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Forord

Detta dr den andra utvirderingen av sprakutveckling och skolresultat inom
Stockholms stads storstadssatsning. Utvirderingen har utforts pa uppdrag av
Stockholms stad via avtal med Sodertdrns hogskola fran januari 2003 till
december 2004. Utvirderingen har mojliggjorts genom medverkan av flera
personer. Vi vill tacka alla for deras insatser samt hér redogdra for arbetsfor-
delningen inom projektet.

Monica Axelsson har varit projektledare for utvirderingen och skrivit
inledning samt ansvarat for och skrivit kapitlet om Litteracitetsutveckling i
Stockholms flersprakiga forskolor. Carin Rosander har varit ansvarig for och
skrivit kapitlet om Performansanalysen som redskap — barnets sprakutveck-
ling och pedagogens arbete. Mariana Sellgren har ansvarat for och skrivit
kapitlet om Amnesundervisning for flersprikiga elever — integrering av sprak
och kunskap. De tva avslutande kapitlen har forfattats gemensamt. Det eko-
nomiska ansvaret gentemot uppdragsgivaren har Piotr Koscielniak pa Sprak-
forskningsinstitutet i Rinkeby haft.

I utvdrderingsarbetet har vi fatt bistand av anstillda i de fem omraden i
stadsdelarna som berorts av storstadssatsningen: Husby, Rinkeby, Ragsved,
Skirholmen och Tensta. Vart varma tack till de pedagoger, barn, elever och
chefer som generdst har bidragit med sin tid och sina erfarenheter. Ett sdrskilt
tack riktar vi till de sprakutvecklingsansvariga i dessa stadsdelar: Birgitta
Anstrin-Astedt, Susanne Benckert, Ulrika Dahl, Ruth Forsberg, Gota Sandin
och Ewa Sarén.

Vi vill ocksa rikta ett kollektivt tack till vara kolleger pa Centrum for tva-
sprakighetsforskning, Nationellt centrum for sfi och svenska som andrasprak
och Sprakforskningsinstitutet i Rinkeby som givit kommentarer pa tidiga



rapportversioner. Ett sérskilt tack till Yvonne Jacobsson som i slutskedet lédst
hela rapporten och givit insiktsfulla kommentarer som vésentligt bidragit till
manusets forbéttring.

Stockholms stads kontaktpersoner har varit Karin Eriksson-Bech och
Johnny Ridemar samt senare ocksa Sergio Leiva pa Vilfird och utbildnings-
avdelningen, Stadsledningskontoret. De tva sistndmnda har tillsammans med
Kicki Berg, Kompetensfonden och Géta Sandin, Spanga-Tensta ocksa lést
och kommenterat en version av rapporten. Dessa kommentarer har avsevirt
okat ldsbarheten i den slutgiltiga versionen av rapporten.

Stockholm, november 2005

Monica Axelsson,
Centrum for tvdasprdakighetsforskning, Stockholm universitet

Carin Rosander,
Nationellt centrum for sfi och svenska som andrasprak,
Lérarhogskolan i Stockholm

Mariana Sellgren,
Sprakforskningsinstitutet i Rinkeby



Definitioner

De flesta barn i vdrlden véxer upp i samhillen dér mer &n ett sprak anvinds
till vardags. Redan tidigt kommer barnen i flersprakiga miljoer i kontakt med
andra sprak. Barn som tillhér en minoritet behover vid tidig alder kunna
anvianda majoritetens sprak vid sidan av modersmalet. I denna utvirderings-
rapport kommer barn med ett annat modersmal #n svenska att synonymt
omndmnas som tvasprakiga eller flersprakiga barn, minoritetssprakselever
eller andraspraksinldrare.

Med tvasprdkiga och flersprdkiga barn avser vi barn som i sin vardag
moter och har behov av att anvéinda tva eller flera sprak, oberoende deras
behirskning av sprdken. Vid anvindningen av beteckningen minoritets-
sprakselever vill vi fokusera pa den maktaspekt som ligger i begreppsparet
majoritet-minoritet samt podngtera betydelsen av att barnets modersmal dr
ett minoritetssprak i Sverige. Med beteckningen minoritetssprakstalare
inkluderar vi sdvil inhemska som utifrin kommande minoriteter dven om
malgruppen i de berérda omradena oftast representeras av minoriteter fran
andra ldnder. Genom beteckningen andrasprdksinlirare dr det barnets/ele-
vens inldrning av svenska som andrasprak som ér i fokus.

Modersmal och forstasprdk anger det sprak som barnet socialiseras pa i
hemmet. I detta sammanhang infor vi ocksa termen sprdkarv som en beteck-
ning i de fall dér fordldrarna talar ett annat sprak dn svenska och barnet har
mojlighet att ldra sig detta sprak och sannolikt hor detta sprak i hemmet, men
fordldrarna anvinder svenska vid socialiseringen av sitt barn.

Litteracitet dr den svenska motsvarigheten till engelskans “literacy” och dr
en bred och samlad beteckning pa aktiviteter som i ett socialt sammanhang
omfattar anvdndningen av tal, bilder, symboler och tecken i direkt eller indi-
rekt koppling till skrift.

Performansanalys star for ett processinriktat sitt att diagnosticera och
folja barnets/elevens andraspraksutveckling. En analys som ser till vad bar-
net/eleven kan.

For att beskriva tva perspektiv pa andraspraksinldrarens sprakbehirskning
anvinds beteckningarna samtalsrelaterad sprdakbehdrskning, situationellt
kontextualiserat sprdk eller nérsprdk for ett sprak som ror vardagliga situa-
tioner som &dr “hir och nu” och kunskapsrelaterad sprdkbehdirskning,



sprakligt kontextualiserat sprak eller fjirrsprak for ett sprak som ror bortom
hidr och nu” och som ir det sprak som behdvs for ldrande i skolan.

Med genre menar vi hir en typ av text dar det sociala syftet och funktio-
nen med texten ir i fokus, d v s vad man som talare eller skribent vill att den
”ska gora”, t.ex. beskriva, instruera eller argumentera for nagot. En genre har
vissa sprakliga monster som gar att kéinna igen, t.ex. dess struktur.

Sammanfattning

Denna rapport redovisar den andra utvérderingen av Stockholms stads stor-
stadssatsningar i stadsdelarna Husby, Rinkeby, Ragsved, centrala Skirhol-
men och Tensta inom malomradet sprakutveckling och skolresultat.

I den forsta rapporten ”Den roda traden. Utvirdering av Stockholms stads
storstadssatsning - malomrade sprakutveckling och skolresultat”! gjordes en
overgripande utvirdering av Stockholms berorda stadsdelars (Husby, Rinke-
by, Régsved, centrala Skirholmen och Tensta) satsningar inom nimnda mal-
omrade. De fem stadsdelarnas organisation och strukturer for att frimja inva-
narnas sprak- och skolutveckling beskrevs och virderades. Kompetens-
utvecklingen med sérskild inriktning pa flersprakiga barns sprak- och
kunskapsutveckling utvirderades ur framfor allt pedagogernas och chefernas
perspektiv. Over staden representativa projekt nirstuderades och utvirde-
rades i relation till uppfyllandet av regeringens delmal 3, 4 och 52. Utgangs-



punkten for utvirderingens samtliga delstudier var det aktuella forskningsli-
get inom tvasprakighets- och andraspraksforskningen vilket redovisades i en
forskningsbakgrund i utvirderingsrapporten.

Resultaten i rapporten Den roda traden sammanfattades och diskuterades i
form av en rod trad dir framforallt aspekter pa generell samhillelig kun-
skapsutveckling parad med samordning mellan olika nivder i trdden och
langsiktigt tinkande fordes fram (se Figur 1).

barn och foréldrar

pedagoger
verksamhetschefer, forskola — skola

sprakutvecklingsansvarig i stadsdelen,
BU-chef, stadsdelsdirektor

stadens direktiv
nationell niva, styrdokument

forskning om andraspraksinldrning & tvasprakighet

Figur 1. Den roda traden. Kompetens om tvasprdakiga barns sprakutveckling
och kunskapsutveckling

Nir nu utvédrderingen inom méalomrade sprakutveckling och skolresultat i de
fem stadsdelarna har fortsatt har fokus varit pa samspelet mellan barn/elev
och pedagog och i viss man pa deras fordldrar/vardnadshavare, dvs. niva 6
och 7 i traden. Den foreliggande utvirderingen fokuserar i kapitel 2 pa sprak-
och litteracitetsutveckling i den flersprakiga forskolan, i kapitel 3 pa pedago-
gernas anvindning av performansanalys ute i verksamheterna och i kapitel 4
pa integrering av &mne och sprak i amnesundervisningen for flersprakiga ele-
ver i skolan.
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Formuleringen av utvirderingsuppdraget har varit:

e att belysa den sprak- och litteracitetsutveckling som dger rum i fler-
sprakiga forskolor,

* att belysa den uppf6ljning i form av performansanalys som anvinds
1 stadsdelarna,

* att ge en bild av flersprakiga barns fordldrars/vardnadshavares mote
med forskolan,

e att belysa en sprak- och dmnesintegrerad dmnesundervisning for fler-
sprakiga elever i skolan,

« att ge forskningsbakgrunder till varje utvirderingsdel,

e att undersoka gjorda storstadsinsatsers paverkan pa den enskilda
verksamheten.

I kapitel 2 ger Monica Axelsson en forskningsbakgrund till omradet littera-
citet, 1ds- och skrivutveckling, med betoning pa en sociokulturell syn pa lit-
teracitet. Tidigare gjorda studier av en- och flersprakiga barns sprak- och lit-
teracitetssocialisation hemma och i samhiillet redovisas som en utgangspunkt
och bakgrund till den undersokning som gjorts i Stockholms flersprakiga for-
skolor. Sarskilt fokus har givits forskolornas varierade arbete med barnbdck-
er och den sprak- och litteracitetsutveckling detta arbete ger upphov till hos
barnen.

Studien visar att nir forskolldrare ldser beréttelser dr det oftare i dialog-
form med barnen @n som monologer. Barnen inbjuds att aktivt gora kom-
mentarer eller stélla fragor i samband med bokldsningen och forskolldrare &r
mycket lyhorda for barnens inldgg. Barnen dr medberittare, fragestillare och
fragebesvarare och de far utrymme (sdrskilt i smagrupp) att beritta om egna
upplevelser i anknytning till bokberittelsen.

Samtidigt redovisas exempel pa att forskolebarnen ocksa ges mojlighet
att sjilva aterberitta tidigare horda berittelser och uttrycka sig i monolog-
form. Vi far exempel pa hur barnen utvecklat en overgripande berittelse-
struktur med behirskning av berittelsens huvuddelar: inledning, handling
och avslutning. De flesta av de inspelade feméaringarna &r fodda i Sverige och
har gatt i forskolan sen de var ett ar och har hunnit tilldgna sig en svenska
som klarar bade nérsprak och fjéarrsprak i sitt berittande. I forskolan far de
rikliga mojligheter att uttrycka sammanhingande tal tillsammans med perso-
ner som de litar pa. Dessutom forekommer méanga dialoger mellan forskolld-
rare och barn som ror orsakssamband, huvudpersoners motiv och reaktioner.
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I de undersokta forskolorna ges barnen i olika sammanhang mycket
utrymme och intresse for egna upplevelser och erfarenheter. Det finns inte i
dessa forskolor nagot explicit uttryck for den maktrelation som kan foreligg-
ga mellan minoritets- och majoritetsgrupper i det svenska sambhiillet.

Nir barnen ocksa far mojlighet att tolka en 1dst berittelse genom eget bild-
och textskapande (se avsnittet Boken, teckningen och den egna texten) far de
ett mycket konkret och personligt tillfille att forsta att text #r sprakligt
betecknande. Barnen far en direktupplevelse av att den muntliga text de pro-
ducerar ges en motsvarighet i den nedskrivna texten, dvs att skriften beteck-
nar det muntliga. Forstaelsen for att texten kodar barnets egen vérld gor den
sprakligt meningsfull for barnet.

Slutsatsen i denna studie blir att barnen i de besokta forskolorna utvecklar
bade sitt svenska sprak och sin svenska litteracitet pa ett sitt som i hog grad
gynnar deras fortsatta utveckling i skolan. Vad de ddremot inte utvecklar i
forskolan, i sdrskilt hog grad, ér sitt modersmal eller sprakarv och litteracitet
pa modersmalet. Det innebdr att trots ett nationellt mal for aktiv tvasprakig-
het dr litteracitetspraxisen i forskolan ideologiskt sett dominant svensk. Kun-
skapen om att ett sprak stodjer ett annat #r forhallandevis stor i forskolan och
forskning visar att litteracitet pa det ena spraket stodjer litteracitet pa det
andra. Kenner (1997) och Kenner et al. (2004) har i detalj redovisat tvaspra-
kiga barns kunskap om skrivtecken, skrivsitt och genrer pa tva sprak samt
den sociala och emotionella betydelsen av litteracitetsutveckling pa barnets
bada sprak.

Rekommendationen till verksamheten i férskolan blir att sjalvklart fort-
sitta den framgéangsrika utvecklingen av barnens svenska sprak och littera-
citet pa svenska med anvindning av barnbocker, men att ocksa i en medve-
ten struktur ge utrymme for barnens 6vriga sprak- och litteracitetskunskaper
samt utdka barnens bekantskap med andra genrer.

I kapitel 3 redovisar Carin Rosander hur pedagogerna i férskolan och for-
skoleklassen anvidnder bedomningsredskapet performansanalys i sina verk-
samheter. Material for studien har varit intervjuer med pedagoger i forskola,
forskoleklass och skola samt insamling av performansanalyser fran forskola
och forskoleklass. I samtalen med pedagogerna framkommer vilken infor-
mation om barnen de behover for att kunna planera och utvirdera sin verk-
samhet. Redovisningen av ett antal performansanalyser ger konkreta exem-
pel pa vilka kunskaper om barnens sprakutveckling pedagogerna far genom
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analysen. Dessutom redovisas hur pedagogens val av underlag for bedom-
ningen paverkar barnets berittande. Har framgar t.ex. att val av enstaka bil-
der ger upprepningar medan aterberittande ger en sammanhéllen struktur.
Performansanalysen visar vidare att de barn som stottas av pedagogen ges
mojlighet att utveckla sina tankar vilket far till f6ljd att barnets sprak da blir
mera utbyggt, medan de barn som blir “utfragade” tenderar att svara med
enstaka ord eller korta meningar.

Foreliggande studie ger exempel pa hur barnets sprakutveckling pa forsta-
spraket och svenska foljs upp. Vidare diskuteras hur pedagogerna i sina text-
urval inf6r analysen paverkar barnets sprakliga produktion samt om perfor-
mansanalysen ger en tydlig bild av barnets sprakutveckling. Pedagogernas
konkreta anvindning av resultaten fran analyserna redovisas och mojligheten
att det individuella barnets utveckling kan foljas fran forskolan till forskole-
klassen undersoks. Studien visar hur pedagogerna genom performansanaly-
sen far ett instrument att utviardera det egna arbetet och konstatera om det
foreliggande arbetssittet verkligen ger barnen en mojlighet att utveckla sitt
sprak. Pa sa sitt blir performansanalysen ett redskap bade for att fa syn pa
barnens sprakutveckling och ett redskap for att utviardera det egna arbetet.

Utgangspunkten for undersokningen &r en konstruktivistisk och sociokul-
turell syn pa inldrning som innebdr att inldraren aktivt bygger upp sitt sprak
och sina kunskaper utifran det inflode som ér tillgdngligt i omgivningen och
i samspel med sin omgivning. Eleven ses som en aktiv deltagare i sin egen
larandeprocess. Teoridelen redovisar aktuell forskning inom omradet andra-
spraksutveckling och bedomning.

Studien visar att savil pedagoger som utvirderaren ser utveckling i bar-
nens produktion. Formégan att gora performansanalyser har pedagogerna
framforallt tillignat sig under kompetensutvecklingen Tvasprakiga barns
sprak och kunskapsutveckling, 20 podang. Den kunskap de utvecklade under
kursen har gjort att de kdnner sig sdkrare i sitt analyserande, att de fatt ett
gemensamt ldrarsprak om barnens sprakutveckling samt att de fatt generella
kunskaper om andraspraksutveckling.

Viktiga resultat #r att informationen fran performansanalysen anvinds vid
fordldrasamtal, vid samtal med barnen och med kollegor. Sirskilt anvinds
informationen nir forskolan dverldmnar barn till forskoleklassen. Dessvérre
ar inte alla forskoleklasser intresserade av denna kunskap vilket innebér att
ett stort arbete som ldaggs ned i forskolan och en viktig information om bar-
nens sprakutveckling inte alltid f6ljs upp i forskoleklassen.
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I kapitel 4 redovisar Mariana Sellgren ett urval av aktuell forskning om hur
skolans &mnesundervisning kan bedrivas for att gagna de tvasprakiga elever-
nas skolframgang. Ett sirskilt fokus ges forskning som studerat behoven och
mojligheterna av att integrera sprakundervisning och @mnesundervisning.
Inom denna forskning betonas vikten av att olika ldrarkategorier som under-
visar samma elever ocksa samarbetar och tar tillvara varandras kompetenser.
Den teoretiska utgangspunkten for studien r ett sociokulturellt perspektiv pa
larande dir kunskaper och sprakfirdigheter utvecklas och byggs upp genom
den interaktion och kommunikation minniskor har med varandra.

I den empiriska delen av utvirderingen gors nedslag i nagra verksamheter
pa filtet ddr man strdvar efter att integrera amnesundervisning med andra-
spraksundervisning. Studien redogor for vilka antaganden som ligger till
grund for ldrarnas synsitt, forhallningssitt och arbetssitt i de berdrda stads-
delarna. Det material som utgdér underlag i studien dr klassrumsobser-
vationer, intervjuer med ldrare, intervju med en rektor, intervjuer med elever,
insamling av elevarbeten och dokumentation fran undervisande lérare.

Studien visar att @mneslédrarna har en stor medvetenhet om den betydelse
spraket har i sina respektive @mnen, framforallt for andraspraksinlérare, och
ger exempel pa hur de tar hinsyn till detta genom att forsikra sig om att ele-
verna har en stor forforstaelse i amnesomradet innan de pabdrjar en ldsning
av ldarobokstext. Lirarna visar ocksa insikt om arbetssittens betydelse for
elevernas mojligheter att tillgodogora sig @mnesstoff och for att utveckla sina
sprak.

Ldrarna ser elevernas erfarenheter, bakgrund och kunskaper som en
resurs, nagot som berikar undervisningen genom att det tillfor nya perspek-
tiv och nya infallsvinklar i diskussioner och uppgifter.

Studien redovisar ocksa exempel pa hur ett forandringsarbete kan pabor-
jas pa en skola med syfte att integrera sprak och &mne genom tematiskt arbe-
te. Den kollegiala forankringen fran idéer till genomftrande visade sig
visentlig. En startpunkt hiir var intentionen att utveckla dmnet svenska som
andrasprak pa skolan och en kartliggning visade pa behov av en bredare
kompetens i dmnet. Mycket betydelsefull var den kompetens som en av
stadsdelens sprakpedagoger bidrog med i planering och genomférande av
fortbildning samt vid aterkommande mdoten med olika ldrargrupper sedan
arbetet med eleverna startat.

Bland de rekommendationer som ges &r att skolan i sin organisation under-
lattar och mojliggor ett samarbete mellan olika ldrarkategorier sa att en inte-
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grering mellan dmnesstoff och sprikundervisning kommer till stand. Ett
fokuserat samarbete mellan ldraren i svenska som andrasprak och dmnesld-
raren skulle kunna vara ett sitt att utveckla arbetssétten kring textldsningen
och textskrivandet.

I kapitel 5 foljer sa en avslutande kommentar och diskussion av ovan pre-
senterade kapitel samt i kapitel 6 en redovisning av de atgérdsforslag som
utvirderingen foreslar i stadens fortsatta utvecklingsarbete.

FOTNOTER

I Axelsson, M., Lennartson-Hokkanen, I. & Sellgren M. (2002), Den roda trdden. Utviirde-
ring av Stockholms stads storstadssatsning - malomrade sprakutveckling och skolresultat.
Stockholm: Integrationsforvaltningen/ Sodertorns hogskola/ Sprakforskningsinstitutet i
Rinkeby.

23, Det svenska sprikets stillning bor stéirkas, saviil bland barn och ungdomar som i den

vuxna befolkningen.

4. Alla elever bor ges forutsittningar att nd malen i grundskolan. Det r sirskilt viktigt att
ingen elev ldmnar grundskolan utan tillrickliga kunskaper i svenska/svenska som andra-
sprak, engelska och matematik.

5. Utbildningsnivan i den vuxna befolkningen bor héjas — de som saknar utbildning mot-
svarande svensk gymnasiekompetens bor erbjudas detta. (Proposition 1997/98:165 s.31).
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1. Inledning

Denna rapport redovisar den andra utviarderingen av Stockholms stads stor-
stadssatsningar i stadsdelarna Husby, Rinkeby, Ragsved, centrala Skirhol-
men och Tensta inom malomréadet sprakutveckling och skolresultat.

Upphovet till denna och andra storstadsutvirderingar var regeringens pro-
position 1997/98: 165 Utveckling och rittvisa — en politik for storstaden pa
2000-talet, Storstadspropositionen. Storstadssatsningen har varit lokaliserad
till storstadsomradena Stockholm, Goteborg och Malmo, involverat sju
kommuner och i dessa kommuner totalt 24 kommun- och stadsdelar. De
berorda kommun- och stadsdelarna har definierats som “utsatta” omraden
p.g.a. att det bland invanarna i dessa bostadsomraden finns en hog andel
arbetslosa, laginkomsttagare och lagutbildade. I dessa omraden finns en hog
andel barn och ungdomar och en stor andel av befolkningen dr fodd i utlan-
det.

Regeringens dvergripande mal for storstadspolitiken som betonar insatser
for tillvixt och jamstillda levnadsvillkor for storstadens invanare har formu-
lerats i atta malomraden varav mal 3, 4 och 5 har relevans for den forelig-
gande utvirderingen:

3) Det svenska sprakets stillning bor stirkas, savil bland barn och
ungdomar som i den vuxna befolkningen.

4) Alla elever bor ges forutsdttningar att na malen i grundskolan. Det
ar sdrskilt viktigt att ingen elev lamnar grundskolan utan tillrackli-
ga kunskaper i svenska/svenska som andrasprak, engelska och
matematik.

5) Utbildningsnivén i den vuxna befolkningen bor hojas — de som
saknar utbildning motsvarande svensk gymnasiekompetens bor
erbjudas detta.

(Proposition 1997/98:165 s.31).

DET FORTSATTA UTVARDERINGSUPPDRAGET

Efter den forsta utvdrderingen av Stockholms storstadssatsningar inom
sprakutveckling och skolresultat togs initiativ till en fortsatt och fordjupad
utvirdering inom samma omrade som har 16pt under tiden 2003-01-01 till
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2004-12-31. Uppdragsgivare har varit Stockholms stad, foretrddda av Karin
Eriksson-Bech och Johnny Ridemar, via Sodertdrns hogskola. Uppdragsta-
gare &r stadens Sprakforskningsinstitut i Rinkeby med forskningsledning
fran Centrum for tvasprakighetsforskning, Stockholms universitet. Formule-
ringen av uppdraget Ar:

* att belysa den sprak- och litteracitetsutveckling som dger rum i fler-
sprakiga forskolor,

e att belysa den uppféljning i form av performansanalys som anvinds
1 stadsdelarna,

e att ge en bild av flersprakiga barns fordldrars/vardnadshavares mote
med forskolan,

* att belysa amnesundervisningen for flersprikiga elever i skolan,

« att ge forskningsbakgrunder till varje utvirderingsdel,

e att undersoka gjorda storstadsinsatsers paverkan pa den enskilda
verksamheten.

Valet av enheter inom forskola och skola for denna utvirdering har skett i
samrad med de sprakutvecklingsansvariga i stadsdelarna Husby, Rinkeby,
Ragsved, centrala Skidrholmen och Tensta. Stadsdelarna &r representerade
genom granskningar i forskolor, forskoleavdelningar och/eller skolor.

SYFTE OCH FRAGESTALLNINGAR

Syftet med utvérderingen ir att synliggora och diskutera de strukturer som
skapats genom stadsdelarnas sprak- och kunskapsutvecklande insatser for
flersprakiga barn sa att beslutsfattare och praktiker far stoff till vidare reflek-
tion och utveckling. Ett delsyfte &r att vidareutveckla dialogen med verk-
samhetschefer, pedagoger, fordldrar och barn om verksamhetens utformning
och effekt som startade i den forsta utvirderingen (Axelsson, Lennartson-
Hokkanen & Sellgren 2002). Den foreliggande utvirderingen har genom-
forts med i huvudsak kvalitativa metoder sasom observation, samtal och
intervju, men ocksa genom insamling av kvantitativa data i syfte att illustre-
ra uppfoljningsmetoder.
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I en operationaliserad form har foljande fragor varit centrala vid utvéirderingen:

18

* Vilka kopplingar finns mellan forskolepersonalens syn pa den peda-
gogiska miljons betydelse for de flersprakiga barnens sprak- och
litteracitetsutveckling och den verksamhet som bedrivs?

* Hur och i vilken utstrickning dr det mojligt for barnet att anvinda
och utveckla sitt modersmal och sin svenska inom ramen for forsko-
lans/skolans aktiviteter?

* Hur och i vilken utstrickning utgar forskolans/skolans aktiviteter
fran barnets kunskaper och erfarenheter?

* Vilken kunskap om barnets bakgrund tas in?

* Hur involveras barnets forildrar/vardnadshavare i forskolans/sko-
lans aktiviteter?

* Hur f6ljs barnets sprak- och kunskapsutveckling (pa och genom
modersmalet och svenska) upp?

* Mojliggor uppfoljningssystemen att det individuella barnets utveck-
ling kan foljas fran forskolan och genom skolan?

* Hur utformas dmnesundervisningen for flersprakiga elever?

* Vilka antaganden ligger till grund for ldrarnas synsitt, forhallnings-
sdtt och arbetssétt?

* Vilken integrering av sprak- och &mnesundervisning sker i skolorna?

* Vilken aktuell forskning finns idag inom respektive undersoknings-
omrade?



2. Litteracitetsutveckling 1
Stockholms flersprakiga
torskolor

Monica Axelsson

INLEDNING

Sverige har blivit ett alltmer mangsprakigt land och i vissa bostadsomraden
har majoritets- vs minoritetsforhallandet helt fordndrats. Totalt i Sverige har
for nédrvarande ca 14 procent av barnen i forskolan och skolan ett annat
forstasprak och en annan kulturell bakgrund dn den svenska!. I Stockholm,
Goteborg och Malmo ror det sig i vissa omraden om ndrmare 100 procent.
Storstadssatsningen i Stockholm har omfattat fem stadsdelar dir flersprakiga
barn i forskolan och skolan i respektive stadsdel gar fran ca 50 procent och
uppat.2

Olika kulturer skapar mening pé olika sitt. Den muntliga och skriftliga
praxis barnen for med sig till forskolan och skolan dr kunskap och erfaren-
heter av sprak och lirande fran de kulturer barnen lever och interagerar i.
Liksom barn 14r sig sprak i den miljo de vixer upp i borjar de ocksa tidigt
iaktta och ldra sig hur andra anvinder bilder, tecken och skrift for olika dnda-
mal och sa smaningom sjélva delta i dessa aktiviteter. Barnet lér sig av sina
erfarenheter gjorda i sin egen speciella sociolingvistiska miljo och i interak-
tion med andra vixer sprak och litteracitet? fram. Det innebér att precis som
barn kan ha hogst varierade upplevelser under barndomen sé finns det inte en
universell vig utan manga olika vigar till litteracitet. Mangfalden inom olika
omraden ges alltmer uppmérksamhet i Sverige idag. Det dr ocksa ett grund-
liggande faktum att barn ldr sig mer effektivt om de kan bygga pa och
utveckla de sprakerfarenheter och kunskaper de redan har. Bade internatio-
nellt och i Sverige finns en brist pa studier som fokuserar pa de kunskaper
som (potentiellt) tvasprakiga barn for med sig till forskolan och skolan och
hur de sedan anvinder dessa kunskaper i sin fortsatta sprak- och litteracitets-
utveckling. I foreliggande studie dr den sociokulturella miljons och framfor-
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allt den pedagogiska miljons betydelse for tvasprakiga barns litteracitets-
utveckling i fokus. Perspektivet som tas &r att barn snarare socialiseras in i
litteracitet dn att de “tilldgnar sig” litteracitet (jfr Watson-Gegeo, 1988). Lit-
teracitetens centrala stillning belyses ytterligare av foljande formulering: ”de
flesta talhdndelser i dagens samhdlle &r, i stort sett, litteracitetshindelser”
(Barton 2001:100, min 6vers.). Det foreliggande arbetet belyser ocksa fragan
om hur miljéer som gynnar integration kan skapas med mgjlighet till en jam-
lik framtid och byggandet av ett gemensamt samhille samtidigt som
utrymme ges at individuell specifikhet och mangfald.

Upplédggningen av artikeln &dr foljande: ndrmast anges studiens syfte och
fragestillningar och direfter foljer avsnittet " Teoretisk ram” som presenterar
teoretiska resonemang kring spraksocialisation och framfor allt litteracitet. I
avsnittet ”"Barns litteracitetsutveckling i hemmet och néarsamhéllet samt i for-
skola och skola” redovisas tidigare studier som anses sirskilt centrala for
foreliggande studie. Under rubriken “En studie av sprak och litteracitet i
Stockholms flersprakiga forskolor” presenteras foreliggande studie, forst till
metod och material och direfter med en presentation och analys av det
insamlade materialet. Slutligen foljer en diskussion av resultatet och slutsat-
ser dras.

UNDERSOKNINGENS SYFTE

Huvudsyftet med denna studie &r att utforska hur flersprakiga barn socialise-
ras in i litteracitet i forskolan. I vilka litteracitetshindelser4 interagerar bar-
nen i forskolan och hur formedlas litteracitet vid dessa tillfallen? Vilken lit-
teracitetspraxis kidnnetecknas forskolan av? Ett ytterligare syfte &dr att med
utgangspunkt i forskolesituationen synliggora den kunskap barn bir med sig
i motet med forskolan och undersoka hur barnens kunskap tas emot i forsko-
lan.

FRAGESTALLNINGAR

I vilka litteracitetshidndelser interagerar barnen i forskolan?

Hur férmedlas litteracitet vid dessa tillféllen?

Hur synliggors barnets erfarenheter i dessa litteracitetshindelser?
Vad ligger till grund for litteracitetsarbetet i forskolan?
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TEORETISK RAM

SPRAKSOCIALISATION

Den teoretiska ramen for denna studie dr spraksocialisation och litteracitet
sedd ur ett sociokulturellt perspektiv. Barnet deltar i spraklig interaktion och
tar da del av omgivningens kulturella monster for bl.a. sprak- och litteraci-
tetspraxis. Denna spraksocialisation gor det lidttare for barnet att utveckla sin
kompetens och bli medlem i omgivningens samtalsgemenskap (Schieffelin
och Ochs, 1986). Ur ett sociokulturellt perspektiv formedlas och fortolkas’
omvirlden av barnets medaktorer i omgivningen (t.ex. fordldrar och pedago-
ger) s att barnet ska “forsta hur virlden fungerar och skall forstas™ (Siljo,
2000: 66). I lek och samspel med personer i omgivningen lér sig barnet att ge
akt pa och agera “pa det sdtt som omgivningen tilliter och uppmuntrar”
(S4ljo, 2000: 66). Omgivningens outtalade kulturella modeller signalerar vad
som ir naturligt och normalt och vad som riknas som oldmpligt och avvi-
kande (Gee, 1994). Barnet socialiseras in i de tankemonster som finns och
anvinds i omgivningen. I detta samspel dr barnet starkt beroende av den
vuxne (se Rogoff, 1990).

For minoritetsspraksbarnet i Sverige som t.ex. borjar forskolan vid ett ars
alder kan spraksocialisationen, sedd ur ett sociokulturellt perspektiv, innebé-
ra att barnet i ett ar lever i en hemmiljo som formedlar ett visst sprak och en
viss omvérld. Direfter sitts barnet, abrupt, i en omgivning som anvénder ett
helt annat sprak och kanske formedlar en virldsbild som ér starkt visensskild
fran hemmets. Eftersom barns huvudsakliga sprakutveckling sker mellan 18
och 36 manaders alder moter da minoritetsspraksbarnet det svenska spraket
innan han/hon har borjat producera sitt modersmal.

LITTERACITET

En bred och samlad beteckning pa aktiviteter som &r kopplade till och inne-
fattar ldsning och skrivning &r litreracitet (eng. literacy). Historiskt har
forskningsutvecklingen gatt fran fokus pa litteracitetens kognitivt psykolo-
giska aspekter till att allt mer uppmérksamma de sociala aspekterna. Forsk-
ningen har med andra ord gatt fran ett ensidigt fokus pa individens intellek-
tuella kapacitet till att fokusera pa litteracitetens koppling till den nirmaste
omgivningen (Scribner och Cole, 1981; Heath, 1983; Street, 1984; Gee, 1990;
Barton, 1994).
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Den etnografiska forskningen har visat att litteracitet mer dn en teknisk-
kognitiv fardighet 4r en social praxis och som sadan en central birare av sam-
hillets attityder och virderingar. Studien av Scribner och Cole (1981) visade
t.ex. att olika sprakanvindning innebar olika typer av litteracitetspraxis. Nér
Vai-folket i Liberia utvecklade litteracitet pa engelska blev de bekanta med
monster for hur man resonerar for att kunna gora slutledningar. Den arabiska
litteraciteten som de kom i kontakt med i koranskolan betonade betydelsen
av utantillinldrning av ldngre texter. Litteraciteten pa Vaispraket larde man
sig i den privata delen av livet och den stodde genom sin stavelseskrift for-
magan att 16sa rebusar och liknande uppgifter. Detta betyder att det ligger
nagot relativt och situationsbundet i termen “litteracitet” och att vi snarare
bor tala om flera “litteraciteter”.

En forsiktig balansering av det kognitiva (tankemaissiga) och det sociala
synsittet formuleras av Snow: “Litteracitet handlar inte bara om en kognitiv
prestation av barnet; det handlar ocksa om att delta i kulturellt definierade
kunskaps- och kommunikationsstrukturer” (Snow, 1991: 175, min Oversétt-
ning). Siljo ger i sin definition av litteracitet en dverordning at det sociokul-
turellt situationsbundna’: ”Att ldsa, producera och anvénda skrift ... &r séle-
des sociokulturella aktiviteter som innebir att man anvinder sig av praktiska
och intellektuella tekniker” (Séljo, 2000: 186). Denna definition hanvisar till
och ligger helt nidra Bartons (1994)8 som belyser bade den kognitiva och
sociokulturella aspekten och liksom Scribner och Cole (1981) betonar
litteraciteten som en social praxis. Som en central foretridare for New Lite-
racy Studies framhéver Street litteracitetens sociokulturella aspekt nédr han
sager:

”Vad som menas med litteracitet varierar fran en situation till en annan
och beror pa ideologi. [...] litteracitetens mening beror pa de sociala insti-
tutioner som den &r inbaddad i” (Street, 1984: 8, min oversittning).

Det som for Barton framstéar som forskarens huvuduppgift dr att gora reda for
hur litteraciteten dr inbdddad i méinskliga aktiviteter, det sociala livet och tén-
kandet, samt komma underfund om vilken position den har for historia, sprak
och ldrande (Barton, 1994).
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Litteracitetshandelser och litteracitetspraxis

Litteracitet eller snarare litteraciteter (eng. literacies) ses salunda som socialt
organiserad praxis som bestar av litteracitetshindelser (eng. literacy events,
Heath 1983)9, dvs konkreta aktiviteter med direkt eller indirekt koppling till text
(Scribner och Cole, 1981; Kress, 1997). Det dr aktorerna i sin specifika omgiv-
ning som definierar vad som ir litteracitet, vilket gor att en utomstéende inte
omedelbart kan forsta kopplingen mellan litteracitetshindelser och litteracitets-
praxis. I sin definition av “literacy practices”, litteracitetspraxis, refererar Street
till ”den allminna kulturella uppfattning av speciella siitt att tainka om och att
ldsa och skriva i kulturella kontexter” (Street, 2000: 22, min oversittning) och
framhéver ddrvid litteracitetspraxisens ideologiska syfte. Hornberger (2000)
jamfor litteracitetspraxis med sprakanvindning och attityder, och hivdar att det
ocksa handlar om underliggande normer, virderingar och konventioner. Den i
medelklasshem sa vanligt forekommande litteracitetshindelsen “att 1dsa for bar-
net vid sdnggaendet” omgdrdas av en litteracitetspraxis som innefattar
berittelsekonventioner!©, attityder till bocker och litteracitet och férvintningar
pa relationen barn-fordlder. Om litteracitetshéndelsen dr den speciella aktivitet
dér lasning, skrivning och dartill relaterade aktiviteter spelar en roll sa &r
litteracitetspraxisen det generella kulturella sitt att anvinda 14sning och skriv-
ning etc. som manifesteras i en litteracitetshiindelse (Barton, 1994). Heaths
(1983) titel "Ways with words” forsoker fanga just dessa bada dimensioner, den
observerbara anvindningen av sprak och litteracitet samt de attityder, normer,
vérderingar, ideologier och konventioner som ligger under.

Autonom vs ideologisk modell av litteracitet
Genom de litteracitetshiindelser barnet har iakttagit och medverkat i har bar-
net ofta skapat egna teorier om hur man ldser och skriver. De flesta barn i
Sverige kommer tidigt 1 livet i kontakt med pedagoger i forskolan. Detta kan
innebdra att barnet som levt i en hemmiljo som formedlar vissa litteracitets-
aktiviteter kan mota en omgivning dér helt andra litteracitetsaktiviteter, som
ar visensskilda fran hemmets, giller. I skolan har barnets tidiga ~utanfor-
skolan”-erfarenheter inte alltid tagits tillvara. Street talar om ett autonomt
forhallningssitt till litteracitet nér alla barn undervisas pa samma sétt utan
koppling till deras erfarenheter och sociala sammanhang.

Den autonoma modellen foretrider en syn pa litteracitet som en neutral
teknik eller fardighet som ar sjéilvstindig och fristdende fran det sociala
sammanhanget (Street, 1984, 1993). En ytterligare komponent i den autono-
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ma modellen av litteracitet dr synen pa litterata individer som “moderna”,
”kosmopolitiska” och kanske dven “visterldndska” samtidigt som litteracitet
presenteras som nagot neutralt och universellt (Street, 1993, 2001).

Den ideologiska modellen tar sirskilt itu med det sistndmnda och stéar for
en kulturkénslig syn pa litteracitet eftersom normer, praxis och syften varie-
rar i olika kontexter och kulturer (Street, 2001). Den ideologiska modellen
utgar fran litteracitet som social praxis och ser den autonoma modellens
tekniska och neutrala firdighet inbdddad i socialt konstruerade kunskaps-
principer (Street, 2001) som &r formade efter rddande maktforhallanden
(Freeman, 2004). Det handlar sidlunda inte om att forneka den tekniska fir-
digheten och de kognitiva aspekterna pa ldsning och skrivning utan snarare
om att forsta hur inkapslade dessa dr i kulturella helheter och maktstrukturer
(Street, 1993). Pa det viset inkorporerar den ideologiska modellen den auto-
noma. Litteracitet anses alltid bira med sig en ideologi sprungen ur en viss
syn pa virlden (Gee, 1996). Det finns salunda ingen “neutral” litteracitet dir
de sociala effekterna uppenbaras efterat utan litteraciteten dr en vérdebe-
mingd social och kulturell produkt (Street, 2001). Nér barn medverkar i lit-
teracitetshiandelser ldr de sig ocksa vad man kan gora med texter, vilka texter
som dr virdefulla, vilka texter som &r forbjudna, vad som kan sdgas om dem
och i vilka sammanhang samt hur man interagerar runt texterna (Luke och
Kale, 1997). En viktig del av den ideologiska modellen blir dirmed
maktkomponenten, dvs. att olika litteraciteter har olika vérde och att det all-
tid finns en dominant litteracitet (Street, 2001). Detta understryks ocksé av
Collins och Blot nir de i forordet skriver “litteraciteter som kommunikativ
praxis ér oskiljaktiga fran virderingar, sjalvuppfattningar, bestimmelser och
makt” (Collins och Blot 2003: xviii, min dversittning).

Nir ldrare ser sprak och litteraciteter ur en social vinkel betyder det att de
kan stodja elevers sprak- och litteracitetsutveckling utan att uppmuntra till
assimilering till en dominant, ensprakig majoritetsnorm (Freeman, 2004). Att
se sprak och litteraciteter som social praxis innebir att avvisa forestédllningen
om att vissa sprak eller icke-standardvarieteter av vissa sprak i forhdllande
till majoritetsspraket skulle betraktas som en brist eller ett problem. Istéllet
ses de sprak och litteraciteter som elever anvéinder som viktiga resurser som
kan anviéndas i skolan for att utveckla ytterligare varieteter och nya sprak
(Freeman, 2004). Tanken, att det finns en mangfald av litteraciteter snarare
dn en enda litteracitet, vilar pa synen att det 4r i sammanhanget, i situationen,
aktiviteten som sadan, i interaktionen mellan deltagarna samt genom den
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kunskap och erfarenhet som deltagarna f6r med sig till interaktionen som lit-
teraciteterna formas (Valdés, 2004). Exempel pa litteracitetshandelser dér
litteracitet inte dr detsamma pa grund av sammanhanget ir t.ex. filmlittera-
citet och datorlitteracitet for att de innebér anvindningen av olika medium
eller symbolsystem. Litteraciteter, i plural, anvéinds ocksa for att beteckna en
sammanhingande struktur av litteracitetspraxis som t.ex. “akademisk littera-
citet” eller "arbetsplatslitteracitet” (Barton och Hamilton, 1998).

Flersprakiga litteraciteter

Nir litteraciteter dartill far sillskap av “flersprakiga” utokas litteracitetsvari-
anterna minst i kvadrat genom individens flersprakighet. I sin bok med titeln
“Multilingual literacies” har redaktorerna Martin-Jones och Jones (2000)
valt termen flersprakig (eng. multilingual) framfor termen tvasprakig (eng.
bilingual) for att “fanga méangfalden och komplexiteten i individers och
gruppers repertoarer” (Martin-Jones och Jones 2000: 5, min dversittning).
Argumenten som anges for ordvalet &dr fyra. For det forsta har flera infor-
manter i de studier som ingar i boken fler #n tva talade och skrivna sprak eller
sprakvarieteter i sin kommunikativa repertoar. For det andra signalerar “fler-
sprakig” den mangfald och komplexitet som &r kopplad till det kommunika-
tiva syftet med olika talade och skrivna sprak i en grupps repertoar. Det tred-
je skilet for Martin-Jones och Jones (2000) att anvéinda “flersprakig” ar for
att betona att de nivaer av sprakbehirskning (eng. expertise) som individer
nar beror pa deras tillgang till de olika talade och skrivna varieteterna av de
aktuella spraken. Det fjdrde anforda skilet dr att “flersprakig” i hogre grad dn
“tvasprakig” fokuserar pa den mangfald av sitt som méanniskor anvinder och
kombinerar sina sprakkoder!! pa i sin kommunikativa repertoar nér de talar
och skriver.

Lokala och globala litteraciteter

De tidiga etnografiska litteracitetsstudierna av framforallt Heath (1983),
Street (1984) och Finnegan (1988) utmanade den da radande autonoma synen
pa litteracitet som framforallt Goody (1977) tidigare fort fram och gav exem-
pel pa de manga olika sitt som barn och vuxna befattar sig med litteracitet
utanfor utbildningsinstitutionerna. Detta har givit upphov till flera efterfol-
jande studier inom NLS-paradigmet (The New Literacy Studies) som beskri-
ver hur den socialt situerade litteraciteten har sin plats i den lokala interak-
tionen mellan minniskor (Miller, Nemoianu, DeJong, 1986; Schieffelin och
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Gilmore, 1986; Zinsser, 1986; Kulick och Stroud, 1993; Street, 1993; Grego-
ry, 1996). Barton och Hamilton (1998) anvinder dven beteckningen “lokala
litteraciteter” (Local literacies) som rubrik pa den bok, dir de ger en detalje-
rad och specifik beskrivning av litteracitetspraxis i ett lokalt samhille i Eng-
land.

Den starka fokusen pa de lokala litteraciteterna har pa senare tid kritiserats
och deras begrinsningar har diskuterats. Street kommenterar i férordet till
Collins och Blot (2003) den kritik som anklagat NLS for relativism och att
fokus pa det lokala kan exkludera barn med minoritetsbakgrund fran att fa
tillgang till sprak och makt genom litteracitet. En viktig fortsittning, anser
Street, blir da snarare att fokusera pa relationen mellan skolans formella lit-
teracitetsutveckling och litteracitetsanvindningen i vardagen, ~’i och utanfor
skolan” (Hull och Schultz, 2002).

Forskningsfokus har sdlunda gatt fran att uppfatta litteracitet som en enty-
dig, autonom, avgrinsad, individuell férmaga till att genom etnografiska stu-
dier uppmirksamma manga typer av litteraciteter, lokala litteraciteter, som
ocksa kan innefatta olika sprak, dvs flersprakiga litteraciteter. Dessa beskriv-
ningar av lokala litteraciteter har varit en viktig motvikt nér utbildnings-
institutioner blivit allt smalare, alltmer sprakligt kontextualiserade!2, kultu-
rellt okdnsliga och med en ofta etnocentrisk syn pa litteracitet. Samtidigt kan
det lokala perspektivet inte 16sa fragorna utan att det globala perspektivet
ocksa finns med. En central fraga blir hur man kan redogora for det lokala
samtidigt som man ocksa erkdnner det globala och i det pedagogiska sam-
manhanget hur man kan erkénna och ge utrymme i forskolan och skolan for
den litteracitet barnet for med sig samtidigt som barnet utvecklar skolans for-
mella litteracitet.

BARNS LITTERACITETSUTVECKLING | HEM, NARSAMHALLE,
FORSKOLA OCH SKOLA

I detta avsnitt presenteras tidigare etnografiska studier med relevans for fore-
liggande studie. Utbildningsintresset for barns tidiga litteracitet var, fram till
1980-talet, mest fokuserat pa ldsinldrningsmetoder. Huvuddebatten i den
engelsksprakiga kontexten stod mellan ljudmetoden och helordsmetoden, i
Sverige uttryckt med begreppen analys (isdrtagande) — syntes (ihophallande)
(se Liberg, 1993). Undervisningsmetodologin vid den hér tiden dominerades
av Piagets (1971) tankar om att utga fran barnet vilket resulterade i en beto-
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ning av individualitet pa bekostnad av beaktande av den sociala miljo barnet
ingick i (Gregory, 2004).

I tidigare etnografiska studier av litteracitet har en jimforelse ofta gjorts
mellan barns primérsocialisation i hemmet och nirsamhillet och sekundér-
socialisationen i forskolan och skolan. I sin studie av ett samoanskt samhille
visar t.ex. Duranti och Ochs (1986) hur de samoanska barnen i sin primérso-
cialisation lér sig att inte forvénta sig berom nir de utfor dlagda uppgifter. I
sin sekundirsocialisation i skolan, & andra sidan, ldr de sig att forvénta
bekriftelse och positiv bedomning om de utfort uppgifter pa ett tillfredstil-
lande siitt. I sin primérsocialisation ldr sig de samoanska barnen att uppgifter
ar nagot som utfors tillsammans med andra medan i sekundirsocialisationen
utfors uppgifter individuellt. Duranti och Ochs (ibid.) kommenterar att for
motsvarande véasterlindska medelklassbarn foreligger inte denna skillnad
mellan primir- och sekundirsocialisation. Dessa barn dr fran tidig alder vana
vid att f4 ber6m och ldr sig under barnaaren att uppgifter 16ses individuellt.
Vuxna skapar forutsittningar for att barnet ska kunna klara av en viss upp-
gift, men sen betraktar de vuxna det som barnets egen prestation. Under
sekundirsocialisationen ¢vas detta stiandigt i lekar, genom att rita, bygga,
lagga undan leksaker och genom samberittande av sagor och berittelser.

En banbrytande etnografisk studie dr Shirley Brice Heaths bok ”Ways with
Words” (1983) dar familjer fran tre olika kulturella grupper i USA jamfors:
svart arbetarklass i Trackton, vit arbetarklass i Roadville och blandad medel-
klass fran en stad i ndrheten, Maintown. Trots att alla talar samma sprak, eng-
elska, och endast bor nagra kilometer ifran varandra i samma omrade i Appa-
lacherna, socialiseras barnen in i mycket varierad sprak- och litteracitets-
praxis, vilket far stor betydelse nir de sedan borjar skolan.

Barnen i Roadville deltar tidigt i amnesinriktade fraga/svar-dialoger eller i
etiketterande namnaktiviteter samt fras- och berittelseinlidrning. De ldr sig att
sitta stilla nédr ndgon ldser for dem, att lyssna till en auktoritativ, vuxen ldsare
och att ljuda ord pa begéran. Barnen i Trackton ldr sig genom repetition, vari-
erad repetition, och till sist genom att delta i samtalet. Nir ett Tracktonbarn
deltar i samtalet dr det pa lika villkor med de vuxna och de vuxnas intresse &r
fokuserat pa innehéllet i vad barnet sidger och inte pa formen. I Trackton vir-
deras ett muntligt framférande av en beréttelse mycket hogre dn boklédsning.
I Maintown lér sig barnen att 1dsning innebir att de, gédrna pa eget initiativ,
ska gora analogier mellan de lista berittelserna och egenupplevda hindelser
i livet. Barnen ldr sig monster for savil det talade som det skrivna spraket
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samtidigt som de socialiseras in i det egna samhillets normer for tal och
skrift. Ndr barnen i dessa tre samhillen borjar skolan kan Heath visa hur
mottagande ldrare svarar pa barnens varierade litteracitetspraxis och tenderar
att endast vérdera positivt den praxis som liknar deras egen.

Eftersom ldrare och forildrar kopplade till Heaths studie (1983) var ange-
ligna om att barnen skulle lyckas i skolan foretog ldrarna vissa fordndringar
i sina instruktioner till barnen. Barnens olika uppfattningar om tid ledde t.ex.
till att 1drarna blev tydligare i sina instruktioner om hur linge eleven kunde
arbeta med en uppgift och nir den maste vara klar. Lirarna forsokte ocksa i
hogre utstrickning anvinda sig av direkta anvisningar till barnen istillet for
indirekta. Istéllet for att sdga ”Kan vi bli klara i tid?” sa de ”Légg tillbaka lek-
sakerna dir du tog dem. Vi maste stélla upp for lunch.” For att anda utveck-
la barnens formaga att ”vara artiga” anvinde de sagostunder och rollspel som
illustration.

Gregory (1996) konstaterar att det inte finns liknande jamforande studier
av tidig spraksocialisation i familjer med olika kulturell bakgrund som bor i
Storbritannien. I Sverige dr det framfor allt Nauclér och Boyds studie (1996
och 1997) samt Obondo et al. (2005) som riktar sig till omradet. Gregory
genererar ett antal fragor utifran Heaths studie som hjilper oss att iaktta bar-
net som kommer till forskolan och skolan. ”Tycker barnen att det dr svart att
stdlla fragor, dven nidr vi tror att de har alla ord for det? Om sa, varfor?
Behover vi hjélpa begynnande tvasprakiga barn (eng. emergent bilinguals)
att sitta sig in i ett helt nytt sammanhang dir spraket bara ir en del!3?” (Gre-
gory 1996: 23, min Gversittning).

SPRAKSOCIALISATION FORE SKOLSTARTEN

Den spraksocialisation som barnet blir féremal for i hemmet och forskolan
ar, ur ett sociokulturellt perspektiv pa ldrande, kéllan for barnets sprak- och
kunskapsutveckling. De sprakhdndelser och aktiviteter barnet deltar i utgor
barnets sprakliga erfarenheter. Heath (1983) konstaterade i sin studie av tre
ensprakiga samhillsgrupper i USA att klasstillhorighet och etnisk bakgrund
hade betydelse for hur fordldrarna samtalade med sina barn och hur de han-
terade skriftliga texter. I medelklassfamiljerna listes godnattsagor dér barnen
aktiverades genom att férdldrarna stillde vad-, hur- och varfor-fragor till dem
under sagoldsningen. Barnen involverades ocksa i berittelserna genom att de
forvintades ta stédllning till hdndelser och tankar samt att de uppmanades att
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koppla egna erfarenheter till berittelsernas skeenden. Nér dessa barn senare
kom till skolan hade de en god forberedelse for rutinerna och arbetet i skolan
eftersom det i hog grad dverensstamde med aktiviteterna hemma kring talat
och skrivet sprak.

I det vita arbetarklassamhillet Roadville betonades att barnen skulle lyss-
na och att det skrivna ordet i hog grad representerade sanningen (man liste
mycket religiosa texter) som inte fick dndras utan skulle accepteras. Efter
sagoldsningen kunde de vuxna stilla vad-fragor pa innehallet, men inte fra-
gor som relaterade barnens egna erfarenheter till berittelsens. Dessa barn
hade inga storre problem att ldra sig ldsa, men nér uppgiften blev att ta infor-
mation ur det lidsta, dvs. att ldsa for att ldra, da blev det svart for barnen.

I det svarta arbetarklassamhillet Trackton spelade inte skriftspraket nagon
storre roll. Vuxna ldste inte sagor for barnen och stillde inte kontrollfragor
for att kontrollera barnens kunskaper. De fragor som stilldes var dkta fragor
for att de vuxna ville ha information som de sjélva inte hade. Nar Trackton-
barnen kom till skolan vérdesattes inte deras muntliga berittelser och sjilva
var de obekanta med den typ av kontrollerande interaktion som forekom
mellan ldrare och elev.

Williams (1999) forstiarker denna bild i sin studie av interaktionen mellan
mammor och barn under gemensam bokldsning. Williams konstaterar att i de
konstellationer ddr mammorna har ett sjalvstindigare arbete och ddrmed en
hogre utbildning &r interaktionen under bokldsningen som en spegel av inter-
aktionen som forekommer i skolan. Det ir till och med sa att mammorna
overdriver skolpraxisen dnnu mer dn ldrarna i skolan. Bland annat striavar
mammorna efter att utstricka barnens tal bortom hér och nu och den aktuel-
la boktexten och ddrmed utveckla en litteracitetspraxis dir explicita sprakli-
ga resonemang om texten virderas. Ett exempel pa expandering av barnets
yttrande (se kursiv) dr foljande interaktion ddar mamman forst ldser och sen
drar in barnets egen person i bokens hindelse.
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M: Och sa forberedde han sig for att ge sig ut och tilta.
Han packade sin
Vad skulle du packa ...
om du skulle ivédg och tdlta?

B: Massor med leksaker.

M: Och ndgonting mer?

B: Det ar allt.

M: Vad skulle du ha pa dig?

(min dversittning av Williams 1999: 105)

Ocksa i Wells (1986) studie av ensprakiga barn i England podngteras den
vuxnes formaga att samtala med barnet och halla barnets intresse vid liv. Ett
samtal som ofta citeras fran Wells studie dr f6ljande mellan Elisabeth och
hennes mamma:

Elisabeth, 4 ar tittar pa néir hennes mamma samlar ihop aska i dppna spisen

och skyfflar ner den i en hink.

Elisabeth: Varfor gor du sa dar?

Mamma: Jag samlar ihop askan och tar ut den sa att pappa kan ligga
den i tridgarden.

Elisabeth: Varfor ska han ldgga den i tridgarden?

Mamma: For att gora en bra kompost.

Elisabeth: Gor det att griset vixer?

Mamma: Ja.

Elisabeth: Varfor gor det det?

Mamma: Du vet ju hur jag brukar sédga att du behover idta olika saker

som dgg och kal och rispudding for att du ska kunna vixa
och bli en stor flicka.

Elisabeth: Ja.

Mamma: Ja, vixter behover ocksa olika sorters mat. Och aska &r en
av de saker som &r bra for dem.

(min dversittning av Wells 1986: 59)

Fyradringar &r intensiva och oupphorliga fragestillare papekar Wells (1986)
och Tizard och Hughes (1984) och i ovanstaende dialog dr det just barnet som

fragar och mamman som svarar. I dialogen behandlas barnet som en likvir-
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dig samtalspartner och tillsammans skapar mamma och dotter mening kring
den ursprungliga frigan. Mamman bemdéter dotterns fragor genom att varie-
ra mellan kortare och mer fullstindiga, intressanta svar som driver Elisabeth
att fraga vidare. Pa sa sitt haller de tillsammans fast vid Zmnet i flera turer,
nagot som framjar barnets mojlighet till en fordjupad forstaelse och kun-
skapsutveckling. Samtalet underlittas genom att kunskapen kommer i flera
led styrda av barnets fragor. Svaren pendlar mellan att ha anknytning till mil-
jon de just befinner sig i och att abstrahera bortom nuet till en generaliserad
virld. Alla komponenter i denna interaktion #r viktiga for sprdk- och
kunskapsutvecklingen (se Rosanders avsnitt om Stottning i denna volym).

Barns, forildrars och forskolldrares samtal kring berittelser och bocker
har ocksa redovisats i en studie av Nauclér och Boyd, 1996; Nauclér och
Boyd, 1997; Nauclér, 2003 och Nauclér, 2004. Data bestar av parsamtal i
hemmet mellan Aatta fordldrar och deras respektive tvasprakiga
turkisk/svensktalande barn samt sju lagutbildade, ensprakiga forédldrar och
deras ensprakiga, svensktalande barn i 5-6-arsaldern. Alla barn gick i forsko-
lan och samtal mellan barn och forskolldrare spelades ocksa in. Inspelning-
arna gjordes under forsta hélften av 1990-talet. I hemmet uppmanades en
vuxen att ldsberitta den textlosa bilderboken ”Groda, var dr du?” av Mayer
(1983) pa turkiska for de tvasprakiga barnen och pa svenska for de enspraki-
ga. I forskolan forsiggick ldsberittandet och samtalen med forskolldraren pa
svenska, men inte pa turkiska. Dessutom fick alla barn individuellt aterbe-
ritta grodhistorien for en av forskarna, de tvasprakiga forst pa turkiska och
sen pa svenska.

Studierna visar att det fanns patagliga skillnader i hur ldsberittande och
sagoldsning gick till i de olika undersokningsgrupperna. Utmirkande for
sagoberittande for de turkisktalande barnen var att dessa frimst hade rollen
som lyssnare nir den vuxne hemma eller i forskolan i monologform berit-
tade en saga. Det innebar att dessa barn inte inbjods att aktivt géra kommen-
tarer eller stilla fragor i samband med sagolédsningen. De svensktalande bar-
nen diremot forvintades att delta aktivt som medberittare bade hemma och
i forskolan genom att svara pa frigor om innehéllet i text och bild samt ta
stdllning till pastaenden och hindelser i texten. Dessa barn forvéntades ocksa
koppla hidndelser i texten till egna erfarenheter (Nauclér 2004). Pa det hér
sittet havdar Nauclér (2003) att de bada barngrupperna liarde sig olika sitt att
ta till sig det skrivna ordet. De turkiska barnens interaktion liknar mer de vita
arbetarbarnens hos Heath (1983) som “far ldra sig att lyssna och underordna
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sig det ’skrivna” ordets makt” (Nauclér, 2004: 448), medan de svenska bar-
nens interaktion kan jamforas med vésterlindska medelklassfamiljers.

Barnens individuella aterberiittande visade ocksa pa skillnader mellan
grupperna. Nir de turkisktalande barnen aterberittade “Groda, var dr du?”
gjorde de det skickligt med en Gvergripande berittelsestruktur déir berét-
telsens huvuddelar: orientering, utveckling och upplosning fanns med. De
svensktalande barnen daterberittade ofta sina historier utan att utveck-
lingskomponenten fanns med och beskrev snarare innehallet utifran en bild i
taget pa en mer lokal niva (Nauclér 2003).

Att berittarutvecklingen dr en viktig del i barns framvéxande litteracitet
har manga forskare konstaterat tidigare (t.ex. Heath, 1983; Snow och Ninio,
1986). De samlade resultaten om berittande i Nauclér och Boyds studie gor
att Nauclér (2003) finner stod for den uppdelning av beréttarutvecklingen
som Berman (2001) foreslar, namligen i narrativkompetens och berdttarfor-
mdga. Det forstndmnda, narrativkompetens, star for den kognitiva formagan
att kunna anvinda sig av ett internaliserat beréttarschema och konstruera och
beritta en berittelse, medan berittarformaga innebér att kunna anvinda de
sprakliga medel som behovs for att fa till en berittelse (Berman, 2001).

Den socialisation som de turkiska barnen var delaktiga i hemma och i for-
skolan som innebar att tyst lyssna nir vuxna berittade gav de turkiska barnen
en bittre uppfattning om den Overgripande, globala hindelsestrukturen i
berittelsen 4n de svenska barnen och utvecklade deras narrativkompetens.
Den samarbetsinriktade interaktion som de svensktalande barnen deltog i
hemma och i forskolan utvecklade deras formaga att beritta texter med en
lokal struktur med hjilp av kontrollfragor fran foréldern eller forskolldraren.
De svenska barnen gavs ddarmed stora mgjligheter att i interaktion med den
vuxne vara medskapare i berittelsen och pa sa sitt visa sin berittarformaga
(Nauclér, 2003).

Slutsatsen som dras i studien &r att de turkiska barnen genom sin sociali-
sation hemma och i forskolan inte far lika stor vana i att utveckla sina tankar
om texten, tolka texten eller dra slutsatser av text och bild. De missar ocksa
tillfzllen att anvinda spraket i mer sprakligt kontextualiserade samtal!4 i mot-
sats till samtal om hir och nu. Alla forklaringar som tydliggor orsakssam-
band, huvudpersoners motiv och reaktioner osv. dr samtalstyper som gor att
de svenska barnen far en fordel vid framtida eget lisande medan de turkiska
barnens mojligheter att forsta framtida texter och att 1dsa mellan raderna”
missgynnas (Nauclér, 2004). Dessutom anser Nauclér och Boyd (1997) att
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avsaknaden av fragor och interaktion med de turkiska barnen vid sagoldsning
i forskolan kan tolkas av dessa barn som att forskolldraren inte dr intresserad
av deras erfarenheter och asikter. Forfattarna anser att detta skulle kunna
reflektera den maktrelation som foreligger mellan minoritets- och majoritets-
grupper i det svenska samhillet.

ATT LARA AV OLIKHETER

Heaths studie (1983) blev ett startskott virlden over for andra studier av
yngre barns varierade och omfattande sprak- och litteracitetspraxis fore skol-
aldern. En sadan studie dr Luke och Kales (1997) fallstudie av Elsey. Tva-
sprakiga Elsey dr sex ar och bor i sin fodelsestad i Norra Queensland i
Australien med sin farmor. Hemma talar Elsey och farmor ofta Torres Strait
Creole (TSC), ett engelskbaserat kreolsprak, och i forskolan talar Elsey eng-
elska. Elsey ar en kompetent talare av TSC for sin dlder. Hon vet hur man tar
sin tur i ett samtal, ndr man inte far avbryta, vad det innebér att vara uppno-
sig, ndr hon maste tala fint ("tok praply”) och nir frickhet och humor bels-
nas. Samtidigt héller hon pa att ldra sig engelska och australiensiska sam-
talskonventioner vid méten i och utanfor hemmet. Foljande konversation ir
ett exempel pa ett sant mote, (E=Elsey):

E:  J.-go’n’ get my bloody pencils.

J: Go’n’ get your own bloody pencils.
E:  J..

J: What?

E:

Can you go an’ get my pencils please?
(Luke och Kale 1997: 18)

Elsey vill att J. ska hiimta hennes pennor och anvinder det uttryckssétt som
ligger henne ndrmast. Nir det inte far avsedd effekt funderar hon en stund
och anvinder sen ett normanpassat uttryckssétt som hon ocksa &r bekant
med. Exemplet visar att &ven om Elsey vet en hel del om hur engelskan fun-
gerar styrs talhdndelser i hemmet ofta av andra regler och monster dn de som
en engelsktalande skulle anse forvintade eller artiga. De regler som for Elsey
styr vad som kan s#gas till en vuxen, hur man héller sin tur eller vem som har
kontroll 6ver en talhidndelse skiljer sig mycket fran de som férekommer i
medelklasshem eller klassrum. Elsey kodvixlar ocksa mycket systematiskt
mellan TSC och engelska. Nér det giller skrift anvinder Elsey sin litteracitet
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for olika instrumentella, rekreationsméssiga och socialt interaktionella syften
(jfr Heath, 1983; Kulick och Stroud, 1993). Hon kinner igen rikningar fran
telefonbolaget, kort och brev fran familj och sldktingar samt reklam. Elseys
lasning &r riktad mot dessa funktionella texter i omgivningen med uppfatt-
ningen att ldsning tjanar bestdmda syften, (E=Elsey):

Are you gonna read the paper or what?
Mm?
Gonna read the paper?

Read the paper for what?
(Luke och Kale 1997: 21)

De flesta av de funktionella anvindningarna av text och litteracitetshiandelser
som framhivs i Elsey’s hemmilj6 dr inte sérskilt framtrddande i den austra-
liska kursplanen for litteracitet for de tidiga skolaren. I skolan, oberoende av
metod och synsitt, betonas snarare ldsning och skrivning av skonlitterira,
berittande texter.

Elsey har kunskap om berittelseform och hidndelser. Hon kan signalera
borjan och slut, vet vad som ridknas som en giltig och meningsfull berittelse,
vet vad som ir berittarens respektive lyssnarnas uppgifter och vem som har
ritt att tala, men dnda skiljer sig denna kunskap pa ménga sitt frain medel-
klassens godnattsagor och andra monster som &r frekventa och premieras i
skolan. Elsey har ocksa utvecklat formagan att skilja beréttelser at beroende
pa deras kulturella tillhorighet. Nar farmor har 1ast Moon Story for henne fra-

gar Elsey:

E: Black one?

G: No.

E: Is this a white one?

G:  Maybe ... it’s just a story.

(Luke och Kale, 1997: 22)

Elsey visar hdr hur hon kategoriserar berittelser efter deras kulturella
ursprung, hur hon skiljer pa berittelser med kvinnor och flickor med ansik-
ten “’jis like me” fran de som &r vita (Luke och Kale, 1997: 22). Overhuvud-
taget dr berdttande en muntlig genre inom TSC med annorlunda roller, for-
véantningar och regler dn i konventionell engelsk barnlitteratur.
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I interaktion med radioprogram hinder det att Elsey oversitter radiopra-
tarens kommentarer till TSC at farmor genom att fullstindigt flytande och
kontinuerligt kodvixla mellan sina bada sprak. Hiar uppvisar hon ett sprakligt
beteende som forutsitter flyt och utmirkta lyssnarfiardigheter. Luke och
Kales (1997) slutsats #r att Elsey &r tvasprakig med en aldersadekvat
behirskning av TSC och med ett vixande funktionellt ordforrad och en kom-
petens i utveckling pa engelska. Hennes sprak och kunskap om talhidndelser
i TSC édr adekvata for hennes behov i néirsamhillet och familjen och med
TSC kan hon tillgodose en stor médngd sociala och intellektuella behov.

TVASPRAKIGA BARNS KUNSKAP

OM OLIKA SKRIVTECKEN OCH GENRER

Fran en ettarig studie i en forskola i sédra London rapporterar Kenner (1997,
1999, 2000a, 2000b) om den kunskap om olika skrivtecken och genrer som
30 tre- och fyraériga barn uppvisar. Kenners utgangspunkt dr att barn bygger
upp sin kunskap om symboler i sin dagliga anvindning av texter for
bestdmda syften och att de kommer till forskolan med rika erfarenheter av
olika litteracitetspraxis. Den forskningsfraga hon stéller &r om tvasprakiga
barn som moter olika skrivtecken dr medvetna om olikheterna (Kenner,
1999).

I forskolan inriktades arbetet med barnen pa att 1ata dem skriva. En “hem-
vra” skapades dar vardagligt litteracitetsmaterial som vecko- och dagstid-
ningar, kataloger, telefonkataloger, kalendrar, minneslappar, kuvert och
pennor fanns tillgdangligt. Hemvran gjordes senare om till en “resebyra”
inneholl da en kunddisk och en stéllning for broschyrer samt litteracitetsma-
terial som biljetter, kartor, tidtabeller, kalendrar, affischer och broschyrer. I

och

hemvran och i den separata “’skrivvran” med bord och hyllor fulla med pap-
per, kuvert, gamla kalendrar och dagbdcker, blanketter, staimplar och l6sa
bokstiver i plast kunde barnen leka och skriva spontant (Kenner, 1999).
Barn och foridldrar erbjods att ta med litteracitetsmaterial hemifran vilket
resulterade i en arabisk alfabetskarta, videofilmer pa thailindska, tigrinja och
hindi, en barnbok med band pa spanska och kalendrar pa engelska och guja-
rati. Fordldrar inbjods ocksa att medverka som skrivare” i forskolan: t.ex.
skriva kort pa olika sprak till gruppens postlada, skriva brev till sliktingar i
andra lidnder, gora affischer till de videofilmer som visades och gora sidor i
forskolans egen “resebroschyr”. Barnens och forildrarnas texter var flerspra-
kiga och anvindes for ett socialt syfte i forskolan: som en del i det fortlo-
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pande arbetet med bokstéver eller siffror, som en del i videotimmen eller i
arbetet med ett tema som t.ex “resor’. Barnen satt och skrev bredvid sina for-
dldrar i forskolan och de texter som producerades kunde sen anvidndas av
barnen for ytterligare produktion!s (Kenner, 1999, 2000b).

Forskolans teman under aret fokuserades pa sociodramatisk lek!6 med
inriktning pa litteracitet: att skriva brev, resa, bestilla fran en katalog, g till
banken och anvinda pengar, driva en forskola eller skola, anvinda telefonen
och driva ett café. De speciella fysiska arrangemang som anordnades paver-
kade i hog grad frekvensen av barnens aktiviteter. Nir julbrevladan sattes
upp okade brevskrivandet hogst visentligt och likasa rollekar kring att resa
nir hemvran blev en resebyra.

