad den séger i
sig, (2) for vad den foreslar i form av nya utforskningsvégar eller (3) for vad
den forklarar nar det giller hur aspekter av fallet 4 sammankopplade”
(Denscombe, 2018, s. 88).

17



Teoretiska utgangspunkter

Specialpedagogik utgor ett tvarvetenskapligt amnesomrade, dér olika discipli-
ner méts och darmed aven olika teorier. Specialpedagogiska forskningsfragor
ar ofta komplexa och behover darfor undersokas utifran flera teoretiska per-
spektiv (Fischbein, 2007). Aven utifran att specialpedagogik ar ett &mne som
tillampas i skolpraktiken kan flera teoretiska perspektiv beaktas, vilka inte be-
hover betraktas i motsatsforhallande till varandra (Allodi Westling, 2021;
Odom, 2016). Olika teoretiska perspektiv kan istallet bidra till att stddbehov
och insatser uppmarksammas tidigt i undervisningen (Allodi Westling, 2021).
Avhandlingen utgar fran flera teoretiska perspektiv som relaterar till den tidi-
gare forskning som avhandlingen tar avstamp ifran. De teoretiska perspekti-
ven kompletterar och relaterar till varandra i skolans uppdrag att stodja elevers
utveckling av sprak och kommunikation.

Teori om kommunikation, sprak och samspel

Ordet kommunikation kommer av latinets communicare, som betyder gora
gemensamt. Det gemensamma i kommunikation kan beskrivas genom méanni-
skors samspel och interaktion med varandra. Kommunikation handlar om att
fora 6ver och ta emot budskap och kan ske pa olika vis. Ofta skiljer man pa
verbal kommunikation och icke-verbal kommunikation. Verbal kommunika-
tion handlar om vad manniskor uttrycker och utbyter muntligt mellan
varandra. Icke-verbal kommunikation kan handla om vad som uttrycks visu-
ellt med bilder eller med gester och blickar. Inte minst genom spraket kom-
municerar manniskor och spraket kan ses som ett verktyg for kommunikation.
Ett sprak kan beskrivas med olika system inom fonologi, morfologi, semantik,
grammatik och pragmatik med regler for hur olika kombinationer kan bilda
ord och meningar som yttras och tolkas (Hoff, 2014). Teorier om barns sprak-
utveckling beskriver relationen mellan sprak och kommunikation pa olika sétt.
Hoff (2014) redogor for en teoretisk utgangspunkt avseende barns sprakut-
veckling som utgar fran sprakets funktion, vilket innebar ett synsétt dar bar-
nets kommunikativa behov &r centralt for sprakutvecklingen. Redan hos spad-
barn mérks sociala formagor som barnet anvander for att kommunicera med
sin omvarld, som i sin tur driver pa sprakutvecklingen (Meltzo & Kuhl, 2016).
Synsattet som utgar fran sprakets funktion poangterar att barn behover riklig
sprakexponering genom interaktion och samspel med sin omgivning. Behovet
av frekvent sprakexponering for barns sprakutveckling ar valbeforskat inom
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barnspraksforskningen (Bergelson et al., 2023; De Cat, 2020; Hart & Risley,
1995; Hoff, 2006). Social interaktion i kombination med riklig sprakexpone-
ring genom muntlig input, bade kvantitativ och kvalitativ, ger goda forutsatt-
ningar for barns sprakutveckling (Chapman, 2000; Hart & Risley, 1995; Hoff
& Naigles, 2002). Kvantitativ muntlig input innebar mangden tal som barn
exponeras for, medan kvalitativ input handlar om spréakliga kvalitetsmarkaorer
i talet, som kan innebéra ett varierat ordforrad och 6ppna fragestrategier (Hart
& Risley, 1995). Bade kvantitativ och kvalitativ spraklig input fran omgiv-
ningen ar alltsa av vikt for barnets sprakutveckling.

Synsattet som utgar fran sprakets funktion kan ses utifran ett sociokulturellt
perspektiv pa larande, med rétter i Vygotskijs (2001) sociokulturella teori om
att socialt samspel och frekventa méjligheter till att delta i gemensamma akti-
viteter ar centrala for sprakutveckling och larande. Det sociokulturella per-
spektivet genomsyras av vikten av social interaktion, dar spraket spelar en av-
gorande roll for barnets utveckling. Spraket beskrivs som ett verktyg for la-
rande som anvands i interaktion med andra i gemensamma aktiviteter. Likasa
ar spraket ett verktyg for att utveckla det individuella tankandet. Vygotskij
(2001) beskrev en larandeprocess som bérjar med individens larande i sam-
verkan med andra, for att 6verga till att individen gor kunskapen till sin egen.
I en svensk skolkontext &r laroplanen starkt influerad av Vygotskijs sociokul-
turella teori om hur undervisningen bor utformas for att mojliggora larande
(Williams et al., 2000). Inte minst ses interaktion och samspel som centrala
for barns och elevers kunskaps- och sociala utveckling. Ett exempel pa vad
som lyfts i svensk skolkontext ar det som Vygotskij (2001) bendmner proxi-
mal utvecklingszon. Det innebaér att det som en individ inte i nuldget kan gora
pa egen hand kan utvecklas i samspel med andra individer som besitter kun-
skaperna eller fardigheterna. En vidareutveckling av den proximala utveck-
lingszonen dr begreppet scaffolding, som i en skolkontext innebdr att larare
och klasskamrater kan fungera som ett stod for elever att bli mer sjélvstandiga
i moment som de dnnu inte bemastrar pa egen hand (Wood et al., 1976). Den
teoretiska utgangspunkten i observationsverktyget CSCOT:s kommunika-
tionsstodjande strategier grundar sig i vikten av sprakexponering och sociala
interaktioner med ldrare och klasskamrater, i vilka det finns mojligheter till
scaffolding for att stodja elevernas sprakutveckling (Dockrell et al., 2015).

Teori i studier om muntliga interaktioner

I forskning som studerar muntliga interaktioner och dialog i klassrummet &r
det vanligt forekommande att utga fran ett sociokulturellt perspektiv som kan
forklara aspekter av larande, bade individuellt hos eleven och kollektivt hos
gruppen av elever (Mercer & Howe, 2012; Palincsar et al., 2019). Palincsar et
al. (2019) belyser vikten av ndrstudier av klassrumsdialoger for att undersoka
larares undervisningspraktik och elevers utveckling av sprakformagor i for-
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héllande till laroplanens manga ganger utmanande sprakliga krav. Ur ett soci-
okulturellt perspektiv kan larares och elevers muntliga interaktioner underso-
kas genom aterkommande observationer med kvalitativa eller kvantitativa
analysmetoder (Mercer, 2010; Mercer & Howe, 2012). Mercer (2010) redogor
aven for mojligheten att genomféra interventioner och/eller kvasiexperimen-
tella studier som exempelvis undersoker vilken typ av klassrumsdialog som
kan framja larande. En sadan studie kan utga fran systematiska observationer
med videoinspelningar med efterfljande transkribering och kodning med for-
bestdamda och specifika kategorier (Mercer, 2010), vilket har varit utgangs-
punkten i denna avhandling.

Specialpedagogiska perspektiv

Genom den internationella policyn Salamancadeklarationen fran 1994
(Svenska Unescoradet, 2006) forklaras ratten till undervisning for alla barn
och att elever i behov av sarskilt stod ska fa sina behov tillgodosedda inom
ramen for den ordinarie skolan. Deklarationen ger uttryck for att alla elever
ska fa en likvardig utbildning oavsett forutsattningar och behov. I skolans styr-
dokument uttrycks att skolan ska ge alla barn och elever mgjligheter att ut-
vecklas sa langt som mojligt enligt utbildningens maZ”” (SFS 2010:800, 2 §,
kap 3). For att na skolans kunskapsmal ska alla elever fa ledning och stimulans
och vid behov av stdd ska stodet sattas in skyndsamt (Skolverket, 2024c). Nar
stddinsatser ges inom ramen for den ordinarie undervisningen handlar det om
extra anpassningar. Stodinsatserna handlar om mindre ingripande stéd, som
ar mojliga for lararen och annan skolpersonal att genomféra i undervisningen.
Stodinsatser som &r mer ingripande och omfattande innebdr beslut om sérskilt
stod och atgardsprogram (Skolverket, 2024c). Denna avhandling provar en
intervention motsvarande stodinsatser som ges inom ramen for extra anpass-
ningar.

I planering och genomférande av stodinsatser har sarskilt tva specialpeda-
gogiska perspektiv varit framtradande i svensk skolkontext. Det ena perspek-
tivet utgor ett relationellt perspektiv som innebér kartldggningar och anpass-
ningar i larmiljo. Det andra perspektivet utgor ett individperspektiv som utgar
fran individuella faktorer hos eleven, aven beskrivet som ett kategoriskt per-
spektiv. Perspektiven har beskrivits med varierande terminologi, samt proble-
matiserats i relation till specialpedagogisk forskning och praktik (Allodi West-
ling, 2021; Nilholm, 2020). De tva perspektiven forstas ofta som varandras
motpoler, vilket kan fa kontraproduktiva konsekvenser foér mojligheten till tid-
iga insatser for de elever som behdver. Att enbart stélla sig till ett av dessa tva
perspektiv kan medfdra att elevers stddbehov missas eller att anpassningar i
undervisningen inte gors i tillracklig utstrackning, eller i vérsta fall uteblir
(Allodi Westling, 2021). Bada perspektiven kan utgora relevanta analysverk-
tyg for att beskriva elevers stddbehov, i syfte att skyndsamt sétta in relevant
tidigt stod (Skolverket, 2024c). Perspektiven finns med i avhandlingen for att

20



visa att de kan komplettera varandra i stodjandet av elevers sprakliga och kom-
munikativa utveckling, samt i tillampningen av begreppet spraklig sarbarhet.

Begreppet spraklig sarbarhet kan framst forstas utifran ett relationellt per-
spektiv (Bruce et al., 2024). Som tidigare ndmnts kan elever beskrivas vara i
spraklig sarbarhet, dar sarbarheten behdver forstas relationellt i forhallande
till undervisningen och kunskapskraven. Samtidigt beskriver Bruce et al.
(2024) ocksa elever med spraklig sarbarhet, dar det finns en faststalld klinisk
diagnos som bakgrundsorsak, vilket & mer i linje med ett individperspektiv.
For att stodja elever som kampar med sprak och kommunikation kan ett syn-
sétt som inbegriper flera specialpedagogiska perspektiv leda till att eleverna
uppmarksammas tidigt i undervisningen istallet for att riskera att stddbehovet
skjuts pa framtiden (Allodi Westling, 2021). | praktiken finns inte heller alltid
helt tillfredsstéllande I6sningar som ar grundade i enbart ett specialpedago-
giskt perspektiv (Nilholm, 2020). Aven i internationell forskning uppmark-
sammas vikten av att utga fran flera perspektiv i syfte att uppmarksamma ele-
vers stodbehov tidigt (Keles et al., 2024; Odom, 2016).

Response to intervention - RTI

RTI-modellen utvecklades i USA med ett proaktivt syfte att regelbundet be-
doma elevers olika stédbehov och darefter genomféra och utvérdera tidiga in-
satser for att undvika att elever misslyckas i skolan (Fuchs & Fuchs, 2006).
Det finns fa svenska studier som &r baserade pa RTI-modellen (Nilvius, 2022).
| fokus for RT1-modellen star evidenshaserad undervisning och interventioner
pa olika nivaer (eng. Tiers), som riktar sig till alla, nagra eller enskilda elever
(Fuchs & Fuchs, 2006). Figur 3 visar RTI-modellen som brukar visualiseras
med en pyramidliknande figur med de tre nivaerna av insatser (Fuchs &
Fuchs, 2006; Law et al., 2012). Niva 1 innebér evidensbaserad klassrums-
undervisning som riktar sig till alla elever. Niva 2 innebér ofta undervisning i
smagrupper och riktar sig till elever som inte utvecklas i helklassundervis-
ningen. Niva 3 innebar enskild undervisning till elever med ett mer ihallande
stodbehov, med stodinsatser av mer intensifierad karaktar an féregaende ni-
vaer. Det ska understrykas att stodinsatser pa olika nivaer inte ar avsedda att
vara permanenta och att det finns en inbyggd flexibilitet i modellen. Liksom
tidigare beskrivet, att elever kan rora sig i och ur spraklig sarbarhet i relation
till forutsattningar i l&rmiljo och undervisning (Bruce et al., 2024), kan ett lik-
nande forhallningssétt tillampas for elevers stodbehov inom RTI-modellen.
Undervisningsperspektivet i RTI-modellen ar alltsa minst lika viktigt som att
identifiera elevers olika stodbehov. Jag gor tolkningen att RTI-modellen kan
inbegripa olika specialpedagogiska perspektiv pé elevers stédbehov. A ena
sidan syftar RTI-modellen till att identifiera elevers stodbehov genom ater-
kommande bedémningar, vilket kan associeras till mer av ett individperspek-
tiv pa larande. A andra sidan stér elevernas identifierade stodbehov i relation
till planering av insatser i undervisningen, oavsett stodniva i RTI-modellen,
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vilket kan associeras till ett mer relationellt perspektiv pa larande. Darmed
tolkar jag RTI-modellen som en undervisningsmodell som kan beakta bada
perspektiven, vilket kan fa betydelse for ett tidigt uppmarksammande av ele-
vers stodbehov, planering, genomférande och uppfoljning av insatser.

Aven om RTI-modellen kan méjliggora insatser som verkar forebyggande
och inkluderande for alla elever problematiseras d&ven modellen utifran vilka
konsekvenser arbetssattet kan fa for hur en inkluderande undervisning ter sig
i praktiken (Ferri, 2012; Nilholm, 2021). Konsekvenserna handlar om en risk
att Niva 2 och 3 skulle innebéra séarlosningar mellan elever i undervisningen.
Eftersom RTI-modellen syftar till att vara proaktiv och inte utgdra permanenta
l6sningar for enskilda elever behdver inte arbetssattet betraktas som sérskil-
jande i undervisningen (Keles et al., 2024). Istéllet kan méjligheter med RTI-
modellen utgdra ett systematiskt arbetssatt for hur elevers stodbehov och in-
satser kan organiseras pa skolor (Fuchs & Fuchs, 2006; Nilvius, 2022). Dar-
med finns aven majlighet till att elevers sprakliga stodbehov uppméarksammas
tidigt, med foljden att andelen elever som annars riskerar ihallande stodin-
satser kan minska (Ebbels et al., 2019; Law et al., 2012). Resurser kan istéllet
laggas pé de elever som behover fortsatt kontinuerligt stéd med speciallarare
péa Niva 3, ibland aven i form av externa stodinsatser (Ebbels et al., 2019).

Figur 3. RTI-modell fritt efter modell pa Specialpedagogiska skolmyndig-
heten (2022).

Niva 2

Elever som inte utvecklas
pa Niva 1. Undervisning i
smagrupper.
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RTI: Niva 2

Sprakinterventioner med smagrupper pa Niva 2 har foretradesvis fokuserat pa
elevers lasning (se t.ex. Nilvius, 2022). Mer séllsynt &r motsvarande avseende
muntligt sprak. | en systematisk 6versikt av Goldfeld et al. (2021) undersoktes
interventioner pa Niva 2 med fokus pa muntligt sprak och lasning riktade till
elever fran forskolealder upp till arskurs 2 i grundskolan. Nagra gemensamma
komponenter identifierades for de interventioner med starkast evidens, vilka
var kopplade till innehall, struktur och implementering. Gemensamt for inne-
héllet i interventionerna var att de ofta inneholl undervisning av fonologisk
medvetenhet, phonics (ljudmetoden) och ordférrad. Interventionernas struktur
och undervisningsmetoder handlade om lararens modellering, en strukturerad
och tydlig undervisning, samt lararens scaffolding. Implementeringsaspekter
berorde smagrupper med ungefar 3-5 elever och durationsaspekter med ett
undervisningsupplagg om cirka 30 minuter fyra ganger per vecka i 3-6 mana-
der. Goldfeld et al. (2021) for fram behovet av studier som undersoker vilka
elever som kan tillgodogora sig interventioner pa Niva 2 och vid uppféljningar
bibehalla resultat.

I en annan systematisk dversikt av Rogde et al. (2019) undersoktes effekten
av sprakinterventioner i undervisningen som var inriktade pa att 6ka barns och
elevers ordforrad. Aven om effekten av sprakinterventionerna var liten avse-
ende utfallsmatt for barnens och elevernas sprak- och lasforstaelse, fann man
ett intressant samband mellan gruppstorlek for sprakinterventionen och ut-
fallsmatten. Sprakinterventioner som genomfordes i mindre grupper (1-10
elever) indikerade en hogre effekt jamfort med interventioner som gavs i
storre grupper (11 eller fler elever). Sambandet analyserades inte kausalt, men
visar pa en indikation att aktiviteter i smagrupper kan mojliggora tillfallen for
en sprakstodjande undervisning i forskola och skola.

I denna avhandling inramades Studie 1l av RTI-modellens Niva 2, om &n
utifran ett anpassat upplagg. Studien prévade en gruppsammanséttning déar
bade elever i, respektive inte i, spraklig sarbarhet ingick i de strukturerade
smagruppssamtalen som lararen genomforde med eleverna. Upplagget syftade
till ett inkluderade forhallningssatt, dar eleverna ocksa kunde vara sprakliga
forebilder for varandra. Aven om RTI-modellens struktur utgar fran stodbe-
hov pa olika nivaer finns olika tolkningar av hur modellen och nivaerna bor
tillampas (Fuchs et al., 2010). Overgripande framfors mojligheter med att an-
vanda modellen i syfte att implementera ett systematiskt arbetssétt som kan
frdmja tidiga insatser (Fuchs & Fuchs, 2006; Fuchs et al., 2010), vilket har
tagits fasta pa i denna avhandling.
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Sammanfattning av tidigare forskning

Muntlig sprakférmaga utgor grunden till fortsatt utveckling av las- och skriv-
formaga i skolan och kan pa manga satt paverka en individs livsvillkor aven i
ett langre perspektiv. | skolan stalls det stora krav pa elevers kommunikativa
och sprakliga formaga. | flertalet skolamnen forvantas elever visa muntlig
sprakformaga. Saledes behdver undervisningen stodja alla elevers utveckling
av kommunikation och sprak. | synnerhet behéver undervisningen stodja ele-
ver som ar i spraklig sarbarhet genom rikliga mojligheter till att trana sin
sprakformaga, daribland muntligt sprak. Att genomfora muntliga undervis-
ningsaktiviteter i smagrupper kan vara sarskilt gynnsamt for elevers sprakut-
veckling och kan med fordel baseras pa strukturerade samtal om innehallet i
texter. RTI-modellens Niva 2 kan vara inramad av en undervisning i smagrup-
per for elever i behov av stod. | avhandlingen prévades att inkludera bade ele-
ver i, respektive inte i, spraklig sarbarhet pa Niva 2.

| observationsverktyget CSCOT finns sprakstimulerande kommunikations-
stodjande strategier beskrivna, som syftar till att anvandas av larare i under-
visningen for att stodja elevers muntliga sprakutveckling. Tidigare studier
med CSCOT har visat att larare generellt sett ofta tillgodoser en god fysisk
larmiljo for elevers sprakutveckling, men att sprakliga interaktioner inte fore-
kommer i lika stor utstrackning. Just sprakliga interaktioner ar av sarskild vikt
for larare att anvanda eftersom de sa direkt kan stimulera elevers muntliga
deltagande i konversationer. Trots att det finns studier som tidigare har stude-
rat larares anvandning av sprakliga strategier, liknande de kommunikations-
stodjande strategier som studeras i denna avhandling, har kontexen ofta varit
forskolemiljo. Fa studier har undersokt professionsutvecklande interventioner
avseende larares anvandning av kommunikationsstodjande strategier med ele-
ver i skolaldern. Annu farre studier har undersokt utfallet hos elever i relation
till lararens anvandning av kommunikationsstddjande strategier, samt vilka
elever som strategianvandningen kan vara sarskilt gynnsam for. Professions-
utveckling avseende kommunikationsstddjande strategier i CSCOT har hittills
involverat hela, eller stora delar av, observationsverktyget och genomfoérts
med larare pa gruppniva. Daremot har nérstudier av larares och elevers munt-
liga interaktioner i samband med l&rares individuella fortbildning och coach-
ning i att anvanda ett avgransat antal kommunikationsstédjande strategier i
CSCOT, mig veterligen, inte tidigare genomforts i en svensk skolkontext.
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Overgripande syfte

Avhandlingens dvergripande syfte var att undersoka och dra lardomar av en
intervention i syfte att stddja elevers muntliga deltagande i undervisningen.
Sérskilt undersoktes muntligt deltagande hos elever i spraklig sarbarhet. Inter-
ventionen var inriktad pa individuell fortbildning och coachning i larares an-
vandning av kommunikationsstodjande strategier i interaktion med eleverna.
Muntliga interaktioner mellan larare och elever undersoktes genom undervis-
ningsaktiviteten strukturerade smagruppssamtal inramat av en RTI-modell pa
Niva 2. Avhandlingens tre delstudier har syften som relaterar till varandra och
som presenteras under nasta rubrik.

