SVENSKA
| FORSKOLAN

—
(o}
o
N
+—
(%2}
Y
>
c
oy
@)
4
(%]
(®2]
o]
ac



nder hosten 2016 genomfordes en fristaende pilotstudie i tva forskolegrupper i Trollhdttan.

Inom ramen for studien utvecklades metoder och strategier for svenska som andrasprak

baserade pa estetiska uttrycksformer och didaktiska lekar. Studien syftade till att undersoka hur
metoderna fungerade i de aktuella barngrupperna dar inget av barnen hade svenska som modersmal.

Min medverkan i pilotstudien grundades i en etnografisk forskningspraxis (Hammersley &
Atkinson, 2007) som innebdr att forskaren kan folja en verksamhet néra och 6ver en tid genom att vara
en del av verksamheten och involveras i arbetet pa olika sitt. I praktiken arbetade jag varje mandag
under hosten. Under férmiddagarna ansvarade jag for undervisningen i respektive barngrupp medan
pedagogerna observerade. Under eftermiddagarna hade vi gemensam utvérdering, handledning och
planering.

Pilotstudiens resultat visade att den sprakliga utvecklingen i barngrupperna 6kade mérkbart under
perioden. De planerade aktiviteterna, med utgangspunkt i valda undervisningsprinciper (Doveborg,
Pramling & Pramling Samuelsson, 2013), utvecklade barnens ordforrad och begreppsforstaelse pa ett
tydligt sétt. Aven en spriklig nyfikenhet mirktes genom att barn ofta stillde fragor samt kom med
egna argument och forklaringar. Den spréikliga och kunskapsmassiga utvecklingen paverkade i sin tur
barnens relationer till varandra genom att de lekte och kommunicerade 6ver sprakgranserna — tidigare
lekte barn som talade de dominerande spraken (somaliska och arabiska) sdllan med barn som talade
andra sprak.
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INTRODUKTION

otivet for samverkansforskningen finns i
M spanningsfiltet mellan det som formellt

anges som forskolans uppdrag - att utveckla
béade det svenska spraket och modersmalet — och av-
saknaden av ett specifikt formulerat sprakutvecklande
arbetssitt for att uppna det forvintade. Denna rapport
behandlar forskolldrarnas erfarenheter av att i sin egen
praktik konkret undersoka ett arbetsséatt med fokus
pa svenska som andrasprak. Enligt laroplanen for for-
skolan Lpfo18 (Skolverket 2018) innebar forskollarar-
uppdraget dven att forbereda barn infér skolstart.
Diérmed betraktas forskolan som en utbildnings-
institution och det ar forskollararen som har huvud-
ansvar for det pedagogiska arbetet genom planering,
utvédrdering och uppf6ljning.

Forskolldrarna i studien moéter dagligen olika inslag
som forskolor i utanférskapsomraden forvintas han-
tera i sin verksamhet: flera etniciteter och kulturer i
samma barngrupp, den évriga personalens varierande
utbildningsbakgrund samt olika férutséattningar for
att kunna bedriva forskolans sprakutvecklande upp-
drag. Ett annat vanligt inslag ar barnens oregelbundna
nérvaro, som i sig paverkar deras forutsittningar att
ldra sig det svenska spraket. Manga av dem moter det
svenska spréket enbart nér de befinner sig i forskolan.
Det hiar sammantaget genererar fragor om vad som ar
mojligt att uppna ndr det giller forskolans sprakliga
uppdrag och hur arbetet ska bedrivas (Lunneblad,
2006; Kultti, 2012; Persson, 2012; SOU 2020:67).

Nar politiska visioner
omvandlas till

pedagogiska uppdrag

Barn med ett annat modersmal dn svenska har sedan
1970-talet uppmérksammats i férskolans styrdokument

(Socialstyrelsen, 1976, 1987, 1990; Skolverket, 1998,
2002, 2010, 2016, 2018), och deras sprakliga utveckling

har varit foremal for flera politiska utredningar, betdn-
kanden och prepositioner (SOU 1974:69; SOU 1982:43;
SOU 1997:157; SOU 2008:109; SOU 2020:67). Samtliga
myndighetstexter och policydokument anger tydliga
forvantningar pa att férskolan som verksamhet ska
utveckla barns sprékliga och kulturella identiteter pa
bade svenska och modersmalet.’

Betoningen i dessa texter har genomgéende varit pa
att och ska, inte pa hur. I praktiken ar det upp till varje
forskola och dess personal hur arbetet ska organiseras
och genomforas. Det bekriftas av Skolinspektionen
(2017) som visar pa forskolornas olika pedagogiska l6s-
ningar och méjligheter att bedriva det givna uppdraget
enligt radande policy- och styrdokument. Samma sak
beskrivs av Puskas (2013) och Stier och Riddersporre
(2019).

I en problematiserande betraktelse av en nationell
forskola med ett mangkulturellt uppdrag och det som
taktiskt hander i praktiken, konstaterar Bjork-Willén,
Gruber & Puskas (2013) att forskolans anstdllda aldggs
att bedriva en verksamhet som samtidigt bejakar bade
kulturell mangfald och kulturell enhetlighet. Forfat-
tarna ifragasitter det (o)mojliga i uppdraget och visar
genom olika exempel “hur forskolan brottas med
att hantera etnisk och spraklig mangfald, pa bade
individniva och [...] institutionell niva” (s. 8). Kritiken
riktas, bland annat, mot det faktum att laroplanens
ideologiska visioner och mél framstér som motsagelse-
fulla och skapar pedagogiska dilemman i praktiken.
Detta manifesteras genom forekomsten av olika vérde-
konflikter som ett uttryck for kulturell méngfald, sam-
tidigt som kraven pa kulturell och spréklig integration
betonas. Foljande exempel illustrerar enligt Stier och
Riddersporre (2019, s. 75) vardagsdilemman i forskolans
praktik:

1 Enligt Skolverket (2018) ska barn med ett annat modersmal dn svenska ges mojlighet att utveckla bdde det svenska spraket och sitt modersmal,
men forskolan dr inte skyldig att erbjuda modersmalsundervisning pd samma sitt som grundskolan, gymnasieskolan och motsvarande

skolformer.

4



Men ibland uppstdr friktion eller konflikter
inom personalgruppen eller mellan
pedagoger och fordldrar. Som vi har sett
tidigare kan sadan friktion handla om
skillnader i synen pd uppfostran, hur man ska
forhalla sig till pojkar och flickor, nakenhet
eller maten som forskolan serverar. I dessa
sammanhang menar manga pedagoger

att laroplanen och styrdokumenten ger
otillricklig vigledning, vilket gor att de
hamnar bade i balansakt mellan motstridiga
krav och principer, och i osikerhet om hur
mangfalden ska hanteras.

Kulturskillnader betridffande normer, virderingar
och religiost motiverade krav dr realiteter som maste
hanteras av pedagoger och rektorer. Samtidigt, vilket
forfattarna podngterar, ska i alla ldgen "lagar om
jamlikhet, jamstélldhet, religionsfrihet och anti-
diskriminering samt skollagen gilla. I varje situation
maste salunda verksamheten och varje anstélld beakta
och sdkerstidlla att dessa grundlaggande principer i vart
samhalle efterlevs” (s.77).

Enligt forskolans laroplan Lpf618 (Skolverket, 2018)
ska forskolan vara 6ppen for skilda uppfattningar.
Pa samma gang forvéntas alla som verkar i forskolan
“samtidigt hdvda de grundldggande virden som anges
i skollagen och denna laroplan och klart ta avstand
fran sddant som strider mot dessa viarden” (s.6). Att
forvantas vara 6ppen for fordldrarnas skilda upp-
fattningar, for att sedan — om dessa inte motsvarar
forskolans ideologiska grundsyn — agera for att mot-
verka dem har visat sig bidra till lararnas upplevelser av
professionell utsatthet och pedagogisk otillracklighet
samt till att andelen behdriga forskolldrare har minskat
i storstddernas mangkulturella forskolor.

Skolinspektionen (2017) har i sin undersékning
av arbete i flersprakiga barngrupper funnit att flera
vardagsdilemman ror forskolans sprakliga uppdrag.
Pa de forskolor som, enligt Skolinspektionen, inte
arbetar sprakutvecklande i andra modersmal dn
svenska, uppger personalen att de inte vet hur de ska
arbeta med sprak som de inte sjdlva behédrskar och om
det dr bra eller déligt att barnen och personalen pratar
annat dn svenska pa forskolan. Men det dr inte enbart
arbetssdttet som genererar dilemman (s.25):

An oftare beskriver de intervjuade att det
finns en intressekonflikt mellan férskolan och
fordldrar. Denna sdgs innebdra att medan
forskolan siger sig foresprdka att barnen

ska prata modersmadl ocksd i forskolan, vill
fordldrarna att forskolan helt koncentrerar
sig pd att barnen lir sig svenska. Dessa

olika forvintningar pa vad forskolan ska ge
leder till svarigheter for personalen att na
fordldrarna, och ibland kéinner de sig direkt
motarbetade. [...] Det dr viktigt att papeka
att fordldrarna behiover ges en reell mojlighet
till inflytande. For att det ska bli majligt,
behiver forskolan se till att méta fordldrarna
med respekt och med dialog.

I rapportens sammanfattande del uttrycks krav pa

att forskolans personal ska skapa majligheter f6r och
aktivt frimja barnens olika modersmal samtidigt som
de uppmanas att inte moralisera eller f6rsoka uppfostra
foraldrarna: "Exempelvis om fordldrar inte vill att
barnens modersmal uppmuntras pa forskolan, sé be-
hover forskolan ta hansyn till det. En férutsittning och
en framgangsfaktor for ett sprakutvecklande arbetssitt
ar samarbetet med fordldrarna” (s. 21). Nér laroplanens
ideologiska visioner framstar som motségelsefulla i
motet med praktiken, paverkas pedagogernas forutsatt-
ningar att pd ett malmedvetet sétt utforma och genom-
fora sprakundervisning.

Att kunna ett,
tva eller flera sprak

Hur vet man att nagon kan ett sprak? Sa har forklarar
en femaring i studien: "Det dr ... ndr man kan prata
med andra, och sedan ... nir andra pratar ska man
lyssna. S& man vet vad de siger ... man méste inte prata
sjalv hela tiden. Och sedan méste man lira sig att skriva
och ldsa. Men vet du? Det dr ndgot annat.” Det dr en
tydlig sammanfattning av sprakets produktiva och
receptiva inneboérd, vilken ménniskor ldr sig, utvecklar
och forvintas praktisera i vardagen pé olika sitt.

Ett forstasprdk eller modersmal ar det sprak som
ett barn tillagnar sig forst, och alltsd méter genom sina
toraldrar eller andra vardnadshavare. Ett andrasprik
ar sprak som tillagnats efter att forstaspréket etablerats
eller borjat etableras. Enligt Abrahamsson (2009) inne-
bar det inte alltid att forstaspraket dr en individs basta
och mest utvecklade sprak (s. 13-14):




Tvirtom dr det mycket vanligt i immigra-
tionssammanhang att framforallt barn i
slutdndan kommer att behdrska andra-
spraket bittre dn forstasprdket, dtminstone
i de fall da andrasprdket dr majoritetsspriket
i det samhiille barnet lever i. Termerna
forstasprik och andrasprdk syftar alltsd

pa den ordningsfoljd i vilken en individ
exponeras for dem, inte pa behdrsknings-
graden. [...] En strikt betydelse av termen
andrasprdk dr ett sprak som lirts in i den
miljo ddr sprdket anvinds och fungerar som
huvudsakligt kommunikationssprak.

For manga barn blir svenska siledes ett andrasprak,
eftersom det ldrs och anvinds forst i férskola och skola
men samtidigt utgor dels landets huvudsprak, dels
landets officiella kommunikationssprik enligt sprak-
lagen? (SFS 2009:600).