Det blev mojligt for Kenner (1999) att gora kopplingar mellan barnens
aktiviteter i forskolan och deras intressen hemma. Vanessa, som skrev myck-
et i forskolan och géirna pa kuvert, iakttog ofta sin mamma sitta i hemmet och
skriva brev till vianner. Nar Mohammed “gjorde”!” ett recept i forskolan
berittade hans mamma att han #lskade att se matprogram pa TV och gérna
instruerade henne om hur olika ritter skulle tillagas. Billys mamma beréttade
att de enda tillfillena nér Billy visade entusiasm for att skriva var nir han satt
bredvid henne nér hon skrev brev till sldktingar i Thailand. Efter att hans
mamma varit i forskolan och skrivit flygpost blev Billy inspirerad att skriva
sjalv bade i forskolan och hemma. Efter ett par veckor kom hans mamma
med 21 texter som Billy skrivit och dessa f6ljdes snart av fler. Bade Billy och
Meera kommenterar ofta ”’I write like my mum” (Kenner, 2002: 44, 54). For
Meera var ett av de viktigaste litteracitetsmaterialen hemma en indisk video-
film. I samband med att den visades i forskolan gjorde hennes mamma i for-
skolan en affisch till filmen som visade filmens namn och skadespelare skriv-
na med bokstdver pa bade gujarati och engelska.

For barnen blir fordldrarnas tvasprakiga skrifter forebilder och inspiration
for barnens eget skrivande. Forildrarnas deltagande i forskolan bidrar ocksa
till ndirmare kontakt mellan férskolepedagogerna och féridldrarna om barnens
litteracitetsutveckling. Nir fordldrarna mérker det genuina intresset hos
pedagogerna for vad som sker hemma pa bada (alla) spraken flodar informa-
tionen at bada hall, till fromma for barnens utveckling.

Ur ett dvergripande kunskapsperspektiv uppvisade barnen under aret
savil kunskaper om olika genrer som en medvetenhet om vilka symboler
som kunde anvindas i en viss typ av text.!® De visade ocksa stor formaga att
uppmirksamma detaljer nidr de arbetade med ett sprak som inte var deras
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eget. Att skriva arabiska bokstidver eller skriva av en spansk filmtitel dér alla
bokstéver inte var bekanta kridvde stor koncentration vilket barnen var mak-
tiga.!® Samtidigt var de uppmirksamma och medvetna om den 6vergripande
visuella strukturen av affischen, t.ex. hur texten placerades och hur den
omgirdades av en ram. Salunda ledde ett 6ppnande av klassrummet till att
barnens mojligheter att arbeta med olika skrivsitt och genrer utdkades. Sam-
tidigt mojliggjordes en koppling till den intuition och de slutledningar barnen
redan utvecklat i hemmet for att forsta syftet med skrivet sprak.

TVASPRAKIGA FEMARINGARS FORSTAELSE

AV OLIKA SKRIVSATT

I sex fallstudier studerade Kenner, Kress, Al-Khatib, Kam och Tsui (2004)
under ett ar sex femaringars informella och formella litteracitetsinteraktioner
i hemmet, i l6rdagsskolan och i skolan. Samtidigt som barnen utvecklade lit-
teracitet pa engelska i skolan sa ldrde de sig att skriva pa kinesiska, arabiska
eller spanska i lordagsskolan. Studien utgick fran huvudfragorna: - Hur tror
barnen att skrivande anvénds for att representera innehallet i spraken de ldr
sig? och - Vilka jamforelser gor barnen mellan de tva skrivsitten och vilka
slutsatser drar de? Studien har ett socialsemiotiskt? perspektiv didr barnens
larande av skrivtecken ses som en process dér barnen skapar mening fran den
information de far i sin specifika sociokulturella kontext. Som huvudmetod
ldt Kenner, Kress, Al-Khatib, Kam och Tsui (2004) varje barn undervisa en
eller tva klasskamrater i att skriva pa informantbarnets modersmal for att fa
tillgang till barnens tankar om dessa sprak i en undervisningskontext. Dértill
observerades varje barns skrivande i de olika litteracitetskontexterna och
intervjuer gjordes med ldrare och fordldrar med fokus pa barnens framsteg.
Resultaten visar att dessa femaringar med flersprakiga litteraciteter i utveck-
ling kunde forsta begrepp fran olika system genom att tolka det inflode de
fick av larare, kamrater och familj.

EN STUDIE AV SPRAK OCH LITTERACITET |
STOCKHOLMS FLERSPRAKIGA FORSKOLOR

Det perspektiv pa litteracitet som &r i fokus i foreliggande studie dr synen pa
litteracitet som en social praxis som utvecklas i samhillet. Genom konkreta
aktiviteter, litteracitetshiandelser, formas en litteracitetspraxis som dr specifik
for ett samhille eller en kulturell grupp. Hérav foljer att man snarare talar om
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flera litteraciteter @n om en litteracitet eftersom det handlar om flera samhil-
len och olika sociala processer som &r kopplade till att ldsa, skriva eller
anvinda text. I den man individen har flera sprak i sin repertoar finns ocksa
mojligheten att omfatta flersprakiga litteraciteter. Invavt i litteracitetspraxi-
sen finns samhiéllets eller gruppens underliggande normer, vérderingar och
konventioner kopplade till att 14sa och skriva. Det dr salunda en kulturkins-
lig modell for litteracitet som fors fram, en modell som tonar ned de kogniti-
va aspekterna pa individen och istdllet betonar de socialt situationsbundna.
Detta innebir ocksa att litteracitetspraxisen inte 4r neutral utan ses som en
virdebeméngd social och kulturell produkt som representerar en viss ideolo-
gi. Den etnografiska forskningen efter Heath (1983) och Street (1984) gav
starkt fokus at gruppers lokala litteracitet genom sina etnografiska studier av
enskilda samhéllens litteracitetspraxis. Samtidigt har de flesta samhéllen
byggt upp ett skolsystem for utveckling av den formella eller globala littera-
citeten och framtida forskning inom omradet kan komma att sirskilt fokuse-
ra pa motet mellan individens lokala litteracitet och samhillets globala. Den
sociala synen pa litteracitet ger utrymme och virde at den lokala litteracite-
ten, men for individens framgang i samhillet kravs ocksa tillgang till den
globala litteraciteten. Kunskapen om virdet av det lokala vid utvecklingen av
det globala &r central i det pedagogiska sammanhanget. Den pedagogiska
uppgiften bestar i att forskola och skola later individen anvinda och utveck-
la det sprak och den litteracitet hon for med sig hemifran som en utgangs-
punkt och parallellt med utvecklingen av den formella, globala litteraciteten
i skolan. Hirigenom kommer en allt storre del av befolkningen att omfatta
flersprakiga litteraciteter (se Luke och Kale, 1997; Kenner, 1997 och Kenner
et al., 2004).

SYFTE

Mot bakgrund av den teori och de empiriska studier som presenterats ovan
har fokus i foreliggande studie varit pa den sociokulturella miljons och fram-
forallt den pedagogiska miljons betydelse for flersprakiga barns
litteracitetsutveckling i forskolan. Genom att kombinera en ldngre djupstudie
fran en forskola med kortare studier pa ytterligare fyra forskolor i Stock-
holms stad kan en bild av forskolornas sprak- och litteracitetsarbete ges. Syf-
tet har varit att utforska hur flersprakiga barn socialiseras in i litteracitet i for-
skolan. Overgripande frigor som stillts infor studien r: I vilka litteracitets-
hindelser interagerar barnen i forskolan? och Hur formedlas litteracitet vid
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dessa tillfidllen? Tanken har varit att redovisade litteracitetshindelser ska
kunna ge en bild av den litteracitetspraxis som forskolan kidnnetecknas av.
Ett ytterligare syfte har varit att med utgangspunkt i forskolesituationen syn-
liggora den kunskap barn biar med sig i motet med forskolan och undersoka
hur barnens kunskap tas emot i forskolan.

METOD OCH MATERIAL

Den metod som anvinds i foreliggande studie dr kommunikationsetnografi
utifran perspektivet att kultur i hog utstrickning uttrycks genom sprak och att
sprak dr ett system av kulturellt beteende (Farah, 1997). Ett centralt fokus for
kommunikationsetnografin &dr talgemenskapen som med Hymes’ ord
beskrivs som “en gemenskap som delar regler for framférande och tolkning
av tal samt regler for tolkning av minst en spraklig varietet” (1972: 54, min
Oversittning). Vidare definierar Hymes talhdndelser (eng. speech events)
som ‘“‘aktiviteter eller aspekter av aktiviteter som styrs direkt av regler eller
normer for talanvdndningen” (1972: 56, min 6versittning). Genom att anvén-
da begreppet kommunikationshéindelse (eng. communicative event, Hymes,
1972) som en 6vergripande term kan foreliggande studie ocksa inkludera den
skriftrelaterade litteracitetshindelsen (eng. literacy event) och didrmed
omfatta spraket i tal, skrift, symbol och bild.

I tvasprakiga sammanhang &r begreppet domdin for sprakanvindningen
néra kopplat till den individuella sprdkrepertoaren. For den tvasprakige kan
valet av sprak bero pd om kommunikationshindelsen dger rum i den officiel-
la eller den personliga domdinen. For de tvasprakiga barnen i denna studie
representerar forskolan den officiella domédnen och hemmet med forildrar,
syskon och vénner representerar den personliga doménen.

Kommunikationsetnografin anvénds for att studera kultur, viarderingar och
normer som individer ger uttryck for vid interaktion i samhillet. Metoden
kan innehélla analyser pa bade makro- och mikroniva dédr makronivan foku-
serar pa de sociala, kulturella och historiska sammanhangen for kommunika-
tionshéndelser och ddr mikronivéan har fokus pa diskursnivan. I denna studie
representeras makronivan av den sociopolitiska kontexten i Sverige kopplad
till minoritetsspraksbarnen och deras familjer. PA mikronivan fokuserar ana-
lyserna pa sprak- och litteracitetshindelser som observerats i forskolemiljon
med inslag av fordldrars och forskolldrares syn pa sprak och litteracitet. Stu-
dien har framst ett utifranperspektiv (etiskt), men genom att kombinera detta
med ett inifranperspektiv (emiskt) genom samtal med fordldrar, barn och
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pedagoger blir det mojligt for mig att tolka den litteracitetspraxis som
uttrycks i forskolan i ljuset av den radande samhillsideologin rérande mino-
ritetsspraksbarn.

Datainsamling

Data som anvinds i foreliggande studie har samlats in under ldsaret HT02-
VTO03 (Solrosen) samt under VT04 (6vriga) i totalt fem forskolor i Stock-
holms stadsdelar med Overvigande flersprakiga barn. Huvudfokus har varit
pa barn som var eller fyllde fem ar under observationstiden. Data som sam-
lats in i studien (se Tabell 1) &r faltanteckningar fran observationer och sam-
tal med forskolldrare, audio- och videoinspelningar, protokoll fran intervjuer
med fordldrar samt kopior av barnens produktion i form av teckningar och
skrift. Data fran Solrosens forskola hirror fran ett parallellt utfort forsknings-
projekt2!, vilket forklarar skillnaden i materialstorlek mellan forskolorna.
Fran forskolan Olvonet finns dessutom observationer och videoinspelningar
av yngre barn.

Tabell 1. Data

Forskolor22/ . Video- Audio- Intervju
Observation | . . . -

Datatyper inspelning | inspelning | foraldrar

Solrosen 42 halvdagar | 4t 19 min 16 x 30 min| 9 x 30 min

Gullkragen 1 heldag 24 min

Narcissen 1 heldag 9 min

Olvonet 2 heldagar 1t 22 min

Tulpanen 2 halvdagar 20 min

Tillstand att bedriva studien pa forskolan Solrosen gavs av forestandaren
med samtycke till medverkan av de tre forskolldrare som sérskilt berdrdes av
studien. Ett informationsbrev sindes hem till de femariga barnens foréldrar
dir de skriftligen ombads att ge sitt tillstand till barnens medverkan. Pa 6vri-

40



ga forskolor kontaktades forestandarna pa forskolorna som efter samtal med
berorda fordldrar gav sitt samtycke till observationer och videoinspelningar.
En reflektion i detta sammanhang ir att det inte var svart att fa pedagogers
och foréldrars samtycke till videoinspelningar for forsknings- och utvirde-
ringsindamal och att det ute pa forskolorna forekommer manga bilder pa
barnen och verksamheten. Bilddokumentering av aktiviteter pa férskolan hor
till vardagen.

PRESENTATION OCH ANALYS
AV MATERIALET

Alla forskolor ligger i ndgon av storstadssatsningens fokusomraden i domi-
nant flersprakiga stadsdelar i Stockholm och det &r ett vanligt monster att
barnen borjar forskolan runt ettarsaldern. Detta beror antingen pa att barnets
bada forildrar arbetar, alternativt studerar eller att de soker arbete genom
arbetsformedlingen och ddrmed stér till arbetsmarknadens forfogande. Mer-
parten av barnen i studien dr fodda i Sverige och har fran fodseln enbart soci-
aliserats hemma pa ett annat sprak dn svenska. Enstaka barn kommer fran
hem dér bade svenska och ett annat sprak dr modersmal och anvinds till bar-
net. Nér de sma barnen kommer till férskolan méter de en officiell domén
som i princip helt domineras av det svenska spraket, vilket innebér att nistan
alla barn moter andraspraket svenska innan de har borjat producera sitt for-
stasprak. For barn med ett annat modersmal @n svenska har utvecklingen av
svenskan oftast borjat i och med starten i forskolan.

I analysen som f6ljer gors en koppling mellan makronivan, den sociopoli-
tiska kontexten i Sverige kopplad till minoritetsspraksbarnen och deras
familjer, och mikronivan, de sprak- och litteracitetshidndelser som observe-
rats i forskolemiljon samt fordldrars och forskolldrares syn pa sprak och lit-
teracitet.

MAKRONIVA

Pa den sociopolitiska nivan i Sverige finns lagar och férordningar som stod-
jer forskole- och skolutveckling i ett mangkulturellt samhille. Den lagstift-
ning, det regelverk och de centrala dokument som ror den etniska och
sprakliga mangfalden inom det svenska utbildningssamhillet 4r forhallande-
vis omfattande och starka.
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I Sverige:

* finns ett uttalat mal om aktiv tvasprakighet.

* finns mojlighet att anordna modersmalsundervisning i form av sprak-
undervisning och studiehandledning.

* har kommunerna majlighet att anordna tvasprakig undervisning.

« dr sedan 1995 svenska som andrasprak ett eget &mne med egen kurs-
plan — likvérdigt med svenska (gymnasie- och hogskolebehorighet).

I ldroplanen for forskolan, Lpfo 98, stir under rubriken “Forskolans upp-
drag” foljande textavsnitt med sérskild betydelse for flersprakiga barns
sprak- och litteracitetsutveckling:

Sprak och ldrande hidnger oupplosligt samman liksom sprak och iden-
titetsutveckling. Forskolan skall lagga stor vikt vid att stimulera varje
barns sprakutveckling och uppmuntra och ta till vara barnets nyfiken-
het och intresse for den skriftsprakliga vérlden. Forskolan skall bidra
till att barn med annat modersmal dn svenska far mojlighet att bade
utveckla det svenska spraket och sitt modersmal (Lpf6 98: 10).

Skolverket presenterade 2002 en nationell kartliggning av modersmals-
anvindningen i forskolan vilken visade mycket laga siffror for modersmals-
traning i forskolan over hela landet. Skolverkets slutsats dr att modersmalet
efter en kraftig nedgang fran 90-talet ater maste in i forskolan och att det
finns politisk konsensus kring detta. Verket atar sig att genom kunskaps-
spridning bl.a. i form av referensmaterial, ny teknik och pedagogik bidra till
att virdet av modersmal ur savil ett individperspektiv som ett samhaillsper-
spektiv stirks. En central tanke i rapporten &r att forskolan knyter
modersmalsanviandningen till de nuvarande pedagogiska aktiviteterna och
genom att man anstéller tvasprakiga pedagoger.

I SOU-rapporten Mal i mun (2002) anges som forslag till atgérd att
modersmalsstodet i forskolan och modersmalsundervisningen i skolan skall
stirkas. Huvudargumentet dr modersmalets avgorande betydelse for “den
personliga och kulturella identiteten och for den egna utvecklingen” (ibid.
2002: 347) samt modersmalets betydelse for andrasprakets gynnsamma
utveckling.

I Stockholms forskoleplan fran 10 juni 2003 uppmirksammas mangfalden
bland barnen i staden och sprakutvecklingen har lyfts fram som den vikti-
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gaste fragan. Det poingteras att forskolan skall stodja barnets sprakutveck-
ling bade vad giller modersmalet och svenskan sa att forskolan tillsammans
med fordldrarna kan lidgga grunden till barnens flersprakighet.

MIKRONIVA - FORALDRAR

Vid intervjuer med nio fordldrar i forskolan Solrosen2? framkommer en bild
av fordldrar som bade dr angeldgna om att socialisera sina barn genom sitt
eget modersmal och att barnen ska ldra sig svenska i forskolan. Alla nio f6r-
dldrar uppger att de framst talar modersmalet med sitt barn och da kréver att
barnet ska svara pa modersmalet. En pappa kommenterar att forskolldrarna
har papekat for honom hur viktigt det ir att fordldrarna anvinder modersma-
let till barnen. Familjerna kommunicerar regelbundet med sliktingar och
vinner i ursprungslandet och i Sverige. Sex familjer anvinder e-post for den
hér kontakten, men ocksa telefon och i viss grad pappersbrev. Familjerna ser
pa TV och video pa modersmaélet och svenska och ibland ocksa pa engelska.
Fordldrarna ldser tidningar och bocker pa modersmalet och svenska. Dagli-
gen ldser de flesta fordldrar tidningen Metro. Flera fordldrar ldser barnbock-
er pa modersmalet och svenska for sina barn.

De nio intervjuade fordldrarna sdger att de dr nojda med att barnens
forskoledomin #r pa svenska. De ir alla angeldgna att barnen ska tilldgna sig
svenska. En fordlder jaimfor med sin egen skoltid i Libanon dir han hade
matematik och naturkunskap pa franska och 6vriga @mnen pa arabiska. Den
erfarenheten ligger till grund for att han inte ser nagra problem med att for-
skolan for dottern ar pa svenska. Négra fordldrar kommenterar dock att de
saknar sagoldsningen pa modersmalet som stadsdelen ordnade i biblioteket
aret innan och alla intervjuade fordldrar sdger att de kommer att begéra
modersmalsundervisning nir barnet borjar i forskoleklassen. En forélder
poédngterar vikten av att ldra sig svenska i Sverige och dnskar samtidigt att
barnet i skolan kunde fa modersmalsmalsundervisning tva ganger i veckan.

Pa fragan hur fordldern bést kan bidra till sitt barns léds- och skrivutveck-
ling har fordldrarna méanga svar. Forédldrarna anser att barnets 14s- och skriv-
utveckling frimjas genom:

e att barnet ser att fordldrarna skriver,

e att fordldern visar hur man skriver nir barnet visar intresse for det,

e att fordldern visar barnet alfabetet,

« att fordldern koper ABC-bocker pa modersmalet och ldser for barnet,
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» alla slags sprakaktiviteter pa bada spraken,

e att barnet anvinder bocker och dator,

* att barnet lér sig skriva sitt namn pa bada spraken,

* att barnet lér sig ytterligare sprak (arabiska),

* att barnet gar pa lordagsskola pa modersmalet,

* att fordldern berittar och ldser sagor for barnet samt
e att familjen triffar sldkt och vénner.

Rapporterad sprakanvindning i hemmet

I samtalet med de nio fordldrarna fick dessa beskriva den sprakanvindning
som de bedomde att man hade hemma i familjen och med vénner. I centrum
for denna beskrivning sattes barnen. Som ndamndes ovan anser alla fordldrar
att de framst talar sitt modersmal med sitt barn vilket ocksa framgar av de
sprakanviandningsmatriser som dr sammanfattningar av fordldrasamtalen. I
tre familjer, Ayhans, Nuris och Ayses24, dr dock svenskan det dominanta spra-
ket for barnen, ocksa till fordldrarna. I 6vriga sex familjer svarar barnen for-
dldrarna pa modersmalet om de tilltalas med det. Salmans pappa kommente-
rar att om han tilltalar Salman pa svenska sa far han ocksa svar pa svenska.
Till sina syskon uppges sex barn tala svenska, tva barn anvianda bada sina
sprak till syskon samt ett barn tala modersmalet. Syskonen anvénder spraken
pa motsvarande sitt med undantag av Aris lillasyster som &r 1 ar och #nnu
inte talar sa mycket. I tabell 2 till 5 redovisas nagra representativa sprakan-
viandningsmonster i familjerna. Tabell 2 ldses pa foljande sitt: mamma och
pappa anviander framst sorani nir de talar med Ari och Ari svarar dem bada
pa sorani. Till lillasyster och dldre sldktingar anvinder Ari sorani medan den
7-ariga kusinen som brukar tilltala honom pa svenska mestadels far svar pa
svenska, men ibland pa sorani.

De nio intervjuade forédldrarna ger en bild av att vara véletablerade i det sven-
ska samhdllet. De har alla 1atit sina barn borja tidigt i forskolan och de dr
angeldgna om att barnen lar sig svenska och inforlivar den svenska kulturen.
Samtidigt haller de familjens sprak och kultur hogt och anser det vara en
sjdlvklarhet att barnen utvecklar sitt modersmal. Familjerna beskriver nira
kontakter med sliaktingar och vénner bade i Sverige och i ursprungslandet dér
modersmalet blir det naturliga kommunikationsspraket. De &r dock medvet-
na om svenskans dominanta stillning och t.ex. Salmans pappa beréttar att
han vid storre sammankomster far uppmana barnen att anvidnda bengali
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Tabell 2 Fordldrarapporterad sprakanvindning hemma hos Ari

— —
mamma sorani Ari sorani mamma
pappa sorani Ari sorani pappa
lillasyster lar (sorani) Ari sorani lillasyster
kusin 7 ar svenska Ari svenska/sorani | kusin
dldre sldktingar sorani Ari sorani dldre sldktingar

Tabell 3 Fordldrarapporterad sprakanvindning hemma hos Ayhan

arabiska, ibland
mamma Ayhan svenska mamma
svenska
pappa arabiska Ayhan svenska pappa
storebror svenska Ayhan svenska storebror
lillasyster 1 ar Ayhan

Tabell 4 Fordldrarapporterad sprakanvindning hemma hos Nuri

— —
mamma tigrinja (sv) Nuri svenska mamma

pappa tigrinja Nuri svenska pappa

lillasyster svenska Nuri svenska lillasyster

vuxna slaktingar svenska Nuri svenska vuxna slaktingar
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Tabell 5 Fordldrarapporterad sprakanvindning hemma hos Ayse

— —

. svenska, arabiska (mer
mamma arabiska Ayse mamma
och mer arab.)

svenska, arabiska (mer

pappa arabiska Ayse och mer arab.)

pappa

storebror svenska Ayse svenska storebror

.. . forsoker tala arab. .
vinner (vuxna) arabiska Ayse vanner
men blandar m. sv

mormor Irak arabiska Avse forstar arab., forsokte mormor
2001 Y tala

ocksa till varandra. Pa fragan hur fordldrarna tycker att de kan stodja sina
barns litteracitetsutveckling har de manga forslag som involverar bade
modersmalet och svenskan. Sprakanvindningsmatriserna (Tabell 2-5) talar
dock sitt tydliga sprak nér det géller den sprakliga maktdimensionen. Proble-
met 4r inte att stimulera barnens utveckling av svenskan, utan svarigheten &r
att samtidigt ge utrymme och stimulans sa att modersmalet vidareutvecklas.

MIKRONIVA - PEDAGOGER

Pa forskolan Solrosen bedrevs pa 80-talet tvasprakig verksamhet i svenska
och finska, nir de finsktalande barnen var manga i omradet. Pa den tiden var
merparten av pedagogerna tvasprakiga. I dag dr nagra av dessa forskollédrare
kvar pa Solrosen tillsammans med andra tvasprakiga och ensprakiga peda-
goger. En del av pedagogerna har genomgatt fortbildningskursen Tvaspraki-
ga barns sprak- och kunskapsutveckling, 20 poidng som givits i Stockholm.
Sammantaget har detta lett till en personalgrupp med hog medvetenhet om
tvasprakig utveckling.

Huvudinriktningen i pedagogernas arbete &r att socialisera in barnen i det
svenska samhiillet. P4 en direkt fraga fran mig om det skulle vara mojligt att
ha en del av verksamheten pa barnens modersmal svarar forestandaren for
forskolan att han tror att det skulle vara svart att fa barn till forskolan om mer
av verksamheten vore pa modersmalet?s. Det dr hans uppfattning att forl-
drarna &r ndjda med fokus pa svenskan.
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MIKRONIVA - FORSKOLANS FYSISKA MILJ®

Pa Solrosen har varje avdelning ett antal rum till sitt forfogande med géingse
svensk forskoleutrustning. Det finns t.ex. hyllor med bocker, spel och leksa-
ker och det finns en dockvra. I materialrummet finns en dator som framst
pedagogerna, men ibland ocksa barnen anvinder. Pa olika stdllen i den
fysiska miljon syns att det finns tvasprakiga barn i forskolan. I lekhallen &r
hilsningsord pa manga olika sprak uppsatta pa viggen (’hej, alsalam alai-
kum, hola, czesc, tjoani, merhaba, jambo, nabat” etc) tillsammans med bilder
pé barn fran olika ldnder. Darunder finns en rad med flaggor fran olika natio-
ner. P4 en annan vigg finns ett stort plakat med ordet “vilkommen” skrivet
pa flera sprak (“karibu, bien venido, selamat datang, fann jing, tervetuloa,
bakirbi” etc). I den centrala personalkorridoren finns tva plakat ddr man kan
ldsa ’Ge ditt barn ditt sprak” och Vi ger ditt barn det svenska spraket”, inne-
slutna i varsitt hjarta.

Pa en av avdelningarna har varje barn, ovanfor sin klddhylla, en utklippt
trollslédnda i plastad papp med barnets foto i mitten och med forédldrars och
syskons namn och sprak skrivna pa vingarna. Foréldrarna har hjilpt till att
skriva t.ex. "arabiska” med arabiska skrivtecken. P4 trollslindan star ocksa
barnets fodelsedatum vilket barnen girna tittar pa och vill fa upplist for sig
for att veta nér den atravirda fodelsedagen intréffar. Nir jag vid ett tillfille
traffar Ayse och en av avdelningens yngre flickor i korridoren leder vart sam-
tal till att jag, till flickornas fortjusning, gar runt och ldser upp varje barns
fodelsedag.

P& samma avdelning, i kapprummet, har man satt upp fyra plakat med ord-
listor pa somali, arabiska, kurdiska och persiska. Som 6verskrift star det pa
den ena “Farsi (Iran)”” och dédrunder ord pa persiska. Sedan foljer tre spalter
med ord pa svenska (hej), ord pa persiska skrivna med latinska bokstéiver
(salam) och persiska ord skrivna med persisk skrift. Dérefter fljer ytterli-
gare centrala ord for barnen pa samma sitt.

Det har, under de senaste aren, varit en medveten satsning av forskole-
pedagogerna att skaffa bocker pa alla barns modersmal sa att fordldrar kan
lana hem och lisa for sina barn. Hogst upp pa bokhyllan star det ocksa: ’Lis
en saga for ditt barn”. Tva bokhyllor med barnbocker pa barnens forstasprak
finns pa forskolan. En dr uppsatt i den centrala personalkorridoren och en
finns inne pa en av de studerade avdelningarna. Bockerna dr litt tillgdngliga
for barn och foréldrar och det finns en lanelista ddr man kan skriva upp sig.

Pa forskolorna Olvonet och Tulpanen dr datorer utplacerade i barnens rum
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och ofta ser jag barn, dven de riktigt sma pa Olvonet, engagerade framfor
datorn. Pa Olvonet har man satt upp en bokningslista ovanfor datorn s att
alla ska fa sin chans.

MIKRONIVA - SPRAK OCH LITTERACITET | FORSKOLAN

Att anvinda modersmalet

Vid tiden for studien i forskolan Solrosen (HT02-VTO03) var 10 olika sprak
representerade bland de 16 observerade barnen i de tva avdelningarna i for-
skolan: arabiska (4), bengali (1), engelska (1), franska (1), lingala (1), soma-
li (2), sorani (3), svenska (16), tigrinja (2) och indonesiska (1). Nir barn och
fordldrar eller syskon kom eller limnade forskolan pa morgon och eftermid-
dag anvinde de oftast modersmalet.

Huvudspréket i forskolan &r svenska och i princip alla aktiviteter forsiggér
pa svenska. For de observerade femaringarna dr detta inte nagot problem
eftersom alla utom en &r fodd i Sverige och alla utom tva har gatt i forskolan
sedan de var cirka ett ar. Ocksa den flicka som kom till Sverige vid 2,5 ars
alder har en hog sprakniva i sin svenska.

Trots svenskans dominans #r det dnda tydligt att modersmalet #r ett
levande sprék for barnen. Nagra av barnen talar samma forstasprak (se ovan)
och miljon har, som beskrivits ovan, flera exponerade kopplingar till dessa
forstasprak. De tre pedagoger i forskolan som talar sorani, arabiska eller per-
siska har vid nagra tillfdllen under varen en halvtimmes aktiviteter med min-
dre barngrupper pa respektive sprak.26 P4 Olvonet finns en forskolldrare som
arbetar med de yngsta barnen och som talar flera sprak. I den videoinspelade
samlingen med smabarnen (1-2-aringar) anvinder hon turkiska for att for-
klara for enstaka barn (se Exempel 14). Dessutom har man pa Olvonet en
modersmalsldrare i turkiska som kommer till forskolan vissa tider. Pa for-
skolan Gullkragen dr den ena forskolldraren pa den besokta avdelningen
spansktalande och den andra talar bosniska. Den forra har precis fatt en nyan-
léand, enbart spansktalande flicka i gruppen som har stort behov av att kom-
municera pa spanska. Den senare dr nira knuten till ett bosniskt syskonpar
dér flickan gdrna kommunicerar ocksa pa bosniska. Bada dessa barn &r tyst-
latna och forsiktiga och har sannolikt stort behov av att bli forstadda pa sitt
modersmal.

Nedan foljer de observerade tillfillen pa Solrosen dar spraket fran den per-
sonliga hemdoménen anvénds eller refereras till informellt i den officiella
forskoledoménen. Dessa tillféllen &r initierade av barnen.
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Exempel I.

Soranitalande Leyla visar mig bokhyllan med b&cker pa modersmalen. Hon viljer
ut och tar en bok pa sorani, men dndrar sig och féreslar att vi istillet ska titta i
hennes fotoparm (filtanteckning 2.9-02).

Exempel 2.

Soranitalande Leyla tar en bok om Pippi Léngstrump pa sorani och litsasldser
med hoérbar men ldg rést. Nar en av forskolldirarna uppmarksammar detta och
frdgar om hon far hora blir Leyla generad och slutar lisa. Hon fragar dock for-
skolldraren hur det kan komma sig att Pippi dr pa sorani nar Astrid Lindgren ir
svensk. Forskolldraren forklarar for Leyla hur det gar till att Gversdtta bocker
(faltanteckning 13.11-02).

Exempel 3.

Soranitalande Leylas pappa kommer f&r att himta sin dotter och sitter ner i for-
skolan i vintan pd att Leyla ska avsluta sin aktivitet. Ari, som ocksa talar sorani
och kdnner Leylas pappa hilsar pa honom och de samtalar en stund pé sorani. |
anslutning till samtalet berdttar Ari for mig, pa svenska, att han och Leylas pappa
har samma férnamn (filtanteckning nov 2002).

Exempel 4.

Arabisktalande Sine tog med en arabisk ldsebok och en penna till férskolan och
visade sina kamrater hur arabiska bokstdver ser ut. Sine skrev sitt namn pé ara-
biska. Hindelsen utmynnade i att barnen fortsatte att titta i bocker pd de andra
barnens sprik (filtanteckning 15.1-03, hindelsen berittad av férskolldraren).

Exempel 5.

Soranitalande Ari och Leyla sitter bredvid varandra vid bordet och leker med
varsitt magnetspel. Under en kort stund talar de tyst pa sorani (troligtvis om spe-
let) (filtanteckning 31.1-03).

Exempel 6.

Soranitalande Ari beridttar pa svenska for mig att Leylas pappa varit péa férskolan
dagen innan och berittat historien om det svarta och vita faret pa sorani samt att
de lyssnat pa en bandinspelad sing. Ari sjunger singen for mig pa sorani (filtan-
teckning 14.2-03) (se Exempel 10 nedan).

Exempel 7.

Soranitalande Ari har tagit med en kurdisk musik-CD till férskolan och visar mig
och andra hur man dansar till musiken (filtanteckning 4.4-03).
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Exempel 8.
Pa Olvonet observerar jag tva flickor som leker i lekhuset pa turkiska. (filtan-
teckning 18.2-04).

I ett mer formellt sammanhang forekommer tillfdllen nidr pedagogerna pa

Solrosen kopplar samman barnens personliga och officiella doméiner:
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Exempel 9.

Pa FN-dagen samlas forskolans alla 85 barn i den stora lekhallen. En av férskol-
lararna framtrader med ett stort jordklot och talar om olika linder i vdrlden.
Hon liser artikel nummer 30 ur Barnkonventionen. Pé vdggarna i lekhallen finns
plakat med vilkomst- och hilsningsord pa barnens alla sprak. Dessa ldses hogt.
Dérefter fir barn och pedagoger gi fram och rikna hégt till fem pa de sprak de
kanner till. Till sist sjunger alla sdnger pa ndgra av barnens sprak (filtanteckning
24.10-02).

Exempel 10.

Pa forfragan av avdelningens forskollirare kommer soranitalande Leylas pappa
och ldser sagor och sjunger sanger pa sorani med tre barn (Ari, Leyla, D.) (13.2-
03).

Exempel I 1.

Solrosens tvdprakiga forskolldrare, G — sorani, A — arabiska och Z — persiska har
vid négra tillfillen haft en halvtimmes aktivitet pa respektive sprak dir de sjungit
och talat med barnen (Vt03 rapporterat av forskolldraren, ej observerat).

Exempel 12.
Arabisktalande Sines mamma erbjuder sig att komma och ldsa sagor pa arabiska
(7.3-03)

Exempel 13.

Arabisktalande Sines mamma samlar sju av de dldre barnen fran bada avdelning-
arna (Ayse, A, Sine, Ayhan, N., S. och L.27) till en timme pé arabiska. Barnen sit-
ter runt ett stort bord i ett eget rum i forskolan med mamman vid ena kortsidan.
Ett av barnen pekar pa en plansch med vilda svenska djur som hinger pd viggen.
Mamman séger "leyla” och pekar pa vargen i planschen. Mamman férklarar vad
vargen gor och berittar sannolikt en berittelse (kanske Rédluvan och vargen)?2s.
Dottern Sine dr glad att ha sin mamma i férskolan (i denna roll). Alla barn &dr
mycket koncentrerade (utom Ayhan som talar marockansk arabiska och inte for-
star den irakiska arabiskan sa litt). Ayse borjar tala arabiska. Mamman &versit-



ter vissa ord till svenska. Sine talar arabiska medan Ayhan tittar ut genom fén-
stret, men aktiveras genom direkt tilltal frin mamman.

Alla barn far ett ritpapper och mamman visar ett arabiskt tecken som barnen
skriver av. Ordet "harf’ (bokstav) ndimns. Dottern Sine excellerar vid bokstavs-
skrivandet. Hon har skrivit férr. Mamman ar mycket positiv infér barnens skriv-
forsok och fangar ocksd Ayhans uppmirksamhet. A. och Ayse som sitter bredvid
varandra samtalar pd arabiska. Sine hamtar en bok for att visa en skoldpadda och
mamman ritar en skdldpadda. Ndr firgpennor delas ut siger mamman firgorden
pa arabiska. Ayse blandar friskt arabiska och svenska ord. Ayhan idr tyst medan
Sine med litthet talar arabiska. Sine tilltalar Ayhan pa svenska. Sine refererar till
sin vistelse i Syrien. Mamman ritar en fisk. Sine ritar flera skéldpaddor varav en
som dr stdrre dn de andra, “akbar”. Ayhan sdger nagot pa arabiska och tittar ut
genom fonstret. Sine ritar och Ayhan ritar efter. A. tilltalar Sine pa svenska.
Mamman visar en gul penna och sdger “asfar”. Hon stiller en fraga pa arabiska
som Ayse besvarar. Ayhan visar mamman sin teckning, en sol, “schemis”. Ayhan
sdger “mutar” regnar. En kort dialog utspelas mellan Ayhan och mamman dar
Ayhan sdger ord pd svenska och mamman siger dem pé arabiska. A. tilltalar
mamman pé arabiska. De ord som kommer upp pé arabiska &r oftast substantiv
som barnen ritar. (filtanteckning 18.3-03).

I samtal med mamman efter observationen framkommer att hon arbetat som
larare i Irak och gérna skulle gora det hér i Sverige, men att hon saknar ira-
kisk och svensk ldrarutbildning. Under 45 minuter har hon haft en intensiv
och engagerande dialog med barnen pa arabiska dér barnen pa ett naturligt
och autentiskt sitt fatt tillgdng till och mojlighet att anvénda sitt arabiska
sprak och litteracitet. Genomgéaende kan jag iaktta hur skickligt bade mam-
man och barnen vixlar mellan arabiska och svenska. Arabiskan dr dominant
under dessa 45 minuter, men svenskan dr ocksa nirvarande och tillsammans
ger anviandningen av de bada spraken mig en inblick i barnens totala sprakli-
ga resurser.

Att lyssna pa och samtala utifran barnbocker

Barnbocker har en central plats pa alla de besokta forskolorna, vilket dr en
aterspegling av bade forskolldrarutbildningen och kursen Tvasprakiga barns
sprak- och kunskapsutveckling. Pa Solrosen ér barnen varje dag med om tva
nyckelaktiviteter nir det giller litteracitet, att sjdlv ”l4dsa” en bok och att fa
lyssna till en beriéttelse. Nir barnen har itit lunch 4r de vana vid att ga till
bokhyllan, vilja en bok och sitta sig och ”ldsa”2 individuellt en stund fore
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vilan, tills alla madrasser, kuddar och filtar dr utlagda. Bokvalet foranleder
ofta lite samtal mellan barnen om vilken bok man ska ta och kan sen utmyn-
na i att barnet sitter i soffan och bldddrar och preldser (jfr “latsasléser”) lite
tyst ur sin bok. Nar barnen har lagt sig pa sina madrasser och persiennerna &r
fordragna ldser forskolldararen hogt ur en bok som ofta barnen valt. Denna
lasestund syftar till att barnen ska varva ner och vila eller sova vilket gor att
lasningen #r starkt monologisk utan inslag av interaktion. Barnen dr vil
infoérstadda med hela proceduren och tar pa det hir viset del av minst en upp-
ldsning varje dag i forskolan. Lika inforstadda &r barnen pa Olvonet vid att
efter maten vilja varsin bok fran bokhyllan och sitta sig i soffan i véntan pa
att forskolldraren ska komma med sina storbocker (se Dialog 21). Ocksa hir
kan jag iaktta samtal mellan barnen som r relaterade till de valda bockerna.

Vid sidan av dessa regelbundna ldsetillfidllen forekommer andra tillfdllen
av mer eller mindre spontan karaktir dér forskolldrare pa alla besokta for-
skolor samlar en storre eller mindre grupp barn till samling runt en bok. Vid
dessa tillfédllen &r lisningen mer dialogisk och interaktionen mellan pedagog,
barn och barn dr central. Under VT03 och VT04 far jag mojlighet att video-
filma sadana lastillfillen i alla forskolor. Forskolldrarna har valt de bocker
som ldses och utformat de aktiviteter som knyts till lasesamtalen. Boksamta-
len far i dialogen olika fokus vilket redovisas nedan under separata rubri-
ker30.

BOKEN OCH BILDEN
De bocker som ldses i alla forskolor dr bilderbocker med text och bilderna
ges stort utrymme eftersom barnen dr mycket angeldgna att titta pa och
kommentera bilderna. Foljande sekvens dger rum pa forskolan Solrosen.
Dagen efter en helgruppslisning (itta barn) av Vem riddar Alfons Aberg?
av Gunilla Bergstrom berittar varje barn Alfonsberittelsen individuellt for
mig (M). Vi sitter i ett litet personalrum och tittar tillsammans i Alfonsboken
och barnet berittar vartefter vi bladdrar och samtalar om berittelsen. Bokens
bilder anvinds som utgangspunkter. En av berittelsens huvudpersoner &r
osynlige Mallgan, den hemlige kompisen, och barnen far fragan varfor han ér
ritad som han ér.
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Dialog 1.31

M: varfor e han malad me vitt sa hiar?

Ayhan: for att inte dom ska se

M: varfor ser Mallgan ut sa hir? / varfor dr han vit?
Rahel: darfor han e dirfor han e osynlig / han e borstad
M: han e borstad / va betyder de?

Rahel: betyder sopad

M: jaha / han e ren liksom eller

Rabhel: jaa

M: varfor e han ritad sa hir vit // a streckade linjer?
Ebela: dérfor / han e sa osynlig / och och hemlit / och genomskinlig
M: va betyder de?

Ebela: ja vetinte / ja vet va osynlig betyder

M: va betyder de?

Ebela: att man syns inte

I bade storgruppen och smagrupperna har samtalen handlat om att Mallgan dr
en hemlig kompis och en kompis som inte finns pa riktigt. Forskolldraren har
ocksa talat om Mallgan som ”den osynlige kompisen”. Forfattarens illustra-
tion av Mallgan, streckritade konturer och vitmalad, har ddremot inte berorts.
Andi har barnen en uppfattning om kopplingen mellan hur Mallgan &r
illustrerad och det faktum att han 4r osynlig.

Formégan att utldsa sinnesstimning och karaktir ur bokpersonernas
ansikten och ha ett samtal om illustrationens utformning framkommer i flera
av barnens kommentarer. Barnen ger individuellt uttryck for en formaga att
urskilja ytterst sma detaljer i bilderna.

Dialog 2.

M: du / hur ser Alfons ut hér / i ansiktet?
(s.5 i boken, Alfons mun dr M)

Rahel: eh // sa har sur (gor grimas)

M: hur ser han ut?

Leyla: lessen

M: hur kan man se det?

Leyla: darfor / man ser hans mun
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M: hur e de me Alfons héar? (s. 1)

Sine: han e sur

M: jaa // hur ser man pa hans ansikte att han e sur?
Sine: hans 6gon e saddra

M: hur ser / hur ser man hur dom e?

Ayhan: han e arg / och han e glad / 4 han e arg

Bokpersonernas kdnsloldge signaleras i illustrationerna genom bojningen pa
strecket som illustrerar munnen, och genom utformningen av
ogonen och pupillernas placering eller detaljrikedom. Ofta &r det en kombi-
nation av bade mun och 6gon som uttrycker kénsloldget. ”De stora killarna”
(s.7 1 boken) har 6versiktligt ritade, likadana 6gon. Diremot skiljer sig
munnarnas streck en aning, helt i dverensstimmelse med Ayhans karakte-
ristik i det sista exemplet. Den forsta killen har munnen ritad ungefir sahir
, den andra killen sa hédr ™ och den tredje som den forsta sa hir

Ayhan sédger "arg”, “glad” och “arg” och ger hir uttryck for en iakttagelse-
formaga och ett meningsskapande pa mycket subtil detaljniva.

Likasa uppmirksammar Ayhan vid en av smagruppsldsningarna, de
tjocka, svarta streck som finns ldngst upp i hornet pa ett uppslag och féljande
metasprakliga dialog om bokstédver utspelas:

Dialog 3.

Ayhan: de e som en bokstav / de e niistan som en bokstav

Forskoll:  zita

Ayhan: och den hir en bla / den hir en zita / fast om den e upp & ner s
hidr / om man tittar s da e de min bokstav

Rahel: om man tittar sa hir

Forskoll:  dablirde N

De svarta strecken ir ritade for att illustrera att ndgon grater pa nista sida.
Ayhan synar strecken noga och uppticker att om man ser pa strecken ur lite
olika synvinklar sa kan vissa bli till bokstdver. Forskolldrarens synvinkel ger
ett Z och Ayhan ldgger till 4nnu ett perspektiv och ser sista bokstaven i sitt
fornamn, N.

I de individuella samtalen med mig far barnen fragan om varfor de dér
strecken r ritade just ddr de &r och det framgér att det varierar mellan barnen
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hur mycket mening de ger sjilva illustrationen.

Dialog 4.

M:
Ayhan:

M:
Ayhan:

M:
Ebela:
M:
Ebela:
M:
Ebela:
M:
Ebela:

Rahel:
M:

Rahel:
M:
Rahel:

Mustafa:

M:
Mustafa:

va e de som hinder hir da? (s. 9-10 i boken)

Viktor grater & xxx Mallgan / sen han springer / han ska
springa hela den hér trappan dnda dit

varfor har man rita sana dér streck?

for att / for att man vet inte att de / att man vet att de e ndn som
grater

va e re som hinder har? (s. 9-10)

nan grater / (gratljud) de gor jag

hur ser man de? / hur ser man de pa den hir bilden?

man hor

man hor / titta hir uppe i hornet / varfor e de sana streck?
ddrfor man hor att diarfor de e sa hir att Xxx (tjuter)

va gor dom? // ska vi titta / vem e re som grater?

Viktor

a sen sen horde han att nan grit dar / MM / dir va Morgan
ja just de / didr va Mallgan // varfor har man rita streck hér?
(s.10)

dirfor de e / de e nan som skriker dér

sd man ska forsta de?

jaa/

a da kommer Alfons / da nén grater ddr dd kommer han &
springer uppfor den stora trappan

varfor har man ritat streck daruppe?

dérfor en kille grater

Alla barn dr bekanta med berittelsen och vet att pa nésta uppslag dyker den
gratande Viktor upp. De flesta dr ocksd medvetna om att strecken signalerar
Viktors gratande. Pa fragan varfor man ritat strecken uppe i hogra hornet av
uppslaget svarar flera barn ”darfor att nan grater”, dvs de ger uttryck for ett
rent kausalt forhallande mellan strecken och innehallet.
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Under en smagruppslidsning visar forskolldraren pa Solrosen foljande bild pa
s.7-8 i Vem riddar Alfons Aberg?:

Dialog 5.

Forskoll.:  (visar bilderna pad uppslaget: 3 stora killar som med vattenpi-
stoler och stor pinne jagar en gratande och springande Alfons)
titta han springer s han tappar stoveln

Ari: (pekar pd andra bilden) han skjuter hit / han skjuter hit / han
har ingen vattenpistol

Forskoll.:  jo de e vattenpistol som dom har hir

Ari: inte han

Forskoll.:  nd han har nén pinne

Vattenpistolernas stralar &r malade som ljusbla streck och Ari f6ljer stralarna
och beskriver att tvd av de stora killarna ”skjuter hit” och "hit” (pekar pa bil-
den) medan den tredje killen &r utan vattenpistol. Forskolldraren tinker inte
pa samma kille som Ari vilket gor att han maste precisera sig ytterligare.

BOKEN OCH SPRAKET

Vid en helgruppslisning av Vem riddar Alfons Aberg? pa Solrosen upp-
mirksammar Ayhan ordet “tjuta” och ber om en forklaring. Forskolldraren
later fragan ga till kamraterna.

Dialog 6.

Forskoll.:  (ldser) Viktor kan bade slass och tjuta och tycker inte alls
precis som Alfons vill.

Ayhan: va e tjuta for nat?

Forskoll.:  ja va gor man nir man tjuter (vdnder sig till hela barngruppen)

Osama: skjuta

Mustafa:  skjuta pistol / skjuter sa har

Forskoll.:  sch/ja men tjuta / da skriker man & grater / & blir sur / de e tjuta

Osama associerar till ’skjuta” och Mustafa hakar pa med instrumentet ’skju-
ta pistol”. Till sist ger forskolldraren en forklaring till ordet. Hér efterfragas
den semantiska betydelsen hos ordet tjuta och nér forskolldraren later fragan
ga till gruppen ges ett fonetiskt narliggande forslag som visar att Osama har
vilutvecklade associationsmojligheter pa fonematisk niva.

56



Vid en smagruppslédsning av samma bok pa Solrosen uppkommer foljande
interaktion med fokus pa sprak.

Dialog 7.

Forskoll.:  (ldser vidare och visar bilder)

Ari: Mallgan e ndstan som Alfons

Forskoll.:  ja dom ser néstan likadana ut

Ari: dom e de / dom e likadana

Forskoll.:  fast han e / han finns inte pa riktigt / Alfons tinker mycket pa
honom / de e en kompis

Lyhort tar forskolldraren upp Aris reflektion om likheten mellan Mallgan och
Alfons. Hon for in frasen “’se likadan ut” med Aris uttryck “néstan” inkorpo-
rerat. Ari uppfattar det synonyma uttrycket, tar upp det och anvénder genast.
Direfter atervinder forskollédraren till innehéllet i berittelsen och podngterar
att Alfons vin inte finns pa riktigt.

Vid smagruppslédsningen i Dialog 8 upprepar Ari "trillat” och forskolldra-
ren tolkar det som en fraga om betydelse. Fragan stélls till barnen och Zeta
svarar “man ramlar” vilket Ari precis som i exemplet ovan omedelbart
anvénder 1 nista tur. Forskolldraren upprepar ordet, utvidgar och knyter till-
baka till hiindelsen i boken.

Dialog 8.

Forskoll.:  (liser) .... trillat sa det bloder.
Ari: trillat (ndstan utan frdgeintonation)
Forskoll.:  jatrillat / vad gor man da?

Zeta: man ramlar

Ari: han har ramlat

Forskoll.:  han har ramlat / trillat e samma sak / han har ramlat ute si byx-
orna har gatt sonder a sa har han skrapat upp knit / sa de borjar
bloda

I sin avslutande tur expanderar och preciserar forskolldraren pojkens skada
med information som inte finns i boken. En stund senare kommer tva barns
egna erfarenheter av att ’fa blod32 och hur de brukar gora for att stoppa
blodningar (se Dialog 15).
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Efter flickornas erfarenhetsberittelser kommer Ari in med sina upple-
velser och ger 1 Dialog 9 genom sitt ordval upphov till en lexikalt inriktad
interaktion.

Dialog 9.

Ari: en gang nir ja bryte min fot / ja fick en en jéttestor bustas;j

Forskoll.:  bandage

Mustafa: ~ bandage / man sdjer inte mustasch

Forskoll.:  mustasch (pekar ovanfor munnen) som en del pappor har / ja
men de later néstan lika // du fick bandage hér runt benet

Ari: bandage hér (pekar pa kndit)

Forskoll.:  runt knét?

Ari: ja min storebror fick de

Forskoll.:  hade du gjort illa knit da?

Ari: nej hir var lite sa hér stor hir / hir hela (pekar pa kndit) | de

kom sa hir hela blod / sen lagge bandage runt i knéna / sen ja
gick sa hir (stiger upp och gar haltande)
Forskoll.:  da haltade du sen

Ari anvénder berittarintroduktionen “en gang” for att aterge sin upplevelse
av skada och blod. Aterigen ges exempel pa hur snabb och skicklig Ari dr pa
att anvinda det givna uttrycket "bandage” nir han fatt det papekat. Lyhorda
Mustafa tar upp ordet mustasch som han associerat till vid Aris inledande
replik och det leder forskolldraren in pa en forklaring av mustasch, men med
aterkoppling till bandage.

Senare i den hdr sméagruppsldsningen associerar Mustafa firdigheten
skoknytning (se Dialog 14) med allt man maste kunna i skolan och vill sen
prova om forskolldraren kan ordet “pyroman’”.

Dialog 10.

Mustafa:  jakan/ pa skolan maste man léra sig allting /
pyroman de vet du inte vad de &r / ja vet va pyroman &r

Forskoll.:  vinta M séjer nat hir / sdj det en gang till

Mustafa:  pyroman de e en eldman

Forskoll.:  ja pyroman ténker du pa / de e om nan sitter eld pa nanting / de
e farliga saker de (véinder sig till A) 4 titta nu kunde du knyta /
en knut / bra
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Det kan synas som Mustafa tar ordet "pyroman’ helt ur luften, men i Alfons-
boken, uppslaget innan, finns en bild som visar hur Mallgan raddar tre killar
ur ett brinnande hus. Det kan vara hérifran som Mustafa gor sin association.
Trots att forskolldraren inte uppfattar ordet forst haller Mustafa fast vid ordet
och ger en forklaring. Vi kan hir iaktta hur egna erfarenheter och kunskaper
interagerar med berittelsen. Efter den forklarande utvikningen for forskolld-
raren dmnet tillbaka till “knytande” igen.

Pa forskolan Olvonet i samband med storboksldsning som sen utmynnar i
dramatisering fangar videokameran foljande korta dialog:

Dialog 11.

Tur Barn Forskolldrare

1 ja men varfor heter hon sa / varfor heter hon inte
Rodluvan

2 darfor darfor / ja vet inte

3 hur sag hon ut?

4 roda ldppar som blod / héret svart som x (ebenholts?)

Sannolikt ror samtalet sagan om Snovit och forskolldraren stéller en varfor-
fraga som ett barn paborjar ett darfor-svar pa innan hon ger upp. Omformu-
leringen av fragan syftar pa Snovits utseende och ett barn kommer med en
fras direkt ur boken “roda lappar etc”. Utan berittelsen som kélla skulle en
sadan fras aldrig komma ur en feméarings mun.

BOKEN OCH DE EGNA ERFARENHETERNA

Under ldsningen av boken om Alfons pa Solrosen gors da och da kopplingar
till barnens upplevelser utanfor forskolan. Langt in i helgruppsldsningen av
Alfons gor Ari foljande erfarenhetsanknutna association:

Dialog 12.

Ari: Sofia hon e kir i alla killar / en tjej som e kurd / en som e
somaliska / en tjej som e arabiska

Osama: en kille som e arabisk (med fortjust ton)

Forskoll.:  kdnner du henne?

Ari: hon bara pussar mej / ja bara springer
Forskoll.:  brukar hon passa dej?

Ayhan: inte passa / pussa

59



Ari berittar om en flicka som dr kér i manga pojkar. Nir han raknar upp poj-
karnas etniska tillhorighet rékar han séga tjej istillet for kille vilket Osama
korrigerar implicit i nista yttrande. Forskolldraren vill veta mer om Aris
koppling till den nimnda flickan och Ari berittar att hon alltid vill pussa
honom nér de triffas. Forskolldraren uppfattar verbet som “’passar” vilket ger
papassliga Ayhan ett tillfdlle att med eftertryck upprepa “pussa”. Interaktio-
nen visar hur uppmérksamma barnen &r ocksa pa varandras yttranden och hur
de anvinder olika typer av formkorrigeringar, implicita och explicita, for att
den gemensamma betydelsen ska ga fram.

I smagruppsldsningarna ges dn mer utrymme for att koppla barnens egna
upplevelser till hindelserna i boken.

Dialog 13.
Forskoll.:  minns ni den hir sagan? (visar boken)
Alla barn:  jaa
Forskoll.:  vildste den for nan vecka sen / de handlar ju om Alfons (ldser)
Har éar Alfons Aberg.
Han har det ensamt.
Han har nyss flyttat till ett nytt stiille
och kiinner inte barnen hir.
Han leker inte med nagon.
(visar bild- och textuppslaget for barnen)
dér e Alfons & sitter i fonstret & kénn 4 tittar ut & har trakigt
Leyla: han har flyttat
Zeta: jakan se
Forskoll.:  (liser vidare)
Han tors nog inte.
De e sa ensamt.
Ari: han e en liten fegis
Forskoll.:  tror du/ e man fegis om man flyttar
Zeta och Leyla: neej
Ari: men man vagar inte leka
Forskoll.:  men visst flyttade du hit fran Koping / hur kéndes det da?
Ari: ja va inte ridd
(Hdir foljer en sekvens pd 7.31 min. ddr varje barn berdttar om
ndr hon/han har flyttat (A, L, Z) eller sovit over hos en kamrat
(M) och hur det kiindes.)
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Berittelsen om Alfons stottar och for upp barnens egna erfarenheter till ytan
och varje barn far i smagruppen (4 barn) rejélt med utrymme att i utstrackt
monolog beritta vad de varit med om. Under dessa individuella berittelser
lyssnar alla intensivt och bade forskolldraren och barnen stiller foljdfragor.
Zeta som bott i London far fragan av Ari vad man talar for sprak didr och
Leyla svarar snabbt “engelska”. Zeta far ordhjédlp av Leyla nir hon berittar
att det var ldaskigt nér flygplanet borjade g ner, “landade”, som gor att Zeta
formulerar en kreativ nyskapelse “ni arlandade ner / de va laskigt tyckte
jag”. Ari gor en koppling till att hans mamma inte vill flytta tillbaka till Kur-
distan darfor att dir maste ocksa barn arbeta, vilket leder till en utvikning om
arbetsforhallanden i Kurdistan sasom Ari upplevt dem.

Forskolldraren pa Solrosen har tidigare kommenterat att Alfons i boken
tappat sin stovel. Leyla uppmirksammar detta ndr hon tittar pa bilden av sto-
veln som ramlat av och ger en forklaring till det. Istédllet for “knyta” anvin-
der hon det mer generella verbet ’stinga” vilket ger forskolldraren ett tillfil-
le att fora in verbet “knyta”.

Dialog 14.
Leyla: (pekar pa Alfons stovel pd bilden)
han stidngde inte den hir
Forskoll.:  n# han knot inte sina skosnoren & da tappar han / stoveln
Ari: han maste léra sej
Forskoll.:  kan du knyta da? /
Mustafa:  ja kan knyta
Zeta: jakan
Forskoll.:  ja/kommer jag ihag (till Zeta)
(vander sig till Ari) ja du har ju knutit dina drmar / ja sag de ju

I denna stund sitter Ari och knyter sin troja runt axlarna vilket papassligt
utnyttjas som ytterligare illustration och direkt forkroppsligande av verbet
knyta. Att knyta skosnoren dr en fiardighet som de dldre barnen i forskolan
forvéntas ha och forskolldrarens kommentar till Zeta tyder pa att detta kon-
trolleras ibland. Aven om det ir forskolldraren som styr och dominerar lis-
ningen och samtalet dr det patagligt hur barnens kommentarer om textens
innehall paverkar i vilken riktning interaktionen gar.

Spraksamtalet om “trillat” och “ramlat” i Dialog 8 avslutar forskolldraren
genom att precisera pojkens skada med information som inte finns i boken.
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Detta leder sa smaningom Zeta in pa en beskrivning om hur hon generellt
brukar goéra om hon bldder lite.

Dialog 15.

Forskoll.:  han har ramlat / trillat e samma sak / han har ramlat ute sa
byxorna har gatt sonder & sa har han skrapat upp knét / sa de
borjar bloda
(Efter ytterligare ndgra lis- och interaktionssekvenser.)

Zeta: Al (tilltalar forskollidraren med namn) / om ja far bara lite
blod da tar ja bara blodet sa hira (fingret till munnen)

Forskoll:  du slickar bort de

Zeta: jaa

Leyla: om ja far blod da / ja gar a lamnar vatten pa

Forskoll.:  jada tvittar du rent forst a sen / sidtter du pa plaster sen pa saret?

Leyla: jaa

Leyla hakar pa med ett annat sétt som hon brukar anvinda for att bli av med
blodet och forskolldraren expanderar och utvecklar yttrandet.

Ocksa i dialog 16 later forskolldraren berittelsen om Alfons leda direkt till
barnens egna erfarenheter.

Dialog 16.
Forskoll.:  vi ska se hur det gar for Alfons da (ldser nésta sida)
Tur att Mallgan kommer da!
Han ir en hemlig kompis.
ar det nan av er som har en san hér hemlig kompis?
(Hdr foljer en interaktion pa 2.20 min. om att ha en kompis.)

I tur och ordning berittar barnen om bade hemliga och levande kompisar.
BOKEN OCH TEXTINNEHALLET
I dialog 17 har ldsningen i smagrupp pa Solrosen fortsatt och Mustafa stéller

en klarifieringsfrdga om personernas namn och identitet i boken till férskol-
ldraren:
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Dialog 17.

Mustafa:  heter han ocksa Viktor? /// A.? / heter han ocksa Viktor?

Forskoll.:  Viktor heter den dér pojken som var sa ledsen

Mustafa:  heter han ocksa sa?

Forskoll.: 4 sé e de Alfons

Ayhan: de finns ingen annan som heter Viktor / andra killen heter
Mallgan

Mustafa:  jaha

Forskoll.:  ja Mallgan / tinkte du pa honom? / de var den dér osynliga
kompisen

Mustafas pronomenreferens dr oklar och det framgér inte vem av pojkarna i
boken han syftar pa. Forskolldraren utgar fran bokens Viktor och beskriver
honom som den som var ledsen. Mustafa har en annan han” i tankarna och
forskolldraren gissar pa Alfons. Ayhan har forstatt vem Mustafa syftar pa och
utreder namn och personfragan klart och tydligt till Mustafas tillfreds-
stillelse. Forskolldraren bekriftar Mallgans namn och hans specifika egen-
skaper. I denna sekvens ir det innehallet i boken som fokuseras och Mustafa
ber om hjilp att skilja pa bokens huvudfigurer. Efter nagra turer med for-
skolldraren gar Ayhan in i interaktionen och reder ut namnforhallandena. Pa
videofilmen kan man iaktta hur Ayhan foljer interaktionen mellan Mustafa
och forskolldraren for att till sist ta sin tur och utreda namnforhallandena for
Mustafa.

I nista dialog, som &r en del av dialog 13, gar Ari in i texten och kommen-
terar Alfons karaktir vilket leder till nagra talturer mellan barn och forskol-

larare.
Dialog 18.
Forskoll.:  (ldser vidare)
Han tors nog inte.
De e sa ensamt.
Ari: han e en liten fegis
Forskoll.:  tror du/ e man fegis om man flyttar

Zeta och Leyla: neej
Ari: men man vagar inte leka
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Ari ger sin forklaring till att Alfons inte tors ga ut, far en fraga om karaktir
av forskolldraren som de tva flickorna svarar pa och nir han far mothugg fran
flickorna modifierar han sig lite.

Ocksa i dialog 19 &r temat personkaraktirer och forskolldraren leder i
smagruppsldsningen in samtalet pa nagra av bokfigurernas karaktirer varpa
Mustafa ger det sjédlvklara svaret att de 4r dumma och onda.

Dialog 19.

1 Forskoll.: tycker ni dom é&r snélla dom hir killarna?

2 Mustafa: nd dumma a ont (med eftertryck)

3 Leyla: Alfons han e klok

4 Forskoll.:  varfor e han klok?

5 Leyla: dérfor han e bra

6 Forskoll.: jade e en brakille // va e re han gor som e sa bra da?
7 Leyla: han tors inte slass

8 Forskoll.: nej/ jaa han tors nog men han vill inte

9 Ari: varfor?

I 6ppningen av denna dialog stéller forskolldraren i tur 1 en av mycket fa
kontrollfragor33 som Mustafa snillt ger det riitta svaret pa. Leyla kontrasterar
med att kommentera Alfons karaktidr och anvinder da synonymerna klok”
och ”bra” samt anvinder uttrycket ’tors inte” som finns i texten i borjan av
berittelsen.

BOKEN OCH TEXTLASNINGEN

Den dagen jag besoker forskolan Narcissen dr det sportlov och endast tva
femaringar nédrvarande. Forskolldraren viljer att 1dsa smabocker tillsammans
med de tva flickorna. Alla tre sitter sig pa golvet bredvid varandra och lutar
sig mot en soffa. Forskolldraren tar fram en ldda med smabocker och later en
av flickorna vilja den bok som de ska ldsa forst. Martina34 viljer ”Da kom
Misse Matvrak™ och delar ut en bok till var och en. Lidsningen gar till sa att
forskolldraren ldser hogt samtidigt som hon pekar pa orden i boken. Flick-
orna “ldser med” och Martina pekar pa orden pa samma sitt som forskolld-
raren. Flickorna tittar nér forskolldraren bldddrar och gor likadant. Texten &r
starkt repetitiv och bilderna ger stod for de fordndringar som aterges i texten.
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Mamma gick och handlade och kopte ndagra korvar.
Da kom Misse Matvrak. Han tittade i viskan.
Mums mums mums och allt tog slut bums.

Variationen i texten bestar i att mamma koper bullar, pasar chips, bananer,
godispasar, en burk peppar och att hon vid ett tillfélle cyklar istillet for gar.
Forskolldraren kommenterar texten under ldsningen, oftare efter en strof dn
fore: "mamman mirker ingenting av vad han gor va” (efter), "ni e sa duktiga
a ldsa tycker ja” (efter), ”fy va busig han e va” (efter), “nu cyklar hon ivdg”
(fore), ’nu ska mamma lura honom / visst ni vet” (fore), “’dér fick han for han
va sa busig” (efter). Alla kommentarer utom en dr direkt riktade till texten
och innehéllet i berittelsen.

Nista bok far Mika3s vilja och det blir Kroki — sagan om en krokodil. For-
skolldraren ldaser hogt och barnen “’ldser med”. Barnen bladdrar med forskol-
ldraren, men ingen pekar pa orden. Mika dr aktivare denna gang, kanske &r
hon mer bekant med denna berittelse eller stimulerad av att denna bok dr
hennes eget val. Forskolldrarens kommentarer till denna berittelse bestar
mest av kontrollfragor pa texten som barnen besvarar och/eller som besvaras
av texten och bilderna.

Dialog 20.

Tur Forskolldraren Barnen

1 de e stjarnor pa tanden / stackarn / titta

2 vart ska han ga da ra?

3 till doktorn (Mika)
4 vilken doktor ska han g till?

5 vart gar man om man har ont i tanden?

6 vad star det hir? (pekar i boken)

7 doktorn (Mika)

8 vad star det hir? / tand

9 ldkaren (Martina)
10 vad sdjer tandlikaren da?

11 vad gor han da med Krokis tand?

De bada flickorna ér kanske tystlatna personligheter, men det dr uppenbart att
denna typ av kontrollfragor pa texten inte genererar nagra lingre svar fran
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barnen. Didremot blir barnen genom ldsningen vil bekanta med skriven text
och med lasriktningen i en svensk bok. Detta &r dock bara en av de aktivite-
ter kring barnbocker som man arbetar med pa Narcissen.

Pa forskolan Olvonet sitter sex barn i soffan efter maten. De har valt var-
sin bok och sitter och tittar i bockerna. Nagra barn talar med varandra om vad
som hinder i boken. Nir forskolldraren kommer in med tre storbocker ldg-
ger barnen undan sina egna bocker. Barnen far rosta om vilken storbok de ska
fi hora. De viljer mellan Monstret, Aventyr i natten och Bockarna Bruse.
Flest barn vill hora Monstret forst och forskolldraren stiller boken pa ett
staffli framfor barnen. Nér forskolldraren ldser pekar hon pa texten med en
pinne. En bit in i boken foreslar hon att barnen ocksa ldser med.

Dialog 21.

Liasningen av denna storbok &r ett exempel pa hur berittelsen samkonstrue-
ras av forskolldraren och barnen. Forskolldraren ger barnen mojlighet att
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komma in mellan stroferna antingen med kommentarer pa texten eller direk-
ta fragor som drar in barnen i handlingen t.ex. e ni rddda nu”.

BOKEN OCH DRAMATISERINGEN

Pa forskolan Olvonet anvinds storbocker ocksa som ingang till dramatise-
ringar av de berittelser man lést. Nér jag besoker en grupp 3-4-aringar (fodda
2000) &r de precis i slutfasen av att samberitta Rodluvan. Forskolldraren sit-
ter pa en stol framf6r sju barn som sitter i en soffa. Forskolldraren visar stor-
boken "Rodluvan och vargen” och samkonstruerar berittelsen med barnen.
Videoinspelningen borjar nér sagan redan &r igang.

Dialog 22.

Hir vidtar rollbeséttningen av Rédluvan och vargen. Lite extraroller som lil-
lasyster och pappa skapas ocksa. Mobleringen diskuteras och bestdms. De
olika rollernas attribut; kniv, hatt, korg etc. bestdms och tas fram. Alla gar till
sina platser och dramatiseringen borjar (se Dialog 23).

67



Dialog 23.
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Under hela dramatiseringen kan man iaktta hur bade barnen och forskolléra-
ren gar in i berdttelsen (t.ex. tur 1-4) eller gar ut ur den (t.ex. tur 5-9) samti-
digt som dramat fortskrider i enlighet med sagan (t.ex. tur 10, 17). Under led-
ning av forskolldraren som hela tiden héller den roda traden i sagan bereder
dessa perspektivskiften inte barnen nagra svarigheter, trots att de dr relativt
unga (3 och 4 ar) och har svenska som andrasprak.

BOKEN OCH ATERBERATTELSEN

Pa forskolan Gullkragen har fyra barn gétt in i sagorummet och valt varsin
saga. Varje saga dr skriven pa ett Ad-papper och ligger tillsammans med fla-
nobilder i en plastficka som hinger pa viggen. Nu vintar barnen pa forskol-
lararen. Jag och barnen talar om vilken berittelse var och en har valt. Sago-
rummet dr relativt litet, kvadratiskt och har kuddar runt viggen och en mjuk
matta pa golvet. Nr forskolldraren kommer in i séllskap av en spansktalande
flicka riaknar Hassan, som redan sitter framme vid flanotavlan, ole dole doff
om vem som ska fa borja. Alla visar sina plastmappar for forskolldraren och
sdger namnet pa sin saga.

Rosa sitter framfor flanotavlan dédr hon har satt upp alla bilder som hor till
sagan hon ska beritta.

69



Dialog 24.
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Rosa berittar snabbt och sjilvstindigt sagan om Rodluvan och vargen fram
till och med tur 14. Fran tur 16 till 22 gar hon utanfor sagan och hittar pa ett
eget hindelseforlopp. Med skratt i tur 8 och 22 signalerar hon medvetenhet
om att hon gér utanfor den ursprungliga sagan. I tur 23 forsoker forskolldra-
ren aterfora Rosa till sagan genom att peka pa en av flanobilderna och fraga
vem den forestiller. I slutet av tur 28 atervinder Rosa till den ursprungliga
sagan, men redan i tur 32 framfor hon sin egen saga dock genom att anvinda
huvudpersonerna i Rodluvan. Flanobilderna illustrerar huvudpersonerna i
sagan och centrala foremal som hus, korg etc. De ér ett stod for minnet och
genom placeringen pa flanotavlan ger de en viss struktur at berittelsen. Flera
av barnen anvinder, "agerar med”, flanobilderna under berittelsens gang.