Syfte och fragestallningar for de enskilda studierna

Studie I:

Syftet med studien var att underséka och dra lardomar av en smaskalig inter-
vention bestaende av forthildning och coachning i larares anvandning av fem
kommunikationsstodjande strategier ur observationsverktyget CSCOT inrik-
tade pa muntliga interaktioner mellan larare och elever. Fragestallningar for
studien var:

1) Vilka anvandningsmonster av de fem riktade strategierna visar tva inter-
ventionslarare och en jamforelseldrare fore, under och efter interventionen?

2) | vilken omfattning talar var och en av lararna jamfort med respektive lara-
res elever fore, under och efter interventionen?

3) Hur skattar interventionslérarna 6vergripande veckovis strategianvandning

i den dagliga undervisningen, samt hur beskrivs anvéndning, utmaningar och
mojligheter vid implementering av strategierna i den dagliga undervisningen?
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Studie II;

Syftet med studien var att underséka monster over tid avseende elevers ex-
pressiva sprakproduktion i relation till larares anvandning av kommunika-
tionsstodjande strategier under strukturerade smagruppssamtal. Monster i ele-
vers sprakproduktion undersoktes for tva larare som deltog i en intervention
bestaende av fortbildning och coachning i syfte att 6ka anvandningen av fem
kommunikationsstodjande strategier. Monster undersoktes dven for en jamfo-
relsegrupp med elever, vars larare inte deltog i interventionen. Fragestall-
ningar for studien var:

1) Vilka monster av elevers sprakproduktion, avseende kvantitet och kvalitet,
visas vid struktuerade smagruppssamtal i relation till larares anvandning av
fem kommunikationsstddjande strategier efter fortbildning och coachning?

2) Vilken expressiv sprakproduktion uppvisar elever i spraklig sarbarhet re-
spektive aldersmatchade elever som inte ar i spraklig sarbarhet 6ver tid?

Studie 111

Syftet med studien var att beskriva hur anvandningen av de fem kommunika-
tionsstodjande strategierna fungerade i interaktion med eleverna i praktiken
och att beskriva lararnas erfarenheter av att anvanda strategierna i undervis-
ningen. Fragestallningar for studien var:

1) Hur fungerar lararnas anvandning av de fem kommunikationsstodjande
strategierna i interaktion med eleverna i praktiken?

2) Vilka ar lararnas erfarenheter av att anvénda strategierna i undervisningen?
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Metod

Metodoversikt

Empirin i avhandlingen omfattar kvantitativa och kvalitativa data som primart
bestar av videoinspelade observationer. Datainsamlingen har dven utgjorts av
lararnas sjalvskattningsformular och intervjuer. Avhandlingen bestar av tre
delstudier. Tabell 1 visar en Oversikt av de tre studierna.

Tabell 1. Oversikt av avhandlingens tre studier.

Studie  Design Deltagare  Datainsamlings- Dataanalys
metoder och
material
I Explorativ Léarare Videoinspelade Analys av larares och
kvantitativ. = (N =3) observationer elevers tal
och kvalita-  Elever Sjalvskattnings- Beskrivande statistik
tiv studie (N=36)  formulér (larare) Kvalitativ innehéllsa-
med fallstu- CScoT nalys
diedesign CCC-2
Il. Explorativ. ~ Ldrare Videoinspelade Analys av larares och
kvantitativ. (N =3) observationer elevers tal
studie med  Elever CSCoT Beskrivande statistik
pre, post, (N =36) CCcC-2 Icke-parametriskt sta-
och upp- tistiskt test
foljningsde-
sign
I1. Kvalitativ Léarare Semi- Kvalitativ innehalls-
studie (N=2) strukturerade analys
intervjuer Beskrivning av auten-

Transkriptions-
utdrag ur video-
observationer

tiska muntliga inter-
aktioner mellan larare
och elever

1CSCOT = Communication Supporting Classroom Observation Tool (Dockrell et al.,
2012, 2015). 2CCC-2 = Children’s Communication Checklist 2 (Bishop, 1998, 2012).
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Urval

Tabell 2 visar deskriptiv statistik Over avhandlingens deltagare. | fljande av-
snitt foljer en redogdrelse av urvalet.

Tabell 2. Deskriptiv statistik over deltagare: larare, elever och skolor.

Intervention Intervention Jamforelse

Larare (fiktiva namn) Emma Mary Lisa
Alder 44 47 45
Utbildning 1-7 1-7 1-7
ma/no? sv/so/mat sv/eng!
Lararerfarenhet (ar) 18 19 17
Antal medverkande elever pa 23 (27) 24 (28) 18 (26)
klassniva (total elever/klass)
Antal deltagande elever i ana- 12 12 12
lysen
Elever i spraklig sarbarhet/ 7/5 6/6 6/6
aldersmatchade elever
Skolomrade Forort Forort Forort
Antal invanare i kommunen? ~ 74000 ~ 74000 ~ 72000
Huvudman Kommunal Kommunal Friskola
Antal elever i skolan® ~ 950 ~ 550 ~ 750
Socioekonomiskt index* 38 32 53

1Grundskollararexamen for arskurs 1-7 i ma = matematik, no = naturorienterade 4m-
nen, sv = svenska, so = samhéllsorienterade &mnen och eng = engelska.? Statistiska
centralbyran (2019). 2 Skolverket (2019b).* Socioekonomiskt index &r baserad pa fler-
talet variabler, exempelvis: foraldrars utbildningsniva, inkomst och ekonomiskt stod.
Réckvidd mellan skolor 20-596 (genomsnittligt index 100). Ett hdgt index indikerar
lagre socioekonomisk status (Skolverket, 2019c).

Skolor och larare

Under varen 2019 kontaktades 15 grundskolor via mejl angaende medverkan
i forskningsprojektet. Tva skolor svarade att det inte fanns mojlighet att delta
och fran nio skolor uteblev svar. Fyra skolor visade intresse, varpa rektorerna
vidarebefordrade informationen till larare pa skolorna som var verksamma i
grundskolans arskurs 2. Méten holls med larare och rektorer i syfte att ge all-
man information om vilka forutsattningarna var for deltagande nér det gallde
tidsatgang och upplagget kring direkta och videoinspelade observationer. Inga
detaljer kring fortbildningen och coachningen meddelades vid dessa méten.
Inklusionskriterier for de deltagande lararna var att de skulle vara legitimerade
grundskollarare i arskurs 2, samt att de inte skulle ha specialistkompetens nar

28



det gallde barns sprak- och kommunikativa utveckling. Tva larare som mat-
chade inklusionskriterierna rekryterades varen 2019 till att delta i fortbild-
ningen och coachningen, med start pa hosten samma ar. Tva jamforelselarare
rekryterades dven varen 2019, men dessa larare kunde slutligen inte delta pa
grund av privata omstandigheter for den ena jamforelselararen, samt for fa
elevsamtycken hos den andra jamfdrelselararen.

Under hosten 2019 mejlades ytterligare 15 kontaktforfragningar ut till sko-
lor gallande rekrytering av jamforelselarare. Tva skolor svarade att det inte
fanns majlighet att delta och fran 11 skolor uteblev svar. Tva skolor visade
intresse till medverkan och fran dessa skolor rekryterades varsin jamforelse-
larare. FOr den ena jamforelselararen uppstod en mindre férsening pa grund
av omstandigheter som lag utanfor min kontroll. Darefter, pa varen 2020, var
Covid-19 pandemin ett faktum och darfor fick denna andra jamférelsegrupp
avslutas.

I forskningsprojektet deltog saledes tva interventionslarare, Emma och
Mary, i fortbildningen och coachningen, samt en jamforelselérare, Lisa, som
observerades utan att delta i fortbildningen. Namnen pa lararna ar fiktiva.
Skriftligt samtycke inhdamtades av rektorer och av lararna.

Skolorna var tre grundskolor fran tva jamnstora férortskommuner i ett stor-
stadsomrade. Alla tre skolor omfattade forskoleklass till arskurs 9. Interven-
tionslararna arbetade pa varsin kommunal grundskola. Jamforelselararen ar-
betade pa en friskola utan en sarskild pedagogisk inriktning. Tabell 2 visar att
skolorna lag i bostadsomraden med ungefar likartade socioekonomiska forut-
séttningar.

Elever

Nésta steg var att tillfraga eleverna i respektive larares klass om deltagande,
vilket gjordes i flera steg. Forst erholl elevernas vardnadshavare skriftlig in-
formation om forskningsprojektet med en samtyckesblankett. Déarefter be-
sOkte jag de tre klasserna for att muntligt beratta allmént om proceduren, in-
kluderat observationerna, och eleverna fick mojlighet att stalla fragor. Slutli-
gen inhdmtades samtycke fran eleverna. Forst nar bade vardnadshavare och
elev givit skriftligt samtycke betraktades eleven som en deltagare i studien. |
de fall vardnadshavaren givit sitt samtycke men eleven nekat till samtycke,
foljdes elevens vilja och eleven deltog saledes inte i studien. Alla elever i re-
spektive klass som ville, och med skriftligt samtycke, fick delta i studien. Ana-
lyser genomfordes enbart med elever i spraklig sarbarhet och aldersmatchade
elever som inte var i spraklig sarbarhet (se vidare under Procedur). Hadanefter
kallas aldersmatchade elever som inte ar i spraklig sarbarhet enbart for alders-
matchade elever. Tabell 2 visar antalet medverkande elever fran varje klass (n
= 18-24). Jamforelseeleverna var nagot farre till antalet pa klassniva, vilket
inte paverkade studien da analyserna genomfordes pa ett mindre antal elever
fran respektive klass. Vidare visar Tabell 2 antalet deltagande elever per klass
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i analysarbetet (n = 12). Medelalder for det totala antalet deltagande elever i
analysen (intervention och jamforelse; N = 36) vid interventionens start var
8;2 ar (SD = 0;4). Halften av deltagarna var flickor. Lararna identifierade ele-
ver i spraklig sarbarhet (~ 50 %) och aldersmatchade elever. Elever i spraklig
sarbarhet var i de flesta fall ndgot aldre, eller i samma alder som de aldersmat-
chade eleverna (se dven Tabell 1 i Studie Il). Detta var for att, i mojligaste
man, undvika fordelar som naturliga mognadsaspekter eventuellt kunde leda
till.

Elever i spraklig srbarhet

Forst ombads respektive larare att genomféra en initial identifiering av vilka
elever som hade ett sprakligt stodbehov och darmed i risk for att vara i spraklig
sarbarhet. Eftersom orsakerna antogs variera brett, och inte enbart utgéras av
en klinisk diagnos (t.ex. sprakstorning, var utgangspunkten att omfattningen
av elever i spraklig sarbarhet troligen berérde fler elever. Darfor instruerades
lararna att identifiera ~25 % av det totala antalet medverkande elever i respek-
tive klass, vilket resulterade i 6-7 elever i spraklig sarbarhet i varje klass. I
nasta steg genomfdrdes en validering av lararnas initiala identifiering av ele-
ver i spraklig sarbarhet. I valideringen anvandes den svenska versionen av
screeninginstrumentet Children’s Communication Checklist (CCC-2; Bishop,
2012). Checklistan syftar till en bred screening av sprak- och kommunikativa
fardigheter hos barn i aldrarna 4-16 ar (Bishop, 1998). En normering for den
svenska versionen har genomforts i Sverige och Danmark baserat pa 451
checklistor (Bishop, 2012). CCC-2 bestar av 70 pastaenden uppdelat pa 10
skalor av olika sprakfardigheter, sdsom tala, syntax och semantik. Varje skala
innehaller sju pastaenden, varav fem motsvarar sprakliga svarigheter och tva
motsvarar sprakliga styrkor. Pastaendena besvaras utifran en fyrgradig skala,
dar stallning tas till hur ofta olika sprakfardigheter observeras. Aven fardig-
heter sdsom att ta initiativ i samtal och att anpassa spraket till kontexten be-
déms. Checklistan genererar en resultatprofil baserad pa tva index: Generell
Kommunikation”, som visar generella sprakliga fardigheter, och Social In-
teraktion”, som visar en profil karakteristisk for sprakliga fardigheter som kan
vara paverkade vid autism. | analysen av sprakprofilerna behover hansyn tas
till om eleven har ett andrasprak, vilket kan ha betydelse for tolkningen av
resultatet. Elever med svenska som andrasprak kan visa lagre resultat inom
vissa sprakfardigheter som de ar i en fas att utveckla, sasom semantik och
syntax. For dessa elever kan, men behdver inte, sprakliga svarigheter ligga till
grund for ett lagre resultat, vilket behdver uppmarksammas i resultatanalysen.
Efter att lararna fyllt i checklistan sammanstéllde jag resultaten. Valideringen
med CCC-2 visade generellt en god dverensstammelse med alla tre lararnas
initiala bedomning av elever i spraklig sarbarhet. Lararna hade ingen tidigare
erfarenhet av att anvanda CCC-2. | ett fall visade inte den ifyllda checklistan
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en valid aterspegling av elevens kommunikativa formagor enligt instrumen-
tets interna validitetskontroll (Bishop, 2012). | samtal med l&raren stod det
klart att eleven hade en tidigare historik av stodbehov i sprak och kommuni-
kation och ingick darfor fortsatt bland elever i spraklig sarbarhet. Inga medi-
cinska bakgrundsdata om eventuella funktionsnedséattningar som skulle kunna
paverka en elevs kommunikationsforméaga samlades in for avhandlingens stu-
dier. Inte heller inhdmtades information om det fanns elever med svenska som
andrasprak. Efter avslutad intervention erbjods lararna en muntlig genomgang
av resultaten. 1tva av fallen var aven en speciallarare med vid genomgangarna.
Vid genomgangen av resultaten fran CCC-2 framgick att de i alla tre klasser
fanns elever med svenska som andrasprak, dven om de inte utgjorde en majo-
ritet. | resultatgenomgangen med lararna poangterades darfor vikten av att
aven ta hansyn till om eleverna hade svenska som andrasprak, vilket skulle
kunna forklara ett lagre resultat pa vissa skalor.

Procedur

Varje larare genomforde tva strukturerade smagruppssamtal vid fyra tidpunk-
ter med tva-tre veckors mellanrum, samt vid ett uppféljningstillfalle tva ma-
nader efter avslutad intervention. Totalt genomfordes 10 smagruppssamtal per
larare. | varje smagrupp ingick sex elever, varav ungefar hélften var i spraklig
sarbarhet och den andra hélften var aldersmatchade elever. Smagruppernas
elevsammansattning var densamma &ver tid. Smagruppssamtalen genomfor-
des i grupprum i néra anslutning till klassrummen, dar méblerna stélldes iord-
ning till samtalsvénliga sittgrupper.

Alla elever som ville i klasserna, och med skriftligt samtycke, fick delta i
smagruppssamtalen. Léararna genomférde salunda fler smagruppssamtal &n
som analyserades inom ramen for denna avhandling. Interventionslararna ge-
nomforde ytterligare tva smagruppssamtal vid varje tillfalle. Jamforelselara-
ren genomforde ytterligare ett smagruppssamtal vid varie tillflle. | dessa sma-
grupper, som var utover den analyserade datan, deltog inga elever som be-
domdes vara i spraklig sarbarhet. Da transkriptionerna av smagruppssamtalen
var tidsomfattande blev det en avvagning kring vilket datamaterial som skulle
inga i analysen. Darfor exkluderades smagruppssamtalen som var utéver det
analyserade materialet.

I smagrupperna genomforde lararna strukturerade samtal baserade pa inne-
héllet i olika texter. Texterna varierade mellan tillfallena, men var desamma
for alla tre larare. Med hjalp av en barnboksbibliotekarie valde jag ut texterna.
Det fanns vissa kriterier for valet av texter, som innebar &ldersadekvat och
relativt nypublicerad barnbokslitteratur med ett innehall som barn latt kan re-
latera till. Vidare skulle texterna vara lampade for en kortare hdglasning om
cirka fem minuter per samtalstillfélle, vilket till exempel kunde handla om att
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lasa forsta kapitlet ur en bok. Innehallet i texterna relaterade till vanskap, iden-
titet, djur och rymden. Hanvisning till de valda bockerna finns i slutet av refe-
renserna.

Vid forberedelsemdtena tog lararna del av en kortare instruktion om till-
vagagangssattet for de strukturerade smagruppssamtalen. Forst laste lararen
texten hogt for eleverna och diskuterade sedan innehallet med eleverna. Varje
text delgavs lararna cirka en vecka i forvag for lararens planering av samtalen.
Det stod de enskilda lararna fritt att planera hur smagruppssamtalen skulle
genomforas och det fanns inga krav pa att en sarskild samtalsmetod skulle
anvandas. Samtalens langd skulle uppga till max cirka 20 minuter. Lararna
uppmuntrades att ge alla elever mojlighet att delta muntligt under smagrupps-
samtalen.

Interventionens upplagg

Interventionen designades inom ramen for denna avhandling och bestod av en
smaskalig individuell fortbildning och coachning i larares anvandning av fem
kommunikationsstddjande strategier ur CSCOT:s dimension om sprakliga in-
teraktioner i klassrummet. De fem strategierna var: 1) 6ppna fragor, 2) utvidg-
ningar, 3) etikettering, 4) kontraster, samt 5) uppmuntran att anvanda nya ord.
Strategierna finns &ven presenterade i bakgrundsavsnittet under rubriken
Sprakliga interaktioner, samt i Studie I11. Figur 4 visar en tidslinje for innehall
i interventionen och observationstillfallen och finns publicerad i studie I. In-
terventionen pagick mellan oktober och december 2019. Langden pa inter-
ventionen var 10 veckor med utspridda tillfallen varannan till var tredje vecka
for observationer av lararna och efterféljande fortbildning och coachning. Den
totala tiden for de individuella coachningstréffarna var 270 minuter per larare,
spridda over fyra tillfallen om 60-90 minuter vardera. Fortbildningen och
coachningen av lararna delgavs av mig, med en yrkesbakgrund som special-
larare i sprak-, las- och skrivutveckling.

I designen av fortbildningen och coachningen inkluderades flera kompo-
nenter som tidigare forskning har visat vara centrala i implementeringen av
skolbaserade interventioner inriktade pa larares professionsutveckling (Kraft
et al., 2018; Markussen-Brown et al., 2017; Snyder et al., 2015). Aven om
interventionen var smaskalig tidsméssigt utgjordes coachningen av en kombi-
nation av flera komponenter med inslag av bade teori och praktiska 6vningar.
For att undvika att interventionens innehall enbart “levererades” till ldrarna
ingick aven aterkommande majlighet for lararna till att reflektera och fa feed-
back utifran observationerna (Snyder et al., 2015).

Innan interventionen och observationer paborjades genomfordes individu-
ella forberedelsemoten med lararna pa respektive skola (se Figur 4). Syftet
med forberedelserna var att planera dagar och schema for observationer. Léar-
arna delgavs aven information om proceduren for identifiering av elever i
spraklig sarbarhet och aldersmatchade elever, samt valideringen med CCC-2
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(Bishop, 2012). Utifran elevunderlaget organiserade lararna sedan vilka elever
som skulle inga i respektive smagrupp. | de fall det uppstod fragor fran lararna
fanns jag tillganglig pa mejl och telefon.