Forutom forstaspriak och andrasprak finns termen
frammande sprdk som avser sprak som vanligtvis lars
ut i skolan som ett amne, exempelvis engelska, franska
eller tyska.? Tvdsprakighet och flersprakighet som ytter-
ligare termer avser en individs formaga att beharska
och i olika ssmmanhang anvinda sig av tvé eller flera
sprak utan att nddvéindigtvis ha likviardig kompetens i
dessa (Abrahamsson, 2009).

Bendmningar som flersprakighet och flersprakiga
barn ér ett relativt nytt fenomen och sjéilva begrep-
pet har skiftande innebérd i olika policydokument.
Fram till slutet av 1990-talet talades det i regel om tva-
sprakighet och tvasprakiga barn. Nufortiden anvinds
begreppet flersprakiga barn oftare som en markor for
etnicitet/invandrarbakgrund dn en kategorisering
av ndgon som talar flera sprak. Begreppet tenderar
alltsd att anvdndas utan nagon egentlig koppling till
barnets faktiska sprakkunskaper eller anvindning av
flera sprak (Gyorgy-Ullholm, 2010). Denna begrepps-
forskjutning behandlas dven av Gruber och Puskaés
(2013) som menar att “gransen mellan svensk och
icke-svensk inte lingre foretradesvis beskrivs i etniska
eller kulturella termer, utan snarare i termer av sprak.
Kanske uppfattas detta nya policybegrepp med referens
till sprakliga skillnader som mindre problematisk dn
tidigare referenser till kulturella och etniska skillnader,
men fragan dr vad begreppet avser att ringa in” (s.43).

Forskoleverksamheten som beskrivs i denna rapport
handlar om flersprakiga barngrupper dér ordet fler-
sprakiga innebdr att det i en och samma barngrupp
finns barn med olika modersmal samt att det svenska
spraket utgor barnens gemensamma sprak for kom-
munikation, lirande och utveckling. Studier om hur
andrasprak tillignas och lars ar huvudsakligen gjorda
i skolans klassrumsmiljoer* dér forskningsfragorna
oftast riktats mot hur barn lér sig att tala, skriva och
lasa det nya spraket eller mot innebdrder av olika
metoder och strategier (Cummins, 1994; Mohan,

2001; Gibbons, 2006). Den forskning som bedrivits
specifikt kring andrasprik i den svenska forskolan har
riktats mot olika innehall i verksamheten samt inne-
hallets potential for barns andraspraksutveckling, men
ocksd mot olika interaktionsmoénster som kommer

till uttryck mellan larare och barn eller barn sins-
emellan (Benckert, 2000; Skans, 2011; Ljunggren, 2013;
Samuelsson, 2019).

Krashen (1981) fortydligar skillnaden mellan
begreppen sprakligt tillignande (acquisition) och
spraklig inldrning (learning). Tillagnande avser sprak-
ligt samspel och andraspraksinflode som sker natur-
ligt och spontant i interaktion med ldrarna, medan
inlarning avser innehall som ar medvetet strukturerat
och formfokuserat. Enligt forskolans uppdrag ska
verksamheten erbjuda barn att bade tilligna sig kom-
munikativa fardigheter och lara sig genom strukturerad
sprakinldrning. Séledes dr pedagogerna i férskolan
viktiga forebilder dels i sin spontana interaktion med
barnen, dels i valet av formfokuserat sprakligt innehall
och resurser.

Modersmalets funktion
och forutsattningar

Studier av andraspraksutveckling inkluderar ofta dven
forstasprak samt pa vilket satt modersmalet kan utgora
ett fundament och en férutséttning for att kunna till-
dgna sig ett andrasprak. Utvecklingen av modersmalet
(och andra sprak) beror pé sociala och individuella
faktorer, exempelvis fordldrarnas utbildningsbakgrund,
socioekonomisk status, individuella sprékliga och
sociala forutsittningar samt motivation (De Houwer,
2009; Alistair, 2012).

2 4§ Svenska ar huvudsprak i Sverige. 56 Som huvudsprak dr svenskan samhillets gemensamma sprak, som alla som ar bosatta i Sverige ska ha
tillgang till och som ska kunna anvandas inom alla samhallsomraden. 6§ Det allmédnna har ett sarskilt ansvar for att svenskan anviands och

utvecklas.

3 I den engelska litteraturen anvinds forkortningen L (fér language) foljt av en siffra som visar i vilken ordning en person har tillignat sig dem:
forstasprak = L1, andrasprak = L2 och tredjesprak eller frimmande sprak = L3.

4 Studier som behandlar tvasprikighet i undervisningen kommer framst fran lander med officiell tvasprakighet, exempelvis Kanada, och lander

med stora minoritetssprakgrupper sasom England, Australien och USA.
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Forestillningar om modersmalets betydelse har
pendlat fran att det utgor ett hinder for andraspréks-
inldrning till att idag anses vara den absoluta utgangs-
punkten for att kunna ldra sig ett andrasprak. Sedan
1970-talet har den dominerande tanken varit att ett
bra modersmal ger en bra svenska, vilket har genererat
olika former av lagstadgat modersmélsstod bade i for-
skolan och i skolan (Skolverket, 2002). Malet har varit
att skapa forutsittningar for framgang i forstaspraket
och ddrmed ocksa i andraspréket. Resultatet av nagra
studier som belyser just denna koppling 6ppnar dock
for andra perspektiv.

Fredriksson (2002) har i en omfattande studie
under perioden 1993-1999 undersokt Stockholms-
elevers ldsformaga i svenska, dels i arskurs 3 (1994),
dels i arskurs 8 (1999). Ett av studiens &vergripande
mal var att kartlagga skillnaderna i ldsf6rméga mellan
elever med invandrarbakgrund som édr fodda i Sverige
respektive inte dr det. Undersokningen inkluderade
variabler sdsom elevernas hemmilj6 och ldsvanor pa
fritiden, men ocksd undervisningens organisation
och arbetssatt samt lararnas kompetens. Bland annat
jamfordes lasforméagan mellan elever med svenska som
modersmal och elever med andra modersmal. Resulta-
tet visar att elever med ett annat modersmal presterade
sdmre pa gruppniva, men ocksa att elever som inte har
modersmalsstod presterade lika bra som elever som
har det, och i vissa fall béttre. Aven om studiens pri-
madra syfte inte var att undersoka kopplingen mellan
modersmalsundervisning och framgang i svenska, ar
resultatet intressant utifran att elevernas deltagande i
modersmalsundervisningen inte paverkade resultatet
till deras fordel.

En annan del av studien visar pé tydliga skillnader
utifran sprakens geografiska hemvist. Exempelvis
hade elever med tyska som modersmal en hogre
genomsnittlig lasformaga én elever med svenska som
modersmal, medan elever med engelska, polska, finska
och italienska som modersmal lag pa samma niva.
Elever med somaliska, arabiska, kurdiska, turkiska
och romani som modersmal lag betydligt under
genomsnittet for elever med svenska som moders-
mal. Samtidigt dr det i regel inom dessa sprakgrupper
som modersmalsstodet bedrivs, med mélet att stiarka
modersmalet for att ddrmed stdrka svenskan.

I en dansk longitudinell studie av forskolans effekter
pa barns skolframgang har Bauchmiiller, Gertz och
Wiirtz Rasmussen (2011) {6ljt 6ver 30 000 forskolebarn.
Mot bakgrund av testresultat i drskurs 9 framgar att
barn med andra modersmal én danska inte gynnas av
att dven den undervisande personalen har invandrar-
bakgrund. Tvartom sags ett negativt samband (s. 17):

Finally, non-native children benefit
substantially less from a higher share of
non-native staff (model 8). The negative
interaction term between being a non-

native child and the share of non-native staff
(models 8) is somewhat surprising. Initially,
one might expect that non-native staff would
be better able to understand the needs of non-
native children.

Mojliga forklaringar till det negativa sambandet kan
vara att personal med invandrarbakgrund generellt
arbetade farre timmar, generellt hade ldgre utbildnings-
bakgrund och oftare saknade pedagogisk utbildning
jamfort med 6vrig personal. Sdledes, menar forfattarna,
borde ldrares och 6vrig personals sprakliga insatser

i forskolan/skolan uppmérksammas dven utifran

ett kunskapsperspektiv — inte huvudsakligen ur ett
identitetsperspektiv — eftersom deras kunskapsniva i
respektive sprak paverkar barnens forutsattningar att
utveckla ett rikt och nyanserat modersmal.

Att den sprakliga kompetensen dr viktig konstateras
aven i Perssons (2012) undersokning av personalens
roll och ovriga forutsittningar f6r barns andraspraks-
utveckling i forskolan. I rapporten presenteras olika
insatser/projekt som har genomférts i Malmoé kommun
for att hoja lararnas didaktiska kompetenser inom
omradet flersprakighet i férskolan och 6ka mal-
uppfyllelsen f6r andrasprakselever i skolan. Det konsta-
teras ocksé att manga pedagoger har ett annat moders-
mal dn svenska och att det finns ett stort viarde i att barn
och pedagoger har samma modersmal, inte minst nir
de allra minsta barnen borjar i forskolan. Det dr dock
inte alla pedagoger som aktivt och medvetet arbetar
med sitt modersmal eller med svenskan (s. 12):

Ett annat problem dr att vissa pedagoger
med annat modersmal dn svenska inte pratar
korrekt svenska och har brister i ordforradet.
Personalen ger inte heller barnen utmanande
fragor i ndgon storre utstrickning. A andra
sidan; det finns avdelningar i studien dir det
inte arbetar ndagon pedagog med svenska som
modersmal. Ingen av barnen har svenska
som modersmdl eller hor svenska pa sin
fritid. I dessa situationer har barnen mycket
lite inflode av ett korrekt och rikt svenskt
sprak.




Citatet pekar pa forskolans svirigheter att realisera sitt
pedagogiska uppdrag utifran likvardighetsprincipen i
utbildningen®, men ocksa svarigheter att fungera socialt
utjamnande for de barn som kommer fran kulturellt
och sprakligt segregerade miljoer. Rapporten foreslar
ett antal atgarder for att komma tillratta med proble-
met, bland annat foljande (s. 28):

e Stora fortbildningsinsatser behovs riktade
mot tvasprakig personal utan pedagogisk
hogskoleutbildning.

® Organisera smdbarnsavdelningar dir
pedagoger och barn har samma modersmdl
och avdelningar for storre barn med starkare
fokus pa svenska.

® Krav pa tydliga och ur flersprikighets-
perspektiv vil genomtinkta planeringar nir
det galler savil maltider, samlingar, styrda
aktiviteter och fri lek.

Det framgar som bade rimligt och dnskvart att
forskolepersonal och barn delar ett gemensamt
sprék i forskolan, men ocksé att ”det i utbildnings-
sammanhang inte ger 6nskvirt resultat och att det
inte racker med att ha ett gemensamt sprak och att
personalens utbildning dr viktigare” (s. 28). Persson
konstaterar att kvaliteten i den pedagogiska verksam-
heten ér beroende av forskolepersonalens kunnande,
utbildning och kompetens. Overensstimmande etnisk
och kulturell tillhorighet utgor ddrmed inte en garanti
for barns modersmals- och kunskapsutveckling.
Inneboérden av kunnande, kompetens och engage-
mang beskrivs dven av Alleklev och Lindvall (2000)
utifrdn deras medverkan i projektet Listiga rdven i
Rinkeby?®. Projektet gick ut pa att bedriva las- och skriv-
inldrning av svenska spraket enbart genom anviandning
av "god skonlitteratur och facklitteratur”. I redogorelsen
av projektet framgar att de flesta av barnen i projekt-

klassen @ven fick undervisning i sitt modersmal och att
modersmalslararna konstaterade att projektets fokus pa
inldrning av svenska indirekt starkte ldsande, skrivande
och berattande pa modersmalet. Resultatet visar alltsa
pa en omvand situation, da undervisningen i andra-
spraket ocksa paverkade utvecklingen av forstaspraket.

