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FORORD

Sprak har vaert en forutsetning for deltakelse i samfunnet i uminnelige tider.
Historisk har sprakbeherskelse vart grunnlag for inndeling av folk. De gamle
grekere skilte mellom de som snakket forstéelig og de andre — barbarene som
snakket uforstielig. Sprakbeherskelse har veert og er forutsetningen for
deltakelse eller eksklusjon. I en verden med ekt mobilitet og sprakblanding blir
sprakbeherskelse en avgjerende forutsetning for den enkelte. Det er derfor med
glede jeg onsker velkommen en antologi om sprakundervisning i barnehager og
skoler 1 Norge og Sverige. Bidragene spenner fra hverdagsskildringer til
kvantifisert forskning og ber gi alle som er opptatt av sprakutviklingen hos barn
med flerspraklig bakgrunn nyttig informasjon om erfaringer og utfordringer i det
som har blitt hverdagen for et stadig ekende antall i virt samfunn. Bidragsyterne
er barnehageansatte, lerere og forskere og representerer dermed ulike
perspektiver som samlet utgjor en helhet.

Eystein Arntzen
Dekan, Avdeling for lererutdanning
Heogskolen 1 Ostfold
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Innleling

Norden har alltid vore ein arena for fleirspraklegheit, men dei siste 20-30 ara har
det skjedd store endringar 1 befolkningssamansettinga her. Dette har fort til nye
utfordringar 1 barnehagar og skolar, spesielt nar det gjeld arbeid med
sprakutvikling og sprakstimulering av barn og unge som har eit anna morsmal
enn majoritetsspraket. Landa i Norden har mett desse utfordringane pa noko
ulikt vis, til demes nar det gjeld retten til morsmélsundervisning, men her er
sjalvsagt ogsd mange kulturelle og utdanningspolitiske fellestrekk, sa det vil
derfor vere interessant & kome i gang med ein nordisk dialog pa dette feltet.

Tekstane 1 denne artikkelsamlinga er ei vidareutvikling av nokre foredrag som
varen 2010 vart presenterte pa den forste workshopen i det nordiske nettverket
TOBANO - To- og fleirspraklege barn i Norden. Forfattarane kjem fra
barnehagar, skolar, hegskolar og universitet 1 Sverige og Noreg, og artiklane
speglar noko av grunntanken bak TOBANO: A vere ein meteplass for nordiske
pedagogar/lararar og forskarar som pa ulike matar arbeider med
minoritetsspraklege barn 1 barnehage og skole. Ved at forfattarane har ulik
erfaring fréd forsking og praksisfeltet, og dermed ulike tilneerminga til feltet,
utfyller dei kvarandre. Bade forskarane og leerarane/pedagogane arbeider mot eit
felles mal — at den pedagogiske praksisen som fleirspraklege barn meter i
barnehage og skole, skal bli betre.

Nokre av forfattarane i denne artikkelsamlinga ser med forskaraugo pa den
fleirspraklege rayndomen, andre fortel om korleis det blir arbeidd i barnehagen
og 1 skolestua. Nettopp dette samspelet mellom teori og praksiserfaring trur vi er
viktig dersom dette feltet skal utvikle seg vidare, og vi héper artiklane her kan
vere eit bidrag 1 denne dialogen mellom forskingsfeltet og praksisfeltet.

Susanne Benckert tek 1 artikkelen sin opp eit av dei store pedagogiske sporsmala
— kva faktorar er det som er viktige nar ein arbeider med sprékutviklinga til
fleirspraklege barn. Her gar ho inn pa slike ting som organisering, haldningar,
foreldresamarbeid, dokumentasjon og korleis ein kan leggje til rette for optimale
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spraklaeringssituasjonar. Ho minner oss ogsa pa eit svaert viktig prinsipp i alt
arbeid, a heile tida vere nyfiken pa ny forsking og kva andre pedagogar erfarer.

Tamara Mujakic og Marianne Solvang har begge solid bakgrunn som pedagogar
1 ein fleirkulturell barnehage. I artikkelen gjer dei greie for erfaringane dei har
med bruken av video som eit verkty nar ein skal dokumentere sprakutviklinga
hos fleirspréklege barn. Dei kjem inn pa reint praktiske problem knytt til bruken
av utstyret. Men dei droftar ogsa korleis slike opptak kan brukast av pedagogen
og korleis dei vere med pa a rette fokus pa den verbalspraklege utviklinga.

Ragnar Arntzen presenterer eit tredrig prosjekt der han har folgt ei gruppe
fleirspraklege barn 1 overgangen fra barnehagen og inn i skolen, og han beskriv
mellom anna korleis han har kartlagt det verbalspraklege utviklinga til desse
barna. Han eksemplifiserer vidare dette arbeidet gjennom a presentere eit
narstudium av den norskspraklege utviklinga til to av barna samstundes som
han ogsé viser utviklinga til heile gruppa. Til slutt ser han pa leseferdigheitene
til desse barna nar dei har kome 1 skolen og dreftar kva faktorar som kan vere
relevante nar nokre fleirspraklege barn tidleg ser ut til & vere stodige lesarar,
medan andre har tyngre for a bli det.

Beinta Marqvardsen er lerar pa ein barneskole 1 Ostfold, og 1 denne artikkelen
deler ho av sine reynsler som lerar 1 fleirkulturelle klassar pd smaskoletrinnet.
Her viser ho fram gode matar a drive med stasjonsarbeid, og ho legg sarleg vekt
pa korleis dette kan brukast for & stimulere den norskspraklege utviklinga til
elevar som ikkje har norsk som forstesprak.

Kristina Ansaldo kjenner det fleirspraklege fagfeltet svaert godt bade gjennom
arbeidet ved Sprakforskingsinstitutet i Stockholm og som lerar ved ein
barneskole 1 Rinkeby. I denne artikkelen presenterer ho sjangerpedagogikken, ei
arbeidsform som ser ut til & vere meir kjent i Sverige enn 1 Noreg. Ho gjer kort
greie for det teoretiske grunnlaget for denne arbeidsforma, som sarleg kviler péd
teoriane til lingvisten Michael Halliday og pedagogen Lev Vygotsky. Og ikkje
minst viser ho pé ein overbevisande mate korleis sjangerpedagogikken kan
brukast i eit fleirsprékleg klasserom til & auke tekstkompetansen til barna.

Susanne Duek har 1 fleire &r vore med 1 eit delprosjekt av eit stort svensk
prosjekt ved Goteborgs universitet om ordtilfang og faginnlaring, BIGFOT, eit
kartleggingsverkty av ordtilfang i1 leremiddel. Prosjektet er ei svensk tilpassing

av det engelskspraklege Paul Nation’s Vocabulary Level Test. Duek dreftar
6



korleis ein maler ordtilfanget, kva det betyr for leseforstaing, og ho viser dome
pa analyse av ordtilfanget i nokre leeremiddeltekstar i matematikk, biologi,
geografi og samfunnskunnskap. Avslutningsvis dreftar ho kva pedagogiske
konsekvensar dette kan fa i det fleirspraklege klasserommet.

Lilian Nygren-Junkin har lang reynsle i arbeid med og forsking pa
fleirspraklegheit bade i Sverige og i Canada, og ho er s@rleg engasjert i
forholdet mellom forste- og andrespraket og om korleis desse to spraka paverkar
kvarandre. Med utgangspunkt 1 eit prosjekt pa ein skole 1 Boras, der to tredelar
av elevane hadde eit anna morsmal enn svensk, viser ho korleis
kompetansenivéet pa forstespraket kan vekse og fa ein positiv effekt pa
leseforstding og lesevanar pd andrespréket.