Efter att forberedelserna var klara borjade fortbildningen och coachningen
enligt beskrivningen i Figur 4. Vid det forsta tillfallet for fortbildningen och
coachningen genomférdes den forsta direkta observationen av lararnas spon-
tana strategianvandning under de strukturerade smagruppssamtalen. Videoin-
spelning av smagruppssamtalen pagick samtidigt med de direkta observation-
erna och anvandes i dataanalysen (se under rubrik Datainsamlingsmetoder).
Lararna fick vid detta forsta tillfalle feedback och mojlighet att reflektera ut-
ifran deras spontana strategianvandning. Vidare introducerades lararna till en
oversikt av CSCOT, med sarskilt fokus pa dimensionen om sprakliga inter-
aktioner och de fem utvalda kommunikationsstédjande strategierna. Genom
hela fortbildningen och coachningen fick lararna bade teori och tillfallen att
trdna de fem strategierna, vilka alla fem lyftes vid samtliga coachningstill-
fallen. Vid det andra tillfallet fick lararna forst en kort repetition fran det forsta
coachningstillfallet. Sedan delgavs lararna exempel ur den samlade litteraturé-
versikten, som ligger till grund for de fem aktuella strategierna, och finns re-
fererade till i CSCOT. Aterigen fick lararna tillfalle att f& feedback och reflek-
tera kring hur de anvande de aktuella strategierna. Det tredje tillfallet inleddes
med en kort tillbakablick fran foregaende tillfalle. Vidare delgavs lararna en
introduktion till CSCOT i svensk skolkontext. Inom ramen for Skolverkets
satsning ”Léaslyftet” handlar en av modulerna om muntlig kommunikation, i
vilken Sullivan och Waldmann (2019) beskriver bakgrunden till CSCOT:s
svenska version. Aven detta coachningstillfalle gav méjlighet till feedback-
och reflektionssamtal. Det fjarde, och avslutande tillfallet, inleddes &ven det
med en kort tillbakablick fran foregaende tillfalle. En avslutande summering
av fortbildningen och coachningen gjordes, men utan tillforsel av ny teoretisk
bakgrund om strategierna. Daremot genomférdes ett avslutande feedback- och
reflektionssamtal. Mellan coachningstillfallena delgavs lararna inga sarskilda
uppgifter i form av checklistor eller manualer att komplettera. Istéllet upp-
muntrades lararna att mellan observationerna anvanda de fem kommunika-
tionsstodjande strategierna ur CSCOT i den dagliga undervisningen. Daremot
fyllde lararna i ett veckovis sjalvskattningsformuldr om strategianvandningen
i den dagliga undervisningen under interventionen (se under rubrik Datain-
samlingsmetoder).

Direkta observationer

Vid de strukturerade smagruppssamtalen genomférdes direkta observationer
med CSCOT i syfte att observera ldrarnas strategianvandning, som sedan an-
vandes som ett underlag i den efterféljande coachningen med interventionsléa-
rarna. De direkta observationerna genomférdes med ett passivt och icke-inter-
aktivt tillvagagangssatt for att i sa liten grad som majligt paverka de pagaende
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smagruppssamtalen. Jag placerade mig pa en stol en bit ifran samtalsgruppen
for att inte markas for mycket eller st6ra lararen och eleverna. Anteckningar i
CSCOT gjordes forsiktigt med ambitionen att inte prassla med papper som
kunde stéra samtalen. Att minimera observatorens paverkan ar av vikt for att
sa langt som majligt undvika reaktivitet hos deltagarna, vilket annars kan fa
konsekvenser hos dem som blir observerade (Kazdin, 2014). Ett beteende kan
andras enkom av sjélva observationssituationen (Kazdin, 2014). Interaktion
som anda kunde uppsta vid vissa tillfallen var da lararen fragade observatoren
om nagot under pagaende observation, vilket hanterades med ett kort svar for
att inte avbryta smagruppssamtalen.

Figur 4. Tidslinje for observationer och innehall i interventionen.
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|Nore. Pre = pre-intervention; Post = post-intervention; FU = follow-up; 'Examples from the literature review in the
CSCOT (Dockrell et al., 2012); Examples from the Swedish National Agency for Education (Sullivan and Waldmann,
2019).

Datainsamlingsmetoder

Avhandlingen utgdrs av empiriska data som samlades in under hosten 2019
och varen 2020 (se aven Figur 4 for tidslinje). Den kvantitativa datan utgick
fran videoinspelade observationer som genomfordes under de aterkommande
strukturerade smagruppssamtalen med lararna och eleverna. Systematiska vi-
deoobservationer dar en metod som kan generera material for en detaljerad
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kvantitativ sprakanalys av muntliga interaktioner i klassrummet (Mercer,
2010). Vidare insamlades kvantitativa och kvalitativa data genom veckovisa
sjalvskattningar fran interventionslararna. Kvalitativa data utgjordes aven av
lararintervjuer som genomfordes efter avslutad fortbildning och coachning.

Videoinspelade observationer

De videoinspelade observationerna syftade till att samla in data for analyserna
av lararnas strategianvandning, samt analys av elevernas expressiva sprakpro-
duktion. Tabell 3 visar en 6versikt av videoinspelad observationstid for de
strukturerade smagruppssamtalen. Tabellen redovisar respektive larares ob-
servationstid inklusive l&rarens hoglasning, samt observationstid exklusive I&-
rarens hdglasning. Den sistnamnda utgdr den data som transkriberingen ar ba-
serad pa. Att transkribera lararens hoglasning bedomdes inte behévas for stu-
dien. Det var samtalen och interaktionerna mellan l&rare och elever efter hdg-
lasningen som var i fokus for analysen. Tabell 3 visar &ven total
observationstid for alla tre lararna. Genomsnittlig observationstid presenteras
med medianvarden (Md). Det skilde sig nagot vad géllde langden pa observa-
tionerna, dar Mary var den larare som genomforde langst smagruppssamtal.
Variationen i tiden for smagruppssamtalen var stor mellan lararna; 7:16-19:14
min (Md = 12:44 min).

Tabell 3. Oversikt av videoinspelad observationstid.

Emma Mary Lisa Totalt
intervention intervention jamforelse
Tid i min: sek 145:56 202:05 190:37 538:38
inkl lararens
hogléasning
Md 14:30 19:50 18:22 18:08
Tid i min: sek 104:36 148:44 137:32 390:52
exkl lararens
hoglésning
Md 11:19 14:37 13:33 12:44
Utrustning

Den tekniska utrustningen som anvéndes for videoinspelningarna var en
mindre videokamera (Zoom Q8) pa stativ och med en extern mikrofon pa vi-
deokameran for att optimera ljudupptagningen. Som back-up anvéndes en
iPad pa stativ, dven den med en extern mikrofon. Inga l6sa mikrofoner anvan-
des. Kamerautrustningen placerades ut i god tid innan smagruppssamtalen
borjade. Lararen satt i mitten med eleverna placerade runt om sig. Kamerorna
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placerades en bit ifran varandra och var stilla under inspelningarna. Efter in-
spelningarna 6verfordes filmmaterialet till min arbetsdator, samt till en kryp-
terad harddisk. Darefter raderades filmerna fran kamerautrustningen.

Forberedande testobservationer

Testobservationer genomfordes innan de ordinarie observationerna paborja-
des. Testobservationerna syftade enbart till forberedelser och utgjorde inte
data for analys. Under hosten 2018 fick jag majlighet att besoka tva grund-
skollarare i varsin lagstadieklass i syfte att gora testobservationer med obser-
vationsverktyget CSCOT. Lararna observerades under varsin lektion om 40
minuter och fokus i testobservationerna var enbart lararnas strategianvand-
ning, inte elevernas yttranden. Testobservationerna genomférdes inte med vi-
deoinspelningar. Efterat erbjods lararna en kort muntlig feedback och reflek-
tionssamtal med lararna utifran observationerna. Muntligt samtycke gavs av
lararna, men inga samtycken samlades in av eleverna da det primara syftet var
att endast utprova observationer av ldrarna med observationsverktyget
CSCOT.

Under hosten 2018 fick jag &ven kontakt med en annan skolklass som var
behjalplig med ett test av videoinspelningsutrustningen i ett autentiskt klass-
rum. Den videoinspelade testobservationen skedde under en 30 minuters mor-
gonsamling med larare och elever. Vardnadshavarna fick skriftlig information
om syftet med testet av utrustningen, samt att videoinspelningarna inte skulle
anvandas i forskningssyfte eller i nadgot annat sammanhang, och att inspel-
ningarna skulle raderas efter testet. Eleverna tillfragades om muntligt sam-
tycke. I de fall en elev inte ville bli filmad I0stes det med lamplig placering av
kamerorna.

Forberedelserna med testobservationer med CSCOT och test av videoin-
spelningsutrustning innebar en vardefull traning infér kommande forsknings-
studie. Inte minst var det avgorande att kunna lita pa att den tekniska utrust-
ningen fungerade under observationerna, sa att fokus kunde vara pa de direkta
observationerna av ldrarnas strategianvandning.

Lérarnas sjalvskattningar

Under perioden for fortbildningen och coachningen fyllde interventionsla-
rarna i veckovisa sjélvskattningsformuldr som handlade om att uppskatta hur
ofta var och en av de fem kommunikationsstodjande strategierna anvandes i
den dagliga undervisningen med eleverna. Svarsalternativen var: flera ganger
varje lektion, ndgon gang varije lektion, vissa lektioner och inte alls. | formu-
laret fanns aven tre 6ppna fragestallningar dar lararna ombads beskriva och ge
exempel pa vilket satt som de anvande strategierna i undervisningen varje
vecka, samt att beskriva utmaningar och majligheter med att anvénda strate-
gierna i den dagliga undervisningen.
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Lararintervjuer

Efter avslutad fortbildningsinsats genomférdes semi-strukturerade intervjuer
med de tva interventionsléararna for att ta del av deras erfarenheter av fortbild-
ningen och coachningen i att anvénda de fem kommunikationsstodjande stra-
tegierna i undervisningen. Lararintervjuerna genomférdes individuellt. Lang-
den pa respektive intervju var 42:05 och 53:42 minuter. Inspelningar utférdes
pa mobiltelefon kopplad med en extern mikrofon. Efter genomférda intervjuer
fordes datan over till en extern krypterad harddisk, samt raderades fran mobil-
telefonen. Intervjuerna transkriberades pa ordniva exkluderat skratt, pauser
och vissa upprepande feedbackmorfem (t.ex. 'mm’ eller aa’) och tveksam-
heter (t.ex. eh’).

Databearbetning

Transkriptioner

Samtliga transkriptioner avseende de strukturerade smagruppssamtalen ge-
nomfordes i Child Language Data Exchange System (CHILDES; MacWhin-
ney, 2000). CHILDES ér ett open-source program som fritt tillhandahaller
metoder att studera tal och samtalsinteraktioner (MacWhinney, 2000). Meto-
den ar vanligt forekommande i studier av manskligt tal. | CHILDES kan sprak
studeras pa ett detaljnara satt genom transkription, kodning och analys. Tran-
skriptioner och kodning foljer en manual med transkriptions- och kodnings-
markorer, Codes for the Human Analysis of Transcripts (CHAT; MacWhin-
ney, 2000). For att analysera transkriberad data i CHAT-format anvands pro-
grammet Computerized Language Analysis (CLAN; MacWhinney, 2000).
Med CLAN kan kvantitativa analyser genomforas pa frekvensniva av, till ex-
empel, antal ord och antal olika ord som en talare yttrar i en konversation.

En guide utarbetades for arbetet med transkribering av smagruppssamtalen
och kodning av lararnas strategianvandning (se Bilaga 2). Guiden baserades
pa ett urval av de transkriptionsmarkorer som finns i CHAT-manualen
(MacWhinney, 2000), och som var relevanta for avhandlingens studier. Gui-
den innehdll aven beskrivningar, exempel och icke-exempel av de fem kom-
munikationsstédjande strategierna som var i fokus for kodningen.

Bortsett fran hoglasning och allmént prat i bérjan och/eller i slutet av sam-
talen transkriberades respektive smagruppssamtal i sin helhet. Pa sa vis kunde
analysen av lararnas strategianvandning och elevernas sprakproduktion base-
ras pa samtliga yttranden av larare och elever i smagrupperna. Transkription-
erna utfordes ortografiskt, pa ordniva.

Transkriberingen genomférdes av mig och min huvudhandledare, bada
med tidigare erfarenhet av transkriberingsmetoden med CHAT. Jag och min
huvudhandledare transkriberade de delar som horde till reliabilitetsprov-
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ningen (se vidare under Reliabilitetsprovning). Efter avslutad reliabilitets-
provning utforde jag resterande transkribering i sin helhet. Trots det tidskra-
vande arbetet med att transkribera manskligt tal gav det mojlighet till att i ett
tidigt skede forbereda for analysarbetet genom att bekanta mig med de munt-
liga interaktioner som yttrades mellan larare och elever.

For att kunna genomfora en tillforlitlig analys pa ordniva anvandes delar
ur CHAT-manualens transkriptionsmarkdrer. Genom en konsekvent anvand-
ning av transkriptionsmarkdrerna i CHAT-manualen kan transkriptionernas
reliabilitet 6ka (MacWhinney, 2000). | transkriptionerna férekommer olika
langa yttranden, allt ifran ett ord till flera ord som foljer pa varandra. Yttran-
den kan pa sa vis likna kompletta meningar i skriftspraket. En skillnad mellan
skriftsprak och talat sprak ar att i tal kan yttranden vara ofullstéandiga, samt att
tvekanden och omtag kan férekomma (MacWhinney, 2000). Transkriberingar
med CHAT-manualens riktlinjer kan darfor besta av sa kallade konversa-
tionsenheter. En konversationsenhet bestar av ett huvudyttrande och dess un-
derordnade yttranden (MacWhinney, 2000). Varje transkriptionsrad utgor
dock ett komplett yttrande oavsett om det &r ett huvudyttrande eller underord-
nade yttranden. For att vagleda i avgdérandet nér ett yttrande ar komplett finns
tre huvudkriterier beskrivna i MacWhinney (2000): 1) det forekommer en
paus pa mer an tva sekunder efter yttrandet, 2) intonationen antyder slut pa
yttrandet och 3) yttrandet bestar av ett enstaka ord eller en fullstandig gram-
matisk mening.

Kodning av lararnas strategianvandning

Kodningen av strategierna genomfordes efter avslutad transkribering av sma-
gruppssamtalen. Kodningsschemat var baserat pa de fem kommunikations-
stddjande strategierna ur CSCOT som var i fokus for analysen (se Tabell 4
och Bilaga 2). Enligt CHAT-manualen markerades varje strategikod med ett
%-tecken och koden (%KOD). Programmet berdknar da frekvenser av de
olika koderna. For varje yttranderad placerades en matchande strategikod in i
transkriptionerna. I de fall som ingen av de fem strategierna matchade ett ytt-
rande placerades en kod ”other” (OTH) in. Yttranden som enbart bestod av ett
feedbackmorfem (t.ex. ”’mm”) exkluderades fran kodning. Vissa yttranden var
delar av en konversationsenhet (se under rubrik Transkriptioner) och darfor
kunde en specifik strategi matcha samtliga yttranden i den konversationsen-
heten. | dessa fall placerades den specifika strategikoden ut for varje yttrande
i konversationsenheten.
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Tabell 4. Koder for de kommunikationsstddjande strategierna ur CSCOT.

Kod Strategi
OPE Oppna fragor: Léraren staller 6ppna fragor som utvidgar elevers tan-
kande (t.ex. fragor som inleds med vad, var, nar, hur och varfor).

utv Utvidgningar: L&raren repeterar det som eleven séger och utvidgar
deras yttranden syntaktiskt eller semantiskt.

ETI Etikettering: Lararen erbjuder etiketter for kdnda och nya hand-
lingar/héndelser, objekt och abstrakta fenomen (t.ex. ordklasser och
matematiska formler).

KON Kontraster: Lararen anvander kontraster for att gora elever uppmark-
samma pa skillnader mellan olika ord och mellan olika syntaktiska
strukturer.

UPP Uppmuntran att anvanda nya ord: Léraren uppmuntrar elever till att

anvéanda nya ord nér de talar.

Dataanalys

Analys av lararnas strategianvandning

Analysen av lararnas strategianvandning ar baserad pa transkriberade video-
observationer jamnt fordelade mellan lararna vid tre tidpunkter: pre, post och
en uppfoljning tva manader efter avslutad intervention. Mellan tidpunkterna
pre och post var det 10 veckor. Frekvensen av ldrarnas strategianvandning be-
raknades med FREQ-programmet i CLAN for respektive smagruppssamtal
och tillfalle. Lararna betedde sig generellt lika i bada smagrupperna avseende
strategianvandning i respektive smagrupp vid respektive tidpunkt. Darfor ana-
lyserades lararnas strategianvandning med ett genomsnittsvarde baserat pa en
hopslagning av de tva sma samtalsgrupperna vid varje tillfalle. Observations-
tiden varierade mellan ldrare och olika tillféllen. Dérav berdknades antalet
strategier som anvandes av lararen per minut.

En analys genomfordes dven av procentuell fordelning av mangden tal mel-
lan larare och elever pa gruppniva (n = 12 elever/larare). FREQ-programmet
i CLAN beréknade totalt antal yttrade ord (TNW) for respektive larare och
elever vid de tre matpunkerna (pre, post och uppféljning). Pa grund av skill-
naderna i observationstid berdknades antalet ord per minut.
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Analys av elevernas expressiva sprakproduktion

Elevernas expressiva sprakproduktion mattes och analyserades med tre sprak-
matt: totalt antal anvanda ord, antal olika ord och yttrandemedellangd. Sprak-
matten beskrivs ofta som proximala matmetoder, som forlitar sig pa ett sample
av spontantal, dar olika aspekter av kvantitativ och kvalitativ sprakproduktion
kan maétas (Justice et al., 2008; Piasta et al., 2012). Méatningen genomfordes i
relation till utfallet av respektive l&rares totala strategianvandning per minut
vid tre tillfallen: pre, post och en uppféljning tva manader efter avslutad inter-
vention. Mellan matpunkterna pre och post var det 10 veckor och uppfolj-
ningen skedde tva manader efter avslutad intervention

Elevernas sprakproduktion: kvantitet

Totalt antal ord

Kvantitativa sprakmatt innebar ofta matt pa sprakproduktion i form av totalt
antal yttrade ord i ett sample (eng. total number of words spoken [TNW])
(Hoff & Naigles, 2002). Med FREQ-programmet i CLAN berdknades fre-
kvensen av totalt antal ord (TNW) yttrade av en elev vid respektive sma-
gruppssamtal. Eftersom observationerna, och darmed underlaget for analys av
spontantal, varierade i tidslangd berédknades frekvenserna for totalt antal ord i
antal per minut for att mojliggora en réattvis analys.

Elevernas sprakproduktion: kvalitet

Antal olika ord

Kvalitativa sprakmatt handlar ofta om matt pa sprakproduktion i form av ta-
larens lexikala variation matt med antalet olika ord som talaren anvander (eng.
number of different words used [NDW]) (Hoff & Naigles, 2002). | FREQ-
programmet beréknades dven frekvensen av antalet olika ord (NDW) som en
elev anvande vid respektive smagruppssamtal. Om ett ord (t.ex. boll) forekom
flera ganger raknades det vid ett tillfalle. Likasa berdknades aven NDW i for-
hallande till den totala tiden for en observation.

Yttrandemedellangd

Grammatisk komplexitet i form av yttrandemedellangd (eng. Mean Length
Utterance [MLU]) anvéandes som sprakmatt for att beskriva kvalitativa
aspekter av en elevs yttrande. | analysen beréknades yttrandemedellangd pa
ordniva med MLU-programmet i CLAN. Mattet MLU utvecklades ursprung-
ligen av Brown (1973) och anvénds ofta som en del i att bedéma spraklig
utvecklingsniva hos barn. Ett langre yttrande avspeglar ofta en mer spraklig
och grammatisk komplexitet an ett kortare yttrande. | ett sample med spontan-
tal berdknas ett medelvéarde av yttrandeldngden genom att antalet ord divideras
med antalet yttranden (Rice et al., 2010). Det finns olika satt att analysera
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MLU och vanligt forekommande ar antingen pa ord- eller morfemniva
(Brown, 1973; Parker & Brorson, 2005). Om MLU beréaknas utifran morfem-
niva tas hansyn till skillnader pa ordbojningsniva i analysen och kan visa pa
komplexitet i spraket. Ett exempel ar ordet bollar som bestar av tva morfem,
boll+ar. Vid MLU-analys pa ordniva tas det daremot inte hansyn till ordbgj-
ningar och ordet bollar skulle darfér inte generera hogre MLU-véarde i ana-
lysen. Tidigare forskning har visat att skillnaden mellan att mata MLU i mor-
fem eller i ord inte &r betydande och att det finns en hdg korrelation mellan de
tva satten att mata MLU (Parker & Brorson, 2005).