I'sin genomgéng av regeringens integrations-
politiska proposition (Prop. 1997/98:16) uppmérksam-
mar Gruber och Puskas (2013) att styrdokumentet inte
betonar hur barn ska ldra sig det svenska spraket lika
mycket som det framhaver betydelsen av barns moders-
mal. Genom att modersmalet, hemmet och kulturen
framhidvs kommer betydelsen av det svenska spréiket
pé undantag, samtidigt som det regelbundet nimns i
termer av att vara “en nyckel till samhéllet”. Sprakstod
for att utveckla svenska som andrasprak och forslag
pa arbetssitt diskuteras sillan. Forfattarna stéller sig
fragande till budskapet i olika riktlinjer och direktiv
som underforstatt speglar tanken “att barn mer eller
mindre per automatik, eller i varje fall med begransat
stod, kan ldra sig det svenska spraket, forutsatt att de
vistas i en svensksprakig institution” (s.41).

Enligt Puskas & Bjork-Willén (2017) har tolkningen
att ett barn forst utvecklar sitt modersmal lange paver-
kat forskolans och skolans praktik. Tolkningen baseras
pa forestdllningen att “barn inte kan lra sig ett annat
sprak forran de har ldrt sig et sprak ‘ordentligt’. Det
finns dock inga forskningsstudier som visar att ensidig
forstarkning av modersmalet skulle gynna utveck-
lingen av svenskan” (s.4). Barn som vistas i familjer som
talar olika sprak kan fa kognitiva fordelar i samband
med att de ldr sig nya sprak, men det sker inte per auto-
matik — enkelt uttryckt kan sdgas att barn blir bra pa
det som de far gedigen undervisning om och i.

Den presenterade forskningen visar att inneborden
av den gillande normen att ett bra modersmal ger en
bra svenska behover belysas ur fler infallsvinklar. Aven
myndigheter uppmérksammar behovet av att stirka
forskolebarns utveckling av svenska som andrasprak.”

5 Enligt skollagen (SFS 2010:800) kan likvardighetsbegreppet delas upp i tre grundlaggande aspekter: lika tillgang till utbildning, lika kvalitet pa

utbildningen och att utbildningen ar kompenserande.

6 Las- och skrivprojektet Listiga rdven - att ldsa i skolan och ldra for livet bedrevs 1995-1998 i Kvarnbyskolan, Rinkeby i samarbete med Rinkeby
bibliotek. Lararna Alleklev och Lindvall foljde en klass fran det att barnen var sex ar till dess att gick i arskurs 3. I klassen med 24 elever fanns tolv

modersmal representerade och alla barn hade svenska som sitt andrasprak.

7 ”Spraket ar nyckeln till allt larande. For att starka barns sprakutveckling i svenska i forskolan infordes 2019 ett nytt statsbidrag. Nu foreslas
satsningen forstirkas med ytterligare 100 miljoner kronor per dr fran 2021. Det innebdr att statsbidraget kommer att uppg till totalt 350
miljoner kronor. Satsningen ger forskolebarn som ér i behov av sprakframjande insatser, sarskilt barn som har ett annat dagligt umgénges-
spriak i hemmet, battre mojligheter att utveckla sin svenska och bidrar ocksa till att ge barn mer jamlika forutsattningar infér skolstarten”

(Utbildningsdepartementet, 2020).

8



UNDERSOKNING
OCH SAMVERKAN

Syfte och mal

Syftet med samverkan var att initiera och undersoka
utfallet av olika arbetssitt med fokus pd metoder och
strategier for att utveckla svenska som andrasprak.
Mialet var att undersoka och dokumentera arbetssatt
och innehall som skapar goda forutsittningar fér barn
attldra sig och kommunicera pa svenska i forskolans
kontext. Malet var dven att 6ka kunskapen om for-
skolans mojligheter att utveckla det svenska spraket
utifrdn ett verksamhetsperspektiv, ett lararperspektiv
och ett barnperspektiv.

Ett verksamhetsperspektiv avser i det hair ssmman-
hanget forskolans innehéll i enlighet med Vygotskijs
(1986) syn pa utbildning: att genom undervisningens
sociala organisation skapa nya former av tainkande
dr olika kommunikativa erbjudanden och relationen
mellan larare och barn innebér en specifik form av
samarbete.

Ett lararperspektiv avser kommunikativa handlingar
och samspel i vilka ord och begrepp blir foremal for
uppmirksambhet och reflektion. Ord och begrepp ér
enlig Vygotskij (1978) en férutsittning for att orga-
niserade kunskapsstrukturer ska kunna skapas och
utvecklas. Med sitt begrepp ndrmaste utvecklingszon
riktar Vygotskij uppmérksamheten pa de intellektuella
processer som dnnu dr under utveckling — processer
som riskerar att bli forbisedda om ldrare enbart dgnar
sig at barnets sjilvvalda prestationer. Dynamiken i
Vygotskijs begrepp forutsitter barns deltagande, men
for att ett barn ska 6verskrida sin nuvarande potential
krévs lararens handledning i kombination med eget
aktivt presterande. I dialogen mellan barnet och lararen
skapas erfarenheter, sprak och tinkande som utmanar
barnets ndrmaste utvecklingszon.

Ett barnperspektiv avser deltagandeprocessen, det vill
sdga ett aktivt samspel i vilket utbyte mellan spontant
och vetenskapligt begreppstinkande utvecklas genom
kommunikation, undersékande och en 6msesidig
vaxelverkan mellan de involverade. Kunskap skapas

i deltagandet och i dialog med andra ménniskor, och
Lave (1999) menar att kunskap inte kan betraktas
enbart i termer av nagot som individer har eller inte

har utan att man dven maste uppmarksamma pa vilket
satt individer deltar eller inte deltar i kunskapsbildning.
Med andra ord dr det innehallet i verksamheten och
lararens kompetenser som skapar och formar forutsétt-
ningar for barns kunskapsbildning.

Metod och material

Projektet utformades enligt riktlinjer for den barn- och
ungdomsvetenskapliga forskningsmiljén (BUV) vid
Hogskolan Vist. I varje samverkansprojekt formuleras
forskningsfrigor av forskare och externa samarbets-
partner tillsammans for att 6msesidighet i samarbetet
ska sdkerstillas.

En forskningscirkel innebér en framvaxande forsk-
ningsprocess dér innehallet utvecklas och formas
stegvis av den autentiska praktiken och gemensamt
reflekterande. En grundtanke med forskningscirkeln
som modell dr att deltagarna utgar ifran sin praktik och
i samspel med varandra analyserar sina erfarenheter
som ett sitt att vidareutveckla egna handlingar och
arbetssitt (Lahdenperd, 2014). Kunskap som véxer fram
pa det sdttet kan vara av tvé slag: dels kunskap som
direkt kan omsattas i praktiken, dels teoretisk kunskap
formulerad pa en mer generell niva.

Struktur och innehall

Hosten 2017 startade en forskningscirkel med nio
forskolldrare tillhorande tva rektorsomraden. Nagra av
dem medverkade redan i pilotstudien. Forskolldrarna
representerade foljande barngrupper: tre grupper med
barn 1-3 ar, en grupp med barn 2-4 ar, en grupp med
barn 1-5 ar och tva grupper med barn 3-5 ar. Majorite-
ten av barnen hade svenska som sitt andrasprak och var
fodda i Sverige.

Forskningscirkeln fortsatte under 2018 med samma
deltagare. De triaffades i hogskolans lokaler en gang per
manad mellan 13:30 och 16:30 och varje termin gjordes
aven en utvirdering samt en avstimning med bada
forskolerektorerna. En vecka innan varje samman-
komst skickade deltagarna sin individuella dokumenta-
tion till forskaren som ett underlag for handledningen.
Genom ldsning av vetenskaplig litteratur kunde dven
forskolldrarnas eget syfte med aktiviteterna relateras
till forskolans uppdrag och till variationen i deras




(be)provade sprikutvecklande handlingar. Avsikten var
att utveckla forskolldrarnas vetenskapliga férhallnings-
sdtt genom att stirka deras lararperspektiv.

Varje sammankomst f6ljde en given struktur for att
pa ett systematiskt sdtt utveckla deltagarnas formaga att
analysera egna praktiska erfarenheter mot bakgrund av
teoretiska kunskaper.

e teoretisk diskussion utifran en artikel/ett kapitel/
en rapport

e erfarenhetsutbyte mot bakgrund av genomforda
uppgifter

e diskussion och reflektion 6ver aspekter som
gruppen identifierat som framgangsfaktorer eller
svarigheter i arbetet med att utveckla svenskan
som andrasprak

e sammanfattning av genomforda aktiviteter,
metoder och strategier.

Innehallet i de planerade aktiviteterna valdes av delta-
garna sjilva, men de f6ljde alltid en i forvig Gverens-
kommen struktur for planering och dokumentation.
Strukturen varierade under projektets gang for att
deltagarna skulle kunna dels konkretisera aspekter av
undervisningens sociala organisation, dels férdjupa
innebérden av yrkesrollens didaktiska ledarskap.
Utifrdn denna variation kunde gruppen jamféra och
utvérdera olika planeringsmodeller samt diskutera pla-
neringens betydelse for uppfoljningen och utvecklingen
av verksamheten. Samtliga exempel som presenteras i
rapportens resultatdel har planerats utifran ndgon av
foljande planeringsstrukturer och -modeller:

En form av planering hade en struktur med
foljande rubriker: ® Beskrivning av aktiviteten
e Forberedelse ® Inledning e Introduktion och
genomforande ® Avslutning e Reflektion.

En annan utgick fran Hundeides (2003) modell om
yrkesrollens kommunikativa erbjudanden, dér de orga-
niserade aktiviteter som vuxna erbjuder i férskolan och
de dialoger som grundas i dessa har olika funktioner i
samspelet med barnen:

® Denemotionella dialogen — motivations-
funktion (den relationsskapande, att engagera
och inspirera).

® Denkognitiva dialogen - informationsfunktion
(den tankemadssigt utmanade och utvidgande,
att definiera och konkretisera).

e Denguidade dialogen — pedagogisk funktion
(den reglerande, det vill sdga den konkreta
handledning som barn behover for att klara av
saker, att instruera, handleda och argumentera).

En tredje form av planering utgick ifrdn grundliggande
och vidareutvecklande strategier framtagna som en del
iresultatet av pilotstudien fran 2016. De grundldggande
strategierna bestar av foljande steg:

® Upplevelser - sinnliga erfarenheter och riktad
uppmairksamhet.

® Konkretisering — textanalys, begreppsforklaring.

® Fakta — vad vet vi? Vad vet vi inte?

De vidareutvecklande strategierna bestar av f6ljande
steg:

® Undersékande — amnen och innehall som
annars inte skulle uppsta.

e Forstaelse — att bli medveten om nagot och
anvinda sig av det i andra sammanhang.

e Reflektioner — att bli tankemdssigt utmanad
och kunna verbalisera sina tankar.

For att kunna analyser betydelsen av kontinuitet i bar-
nens sprakliga utveckling bestamdes att varje planerad
aktivitet skulle genomféras med samma barn® och vid
minst tre tillfdllen i veckan. Avsikten var att undersoka
kontinuiteten som en del i undervisningens sociala
organisation ddr en och samma ldrare genom upprep-
ning och variation foljer upp kvalitativa férandringar

i barnens sprakliga och kommunikativa utveckling.
Deltagarnas erfarenheter bidrog till kunskap om kon-
tinuitetens betydelse for utvecklingen av metoder och
strategier gillande svenska som andrasprék.