Antti Ylikiiskild presentere ein grundig studie av korleis spraket og kulturen til
finnar, sverigefinnar og samar blir framstilt 1 leereverk for den svenske
ungdomsskolen og den vidaregéande skolen. Han har sett pa 30 ulike leereboker
1 svensk og historie som har kome ut etter a&r 2000. Men trass i at
rammeplanverket for skolen legg vekt pé at elevane skal ha kunnskap om dei
nasjonale minoritetane, viser denne undersekinga at lerebekene i liten grad
lever opp til dette.

Tore Otterup beskriv eit storre EU-prosjekt han har vore med 1 der ein skulle
lage ein manual for sprékleg integrering av elevar med minoritetssprakleg
bakgrunn. Modellane skulle ta utgangspunkt bade i gode roynsler med
fleirsprdkleg undervisning og nyare teori pa feltet. Otterup beskriv
arbeidsprosessen fram mot den felles manualen som vart brukt 1 etterutdanning
av nyutdanna lerarar, og ogsa kva innhald manualen til slutt fekk.

Ragnar Arntzen og Arnstein Hjelde presenterer til slutt ein kort status for
TOBANO-nettverket.

Vi vil gjerne takke for hjelpa vi har fatt i samband med dette arbeidet. Forst vil
vi to ved Hegskolen i Ostfold fa takke Susanne Duek fra Karlstad universitet for
arbeidet ho har lagt ned som medredakter. Det er ogsa mange andre som har
gjort denne publikasjonen muleg gjennom at dei stilte opp, las artikkelutkast og
kom med konstruktive forslag til faglege og spréklege endringar i tekstane. Her
vil vi s@rleg nemne Kristina Ansaldo, Susanne Benckert og Henrik Jergensen.
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Vi vil vidare takke Nordplus for gkonomisk stette til & starte opp og drive
TOBANO-nettverket, som igjen finansierer delar av redaksjonsarbeidet. Vi vil
ogsa takke Hogskolen i Ostfold for at dei har stilt skriftserien til disposisjon for
denne artikkelsamlinga, og Fondet for dansk-norsk samarbeid som gav oss
stipend til & arbeide med antologien pa Scheaeffergaarden hausten 2011.

Og ikkje minst, takk til alle som tok seg tid til & skrive desse artiklane. Utan dei
hadde sjolvsagt ikkje denne publikasjonen blitt til.

God lesnad!

Halden, mars 2012
Arnstein Hjelde og Ragnar Arntzen



Framgangsrika faktorer for arbetet med
flersprakiga barns sprak och ldrande

Susanne Benckert

Antalet barn 1 forskolan 1 Sverige som vixer upp med ett eller flera sprak utéver
svenska utgor idag ca 17,5 procent (Skolverket 2009). I vissa omréden 1
storstdderna kan procentsatsen vara dnda upp till 97 procent. Det kan vara barn
vars fordldrar tillhor forsta, andra eller tredje generationens invandrare. Detta
stéller nya krav pa forskoleverksamheten och hur arbetet med barnen ska
planeras och genomforas. I den reviderade upplagan av Léroplanen for forskolan
1 Sverige fran 2006 (Lpfo 98/10) poédngteras betydelsen av bade svenska och
modersmadl 1 formuleringar av forskolan uppdrag och mal:

Sprék och ldrande héanger oupplosligt samman liksom sprak och
identitetsutveckling. Forskolan ska ldgga stor vikt vid att stimulera varje
barns sprakutveckling och uppmuntra och ta tillvara barnets nyfikenhet
och intresse for den skriftsprakliga virlden. Barn med utlindsk bakgrund
som utvecklar sitt modersmal far battre mojligheter att lira sig svenska
och dven utveckla kunskaper inom andra omraden. Forskolan ska
medverka till att barn med annat modersmal &n svenska far mojlighet att
bade utveckla det svenska spriket och sitt modersmal.

Det svenska samhéllets internationalisering stédller hoga krav pé
méinniskors formaga att leva med och forstd de virden som ligger i en
kulturell mangfald. Forskolan &r en social och kulturell métesplats som
kan stdrka denna forméaga och forbereda barnen for ett liv 1 ett alltmer
internationaliserat samhille. Medvetenhet om det egna kulturarvet och
delaktighet 1 andras kultur ska bidra till att barnen utvecklar sin forméga
att forstd och leva sig in 1 andras villkor och vérderingar. Férskolan kan
bidra till att barn som tillhér de nationella minoriteterna och barn med
utlandsk bakgrund far stod i att utveckla en flerkulturell tillhorighet.



Behovet av kunskap om vad det innebér att vixa upp med flera sprak ar darfor
stort bland de flesta pedagoger som arbetar ute pa forskolorna for att ge dessa
barn de bésta forutséttningar att utveckla sina sprak. Alla som arbetar i1 forskolan
kommer troligtvis att mota barn 1 sin verksamhet som véxer upp med mer 4n ett
sprak. Nedan foljer ndgra viktiga faktorer som &r visentliga for ett framgangsrikt
arbete med de flersprékiga barnens sprakutveckling.

Organisation

For att mojliggora en verksamhet som dr anpassad till barnens behov kriavs en
ledning och en organisation som stddjer utvecklingen av pedagogerna och foljer
upp det arbete som pagar s att utveckling sker. Nir det géller de flersprikiga
barnen maste darfor forskoleledningen se till att pedagogerna fér tillgang till de
kunskaper som behovs och att de férankras 1 barngruppen och tas tillvara och
sprids till andra.

Forhallningssatt

Nér barnet borjar pa forskolan har pedagogernas forhallningssitt till och
kunskap om flersprékighet stor betydelse. Att barnets erfarenheter fran hemmet
tas tillvara och att de beméts av en positiv attityd till flersprakighet gynnar
sprakutvecklingen. For att kunna vara 6ppen for att ta del av de erfarenheter som
barnet biar med sig frdn hemmet krévs att pedagogen intar ett interkulturellt
forhallningssatt Ett interkulturellt forhdllningssétt innebar att pedagogen hittar
olika berdringspunkter och att méten skapas i dessa kulturella olikheter som blir
berikande for alla. Begreppet interkulturell star for en process dvs. en samverkan
mellan olika kulturer for att skapa forstaelse och 6msesidig respekt. For att
kunna gora detta krédvs en insikt om de erfarenheter man sjalv biar med sig och

en nyfikenhet for de erfarenheter som barnet och dess familj har (Flersprakighet
1 forskolan 2008:68).
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Spraksamtal
Naér det géller samarbetet med familjen kan det inte nog betonas vikten av att
tidigt involvera fordldrarna pa olika sétt.

Ett samtal med fordldrarna om barnets och familjens spraksituation, om vad man
vill med sina barns sprakutveckling och hur familjen och forskolan kan
samarbeta kring detta brukar vara uppskattat . Detta samtal ligger till grund for
hur arbetet med barnet kan planeras pa forskolan. Fordldrarna bor tala det sprak
som de behérskar bist nér de talar med sina barn 4ven om det gemensamma
spraket mellan fordldrarna ar svenska, eftersom det &r pa det sprak man
behédrskar bast som man kan formedla sina kinslor och tankar till barnen.

Diskussionsunderlag infor ett samtal kan vara broschyren ”Rad till flersprakiga
fordldrar” ett tva sprakigt material med text pa svenska och 16 olika sprék. Den
kan bestéllas frin Skolverket 1 Sverige eller skrivas ut i PDF- format
(www.skolverket.se). Raden grundar sig pa kunskap om barns tvasprakiga
utveckling och bygger pé aktuell forskning och erfarenheter fran forildrar och
pedagoger.

TVA SPRAK ELLER FLERA?

Rad till flersprikiga familjer

DU ZIMAN YAN Ji PIRTIR?