Statistisk analys

I den 6vergripande analysen av elevernas expressiva sprakproduktion i rela-
tion till lararnas strategianvandning gjordes en hopslagning av respektive lara-
res tva smagrupper om sex elever till en grupp om 12 elever per larare. Detta
motiverades av: 1) urvalet med sex elever per grupp var ett litet underlag att
analysera, 2) analysen syftade inte till att pa elevniva jamféra smagrupperna,
utan fokus var analys pa lararniva i relation till eleverna, och 3) en analys med
oberoende t-test visade en liten signifikant skillnad mellan jamforelselérarens
smagrupper avseende TNW/min vid post-méatningen (p = <.046). | Ovrigt
fanns inga signifikanta skillnader mellan lararnas smagrupper avseende ut-
fallsmatten, vilket motiverade att en hopslagning av smagrupperna var i sin
ordning.

Overlag férekom en stor variation i elevernas sprakproduktion. Den 6ver-
gripande snedfordelningen i sprakproduktionen, sarskilt for TNW, samt ett li-
tet urval gjorde att genomsnittsvarden analyserades med medianvérden. Ana-
lysen bestod av deskriptiv statistik och visuell inspektion (Kazdin, 2014) av
elevernas sprakproduktion i relation till lararnas strategianvandning 6ver tid.
| syfte att ytterligare forsta resultaten analyserades 6vergripande skillnader
mellan lararnas elever pa gruppniva (n = 12 elever/larare) med ett icke-para-
metriskt statistiskt test, Kruskal-Wallistest, for varje utfallsmatt (TNW, NDW
och MLU) vid varje tidpunkt (pre, post, och uppféljning). Bonferroni post-
hoc parvisa jamforelser med justerade signifikansvarden for multipla tester
anvandes.

Analysen av expressiv sprakproduktion hos elever i spraklig sarbarhet och
aldersmatchade elever gjordes ocksa den pa sammanslagna smagrupper. Sa-
ledes gjordes analysen for respektive larare pa 67 elever i spraklig sarbarhet
och 5-6 aldersmatchade elever och presenteras med deskriptiv statistik.

Bortfall

Over tid forekom att elever var franvarande fran smagruppssamtalen. Orsaker
var till exempel elevers sjukdom eller deltagande i annan skolverksamhet
(t.ex. elevrad). | analysmaterialets tre matpunkter (pre, post och uppféljning)
forekommer ett bortfall om totalt nio datapunkter fordelat pa elever i spraklig
sarbarhet (n = 7) och aldersmatchade elever (n = 2). Bortfall férekom i alla tre
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larares smagrupper. Det var alltid minst fem av sex elever som narvarade i
varje smagrupp. Varje elevs individuella sprakproduktion kan foljas 6ver tid
for de totala antalet av fem observationstillfallen. Saknade varden ersattes for
att mojliggora analyser av hela materialet. Med medelvardesimputation ersat-
tes elevens franvaro baserad pa den specifike elevens medelvarde av reste-
rande varden Over tid. Pa sa vis lag de imputerade vardena nara elevens fak-
tiska varden dver tid jamfoért med vad ett medelvarde for hela elevgruppen
skulle visa (Engels & Diehr, 2003). Att anvanda imputation med det faktiska
vérdet fore eller efter punkten fOr det saknade vardet hos den specifike eleven
var vanskligt eftersom vardena for sprakproduktion kunde variera stort mellan
olika observationstillfallen (Engels & Diehr, 2003). Medelvérdesimputering
kan anvandas da datapunkterna for bortfall inte &r omfattande, vilket var be-
domningen i Studie I1.

Analys av lararnas sjalvskattning och lararintervjuer

De veckovisa sjalvskattningarna som lararna fyllde i for att uppskatta den egna
anvandningen av de fem kommunikationsstddjande strategierna analyserades
kvantitativt och kvalitativt. Sjalvskattningens svarsalternativ omvandlades till
siffervarden; 0-3, dar O = inte denna vecka, 1 = vissa lektioner, 2 = nagon
gang varje lektion, 3 = flera ganger varje lektion. Ett medelvarde beraknades
for respektive larares skattade anvéndning av de fem olika strategierna dver
tid. Lararnas skriftliga svar fran de éppna fragorna som horde till sjalvskatt-
ningen analyserades med ett tillvagagangssatt inspirerat av kvalitativ inne-
hallsanalys (Hsieh & Shannon, 2005). Analysen syftade till att uttrycka larar-
nas beskrivningar med citat pa en beskrivande niva utan forbestamda katego-
rier.

Lararintervjuerna analyserades med kvalitativ innehéllsanalys (Hsieh &
Shannon, 2005). Ur transkriptionerna identifierades meningar som var rele-
vanta for forskningsfragan och efterfoljdes av kodning och kategorisering. Ka-
tegorierna benamns i avhandlingens studie 111 utifran fyra rubriker. | samman-
stallningen fortydligas lararnas svar genom citat. Trovardighet i kvalitativa
innehallsanalyser kan sékerstallas med att flera kodare ar inblandade i ana-
lysen (Hsieh & Shannon, 2005). | denna avhandling transkriberade jag inter-
vjuerna i sin helhet och analysen genomférdes av mig och min huvudhandle-
dare. Databearbetning genomférdes manuellt med genomlasning, markering i
transkriptionerna, kodning och kategorisering, som forst skedde pa varsitt hall
for att sedan jamforas och diskuteras oss emellan.

Reliabilitetsprovning

Avhandlingens huvudsakliga empiri bestar av transkriberad observationsdata
av manskligt tal av bade vuxen- och barntal, vilket i sig medfor att datans natur
kan beskrivas som tvetydig och/eller otydlig (Mercer, 2010; Van Geert & Van
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Dijk, 2003). Darmed finns en naturlig variation och subjektivitet i hur datan
uppfattas av tva eller flera olika transkriberare. For att sakerstalla ett noggrant
och korrekt tillvagagangssétt av reliabilitetsprovningen bor flera steg genom-
foras (Van Geert & Van Dijk, 2003). | foljande avsnitt redogors for de steg
som genomfdrdes i avhandlingen gallande reliabilietsprovning.

Tréaningsperiod av transkribering och kodning

Reliabilitetsprovningen foregicks av en traningsperiod avseende transkribe-
ring av ord och yttranden, samt kodning av strategianvéndning. Sex stycken
videoinspelningar om vardera fem minuter valdes slumpvist ut och transkri-
berades och kodades med den utarbetade guiden som bas (se Bilaga 2). Guiden
for arbetet med transkribering och kodning anvéandes som stod, och komple-
ment till CHAT-manualen (MacWhinney, 2000) och CSCOT (Dockrell et al.,
2012; Waldmann & Sullivan, 2017). Diskussioner mellan kodare 1 och 2
ledde till andringar och fortydliganden i guiden, som efter korrigeringar an-
vandes i den ordinarie reliabilitetsprovningen. Ur noteringar fran traningspe-
rioden handlar diskussionerna om att samstammigheten generellt var god pa
ordniva, men att otydlighet i talet verkade vara den framsta orsaken till att ord
kunde uppfattas olika av kodarna. Daremot pa yttrandeniva var samstammig-
het svarare att na. Svarigheterna handlade framst om att avgora nar ett yttrande
tar slut och ett nytt tar vid. Att avgéra om det foljer en paus efter yttrandet som
markerar avslut, eller om det ror det sig om en bisats och som darmed marke-
ras med kommatecken, kan vara vanskligt. Vilket som valjs av de tva paver-
kar dels mangden yttranden, dels yttrandemedellangd (MLU). | synnerhet i
forhallande till yttrandeniva var traningsperioden viktig avseende reliabilitets-
aspekten. Traningsperioden avslutades med ett sluttest genomford pa ytterli-
gare en slumpvald 5-minuter lang videoinspelning och samstammigheten upp-
gick da till omkring 90 % pa ord- och yttrandeniva avseende lararnas talpro-
duktion.

Vidare handlade diskussioner om kodningen av strategierna. For att tydlig-
gora beskrivningen av respektive strategi lades fler exempel till ur videoin-
spelningarna i den utarbetade guiden (se Bilaga 2). Aven icke-exempel av
strategierna beskrevs i syfte att fortydliga och sarskilja de fem kommmunika-
tionsstodjande strategierna i fokus. Exempelvis finns i guiden exempel och
icke-exempel av strategin 6ppna fragor jamfort med en ja/nej-fraga. Ett annat
exempel handlar om att sarskilja strategin som handlar om uppmuntran att
anvanda nya ord, jamfort med uppmuntran i mer allménna ordalag. Samman-
taget var traningsperioden med transkribering och kodning en nddvandighet
infor reliabilietsprovningen for att sakerstélla ett sa noggrant forfarande som
mojligt (Van Geert & Van Dijk, 2003).
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Interbedomarreliabilitet

For empirin som utgor de transkriberade smagruppssamtalen genomfordes en
provning av interbedémarreliabilitet (Bakeman & Gottman, 1997). Procentu-
ell samstammighet beraknades pa ord- och yttrandeniva for larare och elever.
Dérutover berdknades procentuell samstammighet for kodning av lararnas an-
vandning av de fem kommunikationsstddjande strategierna. Samstammig-
heten analyserades ord for ord, yttrande for yttrande och strategikod for stra-
tegikod (jfr. eng. point-by-point). Interbedoémarreliabiliteten omfattades av
nio slumpvist valda videoinspelningar om vardera sex minuter, som var
spridda Gver de tre lararna och alla fem observationstillfallen. Totalt motsva-
rade interbedomarreliabiliteten 10 % av observationsmaterialet. Jag (kodare
1) och min huvudhandledare (kodare 2) genomférde reliabilitetsprovningen.
Transkriberings- och kodningsforfarandet var blint for kodare 2. Kodare 2 fick
tillgang till en extern krypterad harddisk med enbart en kod for varje videoin-
spelning, men inget som rojde information om ordningen pa inspelningarna.
Lararna var kodade med siffror for att inte avsldja intervention/jamforelse.
Under transkriberingsarbetet kodades samtliga elever med en individuell bok-
stavskod och med uppgift om spraklig sarbarhet eller aldersmatchad. Daremot
var uppgifter om spraklig sarbarhet eller aldersmatchad dolda for kodare 2
under reliabilitetsprovningen. Tabell 5 visar resultatet av interbedomarrelia-
bilieteten avseende procentuell samstdmmighet av lararnas och elevernas ord-
och yttrandeniva, samt kodning av lararnas strategianvandning. Under det att
reliabilitetsprovningen pagick diskuterade inte kodarna oenigheter och utfall.
Efter avslutad interbedomarreliabilitet diskuterades skillnader och eventuella
andringar infor resterande transkribering och kodning som genomfordes av
kodare 1.

Som ett sista led innan resterande transkribering genomfordes en provning
av intrabedomarreliabilieten for ord- och yttrandeniva avseende lararnas tal.
Kodare 1 transkriberade om de sex videoinspelningar som ingick i tranings-
perioden (se foregaende rubrik) med resultatet (ord: M = 93,95 %, SD = 2,57,
yttranden: 86,43 %, SD = 4,87).

Tabell 5. Procentuell interbeddmarreliabilitet.

Ord Yttranden Strategier
M % (SD) M % (SD) M % (SD)
Larare 93,32 (1,68) 90,46 (7,43) 80,02 (5,89)
Elever 94,14 (6,40) 82,22 (14,22)
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Etiska Overvaganden

Forskningsprojektet granskades av Etikprovningsmyndigheten med beslut om
att inte vara etikprovningspliktigt (diarienummer 2019-02735). Trots detta be-
aktades flera etiska 6vervaganden i forskningsprojektet.

Muntlig och skriftlig information delgavs rektorer och larare infor forsk-
ningsprojektet. Skriftlig information delgavs elevernas vardnadshavare. Ele-
verna tog del av muntlig information vid ett klassbesok. Skriftligt samtycke
samlades in fran samtliga nivaer; rektorer, larare, vardnadshavare och elever.
I de fall vardnadshavaren gav samtycke men eleven avhdjde, tillgodosags ele-
vens vilja.

Sarskilda etiska dvervaganden behdver beaktas nar barn ar deltagare i
forskningsstudier (Hill, 2005). Att delta i videoobserverade smagruppssamtal
over tid kunde innebdra ett nagot abstrakt val for eleverna. Samtliga deltagare,
saval larare som elever, delgavs information om att de narsomhelst kunde av-
bryta sitt deltagande om de s& 6nskade. Det fanns en beredskap for att elever
skulle vilja andra sitt deltagande under tidens gang. Generellt var smagrup-
perna intakta under hela observationsperioden. Inga nya elever tillkom i sma-
grupperna over tid. Daremot forekom att elever var franvarande pa grund av
sjukdom eller annat. Vid nagot tillfalle ville en elev inte delta under observa-
tionen och valde att aterga till klassrummets ordinarie undervisning. Detta
skedde innan sjdlva observationen pabdrjades och eleven hanterades da som
bortfall i analysen. Det forekom &ven att en elev inte ville bli filmad vid nagot
tillfalle, men ville dnda fortsatta sitt deltagande i smagruppssamtalet. Eleven
valde da att sétta sig pa en stol en bit ifran filmkamerorna och deltog pa sa vis.

Under observationer &r det vanligt att deltagare paverkas och agerar annor-
lunda, s& kallad reaktivitet (Kazdin, 2014). Med samtidiga direkta observa-
tioner och videoobservationer kan majlig reaktivitet hos deltagarna forklara
forandringar i beteenden avseende bade larares strategianvandning och ele-
vers muntliga deltagande, oavsett interventionen. A andra sidan behéver inte
just videoobservationer leda till mer reaktivitet an andra former av observa-
tionsmetoder, samt att ofta Iagger inte deltagare marke till inspelningskameror
efter ett tag (Blikstad-Balas, 2017). Under klassbesdken beréttade jag om till-
vagagangssattet med videoinspelningarna och eleverna fick stélla fragor. 1 alla
tre klasser beréttade lararna att de var vana att anvanda surfplattor som lar-
verktyg pa olika satt i undervisningen, vilket utgjorde en av inspelningskame-
rorna i avhandlingen.
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Resultat

Sammanfattning av resultat fran Studie |

Edlund, K., Kjellmer, L., Hemmingsson, H., & Berglund, E. (2023).
Primary school teachers’ patterns in using communication-supporting
stratgies following a professional development program: Lessons learned
from an exploratory study with three teachers. Frontiers in Education, 8.
https://doi:10.3389/feduc.2023.1036050

Syftet med denna explorativa studie var att underséka och dra lardomar av en
smaskalig fortbildning och coachning i larares anvandning av fem kommuni-
kationsstddjande strategier ur observationsverktyget CSCOT. Strategierna var
inriktade pa larares och elevers muntliga interaktioner i undervisningen. For
deskriptiv statistik hanvisas till Studie I.

I relation till fortbildningen och coachningen av lararnas strategianvand-
ning Over tid visades ett dvergripande monster av att strategin som handlar om
att stalla 6ppna fragor anvéandes frekvent av alla tre larare fore interventionen.
Interventionslararna Emma och Mary minskade anvandningen av 6ppna fra-
gor under interventionen och bdrjade istéllet anvanda andra strategier. Emma
6kade anvandningen av strategin som handlar om att utvidga elevers yttrande,
vilken verkade bibehallas vid uppféljningen. Mary ¢kade sérskilt anvand-
ningen av strategin som innebdr etikettering, men en 6kning syntes &ven av
strategin kontraster. Marys anvandning av dessa tva strategier bibeholls inte
vid uppfoljningen. Vid uppfdljningstillfallet atergick Emma och Mary till att
anvanda 6ppna fragor ungefar lika frekvent sdsom fére interventionen. Jam-
forelseldraren Lisa anvande genomgaende strategin 6ppna fragor mest fre-
kvent av lararna Over tid. Analysen visade dven en spontan ¢kning av Lisas
anvandning av strategierna utvidgningar och etikettering mellan métpunkterna
pre och post interventionen. En strategi som anvéndes séllan av lararna over
tid var strategin som innebér att uppmuntra elever att anvénda nya ord.

I studien méttes den procentuella fordelningen av tal, matt med TNW/min,
mellan respektive larare och elever pa gruppniva (n = 12 elever/larare). Monst-
ret dver tid visade en jamn fordelning mellan Emma och hennes elever. Ett
liknande monster visades for jamforelselararen Lisa och hennes elever. Mary
visade ett tydligt monster med en ojamn procentuell fordelning i tal mellan
henne och eleverna, vilket antydde att lararen talade mer &n eleverna.
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De veckovisa sjalvskattningarna som Emma och Mary fyllde i gallande
sjélvskattad strategianvandning i den dagliga undervisningen under interven-
tionen visade att bada lararna skattade anvandningen av 6ppna fragor hogst.
Daremot skattade Emma strategin utvidgningar som l&gst anvand, trots att det
var den strategi som Emma observerats anvanda mest frekvent. P& liknande
sétt skattade Mary anvandningen av strategin etikettering som lagst anvand,
trots att det var den strategi som hon observerats anvanda mest frekvent. | den
kvalitativa analysen av skattningsformuléret beskrev Emma och Mary att de
hade anvént flertalet av strategierna i undervisningen. Vidare framkom utma-
ningar med att anvanda strategierna i undervisningen som kunde ha att gora
med svarigheter att anvanda strategierna spontant i undervisningen, att éppna
fragor var lattare och mer naturliga att anvanda an de andra strategierna, att
det var lattare att anvanda strategierna i smagrupperna an i helklass och att
lararen kunde ta mycket talutrymme vid strategianvéndning. Majligheter med
att anvanda strategierna beskrevs av lararna som att eleverna oftare vagade att
uttrycka sig, att strategianvandningen var ett stéd for elevernas muntliga
sprak, vilket beskrevs dven hos elever som hade svart att uttrycka sig, samt att
det blev ett okat fokus pa muntligt sprak i undervisningen.

Sammanfattning av resultat fran Studie 11

Edlund, K., Kjellmer, L., Hemmingsson, H., & Berglund, E. (2024). An ex-
ploratory study of children’s expressive language productivity in relation to
teachers’ use of communication-supporting strategies. Frontiers in Education,
9. https://doi: 10.3389/feduc.2024.1308388

Studie Il var en forlangd analys av Studie | och baserades pa samma deltagare
(larare och elever) och fortbildning och coachning som i Studie I. Syftet med
denna explorativa studie var att undersoka monster i elevers expressiva sprak-
produktion i relation till respektive larares anvandning av fem kommunika-
tionsstodjande strategier efter fortbildning och coachning. Studien inramades
av RTI-modellens Niva 2. Undervisningsaktiviteten innebar strukturerade
smagruppssamtal med en jamn mix av elever i spraklig sarbarhet och alders-
matchade elever. Kvantitativ och kvalitativ sprakproduktion analyserades for
alla elever (dvs. elever i spraklig sarbarhet och aldersmatchade elever) pa
gruppniva (n = 12 elever/larare). Vidare gjordes en jamforande deskriptiv ana-
lys av expressiv sprakproduktion mellan elever i spraklig sarbarhet och alders-
matchade elever over tid (pre, post, och uppféljning). For all deskriptiv sta-
tistik h&nvisas till Studie II.

Gallande kvantitativ sprakproduktion visade en visuell analys 6vergripande
indikationer pa att elevernas ordproduktion (TNW/min) verkade vara lagre nér
lararna anvande strategierna frekvent. Utvecklingsmonstren sag olika ut hos
lararna 6ver tid. Hos den ena interventionslararen, Emma, fanns indikationer
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péa en 6kning av elevernas TNW/min i relation till lararens dkade strategian-
vandning under interventionen. Ett motsatt monster visades for den andra in-
terventionslararen Mary, dar det var tydligt att elevernas TNW/min minskade
i relation till lararens Okade strategianvandning under interventionen. Vid
uppféljningstillfallet vande monstret tillbaka ungefar som vid fore interven-
tionen. Ett liknande ménster som Marys visades aven hos jamforelseeleverna
i relation till jamforelselararen Lisas spontana strategianvandning, om an ver-
kade det mindre tydligt. Resultatet visade att det fanns en stor variation i ele-
vernas TNW/min Over tid hos alla tre larares elever.

Gallande kvalitativ sprakproduktion visade en visuell analys éverlag sma
forandringar 6ver tid avseende elevernas ordvariation (NDW/min) och yttran-
demedellangd (MLU) i relation till 1ararnas strategianvandning. | syfte att ytt-
erligare forsta de monster som framstod i de visuella analyserna over tid un-
dersoktes skillnader mellan lararnas respektive elever pa gruppniva. Ett resul-
tat som bor tolkas med forsiktighet, men som anda stod ut, var framforallt
skillnader i elevernas MLU. Avseende MLU visade Marys elever signifikant
lagre MLU fore interventionen (Md pre = 3.77, p = <.001) och vid uppfélj-
ningen (Md = 3.80, p = <.008) 4n Emmas elever (Md pre = 5.62; Md uppfolj-
ning = 5.63). Marys elever visade aven genomgaende signifikant lagre MLU
(Md pre = 3.77, p = <.001; Md post = 4.25, p = <.008; Md uppfdljning = 3.80,
p = <.001) jamfort med Lisas elever (Md pre = 4.98; Md post = 4.88; Md
uppféljning = 5.52). Skillnaderna i elevernas MLU sttdjer resultaten av den
visuella analysen.