Samtidigt som dialogen mellan forskolldrare — barn och barn — barn &r
centrala for sprak- och litteracitetsutvecklingen sa dr ocksa monologen vik-
tig for skriftspraksutvecklingen. I Dialog 24 ovan, som snarast 4r en mono-
log, far Rosa mojlighet att under lang tid uttrycka sig i sammanhingande tal.
Genom att barnet berdttar mycket och linge tar det ett eget kommunikations-
ansvar och berittar en text som r sjdlvstindig i relation till hdr och nu situa-
tionen (Hagtvet 1990). Det dr ocksa genom mojligheten till Gvning av att
astadkomma monologer som Hagtvet ser samlingens viktigaste funktion.
Samlingen kan ge “trdning i att vaga tala ldnge och tdla det kommunika-
tionsansvar och den kommunikationspress det innebér att fora ordet infor en
grupp” (Hagtvet 1990: 51). I Rosas och de andra barnens fall pa Gullkragen
sa finns ocksa den rena sprakfaktorn med i spelet. Rosa och hennes kamrater
berittar pa ett av sina tva sprak och 6var i monologen ocksa sin rent sprakli-
ga uttrycksformaga i det anvinda spréaket, dvs svenskan. Forskolldraren stil-
ler ibland korta stodfragor som driver berittelsen framat.
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BOKEN, TECKNINGEN OCH DEN EGNA TEXTEN

Efter lisning och samtal av Vem riddar Alfons Aberg? i en av smagrupperna
pa Solrosen sitter sig de fyra barnen vid det stora bordet och ritar i anslutning
till Alfonsboken. Nir en teckning &r klar ber forskolldraren barnet berétta vad
han/hon har ritat och sa skriver forskolldraren ner berittelsen pa teckningen.
I denna grupp tar berittande och nedskrivandet totalt 15 minuter for de fyra
barnen. Forskolldraren skriver ner barnens texter ordagrant, med i princip
normerat skriftsprak och ldser direfter upp berittelsen for respektive barn.36

Denna aktivitet uppbér flera meningsskapande funktioner. For det forsta
far barnet mojlighet att genom teckningen uttrycka sin tolkning av den ldsta
berittelsen. I vissa fall leder det till att en specifik hdandelse i boken fokuse-
ras eller att huvudpersonerna avportritteras. Hos alla barn finns nagon
anknytning till boken. For det andra far barnet mojlighet att muntligt berétta
sin egen berittelse utifran teckningen. Strategierna kan da variera. Antingen
utnyttjas den ursprungliga Alfonstexten eller ocksa spinner barnet fritt vidare
pa den i en egen berittelse. Utgangspunkten Alfons anvinds av alla barn i
den egna texten. Sen varierar skaparlusten och berittelserna riktar sig in mot
Alfons eller ut mot en egen berittelse. For det tredje far barnet se sina egna
ord, sin egen berittelse, nedskriven som en text pa den egna teckningen. Det
innebir ett slags jamstallt forhallande mellan barnet och forfattaren eftersom
barnets produktion blir lik forfattarens, bild plus text. Ari har t.ex. redan for-
berett for denna tudelning genom att dela av sin teckning med tva horison-
tella streck under de ritade figurerna. For det fjarde kan barnet genom att i sin
egen berittelse anvinda typiska berittaruttryck (det var en gang, snipp
snapp..) knyta an till den traditionella berittelsens form och forsitta sig i
berittarens eller forfattarens roll. Slutligen far barnet en direkt upplevelse av
att den nedskrivna texten betecknar det barnet sjilv uttryckt muntligt. Texten
kodar barnets virld och &r sprakligt meningsfull for barnet.

Zeta ritar det hoghus Alfons bor i. Hon ritar samma antal fonster som i
boken, men fordelat pa fyra istillet for tre vaningar. Gardinernas form och
utsmyckning &r detaljerat gjorda och liknar bokens. Alfons sitter i samma
fonster och tittar pa barnen som leker pa garden. Zeta skriver ALFONS pa
ena sidan av huset och sitt eget namn pa andra sidan.
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Zetas text
Alfons e ensam & barnen leker ute. A Alfons kiinner inte barnen. Och
han tors inte leka med dom. Nagra barn leker pa sandladan a néra
gungar och nara spelar boll. Det finns méanga hoga hus och det finns
prickiga gardiner och randiga gardiner som Alfons har. A nira andra
randiga gardiner. P4 nara gardiner finns det blommor.

Zeta har fokuserat pa den forsta bilden och texten i Alfonsboken. Grund-
kinslan hos Alfons och avstandet till andra lekande barn uttrycks i hennes
bild. Bilden ligger nira bokens i komposition. Mycket arbete har lagts ned pa
detaljer hos t.ex. gardinerna i teckningen. Hennes berittelse uttrycks och
skrivs som en sammanhéngande text.

Mustafa fokuserar pa de personer som figurerar i en speciell hindelse i
boken och ritar fem figurer spridda 6ver hela teckningen. Mustafa har ocksa
innan texten skrivs ritat pilar till figurerna. Texten som bestar av enskilda
meningar blir en presentation av personerna han ritat och skrivs i anslutning
till varje ritad figur. Huvudpersonerna Mallgan och Alfons omtalas mer
detaljerat.

Mustafas text
Det hir ar dom dumma killarna som har vattenpistol.
En kille har en pinne.
Det hir dr Méllgan, hemliga kompisen.
Han har hjilpit killarna som e pa inne i huset.
Hir e Alfons, dom dumma killarna skjuter vattenpistol pa han.

Den forsta meningen blir en presentation av teckningen och forskolldraren
placerar den ocksa hogst upp i mitten. Den andra och den sista meningen syf-
tar ocksa pa hindelsen med de dumma killarna. Dessutom kopplar Mustafa
samman den hindelsen med en just foregaende i boken dédr Mallgan har riad-
dat tre stora killar ur ett brinnande hus. I Dialog 10 kan vi se att denna
sekvens i boken gjort ett stort intryck pa Mustafa.

Leylas teckning visar tre personer, farmor, Alfons och pappa. Hennes
berittelse anknyter inte till den ldsta beréttelsen utan dr en egen Alfonsberit-
telse. Meningarna dr skrivna ovanfor varje ritad person.
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Leylas text
Farmor hamtar kakor till Alfons och till pappa & solen skiner.
Alfons, han skrattar & farmor & pappa (dom) skrattar ocksa.
Pappa.

Aris teckning visar tva streckfigurer och ovanfor dem star det ALFOM 6ver-
struket med krita. Under teckningen finns tva horisontella streck 6ver hela
sidan som ddrmed separerar teckningen fran texten. Under strecken dr Aris
text nedskriven i ett stycke.

Aris text
Alfons har trakigt han vagar inte leka med killarna.
Han vagar inte leka med dom dir dumma killarna.
Killarna sprutar vattenpistol, Alfons sprang han
tappade stovlar. Mallgan &r hemlig kompis han leker med
Alfons hela tiden @ Méllgan & en kille grinade sen han
sa, ska vi leka, ja girna. Dom bara brakade, dom
kasta kloss 4 dom briakade vem som skulle ha den storsta
bullen. A sen gedde Alfons Méllgan storsta bullen.

Ari berittar tva berdttelser som ligger niara Alfonsboken. Precis som Musta-
fa har han fastnat for sekvensen med de dumma killarna och sen beréttar han
om Alfons relation till Mallgan. Nér forskolldraren har skrivit ner Aris berat-
telse och list upp den fér honom sédger Ari ’den e som den hér boken”.

I den andra smagruppen f6ljs samma procedur. Ldsning och samtal om
Alfons och sen sitter sig de tre barnen vid det stora bordet och ritar i anslut-
ning till berittelsen. Nér en teckning &r klar ber forskolldraren barnet berétta
vad han/hon har ritat och sa skriver forskolldraren ner berittelsen pa teck-
ningen. I denna grupp tar dikterandet och nedskrivandet totalt 14 minuter fér
de tre barnen. Forskolldraren skriver ner barnens texter ordagrant, med i prin-
cip normerat skriftsprak och ldser dérefter upp berittelsen for respektive
barn.

Rahel ritar tva figurer inneslutna i cirklar och med tillsammans nio
blommor pé stjidlk ovanfor sina huvuden. Hennes berittelse &r skriven som
en sammanhéngande text.
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Rahels text
Det hir var Alfons och gick pa solen
a lekte med honoms kompisar varje dag.
Viktor gick pa en maskerad & sen sag
han Alfons & sen va hetere
sen gick dom ut fran maskeraden.
A sen gick Alfons hem
a sen lekte dom bat
a sen va heter de
sen sa Alfons hej da.
A sen gick dom hem
a sen va snipp snapp slut sa var de birnar.

Rahel utgar ifran bokens huvudpersoner och anviander kamratkonstellationen
och vissa hiandelser som ramverk for att skapa en egen berittelse. Berittelsen
borjar med en presentation av huvudpersonen och avslutas pa ett sago-
liknande sitt. Hennes beréttelse foljer ett grundmonster for berittelser dir
huvuddelarna orientering, utveckling och upplosning finns med.

Ebela har ritat ett hoghus med tre fonster och placerat pojkar i tva av fon-
stren sannolikt med referens till forsta uppslaget i Alfonsboken, men med
egna tilldgg. Hennes berittelse till teckningen borjar med en traditionell
sagoOppning.

Ebelas text
Det var en gang en Viktor. Viktor tittade i fonstret & han hade en idé att
han fiskade upp mat & sen gjorde honoms granne de for han hamtade
kottbullar, lila tuggummi & sen
hédmtade han sa hiar makaroner

a sen hamtade han jord

a sen skulle han ita jord.
Han fick sova lite

i mammas sing.
o
Han fick en tjej 4 dom gifte sig och pussas hela tiden.

0]

75



Efter “makaroner” avbryter Ebela forskolldrarens textskrivande och gor
ytterligare teckningar, denna gang i anslutning till texten. Blommorna och
styckeavdelaren placeras omsorgsfullt mitt under textraderna. Hon har san-
nolikt sett andra texter med liknande textavdelare. I avsnittet nedan foljer en
del av den gemensamma textproduktionen dér Ebela dikterar och forskolla-
raren skriver:

Dialog 25.

Ebela: en kottbullar

Forskoll.:  hamtade kottbullar (sdger och skriver)

Ebela: fa se (tittar pa det skrivna) ros / en lila tu / tuggummi

Forskoll.: lila tuggummi (sdger och skriver)

Ebela: ah hm (fuggar) a sen himtade han / hmm ah ros / inte rosa / en
sa hir

Forskoll.: a4 sen hamtade han // (liser)

Ebela: ah nu vet ja nu vet ja // en / makaroner

Forskoll.:  makaroner (sdger och skriver)

Ebela: a sen hamta han jord

Forskoll.:  a sen hamtade han / va sa du / (sciger och skriver)

Ebela: jord /

Forskoll.:  jord (scdger och skriver)

Ebela: a sen skulle han &ta jord /

Forskoll.: & sen skulle han ita jord (sdger och skriver)

Ebela: citronfjérilar / de tycker ja att ja har gjort (ritar pad teckningen)

Forskoll.:  de e var hir da
men va hiande me Viktor hir da
Ebela: han fick sova lite i sin sidng

Ebela har inte en fardig text i huvudet nér hon bérjar diktera och vi kan se hur
hon processar texten efterhand. Eftersom det gar langsammare att skriva &n
att diktera far Ebela lov att producera sina meningar i en takt sa att forskol-
lararen hinner med. Det innebar att hon maste halla meningsstrukturen i
huvudet och diktera lite i taget. Det har varken hon eller Ayhan nagra svarig-
heter med (se Dialog 26). Liksom Ebela borjar Ayhan sin berittelse med
sagopresentationen “Det var en gang...”.

76



Dialog 26.

Forskoll.:
Ayhan
Forskoll.:
Ayhan
Forskoll.:
Ayhan
Forskoll.:
Ayhan
Forskoll.:
Ayhan
Forskoll.:
Ayhan
Forskoll.:
Ayhan
Forskoll.:
Ayhan
Forskoll.:
Ayhan
Forskoll.:
Ayhan
Forskoll.:
Ayhan
Forskoll.:
Ayhan
Forskoll.:
Ayhan
Forskoll.:
Ayhan
Forskoll.:
Ayhan
Forskoll.:

Ayhan
Forskoll.:
Ayhan
Forskoll.:

da ska vi se hir da / du berittar vad

de var en gang en papegoj

nej men du ska beritta om din teckning

de va en gang en branbil

det var en gang / en brandbil (sdger och skriver)

a sen va de slut

nehej / de va en kort historia / (skratt) / nu luras du

a sen a sen

de va en gang en branbil / va gjorde branbilen da?

a sen ringde dér dom brin / dér de brinde ringde dom
va sa du / sen ringde (sdger och skriver)

dom ett ett tva // 4 sen kom branbilen jittesnabbt

a sen kom brandbilen jittesnabbt (sdger och skriver)
a sen kom en rejserbil

e de Alfons som kor den da eller?

nej de e nan anna / de e Viktor

a sen / ska vi se ja ska fortsitta hir / va e re hir for nanting da?
de dir va bara en kopp kaffe

a sen kom en (scger och skriver)

rejserbil

racerbil (sdger och skriver)

sen kom en krejsy taxi

nu hittar du pa en massa

nej de e en bil som e galen

sen kom en crazy bil / va e de for nat

de e en biltaxi

men crazy?

crazy / de e nér man e galen / nér men e knipp

en crazy taxi (sdger och skriver)

jaa

men vem e de som bor hir da? / titta Ayhan / vem bor i de hir
huset?

hir bor Alfons Aberg

vilket fonster bor han i da

i den (pekar)iden

ja gor en liten pil hir / dir bor Alfons Aberg (séiger och skriver)
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Ayhans text
Det var en gang en brandbil sen ringde dom 112.
A sen kom brandbilen jittesnabbt & sen kom en racerbil.
Sen kom en crazy taxi.

Hir bor Alfons Aberg & sen kom en flicka

a det var en flicka som dog i huset. Sen fick hon jittemycket blod.
Sen blev hon en skelett. Nir hon blev en skelett sa bodde hon

i en spokhus & sen kom en halloween.

Ayhans text dr skriven i tva avsnitt pa teckningen. Den forsta ovanfor brand-
bilen och den andra vid huset som Alfons bor i. Sagopresentation, “’det var en
gang..” haller Ayhan fast vid trots det skimtsamma avbrottet med forskolld-
raren. Det dr uppenbart att Ayhan har 1itt att hitta pa beréttelser till sina bil-
der. Nar forskolldraren pekar pa huset och fragar vem som bor dir anknyter
Ayhan till Alfonsberittelsen, men hittar sen pa en helt egen berittelse.

Hela Alfonsaktiviteten, hogldsning, samtal, rita, diktera, skriva och lyss-
na engagerar barnen mycket. Smagruppsformen ar viktig eftersom alla barn
ldtt kommer till tals utan att det blir 1angdraget eller oroligt. Barnen lever sig
in i Alfonsberittelsen, men har ocksa latt att ta fram egna erfarenheter kopp-
lade till Alfons, vilket uttrycks i den egna teckningen och berittelsen. Barnen
skapar mening i sina egna teckningar och berittelser och far en upplevelse av
hur deras virld kodas till en skriven text, i hogsta grad meningsfull f6r dem
sjélva.

KOMMENTAR

Den ovan refererade studien av Nauclér och Boyd (1996, 1997) har lists av
manga pedagoger, sirskilt i Stockholms fem storstadssatsningsstadsdelar.
Studien utfordes i borjan av 90-talet med forskolebarn i Stockholms stad och
har varit kurslitteratur pa kursen Tvasprakiga barns sprak- och kunskapsut-
veckling, 20 poing37 samt presenterats i flera sammanhang under aren.

Med stod i foreliggande studie ar det, cirka tio ar efter Nauclér och Boyd-
studien, majligt att visa att det i fem av Stockholms stads flersprakiga for-
skolor pagar ett arbete som i hog grad stimulerar och utvecklar de flerspraki-
ga barnens svenska sprak och svenska litteracitet. I jamforelse med Nauclér
och Boyd (1997) finns fler exempel i foreliggande studie pa att forskolldrare
framfor berittelser i dialogform &n som monologer. Det ér ocksa ett fore-
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kommande monster i foreliggande studie att barnen inbjuds att aktivt gora
kommentarer (t.ex. Dialog 10, 13, 14) eller stilla fragor i samband med
boklédsningen (t.ex. Dialog 7 och 8). Barnen dr medberittare (t.ex. Dialog 21,
22, 23), fragestillare (t.ex. Dialog 6, 17) och fragebesvarare (t.ex. Dialog 1,
4) och de far utrymme att beritta om egna upplevelser i anknytning till bok-
berittelsen (t.ex. Dialog 9, 12, 15). I dessa dialoger visar forskolldrarna ett
uppenbart intresse for de tvasprakiga barnens erfarenheter och asikter. Ur
denna aspekt ges dirmed inget explicit uttryck i boksamtalen for den makt-
relation som Nauclér och Boyd (1997) antar kan foreligga mellan minoritets-
och majoritetsgrupper i det svenska samhéllet. Med stod av dessa kontrasti-
va punkter ar det darfor mojligt att hdvda att bl.a. Nauclér och Boyds studie
fran borjan av 90-talet har medverkat till en stérre medvetenhet hos forsko-
lepersonal i Stockholms flersprakiga forskolor.

Dataredovisningen ger ocksa exempel pa hur forskolebarnen ges mojlig-
het att sjdlva aterberitta tidigare horda berittelser och uttrycka sig i mono-
logform. Barnen visar hur de utvecklat en Overgripande berittelsestruktur
med behérskning av berittelsens huvuddelar, inledning, handling, avslutning
(se Dialog 24). Eftersom de flesta av de inspelade femaringarna ar fodda i
Sverige och har gatt i forskolan sen de var ett ar har de ocksa hunnit tilligna
sig en svenska som klarar bade situationellt och sprakligt kontextualiserat
berittande (nérsprak och fjiarrsprak). Heath (1983, 1996) konstaterar i sin ar
1996 tillagda epilog att barn behdver fa utrymme for att uttrycka samman-
hingande tal tillsammans med personer som de litar pa. Dialog 24, dir en
flicka sjdlvstindigt dterberittar Rodluvan med stod av flanobilder, dr ett
sadant exempel. | samband med t.ex. Alfonsberittelsen forekommer dessut-
om manga dialoger mellan forskolldrare och barn som ror orsakssamband,
huvudpersoners motiv och reaktioner.

ANDRA SPRAK- OCH LITTERACITETSHANDELSER

Att forma sitt namn i lera

Kontexten vid f6ljande videofilmade sprak- och litteracitetshindelse pa Sol-
rosen dr att barnen vid detta tillfdlle sitter runt det stora bordet och fortsétter
arbetet med att forma sina for- och efternamn i vit lera. Syftet med arbetet dr
att fordjupa barnens bekantskap med det egna efternamnet eftersom bruket
av efternamn varierar inom barnens familjer och etniska grupper. Till hjilp
har varje barn fatt en lapp med for- och efternamn skrivna med versaler. Dia-
logerna 27, 28 och 29 ir sprak- och litteracitetshindelser som visar barnens
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engagemang, sprakforméaga och meningsskapande. Dialogerna visar ocksa
hur barnen “tar 6ver” en asyftad svensk litteracitetsaktivitet genom att fora in
litteracitetspraxis fran modersmalet (jfr Kulick och Stroud, 1993).

Dialog 27.

Rahel: hir star de Rahel
(Ayhan har avslutat arbetet med sitt fornamn och formar nu sitt
efternamn. Han ligger bokstiverna i efternamnet fran hoger till
vdnster.)

Forskoll.:  (till Ayhan) du har A L L A (bokstaverar) da &r du pa D38 nu om
vi tar det fran det arabiska hallet / ALLA
(Ocksa Rahel borjar med efternamnet fran hoger till vinster.
Hon har lagt K A.)

Forskoll.:  (till Rahel) vilket hall? e du ocksa fran hoger?

Rahel: ja
Forskoll.: e de hir ka:et? vilken bokstav e de hir?
Rahel: den (pekar pd K pa den skrivna lappen bredvid)

Forskoll.:  pa arabiska ldser man fran hdger sé / nér det stdr pa arabiska / pa
svenska ldser man fran vinster da e de dir a:et forst / om du bor-
jar diar kommer de forst
(Ndr Rahel dr klar har hon lagt AZAK3® som stdmmer med for-
skolldrarens forlaga sa ndr som pa att s har blivit z eller dr ett
omyvdnt s.)

Rahel ger i borjan av sekvensen uttryck for att hon kénner igen bilden av sitt
eget fornamn. Det dr ocksa det vanliga bland alla femaringar. Jag har under
aret kunnat iaktta hur barnen hittar sin namnetiketterade skoplats, handduk,
stol vid matbordet samt hur girna de skriver sitt namn i min anteckningsbok
och pé teckningar. Videon visar vidare hur forskolldraren iakttagit att Ayhan,
vars sprakarv dr marockansk arabiska, ldgger sitt efternamn fran hoger till
vinster och hon kommenterar att det #r det arabiska hallet. Rahel, som har
somali som forstasprak med samma skrivriktning som svenska, ldgger ocksa
sitt efternamn med start fran hoger och far motsvarande “arabiska” forklaring
av forskolldraren.

Liberg (1993) kommenterar att det &r mycket vanligt att barn (ensprakiga,
svensksprakiga) spegelvinder texten nir de helordsskriver.40 Forskolldraren
hir viljer att ta in barnens sprakbakgrund i sin forklaring av hur de ligger
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bokstiverna i sina efternamn, vilket har relevans for arabiska men inte soma-

li.

Tva veckor senare, den 21.3 2003, sitter barnen pa Solrosen ater runt det
stora bordet och fortsitter arbetet med sina for- och efternamn formade 1 vit

lera. Forskolldraren édr en annan an i sekvensen ovan.

Dialog 28.

Forskoll.:
Ayhan:
Forskoll.:

Ayhan:
Forskoll.:

Zeta:
Forskoll.:

Ebela:
Forskoll.:

(Ayhan klistrar fast sina fardigmalade lerbokstdver pa papp.
Forskolldraren gar fram till honom och ser hur han gor.)

fran slutet?

ni ja borjar fran / (tittar pa S pd pappret) den hir e slutet

pa arabiska e de sa att man ldser hérifran a hit (pekar fran héger
till vénster) | men pa svenska ldser man hérifran hit (pekar frdan
vénster till héger) / da skulle du borja me S

A skrivde pa arabiska (pekar pa lappen bredvid)

neej nej hon har skrivit pa svenska S AD A L L A4 / sa borjar
man hér / men om man lidser pa arabiska da skulle de hir S vara
har forst / att du maste svinga om / da ldser man sa hir

varfor gor man Ayhan pa arabiska?

om man skulle skriva me véra bokstéver sa som man skriver pa
arabiska / da skulle man skriva sa hir (Forskoll. skriver ALLA-
DAS pd papper) | da skulle de borja med A /

va star de hir da? (pekar pa namnet liraren skrev)

déa blir de ALLADAS om man ldser me vara bokstdver / om man
ldser hérifran hit

Videon visar att forskolldraren har iakttagit Ayhans sitt att klistra fast sina
bokstéiver i efternamnet och undrar om han klistrar fran slutet av namnet.
Direfter foljer en lang utliggning om det arabiska respektive svenska sittet
att skriva fran hoger eller vinster. Det 4r tva veckor sen fragan aktualiserades

av Ayhan, men fortfarande 4r den central for honom.

Ytterligare en hindelse som ror Ayhan och skrivriktningen spelas in den
11.4 2003. Efter en smagruppslisning av Alfons Aberg ritar barnen teck-
ningar i anslutning till berittelsen och féljande dialog utspelas mellan for-

skolldraren och Ayhan:
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Dialog 29.

Forskoll.:  du kan skriva ditt namn

Ayhan: vilket hall borjar man pa arabiska?

Forskoll.:  kan du skriva pa arabiska nu?

Ayhan: jaa (nickar)

Forskoll.:  men da ska du borja fran andra hallet / om du kan som mamma
skrev / kommer du ihag de?

Ayhan: nej de kan ja inte (skakar pa huvudet)

Forskoll.:  nej/da ska du borja hir uppe (pekar med pennan)

Alla tre sekvenserna med Ayhan visar hur upptagen han dr med att processa

lds- och skrivriktningen i arabiska och svenska.

SAMLING MED DE YNGSTA

Fokusbarn i denna studie har varit femaringar, men vid ett tillfdlle observe-
rade och video-filmade jag en samling med de yngsta barnen. Alla sju barn
som dr med pa samlingen pa forskolan Olvonet denna morgon har ett annat
modersmal dn svenska. Barnen hor till de yngsta pa forskolan och alla &r
mellan ett och tva ar. For dessa, de allra yngsta, dr samlingen en viktig del i
att utveckla det svenska spraket.

Exempel 14.

Vid féljande samling som tar 15 minuter sitter tre vuxna och sju barn i ring pa gol-
vet. En av forskollirarna agerar och styr aktiviteterna hela tiden och fokus dr pa
svenska sanger. Den forsta singen ir en godmorgonsang, “Jag siger godmorgon till
dig”, och alla héller varann i hinderna under sangen. Direfter foljer en namn- och
hilsningssdng dir varje deltagares namn inkorporeras i sangen: X dr hdr och x dr
hir / tink vad roligt att x 4r hdr / & i vart glada lag har vi x hir idag / tink vad roligt
att x dr har” .

Nu kommer en korg full med mijukisdjur och figurer fram. Forskolldraren tar
fram ett lamm som skickas runt sa att alla fir hélla i det en stund. Under tiden far
barnen fragan ”Vad sdger lammet?” och olika férslag tas upp. En av forskolldrarna
kan flera av barnens sprik, bl.a. turkiska och anvinder det vid behov. Alla sjunger
”Bd bid vita lamm”. Det hidr dr en sang som barnen kan. Férskolliraren drar i ett
barns strumpor och utvecklar ett samtal om strumpor. Barnen pekar pa sina strum-
por. Forskolldraren tar lammet (som har svarta hovar) och siger att lammet inte

har négra strumpor varpa tvaariga Y. sdger “ayakabbi” (tu. skor) och tva forskolla-
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rare svarar: "nej lammet har inga skor heller”.

En ny figur viljs ur korgen, en snigel, och forskolldraren frigar barnen vad hon
plockat fram. En pojke svarar “akta dej” och férskolldraren svarar ”ja en snigel han
maste akta sej”’. Under en stund far snigeln hoppa runt till alla barn och sen sjunger
man "Lilla snigel akta dig” med pekfingret uppe.

Nista gang korgen kommer fram foreslar Y. (2 ar) "tomte” vilket férskolldararen
hérsammar. En tomte kommer upp ur korgen och stills i mitten av ringen vartefter
man sjunger "'l ett hus vid skogens slut liten tomte tittar ut ...kom ja kom i stugan
in / rick mej handen din” med de gester som hér till.

En apa i form av en handdocka blir nista val och den far ga runt och hilsa pé varje
barn. Apan sdger: Hej x till varje barn. Sen fdljer singen om apan som maste ga till
doktorn, "Tre smd apor” med gester medan apan hoppar och ramlar under sangen
och illustrerar texten.

Den sista figuren ur korgen dr en spindel som stills mitt pd mattan varpa alla
sjunger "Imse vimse spindel” med gester. Efter spindeln sdger férskolldraren nu tar
vi Kalle Anka”. Alla stiller sig upp och gor strickrorelserna som hér till denna sang.
Slutligen sjunger alla ”Bjdérnen sover”. Barnen ligger pa golvet. Nidr singen borjar
ndrma sig slutet tittar barnen upp.

Avslutningen illustreras kroppsligt av alla. Férskolldraren siger : "Handerna upp,

hinderna ner, sa var det inget mer. Slut pa samlingen” (videoinspelning 18.2-04).

Dessa de yngsta barnen i forskolan &r i borjan av sin sekundérsocialisation.
Under sitt forsta ar har de varit hemma och primérsocialiserats i familjens
sprak och innan de borjat producera sitt modersmal i nagon hogre grad har de
borjat i forskolan dir huvudspraket ér svenska. Forskolan tar som sin uppgift
att fa barnen att utveckla svenskan. Pa samlingen #r aktiviteterna genomga-
ende pa svenska, men med stod av en flersprakig pedagog som kommenterar
och oversitter centrala ord till en del av barnens modersmal. Sangerna repre-
senterar en virld och ett sprak bortom hér och nu och ger barnen kontakt med
det sprakligt kontextualiserade spraket (fjarrspraket). For att sikra barnens
forstaelse illustrerar den agerande pedagogen huvudaktorer och hindelser i
sangerna genom foremal, gester och kommentarer vilket ger barnen mojlig-
het att koppla foremal och kroppsrorelser till de svenska orden och fraserna.
Senare samma dag, nir jag lyssnar pa tre 3-4-ariga flickor som gemensamt
berittar sagan om Guldlock med hjidlp av flanobilder dyker eventuellt en
anknytning till “"tomtesangen” upp. En av flickorna sitter en flanobild av
bjornarnas hus pa tavlan och sidger ”sen gick hon in i villan” varpa en annan
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flicka rittar henne genom att sdga ’nej i stugan” (jfr strofen "I ett hus vid sko-
gens slut liten tomte tittar ut ...kom ja kom i stugan in / rick mej handen
din”). Om min tolkning stimmer #r sprakhindelsen ett exempel pa hur spra-
ket i sdngerna sa smaningom dvergar till barnens produktiva ordférrad och
anvénds i egna berittarsituationer.

SAMMANFATTNING
I studien har framkommit ett antal centrala och viktiga faktorer som har bety-
delse for de flersprakiga barnens sprak- och litteracitetsutveckling.

Tabell 6. Centrala faktorer och resultat i den flersprakiga forskolans sprdk-
och litteracitetsarbete

» Barnens laga alder nir de borjar i forskolan

* Fordldrars 6nskan om utveckling av bade svenska och modersmal

* Forskolans tolkning att forédldrar endast vill ha svenska i forskolan

* Modersmalets marginella roll i tal och skrift i forskolan

* Fa skrivaktiviteter

* Anvindning av ett begrinsat antal genrer i forskolan

* Dominans av svenska barnbokstexter

* Barnens framgangsrika utveckling av svenska och litteracitet pa
svenska

Ett vanligt monster i de besokta forskolorna dr att barnen borjar forskolan vid
ett ars alder. Det innebér att barnen méter ett nytt sprak, svenskan, innan de
har borjat producera sitt modersmal. I exempel 14 ovan kan vi se hur skick-
ligt pedagoger talar, leker och sjunger in det svenska spraket, men studien har
ocksa givit exempel pa det virdefulla i att ndgon vuxen kan tala barnets for-
stasprak.

De nio intervjuade forildrarna dr eniga om betydelsen av svenskan och
modersmalet. Bada spraken ses av dessa fordldrar som en sjéilvklarhet i bar-
nens utveckling. Daremot dr det uppenbart att familjernas egna insatser for
att stimulera de bada spraken varierar. Nagra barn gar i lordagsskola, upp-
manas sarskilt av fordldrarna att anvéinda forstaspraket vid sammankomster,
reser till foréldrars hemland eller lander dar forstaspraket talas etc.

De besokta forskolorna ger, genom sin svenska dominans och en forestan-
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dares uttryckta oro for att det skulle vara svart att fa fordldrar att vilja for-
skolan om barnens forstasprak var mer forekommande, uttryck for tolkning-
en att utvecklingen av svenska ér det viktigaste for de flersprakiga forskole-
barnen. Killan till denna standpunkt kan vara explicita kommentarer fran
andra fordldrar 4n de jag har talat med, svarighet att organisera aktiviteter pa
modersmalet eller att man anser sig gora en arbetsférdelning mellan forsko-
lan och forildrarna, dvs. att forskolan tar hand om svenskan och familjen for-
staspraket.

I forskolornas barngrupper &r spraksituationen ofta mycket komplex. De
16 barnen pa Solrosen talar tillsammans nio olika sprak plus svenska. Bar-
nens spontana anviandning av modersmalen dr mycket sparsam under dagen,
men hors nér fordldrar och syskon lamnar och hamtar. For vissa sprak och
barn bidrar tvasprakig personal med aktiviteter och vid nagra tillfdllen har
fordldrar kommit till forskolan och haft sang- och sagosamling for en grupp
barn. Andra skriftsystem #n det svenska syns pa t.ex. plakat med hilsnings-
ord och pa trollsldindorna med barnens namn. Diremot anvédnds inte andra
skriftsystem dn det svenska for pedagogisk verksamhet. Den skrift barnen
producerar gors med det svenska alfabetet. Ytterst fa barn kan skriva sina
namn pa modersmaélet. Diaremot dr de flesta av femaringarna medvetna om
skillnaderna mellan skrivsitten. Kenners studie (1999) visar hur sa smé barn
som 3-4-aringar har lért sig att skilja mellan skrift pa bl.a. engelska och guj-
arati. Det dr ocksa tydligt i Kenners studie att litteracitetsutveckling pa det
ena spraket inte himmar utan stodjer utvecklingen i det andra spréaket.

Den genre eller texttyp som dominerar i forskolan dr den berittande gen-
ren. Barnen lyssnar pé berittelser och berittar sjdlva om egna upplevelser
eller aterberittar sagor de hort. Rosander, denna volym, ger i sin delstudie
ocksa exempel pa beskrivningar som barn gor. Kontakt med naturen utgor en
viktig del av forskolans aktiviteter, hir skulle en koppling kunna goras till
mer faktainriktade texter.

De litteracitetshindelser som frimst observerats dr kopplade till bocker
som ldses, sdng och bilder. Barnens egen skrivproduktion dr ytterst sparsam
och inskrinker sig mest till att de skriver sitt férnamn. Firgpennor &r betyd-
ligt vanligare #n blyertspennor. Pa forskolan Olvonet har jag dock videoin-
spelat en sekvens dér en flicka sitter med en forskolldrare vid ett bord och ber
henne skriva i en liten egenproducerad skrivbok. Forskolldraren skriver en
substantivfras, t.ex. “en rod orm’ och ritar en rod orm ovanfor texten. Flick-
an dr entusiastisk och ldser vad som skrivits. Bilden &r ett uppenbart stod,
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men hon ljudar sig ocksé fram till innehallet i texten. Liknande fraser skrivs
och illustreras: ’en svart bil, en orange banan, en rosa gran, en brun boll och
en lila vas”. Nir skrivboken &r fullskriven bldddrar flickan till borjan och
laser alla texter for mig och kameran. Pa Olvonet &r litteracitetsaktiviteter av
det hir slaget helt pa barnens initiativ. Det ir flickan sjdlv som initierat att
man ska skriva i smabdcker och sen har hennes initiativ inspirerat andra barn
att gora likadant.

Generellt kan man konstatera att alla besokta forskolor har bok- och soff-
hornor dér barnen kan sitta och ldsa, men ingen forskola har ndgon speciell
skrivvra med skrivmaterial. Med inspiration fran Kenners studie (1999) ir
det kanske framforallt inom skrivomradet som ocksd modersmalets littera-
citet skulle kunna inforlivas i forskolan.

Litteracitetsarbetet i de besokta forskolorna domineras av aktiviteter runt
svenska barnbocker. Sammantaget ges exempel pa bade dialoger och barnens
monologer med bockerna i fokus. Detta arbete har lett till att barnens fram-
gangsrikt utvecklat sitt svenska sprak och litteracitet pa svenska.

DISKUSSION OCH SLUTSATSER

I de besokta forskolorna utvecklas de flersprakiga barnens svenska sprak och
svenska litteracitet pa ett séitt som kommer att gynna deras fortsatta sprak-
och kunskapsutveckling i skolan. Barnens modersmal och litteracitetskun-
skaper pa modersmalet anvinds ddremot i mycket begriansad utstrickning
och friamst ndr barnen sjélva initierar det eller vid négra tillfdllen nér peda-
gogerna ger utrymme for det. Fordldrarna ger uttryck for att de dr mycket
nojda med forskolans arbete med svenskan, men att de ocksa kan tidnka sig
aktiviteter pA modersmaélet. Fordldrarna ger i sin skildring av egna och bar-
nens sprakanviandningsmonster en bild av familjer som i hog grad anvinder
alla sina spréakliga resurser.

Forskolans litteracitetsarbete koncentreras pa barnboksberittelser pa
svenska. Det dr m a o beriittelser pa svenska som #r den dominanta och nir-
mast enda textgenren som barnen kommer i kontakt med i férskolan. Barnen
preliser bocker (jfr “latsaslidser’”) och samtalar sinsemellan om dem framfor-
allt under stunden efter lunch, nir de vintar pa att fa vila och lyssna pa en
berittelse eller lyssna och ”samlédsa” en bok. Att skriva dr ddremot en akti-
vitet som sillan ses vid sidan av att barnen alltid skriver sina fornamn pa
teckningar och girna sina namn i min anteckningsbok. Alla besokta forsko-
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lor har bokhyllor och soffor dér barnen sitter och ldser, men inte nagon spe-
ciell skrivvra med skrivmaterial.

I det f6ljande diskuterar jag de sprak- och litteracitetshindelser som iakt-
tagits i de fem forskolorna.

MAKRONIVA

I ett makroperspektiv befinner sig de besokta flersprakiga forskolorna i ett
samhille med ett regelsystem som foresprakar tvasprakighet. Det praktiska
utrymmet for barnens tvasprakighet representeras av tidsutrymmet for
modersmal och svenska. Den ena av forskolorna, Solrosen, hade ett par arti-
onden bakat i tiden en maximal form av tvasprakig verksamhet nér barn och
pedagoger hade samma finska modersmal, och da finska och svenska var de
forhdrskande spraken i arbetet. Da radde tydlighet och trygghet runt den tva-
sprakiga modellen och de finsktalande barnen var i flertal i bostadsomradet
vilket forenklade de organisatoriska fragorna.

Idag #r barngrupperna overlag mer varierade nér det giller modersmalen
och det finns inga stora grupper familjer med ett visst sprak samlade pa ett
stille. Om man darfor skulle vilja ateruppta den tidigare modellen med
modersmalsgrupper skulle detta fa lov att organiseras medvetet och centralt i
stadsdelen eller staden. Signalerna i samhéllet under 90-talet har dock varit
tveksamma till sddana arrangemang och istéllet har fokus riktats mot sven-
skan. Spraksituationen dr salunda mycket komplex vilket gor att man kanske
snarare far soka helt nya former for att integrera barnens sprak och litteracitet
pa modersmalet i verksamheten.

Pedagoger och ansvariga i forskolan & ena sidan samt fordldrarna & andra
sidan verkar inte till fullo ha klargjort sina stindpunkter om barnens sprakut-
veckling. Forestandaren pa Solrosen kopplar samman foréldrarnas angelédg-
na 6nskan att deras barn ska utveckla sin svenska med sitt eget ansvar att fa
tillrackligt med fordldrar att vilja just denna forskola for sina barn. Forestan-
daren tror att det skulle vara svart att fa barn till férskolan om mer av verk-
samheten var pa barnens modersmal. De nio intervjuade fordldrarna séger sig
vara mycket ndjda med den forskola barnen gér i. Samtidigt uttrycker foral-
drarna att utvecklingen av barnens modersmal dr en sjdlvklarhet for dem alla
och de séger att de kommer att begéra modersmalsundervisning i forskole-
klassen och nagon uttrycker ledsnad Over att forra arets sagoldsning pa
modersmalet har upphort.

Fordldrarna dr sprakligt medvetna och vill att deras barn ska utveckla
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bade modersmal och svenska. For familjens och slidktens kommunikation &r
modersmalet socialt och emotionellt viktigt dven nér svenskan vuxit sig stark
hos alla medlemmar. For framfor allt barnens, men ocksa forildrarnas fram-
tid i Sverige &dr svenskan oundgénglig och den mest omedelbara vigen till
framgang. Forskolorna i foreliggande studie har visat stort skicklighet i arbe-
tet att utveckla barnens svenska. Nista steg skulle déarfor vara att forena bar-
nens och familjernas totala sprakbehov genom att fran och med forskolan
och upp genom skolan ge ett reellt och autentiskt utrymme ocksa fér moders-
malet sa att bada spraken kan fungera som instrument for litteracitet och kun-
skapsutveckling. Detta skulle skapa kontinuitet mellan hemmets, forskolans
och skolans litteracitetspraxis.

Forskolans styrdokument, Lpfo 98 och Stockholms forskoleplan fran
2003 stodjer ett sadant tinkande. Liaroplanen uttrycker att forskolan ’skall
bidra till att barn med annat modersmal 4n svenska far mojlighet att bade
utveckla det svenska spraket och sitt modersmal” (Lpfo 98: 10) och forsko-
leplanen sédger “For barn med annat modersmal én svenska skall forskolan
tillsammans med fordldrarna ligga grunden till flersprakighet. I forskolan
skall modersmalsstodet utvecklas” (Stockholms forskoleplan, 2003: 9). Bada
styrdokumenten involverar fordldrarna, men under 90-talet och efter tillkom-
sten av Lpf6 98 har tolkningen av “bidra till” i manga forskolor framst inne-
burit att forskolan har tagit ansvaret for att barnens svenska utvecklas och
givit familjerna ansvaret modersmalsutvecklingen. I Stockholms forskole-
plan fran 2003 skirps formuleringen genom “forskolan skall” och “ligga
grunden till flersprakighet”. Sarskilt med tanke pa att barnen borjar i forsko-
lan vid sa unga ar och tillbringar sa lang tid per vecka i forskolan maste ocksa
forskolan ge modersmaélet ett reellt utrymme i verksamheten.

Forskning av t.ex. Kenner (1997) och Kenner et al. (2004), dédr man i
detalj redovisat tvasprakiga barns kunskap om skrivtecken, skrivsitt och
genrer pa tva sprak och den sociala och emotionella betydelsen av litteraci-
tetsutveckling pa barnets bada sprak samt redovisat sitt for konkret samar-
bete mellan forildrar, barn och pedagoger samt barn och barn kan inspirera
och anvidndas som utgangspunkt nidr Stockholms forskolor nu i klartext
alaggs ett flersprakighetsarbete. Initiativet till ett utvecklat samarbete med
fordldrarna maste tas av forskolans pedagoger. Exempel 4, 10 och 13
(s. 49-50) i foreliggande studie visar att det d&r mojligt.
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MIKRONIVA

Huvudsyftet med denna studie var att utforska hur flersprakiga barn sociali-
seras in i litteracitet i forskolan. Dirtill var ett delsyfte att, med utgangspunkt
i forskolesituationen, synliggora den kunskap barn biar med sig i motet med
forskolan och undersoka hur barnens kunskap tas emot i forskolan. For att
kunna besvara den 6vergripande fragan: Vilken litteracitetspraxis kinneteck-
nas forskolan av? har féljande specifika forskningsfragor stallts:

I vilka litteracitetshidndelser interagerar barnen i férskolan?

Hur férmedlas litteracitet vid dessa tillfdllen?

Hur synliggors barnets erfarenheter i dessa litteracitetshiandelser?
Vad ligger till grund for litteracitetsarbetet i forskolan?

I avsnittet ”Mikroniva - sprak och litteracitet i forskolan” ovan ges exempel
pa litteracitetshindelser som barnen interagerar i. Exempel 1-8 visar hur bar-
nen sjélva initierar litteracitetshindelser med anknytning till sina modersmal
och exempel 9-13 visar hur forskolepedagogerna ger utrymme for litteraci-
tetshindelser kopplade till barnens modersmal. Direfter beskrivs litteraci-
tetshindelser centrerade kring svenska barnbocker och slutligen hindelser
dér lera formas till bokstdver och namn samt en sangsamling med de yngsta
barnen.

I de ofta férekommande litteracitetshdndelserna kring svenska barnbdcker
lar sig barnen nir, var och vad man kan gora med svenska barnbokstexter och
visteuropeiska sagor genom samtal, text- och bildbearbetning, dramatisering
och aterberittande. Ibland forekommer ocksa berittelser fran barnens sprak-
och kulturomraden, men de svenska dominerar. Den litteracitetspraxis som
formedlas anknyter i hog grad till monstret for godnattsagor med bestimda
tidpunkter och platser for ldsandet och dir den vuxne och barnet innehar sir-
skilda roller. Barnen lir sig att delta i en dialog med forskolldraren runt
boken dér barnen inbjuds att kommentera och stilla fragor i samband med
lasningen. I dessa litteracitetshindelser agerar barnen medberittare samtidigt
som de dr bade fragestillare och fragebesvarare. Det ingar i litteracitetsprax-
isen att utrymme ges for barnens egna erfarenheter kopplade till bokberit-
telsen. De berittelser barnen far ta del av anvinds ockséa som stoff for bar-
nens monologiska aterberittande och egna berittelser.

Genom att barnbokstexterna pa svenska dominerar sa blir det den svenska
litteracitetspraxisen som dominerar. Barnens erfarenheter av livshidndelser
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som anknyter till berittelserna far utrymme och synliggérs vid berittarstun-
derna och det som verkar ligga till grund for litteracitetsarbetet i forskolan dr
en stridvan att gora barnen bekanta med de monster for hur man i forskolan
(och senare i skolan) bearbetar texter. Ddaremot ges inget planerat utrymme
for de litteracitetskunskaper barnen har med sig hemifran. Vid nagra tillfil-
len initierar barnen pa Solrosen samtal om lédsriktningen i arabiska och sven-
ska.

Nir det géller sprakval har det konstaterats ovan att barn och fordldrar pa
Solrosen anvinder sina forstasprak nédr de lamnar och himtar pa forskolan
och att den dominerande sprakanvindningen i forskolan dr pa svenska. Att
barn och fordldrar pa Solrosen sa naturligt anvinder sitt modersmal till-
sammans ocksa nir forskolepedagogerna och jag sjdlv dr ndrvarande kan ses
som ett tecken pa att de verkligen ser det som tillatet. En fordlder berittade
att pedagogerna podngterat vikten av att fordldrarna anvinder modersmalet
med barnen. Dessutom finns plakaten med hélsningsord och fraser pa olika
sprak, trollslindorna med sprakangivelser, hjdrtat med uppmaningen att for-
dldrarna ska ge barnen sitt sprak och listorna med ord pé vissa sprak i jamfo-
relse med svenska. Allt sammantaget andas en positiv attityd som betonar
modersmalets vikt, men relaterat till de faktiska aktiviteterna dr implemente-
ringen av modersmalsanvindningen eller litteracitetskunskaper pa moders-
malet dnnu inte dér.

Detta avspeglas i att mina exempel pa barn som faktiskt anvinder moders-
malet i forskolan dr ytterst fa och vid ndrmare granskning omfattar exemplen
fran Solrosen friamst tre barn, Leyla, Ari och Sine. Alla tre har fordldrar som
givit uttryck for en stor medvetenhet om modersmalets betydelse i samtal
med mig och tva av dem har ocksa kommit till férskolan och haft sprak- och
litteracitetsaktiviteter med barnen pa sina respektive sprak (se exempel 10
och 13). Det hir dr fordldrar som naturligt anvénder sitt modersmal ocksa i
forskoledoménen samtidigt som deras egen sprakbehirskning av svenska &r
vil utvecklad.

I huvudsak anvinder barnen svenska i forskolan, med varandra och med
pedagogerna. Barnen har inkorporerat forskolan som en svensk domén och
forefaller vdl medvetna om vilket sprak som har legitimitet i férskolan. Det
positiva med detta forhdllande 4r att barnen interagerar mycket pa svenska
och utvecklar svenska spraket till en avancerad niva. Det som kan vara oro-
ande och ses som ett maktutévande av majoritetsgruppen dr vad detta pa
lingre sikt gor for barnens identitet, sjdlvkénsla och fortsatta utveckling av
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modersmalet. Barnen har borjat som mycket sma i forskolan och de till-
bringar langa dagar dédr. Tiden med familjen pA modersmalet blir dérfor
begrinsad. Det gor att barnens modersmal eller sprakarv och vidhingande
litteracitet, hamnar i skymundan.

Den litteracitetspraxis som praglar studiens forskolor dr den svenska god-
nattsagans. Barnen ldr sig vad man kan gora med de svenska texterna och
vilka texter som &r virdefulla. Inga texter dr forbjudna i forskolan, men efter-
som texter pa barnens ena sprak och kultur néstan aldrig forekommer i for-
skolan ir det létt for barnen att dra slutsatsen att de inte dr legitima. Det inne-
bir att barnens litteracitetserfarenheter pa familjens sprak inte har nagot
utrymme och inte anvinds for vidare litteracitetsutveckling. Med ett ideolo-
giskt tolkningsperspektiv pa litteracitet betyder det att forskolan formedlar
den svenska synen pa virlden och litteraciteten pa svenska blir den domi-
nanta och enda vérdefulla litteraciteten.

En mojlig effekt av denna dominans ger Salman uttryck for nér jag tva ar
senare triffar honom i ar ett i skolan och han visar mig en bok han lanat pa
biblioteket. Det dr en dversatt mangabok. Jag fragar fran vilket hall man bor-
jar ldsa i den japanska boken och Salman svarar och visar att man lédser fran
hoger till vinster. Sen tilldgger han (med ett leende): ’pa riktigt det skulle
borja hirifran” (och pekar fran vinster till hoger). Salman ser alltsa l4srikt-
ningen “fran vénster till hoger” som den riktiga, vilket tyder pa att han vid sju
ars alder anammat den svenska ldsriktingen som den “rétta”. Hiandelsen med
Salman visar tva saker: att han har stor medvetenhet om olika spraks ldsrikt-
ning och att han lart sig att det finns ett “ritt sitt”.

De besokta forskolorna i denna studie har natt langt nir det giller att
utveckla de flersprékiga barnens svenska sprak och litteracitet. Ddremot ses
inte barnens sprak- och litteracitetskunskaper pa modersmalet som anvind-
bara och utvecklingsbara resurser for den totala litteraciteten utan den sven-
ska litteracitetspraxisen &r allenaradande. Om nedanstaende rekommendatio-
ner foljs skulle barnens och familjernas modersmal ges legitimitet i forsko-
lan. Sprak- och litteracitetsperspektivet for flersprakiga barn &r inte “anting-
en eller” utan ”bade och”. Nir barnen sedan fortsétter i skolan papekar Ver-
hoeven (1994) att litteracitetsutveckling pa modersmalet spelar en roll nér det
giller att stirka nidrsamhillet och den kulturella identiteten. Verhoeven
(ibid.) ser bade kognitiva och sociala skil som talar for att barnen utvecklar
flersprakiga litteraciteter. Ett pluralistiskt identitetsstodjande redan i forsko-
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lan ger de flersprakiga barnen en stark bas for att framover prova och leka
med bade gamla och nya identiteter.

Rekommendationen till verksamheten blir darfor att:

« fortsitta det framgangsrika arbetet med barnens svenska sprak och littera-
citet pa svenska

e inkludera barnens modersmal och litteracitet pA modersmalet i forskole-
verksamheten

e utdka barnens bekantskap med andra genrer 4n den narrativa

e inbjuda fordldrarna till samverkan med pedagogerna i forskolan om bar-
nens modersmals- och litteracitetsutveckling.

FOTNOTER

I www.skolverket.se, Rapport 248 (2004), Beskrivande data 2004

2 www.usk.stockholm.se

3 Litteracitet 4r den svenska motsvarigheten till engelskans “literacy”, ett brett begrepp som i
ett socialt ssmmanhang omfattar anvidndningen av tal, bilder, symboler och tecken i direkt
eller indirekt koppling till text.

4 litteracitetshiindelser (eng. literacy events), dvs konkreta aktiviteter med direkt eller indi-
rekt koppling till text

5 Siljs, 2000.

6 Termen litteracitet signalerar ett erkéinnande av den komplexa relationen mellan att lisa,
skriva, sitt att tala, sitt att lira och sitt att veta” (Snow, 1991: 175, min Sversittning).

7 Det situationsbundna hos sprék och handlingar illustreras av Siljo (2000: 128) med fragan
“Hur &r det?” stilld av grannen, ldkaren, i hissen eller stilld av samma ldkare vid en kon-
sultation pa hennes mottagning. Svaren blir i de tva fallen helt olika beroende pa situatio-
nen och de sociokulturella forvintningar fragan da framkallar.

8. .. litteracitet, social praxis kopplad till speciella symbolsystem och deras relaterade
tekniker ” (Barton, 1994: 32, min Gversittning).

9 Litteracitetshiindelser: instanser av daglig interaktion runt och med text (Luke & Kale,
1997: 16, min Gversittning), social praxis ddr texter ingar (S&ljo, 2000:177).

10 Monster som utbildats for nir, var och hur man liser for sitt barn samt vilken aktivitet som

forvintas av barnet och den vuxne vid ldsningen.

11 Med sprékkoder avses olika sprik eller varieteter av samma sprék.

12 En ofta anviind beteckning pé spriak som beskriver nigot bortom nuet och den omedelbara
situationen dr “dekontextualiserat tal”. Eftersom allt tal och all diskurs har en kontext
anvinder jag hellre uttrycken situationellt kontextualiserat (hér och nu) — sprakligt kontex-
tualiserat tal (bortom hir och nu). I SOU-rapporten Mal i mun (2002) skiljer man mellan
vardagligt nédrsprak som ir dialogiskt och implicit och fjéarrsprak som #r monologiskt och
explicit.

13 Jamfor sprikets situationsbundenhet med det ovan anférda exemplet av Siljo om gran-
nen/ldkaren.

14 Nauclér (2004) anvinder det frekventa uttrycket “dekontextualiserat tal” for den interak-
tion som ligger bortom den omedelbara situationen. Eftersom allt tal och all diskurs dock
far anses ha en kontext anvinder jag hellre uttrycken situationellt kontextualiserat (hir och
nu) — sprakligt kontextualiserat tal (bortom hér och nu). En jaimfo6relse kan géras med
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SOU-rapporten Mél i mun (2002) dér man skiljer mellan ett vardagligt ndrsprak som dr
dialogiskt och implicit och ett fjarrsprak som dr monologiskt och explicit.

15 Kenner (2000b) beskriver hur Meera under en tremé&nadersperiod gor fem videoaffischer
efter sin mammas forlaga.

16 Heath (personlig kommunikation 2004) papekar styrkan i att spraklig kunskap forkropps-
ligas genom sociodramatisk lek.

17 Mohammed ritade ett épple, apelsiner och en tarta som han sett pd TV. Direfter gav han
muntliga instruktioner om receptet och slutligen, pa fraigan om han kunde skriva ner
receptet, “skrev” han flera vaglinjer ovanfor bilderna.

18 Meera forstod t.ex. att nir man skrev ett kort sd ingick att man skrev namnet pé saviil
avsidndare som mottagare. Nar Meera vid ett annat tillfille skriver ett flygbrev till Indien
viljer hon att borja brevet med gujarati tecken (det mest adekvata) tagna fran den indiska
filmaffischen for att sen 6verga till engelska bokstédver for att kunna fylla brevarket med
text (det mest funktionella for henne just for tillfallet).

19 Trots att Meera dnnu inte anviinde beteckningen “ord” var hon mycket medveten om att
hennes mamma hade ldmnat tomrum mellan grupper av bokstidver och att de hir gruppe-
ringarna hade en sirskild betydelse.

20 Semiotik=teckenlira.

21 "Den sociokulturella och pedagogiska miljéns betydelse for barns literacyutveckling”
med stod av Utbildningsvetenskapliga kommittén, Vetenskapsradet (Dnr 2001-5501),
(se Axelsson, kommande publikation).

22 Alla namn ir pseudonymer.

23 Samtalen dgde rum pa forskolan efter att respektive fordlder har haft utvecklingssamtal
med sitt barns forskolldrare. Samtalsspraket var svenska.

24 Alla namn ir pseudonymer.

25 Forildrar har méjlighet att fritt vilja forskola for sitt barn.

26 Persiska talades vid tiden for studien endast av nigot enstaka barn, ingen av feméringarna.

27 Barn som inte #r fokusbarn i studien har betecknats med forsta bokstaven i namnet.

28 Joseph Saouk, doktorand i arabiska, ger stod f6r min tolkning och bekriiftar att Leyla dr
namnet pa flickan i den vanligaste arabiska versionen av Rddluvan. Sagan har rubriken
“Leyla och vargen” (layla w id-diib). Saouk har dven granskat dvriga oversittningar.

29 Caroline Liberg (1993) talar om preldsande nir barnet antingen mer eller mindre exakt
aterger innehallet i en kind text eller uttrycker en ren fantasiskapelse av texten.

30 Alla dialoger utom Dialog 1, 2 och 4 #r transkriptioner av videofilmer.

31 Fsljande transkriptionsprinciper har anvénts: /: kort paus, //: lingre paus, ///: 1dng paus, ?:
frageintonation, VERSALER: inldgg av motparten i talarens tur, (kursiv inom parentes):
kommentar, kursiv: rollbeteckning, kursiv fet: betonat ord, fet: text som lédses, x: ohorbart
ord.

32 Forskolldraren kommenterar senare denna konstruktions dominans dver verbet “bldda”.

33 Med kontrollfriga avses en frdga som frigestillaren redan vet svaret pa.

34 Namnet #r en pseudonym.

35 Namnet ér en pseudonym.

36 Arbetssiittet har bl.a. tagits upp p& kursen Tvésprakiga barns sprak- och kunskapsutveck-
ling, 20 p.

37 Se rapporten Den roda triden av Axelsson, Lennartson-Hokkanen & Sellgren (2002) for
en nidrmare beskrivning och utvirdering.

38 Namnet #r en pseudonym, men vald s att antalet stavelser dverensstimmer med det
ursprungliga namnet.

39 Namnet #r en pseudonym, men vald sd att antalet stavelser verensstimmer med det
ursprungliga namnet.

40 »Termerna helordslidsande och helordsskrivande syftar pé att ord ldses och skrivs som en
helhet, en gestalt, utan att brytas ner till sina ingaende bestandsdelar, bokstidverna”
(Liberg, 1993:41).

41 Namnet #r en pseudonym, men vald s att antalet stavelser dverensstimmer med det
ursprungliga namnet.
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3. Performansanalysen
som redskap - barnets
sprakutveckling och
pedagogens arbete

Carin Rosander

INLEDNING

En stor del av de barn och ungdomar som gér i vara forskolor och skolor idag
har ett annat modersmal n svenska. I de fem stadsdelar i Stockholm som
omfattades av storstadssatsningen! finns det avdelningar pa forskolan och
klasser i skolan dir 100 % av eleverna har svenska som sitt andrasprak. Dessa
barn utgdr en heterogen grupp som socialiserats in i sina familjers kultur och
sprak. De har hunnit olika 1angt i sin forsta- och i sin andraspraksutveckling
och de befinner sig pa olika nivéer i sin kognitiva utveckling. Det &r férsko-
lans och skolans ansvar att skapa forutsittningar for alla barn att nd de mal
som finns i ldroplaner och kursplaner.

Statistik fran de olika stadsdelarna visar att skolorna inte nar denna mal-
uppfyllelse. Tabell 1 visar andelen elever i Stockholm som gatt ut ar 9 var-
terminen 2004 med behorighet att soka till gymnasieskolans nationella pro-
gram. Det vill séiga, de har minst betyget godként i de tre kiirndmnena: sven-
ska/svenska som andrasprak, engelska och matematik.

Siffrorna i tabell 1 visar att det &r firre elever med utldndsk bakgrund som
klarar malen i ar nio 4n de elever som har svensk bakgrund. Dessa siffror kan
ha manga olika forklaringar. Nagra av eleverna med utlindsk bakgrund har
kommit inflyttande under skoltiden, nigra till och med under ar atta eller nio.
De som ir sent anldnda har ofta svart att nd malen eftersom de dnnu inte till-
dgnat sig det svenska spraket. Andra dr fodda i Sverige och har gatt bade i
svensk forskola och grundskola och varfor de inte nar malen i hogre grad én
vad som sker vicker manga fragor.
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Tabell 1 Andelen elever med behorighet att soka till gymnasieskolans
nationella program, vt 2004

Stadsdel /stads- Est}ilc())rrlle%?atﬂio- Med svensk Med utlidndsk
delsomrade? p bakgrund bakgrund3
gram totalt
Kista, stadsdel 83,9 90,4 80,3
Rinkeby, stadsdel 61,6 46,2 62,6
Spanga Tensta,
stadsdel 80,3 91,2 71,6
Tensta , omrade 69,0 68,8 69,0
Skérholmen , 835 86.9 80,7
stadsdel
Skarholmen, 79,9 79.4 80,0
omrade
Vantor, stadsdel 84,0 89,5 73,1
Ragsved, omrade 70,7 80,0 64,8
Hela staden 89,7 94,3 77,2

Ett flertal andraspraksforskare patalar pedagogens betydelse for barnets
utveckling (Baker, 1996; Coelho, 2004; Cummins, 1996; Gibbons, 2002). De
menar att spraket dr viktigt for att na framgang i alla &mnen i skolan och for
att kunna delta i olika verksamheter i forskolan. Pedagogerna maste dérfor ha
kompetens att bedoma hur langt barnen kommit i sin sprakutveckling och
utifran detta planera, genomfora och utvirdera verksamheten. For att kunna
gora detta maste de ha kunskaper om andraspraksutveckling. Pedagogerna
maste hela tiden skaffa sig nya kunskaper och ta reda pa hur elever lir och
utvecklas. Detta patalas i Stockholms stads skolplan ”En skola for nutidens
och framtidens elever”

Sprék dr grunden for ldrande och nyckeln till kunskapsutveckling och
framgang. Medvetenhet i skolan om sprakutvecklingens betydelse i
alla dmnen &r avgorande for att skapa forutsittningar for elevernas
larande. Att utveckla spraket hos elever med svenska som sitt andra-
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sprak, innebdr att aktivt stodja modersmaélet och att utveckla det andra
spraket, svenska. En god andraspraksinldrning innebér att allt fler
inom skolan maste ha kunskaper om flersprakig utveckling (2004:9).

Chamot och O"Malley (1994) anser att det &r fyra forutsdttningar som maste
finnas for att undervisningen for flersprakiga elever ska kunna forbittras:

1. Omgivningen maste ha hdga forvintningar pa minoritetselever.

2. Undervisningen ska utgd fran det kontextbundna och omfatta ett
kunskapsrelaterat sprak. Eleverna maste ges mojlighet att anvinda
olika inldrarstrategier.

3. Personalen ska ges mdjlighet att fortlopande fa kompetensutveck-
ling som ger tillgang till den forskning och expertis som finns inom
omradet, flersprakiga barns sprak- och kunskapsutveckling.

4. Synen pa bedomning ska stimma 6verens med undervisningsmo-
dellen och ge ldrare mojlighet att utvirdera och planera sin under-
visning.

(Chamot och O"Malley 1994:V, min 6versittning)

I denna studie presenteras delar av den aktuella forskning som finns inom
omradet andraspraksutveckling med fokus pa bedomning ur ett andraspraks-
perspektiv. Genom intervjuer med pedagoger och studier av barns berittande
belyses hur pedagogerna arbetar med bedomning och hur barnens sprak
utvecklas under forskoletiden och i forskoleklassen.

UNDERSOKNINGENS SYFTE

Huvudsyftet med denna undersokning r att forsoka fa en bild av hur peda-
gogerna anvinder performansanalys# i sina verksamheter. Ger performans-
analysen dem de kunskaper om barnens sprakutveckling de behover for att
kunna planera och utvdrdera sin verksamhet? Ett ytterligare syfte &ar att
undersoka pa vilket sitt valet av berttelserS som anvinds som underlag for
bedomningen paverkar barnets berittande och dirmed ocksa resultatet av
analysen.
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FRAGESTALLNINGAR

Hur f6ljs barnets sprakutveckling (pa forstaspraket och svenska) upp?
Vilken kunskap om barnets bakgrund samlas in?

Hur paverkar valet av underlag infor analysen barnets sprakliga produktion?
Ger performansanalysen en tydlig bild av barnets sprakutveckling?

Hur anvinder pedagogerna resultaten fran analyserna?

Mojliggor uppfoljningssystemen att det individuella barnets utveckling kan
foljas fran forskolan till forskoleklassen?

TEORETISK RAM

I den teoretiska ramen redovisas aktuell forskning inom omradet andra-
spraksutveckling och bedomning. Det mesta av den forskning och de studier
som redovisas hdr handlar om barn som é&r dldre dn de barn som finns med i
de fallstudier som sedan beskrivs. Detta beror pa att forskning inom omradet
frimst gors om barn i skoldldern. Grundtankarna &r dock desamma och det
som beskrivs kan till stora delar 6verforas till ett forskolesammanhang.

KUNSKAPSSYN

Utgangspunkten for undersokningen dr en konstruktivistisk och sociokultu-
rell syn pé inldrning som innebdr att inldraren aktivt bygger upp sitt sprak och
sina kunskaper utifran det inflode som ir tillgédngligt i omgivningen och i
samspel med sin omgivning. Eleven ses som en aktiv deltagare i sin egen
larandeprocess (Vygotskij, 1978 i Braten, 1998). Eleven konstruerar aktivt
sin egen kunskap nir hon soker kunskap och mening. Genom att bygga pa
gammal kunskap genererar inldraren hypoteser om det nya. Hypoteser som
sedan provas, behalls, dndras eller omvirderas. Pa detta sitt konstrueras ny
kunskap. Lirande uppstar inte i ett vakuum (Mc Donell, 1992). Siljo (2000)
menar att:

Kunskap dr sdledes inte nagon inre kopia av yttervirlden som lagras i
barnet likt ett fotografi, utan den konstrueras av individen. [...] Det ar
nér barnet &r i fysisk kontakt med omvérlden, kdnner pa objekt, kom-
binerar dem och ser vad som hinder, som det gor upptickter om hur
virlden fungerar. Detta dr ett konstruktivistiskt grundantagande
(Sdljo, 2000: 65).
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Ur ett sociokulturellt perspektiv dr utveckling en socialisation in i en vérld
av handlingar, forestillningar och samspelsmonster som dr kulturella och
som existerar i och genom kommunikation, och som darfor skiljer sig mellan
samhillen och livsmiljoer” (Siljo, 2000: 67). Genom samspelet med omgiv-
ningen ldr vi oss grundlidggande samspelsregler och “att forstd hur virlden
fungerar och skall forstas” (Séljo, 2000: 66). Barnet socialiseras in i ett sitt
att utrycka sig, att tdnka och att forhalla sig till omvirlden. Kommunikation
och sprakanvindning blir da centrala faktorer och nédvindiga i samspelet
mellan barnet och omgivningen. Med hjdlp av omgivningens stdod kan en
individ prestera mera dn vad hon kan gora ensam. Vygotskij talar om zonen
for narmaste utveckling ”Zone of proximal development, ZPD” och definie-
rar denna utvecklingszon som avstandet mellan vad en individ kan prestera
ensam, utan stod och vad hon kan prestera under en vuxens ledning eller i
samarbete med mer kunniga kamrater (Vygotskij, 1978 i Braten, 1998).

Aven Krashen (1985) talar om omgivningens betydelse for barnets sprak-
utveckling. Han menar att for att en inlédrare ska kunna avancera vidare i sin
sprakutveckling maste inflodet “begriplig input” ligga steget Gver det sta-
dium i inldrningen som inlédraren befinner sig pa, input + 1. Inflodet "input”
ges da mojlighet att forvandlas till intag, “intake”. Omgivningen har enligt
dessa synsitt en mycket stor betydelse for barnets sprak och kunskapsut-
veckling.

SPRAKBEHARSKNING

Kommunikativ kompetens

Pedagoger som arbetar med barnets sprakutveckling behdver ha kunskaper
om vilka delar som ingér i ett sprak. Vad dr det barn och vuxna behover
kunna for att kunna uttrycka sig i alla de situationer dédr de behdver anvinda
sitt sprak? Vad innebir det att ha en kommunikativ kompetens i ett sprak?
Bachman och Palmer (1992) delar in den kommunikativa sprakférmégan i tre
olika huvuddelar, tre kompetenser: den organisatoriska, den pragmatiska och
den strategiska kompetensen.

Den organisatoriska kompetensen delas in i tvd olika kompetenser,
formellt spraklig kompetens och textuell kompetens.
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Figur 1 — Komponenter i den kommunikativa sprdakformdgan (fritt efter
Bachman & Palmer och Lindberg, 2003).

Den formellt sprdakliga kompetensen omfattar:

* den fonologiska kunskapen, kunskapen om sprakets ljudsystem. Det
vill sdga de ljud, fonem, som anvénds och hur ljuden sétts samman till
ord samt hur ord och satser betonas.

e den lexikala kunskapen, vad orden betyder och hur de kan anvindas.
I detta sammanhang talar man om “semantiska falt” att ord kan ha
olika betydelseomfang pa olika sprak. Engelskan anvénder t.ex. ett ord
put, dir svenskan har tre: sdtta, stilla och ldgga. Ett ord kan ocksa
betyda manga olika saker som t.ex. ordet hacka, en hacka=
jordbruksredskap, en hacka = en mindre summa pengar, hacka = skriva
pa dator, hacka = dela t.ex. 10k i smabitar. Att forsta ett ord innebér
ocksa att kénna till ordets underliggande betydelse och veta vad ett ord
viacker for tankar, kidnslor och associationer; ordets konnotativa
betydelse. Om man dr uppvuxen i Sverige har kanske ordet tussilago
en speciell betydelse. Det for tankarna till var, dikeskanter och doften
av jord. Om man inte upplevt tussilagon som ett vartecken goér man
inte de associationerna till det ordet utan tinker da endast pa bilden av
blomman; den denotativa betydelsen av ordet.

* den grammatiska kunskapen som handlar om hur orden bojs och siitts
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samman till meningar. T.ex. hur substantiven bgjs i plural: en hund,
flera hundar, ett segel flera segel eller hur verben bdjs i olika
tidsformer: springer, sprang, har sprungit, ska springa. Hir ingar ocksa
kunskapen om hur orden sitts samman till meningar for att betydelsen
ska g fram. Ordf6ljden &r olika i olika sprak och pa svenska anvinder
vi olika ordf6ljd i t.ex. fragor och i pastaenden.

Den textuella kunskapen handlar om
e hur meningarna sitts samman till hela berittelser med bdrjan,
hindelser och slut
e hur meningar kan vivas samman till lingre texter och pa vilka olika
sdtt man kan inleda en mening for att fa variation i sitt berittande
e hur man kan f6lja t.ex. en person genom en text och kunna variera
bendmningarna: Erica, hon, tjejen, som, osv.

Den pragmatiska kompetensen bestar av kunskapen om hur vi anpassar
vart sprak efter mottagaren och situationen och delas in i tva delar:
funktionell kompetens och sociolingvistisk kompetens.

Den funktionella kompetensen omfattar kunskapen om

* hur vi ger och tar emot information

e hur vi far andra att gora nagot eller forstar om nagon annan vill ha
nagot gjort

* hur vi uttrycker kinslor

* hur man gor for att t.ex. be om ursékt eller lova nidgot

* hur man gor for att borja ett samtal, for att ta sig in i ett samtal samt
hur man avslutar ett samtal.

Den sociolingvistiska kompetensen handlar om att
* ha kunskap om vilka ord som passar att anvinda i vilka sammanhang
och hur spraket kan anvindas for att signalera grupptillhrighet. Vi
anpassar vart sprak for att visa att vi 4r med i en grupp, men vi kan
ocksa anvinda spraket for att skapa avstand.