Tawsiye ji bo malbatén duzimani

Nordkurdisk (kurmaniji) version

MYNDIGHETEN FOR SKOLUTVECKLING och SPRAKFORSKNINGSINSTITUTET | RINKEBY

Som konkret underlag under samtalet anvédnds ofta en bild av olika
sprdkdoméner som barnet anvénder under dagen for att synliggéra omfattningen
av sprakanvéndningen. Domédnerna synliggor (se figur nedan) for fordldrarna nér
barnet anvinder och fér tillgang till sina olika sprak. Samtalet ger méjlighet att
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belysa hur viktiga fordldrarna ar for barnets sprak- och kognitiva utveckling.
Forutom barnets utveckling ges tillfille att beskriva vad svensk forskola dr samt
ge exempel pa hur fordldrar och forskola kan samarbeta.

[ Sprakdoméner ]
Datum:........ Signatur:........

THISwige_ fakomstdioer__
Tatr hekt

Bofa% Blasw: ik
Foraider1 modersmd_ _ —
Foraiser2 modersmd)

Forgholan

SHkDesdk |
adra Boer
3

Fritt efter \Vantors
Sprakprogram 2007

Modersmalet

Forskning visar att modersmaélet ar viktigt for barnets identitets- kunskaps- och
sprakutveckling. Modersmalet ska vara en integrerad del i den vardagliga
verksamheten och ingd s& ldngt som mojligt i forskolans forekommande
aktiviteter. Mojligheterna varierar beroende pé forutsittningar. En kartldggning
av vilka sprik som talas av barn och personal eller andra méjligheter som ger
tillfélle till att samtala pd modersmalet kan vara en bra grund f6r hur barnet kan
fa tillgang till sina sprék pa forskolan. Fordldrarna spelar en viktig roll och kan
vara en lank mellan hemmet och forskolan nir det géller att stodja utvecklingen
av modersmalet. Genom att visa intresse for barnets modersmaél, att uppmuntra
att modersmalet talas i hemmet, att visa nyfikenhet och vara positivt instilld till
flersprakighet &r olika sitt att legitimera och mentalt stodja modersmaélet.
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Sprakutvecklande arbetssitt

Spraken utvecklas nir barnet lar sig om vérlden pa savédl modersmélet som
svenska se ex 1 fig. nedan.

Sprak- och kunskapsutveckling for
flersprakiga barn 1 forskolan o asmusenzom

Kunskap om varlden -

i

Nar barnet upptéicker och utforskar sin omvérld ges tillfille att samtala om det
de ser och upplever och ocksa reflekterar omkring. Det &r i dessa sammanhang
som ocksa spraket ges mojlighet att utvecklas tillsammans med
kunskapsinhdmtningen. Detta géller utvecklingen av savédl modersmélet som
andraspriket. Utmaningen &r att skapa mdjligheter for detta (se text ovan om
modersmalet). Interaktion, rikliga tillfdllen till olika typer av samtal med andra
barn och vuxna om for barnet intressanta &mnen 4r en nddvéndighet for
sprakutvecklingen. Det dr genom att mota spraket i meningsfulla, begripliga
situationer som barnet tar till sig och vill anvidnda spraket. Genom att héra och
anvinda spraket i manga olika sammanhang far barnet méjlighet att hora, forstd
och s& smaningom ocksé anvénda ett varierat ordforrad. Den hjélp och det stod
som pedagogerna ger 1 samtalet med barnet och i1 de aktiviteter som barnet &r
involverad 1 dr viktig d4 man arbetar inom sin ndrmaste zon for utveckling
(Vygotskij 2001). Att ga fran helheten till delarna, frdn det kénda till det okénda,
fran innehall till form underlittar ocksé (Gibbons 2007).
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Genom att gora spraket till en del av arbetet 1 den planering som gors pa
forskolan kring olika projekt ges mojlighet att spréket utvecklas och ordforradet

utokas.
Pedagogema anvander ett av sina reflektionstillfallen att
sammanstilla vad det just nu arbetar med pa avdelningen.
91 vy
. [] Nzuytl . qt:-od
nh hHa s spegar l "::.;r»';nv " - e by man b ":-
. nemra njartat e ilemm
'\hs.v magen
Kompit Vare fokie.
hvcfA§h wleneradt hRar
SP oAk LTVECKLING 2 [T L2
INTERKULTURELLT FORHALLNINGSSATT - INVOLVE RALDRAR

PEDAGOGISK DOKUMENTATION

De inringade omradena ar de omraden de valjer att fordjupa sig i. De
valjer samtidigt att de ska titta pa om sprakutvecklingen syns i de
dokumentationer som gors.

(Skolverket 2008)

Ho6ga forvantningar och ett sprak som ligger sndppet 6ver det sprdk som barnet
anvander dr ocksa en viktig framgangsfaktor. Det dr genom att erbjuda ett
intressant innehdll och rora sig fran situationsberoende till situationsoberoende
sprak, frdn kognitivt enkelt till mer kognitivt krdvande samtal och uppgifter som
vi kan mota barnet pd ritt niva for att sedan stotta det 1 samtalet till ett sprik som
gor det mojligt for barnet att uttrycka sina tankar och sin fantasi.

Hur samtalar vi med barnet? Anvénder vi ett nyanserat sprak tillsammans med
barnet? Vilken typ av frigor stiller vi? Ar frigorna genuina? Hur utvecklar vi
det barnet vill sdga antingen med ord som fortydligar det barnet vill ha sagt eller
genom att upprepa med mer fylliga meningar om barnet endast anvédnder enstaka
ord? Utmanar vi barnet med samtal som kraver ett nyanserat sprak? Hur stottar
vi dem i detta? Hur paverkar innehéllet i samtalen barnets mojlighet att utveckla
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sitt ordf6rrdd och formagan att utrycka sig? Vistas barnen i mindre grupper sé
att alla far mojlighet att komma till tals?

Milj6er som erbjuder och inbjuder till samtal om olika foreteelser dar barnen
kan samtala i mindre grupper dr gynnsamma for sprakutvecklingen (Nordin-
Hultman, 2004). Detta kan mojliggoras i form av olika stationer/hérnor med
material som stimulerar till samtal. Alla dessa fragor och manga fler ar viktiga
att stdlla sig for att arbetet med barnets sprak ska utvecklas!

Tillvigagingssittet grundar sig pa tre principer:

1. Bygg pa det som barnet har med sig av sitt sprak, sin kultur, sin
forstaelse och sina erfarenheter

2. Ge innehall som motsvarar barnets behov for att utvecklas

3. Ge barnet mojligheter att 1 nista fas anvénda sina nyforvirvade
kunskaper sjilvstandigt (Cummins, 2000)

En framgangsfaktor som det skrivits mycket om nationellt och internationellt
(Wells 1985, Gibbons, 2007, Bjork & Liberg, 1999) ar vérdet av att hora
berittelser, sagor sdvil muntligt som skriftligt. Genom sagor och berittelser och
beskrivningar om olika djur och foreteelser kan barnet 1dra sig om virlden
samtidigt som det kommer i kontakt med ett sprak som niarmar sig skriftspraket
och blir mer abstrakt och mer kognitivt krivande. Genom att héra manga olika
berittelser kommer barnet ocksa 1 kontakt med ett mer varierat ordforrad och far
en forstaelse for det skrivna spraket och dess funktion samt tillgang till olika sétt
att uttrycka sig pa i skrift beroende pa textens syfte genom att moéta olika
textgenrer (Gibbons 2007). Antalet timmar som ett barn far hora sagor,
berittelser beskrivningar osv. fore skolan har visat sig ha stor betydelse for
sprakutvecklingen. Darfor &r ett planerat och vil genomténkt ofta aterkommande
arbete kring sagor och berittelser dir barnet bade far tillfélle att lyssna, bearbeta
och dterberétta en viktig framgingsfaktor. Detsamma géller for ett utforskande
arbetssitt dar barnet genom olika projekt far mojlighet att upptécka virlden och
sétta ord pa den.
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Dokumentation

En framgéngsfaktor for utveckling av barnets flersprakighet &r att arbetet i
verksamheten dterkommande utvéirderas genom at observera, dokumentera och
reflektera 6ver barnets sprakutveckling. Att f6lja barnets utveckling sévil pa
forsta spraket som pa andra spraket gor det mojligt for pedagogen att se nir och
hur barnet lér sig och utvecklar spraken. Pedagogens roll i samtalet med barnet
ar viktig att synliggora.