For att understka om lararnas strategianvandning sarskilt verkade gynna
elever i spraklig sarbarhet gjordes en jamforande visuell analys av elevernas
expressiva sprakproduktion over tid. Interventionslararnas elever i spraklig
sarbarhet visade indikationer pa att TNW/min och NDW/min genomgaende
verkade ndgot hogre eller desamma som for de aldersmatchade eleverna. Jam-
forelseeleverna visade en jamn sprakproduktion avseende TNW/min och
NDW/min oavsett spraklig sarbarhet eller inte. Gallande MLU visade Marys
elever genomgaende laga MLU for bade elever i spraklig sarbarhet och alders-
matchade elever. Emmas och Lisas elever i spraklig sarbarhet visade MLU
som genomgaende verkade lagre, eller ungefar densamma, som aldersmat-
chade elever. Alla tre larares elever visade en stor variation i sprakproduktion
oavsett spraklig sarbarhet eller inte.
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Sammanfattning av resultat fran Studie 111

Edlund, K. Kommunikationsstddjande strategier i praktiken. I: M. Westling
Allodi & H. Selenius (Red.). Specialpedagogisk forskning och tidiga insatser.
Stockholm University Press. (Manuskript under granskning).

Syftet med denna studie var att beskriva hur anvandningen av de fem kommu-
nikationsstodjande strategierna fungerade i interaktion med eleverna i prakti-
ken, samt att beskriva lararnas erfarenheter av att anvénda strategierna i under-
visningen. Darmed kan Studie 111 ses som en forlangd analys av de tidigare
delstudierna. Studien belyste l&rarnas och elevernas muntliga interaktioner vid
strukturerade smagruppssamtal genom 10 transkriptionsutdrag. Utdragen re-
presenterade strukturerade smagruppssamtal med bada interventionslararna
och respektive elever fran samtliga tre analystillfallen (pre, post och uppfdlj-
ning). Genom transkriptionsutdragen beskrivs och synliggdrs lararnas an-
vandning av de fem olika kommunikationsstédjande strategierna och hur ele-
verna responderade i interaktionerna (se vidare manuskript for Studie I11).

Vidare i studien sammanstélldes och atergavs interventionslararnas erfa-
renheter av fortbildningen och coachningen i att anvénda de fem kommuni-
kationsstodjande strategierna i undervisningen. Overgripande uttryckte 1-
rarna en okad medvetenhet om vikten av att anvdanda kommunikationsstod-
jande strategier i interaktionen med eleverna efter att ha deltagit i coach-
ningen. Lararna beskrev att de oftare anvande strategierna i undervisningen an
innan fortbildningen och coachningen, och att strategianvandningen genere-
rade mojligheter for elever att delta muntligt. 1 Studie 111 atergavs lararnas
erfarenheter under fyra rubriker som handlade om:

1) Att fanga tillfallet i stunden — lararna gav uttryck for att man inte kan
planera anvandningen av strategierna i undervisningen, utan istallet fanga till-
fallet nér det passar i interaktionen med eleverna. Lararna beskrev att det blev
en forandring kring sattet att tinka med strategianvandningen over tid. Till en
borjan beskrev lararna mer av ett planerande arbetssétt med strategianvand-
ningen, for att senare anvanda strategierna mer fritt i undervisningen.

2) Tillagna sig och anvanda strategier — lararna beskrev att vissa av strate-
gierna var svarare dn andra att anvanda spontant i undervisningen. Lérarna
verkade vana sedan tidigare att anvanda strategin 6ppna fragor, men att andra
strategier sasom strategin som handlar om att uppmarksamma kontraster i
spraket upplevdes svarare att anvanda spontant i undervisningen. Strategian-
vandningen beskrevs dven ta talutrymme fran eleverna genom att lararen ut-
vidgade och talade mycket.

3) Muntligt deltagande hos eleverna — lararna beskrev en férandring i ele-
vernas muntliga deltagande genom att eleverna éverlag blev mer muntligt ak-
tiva i undervisningen an tidigare, vilket marktes dven hos elever i spraklig
sarbarhet.
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4) Strukturerade smagruppssamtal som kontext — lararna beskrev undervis-
ningsaktiviteten som sérskilt betydelsefull for att skapa goda mojligheter till
muntliga interaktioner for alla elever och att aktiviteten kan vara sarskilt
sprakframjande for elever i spraklig sarbarhet.

Studien diskuterar lararnas erfarenheter av att i undervisningen skapa moj-
ligheter genom medvetenhet. Det innebar att larare behdver fa tillfallen att
utveckla goda teoretiska kunskaper om strategierna, samt att trana pa hur stra-
tegierna fungerar i praktiken, for att ge goda forutséattningar och mojligheter
for elever att interagera i muntliga klassrumsaktiviteter.

50



Diskussion

De tre delstudierna diskuteras dvergripande utifran att de relaterar till varandra
genom den empiriska datan. Dérefter foljer en metoddiskussion med efterfél-
jande diskussion om tillampning i praktiken. Slutligen ges férslag pa vidare
forskning och sammanfattande slutsatser och kunskapsbidrag av avhand-
lingen.

Fortbildningen och coachningen

Overgripande visar avhandlingen att &ven om lararna forsokte anvanda vissa
av strategierna under interventionen verkade det vara svart att férandra beteen-
det avseende sprakliga interaktioner sa att det bibeh6lls Gver tid. Resultatet ar
i linje med tidigare forskning, trots att dessa studier har en design med langre
lararintervention (Dickinson et al., 2008; Girolametto et al., 2003; Piasta et
al., 2012). Tidsaspekten kan vara en trolig forklaring till att lararna i denna
avhandling inte hann implementera alla fem strategierna under den kortvariga
fortbildningen och coachningen. Att fa till en forandring i klassrumspraktiken
genom en l&rarintervention med fortbildning avspeglar sig inte heller alltid
omedelbart, men kan visa sig pa sikt (Mercer, 2010).

| fortbildningen och coachningen kan larare behdva fa an mer mojlighet till
att utveckla en fordjupad forstaelse av strategierna, hur de skiljer sig at och
vilken inverkan de kan fa i muntliga interaktioner (Mathers, 2021). Det kan i
sin tur bidra till att larare utvecklar en medvetenhet om strategierna som kan
frdmja en spontan och flexibel strategianvandning, vilket &r av betydelse for
att eleverna ska gynnas sprakligt (Mathers, 2021). Att stalla 6ppna fragor i
samtal om texters innehall kan vara en vélkand och etablerad strategi som
manga larare anvander sig av i undervisningen, vilket ocksa verkar vara fallet
for lararna i denna avhandling. | Studie | framgick kvantitativa och kvalitativa
resultat som bekréftade interventionslararnas frekventa anvandning av strate-
gin 6ppna fragor och att det 6verlag var svarare att anvanda andra strategier.
Resultaten ar i linje med tidigare studier som visar att 6ppna fragor ar vanligt
forekommande bland larare (Dockrell et al., 2015; Eadie et al., 2021b; Nord-
berg, 2021; Waldmann & Sullivan, 2017). Ett intressant lararcitat ur Studie |
lyder: ”Det dir inte ldtt att anvinda strategierna ndr de inte kommer naturligt
som Oppna fragor gor.” Citatet kan illustrera skillnader i implementeringen
av strategierna och att 6ppna fragor férmodligen var en etablerad strategi hos
lararna.
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En intressant iakttagelse i Studie | ar lararnas sjalvskattning av strategian-
véandning i den dagliga undervisningen. Interventionsldrarna skattade de flest
observerade strategierna som de minst anvanda. En tolkning &r att kontexten
har betydelse for implementeringen av strategierna. Interaktioner i aktiviteter
som genomfors i den dagliga undervisningen i helklass kan vara annorlunda
fran interaktioner i samtal som sker i smagrupper. | denna avhandling skedde
observationerna vid strukturerade smagruppssamtal, medan de veckovisa
sjalvskattningarna baserades pa lararnas strategianvandning i den dagliga
klassrumsundervisningen. Aven tidigare forskning har visat diskrepans kring
observerad och sjélvskattad anvandning av kommunikationsstodjande strate-
gier i undervisningen (Andersson et al., 2022). Nar fenomen Overlappar
varandra och inte ar distinkta kan konstruktsvaliditeten vara paverkad
(Shadish et al., 2002). Darfér kan en annan méjlig tolkning vara att de fem
kommunikationsstddjande strategierna 6verlappade varandra och darmed inte
helt tydligt kunde sarskiljas fran varandra. Strategin 6ppna fragor kan vara den
mest distinkta strategin av de fem, men aven for denna strategi kan det uppsta
tveksamheter om hur 6ppen” en fraga egentligen &r. | operationaliserings-
syfte utarbetades en guide (se Bilaga 2) for avhandlingen, som fungerade som
ett komplement till observationsverktygets CSCOT:s handledning (Dockrell
et al, 2012). | guiden beskrevs de fem strategierna i kombination med exem-
pel, men ocksa icke-exempel, direkt tagna ur de transkriberade videoobserva-
tionerna. Syftet var att renodla och sérskilja strategierna sa mycket som maj-
ligt. Guiden anvandes i arbetet med transkribering och strategikodning, samt
i proceduren med interbedomarreliabilitet. Metodologiskt kan operationali-
seringen darmed ha bidragit till en starkt konstruktsvaliditet avseende de fem
strategierna. Daremot i fortbildningsinsatsen och coachningen kan strategi-
erna likvél ha tolkats 6verlappande. I ljuset av tidigare forskning och iakttagel-
serna fran Studie | behévs mer forskning relaterat till operationalisering av
strategierna i CSCOT.

Elevernas expressiva sprakproduktion

Aven om elevernas expressiva sprakproduktion visade olika monster i relation
till respektive larares strategianvandning éver tid fanns dverlag en tendens att
nar lararna anvande strategierna frekvent, minskade elevernas sprakproduk-
tion. Monstret visades &ven for jamforelseeleverna. Resultatet av elevernas
utfall var intressant, men ovéntat, och tvartemot vad som var forvéntat i rela-
tion till fortbildningen och coachningen. De fem kommunikationsstddjande
strategierna, baserade pa samlad evidens for vad som kan bidra till att stodja
muntlig sprakutveckling (Dockrell et al., 2012, 2015), antogs kunna tka ele-
vernas muntliga deltagande i de strukturerade smagruppssamtalen. Eftersom
avhandlingens Studie I och Studie Il inte statistiskt kan utréna ifall det finns
ett samband mellan lararnas strategianvandning och elevernas sprakproduk-
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tion foljer har ett resonemang om ténkbara forklaringar till resultaten. Tillsam-
mans visar Studie | och Studie I1 att de fem olika kommunikationsstddjande
strategierna som studerades i denna avhandling kan ha olika funktion for ut-
vecklingen av elevers muntliga sprak. Tidigare studier visar att saval kvanti-
tativ som kvalitativ sprakexponering &r av stor betydelse for barns sprakut-
veckling (Bergelson et al., 2023; De Cat, 2020; Chapman, 2000; Hart &
Risley, 1995; Hoff & Naigles, 2002). Det betyder att barn behover exponeras
for sprakstimulering genom att omgivningen talar mycket med barnet. Aven
pa vilket satt som omgivningen talar med barnet ar av stor betydelse. Relaterat
till denna avhandling kan strategin som handlar om att lararen stéller 6ppna
fragor innebéra en strategi som mer direkt bidrar till elevers muntliga respons
an andra strategier. Att stalla Oppna fragor i interaktion med barn &r en kvali-
tativ sprakmarkor for att fa barn att tala och anvénda sitt sprak (Girolametto
& Weitzman, 2002; Hart & Risley, 1995; Hindman et al., 2019; Wasik & lan-
none-Campbell, 2012). | motsats kan strategin etikettering utgora ett exempel
pa en strategi som istéllet kan innebdra mer av en kvantitativ sprakexpone-
rande strategi. N&r lararna anvéande strategin etikettering foljde ofta langre for-
klaringar av ord och begrepp, vilket i den omedelbara situationen inte alltid
verkade leda till att eleverna fick méjlighet att tala. Istallet kan etikettering
vara en strategi som kan vara av vikt for att bidra till elevers ordforrad och
sprakutveckling pa sikt (Dickinson & Porche, 2011; Snow, 2020).

Studie I visar att fordelningen av tal mellan l&rare och elever kan vara kopp-
lat till individuella “ldrarstilar” hos lararna, som kan ha paverkat utfallet for
eleverna, oavsett lararnas strategianvandning. Med "lérarstil” menas hér sattet
som larare talar pa, med ett langsammare tempo och farre ord, eller tvartom
snabbare tempo och med fler ord. Sérskilt en av interventionslérarna, Mary,
verkade genomgaende tala betydligt mer an eleverna, vilket indikerar att tal-
utrymmet var mindre for hennes elever &n for de andra lararnas elever. Studie
| kan inte utrona om iakttagelsen av Marys omfangsrika talproduktion, i rela-
tion till elevernas, har ett samband med hennes strategianvandning. Studier
har visat att larare ofta star for majoriteten av det som sdgs under lektioner i
helklass (Eadie et al., 2021b; Hattie, 2008). Att skapa tillfallen for undervis-
ningsaktiviteter i smagrupper kan istéllet vara fordelaktigt for att stodja ele-
vers sprakutveckling (Hadley et al., 2023; Rogde et al., 2019; Wasik & lan-
none-Campbell, 2012). Likval indikerar avhandlingen att ldrares olika “l4rar-
stil”, i bemérkelsen hur mycket och med vilket tempo larare talar, kan ha be-
tydelse for elevers mojlighet till talutrymme. “Lararstil” kan sélunda ha
inverkan pa elevernas mojlighet att delta muntligt i undervisningen, oavsett
aktivitet i helklass eller smagrupp, och oavsett anvandning av de fem aktuella
strategierna. Denna indikation leder till en viktig l&rdom om att &ven andra
strategier behdver inga i fortbildningen och coachningen. | syfte att balansera
lararnas strategianvandning for att eleverna ska fa talutrymme finns strategier
i CSCOT som handlar om att larare anvander ett langsamt taltempo och att ge
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elever tid att respondera (Dockrell et al., 2012). Saledes bor dven sadana stra-
tegier ingd i fortbildningen och coachningen. Att fordela taltiden jamnt mellan
eleverna, sa att alla elever kan fa komma till tals i smagruppssamtalen, ar
ocksa nagot som kan uppmarksammas i coachningen. Det beh6vs mer forsk-
ning for att forstd hur olika kommunikationsstodjande strategier fungerar i
muntliga interaktioner mellan larare och elever. En fraga handlar om vilka
faktiska majligheter strategierna ger for eleverna att delta muntligt i en pa-
gaende interaktion och vilka som kan gynna sprakutvecklingen pa sikt. En
annan fraga handlar om att undersoka om ett tillagg av andra strategier kopplat
till “ldrarstil”, som beskrivet ovan, kan ha betydelse for elevernas mojlighet
att tala i smagruppssamtalen.

Expressiv sprakproduktion hos elever i spraklig sarbarhet

Studie Il visade att respektive larares elever i spraklig sarbarhet och alders-
matchade elever genomgaende verkade producera ungefar lika mycket tal un-
der smagruppssamtalen. Overlag verkade det vara en jamn fordelning, eller
nagot hogre ordproduktion (TNW/min) for elever i spraklig sarbarhet, hos alla
tre larare. Resultatet var bade ovantat och lovande. Ovantat i beméarkelsen att
elever i spraklig sarbarhet ofta uppvisar svarigheter i kommunikation och
sprak i skolan och darmed en férmodan att det skulle avspeglas i resultatet
jamfort med de aldersmatchade eleverna. Lovande i bemarkelsen att mixade
smagrupper med elever i spraklig sarbarhet och aldersmatchade elever verk-
ade bidra till en gynnsam undervisningssituation. Forvisso visade Studie 1l
aven en stor individuell variation i elevernas expressiva sprakproduktion éver
tid hos alla tre l&rare, vilket var tydligast for elevernas ordproduktion. Varia-
tionen visades daremot bade for elever i spraklig sarbarhet och for aldersmat-
chade elever. Huruvida lararnas strategianvandning har ett samband med ele-
vernas sprakproduktion kan Studie Il inte utréna. Resonemanget som foljer
diskuterar ddrmed tentativa forklaringar till resultaten.

Resultaten indikerar att elevernas muntliga deltagande verkade variera in-
dividuellt i smagruppssamtalen. Vissa elever talade mycket, medan andra var
mer tystlatna, oavsett spraklig sarbarhet eller inte. Elever i spraklig sarbarhet
verkade alltsa inte tala i mindre omfattning &n de aldersmatchade eleverna. En
mojlig forklaring ar att lararna lyckades att balansera strategianvandningen i
interaktionen med elever i spraklig sarbarhet, sa att de eleverna gavs utrymme
att tala i smagruppssamtalen. En annan mojlig forklaring handlar om att 1a-
rarna hade vetskap om vilka elever som var i spraklig sarbarhet och darfor
uppmarksammade dessa elever sarskilt, oavsett strategianvandning. Generellt,
for alla elever, kan lararna omedvetet ha riktat sig till vissa elever utifran den
kannedom som lararna hade om eleverna sedan tidigare. Overgripande finns
det forstas flera andra mojliga forklaringar till elevernas variation i sprakpro-
duktion. Inte minst kan elever tycka olika mycket om att delta muntligt i sam-
tal. Vidare kan innehallet i texterna ha lockat vissa elever till att vara mer

54



muntligt aktiva &n andra. L&rarna kan dven ha haft olika satt att fordela ele-
vernas taltid. Tillsammans visar dessa mdjliga forklaringar pa komplexiteten
i interventionen avseende betydelsen av kontexten, samt elevernas utfall med
flera komponenter som kan ha interagerat (Craig et al., 2008; Skivington et
al., 2021).

Det var forvantat att elever i spraklig sarbarhet skulle visa lagre MLU &n
aldersmatchade elever (Rice et al., 2010), vilket antyddes hos bade Emmas
och Lisas elever i spraklig sarbarhet. Det var darfor ett ovantat resultat att
Marys elever verkade visa genomgaende laga MLU, oavsett spraklig sarbarhet
eller inte. Gallande sprakmattet MLU fanns pa gruppniva signifikanta skillna-
der mellan Marys och de andra tva lararnas elever. Huruvida skillnaderna be-
rodde pa Marys strategianvandning, den till synes ojamna fordelningen av tal
mellan lararen och eleverna, eller ndgon annan orsak kan inte Studie Il utrna.
| lararnas initiala identifiering av vilka elever som var i spraklig sarbarhet,
foljt av en validering med instrumentet CCC-2 (Bishop, 2012), fanns dnda en
formodan att lagre MLU skulle kunna avspeglas hos elever i spraklig sarbar-
het. | Studie 1l diskuteras underidentifiering som en méjlig forklaring till 1agre
MLU hos Marys elever generellt, vilket innebar att det bland Marys alders-
matchade elever ocksa kan ha funnits elever med stodbehov kopplat till sprak
och kommunikation.

Strukturerade smagruppssamtal

Den undervisningsaktivitet som larare och elever observerades i var struktu-
rerade smagruppssamtal. Arbetssattet finns med i observationsverktyget
CSCOT (Dockrell et al., 2012; 2015) och genomfdérande av strukturerade sam-
tal ingar aven i laroplanen (Skolverket, 2022). Lararinterventionen som pro-
vades i denna avhandling indikerar generellt ett for litet talutrymme for ele-
verna i relation till lararnas strategianvandning. Indikationen bor inte tolkas
som att undervisningsaktiviteten med smagruppssamtal i sig inte kan vara
gynnsam for att utveckla barns och elevers sprak. Tvartom visar forskning i
forskolan pa vikten av ett systematiskt arbetssatt kring smagrupper och larares
hoglasning for att framja en sprakstodjande undervisning (Alatalo et al.,
2023). En randomiserad kontrollerad interventionsstudie i forskolan visade
positiv effekt pa barnens ordforrad nar lararna arbetade systematiskt med me-
toden dialogisk boklasning i smagrupper (Riad, 2024). Arbetssattet med hog-
lasning och smagruppssamtal kan vara minst lika viktigt att tillampa i grund-
skolan, da just aktiviteter som utgar fran smagruppskonstellationer kan vara
sarskilt gynnsamma for barns och elevers muntliga sprakutveckling (Hadley
et al., 2023; Rogde et al., 2019; Wasik & lannone-Campbell, 2012). | Studie
I11i denna avhandling framkom att lararna lyfte fram vikten av strukturen for
smagruppssamtalen och det systematiska arbetssatt som samtalen om innehal-
let i texterna innebar. Ldrarnas beskrivningar handlade om att aktiviteten var
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gynnsam for att fa alla elever delaktiga i samtalen, aven elever i spraklig sar-
barhet. Ett lararcitat ur Studie Il illustrerar erfarenheter av de strukturerade
smagruppssamtalen:

...ha det lite mer strukturerat ... Man marker verkligen vilken otrolig skillnad
det blir och just pa talutrymme och vilka som véagar séiga ndgonting...De orkar
ju lyssna mycket langre ocksa nar de ar i en mindre grupp for att de ocksa far
tala mer.