Analys

Redan i borjan av projektet utformade deltagarna spon-
tant parallella spar i den gemensamma diskussionen: ett
spar rorande innehall som fungerar motiverande och
sprakutvecklande f6r barnen och ett spar rorande upp-
levda svarigheter i utvecklingen av det svenska spréket.
I min analys av forskollararnas individuella dokumen-
tation har jag darfor valt att redogora for ett antal exem-
pel som pa olika sétt belyser och illustrerar dessa spér
utifran dels ett pedagogiskt, dels ett didaktiskt perspek-
tiv. Var for sig presenterar exemplen en tematisk helhet
och en bild av de undersokta sparen.

8 Barnen som utgjorde denna grupp hade en relativt stabil narvaro i forskolan.
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RESULTAT

esultatet bestar av tva tematiska delar — Fram-

gangsaspekter och Svdarighetsaspekter — ivilka

forskollararna beskriver autentiska episoder och
sprékliga exempel fran arbetet med svenska som andra-
sprak. Med framgéngsaspekter avses antingen plane-
rade eller spontana situationer som illustrerar lararnas
och barnens samspel med utgdngspunkt i barnens
sprakliga forstaelse samt hur lirarna hanterar dessa
situationer pa ett sprakutvecklande sétt. Med svarig-
hetsaspekter avses orsaker som lararna har identifierat
som problematiska for barnens sprakliga utveckling.

Resultatet inkluderar autentiska episoder beskrivna

av forskolldrarna sjalva samt deras egna reflektioner
och funderingar 6ver den egna yrkesrollen och inne-
borden av att ha ett sprakutvecklande arbetsséitt med
avseende pa svenska som andrasprak. Exemplen ger en
direkt inblick i férskolans vardag, men bor dven betrak-
tas som illustrativa for fler bidrag som ingar i studien.

Framgangsaspekter

Denna del presenterar pedagogiskt och didaktiskt inne-
hall som har inspirerat barn att delta aktivt i de plane-
rade aktiviteterna och kommunicera pa svenska utifran
sina egna forutsdttningar. Det handlar om anvindning
av olika visuella resurser genom Konkretisering och
variation som ett satt att utveckla forstéelse for begrepp
och deras innebord. Ritual och rorelse har bidragit till
kompletterande forstaelse med hjélp av olika foremal
och ikoniska gester medan Dramatisering och gestal-
tande har stirkt olika former av muntligt berattande.

Konkretisering och variation

Visuella resurser sasom dockor, bilder och féremal
anvéndes for att skapa nyfikenhet, fértydliga innehall
och rikta barnens uppmérksamhet mot ndgonting sar-
skilt. Visuella resurser utgor inte enbart ldrarens hjalp-
medel utan kan, pé ett ovéntat sitt, &ven komma sig

av barnens associationer, vilket i studien framkallade
spontana frigor. I dialogen som uppstar i sadana situa-
tioner skapas mojligheter f6r barnens delaktighet och
inflytande, antingen genom frégor eller genom mimik
och gester. Bocker och bilder som ingér i samman-
hanget hjalper till att konkretisera och befésta sprakliga
begrepp samt vidga barnens vetande.

Forskolldrare, 1-3-aringar: ”Vi arbetar med en bilder-
bok och ur den véljer vi ut vissa ord som vi fordjupar
oss i och bearbetar pa olika sitt. Ett av orden vi haller
péa med just nu dr katt. Jag har kopt in tva mjuka katter
i olika farger som ska flytta in pd var avdelning. De &r
dn sa lange bara med nér vi har samling. Barnen tittar
pa hur katterna ser ut — de har olika farger men ar
annars ganska lika. Ett annat ord vi har valt ur boken
ar klappa. Nar jag fragade ett barn om hon ville klappa
katten tittade hon férvanat pa mig. Jag upprepade
fragan och da, lite avvaktande, klappade hon hianderna.
Hon kunde en betydelse av klappa och nu blev det svart
eftersom jag uppenbarligen ville ndgot annat. Det blev
en aha-upplevelse for oss pedagoger ocksa, for det

hade vi ju inte tinkt pa. Da fick vi borja klappa pa olika
sitt: klappa katten och klappa hinder. Vi ska fortsitta
med katten en period till, f6r det finns mycket med

den som vi kan anvinda och som intresserar barnen.
Kroppsdelar, lite, rorelseménster, mat ... Ménga viktiga
vardagsord kan vi fa in med hjalp av katten.”

Bild 1och 2. ’Klappa katten.”
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I'sin reflektion 6ver aktiviteten beskrev forskolldraren
en annan situation dér ett barn “tar med sig” sina be-
griansande sprékliga kunskaper och erfarenheter fran
en situation till en annan. Har handlar det om spontant
ldrande som grundar sig i ett lekfullt sampel.

Férskolldrare, 1-3-aringar (forts.): ”Tva flickor, ndstan
tre ar bada tvd, leker med varsin mjuk katt. Det ena
barnet ar mycket verbalt medan det andra mest kom-
municerar med hjélp av miner, gester och olika ljud (en
del ord hade dock borjat komma pé svenska). Utan att
egentligen kunna prata med varandra leker de med kat-
terna. Den ena flickan gémmer sin katt bakom ryggen
och sdger: 'Den dr borta!” Jag leker med och svarar:
‘Jaha, ar din katt borta!? Var dar den d4?’ Den andra
flickan gommer ocksa sin katt bakom ryggen — man
ser pa henne att hon tycker att det ar en rolig och span-
nande lek — och sé sdger hon med ett stort leende: "Katt
slut” Har anvinder hon sin begriansade kunskap och
sdtter ihop en tvaordssats av de ord hon kan och forstar.
Hon kan sdga och forsta ordet katt. Att katten ar borta
var for svar for henne att uttrycka i stunden, men hon
vet att ndr nagot ar slut sa syns det inte. Exempelvis nér
vattnet i glaset ar slut kan man inte se det mer. Flickan
drar slutsatsen att nir man inte ser katten dr den slut.”

Enligt diskussionen som f6ljde pa redogorelsen hade
flera i gruppen upplevt snarlika situationer i vilka barn
saknat ratt begrepp men dnda forsokt delta med det

de kunnat. Samtidigt konstaterades att det dr svért att
veta hur mycket ett barn egentligen forstar och kan.
Vissa undrade over att flickan inte kommit lingre i

sitt ordforrad pa svenska. Forskolldraren holl med om
att ”det kan lata torftigt for ett barn pa tre ar, men nar
man kdnner barnet inser man vilket stort steg hon just
tagit”. Genom imitation av det andra barnet och ldraren
anvinde flickan sin aktuella forstéelse av samspelet,
och utifran sina begrinsade sprakliga forutsittningar
deltog hon pé ett aktivt sdtt.

Foljande exempel illustrerar betydelsen av att ldra-
ren inkluderar den fysiska miljon och tydligt pekar ut
det barnen forvéntas ldra sig samt varierar innehéllet i
aktiviteterna.

Forskolldrare, 5-aringar: Vi har under hosten arbetat
med geometriska former och ska senare dven bygga
saker av olika former. Vid uppstarten av arbetet letade
vi efter cirklar inne pa avdelningen. Barnen fick dven ta
kort pa cirklar som de hittade. Alla hittade cirklar pa en
mingd olika stéllen. Nar vi gick till lekplatsen senare
under dagen gick jag bredvid Ayub, som néstan inte
kan nagon svenska alls. Han gick hela véigen till lek-
parken och pekade ut cirklar pd ménga olika féremal:
skyltar, krukor, brunnar, lampor med mera. Arbetet
med cirklar var konkret och blev begripligt f6r honom,

vilket innebar att han, i det hr fallet, kunde delta pa
samma villkor som alla andra. Att arbeta med ett kon-
kret material och variation underlittar for de barn som
kan lite svenska.”

I bada exemplen bidrar lirarnas erfarenheter av hur
barn anvinder spréket i olika situationer till vidgade
insikter om betydelsen av sprakets utsida, alltsa hur
barn anvinder ord i ett kommunikativt samspel. Mot
denna bakgrund diskuterades att arbetssittet, genom
olika innehall, &ven behéver riktas mot att utveckla och
befasta sprakets insida, det vill sdga forstéelsen for att
ords betydelse och innebérd varierar i olika samman-
hang och i olika kontexter. Exempelvis kan barn lara
sig en sang och sjunga den pa flytande svenska utan att
vare sig forsta vad den handlar om eller kunna anvinda
sig av ord fran sdngen i andra sammanhang. Att variera
sprakliga sammanhang kan bidra till att spréket stirks
pé bade utsidan och insidan.

Ritual och rorelse

Flera forskollarare valde att introducera sina aktivite-
ter med en ritual dér ett foremal, till exempel en lida
med lock, anvéindes for att markera aktivitetens bérjan
och skapa intresse for det som skulle hinda dérefter.
Meningen med sakerna som fanns i lddan var att visu-
ellt stodja det sprékliga och kunskapsmassiga innehall
som skulle bearbetas pa olika sitt. Ritualen i sig kan
forklaras som ett sitt att skapa kognitiv trygghet och
aterkommande upprepning av innehéllet skapar mojlig-
heter for barn att utifran sina egna forutsittningar ta
till sig innehallet och successivt klara av att delta pd ett
tullvardigt satt. De rorelser i form av ikoniska gester
(forestillande gester som visar det som ségs) som an-
vands i aktiviteten bidrar till att befdsta minnet och
fungerar som en form av kompletterande forstaelse.
Det handlar hir om rérelser som illustrerar innehéllet
i sanger eller ramsor - inte tecken som st6d (TAKK),
vilket de senaste dren har anvints rutinmissigt med
barn som har ett annat modersmal dn svenska.

Férskolldrare, 1-3-aringar: “Foregaende vecka intro-
ducerade min kollega boken Pinos dagbok och figuren
Pino f6r barnen. Nu kdnner barnen till figuren och han
tangar deras intresse. Vi borjar pa samma sitt som vi
alltid borjar vara samlingar: med véar samlingslédda.
Barnen ér nyfikna och férvéintansfulla infor ladans
innehall. Forst sjunger vi singen om ladan och innan vi
6ppnar och tittar vad som finns inuti, vill jag att barnen
ska sdga 'jag vill knacka pa ladan’. Ett barn sdger hela
meningen helt korrekt, ett barn séger efter mig ord

for ord, ett barn sdger ingenting utan nickar bara efter
varje ord jag séger. I ladan finns Pino, till barnens for-
tjusning!
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Hor r Pinos hus Ping och hans vinner, hunden och tatten ster
bredvid huse. Pins sng i ocksd hir.

78 o2

Vid denna samling hade Pino med sig bollar i
samlingslddan. Han berittade for barnen att han
tycker vildigt mycket om bollar och frégade barnen
om de ville mala bollar & honom. De ville de garna!
Jag hade forberett materialet genom att klippa ut bollar
i papper, tre i olika storlekar till varje barn och en stor
gemensam boll. Vid efterfoljande tre tillfallen fick
barnen mala varsin boll och da vilja vilken storlek,
vilken firg och vilken typ av pensel eller svamp de
ville anvénda. Vid fjdrde tillféllet fick de mala en stor
boll tillsammans, med alla tre grundfargerna. [...] Jag
benamnde och beskrev de olika penslarna, svamparna
och cirkelformade papper jag tagit fram. Avslutnings-
vis kom Pino ner fran hyllan och tittade pa barnens
alster. Han tyckte att de hade malat jittefina bollar och

>

Bild 5. ”Barnen ska mdla bollar till Pino.

Bild 3 och 4. Vi har fotograferat av Pino och gjort en golvsaga.
Hiir ’ldser’ en av vdra tredringar Pino-sagan hogt for sig sjilv.”