“Det ar viktigt att forskolan foljer hur barnets utveckling och ldrande sker och
hur forskolan kan bidra till den.” (Skolverkets allménna rad, 2005, s. 24)

“Ett sétt att 6ka medvetenheten om det egna arbetet &r att 1 olika former
dokumentera, synliggéra och reflektera 6ver forskolans processer och pa sa sitt
fdnga in i vilka situationer barn lar, utvecklas och mar bra” (Ibid. s.25)

Viktiga fragor att stélla ar:

e Hur kan verksamheten péa forskolan bli s& gynnsam som mojligt for att
barnets sprak ska utvecklas?

e Hur och av vem ldr sig barnet? Vad gick bra, vad lyckades mindre bra
och varfor? Hur kan jag stotta barnet 1 olika aktiviteter?

Att gora det viktiga bedombart och inte det enkelt métbara till det viktigaste blir
en utmaning for pedagogen (Lindberg & Lindstrom, 2005). Att fa syn pa vad
barnet kan och vad som kan utvecklas och pé vilket sitt krdver mojlighet till
olika sitt att dokumentera och sedan analysera. Observationerna bor bli en del
av den dagliga verksamheten och vara ett underlag 1 det fortsatta arbetet med
aktiviteter som frdmjar barnets sprak och kunskapsutveckling.

“Flersprékighet i forskolan™ - ett referens och metodmaterial som getts ut pa
Myndigheten for Skolutveckling numera Skolverket i Sverige kan ge fler som
arbetar i1 forskolan grundlaggande kunskaper om arbetet med de flersprakiga
barnen. Boken kan bli ett underlag till diskussioner pa forskolorna som gor att
det arbete som bedrivs underléttar for fler barn att fa en god start 1 sin
flersprakiga utveckling. Boken 4r for ndrvarande under revidering for att
anpassas mot den nya laroplanen for forskolan.
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Slutord

Artikeln dr ett bidrag till att skapa medvetenhet kring arbetet med flersprakiga
barns sprakutveckling och lyfta framgéngsrika faktorer. Var gemensamma
uppgift ar att stdndigt vara nyfiken pé att ta del av alla de erfarenheter som gors
nationellt och internationellt och att halla oss informerande om den forskning

som pagar inom omradet.
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Med video som verktoy 1 arbeid med
sprakstimulering 1 barnehagen

Tamara Mujakic og Marianne Solvang

Leie barnehage ligger i et tettsted 3 km utenfor Fredrikstad, en middelstor norsk
by serest 1 Norge. Barnehagen har kort vei til vakre skogomrader og til et flott
naturomrdde rundt middelalderkirken Gamle Glemmen kirke. Rett utenfor
gjerdet og nermeste nabo er gamlehagen” (sykehjemmet) hvor alle de gamle
bor, og hvor vi alltid er velkomne pa besgk. Vi besgker ogsé ofte en bondegérd
som ligger like i naerheten, og der er det hener, griser, et esel og noen hester.

Kort historikk og pedagogisk profil

For 30 ar siden, da barnehagen var ny, hadde vi kun to pakistanske barn, og da
var de et “eksotisk” innslag 1 hverdagen. Begrepet mangfold var vi ikke
fortrolige med, vi hadde vel ikke en gang hert det. Na 1 dag, 30 ar senere, har
barnehagen ca. 40 barn med et annet morsmal enn norsk, av totalt 130 barn.
Mangfold er ikke lenger noe “eksotisk”, men selve kjernen i var pedagogiske
virksomhet, og det er et et mangfold som er positivt for alle 1 barnehagen. Som
vi skriver 1 var virksomhetsplan: «Mangfoldet blir levende der ulike kulturer
metes, kunnskapen gker og det skapes vennskap for livet.» Vi ensker a bidra til
at dette skjer, og vi gjor det med glede.

Styreren i barnehagen vér, Anne-Lise, har skrevet et vers som pa sitt vis fanger
inn noe av dette mangfoldet, et mangfold hvor det enkelte barn kan si: ’jeg kan
danse, jeg kan”:

La oss danse barndommen
fylle hvert steg med glede
og undring
la oss gi barna vinger slik at de kan fly
fly hoyt, hayt
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trygge, sterke og modige
la oss gi latteren liv

og leken tid

du og jeg og vi to
sammen med de andre
ja, la oss danse...
barndommen.

Vi synes det er flott at dette verset gjennom flere ar har prydet forstesiden 1
arsplanen til barnehagen. Vi opplever stadig oftere at mange faglige instanser
mener noe om hva innholdet i en barnehage skal og ber veare, og det er bra, og
for oss blir dette verset viktig & holde fast ved og bruke i faglige sammenhenger.
Vi mener at verset sier noe om vare holdninger til barn og barndom. For 4 kunne
“danse” mener vi at barna blant annet trenger gode sprakkunnskaper, og
sprakstimulering er derfor et prioritert omrade for var virksomhet.

Faglig oppdatering og deltakelse i1 prosjekt

Pé Leie barnehage er vi svart opptatt av & holde oss faglig oppdatert, og det gjor
vi bl.a. ved a delta i prosjekter. Leie barnehage er en SPOKUS-barnehage. |
2008 ble Fredrikstad kommune med i det nasjonale prosjektet Sprakloftet’.
Fokus 1 prosjektet er likeverdig opplearing i praksis for barn som har et annet
morsmal enn norsk. Det kommunale prosjektnavnet ble SPOKUS, som er en
forkortelse av Sprakfokus 1 Fredrikstad. Helsestasjonen plukket ut 30 barn som
fikk et darlig resultat i forhold til Sprak 4%, og de 30 barna skulle 3 tilbud om
barnehageplass, senest ett dr for skolestart, og de skulle folges opp gjennom

' Sprakleftet 2007-2011 er et nasjonalt prosjekt i regi av Kunnskapsdepartementet og del av
regjeringens mal om & utjevne sosiale forskjeller og styrke tospriklige barn og unges
leringsutbytte. Prosjektet skal ogsé bidra til & sikre gode overganger mellom barnehage og
skole, og & gi foresatte opplering i norsk.

?Sprék 4 er et kartleggingsverktay som er utviklet med tanke pa & avdekke forsinket
sprakutvikling hos barn, og den gjennomferes nar barna kommer til firedrskontroll pa
helsestasjonen. Det brukes ogsa for a avdekke manglende sprakferdigheter hos barn med et
annet morsmal enn norsk.
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observasjon og gode sprakstimuleringstiltak i barnehage og skole. Bakgrunnen
for at vi ville vaere med 1 SPOKUS, er den store andelen av barn med
flerspraklig bakgrunn i var barnehage, og vi sa behovet for & kunne jobbe mer
systematisk og inkluderende med sprak.