Déremot framkom ocksa av lararnas beskrivningar utmaningar i att organisera
aktiviteten aterkommande i undervisningen relaterat till brist pa personal och
andamalsenliga lokaler. Att genomfora strukturerade smagruppssamtal for
med sig vissa organisatoriska forutsattningar. FOr att larare ska kunna frigéras
fran helklassundervisningen behovs annan skolpersonal som kan undervisa
klassen medan smagrupperna pagar. Finns inte forutsattningarna kan det vara
svart att fa till smagruppssamtal med regelbundenhet. Med tanke pa vikten av
att organisera sprakstodjande undervisning i smagrupper (Hadley et al., 2023;
Rogde et al., 2019; Wasik & lannone-Campbell, 2012) behdver arbetssattet
prioriteras i skolans verksamhet. Rektorer har en viktig roll i att tillse att ut-
rymme fér samverkan mellan larare och annan skolpersonal ges for att kunna
genomfora aktiviteter med strukturerade smagruppssamtal aterkommande i
undervisningen.

RTI: Niva 2

Studie 1l inramades av RTI-modellens Niva 2 som innebar systematiska
stddinsatser i mindre grupper (Fuchs & Fuchs, 2006; Law et al., 2012). I tidig-
are studier framhalls mer intensifierade insatser pa Niva 2 dn i denna avhand-
ling (Ebbels et al., 2019; Goldfeld et al., 2021; Nilvius, 2022). Arbetssattet
med smagrupper pa Niva 2 kan relateras till CSCOT-verktygets andra dimen-
sion, som innebdr att skapa mojligheter till lartillfallen i undervisningen (se
Bilaga 1). Lartillfallen kan i CSCOT handla om att organisera smagrupper,
dér strukturerade samtal sker med l&rare och klasskamrater. Det kan &ven
handla om att aktivt forsoka inkludera alla elever i aktiviteter i smagrupper. |
avhandlingen prévades ett anpassat upplagg som inte enbart riktade sig till
elever i behov av stod pa Niva 2. Genom en mixad gruppsammanséttning med
elever i spraklig sarbarhet och aldersmatchade elever var syftet ett inklude-
rande forhallningssatt. Upplagget i Studie 11 visade, om &n tentativt, att munt-
ligt deltagande hos elever i spraklig sarbarhet verkade gynnas vid strukture-
rade smagruppssamtal baserade pa en mixad gruppsammansattning. Utifran
ett sociokulturellt perspektiv (Vygotskij, 2001) kan upplagget med mixade
elevgrupper bidra till mdjligheten att skapa en proximal utvecklingszon for
alla elever att delta muntligt i samtal, i synnerhet elever i spraklig sarbarhet.
Det kan ta sig uttryck i att inte bara lararen, men ocksa eleverna ar sprakliga
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forebilder, och diarmed kan stodja varandra i att delta muntligt i smagrupps-
samtal.

Det kan ses som en begransning att avhandlingen inte fullt ut anammat en
mer intensifierad insats riktad enbart till elever i behov av stod utifran RTI-
modellens Niva 2 (Fuchs & Fuchs, 2006). Darmed skulle insatsen kunna tol-
kas utifran Niva 1 i RTI-modellen, som erbjuds till alla elever i klassrummet.
Denna avhandling motiverades motsvara Niva 2 eftersom urvalet delvis ut-
gjorde elever som var identifierade elever i spraklig sarbarhet, validerade med
den svenska versionen av CCC-2 instrumentet (Bishop, 2012). Valideringen
indikerade att eleverna hade ett stodbehov kopplat till sprak och kommunika-
tion, aven om bakgrundsorsakerna kan ha varierat. Vidare genomfordes inte
de strukturerade smagruppssamtalen samtidigt med alla elever i klassrummet,
utan med en smagrupp i taget i ett angransande rum till klassrummet. Ovriga
elever arbetade med ordinarie skolarbete i klassrummet med pedagoger som
de kénde till sedan tidigare under tiden att smagruppssamtalen pagick.

Studier som har utvarderat RTI-modellen &r &nnu séllsynta i svensk skol-
kontext (Nilvius, 2022). | den internationella forskningen om RTI problema-
tiseras olika tolkningar av modellen i foérhallande till ordinarie undervisning
och specialundervisning pa de tre nivaerna (Fuchs et al., 2010). Mer forskning
behdvs for att utrona hur RTI-modellen kan tillampas i svensk skolkontext i
syfte att systematiskt arbeta med att uppmarksamma och organisera tidiga in-
satser.

Metoddiskussion

Metoder for urval och design

Overgripande har forskningsfragorna studerats med en explorativ design i
syfte att dra lardom av resultaten infor en storre intervention (Hallingberg et
al., 2018; Paparini et al., 2020, 2021). Interventionen var smaskalig och de-
signad for att prévas inom ramen for denna avhandling. Pa grund av ett litet
urval behdver resultaten tolkas kontextuellt och med férsiktighet, och kan inte
generaliseras till andra larare och elever. Ett litet urval var anda motiverat re-
laterat till att studierna var explorativa och att en fallstudiedesign ramade in
Studie 1 i syfte att prova utfallet av fortbildningen och coachningen. Smaska-
liga studier med fallstudiedesign kan ligga till grund foér beslut om en mer
storskalig studie ska genomfdras (Hallingberg et al., 2018; Paparini et al.,
2020, 2021; Skivington et al., 2021; Yin, 2007).

I rekryteringen av deltagare kontaktade jag skolor via mejl och fick pa sa
vis kontakt med larare som initialt visade intresse, men som déaremot tackade
nej till att delta, ofta pa grund av tidsbrist. Aven om rektorerna for de tre larare
som deltog i studien fick presenterat tidslinje med observationer och coach-
ningstillfallen kunde denna information ha betonats mer i syfte att underlatta
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i schemat for lararna. Lararna representerade ett urval dér alla tre hade flera
ars yrkeserfarenhet, samt att de aktivt valde att delta i studien, vilket kan ha
lett till urvalsbias.

Metoder for datainsamling

Datainsamlingen utgor framst empirisk data i form av videoinspelade obser-
vationer av strukturerade smagruppssamtal mellan larare och elever. En styrka
i Studie I och Studie 1l & metoden att studera muntligt sprak i klassrumsmiljo
med videoinspelningar som transkriberas och kodas, som kan bidra till en de-
taljerad kvantitativ sprakanalys av muntliga interaktioner (MacWhinney,
2000; Mercer, 2010). Daremot ar metoden tidskravande. Den videoinspelade
empirin som analyserades i denna avhandling transkriberades och kodades i
sin helhet. Ett alternativ i ett storre sample kan vara att genomfdra observation
och analys utifran tidsintervall i datamaterialet (Dickinson, 2012). Videoin-
spelade observationer var nédvéandiga for avhandlingens studier eftersom ett
alternativ med enbart audioinspelningar inte hade kunnat halla isar deltagarnas
tal i transkriberingsarbetet.

En begransning med avhandlingen &r att den kvalitativa datan, som bestod
av lararnas svar pa oppna fragestallningar i veckovisa sjalvskattningar om
strategianvandning i undervisningen, inte var omfattande i Studie I. Detta kan
ha paverkat tillforlitligheten i dataanalysen. Syftet med analysen var att pa en
beskrivande niva redogora vad som faktiskt uttrycktes av lararna, utan att tolka
i en djupare mening. Da avhandlingens studier har sammankopplade syften
kan analysen av lararintervjuerna i Studie 111, som handlade om att beskriva
lararnas erfarenheter av att anvanda strategierna i undervisningen, ses som en
forlangning och komplement till den kvalitativa datan i Studie I. FOr det Gver-
gripande syftet med avhandlingen kompletterade den kvalitativa datan den
kvantitativa i att undersdka och dra lardom av fortbildningen och coach-
ningen.

| Studie 1l anvandes de proximala sprakmatten totalt antal ord (TNW), antal
olika ord (NDW) och yttrandemedellangd (MLU) som matt pa elevernas
muntliga deltagande i de strukturerade smagruppssamtalen. Sprakmatten in-
nebar matt pa elevernas kvantitativa och kvalitativa expressiva sprakproduk-
tion och har anvants som utfallsmatt i tidigare studier av sprakstodjande inter-
ventioner (Girolametto & Weitzman, 2002; Justice et al., 2008; Piasta et al.,
2012). Ett syfte med proximala sprakmatt, och som var fallet i Studie 11, &r att
ligga ndra karningredienserna i interventionen, som i avhandlingen handlade
om muntliga interaktioner. Fortbildningsinsatsens korta varaktighet kan ha
medfort att de proximala sprakmatten inte entydigt kunde visa pa en positiv
forandring i muntligt deltagande hos eleverna. | studie Il diskuteras darfor att
andra kvalitativa icke-verbala matt pa elevers engagemang och motivation
skulle kunna utgora ett komplement till studiens proximala sprakmatt (Ling-
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wood et al., 2022). Ut6ver interventionens korta varaktighet kan elevernas al-
der ha spelat roll for utfallet avseende de proximala sprakmatten. Barns sprak-
formagor visar pa en mer formbar och foranderlig utveckling upp till fyra ars
alder, vilket minskar hos aldre barn i skolalder (Bornstein et al., 2014). Gal-
lande sprakmattet MLU finns normativ data for barn i skolaldern med, och
utan, spraksvarigheter (Rice et al., 2010). Det kan ocksa vara sa att de proxi-
mala sprakmatten inte ger omedelbara resultat for vissa av de fem kommuni-
kationsstodjande strategierna. Till exempel kan strategin etikettering, som ofta
medfor att lararen forklarar ord och begrepp i langre resonemang, verka mer
sprakexponerande pa langre sikt. Ett mer distalt sprakmatt i form av ett stan-
dardiserat ordforradstest skulle kunna vara ett battre sprakmatt for att forsta
hur anvandningen av strategin etikettering, och mojligen ocksa andra strate-
gier, paverkar elevernas sprakutveckling.

| Studie Il genomférde lararna en forsta beddmning av vilka elever som
kunde identifieras att vara i spraklig sarbarhet. Det kan vara vanskligt att iden-
tifiera elevers sprakliga stodbehov enbart utifran vad elever presterar i klass-
rummet (Bawayan & Brown, 2022). Darfér genomférdes dven en validering
av den initiala beddmningen genom att lararna fyllde i den svenska versionen
av screeninginstrumentet CCC-2 (Bishop, 2012). Screeninginstrumentet ar
validerat och anvéands internationellt och nationellt i beddmning av elevers
sprak och kommunikation (Bishop, 1998, 2012). Relaterat till begreppet
spraklig sarbarhet kan valideringen med CCC-2 inte motsvara inbegripa alla
orsaker som kan ligga till grund for en spraklig sarbarhet. Valideringen med
CCC-2 indikerar att det i avhandlingen kan handla om elever med faktiska
svarigheter kopplat till sprak och kommunikation. Likval kan det bland ele-
verna ha funnits andra orsaker till ett lagre resultat i bedémningen med CCC-
2. Som tidigare ndmnts behdver man i bedémningen med CCC-2 ta hénsyn
till om eleven har svenska som andrasprak, vilket alltsa kan ha varit fallet for
nagra elever. Det kan ses som en begransning i urvalet av eleverna att variabler
sasom funktionsnedsattningar kopplat till sprak och kommunikation, eller ele-
ver med svenska som andrasprak, inte utgjorde insamlad data. | framtida stu-
dier kan forslagsvis undergrupper av eleverna undersokas nérmare i syfte att
battre forsta om det finns elever som sarskilt kan gynnas av larares anvandning
av kommunikationsstodjande strategier i undervisningen.

Riktlinjerna for CCC-2 &r att bedémningen ska utforas av nagon som kan-
ner barnet sedan tidigare, vilket ocksa kan inbegripa foraldrar. | avhandlingen
var det inte aktuellt att engagera foraldrar i beddmningen eftersom kontexten
berérde larmiljo och undervisning och inte hur eleverna fungerade kommuni-
kativt utanfor skolan, i hemmet. L&rarna hade undervisat eleverna sedan forsta
klass och var salunda bekanta med eleverna sedan tidigare, varfor det ansags
lampligt att de gjorde beddmningen med CCC-2. Att lararna sjalva gjorde be-
démningen i CCC-2 kan ha medfort en viss paverkan for utfallet for eleverna.
Det finns en risk att lararna redan fran borjan kan ha stéllt in sig pa att sarskilt
uppmarksamma elever i spraklig sarbarhet i smagruppssamtalen. Fransett
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detta kan det dven ha funnits redan etablerade beteendemdnster mellan larare
och elever som kan ha péaverkat utfallet for eleverna (Inan-Kaya & Rubie-Da-
vies, 2022). A andra sidan bidrar interventionens naturalistiska design, dér den
ordinarie klasslararen leder smagruppssamtalen, med en hog ekologisk validi-
tet (Shadish et al., 2002). Det ar i sin tur viktigt fér genomférbarheten i klass-
rumsundervisningen.

Vidareutveckling av fortbildningen och coachningen

Aven om fortbildningen och coachningen i Studie | var designad som en indi-
viduell lararintervention ar det troligt att varaktigheten var for kort for att
tillagna sig och bibehalla anvandningen av strategierna. | designen av fortbild-
ningen och coachningen togs hansyn till larares manga ganger fyllda arbets-
scheman. Observationer och coachning skedde pa en och samma dag for re-
spektive tillfalle, framst i syfte att feedback skulle ges omedelbart i anslutning
till observationer, men &ven av praktiska skal mer relaterat till larares sche-
man. Min egen bakgrund som speciallarare innebér férvisso en inblick och
forstaelse for skolors verksamhet, men kan ocksa ha fungerat som ett forgivet-
tagande av larares begransade méjligheter att delta i en langre intervention.

I designen av en storre intervention med fler larare, som darmed kan utvér-
dera interventionen statistiskt, ar ett forslag att forlanga interventionen till att
paga aven under del av varterminen. | upplagget kan en mer intensifierad tran-
ing och lararcoachning ske i borjan av fortbildningen, for att sedan glesas ut
over tid. 1 en storre intervention foreslas speciallarare med sprak-, las- och
skrivinriktning inta coachningsrollen i fortbildningen och coachningen. | ett
langre perspektiv, och om interventionen visar sig ha effekt, ar ett forslag att
speciallérarledda workshops genomférs med flera l&rare i kombination med
farre individuella coachningstillféllen, vilket skulle kunna bidra till en mer
kostnadseffektiv intervention. | en utdkad intervention med speciallarare som
coachar tillkommer implementeringsaspekter sasom traning och stod till spe-
ciallararna (Carroll et al., 2007). Att bibehalla nagon form av aterkommande
individuell coachning med reflekterande samtal mellan coach och l&rare ver-
kar vara av stor vikt for implementeringen (Kraft et al., 2018; Snyder et al.,
2015), varfor just det inslaget bor finnas med i upplagget av interventionen.
For att kunna utvardera bibehallen effekt av interventionen foreslas en lik-
nande design med matningar dver tid (pre, post och uppféljning).

Av resultaten i denna avhandling ar det, som tidigare namnts, av vikt med
en balanserad strategianvandning for att eleverna ska fa talutrymme och dar-
med majlighet att delta muntligt i undervisningen. Avseende sprakstodjande
interventioner med CSCOT, som ar inriktade pa att oka larares anvandning av
sprakliga interaktioner med eleverna, rekommenderas att ytterligare strategier
ingar. For att uppmarksamma larare om vikten av balans kan darfér andra stra-
tegier laggas till ur CSCOT som har med taltempo och pauser att géra. Utdver

60



det kan fortbildningen och coachningen uppmarksamma pa vikten av att for-
dela taltiden mellan eleverna i syfte att alla elever ska fa mojlighet att tala.

Tillampning i specialpedagogisk praktik

CSCOT ar ett observationsverktyg baserat pa samlad evidens for vad som ar
sprakstimulerande strategier i syfte att stodja elevers muntliga sprak i klass-
rumsundervisningen (Dockrell et al., 2012, 2015). Internationella och nation-
ella studier visar att instrumentet kan anvandas flexibelt i klassrumsobservat-
ioner av hur undervisningen stodjer elevers sprak och kommunikation (Dock-
rell et al., 2015; Law et al., 2019; Waldmann & Sullivan, 2017). Utifran sko-
lans styrdokument om uppdraget att stddja elevers utveckling av
kommunikativa formagor i alla skolamnen kan kommunikationsstodjande
strategier ur CSCOT, i kombination med undervisningsaktiviteten strukture-
rade smagruppssamtal, vara av intresse att lyfta allmandidaktiskt i grundlarar-
utbildning och i speciallararutbildning.

En skolbaserad intervention med strategier ur CSCOT kan dven prova att
genomfora fortbildningen och coachningen &nnu mer praktiknéra (Snyder et
al., 2015) an i denna avhandling, vilket skulle kunna innebéra att l&rarna redan
fran borjan ar delaktiga i vilka kommunikationsstodjande strategier som de
har behov av att utveckla. Speciallarare med sprak-, las- och skrivinriktning
kan med fordel anta rollen som coach i fortbildningen och coachningen ef-
tersom de har @amneskunskaper och ett radgivande uppdrag i sin yrkesprofess-
ion (SFS 2017:1111) som ar relevanta for interventionen. En praktisk tillamp-
ning av avhandlingen foreslas vara att speciallarare kan utveckla sin profes-
sionspraktik genom att genomfora fortbildning och coachning av praktiknéra
sprakliga interventioner med larare i skolverksamheten.

I avhandlingen genomfordes strukturerade smagruppssamtal inramat av
RTI-modellens Niva 2. Relaterat till skolpraktiken kan RTI-modellen fungera
som en undervisningsmodell i syfte att systematiskt identifiera elevers stod-
behov och genomféra tidiga insatser (Fuchs & Fuchs, 2006; Nilvius, 2022).
Arbetssattet kan relatera till vikten av att utga fran flera specialpedagogiska
perspektiv, som kan komplettera varandra i arbetet med tidig identifiering och
planering av stddinsatser i undervisningen (Allodi Westling, 2021; Keles et
al., 2024; Odom, 2016). Att skapa sprakutvecklande undervisningsaktiviteter
i smagrupper stods av tidigare forskning och visar att sprakstddjande insatser
pa Niva 2 kan vara gynnsamt for elever (Goldfeld et al., 2021; Nilvius, 2022;
Rogde et al., 2019). Genomforandet av insatser pa de olika nivaerna i RTI-
modellen kan variera (Fuchs et al., 2010). Utifran denna avhandling kan sma-
grupper pa Niva 2 med mixade elevgrupper med elever i, respektive inte i,
spraklig sarbarhet vara ett sprakstodjande arbetssatt som kan provas och ut-
varderas vidare i praktiken. Forslagsvis kan larare och specialldrare samverka
kring organiseringen och genomforandet av strukturerade smagruppssamtal
och vilka elever som skulle kunna inga i noggrant mixade smagrupper. Enligt
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lararnas erfarenheter i Studie 111 i avhandlingen kan strukturerade smagrupps-
samtal vara sarskilt betydelsefulla for att skapa tillfallen till fler muntliga in-
teraktioner mellan larare och elever jamfort med i helklass. Lararna gav ut-
tryck for att smagruppssamtalen ledde till att fler elever vagade tala och vara
aktiva i samtalen och att det gallde aven for elever i spraklig sarbarhet.