Den strategiska kompetensen handlar om:

* Hur vi anvénder vart sprak pa allra basta sitt utifran de kunskaper vi har
och den situation vi befinner oss i. Den strategiska kompetensen dr en
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mycket viktig del i den kommunikativa sprakférmagan. Den behdvs nér
man ska planera och vilja de mest effektiva sitten att uttrycka det man
vill i en bestdmd situation. Den strategiska kompetensen hjélper oss att
samordna alla de andra delarna i den kommunikativa kompetensen och
gor det mojligt for oss att utnyttja de kunskaper vi har. Den ir speciellt
viktig for andraspraksinlédrare. (Abrahamsson och Bergman, 2005 samt
se vidare om interimsprak denna artikel). Viberg (1993) talar ocksa om
kontroll som en del av den sprakliga kompetensen. Han menar att kun-
skap omfattar det man lirt in av spraket och kontroll innebér formagan
att anvinda kunskapen. Exempel pa kontroll dr aktiv behérskning av ord
och automatisering av grammatiska strukturer. ”Néar kontrollen over
spraket okar blir behovet av den strategiska kompetensen mindre.”
(Abrahamsson och Bergman, 2005).

Andraspraksinlarning

Ett andrasprak skiljer sig bade fran ett forstasprak och fran ett frimmande
sprak. Medan modersmalet vanligtvis édr det sprak som barnet lir sig av sina
fordldrar och #r det sprak som talas i hemmet s tilldgnas bade ett andrasprak
och ett fraimmande sprak efter modersmalet utanfér hemmet och omfattas
oftast inte av samma kinsloméssiga band som modersmalet. Nir det géller
skillnaden mellan att ldra in ett sprak som ett frimmande sprak och som ett
andrasprak ér skillnaden den att ett frimmande sprak ldrs in genom under-
visning i ett land dir majoriteten inte talar det spraket, t.ex. tyska eller span-
ska som B-sprak i den svenska skolan. Ett andrasprak ddremot tilldgnas bade
i och utanfor skolan, bade formellt och informellt i ett land dir, i det hir fal-
let, minoritetseleven vixer upp och didr malspraket talas av majoritetsbe-
folkningen (Mgller Daugaard, 2004).

Bas och utbyggnad

Viberg (1993) gor en distinktion mellan bas och utbyggnad. Basen ir de delar
av sprakbehirskningen som alla barn som talar spriket som modersmal tilldg-
nat sig vid 5-6 ars élder, det vill siga redan innan de borjat skolan. Utbygg-
naden dr den del av spraket man tilldgnar sig framst under skoltiden men dven
senare i livet. Basen omfattar sprakets ljudsystem, grammatik, ett ordforrad pa
ca 8-10 000 ord och formagan att beritta enkla berittelser. Utbyggnaden
bestar av ett utokat ordforrad kopplat till skolans &mnen, sambandet mellan tal
och skrift samt kunskaper om hur man uttrycker sig nyanserat i bade tal och
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skrift sa att spraket passar i olika situationer. Hir ingar ocksa kunskaper om
hur man binder samman texter med olika former av sammanbindningsmar-
korer och hur man resonerar och argumenterar. Barn som har ett annat
modersmal dn svenska har en bas pa sitt modersmal och en bas pa svenska.
Det ir inte sikert att de har en fullt utvecklad bas vare sig pa sitt modersmal
eller pa svenskan (se Figur 2). Det beror pa i vilka olika sammanhang de fatt
mojlighet att anvinda sina sprak. Det dr dérfor viktigt att ta reda pa hur langt
barnen har kommit i sin sprakutveckling bade pa sitt modersmal och pa sven-
ska. Det &r i forskolan grunden ldggs. Visst kan barnet arbeta med bade bas
och utbyggnad samtidigt men det #r en fordel for sprak- och kunskapsut-
vecklingen om basen i svenska dr fullt utvecklad déa barnet dr fem, sex ar och
borjar i skolan.

Figur 2 Bas och utbyggnad

Samtalsrelaterat sprak och kunskapsrelaterat sprak
Jim Cummins (1996), har beskrivit sprakbehérskningen i tva delar:

1. Samtalsrelaterad sprdkbehdrskning (eng. conversational language
proficiency) dr det sprak som anvinds for muntlig kommunikation i
vardagliga sammanhang. Exempel pa samtalsrelaterad sprakbe-
hirskning dr hélsnings- och avskedsfraser, ndr vi ber om och tar
emot information, ber om och tar emot hjdlp och beskriver och
uttrycker kénslor.

2. Kunskapsrelaterad sprakbehdrskning (eng. academic language pro-
ficiency) dr den sprakbehirskning som krivs for att spraket ska fun-
gera som ett inldrningsverktyg; ett sprak for larande. Hir ingér for-
magan att kunna beskriva, forklara, informera, jamfora, klassificera,
debattera, overtyga och utvirdera.

Det samtalsrelaterade spraket kan andraspréaksinlédraren ldra sig pa ett till tva
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ar. Det kunskapsrelaterade spraket; det sprak man behdver som redskap for
inldrning och studier, tar fem till sju ar att tilligna sig (Cummins, 2002). For
utforligare beskrivning se Sellgren denna upplaga.

Cummins modell - grad av kontextbundenhet och kognitiv
svarighetsgrad

Cummins (1996, 2000) menar att olika uppgifter i skolan stiller olika krav pa
elevers sprakformaga och han delar upp uppgifternas svarighetsgrad i tva
olika delar: den kognitiva svarighetsgraden och graden av kontextbundenhet.
Med kognitiv svarighetsgrad menas hur stor tankeméssig; kognitiv, insats
som behdvs for att forsté eller genomfora en uppgift och med graden av kon-
textbundenhet menas hur mycket hjidlp man kan fa av situationen; av kontex-
ten, for att forsta hur man ska gora.

De barn som ir i borjan av sin sprakutveckling bor vistas i en sadan sprak-
miljo dir hon eller han alltid kan fa stéd av sammanhanget; kontexten. Om
en uppgift idr kontextbunden eller ej har att géra med individens upplevelse
av situationen och paverkas av bade inre och yttre faktorer. De inre fakto-
rerna tillhor individen sjilv och omfattar bl.a. stod i tidigare erfarenheter och
motivation. De yttre faktorerna bestar av mojligheten att fa hjélp och stod av
omgivningen bl.a. genom att stilla fragor, be om fortydliganden och anvin-
da konkret material sdsom bilder och figurer. For att barn ska utvecklas bade
tankemaissigt och sprakligt maste de fa kognitiva utmaningar samtidigt som
de far stod av omgivningen (Cummins, 2000). I Cummins modell (se Figur 3
nista sida) motsvaras det av rutan lingst upp till vinster.

Gibbons (2002) konstaterar att alla barn som 14r sig sprak borjar tala om
sadant som sker hir och nu”. De borjar anvinda sitt sprak i ett sammanhang
dér talarna kan se varandra och dér barnet far stod i spraket genom att sam-
talspartnern pekar pa saker i omgivningen. Det dr inte nodvindigt att bendm-
na allt man talar om eftersom bada 4r pa plats och ser vad som sker. Spraket
behover da inte vara sa specifikt. Det fungerar bra att sdga: ”’Still den dér”.
Men om nagon star i rummet bredvid och lyssnar och inte ser vad som sker
sa dr det svart att veta vad ordet ”den” och “’ddr” star for. Ju dldre barnet blir
desto mer kommer det att tala om sadant som inte finns "hér och nu”. Det
berittar om sadant som hént pa forskolan eller i parken da den vuxne som far
hora berittelsen kanske inte var med. Orden har nu inte stod i det som finns
“runt omkring” utan spraket maste ensamt bira betydelsen, den kognitiva
svarighetsgraden okar och graden av kontextbundenhet minskar.
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Figur 3 Cummins modell- grad av kontextbundenhet och kognitiv
svarighetsgrad
(Fritt efter Bergman och Sjoqvist, 2000; Hall, 1996; Lindberg 1997)

Inldrarsprak, interimsprak

En spréakinldrare dr en kreativ individ som hela tiden bygger och provar sitt
nya sprak (Corder, 1967). Sprakinldrning 4r en process dir inldraren provar
olika modeller och regler sa att spraket hela tiden utvecklas och forbittras.
Man bildar hypoteser om sprakets regler. Dessa hypoteser bygger pa de kun-
skaper om sprak som man redan tilldgnat sig och pa inflodet fran omgiv-
ningen. Hypoteserna provas pa omgivningen. Genom den respons man far
bekriftas eller forkastas hypotesen. Pa det sittet utvecklas spraket hela tiden
och utvecklingen gér fran det enkla till det mer komplicerade. Till en borjan
avviker reglerna fran malsprakets normer for att sa smaningom bli identiska
med malsprakets. Detta synsitt innebdr ocksa att avvikelserna i inldrarnas
versioner av malspraket bor ses som tecken pa en forvirvad kunskap istillet
for att betraktas som fel och brister (Hyltenstam, 1979). Det spraksystem som
inldraren anvinder sig av fran det forsta ord hon sédger pa sitt andrasprak till
dess att hon behirskar spraket i alla de situationer hon méter kallas for ett
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inldrarsprak eller ett interimsprdk (Selinker, 1972). Ordet interim betyder
“under tiden”.

For att kunna bedoma ett barns andraspraksutveckling méste man ha kun-
skaper om vad som dr utmirkande for ett inldrarsprak. Enligt Viberg (1987,
1993) kan man urskilja ett antal generella drag som &r kiannetecknande for
interimsprak. De generella dragen i ett interimsprak kan ocksd bendmnas
kommunikationsstrategier. En strategi for att nd fram med sitt budskap dven
om orden inte alltid ricker till. De generella dragen ér:

FORENKLING

Barnet anvinder sa kallade ett ords- eller tvdordsmeningar ”Mamma cykel”
kan t.ex. betyda: "Min mamma har en cykel” eller "Min mamma vill ha en
cykel” eller ”Ar det diir min mammas cykel?” Det dr sammanhanget som
avgor betydelsen. Forenklingen kan ocksa vara pa fonologisk niva. Man
hoppar 6ver de ljud man inte kan sdga eller byter ut dem.

OVERGENERALISERING

En Overgeneralisering innebir att en regel far gélla for alla liknande kon-
struktioner. Barnet anviénder t.ex —ar for all plural , hundar, kattar, dpplar
eller —de for alla verb i preteritum: villde, truckade, sovde. Sa smaningom
tillignas andra former av plural och av preteritum och da éndras regeln. Till
sist 4r allt korrekt. Overgeneraliseringar ir ett tecken pa utveckling. Inliraren
har insett att man bojer substantiv i plural och verb i preteritum men har dnnu
inte tilldgnat sig alla regler for detta.

U- INLARNING

Fran borjan anvinds spraket oreflekterat
som en helfras och da blir formen av ett
verb helt korrekt. Barnet anvinder t.ex. for-
men gick i preteritum. Sedan borjar barnen
reflektera Over spraket och uppticker att
verb i preteritum bojs med —de pa slutet.
Barnet siger da gddde. Detta dr da reflekte-
rat kreativt. S& smaningom mérker barnet
att det finns oregelbundna former och
andrar da till gick igen, men nu ett reflekte-
rat gick. Detta kallas U-formad inldrning.
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OVERANVANDNING

Nir ett ord far storre betydelseomfang én vad det egentligen har enligt mal-
spraksnormen kallas det overanvindning. “"Hiamta” far t.ex. betyda bade
hidmta och 1dmna och ”ga” far betyda bade ga och dka.

HELFRASER OCH ANDRA OANALYSERADE ELEMENT

En helfras kan definieras som ett oanalyserat yttrande, inlért i sin helhet och
som endast aterfinns i denna form och anvinds i vissa speciella samman-
hang, t.ex. ” Jag vet inte. Det #r bra. Hur mar du?” (Axelsson, 1998). Sprak-
anvindaren kan inte redogora for delarna i frasen, men vet nér den passar att
anvinda.

INNOVATIONER OCH KOMPENSATORISKA ELEMENT

Om man inte kan ett ord sa uppfinner man ett eget. Fiskpinne kan da betyda
metspo, fotvantar — raggsockor, mackbryggare — brodrost och framklidnning
— forklade. En del verb gors om till substantiv som t.ex. klippare= sax och en
del substantiv fa bli verb saxar = klipper. Kan du nyckla upp dorren at mig?
= Kan du ldsa upp dorren at mig?

OMSKRIVNINGAR

Om man inte kan ett ord sa gor man en forklaring till ordet, en sa kallad
omskrivning. En sdn dir som man gungar tvd pd = gungbrida, Hon dr sist
syskon = Hon &r yngst.

Alla de strategier som beskrivits hidr ovan dr sddana dir barnet provar sitt
sprak, sa kallade risktagande strategier. Det finns ocksa strategier som &r
riskundvikande. Exempel pa sddana strategier kan vara att barnet dr tyst tills
det tycker att det har tillrickligt med sprak for att vilja borja tala. Barnet
berittar kanske bara sddant som det kinner sig siker pa, undviker att ta risker
(Corder, 1967).
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Inlarningsgangar
* Barns spraktillignande styrs av vissa principer:
* Det enkla ldrs in fore det mer komplicerade.
* Det som ér patagligt och tydligt 14rs in forst.
* Det barnet har nytta av eller det som intresserar ldrs

lattare in dn annat
(Nauclér, 1988).

Nir man lér sig ett sprak foljer man olika inldarningsgangar. En inldrnings-
gang betyder att man lér sig en viss spraklig konstruktion i en viss ordning.
Utvecklingsstadierna dr inte avgrinsade utan dverlappande. Det finns inlér-
ningsgangar bade for forstasprak och for andrasprak. En del 6verenstimmer
med de ovan beskrivna principerna medan andra skiljer sig at. En overgri-
pande inldrningsgang for tilldignandet av svenskans strukturer ur ett
andraspraksperspektiv kan man ldsa om i Hakansson (2001). Hon beskriver
dér processbarhetsteorin, som bygger pa en teori om processbarhet utarbetad
av Pienemann (1998). Processbarhetsteorin innebir att man ser sprakutveck-
ling i olika steg som inlédraren tar sig igenom ett efter ett. Grundantagandet ir
att inldrare bara klarar av att producera sddana konstruktioner som de kan
processa och dirfor inte klarar hela grammatiken pa en gang. I stillet gar det
till sa att de olika grammatiska strukturerna gradvis byggs pa och automati-
seras Hakansson (2004).

LEXIKAL UTVECKLING

Viberg (2004) skriver om lexikal utveckling i ett andrasprak med fokus pa
utvecklingen av verb. Han har undersokt verbanvindningen hos barn med
svenska som forstasprak och barn som har svenska som andrasprak. Han har
da funnit att barnen anvinder olika verb i olika hog grad. De verb som
anvindes mest frekvent av alla de sexaringar som deltog i undersokningen,
oavsett om de hade svenska som forstasprak eller svenska som andrasprak,
var verben vara, ska och ha”.

Enligt Viberg (1990) kdnnetecknas verbens semantiska félt av att de ten-
derar att struktureras kring ett eller tva kérnverb som ofta har samma grund-
liggande betydelse i ett flertal sprak. Verbet ”ga” dr kidrnverb i det seman-
tiska faltet “forflyttning”. ”Gora” ar ett kiarnverb i féltet “produktion” osv.
Hos de flersprakiga barn som deltog i undersdkningen var kirnverben over-
representerade och de fick ofta tjina som erséttningsverb for andra verb som
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barnen inte kinde till eller inte kunde komma pa just da. Exempel pa sadana
verb dr ’gd, gora, titta, se, sdga och vilja”. Verb som dr mera specifika som
t.ex. ligga, sitta, sta, aka, sitta och ligga forekommer inte sédrskilt ofta hos
barn med svenska som andrasprak om man jaimfor med barn som har sven-
ska som sitt forstasprak.

ORDFOLJD
I en undersokning av syntaxbehérskning dédr barn med svenska som andra-
sprak jamfors med ensprakiga svensktalande barn (Hakansson, 1992) visas
att omvand ordfoljd dr en komplicerad struktur att anvidnda dven for mycket
unga andraspraksinldrare (5 &r), medan den inte véllar ensprakiga svenska
barn nagra problem. Detta giller omvénd ordf6ljd bade i pastaendesatser och
i fragesatser. Barn med svenska som modersmal inleder ofta meningar med
t.ex. adverbial. Barn med svenska som andrasprak i inldrarstadiet inleder
girna meningarna med subjekt och da de provar pa andra meningsinledare dr
det vanligt att ordfoljden blir fel.
Ex.

Jag cyklade i parken igar. subj - pred - rumsadvl — tidsadvl.

rak ordfoljd

* Tgar jag cyklade i parken. tidsadvl - subj — pred — rumsadvl.

rak ordfoljd

I gar cyklade jag i parken. tidsadvl — pred — subj — rumsadvl.

omvind ordfoljd

Diskurs

Viberg (1993) konstaterar att formagan att kunna berdtta nagot pa sitt
modersmal utvecklas tidigt hos barn. Redan i tvaarsaldern kan barn beritta
nagot det upplevt for sina forildrar och i slutet av forskolealdern borjar de
mer regelbundet folja en beréttarstruktur. Med det menas att berittelsen
inleds med en orientering, som talar om vem eller vad historien handlar om,
sedan foljer en redogorelse for sjdlva hiandelseforloppet och sa ett slut. Andra
delar som ingér i en beréttarstruktur dr virderande drag och att man far med
en eventuell podng. Nagot som ocksa #r viktigt for att strukturen ska bli tyd-
lig dr hur de olika satserna ldnkas samman. Nér man linkar samman satser
med varandra anvéinds konnektorer. Till konnektorerna hér samordnande
konjunktioner (och, men), underordnande konjunktioner (att, nir, om), rela-
tivinledare (som) och iven de tre adverben sen, sd, och dd nér de star forst i
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satsen. I denna funktion kallas de konnektiva adverb” (Viberg. 1993:32).
Nir sma barn beréttar dr det vanligt att de anvinder konnektiva adverb for att
linka samman sina satser. Viberg belyser vidare hur yngre andraspraksinli-
rare (i forskoledldern) anvinder konnektorer jimfort med skolbarn och
vuxna. Undersokningen visar att bade barn och vuxna tenderar att forenkla
anvindningen av t.ex. d, sen och sa genom att Gveranvinda “sen”.

NEGATIONENS PLACERING

Nir det giller utvecklingen av placeringen av svenskans negation, “inte”, sa
gjordes en undersokning 1978 av Hyltenstam med vuxna invandrare, men
studiens resultat géller dven for barn som lér sig svenska som sitt andrasprak.
Hyltenstam kom fram till f6ljande inldrningsgang for negationens placering:

Stadium Exempel

1. Neg + finit verb Lena inte cyklar

2. Hjélpverb + neg Lena vill inte cykla
3. Huvudverb + neg Lena cyklar inte

4. Neg + huvudverb i bisats Jag vet att Lena inte cyklar
5. Neg + hjilpverb i bisats Jag vet att Lena inte vill cykla

Utflode och inflode

Swain (1985, 2001) menar att det inte bara racker med ett begripligt inflode
for att utveckla spraket. Utflodet dr minst lika viktigt. Utflodet tvingar inld-
raren att processa sprak djupare med mera mental anstringning dn vad som
sker vid inflode. Vid utflodet &r det inldraren som har kontroll och kan ta en
mera aktiv och ansvarstagande roll i sin sprakinldrning. Utflodet 4r ocksé en
forutsittning for aterkoppling och det dr pa detta sitt inldrarna kan fé infor-
mation av omgivningen om deras uttalanden &r adekvata. Aterkoppling kan
ges pa manga olika sitt, genom rittelser, férhandling, omformuleringar,
miner osv. Swain framhaller den egna produktionen som en avgoérande roll
for sprakutveckling. Genom den egna produktionen fér inldraren mojlighet
att ligga mirke till egna sprakliga svarigheter och bli medveten om vad som
maste utforskas vidare i det nya spraket. Inldrare behover ges mojlighet att
delta i interaktion som kriver alltmer kvalificerat utflode. Swain anser ocksa
att sprakutveckling forst dger rum nir inlédraren “tvingas” till att uttrycka sig
sa precist som mojligt, sa kallad ’pushed output”, framtvingat utflode (ibid).
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BEDOMNING

I den engelsksprakiga litteraturen anvinds flera olika begrepp da det giller
bedémning. Overgripande talar man om tva olika slags bedomningar: tradi-
tionell bedomning (eng. traditional assessment) och alternativ bedomning
(eng. alternative assessment). Till skillnad fran de standardiserade test som
anvinds i den traditionella bedomningen sa kinnetecknas de alternativa
beddémningsmodellerna av att de:

* ir malrelaterade

* syftar till att ta reda pa vad eleven kan, i stillet for att visa pa brister
* baseras pa aktiviteter i den dagliga verksamheten i klassrummet

o fokuserar pa processen snarare dn produkten

* visar pa elevens utveckling

* ger idéer for vidare undervisning.

(Chamot och O"Malley, 1994; O"Malley och Pierce, 1996).

Det finns ett antal olika slags bedomningar som ingar i den alternativa
bedomningen. T.ex sa talar O’Malley och Pierce (1996) om autentisk
bedomning (eng. authentic assessment) och definierar den som “ett antal
beddmningsformer som har som sitt syfte att reflektera dver de studerandes
inldrning” (1996:4, min Oversittning). Ett annat begrepp som anvinds i
sammanhanget ir kursplanerelaterad bedomning (eng. curriculum related
assessment, CRA) Denna bedomning gors mot forutbestimda mal och har
som syfte att faststilla elevens kunskaper i férhallande till kursplanerna och
till arbetet i klassrummet. Med hjdlp av denna bedomning forsoker man fast-
stdlla vilka mal eleven natt och vad som r nista steg att uppna. Kursrelate-
rad bedomning ger barn, ldrare och fordldrar majlighet att f6lja utveckling-
en bade sprak och kunskapsmaéssigt (Cline och Frederickson, 1996). Gene-
see och Upshur (1996) talar om klassrumsbaserad utvirdering och bedom-
ning (eng. classroombased evaluation) och menar att ldararen kan bedoma
elevens prestationer genom att utgd fran elevernas arbete i klassrummet
exempelvis da de skriver i olika genrer.

Bedomningar kan ha olika syften. Ett syfte med bedomning dr att man
med bedomningens hjilp kan folja elevers utveckling och att resultatet fran
bedomningen ocksé paverkar undervisningen, sa kallad pedagogisk bedom-
ning. Ndr man talar om beddomningar av olika slag dr det vanligt att man
delar in dem i kategorier. En kategorisering av bedomningar &r att man skil-
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jer pa formativ och summativ bedomning. Summativ bedomning gors som
en summering av vad en elev kan vid en viss tidpunkt och formativ bedom-
ning sker fortlopande och har som sitt syfte att stodja elevens kunskapspro-
cesser (Bjorklund, 2005).

Bergman och Sjoqvist (1998) gor en annan kategorisering och delar in
bedomningar i direkt och indirekt bedomning. Direkt bedomning utgar fran
elevernas egen produktion, t.ex. samtal och fri skrivning och betonar helhe-
ten och innehallet i stéllet for att fokusera pa enstaka delar och former” till
skillnad fran indirekt bedémning ~dir man med hjilp av i forviag konstrue-
rade test forsoker mita hur inldraren behirskar enskilda komponenter i spra-
ket t.ex. grammatik och ordforrad” (Bergman och Sjoqvist, 1998: 61).

Genom Lpo 94 7 6vergick den svenska skolan fran ett relativt till ett mal-
och kriterierelaterat betygssystem. Den kriterierelaterade bedomningen
utgar fran de mal och kriterier som stéllts upp for undervisningen och avsik-
ten &r att bedoma om eleven natt malen. Detta hor samman med den all-
minna kunskapssyn som finns i dagens ldroplaner, en kunskapssyn dir inld-
raren ses om en aktiv deltagare i sin egen larprocess. Skillnaderna mellan
dessa system beskrivs enligt Lindstrom (2005) pa detta stt:

I det forra systemet dr bedomningen grundad pa en relativ matt-
stock; eleven jamfors med andra elever i samma skolar. I den
vetenskapliga litteraturen kallas detta normrelaterad beddm-
ning “normen” eller mattstocken utgors hir av andra elevers
prestationer. I det senare systemet skall eleverna inte jimforas
med varandra utan bedomningen grundar sig pa en absolut
mattstock; elevens prestationer bedoms i forhallande till preci-
serade mal i kursplanen, som anger vad hon ska kunna inom ett
visst kunskapsomrade” (Lindstrom, 2005:22).

Lindstrom menar att det finns tydliga tendenser till fordndringar i diskussio-
nen kring bedomning och betygssittning idag, bade i Sverige och internatio-
nellt. Dessa fordndringar visas i tabell 2.

Lindstrom skriver “Fastdn det skett en tydlig tyngdpunktsforskjutning
fran vinster till hoger, skall tabellen inte tolkas sa att den hogra kolumnen ar
att foredra framfor den vinstra. [...] Fragan om vilken bedomningsform
som ir limpligast kan besvaras endast om man &r klar over dess syfte”
(Lindstrom, 2005:12).
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Tabell 2 Pedagogisk bedomning

En forskjutning fran......

1 riktning mot...........

Bedomning anvinds framst for att kon-
trollera vad eleverna lirt sig

Bedomning anvénds dven for att befrimja
och diagnosticera ldarande

Bedomning och ldrande halls isér

Bedomning av och for lirande sker fortlo-
pande

Liraren bedomer pa egen hand elevernas
bakgrundskunskaper

Lirare och elever bedomer tillsammans
var eleven befinner sig och hur hon/han
kan ga vidare

Ateoretisk bedomning

Beddémningen grundad pa teori om hur
man ldr sig inom ett visst kunskapsomrade

Bedomning av kunskaper och fardigheter

Bedomning av forstaelse och forméagor
som kritiskt tinkande, kreativitet, kommu-
nikation och problemldsning i realistiska
situationer

Produkter i fokus

Processer i fokus

Tonvikten ligger vid de ritta svaren

Tonvikten ligger vid fruktbara fragor och
konsten att ldra av erfarenheter

Normrelaterad bedomning

Mal — och kunskapsrelaterad bedomning

Resultatet redovisas i form av en totalpo-
iang

Visar pa starka och svaga sidor, uppmirk-
sammar framsteg

Eleverna arbetar var och en for sig utan
tillgang till hjalpmedel

Eleverna ger varandra gensvar och kan
utnyttja olika former av minnesstdd och
tankeverktyg

Huvudsakligen skriftliga prov

Dokumentation av olika slag, t.ex. loggar,
portfoljer, gestaltning, utstéllning, cd-rom

(Lindstrom 2005:12)
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Nir man ska bedoma en elevs kunskaper utgar man fran tre fragor:

1. Vad dr bedomningens syfte?
2. Vad dr det som ska bedomas?
3. Hur gér bedomningen till?

Forst ndar dessa fragor besvarats kan man bestimma vilken modell for
bedémning som ir ldmplig att anviinda. Aven Genesee och Upshur (1996)
anser att det dr viktigt att man som pedagog tinker igenom syftet med en
bedomning. De menar att pedagogen ska arbeta med bedomning i fyra steg:

1. Identifiera syftet med bedomningen
Varfor ska bedomningen goras? Vad ér syftet?
Hur ska jag gora for att fa svar pa mina fragor?
Vem ska anvénda resultaten och for vilka syften?
Vad ska bedomas?
Hur ska bedomningen ga till?

2. Samla information

3. Tolka informationen

4. Ta beslut utifran de resultat bedomningen visar.

(Genesee och Upshur, 1996)

BEDOMNING AV ANDRASPRAKSELEVERS SPRAK- OCH
KUNSKAPSUTVECKLING
Vid genomgangen av bedomningar fokuseras pa pedagogisk bedomning. Nar
bedomning sker utifran elevens eget arbete i klassrummet eller i forskole-
verksamheten anvéinds begreppet direkt bedomning. Kriterierelaterad
bedomning anvinds som ett samlingsbegrepp for alternativ bedomning,
kursrelaterad bedomning och autentisk bedomning. Nar olika forskare cite-
ras anvinds de bendmningar som anvénds i ursprungstexten.

O"Malley och Valdez Pierce (1996) menar att bedomning av andrasprak-
selevers sprak och kunskapsutveckling behovs av sex olika orsaker.

1. For att hitta de elever som &r beréttigade till olika speciella insatser.

2. For att avgora hur 1angt eleven hunnit i sin sprak och kunskapsut-
veckling och utifrdn detta kunna rekommendera lamplig undervis-
ning.
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3. For att kunna avgora nir eleven ska ldmna forberedelseklassen och
ga dver till "vanlig klass”.

4. For att fa syn pa hur langt eleven kommit i sin sprak- och kunskaps-
utveckling och for att kunna folja processen.

5. For att utvdrdera undervisningen. Se effekter av olika insatser, orga-
nisation, speciella insatser, utbildningsprogram, arbetssitt.

6. For att garantera att eleverna tillagnar sig de kunskaper som kurs-
planerna foreskriver.

(O"Malley och Valdez Pierce, 1996)

Vad ska bedomas?
For att kunna bedoma en elevs sprakfiardighet maste man utga fran alla de
olika sprakliga fardigheter eleven har. Eleven maste bedomas utifran Aur hon
gar tillvdga mer @n vad hon presterar. Syftet med att bedoma eleven ar att
samla information om elevens sprakformaga for att sedan kunna folja inlér-
ningsprocessen. Avstampet maste tas hidr och nu och sedan maste utveck-
lingen f6ljas framat dver tid och ses i relation till innehallet i undervisning-
en. Bedomningen maste ge ldraren sddan information att hon kan planera for
elevens fortsatta undervisning (Valdez Pierce och O"Malley, 1996). Pedago-
gen maste samla information om eleven fran manga olika tillfidllen och
manga olika sammanhang. Det dr viktigt att fa syn pa det autentiska spraket,
det vill sdga det sprak barnet/eleven behdver for att kunna kommunicera med
sina kamrater i olika situationer; pa garden, i klassrummet eller ute i samhll-
let. Vilket sprak behovs for att kunna beritta sagor, for att kunna skriva till en
myndighet, for att tilligna sig innehallet i olika faktatexter eller for att skri-
va rapporter och argumenterande texter? (Baker, 1996).

I kursplanen i svenska som andrasprak konstateras att det dr det funktio-
nella spraket som skall bedomas och att komplexitet skall bedomas fore kor-
rekthet.

Till det som ir typiskt for &mnet hor att ge mojligheter att tinka och
kommunicera pa en kunskaps- och begreppsniva som ofta dr hogre
an den sprakliga nivan i svenska.

Bedomningen i svenska som andraspréak giller elevens formaga att
anvinda svenska spraket for olika syften i enlighet med sina behov

och omgivningens krav. Bedomningen giller sialedes elevens forma-
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ga att nyanserat och preciserat uttrycka egna asikter, kénslor, kunska-
per och idéer med olika sprakliga medel och med den variation som
varje situation kraver.

Elevens medvetenhet om sprakets betydelse som redskap for inldr-
ning, elevens skicklighet i att hantera spréaket i olika situationer samt
elevens okande formella sikerhet ger en inriktning for ldrarens
beddmning.

I forskolans laroplan Lpfo 98 finns inga mal angivna att uppna for det enskil-
da barnet, utan de mal som anges dér 4r sa kallade stravansmal. Mélen anger
vad den pedagogiska verksamheten ska inriktas mot for att alla barn ska ges
mojlighet att ldra och utvecklas utifran sina mojligheter. I ldroplanen talas
om vikten av att barnen far utveckla bade svenskan och sitt modersmal. For-
skolan skall strdva efter att varje barn:

e utvecklar sin formaga att lyssna, beriitta, reflektera och ge uttryck for
sina egna uppfattningar.

e utvecklar ett rikt och nyanserat talsprak och sin formaga att kommu-
nicera med andra och att uttrycka sina tankar.

e utvecklar sitt ord- och begreppsforrad och sin formaga att leka med
ord, sitt intresse for skriftsprak och forstaelsen av symboler samt
deras kommunikativa funktioner

e som har ett annat modersmal dn svenska utvecklar sin kulturella
identitet samt sin formaga att kommunicera savil pa svenska som pa
sitt modersmal

(Lpf6 98:12,13).

I Skolverkets (2005) Allmdnna rad — Kvalitet i forskolan fastslas: "Det dr
forskolans arbete med att stodja barns begreppsutveckling som ska utvirde-
ras, inte det enskilda barnets” (s. 41). I samma dokument uttrycks ocksa:
“Det dr viktigt att forskolan foljer hur barns utveckling och ldarande sker och
hur forskolan kan bidra till den. Att folja barns utveckling dr dock inte det
samma som att bedoma barns utveckling och ldrande utifran faststillda kri-
terier och normer” (ibid.). Den bedomning som gors av det enskilda barnets
utveckling méste syfta till att fa syn pa hur barnet utvecklas och for att utvir-
dera verksamheten.
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Stockholms stad &r i sin forskoleplan, ”Alla dr vi barn i borjan”, mycket tyd-
liga i sitt uppdrag till stadens pedagoger nér det giller att analysera barnens
sprak da man skriver:

Arbetet med dessa barns sprakutveckling ska ske utifran en professio-
nell analys av var barnet befinner sig i sitt forsta och andra sprak och
en kartliggning av barnets spréaksituation. En god andraspraksinldr-
ning kriaver kunskaper om flersprakig utveckling.

Forskolan skall prioritera arbetet med barns sprakutveckling.
Barns sprakutveckling skall regelbundet analyseras och dokumenteras
(Stockholms stads forskoleplan 2003: 8)

Grosjean (1985) menar att de normerade test som anvinds for att bedoma
barn vanligtvis dr normerade utifrin majoritetens forstasprak. Aven om
testen ibland dr gjorda for barn med ett annat modersmal sa har de sin
utgangspunkt i bedomningar som gjorts utifran en ensprakig norm. Men en
tvasprakig individ dr inte summan av tva ensprakiga utan en unik kombina-
tion och integrering av tva sprak. Proven #r dessutom oftast konstruerade
med avseende pa en medelklass och reflekterar deras kultur och tankesitt.
Bedomningar gjorda for ensprakiga barn &r helt enkelt inte 1ampliga for fler-
sprakiga. De flesta av dessa normerade test bedomer kunskaper och firdig-
heter som inte dr relevanta for innehallet undervisningen i nagot klassrum
och sirskilt inte da det giller andrasprakinlidrares bakgrund och kunskaper.
Manga av dessa test gar ut pa att fa syn pa vad eleven inte kan snarare &n att
fa syn pa hur langt eleven kommit i sin process (Baker 1996).

Hur gar man tillviga da man bedémer?
Genesee och Upshur (1996) menar att regelbunden beddmning ger mojlig-
heter att folja en process. Den regelbundna bedomningen ger sedan idéer om
hur arbetet med eleverna i klassrummet kan planeras och genomforas. Lira-
ren gor kontinuerliga och systematiska iakttagelser i klassrummet som en del
av utvdrderingen av sin egen undervisning. Syftet med detta &r att forbattra
undervisningen, na de uppsatta malen och underlitta elevernas ldrande.

Ett stort antal forskare (t.ex. Gibbons, 2002; Chamot och O Malley,
1994; O"Malley och Valdez Pierce, 1996; Genesee och Upshur, 1996) menar
att det inte ska vara nagon skillnad mellan underlag f6r bedomning och de

122



arbeten som utfors I6pande i verksamheten i klassrummet. Nédr bedomning-
en relateras till klassrumsarbetet ger det eleven mojlighet att visa kunskaper,
bade sprakliga och innehallsliga. Bedomningen kan da ocksa relateras till
uppstillda mal. Bedomning som integreras i det dagliga arbetet i klassrum-
met ldmpar sig mycket vil for andrasprakselever och anledning till detta dr
enligt Chamot och O"Malley (1994) att en sadan bedomning ér:

* autentisk — avspeglar verkligheten 1 klassrummet och bedémningen
relateras till innehallsomraden som finns med i kursplanerna.
Bedomningen ger information om kunskapsinriktat sprak.

e yarierad — ger mojlighet att bedoma innehall, sprak och kunskap ur
ett helhetsperspektiv

e process- och produktinriktad — visar framsteg bade med avseende
pa processen och det fardiga arbetet, produkten. Pedagogen och ele-
ven far ocksa syn pa de inldrarstrategier som anvints for att fullfolja
uppgiften

* fortlopande — mojliggor information om elevens utveckling under
hela aret inte bara vid vissa tillfillen

* interagerar med undervisningen — kan anvindas for att anpassa
undervisningen till elevernas behov och majliggor aterkoppling pa
olika uppgifter

* samarbetsfrimjande — planeras och genomfors av ldrare tillsam-
mans for att fa en oberoende 6versikt av det eleven kan och att dela
sina erfarenheter om elevens lidrande.

(Chamot och O"Malley 1994: 105, min dverséttning)

Manga pedagoger arbetar med direkt bedomning men pa ett mera informellt
sétt. De gor egna bedomningar av texter men dokumenterar inte alltid (Cha-
mot och O"Malley, 1994). Alla typer av direkta test krdver en liararbedom-
ning. For att kunna gora en bedomning som inte blir alltfér subjektiv behovs
nagon slags mall med kriterier som maste utarbetas i forvidg. For att kunna
utarbeta och anvinda sddana mallar; matriser, maste ldrarna ha goda kunska-
per i det som ska bedomas eller som Sjoqvist och Bergman (1998: 65)
uttrycker det: ”Det finns inga test som kan ge oss all den information vi
behover utan det bédsta bedomningsinstrumentet &r ldararens kompetens och
erfarenhet.”
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Nir det giéller bedomning av andrasprakselevers sprak- och kunskapsutveck-
ling krdvs det att ldraren har kunskap om vad det innebér att ldra och att lidra
pa ett andrasprak.

I Stockholms stads skolplan 2004 lyfts vikten av att f6lja upp och dokumen-
tera sprakutveckling.

Uppf6ljning och dokumentation av elevernas sprak- och ldsutveckling
dr nodvindig for varje skolas arbete med att nd de nationella malen
och ger forutsittningar for att tidigt sétta in atgirder for att ge alla ele-
ver mojligheter till en god sprakutveckling och ldsformaga.

Varje skola ska ha ett system for uppfoljning av varje enskild elevs
sprak-, lds- och skrivutveckling och utveckling inom det matematiska
omradet dir t.ex. lasutvecklingsschema, sprakutvecklingsanalyser kan
anvindas.

(Stockholms stads skolplan 2004: 9, 14)

Resultaten fran bedomningen maste vara en viktig killa for information om
elevernas sprakutveckling och ge pedagogen kunskaper om vad eleven kan
och ocksa skapa mojligheter for vidare planering av verksamheten. Bedom-
ningen ska syfta framat sa att eleven far nytta av resultatet for sitt larande
(Chamot och O’Malley 1994). Hebert (2001) ser det reflekterande samtalet
som en viktig del da det giller att gora eleverna delaktiga i sitt eget ldrande.
Elever kan ldra sig att reflektera kring sitt eget arbete genom sa kallade styr-
da samtal”. Det ger dem en mdjlighet att reflektera over sin egen process i
arbetet. De far syn pa sina egna prestationer och ser att utvecklingen gér
framat. De kdnner att arbete 16nar sig och detta leder i sin tur till det som
Hebert kallar ”powerful learning”.

Om bedomningen enbart fokuserar pa elevens sprakkunskaper och inte
sitts 1 relation till verksamheten finns det en fara i att man drar slutsatsen att
det &dr hos eleven felen ligger och inte i sjilva systemet. For att eleven ska
kunna lyckas maste kanske organisationen, innehéllet eller sittet att undervi-
sa fordndras. Baker (1996) menar att vi maste stilla oss foljande fragor: Svi-
ker skolan eleven genom att ignorera de kunskaper eleven har pa sitt forsta-
sprak och fokusera pa fel i andraspraket? Fornekar skolan elevens kulturella
bakgrund och de kunskaper hon har med sig och paverkar dirmed barnens
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skolframgéng och sjilvkinsla? Ar innehallet i undervisningen anpassat till
elevens forkunskaper och sprakliga och kognitiva niva? Botemedlet kanske
ar att dndra skolan och inte barnet (ibid).

Aven Cummins (2002) pekar pi att en av faktorerna for systematisk
diskriminering av andrasprakselever &r just att skylla pa eleverna istillet for
systemet nér eleven misslyckas. En annan viktig faktor, som han pekar pa, dr
att test som &r konstruerade utifran den dominerande gruppens sprak och kul-
tur missgynnar minoritetseleven.

Underlag fér bedomning
“Uppgiften som anvidnds som underlag for en bedomning behover inte vara
konstlad, planlagd eller sdrskilt tillrdttalagd” (Mohan 2001: 188, min &ver-
sattning). Det dr en fordel att anvinda texter som skrivs i ett sammanhang
som underlag f6r bedomning. Det blir da mgjligt att bedoma en elevs sprak i
relation till innehallet i undervisningen. Bedomningen utgar da fran en auten-
tisk sprakanvindning. Liraren kan bedoma sprakutveckling i relation till
andra krav som stills pa genomférandet av uppgiften, t.ex. vilken genre och
vilka funktioner av spraket som bor anvindas. Denna slags bedomning ger
oss information om elevens sprakliga utveckling med referens till kurspla-
nens mal och med hénsyn till de krav som stills pa eleven for att uppgiften
ska kunna genomf6ras (Mohan 2001).

Det finns manga olika sitt att genomfora beddmningar pa och Chamot &
O"Malley (1994) menar att dessa sex olika bedomningar ger mest vérdefull
information till ldrare och elever da det giller andraspraksutveckling.

1. ”Performance assessment” 8, som &r en direkt bedomning av en
elevs sitt att anvinda tal, skrift och probleml6sning. Eleverna far
anvinda sina kunskaper och fiardigheter for att genomféra en upp-
gift som sedan ska presenteras. Det kan vara en muntlig presenta-
tion, ett skrivet dokument, en utstillning eller en redogorelse for
ett experiment.

2. Muntligt aterberittande
Texten ska ha ett sddant innehall att bade innehall och sprak &r en
utmaning for eleven, men inte vara sa svar att de inte forstar bud-
skapet i texten.
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3. ”Cloze tests”, lucktest
Lucktestet ska vara utformat sa att det bestar av texter ur bocker
som anvinds i den ordinarie undervisningen.

4. Bedomning av skriven text
Avsikten med bedomningen ir att se om eleven kan anvinda skri-
ven text for att fa fram sitt budskap. Elever ska uppmuntras att
skriva i olika genrer.

Bedomningen ska vara ur ett helhetsperspektiv. Innehall, organisa-
tion, lexikon och grammatik ska bedomas i relation till hur langt
eleven hunnit i sin andraspraksutveckling.

5. Bedomningsskalor for ldrare att mita elevens prestationer mot
Dessa skalor bor utarbetas av ldrarna sjdlva och anvindas fortlo-
pande. Lidraren antecknar da eleven natt ett mal; ett steg pa skalan
(for ex pa bedomningsskalor se s.129 denna studie).

6. Sjdlvbedomningsskalor for elever
Dessa skalor kan besta av olika matriser med fragor som eleverna
sjélva stiller sig efter genomfort arbete. Ex. den hér veckan job-
bade jag med...Den hir veckan har jag lart mig ...... Det hir var
svart for mig...... Det hér skulle jag vilja veta mera om...... Det
hir behover jag hjéilp med...Det kan ocksa vara skalor med olika
mal att uppna av samma typ som de som ldrarna anvénder.

Muntlig framstallning

Det finns manga anledningar till bedomning. En av de allra viktigaste &r att
ta reda pa vad elever kan. Bara genom att ta reda pa detta kan pedagogen fa
en bild av hur eleverna ska kunna stddjas sa att de kan komma vidare i sin
sprak och kunskapsutveckling (Gibbons, 2002). For att ta reda pa hur langt
eleverna hunnit i sin sprakutveckling kan vi studera deras texter. Om eleven
sjdlv kan skriva kan man anvinda skrivna texter att analysera annars far man
spela in barnets berittelse pa band, lyssna av bandet och skriva ner berét-
telsen for att sedan analysera den.

Vare sig eleven sjdlv skrivit sin text eller pedagogen skrivit ned den at ele-
ven utgar bedomningen fran en helhetssyn pa berittande. Gibbons (2002)
kallar den for en holistisk och “top- down” syn pa texter. Forst bedoms det
overgripande, sedan delarna.

Valdez Pierce och O’Malley (1996) menar att aktiviteter for att bedéma
muntligt sprak ska vara vanliga aktiviteter, inte konstruerade f6r bedomning-
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en, utan vara en del i vardagen. Aktiviteterna bor planeras eftersom de tar tid
att bade genomftra och att bedoma. Den som bedomer den muntliga fram-
stillningen behdver ha kunskaper om berittande och om andraspraksinlir-
ning. Talet bor spelas in pa band och sparas sa att man kan f6lja barnets munt-
liga utveckling 6ver tid. Det dr ocksé viktigt att informera eleven sjélv, andra
pedagoger och fordldrar om barnets sprakutveckling. For att kunna gora en
bedomning av barns muntliga produktion maste vi forst fundera 6ver malen,
vad barnet ska kunna och sedan fundera 6ver hur vi ska kunna bedéma det.
Bedomning av muntligt sprak maste omfatta bade vardagssprak och kun-
skapsrelaterat sprak. Vardagssamtal #r typiska exempel pa kontextbundet tal
som upptrader i meningsfull kontext och dir mdjlighet ges att anvinda olika
miner och rorelser som stod for det talade ordet. Sddana situationer dr inte
kognitivt kridvande eftersom spraket ror sig i en vardagskontext och uppgif-
terna dr sadana som barnet utfort ett antal ganger tidigare. Sprak som &r kun-
skapsrelaterat dr ofta kontextreducerat. Detta sprak blir mer och mer kontext-
reducerat och mer och mer kunskapskridvande ju dldre barnen blir. Eftersom
andrasprakinldrare maste ges mojlighet att tilligna sig kunskapsrelaterat
sprak maste vi ocksé skapa mojligheter for att kunna bedoma detta. Det rick-
er da inte med att lata dem utfora uppgifter som endast kriaver ett vardags-
sprak (ibid).

Hall (1996) beskriver de kognitiva processer som dr forknippade med att
ldasa och soka information och bearbeta den. Progressionen fran det enklare
till det mest krdvande dr enligt Cummins’ modell i grova drag foljande:

aterberitta

beskriva

sammanfatta

jamfora

rora sig mellan given information och egna erfarenheter och minnen
generalisera

argumentera

tolka och viirdera

analysera och dra slutsatser

(Hall, 1996)

Inom varje kategori finns olika svarighetsgrader beroende pa inlédrarens alder
och uppgiftens art och dmne. Att t.ex. aterberiitta en saga man hort manga
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ganger dr enklare #n att redogora for en faktatext.

Cline och Fredrickson (1996) ger ett exempel pa nagra ldrare som utarbe-
tat konkreta mal att utvirdera mot for barn som dr 5-7 ar nir det géller 1ds-
ning och att bearbeta texter. De har da anvint sig av Cummins modell for att
askadliggora detta. Genom att fora in de olika aktiviteterna i de olika rutorna
far de en bild av om barnen ges mojlighet att anvinda bade ett vardagssprak
och ett sprak for kunskapsutveckling.

Cline och Fredrickson 1996: 14, min dversittning
Figur 4 Att ldsa och bearbeta texter ur Cummins perspektiv

Hall (1996) menar att den nedersta hogra rutan bor forbli blank. Har bor inga
aktiviteter ske. ”"For mig dr det sjdlvklart att om en uppgift dr kognitivt enkel
och kontextreducerad sa borde inte elever behova slosa bort sin tid pa att
gora dem!” (Hall 1996: 58, min Gversittning). Enligt Hall sé &@r den kanske
den storsta vitsen med Cummins fyrkanter den att pedagoger kan fa syn pa
sin egen undervisning i relation till undervisningsbehoven hos de flerspraki-
ga eleverna.

BILDSERIER
Valdez Pierce och O"Malley (1996) papekar att bilder och bildserier maste
viljas efter barnets kunskap och intresse och bilderna ska inte vara kultur-
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bunda pa ett sadant sitt att barnet inte kidnner igen sig i situationerna. Om
man viljer bilder med personer av samma kon blir det svarare for barnet att
beritta eftersom de da maste kunna referera till de olika personerna. Forfat-
tarna menar ocksa att det 4r viktigt att pedagogen stiller 6ppna fragor om hon
maste vigleda barnet i berittandet sa att berdttandet inte far karaktiren av en
utfragning.

INTERVJUER OCH OBSERVATIONER
Enligt Stefanakis (1998) foreslar de flesta andraspraksforskare tre olika sétt
att ta reda pa yngre barns sprakfirdigheter:

1. Dialog med barnet pa L1 och L2
Samtalen kan handla om familjen, nigot sjdlvupplevt, kénslor
Berittelser av olika slag: aterberittande, beskrivande, jamforande
2. Intervjuer med forédldrar och pedagoger om barnens sprak.
I vilka olika situationer barnet anvénder sina sprak. Hur langt bar-
net kommit i sin sprakutveckling pa spraken osv.
3. Observera och dokumentera hur barnet kommunicerar i konkreta
situationer som t.ex. i leken.
(Stefanakis, 1998)

BEDOMNINGSSKALOR

I den engelsksprakiga litteraturen aterfinns olika modeller for hur man som
pedagog kan bedoma och folja elevers andraspraksutveckling. Valdez &
Pierce (1998) framhaller att det ar viktigt att pedagoger sjdlva sitter sig ned
och tidnker igenom olika bedomningsskalor for att pa sa sitt fa syn pa vad
som &r utveckling och for att kunna sitta bedomningen i ett ssmmanhang. De
redovisar en modell for bedomning av muntlig fardighet (se Tabell 4) som
utarbetats av nagra ldrare i engelska som andrasprak vid Fairfax County
Public Schools i Virginia som deltog i en bedomningsgrupp kring portfolio.
Nir barnet precis har borjat sin andraspraksinldrning befinner det sig pa niva
1 i modellen. Sedan gér barnet vidare till niva 2 osv. men det kan ocksa vara
sa att barnet befinner sig pa flera nivaer samtidigt. Nir barnet uppfyller de
kriterier som anges pa niva 6 har det natt en avancerad niva i sin muntliga
produktion.
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Tabell 4 Modell for bedomning av muntlig fdardighet

Niva

Beskrivning

Kommunicerar pa ett enkelt och smidigt sitt i alla situationer

Talar flytande

Behirskar olika grammatiska strukturer

Anvinder ett utokad ordforrad, kanske nagot mindre dn en forstasprakstalare
Forstar klassrumsdiskussioner utan problem

Talar i alla situationer bade i klassrummet och i det sociala livet

Talar flytande, en del fel finns fortfarande kvar men paverkar inte forstaelsen
Anvinder varierade grammatiska strukturer men gor fortfarande fel ibland
Har ett varierat vokabulér

Forstar det mesta av talat sprak

Initierar konversation och kan hélla den “flytande”

Talar fritt men tvekar ibland

Anvinder en del komplexa meningar

Anvinder en del grammatiska regler men har dnnu inte tilldgnat sig oregel-
bundna former av t.ex. substantiv och verb

Anvinder adekvata ord men 6veranvinder ibland och finner inte allt rétt ord
vid ritt tillfdlle

Forstar samtal i klassrummet med hjilp av forklaringar och repetition

Borjar initiera samtal

Talar med tvekan, soker ord, repeterar

Anvinder oftast verbformer i presens, utelimnar ord och dndelser
Har ett begrinsat ordforrad

Forstar enkla meningar i tal

Ber om repetition

Borjar kommunicera om for personen nérliggande hindelser
Talar sa kallat ’telegramtal”

Anvinder funktionellt sprak

Forstar ord och fraser, ber om repetition

Benidmner konkreta objekt
Séger efter ord och fraser
Forstar lite engelska

(Fritt efter Valdez & Pierce, 1998:67, min Oversittning)

SKRIFTLIG FRAMSTALLNING

Nir vi bedomer flersprakiga elevers skrivande &r det viktigt att ha kunskap
om hur langt eleven har hunnit i sin andraspraksutveckling. Annars kan det
hinda att eleven bedoms utifran en syntax och ordkunskap som han eller hon
annu inte tilldgnat sig. Nir det géller andrasprakselever maste forst helheten
och de olika skrivstrategierna bedomas. Sedan bedoms delarna i relation till

130




hur langt eleven kommit i sitt inldrarsprak (Akhavan, 2004). Gibbons (2002)
beskriver en modell for bedomning av elevers skriftliga produktion. Vid
bedomningen av en skriftlig text kan foljande fragor stillas: Gar budskapet
fram? Hur &r berittelsen organiserad? Hur hinger meningarna samman med
varandra i berittelsen? Hur &r meningarna konstruerade? Vilka ord anvinds?
Till sist bedoms stavning och interpunktion.

Tabell 5 Modell for bedomning av elevers skriftliga produktion

(Fritt efter Gibbons 2002: 73, min Gverséttning).
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PERFORMANSANALYS

Performansanalysen utarbetades som en lingvistisk metod for att beskriva
inldrarsprak och nidmndes for forsta gangen i svensk forskning av Hylten-
stam 1981.

Genom studier av de fel som produceras av sprakinldraren s.k. felana-
lys eller dnnu hellre genom att studera sa vil felaktiga som viktiga
strukturer s.k. performansanalys, kan ldraren eller forskaren fa en upp-
fattning om det system som ligger bakom individens sprakproduktion.
Systemet kan ségas utgora ett eget sprak och kan dérfor beskrivas med
en given uppsittning sprakliga regler. Spraksystem av det hir slaget
kallas interimsprak (1981: 55).

Modell for performansanalys

Den forsta bedomningsmallen for performansanalys publicerades i forsta
upplagan av Tva flugor i en smdll — att ldra (pa) sitt andrasprak (Bergman
m.fl. 1992). Den utgick fran bedomning av andraspréakselevers skriftliga pro-
duktion. Senare anpassades modellen for analyser av forskolebarns muntliga
produktion (Benckert, 1999). Dessa modeller fokuserade pa ordférrad genom
att lista varje ordklass for sig. Abrahamsson och Bergman (2005:45) skriver:

Det kdndes da enklast att borja pa ordnivan, och man kunde létt och
tydligt se proportionerna mellan olika ordklasser — framfor allt mellan
innehallsord och formord — samt variationen inom varje ordklass. Det
vi missade med denna modell var vissa viktiga delar av sprikets kom-
plexitet. De komponenter vi tittade ndrmare pa var nominalfraser med
substantiv som huvudord, verbanvindningen med fokus pa tempus
och partikelverb samt meningsbyggnaden.

Performansanalysen ger en helhetsbild av barnets aktuella sprakliga kompe-
tens. Den modell ur Bergman Abrahamsson (2004) som beskrivs i forelig-
gande text ger en allsidig bild av de olika sprakliga komponenterna i en text
och sjélva analysen startar direkt pa fras- och satsdelsnivan. Modellen kan
anvindas for bade skrivna och talade texter. Bergman & Abrahamsson
(2004) menar att:

132



Sprakutveckling &r ett kontinuum som inte kan beskrivas med nagra
kryss i fardiga enkla scheman. Olika delar av spraket utvecklas i olika
takt. Genom performansanalysen plockar man isér spraket och analy-
serar varje komponent for sig for att fa en nyanserad bild av helheten.
Analysen maste i forsta hand ta fasta pa vad inldraren klarar av att for-
medla. Den funktionella kompetensen utgor séledes grunden for ana-
lyser av de dvriga kompetenserna.

Vid bedomning av andrasprakselevers texter? utgar man fran dessa punkter:

1. Kommunikativ kvalitet
Forstar man texten?
Ar texten anpassad till mottagaren och mottagarens
referensramar?
2. Innehallslig kvalitet
Begriplighet och struktur
Finns det en rod trad och tydlig struktur i texten?
Presenteras personer och foreteelser pa ett begripligt sétt?
Ar dteranknytningen till personer och foreteelser tydlig?
Svarighetsgrad
Hur kontextreducerat dr innehallet i texten?
Pa vilka kognitiva svarighetsgrader befinner sig texten?
Forekommer egna slutledningar associationer eller véirderingar?
3. Spraklig kvalitet
Hur ser den sprakliga komplexiteten ut?
Hur ser den spréakliga korrektheten ut i forhallande till komplex-
iteten?
Hur vil hidnger den sprakliga och innehallsmissiga komplexite-
ten ihop?
Med vilka sprakliga medel sker ateranknytningen till personer
och foreteelser?
4. Kommunikationsstrategier
Vilka kommunikationsstrategier gar det att urskilja i texten?
5. Underlag for utvecklingssamtal
Vilka fortjanster har texten?
Vad star ndrmast i tur att utveckla?
(Bergman och Abrahamsson, 2005:36)
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Nér man sedan genomfort hela analysen kan foljande schema anvéndas for
att se var barnet befinner sig i sin andraspraksutveckling och vad som kan
forvintas vara nista steg. Allt inom en spalt i tabellen sker inte samtidigt
utan barnet kan befinna sig i olika rutor vid ett analystillfille. Innehallet i
modellen maste ocksa stillas i relation till barnets dlder.

Tabell 6. Utvecklingsgangar

(Abrahamsson och Bergman, 2005: 41-42)
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PEDAGOGEN SOM SAMTALSPARTNER

For att kunna bedoma elevers muntliga produktion maste eleverna ges moj-
ligheter att beritta pa den sprakliga niva de befinner sig. Pedagogen maste da
inta en roll som lyssnare och inte vara den som dominerar samtalet. Om ele-
ver och ldrare dr pa vig at olika hall i samtalet 4r det oftast ldraren som tar
kommandot (Lindberg, 1996). Lirarens initiativ bestar oftast av en fraga som
anvinds for att testa elevens kunskaper och foljer monstret:

Fraga L: vad tror du att det va for bar?
Svar E: blabar

Uppfoljning L. blabir

Fraga L: vad &r det hir for nanting?
Svar E: dgg

Uppfoljning  L: tre dggiett bo ja

Med viss modifikation kan detta monster fordndras sé att ldraren istéillet stod-
jer elevens berittande och later elevens tankar styra samtalet.

Stottning

Termen stottning (eng. scaffolding) anvindes forst av Wood, Bruner och
Ross (1976) nir de undersokte hur fordldrar kommunicerade med sina barn
da barnen var sma. Bruner (1978:19) definierar scaffolding som “the steps
taken to reduce the degrees of freedom in carrying out some tasks so that the
child can concentrate on the difficult skill she is in the process of aquiring”.

Stottning dr inte ett annat ord for att hjdlpa. Det &dr en speciell sorts stod
som assisterar inldraren att ndrma sig och tilldgna sig nya kunskaper pa en
kognitivt hogre niva med storre forstaelse. Stottningen dr temporir och har
som syfte att ge inldraren monster for hur hon sjilv ska kunna 16sa liknande
uppgifter i framtiden (Gibbons, 2002).

Det ér inte ovanligt att barn har svarigheter att beritta och forklara vad de
har hort, lést, varit med om eller lirt sig. Detta géller sérskilt barn som ska
beritta nagot pa sitt andrasprak. Det kan i sig vara en sa svar uppgift att spra-
ket paverkas. Formen pa uppgiften paverkar den sprakliga nivan. Den vuxne
har da en viktig roll att stodja barnet i berittandet. Detta kan hon gora genom
att fraga, be barnet forklara mera, uppmuntra och ge barnet modeller for
berittandet sa att barnet och den vuxne tillsammans bygger upp det barnet
vill sdiga. Gibbons (2002) ger foljande exempel pa hur en ldrare kan stotta en
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elev, Loretta, nér hon ska beritta for sin klass om ett experiment hon tidigare
utfort (se tabell 7).

Detta idr ett exempel pa hur en ldrare kan stotta eleven i hennes beréttande
sa att budskapet gar fram. Liraren ger hir ocksa eleven mojlighet att bygga
ut sitt sprak. Uppgiften &r ldrarstyrd men det &r eleven som talar mest. Lira-
ren borjar med att stdlla en 6ppen fraga sa att Loretta sjédlv kan vilja hur hon
vill borja sin berittelse. Det &r i allminhet ldttare for en inldrare att sjalv vilja
hur hon ska borja sin berittelse dn att svara pa vad nagon annan vill att hon
ska prata om. Lidraren ger ocksa specifik stottning da det giller vissa ord och
hdndelser som dr viktiga for att de som lyssnar skall forstd. Hon uppmuntrar
Loretta att sjdlv beritta vidare och forklara noggrannare. Detta ger Loretta
tid och mojlighet att utveckla sina tankar och att prova pa hur hon ska
uttrycka dem. Till sist ger lararen en sammanfattning av det Loretta sagt.

Vad kan vi ldra oss av detta exempel? For att ett sprak ska kunna utveck-
las maste inldraren ges mojlighet att anvinda sitt sprak. Pedagogen maste
skapa mojligheter for eleven att uttrycka sig med hela meningar och undvika
att stélla fragor dér barnet bara kan svara ja eller nej eller med ett enstaka ord
(Doverborg & Pramling, 2000; Gibbons, 2002).

Gibbons (2002:37) ger foljande forslag pa 6ppna fragor att stilla vid borjan
av ett samtal:

Beritta for oss vad du lart dig

Beritta hur du gjorde?

Vad upptickte du?

Vad skulle du vilja beritta for oss om?

For att barnet sedan skall utveckla sina tankar och ges mdjlighet att uttrycka
dem kan man stilla stodjande, klarldiggande fragor:

Kan du forklara lite ndrmare?

Jag forstod inte riktigt. Kan du beritta en gang till?

Beritta lite mera

Hur menar du?

Kan du forklara igen?

(Gibbons 2002: 37, min dversittning)
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Tabell 7. Modell for stottning

Elev

Larare

Kommentar

Vad var det som du
upptickte?

Liraren borjar med att
stdlla en ”6ppen fraga”

Om du ldgger en nal ... pa en bit
folie ...och sedan....tar den...tar
upp den .... kommer magneten
att...om du tar en nal under en bit
folie ...och sedan tar...tar upp foli-
en med magneten .... fortfa-
rande...fortfarande med nélen
under den...kommer den inte att

Den gor vad?

Liraren vill hjdlpa ele-
ven att fa fram ett verb

Den kommer inte // den kommer
inte att komma ut

Vad kommer inte att
komma ut?

Vad? = vad syftar den
pa? Liraren ber om ett
fortydligande

Den kommer att komma upp

Vinta lite Loretta. Kan
du forklara lite mera?

Léraren ber Loretta for-
klara

Om du tar en ndl och sedan folie
over den och sedan ligger en nél
overst ..pa folien...nélen under foli-
en ....froken jag kan inte sidga det

Det gér jittebra. Jag
forstar.

Léraren uppmuntrar
Loretta. Bekriftar att
hon forstar det Loretta
vill sdga

Froken, glom det didr med magne-
ten// magneten haller den med foli-
en overst och nalen under och foli-
en dr overst och lager magneten i
den och du lyfter upp den..och
nalen kommer att..halla den fast
med magneten och folien dr emell-
lan

Ah sa dven om folien &r
emellan sa kommer
magneten fortfarande
att kunna ta upp nalen
okej kan magneten ta
upp folien?

Lararen sammantfattar
det eleven sagt

(Gibbons 2002: 35, min dverséttning)
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Ge barnet tid att beritta och lyssna till det barnet har att sdga. Uppfoljningen
av barnens svar pa fragorna har stor betydelse for hur samtalet utvecklas. Var
en aktiv lyssnare och folj barnets berittelse (Doverborg och Pramling, 2000).

Hir foljer ett exempel fran Doverborg och Pramling pa tva barn som far
samma fraga, men vars svar foljs upp pa olika sitt.

Pedagogen: Varfor tycker du att det dr bra att kunna rikna?
Ola: Det dr bra om man skall rikna pengar
Pedagogen: Kan du se vad det stdr pd den hdr pappskivan?
Ola: Nio

Pedagogen: varfor dr det bra att kunna rikna?

Lisa: om man ska rikna pengar

Pedagogen: hur da menar du?

Lisa: jag rdknar mina veckopengar

Pedagogen: varfor gor du det da?

Lisa: Jo, for jag sparar fem kronor varje vecka for jag ska kopa en
docka till jul

Olas svar foljs inte upp av pedagogen och han ges inte mojlighet att utveck-
la sina tankar. Vi vet inte vad han menar med att rikna pengar egentligen.
Lisa ddremot ges mojligheten att genom pedagogens fragor utveckla sina
svar och forklara vidare (Doverborg och Pramling, 2000).

Naturligtvis behdver olika inlédrare olika mycket stod men en sak dr dnda
sdker att ju mera tid eleven ges desto storre blir mojligheten for eleven att
prova sitt sprak och det i sin tur ger mojlighet till bade spréklig och kognitiv
utveckling (Gibbons, 2002).
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EN STUDIE AY HUR PEDAGOGER
ANVANDER PERFORMANSANALYS |
ARBETET MEDATT BEDOMA BARNS ANDRA-
SPRAKSUTVECKLING.

METOD OCH GENOMFORANDE
Varen 2003 kontaktades barn — och ungdomschefer samt sprakutvecklings-
ansvariga i de fem berorda stadsdelarna. De ombads att vilja ut en forskola
och en skola som de ansag vara centrala for utvérdering. For studien kring
hur pedagogerna anvinder performansanalys i sin verksamhet valdes en
avdelning pa var och en av de forskolor som foreslagits. Pa en av dessa
avdelningar dokumenterade personalen l6pande barnens sprakutveckling
och ansag sig pa detta siitt ha en god bild av barnens sprakutveckling. Nagra
underlag for denna dokumentation fanns inte att ta del av sa dirfor kunde
inte dessa barns sprakutveckling foljas upp med performansanalys. De andra
fyra avdelningarna hade dokumenterat texter fran barnen och anvinde sig av
performansanalyser som bedomningsinstrument. Det dr fran barnen pé dessa
fyra avdelningar studien utgar.

For att fa en bild av hur pedagogerna anvinder performansanalysen i sin
verksamhet genomfordes ocksa ett antal intervjuer med pedagoger i forskola
och grundskola i de olika stadsdelarna.

Datainsamling

Varen 2003 kontaktades de fyra avdelningar som ingar i studien. Jag besok-
te tre av dem och fick da ta del av olika texter och analyser fran alla barn som
var fodda 1997. Den fjirde avdelningen skickade materialet till mig. I del-
studien fran forskolan ingar texter fran 40 barn.

Varen 2004 besoktes de forskoleklasser diar barnen vars performansanaly-
ser jag tidigare fatt ta del av nu gick och ny dokumentation om barnen sam-
aldes in. Nagra av barnen hade flyttat och en del pedagoger hade inte genom-
fort performansanlyser. Av de 40 barn vars sprakutveckling analyserats i for-
skolan var det 17 barn som ocksa analyserats i forskoleklassen. Tio av dessa
hade anlyserats med hjélp av performansanalys. Det dr dessa tio barns texter
som studerats nirmare i syfte att fa syn pa eventuell sprakutveckling fran det
ena aret till det andra.

Femton pedagoger intervjuades: fyra forskolldrare i forskolan, fem for-
skolldrare i forskoleklass, fyra pedagoger ar 1-3, en pedagog i ar 4 och en
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pedagog i ar 8 om hur de anvinder performansanalysen i sin verksambhet.
Intervjuerna spelades in pa band och delar av dem har transkriberats.

Intervjuerna redovisas under rubriken “’Intervjuer” och dokumentationen
och analyserna av barnens texter under rubriken, “Textanalys”.

PRESENTATION OCH ANALYS
AV MATERIALET

INTERVJUER
Av de femton pedagoger som intervjuades hade tio personer gatt kursen
“Tvasprakiga barns sprak och kunskapsutveckling 20 p” eller hade utbild-
ning till ldrare i svenska som andrasprak. Alla dessa anvinde sig av perfor-
mansanalyser utifran lite olika modeller. Fem av de femton hade inte gatt
nagon utbildning kring flersprakiga barn, annat #n att de deltagit pa nagra fa
foreldasningar. Av dessa fem var det tre som gjorde performansanalyser och
som da hade mojlighet att fa handledning i arbetet av en sprakpedagog som
var ldrare i svenska som andrasprak. Tva av dem som intervjuades doku-
menterade inte barnens andraspraksutveckling. Anledningen till detta var,
som de sjédlva angav, brist pa tid.

Tva av avdelningarna genomférde analyser bade pa barnens modersmal
och pa svenska om de hade tillgang till modersmalsldrare som kunde gora
analyser.

Fragorna som stilldes var:

* Hur f6ljer du upp barnets sprakutveckling pa modersmalet och pa
svenska?

* Vilken modell for performansanlys anvénder du?

* Vilka olika slags berittelser anvéinder du som underlag du da du gor
analyser?

* Vilka pedagoger hos er gor analyser och hur ofta analyserar ni bar-
nens sprak?

* Ger performansanalysen dig en bra och tydlig bild av barnens sprak-
utveckling?

* Hur anviénder du “resultaten” fran analyserna ?

 Lamnar du 6ver information om barnets sprakutveckling till skolan?
Far du information om barnets sprakutveckling fran forskolan, for-
skoleklassen?
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e Pa vilket sitt har du haft nytta av kursen ”Tvasprakiga barns sprak
och kunskapsutveckling” i analysarbetet?

Vid redovisningen av pedagogernas svar har jag valt ut de svar som 4r repre-
sentativa for gruppen och som ger en samlad bild av hur analysen anvénds av
pedagogerna i verksamheterna valts ut. For att underlitta forstaelsen av inter-
vjupersonens spontana talsprak aterges svaren i en ldsbar, skriftlig form
(Kvale, 1977).

Modeller for analyser
Nir pedagogerna analyserar texterna utgar de i stort sett fran samma mall.
De stiller samma 6vergripande fragor som anges av Abrahamsson och Berg-
man (2005), (se sid. 133 denna studie). Didremot gors dokumentationen pa
olika sitt. De flesta av de intervjuade anvinder den modell som de lart sig
under kursen “Tvasprakiga barns sprak- och kunskapsutveckling”, nagra har
gjort egna modeller och andra anvinder en dokumentationsmodell som utar-
betats av sprakansvariga i stadsdelen. Det dr tva av stadsdelarna som har
sadana gemensamma modeller. Alla pedagoger anvinder sig av olika matri-
ser, sa kallade sprakjournaler eller sprakkort, ddr de fyller i vilket modersmal
barnet har, hur linge familjen bott i Sverige, i vilka situationer barnet anvin-
der sina sprak osv.

Intervjusvaren #r skrivna sa att exemplen fran de pedagoger som arbetar i
forskolan redovisas forst under varje fraga och darefter foljer svaren fran for-
skoleklass och uppat.

”Jag har observerat och dokumenterat under ca 5 ar. Vi bestdmde att vi
testar och sedan har vi gjort pA manga olika sitt efter det. Forst borjade
vi bara med att spela in barnens tal och sé spelade vi in dem efter ett
halvar igen och tyckte att bara det var jitteintressant och sedan har det
bara blivit mer och mer.”