For & kunne jobbe mer systematisk méatte vi ha en gjennomgang av hva vi
allerede hadde av metoder rundt sprakstimulering og sprakkartlegging. Vi sa da
at vi hadde store mangler i forhold til det & jobbe systematisk, planlegge,
gjennomfore og evaluere. Kunnskap om det enkelte barns spradkkompetanse ble
basert pa mer eller mindre tilfeldige observasjoner. Det som fantes av
sprakkartleggingsverktoy var TRAS® for alle 4 aringer, noe alle barnehager i
kommunen er palagt & gjennomfoere. To sentrale metoder 1 sprakopplaeringen
hadde lenge vart Snakkepakken og Sprakposen, men vi hadde behov for & jobbe
mer systematisk og malrettet. Videre sa vi behovet for & lage en arbeidsplan for
morsmalsassistentene som barnehagen har, og vi ensket en mer faglig deltagelse
fra dem i arbeidet rundt barna.

Video som verktoy

I Spokusprosjektet skulle vi ha fokus pa video som verktoy, og den storste
utfordringen for oss var at alle barna skulle videofilmes, og filmen skulle vare
en del av en sprakmappe som skulle folge barna over i skolen. Vi hadde ingen
erfaring med & bruke video systematisk for & registrere og observere barns
sprakkompetanse.

Forst métte vi leere oss hvordan et videokamera fungerte, og det gjorde vi
gjennom 4 prove og feile. Vi hadde fra for av positive erfaringer rundt det a bli
filmet og & bruke film som verktey rundt refleksjon, men vi hadde ikke statt for
filmingen selv. Den pedagogiske lederen oppdaget fort at det & holde kameraet 1
handen var vanskelig, og lesningen var stativ. Stativ ble kjopt og filmingen ble
mye enklere. Vi sa ogsé at nar kameraet stod i stativet, trakk det til seg mye
mindre oppmerksombhet fra barna, og det ble lettere & filme barna uten at de ble

*TRAS betyr Tidlig Registrering Av Sprakutvikling og er et observasjonsmateriell for sprak
og sprakutvikling hos barn i barnehagen.
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nevneverdig forstyrret. Med kamera i stativet ble ogsa den voksne mer fti til
eventuelt & delta i aktivitetene sammen med barna. Et klart rdd til andre som skal
filme er: ”La kamera bare st og ga en stund, sjekk sa hva dere har fatt”.

Det var viktig & ha et mal med filmingen, sa vi stilte oss sparsmalet: Hvorfor
skulle vi filme? Selv om kameraet skulle surre og ga, s métte vi vite hvorfor vi
filmet. Av og til kunne det vaere nodvendig med tilrettelegging hvis det var helt
spesielle ting vi ensket a kartlegge, f.eks. filme barna nér de var i sma grupper
med forskjellige aktiviteter, filme situasjoner hvor det var mye samtale og
samarbeid, lek og aktivitet. Nar det gjelder filmingen ma det imidlertid ogsa sies
at vi utvekslet erfaringer med andre litt mer erfarne og ble mer selvhjulpne etter
hvert.

Etiske problemstillinger ved video-filming

Etter at de praktiske utfordringene var lagt bak oss, var det mange tanker som
dukket opp 1 forbindelse med filmingen, og det ble blant annet viktig 4 ha et
etisk perspektiv 1 forhold til at hvert enkelt barn skulle filmes. Vi sé at vi kom
veldig "nar” barna nér vi filmet, og det ble viktig for oss at vi filmet med
respekt og varsomhet. Hvert barn er et individ som skal behandles med respekt
og klokskap. I hvilke situasjoner skulle vi f.eks. ikke filme barna? Barn som var
lei seg og grat, skulle vi kanskje ikke filme? Barnet var da allerede i en
folelsesmessig stresset situasjon, og kamera burde unngas.

I ettertid har vi snakket om at vi kanskje burde ha spurt hvert enkelt barn om vi
fikk filme det? Hva hadde det gjort med oss hvis barnet f.eks. hadde svart nei?
Hadde vi overholdt og respektert det?

For oss ble det viktig at barna ikke skulle oppleve at de var i en testsituasjon. De
skulle ikke bli utsatt for en mengde spersmal hvor det var forventet et rett svar.
Vi klarte ikke alltid 4 tilrettelegge etter den regelen. Vi ble for opptatt av at vi
som fagpersoner skulle prestere og barnet ble litt ”glemt”. Det ble selvsagt
veldig synlig pa filmen at det var de voksne som var i fokus, og da fikk vi noe &
tenke pa.
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Pedagogiske problemstillinger

Vi maétte si til hverandre at neste gang vi filmet matte vi voksne vere mer stille
og slippe barna mer til. Sdpass matte vi tale av tilbakemeldinger fra hverandre.

Pa noen filmer kunne vi se at enkelte barn fikk litt prestasjonsangst, de skjonte
at de var i en situasjon hvor det ble forventet noe av dem. Spesielt sa vi en gutt
pa fem ar som ble veldig stille nar kamera ble slatt pa, og han underpresterte i
forhold til hva vi visste han hadde av kompetanse. Han fikk rett og slett ikke vist
hva han kunne, og det var tydelig at han ikke folte seg vel 1 situasjonen. Nar vi
sa pa filmene om igjen, ble vi mer og mer oppmerksomme pa at de voksne ikke
var sa flinke til & gi barna tid, tid til eventuelt a tenke for de svarte.

Vi lurte ogsa pa hvor godt vi voksne talte at det ble stille. Den voksne kunne
kanskje ogsa vaert mer oppmerksom i forhold til & felge barnets initiativ?

Barna burde ogsa blitt mer forberedt pa hvorfor vi filmet, vi kunne ha snakket
med noen av de eldste barna om hva vi var opptatt av, nemlig sprak. Hva tenker
f.eks. barn om sprak? Kunne barn og voksne sett pa filmene sammen for &
snakke om sprak? Vi tror at det kunne ha blitt mange interessante samtaler med
barna.

Barna skulle filmes hest og var i barnehagen for & dokumentere barnas
sprakutvikling, og en ansatt ved Hogskolen 1 Ostfold ble engasjert av prosjektet
til & gjennomga filmene for & kunne dokumentere barnas sprakferdigheter. Dette
samarbeidet var viktig for & kunne videreutvikle den faglige sprakkompetanse 1
barnehagen. Verdien ved & filme bade hast og var var at vi kunne se en utvikling
over en periode. Det stille barnet pa hesten, var i de fleste tilfeller et aktivt barn
pa varen. Vi kunne si: ”’Se hva som har skjedd!” Hadde vi ikke sett noen
utvikling, ville det ha veert et varsko om naermere observasjon av og
sprakstimulerende tiltak i forhold til barnet.

Sprakobservasjon og sprakstimulering

Ved & filme oppdaget vi at vi fikk et “ekstra gye” som kunne se og et “ekstra
ore” som kunne lytte. Med det mener vi at vi kunne studere og reflektere mye
rundt barnets sprakkompetanse ved a se filmen om og om igjen. Vi sd mer enn

bare ved & veare i samme rom som barna. Ved a se om igjen var det ogsa lettere
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a bli oppmerksom pa sma detaljer, sma detaljer som fanget oppmerksomheten
var. Vi sa blikk, smil, forskjellige kroppsbevegelser og smé glimt av samspill vi
kanskje ellers ikke ville lagt merke til. En film pa ca. 3 — 4 minutter kunne gi oss
mye informasjon om barnets norskspraklige ferdigheter ved at vi fikk en helt
annen distanse til sprak og kommunikasjon ved & gjense situasjonen pa video.
Vi sa og herte det verbale spraket, men minst like viktig: vi s kroppsspraket og
samhandlingen barn imellom og med voksne. Vi hadde blant annet
filmsekvenser fra skogen hvor barna dramatiserte eventyr, og vi si pa
videofilmen sammen med barna etterpa: “Husker dere at vi var pé tur? Husker
du at jeg klatret hoyt 1 treet? Neste gang vi skal 1 skogen kan vi ... ”

Ved 4 se filmen sammen med barna fikk vi ofte de gode samtalene rundt hva vi
hadde gjort, vi kunne hjelpe barna til & utvide ordforrddet, og vi sa at barna
husket mange detaljer som ikke var pa filmen. Noen husket hunden som kom og
som liknet pa en ulv, selv om hunden ikke var pé filmen. Vi gjenkalte
opplevelsen av turen, samholdet og gleden ved & vare pa tur. Gjennom
videosamtaler med barna kunne vi ogséd pa en enkel mate styrke og videreutvikle
barnas andrespraksgrammatikk, f.eks. ved a skifte mellom ulike tidsformer: i
dag, 1 gar og i morgen”.