;. i \.VI

tackade barnen. Vid sista tillfdllet satte vi upp barnens
bollar pa vaggen, tillsammans med foton av barnen och
det material vi anvint oss av. Vi minns, pekar, bendm-
ner och upprepar. Pino ar ocksa med och tittar. Han dr
glad 6ver sina bollar.”

I'sin efterfoljande reflektion uttryckte forskolldraren ett
ofta forekommande dilemma fran praktiken: huruvida
man ska eller inte ska rétta ett barns felaktiga uttal eller
ordval.

Forskolldrare, 1-3-aringar (forts.): "Jag har aven tankt
pé hur man réttar barn som bendmner saker och ting
med fel ord, sasom regnkldd’ i stéllet for forklade. Ett
av barnen fragade vid varje tillfalle om jag ocksa skulle
ha regnklad (férkldde), om jag skulle ha ett storre for-
klade och varfor jag skulle ha ett stort och inte ett litet.
Aven om hon fick samma svar varje gdng frigade hon
om igen pa samma sétt. Vid forsta tillfallet svarade jag
bara med ritt ord, utan att uppméarksamma henne pé
att hon valt fel: "Ja, vi ska ha forkldde pa oss.’ Vid de
senare tillfdllena sa jag i stéllet: "Det ser ndstan ut som
regnkldder, men det heter forkldde.” Jag tinker att det
blir tydligare f6r henne. Jag har lart mig att man inte
ska papeka att barn siger fel utan bara saga det rétta
ordet, att de annars inte skulle vaga prata av radsla for
att sdga fel. Men man kan ju rdtta pé olika sétt, utan att
doma eller kritisera.”
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Lérarens reflektion speglar en etablerad forestallning
om att barn med ett annat modersmal 4n svenska har
formagan att lyssna in och avgora skillnaden mellan sitt
eget och ldrarens uttal och ordval samt per automatik
fungera sjalvrattande. For att 6verskrida sin aktuella
potential, behéver barn lararens handledning i kom-
bination med ett eget aktivt presterande. Med andra
ord handlar det om undervisning dér lararen &r tydlig
i sina forvintningar pa barnens produktion av sprakets
utsida. Det innebdr inte minst att vara en medveten
spréklig forebild nar det géller hur ordet uttalas och
anvinds.

Sprakets utsida paverkar i forsta hand barnets forut-
sattningar att kunna kommunicera med andra, att bli
forstddd. Formagan att utveckla sin kommunikation
i samspel med andra och med forskolans innehall
paverkar ocksa omfattningen av barnets eget ordférrad,
bildandet av grundlaggande begrepp samt forstaelsen
for begreppens betydelse och innebérd.

Dramatisering och gestaltande

En av forskolldrarnas uppgifter var att dramatisera
sagan om bockarna Bruse. Dramatisering och gestal-
tande dr framstéllningsformer som starker muntligt be-
rittande. Sjilva dramatiserandet gar ut pa att omarbeta
texten och lata den framstd som mer levande med hjélp
av rosten, gester och kroppssprak, och ofta dven med
stod av olika visuella resurser. Det kommunikativa
samspelet innebir att beréttelser dramatiseras for barn
men ocksa med barn. De vanligaste framstéllnings-
formerna 4r varianter av bordsteater och/eller dock-
teater. Att uppleva berittelsen genom olika estetiska
uttrycksformer kan ge barn sinnliga, kinsloméssiga och
fantasiinspirerande erfarenheter som inte forekommer
iandra sammanhang.

I den forsta beskrivningen av dramatiseringen
anvénder ldraren sagans bilder men tillfor ocksa fler
bilder med andra motiv for att vidga det sprakliga inne-
hallet. Aktiviteten genomfordes tva ganger och filma-
des av en student.

Bild 6. ’Bockarna Bruse.”

Férskollarare, 1-3-aringar: "FORBEREDELSE: Syftet dr
att 6ka barnens ordforrad genom att de far lyssna till,
se pd, prata om och sjélva prova att dramatisera sagan
om bockarna Bruse. Jag har valt ut ord ur sagan som jag
vill att barnen ska fd ldra kdnna lite battre och inférliva
isitt ordforrad. Dessa ord ar bock, horn, fagel (skata),
bro, grds, blomma, trid och fjdril. Jag ska genomfora
aktiviteten tva ganger till att borja med och vid det
andra tillféllet ska jag forsoka fa barnen delaktiga i att
beritta sagan utifran vad de minns frén forsta tillfallet.
Jag kommer att anvinda var samlingslada och en bild-
saga om bockarna Bruse. Just nu har vi en student fran
forskolldrarprogrammet pa Hogskolan Vst hos oss
och hon ska filma aktiviteten sé att vi senare kan se vad
som egentligen hinder och reflektera kring vad jag och
barnen gor och siger.

GENOMFORANDE: Forst sjong vi namnséngen och
sdngen om ladan. Ett av barnen ville genast knacka
péalddan. Han kom ihég att vi brukade gora det nér vi
anvinde ladan. Direfter tog jag upp bilderna ur lddan,
enitaget. Vi tittade noga pé varje bild och varje gdng
fragade jag barnen om de visste vad bilden forestéllde.
Om de inte visste beréttade jag och s& upprepade vi
ordet tillsammans flera ganger. Jag borjade med bilden
pé den lilla bocken Bruse. ’Kan ni berétta for mig vad
det hir ar?’ Ett barn svarade genast "hést’. De andra
barnen hakade pé och sa ocksa hist’. Jag svarade da att
det inte var en hdst utan en bock. Sedan tittade vi pa
att bocken var liten och ett barn sa att den var vit. Jag
tog fram mellanbocken Bruse och stéllde samma fraga
igen. 'Inte hést’, svarade ett av barnen men ingen kunde
sdga att det var en bock. S4 gick viigenom bilderna
och barnen var mycket delaktiga. Flera av dem kiande
igen blommorna, tridet och fageln. Att det var en skata
kunde dock ingen sédga fast vi har manga skator ute pa
forskolegérden och ofta tittar pa dem och pratar om
dem nér vi dr ute. Nar vi hade gitt igenom bilderna var
det dags att borja beritta sagan.

Vid det andra tillfillet gick vi forst igenom alla bil-
derna en efter en, bendmnde dem och satte upp dem
pé viggen. Barnen mindes néstan alla ord och ndr de
inte mindes kom de med gissningar. Tvé av barnen
sa stor’ ndr jag tog fram den stora bocken. Liten och
mellan var det ingen som sa. Nér skatan kom fram
blev det forsta forslaget inte fagel, som det blivit dagen
innan, utan’anka’. Det var ju inte rdtt, men visar 4nda
pa borjan till en forstaelse for samlingsbegreppet fagel
och att det finns faglar som heter olika saker och ser
olika ut. Sedan berittade jag sagan igen och forsokte fa
barnen delaktiga i berdttandet och dterkalla historien
ur minnet genom att stélla fragor som exempelvis:
"Vad hdande sedan?’ Néagot av barnen kunde hjéilpa mig
att fora berittelsen framét med hjalp av bilderna medan
de andra hingde med genom att hirma det vi sa och
anvinda hela kroppen for att uttrycka sig.
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AVSLUTNING: Béda gangerna avslutade vi med att
barnen sjdlva fick plocka ner bilderna fran vaggen, och
utifran syftet att uppleva sagan samt lira sig orden
6vade de pa att siga dem igen. Vid det andra tillféllet
var tre av fyra barn narvarande och det blev naturligt
att de tog ner varsin bock och lekte med dem efterat.
Bockarna fick beta pa griset och de pussade och stang-
ade varandra. Trollet fick ocksé vara med och dta grés
och blommor tillsammans med bockarna. Barnen sa
inte s& mycket under sjilva leken. De samspelade mest
med gester, blickar och hur de rérde sina bockar.

REFLEKTION: Jag vill borja med att sdga att jag dr
tacksam Over att min student ville filma mig i aktivite-
terna. I filmerna framkom tydligt hur mycket barnen
hiarmade mig. De imiterade mina gester, mina ord och
mitt tonfall under hela aktiviteten. Det markte jag inte
fullt ut nér jag genomforde aktiviteterna. Ett av barnen
upplevde jag som helt ofokuserat och ganska ointres-
serat av sagan under tiden jag berdttade den. Nér jag i
efterhand tittade pa filmen var det tydligt att hon, dven
om hon inte satt stilla, deltog lika uppmérksamt som de
andra och dven hon hdrmade hela tiden. Barnen imite-
rade inte bara mig utan dven varandra, och de harmade
saval kroppsrorelser som ord. Nér trollet hoppade upp
pa bron sa en flicka "laskigt, wohooo’ och dé harmade
de andra barnen henne med stor inlevelse. Nagra kom
ocksa med kommentarer, bara enstaka ord och inga
meningar, som till exempel "bock’, ’stor’, ’dta’, 'gras’ ...
Utropsord som '0j!” och "'wow!” forekom ocksa. Det blev
tydligt hur de harmade det sista ordet eller orden i mina
meningar. Nér jag sa ’vem dr det som trippar pa min
bro?’ sa alla barnen ’bro’ i samma tonfall som jag anvént
och sé fortsatte det under hela berittelsen. Jag antar att
det beror pa att det ar det sista de hor och minns, och att
det ofta blir en kort paus nidr meningen slutar och da vill
de delta och fylla i pa det satt de kan. Det blir ett sitt for
dem att vara delaktiga och kinna samhorighet, tror jag.
Nér man berdttar en saga tycker jag att det ar mycket
viktigt att man anvdnder de redskap man har, det vill
sdga rosten och dess dynamik samt kroppen med gester.
Man kunde se pa filmen hur barnen levde med i sagan
genom att studera deras kroppsrorelser.”

I foljande exempel presenteras ett annat sitt att utifran
sagan fanga upp den kommunikativa progressionen.
Detta genom att forst beskriva vad som gjordes och dér-
efter koppla det till observationer 6ver det som fram-
gick under aktiviteten. Har anvands konkreta foremal
for att synliggora inneborden av begrepp samt barnens
eget bildskapande.

Forskollarare, 5-aringar: "DAG 1: Forst borjar jag med
att presentera sagan med konkreta material som jag har
isagopasen. Sedan laser jag bilderboken. Hér ges alla
barn mojlighet till kommunikation tillsammans med

mig som pedagog. Direfter konkretiserar vi begreppen
genom att [exempelvis latsas att vi] gar 6ver bron pa
olika sdtt: trippa, trampa och stampa. Genom att gora
oss sma, mellanstora och stora med vara kroppar prak-
tiserar vi dessa dven begrepp.

Jag upplever att barnen under den forsta dagen hade
svart att rikta uppmérksamheten mot berattelsen om
bockarna. Kommunikationen utifran bilderboken var
for svart att halla uppmérksamheten mot. Det gick
battre ndr jag anvdande de konkreta foremalen och valde
ett enklare sprak. Begreppen stor och liten gick bra,
men inte mellan. Trippa, trampa och klampa var ord de
inte kunde, men alla barn var ivriga och ville stampa
och klampa nér vi praktiserade dessa begrepp. Barnen
hade svart att sjilva rita teckningarna utifran bilderna
och féremalen. Nar jag visade hur man kunde rita gick
det battre. Barnen behover ha tydlig vigledning och
upprepning pa flera olika sétt for att forsta innehallet i
berittelsen.

DAG 2: Forst laser jag berdttelsen med stod av
konkreta foremal. Barnen far sedan upprepa berat-
telsen genom att vi berdttar tillsammans och de far ha
en bestamd roll. Vi anvinder hdnderna for att trippa
latt, trampa och klampa. Barnen far sedan maéla pa
ett gemensamt papper med fargerna brun (jord), bla
(vatten) och gron (grs).