Avseende elevernas utfallsmatt anvandes proximala sprakmatt for att un-
dersoka elevernas expressiva muntliga sprakproduktion i relation till lararnas
strategianvandning under de strukturerade smagruppssamtalen. Proximala
sprakmatt speglar saval individens mangd tal (kvantitet) som komplexitet i
talet (kvalitet). Den har typen av sprakmatt anvands ibland som en del i logo-
pediska bedomningssituationer av barns sprakutveckling. I logopedsamman-
hang har forskning visat att det kan vara svart att i realtid héra om en individ
har sprakstorning enbart genom att lyssna pa en individs tal (Bawayan &
Brown, 2022). Darfor foresprakas en systematisk metod med inspelning och
transkribering, som kan bidra till ett mer tillforlitligt analysarbete (Bawayan
& Brown, 2022). | skolan utfors inga kliniska bedomningar av elevers sprak-
och kommunikativa formagor. Daremot sker en kontinuerlig kunskapsbedém-
ning av dessa formagor i enlighet med skolans styrdokument. I syfte att fa syn
pa elevers styrkor och utvecklingsomraden kopplat till muntliga sprakliga for-
magor kan man i undervisningen narma sig metoden av inspelning, transkri-
bering och analys. Det ar inte rimligt tidsmassigt att genomféra metoden
sasom i avhandlingen, men med enskilda elever och dar det finns en fundering
kring spraklig formaga kan en liknande analys provas. Speciallarare med kun-
skaper i barns och elevers sprakutveckling skulle kunna anvéanda analysen som
ett kompletteringsunderlag till distala sprakmatt (dvs. standardiserade sprak-
tester), som ofta & mer vanligt forekommande i skolan. Andra aspekter av
talat sprak an samtal om texter kan &ven vara av intresse att analysera med
audioinspelning och transkribering. Inte minst elevers narrativa formaga, som
handlar om formagan att kunna berétta eller aterberéatta en historia.

Vidare forskning

Flera forslag kopplat till vidare forskning av implementeringen av en storre
intervention adresseras i metoddiskussionen. Framforallt behdver interven-
tionen utvérderas statistiskt. Ett stérre urval med larare och elever kan studera
interventionens effekt gallande l&rarnas strategianvandning respektive elever-
nas expressiva sprakproduktion.

| Storbritannien har en pilotstudie genomforts i samband med utvecklingen
av observationsverktyget (Dockrell et al., 2012, 2015), samt i en efterféljande
studie (Law et al., 2019). Verktyget har dessutom Oversatts till svenska och
provats i svenska klassrum (Waldmann & Sullivan, 2017). Dessa studier har
utgatt fran hela observationsverktyget med dess tre sprakliga dimensioner och
man har funnit en god anvéndbarhet av verktyget i klassrumsobservationer
(Dockerell et al., 2012, 2015; Law et al., 2019; Waldmann & Sullivan, 2017).
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CSCOT foreslas aven att anvandas flexibelt, forslagsvis i interventioner och
inte nodvandigtvis med alla delar av observationsverktyget (Dockrell et al.,
2012; Law et al., 2019). D& CSCOT:s handledning genomgaende &r kortfattad
i beskrivning och exemplifiering av strategierna arbetades en guide fram for
denna avhandling, som ett komplement infor prévningen av interbedémarre-
liabiliteten (se Bilaga 2). | fortbildande interventioner med de fem utvalda
kommunikationsstodjande strategierna foreslas en vidareutveckling av en op-
erationalisering av strategierna, som i sin tur kan bidra till en stirkt kon-
struktsvaliditet av strategierna (Shadish et al., 2002).

I avhandlingen var den totala samtalstiden for respektive smagruppssamtal
begransad. Som ett led i att ytterligare underséka och forsta elevernas mojlig-
heter att delta muntligt i de strukturerade smagruppssamtalen kan framtida
forskning darfor utoka langden pa smagruppssamtalen. | ljuset av tidigare
forskning, som visar att lararen star for majoriteten av pagaende tal under en
lektion (Eadie et al., 2021b; Hattie, 2008), &r det av det av intresse att under-
soka om elevernas sprakproduktion ékar i och med forlangd samtalstid i sma-
grupperna eller om monstret mellan elevers sprakproduktion i relation till 14-
rarens strategianvandning kvarstar.

Forskning med CSCOT:s strategier i lararinterventioner visar vikten av att
dven undersoka elevernas utfall for att dra slutsatser om elevernas sprakut-
veckling gagnas (Sandgren et al., 2023). | framtida studier bor darfor elever-
nas utfall fortsdtta att beaktas i liknande interventioner. Ett utokat elevper-
spektiv kan inkluderas for att ge fordjupad forstaelse av elevernas utfall (Keles
et al., 2024). | observationerna pagar inte bara muntliga interaktioner mellan
larare och elever, utan aven elever sinsemellan. Att undersdka hur elever kan
stddja varandra i muntliga interaktioner kan darfor vara av intresse. | avhand-
lingen har strukturerade smagruppssamtal varit undervisningsaktiviteten som
larares och elevers sprakliga interaktioner har observerats i. Att observera
aven andra klassrumsaktiviteter kan ge ytterligare information om hur anvéand-
ningen av de fem kommunikationsstddjande strategierna fungerar i praktiken.

Sammanfattande slutsatser och kunskapsbidrag

Fa studier har tidigare studerat lararinterventioner med kommunikationsstod-
jande strategier i grundskolan och som dessutom har studerat utfall for elever.
| denna avhandling studerades, inte enbart larares anvandning av fem kommu-
nikationsstodjande strategier till foljd av en fortbildning och coachning, utan
aven elevernas muntliga deltagande. Sammantaget bidrar avhandlingen till
kunskap om hur de fem kommunikationsstddjande strategierna fungerar i
praktiken, bade avseende lararnas utfall av fortbildningen och coachningen,
samt utfallet for eleverna. Avhandlingens kunskapsbidrag presenteras i fyra
6vergripande slutsatser och bor ses som tentativa i ljuset av den explorativa
och deskriptiva design som delstudierna grundar sig i.
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En forsta slutsats av avhandlingen &r att fortbildningen och coachningen
innebar en for kort tid for lararna att implementera de fem kommunikations-
stodjande strategierna. Aven om lararna tillagnade sig och anvénde strategi-
erna i viss man rekommenderas en langre tidsperiod i framtida utveckling av
fortbildningen och coachningen for att implementera och bibehalla strategian-
vandningen.

En andra slutsats av avhandlingen antyder en obalans i lararnas strategian-
vandning i relation till elevernas muntliga deltagande. Datan antyder tenden-
ser till att nér larare anvéander strategierna frekvent, minskar elevernas expres-
siva sprakproduktion. Detta visar pa vikten av att larare blir medvetna om att
balansera strategianvandningen i muntliga interaktioner i syfte att eleverna ska
fa mojlighet till talutrymme. Ytterligare strategier an de fem som studerades i
avhandlingen bor darmed inga i en utveckling av fortbildningen och coach-
ningen. Strategier som innebér ett langsamt taltempo, att pausa och att invanta
elevernas respons, samt fordelning av taltid bor uppmarksammas i fortbild-
ningen och coachningen for att mojliggora elevers talutrymme.

En tredje slutsats av avhandlingen indikerar att elever i spraklig sarbarhet
verkade delta muntligt i smagruppssamtalen ungefar i samma omfattning, el-
ler mer, som aldersmatchade elever som inte var i spraklig sarbarhet. Upp-
lagget med strukturerade smagruppssamtal i mixade smagrupper med elever
i, respektive inte i, spraklig sarbarhet kan saledes vara en gynnsam undervis-
ningsaktivitet som kan stodja ett inkluderande arbetssétt. Arbetsséttet kan for-
slagsvis organiseras utifran RTI-modellens Niva 2.

En fjarde slutsats handlar om att de fem kommunikationsstédjande strate-
gierna som studerades i denna avhandling kan ha olika funktion for sprakut-
vecklingen. Strategin som handlar om att larare anvander 6ppna fragor kan
bidra till ett mer direkt muntligt deltagande hos eleverna i de strukturerade
smagruppssamtalen jamfort med de andra strategierna, som istéllet kan vara
mer sprakstarkande pa sikt. Denna avhandling indikerar att lararna anvande
strategin dppna fragor ofta, samt att lararna gav uttryck for att de var val be-
kanta med strategin sedan tidigare. Sammantaget kan strategin 6ppna fragor
vara en central strategi att anvanda under strukturerade smagruppssamtal for
att ge optimalt med talméjligheter till eleverna. Samtidigt visar tidigare studier
och resultatet fran denna avhandling att strategin 6ppna fragor verkar vara
véletablerad hos larare. Det kan innebdra att man i fortbildningen och coach-
ningen kan tona ner denna strategi nagot till forman for andra strategier, in-
kluderat dven ovan forslag avseende ytterligare strategier som inte studerats i
denna avhandling. Strategin som innebdr att l&raren etiketterar ord och be-
grepp kan fungera mer sprakutvecklande pa sikt &n i den direkta samtalssitu-
ationen, vilket skulle kunna avspeglas i en annan typ av sprakmatt an de proxi-
mala sprakmatt som har anvants i avhandlingen.

Sammantaget pekar avhandlingens fyra slutsatser pa att elevernas talmoj-
ligheter i interaktioner mellan larare och elever under strukturerade sma-
gruppssamtal snarare kan handla om andra faktorer &n att larare just anvénder
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samtliga fem kommunikationsstodjande strategier som studerats i denna av-
handling. Forutom att ytterligare strategier &n de som har studerats inom ram-
en for denna avhandling kan vara av stor vikt for att mojliggora elevers talut-
rymme, kan strategierna aven fylla olika funktion for sprakutvecklingen pa
kort och lang sikt. Strategierna kan &ven vara olika kansliga for vad som kan
matas med de proximala sprakmatt som anvandes i avhandlingen avseende
elevernas sprakproduktion jamfort med vad som kan matas med andra, mer
distala, sprakmatt avseende elevernas sprakutveckling pa langre sikt. Avhand-
lingen kan dven utgora ett bidrag till att utveckla speciallérares professions-
praktik med coachande lararinterventioner i skolan.

Avslutningsvis, utdver ovan namnda slutsatser, ar ett metodologiskt kun-
skapshidrag av avhandlingen de detaljerade analyser som genomférdes av l&-
rarnas strategianvandning. En guide arbetades fram som underlag till analys-
arbetet av transkribering och strategikodning med beskrivningar och exempel
av strategierna (se Bilaga 2). Avhandlingen kan pa sa vis utgora ett bidrag i
syfte att ytterligare beskriva, renodla och sérskilja de fem kommunikations-
stodjande strategierna, som kan vara till gagn for bade forskning och praktik.
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English Summary

Title: Communication-supporting strategies in the classroom. An exploratory
study of teacher coaching and children’s verbal participation in structured
small-group conversations.

Supporting the development of children’s oral language is crucial since it un-
derpins development of literacy skills in reading and writing. The develop-
ment of oral language skills is also of concern for children’s socio-emotional
well-being. Children who struggle with their oral language may have speech,
language and communication needs (SLCN). All children, and specifically
children with SLCN, need many opportunities to practice oral language in
classroom activities. The overall aim of the thesis was to explore and gain
insights of an intervention aiming to support children’s verbal participation in
the classroom. Specifically the verbal participation of children with SLCN
was explored.

The participants were three teachers and children (N = 36, ~ 50 % with
SLCN) in second-grade primary school. Two teachers followed a professional
development (PD) and the third was a comparison teacher. The intervention
was a small-scale 10-week individual PD designed to coach the teachers in
using five communication-supporting strategies from The Communication
Supporting Classroom Observation Tool (CSCOT; Dockrell et al., 2015) dur-
ing verbal interactions. Total time of the PD was 270 minutes per teacher, with
four individual coaching sessions of 60-90 minutes.

Study I used a case study design to explore the teachers’ use of five com-
munication-supporting strategies, following the PD. The teachers’ amount of
talk in relation to the children was also explored. Study Il was an extended
analysis from Study I, with the same participating teachers following the PD,
and the same children. Framed by a Response to intervention model Tier 2,
Study Il used a pre- post-, and follow-up design to explore the children’s ex-
pressive language productivity in relation to the teachers’ strategy use during
structured small-group conversations (SGCs). In the SGCs, the teachers read
a text aloud and discussed it with the children. Study Il shed light on the
teacher-child interactions, and how the use of the five targeted strategies func-
tioned in practice. Study I and III aimed to describe the PD teachers’ own
experiences of using the strategies in the classroom.
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Quantitative data from video recorded observations during the SGCs indi-
cated that although the intervention teachers increased the use of some strate-
gies during the intervention, these patterns were not maintained at the follow-
up. The comparison teacher also used the strategies spontaneously. The chil-
dren’s opportunities to participate verbally seemed suppressed when the
teachers used the strategies frequently. A tentative conclusion was that the
children with SLCN may benefit when the teachers balanced their strategy use
to let the children talk during the SGCs. Qualitative data of the intervention
teachers’ descriptions of strategy use both confirmed and disagreed with the
quantitative data.

In sum, the thesis contributes to knowledge of how the five communica-
tion-supporting strategies operate in practice in relation to teacher and child
outcomes. Altogether, the findings suggest that in developing the PD, addi-
tional strategies should be considered, which might support teachers in bal-
ancing strategy use and bringing the children to talk. Also, the strategies may
have different impact on the children’s language development. In the thesis, a
detailed analysis of the teachers’ strategy use was conducted, that could con-
tribute to further operationalizing the strategies, which may be useful for re-
search and practice.

Keywords: communication-supporting strategies, professional development
and coaching, verbal interactions, expressive language productivity, speech,
language and communication needs, structured small-group conversations,
Response to intervention, primary school.
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Bilaga 2

Guide for transkribering och kodning av videoobservationer

Inledning

Denna guide omfattar en beskrivning av stegen kring reliabilitetsprovning i avhandlingen, samt
transkribering och kodningen av ldrarnas strategianvandning. Guiden &r baserad pa
transkriptionsformatet Codes for the Human Analysis of Transcripts (CHAT). Transkribering,
kodning och analys genomfors i programmet Computerized Language Analysis (CLAN).
CHAT-manualen och CLAN-programmet ar en del av Child Language Data Exchange
(CHILDES). CHILDES ér ett mjukvaruprogram fritt tillgangligt for att transkribera ljudfiler
(audio/video).

Referens till denna guide avseende transkribering och kodning enligt CHAT ér:
MacWhinney. B. (2000). The CHILDES project: Tools for analyzing talk, 3rd edition. Erlbaum.

Berglund, E. (2014). En guide till CLAN och PRAAT for klinisk praktik, version 0.1. Stockholms universitet.

Referens till CSCOT-verktyget ar:

Dockrell, J. E., Bakopoulou, 1., Law, J., Spencer, S., & Lindsay, G. (2012). Developing a communication
supporting classroom observation tool. Department for Education.
https://assets.publishing.service.gov.uk/government/uploads/system/uploads/attachment_data/file/219634/DFE-
RR247-BCRP8.pdf.

Waldmann, C., & Sullivan, K. P. (2017). Att stodja barns sprakliga utveckling:
Miljoer, lartillfallen och interaktioner i klassrum. I: S. Bendegard, U. Melander Marttala & M.

Westman (Red.), Sprék och norm: Rapport fran ASLA:s symposium, Uppsala universitet 21-
22 april 2016, (s. 160-168).

1. Reliabilitetsprovning

Samtliga observationer ar baserade pa videoinspelat material som transkriberas enligt delar av
CHAT-manualen. Reliabilitetsprovningen genomfors i fem steg.

Steg 1: Under traningsperioden sker transkribering och kodning av totalt sex stycken
slumpmissigt utvalda videoobservationer om vardera fem minuter fordelade pa tva
observationer per larare. Transkribering och kodning genomfors av tva kodare - kodare 1 och
kodare 2. Kodare 1 ar forfattaren till avhandlingen och darmed ar genomforandet inte blint for
kodare 1. For kodare 2 ar genomforandet blint. Kodare 2 har inte k&nnedom om vare sig
grupptillhérighet (intervention/jamfoérelse), nér i tiden observationerna &r gjorda, larare eller
elevinformation avseende elever i spréklig sarbarhet och &ldersmatchade elever. Med denna
guide, CHAT-manualen och CSCOT-verktyget syftar traningsperioden till att kodarna ska



trana pa transkribering av smagruppssamtalen, samt kodning av lararnas anvandning av
kommunikationsstddjande strategier under samtalen. Under tréningsperioden prévas dven
procentuell dverensstammelse pa ord- och yttrandenivé for respektive transkription. Kodarna
samtalar kring lampliga val av transkriberingsmarkarer och tolkning av strategier i syfte att nd

konsensus kring hur transkribering och kodning av strategier ska ga till vaga.

Steg 2: Efter avslutad tréningsperiod foljer ytterligare en transkription och kodning av en ny
slumpvald videoinspelning om fem minuter. Transkriptionen inklusive kodningen innebér en
slutgiltig prévning av kodarnas Gverensstammelse for att sedan kunna ga vidare till
reliabilitetsprévning. Procentuell 6verensstammelse avseende ord- och yttrandeniva beraknas.

Steg 3: Vid reliabilitetsprovningen sker transkribering individuellt av kodare 1 och 2.
Procentuell samstdmmighet berdknas for 10 % av observationsmaterialet, vilket motsvarar nio
slumpvalda observationer, jamnt férdelade dver de tre lararna och éver tid. Samtalstiden som
transkriberas motsvarar sex minuter per observation. Start- och sluttid & densamma fér bada
kodarna. Procentuell Overensstammelse berdknas for ord och yttranden for respektive
transkription och redovisas i ett medelvarde. Darefter genomférs kodning av de
kommunikationsstddjande strategierna. Kodarna placerar enskilt ut lamplig kod vid matchande
lararyttrande i kodare 1:s transkriberingar. | de fall kodarna véljer olika strategier for ett
yttrande beddms det som en mis-match. | de fall en av kodarna inte har valt en av strategierna,
men den andra kodaren har gjort ett val, kodas icke-valet med “other/6vrig” (OTH) och bed6ms
aven det som en mis-match. Om bada kodarna gér bedémningen att yttrandet inte matchar
nagon strategi bedoms det som OTH (se aven Tabell 1). Procentuell Gverensstimmelse

berdknas for strategikodningen for respektive transkription och redovisas i ett medelvérde.

Tabell 1. Exempel pa bedémning av mis-match i kodning.

Kodare A Kodare B Beddmning
uTv ETI mis-match
uTVv ej kod (= OTH) mis-match
ej kod ej kod OTH

UTV = strategin utvidgningar, ETI = strategin etikettering, OTH = other

Steg 4: Intrabeddmarreliabilitet utférs av kodare 1 efter avslutad reliabilitetsprévning. Kodaren
transkriberar om de sex traningsfilerna fran steg 1 pa ord- och yttrandeniva. Procentuell

dverensstammelse avseende ord- och yttrandeniva beraknas.

Steg 5: Kodare 1 transkriberar och kodar resterande material.



2. Transkriptioner i CHAT

Formatet Video CHAT mode anvénds for att lanka video/audio till transkriptionen.

2.1 File headers

Varje CLAN-fil behéver innehdlla file headers (dvs. rubriker) som anger information om
filerna som ska transkriberas. | file headers ingdr, férutom information om deltagarna (sprak,
larare, elever och &lder pa eleverna), dven datering och tidsangivelser for start och sluttid for
respektive transkription (se Exempel 1). Tidsomfattning och datering ar densamma for bada
kodarnas transkriberingar. Dateringen ar tillfallet for transkribering, vilket betyder att &ven
tidpunkten for observation ar blint for kodare 2. Exempel 1 utgdr ett exempel av en file header
och koderna for eleverna och larare &r inte desamma som i orginaldatan.

Exempel 1. Information i file headers.

2 @Languages: swe

3 @Participants: A Child, B Child, C Child, D Child, TEB Teacher
4 @ID: swe|reltest|A||female| | |Child]| ]|

5 @ID: swe|reltest|B| |male| | |Child]| ]|

6 @ID: swe|reltest|C| [female]| | |Child| ||

7 @ID: swe|reltest|D| |female| | |Child]| ||

8 @ID: swe|reltest| TEB| |female| | | Teacher| | |
9 @Media: filmA_zoom, video

10 @Date: 12-JUN-2020

11 @Transcriber: Namn

12 @Time Duration: 05:32-11:32

13 @Situation: samtal

14 @End

2.2 File headers efter avslutad reliabilitetsprévning

Vid transkribering av resterande material efter reliabilitetsprovningen fortsétter ett kodsystem
med en unik kod for varje elev. I file headers kodas sprakligt sarbara elever med elevens unika
kod samt ”Target Child”, vilket underldttar vid sokning och analys av elevernas utfall. For
aldersmatchade elever bendmns eleven med en unik kod, samt Child”. Alder avseende ar och
manad pé eleverna beraknas utifran tidpunkten for det forsta observationstillfallet. Datering i

file headers visar det datum som motsvarar observationsdatum.