Filmsekvenser som viste samhandling mellom barn og voksne ble verdifulle 1 og
med at vi da kunne se hvor de voksne var rent fysisk 1 forhold til barna, og
hvordan de voksne mette barnas initiativ. Var f.eks. de voksne 1 lek pé gulvet,
var de voksne lyttende, hvordan fikk de ulike barn de voksnes oppmerksomhet
og hvordan fulgte de opp barnas initiativ?

Filmene var ogsé verdifulle for & kunne vise foreldrene barnas sprik. Alle
foreldrene hadde gitt skriftlig tillatelse til at vi filmet barnet deres og de fikk se
filmen sammen med barnet for den ble overlevert til skolen. Det var en ypperlig
anledning til & styrke foreldresamarbeidet. Foreldrene viste stor glede og stolthet
ved a se filmen av egne barn. En reaksjon var: ”Det er s& morsomt & se at barnet
mitt snakker norsk”. Vi fikk dermed ogsé et naturlig utgangspunkt for at
pedagog og foreldre snakket sammen om barnas morsmél og det & laere et nytt
sprak: "Hva skjer hjemme 1 forhold til sprdk? Hva skjer i barnehagen? ”
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1 .klassingen besgker barnehagen sin

Barna ble ogsa filmet i barnehagen en stund etter at de hadde startet pé skolen.
Da var de invitert tilbake til barnehagen sammen med lareren for & fortelle fra
skolen. De fleste barna viste en stor glede og stolthet 1 disse opptakene. Vi
tenker na i ettertid at dette bidro til & styrke selvfolelsen til den enkelte: ”Se hva
jeg kan, se jeg danser!”

For besoket hadde vi plukket ut 3 — 4 barn som gikk 1 barnehagen, og de skulle
mete skolebarna. Vi hadde forst tenkt at skolebarna skulle fortelle om noe fra
skolen til hele barnegruppa, men det hadde blitt for mange barn. Tre til fire barn
var passe, for da ble det tid til samtale. Tiden opplevdes likevel som litt knapp,
men det er vanskelig & vite hva som er nok tid. Formen kunne kanskje ogsa vert
mer uformell, vi sd at vi kunne ha gjort det litt mer komfortabelt for barna. Det
var lenge siden skolebarna hadde vert 1 barnehagen, og de kunne kanskje ha
vaert og lekt litt sammen med barnehagebarna ferst for & bli litt ”varme 1 traya”.

Sprakkartlegging og transkribering

For filming av f.eks. en lesestund hadde vi valgt ut ett barn som skulle folges
ektra noye, og vi skulle transkribere hva dette barnet sa. En ansatt leste for
barna, og sé skulle ett eller to barn gjenfortelle hva boken eller eventyret handlet
om. En annen ansatt hadde 1 oppgave & skrive ned det barnet sa. Et kort
eksempel pa en slik transkribering kan vere.: ” Vet du hva, Petra har en sann
andre jentene og Karsten har andre guttene. Da blir jeg lei seg s mannen se”(fra
boken Petra vil at alle skal ha en venn av Tor Age Bringsverd).

V1 oppdaget at slike transkriberinger var veldig nyttige for & fa en oversikt over
barnets andrespridkkompetanse. Hvilke ord og begreper hadde barnet? Hadde
barnet setninger? Hva slags setninger hadde barnet? Hvordan var uttalen av ord?
Kunne vi se om barnet hadde en begrepsforstaelse? Vi pedagoger matte
gjenoppfriske vire grammatikalske kunnskaper i forhold til adjektiv, substantiv
og verb. Vi ble mer nysgjerrige pa barnets morsmal og hva slags ferdigheter
barnet hadde; kort sagt ble vi mer nysgjerrige pa hele barnet og barnets samlede
spradkkompetanse.
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I skrivende stund er det ett ar igjen av prosjektet, og de 30 barna som vi startet
med er blitt elver 1 2. klasse, og de folges videre av skolen. I barnehagen skal vi
lere mer om systematisk sprakstimulering slik at vi i enda sterre grad kan bista
hvert enkelt barn i1 & danse sin egen barndom.
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Tospraklige barn fra barnehage til skole

Et prosjekt i sprakstimulering og sprakkartlegging av
andrespraket 2008-2011

Ragnar Arntzen

Dette sprakstimuleringsprosjektet var en del av den nasjonale satsningen i
«Sprékleftet», et nasjonalt prosjekt 1 regi av Kunnskapsdepartementet og del av
regjeringas mal om 4 utjevne sosiale forskjeller og styrke barn og unges
leeringsutbytte. Sprakloftet er igjen et ledd 1 «Strategiplan for likeverdig
utdanningy». Sprékleftets mal er blant annet &

e Fremme god sprakutvikling, gode norskferdigheter og sosial kompetanse
hos tospréklige barn i barnehage- og skolealder

e i foresatte/ modre til disse barna opplering 1 norsk

e Sikre gode overganger mellom barnehage og skole

e Fremme samarbeid pé tvers av forvaltningsnivier, institusjoner og

faggrupper

Bakgrunnen for at ”var” kommune ensket & delta i Sprakleftet, var at stadig flere
barn av minoritetsspraklige foreldre ikke hadde aldersadekvate ferdigheter i
norsk ved skolestart. Prosjektet startet med at man plukket ut 30
minoritetsspraklige barn gjennom spraktest ved helsestasjon 1 2007
(firedrskontrollen), og hovedkriteriet for utvelgelsen var at man var bekymret for
barnets norskspraklige ferdigheter med tanke pa skolestart. I forste omgang
satset man pa & fa barnehageplass til barna. Bortsett fra ett av barna var alle fodt
1 Norge av foreldre som hadde innvandret til Norge 1 perioden 1990-2003, og
dermed det vi kaller andregenerasjons innvandrere. Apen barnehage har for
mange av disse foreldrene vaert en viktig utprevingsarena for & bli kjent og
fortrolig med det norske barnehagesystemet. I august 2008 hadde foreldrene til
28 av de 30 barna takket ja til og fatt plass 1 atte ordinere barnehager som hadde
sagt seg villige til & veere med 1 prosjektet, og barna hadde mellom 50-100%
plass.
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Sentrale mal i prosjektet var:

« Sprakopplaring og inkludering, bade av barn og foreldre

« Barna skulle i 2. klasse ha utbytte av normal tilpassa undervisning i
klasserommet

« Barna skulle skire gjennomsnittlig pa obligatoriske kartleggingsprover 1
lesing pé 2. trinn

« Foreldre skulle tilegne seg norskkunnskaper slik at de kunne bista barna
med skolearbeid

« Samordna innsats pa tvers av niva, virksomheter og faggrupper

« Utvikle gode rutiner for overgang fra barnehage til skole

« Ansatte skulle fa kompetanse pé inkluderende tilpassa opplaring av barn
med ulike sprak og kulturbakgrunn.