Det mirktes skillnad genom att barnen forstod mer
och det blev mer intressant. Nu borjar barnen berdtta
lite sjdlva med nagra fa ord. Malningen var mest intres-
sant och nér jag visade fargat filttyg (brun, bld och gron)
associerade barnen direkt till jord, vatten och gris.

DAG 3: Vi upprepar sagan pa samma sétt som dag 2.
Sedan sitter vi tillsammans upp bockarna, bron och
trollet pa malningen som vi gjorde dag 2. Efter det gor
vi dramalek med rekvisita utifrdn sagan och barnen far
varsin roll.

Idag var barnen mer fokuserade pa uppgiften. Alla
lyssnade bittre och samtalade med fler ord till sagan.
Exempelvis kunde alla barn begreppet mellan. De var
ivriga och ville flytta bilderna och agera utifran den
roll de hade. Hojdpunkten var under dramaleken da
alla var mycket engagerade. De ville vara delaktiga och
kommunicerade med de ord de hade lart sig. Det var
dock fortfarande svart for barnen att fa ett ssmman-
hang i kommunikationen utifran sagan och ta sin roll i
ratt tid.

DAG 4: Fortsatt konkret berdttande av sagan samt
dramalek. Barnen far upprepa och éterberitta om
bockarna utifrdn tidigare boksamtal, det de ritat och
malat samt 6vriga material. [...] Barnen far genom en
sagoldda med konkret material berétta berattelsen om
bockarna och anvdnda olika begrepp.

Fler ord har kommit pé plats men barnen hade dven
idag svart att beratta utan tydlig ledning av mig som
pedagog. Aha-upplevelsen for mig blev att barnens
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sprék dr torftigt da de har svart att kommunicera och
beritta utan ledning av konkret material eftersom de
saknar manga begrepp. Barnen har dven svart att halla
fokus och lyssna om de inte sjdlva dr aktiva. Vi behover
fortsatta att praktisera ofta och pa olika sitt och ge
synonymer till orden vi anvénder. Har r bilderboken
och hoglasning ett bra sétt da vi kommer i kontakt med
nya ord som vi kan undersoka pa olika sitt. Barnen
behover ocksé trana mycket pa att halla fokus och
lyssna pa varandra samt ta instruktioner. De behover
ocksa mer traning i praktiska saker sisom att rita,
klippa och framstilla saker pa egen hand. Att anvinda
rekvisita for att inta en annan roll gav inspiration och
underldttade kommunikationen i leken.”

Det framgar av bada exemplen att aktiviteten kring
bockarna Bruse upplevs som krivande av barnen, fast
pa olika satt. For att kunna spela upp en dialog behover
barn minnas hela innehéllet pé ett sammanhéngande
sdtt och veta nér olika roller ska prata med varandra.
Deras sprakliga samspel 4r med andra ord beroende
av att de kdnner till turtagandet i handlingen och kan
agera dérefter. Att barn deltar aktivt pa det hér viset
forutsatter att de dr vana att utifran den givna hand-
lingen och i olika ssammanhang kunna vaxla i sitt
sprakliga samspel med andra. Forskolldraren for de
yngre barnen sammanfattade sina intryck pé f6ljande
satt:

Férskolldrare, 1-3-aringar: "Jag har tidigare arbetat med
denna saga med bade dldre och yngre barn pa en annan
forskola, ddr alla barn har svenska som modersmal, och
da ség responsen fran barnen helt annorlunda ut. Det
kom fragor och kommentarer, och kopplingar till andra
sagor, filmer man sett och saker man lekt eller upplevt.
Det blir véldigt tydligt hur mycket spriket begransar de
barn jag arbetar med idag och jag kan ibland kdnna en
fortvivlan 6ver att behovet hos barnen ér sé stort. Vart
uppdrag dr viktigt men kan tidvis kinnas 6vermaktigt.”

Ett aterkommande inslag i véra diskussioner hand-
lade om barnens svarigheter att minnas och anvinda
ord, trots att de upprepats manga gédnger. En annan
reflektion avslojade en allmén oférméga att prata i hela
meningar pa svenska. Ingen forvintade sig langa och
nyanserade meningar, men dnda hela meningar - i
synnerhet av de dldre barnen som varit i férskolan i
flera ar. De flesta av barnen féredrog dock enstaka ord
och hade svart att terberdtta en handelse.

Att inta roller och gestalta krivde av barnen att sdga
det som bockarna skulle siga och p4 sd sitt fick de pro-
ducera ett antal ord i f6ljd som blev en mening. Att lara
sig en roll utantill innebar att barnen fick 6va sig i att
béde smaka pa spréiket och aktivt producera ett bestimt
innehall. Vi kom p4 att sangerna kanske skulle ldras

in genom att forst tala texten — att ldra sig berétta hela
sangen och forst ddrefter ldra sig att sjunga den, som ett
sdtt att befésta spraket och utveckla ett sprékligt flode.
Sammanfattningsvis visade det sig att innehéllet i sagan
om bockarna Bruse kunde gestaltas pa ett varierande
sitt och i flera steg (talandes och sjungandes) samt
konkretiseras och sprakliggoras genom olika estetiska
uttrycksformer.

Svarighetsaspekter

Denna del presenterar lararnas erfarenheter och reflek-
tioner nér det galler deras egna och forskolans forut-
sdttningar att utveckla svenska som andrasprak. Med
svarighetsaspekter avses olika faktorer som ldrarna
identifierade som hindrande i barnens sprakliga ut-
veckling, savil utifran verksamhetens innehall och
yrkesrollens perspektiv som utifran barnens sociala och
kognitiva forutséittningar. Att finna balansen mellan
styrning och spontanitet innebar att som ldrare kunna
hantera olika former av samspelets lirande potential.
Att utveckla barnens muntliga prestationer handlar om
att fa kunskaper att fastna och att vidga barnens verbala
formégor och fardigheter. Att vara kompletterande och
kompenserande beskriver forskolans sprakliga uppdrag
mot bakgrund av barnens sociala och sprakliga forut-
sattningar.

Att finna balansen mellan
styrning och spontanitet

En forskollarare hade tillverkat en lada: Lurveladan.
Tanken var att det alltid skulle finnas féremal i den som
visuellt stodjer och gestaltar olika berittelser. Den allra
forsta gangen ladan anvandes handlade berittelsen

om tvé dinosaurier som lekte, vilket skulle inspirera
barnens berittande.

Férskolldrare, 1-5-aringar: "Syftet med aktiviteten dr
att barnen ska ldra sig att lyssna och beritta. Med hjdlp
av visuella resurser kommer jag att berétta en saga
for barnen. Resurserna ér olika figurer och rekvisita
for att bygga upp en milj6 och karaktérer. Efter sago-
aktiviteten kommer sagan att fa en fast plats pa avdel-
ningen for att barnen ska kunna sjilva leka och ater-
beritta sagan. Barnen ska 6va sig i att lyssna, berétta
och éterberitta.

DE VISUELLA RESURSERNA: tvd dinosaurieleksaker,
en boll, en spade och en liten filt.

BERATTELSEN: ‘Detta dr Dino. Han 4r rosa och har
gula cirklar pé sin rygg. Han har den ldngsta halsen
av alla dinosaurier. Detta dr Tina. Hon 4r grén och
har en orange fena pa ryggen. Hon har den kortaste
halsen av alla dinosaurier. De dr tva dinosaurier som
inte har nagra kompisar. Dino har en spade. Tina har
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en boll. Dino och Tina tréiffades nar de skulle édta gris
och bada ville bli kompisar med varandra. 'Vill du leka
med mig och min boll?’ fragade Tina. Och det ville
Dino. De rullade den fram och tillbaka mellan sig. Det
gjorde Dino glad. 'Du far en spade av mig som present’,
sa Dino. ’Ah, tack s mycket!’ sa Tina. Det gjorde Tina
glad. Varje dag traffades Dino och Tina for att leka till-
sammans.”

Efter att sagan berittats ville barnen ta pa ladan, 6ppna
den och kdnna pé den. Deras intresse for berdttandet
och sjdlva handlingen var inte lika stort, &ven om berét-
telsen var enkel och konkret och figurerna tilltalande.
I'sin reflektion funderar férskolldraren 6ver ladans fort-
satta uppgift och anvindning.

Férskolldrare, 1-5-aringar (forts.): "Barnen pratade med
varandra och skulle leka med bollen. Den blev sarskilt
intressant, for den blinkade i r6d och bla farg nar den
studsade. Under berittelsen ville barnen ta bollen och
fa den att blinka. Det 6verraskade mig att barnen kunde
bli mer intresserade av de fysiska foremalen dn av vad
jag berittade. Deras fokus var helt riktat pa féremalen,
vilket har lett till att jag behover tanka om nér det géller
hur jag ska anvinda berittande och Lurvelddan i fram-
tiden. Visuella resurser ska fortsitta att vara grunden
iarbetet, men det kommer att vara samtal utifran vad
som finns i ladan vid varje tillfélle.”

Forskolldraren tog fasta pa barnens intresse for
bollen och presenterade under en vecka ett antal

Bild 7. ”Bollarna som
“droppar mycket’
och ’droppar lite”.

nya aktiviteter ddr barnen skulle folja instruktioner,
utveckla sprakliga begrep, lara sig att vara under-
sokande/problemldsande, stélla fragor och 6va sigiatt
samarbeta.

Férskolldrare, 1-5-aringar (forts.): "Syftet med akti-
viteten dr att barnen ska ldra sig att lyssna och beritta
om vad en boll dr for ett foremal, vad den kan gora och
vad man kan gora med den. Lurvelddan 4r med och jag
introducerar det som finns i den for barnen. Vi sjunger
en sang om bollar, vilken dr en egen version av Lilla
snigel: ’Lilla bollen, kom till mig, kom till mig, kom till
mig, lilla bollen, kom till mig. Jag vill leka med dig.’

AKTIVITET 1: Barnen ska introduceras for ett antal
olika bollar som har olika egenskaper. De dr sma och
stora, mjuka och harda, i gummi och tyg, lena och
taggiga. Dock ligger inte fokus pa dessa, utan pé att
alla ser olika ut och dnda ar en typ av boll. Vi ska kasta
bollarna till varandra och sedan i en korg fran kortare
och langre avstdnd.

AKTIVITET 2: Denna aktivitet 4r en upprepning av
den forsta, med en pabyggnad av flera olika lador som
barnen kan kasta bollarna i. Dessutom ska vi anvinda
oss av vara fotter och vara hiander for att sparka och
fanga bollarna.

AKTIVITET 3: Barnen ska hantera bollarna i vatten
och samtala om vad som hinder med de olika bollarna
nér de kommer i kontakt med vattnet. Vilken boll flyter
och vilken sjunker? Vilken blir blot och vilken blir inte
blot?”
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I'sin utvirdering av samtliga aktiviteter reflekterar
forskolldraren 6ver bollarnas dragningskraft, den
kunskapspotential som han inte var medveten om att
bollarna hade samt balansen mellan sin egen insats och
barnens visade intresse.

Férskolldrare, 1-5-aringar (forts.): "Det var roligt att

se hur ett féremal kan utgdra en sadan fascination for
gruppen. Sedan jag forst introducerade bollen har den
hela tiden varit ett material som motiverar barnen. Nar
Lurveladan 6ppnades och de kunde se att vi skulle leka
med bollarna bérjade alla skratta och forsokte ta alla
bollar pa en och samma gang. Det jag har reflekterat
kring i efterhand &r hur stor roll sjdlva introduktionen
har och hur vil barnens uppmarksamhet kan riktas
mot det som for stunden ska vara gemensamt. Det
barnen fastnade mest for var upptéckten att bollen av
tyg betedde sig annorlunda i vatten jamfort med de
andra bollarna. Och att den droppade mycket nédr man
lyfte upp den ur karet. Det tog jag fasta pa, for jag ville
att vi skulle se vad de andra bollarna gjorde om vi upp-
repade det med allihop. Vi klassificerade bollarna med
"droppa lite’ och "droppa mycket’ [...]