”Jag gor pa turkiska om det behovs. Spanska och somaliska avdel-

ningen forsoker gora pa bade svenska och somaliska och spanska och
svenska. Vi gor ocksa analyser pa arabiska och kurdiska.”
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Vi fyller i de papper, det schema som sprakpedagogerna hir i omra-
det har gjort. Jag é&r lite tveksam till modellen, tycker ibland det &r
svart att sitta kryssen ritt, sdger inte alltid sa mycket, ofta hamnar man
pa delvis, kanske bittre att skriva sjdlv men det dr svéarare. Kanske jag
kan gora det med mera 6vning. Det hir dr en bra utgangspunkt. Jag
hade nog inte vagat, kunnat annars...”

Vi tar alltid reda pa vilket sprak barnen pratar i olika sammanhang,
med syskon, kompisar osv. Om de tittar pa ’svensk” TV eller inte om
de har varit i hemlandet osv. Vi fyller i det pa ett sdrskilt papper som

kallas ”sprakdoméner.”

”Jag skriver direkt i texten. Anvinder performansanalysdgonen, stry-
ker under och skriver i kanten.”

Underlag for analyserna
Barnens spréak observeras och dokumenteras i manga olika sammanhang. De

flesta av pedagogerna gor analyser pa de berittelser som barnen berittar i
den dagliga verksamheten i forskolan. De forsoker fa barnen beritta om
olika saker och pa olika sitt. De far beritta egna sagor, sagor till bildserier,
aterberdtta sagor, beritta till flanobilder osv. I skolan analyseras texter i olika

genrer: berittelser, rapportskrivning, argumenterande texter, faktatexter osv.
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”Jag varierar underlag for berittande. Ofta far barnen beritta fritt om
nagot de sjilva viljer eller sa samtalar vi. Det har ocksa gjort sa att jag
funderar mera kring sprak nu én vad jag gjorde tidigare.”

”Kanske han skulle beh6va bittre beréttarteknik men & andra sidan
kan han det om man sitter vid matbordet och diskuterar sa dr det inget
problem sia hor man att han dr pa avancerad nivd men nir han ska
beritta blir det inte mycket sagt. Det dr inte hans grej & beritta en saga
Han &r inte en berittande ménniska om han inte far spela teater. Jag
forsokte tva ganger men jag gav upp det dr inte rittvist mot honom.
Det blir ingenting. Nir han diskuterar och argumenterar hor man att
han har ett avancerat sprak”



”Jag har provat olika slags underlag for berittandet. Jag tycker att det
dar svart att fa barnen att beritta till serier. De sitter inte igang fantasin.
Flanosagor som bockarna Bruse blir ett mekaniskt upprepande. Bar-
nen bara upprepar det de har hort. Kanske bra om de dnnu inte har sa
mycket eget sprdk men man ser ingen utveckling sa tycker jag. Det blir
som sagt var bara upprepningar av inldrda fraser som dessutom ater-
kommer hela tiden, mekaniskt alltsa. Jag tycker att det dr bittre att bar-
nen far berdtta om nagot som de sjédlva har upplevt. Da blir det myck-
et mera fart pa berittandet. De kan t.ex. beritta om nagot teaterbesok
de varit pa. Da ser man ocksa pa ett annat sitt vilka ord de har ldrt sig,
vilka ord som ir deras egna och inte bara upprepade.”

Vi har arbetat med sagor som barnen sedan spelat upp som teater. Vi
har da filmat deras framtriddanden. Sedan har jag latit barnen beritta
hur de jobbat med t.ex. Rodluvan. Jag har bett dem berétta om hur de
gjorde da de tridnade in sagan till teater. Det har blivit bra berittelser
tycker jag.”

”Underlag for analysen ar viktigt. Det paverkar resultatet. Om jag vél-
jer att lata en elev aterberitta till t.ex. Guldlock som innehaller sa
manga olika adjektiv sd anvinder ju barnet ocksd automatiskt en
massa adjektiv. Men #r det dé utantill, frasinlért eller?

”Oftast blir man glatt 6verraskad. De dr duktigare att uttrycka sig da de
berittar dn vad de &r i vardagssituationer. Men jag har funderat myck-
et pa det hir med underlag. Kanske lata dem beritta nagot mera
beskrivande inte bara hir och nu, planer for framtiden eller sa. Svart
att bestimma tycker jag, helst skulle det vara allt mojligt, olika saker
som de berittade till. Da skulle man fa en helhetsbild.”

“Tidigare gjorde jag analyserna pa berittelser, egna och till bildserier.
Nu anvinder jag ocksa argumenterande texter och rapporter av olika
slag som underlag for analyser. Egentligen pa allt som barnen skriver.
Forsoker att f4 syn pa spraket i olika genrer. Har da mérkt att det ser
olika ut for olika elever. En del lyckas bittre da de skriver argumente-
rande texter och andra skriver bittre berittelser.”
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Organisation

Manga pedagoger talar om att det tar lang tid att gora performansanalyser,

sdrskilt innan de lirt sig tekniken. De flesta berittar att de hittat fungerande

former pa sina forskolor och skolor for att hinna med att gora analyser pa alla

barn. De som arbetar i forskolan borjar gora analyser pa barnen da de &r ca

tre ar. Nagra har anvént sig av analyserna under flera ars tid och andra har

precis borjat gora analyser.
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”Vid tre ars alder gor vi forsta inspelningen om de har spraket. Barnen
vagar inte prata sd mycket men de var vildigt med och man hor att de
4r med i sagan dven om de inte sdger sa manga ord. Nir man sen gor
den som kommer efter dr det vildigt roligt ndr man ser att fran att inte
ha sagt sd manga ord sa blir det mer och mer text a sen fran att beritt-
ta vildigt lite sa berittar de 1anga berittelser helt sjélva.”

728 barn att analysera dr inga problem. Vi ger varandra tid att gora
inspelningar. Det &r ju en del av verksamheten. Sedan far vi tid att gora
analysen. Vi har en vil fungerande grupp av personal tycker jag. Det
ar ett givande och ett tagande hela tiden. Alla spelar in sina ansvars-
barn och transkriberar ocksa. Det har sett lite olika ut fran ar till ar. Jag
har spelat in alla stora barn i ar. Vi gor som det passar bést. Beror pa
olika aktiviteter, sjukdomar osv. En av oss gor alla analyser sedan far
vi tillbaka texten och analysen till arbetslaget och sitter oss och disku-
terar. Vi diskuterar ju inte bara spraket. Spraket hdnger ju ofta ihop
med annat. De som ofta behover stdd i spraket behdver ofta stod med
annat.”

”Alla pa avdelningen maste se analysen som en vinst. Ingen far ga och
sucka nér nagon gar undan med ett barn utan kiinna vad bra att hon gor
det ddr. Vad spdnnande det ska bli att se sedan. Man ser inte vinsten
forrdn man har gjort ett antal inspelningar och analyser. Vi gor alltid en
analys pa hosten och en pa véren och jamfor”.

”For att kunna gora bra analyser behodver jag sjdlv mycket trining. Jag
far hjélp av var sprakpedagog. Jag har inte gatt 20 poidngskursen men
deltagit i den breddutbildning som vi har haft hir i stadsdelen. Tycker
inte att jag kan det har riktigt &nnu men med stod fungerar det bra”.



”Jag behover fa det som en rutin. Det tar tid att gora analyser och det
ar inte heller helt enkelt men jag har fatt stod av var sprakpedagog. Jag
spelar in och skriver ner och sa analyserar vi tillsammans. Jag har gjort
nagra egna analyser nu ocksa under varen som sprakpedagogen sedan
har tittat pa. Pa sa sitt ldr jag mig snabbare tror jag. Kidnns det som i
alla fall. Jag far prova och sedan se om det vart ndgorlunda ritt. Just nu
kdnner jag att jag nog kommer att klara det hir sjélv till hosten da
sprakpedagogen slutar. Det finns ju andra att friga ocksa. Det gér ju
ldttare om man &r flera d man analyserar”.

”Jag dr overtygad om att alla maste ta del av synsittet kring perfor-
mansanalys men hur?

Det maste goras kontinuerligt och vi méste fa ett pabud om att vi maste
gora det. Skolledningen maste bli involverad och engagera sig. Det
svara med performansanalys dr ju att det tar tid och att det inte &r sa
tydligt innan man lért sig och att man maste ha grammatiska kunska-
per for att kunna géra den.”

Hur anvinds “’resultaten’ fran analyserna?

SAMTAL MED BARN, ELEVER

Manga av pedagogerna talar om att vikten av att gora barn och elever med-
vetna om sin egen sprakutveckling. Redan i forskolan borjar barnen diskute-
ra sprak. Ju dldre barnen blir, desto mera delaktiga kan de vara i diskussio-
nerna om sin egen sprakutveckling. De kan fa syn pa vad de redan behérskar
och vad som behéver utvecklas och dven diskutera hur de kan arbeta med sin
egen sprakutveckling.

”Sprakmedvetenheten har hojts. De har sjdlva borjat diskuterar
sprék.....det metakognitiva vaknar till. De borjar lyssna. En flicka &r
mycket medveten. Hon siger fel ibland men dr mycket noga med sitt
sprak. Nir jag en dag fragade henne: var det roligt att dta pa restau-
rang? Svarade hon: vi har vil inte varit pa restaurang utan i? Vi har vil
inte varit pa taket eller? Efter det hade vi en lang diskussion om i och

o 9

pa.
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”Det som ir viktigt for oss dr att se det som Cummins kallar “academic
level”. Har barnen ett vardagsordf6rrad eller har de kommit lidngre?

Nir barnen sedan blir lite dldre anvinder alla de pedagoger jag inter-
vjuat analyserna for att diskutera med eleverna:

”Jag diskuterar ofta med mina elever om deras ldrande och da anvin-
der vi oss ocksé av analysen. De skriver om sin ldsning och skrivning.
De kan t.ex. skriva att jag behdver mycket bilder for att forsta vad jag
laser och sedan skriva att nu behover jag inte sa mycket bilder.”

”Anvinder den for mig sjdlv och framfor allt for eleven. Jag kan ju se
genom bara att titta igenom en text men grejen med det hir dr ju, tyck-
er jag i alla fall, att man delger eleven.

Viktigt att varje elev far kinna att kunskap fods. Det maste vara en
process och man maste vara medveten om sin egen inldrning.”

FORALDRASAMTAL
Alla pedagoger i studien anvénder analyserna som underlag for samtal med

fordldrar. De berittar att manga fordldrar 4r oroliga Gver att barnens svenska

inte utvecklas pa ett sadant sitt att de kommer att klara skolan och att forél-

drarna dr mycket intresserade att ta del av sina barns sprakutveckling. Peda-

gogerna anser att performansanalysen ger dem ett bra underlag for samtal om

barnens andraspraksutveckling. Nagra av pedagogerna jamfor barnens

sprakutveckling pa modersmalet och pa svenska men eftersom langt ifran

alla barn har mojlighet att fa modersmalstréning i forskolan sa dr det endast

ett fatal barn som ocksa analyseras pa sitt modersmal.
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”De brukar fa lyssna pa bandet men nu &r det ofta sa langa berittelser
och blir sa manga kommentarer si de brukar f& 1ana hem det”

”Ibland visar jag kopior pa texten. Man kan kanske inte kan prata om
allt men fortjdnster, helhetsintryck och vad som ska utvecklas kan vi
diskutera. Ingen idé att ga igenom allt om inte fordldern dr véldigt
nyfiken. Den som ldser svenska sjilv &r ofta intresserad av allt. De dr
oftast véldigt intresserade.”



”Jag har ocksa spelat upp band ibland for fordldrar och barn pa utveck-
lingssamtalen. Det var ett sddant ddr exempel didr man verkligen tyd-
ligt horde att det var skillnad sa det var jéttebra.

Da hors det jéttetydligt. Ibland ser man ju ocksa skillnader tydligt och
da visar jag det jag transkriberat. Visar att det hir gjorde hon i septem-
ber och det hir i april. Det hdr har gatt framat och sa visar jag pa tyd-
liga exempel.”

”Tillsammans med barnet och foridldern diskuterar vi ett sprakutveck-
lingsprogram. Vad de ska goéra hemma och vad vi gor hér i skolan Vi
bestammer tillsammans men vi ldrare foreslar. De far en kopia ocksa
och sa utgar vi fran det nista gang. Vi kan t.ex. sdga till forédldern att
barnet pratar mycket men behdver anvinda hela meningar. Vi ber for-
dldern uppmérksamma det hemma och vi gor det i skolan ocksa. Sedan
foljer vi upp det vid nista samtal. Sddana samtal har gett bra effekt.”

”Jag provade att anvdnda analysschemat som underlag vid utveck-
lingssamtal med fordldrar men det blev inte sa bra tycker jag. Svart att
forklara vad de olika orden i schemat star for. Nu gor jag sé i stillet att
barnet visar sin portfolj for fordldrarna och vi samtalar kring den. Ele-
ven far da beritta om sin utveckling och jag berittar ocksé. Eleven kan
da med egna ord beritta for sina forédldrar om sin sprakutveckling och
las- och skrivutveckling och jag hjilper till. Om forédldrarna vill kan de
forstas se mitt schema. Det ligger framme pa bordet da vi samtalar. Jag
tycker ocksa att det visar pa att jag har bevis for det jag sdger om bar-
nens utveckling nir jag har performansen att luta mig mot”.

PERFORMANSANALYSEN SOM ARBETSREDSKAP
Alla pedagoger talar om den stora nyttan de har av att gora performansana-

lyser. Inte bara for att det hjédlper dem att fa syn pa barnens sprakutveckling

utan ocksa for att arbetet med analyser okat deras egen medvetenhet. De har

fatt en bild av hur barns andraspraksutveckling gér till, de lyssnar pa barnen

pa ett annat sitt, de har blivit mera medvetna om hur de samtalar med barnen

och de har fatt redskap att se vad de och barnen behover arbeta vidare med.

Aven de pedagoger som just nu inte anser sig ha tid att gora analyser di de 4r
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underbemannade sédger att de girna vill géra analyser igen eftersom de hade

sa stor nytta av dem i sitt arbete.
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”Jag skulle vilja ha tid att gora analyser for jag tycker att jag ser myck-
et av barnens sprak nir jag gor dem. Nir jag gjorde analyser sa var det
framst fortjanster och vad barnen kunde utveckla vidare som jag tit-
tade pa. Jag anvinde det sedan i samtal med fordldrar. Bra men som
sagt var hér rader tidsbrist. Jag dr ensam ansvarig for sexarsverksam-
heten hir. Har inte heller mojlighet att fa stod av sprakpedagogen. ”

”Jag upptiacker mycket nir jag analyserar, sant som jag inte visste tidi-
gare om barnens sprak. Jag uppticker ocksa sadant som &r svart som
jag kanske inte tdnkt pa tidigare. Jag lyssnar ocksa pa barnen pa ett
annat sitt nu, har blivit mera sprakmedveten.”

“Det ségs ofta att barnens sprak blir samre och siamre. Jag tycker att
det blir bittre och bittre for vi blir mer och mer medvetna.”

” Arbetet med analyserna har varit till stor hjilp for mig att kunna sétta
ord pa det eleverna har kvar att 1dra sig. Forr horde man kanske att han
gjorde fel pa det dir och det dir men man visste egentligen inte vad det
var, vad man skulle kalla det. Nu ar det littare att sdtta ord pa det. Och
da blir man ocksa mer medveten inte bara ndr man gor analysen utan
ocksa nir de pratar och skriver.”

“Resultaten fran analyserna har inneburit att vi diskuterar sprak och
vart eget arbete mera dn tidigare. Fragor som kommit upp &r t.ex. Var-
for ligger alla barn pa den hir avdelningen sa hir hogt och en annan sé
lagt? Vad grundar man det pa?”

”Ofta nir jag har analyserat barnens sprak sa blir jag positivt dver-
raskad. De kan mycket mera 4n vad jag trodde. En flicka t.ex. som
néstan alltid &r tyst. Hon vill inte beritta alls i vanliga fall. Néar hon
berittade for mig och jag sedan analyserade det sa upptickte jag att
hon bade hade en berittarstruktur och ett fungerande sprak med manga
olika ord. Jittespinnande! Performansanalysen ger mig mdjlighet att
analysera elevernas texter pd manga plan.”



”Det viktigaste tror jag &r att man far med alla som jobbar pa forsko-
lan. Att man ser vinsten med det. Vinsten dr att det dr roligt for en sjilv.
Det kanske dr fanigt, men man far nat slags kvitto pa att det man har
jobbat med ér ritt. Det dr vil inte riktigt sa, men det dr roligt att se att
det gar framat for barnen och man fér en indikation pa om gor vi ritt
eller fel?”

”Skulle barnens sprak inte ga framat maste man ju borja fundera pa
hur man arbetar men om barnens sprakniva hojs sa ér vi i alla fall pa
ratt viag. Om vi “lekt sagorna” och de efter det vagar prata mycket mer
sa ar det kanske ett bra sitt.”

”Roligare att jobba. Det &r bara inte ldra ut nya ord och begrepp utan
anvinda ord och begrepp i vardagen och ocksa lyfta sitt eget sprak.
Blir ocksa tydligt da man gor analyser. Om barnen bara anviénder ett
enkelt sprak sa tyder det ju pa att vi vuxna ocksa gor det. Hur ska vi
hoja ribban bade da det giller vart eget sprak och barnens och det kog-
nitiva?”’

Overgangar

All den personal som ingér i min studie och som arbetar i forskolan gor ana-
lyser som de sedan ldmnar med till forskoleklassen. Detta sker pa lite olika
sitt pa utvecklingssamtal med fordldrar och personal fran forskola och skola
eller genom att forskolan ldmnar eller skickar dokumentationen till skolan
eller att barnet sjdlv tar med sig sin mapp till skolan forsta dagen. Ingen
dokumentation ldamnas 6ver utan tillstand fran fordldrar. Det hinder dock att
nagra pedagoger i forskoleklasserna inte &r intresserade av att ta del av doku-
mentationen. Néagra pedagoger i forskoleklass saknar analyser fran forskolan
eftersom de som arbetar i de forskolor deras elever kommer fran inte gor
nagra performansanalyser.

”Barnen far med sig det hir till skolan ocksa och det vet fordldern. Det
ligger i deras mapp. Fran forsta till sista inspelningen. Flera omgéangar

barn har fatt den med sig.”

”Det &r olika pa skolor och personer som vi lamnar barnen till. Vi lam-
nar alltid kassetter och skriftlig dokumentation till skolan. En del vill
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ha och en del vill inte. Om forskoleklassen inte har tid att gora analy-
ser sa kan de i alla fall lyssna pa vara kassetter och sedan lamna dem
vidare till ar ett.”

”Jag kommer att ldamna mina underlag vidare till dem som arbetar med
barnen i ar ett. Har ocksa fatt papper fran forskolan pa de barn jag har
nu. Nér jag fick dem i hostas tittade jag igenom dem och fick en bild
av vad barnen kunde men jag tittade kanske inte sd noga som jag
kommer att goéra nu i host da jag far nya barn. Nu nér jag sjdlv gor ana-
lyser blir det mera intressant och roligare att ta del av andras analyser
ocksd.”

Vi har 6verlimnandesamtal till ar ett nu pa varen och da dr det bra om
alla analyser dr klara till dess. Skolan tycker att de har stor hjilp av
vara analyser. Det 4r ju andra aret som de far dem nu och jag tycker att
analyserna blir bittre och bittre”

”Forskolorna gor det hir jittebra. Nir barnen kommer hit som sexa-
ringar sa har de gjort analyser pa alla barn och da forvintar de sig for-
stas att vi ska ta vid och gora pa alla barnen i forskoleklass ocksa. Jag
dr med i sprakutvecklingsgruppen och driver fragan dér, Hur ofta? Pa
vilka ska vi gora det? Pa vilket sétt? Vem ska gora? Skolledarna tyck-
er att vi har rdtt sma klasser och ska hinna inom var tid men det gor vi
inte s vi har inte kommit igang ordentligt. Vi har i alla fall borjat
diskutera det och jag gor pa de barn jag har.”

Vi har inte fatt nigra fran forskolan. Jag tror inte att det 4r nagon i vart
omrade som har gatt utbildning sa jag tror inte att de har gjort nagra
analyser.”

Pa vilket sdtt har du haft nytta av kursen ”’Tvasprakiga barns sprak
och kunskapsutveckling i analysarbetet?

Pedagogerna berittar att de haft stor nytta av att ga kursen “Tvasprakiga
barns sprak och kunskapsutveckling” da den givit dem en storre sékerhet i att
gora analyser. De anser att de fatt insikter i varfor de behdver analysera bar-
nens sprak samt att de tilldgnat sig ett gemensamt, professionellt ldrarsprak
att anvinda da de talar om analyser och om andraspraksutveckling.
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”Nér man gatt kursen far man en annan forstaelse for varfor man ska
gora analyserna.”

”Jag kdnner att jag har stor nytta av kursen jag gick. Analysforfarandet
det finns dir. Jag vet att jag kan. Det sitter dar.”

”Jag hade aldrig vagat borja med analyser om jag inte gatt kursen.”

”Jag hade gétt en del studiedagar om performansanalys tidigare men
kint att jag inte riktigt kunde. Efter den hér kursen kdnner jag mig
saker.”

”Man tdnker mera pa hur man anvinder sitt sprak. Det har gjort skill-
nad kinns det som. Jag tycker att det #r roligt nér flera har gatt sa att
alla andra vet. Man kan siga NP och Cummins fyrkant. Jag har fatt ett
professionellt ldrarsprak med tydliga begrepp som gor att vi forstar
varandra bittre.”

ANALYSER

I redovisningen av materialet gors forst en sammanstéllning av de analyser
jag tagit del av i forskolan och i forskoleklassen och de modeller pedago-
gerna anvint sig av vid bedomningen. Sedan redogors for olika underlag for
bedomning och hur de paverkar barnens sprak. Till sist redovisas analyser av
sju olika texter fran tva av barnen. Nagra analyser presenteras i sin helhet.
Detta for att kunna visa pa en modell for analys!0 och for att pa ett tydligt sitt
visa att barnens sprak har utvecklats. Till en av dessa texter "Pricken” finns
ocksa ett analysschema med som bilaga.

Fet text i tabellerna anvinds for att markera de barn vars sprakutveckling
jag kunnat f6lja med hjilp av performansanalyser bade fran férskola och for-
skoleklass. Kursiv text anvidnds for att markera de tva barn vars sprakut-
veckling analyseras i studien.
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Sammanstillning av analyser i forskola och férskoleklass

FORSKOLEAVDELNING |

Tabell 8 Barn med annat modersmdl dn svenska fodda 1997, analyser i for-
skola och forskoleklass 1

Pa forskoleavdelning 1 har man dokumenterat barnens sprak med hjélp av
olika bedomningsunderlag och olika modeller for bedomning. I forskole-
klassen har alla barnen fatt beritta till samma bildserier och pedagogen har
analyserat och dokumenterat spraket med hjélp av egen modell for perfor-
mansanalys, baserad pa den modell som presenteras pa kursen ”Tvasprakiga
barns sprak och kunskapsutveckling”. Inget av barnen har haft mojlighet att
fa modersmalstrining i forskolan.
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FORSKOLEAVDELNING 2

Tabell 9 Barn med annat modersmdl dn svenska fodda 1997, analyser i for-
skola och forskoleklass 2

Pa forskoleavdelning 2 analyseras och dokumenteras alla barns sprakutveck-
ling en géng per termin. Barnen borjade hosten 2003 i tre olika forskole-
klasser. Ett av barnen, barn 1, kom till en grupp dér personalen dokumente-
rar barnens andraspraksutveckling. I de andra klasserna gors ingen doku-
mentation av barnens andraspraksutveckling.

FORSKOLEAVDELNING 3

Tabell 10 Barn med annat modersmdl in svenska fodda 1997, analyser

i forskola och forskoleklass 3
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Pa forskoleavdelning 3 gors analyser av alla barns sprak en gang per ar. I den
forskoleklass dir barnen borjade hosten 2003 gors ingen dokumentation av
barnens andraspraksutveckling. Inget barn i stadsdelen har mojlighet till
modersmalstrianing i forskolan.

FORSKOLEAVDELNING 4

Tabell 11 Barn med annat modersmdl dn svenska fodda 1997, analyser i for-
skola och forskoleklass 4

Pa forskoleavdelning 4 analyseras och dokumenteras barnens sprakutveck-
ling med hjilp av performansanalys en gang per termin. Barnen borjar sedan
i tre olika forskoleklasser. I tva av dessa gors performansanalyser och i den
tredje dokumenteras inte barnens andraspraksutveckling. De flesta av barnen
har haft mojlighet att f& modersmalstréning i férskolan.

SAMMANFATTNING

I tabellerna kan man utldsa att det pa alla avdelningarna pa forskolan gors
performansanalyser. Pa en av avdelningarna anvénder man bade en modell ur
”Sprakresan”!! och performansanalys. Man anvinder olika modeller for sjél-
va dokumentationen. De allra flesta anvinder den dokumentationsmodell de
lart sig pa kursen eller en modell som de sjdlva utarbetat. Nagra anvinder en
gemensam modell som sprakpedagoger i stadsdelen utarbetat. Det vanligaste
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dr att man analyserar barnens sprak tva ganger per ar. Alla avdelningarna har
foljt barnens andraspraksutveckling och dokumenterat sedan barnen var ca
tre ar.

I forskoleklasserna dr det inte lika vanligt att man analyserar barnens
sprak. Av de atta forskoleklasser som barnen fran forskoleavdelningarna bor-
jade i sa var det endast fyra som dokumenterade barnens andraspraksutveck-
ling.

Det finns inga analyser pa modersmalet i det underlag som samlats in. Vid
intervjuer med forskolepedagogerna har framkommit att det endast &r ett av
barnen som ingér i studien som har analyserts bade pa sitt forsta och sitt
andrasprak.

Alla avdelningar pa forskolan har ocksa sa kallade ”sprakkort” dir de fyl-
ler i vilka sprak barnen talar, med vilka personer och vid vilka tillfillen de
anvénder sina olika sprak. Dessa sprakkort forekommer endast i tre forskole-
klasser, alla i samma stadsdel.

Underlag fér analyser

Pedagogerna anvinder olika underlag for att bedoma barnens sprakutveck-
ling. Eftersom barnen &r 3-7 ar dr det muntliga berittelser. Barnet har berit-
tat och pedagogen har skrivit ned, transkriberat, texten. De allra flesta av
berittelserna &dr kognitivt enkla och kontextbundna och barnen anvinder sitt
samtalsrelaterade sprak. I materialet finns fa exempel pa det Cummins (1996)
kallar kunskapsrelaterat sprak. I en del av exemplen dr det pedagogen som
styr samtalet och barnet ges inte mycket utrymme att utveckla sina egna tan-
kar. Hir nedan redovisas ett antal olika slags berittelser for att visa pa att
olika underlag for analyser ger olika resultat. De generaliseringar kring
berittande som gors om texterna ér baserade pa de texter som samlats in for
undersdkningen.

Texterna &r skrivna som pedagogerna skrivit dem. De allra flesta pedago-
gerna har skrivit bade vad de sjidlva och vad barnen siger. I de texterna bety-
der V; vuxen och de andra initialerna star for de olika barnen. Néagra har
endast skrivit ned det barnet sidger och da finns inga inledande initialer med i
texten.
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DOKUMENTATION AV SAMTAL
Flicka 5 ar, modersmal spanska, fodd i Sverige leker i dockvran.

(Utdrag fran en ldngre text)

i morron dr jag hemma 12

jag maste dta min brod

maste dricka lite och sen ska ha kaffe
jag ater kaffe

kan ge mig min salt den dér kan du
dir e saft

sen maste ga till skolan

dir e skolan

kan du hidmta min bebis méste sitta hir
jag dr inte klar dnnu

okej nu kan borja festen

nu kan fylla ar

(sjunger ja ma hon leva séger i tystade ar i stillet for i hundrade ar)
ja maste hamta ticke jag

dér ar paketen

min lillasyster och bebis hurra hurra
inte ta av sen

maste tvitta den jattesmutsig

Pedagogen har hir valt att sitta i ndrheten av dockvran och lyssna pa tre flick-
or som leker dir. Hon dokumenterar en av flickornas, M:s, sprak och har
ocksa gjort noteringar om vem av flickorna som styr leken vid olika tillfillen.
Hon skriver: "M leker i dockvran med A och S. Forst styr A leken sedan &r
det M som styr.” Texten &r kontextbunden da flickan pratar om det hon gor
hidr och nu. Ordforradet &r ett vardagsordforrad som ér adekvat for den lek
flickorna leker. Syftet med dokumentationen ér att se om flickans sprak fun-
gerar i leken, om budskapet till de andra flickorna gar fram.
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EGET BERATTANDE TILL EN BILD
Flicka 5 ar, modersmal arabiska, berittar till en stor bild som forestiller barn
som leker pa en lekplats.

dom lekte i sandladan

a sen cyklar pa griset

och en aker rutschkana

vem har malat den hir ?

a en kastar boll

a en gungarr

a en ramlar ner, under halet

a den hir gungar mycket

grater

kommer froken

det e blod

han skulle 6ppna den dér dorren
a sen den dir stickan kom pa honom
han 6ppnar dorren

sen gar han ut pa gatan

a sen kommer en bil

bauuu han dod

Nir barnen berittar till en bild med olika hindelser benédimner de det de ser
pa bilden eller redogor for forlopp med enkla meningar. Det dr sillan det blir
till en hel beréttelse utan meningarna radas upp efter varandra.

EGET BERATTANDE TILL SEKVENSBILDER
Flicka 5 ar, modersmal somaliska, fodd i Sverige berittar till en bildserie.

de va en gang

hon ville inte ha kldderna

dom e gamla

hon vill ha nya klader i stillet for gamla
hon kastar dom me foten

a sen sa hon mamma ja vill inte ha den
4 mamma spela in piano

hon séger att jag vill ha kldderna
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a hon séger ga ga ga

a sen vill hon titta pa piano

a sen hon vill kdpa nya klader

a hon vill kdpa den hir

a4 mamma séger hon far kopa den

a hon vill kdpa den hir

men mamma siger nej

a sen blir hon arg 4 arg 4 arg

4 da sa mamma vi kan kopa den istillet & du syr kjol
a4 mamma blir riktigt arg a hon sa

mamma blir arg

a4 mamma tog henne bara i handen

a sen sa hon sa hira hon som jobbar i affiren
sen titta hon

sen blev hon arg

sen grate hon

sen blev hon ocksa arg pa amma

mamma hjilper henne

sen sover hon

hon titta pa den har

sen drommer hon att det dr sa och sd och sa
och sen hon at hamburgare hon gick a gick & gick a gick a gick
sen horde hon hér

hon gick lite

sen gick hon till skogen

a sen ta lite blomma

sen hitta hon sin kompis

a lekte med hennes kompis

a sen hitta hon en fagol

hon sprang & sprang

va mycke blommor hir

a sen hennes kompis gjorde en blomma till henne
gjorde en blomma

sen gjorde hon att hon ville ha den i huve

a sen hon gick hej da, hej da
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Berittelser till sekvensbilder ger barnet storre mojlighet att beritta en sam-

manhingande berittelse dn vad en enstaka bild ger. Berittarstrukturen blir

tydlig: inledning, olika héndelser, avslutning. De olika delarna binds sam-

man med sen, sen, & sen. Detta dr mycket vanligt i fem och sexaringars
berittelser (Viberg, 1990).

ATERBERATTANDE AV SAGA TILL BILDER
Flicka 6 ar, modersmal spanska, fodd i Sverige aterberittar sagan om “Bock-

arna Bruse”

M

: de va en gang Bockarna Brusarna
dom skulle ga &ta gris
V: da skulle dom ga Gver?

00 va heter de?
V: en bro
en bro
V: men det bodde nagon under bron
: ett troll

V: men vem skulle ga forst?
tripp tripp tripp vem som gar pa min bro
de e bara lilla bocken Bruse
annars kan jag dta upp dej
nej nej nej ta inte mej
tramp tramp tramp vem som trampar pa min bro
de e mellan bocken Bruse
annars kan ja dta upp dej
nej nej nej ta inte mej som e efter mej okej
V: vem kom efter mellanbocken?
den hér
V: vem var de?

. stora bocken Bruse

tramp tramp tramp vem som trampar pa min bro
de e den stora bocken Bruse
annars kan jag dta upp dej
kom bara kom bara
V: vad gjorde bocken da? vad gjorde
bocken med trollet?
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M: vinta
e ramlade i vattnet
V: javad hinde med trollet?
M: eh
V: kunde han simma?
M: nej
V: vad hinde da med honom?
M: han eh kommer inte ihag nu
V: han dog nog
M: ja
V: han drunknade vad gjorde bock-
arna da?
M: eh .....vatjocka
V: sa blev dom sé tjocka
M: eh jittemanga gris
V: a sen nir dom dtit klart vad gjor-
de dom sen?
M: snuurade
V: snurrade dom hem?
M: ja
V: varfor snurrade dom hem?
M: eh dom alla blev sé hir nu
OSV.

Barnet behover hiar mycket véigledning av den vuxna som styr samtalet.
Strukturen i sagan, med manga upprepningar, ger henne en mojlighet att
anvinda fardiga fraser, helfraser, da hon beréttar. Nér barnet ér i borjan av sin
sprakutveckling och dnnu inte tilldgnat sig sa manga ord har det stor hjilp av
att ldra sig olika helfraser. Det ger henne mojligheter att beritta hela bert-
telser med hjélp av de inlidrda fraserna. Barnet kdnner att hon kan. Nér hon
inte anvinder dessa far hon det svarare att uttrycka det sagan handlar om och
svarar da enbart pa pedagogens fragor.
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Aterberittande av saga till bilder i en bok

Pojke 5 ar, modersmal somaliska, fodd i Sverige berittar sagan ”De tre sma
grisarna’.

de va en gang sma grisarna

dom bodde en liten hus

en gang sa mamma gris — kiira sma grisar ni blev s stora
ni kan bygga en hus alldeles sjédlva

den andra grisen sag en liten halm

han byggde hus av en halm

den andra grisen sag en triad

han han plockade all trdd & gjorde en, en hus

den andra grisen han sig en stenar

han byggde stenar me mot en hus

en gang nir lilla grisen eh lagade middag knacka de pa dorren
lilla gris de va vargen han sa: lilla gris lilla gris sldpp in me;j
nej nej nej nej jag ska inte sldppa dej in

och sen frustade han och frustade tills huset rasade

han frustade och frustade tills han rasade a sprang han i brors hem
han eh gadde i brors hem

a och sen sa han lilla gris lilla gris sldpp mej in

nej nej nej jag sldpper dej inte in sa han

och sé och sen sa han : ja ska blasa & blasa sa att huset rasar
och sa bléaste han och blaste tills huset rasade

och sen komde han till storebrors hem

lilla gris, lilla gris sldpp mej in

nie jag far inte sldppa dej in sa han

och sen xxx frustade a frustade tills huset rasar

och sen frustar han och frustar tills huset inte rasar

men huset stog kvar

en gang han e borta sa han den lilla grisen

sen knackade det pa dorren

vi stiller xxx skorstenen

och sen

ja kan se hans fot sa han

ja kan se honoms rumpa HA HA HA

och sen nu kommer hela plask
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och sen sen han skrek

han skrekte jétte jattehogt 4 han sprang lang lang borta tills han kom-
mer aldrig tillbaks

och sen lilla grisarna blev lyckliga for alla alla dagar

Pojken har hort sagan manga ganger och det dr en berittelse han tycker om.
Han har bilderna i boken till sin hjdlp da han aterberittar sagan for pedago-
gen. Bilderna ger honom en struktur att beritta till. Det hér &r, liksom sagan
om Bockarna Bruse, en saga med en tydlig struktur som gor att det blir I&t-
tare att berétta och pojken kan koncentrera sig pa hindelserna i berittelsen
och att bygga ut sitt sprak.

BERATTELSE OM EGNA UPPLEVELSER
Pojke 5 ar, modersmal arabiska, fodd i Sverige samtalar med en pedagog om
en gemensam utflykt gruppen gjort till skogen..

V: vad hinde igar da?

V: latsats att jag inte vet, latsats
att jag inte vet vad som hinde
och sa ska du beritta vad som
hinde for mig

B: det hinde sahir
V: mm
B: eh, nir vi skulle, niir S skulle leka kurragdmma
dé ridknade han
da skulle jag gbmma mig pa en bakom ett trad
V: mm
B: aa, d&, da skulle jag ga bakom en buske
da en kraka flygde
da jag skulle titta ner vad det va
da var det en fagelbo
da var det en dgg dar
da tdnkte jag visa det dgget
V: aa, och det gjorde du ju ocksa.

V: mm
V: vad gjorde vi sen?
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: eh, da gick vi till dagis
V: vi la tillbaka dgget forst va?

: va?
V: vi la tillbaka dgget i fagelboet
1 ja
V: aa varfor gjorde vi det da?
D va
V: varfor la vi tillbaka dgget i
fagelboet?
: eh, for den,

assa det blir du sa att den var sota,
du sa att den skulle bli en liten pippi
V: mm, kan det inte bli det
annars?
: ndd, for mamman maste viarma den
V: mm det var alldeles varmt
agget
visst var det och vad hiinde sen
da?
sen kom mamma och himtade
dig pa eftermiddagen
: aa d4, da skulle jag visa, da nir mamma skulle himta mig
mamma sa kom vi gér till parken for jag vill se, jag ville se och da
da ndr mamma sa:
ska vi gé till fotbollsplanen
aa, jag sa aa och sen jag sa till mamma:
kom, jag ska visa dig den dér dggen som jag ska visa dig
och da da da var dgget borta
V: mm, undra om det var den dir
krdkan som
: som hade itit upp den
krakor kan #ta upp en dgg
V: dom kan ita dgg
: och gbmma dom
V: vi maste ta reda pa det, och vad
det var for dgg
. det var litet, sa hir litet
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V: aa, jo jag vet, men alla faglar
men alla faglars dgg kanske
ser olika ut

B: vita, bruna olika farger

V: undrar om vi kan ta reda pa
vems dgg det var, vi far leta i
en bok

B: leta pa ankor

B: dom kan ha sana dir

Pedagogen och pojken har gemensamt varit pa en utflykt dagen innan och
han har redan talat om for henne att han gatt till skogen igen pa eftermidda-
gen tillsammans med sin mamma eftersom han ville visa mamman &dgget.
Pedagogen har lyssnat till hans berittelse och da tyckt att den var sd intres-
sant att hon ville spela in den pa band. Hon ber honom dérfor redogora for
hindelsen en gang till och det gor han girna. I borjan later hon pojken berit-
ta sjdlv men eftersom hon vill att han ska utveckla sin berittelse stéller hon
fragor till honom for att hjdlpa honom vidare. Nir berittelsen om det som
hént under gardagen &r slut samtalar pedagogen och pojken om hur de ska
gora for att ta reda pa vad det kan ha varit for fagel som lagt 4ggen. De 1am-
nar nu det kontextbundna och nirmar sig det kontextreducerade. I borjan av
berittelsen talade de om det de upplevt gemensamt, kontextbundet och sedan
talar de om vilka faglar som kan ldgga vilka dgg och samtalet blir da mindre
bundet till kontexten. Nir de sedan ldser i boken om faglar far pojken mota
ett sprak som dr kognitivt svart och kontextreducerat och mer kunskapsrela-
terat dn det han sjédlv anvinder da han berittar om sin utflykt.

FRITT BERATTANDE
Pojke fem ar, modersmal bosniska, fodd i Sverige, berittar for pedagogen om
en fisketur.

V: har du en fiskehistoria?
brukar du fiska A? vill du
beritta? hur brukar du
gora?

A: jag brukar sldnga i nitet
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a sen jag drar i pinnen
sen ja kan inte dra upp
sen jag drar upp
sen de e en fisk
V: ir den stor eller?
: neej den e liten
V: brukar du fiska ofta?
: mmm ja ja har en fiskare
V: har du ett metspo?

: NICKAR

V: ett eget
: ja behovde inte betala

V: varfor?
: nan gedde mig

V: nir da?

> ndr ja va pa semester //
ja tog inte me det nér jag var pa semester
ska ja sdga varfor?
pappas pappa hade en metspo
jag fick fiska med hans i stéllet
V: sa dr metspdet hemma hos
dig nu?
: NICKAR
V: brukar ni éka ofta och
fiska?

V: vem fiskar du med da?
: med min pappa
V: vad gor du nér du far en
fisk da?
: jaja har en flaska
sen ja ldgger i dom
sen jag riaknar ihop dom
sen jag ldgger i dom i vattnet nir jag gar hem
V: sa du tar inte hem dom och
steker dom?
: nej vi koper fiskar
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I den hér berittelsen berittar pojken for pedagogen om en hindelse som han
varit med om. Pedagogen har inte varit med och det ger henne mojlighet att
stilla fragor om det pojken berittar pa ett naturligt sidtt. Den vuxne intar
ingen kontrollerande funktion utan det blir ett naturligt samtal.

EGEN BERATTELSE, DOKUMENTERAD UNDER SAMLING
Flicka 5 ar, modersmal arabiska, fodd i Sverige, delger sina asikter om
Saddam Hussein.

saddam hussein inte snill

han &r jattedum

han gick i killaren

pappa mycket ledsen for det dr hans land och hans pappa bodde
han gick i killaren for att inte do

Det hér dr den berittelse i mitt insamlade material som &dr mest kontextredu-
cerad. Flickan berittar om sina och sin pappas kianslor da det géller Saddam
Hussein och Irak. Orden récker inte riktigt till for att formedla det hon vill
sdga men budskapet gar @nda tydligt fram. For att ge barnen mdjligheter att
tilldgna sig ett mer kontextreducerat sprak maste de ges mojligheter att
diskutera fragor som inte bara handlar om “hér och nu” utan dven om “dir
och d&” som ger barnet mojlighet att uttrycka sin tankar och funderingar. For
att det spraket ska utvecklas maste barnen ges mojlighet att anvinda sitt
sprak i manga olika situationer.

Textanalyser

BARN |

Hir foljer nagra texter fran en flicka med arabiska som modersmal, fodd
1997. Hon boérjade forskolan 1998 vid ett och ett halvt ars alder och hon har
inte haft modersmalstraning. Personalen har spelat in och dokumenterat
hennes tal fran det att hon borjade hos dem tills hon slutade som sexaring.
Eftersom personalen i den forskoleklass flickan borjade hosten 2003 inte
dokumenterar barnens sprakutveckling finns ingen analys fran det aret. Jag
har valt att ta med dessa texter eftersom de visar pa en tydlig sprakutveckling
fran tre och ett halvt ars alder till sex ars alder. Till den text som hon beriitt-
tar da hon #r sex ar finns hela analysschemat med som bilaga for att ge en
bild av hur ett schema for performansanalys kan se ut. (Se bilaga nr 1.)
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BERATTELSE TILL BILDER "SNABBKOPET”
UR "SPRAKRESAN”, NOVEMBER 2000

de kor vagn

hon kor dér

hon vill / det / och /

hon ville ta bort det

hon vill géra mat mamma
pappa vill dta

alla ska ita

alla dta mat

mamma 4ta mat

alla tittar och bebis éter
bebis och och och flickan
flicka dter mera

mamma ater

pappa éter

hon iter

bebisen dter mera

KOMMUNIKATIV OCH INNEHALLSLIG KVALITET
Flickan dr tre och ett halvt ar och hon berittar sjalvstandigt till bilderna. Hon
berittar det hon ser.

SPRAKLIG KVALITET

Hon anvénder subjekt och predikat da hon berittar. Alla meningar borjar
med subjekt och har rak ordfoljd. Vid ett par tillfillen anvéinds och som bin-
deord. Hon kan flera pronomen och hon anvinder verbet vilja i flera boj-
ningsformer vill, ville. Hon berittar i nutid men anvinder sig ocksé av fram-
tid: ska dita, vill géra och datid: ville ta. Hon anvinder sig ocksa av ett parti-
kelverb ta bort och. Ett par adverbial anvénds: ddr, mera. Ordval och
meningsbyggnad &r helt adekvat for ett barn som ir tre och ett halvt ar.

167



ATERBERATTELSE AV BOKEN
"AJA BAJA ALFONS ABERG”, APRIL 200

a han sidger honoms pappa

aja baja sagen

nu séger jag vet inte

jag vet inte vad sdger

jag vet inte

da sdgde far jag lana andra saker
han fick det

vad gor // oj en gang till sdger sa
da togde han sakerna och hammare boing boing
det finns en tiger giraff elefant lejon
oj jag vill // jag vill ha sagen hjilp
inte sagen

men 0j oj Alfons vad har du byggt
titta pappa

jag kan inte ga ut

da hamtar vi sadgen

slut

sagan var ut

KOMMUNIKATIV OCH INNEHALLSLIG KVALITET

Berittar helt sjdlv och foljer bilderna i boken déa hon berittar. Berittelsen &r
kontextbunden. Budskapet gar fram dven om hon ibland saknar nagra ord sa
formedlar hon berittelsen pa ett tydligt sétt till den vuxne. Hon provar pa att
anvinda uttryck som sagan var ut.

SPRAKLIG KVALITET

Ordforradet ror sig inom vardagsspraket men hon har ocksa tilldgnat sig
nagra specifika ord som tiger, giraff, elefant, lejon, hammare. Hon har borjat
bygga ut sina nominalfraser honoms pappa, andra saker. Hon visar att hon
kan béade singular och plural samt obestimd och bestimd form av substanti-
ven tiger, sagen, saker, sakerna . Hon berittar i presens, preteritum och per-
fekt och anvinder tempus korrekt, 4ven om hon inte alltid behérskar boj-
ningen av verben i preteritum fick, togde. Hon anvinder direkt tal ”Da sdgde
far jag lana andra saker”. Ordfoljden ar korrekt dven efter topkalisering ”Dd
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99 99

togde han sakerna och hammare boing boing”, ”Dd hdmtar vi sdagen”. Hon
vixlar mellan olika pronomen jag, du, vi, han, honom. Hon anvinder flera
olika tidsadverbial: nu, da, en gdng till.

KOMMUNIKATIONSSTRATEGIER

Flickan generaliserar regeln for bojning av verb i preteritum: sdgde, togde.
Hon generaliserar ocksé regeln for genitiv honoms. Dé hon inte kan ordet
hamra tar hjélp hon hjilp av ljud och sédger: boing boing.

ATERBERATTANDE TILL BOKEN
”AJA, BAJA ALFONS ABERG”, APRIL 2002
en gang sa honoms pappa
aja baja lek med sagen
far jag lana dina saker
aa det far du sa honoms pappa
da hamrade han
sa birde han tillbaks den sdgen
han hamrade fel
da slog han honoms tumme
s& gjorde han @444 LATER OCH SUGER PA TUMMEN
han himta om igen hamta den
da han han pappa fér jag lana dina saker
aa
sa gick han da och sag djur dom hir PEKAR
sen tiger elefanter
och da kom eh vilken den PEKAR
da kom han
Sa pappa pappa pappa
kan du ge mig sdgen
kan du ge mig sdgen
han kommer att bita mig
de sa han
sa da sa pappa
ah vad har du byggit och sa gick dom
och s titta pappa déra
titta pappa dira
sa jag ska himta sagen och da han gedde
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han sa nej

jag kan gora sjalv
aja baja pappa
slut sagan var ut

KOMMUNIKATIV OCH INNEHALLSLIG KVALITET

Hon berittar sjilvstindigt och med “flyt”. Berittelsen inleds med en gdng
vilket visar att hon uppmirksammat att sagor borjar pa ett sdarskilt sdtt. Hon
berittar fritt utan hjilp av den vuxne och vixlar mellan att berétta det hon ser
och dialogen mellan Alfons och hans pappa. Hon aterknyter till personer
genom texten Alfons — han, pappa — han, Alfons och pappa — dom. Ibland &r
det svart att veta om han dr Alfons eller pappa men eftersom hon och peda-
gogen bada ser bilderna i boken sa ser de ocksa vem som 4r han” just da. De
flesta hdndelser i sagan ndmns. De olika satserna binds samman med och,
men, da, sen och sd.

SPRAKLIG KVALITET

Ordforradet dr adekvat for en fyradring och hon anvinder flera specifika ord
som t.ex. fumme och hamra. Vid det forra inspelningstillfillet, ett halvar tidi-
gare, sade hon hammare boing boing och nu anvinder hon verbet hamra.
Nagra av nominalfraserna ir utbyggda med pronomen: dina saker, honoms
pappa. Hon berittar i presens, preteritum, perfekt och futurum och anvinder
sig av olika hjélpverb: far 1ana, kan ge, kommer bita, ska himta, kan gora och
har byggit. Formerna i preteritum dr oftast korrekta hamrade, slog, gick. 1
den hir berittelsen anvinder hon inget partikelverb. Flera olika tidsadverbi-
al anvinds dd, om igen, sen samt ett par rumsadverbial ddra och tillbaks.
Dessutom anvinds ocksa ett sittsadverbial: fel. Berittelsen binds samman
med sd, da, sen, och sd samt och dd De flesta meningarna har rak ordfoljd
men hon klarar ocksa att anvinda omvind ordf6ljd vid topikalisering: dd
hamrade han men en gang blir det fel: da han gedde. Hon har @nnu inte bor-
jat anvinda bisatser. Ibland saknas objekt: dd han gedde @.

KOMMUNIKATIONSSTRATEGIER

Nir hon saknar ett ord anvinder hon olika strategier for att gora sig forstadd.
Hon gor ljud och visar hur hon menar ”Da slog han honoms tumme sa gjor-
de han ddiddcdd LATER OCH SUGER PA TUMMEN”. Hon gor omskrivningar
den hdr, den samtidigt som hon pekar pa bilden. Nér det giller bojning av
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verben sd generaliserar hon bdjningen i preteritum gedde, béirde och i perfekt
har byggit.

ATERBERATTANDE TILL BOKEN
"GRODAN OCH FRAMLINGEN", NOVEMBER 2002

en gang var det en gris

han sig en frimling

da sa han har du sett den hir frimlingen

han sa néde

da gick han natten och kikade lite

da gjorde han lite mat

da luktade det lite gott

sen sa sa han en gang jag sag honom nu framlingen

da byggde han en bord och en soffa till honom framlingen
en gang en dag kom grodan och hilsade pa

sa sa han hej till honom

da sa grodan hej far jag sitta med dig

da sa han ja

och sen sa han grisen jag tyckte inte det hir var sa bra

sa sa han fula ord till honom

han sa hall kiften och gick bara

och sa berittade dom till haren

sen sa dom

sen dom berittade skogen till alla var inte rdidda

en gang satt han hira och berittade om nir han ékte till / vad hette det
/ till alla land och det

en gang briande hela huset

grisen var dir

grisen var dir s briande

sa var han dir rattan och sprang med en hink vatten och kastade vatten
pa hela huset

en gang haren skulle ga hem fran stranden

vatten halkade han ner

sa hjélpte han honom

sen gick dom till stranden
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och en giang kom musen och hamrade och hamrade honoms hus
sd gedde dom pick nick och de de var rolig

sa berittade han om kina nér han gick till drakena och skrimde
skulle dom skrdmma honom sa himtade han en pinne sa skulle sla
dom

sd en gang sag han att han skulle ga vig

sa sa han att han skulle ga ivig

sa sa han kanske jag ska ga till till exempel 6hh Turkiet

sa sa han hej da

sa med tarar sa de hej da

slut var sagan slut

KOMMUNIKATIV OCH INNEHALLSLIG KVALITET

Flickan behover inget samtalsstod utan beréttar helt sjdlv. Hon har en struk-
tur i sitt berdttande; inledning: en gdng var det, rod trad och avslutning. Alla
personer och hindelser finns med. Berittelsen #r kontextbunden. Man maste
se bilderna for att forsta innehallet, vilket ju ocksa &r naturligt eftersom bade
hon och pedagogen tittar i boken samtidigt som hon berittar. Hon anvéinder
olika pronomen da hon refererar till personer: frdmlingen — han — honom,
Hon gor egna virderingar da hon beriittar: fula ord. Textbindningen 4r smi-
dig och varieras med sd, sen, dd, sen, sd, och sen, en gdng. Hela berittelsen
har ett bra flyt.

SPRAKLIG KVALITET

Ordforradet dr specifikt dven om hon saknar nagra ord. Nominalfraserna &r
utbyggda med olika framforstillda attribut: obestamd artikel: en, adjektiv
och adverbial: fula, hela, lite och pronomen: alla, den hdr, honom. Hon
anvinder endast “en” som obestdmd form, vilket gor att det ibland blir fel: en
bord. Hon behirskar inte alltid oregelbunden plural: alla land. Det blir kor-
rekt vid fula ord. Kanske dr det sa att hon anvinder grundformen av sub-
stantiven, obestimd form dven i plural ord, land. Kongruensen dr korrekt vid
predikativ alla var rddd. Hon berittar i preteritum och anvinder korrekt
form av verben bade regelbundna former: kikade, byggde och oregelbundna:
gick, satt, sprang. Ibland blir det dock fel som i t.ex. gedde. Hon anvinder
ocksa futurum preteritum i sin beréttelse: skulle skrimma, skulle ga iviig.
Nagra partikelverb forekommer halkade ner, berdttade om, ga ivig. Hon
anvander adverbial for att utrycka tid: en gdng, da, sen rum: héira, hem fran

172



stranden, till Turkiet och sitt: lite, sd, bara. Nagra tidsadverbial bestar av
hela bisatser: ndr han gick till drakena och skrimde, ndr han dkte till vad
hette det alla land. Ordfoljden ar korrekt dven vid topikalisering: en dag kom
grodan och hdlsade pa, sen gick dom till stranden och dd byggde han en
bord. Hon hoppar 6ver en del ord dd gick han natten*!13 och kikade lite, sen
dom beriittade skogen, han gick till drakena och skrimde*, en gang brinde™
hela huset.

KOMMUNIKATIONSSTRATEGIER
Hon ir en risktagare, vagar beritta och prova sig fram med olika konstruk-
tioner. Ibland blir det rétt: berditta om och ibland blir det fel: beritta till.

Aterberittande av saga "’Pricken” med hjilp av bilder i boken,
april 2003

Det som star inom parentes sigs av pedagogen

det var en gang....

mamma mamma

mamma tant Lisa hon sa till henne

kan du bara komma se min / min / min/ dlskade dlskade barn
hir e han

ja men hur kan han //

alla dr vita men han &r bara prickig

dom springer runt

ar det ritt?

(ja det dr jittebra)

mamma vad betyder olikt

0j nej jag sa fel

(nej det var det han fragade)

mamma vad betyder olika?

fraga inte alltid sdger mamma

alla far en puss ida

imorron &r de fodelsekalas fodelseklas mormor
ar det?

(morfar)

morfar?
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da maste ni sova tidigt

sen kom tant Lisa och sa till henne

va heter det

kan du inte ldamna honom hemma

dom ga dit

ja men ja vill ta honom me mej men va ska ja gora sa hon limna
honom hemma

han forsokte ta bort prickerna

han himtade en skél med lite vatten i ?

)

vatten // de gick inte

han himtade juice

nej inte juice

vad sdger jag? // jag kommer inte ihag

(N4 han kunde inte ta bort flickarna. Vad gor han dér?)
han skriver ett brev till mamma sa dom ska se det
och sen sen ska han gé ut va heter det

ga ut och har mat och dom har lite sa och kommer inte tillbaka mer
forst var det skont men sen blev det regn

sen tyckte han det var trakigt

han ville ga hem

sa sag han en kanin som samma som honom prickig
hon heter prickig

jag vet inte vad han heter

(han heter herr Brun)

han heter herr Brun

du kan hilsa

han sa du kan hilsa pa mina barna

sen sa han okej da

sen hilsade han pa barnen

sen var alla glade inte som dom den dér gangen forut
var det ritt?

(mmm det &r jéttebra)

sen sag han henne

gapa pa munnen

va det dr samma som varans familj som dr dér

ar han snillare dn honoms mamma?



(nej de gjorde ju likadant for deras lilla vit fick inte f6lja med pa mor-
mors kalas)

jaha var det samma sak med dom

han ville ga tillbaks

han kunde inte stanna dér

men han fick stanna dér

dom leta a leta 4 leta a leta

ingen hittade dom

sen hittade hon breveb och laste

och sen kom nagra droppar

a hon grate

sen sa sa hom sov till hennes barn

sen sovde dom

men sen sa viljde dom sovde

sen gick hon ut och letade pa honom

hon hittade inte honom

sen kom morronen och det komde mycke kaniner som sprang &
sprang & sprang hoppade

sen fragade dom

vad heter du vad heter du vad heter du

ja de sa ja heter de a de 4 de

inte de och de

sen kom den andra och krama mamma

sen gjorde dom ett jittestort bord

sen satt Pricken i mitten

dom fick dta morot och lite saft och lite kex
inte dta

dricka

slut va sagan slut

KOMMUNIKATIV OCH INNEHALLSLIG KVALITET
Berittelsen dr utforlig och alla personer och héndelser finns med. Den har en

tydlig inledning med ett korrekt valt uttryck Det var en gdng. Sedan foljer

olika hindelser och berittelsen har ett tydligt slut. Alla de viktiga hén-

delserna och personerna finns med. Flickan berittar sjdlvstindigt men

behover stod fran den vuxna ibland da hon blir oséker och tror att hon gjort

fel. Hon provar pa olika bojningar och rittar sig sjdlv da hon hor att det blir

175



fel. Hon aterknyter till de olika personerna med olika pronomen mamma —
hon — hennes, jag — mej, Herr Brun — han. Det &r litt att folja de olika perso-
nerna genom texten. Olika konnektorer binder ssmman meningarna: sen, sd,
men, som, men sen och da och berittelsen flyter litt och smidigt.

SPRAKLIG KVALITET

Ordforradet ar vil utbyggt och hon behover inte soka efter orden. Hon
anvinder sig av manga utbyggda nominalfraser, bade med framforstillda
och efterstillda bestimningar ex: min dlskade barn, en skal med lite vatten i,
en kanin som samma som honom prickig, mycke Kaniner som sprang d
sprang d hoppade. Fortfarande dominerar n-genus: en i t.ex. min dlskade
barn men hon provar ocksa pa att anvénda t-genus och klarar da kongruen-
sen: ett jdttestort bord. Manga olika pronomen anvinds: jag, mej, min, mina,
du, vi, varans, hon, hennes, han, honom, honoms , ni, dom. Hon anvinder
manga olika verb i olika tempus och klarar ocksa att anvéinda olika hjédlpverb
forsokte ta bort, vill ta med, mdste sova, kan ldmna, ska ga ut, ville gd hem,
kunde stanna, fick stanna, viljde sovde. En del av verben ar partikelverb: gd
ut, springer runt, vill ta me, kommer tillbaka. Hon anvinder olika adverbial,
bade tid: en gdng, i morron, forst, den ddir gangenn forut, rum: hemma, hem,
tillbaks, i mitten, sitt: olikt, fel och orsak: sd dom ska se det. Bade rak och
omvind ordfoljd anvinds pa ett korrekt sitt.

KOMMUNIKATIONSSTRATEGIER

Hon rittar sig sjdlv vid ett par tillfdllen da hon séger fel ”dom fick dta morot
och lite saft och lite kex inte dta, dricka” och "Mamma vad betyder olikt. Oj
nej ja sa fel. Mamma vad betyder olika. Hon generaliserar regeln for plural
da hon siger prickerna.

SAMMANFATTNING

Under de hir tre aren har flickans sprak mycket tydligt utvecklats. Hér foljer
nagra exempel: DA hon var tre ar talade hon mest i korta meningar utan
utbyggda fraser. Med aren kan man se att fraserna byggs ut bade med fram-
forstillda och efterstillda bestamningar: honoms pappa, mycke kaniner som
sprang d sprang d hoppade. Hon lir sig boja verben i olika tidsformer vill,
ville, ska hdmta har gdtt, hade gdtt, skulle skrimma och att anvidnda parti-
kelverb ta bort. Niar det géller adverbialen anvénder hon till en borjan hdr
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och ddr och sa smaningom anvinder hon hela tidsadverbialsbisatser: ndr
han dkte till vad hette det alla land.

Hon anvinder tidigt omvind ordf6ljd vid topikalisering: d& hdamtar vi sagen,
en dag kom grodan och hilsade pa. Hon provar sig fram med olika inlérar-
strategier: Overgeneraliseringar t.ex. villde, gor ljud da hon inte hittar ordet,
pekar och rittar sig sjdlv. Hon anvinder méanga olika pronomen och gor det
korrekt. Texten 16per pa littare och léttare och i berittelsen om Pricken vari-
eras textbindningen pa manga olika sitt.

Ordforradet har naturligtvis ockséd utvecklats och blivit mera specifikt
dven om hon fortfarande kénner sig osiker pa en del ord och saknar andra i
sitt ordforrad.

Nir hon var tre ar berittade hon helt utan stod fran pedagogerna och
sedan dd hon blir dldre ber hon ibland om stdd da hon kénner att hon inte hit-
tar ord eller da hon inte &r sdker pa innehallet i det hon ska aterberitta. Upp-
giften att beritta till en 1dng och kognitivt svarare saga paverkar berittandet.
Den kognitiva svarighetsgraden har hojts.

Om man relaterar sprakutvecklingen till den mall som utarbetats av
Abrahamsson och Bergman (2005), sa befinner hon sig omvixlande i mitten
och i slutet av utvecklingsskalan.

Barn 2

Har foljer tva texter fran en flicka fodd 1997 med tigrinja som modersmal.
Hon borjade forskolan 1998 och har inte haft nagon modersmalstrining i for-
skolan. Den forsta texten som #r en berittelse till figurer och bilder &r fran
det ar hon fyller fem ar och den andra texten som ir en beriittelse till sekvens-
bilder #r fran det ar hon gar i forskoleklassen.

SAMTAL OM FIGURER OCH BILDER TILL VASKORNA
| "SPRAKRESAN” APRIL 2003
A: forst vill jag titta pa rod sdger..... titta

som man tvéttar sig

jag vill 6ppna den

borste

det finns ingen bild pa toa

kam, pall, bordet, stor palla
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V: vad ar de har?
A: bordet
stor pall
V: vad idr de hir?
A. en spegel
en bok jag vet inte
V: vad heter detta rum?
A: vet inte
ja ska duscha pa badrummet
sen nasta
sen man kan
sen kan spolen vicka efter duschen
toaletten
V: vilken valde du efter
duschen?
A toaleten kissa brukar man sitta
sen vinda sida
efter toaletten
jag kommer inte ihAg mmmmm
V: vinta nu var det sdngen?
A: den hir kom fore
det var faktiskt den hir som kom fore
V: se vad du kommer ihag
A titta da blev den fin
nista sida
sa blev det sidngen
sen vart de pallarna
sen va det fint sa hir

KOMMUNIKATIV OCH INNEHALLSLIG KVALITET

Hon berittar sjélv till de foremal och bilder hon har framfor sig men behdver
ibland pedagogens stod for att komma vidare. Det dr ingen berittande text
utan hon talar mer om vad hon ser, bendmner de olika sakerna och beskriver
hur de ser ut och vad de anvinds till. Hon anvédnder pronomen, men mest
som ersittningsord da hon saknar namnet pa sjédlva substantivet. Hon binder
samman sin text med dd, sen, sd, efter.
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SPRAKLIG KVALITET
Ordforradet ror sig inom vardagsspraket och dr specifikt for de olika saker
som finns i ett badrum. Hon anvénder bestimd och obestimd form av sub-
stantiven. Ordet pall anvinds i singular obestamd form pall och i plural
bestimd form pallarna. Ett fatal nominalfraser dr utbyggda med framfor-
stéllningar: stor pall, néista sida och en nominalfras dr utbyggd med en som-
sats: ”den hidr som kom fore”. Flera obestimda artiklar saknas. Hon gor
manga forenklingar da hon talar med enstaka ord och inte hela fraser. Hon
berittar i presens och anvinder sig av hjilpverb vill, ska och brukar. Det
finns ett partikelverb komma ihdg. Nagra enkla adverbial anvinds for tid:
sen, efter och rum: pd toaletten. Hon anvinder sig av tva bisatser, bada som-
satser: som man tvdttar sig, som kom fore. Nir det géller ordfoljden efter sen
sa blir det ritt ibland: sen vart de fint sa héir och fel ibland: sen man ka.
Hon gor ett par egna reflektioner: det finns ingen bild pa toa, det var fak-
tiskt den hidr som kom fore och sen va det fint sa hir.

KOMMUNIKATIONSSTRATEGIER

Nir hon saknar ord gor hon omskrivningar t.ex. som man tvdttar sig. Har gar
budskapet inte riktigt fram eftersom vi inte vet om det ska vara som man
tvittar sig med eller kanske som man tvéttar sig i men om man har bilderna
framfor sig som ju flickan och pedagogen har sa ser man vad hon menar. Hon
anvinder ocksa olika pronomen nir hon inte kan orden den hdir, den, det. Det
finns ocksa en egen uppfinning “sen kan spolen vicka efter duschen”. Har
maste man ha varit med och sett bilder eller féremal for att forsta vad hon
menar.

BERATTELSE TILL BILDER, "TRULLESAGOR”, VAREN 2004

A: Trulle flog
V: vad flyger han med?
A: paraplu
V: ja han har ett paraply i handen
A: han springer nir han flyger
V: mmmm och vad hinder med
paraplyet da?
A: det gar upp
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V: mm det ser ut som om det gér

sonder
mmm
V: vad hinder med Trulle da? ser
du hir dr han hogt ovanfor trad-
topparna o hér 4r han
: hamnar i e/ ett flygplan // eller i ett trid

V: ja vad hdnder sen da?

: 0j sen gick han ner i en bil // bilen

hans mossa gick av
han akte utan mossa dé
V: jaa o vad hinde med
hjulet?

. ett hjul gick av

V: och hur gick det for Trulle tror

du?
: vet inte
V: men vad tror du om han kommer
hir och kor o s kor han nerfor
sluttningen a sa faller hjulet av o
mossan flyger av?
: han ramlar ner

V: slog han sig?

: mycket

V: aj aj aj var ambulansen tvungen
att komma?

: mmmm ja ambulansen kom da

. Trulle hittade en katt 1 tradet

kl sen kléttrade han upp och hiamtade katten
och gick ner igen
a sa sdg han en stor nalle som at / ehh / honung
o0 sd sag han flogor
o sen skrek han
V: hur manga flugor sag han?
sex



V: det var sex flugor da skulle jag
ocksa ha skrikit
A: mer dn sex var det
och sen sag de en iii / igelkott hmmm
som skrik bara for att de va sa kallt
V: jahuvva
A: asjungde
V: jaaden gick o sjong o skrek vad
hiande med den da?
A: denrullai sig
V: ja, den rulla ihop sig
A: och dir var det manga blad.
hur ménga blad &r det
hér (rdknar tyst) elva
V: mmm jittemycket blad

KOMMUNIKATIV OCH INNEHALLSLIG KVALITET

Hon behover stod i sitt berdttande av den vuxne som hjélper henne framat i
berittelsen genom att stélla olika fragor. Fragorna fran den vuxne gor att hon
ibland svarar faordigt. Hon kommer dock igéng att beritta mera sjalvstandigt
i slutet av berittelsen men det &r svart att se en berttarstruktur. Hon binder

samman sin text med olika konnektorer: dd, sen, sd, efter, o sd, o sen.

SPRAKLIG KVALITET

Ordforradet ror sig inom basen och hon verkar ibland lite osiker pa vilka ord
och konstruktioner hon ska vilja men visar ocksa att hon kan en del specifi-
ka ord som t.ex. hamnar. Nominalfraserna &dr enkla och endast ett par ir
utbyggda t.ex. en stor nalle som dt honung. Hon beriittar i presens och prete-
ritum och anvinder tempus pa ett korrekt sitt. Alla verb utom ett, sjungde, ar
korrekt bojda: hdmtade, ramlade, kldttrade dven de oregelbundna: gick, flog,
at. Hon anvinder manga olika partikelverb ga upp kldttra upp, gick av. Hon
anvinder olika slags adverbial: i en bil, i trddet, tid: sen, da, ndr han flyger
och orsak: bara for att det var sa kallt. Hon anvinder sig av fyra bisatser, en
tidsadverbialsbisats: ndr han springer, en orsaksbisats: bara for att det var sa
kallt och tva somsatser: som dt honung, som skrdiik. Nar det géller ordféljden
sa spetstiller hon adverbial vid nagra tillfdllen och klarar da att anvinda
omvind ordfoljd.
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KOMMUNIKATIONSSTRATEGIER

Hon generaliserar bojningen av verb i preteritum sjungde och 6veranvinder
gick av da hon menar akte av ’hans mossa gick av”. Gick 6veranvinds ocksa
i frasen han gick ner i en bil”. Ordet flugor anvinds for bin.

SAMMANFATTNING

Flickans sprak har utvecklats under aret dven om hon fortfarande dr mycket
osdker sa klarar hon flera olika sprakliga strukturer. Niar hon &dr fem éar
bendmner hon sakerna hon ser och vad de anvinds till. Kanske &r det sa att
underlaget for berittandet inbjuder till detta. Hon ska beritta om olika sma
saker som finns i ett badrum. Pedagogen i text tva styr samtalet och flickan
har svart att komma igang att beritta men da hon gor det &r texten bitvis
sammanhingande.

Ordforradet ror sig vid bada tillfallena inom det samtalsrelaterade var-
dagsspraket. Hon anvinder ett par specifika ord men intrycket dr att hon &r
vildigt osdker pa vilka ord hon ska anvinda for att betydelsen ska ga fram.
Hon anvinder nédgra strategier bade i den forsta och andra texten som t.ex
generalisering sjungde och Overanvindning gick av i stillet for dkte av. 1
bada sina beriittelser har hon ett fatal utbyggda nominalfraser. Nir det giller
ordféljden sa anviander hon omvind ordfoljd efter topikalisering.

Den storsta skillnaden mellan de béda tillféllena dr att hon beréttar mera
nu och att hon bygger ut sina fraser. Om man skulle anviinda Abrahamsson
och Bergmans modell for sprakutveckling sa befinner hon sig till den allra
storsta delen av sin sprakutveckling i den forsta kolumnen.