2.30rd

Transkribering av ord foljer CHAT-manualens riktlinjer och markérer for transkribering (se

Tabell 2). Riktlinjerna géller for transkribering av béade larares och elevers yttranden.



Transkribering sker pa ordniva enligt standardiserad svensk stavning. Att transkriberingen pa
ordniva ar konsekvent dr avgérande for att kunna gora rattvisa analyser pa lexikal niva. Ord
som inte kan uppfattas markeras xxx och ord/yttranden dér det &r otydligt markeras med [?]
alternativt <text> [?] for att markera “best guess”. "Dom” och ”sant” ar ofta forekommande
ord i talat sprdk, men forekommer aven vardagligt i skriftligt sprak. Andra vanligt
forekommande ord som till exempel “bara” (uttalas ofta ”ba”) och "négonting” (uttalas ofta
“nénting”) transkriberas utifran korrekt stavning men markeras med CHAT-koden parantes,
ba(ra), vilket betyder att ordet &r inkomplett. | analysen berdknas ordet ba(ra) som ett
fullstandigt ord. Transkriberingen syftar inte till att genomféra morfemanalys. Darfor hanteras
ord med olika bojningsformer (t.ex. boll/bollen/bollens) som separata ord. Dialektala ord,
exempelvis stockholmska “e” for “ar”, bortses fran i transkriptionen och transkriberas “&r”.
Feedbackmorfem sasom ”mm” och aa” transkriberas i den omfattning att de uppfattas som
betydelsebirande for samtalet, men exkluderas fran analysen. Tvekningar transkriberas som

”eh”, men utgor i sig inte ett ord och analyseras dérfor inte.

2.4 Yttranden

CHAT-manualen beskriver vad som behdver beaktas vid hantering av yttranden. Yttranden i
transkriberingen utgors av en huvudsats, som kan féljas av bisatser, som i sin tur delas upp pa
olika rader (tiers). Ett yttrande kan inte utgoras av flera pa varandra féljande huvudsatser.
Enligt CHAT-manualen definieras ett yttrande som ord som féljer pa varandra och: 1) atféljs
av en paus pa 1 sekund eller mer, 2) intonationen antyder att yttrandet avslutas eller 3) har en
komplett grammatisk struktur, vilket &ven kan innebéra att ettordsyttranden ses som kompletta
yttranden.

Vid transkribering av lararnas yttranden bor inte yttrandena vara for langa. Vid osakerhet bor
yttranden hellre delas upp pa olika rader (tiers), utan att gora avkall p& CHAT-manualens
riktlinjer. Syftet med detta &r att kodningen av strategierna ska kunna ske sa rattvist och korrekt
som méjligt. Ju l&angre l&raryttrandet dr desto mer komplext blir det att avgransa for en enskild
strategi. Ett yttrande kan beddmas med ett kodval av strategi, inte flera. Vid en direkt
observation i klassrummet markeras i observationsverktyget ndr de olika strategierna

observeras en och en, varfor detta bor ske dven i det transkriberade materialet.

CHAT-manualen beskriver att vid transkribering av ett lite aldre barnets tal, som har utvecklat

intonation och syntaktisk struktur, blir foljden ofta langre yttranden. Det kan da bli aktuellt



med trankriptionsmarkdrer for omtag och repetitioner. CHAT-markdren [/] anvands for att
markera upprepning, till exempel jag [/] jag [/] jag. Eftersom yttrandemedelldngd (MLU)
paverkas av antal ord i transkriberingen behéver stallning tas till hur upprepning av ord
analyseras. CLAN-programmet kan berdkna upprepningen som ett enskilt ord, alternativt som
flera ord. For yngre barn ar det vanligt att inkludera repetitioner av samma ord i berdkningen
av antal ord eftersom det kan saga nagot om produktionsnivan. | avhandlingen handlar det om
yngre skolelever i, respektive inte i, spraklig sarbarhet och da kan produktionsniva ocksa vara
av intresse att studera. Vanligt forekommande nar barn talar &r langa yttranden som
sammankopplas med upprepande “och och och”. En sidan lingre fras delas upp och far en ny
rad vid varje nytt “och”. Yttranden som binds samman med andra konjunktioner, till exempel,

”dérfor att” eller ’eftersom”, betraktas i regel som ett yttrande.

Tabell 2. Exempel av de mest frekvent anvénda transkriptionsmarkdrerna ur CHAT.

Transcription marker Description

2! Basic utterance terminators
, The comma represent several things; pause, syntactic juncture and others. Here it
represents syntactic juncture.

XXX [ Www Unintelligible speech/Untranscribed material

(be)cause Noncompletion of a word

[ Best guess to a preceding word or an utterance

<text>[?] Best guess of a string of words

M The preceding word is stressed

<text>[!] A string of words are stressed

/() Pauses — shorter/Pauses - longer

+... Trailing off symbols are used when an utterance is incomplete, but not interrupted.
+.?

+/. Interruption. One speaker is interrupted by another and therefore the first speaker’s

utterance is incomplete.

H? Interruption of a question.

Hl. +? Self-interruption, self-interrupted question.

+ Self-completion marks the completion of an utterance after an interruption (+/.)

<text>[!] Preceding word or a string of words are stressed.

<text> [>], <text> [<] Overlap follows, Overlap precedes

+< “Lazy overlap” — not exact marking of the overlap. To be used at the beginning of
the utterance that overlaps a previous utterance.

<text> [/] Repetition; repeating with no change.

<text> [//] Retracing; repeating and changes syntax but maintaining the same idea.

<text> [/If] Reformulation; complete reformulation.

&-eh, &-mm, &-aa Examples of various forms of filled pauses.

%com: The general purpose is to comment various notations. Codes for strategies are not to

be noted here. Do not put utterance terminators on this tier.




2.5 Kodning av kommunikationsstodjande strategier

Vid kodning av lararnas anvandning av kommunikationsstddjande strategier avses hér de fem
utvalda strategierna i observationsverktygets CSCOT:s dimension for sprakliga interaktioner:
oppna fragor (OPE), utvidgningar (UTV), etikettering (ETI), kontraster (KON) och
uppmuntran att anvanda nya ord (UPP). | CLAN-filen satts %cod och tecknet $ ut fore
respektive kod for att markera att det handlar om kodning (t.ex. %cod $OPE). Eftersom
kodningen sker i det transkriberade materialet behdver kodarna félja lararnas yttranden noga
for att kunna avgora var en strategi borjar och slutar. Enskilda yttranden &r ofta del av ett langre
resonemang som kan kodas med samma strategi. Eftersom det ror sig om interaktion i samtal
hor yttrandena ofta samman kontextuellt for flera rader (tiers) och déarfor kan flera yttranden
handla om en och samma kod (se Exempel 2). D& kodningen sker radvis och i anslutning till
ett avslutat yttrande placeras koden ut fér varje yttrande. | andra fall handlar det om ett tydligt

avgransat yttrande pé en rad och motsvarar da enbart en kod (se Exempel 3).

Exempel 2. Kodning strategianvandning.

Elev: hon hade malat dem.

Larare: hon hade malat dem i fina farger ja.
%cod:  SUTV

Larare: precis smafiskarna ja.

%cod:  SUTV

Exempel 3. Kodning strategianvéndning.
Larare: varfor vill hon sitta vid bokhyllan?

%cod:  SOPE

Samtliga lararyttranden ar inte foremal for kodning eftersom de inte motsvarar en av de fem
strategierna. For yttranden som inte bedoms tillhdra en av de fem strategierna placeras koden
OTH (other) ut. Exempel 4 visar strategikodning dér lararen responderar pa elevens yttrande
genom att utvidga. Eftersom strategierna kan stracka sig 6ver flera yttranden kan det vara svart
att avgora exakt vilket yttrande som ska utgdra borjan av strategin. | exempel 4 kan det
diskuteras om yttrandet ”absolut” kan inkluderas i utvidgningen. Hér har ordet ”absolut” inte
beddmts med nagon av strategierna och kodas dd med OTH (other). Istillet har yttrandet
”blommor” bedomts som en mer tydlig markor for var utvidgningen borjar. Forst yttrar 1araren
ordet “blommor” som en kort repetition av foregéende elevyttrande, som lararen sedan gor

utvidgningar kring (se dven Tabell 3b).



Exempel 4. Kodning strategianvandning.

Elev: &-eh ja(g) tror att +...

Elev: att de typ skulle borja leka me(d) typ sa héar bockerna och typ
gora sa har varsta blommor”~na.

Elev: &-eh och &-eh for de(t) andra att &-eh +...

Elev: &-eh (.) de vill inte &-eh att alla bocker ska ga sénder.

Larare: absolut.

%cod: SOTH

Larare: blommor.

%cod:  SUTV

Larare: just de(t) som ni gor.

%cod: SUTV

Larare: blommor i klassrummet, precis.

%cod:  SUTV

3. Beskrivning, exempel och icke-exempel av strategierna

Att tva kodare inte alltid bedomer exakt lika for var en strategi borjar/slutar kan ses som en
naturlig tolkningsvariation i kodningen. Strategierna &r inte helt entydiga och kan uppfattas
overlappande i vissa fall. I syfte att forsoka halla isar strategierna sa mycket som mojligt foljer
hér beskrivning, exempel och icke-exempel med kommentarer av respektive strategi i Tabell 3
a-e. Dessa exempel ar baserade pa transkriptioner fran det videoinspelade materialet som

anvéndes till traningsperioden av transkribering och kodning.



Tabell 3a. Beskrivning och exempel/icke-exempel av strategin “Oppna fragor”.

Strategi och beskrivning

Kommentar/Exempel

Kommentar/Icke-exempel

Oppna fragor (OPE):
Vuxna staller 6ppna
frégor som utvidgar
elevers tankande (t.ex.
fragor som inleds med
vad, var, nar, hur och
varfér).

Lararen staller 6ppna fragor dar frageorden
markerar om det handlar om en 6ppen eller
sluten fraga. Oppna fragor har inga givna
svar. For att yttrandet ska bedomas som en
fraga behover yttrandet avslutas med ett
fragetecken.

“Vad tror du hdnder om du skulle ge
igelkotten mjélk?”

“Hur har man fdtt reda pd att det dr
sextusen taggar?”

“Varfér tycker de inte om att vara ddr det
liksom dr éppet?”

| nedanstaende fall kan fragan tyckas mer
sluten, att det finns ett korrekt svar till
frdgan om ordets betydelse. Har tolkas
fragan som en 6ppen fraga pa grund av att
den 6ppnar upp for resonemang och
tankande hos eleven.

“Vad betyder avldnga?”

Aven i nasta exempel kan fragan tyckas mer
sluten eftersom att den kan tolkas som en
ja/nej-fraga. Har tolkas fragan som en
Oppen fraga pa grund av att den ansluter till
ett elevyttrande och 6ppnar upp for
resonemang och tankande hos eleven.
“Tdnkte du pd dnnu mer saker?”

Avbrutna fragor, men med karaktaren
Oppna fragor tolkas som 6ppen fraga.
“Varfér gick inte...?”

“Hur kommer det sig att...?”

Ja/nej fragor, eller sa kallade
slutna fragor, dar det ofta kravs
korta svar av ja/nej karaktar:
“Har ndgon av er sett en
igelkott pa riktigt?”

“Fick ni nGgra tankar om
nagonting?”

Implicit direktiv - lararen ber
eleven ldsa ett ord och ska inte
tolkas som en 6ppen fraga:
“Vad star det ddr?”

Fraga som det finns endast ett
korrekt svar pa:

“Vad heter du?”

“Vad heter Sveriges
huvudstad?”

Nar lararen inte hor/uppfattar
elevens yttrande:
"Vad sa du?”

Nar lararen resonerar med sig
sjalv, stéller en fraga som inte
egentligen riktar sig till
eleverna.

“Hur ska man da veta vad det
handlar om?”

Nér lararen enbart sager
elevens namn ses det inte som
en Oppen fraga, utan som att
ldraren delar ut ordet (féregas
oftast av att eleven rackt upp
handen).




Tabell 3b. Beskrivning och exempel/icke-exempel av strategin ”Utvidgning”.

Strategi och
beskrivning

Kommentar/exempel

Kommentar/icke-exempel

Utvidgning (UTV):
Vuxna repeterar
det som elever
sager och utvidgar
deras yttranden
syntaktiskt eller
semantiskt.

Exempel pa kortare utvidgning dar
ldraren repeterar elevens yttrande och
sedan utvidgar.

Elev: “Det var en som gick i tvaan.”
Larare: “Det var en tjej som gick i tvdan
och hette Jenny ja.”

Elev: "Under vattnet.”

Larare: ”"Ja, under vattnet. Precis, de ldste
om havet.”

Exempel pa en langre utvidgning. Lararen
repeterar vad eleven sagt och utvidgar
sedan med flera yttranden. Har ar det
tva lararyttranden som var for sig tolkas
som utvidgning.

Elev: "Att den far ont i magen”.

Larare: "Kanske far ont i magen ja”.
Larare: “Och det dr nog inte sd roligt for
en igelkott och ha ont i magen.”

Bada lararyttranden nedan bedéms som
utvidgningar. | (1) tar lararen vid och
fortsatter elevyttrandet med en direkt
anknytning till vad eleven sagt och i (2)
repeterar lararen “kurragbmma” och
utvidgar sedan yttrandet.

Elev: "De kanske vill kéra kurragémma.”
Larare (1): "Sa att da vill de inte vara pG
Oppet fdlt utan de vill de gmma sig.”
Elev: "Ja.”

Larare (2): "Kurragémma fér
igelkottarna, kanske det.”

En motfraga i direkt anslutning till
elevens yttrande bedéms som en
utvidgning.

Elev: "Tvdan.”

Larare: "Ah, kdnner vi ndgra fler som gar
itvdgan?”

Om lararen paborjar en utvidgning av ett
elevyttrande men avbryts, tolkas det som
en utvidgning.

Elev: “Sjéstjdrna.”

Larare: "Sjéstjdrna ja. Det Idser viom ...”

Nar lararen enbart repeterar vad
eleven sagt, men inte gor en utvidgning
av elevens yttrande, beddms inte som
en utvidgning.

Elev: "Det dr typ sa hdr de dr smala fast
langa.”

Larare: “Ldnga och smala.”

Elev: “Ungefir som en tax.”

Larare: “Som en tax.”

| exemplet nedan lagger lararen till
"och”. Det ses inte som en utvidgning.
Lararens yttrande handlar har mer om
en repetition av elevens yttrande.
Elev: "Avokado.”

Larare: ”Och avokado.”

| de fall lararen resonerar med sig sjalv,
eller utvidgar sina egna yttranden,
tolkas det ej som utvidgning. Det ska
enbart tolkas som utvidgning nar
lararen utvidgar ett elevyttrande.
Lararyttrandet i exemplet foregas inte
av ett elevyttrande och tolkas inte som
utvidgning.

Larare: “Det dr inte sG vanligt att se en
igelkott. Jag berdttade fér de andra.
Jag har sett...Ndr jag var liten sdg jag
igelkottar ganska ofta.”

Vid elevyttranden dar lararen
responderar men med ett mer allmant
resonemang tolkas det inte som en
utvidgning.

Elev: “Om igelkotten dricker fér mycket
mjélk kanske den kan dé.”

Larare: “Kanske det.” ”Jag dr inte helt
sdker pd det.” “Det far vi ta reda pa

”

sen.




Tabell 3c. Beskrivning och exempel/icke-exempel av strategin Etikettering”.

Strategi och beskrivning

Kommentar/exempel

Kommentar/icke-exempel

Etikettering (ETI):

Vuxna erbjuder etiketter for
kanda och nya
handlingar/handelser, objekt
och abstrakta fenomen (t.ex.
kanslor).

Lararen benamner nya och/eller redan
kanda ord och begrepp och som kan
féregas/foljas av en forklaring, men kan
dven forekomma utan lararens explicita
forklaring. Kan foregas av lararens eget
resonemang eller i dialog med eleverna.

Lararen berattar for eleverna vad ordet
"avlanga” betyder.

Léarare: “Langa och smala. Det dr liksom
avidnga.”

Lararen beskriver en lasforstaelse-
strategi:

Larare: “Men ndr man dr spdgumman
da foérséker man ju klura lite hur det
skulle kunna vara.”

Lararen beskriver betydelsen av
ord/begrepp som kan tolkas som nya
eller nagot abstrakta for eleverna
Larare: “Nu har ni bara fatt en massa
ord som inte stdr i ndgot sammanhang.
Det vill séga det finns ingen text runt
omkring som ger ledtradar.”

Lérare: ”Sd tassar omkring det betyder
Jju att det férmodligen édr ndgot djur som
gdr omkring.”

Léarare: ”Sd hon hade ritat massa
havsdjur.”

Larare: “Hon vet att de andas med
gdlar.”

Om léraren responderar pa
en elevs yttrande och
utvecklar elevens yttrande
semantiskt och/eller
syntaktiskt handlar det
istéllet om en utvidgning.
Elev: "Hundar.”

Larare: "Hundar har tassar.”

Om lararen anvander
kontraster for att gora elever
uppmarksamma pa skillnader
mellan olika ord och mellan
olika syntaktiska strukturer
handlar det istéllet om
strategin kontraster.

Larare: “Tassar omkring,
smyger omkring kanske lite
grann, pd sina tassar.”
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Tabell 3d. Beskrivning och exempel/icke-exempel av strategin “Kontraster”.

Strategi och beskrivning

Kommentar/exempel

Kommentar/icke-exempel

Strategin handlar om att
uppmarksamma eleverna pa
kontraster i spraket (KON).
Vuxna anvander kontraster for
att gora elever uppmarksamma
pa skillnader mellan olika ord
och mellan olika syntaktiska
strukturer.

Lararen for ett resonemang om
"tassar omkring” och jamfor med
ordet "smyger”.

“Tassar omkring, smyger omkring
kanske lite grann, pad sina tassar.”

Lararen jamfor orden tassar —
fotter.
“Pg sina tassar, pd sina fotter.”

Om léraren stéller fragor dar
innehallet ar "bakvant”. Till
exempel far ldraren forslaget att
faglar har tassar. | en direkt
motfraga forsoker lararen
uppmarksamma eleverna pa
ordvalet.

“Brukar man sdga sa hdr, dh,
fdglarna vilka gulliga tassar de
har?”

“Har faglar tassar?”

“Sitter ndsan pa benet?”

Uppmarksamma ordbojningar
“Prata hégt — prata hégre.”

Resonemang om skillnader mellan
ord, begrepp, foreteelser.

"Vi har fétter och hénder.” "Men
djuren har ...” "En hund till exempel
har ju fyra tassar.”

Lararen for ett resonemang om
motsatser.

nadra—langt borta

kort —lang

storre dn —mindre dn

varmt — kallt

Om lararen ger en forklaring av
ett ord/begrepp, men inte
anvander kontraster for att
sarskilt uppmarksamma hur
ord/begrepp skiljer sig fran
varandra handlar det istéllet om
strategin etiketterande.

”Sd tassar omkring det betyder
ju att det férmodligen dr ndggot
djur som gar omkring.”
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Tabell 3e. Beskrivning och exempel/icke-exempel av strategin “Uppmuntran att anvédnda nya ord”.

Strategi och
beskrivning

Kommentar/exempel

Kommentar/icke-exempel

Vuxna uppmuntrar
elever att anvanda

nya ord nar de talar
(UPP).

Lararen ger viss information och pausar for
att invdnta elevens svar.
Transkriberingsmarkdren +..? alternativt

kommentar i raden %com kan visa pa paus.

Larare: "Ndgot som ni ritade pd engelskan
nyss. Da ritade ju ni en haj och en +..?”

Elev: “Hon dr lite blyg.”
Larare: “Hon dr lite blyg. Hon vill inte +..?”

Lararen for ett resonemang om ”6ppna
ytor” och soker efter exempel pa ord fran
eleverna.

Elev: “Typ som en édng.”

Larare: “Lite som en dng ja. Den dr 6ppen,
bral”

Lararen forsoker uppmuntra barnet att
prata genom féljande exempel:

Larare: “Berdtta mer.”

Larare: "Vill du berétta?”

Larare: “Fundera lite.”

Larare: "Kommer du ihdg?”, “Kommer ni
ihag?”

Lararens uppmuntran i allmanhet i
form av kommentarer som till

exempel “Bra”, ”Precis”, “Smart”
etcetera ska ej forvaxlas med denna

strategi.

Nar lararen lagger till “eller hur?”
efter ett yttrande tolkas det inte
som uppmuntran till att anvanda
nya ord, utan mer som ja/nej-fraga.
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