Jag upplever att det ibland kan vara svart att behélla
fokus pa det jag har tinkt, speciellt ndr barnens intres-
sen blir starka i andra riktningar. Jag férsokte med hjilp
av olika fragor till barnen fa dem att uppticka skillna-
den mellan vad vattnet gjorde och vad bollarna gjorde.
[...] I det hir fallet visade det sig att barnen ofta valde
att peka pa ’den dér’ i stillet for att berétta, beskriva
eller forklara. De var entusiastiska och intresserade,
men det saknades ett utvecklat sprakligt samspel.

I borjan av projektet var min roll mycket mer passiv,
for jag ville observera hur de sjdlva gjorde med mate-
rialet, medan jag idag ar mer aktiv i barnens lek och
bendamner/beskriver/samtalar om vad det ar vi gor till-
sammans.”

Bild 8. ’Kdnna, bendmna, berdtta, beskriva.”

Gruppen funderade 6ver den intensitet som barnen,
trots introduktion och instruktioner, uppvisade pa ett
ofta kaotiskt sétt ndr saker framkallade deras nyfiken-
het. De kunde handgripligen kasta sig 6ver saker och
strunta i paminnelser om vad som géllde. Hur kan
deras agerande forstas och forklaras? Vi kom fram

till att kontinuitet och tydlighet dr avgérande — sa-
ledes kravs en daglig upprepning tills samlingen som
undervisningsform dr en sjalvklar del av ett larande
samspel ddr barn lr sig att lyssna, tala, samtala, stélla
fragor, folja instruktion och komma med forslag.

Att utveckla muntliga prestationer
Samtliga ldrare upplevde att madnga barn har svart att
lara sig ord och begrepp, trots att de ar standigt fore-
kommande pé forskolan. Det visade sig att det saknas
forstaelse for ord och begrepp som anvinds varje dag,
exempelvis i matsituationer, och att kunskaper inte
befists och dirmed inte blir grundldggande. Slutsatsen
ar att barnen har svart att uttrycka och komma ihag
begrepp utan ledning av konkreta material och bilder.

Férskolldrare, 1-3-aringar: "Syftet med den har aktivite-
ten dr att undersoka om barnen kan lira sig ord genom
att vi inte bara 6var pa hur man séger dem, utan ocksa
undersoker tingens funktion ordentligt. De ord vi ska
arbeta med ar [...] glas, tallrik, gaffel, kniv och sked.
Forst ska vi leka Kims lek for att se om barnen minns
leken och vad sakerna heter. Sedan ska vi anvinda dem
till det de ér till for, det vill séiga skdra med kniven, dta
med skeden och gaffeln samt dricka ur glaset. Vi ska
ocksa prova hur det gar att dta olika saker med de olika
besticken. Nar barnen har fatt prova dessa saker avslu-
tar vi med Kims lek dnnu en gang for att se om akti-
viteten har gjort nagon skillnad. Som redskap ska jag
anvinda var samlingslada, Pino-dockan, glas, tallrik,
bestick samt diverse olika saker man kan 4ta och dricka.

INTRODUKTION: Jag introducerade aktiviteten med
vara vanliga rutiner, det vill siga namnséang, upprop,
sdng om ladan, knack pa ladan - och diri lag Pino-
dockan och ett brev. I brevet skriver Pino att han vill att
barnen ska leka Kims lek, men ocksa att de ska fa prova
attanvanda de olika sakerna.

GENOMFORANDE: Forst gick vi igenom vad alla saker
heter. Resultatet blev detsamma som vid tidigare till-
tallen, det vill sdga att det var lattare att peka ut nagot
som jag bendmnt dn att sjilv sdga vad det heter. Vi lekte
Kims lek med foremalen och hur det gick varierade
mycket beroende pé vilket av barnen det var som skulle
beritta. Direfter borjade vi prova de olika sakerna. Vad
heter de? Hur anvinder man dem? Vi provade en eller
tva saker vid varje tillfille.

Ett exempel ar att barnen fick varsin tallrik som vi
fyllde med yoghurt.’Vad beh6ver ni nu for att kunna
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ata?’ fragade jag. 'Kuddar’, svarade ett barn direkt
(vibrukar fa havrekuddar till yoghurten nar vi dter
frukost). Jag tankte ju att ndgon skulle svara sked’

och det gjorde ett av barnen sa snart hon insag att hon
behovde nagot att dta med. Tillsammans kunde vi
konstatera att det gick bra att dta yoghurt, kuddar och
aven bananbitar med sked, dven om bananen var lite
halkig. Vi provade ocksa att dta vatten ut glaset med
sked. Det var svart, men det gick. Att dricka som man
brukar gora ur ett glas fungerade bast, tyckte barnen.
Vid nésta tillfalle fick barnen aterigen en tallrik med
yoghurt och fragan vad de behovde for att kunna éta.
Virt mest verbala barn, som nu hade forstatt, svarade
direkt: *Sked.’ Jag svarade att det egentligen ar rdtt, men
att vi skulle prova ndgot annat den hér gangen: 'Ni ska
fa en gaffel att d&ta med.” Det var lite spainnande och de
mumsade yoghurt med sina gafflar. Det var lite svart,
men det gick. Darefter fyllde jag pd med nagra havre-
kuddar i deras tallrikar och de fick prova att dta dem
med gaffeln. Ett barn tyckte att det var svart, for de gick
bara sonder — hon forsokte sticka gaffeln i dem och ta
upp dem pa sa sitt. De andra anvinde gaffeln som man
anvinder en sked och da var det inga stérre problem.
Aven med bananbitar fungerade gaffeln bra. Vi provade
ocksa att anvanda gaffeln for att forsoka fa upp vatten
ur glaset, men det gick inte alls. P4 s sitt undersokte
vi de olika foremélen och upprepade gang pa gang hur
man bendmner dem. Avslutningsvis berittade vi for
Pino vad vi hade gjort, s att barnen fick forsoka sitta
ord pa det de upplevt.

AvSLUTNING: Vid vart sista tillfalle lekte vi Kims
lek &nnu en gang for att se om barnen befést begrep-
pen genom att vi arbetat med dem praktiskt pa ett
medvetet sitt. Barnen fick som vanligt forsoka beritta
vad vi hade gjort tidigare. Ett av barnen kan beritta i
linga meningar medan de andra tva séger enstaka ord.
Denna gang borjade jag leken med endast tva foremal
och 6kade sedan pa antalet efter hand. Néar leken var
slut sa barnen hejda till Pino och jag forsokte gora en
liten muntlig utvardering tillsammans med dem.’Vad
var roligt? Vad var trakigt? Vad var svart och vad var
latt?’

ReFLEKTION: Mitt forsok till utvardering till-
sammans med barnen f6ll inte sa vil ut. Det dr bara
ettav dem som kan svara pa sadana fragor och hon
sa att hon tyckte att "det var roligt’. Exakt vad som var
roligt fick jag dock inte fram. Att det var gott att dta pa
samlingen kom vi i alla fall fram till. Jag kdnner mig
fortfarande férundrad Gver att det dr sa svart att lara sig
dessa ord. Jag vet att jag har skrivit det varje ging i mina
reflektioner, men kinslan idr fortfarande densamma.”

Inneborden av exemplet och andra snarlika hidndelser
diskuterades ofta utifran vilka generella och individu-
ella mojligheter yrkesrollen har beroende pa forskolans

sociala placering. Samtliga i gruppen hade erfaren-

het av att arbeta i forskolor ddr majoriteten av barnen
haft svenska som modersmél, och att jamfora tidigare
erfarenheter med aktuella blev en sjalvklar del av vira
gemensamma reflektioner. Flera gav uttryck for att
kénna sig “naggade” i sin yrkesroll nar de inte lyckas
med sin planerade undervisning utan i stéllet far han-
tera situationer i vilka det visar sig att de har 6verskattat
barnens sprakliga formégor och forstaelse. Samtliga var
ocksd medvetna om att yrkesrollen innebar en kedja

av olika pedagogiska sammanhang och forvantningar
pé barnens synliga prestationer. Trots det hade manga
svart att acceptera att de inte alltid lyckas fanga upp
barnens kunskaper i det de arbetar med.

Att vara kompletterande
och kompenserande

Under studiens gang uppmérksammade forskolldrarna
att arbetet med svenska som andrasprak ar svarare

an de forestillt sig. En tydlig orsak dr att manga av
barnen vistas sporadiskt i forskolan och stimuleras i det
svenska spraket enbart nir de befinner sig ddr. Medan
vissa barn i grupperna hade en utvecklad férmaga att
kommunicera, hade barn med sporadiskt vistelse svart
att forsta och sprakliggora det som hinder i savil for-
skolan som vardagen.

Férskollarare, 5-aringar: "Samtliga barn pa avdelningen
ar fem ar och ska borja forskoleklass nésta ar. Pa for-
skolan har vi Guinness rekordbok. Jag sitter tillsammans
med Sarah och Anisa. De kan relativt mycket svenska
och dr vildigt fascinerade 6ver boken. Speciellt Gver
sidorna med djur. Vi bladdrar i boken och pa varje sida
stiller de fragor om vad det ar for djur, om det springer
fort, var det bor och hur stort det dr. Vi tittar pa bil-
derna tillsammans och jag ldser vilka rekord det star
om. Sarah och Anisa stiller manga fragor och funderar
kring bilderna. De kan dven associera till saker de har
upplevt utanfor forskolan med koppling till bilderna.

Omar kommer och sitter sig bredvid oss. Han kan
néstan ingen svenska. Han pekar pa bilderna och jag
berittar vad det dr f6r djur och visar med kroppssprak
vilka egenskaper det har. Han visar stort intresse for
bilderna och sitter med en lang stund och tittar i boken.
Omar lar sig mycket genom att titta pa bilderna — han
lar sig manga ord och vi anvdnder daven kroppssprak
for att kommunicera. Dialogen kretsar kring konkreta
saker vi ser pé bilderna, och den blir mer guidande 4n
kognitiv.

Det dr stor skillnad mellan dessa tre barns verbala
térmégor. Ett av barnen ar betydligt mer sprakstarkt
dn de andra, det andra séger i stort sett inga svenska
ord alls och det tredje befinner sig sprakligt sett nagon-
stans ddremellan. Jag ser en svarighet i att tankeméssigt
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utmana det barn som kan lite svenska i lika hog grad
som de som kan mycket. Samtalen pé férskolan blir
starkt begransade nar han inte kan kommunicera med
de andra barnen och oss pedagoger. Nar de har sa vitt
skilda kunskaper i svenska blir deras férutsdttningar
vid skolstart ocksa vildigt olika. Barnen med mycket
svenska kan f4 med sig s& mycket mer kunskap i olika
amnen.

Vid samling fore lunch laser vi ofta bocker. Aven hér
ar det svart att utmana barn som kan lite svenska [pa
ratt niva], men vi samtalar om vad bilderna forestéller.
Det intresserar alla. De som kan lite svenska fragar ofta
’vad dr det?’ och pekar pa bilderna. Och jag berdttar
vad bilderna forestiller. En svirighetsaspekt ér att fora
tankemdssigt utmanande samtal med de barn som [...]
inte kan nagon eller véldigt lite svenska. Da far man i
stor utstrackning anvdnda sig av konkret material och
den guidade dialogen.