DISKUSSION OCH SLUTSATSER

Huvudsyftet med denna undersokning har varit att fa en bild av hur pedago-
gerna anvinder performansanalysen i sina verksamheter. Fokus har legat pa
barn och pedagoger i forskola och forskoleklass dven om ett antal pedagoger
i ar ett t.o.m nio ocksa har fatt komma till tals. Efter att ha samlat in, doku-
menterat och analyserat det insamlade materialet kan jag konstatera att alla
de pedagoger i forskolan som ingar i studien dr mycket angeldgna att hitta
former for att kunna analysera och dokumentera barnens sprakutveckling
och att de anser performansanalysen vara ett vil fungerande redskap for
detta. De anser vidare att det &r viktigt att gora sig en bred och detaljerad bild
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av barnets sprakanvindning, bade pa modersmalet och pa svenska. Nir de
traffar barnets fordldrar pa det forsta utvecklingssamtalet tar de reda pa vilka
sprak som talas i hemmet, i vilka situationer barnet anvinder sina sprak,
vilka sprak syskonen talar med varandra, vilket sprak som fordldrarna anser
vara barnets starkaste sprak osv. Uppgifterna dokumenteras i en sprakjournal
eller pa ett sprakkort. Sprakkortet ingar sedan i barnets individuella utveck-
lingsplan. Detta dr helt i linje med skrivningen i Stockholms stads forskole-
plan dér pedagogerna uppmanas “att gora en kartliggning av barnets sprak-
situation” (2003:8)

I forskoleplanen anges ocksa att ”arbetet med dessa barns sprakutveckling
ska ske utifran en professionell analys av var barnet befinner sig i sitt forsta
och andra sprak” (2003:8). Pa de fyra avdelningar som ingar i studien analy-
seras och dokumenteras barnens andraspraksutveckling med hjilp av perfor-
mansanalys. Det vanligaste dr att man borjar spela in barnens beréttande da
de dr tre ar och att man sedan gor en inspelning en gang i halvéret. Valdez
Pierce och O"Malley (1998) talar om vikten av att ha en mall att analysera
utifran. De menar att for att pedagogen ska kunna gora en bedomning som
inte blir alltfor subjektiv behdvs nagon slags mall for bedomningen och kri-
terier for sprakutveckling att bedoma utifran. De pedagoger jag intervjuat
analyserar alla enligt olika mallar som bygger pa den mall de lirt sig att
anvinda under kursen “Tvasprakiga barns sprak- och kunskapsutveckling”.
Nir det giller dokumentationen av barnens forstaspraksutveckling sa &r det
mindre vanligt att det gors. Av de barn som ingar i studien &r det endast ett av
barnen som analyserats bade pa sitt modersmal och pa svenska. Alla barn har
inte tillgang till modersmalstraning pa sin avdelning och pedagogerna pa
avdelningen kan da inte fa hjidlp av modersmalspedagoger att gora sprakut-
vecklingsanalyser pa modersmalet. Endast tolv av de fyrtio barn som ingar i
studien har mojlighet till modersmalstraning!4. En av de pedagoger jag inter-
vjuat berittar att hon ocksa brukar gora analyser pa turkiska och att de pa den
forskola dir hon arbetar forsoker anstélla pedagoger som har olika moders-
mal och att de d& inom den ordinarie verksamheten kan utveckla barnens
modersmal och ocksa gora sprakutvecklingsanalyser. Om malet som finns i
forskoleplanen, att analyser ska goras bade pa svenska och pa modersmalet,
ska kunna uppfyllas maste det anstillas mer personal i forskolan som talar
barnens modersmal, antingen som ordinarie personal pa avdelningarna eller
som modersmalstrinare anstéllda av stadsdelen eller staden.

Nir det giller pedagogerna i forskoleklasserna sa ér det inte lika vanligt att
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de kartlagger barnets spraksituation. I min studie forekommer detta endast i
ett av de fyra stadsdelsomradena. Det dr inte heller vanligt att man i férsko-
leklassen dokumenterar barnets sprakutveckling vare sig pa svenska eller pa
modersmalet. Nagon dokumentation av barnens utveckling pa modersmalet
har jag inte funnit hos nagon av de pedagoger jag intervjuat i forskoleklas-
serna. Nir det giller dokumentation av barnens andraspraksutveckling sa dr
det sjutton av de fyrtio barnen fran forskoleavdelningarna vars andraspraks-
utveckling ocksa analyserats i forskoleklassen. Det dr vildigt olika hur bar-
nens analyser fran forskolan foljs upp i forskoleklasserna. Nir barnen fran
forskoleavdelning ett kommer till forskoleklassen gors performansanalyser
pa alla barnen under aret. Barnen fran forskoleavdelning tva borjade hosten
2003 i tre olika forskoleklasser. Av dessa tre dr det endast en didr man analy-
serar barnets andraspraksutveckling. Nér barnen fran forskoleavdelning tre
kommer till sin forskoleklass gors ingen analys av deras andraspraksutveck-
ling och slutligen da barnen fran forskoleavdelning fyra borjar i forskole-
klasserna pa sin skola sa gors performansanalyser i tva av de tre forskole-
klasserna. Detta innebér att 23 av barnens andraspraksutveckling inte doku-
menteras under det aret. Pa forskolan har barnets sprak dokumenterats unge-
fir en gang per halvar, fran det att det var ca tre ar till dess att barnet limnade
forskolan pa hosten det ar det fyllde sex ar. Man har under dessa ar kunnat
folja barnens utveckling och vad hinder dd med dessa dokumentationer?
Personalen pa forskoleavdelningarna séger i intervjuerna ar det dr valdigt
olika hur denna dokumentation tas emot av personalen i forskoleklassen.
Nagra tar med glddje emot dokumentationen och anvénder den som utgéngs-
punkt i sitt eget arbete med barnen, ligger sedan till sin egen dokumentation
och lamnar dokumentationen vidare till ar ett. Andra vill inte ta del av for-
skolans dokumentation utan vill gora sig en egen uppfattning om vad barnen
kan. En del av de pedagogerna gor egna analyser och lamnar bade forskolans
och sin egen till skolan. Andra gor inga analyser av andraspraksutveckling-
en.

Nagra av de pedagoger jag intervjuat i ar 1-9 berittar att de ocksa tar reda
hur elevens spréaksituation ser ut, i vilka situationer de talar svenska och nir
de anvinder sitt modersmal men det #r inget som dokumenteras annat #n i
lararens egna anteckningar. Alla pedagoger i grundskolan som jag intervjuat
har utbildning i svenska som andrasprak eller har deltagit i kompetensut-
vecklingen “Tvasprakiga barns sprak och kunskapsutveckling” och anvinder
performansanalysen som beddmningsinstrument.
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Pa tva av de forskoleavdelningar som ingar i studien #r det minst en av
pedagogerna som deltagit i den kompetensutveckling som ndmns ovan. Pa de
andra tva avdelningarna har pedagogerna deltagit i olika kortare utbildnings-
insatser om barns andraspraksutveckling och om performansanalys. De har
ocksa fatt stod i sitt arbete med analyserna av sprakpedagoger!s.

I forskoleklasserna dr det tva av de pedagoger som ingér i studien som del-
tagit i den tidigare nimnda kompetensutvecklingen. En av dem gor perfor-
mansanalyser enligt en mall. Den andra dokumenterar texter och gor anteck-
ningar men hon gor ingen analys enligt ndgon modell. De andra pedagogerna
i forskoleklasserna som gor performansanalyser har liksom pedagogerna pa
forskolan gétt kortare utbildningar om barn med annat modersmal &n sven-
ska och har mojlighet att fa hjélp och stod av en sprakpedagog i sitt arbete.
De som inte gor analyser har inte deltagit i kompetensutveckling i svenska
som andrasprak och har inte mojlighet att fa stod av ndgon sprakpedagog.
Valdez Pierce och O’Malley (1996), Bergman och Sjoqvist (1998) och
Cummins (2000) menar att den pedagog som bedomer barnens andraspraks-
utveckling behdver ha kunskaper om andraspraksinldrning. Nér pedagogerna
talar om vad de haft for nytta av att delta i kompetensutvecklingen “Tva-
sprakiga barns sprak- och kunskapsutveckling” sa papekar de att utbildning-
en gjort att de fatt stérre kunskaper och att de blivit sikrare da de gor sina
analyser. De har ocksa fatt kunskaper om hur de kan arbeta for att skapa moj-
ligheter for barnen att utveckla sitt sprak.

Min studie visar att performansanalysen ger pedagogerna en tydlig bild av
barnens andraspraksutveckling. Det svaret har jag fatt dels genom de inter-
vjuer jag gjort med pedagogerna och dels genom de texter och peformans-
analyser jag fatt ta del av. Sérskilt tydlig har utvecklingen varit under aren i
forskolan. Det har varit vissa svarigheter med att se utvecklingen under aret
i forskoleklassen eftersom urvalet dér av texter har varit firre till antalet och
manga av texterna dessutom varit kortare an fran de fran forskolan. Kanske
beror det pa att barnen inte har getts sa stort utrymme att beritta. De har
framst berittat till bilder och i nagra fall 4r det pedagogen som har styrt sam-
talen. Det dr viktigt att pedagogen stiller 6ppna fragor om hon maste vigle-
da barnet i berittandet sa att beréttandet inte far karaktiren av en utfragning.
Gibbons (2002) menar att pedagogen i stéllet ska stotta barnet genom att
stilla fragor, be om forklaringar och uppmuntra. I materialet finns exempel
bade pa utfragning och st6ttning. Man ser da tydligt att de barn som stottas
ges mojlighet att utveckla sina tankar och att det far till foljd att barnets sprak
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da blir mera utbyggt och att de barn som blir "utfrdgade” svarar med enstaka
ord eller korta meningar.

Valdez Pierce och O"Malley (1996) anser att aktiviteter for att bedéma
muntligt sprak ska vara vanliga aktiviteter, inte konstruerade for sjdlva
bedomningen, utan vara en del i vardagen. Vad dr det dd som pedagogerna
anvinder som underlag for sin beddmning och hur paverkar valet av under-
lag barnets mojligheter att utveckla sitt sprak och sina tankar? I materialet
framkommer att pedagogerna anvinder manga olika underlag for att bedoma
barnens sprak. Underlagen for analysen kan delas in i fyra olika grupper:

1. Dokumentation av olika aktiviteter
Pedagogen dokumenterar olika samtal i t.ex. leken
2. Fritt berittande
Barnet berittar till en eller flera bilder eller om egna upplevelser
3. Aterberiittande av sagor och bocker
Barnet aterberittar med hjdlp av figurer, 16sa bilder, bilder i bok
eller utan stod
4. Analys av rapporter och redogérelser av olika slag
Giller frimst de dldre barnen i skolan

Det vanligaste underlaget for analys adr berittande till bilder, antingen eget
berittande eller aterberittande. Om de olika beréttarformerna fér de vanli-
gaste underlagen jamfors med Halls beskrivning av progressionen fran det
enklare till det mest kridvande: aterberitta, beskriva, sammanfatta, jimfora,
rora sig mellan given information och egna erfarenheter och minnen, genera-
lisera, argumentera tolka och virdera, analysera och dra slutsatser (Hall
1996) sa dr det framst den enklaste berédttarformen barnen anvinder sig av: att
aterberitta. Till viss del kan man kanske siga att de ocksa anvénder sig av att
beskriva. De flesta barnen i studien dr fem och sex ar sa kanske en del av
dessa berittarformer stiller for hoga krav pa dem men det vore intressant att
studera hur barnen anvinder sitt sprak for att t.ex. jimfora olika saker eller
for att dra slutsatser av olika hiindelser som intriffat eller olika naturveten-
skapliga forsok som gors i forskolan. Om man t.ex. tar in sn6 och lagger den
pa elementet, i frysen, pa golvet, i en hog med sand eller i en hog med salt
vad tror da barnen ska hinda med sn6n och hur analyserar de det som sedan
hiander? Har barnen ett sprak som ricker for att uttrycka detta? Vilka strate-
gier anvinder barnen da? Gibbons (2002) talar om vikten av att bedomning
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av muntligt sprak ska omfatta bade samtalsrelaterat och kunskapsrelaterat
sprak. Manga av de underlag som anvinds for bedomning i forskola och for-
skoleklass omfattar endast det samtalsrelaterade spraket. Barnen maste ges
mojligheter att anvianda bade ett samtalsrelaterat sprak och ett kunskapsrela-
terat sprak, sprak for att uttrycka sina tankar, for att reflektera och for att dra
slutsatser. Det krévs en helt annan kunskap om bade sprak och foreteelser for
att kunna diskutera om varfor sno smélter eller vad som hinder dé en mén-
niska dor #n att prata om masken som kryper pa forskolegarden. Detta kun-
skapsrelaterade sprak #r viktigt att behidrska for att kunna tilligna sig inne-
héllet i méanga av skolans @mnen. Lingre upp i skolaren gors bedomningar
dven av det kunskapsrelaterade spraket.

De resultat pedagogerna far fran analysen anvinder de for att diskutera
barnens sprakutveckling med sina kollegor, med fordldrar och med barnen
sjdlva. Pa vilket sétt de samtalar med barnen beror pa barnens alder. De min-
sta barnen far lyssna pa sina inspelningar for att hora pa sig sjdlva och de
dldre kan vara med och diskutera utbyggnad, olika grammatiska konstruk-
tioner och hur man bist anvénder sitt sprak i olika situationer och for olika
andamal. Alla anvinder analyserna vid samtal med fordldrar pa utveck-
lingssamtal. De tycker att det ger ett bra underlag for diskussioner om sprak-
utveckling. De anvinder ocksa analyserna for att utvirdera och planera sin
verksamhet. En av dem sdger: ”Skulle barnens sprak inte ga framat maste
man ju borja fundera pa hur man arbetar men om barnens sprakniva hojs sa
ar vi i alla fall pa ratt viag.”

Den enda nackdel pedagogerna ser med att gora performansanalyser dr
den tid det tar att genomfora dem, sérskilt till en borjan. Ndr man sedan bli-
vit mera van sa blir analysen ett redskap bade for att fa syn pa barnets sprak-
utveckling och for pedagogens eget arbete. En av pedagogerna jag intervju-
at uttrycker det sd hir: ”Det viktigaste med analysen &r att det blir ett synsiitt.
Jag anvinder analysen hela tiden. Det har blivit ett sétt for mig att standigt
utvirdera barnens arbeten. Jag lyssnar pa dem utifran ett performansana-
lystdnkande. Jag vet ju var mina elever befinner sig i sin andraspraksutveck-
ling och da lyssnar jag hela tiden efter nista steg, dven om stegen inte dr sa
tydliga men jag vet ju vad de behdver utveckla och sa lyssnar jag efter det
eller tittar efter det i deras texter sa fort de skriver nagot. Det blir liksom ett
verktyg i vardagen. Det tar tid att ldra sig och man maste gora manga analy-
ser innan det blir ett fungerande verktyg men néir man en gang fatt upp tekni-
ken sa har man den for alltid pa nagot vis.”
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Rekommendationen till verksamheten i forskolan och skolan blir darfor att:

« fortsdtta anvindningen av performansanalysen som ett redskap for att fa
syn pa de flersprakiga barnens sprakutveckling samt for utvirdering och
planering av det egna arbetet

e utveckla arbetet med performansanalyser sa att analyserna ocksd omfattar
det kunskapsrelaterade spraket och fler genrer

e organisera arbetet i forskola och skola sa att en anvidndning av performans-
analysen mojliggors

* forskoleklassen tar till vara de analyser som gors i forskolan och anvéinder
dem som underlag for planering av verksamheten.

FOTNOTER

I Det lokala utvecklingsavtalet inom Storstadssatsningen mellan Stockholms
kommun och staten godkindes av regeringen den 28 oktober 1999 och giller till
och med 2005. Storstadssatsningen omfattar 24 kommun- och stadsdelar i landet.
I Stockholm ber6rs omradena Husby, Rinkeby, Ragsved, centrala Skiarholmen och
Tensta.

21 de stadsdelar dir endast ett delomrade omfattats av storstadssatsningen
redovisas siffror bade for delomradet och hela stadsdelen

3 Med elev med utlindsk bakgrund avses elev fodd utomlands eller med bada
fordldrarna fodda utomlands. Killa (SCB/USK).
http://www.usk.stockholm.se/internet/omrfakta/omradesvis.htm Elever behiriga
till gymnasieskolans nationella program efter bakgrund.

4 Jag har valt att anviinda begreppet performansanalys i stillet for
sprakutvecklingsanalys darfor att beteckningen performansanalys talar om att det
ar just inldrarspraket som bedoms. Sprakutvecklingsanalys ir ett dvergripande
begrepp for analyser av sprak

5 Nér pedagogerna gor analyser av barnens tal anvinder de beréttelser som
underlag for bedomningen. Dessa berittelser kan vara av olika slag. Barnen ges
t.ex i uppgift att beritta till bildserier, aterberitta sagor, beritta egna sagor eller
redogora for nagon hindelse de varit med om.

6 Exemplen kommer fran eget insamlat material
7 Laroplan for de obligatoriska skolvédsendet

8 Begreppet performance assessment motsvarar inte det svenska performansanalys.
Det engelska begreppet stér for en direkt bedomning av tal och skrift nir en elev
presenterar nagot for sina kamrater eller for ldraren. t.ex vid ett féredrag. Det
svenska begreppet performansanalys &r ocksé en direkt bedomning och baseras pa
tal och skrift i ett ssmmanhang men begreppet performansanalys sjdlva analysen
av interimspraket.
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9 Med "text” avses hir en text som eleven sjilv har skrivit eller en berittad text
som pedagogen skrivit ned, transkriberat utifran en bandinspelning dér barnet
berittat.

10 Enligt den modell som presenteras i Abrahamsson och Bergman 2005, se sid
denna artikel

11 Sprakresen &r ett bedomningsmaterial skrivet av Ylva Ellneby

12 Foljande transkriptionsprinciper har anvints: / kort paus // lang paus, ?
frageintonation, x ohorbart ord, (kursiv inom parentes) kommentar, VERSALER
kroppssprak

13 * En asterix i analysschemat anvinds for att markera avvikelse fran
malspréaksnormen. I det hir fallet markerar * ett eller flera Gverhoppade ord.

14 Med modersmalstraning menas att det kommer en modersmalspedagog som inte
arbetar pa barnets forskola och som finns med pa avdelningen eller "tar ut”
barnen i en sérskild grupp och arbetar med modersmalet under en eller par
timmar per vecka.

15 T stadsdelarna har det funnits personer med minst 20 poéng i svenska som
andrasprak som arbetat som sprakpedagoger med uppgift att pa olika sitt stodja
personalen i forskolor och skolor i sitt arbete. For en ndrmare beskrivning se
Axelsson, M, Lennartsson- Hokkanen 1. & Sellgren M. (2003) Den réda trdaden.
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4. Amnesundervisning for
flersprakiga elever —
integrering av sprak
och kunskap

Mariana Sellgren

INLEDNING

I den svenska grundskolan har idag ndrmare 14 procent av eleverna tvaspra-
kig bakgrund!. Dessa elever dr en heterogen grupp med olika ursprung, livs-
erfarenheter, sprakkunskaper, skolbakgrund och vistelsetid i Sverige. Dir-
med dr ocksé kunskaperna i svenska varierande; manga har natt mycket langt
i sin sprakbehirskning i svenska men en stor grupp &r dnnu pa vig att utveck-
la och behirska det svenska spraket. Oavsett nivan i den egna sprakutveck-
lingen dr det for de allra flesta sa att all kunskapsinhdmtning sker via och pa
svenska. Amnesundervisningen stiller stora krav pé sprakbehirskningen hos
de flesta elever, inte minst hos de tvasprakiga elever som dnnu inte natt en
aldersadekvat niva i sitt andrasprak. Det dr en stor uppgift att behova ta in allt
amnesstoff, bearbeta informationen och uttrycka egna kunskaper bade munt-
ligt och skriftligt pa och via det andrasprak som #@nnu dr under utveckling.
For manga elever innebér skolans virld ocksa ett méte med en ny spraklig
virld. Det kan, kanske just dérfor att eleven dr andraspraksinlirare, betyda att
den sprékliga interaktionen och det kunskapsrelaterade spraket inom dmnes-
undervisningen men dven dmnesomradena i sig dr helt nya erfarenheter
(Schleppegrell, 2004). For att dessa elever ska ges mdojligheter att lyckas
maste de i skolan fa rikligt med spraklig praktik och dessutom, enligt ménga
forskare, explicit undervisning i de texttyper som dr mest forekommande
inom dmnesundervisningen.

En omfattande studie av Wayne P. Thomas och Virginia Collier (1997,
2002) visar att det optimala for eleverna vore om de fick fortsétta sin kun-
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skapsutveckling via modersmalet i de fall detta 4r det starkaste spraket, och
samtidigt fa undervisning i och via andraspraket for att fullt utveckla dven
det. Aven om forskning? talar for att minga tvasprikiga elevers kunskapsut-
veckling skulle g& snabbare om den fick ske via det starkaste spriaket ges
denna mojlighet inte méanga flersprakiga elever i dagens svenska skola. Av
stor vikt dr ddrfor att all undervisning som dessa elever deltar i har sin
utgangspunkt i en stor kompetens hos pedagoger som vet vad det innebir att
ldra sig ett andrasprak och vad det innebdr att lédra sig pa ett andrasprak. Bety-
delsefullt dr ocksa att alla pedagoger ser utbildningen av de flersprakiga ele-
verna som ett gemensamt ansvar. Formuleringar om praktiken pa filtet fran
forskare pd omradet andas dock nigot annat:

”Den forskning som ligger till grund f6r mycket av utvecklingen inom
svenska som andrasprak har i alltfor ringa grad paverkat skolans 6vri-
ga dmnen och aktiviteter. Trots att elever med utlindsk bakgrund idag
utgor en betydande del av elevunderlaget i manga svenska skolor dr
det mycket féa ldrare — utdver ldrarna i svenska som andrasprdk och
modersmal — som har nagon utbildning kring flersprakiga elevers
sprak- och kunskapsutveckling. Det faktum att eleverna i dagens skola
talar ca 140 olika sprak har inte lett till nagra grundldggande fordn-
dringar av skolans ovriga undervisning. Den bedrivs pd manga hall
som om ingenting hade hént.

De flersprakiga elevernas skolframgéng angar naturligtvis alla ldrare
och forutsitter en spraklig medvetenhet och ett mangkulturellt forhall-
ningssitt i skolans verksamhet. Det finns dédrfor ett akut behov av kun-
skaper om flersprakighetens villkor, andraspraksinldrning och inter-
kulturella arbetssitt inte bara hos alla ldrare utan ocksa bland skolle-
dare och andra ansvariga for skolans utveckling.” (Hyltenstam &
Lindberg, Forord 2004)

Denna studie har fokus pa @mnesundervisningen pa svenska, eftersom det &r
i sadana studiesammanhang de flesta tvasprakiga elever idag befinner sig.
Studien innehaller ett urval av den aktuella forskning som finns inom d&mnes-
omradet. Genom gjorda fallstudier belyses delar av den undervisning som de
flersprakiga eleverna och deras pedagoger dr verksamma i. Pedagogerna
beskriver forhallningssitt och arbetssitt de har i sitt arbete med flersprakiga
elever och négra elever ger sin syn pa olika aspekter av undervisningen.

201



Avslutningsvis finns en diskussion och de slutsatser som dragits fran studien.

UNDERSOKNINGENS SYFTE

Syftet med denna studie r att utifran aktuell forskning ge en bild av befintli-
ga kunskaper om hur dmnesundervisningen i skolan kan bedrivas for att
gagna de tvasprakiga elevernas skolframgang och ge dem samma studie- och
utbildningsmojligheter som deras ensprakiga kamrater har.

Ett ytterligare syfte &r att gora nagra nedslag i verksamheter pa filtet dir
man strivar efter att integrera &mnesundervisning med andraspraksundervis-
ning i dagens skola och vilka antaganden som ligger till grund for lidrarnas
synsitt, forhallningssitt och arbetssitt samt redogora for dessa.

Slutligen gors ett forsok att analysera vad som i skolan generellt behover
vidareutvecklas for att de kunskaper som finns inom forskningen ska ge tyd-
liga avtryck i den dagliga undervisningen av de tvasprakiga eleverna.

FRAGESTALLNINGAR

Vad séger forskningen #r viktigt i imnesundervisningen for att de flerspraki-
ga eleverna ska na skolframgang?

Vad siger forskningen om behoven och mojligheterna av att integrera sprak-
undervisning och dmnesundervisning?

Vilka forhallningssitt och arbetssétt kan iakttas hos ldrare vid nagra nedslag
i den dmnesundervisning som genomfors i de berdrda stadsdelarna.

Hur ser behoven av kunskap, kompetensutveckling och vidareutveckling ut i
skolans @mnesundervisning och vad kan goras for att integrera sprak och
innehall?

TEORETISK RAM

SOCIOKULTURELLT PERSPEKTIV PA LARANDE

Den teoretiska utgangspunkten for denna studie dr ett sociokulturellt per-
spektiv pa ldrande vilket innebir att man ser kunskaper och fardigheter som
nagot som utvecklas och byggs upp 6ver tid mellan ménniskorna i ett sam-
hille genom kommunikation och interaktion med varandra (Séljo, 2000).
Detsamma giller for spraket som vi ldr i ett socialt sammanhang med andra
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minniskor. Enligt teorin om den systemisk-funktionella lingvistiken har
spraket vixt fram i sociala sammanhang utifran de behov som dir funnits.
Detta gor att man ser all sprakanvindning som funktionell utifran det syfte
man har med kommunikationen och att spraket alltid anvinds i en specifik
kontext (Halliday, 1993).

Sociokulturell miljo, identitet, sprak och mojligheter

De attityder och virderingar som finns i samhillet mot minoritetsgrupper
aterspeglas ocksa i skolan och undervisningen. Utbildningsstrukturerna och
den enskilde ldrarens definition av sin egen roll kommer att bestimma sam-
spelet mellan ldraren, eleven och samhaéllet. Elevens sjéalvbild formas i dessa
moten och paverkar i mycket stor utstrickning huruvida eleven lyckas eller
misslyckas i skolan (Cummins, 2000). Haglund (2004, 2005) visar i sin stu-
die att elevernas attityder till sina egna sprak och egen kultur och utveck-
lingen av den egna sjdlvbilden paverkas av de férhallningssitt barnen moter
i skolan.

I sjdlva undervisningssituationen talar Cummins om en transformerande
pedagogik som bygger pa principen om etnisk och kulturell jamstilldhet med
fokus pa att utbilda och stirka eleverna for ett aktivt deltagande i ett demo-
kratiskt samhallsliv. Viktigt &r att eleverna kan relatera kursinnnehallet till
sina egna liv och sociala sammanhang samt utvecklar ett kritiskt forhall-
ningssitt dédr diskussioner fors hur man genom demokratiska processer kan
forandra i samhillet. Genom detta forhallningssitt bekriftas och utvecklas
identiteten i interaktionen med ldraren.

Cummins (2000) menar att majoritetsgruppens vérderingar genomsyrar
allt inom undervisningen, fran organisation, laroplaner till bedomning av ele-
verna. Den enskilde ldraren paverkas ocksa och kommer didrmed i sin rela-
tion till de flersprakiga eleverna att ta med sig vissa antaganden, forvint-
ningar och mal in i undervisningen, vilket i sin tur genom interaktionen
antingen stirker eller forsvagar elevernas sjdlvbild och identitet.

Fyra viktiga aspekter i undervisningen ér, i vilken utstrickning:

e elevernas sprakliga och kulturella bakgrund bekriftas, uppmuntras
och synliggors

* skolan samarbetar med nirsamhéllet och anvinder sig av den kun-
skap som finns dér

e skolan uppmuntrar aktiv sprakanvindning i syfte att generera egen
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kunskap, skapa litteratur och konst, reagera pa det samhillsliv som
barnen/ungdomarna lever i och paverkas av

* de vuxna som &r inblandade i bedomning ser som sin uppgift att se
elevernas svarigheter som en effekt av samspelet i skolan hellre &n
att lokalisera ’problemet” hos eleven

(fritt efter Cummins, 2000:47).

Utifran sin omfattande studie ldgger ocksa Thomas och Collier (1997, 2002)
stor vikt vid de sociokulturella processer som de flersprakiga barnen &r en del
av i skolan och pa fritiden och som i hog grad paverkar hur barnet kommer
att forhalla sig till och ldra sig dven andraspraket. Ett av de resultat de pre-
senterar r att de skolor med ett starkt sociokulturellt stod for de sprakliga
minoritetseleverna ocksa dr de skolor dir avgangseleverna har bland de biésta
skolresultaten i sina distrikt. De har funnit att eleverna i dessa skolor &r
respekterade och visas uppskattning for de erfarenheter de tillfér skolan och
undervisningen, eftersom ldrarna ocksa anvinder sig av detta i skolarbetet. I
dessa skolor finns en additiv tvasprakig miljo dér elevernas modersmal vir-
desitts och anvinds for fortsatt kognitiv och kunskapsmissig utveckling.

Manga studier bekriftar ett positivt samband mellan en additiv tvdspra-
kighet> och elevens sprakliga, kunskapsmaéssiga och kognitiva utveckling
(Cummins, 2000). Motsatsen &r en kontext dir det andra spraket tillignas pa
bekostnad av det forsta. I en sadan subtraktiv tvdasprdkig miljo tenderar ele-
verna att lyckas sdmre i sina studier nédr den kognitiva komplexiteten dkar
(Cummins, 2000).

SKOLANS SPRAK - INTE EN SJALVKLARHET FORALLA

Alla barn borjar skolan med sprakliga resurser som har fungerat utmarkt for
lirande i hemmet och for att ha ett meningsfullt samspel med familjen och
den lokala omgivningen (Schleppegrell, 2004). Men skolstarten innebér for
manga, bade for ensprakiga och flersprakiga barn, en helt ny spraklig virld
ddr undervisningen innebédr nya sitt att interagera och nya texttyper som
behandlar obekanta amnesomraden att 14sa och skriva om.

Sprakanvindning finns alltid i ett socialt och kulturellt sammanhang, vil-
ket avgor vad och hur vi lidr oss spraket och vilken erfarenhet vi har av olika
sprakliga register4. Schleppegrell betonar att manga barn saknar social erfa-
renhet av det sprak som anvinds i skolan; ett kunskapsrelaterat sprak. Denna
sprakanvindning &r helt skild fran vad barnen hittills har erfarit och skiljer
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sig mycket fran den vardagliga interaktion man moter utanfor klassrummet.

Hon menar att forskningen mest fokuserat pa tidig 14s- och skrivutveck-
ling i skolkontexten, men inte lika mycket pa vilka utmaningar som moter
eleverna hogre upp i skolaren. Dessa mer avancerade 1ids - och skrivfardighe-
ter 4r ocksa till stor del det som idag krévs for ett aktivt deltagande i samhél-
Is- och yrkesliv.

Sa gott som alla sammanhang i skolan anvinder spraket for lirande och
eleverna bedoms till storsta delen utifran sina sprdakliga tardigheter. Schlep-
pegrell menar att det inte behdver vara det kognitivt utmanande innehallet
eller amnet i sig som ligger bakom elevers svarigheter utan att barnen inte &r
bekanta med undervisningens sprakbruk. Oftast 4r fokus pa &mnesstoffet och
inte pa hur spraket bygger upp innehallet. De forvantningar som ldrare har pa
vad eleverna faktiskt ska klara sprakligt och den sprakanvindning som dr
malet for undervisningen dr sillan tydlig och uttrycks inte explicit for ele-
verna. Istéllet uttrycks de i vaga formuleringar som “anvénd egna ord”, “’var
mer saklig” eller "ha en bittre struktur”. Eleverna ges skrivuppgifter utan att
undervisas i hur de rent sprakligt ska genomfora dem. Nistan allt 1drande i
skolan sker genom spraket, dnda diskuterar eller undervisar man sillan i de
sprakliga delarna av uppgifterna. I amnesundervisningen &r texter uppbygg-
da for att na vissa syften och eleverna maste ldra sig att bade ldsa och skriva
dessa olika texttyper for att ha en stadig kunskapsutveckling och kunna visa
sig sjdlva som kunniga personer. Lirarna behdver mer kunskap om det
sprakliga i sitt amne men ocksé verktyg for att undervisa om det. Vissa ele-
ver har kunskap om skolans sprakanvéndning sa de klarar sig, andra kommer
in i skolan utan denna kunskap, men gar dven ut skolan med samma okun-
skap och kan da inte heller delta i det samhillsliv dir dessa kunskaper forut-
satts. Schleppegrell (2004) understryker att de olika sétt som barnen for med
sig av forstaelse till skolan ska virdesittas, erkdnnas och utvecklas vidare.
Inget barn ska behova foridndra och byta ut sina sitt att samspela och anvén-
da spraket i andra kontexter for att kunna tilldgna sig skolans sprakanvind-
ning (jfr additiv-subtraktiv tvasprakighet). Men eftersom vissa sitt att anvin-
da spréaket dr mer inflytelserika dn andra maste alla barn fa tillgang dven till
dessa sa att de sedan kan gora sina egna val utifran en bred spraklig reperto-
ar.
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Olika slag av sprakbehirskning

Under 70-talet uppmérksammade forskare att det finns olika slag av sprak-
behirskning i bade forsta- och andraspraket hos tvasprakiga elever. Forst
med att gora en distinktion mellan ytligt flyt och mer kunskapsrelaterade
sprakfardigheter var Skutnabb-Kangas och Tuokomaa (1976) som studerade
finska tvasprakiga barn i Sverige. Trots att barnen av sina ldrare uppfattades
tala bade finska och svenska flytande, kunde de inte pa ett aldersadekvat sitt
tillgodogora sig @mnesundervisningen i skolan. Anledningen var att barnen
inte natt den niva av sprakbehirskning som kridvdes i undervisningen. Detta
visade pa ett behov av att skilja pa samtalssprak och det mer studierelaterade
sprak som krivs for att tillgodogora sig skolans Zmnesundervisning. Dessa
tva olika slag av sprakbehirskning bendmns yzflyt och tankeverktyg av Skut-
nabb-Kangas (1981).

Olika bend@mningar och definitioner har sedan anvénts pa de tva olika
typerna av sprakbehirskning. Den samtalsrelaterade sprakbehérskningen
handlar om att klara de vardagliga, kinda situationerna med lek och samva-
ro med barn och vuxna i forskolan, skolan och pa fritiden. Den anvénds i en
direkt interaktion dédr vi mots ansikte mot ansikte i en hir-och-nu situation.
Denna sprakbehirskning bendmns ocksa sandladesprak, playground langua-
ge (Gibbons, 1993) och vardagssprék, everyday language (Gibbons 2002;
Schleppegrell, 2004). Cummins (2000) anvinder idag benimningen samtals-
relaterad sprakbehérskning, conversational language proficiency och han har
visat att andrasprakselever nar en relativt hog grad av fiardighet att var-
dagskommunicera pa sitt andrasprak inom ungefir tva ar (Cummins, 2000).

Den kunskapsrelaterade sprakbehiirskningen eller det skolrelaterade
spraket som pa engelska bendmnts classroom language och schoolrelated
registers (Gibbons 1993; 2002) bendmns idag av Cummins (2000) academic
language proficiency som pa svenska blivit kunskapsrelaterad sprakbehzrsk-
ning.

Det sprak som behovs for ldrande i skolan skiljer sig fran det som barnen
anvinder i lek och i vardagssamtal. I skolan maste eleverna med hjélp av
spraket kunna tilligna sig nya damneskunskaper, formulera hypoteser, utvir-
dera, dra slutsatser, generalisera, forutsidga och klassificera. Eftersom detta
ofta involverar hogre tankefdardigheter dr spraket som anvinds relativt
abstrakt. Om eleverna inte far hjélp att utveckla det kunskapsrelaterade spra-
ket kan eleven inte heller tillgodogéra sig skolans @mnesundervisning (Gib-
bons, 1993).
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Enligt Cummins (2000: 66) dr det som avses nédr man talar om den kun-
skapsrelaterade sprakbehirskningen “i vilken utstrickning individen har for-
staelse for och behirskar de muntliga och skriftliga registren i skolans
amnesundervisning” (min 6vers.). Dessa register innehéller t ex ett 6kande
ordforrad dér orden sillan dr desamma som de som anvénds i vardagliga
samtal. De innehaller ocksa syntaktiska drag t ex konstruktioner med passi-
vum och diskurskonventioner med sitt att textbinda som bara forekommer i
skriven text.

Rent vetenskapligt gér det inte att faststilla vad det kunskapsrelaterade
spraket #r eftersom det hor sa titt samman med ett Zmnesinnehdll menar
Chamot och O’Malley (1994). Enligt dem bestar det framforallt av de
sprakliga funktioner som krédvs for att arbeta med ett amnesinnehall i skolan
t ex forklara en process, analysera, rittfirdiga asikter eller kritiskt granska
kunskap.

I ett forsok att hitta en enhetlig beskrivning av det kunskapsrelaterade
spraket, academic language, gor Valdés (2004) en genomgang av hur det
definieras av t ex forskare och praktiker kring de tvasprakiga barnen. Studi-
en visar att uppfattningarna och diskursen varierar stort eftersom man utifran
sitt eget fokus ser en mindre del av helheten. Detta menar hon, kanske kan
hjdlpa oss att forsta varfor andraspraksldrare och dmnesldrare inom skolan
har sa svart att fokusera pa ett gemensamt mal. Det finns bara en antagen
overenskommelse dér &mnesliraren har en forvintan att andrasprakslidraren
ska leverera inldrare som &r vil forberedda” for dmnesundervisningen.
Medan andraspréakslidrarna fortsitter att anklaga dmnesldrarna for ett avvi-
sande forhallningssitt gentemot andrasprakseleverna. Valdés menar att
denna motséttning omojliggor ett gemensamt forhéallningssitt kring arbets-
sdtt och syn pa hur undervisningen ska bedrivas. Speciellt sldende enligt
henne r att &mneslédrarna och andraspraksldrarna lever i helt skilda virldar i
samma skola och hon fastslar att de maste borja kommunicera med varandra
- for elevernas skull!

Att utveckla kunskapsrelaterad sprakbehirskning tar tid

I en kanadensisk studie visar Cummins (1984) att det tar mellan 5-7 ar for
andrasprakseleverna att na aldersadekvat niva i det kunskapsrelaterade spra-
ket. En omfattande amerikansk studie gjord av Collier (1987) visar att tidsét-
gangen i genomsnitt dr 4-8 ar och att en viktig faktor #r i vilken alder andra-
spraket "kndpps pa”. Den grupp som det tar langst tid for att sprakligt komma
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ikapp sina jaimnériga kamrater dr de som anlédnder nér de &r 12 ar eller éldre.
Collier menar att de hoga studiekraven och undervisningsformen kan forkla-
ra detta och att den hir gruppen maste fa mojligheter att utan avbrott fortsit-
ta utvecklas kognitivt och kunskapsmaéssigt.

Ankomstalder Genomsnittlig tidsatgang
5-7 ar 3-8 ar
8-11 ar 2-5 ar
12-15 ar 6-8 ar

Eftersom de jamnariga ensprakiga kamraterna inte star stilla och invéntar de
tvasprakiga eleverna utan sjdlva hela tiden gar framat i sin sprakliga kompe-
tens &r det en ojaimn kamp andrasprakseleverna for. Det handlar bade om att
sprakligt komma ikapp men ocksa om att lyckas med det kognitivt krivande
tillignandet av all kunskap i matematik, NO, SO och i sprak enligt kurspla-
nemalen for varje skolar (Thomas & Collier, 2002). Gibbons (2002) betonar
att det skolrelaterade spraket med sina olika register inte 4r nagot som eleven
bara “’plockar upp” 6ver tid och till slut behérskar utan det sociala samman-
hanget spelar roll for hur spraket utvecklas och det viktiga dr en anpassad
undervisning utifran elevernas behov.

Cummins fyrfiltsmodell — sprakbeharskning och kognitiva krav

Uppgifter och aktiviteter i skolarbetet stiller olika sprakliga krav pa eleven.
I vilken utstrdckning eleven har mgjlighet att lyckas dr relaterat till elevens
sprakbehidrskningsniva, sprakliga krav i uppgiften och arbetssitt i undervis-
ningen. I en modell (se figur 1) visar Cummins (1996, 2000) sambandet mel-
lan dessa med utgangspunkt i tva dimensioner. Den ena axeln visar graden av
kontextbundenhet i den kommunikativa situationen dir den ena ytterpunkten
betyder rikligt med stodjande ledtradar for forstaelsen t ex kroppssprak, into-
nation, bilder eller konkreta féremal. Pa den andra ytterpunkten (kontextre-
ducerad) &r det endast spraket i sig som ger vigledning i diskussionen, fore-
draget eller i den skrivna texten. Den andra, korsande axeln har pa sitt konti-
nuum ytterpunkterna kognitivt krivande och kognitivt enkelt, beroende pa
hur tankemissigt krdvande sprakanvindningen dr. Om elevens kinnedom
om och erfarenhet av dmnet 4r stor har sprakanviandningen automatiserats
och den spréakliga anstrdngningen dr minimal. Déremot blir den kognitiva
anstrangningen omfattande nér eleven dnnu inte har den sprakbehirskning
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Figur 1. Cummins modell over kontextuellt stod och kognitiv svarighetsgrad
utifran en uppgifts sprakliga krav (fritt efter Hall 1996, Lindberg 1997).

som forutsitts i t.ex. SO-, NO- och matematikundervisningen, varken ifraga
om forstéaelse eller for egen produktion i tal eller skrift.

Graden av kontextuellt stod for att klara uppgiftens sprakliga krav dr vik-
tig enligt denna modell och for den enskilde eleven inverkar bade inre och
yttre faktorer. Inre faktorer som ger kontextuellt stod &r sadana som tillhor
individen sjdlv t ex tidigare erfarenhet, motivation, kulturell relevans eller
intressen som gor uppgiften och innehéllet mer bekant och dirmed mer Iitt-
tillgdngligt. Tidigare studier, erfarenheter och kunskaper dr viktiga inre
aspekter av kontextbundenhet som ldraren bor ta tillvara i undervisningen.
For eleven spelar dven kinnedom om aktiviteten eller arbetssittet i sig stor
roll och dven det ger ett kontextuellt stod, vilket ibland bist aktiveras via
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modersmalet. Det &r alltid inldrarens perspektiv som avgor om nagot funge-
rar som ett stdd eller ej beroende pa vilken forforstaelse eleven har for att t ex
tolka specifika bilder och illustrationer (Cummins, 1996, 2000; Leung,
2001). Detta kan jamforas med betydelsen av textexterna faktorer for 1asfor-
staelsen.

Yttre faktorer som ger kontextuellt stod &r t ex mojligheten att interagera
med andra genom att férhandla, stélla fragor, be om fortydliganden och klar-
goranden eller att anvinda sig av konkret material. Ett viktigt kontextuellt
stod till en text &r ett visuellt atergivande av huvudinnehallet genom grafiska
presentationer eller andra bilder (Leung, 2001). Dessa kan fungera bade som
linkar och stottor mellan innehéllet och de sprakliga kraven. Sprak- och
dmneskunskaper utvecklas bist nér eleven utmanas kognitivt men samtidigt
far ett kontextuellt och sprakligt stod genom sa kallad stottningS (Cummins,
1996). Detta far dock inte handla om att forenkla innehallet utan om att ge
ritt stod for att klara den kognitiva utmaningen och samtidigt ge de sprakli-
ga verktyg som behdvs. Vilka krav som stills pa eleven dr beroende av upp-
giften och situationen, och de kognitiva kraven beror bade pa inre och yttre
faktorer (Cline & Frederickson, 1996). Det som ér ett lampligt kontextuellt
stod och en rimlig forvintan pa ldrande for en elev i dag dr det kanske inte i
morgon. Alder, kognitiv mognad, kognitiva och sprakliga krav ir individuellt
och foranderligt, vilket gor att elevens behov hela tiden forandras. En fordel
med modellen &r att den kan anvédndas dynamiskt och kérnan i den handlar
om att vi maste arbeta utifran de tvasprakiga barnens forutsittningar och
behov for att de ska kunna na skolframgang enligt Cline och Frederickson
(ibid).

Mohan (1990) framhaller problemet med att kalla den kommunikation
som &r helt avhingig de sprakliga ledtradarna for kontextreducerad eftersom
all sprakanvindning i enlighet med Hallidays funktionalistiska sprakteori
sker i en situationell och kulturell kontext. Aven Schleppegrell (2004: 9)
menar “att kalla de typer av texter som elever maste arbeta med i skolan for
dekontextualiserade kan tolkas som att dessa texter inte skulle tillhdra nagon
speciell kontext. Men de skolbaserade texterna #r svara for manga elever just
pa grund av att de aterfinns i diskurssammanhang som kriver andra sitt att
anvinda spraket 4n dem eleverna moter utanfor skolan.” (min overs.).

Viktigt att ta fasta pa &r att det inte handlar om en distinktion mellan talat
och skrivet sprak i fraga om kognitiva krav eftersom en situation dédr du
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debatterar en viktig fraga intensivt kan vara minst lika krdvande som att skri-
va en uppsats. Cummins fyrfialtsmodell kan vara till hjélp i det pedagogiska
arbetet for att:

* planera undervisningens olika moment och progressionen i dem

¢ individualisera genom att ge olika kontextuellt stod och stilla olika
sprakkrav

* modifiera momenten efter hand genom att ge mer kontextuellt stod
nir behov finns

e utvirdera undervisningen; uppgifterna, elevernas arbete och malupp-
fyllelse

(Cline & Frederickson 1996; Hall 1996; Cummins 2000; Leung 2001).

Ett mer 6vergripande pedagogiskt perspektiv pa modellens anvindbarhet ger
Cummins sjdlv i foljande formuleringar:

Ett huvudsyfte med undervisningen ir att utveckla elevens formaga att
hantera och tolka kognitivt krdvande kontextreducerade texter. Ju mer
den tidiga lds- och skrivundervisningen kan bidddas in i en meningsfull
kommunikativ kontext (dvs. relateras till barnets tidigare erfarenheter)
desto mer framgangsrik kommer den att bli. Samma princip géller for
undervisning i andraspraket. Ju mer kontextbundet det tidiga andra-
spraksinflodet dr desto mer begripligt kommer det att vara och para-
doxalt nog; desto mer framgangsrik kommer till sist utvecklingen av
andraspraksfirdigheter i kontextreducerade situationer att vara. Ett
viktigt skil till varfor minoritetselever ofta har misslyckats med att
utveckla en hog niva i de kunskapsrelaterade fiardigheterna i andra-
spraket dr att den tidiga undervisningen har lagt tonvikten pa den kon-
textreducerade kommunikationen och undervisningen har varit via
engelskan (lds: svenska) och inte relaterat till deras tidigare erfarenhe-
ter utanfor skolan. (Cummins, 1984: 141, min dvers.)

Hall (1996) menar att Cummins modell kanske helt enkelt dr viktigast som
redskap for ldraren att medvetandegora undervisningsbehoven hos de tva-
sprakiga eleverna. Nar deras behov blir tydliga kan det ocksa fa dem sjdlva
att ta storre ansvar for sitt lirande och bli mer sjdlvstdandiga.

Enligt Hall (1996) &r det alltid vanskligt att placera olika aktiviteter i
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modellen eftersom olika pedagoger kommer att genomfora dessa pa olika
sitt, anvidnda material pa olika sitt och med olika syften. Men hon menar att
det &r viktigt att diskutera svarighetsgrader och former av stod nir man pla-
nerar och lata just detta vara en viktig process i det pedagogiska arbetet. Hér
nedan foljer nagra praktiska exempel pa hur modellen har anvénts.

CUMMINS FYRFALTSMODELL — | PRAKTIKEN

I alla de presenterade uppldggningarna nedan har eleverna olika slags stod
for att klara de sprakliga krav som uppgifterna stiller. Det viktiga &r att ele-
verna i varje moment och arbetsuppgift ges det stod de behover for att
sprakligt lyckas med uppgiften och samtidigt grundligga den sprakliga
behirskning de maste na for att sedan kunna genomfora uppgifter inom
dmnesomradet enbart med spraket som verktyg, utan annat stod.

Magnetism i NO-undervisningen

Cummins (2000) anvénder sig av Gibbons’ exempel fran NO-undervisning-
en (dven i Gibbons, 2002) om magnetism for att visa hur progressionen i
undervisningen optimalt bor se ut for att befrimja den kognitiva utveckling-
en parallellt med en sprak- och kunskapsutveckling.

1. Situationsbundet laborativt smagruppsarbete, dir eleverna anviander
vardagssprak for att undersoka och diskutera det nya dmnesinne-
hallet (magnetism). Genom att hir-och-nu-situationen mojliggor for
eleverna att kommunicera genom “den hir” och “dom dar” blir
sprakanvindningen kognitivt enkel.

2.Varje grupp presenterar sitt arbete for 6vriga men hela tiden under

lararens ledning och stdd. Det dr ocksa lararen som till stor del leder
detta moment genom att bistd med klargdranden, sondera och hjdlpa
till att omformulera. Utan de konkreta foremalen tillhands stills
storre sprakliga krav och dessa samtal dr borjan pa en dvergang till
den mer kontextreducerade sprakanvindningen som hir introduce-
ras av ldraren.

3. Eleverna &r nu redo att skriftligen besvara fragan ”Vad har du lirt
dig?” i sin loggbok dé de anvénder sig av ord och formuleringar fran
foregdende moment. Hér &r den kognitiva anstrdngningen stor pga
de sprakliga krav som stills i denna kontextreducerade kommuni-
kation.
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Shakespeares Romeo och Julia i sprakundervisningen

Hall (1996) beskriver hur man i de hogre skoldren utgatt frain Cummins
modell i planering och genomf6rande av ett lingre arbete med Shakespeares
Romeo och Julia, i stadsdelen Tower Hamlets i London. Néagra exempel pa
genomforda aktiviteter och arbetssétt ges hér inplacerade under graden av
kontextbundenhet och kognitiv svarighetsgrad.

Kontextbundet och lag kognitiv svarighetsgrad

1. Att i grupp hitta pa en egen Romeo och Julia-beriittelse utifran bilder som
illustrerar Shakespeares version. Vid behov fylla pa med egna bilder och
som produkt gora en viggtidning med bilder, som eleverna skriver korta
rubriker/bildtexter till. Eleverna erbjuds ta hjilp av en ordlista med nyck-
elorden i.

Kontextbundet och hog kognitiv svarighetsgrad

2. Arbeta med prologen; i originalversion (1500-tals engelska) och en for-
enklad omskriven version (av ldrare). Para ihop dessa och ordna i ritt tids-
foljd, bilder till hjélp dven hir, nu introduceras den riktiga R & J-historien.

3. Eleverna arbetar i par och far ett kort dir en person i dramat presenteras
med karaktédrsbeskrivningar (pa tva olika spraknivaer), 2 min att ldsa in
sig, presentera for varandra, lyssna noga, sedan ihop med ett annat par for
att presentera den andres karaktir, ytterligare aktiviteter med personbe-
skrivningar pa kort.

Kontextreducerat och hog kognitiv svarighetsgrad

4. Arbeta med nyckelrepliker (Shakespeares sprak); far summering av en akt
och nyckelrepliker; ska presenteras som 5-minutersdrama, behover origi-
naltext for att se vad som hidnder mellan de olika akterna och kunna skriva
korta sammanfattningar som ldnkar ihop scenerna.

5. Arbeta med moraliska fragor; skuldfragan, diskutera utifran dramat; for-
handla och diskutera i grupp; vad var orsak till tragedin? Far 10 forslag och
ska rangordna dessa utifran diskussioner och férhandlingar i gruppen.

Aven Bergman & Sjoqvist (2000) beskriver utforligt hur Cummins modell
anvénds i arbetet med skonlitteratur i ar 7.
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Liv och livsprocesser i NO — undervisningen

Hall (1996) beskriver ocksa hur man arbetat i ar 7 med arbetsomradet Liv och
livsprocesser i NO:

* varje elevgrupp far en stor bild pa en livsmiljo (t ex 6ken, regnskog,
pririe, polaromrade) och dirtill tio smabilder pa vixter/djur

* gruppen ska sedan bestimma vilka av véxterna/djuren som passar i
den milj6 gruppen tilldelats och diskutera sig fram till vilka andra
organismer som kan héra hemma déir

* darefter utses en forhandlare per grupp att gora bildbyten med andra
grupper. Sedan ska gruppen matcha ihop bilderna med namnetiket-
ter, skriva en kort beskrivande text om varje miljo; klimat, vegeta-
tion, tillgang pa foda, rovdjur

* sedan gors en 2-minuters muntlig presentation innehallande forkla-
ring till hur djur/véxter anpassats till miljon

* direfter gér eleverna runt och tar anteckningar fran andra grupper om
miljoer, véxter, djur; i pararbete viljer de tva levande organismer
fran tva olika miljoer, listar fyra sétt som dessa anpassat sig till mil-
jon pa

* slutmal: varje elev ska kunna skriva om hur en organism har anpas-
sat sig till sin miljo och kunna anvinda vokabulér fran lektionsan-
teckningar

e vissa elever kommer att kunna skriva om en organism fran varje
miljo, ga vidare i litteratur, skapa det ideala okendjuret eller skapa
den nya ideala framtidsminniskan.

INTEGRERING AV ANDRASPRAKSUNDERVISNING

OCH AMNESUNDERVISNING

Eftersom det tar s4 manga ar att lira sig ett andrasprak som fungerar fullt ut
som ett inldrningsverktyg i skolan maste dmnesundervisningen samtidigt
vara fokuserad pa sprakundervisning. Denna sprakundervisning maste ske
parallellt och i samband med @mnesundervisningen sa att eleverna har moj-
lighet att tillgodogora sig innehallet och dmnesstoffet, samtidigt som de lidr
sig malspraket och kan na full behérskning i det. I skolan kan man inte forst
fokusera pa sprakundervisning for att sedan lata eleven ta del av dmnes-
undervisningen. Eleverna maste fa fortsitta sin kunskapsutveckling pa en
aldersadekvat niva och delta i iamnesundervisningen dven under alla de ar da
eleven dnnu &r i fard med att ta igen och komma ifatt rent sprakligt. Det fak-
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tum att méanga elever deltar i &mnesundervisningen nér spraket dnnu inte fullt
ut behérskas som ett tanke- och inldrningsinstrument, stéller dock stora krav
pa de undervisande ldrarna i alla berérda amnen och nagra argument for inte-
grering ar:

* En integrering 6verensstimmer med uppfattningen att sprak bast ldrs
i en meningsfull kontext, som erbjuder ett autentiskt sammanhang
for att utveckla dmnesspecifika genrer och register och Gverens-
stimmer med ett funktionellt forhallningssitt till sprak. Man ldr sig
bdst om sprak i ett sammanhang dir spraket faktiskt anvinds till
nagot.

e Det tar 5-7 ar att komma ifatt i den kunskapsrelaterade sprakbe-
hidrskningen; denna process maste snabbas pa vilket sdkrar att ele-
vernas klassrumstid anvinds effektivt.

e Helt separerad sprakundervisning #r otillricklig for att mojliggora
elevernas framgang i studierna, risk att det inte finns nagon koppling
mellan det sprakliga fokus i sprakundervisningen och det sprak som
forutsitts och krivs for att kunna tillgodogora sig dmnesundervis-
ningen.

» Amne och sprik befruktar varandra omsesidigt; innehallsligt och
spraklig fokus.

e Kulturell och spraklig mangfald i klassrummen gynnar alla dir (rela-
terar till de exempel dir elevgrupperna skiljs at utifran forsta- och
andrasprakskriterier och da oftast blir homogena grupper). (Snow,
Met & Genesee, 1989; Davison & Williams 2001; Gibbons, 2002)

For andrasprakselever innebir skolarbetet enligt Mohan (1986), att de maste
ldra sig obekanta amnesomraden pa ett okédnt sprak. Han menar att sprakl-
raren darfor maste utveckla sitt att hjédlpa eleverna att fa de ritta sprakliga
verktyg de behover for att klara &mnesstudierna och dmneslédrarna maste ge
strategier sd att eleverna kan ta till sig &mnesstoffet och na storre sjdlvstin-
dighet i sitt ldrande. Han sdger vidare att ofta misslyckas dessa elever med
att na sin potential i &mneskunskaperna for att deras sprak dr daligt koordi-
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nerat med stoffet eller amnesinnehallet” (Mohan 1986:1, min 6vers.) och
framhaller vidare att sprak dr det huvudsakliga mediet for undervisningen
och ldrandet och darfor maste ldrarna hjdlpa eleverna optimalt med just detta.

CONTENT-BASED INSTRUCTION - INTEGRERAD SPRAK-
OCH AMNESUNDERVISNING

Den engelska bendmningen content-based instruction (CBI) har inte nagon
sjdlvklar motsvarighet pa svenska i ett andrasprakssammanhang och hir
kommer integrerad sprik- och dmnesundervisning och CBI att anvindas. [
takt med att antalet elever med engelska som andrasprak vixte i de ameri-
kanska skolorna under 80-talet 6kade ocksa behovet av att utveckla arbets-
sitt som utvecklade @mneskunskaper och sprakkunskaper samtidigt. Huvud-
tanken inom CBI 4r att eleven far sprakundervisning och utvecklar sitt andra-
sprak i samband med en fortsatt kunskapsutveckling i &mnesundervisningen
(Schleppegrell, Achugar & Oteiza, 2004). Inriktningarna inom CBI é&r fler
och innehaller en blandning av strategier och metoder, material och arbetssitt
(Sheppard, 1997). Davison och Williams (2001) menar att det inbordes for-
hallandet mellan sprdk, innehdll och integrering inom olika varianter av CBI
kan ses som en gradskillnad pa ett kontinuum dér ett renodlat fokus pa spra-
ket finns pa den ena ytterpunkten och ett &mnesinnehallsligt fokus pa den
andra. Det som betonas som viktiga inslag och arbetssitt inom CBI &r:

* Tematisk- eller imnesinriktad undervisning (Stoller & Grabe, 1997).

* Visuella och grafiska presentationer/hjdlpmedel for att strukturera
upp textinnehall, stoff, kunskap, utveckla tankefirdigheter och lira
sig se diskursmonster

(Mohan 1986, 1990, 2001; Stoller & Grabe 1997; Tang, 1997, 2001).

e Lira eleverna produktiva inldrningsstrategier som gor att de ldir sig
att ldra och kan ta eget ansvar och vara aktiva i alla studiesamman-
hang - inte bara en undervisning som tillgdngliggor dagens lektion
(Chamot & O"Malley, 1987; Mohan 1990; Kinsella, 1997).

* Omfangsrik textldsning; aktiviteter som ger forforstaelse, textval
utifran elevernas erfarenheter och kunskaper (Mohan 1990; Kinsella,
1997).

* Fokus pa det kunskapsrelaterade spraket i dmnesundervisningen
(forstaelse och egen produktion) (Mohan, 1986; Kinsella, 1997).

* Integrering av sprakundervisning och dmnesundervisning med stort
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spraklig fokus sa att &mnesstoffet gors tillgdngligt for eleverna sam-
tidigt som de ldr sig spraket  (Mohan, 1986, 2001; Stoller & Grabe,
1997).

* Interaktiva, samarbetsinriktade arbetssitt i smagrupper, t ex coopera-
tive learning®, didr den enskilde eleven har mojligheter till aktiv
sprakanviandning i samarbete med andra kring @mnesinnehall och
spraklig form (Groning, 1996; Stoller & Grabe, 1997).

* Genre-undervisning for att ldra sig hur innehéllet bdars upp av
spraklig form och att sprakliga val gors utifran syftet med texten, fa
forstaelse for sprakets sociala funktion  (Mohan 1990; Stoller &
Grabe 1997; Davison & Wilson, 2001).

* Bedomning av elevernas kunskaper via portfolio, ej standardiserade
test, folja och bedoma elevernas sprakutveckling utifran det sprak de
anvinder i det I6pande skolarbetet (Sheppard, 1997; Rosen & Sasser,
1997; Leung, 2001).

Amneslirare och andrasprakslirare maste samarbeta

Det faktum att dmneslérare och andraspraksldrare dnnu inte i tillrdcklig omfatt-
ning samarbetar kring undervisningen av andrasprékseleverna far forodande
konsekvenser for elevernas mojligheter att lyckas i skolan. Enigheten dr stor
bland méanga forskare idag om att ett samarbete dir man radgor, planerar, genom-
for och utvirderar undervisningen for andrasprakseleverna &r nodvéndigt. En
fraga att anvinda sig av i ett sddant samarbete borde enligt Leung (2001) vara:
Ar bade andrasprdksléiraren och dmnesliiraren helt inforstddda med de sprdkli-
ga krav som stdlls pa eleven i dmnesundervisningen for att kunna klara alla upp-
gifterna?” Eftersom dmnesinnehallet sa gott som uteslutande birs upp av spraket
bor ldrarna tillsammans diskutera hur de bést organiserar och presenterar stoffet
sa att det mojliggor ett aktivt deltagande for de tvasprakiga eleverna och leder till
utveckling av bade andraspréket och nya damneskunskaper.

Aven Mohan (2001) understryker att spriklirare och dimneslirare maste sam-
arbeta kring undervisningen av andrasprakselever, men han sdger ocksa “att
ansvaret att integrera kvarstir dven om det bara finns en lérare” (min 6vers.och
kursivering). Han sdger vidare att vi maste hitta arbetssitt som tydliggor att spra-
ket &r ett instrument for larande och som samtidigt och uttryckligen omfattar
malen i dmnesundervisningen. For att mojliggora detta dr det viktigt att finna for-
héllningssitt som inte avvisas av dmneslédrarna.

I den tidigare néimna studien av Valdés (2004:119) séger hon “olyckligtvis dr
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det sa att inte forrén det blir en 6kad kommunikation mellan d&mnesldrarna och
andraspraksldrarna, kommer nagra framsteg att goras” (min 6vers.). Denna bild
bekriftas ocksa i en australiensisk studie gjord av Arkoudis (2003) didr hon
genom att banda och analysera ett planeringsarbete mellan en NO-ldrare och en
andrasprakslirare visar att deras syn pa sprak och undervisning ligger inbaddad i
deras respektive amnen och dirfor har de ocksa forestéillningar om varandras for-
hallningssitt som gor att det blir mycket svart att pa ett jambordigt och givande
sdtt motas kring undervisningen. Hon stiller ocksa fragan; hur ska vi gora for att
de ska borja samarbeta? Hon dr medveten om att det dr en lang vidg kvar men
menar att frigan maste trots svarigheterna alltid finnas pa skolans agenda.

Short (1994) har sett att ett samarbete dir sprakldrare och dmneslérare till-
sammans planerar undervisningen och tar fram material dr effektiv. Schleppe-
grell (2003) menar ocksa att samarbetet mellan mneslédrare och spraklérare visat
sig vara mycket vérdefullt for att utveckla arbetssitt ddr sprakliga analyser av
laromedelstexter &dr centrala.

Ett begripligt inflode och ett framtvingat utfléde

Krashen (1982) menar i sin hypotes om det begripliga inflodet att det sprakli-
ga inflode inldraren moter optimalt ska ligga “sndppet over” (i + 1) den egna
sprakbehidrskningsnivan. Detta mojliggor for inldraren att forsta innehallet
med hjilp av kontexten och omvérldskunskap d v s den icke-sprakliga infor-
mation som det omges av.

Det har ocksa visat sig att interaktion dr mycket viktig for att gora inflodet
begripligt. Genom att inldraren har mdojlighet att i samarbete med andra fa
fortydliganden, parafraseringar och klargdrande bekriftelser, for att na fram
till en 6msesidig forstaelse blir det mojligt for inldraren att ocksa paverka
inflodet. Samspelet ger dven inldraren aterkoppling pa de egna hypoteserna
om malspraket (Lindberg, 1996).

Aven det egna utflodet spelar en stor roll for sprikutvecklingen enligt
Swain (1998), som menar att ett rikt och vl anpassat inflode inte racker for
elevernas andraspraksutveckling. Hon hinvisar till egna och andras studier
av de franska sprakbadsprogrammen som visar, att trots att eleverna dir har
studerat i flera ar med ett rikt inflode av franska, anvint sig av kommunikati-
va arbetssitt och dgnat mycket tid at det franska sprakets grammatik, sa upp-
visar dnda eleverna pa mellan- och avancerad niva andraspraksdrag i skriven
och talad franska. Orsakerna till detta kan vara att de flesta av elevernas ytt-
randen visade sig vara mycket korta. Endast 15 procent av deras yttranden
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var lingre @n en sats (Swain & Lapkin, 1995). Eleverna hade heller inga
storre krav pa sig att uttrycka sig mer precist eller korrekt. Swain menar allt-
sa att genom att inldraren tvingas att producera sjilv, s k framtvingat utflode,
pushed output, sa kriver det att andra sprakliga processer aktiveras ddr man
gar fran de semantiska processerna’?, som anvinds vid forstaelse, till ett mer
syntaktiskt processande® som #r en forutsittning for att producera sa
sprakligt korrekt som mojligt (Kowal & Swain, 1994; Lindberg, 2004).
Minst lika viktigt dr att ge stort utrymme for eleverna att i olika former tala
om kunskapsomridena i &mnena. Det innebdr att liraren maste ge modeller
for sprakanvindningen i dmnet som synliggor skillnaden mellan elevernas
vardagssprak och det amnesspecifika spraket (jfr Lemke, 1990).

Grafiska presentationer och visuella hjilpmedel

- ger stoffet och spraket struktur

I flera studier har Tang (1997, 2001) dokumenterat hur andrasprakselever i
skolarbetet forhaller sig till och anvénder sig av visuella hjdlpmedel t ex gra-
fiska illustrationer, bilder, Oversikter och tabeller.

Hon fann att dven om eleverna métte ett stort utbud av grafiska bilder i
laromedelstexter och annat material var detta ingen garanti for att eleverna
skulle ldra sig att dra nytta av den information de erbjod. Antingen tittade
man mycket snabbt pa dem eller undvek dem helt och hallet. Det visade sig
att eleverna inte alla ganger har de strategier som kriavs och ddrmed inte hel-
ler kan anvinda sig av de visuella hjdlpmedlen i ldrobokstexter eller ldrar-
presentationer. De kan da inte heller koppla den visuella betydelsen i bilden
till den betydelse som finns i texten. Tang fann att eleverna ofta sag de gra-
fiska bilderna mer som konstnirlig dekoration @n som nagot som illustrerade
idéer och kunskap.

Tang menar att kunskapen om hur man effektivt ska anvénda sig av visu-
ella hjdlpmedel inte dr ndgot som eleven bara tilldgnar sig spontant utan man
maste fa hjélp med detta. Hon hivdar att det till och med &r vanligt att ele-
verna lért sig att helt bortse fran och ignorera de visuella hjdlpmedel som stér
till buds och endast tar fasta pa det skrivna ordet. Hon konstaterar ocksa att
nir eleverna inte kan “ldsa” grafiska bilder kan de inte heller sjdlva produce-
ra sadana for att anvinda i texter och presentationer.

Nir de sprakliga kraven i &mnesundervisningen r stora blir det viktigt att
dven kunna dra nytta av bilder och grafiska illustrationer. I dagens samhille
ar visuella hjdlpmedel ett viktigt verktyg for att skapa mening och kunskap.
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Figur 3. Orsak och verkan till romerska rikets fall
(fran Tang 2001, min overs.)

Tang visar hur en ldrare genom att forbereda grafiska presentationer av ett
kapitelinnehall i liroboken hjdlper eleverna att forsta @mnesstoffet. Genom
att gora tidslinjer, grafiska uppstéllningar av t ex orsak/verkan-samband och
att dven tillsammans med eleverna aterge huvudinnehéllet visuellt, ges ele-
verna det kontextuella stod for ldrobokens sprakkrav som de behover. 1T det
fortlopande arbetet har eleverna sedan verktyg for att bade forsta, anvianda
sig av och sjidlva producera kunskapsstrukturer visuellt. I ett arbete om
romarriket anvindes den oversikt som finns nedan i figur 3.

Léararen undervisade i kunskapsstrukturen for orsak -verkan och om de for-
muleringar som anvénds for att uttrycka sadana samband t ex orsakade,
ledde till, resulterade i, astadkom, ddirfor, som ett resultat av ... och effekten
av ... var. Utifran det hdr arbetet kunde sedan eleverna pa egen hand skriva
en kort sammanhédngande text:
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Det var tre storre hindelser som ledde till slutet for den romerska repu-
bliken. For det forsta orsakade den snabba expansionen av romarriket att
romarna tvingades dgna mycket tid och energi at att forsvara imperiet
mot angripare. Den andra orsaken var att arga italienare ville ha fordelar
av ett romerskt medborgarskap. De hotade att géra uppror och anfalla
Rom. Regeringen 6verlever utan dem sa romarna beviljade medborgar-
skap till italienarna. Slutligen sa forsvagades det republikanska systemet
darfor att fattiga méanniskor svalt, regeringstjiansteméin blev korrupta,
konsuler mérdades och slavar gjorde uppror mot dgarnas valdsamma han-
tering. Skrivet av Jerry

Figur 4. Elevtext om romerska rikets fall (fran Tang 2001, min dversdttning
och fetning.)

I ett annat arbete didr man arbetade med minniskans utveckling, forberedde
lararen grafiska framstéllningar utifran ldrobokens innehall som presente-
rades i anslutning till arbetet med stoffet. Liraren forberedde varje kapitel for
att visa innehallet och stddja texten grafiskt men ocksa for att illustrera de
kunskapsstrukturer som fanns representerade i stoffet. Vissa illustrationer
gjordes tillsammans med eleverna som sedan i grupp kunde producera bilder.
Figurerna 5 och 6 visar exempel pa detta.

Figur 5. Grafisk presentation av Homo Habilis utifran en ldrobokstext
(frdan Tang 2001, min évers.)
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Figur 6. Grafisk presentation av Cro Magnon utifrdan en ldrobokstext (frdn
Tang 1997, min overs.)

Nir eleverna far hjdlp att strukturera ldrobokstextens innehall grafiskt och
forstar mer av informationen med hjélp av spindeldiagrammen kan de sedan
i grupp ga vidare och fora in informationen i enlighet med figur 7.

Figur 7. Sammanstdllning av ldrobokskapitel (Tang, 2001, min dvers.)
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Aven Lemke (2002) siger att manga tycks tro att nirvaron av grafiska, visu-
ella och matematiska framstillningar i naturvetenskapliga texter, och fram-
forallt i det 6kade utbudet av naturvetenskapliga internet-baserade texter,
automatiskt ska oka forstaelsen hos en andraspraksinldrare. Debatt fors om
dessa framstillningar dr universella eller ej, men han menar att oavsett det
eller deras ickelingvistiska egenskaper sa dr dnda det avgorande ifall ele-
verna har lért sig konventionerna for dessa och tidigare integrerat grafiska
framstéllningar med den tillhorande texten, pa ett sprak eleven behirskar.

LASA OCH SKRIVA FORATT LARA

Det som bl a tas upp i detta avsnitt dr vikten av att ldra eleverna ett kritiskt
forhallningssitt till text och framst skriven text, nagra aspekter pa ldrobok-
stext och vad som kan spela in for 1ldsforstaelsen.