« Gjennom prosjektperioden skulle Hogskolen i Ostfold 1 samarbeid med
virksomhetene som var med i prosjektet, utvikle en teoriforankra modell
for pedagogisk arbeid i flerkulturell barnehage og skole

I tillegg til de atte barnehagene hadde fem skoler sagt seg interessert i & vere
med i prosjektet og ta imot disse barna nar de skulle begynne pa skolen. De
ansatte 1 virksomhetene fikk kurs 1 flerspraklighet, andresprakslering,
sprakstimulering, sprakkartlegging og flerkulturalitet 1 samfunn, barnehage og
skole. Det ble arrangert halv- og heldagskurs for virksomhetene, bade felleskurs
for barnehagene og skolene og for barnehagene og for skolene separat.
Vanligvis sendte virksomhetene to til tre personer pa disse kursene. De enkelte
virksomhetene fikk ogsa tilbud om mindre kurs for hele personalet. I lopet av
det forste aret hadde vi utviklet en pravemodell (se vedlegg 1) som ved
prosjektets slutt, hasten 2011, ble til en 25 siders handbok for barnehagen og for
skolen. Det ble utviklet et eget kartleggingsverktoy for barnehagene, og den
norskspréklige utviklingen til hvert av prosjektbarna ble fulgt opp gjennom
halvérlige kartlegginger.

DEL 1: SPRAKKARTLEGGING

Performansanalyse — Kompetanseheving gjennom kartlegging
I valg av sprakkartleggingsverktoy for prosjektet var vi inspirert av
storbysatsningen i Stockholm rundt artusenskiftet og deler av det materialet som

Spréakforskningsinstitutet i Rinkeby hadde utviklet, spesielt performansanalysen
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(Abrahamsson mfl. 2004 og 2005, Carin Rosander 2006). Her fant vi et
sprakkartleggingsverktay som var utviklet i samarbeid mellom forskere og
pedagoger/larere, verktayet var tatt i bruk barnehager og skoler, og ikke minst
det at verktoyet knytter forbindelsen mellom andrespraksutvikling og litterasitet,
hvilket jo var viktig 1 forhold til at ett av mdla 1 prosjektet var at barna skulle
skare gjennomsnittlig pa lesetest i 2. klasse. Performansanalysen tar
utgangspunkt i naturlige kommunikasjons- og samhandlingssituasjoner og
bruker helst ikke testsituasjoner, og det er tenkt som et kartleggingsverkteoy bade
for muntlig og skriftlig, og den skal fange inn bade de lavere grammatiske
nivaene og de hayere kommunikative nivéene 1 spraket (se Abrahamsson mfl
2004). Vi oversatte og tilpassa sa performansanalyse-verktoyet til vart prosjekt
(vedlegg 2).

Vi vurderte ogsé sprakkartleggingsverktoyet til Sandvik og Spurkland,
«Sprakpermen» (2009), som egentlig har flere fellestrekk med
performansanalysen nar det gjelder observasjonen av sprakets hoyere, mer
kommunikative nivaer (Sprakbruk, Fortelling, Lestund osv), men
«Sprakpermen» har ingen registrering av sprakets grammatikk (fonologi,
morfologi, syntaks). Vi har et annet sted argumentert for viktigheten av at
barnehager ber kunne skille mellom kommunikative og verbalspraklige
ferdigheter (Arntzen og Hjelde 2012), og vi oppdaget ogsé ganske raskt at vi
hadde god nytte av de grammatiske observasjonene, det sdkalte mellomspraket,
spesielt forekomsten av inversjon og leddsetninger. Grammatikken 1
andrespraket faller ikke pa plass av seg selv hos alle de tospraklige barna, og
enkelte av disse sa vi fikk problemer med den forste leseopplaringa.

Performansanalysen har ogsa beskrivelser av utviklingsnivaene i mellomspréaket
(se f.eks. Rosander 2006:134), ogsa denne tok vi i bruk, oversatte og tilpassa til
vart prosjekt. Vi provde a tilpasse disse nivabeskrivelsene til spraknivaene i
kartleggingsverktoyet og lereplanen 1 grunnleggende norsk for spriklige
minoriteter (Utdanningsdirektoratet 2007). I vare nivabeskrivelser benytter vi
oss bade av en tredeling (begynnerniva, mellomniva og avansert nivd) og en mer
finmasket seksdeling, der vi deler inn begynnernivdet og mellomnivéet i et
lavere og heyere; dessuten fant vi ut at vi ogsa hadde behov for ett niva forut for
begynnernivaet. Det er en kjent sak 1 faglitteraturen, og i mange barnehager, at
barn som larer et andresprak, spesielt i forskolealder, kan ha en lengre periode
der de blir tause pa andrespriket. Vi erfarte at denne tausheten, eller tilneerma
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taushet, kan strekke seg over hele det forste aret i barnehagen. At barnet er taust,
betyr selvsagt ikke at det ikke foregir andresprakslering, og gjennom video-
opptak synes vi & kunne fange opp en del av det reseptive repertoaret barnet
hadde. Vi innferte derfor et niva 1, som vi kaller «primert nonverbal
kommunikasjon». Nivabeskrivelsene ligger i vedlegg 3, og vil bli brukt i de
senere tabeller og dreftinger.

Performansanalysen ble ogsé et viktig verktey for & drive kompetanseutvikling i
de barnehagene og skolene som var med i prosjektet. Gjennom veiledning med
de pedagogisk ansvarlige i barnehagene og etter hvert barnas larere i skolen,
presenterte vi performansanalyser pa hvert enkelt barn to ganger i aret, og
gjennom disse veiledningene tenkte vi at pedagoger og lerere samtidig laerte noe
om hvordan man kan folge og observere barns andrespréksutvikling, og hvordan
analysene gir et godt utgangspunkt for 4 legge til rette for mer malretta
sprakstimulering. Vi ensket at sprakstimulering og sprakkartlegging skulle vaere
to sider av samme sak. For & motivere pedagoger og larere til mer systematisk
sprakkartlegging laget vi en enkel oversikt over hvorfor man burde kartlegge de
ulike nivaene i barnets spraklige og kommunikative ferdigheter (se vedlegg 4).

Med video som verktoy

Vi vurderte tre mater a kartlegge pa: a) observasjon + feltdata, b) lydopptak eller
c¢) videoopptak (Ignasi Clemente 2008). Det var flere grunner til at vi bestemte
oss for & bruke video: Vi erfarte at barna reagerte sterkere og mer langvarig pa
tilstedevarelsen av oss fremmede enn av videokameraet, dermed valgte vi vekk
a). Dessuten gnsket vi ikke bare a kartlegge barnets verbalspréklige produksjon,
men ogsa samspillet og interaksjonen mellom barna og mellom barn og
voksen/pedagog. Dette fanger video opp langt bedre enn lydopptak, og vi erfarte
ofte gjennom transkriberingene hvordan det rent verbalspraklige og det audio-
visuelle gir ganske sé forskjellig inntrykk nér det gjelder kommunikative
ferdigheter. Andrespraksbrukere, spesielt i begynnerfasen, er dessuten mer
avhengige av gester, kroppssprék og andre nonverbale signaler — altsa visuelle
signaler.

I samarbeid med barnehagene begynte vi & gjore video-opptak av barna, og disse
videoopptakene ble s& det materialet vi analyserte barnas sprak gjennom. Bruk
av video var viktig siden vi ikke bare onsket en kartlegging av det spréklig-
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grammatiske, men ogsa det kommunikative: oppmerksomhet og reseptive
ferdigheter, 1 hvilken grad og hvordan barna tar initiativ og responderer pa
initiativ, om barnet evt. «melder seg ut» osv. Video-opptakene kunne gi
pedagogene et mer distansert og objektivt blikk pé sin egen rolle i
samhandlingen med de flerspraklige barna, og de kunne bruke videoen som
utgangspunkt for drefting og refleksjon 1 personalet.