En annan svérighet r att det dr stora skillnader
mellan hur mycket svenska barnen i gruppen kan. En
del har ett stort ordforrdd och nagra kan ingen svenska
alls. Det ar svart att bade utmana de barn som kan lite
svenska och samtala med ett barn som har ett stort ord-
forrad. Den kognitiva dialogen sker oftare tillsammans
med barn som kan stilla fragor kring innehéllet och
det vi ser pa bilderna. Det sprakligt starka barnet far
ofta mer uppmérksamhet och utrymme 4n 6vriga
eftersom det dr hon som stéller fragor, svarar pa fragor,
berittar och pa andra sitt uttrycker sig. Aven om hon
tar mer plats i gruppen anser jag att det ar positivt for
de andra barnens sprakutveckling att ha henne som
spréklig forebild — de observerar, iakttar och imiterar.
Det ar dock viktigt att dven det sprakligt starka barnet
far utmaningar och stimulans pa den niva hon befinner

sig, men barngruppen ér stor och det dr svart att dela
upp barnen i mindre grupper for att underldtta saidana
samtal.”

Redan innan sin medverkan i forskningscirkeln upp-
marksammade deltagarna svarighetsaspekter i arbetet
med barn som har ett annat modersmal 4n svenska.

I vara gemensamma diskussioner fanns en strévan efter
att forstd och forklara vad det beror pé. En infallsvinkel
visade att lararna vénjer sig vid situationen och i princip
sanker sina forvintningar pa barnen genom att ut-
veckla en Iyhordhet for andra kommunikativa uttryck
sdsom ansiktsuttryck och rostlage. Nér en av ldrarna
undersokte om, och i sd fall hur, barnen i hennes grupp
formulerar och stiller fragor visade det sig att fragor
inte stalldes sarskilt ofta, och nar det hande inneholl

de firre ord dn vad hon hade férvintat sig. En annan
forskolldrare ssmmanfattar situationen pa f6ljande satt:

Férskolldrare, 1-3-aringar: “Jag tanker sirskilt pd en
flicka. Hon har gétt 15 timmar i veckan sedan augusti
2017 och dr ndstan tre och ett halvt ar gammal. Nu gér
hon hem for sommaren och nir hon kommer tillbaka

i september borjar hon pa en av dldreavdelningarna.
Jag kidnner mig orolig for hennes sprakutveckling sam-
tidigt som jag har gjort vad jag har kunnat for att hjalpa
henne framat. Tyvérr finns det alltfér manga barn som
hon som kommer in for sent i férskolan och gér for fa
timmar. Jag vill garna hitta vagar att hjédlpa barn som
den hir flickan att fa storre mojligheter i livet, och jag
tror mycket pa den metod vi har provat under den hir
tiden. Svarigheten som jag ser det just nu ér att vilja ut
var vi ska borja, vad vi ska fokusera pa och vad som ér
viktigast for dessa barn.”

Var ska vi bérja, vad ska vi fokusera pa och vad &r viktigast for dessa barn? Samtliga delar
av denna viktiga fraga ror forskolans roll och uppdrag i samhallet. Uppdraget bestar av
tre delar: det kompletterande/kompensatoriska som betyder att arbetet utgér ifran varje
barns forutsittningar och behov, det akademiska som avser en skolférberedande verk-
samhet och det ideologiska som innebér demokratiska virderingar och forhéallnings-
séatt. Forskolan har ett ansvar for att barn med annat modersmal 4n svenska utvecklar
det svenska spraket och genom savil planerad som spontan undervisning tillignar sig
varierande sprakutvecklande fardigheter och erfarenheter. Att arbeta med svenska som
andrasprak i forskolan kraver medveten och konsekvent undervisning - som ett uttryck
for social rattvisa, men ocksa for nutidens framtidsfréga.
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DISKUSSION

ifran tre rubriker som var for sig 6ppnar for saval

olika pedagogiska och didaktiska méjligheter
som en metodologisk utveckling nér det géller sprak-
utvecklande arbetssitt och svenska som andrasprék i
forskolan. Sammanfattningsvis synliggor deltagarnas
erfarenheter och reflektioner 6ver den egna yrkesrollen
ett behov av att arbeta vidare med bade framgangs- och
svarighetsaspekter.

F orskningsresultatet diskuteras hir kortfattat ut-

Kontinuitet och
expanderande samtal -
verksamhetsperspektivet

Perspektivet innebdr att genom undervisningens
sociala organisation skapa nya former av tinkande

dar olika kommunikativa erbjudanden och relationen
mellan ldrare och barn utgér en specifik form av sam-
arbete (Vygotskij, 1986). Det har visat sig att ndr samma
larare planerar, genomfor, foljer upp och utvérderar

sitt och barnens kommunikativa samspel utvecklas

en specifik form av samarbete som bidrar till barnens
sprakutveckling pa flera sitt. Kontinuiteten méjliggor
for lararen att uppmérksamma kvalitativa forandringar
i barnens forstéelse av innehallet samt skapar utrymme
att utmana individuella prestationer 6ver tid. Likasa
starker kontinuiteten samspelet mellan barn och lirare
samt mellan barn sinsemellan tack vare det gemen-
samma innehallet och flertalet associativa minnes-
upplevelser.

Kontinuitet kan bidra till att barn utvecklar ett
expansivt sprak, vilket innebér att fa tillgdng till ett
sprak som fungerar utanfér den aktuella situationen
(Doveborg, Pramling & Pramling Samuelsson (2019).
Till exempel kan larare ta upp saker som hént tidigare
under veckan och utanfér hir och nu-perspektivet sam-
tala om vilka intryck barnen har tagit. Larare kan ocksd
paminna om detaljer och lyfta fram minnesbilder som
de sjilva har varit med om att skapa. P4 sé sétt far barn
mojlighet att 6va sigi att beritta, aterberétta och for-
klara, men ocksa att samtala om olika adekvata begrepp
samt deras betydelse och innebord. Det handlar om
att lararen utvecklar kunskap om varje barns sprak-

T

r

Det Rarvisat sig att nar samma larare planerar, genomfor,
foljerupp och utvarderar sitt och barnens kommunikativa
samspel utvecklas en specifik form av samarbete som
bidrar till barnens sprakutveckling pa flera satt.

T
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liga forutsattningar och potentiella progression med
utgangspunkt i verksamhetens innehéll och mal.

Ritual och rika instruktioner -
lararperspektivet

Perspektivet avser kommunikativa handlingar och
samspel i vilka ord och begrepp blir foremél for upp-
marksamhet och reflektion. Ord och begrepp ir enlig
Vygotskij (1978) en forutsittning for att organiserade
kunskapsstrukturer ska kunna skapas och utvecklas.
Ritualen som en vald metod och aterkommande inslag
i undervisningen skapar forutsittningar for lararen

att oka savil sina egna som barnens amneskunskaper,
men ocksa férmagan att framkalla nyfikenhet f6r nagot
specifikt som barnen behover bli intresserade av.

Exempel fran resultatet visar att ritualer mojliggor
variation av bade uttryck och intryck som i samspel
med barnen bidrar till den sprakliga mangfalden. Det
framgar vidare att ritualens struktur kan motivera barn
att rikta sin uppmarksamhet mot nagonting sérskilt
och stimulera deras formaga att f6lja en instruktion.

En form av indirekt instruktion 4r imitation. En annan
form av instruktion ar den konkreta handledningen f6r
att barn ska kunna astadkomma négot av egen kraft.
Det handlar om att ldraren sprdk-visar, det vill saga har
for vana att folja sina ord med handlingar och hand-
rorelser eller tvartom.

Inom ramen for forskningscirkeln diskuterade vi
fenomenet att det 4r vanligt att enbart visa nagot for
barn - “titta jag ska visa dig” - i stéllet for att bade visa
och bendmna. Att enbart se pa nar nagon gér nagot,
innebdr inte att man sjalv kan berdtta hur man gor det.
Ett exempel kommer frén en av mina tidigare studier
dér barnen var 3-5 ar. De skulle gé in fran garden och
ldraren instruerade tydligt: "Nu hdnger ni upp era
klader och gar och tvittar hinderna, och sedan gar ni
in och sitt er i samlingen.” Det var en aterkommande
instruktion. Barnen, dven de som inte kunde svenska,
gjorde samtliga moment. En ging stod jag i dorren
och fragade varje barn vad det skulle gora - och ingen
kunde redogora for alltihop, trots att de hade hort det sa
manga ganger. Det vanligaste svaret var "gd in”. Enstaka
kunde sdga “hanga kldder” eller "tvdtta handerna”
medan ytterligare nigra latsades tvitta hinderna fram-
for mig.

Enligt Krashen (1981) dr det skillnad mellan begrep-
pen sprakligt tillignande och sprdklig inldrning. Till-

dgnande avser det sprakliga samspel som sker naturligt
och spontat i interaktion med ldrarna, medan inlarning
avser innehall som dr medvetet strukturerat och
formfokuserat. Situationer dar det finns ett behov av
instruktioner uppstar oftast spontant, och for att under-
ldtta barnets eget gérande behover lararen ocksa visa
barnet hur det ska gora. I det hér fallet hade barnen for-
magan att forstd och folja instruktionen, men saknade
formaga att beskriva hdndelseforloppet och sitt eget
gorande. Den aterkommande uppmaningen var tankt
som en paminnelse om turordningen i barnens hand-
lingar - fran dorren till samlingen — men for att lata
dem sprakliggora sina egna handlingar borde lararen
ocksa ha sprak-visat flera gdnger, i kombination med en
tydligt uttryckt forvintan pa att barn verbalt ska kunna
beskriva det de gor.

Dokumentation
och delaktighet -

barnperspektivet

Perspektivet avser deltagande i kunskapsbildnings-
processen (Lave, 1999). Dokumentation kan betraktas
som ett sitt att styrka vad barn har gjort som en foljd av
sin delaktighet i verksamheten. Det handlar om att fa
syn pa deras kunnande som ett uttryck for olika former
av innehallets variation, sdsom olika sitt att dramati-
sera Bockarna Bruse.

Av resultatet framgar att olika metoder f6r doku-
mentation speglar barns kommunikativa erfarenheter
och kan ddrmed synliggora deras utveckling. Doku-
mentation 4r ett satt for barn att befdsta och férdjupa
sitt kunnande om nagot, med stod av olika tekniker och
uttryckssitt. Nar det giller estetiska uttrycksformer
som bild och rérelse handlar det dven om att spraklig-
gora olika visuella intryck. Ett annat sitt att betrakta
dokumentation ror lararens arbetssitt, dar planering,
genomforande och reflektion skapar och utvecklar for-
skolans larmiljoer.

Enligt Doveborg, Pramling och Pramling Samuels-
son (2019) handlar dokumentationsprocessen om att
”fa syn pa” fenomen genom analys och utvirdering.

I denna studie har vi genom forskningscirkelns doku-
mentation fatt syn pa bade framgangs- och svarighets-
aspekter i arbetet med svenska som andrasprak, men vi
har ocksa fatt syn pa fungerande metoder och strategier
som utvecklar barns sprakliga virld genom form-
fokuserad undervisning.
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arn- och ungdomsvetenskapliga forskningsmiljon pa Hogskolan Vst

arbetar strategiskt med forskningssamverkan tillsammans med verk-

samheter som har fokus pa barn, ungdomar och unga vuxna. Malet
for forskningsmiljon dr att producera och sprida kunskap om barns och ung-
domars livsvillkor och ddrmed starka deras stillning i samhallet. Forsknings-
samverkan med externa verksamheter ar ett av de sitt som miljon arbetar
pa for att né detta mal. Samarbetet sker i form av en samverkansmodell som
avser att skapa goda forutséttningar for bade forskningen och den externa
samverkans parten. Samverkansmodellen utgér fran en dialog mellan forskare
och samverkanspart dédr parterna tillsammans utarbetar och formulerar
undersokningsomrade och forskningsfragor.

Barn- och ungdomsvetenskapliga forskningsmiljon, Hogskolan Vast
www.hv.se/BUV
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