Det forindrade krav pa elevens lasformaga som intriaffar ungefér nir ele-
ven ldmnar det tredje skolaret och paborjar det fjarde har stor betydelse for
det fortsatta skolarbetet. Fram till dess har det for barnet frimst handlat om
att lira sig ldasa, men hddanefter ska barnet i skolan framforallt 1dsa for att 1ira
(Nauclér, 2000). Mycket av det underlag for nya kunskaper som barnet nu
ska inhdmta dr via olika textkéllor och fran olika typer av text. Nu maste ele-
verna kunna tillgodogora sig innehallet i texterna for att na kunskapsmalen,
ett innehall som ofta &r nytt och eleverna ska ocksa vara sa skickliga pa att
lasa att de klarar att ldsa mellan raderna. Dessutom ska eleverna utveckla ett
kritiskt forhallningssitt till det de ldser och skriver (se Freebody, 1992; Ada,
1996).

Lisarens olika roller for framgangsrik ldsning

Luke och Freebody (Freebody, 1992, Luke & Freebody, 1999) menar att det
ar svart att utifran radande ldsteorier forsoka beskriva vilka de nodvindiga
och tillfredsstidllande omsténdigheterna dr som leder till god ldsformaga. Det
finns alltfor stora svarigheter med att forutséiga vad en ldsare som tillhor en
viss kulturell grupp kommer att fa ut av en viss text eller vilka krav just den
hir texten i den hdr kulturen stéller pa sin ldsare. De menar att det endast gar
att faststilla vissa komponenter som krivs for att 1dsaren pa ett lyckosamt vis
ska na framgang i sin litteracitetsutveckling. Dessa i sin tur ska ses som olika
men relaterande roller som ldsaren, i forhallande till texten, maste ta i sin lds-
ning. Rollerna visar var och en pa en viss aspekt i l4dsning.
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Lisarens roll som kodknéckare

Lisaren maste ta till sig och forsta det rent tekniska hos en skriven text d v s
kdnna igen och kunna anvinda det tekniskt grundldggande i skriven text,
som alfabetet, relationen mellan talade ljud och skrivna symboler, stavning
samt konventioner och monster fér meningar och ldangre text.

Lisarens roll som textdeltagare

I rollen som textdeltagare handlar det om att ta till sig texten i sig d v s dess
betydelse och struktur. Hér &r det ldasarens forforstaelse av sjélva stoffet som
spelar in, men dven dennes kunskaper om hur skriven text generellt &dr struk-
turerad om det t ex dr en berdttande eller en utredande text. Kunskapen om
amnet och sammanhanget samspelar nér vi tar till oss en text. Lasforstaelsen
blir till genom ldsarens tolkningar av texten men dven genom att ldsaren
fyller i eventuella luckor som finns mellan meningarna. Redan det lilla bar-
net ldr sig att koppla en text till egna kidnslor och erfarenheter i den interakti-
va sagolidsningen nér den vuxne anknyter till vad barnet kiinner igen och kiin-
ner infor olika fenomen. Den egna forforstaelsen har stor betydelse for 14s-
forstaelse och tolkning av text. Freebody (1992) aterger ett exempel fran en
studie ddr samma text ldstes av amerikanska elever i skolér 8, en grupp var
vita® forortselever och den andra var svarta innerstadselever. Textavsnittet
(ett brev) handlade om nagot som pa engelska bendmns “sounding”/”’playing
the dozens” som ér en slags rituell verbal férolimpningslek som forekommer
i de svarta kompisgédngen. Det visade sig att de svarta eleverna beskrev pre-
cis det som forfattaren avsett medan de vita eleverna sade sig ha lést en text
som inneholl fysisk aggression, lite av rasupplopp och ett stort brak. Free-
body péapekar att i manga standardiserade ldsforstaelsetest skulle den svarta
elevgruppen ha klarat sig simre @n den vita gruppen, men hér hade de den
nodvindiga forforstaelsen och kunskapen. Freebody aterger forskningsgrup-
pens erfarenheter i anslutning till studien:

The reaction that many white middle-class teachers and students have
to inner-city black students trying to work their way through cultu-
rally loaded material was mirrrored by one of our black male stu-
dents. Upon being told that the white children understood the letter to
be about a fight instead of about sounding, he looked surprised and
said, “What’s the matter? Can’t they read?

(Freebody, 1992: 4)
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Lisarens roll som textanvindare

I rollen som textanvidndare ska ldsaren i sociala sammanhang lédra sig och
kunna visa kdnnedom om bade vilken ldsning som forvintas och vad som
bedoms som lyckad ldsning. I klassrummet t ex sa lir man sig det som elev
genom ldrarens sitt att stélla fragor till en text, diskutera och ge aterkoppling
pa elevprestation. Freebody (1992) menar att klassrumsdiskussionerna
utifran en text har ett viktigt syfte for eleverna eftersom de visar hur eleven
borde ha lést texten.

Lisarens roll som textanalytiker

Som textanalytiker ska ldsaren lidsa texten kritiskt och med medvetenhet om
att text dr en konstruktion av en person som har en viss kunskap och ett visst
forhallningssitt till den information som ges i texten. Lisaren ska hir reage-
ra utifran vetskapen att ingen text dr neutral utan aterger vissa perspektiv men
kanske ocksa utelamnar andra, men paverkar likafullt ménniskors tankar. For
forstaelsen av texten spelar bade ldsarens kunskaper och ideologiska dverty-
gelser i dmnet in. Fragor ldsaren kan stilla till texten dr ”Vilka Gvertygelser i
dmnet har den person som skrivit den hir texten?”” och Vilken slags person
kan utan problem och med tillfredsstillelse forsta och ta till sig den hir tex-
ten?”. Den sistndamnda fragan &r viktig eftersom svaret pa den kanske &r att
den som inte delar skribentens idéer och teorier, inte kan ldsa den utan pro-
blem.

Kritisk litteracitet — ett kreativt och identitetsutvecklande sitt

att arbeta med lasning

Fler forskare som omnémns i foreliggande studie betonar vikten av att ele-
verna utvecklar en kritisk litteracitet under sin skolgang (t ex Ada, 1996; Veel
& Coffin, 1996; Coffin, 1997; Freebody, 1992; Luke & Freebody, 1999;
Cummins, 2000).

Ett arbetssitt som presenteras av Ada (1996) och som till viss del vidare-
utvecklats av Cummins (1996, 2000, 2001) inriktas pa att eleven genom
interaktion utvecklar ett reflekterande och kritiskt forhallningssitt till texter
och ldsning. P4 det hir sittet kan man arbeta med de flesta texter; tid-
ningstexter, larobokstexter, faktatexter samt elevernas egna texter och man
kan lata faserna 6verlappa varandra eller vivas ihop.
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Figur 9. Arbetssdtt for att utveckla kritisk litteracitet (Fritt efter Ada 1996,
Cummins 1996, 2000, 2001)

Ada menar att syftet med den kreativa fasen inte &r att eleverna ska fordndra
virlden utan att de ska kunna se aspekter i sina egna liv och relationer som de
kan borja ta ansvar for och fordndra. De maste da behérska olika sitt att
kommunicera, ha litteracitetskunskaper och ha utvecklat ett kritiskt tdn-
kande.

Cummins betonar vikten av att eleverna far utveckla en kritisk litteracitet
som gor att de “’inte bara kan avkoda orden utan ocksa ldsa mellan raderna for
att forsta hur makt kan brukas genom olika slag av diskurser t ex i reklam,
politisk retorik och ldrobdcker” (Cummins, 2000: 46, min dvers.).
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Laromedelstexter i ett andraspraksperspektiv
- forforstaelse, referensramar och lasforstaelse

Nir andrasprakseleven ska ldsa en liromedelstext pa svenska dr det mycket
som spelar in och avgor om forstaelsen av texten kommer att vara god eller
inte. Mycket forenklat kanske man kan sédga att ldsforstdelsen kommer att
bero pa graden av kontakt mellan text och lédsare.

Liberg (2000) visar hur bade textinterna och textexterna faktorer spelar
stor roll nir andraspraksinldraren ska ldsa en liromedelstext. Textinterna
faktorer dr sadant som handlar om zexten i sig t ex genre, vokabulir och den
sprakliga uppbyggnaden. De textexterna faktorerna ir allt det som ligger
utanfor sjdlva texten men som dnda paverkar ldsarens forhallningssitt till och
intresse for texten och ddrmed spelar roll for ldsforstaelsen. Forforstaelsen
till amnesomradet dr viktigt eftersom den avgor hur man kan forsta den lédsta
texten. Aven den kulturella basen for texten och det kulturella innehéllet har
inverkan pa ldsningen for om man som ldsare inte kénner igen sig i beskriv-
ningar och forhallningssitt tar man kanske inte heller till sig innehéllet. Per-
spektiv och referensramar dr viktiga aspekter vid textldsning.

Liberg (2000) jamfor och visar hur tva lirobokstexter genom att tillhdra
olika textgenrer har stora olikheter mellan sig. Den informativa lirobokstex-
ten kidnnetecknas av langa meningar som till sin struktur ocksa dr komplexa.
Pa det sitt som meningarna ldnkas ihop ldmnas det ”gap” mellan dem som
ldsaren sjdlv med sina egna kunskaper maste kunna fylla i for att kunna for-
sta texten. Pa det sitt texten dr skriven forutsitter forfattaren stora forkun-
skaper hos lidsaren. Den hér texten &r objektiv och beskrivande vilket innebér
att det inte finns nagon textdeltagare att identifiera sig med eller som tilltalar
direkt for att pa sa sitt dra in ldsaren i texten. Den dr abstrakt och informa-
tionstit. Liberg menar att den informativa ldrobokstexten typiskt &r abstrakt,
formell och fragmentarisk.

Den andra genren bendmner Liberg litterdr!® och kédnnetecknas enligt
Liberg (2000) av att den innehaller levande varelser, personer eller nagot
annat som tidnker och kdnner och som lidsaren omedelbart kan identifiera sig
med. Hindelseforloppet dr kronologiskt och aterges sprakligt av gramma-
tiskt ganska enkla konstruktioner. Det finns dven dialog och ett direkt ldsar-
tilltal genom att en fraga stills.

Aven Reichenberg (2000) visar att olika texttyper paverkar lisforstielsen
hos andrasprakselever. I sin studie anvénde hon en ldrobokstext i historia for
ar 7 (Almgren, 1992) som hon redigerade for att undersoka hur sprakliga
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variabler paverkar ldsforstaelsen bade for elever med svenska som moders-
mal och for elever med svenska som andrasprak. Genom att fordndra graden
av koherens (koppling mellan orsak och verkan, kiind information i borjan av
meningen och en titare referensbindning) och genom att ge texten rost och
gora den mer talspraklig med kortare meningar och mindre komplicerad
meningsbyggnad. Det visade sig att andraspraksinldrarna har nytta av kohe-
rens och rostomskrivning av texten. Andrasprakseleverna hade betydligt
lagre resultat i lasforstaelsetestet av originaltexten dn forstasprakseleverna
men ndr texten skrivits om och var mer koherent och hade fatt rost sd var
andrasprakselevernas lisforstaelse lika god som forstasprakselevernas. Hér
nedan visas de forsta raderna av de texter som anvéndes i studien.

Utdrag ur textversionerna av Nilens gdva:

1. Original (Almgren et al. Historia arskurs 7, 1992, Gleerups)

Vid slutet av senaste istiden, for omkring 10 000 ar sedan, blev klimatet
i Nordafrika torrare och stora omraden forvandlades till obeboeliga
oknar. I Nildalen fanns det diremot gott om vatten och villebrad. Manga
jagare och samlare flyttade déirfor dit.

2. Redundansversionen

For omkring 10 000 ar sedan blev klimatet torrare i Nordafrika och
stora omraden forvandlades till obeboeliga 6knar. I 6knarna fanns det
varken vatten eller villebrad. Det fanns det diremot i Nildalen. Dit flytt-
tade dirfor manga jiagare och samlare.

Hiar kommer kénd information (tema) forst i meningen och ny information i
slutet av meningen (rema), eftersom studier har visat att 14sare har littare att
forsta en text om man kan koppla ihop borjan pa en mening med det som
fanns i slutet pa den foregaende.

3. Koherensversionen

For omkring 10 000 ar sedan forindrades klimatet i Nordafrika. Det
blev mycket torrare in det hade varit forut och déirfor forvandlades
stora omraden till obeboeliga 6knar. Det ledde till att jigare och samlare
inte kunde bo dir lingre. Istiillet sokte de sig till ett omrade lings Nilen
som kallas Nildalen dirfor att det fanns gott om vatten och villebrad.
Textbindningen har blivit starkare genom att visa t ex orsakssamband. Kau-
sala samband och satskonnektorer; ddrfor, istdllet och ddirfor att.
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4. Rostversionen

Visste du att klimatet i Nordafrika dndrade sig for 10 000 ar sedan? Det
blev sa torrt att stora omraden blev 6knar och varken minniskor eller
djur kunde leva dir lingre. I Nildalen fanns det daremot gott om vatten
och vilda djur och dirfor flyttade manga jigare och samlare dit.

Hir har texten fatt mer talsprakliga drag, kortare och mindre komplicerade
meningar samt ett direkt tilltal till ldsaren.

Det idr inte meningen att ldraren ska skriva om texter men kunna géra med-
vetna textval och forstd mer varfor vissa texter upplevs som svara. Liraren
kan ocksa vilja tidsordning for olika texter i arbetet, dir t ex en mer l4ttf6r-
stadd text ger rikligt med forforstaelse till en mer typiskt informationstit
larobokstext.

SKOLANS SPRAK -TEXTER OCH GENRER
Systemisk-Funktionell Lingvistik

Mycket av det som presenteras i det hir avsnittet har sin grund i Hallidays
arbete och dirfor sdgs forst nagot kort om den sprakteori som bendmns
Systemisk-Funktionell Lingvistik (SFL) som har utvecklats av framfor allt
M.A K. Halliday i Halliday och Hasan (1985).

Halliday menar att nidr man ska forklara och tolka vad sprak &r sa maste
man gora det i sociala termer eftersom ord och formuleringar som anvénds i
olika kontexter far sin innebdrd just i den specifika kontexten. Detta blir vik-
tigt eftersom ldrande och undervisning pa alla nivéer och i alla aspekter dr en
social process (Halliday & Hasan, 1985). En text blir en specifik text i sam-
spel med den kontext i vilken den aterfinns. Spraket 4r en resurs med odndli-
ga val- och kombinationsmdjligheter ndr man skapar en text. Valen gors med
syfte pa textens funktion i det aktuella sammanhanget. Inget sker godtyckligt
eftersom funktion, semantik och grammatik hor ihop. For att stodja detta
resonemang exemplifierar Halliday med att i den kommunikation vi har med
andra minniskor dr det ytterst sdllan som vi blir totalt 6verraskade dver vad
den andre siger. Oftast, menar Halliday (1985) kan vi pa ett omedvetet plan
utifran kontexten forutsiga vad andra ménniskor ska siga. Han sdger att
“varje text- det vill sdga allt som sigs eller skrivs — framstills i ndgon slags
anvindningskontext, dessutom har sjdlva sprakanvindningen format syste-
met genom tiotusentals generationer. Sprak har utvecklats for att tillfredstall-
la minskliga behov, och det sitt pa vilket det dr organiserat dr funktionellt
med hénsyn till dessa behov — det &r inte godtyckligt” (Halliday 1994: xiii,
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min overs). De olika registren for skriven text inom olika @mnesomraden har
historiskt vuxit fram i sociala processer och Halliday (1993) menar att det
innebir att man inte kan “hélla pa med naturvetenskap” genom ett vardags-
sprak eftersom det naturvetenskapliga spraket har vuxit fram just for att bira
fram sitt innehall genom grammatiken det har idag. Han menar ocksa att nir
man ldr sig nya sitt att anvidnda spraket sa ldr man sig ocksa nya sitt att
tinka.

De lingvister som ansluter sig till den system-funktionalistiska sprakteorin
menar enligt Gibbons (2002) att sprak finns med i néstan allt vi gér och nir
vi anvénder spréaket sa sker det alltid i ett sammanhang, det har alltid en kon-
text. Halliday (1985) gor en indelning av kontexten och beskriver en situa-
tionell kontext och en kulturell kontext. Den kulturella kontexten gor att
ménniskor i samma grupp dr 6verens om vissa antaganden och forvintning-
ar pa hur olika texter utformas, t ex hur man hilsar pa varandra, skriver ett
formellt brev eller bestiller pa restaurang. Syftet med en specifik text kan
vara detsamma i manga olika kulturer men utformandet skiljer sig at (Gib-
bons, 2002). Den situationella kontexten formas av @mnet och relationen de
inblandade har med varandra och pa vilket sitt spraket anvinds. Halliday
(1993) anvinder tre variabler for att man littare ska kunna forsta vad som
paverkar de sprakliga valen:

Field - syftar pa vad det dr som hinder, vilket slag av socialt samspel som
dger rum: vad deltagarna dr inbegripna i, vad texten handlar om.

Tenor - relationen mellan de som deltar, talare/lyssnare eller
skribent/ldsare, vilken status och vilka roller de har och ges.

Mode - vilket kommunikationsmedium som anvinds, tal eller skrift, vil-
ken roll spréket spelar.

De val man som talare eller skribent gor utifran dessa varibler realiseras och
uttrycks genom kombinationer av vissa sprakliga element som i sin tur ger
det vi uppfattar som olika register t ex kommunikation mellan likare-pati-
ent, tekniska instruktioner, juridiska dokument eller marknadshandel (Halli-
day och Hasan 1985).

Genrebaserad undervisning — for att kunna ldsa och skriva olika
slags texter med ett kritiskt forhallningssatt

Framst utifran Hallidays teori om sprakets sociala funktion vixte den sa kal-
lade genreskolan i Australien fram. Begreppet genre anvinds i det hir sam-
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manhanget om en viss typ av text (Schleppegrell, 2004). Inom genreteorin
definieras genre som en strukturerad, malorienterad social process (Martin,
1997). Detta innebir bl a att det finns igenkdnningsbara ménster och struktu-
rer i en genre. En betoning ligger pa den sociala funktionen dvs. att man som
sprakanviandare har ett specifikt syfte med sin text och att interaktionen mel-
lan ménniskor &r viktig (Martin et al, 1994).

Genrer kan ses som system som utvecklats over tid och &r relativt stabila
men de har ocksa en viss fordnderlighet precis som spraket sjédlvt och fort-
sétter ddrmed att folja andra sociala fordandringar (Martin, 1993). Genrer &r
funktionella vilket gor att texter byggs upp och struktureras olika genom att
”de gor olika slags arbete”, som exempel kan nimnas skamt, insindare, job-
bansokan, labbrapport och viderrapportering (Martin et al, 1994). Definitio-
ner, benamningar och indelningar av olika genrer eller texttyper!! varierar
hos olika forskare och jag har valt att hir anvinda respektive forskares
bendmning i egen Gversittning.

Inom den australiensiska genreskolan betonas vikten av att alla barn far
undervisning i de vanligaste textgenrer som forekommer i skolan och som
mycket av d@mnesundervisningen utgar fran (Gibbons 2002; Schleppegrell
2004). Foresprakarna menar att det dr nodviandigt att undervisa explicit i hur
man skriver olika slags texter. Detta for att de barn som inte far erfarenheter
av skolans sprak och texter fran andra sammanhang ska ha mojlighet att ta till
sig och forsta innehall i texter och sjdlva kunna producera texter som lever
upp till forviantningar och formella krav. Genom att olika genrer har identifi-
erbara sprakliga strukturer och sprakliga kinnetecken kan skolan hjilpa ele-
verna att uppticka detta och dven ge verktyg for att tringa in i texters sprak
och innehall.

Gibbons (2002) papekar att elevernas formaga att skriva varierar stort i
skolan, men ett drag hos de “mindre effektiva skribenterna™ ir att deras
skrivna texter ofta liknar nedskrivet tal, dvs. de behirskar dnnu inte alla kon-
ventioner som finns runt skriven text. Arbetet med att identifiera sprakets
uttrycksmojligheter kommer att leda till att eleverna sedan kan ldsa mer kri-
tiskt eftersom de far syn pa hur skribenten manipulerar genom sprak och
retorik. Eleven lir sig se vilka val forfattaren har gjort och kan ddrmed ocksa
sjilv gora samma typ av val i sina egna textproduktioner (Schleppegrell,
2004). Mojligheten att ifragasitta perspektiv, urval och den ideologi som
framtrdader i olika texter ger forutsittningar att sjdlv paverka (Martin 1999;
Veel & Coffin, 1996). For ldraren ér det viktigt att forsta att:
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”..produktion av text dr betydligt mer krivande dn konsumtion. Att
skriva dr inte ldsandets spegelbild utan forutsitter helt andra kunskaper
om hur man komponerar budskap for att de skall ga hem hos en lidsare
och hur det skall se ut for att leva upp till formella krav pa hur en text
skall formuleras i ett speciellt verksamhetssystem” (Séljo, 2000: 241).

Det dr dock inte fraga om att ta upp traditionell grammatikundervisning dér
fokus dr pa ldrandet av en méngd regler i en oftast faststidlld ordning utan
fokus dr pa sprakets sociala kontext och pa syftet med kommunikationen
(Callaghan et al, 1993).

Gibbons (2002) framhaller att elever maste fa undervisning i de nya gen-
rer de moter i skolan eftersom det tar alldeles for lang tid att forsoka forsta
“koderna” kring olika texter. Varje genre har sin karakteristik som gor att den
gar att kdnna igen och skilja fran andra:

* Ett specifikt syfte

* En 6vergripande typisk struktur

* Specifika sprakliga drag

 Kénns igen och delas av dem som tillhér samma kultur
(fritt efter Gibbons, 2002)

Med det sistndmnda menar Gibbons att ménniskor i olika kulturgrupper
dgnar sig at skrivande som har samma sociala syften men tar sig olika uttryck
beroende pa att konventionerna for hur man skriver en sadan text skiljer sig
at i de olika grupperna.

Gibbons (2002) gor en dverskadlig presentation (se figur 10) Gver nagra av
de vanligaste texttyperna i skolan dér det mest karakteristiska for varje text-
typ framgatr.
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Figur 10. Skolans vanligaste texttyper (fritt efter Gibbons, 2002: 58).

Schleppegrell (2004: 85) gor en liknande uppstéllning (se figur 11) utifran en
kategorisering av skolans genrer. Den utgér fran syftet med genrerna i tre
overgripande grupper, de som aterger eller handlar om personliga erfarenhe-
ter, de som presenterar saklig information och de som analyserar och argu-
menterar.
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Figur 11. Nagra genrer i skolan (fritt efter Schleppgrell, 2004)

Sprakliga krav i amnesundervisningen

SPRAKLIGA KRAV GENERELLT
I all amnesundervisning stills det stora krav pa vad eleven ska klara for att
e kunna ga vidare i kunskapsutvecklingen. Eleven maste via spraket:
* kunna tillgodogora sig @mnesstoffet, muntligt och skriftligt
* kunna visa sina kunskaper, muntligt och skriftligt
Dessutom maste spraket:
e fungera som tankeverktyg och ga hand i hand med den kognitiva
utvecklingen, for att t ex 16sa problem, analysera och dra slutsatser.

Nir eleverna gar vidare i skolan tilltar uppgifter ddr avancerade lds- och
skrivfardigheter forutsitts. De ska kunna ldsa texter med ett kompakt och

abstrakt sprak om relativt obekanta &mnen. De ska ocksa analysera, dra slut-
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satser och skriva egna texter pa ett sétt som dr langt fran det vardagssprak
som manga barn har mest erfarenhet av (Schleppegrell 2004). Typiskt for
skolans sprék, bade det talade och det skrivna, dr att det 4r uppbyggt i mon-
ster som skiljer sig fran ett informellt talat sprak.

Sprakliga drag i kunskapsrelaterat sprak

Spraket i undervisningen, talat eller skrivet, har typiska strukturella monster
som skiljer sig fran strukturen i informellt talat sprak. Dessa sprakliga drag dr
sedan inbordes olika och gor att de tillhor olika textregister (Schleppegrell,
2004). Nagra av de sprakliga drag som aterges av forskarna inom genreteo-
rin ar logiska samband, lexikal tithet, grammatisk metafor och nominalise-

ring:

Logiska samband

Logiska samband uttrycks ofta med konjunktioner som inte dr desamma som
1 informellt tal. Dessutom ér variationen storre i skoltexter, t ex emellertid,
likvdl, dock. Eleverna som i informella samtal anvinder t ex men och ddrfor
maste ocksa ldra sig hur dessa uttrycks i amnestexter t ex emellertid, dock
respektive pa grund av, for den skull och till foljd ddrav. 1 skoltexter dr det
dven vanligt att logiska samband uttrycks pa andra sitt 4n med hjélp av tyd-
liga konjunktioner, som i foljande exempel:

Regnet forstorde picknicken.

Picknicken blev forstord av regnet.

Picknicken blev forstord darfor att det regnade.

Det regnade. Picknicken blev forstord. (Schleppegrell, 2004).

Lexikal tathet
Andelen betydelsebdrande ord (substantiv och verb) i en sats dr storre i
amnestext vilket ger texterna en titare struktur. I en dmnestext kan det vara
tre ganger sd manga betydelsebidrande ord som i annan typ av text. Mer infor-
mation i varje sats blir ocksa mer texteffektivt, farre konjunktioner anvinds
for att ldanka satser och uttrycka logiska samband och fler inbdddade satser
ger en titare struktur (Schleppegrell, 2004).

Graden av lexikal téthet sdger ndgot om textens “hér-och-nu” eller ~dér-
och-da”. Ju ldgre lexikal tithet desto mer tal-liknande 4r texten och dven nir-
mare ett hir-och-nu. Ett vardagligt talsprak har ungefir tva betydelsebidrande
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ord per sats. Ju mer abstrakt en text dr desto mer har den fjarmat sig fran hér-
och-nu och desto storre lexikal tithet har den (Veel, 1997). Ett exempel fran
Halliday (1996) som tagits fran en dagstidning, far nedan illustrera. Den for-
sta meningen har bara en sats som innehaller 9 betydelsebédrande ord, vilket
gor att den lexikala tédtheten dr 9:

Obviously the government is frightened of union reaction to its

move to impose proper behaviour on unions.

Nir samma mening omformuleras till en mer talspraklig form far den
3 satser med 6 betydelsebdrande ord. Delade i 3 satser ger det en
lexikal tithet pa 2:

/Obviously the government is frightened / how the unions will react
/if it tries to make them behave properly/. (Halliday, 1996: 347).

Grammatisk metafor

En vanlig metafor kan man se som ett bildligt uttryck diar man byter ord sa att
samma sak uttrycks pa ett annat sitt, t ex bergets fot. I en grammatisk meta-
for daremot finns egentligen orden eller nagon form av dem kvar men ges en
annan grammatisk betydelse t ex han forsvann (verb) blir hans forsvinnande
(substantiv). Man kan ocksa uttrycka det som att en semantisk betydelse som
brukar realiseras pa ett grammatiskt vis kommer nu att realiseras med hjilp
av en annan grammatisk form (annan ordklass). I ett vanligt sprakmonster
uttrycks:

Deltagare/referenter med substantiv (personer, platser, saker)
Processer med verb (hindelser, tankar, kinslor)

Kvaliteter med adjektiv (storlek, form, firg)

Logiska samband med konjunktioner (tid, orsak, kontrast).

I en grammatisk metafor diremot uttrycks:

Processer som substantiv (istillet for verb):

fordndra — fordndringen, kan/skulle kunna — maojlighet

Kvaliteter som substantiv (istillet for adjektiv): instabil — instabilitet
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Logiska samband som substantiv (istéllet for konjunktion):
sd — orsak, om — villkor

Logiska samband som verb (istillet for konjunktion):

da — medfoljer, sa — orsaka

Logiska samband som preposition (istédllet for konjunktion)
sa — pd grund av, om — i hdindelse av.

(Martin, 1997, Halliday, 1998)

Nominalisering

Enligt Halliday (1993) 4r nominalisering den form av grammatisk metafor
som dominerar i naturvetenskaplig text. Som ndmnts ovan uttrycks hindelser
och processer i en text med verb, egenskaper och kvaliteter med adjektiv och
logiska samband och relationer med konjunktioner. Men genom den process
som bendmns nominalisering gors dessa istéllet till substantiv, d v s de for-
vandlas till ting (Martin 1997; Veel, 1997). Anvidndandet av nominalisering
mojliggor en ihoppackning av information i en sats (som just den hir
meningen visar!). Om vi skulle ”packa upp” den foregaende satsen skulle
den kunna lyda: ”Nir vi anvédnder oss av nominaliseringar blir det mojligt att
packa ihop informationen i en sats”.

Att anvinda sig av nominalisering ger texten en tétare struktur och okar
mojligheterna att bilda tekniska termer. Den nya informationen som presen-
terats sist i en mening (rema) kommer ofta forst i den foljande meningen i
form av en nominalisering pa temaplats:

Mellan 1937 och 1945 ndstan fordubblades viirdet av den industriella pro-
duktionen.
— Okningen var snabbare in vad som annars hade varit méjligt.

Okningen var snabbare iin vad som annars hade varit mojligt.
— Drivkraften bibeholls under efterkrigsaren.
(Unsworth, 2000, min overs.).

GENREBASERAD UNDERVISNING | PRAKTIKEN

Som tidigare papekats ér det inte meningen att undervisningen ska tillbaka
till den typ av grammatikundervisning som innebar mekaniska drillovningar,
frikopplade fran savil kommunikativ funktion som ett socialt ssmmanhang.
Istdllet bor den explicita undervisningen enligt Gibbons (2002):
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e uppmuntra eleverna att reflektera 6ver hur sprak anvénds for att na
olika syften hos olika mottagare

* ha fokus pa de sprakliga aspekter som dr viktiga i sprakanvéndning-
en for de olika syften man har, si att eleverna sjidlva kan anvéinda
sig av dessa

* relateras till autentisk sprakanviandning

* bidra till ett engemang i det egna ldrandet, till sjdlvstindighet 1 skri-
vandet och till mojligheten att ha ett kritiskt forhallningssitt till
sprakanviandning med syfte att 6vertala eller ta makt (efter Gibbons,
2002: 60).

Ett sitt att praktiskt arbeta med genrer i skolan ges genom en modell forst
framtagen av Jim R. Martin och Joan Rothery (Callaghan et al, 1993) och
didrefter bearbetad, modifierad och presenterad i bl a Callaghan et al (1993),
de Silva Joyce & Burns (1999), Gibbons (2002) och Kuyumcu (2004).
Modellen brukar presenteras som en cirkel och kallas pa engelska for the
curriculum cycle (Gibbons 2002; Callaghan et al, 1993) eller the teaching-
learning cycle (de Silva Joyce & Burns, 1999) och cirkelmodellen for genre-
baserad undervisning (Kuyumcu, 2004).

I modellen finns tre eller fyra faser som man kan arbeta med for att tyd-
liggora en textgenre for eleverna och ge dem nodvindiga kunskaper for att
sjdlva kunna producera texter inom genren. Modellen kan anvéndas flexibelt
utifran den fas eleverna har storst behov av. Man kan dven ga tillbaka till en
foregaende fas nér behov finns. Faserna beskrivs hir nedan i korthet.

* Bygga upp kunskap om imnesomradet
Arbetet inleds med att elevernas befintliga kunskaper synlig-
gors. Diarefter arbetar eleverna vidare for att fa mer information
och vidga sina kunskaper. Det forutsitter strategier for att soka
information utifran formulerade fragestéllningar samt att kunna
fora anteckningar och gora sammanfattningar. Samtidigt som
kunskaperna om dmnesomradet byggs upp genom en mingd
aktiviteter sa utvecklas den sprakliga repertoaren inom omradet
eftersom @mneskunskaper och sprak ar oskiljaktiga.

* Studera texter inom genren for att fa forebilder
Nir eleverna har en relativt stor forforstaelse inom dmnesomra-
det, bade innehallsmissigt och sprakligt, borjar ldsningen av tex-
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ter. En central utgangspunkt &r att diskutera vilken social funk-
tion texten har och vem som brukar anvénda sig av den och var-
for. Man undersoker den dvergripande strukturen och identifie-
rar de viktigaste sprakliga kidnnetecknen for genren. Det &r bra
om texterna liknar den text som gruppen sedan ska skriva till-
sammans. Detta kan vara en text i en bok, en text skriven av ldra-
ren eller av en annan elev. I den hér fasen introduceras ocksa
metasprakliga begrepp (sprak att prata om sprak).

* Skriva en gemensam text

I denna fas skrivs en text i samma genre och &mnesomrade som
man arbetat forberedande med. Eleverna 4r aktiva vid skapandet
av texten och ger forslag pa formuleringar. Tillsammans med
lararen diskuteras struktur, ldmpliga ordval, ordf6ljd, satsfoljd
o s v. Lararens roll och sprakliga kompetens dr mycket viktig i
denna fas eftersom hon dr den som leder arbetet framét genom
att stélla fragor, ta upp forslag, vigleda och stotta. Det dr ocksa
ldraren som skriver den gemensamma texten sa att eleverna ska
kunna vara fullt koncentrerade pa hur texten formuleras. Liraren
visar hur elevernas talsprak formuleras om och stops om till
skriftsprak. Det dr viktigt att eleverna blir medvetna om skillna-
den mellan talsprak och skriftsprak eftersom detta #r kidrnan i
genrearbetet. Nir texten &r helt klar kopieras den upp till varje
elev for att ha som ett viktigt ldromaterial i det kommande arbe-
tet.

¢ Skriva en individuell text

Nu har eleverna kunskaper i &mnet, de har egna anteckningar, en
spraklig kompetens i dmnesomradet, de har nérstuderat genren
och varit medskapare av en text i &mnet. I detta skede har ele-
verna kunskaper och sjilvfortroende for att kunna skriva en egen
text. Det kan goras i par eller individuellt och inrymmer ocksa
att eleverna hjilper varandra med textbearbetning innan slutver-
sionen publiceras.

(Derewianka, 1990; Rothery, 1996; Martin, 1999; de Silva Joyce & Burns
1999; Gibbons, 2002)!2
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SO-undervisningen och spraket

Efter en genomgang av litteratur och empiriska studier kan konstateras att det
SO-d@mne som mest tycks engagera forskarna ar historieamnet och dess olika
genrer. Dérfor dominerar det hir.

Ett projekt kring integrering av sprak och amnesinnehall

i SO-undervisningen

I ett kaliforniskt projekt under ledning av Short (1994, 1997) var syftet bl a
att identifiera det kunskapsrelaterade spraket och de kulturella krav som
stdlls pa eleverna i SO-undervisningen.

Short menar att SO-dmnena skiljer sig fran t ex matematik och NO, genom
att de dr sa ndra sammankopplade med lds - och skrivfardigheter samman-
vivda med ett kritiskt tinkande. I matematik och NO kan man i storre
utstrackning anvénda sig av konkret material och laborativa arbetssitt medan
man i SO dr mycket mer beroende av texter och ldrarens foreldsningar. Det dr
en stor mingd information som eleverna ska ta till sig genom att l4sa i ldro-
boken eller lyssna pa ldraren. Dessutom dr det mesta av texterna redogdrande
och inte berittande i sin stil (jfr Reichenberg ovan s. 228). Textpassagerna ir
langa, fyllda med abstrakta begrepp och okédnda scheman som inte litt later
sig askadliggoras eller demonstreras. Textbindningen dr knapp vilket gor att
meningar och satser har svart att hiinga ihop. Aven rubriker och bilder kor-
relerar daligt med textinnehallet.

Eleverna maste ha goda lidsfiardigheter nir det giller 16pande text, men
dven kunna tolka t ex kartor, diagram och tidslinjer. Det ir inte heller alltid
som illustrationerna visar pa huvudtanken i texten eller fokus i &mnesomra-
det och kan dérfor vara missledande for eleverna.

Skrivuppgifterna i SO-undervisningen &r ofta krivande eftersom eleverna
ska skriva texter som t ex visar pa likheter - olikheter, problem - 16sningar
eller orsak - verkan. Dessa skrivuppgifter kriver forutom spraket god forfor-
staelse inom det specifika dmnet vilket relativt nyanlidnda elever oftast dnnu
inte har. Trots att inldrarna behdver aterkommande hjilp med hur de ska skri-
va i amnesundervisningen ser manga dmneslérare skrivande som nagot som
tillhor sprakundervisningen och sprikliraren. Amnesliraren fokuserar darfor
inte pa skrivundervisning eller pa de verktyg for &mnesskrivande som ele-
verna behover.

Schleppegrell (2004) har som utgangspunkt nir hon tar upp skolans
dmnen att den samhillsorienterande diskursen dr abstrakt. Framforallt dr det
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anvindningen av grammatiska metaforer och nominaliseringar som hgjer
abstraktionsnivan. En sirskild svarighet uppstar nir man ska forklara varfor
nagot skedde eftersom man i SO-texter gidrna gor det inom satsen istillet for
mellan satserna, vilket skulle gora texten léttare att ldsa (Martin, 1993).

Att lira sig sprak och historia — ett sprakfunktionellt
forhallningssatt

For att amnesldrare skulle fa strategier for att i sin undervisning kunna foku-
sera och arbeta dven med de sprakliga aspekterna i &mnesinnehallet inledde
Schleppegrell och Achugar (2003) ett projekt tillsammans med historieldrare
for att utveckla sddana.

Projektet handlade inledningsvis om att identifiera det sprak och de
sprakliga aspekter som eleverna moter nér de ska ldra sig historia. For att
utveckla relevanta arbetssitt och strategier var det nodvindigt att forst veta
hur de sprakliga utmaningarna for andrasprakseleverna ser ut. Man konstate-
rade att kunskaper i historia ndstan uteslutande byggs upp genom sprak och
att eleverna dirfor maste kunna ldsa ldrobockerna i historia for att forsta och
tillgodogora sig innehallet i undervisningen. Vidare sag man behovet av ett
forhallningssitt i undervisningen som integrerar sprak och innehall. For att
fullstdndigt kunna forsta textinnehallet maste eleverna ocksa ha tillgang till
arbetssitt for att forsta vilka val som star bakom lexikala, grammatiska och
strukturella monster och som formar historieimnets textdiskurs. Schleppe-
grell och Achugar (2003) menar att om eleverna ska kunna forsta det kom-
plexa spraket i historietexterna och bli sjalvstandiga ldsare maste de fa stott-
ning i form av sarskilt inriktad textbearbetning.

Det &r viktigt att eleverna, genom detta sétt att analysera historiebokstex-
ter, far en forstaelse for att forfattare till en text genom sina sitt att uttrycka
sig om dmnet:

1 skapar en bild av virlden
2 iscensitter sociala relationer
3 omvandlar detta innehall till ett budskap

Genom att analysera ett textstycke utifran de olika delarnas funktion far ele-
ven en forstaelse for hur delarna i sin tur kan skapa olika slags mening och
betydelse i en larobokstext.

Denna funktionella analys studerar textens sprak ur tre perspektiv:
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* Vad séger spraket oss om det som hinder?

* Vad sidger spraket oss om de roller som deltagarna spelar och
de asikter som uttrycks?

* Vad sidger spraket oss om hur informationen &r strukturerad
i texten?

Niar Schleppegrell och Achugar gjorde klassrumsobservationer fick de
bekriftat att de typiska lararfragorna till en text dr: Vad hinde? Vilka var
involverade? Var och ndr hiande det? Varfor hiande det? I vilken utstrackning
andraspraksinldraren har mojlighet att hitta svaren i en text beror pd om de
har de lédsstrategier som behovs for att koppla ihop dessa fragestéllningar
med spraket i texten. De tva forskarna menar att eleverna maste fa undervis-
ning i vilka sprakliga medel det 4r i texten som signalerar en vad-, vem-, var,
nir- och varfor - betydelse, eftersom det finns vissa typiska monster som
anvénds.

ARBETE MED LAROBOKSTEXTEN
Hir nedan foljer en sammanfattande beskrivning av arbetsgangen:
Identifiera hédndelsen - vad hédnde?
Forst trinas eleverna i att hitta verben i meningarna. Detta kan trdnas genom
att ge dem en del av texten dir verben tagits bort och en lucka &r ldmnad. I
arbetet med att skriva dit 1impliga verb (parvis) kommer de att nérlédsa tex-
ten. Denna tridning underlittar for dem att hitta verben fortsittningsvis.
Sedan ska de i par kategorisera verben; handlingsverb, tanke- och kénslo-
verb, sigesverb, relaterande verb. Formodligen maste de anvinda ordbok i
detta moment for att ta reda pa betydelsen hos nya ord. Eleverna kan dérefter
diskutera foljande fragor:
* Vilka hindelser har valts av historikern for att presentera detta amnes-
omrade? (hindelseverb)
¢ Vilken bakgrundsinformation ges (relaterande verb)?
¢ Vad ir det som kommenteras av historikern, vilka hindelser omnamns
och citeras (tanke-kinslo- och sdgesverb)?
* Vilken verbtyp dr den mest férekommande och varfor tror
du det &r sa?
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Figur 12. Olika verb i en ldrobokstext (efter Schleppegrell & Achugar, 2003)

Identifiera deltagarna — vilka medverkar?
Nu ska eleverna ta reda pa vilka deltagarna &r. De presenteras i nominalfra-
serna och associeras med hiandelseverben. Fragor att reflektera kring &r:
* Vilka dr huvudaktorerna i de hir hiindelserna? Ar de personer och
finns de i sé fall med som individer eller som grupp?
 Framtridder de som aktorer eller mottagare av handlingen?
* Vilka deltagare finns med bara som aktorer? Vilka dr bara mottagare?
Varfor tror du det &r sa?

Hir kan det vara lampligt att pAminna eleverna om att den information de far
i texten bara dr en bild av verkligheten, skapad av en skribent. Eleverna kan
hir fa insikter om vinklingen hos forfattaren, d v s gora en kritisk ldsning av
texten.

Figur 13. Agenter och mottagare av handling i en ldrobokstext
(efter Schleppegrell & Achugar, 2003).
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Identifiera perspektivet — vems perspektiv?
En forfattare som skriver om det forflutna berittar om héndelserna utifran ett
visst perpektiv.
* Vilka personers tankar, kénslor eller direkta ord far vi ta del av?
e Vilka presenteras som huvudaktérer i hidndelserna och vems per-
spektiv ar det?
* Vilka sidor dr involverade i detta?
* Vilkas asikter eller perspektiv presenteras?
* Vilka asikter har de?
* Vilken relation dr det mellan de hir olika positionerna eller synpunk-
terna? Ar de dverens eller oense?

Figur 14. Perspektiv genom deltagare och budskap i en ldrobokstext
(efter Schleppegrell & Achugar, 2003).

Finna det sditt pa vilket informationen dr organiserad- Hur? Varfor?
Ar texten strukturerad som en serie hindelser i tidsperspektiv (kronologisk
ordning) eller utifran orsak och verkan? Vad &r orsakerna till hdndelserna?

* Vilka slags tids- och orsaksuttryck anvinds mest?

* Vad sédger detta om textens budskap?

Figur 15. Struktur efter tid och orsak i en ldrobokstext
(efter Schleppegrell & Achugar, 2003)
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Genom att fa syn pa textens struktur och uppbyggnad kan eleverna se om forfat-
taren framst dr intresserad av att aterge hindelserna utan speciellt mycket forkla-
ring till hiindelsen eller till vad den historiskt kom att betyda. Att analysera
anvindningen av konnektorer (sambandsord) dr ett vanligt sitt att identifiera
strukturen hos en text. I historiska texter &r tids- eller orsakskonstruktioner sarskilt
vanliga. Frekventa verb &r orsaka, resultera i, bli.

Eleverna skriver egen text i amnet

Schleppegrell och Achugar menar att eleverna genom att diskutera texten med
spraket i fokus fér trdning i att lyssna till och anvénda ordf6rradet och grammati-
ken i texten. Efter alla dessa moment kan de med egna ord skriva en kort forkla-
ring till den specifika hindelsen. Direfter kan de pa egen hand anvinda de lds-
strategier de utvecklat i arbetet for att soka dnnu mer information i @mnet och jim-
fora hur historiska skeenden beskrivs i olika texter och kanske gora ytterligare
skrivuppgifter. Nir de skriver den egna texten kan de sjdlva gora samma slag av
val som lidroboksforfattaren gjort.

De tva forskarna menar att eleverna utvecklar en medvetenhet om pa vilka sétt
sprak formar vad vi l4r och vad vi kan, vilket bidrar till att eleven utvecklar ett kri-
tiskt tinkande samtidigt som de ocksa lir sig det kunskapsrelaterade spraket och
far historiekunskaper.

Forskarna dr vil medvetna om att man inte kan gora detta pa all text eleverna
ldser, men man kan ldra dem att bli sjélvstiindiga ldsare och ge dem strategier bara
genom att ibland analysera nyckelmeningar. Det 4r da viktigt att man dnda tar hela
textsjok och inte enstaka ord. Text dr helhet. Schleppegrell och Achugar ser pa de
hér aktiviteterna som komplement till de ordinarie arbetssitten i undervisningen.
De idr ocksa medvetna om att den hér typen av kunskaper om sprak och gramma-
tik inte dr sjdlvklar for en dmneslérare eftersom den hér typen av analysarbete for-
utsitter att ldraren kan kinna igen de viktigaste sprakliga dragen i en historietext.
Dérfor blir hir ett samarbete mellan andrasprakslédraren och d&mnesléraren myck-
et vardefullt.

Diskursen i amnesomradet geografi

Utifran studier av engelsksprakiga ldrobocker i geografi beskriver Wignell, Mar-
tin och Eggins (1993) diskursen i &mnet, dvs hur spraket anvénds for att presente-
ra och ldra ut amnesomradet geografi och for att visa pa geografens uppgift. De
menar att diskursen i geografi ofta &r svar att skilja fran 6vrig naturvetenskaplig!3
diskurs, men att det som skiljer dr avsaknad av experiment i geografiimnet. De
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viktigaste fragorna for en geograf enligt en australiensisk ldroplan beskrivs som:
- Vad finns det ddr?
- Var finns det?
- Varfor finns det dir?
- Hur forédndras det dver tid?
- Vilken effekt har det att det finns dér?

De tva forsta fragorna innebér att man klassificerar och grupperar, och de tre
ovriga leder till analys och forklaring. Spraket anvinds enligt forskarna i tre
olika huvudsyften:

* for att observera virlden och ge de signifikanta delarna en teknisk
bendmning

* for att ordna virlden genom att sitta upp omradesspecifika
taxonomier

* for att forklara virlden genom sekvenser av orsak och verkan.

I geografidmnet gar man fran att beskriva, som kan goras med ett vardags-
sprak till att klassificera vilket kriver ett dmnesspecifikt sprak. Nidr man
klassificerar pratar man om saker och nir man sedan ska forklara sa r pro-
cessen i fokus. Inom @mnet skapas ordning och mening genom att observera,
klassificera och forklarals. Forfattarna menar att medan man inom naturve-
tenskapen gor taxonomierna tydliga sa gor man néstan aldrig det inom geo-
grafin. Taxonomierna beskrivs i texten men presenteras inte pa nagot litt
eller overskadligt vis i grafisk form. Det skulle underlitta for eleverna om de
till sin hjélp fick t ex ndtverksdiagram, dir de olika relationerna tydliggjordes
(Wignell, Martin & Eggins, 1993).

NO-undervisningen, texterna och spraket
Enligt Schleppegrell (2004) kan man gora en generell indelning av de
sprakliga dragen i de kunskapsinriktade registren och se det som att:

* den naturvetenskapliga diskursen &r teknisk — genom att spraket hér
bygger pa erfarenheter fran virlden

e den samhillsorienterande diskursen #r abstrakt — genom att spraket t
ex i historia bygger pa tolkningar av sociala och kulturella erfarenhe-
ter (Schleppegrell 2004: 114, min 6vers.).
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For andraspréksinlidrare innebér detta beroende av sociala och kulturella
erfarenheter i den samhillsorienterande diskursen en sirskild svarighet
genom att referensramarna kan variera.

Generella sirdrag i den naturvetenskapliga diskursen dr enligt Schleppegrell
(2004) att spraket i NO-undervisningen dr forklarande och analytiskt. Det
uttrycker forhallanden mellan olika klassificieringar och logiska samband,
mellan abstrakta eller generaliserande uttryck och processer, till skillnad fran
andra dmnestexter som dr mer “berédttande”. De faktiska och analytiska gen-
rerna dr viktigast i NO-undervisningen (se figur 11).

Martins (1993) analys av ldrobocker i naturvetenskap visade att den
beskrivande genren &r den vanligaste i dessa medan den forklarande genren
ar den vanligaste textformen att skriva for de flesta eleverna.

De vanligaste genrerna i NO-undervisningen och dess syften r:

¢ Instruerande — ger instruktion for experimentella aktiviteter

« Atergivande (av experiment/laboration) — redogér for vad som
hiint i ett redan genomfort experiment, t ex en laborationsrapport

* Beskrivande naturvetenskaplig text — strukturerar information om
saker och forhallanden genom att systematisera i klasser och under-
klasser, eller dela upp i delar eller i steg, eller genom beskrivning
eller listning av egenskaper.

* Forklarande naturvetenskaplig text — beskriver hur eller varfor ett
naturvetenskapligt fenomen sker, behandlar vixelverkan mellan fak-
torer och processer mer dn sekvensering av hiandelser (Schleppegrell
2004).

Aven for de olika naturvetenskapliga genrerna som #r vanligast i skolan kan
man for var och en beskriva vad som ir distinkt for dem i fraga om socialt
syfte, den allminna strukturen och sprakliga kiinnetecken (Veel, 1997). Over-
gripande kan man visa pa de mest typiska kdnnetecknen for de naturveten-
skapliga genrerna:
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Typiskt for spraket i imnet naturvetenskap &r att det:

e dr abstrakt

e dr objektivt

* dr informationsorienterat

e undviker pronomen i forsta person

* har en tendens att anvinda passiv rost

* undviker konjunktioner

e innehaller méanga tekniska termer eftersom de fortitar informationen

* har rikligt med substantivsammanséttningar

* har utbyggda nominalfraser

* har nominaliseringar

* har grammatiska metaforer

* har sammankopplade definitioner och orden som anvinds definierar
varandra

* har syntaktisk vaghet; genom att spraket &r sa titt kan det vara svart
att avgora vad satsen siger (Halliday & Martin, 1993; Schleppegrell
2004).

Nir NO-ldrare uppmirksammar spraket i NO tidnker de oftast pa svarigheter
med termer i ordforradet och fokuserar pa méangden svara tekniska termer.
Dock ricker inte det som strategi for att kunna behirska olika texter inom
NO-undervisningen (Halliday & Martin 1993) som sammanstéllningen ovan
visar.

Rose (1997) har funnit att textbocker i NO och teknik ofta uteldmnar
orsakssambandet mellan hindelserna som forklaras. Istillet forvintas eleven
sjélv kédnna igen underforstadda orsaksuttryck for att kunna forsta logiken i
texten. En del barn har sprakligt forberetts for hur man kan presentera
orsakssamband genom ett socialt samspel i hemmet, men inte alla.

Under elevens skolar!6 sker en gradvis fordndring av hur kunskap utveck-
las. Fran att kunskapsinhdmtandet har varit en praktisk och fysisk aktivitet
blir den mer och mer textorienterad. Veel (1997) bekriver det som att eleven
gar fran “knowing by doing” till “knowing by reading”. Detta innebir ocksa
att eleven gar fran sammanhang diar man kan anvinda ett vardagssprak till
sadana ddr spraket bekriver abstrakta egenskaper och fenomen. Detta
illustreras nedan:
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(Veel, 1997, min overs.).

Veel (1997) menar att man inom naturvetenskapen foljer en viss gang. Forst
gor man, sedan forklarar man vad man gjorde pa ett naturvetenskapligt sétt,
sedan strukturerar man den naturvetenskapliga informationen och till sist
kan man utmana naturvetenskapen genom att ifragasitta, diskutera och argu-
mentera.

Matematik, sprak och kultur

Matematik &r inte ett universellt amne med bara siffror och rikneoperationer
avskalade fran sprak eller sociokulturella aspekter. Det matematiska spraket
i sig dr en utmaning dven for den infédda eleven och man talar om det som
ett eget register, bade ifrdga om ordforrad och struktur. Férutom alla dmnes-
specifika ord och utryck som eleven maste behirska, karakteriseras det mate-
matiska registret av att:

e ord som later likadant i vardagsspraket har en speciell betydelse i
matematik t ex axel och volym, och dirfor ibland kallas for “falska
vinner”.

 dmnesspecifika ord uppfattas som enkla och vardagliga och medfor
att ldraren tror att eleverna behirskar dem. Men hur ofta anvénds
“ental” och “tiotal” utanfor klassrummet?

e det dr koncist och precist, saknar den redundans eller parafrasering
som underlittar forstaelsen i andra sprakliga sammanhang och dérfor
ger fa eller inga ledtradar alls till ordens eller frasernas betydelse.

* alla element i ett matematiskt pastdende &r oftast avgorande for att
forsta hela budskapet — i vardagskommunikation kan man ta hjilp av
sammanhanget och situationen.

* delarna i ett pastaende dr oftast ordnade sé att man ej kan @ndra den
inbordes ordningen for att forsta.
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* man maste ganska snart arbeta med abstraktioner och symboler for
att kunna kommunicera matematik (kan ej anvianda kroppssprak och
kontext).

* tvasiffriga tal bendmns olika i vdrldens sprak och byggs upp pa olika
sétt.

e det dven finns kombinationer av ord som har specifika betydelser,
t ex kvadratrot, multiplikationstabell och minsta gemensamma ndm-
nare (Chamot & O"Malley, 1994; Ronnberg & Ronnberg, 2001).

* vissa ord och uttryck ger en signal om sérskilda operationer som man
forvintas gora t ex addera, summa, totalt, plus och ldgg ihop. Sub-
traktion signaleras ofta genom; minus, differens, mindre, mindre dn,
mer dn och minskat med. Men ibland kan dessa ord signalera en pre-
cis motsatt operation, som i detta ursprungligen engelska exempel,

Hilda har 7 skivor.

Hon har 5 skivor mindre dn David.

Hur manga skivor har David?

(Chamot & O"Malley, 1994, min 6vers.)

Parszyk (1999) visar att andrasprakselevers svarigheter med matematikupp-
gifter ofta handlar om sprékliga aspekter i kombination med ett daligt sjélv-
fortroende till sin egen formaga i dmnet. Sprak- och matematiksvarigheter
halls siéllan isdr. Det inte #r ovanligt att elever som inte forstar texten i mate-
matik “avfirdar detta med att de dr ddliga i matematik” (1999: 206). I sina
egna kommentarer tar alla elever (i 9:an) upp sprakets roll i matematik-
undervisningen. Till exempel uppfattas uppgifter med mycket text som sva-
rare dn uppgifter med bara siffror (Parszyk, 1999; se ocksa Sjoqvist & Lind-
berg, 1996).

Tidigare utvardering

I den Nationella kvalitetsgranskningen (Skolverket, 1999) var ett av de utvir-
derade omradena Lds- och skrivprocessen som ett led i undervisningen. |
rapporten redogors for den brist man sett hos ldrarna angaende kunskaper om
textgenrer och olika texters uppbyggnad. Det giller dven olika framstéll-
ningsformer som bilder, figurer, tabeller, diagram och hur formler ldses och
skrivs samt insikter om att de anvinds for att uttrycka olika typer av kunskap.
Lidrarna uppgav att de fatt mycket lite kunskap eller ingen alls i sin utbild-
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ning. Utvirderingen pekar ocksé pa en viss asymmetri mellan vilka typer av
text eleverna ska ldsa och vad de forvéntas skriva. Man menar att eftersom
lasandet och skrivandet stoder varandra borde det vara en bittre dverens-
stimmelse mellan de texttyper eleverna ldser och skriver. Nu skriver ele-
verna mest berittande texter medan de ddremot ldser méanga olika genrer.
Man pépekar ocksa att eleverna 6 h t far for lite hjilp i sitt 1dsande och skri-
vande. Utvirderingen anser sig se en okunskap hos ldrarna om lds- och skriv-
processens betydelse i undervisningen i olika &mnen under hela skoltiden.
Ett forslag till atgérd dr att man inom olika dmnen tar ansvar for olika genrer
och didrmed skulle dmnesmaélen kompletteras med dmnesspraksundervis-
ning.

EN STUDIE AV HUR SPRAK OCH KUNSKAP
INTEGRERAS | UNDERVISNINGEN FOR
FLERSPRAKIGA ELEVER

I foljande avsnitt redovisas en utvirdering av sprak- och dmnesintegrerande
verksambheter i Stockholms Stad.

METOD OCH GENOMFORANDE

Inledningsvis kontaktades och tillfrigades den sprakutvecklingsansvariga i
respektive stadsdel i syfte att fa hjédlp med att hitta skolor och pedagoger som
skulle kunna vara foremal for fallstudier. Att fa ta del av nagra goda exempel
pa filtet var ett uttalat onskemal. I arbetet med att studera amnesundervis-
ningen for tvasprakiga elever i de berorda stadsdelarna har fem grundskolor
i fyra av stadsdelarna besokts.

Datainsamling
Data har samlats in genom klassrumsobservationer, intervjuer med lédrare,
intervju med en rektor, intervjuer med elever, insamling av elevarbeten och
olika slags dokumentation fran undervisande ldrare. I ett av fallen har dven
den sprakpedagog som var en nyckelperson i ett fordndringsarbete delat med
sig av erfarenheter och material. Samtliga skolbesok gjordes under vartermi-
nen 2004.

I de fem skolorna besoktes atta klasser; skolar 2, 6, 7, 8 och 9. Skolorna
har klasserna F-6, 7-9 eller F-9. I tre av skolorna har sa gott som samtliga ele-
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ver en flersprakig bakgrund. I de tva ovriga skolorna héller en fordndring i
elevunderlaget pa att ske pga omflyttningar i staden. Detta resulterar i att de
enspréakiga eleverna blir farre medan de flersprakiga eleverna blir fler.

Klassrumsobservationerna gjordes under ett till tre aterkommande tillfl-
len under samma termin, fran enstaka lektioner till hela dagar pa samma
skola. Lektioner som besoktes dgnades at &mnesundervisning i teknik, NO,
matematik, SO/svenska som andrasprak och tva olika tematiska samman-
hang.

Intervjuerna med ldrare (5 st) gjordes pa respektive skola och spelades in
pé ljudband. Intervjuerna tog 1-1,5 timme att genomfora. De utfordes i direkt
anslutning till klassrumsobservationerna under samma dag. De intervjuade
ldararna undervisar i fler imnen och har fler klasser vilket forklarar fler klass-
besok.

Pa varje skola intervjuades 2-3 elever/klass av dem som gar ar 6-9 (totalt
12 elever). Intervjuerna tog 30-45 minuter och spelades in pa ljudband.

PRESENTATION OCH ANALYS
AV MATERIALET

ANPASSAD AMNESUNDERVISNING?

- INTERVJUER MED LARARNA

De intervjuade ldrarna fick fragor som berorde hur de sjdlva forhaller sig till
att de har ett antal elever i sin @mnesundervisning som har svenska som sitt
andrasprak, i vilken utstrackning de anpassar sin undervisning till det och hur
de ser pa elevernas forutsittningar och behov i forhallande till undervisning-
en och skolan. Hir nedan aterges nagra av fragorna som stilldes i intervju-
erna och representativa delar av svaren genom direktcitat eller ssmmandrag
av svaren.

I vilken utstrickning tinker du pa att du i klassen har ett antal elever
som lir sig stoffet via sitt andrasprak svenska?

En ldrare svarar att s gott som all undervisning och allt material r pa sven-
ska. Lararen kommer sedan in pa att det nésta ldsar (04/05) kommer att for-
bittras pa skolniva genom att man har anstillt “en somalisk matte- och NO-
ldrare som #r véldigt duktig” och ”da kommer vi att titta pa hur vi kan anvin-
da honom pa bista sitt”. Vidare tar han upp att det finns ldxhjélp pa skolan
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som framst utnyttjas av de somaliska eleverna och att man tidigare har haft
det for de turkiska eleverna pa turkiska. Laxhjélp finns ocksa att fa en gang i
veckan i stadsdelens bibliotek och ldraren vet att manga av eleverna anvin-
der sig dven av den.

Anser du att de tvasprakiga eleverna har specifika behov i undervis-
ningen? Vilka i sa fall?

Det ldrarna hir tar upp handlar frimst om sprakliga behov. En ldrare som
undervisar i matematik och NO med bade ensprakiga och tvasprakiga elever
i klasserna menar att det for eleverna kan handla om att fa alla ”sméaord” for-
klarade for sig. Ord som kanske varken ldraren eller ensprakiga kamrater
insett stéller till problem for forstaelsen. Behovet av att vaga fraga om det
man inte forstar tar fler ldrare upp och att det inte alltid dr sa litt att vaga det
i helklass dir elever som har svenska som sitt modersmal finns med. Dir kan
arbetsformer vara avgdrande enligt en ldrare.

En ldrare pekar pa att eleverna verkligen maste fa anvinda sprdket sjdilva
i stor utstrickning pa olika sitt, i olika sammanhang och att alla maste kunna
forsta det sprak som anvinds i undervisningen samtidigt som ldraren hela
tiden ska forma eleverna att avancera sprakligt.

Samma ldrare tar ocksa upp elevernas behov av en positiv sjdlvkinsla och
identitet. Hon menar att det blir mer och mer tydligt nu nér barnen blir lite
dldre (ar 6) att de borjar ta in andras bilder av sig sjdlva "hér bor jag i ett
ghetto” och av att inte vara virda ndgonting i andras 6gon, av dem som bor
utanfor den egna stadsdelen.

Den ldrare som arbetar pa en skola dér andelen tvasprakiga barn dr ca 35
procent (ldgsta andelen i forhallande till de andra besokta skolorna) menar att
de behov hon friamst ser hos andrasprakseleverna &r sprakliga. Men hon till-
dgger omedelbart att det dven finns ganska méanga elever med svenska som
modersmal som ocksa har sprakliga svarigheter i skolan dér hon arbetar.

Nir du planerar undervisningen, hur tar du da hénsyn till de tvaspraki-
ga elevernas specifika behov?

En ldrare svarar att ett viktigt inslag i det arbetet dr att forbereda och planera
genom att han ”gér igenom ritt noga for mig sjilv vilka specifika ord som jag
tycker att de ska ldra sig att anvinda /.../ och da anvinder jag dom vildigt
mycket medvetet hela tiden / det dr ord och uttryck som jag hela tiden &r vil-
digt noggrann med att anvinda / jag &dr vildigt noga med att bendmna saker
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och ting i klassrummet /och det 4r klart att jag tar inda ganska mycket hén-
syn till spraket- eller jag forsoker gora det i alla fall”.

En ldrare sdger att hon hela tiden forsoker tdnka pa att aldrig ge en text till
eleverna utan att forst ha pratat mycket om dmnet och forst ha haft ordentli-
ga genomgangar sa att eleverna kan mycket om det amnesstoff som behand-
las i texten. Hon tar ockséa upp svarigheten med att hitta lampliga texter och
lamplig litteratur i NO-undervisningen. Om texten sprakligt dr lamplig for
elever som ej kommit sa langt i sin sprakutveckling sa vinder den sig till
yngre barn och dirmed far man inte med det Zmnesstoff som man arbetar
med. Hon fortsitter att beskriva att om man da istillet plockar ihop texter
fran méanga olika killor sa blir det svarare att lata eleverna ta hem texter for
att arbeta med dem dven dér. En annan ldrare sdger att hon mer och mer ser
till att eleverna samtalar med varandra och dgnar sig at muntliga moment i
undervisningen. Dir ska de forklara for varandra, diskutera experiment och
teorier i par och hon forsoker alltmer begrinsa sitt eget tal.

Vilka moment i din undervisning idag tror du specifikt gynnar de tva-
sprakiga elevernas sprak- och kunskapsutveckling?

Lidrarna i matematik, NO och teknik tar upp de praktiska momenten i under-
visningen i form av t ex laborationer, demonstrationer, exkursioner och
moment diar man bygger och konstruerar, eftersom man da har en konkret
kontext. Flera av ldrarna podngterar ocksa virdet av att eleverna far arbeta i
grupp eller i par, eftersom det innebér att varje elev talar mer och att det leder
till interaktion eleverna emellan. Eleverna kan da fraga varandra om sprakli-
ga aspekter, reda ut saker och ting tillsammans, lidra av varandra och hjilpas
at att formulera sig sprakligt for en redovisning eller i en text. En ldrare sdger
ocksa att vid sddant arbete kan eleverna lite mer i forbigadende fraga om
sprakliga saker utan att det krdaver handupprickning.

Av en annan ldrare framhalls ocksa arbetet i mindre ldasgrupper (skonlitte-
ratur) som befrimjande for elevernas sprakutveckling eftersom hon da kan
anpassa arbetssitt och innehall efter behoven hos individerna i gruppen.
Samma ldrare ndmner ocksa att hon forsoker ge ldxor varje vecka dir "dom
ska gora nagon liten intervju eller undersokning hemma och koppla det till
sig och sin vérld”.

En annan ldrare uttrycker sig "Mycket av det praktiska tycker jag gynnar
eftersom dom redovisar ju saker och ting och ibland dr det skriftligt och
ibland 4r det muntligt och det gor ju att man skapar ett behov av att kunna
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uttrycka sig hela tiden / det &r ju inte sa att man ldser en text och sa forsoker
man plugga in den / utan man ska beskriva nagonting eller nagot som sker
eller hur nagonting ser ut /da letar man ju ord / och att man &dven for en dia-
log efterat/ om man har kunnat sagt det pa nagot annat sétt eller om man kan
beskriva det pa nagot annat sitt / sen forsoker man ju prata mycket, vi forso-
ker ha ganska mycket dialog i klassrummen /.../ Vi hjilps at med vissa for-
muleringar ibland nir jag kriver en vildigt exakthet i spraket och vi brukar
hamna pa tavlan till slut med att férsoka enas om hur vi ska fa en s exakt for-
mulering som mojligt.”

Om du tinker specifikt pa ditt imne (SO, NO, matematik, teknik eller
sva) och de tvasprakiga eleverna; finns det fordelar som de kan ha av att
vara tvasprakiga och kanske ha en bredare kulturell kompetens &n
andra elever?

En av ldrarna formulerar i sitt svar att eleverna har andra erfarenheter och
andra perspektiv i olika fragor och han séger ”de som har gatt i skola i sitt
hemland dom kan ju ha ldrt sig saker och ting pa ett annat sitt- eller lirt sig
andra saker som man kan anviinda sig av i det hir och som man kan kom-
plettera med i det man gor.” Han tar sedan som konkret exempel matteimnet.
Dir tar man tillvara att foréldrarna hjédlper sina barn och pa sa sétt kan man
som ldrare hitta olika sétt for hur man stéller upp tal och hur man sedan 16ser
dem t ex i division och utifran det observera hur man tecknar tal pa olika sitt
i vérlden. P4 sa sitt fors det in ett storre urval i klassrummet som kan tillva-
ratas och det ger en storre mojlighet att forsta hur man kan 16sa uppgifter.
Han framhaller i anslutning till detta, liksom flera av de andra ldrarna ocksa
g0r, att man som lédrare sjilv kan ldra sig mer genom den hér gruppen elever
och att undervisningen méanga ganger blir mer intressant och givande.

En ldrare framhaller att eftersom de somaliska barnen kommer fran en
muntlig tradition s& kan de ocksa vara vildigt duktiga pa att lyssna och pa att
aterge och beriitta, sa den typen av moment gynnar dem sérskilt.

Flera av ldrarna framhéller att inom dmnesomradet religion har eleverna
en stor fordel genom att intresset hos dem &r sa stort. Méanga har ocksa myck-
et kunskap och en stor forforstaelse om sin egen religion som kanske bade
klasskamrater och ldrare saknar. En ldrare tog exempel fran arbetsomradet
sex och samlevnad da diskussionerna blev mycket intressanta genom alla
olika perspektiv och aspekter eleverna tillforde.
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Och tvirtom; nagra nackdelar?

Flera av ldrarna tar hér upp kulturella skillnader till naturen. En av dem sdger
”vi svenskar har ett litet speciellt forhallande till naturen” och detta intresse
delas inte alla ganger av eleverna. For manga elever innebir det att de ndstan
startar frdn noll inom vissa omraden och de tycker inte heller om att vara i
skog och mark. En ldrare berittar hur man gjorde en utflykt och dgnade sig at
artkunskap vid en av ndromradets sjoar och en av pojkarna i klassen visade
med all tydlighet att han inte forstod vitsen med det och uttryckte med kraft:
”Jag ska inte jobba pa dagis!”

Anvinder du dig nagon gang av elevernas sprakliga kompetens i under-
visningen (modersmalet/n)?

Hir visar svaren fran ldrarna pa riitt stora skillnader. En ldrare sdger att det
numera ir sillan och att han gjorde det i storre utstrickning nir eleverna var
yngre och hade behov av att hjidlpa varandra via ett gemensamt modersmal,
som da var starkare dn svenskan. I ett annat sammanhang spelar eleverna
ibland ett mattespel dér ldraren later eleverna anvinda sig av rdknetalen pa
olika sprak. Ddremot har denna ldrare inte funnit ndgon anvindning for andra
sprak inom NO-undervisningen, men sidger sig vara 6ppen for det. Ytterli-
gare en annan ldrare gor det ofta i framforallt den ldasgrupp hon har. Dér gor
de t ex olika jamforelser mellan barnens sprak och hon berittar hur de i den
senaste ldxan skulle ga hem och ta reda pa vad djuren “séger” pa olika sprak.
Nir de sedan sammanstillde detta pa tavlan och hirmade ljuden sa hade de
mycket roligt! Till det kopplade de ocksa olika talesétt som har med djur att
gora, t ex stark som en bjorn” och jamforde mellan sprak och kulturer. Nér
de hir eleverna gick i 4:an inledde de varje dag med att hilsa pa varandra,
sdga dagens datum och veckodag pa barnens olika sprak.

Hon framhaller ocksa det egna forhallningssittet som viktigt, ndmligen att
eleverna far prata sitt modersmal med varandra sa mycket de vill pa lektio-
nerna trots att det gar stick i stdv med ett allmént forhallningssétt pa skolan
som dr "hér i skolan pratar vi svenska!”. Detta gor ocksa att eleverna i hen-
nes klass har lite svart att forhalla sig till hennes sitt att uppmuntra anvind-
ningen av modersmalet eftersom de inte far det i andra sammanhang. Denna
skillnad har haft till f6ljd att de har haft fler diskussioner om att det liksom i
allt tal och samtalande handlar om hur man anvénder spraket, si man inte
sarar eller utestinger.
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Ser du pa dig sjilv dven som spraklirare inom dmnet - SO, NO, mate-
matik eller teknik?

Alla utom en uttrycker att de ser sig sjdlv som spraklidrare inom sitt &mnes-
omrade och att det dr en viktig del i undervisningsarbetet.

Om du tinker pa hela skolsituationen for de tvasprakiga eleverna, vad
anser du vara viktigt for att de ska ha samma méjligheter till framgang
som de ensprakiga eleverna?

I svaren pa den hir fragan tar ldrarna upp det som ror attityder generellt i det
omgivande samhillet men ocksa de attityder pa skolorna till barnens bak-
grund, barnens familjer och deras modersmal. En ldrare formulerar: min
forsta tanke dr att det kanske inte handlar s mycket om bara spraket utan det
handlar mycket om vilken instéllning vi som jobbar hir har till deras kultu-
rella eller mangkulturella bakgrund”. Vilken status ger vi dom eller deras
ursprung? Far vi verkligen dom att kiinna sig stolta och trygga 6ver det dom
har med sig och samtidigt over det som dom &r hér? Det tror jag &dr det vikti-
gaste att tinka pa i en skola didr sa manga olika kulturer blandas”. Hon
kommer sedan in pa det som ror arbetssitten: “sen kan jag ju tycka att
anpassa undervisningen, materialet, tinka pa att dom hir eleverna behver
andra sitt att arbeta pa for att tillgodogora sig kunskap / det tycker inte jag
heller att man gor. Det ser ju véldigt olika ut hur vi jobbar / det dr ganska tra-
ditionellt”. Hon ger sedan uttryck for en frustration 6ver att man ofta bara ger
dem en ldrobok i SO eller NO utan att hjdlpa dem med strategier sa att de
ocksa kan ldsa och tillgodogora sig den typen av text. For dven om vi oftast
viljer andra typer av ldrotexter idag, menar hon, sa méaste de kunna detta for
de fortsatta studierna. Hon menar att “man faktiskt inte tinker pa att det hér
inte dr en traditionell svensk skola” och hon avslutar sitt svar med orden: “’jag
vet inte vad det dr som gor att det ska ta sa lang tid / alla 4r ju rérande Gve-
rens om vissa fragor dnda sa hiander det ingenting / det star still.”

En annan ldrare betonar ocksa vikten av att eleverna verkligen ska ha moj-
lighet att bli tvasprakiga och att man maste arbeta aktivt s att man “inte stry-
ker modersmalet for dem”. Han anser ocksa att det pa en skola som den han
sjalv arbetar pa (med 95 % tvasprakiga elever, min anm.) alltid maste finnas
en kollegial dialog om hur man bist undervisar tvasprakiga elever och om
hur man som ldrare 6kar sin egen kompetens pa omradet. Man maste ocksa
vara Oppen for att kompetensen &r olika stor och maste dirfor ha viljan att
ldra sig av varandra.
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Denne ldrare forsoker ocksa med stor forsiktighet forklara nagra tankar
han har kring det hir att en ldgre sprakbehidrskningsgrad i svenska upplevs
olika beroende pa vilket sprak som &r inldrarens modersmal. Han menar
ocksa att olika sprak i sig har olika status i vart land och att vi borde kunna
hoja statusen pa de sprak som eleverna faktiskt har med sig hit som sina
modersmal. En effekt av att hela tiden betona svenskan och att de maste ldra
sig svenska indirekt kanske kan forringa virdet av deras modersmaél och tva-
sprakigheten.

MED ELEVERNAS ERFARENHET, KUNSKAP OCH BEHOV SOM
UTGANGSPUNKT | UNDERVISNINGEN

Abrahams Barn — en damnesévergripande religionsundervisning

Ett sitt att arbeta med utgangspunkt i elevernas intressen, erfarenhet och
nyfikenhet &dr enligt de arbetssitt som utvecklats inom ”Abrahams Barn”
(Rosenblad, 2004). Utifran ett behov av att lyfta fram likheter i de tre mono-
teistiska religionerna judendom, kristendom och islam tar man hir fasta pa
de gemensamma rotterna - men blundar inte heller for olikheter. Framforallt
levandegors de gemensamma berittelserna som sedan blir en viktig utgangs-
punkt i undervisningens olika moment.

Bland ménga av de tvasprakiga barnen finns en stor kunskap om religion
och de traditioner som hor samman med religionsutévandet. Likasa finns en
stor Oppenhet for andra religioner 4n den egna. Denna kunskap och nyfiken-
het 4r en bra utgangspunkt i religionsundervisningen.

Attaéringar arbetar med berittelsen om varldens klokaste man

Vid ett besok i ar 2 borjade ldraren lektionen med att aterkoppla till vad de
arbetat med vid foregdende tillfdlle. Eleverna kom mycket vil ihdg beriit-
telsen om Moses och ville girna vara med att rekapitulera det viktigaste i
den. Nir alla som bist haller pa att lite summariskt fa ihop berittelsen och
berittar vad de olika personerna gjorde och sade sa stiller en elev spontant
och forundrat fragan “prata dom svenska?!”

Eleverna fick sedan lyssna till ldrarens berittelse om kung Salomo och
drottningen av Saba och nér ldraren berittar att Salomo var den klokaste
mainniskan pa jorden undrar en av eleverna lite skeptiskt om inte Einstein
anda #r den klokaste? Sedan var det dags for eleverna att vilja en av perso-
nerna i berittelsen och ga in i den personens tankar och handlingar och skri-
va en egen text med borjan “Jag dr ....”. Till texten gjordes ocksa en illustra-
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tion genom att eleverna ritade och mélade. Léraren fick hjidlpa dem igéng
med skrivuppgiften genom att ga igenom tillsammans vilka personer som
funnits med i berittelserna och vem man kunde vilja att vara. Eleverna
behovde ocksa paminnas om att hela texten skulle skrivas i jag-form. En
pojke fick ett fullstindigt skrivflode den hir dagen, vilket han sjédlv var lite
forvanad men mycket glad 6ver, och visade stolt sin 1anga berittelse. Klassen
arbetade en gang i veckan med Abrahams barn med olika moment. Ibland
laste ldraren upp elevernas texter och de gjorde dven dramatiseringar.

Enligt ldraren dr vinsterna med detta arbetssitt fler eftersom bade innehal-
let och de sprakutvecklande arbetssitten dr av stor vikt for barnen. Det har
funnits uttryck for motsittningar mellan barnen som har haft fokus pa reli-
gionstillhdrighet och da dr det extra viktigt att visa pa likheterna och inled-
ningsvis ta fasta pa dem.

Krav pa spraklig exakthet och uppmuntran av kreativt tinkande

i teknikamnet

I ett teknikmoment i ar 9 delade ldraren ut ett foremal till varje elev. Forema-
len var i de allra flesta fall helt okénda och nya for eleverna och de férde tan-
karna till sma redskap for olika slags sysslor inom hushallet eller liknande
anvindningsomraden. Manga av dem gick att manipulera pa nagot sitt
genom att oppna eller vrida nagon del. De fick ocksa ett protokoll som skul-
le fyllas i av dem individuellt. I tabellform hade det rubrikerna ”Beskrivning
av foremalet”, ”Vad har man foremalet till?” (Byt féoremél och papper med
kamrat) "Kamratens synpunkter” och ”Vidareutveckla din hypotes”.

I introduktionen anvénder ldraren ordet ”foremalet” i sin replik och eleven
som direfter sdger nagot anvinder istillet bendmningen “objekt” som sedan
dven plockas upp av ldraren i den kommande repliken. Med stor koncentra-
tion ger de sig i kast med uppgiften. Nir en elev frigar om man far rita fore-
malet svarar ldraren ja, men tilldgger att man ockséa ska forsoka bendmna
sakerna och delarna man har framfor sig.

Det gér dven att se i det skrivna efterat hur eleverna sprakligt har interage-
rat (medvetet eller omedvetet?) med varandra. Elev 1 beskriver sitt foremal
med slutorden ”..sa att om man har nagot den pressas.” Och fortsitter sedan
att skriva vad den anvinds till "Denna foremal anvénds till att pressa vitlok
eller andra grejer./.../ Den hir foremalet kallas vitlokspressare. ” Nér par-
kamraten far samma foremal och protokoll och har lidst vad som star déir och
studerat foremalet sa skriver han sedan helt kort ”Han har ritt jag vet att det
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ar en vitlokspress”. Varpa elev 1 tar upp den riitta bendmningen i den sista
spalten och konstaterar Vi kom till att det ar en vitlokspress.” (min kursive-
ring).

En elev skriver: ”den kan ocksa vara nytta till att plocka upp godis som
inte dr skyddad utan godis som dr oppen och kostar 1 kr.” Varpa kamraten
replikerar: ”De verkar troligt att man skulle kunna plocka upp godis som inte
dar forpackade med den.”En annan elev skriver: “Eller sa skalar den bort dgg-
vitan sa att dggulan blir kvar” och kamraten skriver ”Jag har samma hypotes,
som min kamrat. Den separerar dggulan fran dggvitan” Nir de sedan har den
muntliga genomgangen sa anvinder den forsta eleven den formulering hans
kamrat givit honom: ”...den separerar dom”.

Ett tematiskt arbete enligt Storyline i ar 6 — med fokus pa
amneskunskaper och sprakutveckling

Eleverna i ar 6 i en av skolorna arbetade under ett antal veckor med ett tema
enligt storyline-metoden (se Creswell 1997 eller Lindberg 2000) med arbets-
namnet Virlden. Genom dmnesintegrering av framforallt SO, svenska som
andrasprak och bild “reste” eleverna fran Sverige, till Kenya och sedan till
Israel utifran olika hindelser och uppdrag som iscensattes av en Mrs X, via
fax och brev. Meningen med uppldggningen var att eleverna skulle fa
amneskunskaper och sprakkunskaper inom geografi, religion, hem- och kon-
sumentkunskap. Inom ramen for svenskiimnet skulle de ldra sig att skriva
faktatext (genrekunskap om beskrivande text), berdttarteknik, skriva mejl,
gora sammanfattningar, redovisa muntligt, utveckla olika ldsstrategier,
utveckla ordforradet, formulera fragor till en list test. Ovriga mal var infor-
mationskompetens d v s kunna anvénda olika sokvégar for att hitta den infor-
mation de behovde, skriva i word pa dator och bifoga filer. De nedan beskriv-
na momenten med genreundervisning i det tematiska arbetet ingick som en
del i detta arbete.

GENREUNDERVISNING | DET TEMATISKA ARBETET
Detta avsnitt baseras pa en inlimningsuppgift utférd inom en distansutbild-
ning i svenska som andrasprak. Inlamningsuppgiften skildrar en del av det
tematiska arbete enligt Storyline som observerats i utvirderingen.

I ar 6 arbetade klassen utifran den arbetsgdng med genrebaserad
litteracitetsundervisning som beskrivs av Kuyumcu (2004). Denna modell
har sitt ursprung i den australiensiska genrebaserade undervisningen. Kuy-
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umcus artikel 1ag till grund for arbetet som beskrivs hir nedan och varifran
den exempeltext 4r himtad som hér anvénds av ldraren.

Inom ramen for det tematiska arbetet var det planerat att eleverna sa sma-
ningom skulle skriva tva olika texter om ett afrikanskt djur de valt som ”sitt”
djur. Den ena skulle vara en beréttande text med dventyrliga fortecken efter-
som det skulle handla om ett ofrivilligt méte med djuret under en safari (pga
punktering pa jeepen). Den andra skulle bli en faktatext om samma djur.
Eftersom en av lasgrupperna i klassen ldste Varghunden bestamdes det att
man forst skulle arbeta med faktatext, eller med Kuyumcus genrebendmning;
en beskrivande rapport. 1 korthet gar detta arbete ut pa att ga igenom fyra
faser, dir det handlar om att:

1. skapa textforebilder

2. skapa en gemensam klasstext

3. sjdlvstiandigt skriva en text

4. bygga upp generaliserbar kunskap om filtet.

Léraren inledde arbetet med att hogt ldsa det som skulle kunna vara inled-
ningen pa tva olika texter: Det var en gdng en varg och Vargen dr ett rovdjur.
Eleverna var eniga om att den forsta texten var en saga och den andra trodde
de handlade om vargens liv. Utan att fordjupa sig mer i detta fick eleverna nu
veta att de skulle fa varsitt exemplar av en text som handlar om vargen och
att de skulle folja med i texten nir ldraren lédste den hogt. Eleverna fick ocksa
instruktionen att de under ldsningen skulle markera de ord eller uttryck som
de kénde sig osidkra pa. Tillsammans gick de sedan igenom dessa och forkla-
rade dem.

Direfter borjade det gemensamma arbetet med att ringa in i vilken kontext
texten brukar forekomma och vilken social funktion den da har. Liraren stil-
lde fragor och skrev upp elevernas forslag pa tavlan. Den forsta fragan Var
brukar ni hitta en text som ser ut ungefir sa hir? besvarade eleverna “pa
biblioteket”, ”pa Googles”, i tidningar”, "’pa Internet”, i faktabocker” och
i skolan” (menar pa mediateket). Eftersom ingen av eleverna nimner ldro-
medel sa forsoker ldraren medvetet leda in dem mot den typen av killa, men
skillnaden mellan en faktabok och ldrobok dr inte tydlig for eleverna och
lararens egen reflektion efterat &r att orsaken kanske #r att de i klassen inte
anvénder laromedel speciellt mycket.
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Vem brukar skriva sadana hir texter? Hir ndmns “vargexpert”,
“forskare” och ldraren sjilv. De elever som forst sagt vargexpert dndrar det
till forskare nér det namns av andra kamrater och sdger att det var det som de
ocksa menade. Nista fragestillning dr: Vem liser texterna? Enligt eleverna
ar det ”den som vill ldra sig”, ”den som vill férstd mer om vargens liv”,
“hogstadieelever” eller ”pa hogskolor” — men ingen av dem nidmner sig sjél-
va som tidnkbara ldsare. Sa far de fragan: Vad vill texten beritta, siga? Vad
har den for jobb, funktion, syfte? Den ska “beritta om vargen” och den gor
sd att man ska “kunna svara pa fragor niar man har prov”. Har kopplar for for-
sta gangen en elev denna text till sig sjédlv och sin egen skolvirld och i det fol-
jande samtalet mellan eleverna och ldararen tycks det som ett par elever har en
genuin tanke om att det kan vara bra att kunna lite om vargar.

Sedan gar man Over till att arbeta med den schematiska strukturen i texten.
Detta arbete gors i grupper om 3-4 elever dér de tillsammans listar vad de fatt
veta om vargen. Dérefter numrerar de i listan for att tydligt se i vilken ord-
ning fakta presenteras i texten och kan pa sa sitt diskutera och fa syn pa tex-
tens informationsstruktur med hjélp av fragorna:

Vad far du veta forst? Vad foljer sedan? Vad kommer sist? Elevernas
forslag jamfordes och diskuterades och de fick fundera pa varfor allt stod i
just den hir ordningen och nagra av elevernas skrivna svar visar att 4ven om
eleverna inte har uttrycket allmdn introduktion i sitt ordforrad sa har de kun-
skap om inneborden; "Man borgar sa for att man kanske vill veta forst om
den ér ett ddggdjur eller rovdjur”, ”Man kan inte borja med att vargen idtter
tamboskap eftersom det skulle bli helt fel. Man borjar ju att vargen ir ett rov-
djur eller typ att vargen #r den storsta rovdjuret i Europa. Ungefir sa.”, ”Man
borjar exempelvis pa detta sett: Vargen ér ett rovdjur. For att om man borjar
typ den viger 51 kg. Da vet man inte vilket djur det 4r. Och att det borjar just
med att vargen &r ett rovdjur sa far man ju veta det man géirna skulle vilja veta
forst.”, ”For att annars forstar man inte vilket djur det dr. Det blir konstit om
man borjar t ex langd 150 typ...man borjar med det viktigaste.” och ” For
dom borjar med den allménna faktan som vad den é&r for sort, var den bor, hur
lang den dr och sént. Sen liksom vad som hénder den. Ungefir som nér du
presenterar dig sjalv.”

Efter det hiir arbetet gor ldraren reflektionen att hon kan skonja ett monster
i hur eleverna klarar denna uppgift och séger; "De lite starkare eleverna kla-
rar att gora mer strukturerade listor, de svagare viljer bland olika meningsty-
per, eller tar meningar direkt fran texten”
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Det sista momentet i det hdr passet &r att parvis arbeta med fragor som ror
de typiska spréakliga dragen (lexikala och grammatiska) i texten. Uppgiften
de far dr att studera: Vilka ord beskriver vargen? Vilka ord visar vad var-
gen gor? Vilka ord visar hur vargen ir? Ar texten skriven i nu-tid eller
da-tid? Hur kan du veta det?

Liararen upptidcker under arbetet att eleverna har svart att bestimma och
atskilja vilka ord som beskriver vargen och vilka som visar hur vargen dr och
forklarar att hon ténkt sig att den forsta fragan skulle ha ringat in utseendet
och den andra beteendet. Men hon inser att hon varit alltfor otydlig hir. Pa
fragan om nu-tid eller da-tid visar eleverna att de mycket vil kan fora meta-
sprakliga resonemang dven om de inte har den grammatiska terminologin.
De siger; "Texten dr skriven i nu-tid darfor att det star att den viger, har, &r,
finns, jagar och det 4dr vad den gor nu.”, ”Texten dr skriven i nu tid f6r man
kan siga nu framfér manga ord”, Den skrivs i nu och datid. Mest nutid for det
dr mest ”dr” och ”Nu tid for att vargen jagar men inte jagade.”

De fortsatte sedan arbetet med att skriva en faktatext tillsammans och skri-
va en egen faktatext om vargen. Lirarens reflektioner till det fortsatta arbetet
var att eleverna dnnu hade svart att veta i vilken ordning fakta skulle presen-
teras och att flera saknade en rod trad i texten. Eleverna hade ocksa svart att
salla i stoffet, att skriva en bra inledning var svart och “de svagaste har kopi-
erat vissa meningar rakt av.” Lidraren &r vil medveten om att de har mycket
att jobba vidare med i detta och att eleverna behover mer tid och stod i det hir
arbetet. Framforallt behover ménga dnnu hjilp med att forsta texterna som &r
deras killor och hon menar att eleverna hittills varken fatt all den hjilp eller
den tid de behover. Men olika omstindigheter gjorde att det blev for hogt
tempo i arbetet och det skulle de ta igen och forsoka reparera veckan déref-
ter.

Modersmalet - nagot man anvinder pa modersmalslektioner och
nar man reser till hemlandet - Elevroster fran skolar 6-9
Nagra fragor om modersmalets roll i undervisningen stilldes till elever i
intervjuerna. Eleverna tillfragades kring fordelar och nackdelar med att ha ett
annat modersmal dn svenska, bade i fraga om skolarbetet och i livet i all-
minhet och i vilken utstrickning de anvinder sig av det i skolarbetet.
Genomgéende svarade eleverna att fordelar i livet framfor allt handlar om
att det dr bra att kunna ndr man reser till hemlandet eller det land som &r for-
dldrarnas hemland. En elev svarade att man kan hjilpa de gamla som idr hir
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och man kan skriva brev till slidktingar. En elev som menar att det inte finns
nagra nackdelar med att ha ett annat modersmal #n svenska tilligger ocksa
att ett sprak dr en ménniska och ett nytt sprak blir tvd méanniskor”. I inter-
vjuerna var det ingen av dem som gav uttryck for att de var vana att anvinda
sitt modersmal for informationsinhdmtning eller i arbetet med att utveckla
amneskunskaper i t ex SO, NO, teknik eller matematik. Modersmalsanvénd-
ningen tycks enligt de hir eleverna, hora hemma pa modersmalsundervis-
ningen, oftast en lektion i veckan efter ordinarie skoltid.

Ett par elever utrycker dock att det finns fordelar i skolarbetet, t ex kan
man jamfora spraken och ibland dr det “jdttebra” for man kan hitta ordet eller
uttrycket pa turkiska istdllet och pa sa sétt komma vidare i arbetet.

En elev i 8:an far frigan om han nagonsin anvinder sig av kunskaper pa
sitt modersmal ndr han ska ldra sig t ex fysik, och reagerar med att séiga nej
med ett smafnissande eftersom det kinns sa frimmande. Han forklarar sedan
att det alltid dr svenska som anvinds, ldroboken #r pa svenska, ldraren pratar
svenska och hans anteckningar ér pa svenska. Hemma pratar familjen per-
siska med varandra och dven azerbajanska finns i familjen (som pojken kal-
lar det, det officiella spraket i Azerbajdzjan heter azeriska, min anm.). P16ts-
ligt kommer han pé att ibland pa mattelektionerna kan han borja prata per-
siska lite for sig sjélv, fast han tycks lite forundrad sjdlv dver varfor han gor
det. Han sdger att han aldrig tar med sig nagon fraga eller problem fran
amnesundervisningen till modersmélsundervisningen eller tvirtom. Den
upplever han som helt separat fran 6vriga lektioner och att ’det dr gramma-
tik man gor ddr”. Han kan inte se att det finns nigra fordelar i skolarbetet med
att ha ett annat modersmal dn svenska. Den enda fordelen i livet 6ver huvud
taget dr nér han reser till forildrarnas hemland. P4 intervjuarens fraga om det
kan finnas nagon fordel i ett jobbsokarsammanhang kommer han pé att han
har en faster som &r farmaceut och arbetar i ett mangsprakligt omrade och i
det sammanhanget kan anvianda bade sin arabiska och sin “azerbadjanska”
vid kundkontakter.

FORANDRINGSARBETE PA EN SKOLA

Mot dmnesintegrering och mer sprakutvecklande arbetssitt i
amnesundervisningen i ar 6-9

Hir kommer en beskrivning av hur en skola paborjade och utvecklade ett for-
dndringsarbete i sina arbetssitt for att béttre mota elevernas behov i dmnes-
undervisningen.

265



Bakgrund

I de fem berorda stadsdelarna finns vissa olikheter nir det giller ursprung hos
de boende och saledes i sammansittningen av elever i skolorna. I en del av
omradena har nistan alla elever och deras familjer sitt ursprung utanfor Sve-
rige medan i andra omraden och skolor dominerar dnnu svenskan som
modersmal men en forindring haller pa att ske och pedagoger i forskolan och
skolan ser att behoven i verksamheten och undervisningen ddrmed ocksé for-
dndras.

Den hir delstudien har fokus pa arbetet i skolaren 6-9, i en F-9 skola. Idag
ar andelen tvasprakiga barn i klasserna ar F-5 ca 50-60 % och i skolaren 6-9
ir den ca 35-40 %. Tendensen ér alltsa att de tvasprakiga barnen blir fler i
skolan och de ensprakiga barnen blir férre.

Att paborja en forandringsprocess

KOMPETENSUTVECKLING OCH IMPLEMENTERING, LASARET 02/03

Utifran ett behov av att utveckla @mnet svenska som andrasprak pa skolan
startade hosten 2002 ett arbete som har kommit att leda till forindrade
arbetssitt och som dnnu, enligt de inblandade, i hog grad befinner sig i en
utvecklingsprocess.

I inledningsskedet ville skolans rektor ha en arbetsgrupp med fokus pa
amnet svenska som andrasprak for att utveckla d&mnet pa skolan. Skilen till
detta var en okande andel elever i behov av undervisning i svenska som
andrasprak vilket ocksa paverkade all annan undervisning. Rektorn ville
ocksa att man skulle arbeta fram gemensamma strategier for hur detta bist
skulle hanteras och ville ocksa att allas kunskaper generellt skulle 6ka. Hon
sag nodvindigheten av att utoka undervisningsresurserna men ansag det nod-
véndigt att forst definiera behoven for att na 6nskade resultat. Arbetsgruppen
kom att besta av tre pedagoger med utbildning i #mnet och intresse for visio-
nért arbete. De hade moten ungefir 2 ganger i manaden under det forsta lés-
aret (02/03). Deras uppdrag fran skolledningen var i korthet:

* Analysera nulidget

* Ta reda pa vad vi vill med @mnet svenska som andrasprak
* Beriikna behov av resurser

* Beskriva behov av kompetensutveckling
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Det enda krav som stilldes var att gruppen hela tiden skulle bolla sina idéer
med arbetslagen sa att processen forankrades. Det som fick acceptans fran
ovriga kollegor och som holl sig inom givna ekonomiska ramar tilldts man
genomdriva. Av ekonomiska skil tvingades man dock s& smaningom att pri-
oritera om i de forsta forslagen.

Arbetsgruppen upptickte att det saknades en bred kompetens i dmnet
svenska som andrasprak och i dmnesfrdgorna om andraspréksinldrning och
tvasprakighet pa skolan och sokte sig externt for att fa rad och hjdlp med hur
de skulle arbeta vidare. En sprakpedagog (storstadssatsningen) fran den egna
stadsdelen kopplades till det utvecklingsarbete som man borjat diskutera och
sag som nddvindigt for att komma vidare.

Ett fortbildningsprogram planerades for personalen i berorda skolar for det
kommande ldsaret (03/04), vilket skulle ha tyngdpunkten pa svenska som
andrasprak. I borjan av hostterminen hade man sa en heldag kompetensut-
veckling ledd av, den ovan nimnda, sprakpedagogen fran stadsdelen. Bety-
delsen av denna dag formulerar en pedagog i arbetsgruppen med orden:

”..man kan vil sidga att det var da som det gick upp ett ljus for
manga av oss. Det som stod sa fullstandigt klart da var att vi
behover jobba sprakutvecklande i alla &mnen, att det inte &r ett
isolerat Zmne som kan skotas i ett grupprum pa svenskalektio-
nerna. Elevernas behov och svarigheter blev ocksa under ht-03
tydliga pa ett, tror jag, nytt sitt for manga ldrare nér vi borjade
jobba temainriktat.”

Fokus den hir dagen var bade pa dmnet svenska som andrasprak och sprak-
utvecklande arbetssitt med betoning pa de forhallningssitt och arbetssitt
som maste genomsyra all verksamhet for att gagna de tvasprakiga eleverna.
Fem kriterier for sprakutvecklande arbetssitt presenterades:

1. Kommunikativt arbetssétt

2. Modersmalet som resurs

3. Tvirkulturellt/interkulturellt perspektiv

4. Hoga forviantningar

5. Att anvinda sitt eget sprak (inte skriva av)
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Det kollegiala arbetet i ar 6-9 fortsatte sedan samma termin i tva dagar
under hostlovet i november da ldrarna tillsammans planerade hur man skulle
arbeta dmnesintegrerat och sprakutvecklande kring ett tema i ar 6-9. I det for-
beredande planeringsarbetet for dessa tva dagar fick man mycket hjilp av
den sedan tidigare inkopplade sprakpedagogen, som sjidlv dock inte hade
mojlighet att medverka de hir dagarna. Redan tidigare hade man enats om att
pilottemat skulle vara Evolution och involvera @mnena NO, SO, matematik
och svenska/svenska som andrasprak.

Forst pa programmet under kompetensutvecklingsdagarna hade man ett
gemensamt arbete dir man gick igenom vad det generellt innebér att arbeta
tematiskt och vad det specifikt innebdr att arbeta tematiskt om undervisning-
en samtidigt ska vara optimalt sprakutvecklande. Fokus var pa vilka arbets-
sdtt som #r sprakutvecklande ur ett andraspraksperspektiv. Vidare diskute-
rades kommunikativa arbetssitt och mojligheter for eleverna att anvénda sitt
modersmal. Man betonade vikten av att planera in rikligt med tillfallen da
eleverna fritt kan uttrycka sig i tal och skrift och verkligen anvinda och
kénna tillit till sin egen sprakférmaga. Man arbetade ocksa med de gemen-
samma mal man skulle ha for temat d v s vad som skulle vara Gvergripande
mal, s att det inte bara skulle bli fokus pa de separata &mnena i mélformule-
ringarna. Man gick dven igenom vad olika val av tema kan ha for fordelar
respektive nackdelar i elevernas konkreta arbete. Hur &r det t.ex. med forfor-
staelsen, referensramarna, intresset, utvecklingsbarheten och det tvérkultu-
rella perspektivet, i olika &mnesomraden?

Arbetet gick sedan vidare i dmnesgrupper och i arbetslag for respektive
skolar dir det kretsade kring hur man skulle ta reda pa elevernas forforstaelse
inom dmnesomradet och dven hur de skulle ges den forforstaelse som de
kontinuerligt skulle komma att behova for att kunna ta till sig information
och hela tiden komma vidare i arbetet. Ytterligare en fragestéllning rorde vil-
ken skonlitteratur som var lamplig att ldsa inom ramen for temat for att ge
ytterligare forforstaelse, levandegora stoffet, vicka intresse och engage-
mang. Man br6t ocksé ned den stora 6vergripande rubriken sprdkutvecklande
arbetssdtt och konkretiserade planeringen till olika moment och arbetsupp-
gifter. Malen for temat i bade svenska och svenska som andrasprak definie-
rades sa att skillnaderna mellan dmnena var helt klara for alla. Vidare tog
man upp hur ett samarbete med modersmalsldrarna kunde komma till stand
och hur man 6ver huvud taget kunde fa eleverna att anvidnda det egna
modersmalet som en resurs i det tematiska arbetet.

268



Ambitionen som fran borjan har varit uttalad har varit att det i varje arbets-
lag skulle finnas en pedagog med kompetens och behorighet i svenska som
andrasprak.

De diskussioner som startade under studiedagen i augusti (2003) fortsatte
sedan under lédséaret da sprakpedagogen triffade alla ldrare vid ett arbetslag-
smote, varje dmnesgrupp vid ett tillfdlle och sva-lirarna aterkommande
under denna tid.

Arbetet med eleverna startar - lisaret 03/04

Under ldsaret 03/04 borjade man arbeta utifran den modell som vuxit fram
for hur man skulle arbeta och genomférde i aren 6-9 fem olika temaomraden;
Evolution (pilotprojekt), ANT, Upptickter och Uppfinningar, Familjen och
Ekologi (endast i 4r 6 och 7). Aven nu hade man en arbetsgrupp som hela
tiden bollade sina idéer med arbetslagen for att na en god forankring. Antalet
berorda ldrare var ca 35 stycken. For att astadkomma detta hade man tving-
ats foridndra i organisation, i anvindandet av gemensam tid och i skolans
resurser.

For att man pa bred front ska kunna arbeta tematiskt inom en skola eller
inom vissa skolar maste de undervisande ldrarna i respektive dmne ha en
vilja att ge tid till temat fran sina annars schemalagda lektioner. Beroende pa
temainnehall varierar det vilka &mnen som &r mest aktuella och vad ldrare
och elever viljer att ldgga in som moment och mal. Hittills har det varit SO,
NO, matematik och sv/sva som bidragit med mest tid. Men man har sett att
nir teknik funnits med har det varit mycket givande for eleverna. Man forso-
ker nu fa in de praktiska &mnena i hogre grad.

Elevreaktioner och utvardering av arbetet

Den mesta kritiken under forsta terminens temainriktade arbete kom fram-
forallt fran eleverna i ar 9. En av ldrarna forklarar att fordndringarna i
arbetssitt inte alls var tillrdckligt forankrade och att detta samverkade med
ett motstand mot att plotsligt under det sista grundskolearet borja arbeta
annorlunda mot tidigare. Dessutom var dessa elever inne i den pressade slut-
fasen av skolan da allt handlar om kursplanemal och betyg. Lirarna insag att
deras forankringsarbete och forsok till tydlighet inte varit nog sa man bildade
en utvirderingsgrupp under samma hosttermin framst for niorna men som
sedan kommit att innefatta elevrepresentanter dven fran ar 6-8. Det viktiga
med den har varit att pa en gdng kunna fanga upp kritik och under det senaste
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temat varen —04 var tongangarna mycket mer positiva jamfort med tidigare.
En ldrare sdger ocksa “att de (eleverna) inte kinde sig delaktiga” tidigare.
Man har ocksa skriftliga utvirderingar som alla elever gor efter varje tema
med fragor om t ex delaktighet i planering, tydlighet i kunskapsmal, redovis-
ningsformer, ldararnas samarbete och tidsaspekter. En ldrare uttrycker hopp-
fullhet for framtiden eftersom 6:orna borjar arbeta tematiskt och d&mnesinte-
grerat redan nu.

Det som har kommit upp som problem fran olika hall under de tva forsta
terminerna #r att i tillricklig stor utstrickning fa in de laborationer som hor
till olika &mnen innan eleverna gar ut 9:an och en majlighet att fa in alla kurs-
planemal for framforallt ar 8 och 9, eftersom de ir relaterade till betygsniva-
erna.

Tema Ekologi varen 2004

I atta veckor under varterminen 2004 arbetade eleverna i &r 6 och 7 med
temat Ekologi ddr amnena NO, matematik och svenska/svenska som andra-
sprak integrerades och fanns med. En och en halv dag i veckan planerades till
tematid och i arbetet skulle ockséa en fordjupning goras. Nir eleverna arbe-
tade med temat ekologi skulle de gora bade en teoretisk och en praktisk redo-
visning av det fordjupningsomrade de valt. Vid planeringen lade man med-
vetet in hela tisdagen som temadag for samtliga klasser for att mojliggora t
ex exkursioner, studiebesok eller museibesok for de klasser och ldrare som
ville planera in aktiviteter utanfor skolan, utan att det skulle paverka andra
lektioner. Pa sa sétt innehaller varje temaperiod ett visst antal temadagar som
inte konkurrerar med annat och ddrmed tillater flexibilitet, nigot som annars
kan vara svart att fa till stand.

Vid besok i en ar 7 dir eleverna arbetade med temat ekologi uttryckte
nagra elever i ett mer informellt samtal sitt missndje med att de inte fatt vara
med och planera det tematiska arbetet pa det sitt som elevernai ar 6 gjort. De
upplevde att det inte var bra att bara helt plotsligt borja jobba tematiskt efter-
som de pa forhand inte kénde till vilket arbetsomradet var eller hur de skulle
arbeta med det.

Planering av hosten 2004 — Uppldggning av terminens arbete

I slutet av varterminen 2004 kunde man aterigen sammanfatta nagra av 1dr-
domarna och utifran dessa planera vidare. Hostterminen skulle inledas med
ca tre veckors introduktion da alla elever skulle fa noggranna genomgangar
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av de olika arbetsmetoder och arbetssitt som de sedan skulle anvinda sig av
i det tematiska arbetet. Man planerade dven in att ga igenom vissa moment av
studieteknik och dgna inledande tid at vad uttrycket eget ansvar i praktiken
innebir. Sedan skulle en femaperiod pa 3 veckor, varvas med s.k. bastid som
ar arbete enligt ”vanligt” schema och dir fokus blir pa allt det som inte pla-
nerats in i ldsarets olika teman. Sa har man tva veckor som ir eget arbete dér
eleverna viljer att gora nagon dmnesfordjupning. Detta arbete kan ha sin
utgangspunkt antingen i temat eller i amnesstudierna under bastiden. Tid for
redovisningar och utvirderingar ska ocksa finnas.

DISKUSSION OCH SLUTSATSER

Huvudsyftet med denna delstudie &r att utifrén aktuell forskning ge en bild av
befintliga kunskaper om hur &mnesundervisningen i skolan kan bedrivas for
att gagna de tvasprakiga elevernas skolframgang och ge dem samma studie-
och utbildningsmdojligheter som deras ensprakiga kamrater har. I relation till
denna kunskapsbakgrund har nagra nedslag i verksamheter pa filtet, ddr man
stravar efter att integrera amnesundervisning med andraspraksundervisning,
gjorts. Utvidrderingen vill ocksa synliggora och redogora for de antaganden
som ligger till grund for ldrarnas synsitt, forhallningssétt och arbetssétt. Till
sist analyseras vad som i skolan generellt behover vidareutvecklas for att de
kunskaper som finns inom forskningen ska ge tydliga avtryck i den dagliga
undervisningen av de tvasprakiga eleverna.

I de fem berorda stadsdelarna finns vissa olikheter nér det géller ursprung
hos de boende och saledes i sammansittningen av elever i skolorna. I en del
av omradena har nistan alla elever och deras familjer sitt ursprung utanfor
Sverige medan i andra omraden och skolor dominerar d&nnu svenskan som
modersmal men en fordndring haller pa att ske och pedagoger i forskolan och
skolan ser att behoven i verksamheten och undervisningen dédrmed ocksa for-
dndras.

En av skolorna befinner sig i en stor fordndringsprocess som beskrivs
under rubriken Fordndringsarbete — mot dmnesintegrering och mer sprdakut-
vecklande arbetssditt i dmnesundervisningen i dar 6-9. Arbetet har vaxt fram
efter hand och har inte foljt en fran borjan firdig modell eller projektbe-
skrivning. Hur far man bast till stand ett stort forindringsarbete pa en skola?
Formodligen dr det mycket olika vilken modell eller vilket sédtt som kommer
att lyckas. I den hir skolan har den kollegiala forankringen varit viktig for det

271



fortlopande arbetet. Rektorn pa skolan var noga med det forhéallningsséttet
fran borjan och har ocksa sett till att hélla sig vl informerad hela tiden om
det pagaende arbetet.

Vid genomgang av intervjuer, anteckningar fran klassrumsobservationer,
material och dokumentation som ldrarna delat med sig av framtrider nagra
gemensamma drag som kan beskrivas som synsétt och forhallningssitt pa
och till sina elever och till sin arbetsuppgift. Det gemensamma for ldrarna ir
att de:

* har en 6ppenhet och en uttalad vilja att 14ra sig om och av sina ele-
ver

* har kunskap om att det inte dr detsamma att tillhéra en minoritets-
grupp, att ha sin skolgéng via sitt andrasprak, och i bo ett "utsatt”
omrade som att tillhora majoriteten, ha svenska som modersmal och
bo i ett icke utsatt omrade.

* ser elevernas erfarenheter, bakgrund och kunskaper som en resurs,
som nagot som berikar undervisningen (t ex i diskussioner ger det
olika perspektiv)

* dr medvetna om arbetssittens betydelse for elevernas mojligheter
att tillgodogora sig d@mnesstoff och for att utveckla sina sprak

 upplever en frustration over att inte kunna géra nog, inte ha till-
rickligt stora kunskaper, inte ricka till

e dr kritiska till att modersméalsundervisningen inte 4r mer integrerad
och att organisationen gor det svart att samarbeta med modersmals-
ldrarna

* ser sig sjdlva som sprakldrare fast de rent formellt &r anstédllda som
amnesldrare i t ex matematik, teknik, NO och SO

e girna samarbetar dver dmnesgrianserna

* ser virdet av att samarbeta med sva-ldrarna respektive dmnesla-
rarna

* har en Oppenhet for att sjdlv hela tiden utvecklas och lidra nytt som
pedagog och minniska

* uppskattar heterogenitet

* forsoker ge modersmalet status genom sitt forhallningssétt och
genom att uppmuntra eleverna att anvinda det i skolan

e uttrycker en kiinsla av ett eget tillkortakommande i det mangkultu-
rella sammanhanget.
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Pa manga sitt visar dessa pedagoger en stor medvetenhet och kompetens
som de ocksa tar till vara i det dagliga arbetet med sina elever. De har ett syn-
sitt och ett forhdllningssitt som pa manga sétt gagnar elevernas utveckling i
respektive dmnesomrade. Manga aspekter dr de rent sociala som har med
relationen mellan ldrare och elev att gora dér lidrarna bade uttalar och visar att
de tycker mycket om sina elever och virdesitter arbetet med dem. Det finns
ocksa exempel pa ldrare som uttrycker att de stundtals, i relation till kollegor,
upplever sig vara barnens advokat. Det kan handla om sprakanvindning,
behov av hiansynstagande i stoffurval och arbetssitt. Av stor vikt dr att ldrarna
ser elevernas erfarenheter och kunskaper som en resurs att anvénda sig av i
undervisningen. De visar ocksa en medvetenhet om den kridvande uppgift det
dr att ldra sig pa ett andrasprak och ger exempel pa hur de baddar for ldro-
texterna sa att en stor forforstaelse ska finnas innan textldsningen borjar. Dir-
emot syns inte en lika stor sidkerhet i hur man som ldrare kan arbeta med tex-
terna i sig (framfor allt 1dsa och skriva) tillsammans med eleverna i amnes-
undervisningen. Vid besok i ett par av de berdrda skolorna forekom det ocksa
regelriitta avskrifter fran liro- och fackbdcker, som “elevtext”, vilket visar pa
en osdkerhet i att skriva de texter som tillhor @mnesstudierna. Det kan tolkas
som ett behov av explicit undervisning i hur man skriver olika genrer for att
na en storre sikerhet i vad som ir syftet, den 6vergripande strukturen och de
sprakliga kdnnetecknen for den aktuella texten och genren.

Nagra ldrare uttrycker ocksa svarigheter med att hitta liromedel som pas-
sar elevgruppen bade i dmnesniva och rent sprakligt. Detta tolkas som ett
uttryck for att lirobokstexterna och andra texter som star till buds att anvén-
da i undervisningen ir svéra for eleverna att trdnga in i och forsta, men ocksa
som att det dr svart for ldrarna att gora dem tillgéngliga for eleverna. Ett
fokuserat samarbete mellan ldraren i svenska som andrasprak och dmnesli-
raren skulle kunna vara ett sitt att utveckla arbetssétten kring textldsningen
och textskrivandet. Kanske kriver detta pa vissa hall att det ges mojlighet till
kompetensutveckling, bade for spraklérare och dmneslérare.

Det arbete kring texter och genrer inom skolans dmnesvirld som forskare
och pedagoger har utvecklat och samarbetat kring i mer &n tjugo ar framfor
allt i Australien ser vi nu en borjan till hir i Sverige. Det dr ett pionjdrarbete
som haller pad att komma igang i nigra olika sammanhang, med bl a delvis
nytt kursinnehéll och ny kurslitteratur pa nagra lararutbildningar och fort-
bildningar. Att i det skedet forvénta sig att fa se redan etablerade exempel pa
det hir sprakfunktionella sittet att forhalla sig i arbetet med texter som ldses
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och skrivs av elever i grundskolan &r inte rimligt.

I den tidigare nimnda nationella kvalitetsgranskningen (Skolverket, 1999)
papekar den grupp som utvirderade lds- och skrivprocessen som ett led i
undervisningen, att i de ca 70 besokta grund- och gymnasieskolorna fanns
”en pataglig brist” (Skolverket, 1999: 124) som handlade om ”ldrarnas kun-
skap om hur olika texter dr uppbyggda och och hur olika framstéllningsarter
som bilder, figurer, tabeller, diagram och formler ldses och skrivs, liksom
insikter om att de anvinds for att uttrycka olika typer av kunskap.” Vidare
sdger ldrarna att de fatt lite eller ingen undervisning alls i detta och inte hel-
ler kdnner till fortbildningar som dgnas at detta. Dérfor vet de inte hur den
hir kunskapen kan delges eleverna pa ett funktionellt sdtt.” (Skolverket,
1999: 124). Den redovisade forskningen visar att ett samarbete mellan lirar-
grupperna dr av stor vikt for att undervisningen ska kunna mota de tvaspra-
kiga elevernas behov av en dmnesundervisning som ocksa integrerar en
sprakundervisning. Detta Gverensstimmer dven med skrivningen i Stock-
holms skolplan dér det star att ldsa:

“Ett fordnderligt samhille stéiller hoga krav pa en kommunika-
tiv forméaga och formaga att behirska bade det skrivna och det
talade spraket. Sprak dr grunden for lirande och nyckeln till
kunskapsutveckling och framgang. Medvetenhet i skolan om
sprakutvecklingens betydelse i alla amnen &r avgorande for att
skapa forutséttningar for elevernas ldrande.”

(Stockholms skolplan, 2004: 8)

Rekommendationen till verksamheten i skolan blir darfor att:

« fortsdtta det medvetna utvecklingsarbete som har till syfte att integrera
dmnesundervisning och sprakundervisning

* i organisationen underlédtta och mgjliggora ett samarbete mellan olika ldrar-
kategorier sa att en integrering mellan dmnesstoff och sprakundervisning
kommer till stand

* genom ett samarbete mellan ldraren i svenska som andrasprak och dmnes-
lararen utveckla arbetssitten kring textldsningen och textskrivandet

* i varje arbetslag ha minst en pedagog med kompetens i svenska som andra-
sprak

« explicit undervisa i det kunskapsrelaterade och dmnesspecifika spraket.
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FOTNOTER
I www.skolverket.se, Rapport 248 (2004), Beskrivande data 2004

2 For en utforlig redovisning av denna forskning hénvisas till Axelsson,
Lennartson-Hokkanen & Sellgren (2002), Den roda trdden, kap.4.

3 Additiv tvasprakighet syftar pa nir ett andrasprdk utvecklas samtidigt som
personen fortsitter att utveckla begrepp och kunskaper pa och via sitt modersmal.
Motsatsen #r en subtraktiv tvdsprdakighet dir ett andrasprak utvecklas pa
bekostnad av modersmalet eftersom de sprakliga fiardigheterna pd modersmalet
kommer att ersittas av andraspraket (Cummins, 1996).

4 Register dr enligt Halliday och Hasan (1985) och Halliday (1993) nagot som
varierar beroende vad vi talar om, med vem och pd vilket sdtt vi anvinder spraket
(t ex muntligt eller skriftligt) i den specifika situationen. Jamfort med dialekter,
dér vi sdger samma sak fast pa olika sitt, sa dr register sitt att siga olika saker. De
speglar olika slag av sociala aktiviteter som ménniskor vanligtvis dr engagerade i.

5 Stéttning dr en Oversittning av engelskans scaffolding.

6 Cooperative learning i ett svenskt skolsammanhang beskrivs i Groning (1996,
2001).

7 Semantiska processer- ddr inldraren kan anvinda sig av ord och delar av ord som
ledtradar for forstaelsen.

8 Syntaktiska processer- bygger pa den sprakliga formen i satser och meningar, t ex
ordfoljd och ordbdjningar.

9 Jag anvinder hir direktoversittning av Freebodys uttryck “white” och “black”.
10 Kuyumcu (2004) bendmner den berdttande.

11 For en genomgang av begreppen genre och texttyp se t ex Ledin 2001, Kuyumcu
2004. Hér anvinds begreppen som synonymer.

12 For ett praktiskt exempel pa ovanstdende se Genreundervisning i det tematiska
arbetet nedan.

13T den svenska skolan ridknas dmnet geografi in i SO-dmnena medan det i den
engelsksprakiga virlden hor till science d v s de naturvetenskapliga &mnena.
SO-dmnena bendmns social science eller social studies pa engelska,
naturvetenskap bendmns dven natural science (Longman Dictionary of English
Language and Culture, 1992).

14 En taxonomi #r en noggrann (vetenskaplig) systematik, vanligen enligt principen
om over- och underordning, t ex vixt-och djurklassifikationer.

15 Som jamforelse kan ndmnas att i den svenska kursplanen for geografi star att l4sa
om dmnets karaktir och uppbyggnad samt att det omfattar tre aspekter pa
forhéallandet mellan ménniskan och hennes omgivning, en beskrivande aspekt, en
analyserande aspekt och en konsekvensinriktad aspekt (Skolverket, 2000).

16 Veel talar om Secondary school vilket motsvarar ung. aldern 11- 16 ar.

17’Doing science”
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5. Avslutande kommentar
och diskussion

I kapitel 1 i denna rapport formulerades ett antal utgangspunkter for forelig-
gande utvirdering. Vi ska hir kommentera och diskutera de slutsatser utvir-
deringen kommit fram till. I kapitel 6 foljer darefter utvirderarnas rekom-
mendationer och konkreta forslag till atgérder.

I denna fortsatta utvérdering av Stockholms stads storstadssatsningar
inom malomrade sprakutveckling och skolresultat har vi djupstuderat tre
omraden som ir centrala for stadens flersprakiga barn och elever: sprak- och
litteracitetsutveckling i forskolan, uppf6ljning och bedomning av sprak-
utveckling genom performansanalys samt dmnesundervisning med en inte-
grering av sprak och dmne i skolan.

Med anknytning till den forra utvirderingsrapporten Den rdda traden! har vi
hir fokuserat pa pedagoger, barn och fordldrar i verksamheterna, dvs. niva 6
och 7 i roda traden.

barn och forédldrar

pedagoger

verksamhetschefer, forskola — skola

sprakutvecklingsansvarig i stadsdelen, BU-chef,
stadsdelsdirektor

stadens direktiv
nationell niva, styrdokument
forskning om andraspraksinldrning & tvasprakighet

Figur 5:1. Den rdda traden. Kompetens om tvdsprakiga barns sprdakutveck-
ling och kunskapsutveckling
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Litteracitet 4r en bred och samlad
beteckning pa aktiviteter som i
ett socialt sammanhang omfattar
anvindningen av tal, bilder, sym-
boler och tecken i direkt eller

Performansanalys star for ett pro-
cessinriktat sétt att diagnosticera
och folja barnets/elevens andra-
spraksutveckling. En analys som
ser till vad barnet eller eleven kan.

indirekt koppling till skrift.

Under rubriken ”Stérkta trddar” vill vi uppmirksamma den samverkan mel-
lan pedagoger, barn och forildrar som finns eller behover utvecklas mer i
verksamheterna.

I den forsta studien, litteracitetsutveckling i flersprakiga forskolor har vi
kunnat dokumentera starka tradar mellan barn och pedagoger genom det
interaktiva samspel som utvecklar savil barnens svenska som litteracitet pa
svenska. Diaremot bor traden till fordldrarna, modersmalet och litteracitet pa
modersmalet kunna stérkas ytterligare genom ett mer konkret och ndrmare
samarbete mellan pedagoger och foréldrar.

I den andra studien, uppfoljning och bedomning av sprakutveckling
genom performansanalys, har vi sett exempel pa framgangsrikt samspel
mellan barn, pedagog och foréldrar nér det géller att ta reda pa och folja bar-
nets totala sprakutveckling. Det behov av forstirkning av tradden som behovs
ar uppat i organisationen, dvs. fran forskolan till forskoleklassen och till sko-
lan. Kommunikationen och overforingen av information mellan dessa tre
enheter brister i flera fall. Atgirder for att stirka sambanden mellan forskola,
forskoleklass och skola skulle ge béttre uppfoljningsmojligheter av barnens
sprakutveckling.

I den tredje och sista studien, @mnesundervisning med en integrering av
sprak och dmne, syftar en forstirkning av traden framforallt pa att samarbe-
tet mellan ldrare i olika &mnen behdver utvecklas sa att de flersprakiga ele-
vernas sprak- och dmnesutveckling ska kunna ga hand i hand. Ldrare som
undervisar samma elever utifran sin specifika amneskompetens behover hitta
samverkansformer for att effektivare bidra till utvecklingen av elevernas for-
staelse och produktion av texter i de olika skoldmnena.?

En rod trad genom alla tre delutvdrderingarna dr barnens och elevernas
kunskapsutveckling. Vid sidan av berittande genrer maste forskolan ta in
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mer kunskapsrelaterat sprak. Detta giller ocksa vid anvindningen av perfor-
mansanalysen dir den erfarna pedagogen bor iaktta den variation som finns i
barnens sprakproduktion beroende pa inom vilken textgenre de producerar
sprak. I skolan, nér de sprakliga kraven dkar genom ett abstrakt och &mnes-
specifikt sprak maste pedagogerna ha en medvetenhet om det kunskapsrela-
terade sprakets betydelse for elevernas kunskapsutveckling och forsta vikten
av att amnesundervisningen ocksa innehéller en explicit sprakundervisning
vilken bor samordnas i sprak- och dmnesldrarnas undervisning.

LITTERACITETSUTVECKLING | DEN FLERSPRAKIGA
FORSKOLAN

Huvudsyftet med denna delstudie har varit att utforska hur flersprakiga barn
socialiseras in i litteracitet i forskolan samt att synliggora vilken litteracitets-
praxis forskolan kinnetecknas av.

Om vi utgar fran forskolans styrdokument sa talar bade Lpfo 98 och
Stockholms forskoleplan om saviil litteracitet som svenska och modersmal. I
Lpf6 98 star att forskolan “skall ta till vara barnets nyfikenhet och intresse for
den skriftsprakliga vérlden. Forskolan skall bidra till att barn med annat
modersmal dn svenska far mojlighet att bade utveckla det svenska spraket
och sitt modersmal” (Lpfo 98: 10). I Stockholms forskoleplan preciseras att
”Barns utforskande av ldsning, skrivning och begrepp skall vara lustfullt och
innebdra utmaningar for barnen. [...] For barn med annat modersmal &n
svenska skall forskolan tillsammans med foridldrarna ligga grunden till fler-
sprakighet. I forskolan skall modersmalsstodet utvecklas” (Stockholms for-
skoleplan 2003: 8-9).

Forskolorna har genom sin en- och flersprakiga personal i foreliggande
studie visat stor skicklighet i arbetet med att utveckla barnens svenska sprak
och litteracitet. Barnen lir sig nir, var och vad man kan gora med framforallt
svenska barnbokstexter och visteuropeiska sagor genom samtal, text- och
bildbearbetning, dramatisering och aterberittande. Den litteracitetspraxis
som formedlas anknyter i hog grad till monstret for godnattsagor med
bestdmda tidpunkter och platser for ldsandet och dir den vuxne och barnet
innehar sirskilda roller. Barnen lar sig att delta i en dialog med forskolléra-
ren runt boken dir barnen inbjuds att kommentera och stilla fragor i sam-
band med ldsningen. I dessa litteracitetshindelser agerar barnen medberit-
tare samtidigt som de dr bade fragestillare och fragebesvarare. Det ingar
ocksa i litteracitetspraxisen att utrymme ges for barnens egna erfarenheter
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kopplade till bokberittelsen. De pa sa sitt gemensamt bearbetade berit-
telserna anvinds sen som stoff for barnens monologiska aterberittande och
egna berittelser.

Det #r ocksa en central uppgift for forskolorna att beskriva och beritta om
barnens framgéngsrika utveckling av det svenska spraket och litteraciteten
for fordldrarna. Denna trygghet infor svenskans utveckling &r sérskilt viktig
nir forskolan vidareutvecklar sitt arbete att ocksa omfatta modersmalets lit-
teracitet.

Eftersom spraksituationen idag dr mycket komplex med manga olika
sprak i samma barngrupp behovs nya former for att integrera barnens sprak
och litteracitet pd modersmalet i forskolans arbete. Grunden ir lagd genom
att en 6ppen och positiv attityd till barnens modersmal redan finns i de besok-
ta verksamheterna. Konkreta exempel dr att barn och forildrar naturligt
anvénder sina forstasprak nér de lamnar och hamtar pa foérskolan, att en for-
dlder berittade att pedagogerna podngterat vikten av att fordldrarna anvinder
modersmalet med barnen samt de synliga plakat med hélsningsord och fraser
pé olika sprék, trollslindorna med sprakangivelser, hjirtat med uppmaning-
en att fordldrarna ska ge barnen sitt sprak och listorna med ord pa vissa sprak
i jamforelse med svenska. Tillsammans med den sprakliga medvetenhet och
sikerhet pa sina barns formaga att parallellt utveckla modersmal och svenska
samt litteracitet pa bada spraken som de nio intervjuade fordldrarna ger
uttryck for utgdr detta en grund for en implementering av barnens totala
sprakliga resurser i forskolan.

Forskning av Kenner (1997) och Kenner et al. (2004), ddr man i detalj
redovisat tvasprakiga barns kunskap om skrivtecken, skrivsitt och genrer pa
tva sprak och den sociala och emotionella betydelsen av litteracitetsutveck-
ling pa barnets bada sprak samt redovisat sitt for konkret samarbete mellan
fordldrar, barn och pedagoger samt barn och barn kan inspirera och anvéndas
som utgangspunkt nir Stockholms forskolor nu i klartext aldggs ett
flersprakighetsarbete. Initiativet till ett utvecklat samarbete med forildrarna
maste tas av forskolans pedagoger. Exempel 4, 10 och 13 i foreliggande stu-
die visar att det 4r mojligt.
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PERFORMANSANALYSEN SOM REDSKAP

I denna delundersokning har huvudsyftet varit att fa en bild av hur pedago-
gerna anvénder performansanalysen i sina verksamheter. Fokus har legat pa
barn och pedagoger i forskola och forskoleklass med tilligg av nagra peda-
goger i ar ett t.o.m. nio. Studien visar att pedagogerna i forskolan dr mycket
angeldgna att hitta former for att kunna analysera och dokumentera barnens
sprakutveckling och att de anser performansanalysen vara ett vil fungerande
redskap for detta. Pedagogerna tar ocksd reda pa barnets totala
sprakanviandningsmonster for modersmalet och svenska genom att fraga for-
dldrarna om de sprak som talas i hemmet, i vilka situationer barnet anvinder
sina sprak, vilka sprak syskonen talar med varandra samt vilket sprak forild-
rarna anser vara barnets starkaste sprak. Dessa uppgifter dokumenteras i en
”sprakjournal” eller pa ett ”sprakkort” som sedan ingar i barnets individuel-
la utvecklingsplan. Hirmed uppfylls skrivningen i Stockholms stads forsko-
leplan didr pedagogerna uppmanas “att gora en kartliggning av barnets
spraksituation”.

I forskoleplanen anges ocksa att "arbetet med dessa barns sprakutveckling
ska ske utifran en professionell analys av var barnet befinner sig i sitt forsta
och andra sprak”. Pa de fyra forskoleavdelningar som ingér i studien analy-
seras och dokumenteras barnens andraspraksutveckling med hjilp av perfor-
mansanalys. Det vanligaste &r att man borjar spela in barnens berittande pa
svenska da de ir tre ar och att man sedan gor en inspelning en gang i halva-
ret. De intervjuade pedagogerna analyserar alla enligt olika mallar som
bygger pa den mall de ladrt sig att anvianda under kursen ”Tvasprakiga barns
sprak- och kunskapsutveckling”. Diaremot dr det mindre vanligt att barnets
forstaspraksutveckling dokumenteras vilket hidnger samman med att ménga
flersprakiga barn inte har tillgdng till modersmalstraning i forskolan och
pedagogerna diarmed inte kan fa hjilp av modersmalspedagoger att gora
sprakutvecklingsanalyser pa modersmalet. Liksom det konstaterades ovan
om litteracitet giller ocksa for sprakutvecklingsanalyser pa modersmalet att
dagens spraksituation i forskolan dr mycket komplex med manga olika sprak
i samma barngrupp vilket gor att verksamheterna behdver soka nya former
for att folja barnens sprakutveckling ocksa pa modersmalet. Den kompetens-
utveckling som manga pedagoger deltagit i (kursen Tvésprakiga barns sprak-
och kunskapsutveckling) har givit en grund for denna vidareutveckling.

Nir det giller pedagogerna i forskoleklasserna sa dr det ddremot inte lika
vanligt att de kartldgger barnets spraksituation. I denna studie féorekommer
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detta endast i ett av de fyra stadsdelsomradena. Det ir inte heller vanligt att
man i forskoleklassen dokumenterar barnets sprakutveckling vare sig pa
svenska eller pa modersmalet. Vi kan hir se ett brott i den sprakuppfoljning
som gjorts i forskolan fran tre ars alder. Det varierar dessutom mycket i hur
denna dokumentation tas emot av personalen i forskoleklassen.

Nagra av de intervjuade pedagogerna i skolar 1-9 berittar om mer infor-
mella sitt att fa information om elevens sprakanviandningsmonster, men det
ar inget som dokumenteras annat 4n i ldrarens egna anteckningar. Ocksa for
dessa pedagoger dr det kunskap i svenska som andrasprak eller genom kom-
petensutvecklingen " Tvasprakiga barns sprak och kunskapsutveckling” som
gor att pedagogerna anvéinder performansanalysen som bedomningsinstru-
ment.

Pedagogernas underlag for sin bedomning och analys av barnens sprakut-
veckling varierar och kan delas in i fyra olika grupper: 1) dokumentation av
olika aktiviteter, 2) fritt berdttande, 3) aterberittande av sagor och bocker
samt for de dldre barnen i skolan, 4) analys av rapporter och redogorelser av
olika slag. Det vanligaste underlaget for analys dr berittande till bilder,
antingen eget berittande eller aterberittande och hir kan konstateras att det
ligger en utvecklingspotential i att utvidga antalet genrer i forskolearbetet.
Hall (1996) beskriver progressionen fran det enklare till det mest krivande
genom genrerna: aterberitta, beskriva, sammanfatta, jamfora, rora sig mel-
lan given information och egna erfarenheter och minnen, generalisera, argu-
mentera tolka och vérdera, analysera och dra slutsatser. I foreliggande studie
ar det frimst den enklaste berittarformen, att aterberitta, barnen anvinder
sig av samt till viss del ocksa beskrivning.

En utveckling av sprakverksamheten vore att ocksa arbeta med andra gen-
rer3, att t.ex. lata barnen jaimfora olika saker eller dra slutsatser av olika hén-
delser som intriffat eller olika naturvetenskapliga forsok som gors i forsko-
lan. Om man t.ex. tar in sn6 och ligger den pa elementet, i frysen, pa golvet,
i en hog med sand eller i en hog med salt. Vad tror barnen kommer att héinda
med snon och hur analyserar de det som sedan hiander? Har barnen ett sprak
som rdcker for att uttrycka detta? Vilka strategier anvidnder barnen da?
Denna genreutokning vore ett sitt att redan i forskolan och forskoleklassen
bekanta barnen med det kunskapsrelaterade spraket som &r sa centralt senare
i skolan.

Pedagogerna anvinder resultaten fran performansanalysen for att diskute-
ra barnens sprakutveckling med sina kollegor, med forildrar och med barnen
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sjdlva. Alla anvinder analyserna vid samtal med fordldrar pa utvecklings-
samtal och anser att det ger ett bra underlag for diskussioner om sprakut-
veckling. Likasa anvinder de analyserna for att utvdardera och planera sin
verksamhet. Den nackdel pedagogerna ser med att gora performansanalyser
dr den tid det tar att genomfora dem, sérskilt till en borjan. Niar man sedan
blivit mera van sa blir analysen ett redskap bade for barnets sprakutveckling
och for pedagogens eget arbete.

AMNESUNDERVISNING FOR FLERSPRAKIGA ELEVER

- INTEGRERING AV SPRAK OCH KUNSKAP

Huvudsyftet med denna delstudie har varit att utifran aktuell forskning ge en
bild av befintliga kunskaper om hur &mnesundervisningen i skolan kan bedri-
vas for att gagna de tvasprakiga elevernas skolframgang och ge dem samma
studie- och utbildningsmdojligheter som deras ensprakiga kamrater har. I rela-
tion till denna kunskapsbakgrund har nagra nedslag i skolverksamheter pa
filtet, ddr man strivar efter att integrera dmnesundervisning med andra-
spraksundervisning, gjorts. Utvirderingen vill ocksa redogora for de anta-
ganden som ligger till grund for ldrarnas synsitt, forhallningssitt och arbets-
satt. Till sist analyseras vad som i skolan generellt behover vidareutvecklas
for att de kunskaper som finns inom forskningen ska ge tydliga avtryck i den
dagliga undervisningen av de tvasprakiga eleverna.

Det material som utgjort underlag i studien dr klassrumsobservationer,
intervjuer med lédrare, intervju med en rektor, intervjuer med elever, insam-
ling av elevarbeten och dokumentation fran undervisande ldrare.

I de fem berorda stadsdelarna finns vissa olikheter nir det giller ursprung
hos de boende och saledes i sammanséttningen av elever i skolorna. I en del
av omradena har nistan alla elever och deras familjer ett utomnordiskt
ursprung medan i andra omraden dominerar dnnu svenskan som modersmal,
men en fordndring héller pa att ske och pedagoger i férskolan och skolan ser
att behoven i verksamheten och undervisningen diarmed ocksa foridndras.

En av skolorna befinner sig i en stor fordndringsprocess som beskrivs under
rubriken Fordndringsarbete — mot dmnesintegrering och mer sprakutveck-
lande arbetssditt i dmnesundervisningen i skoldr 6-9. Arbetet har vixt fram
efter hand och har inte f6ljt nagon férdig modell. Hur far man bést till stand
ett stort forandringsarbete pa en skola? Formodligen &r det mycket olika vil-
ken modell eller vilket sdtt som kommer att lyckas. Startpunkten hir var
intentionen att utveckla dmnet svenska som andrasprak pa skolan och en
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kartliggning visade pa behov av en bredare kompetens i Zmnet. Engagerade
i att driva arbetet var en grupp ldrare med utbildning i svenska som andra-
sprak. Mycket betydelsefull var ocksa den kompetens som en av stadsdelens
sprakpedagoger har bidragit med i planering och genomférande av fortbild-
ning samt vid aterkommande mo6ten med olika ldrargrupper sedan arbetet
med eleverna startade. Syftet med foréndringsarbetet har hela tiden varit att
integrera sprak och amne genom att arbeta tematiskt. Den kollegiala forank-
ringen fran idéer till genomférande har varit viktig for det fortlopande arbe-
tet och rektorn pa skolan var noga med det forhallningssittet fran borjan och
har ocksa hallit sig vl informerad om det pagaende arbetet.

Vid genomgang av intervjuer, anteckningar fran klassrumsobservationer,
material och dokumentation som ldrarna i hela studien delat med sig av fram-
triader nagra gemensamma drag som kan beskrivas som synsitt och forhall-
ningssitt pa och till sina elever och till sin arbetsuppgift. Lirarna ser elever-
nas erfarenheter och kunskaper som en resurs att anvinda sig av i undervis-
ningen. Lirarna visar ocksa insikt om arbetssittens betydelse for elevernas
mojligheter att tillgodogora sig amnesstoff och for att utveckla sina sprak. De
har ocksa en medvetenhet om den betydelse spraket har i respektive dmne
framforallt for andraspraksinlédrare och har forstaelse for den kravande upp-
gift det &r att 1dra sig pa ett andrasprak och ger exempel pa hur de baddar for
larotexterna sd att en stor forforstaelse ska finnas innan textlasningen borjar.

Diéremot syns inte en lika stor sidkerhet i hur man som ldrare kan arbeta
med texterna i sig tillsammans med eleverna i dmnesundervisningen. Vid
besok i ett par av de berdrda skolorna forekom det ocksa avskrifter fran 1dro-
och fackbdcker, som “elevtext”, vilket tyder pa en osédkerhet i att skriva de
texter som tillhor amnesstudierna. Det kan tolkas som ett behov av explicit
undervisning i hur man skriver olika genrer utifran textens syfte.

Den redovisade forskningen visar att ett samarbete mellan ldrargrupperna
ar av stor vikt for att undervisningen ska kunna méta de tvasprakiga elever-
nas behov av en dmnesundervisning som ocksa integrerar en sprakundervis-
ning. Detta 6verensstimmer dven med skrivningen ”Sprak &dr grunden for
ldrande och nyckeln till kunskapsutveckling och framgéng. Medvetenhet i
skolan om sprakutvecklingens betydelse i alla dmnen #r avgorande for att
skapa forutsattningar for elevernas ldrande.” (Stockholms skolplan, 2004: 8)

I skolan, ndr de sprakliga kraven okar genom ett abstrakt och dmnes-
specifikt sprak maste pedagogerna ha en medvetenhet om det kunskapsrela-
terade sprakets betydelse for elevernas kunskapsutveckling och forsta vikten
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av att amnesundervisningen ocksa innehéller en explicit sprakundervisning
vilken bor samordnas i sprak- och Zmnesldrarnas undervisning.

En utveckling av &mnesundervisningens bor ga mot en sprak- och dmnes-
integrering och skolan bor i sin organisation underlitta och mojliggora ett
samarbete mellan olika ldrarkategorier sa att en sadan integrering mellan
amnesstoff och sprakundervisning kommer till stand. Ett vil etablerat samar-
bete mellan ldraren i svenska som andrasprak och dmneslédraren skulle kunna
vara ett sitt att utveckla arbetssitten kring textlisningen och textskrivandet.
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6. Forslag till atgirder

Fokus har i denna utvirdering varit pa samspelet mellan barn, elever och
pedagoger inom tre specifika omraden i forskola och skola. Vi kan konstate-
ra att mycket av det positiva arbete som belystes i Den roda traden (Axels-
son, Lennartson-Hokkanen och Sellgren 2002) har fortsatt och i och med
Stockholms Kompetensfond fatt ytterligare mojligheter att utvecklas. Vi
delar i det foljande upp vara atgirdsforslag i utbildning och kompetensut-
veckling samt verksamhetsutveckling.

Utbildning och kompetensutveckling
Vi forordar att
* alla som genomgar en lararutbildning far grundldggande kunskap om
flersprakiga barns sprak- och kunskapsutveckling
* fler pedagoger med kompetens i svenska som andrasprak utbildas
» alla pedagoger i forskolan och forskoleklassen som moter flerspraki-
ga barn utbildas i tvasprakiga barns sprak- och kunskapsutveckling
* pedagoger i forskolan och forskoleklassen far 6kade kunskaper om
barns framvéxande litteracitet
* ldrare for grundskolans tidigare ar far 6kade kunskaper om utveck-
ling av litteracitet pa ett forsta- och andrasprak
* alla ldrare som undervisar flersprakiga elever far utbildning i spra-
kets centrala roll for elevernas kunskapsutveckling i skolans dmnen

Utveckling av verksamheten
Vi forordar att
e fordldrar i forskolan ses som en resurs och inbjuds till samverkan
med pedagogerna om barnens modersmals- och litteracitetsutveck-
ling
» litteracitetsutvecklingen pa barnens bada sprdk uppméirksammas
redan i forskolan
* forskolan utvidgar sitt arbete med kunskapsrelaterat sprak
» forskoleklassen fortsitter forskolans arbete med sprak, litteracitet
och bedomning samt utvidgar barnens bekantskap med olika text-
genrer
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* performansanalysen anvinds som ett redskap for de flersprakiga bar-
nens sprakutveckling och pedagogens arbete

* organisationen i forskolan mojliggér en anvidndning av performans-
analysen

e varje arbetslag, i grundskolor med flersprakiga elever, ska ha minst
en pedagog med kompetens i svenska som andrasprak

* imnesundervisningen integrerar sprak och kunskap

e organisationen i skolan mojliggdr ett samarbete mellan dmnesléirare
och ldrare i svenska som andrasprak

e samarbetet mellan dmnesldrare och ldrare i svenska som andrasprak
utvecklas

* flersprakig undervisning utvecklas i matematik, NO och SO

» modersmalet i forskolan och skolan integreras i det dagliga arbetet

e ndtverk bildas for spridning av framgangsrika arbetssitt

FOTNOTER

I Axelsson, M., Lennartson-Hokkanen, I. & Sellgren M. (2002), Den roda traden.
Utvirdering av Stockholms stads storstadssatsning - malomrade sprakutveckling
och skolresultat. Stockholm: Integrationsférvaltningen/ S6dertdrns hogskola/
Sprakforskningsinstitutet i Rinkeby.

2 Studien &r gjord med fokus pa skolédr 4-9, men behovet av samarbete och
integrering av dmne och sprék finns i hela grundskolan och gymnasiet.

3 Se Sellgrens kapitel om genrer i skolans amnen denna volym.
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