A finne og legge til rette for gode opptakssituasjoner der barnet virkelig fikk vist
fram spraket sitt, var utfordrende, og vi laget en liste over typiske situasjoner
man kunne filme:

e Pa-/avkledning

e [ lek, inne eller ute

e Barn tegner, samtaler, forteller

¢ Plastelina, modelleire (helst flere barn)

e Samtale om hva man skal gjere og hva man har gjort

e Barnet leser og skriver

e Barnet er med pa & forberede lunsj, rydding ol

¢ [ samlingsstunder og sprakstimulering; gjerne i mindre grupper (3-4
personer)

e Flere barn og en voksen samtaler om bilder, gjerne fra en tur de har hatt

e Samtale om, lese, dramatisere, samfortelle en bok

Det var flere virksomheter som opplevde performansanalysen som et spennende
verktay, og som la ned mye arbeid i & prove ut performansskjemaet og video
som sprakpedagogisk verktay (se f.eks Mujakic og Solvang her), men skolene
onsket & bruke direktoratets kartleggingsverktoy (se

Kartleggingsprover/UDIR Kartleggingsmateriell). Siden direktoratets
kartleggingsverktoy er svert abstrakt (det mé det jo vaere siden det skal kunne
brukes bade pa seksaringer og pa sekstenaringer) og kun opererer med generelle
malformuleringer pa ulike nivaer, og f.eks. ikke angir hva slags type oppgaver
man skal bruke 1 kartlegginga, laget vi en oversikt over hva slags materiell en
kan bruke for & finne ut noe om forholdet mellom kontekstavhengig og
kontekstredusert sprak, forholdet mellom hverdagssprak og laeringsspréak (se
vedlegg 95).
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Flere av pedagogene i barnehagene ytret ogsd enske om videreutdanning i
sprakkartlegging og performansanalyse, men dette ble ikke imetekommet i
prosjektet.

Bruk av fortellinger ved kartlegging av muntlig sprak

I arbeid med muntlig sprak ser man raskt sprakvitenskapens forankring i
skriftspraket, og lingvistikken baserer sine modeller i sarlig grad pa
sprakstrukturer i skriftspraket. Det gjelder ogsd innen andrespraksforskninga.
Noe av dette henger kanskje sammen med at skriften 1 langt sterkere grad er et
rent lingvistisk fenomen, mens det verbalspraklige bare er en liten del av
muntligheten. Skriftlige tekster er pA mange mater mer oversiktlige og
handterbare studieobjekter enn muntlige tekster.

Det & kartlegge muntlig sprdk og kommunikasjon er langt mer krevende enn &
kartlegge skriftspréklige uttrykk: Muntligheten er et flyktig medium, den har et
langt breiere register av uttrykksformer og meningsskapende faktorer (gester,
mimikk, kroppssprdk), muntligheten vil som oftest vare springende og full av
innfall, avbrytelser, stoy, innforstattheter og annet som gjor den sardeles
vanskelig, av og til helt uforstaelig, & folge for utenforstdende (Clemente 2008).
Det er irrelevant om vi som utenforstaende forstér hva det snakkes om, for det
avgjerende er om det fungerer mellom samtalepartnerne, men det er det heller
ikke alltid enkelt & vurdere. Naturlige, muntlige kommunikasjonssituasjoner er
ikke ment for utenforstaende, og her dukker det selvsagt raskt opp en del etiske
problemstillinger ogsa, spesielt ved studier av yngre barn.

Det er flere grunner til at vi har funnet at fortellinga har en del fordeler i1 forhold
til en rekke andre kommunikasjonssituasjoner nér vi skal kartlegge barns
optimale sprak. Vi har bl.a. prevd ut ulike former for lek (med spill, lego, biler,
dukkehus), men har funnet at fortellinga, narrativen, har noen fordeler framfor
andre kommunikasjonshandlinger. Det er helt 1 trdd med hva flere
andrespraksforskere har pekt pa de seinere ar: «Narratives have several
advantages over other means of linguistic data collection. They approximate
language use in context and thus allow researchers to study language properties
that emerge only in connected speech, such as temporal reference or
cohesiveness» (Pavlenko 2008). Arbeid med ulike former for narrasjoner skaper
dessuten en konsentrasjon og sammenheng over lengre turer, og den er lettere &
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folge for utenforstdende; og ikke minst, fortellinga har en sentral plass i
barnehagens hverdagsliv, fra de sma spontane fortellingene til de mer
forberedte, pedagog-initierte fortellingene. Det er ogsa utviklet en rekke ulike
pedagogiske metoder og verktoy for arbeid med fortelling 1 barnehage og
smaskole (Snakkepakken, Den magiske sprakposen, Sprakkofferten osv).

I et sprdkpedagogisk utviklingsperspektiv har fortellinga den fordelen at den kan
hjelpe barna med & utvikle noen av de ferdighetene barna trenger for &
organisere en storre informasjonsmengde, for eksempel en serie av
begivenheter, som igjen kan ses som en innfallsport til & trene opp et mer
kontekstredusert sprak, som igjen er viktig med tanke pa den forste
leseopplaringa (Boyd og Nauclér 2001, Heier 2010). I andresprakssammenheng
kan det vare hensiktsmessig & operere med en brei definisjon av fortelling,
f.eks. slik J.Mistry gjor (sitert etter Pavlenko 2008) der han inkluderer «all types
of discourse in which event structured material is shared with listeners,
including fictional stories, personal narratives, accounts and recounts». Fiktive
fortellinger vil ofte vere fortellinger eller eventyr som barna har hert, og som de
sa gjenforteller eller gjenskaper.

Pedagogens stillasbygging (scaffolding) ved fortellinger

Viktigere enn skillet mellom fiktive og personlige fortellinger 1 vir sammenheng
er nok graden av felleskunnskap om det fortalte hos avsender og mottaker. |
personlige fortellinger, f.eks. der barna forteller om noe de har opplevd (fortid)
eller noe de har lyst til (framtid), vil det vere viktig a skille mellom fortellinger
om noe som er kjent (de forteller om noe som har skjedd eller skal skje 1
barnehagen) eller om det er ukjent for samtalepartnerne (barna forteller fra
hjemmearenaen). Dersom det barnet forteller om er ukjent for samtalepartneren,
stiller det helt andre krav til barnets ferdigheter 1 bruk av kontekstredusert sprak,
og til samtalepartnerens muligheter for & hjelpe fram historien gjennom
stillasbygging.

Vi kan se pd to eksempler der den tospraklige gutten Adam samtaler med
pedagogen 1 barnehagen (pedagogens replikker star 1 parentes)
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Tekst 1

(Hva har vi gjort i gruppa i dag, da?)

Ogsa jeg vil ga til... Jeg vil ga til... Vi har gatt mange ganger
(Vil du ga dit vi har veert mange ganger?)

Alle guttene har komt. Det store huset.

(Hvor hen da?)

Det store huset.

(Det store huset?)

Vi dusja

(Pa gymmen)

Ja. Det var kjempegoy

Det er ikke lek. Da ma vi gjore/rore. Rore/gjore na?
(Pa gymmen?)

Ja

(Gymdama er syk)

Tekst 2

Og sa broren min skal se pa data tegne.

Han skal ikke tegne farge pa den (gestikulerer)
Han skal bare ga <XposeX> (ga opp og se?) pa data
Jeg skal ga pa data

Jeg skal bare spille

(Liker du a spille pa data?)

Jeg spiller det <Xrode saX> kjorer (gestikulerer)
(Kjorer du pa spillet?)

Ja, kjorer pa det spillet, hoppe

(Er det bilspill, eller?)

Nei, det er sann, ga og hoppe

Hoppe sann (demonstrerer)

(Ma du gjore det?)

Ja, og sa inn pa spillet

(Hmm!)

Ja, den var kjempegod

Og sd den er ... (vanskelig a oppfatte)

<X Du kjorer rore X> sann

(Stanger oksen?)

Ja, sa de loper, hopp og hoppe

(Ma de lope og hoppe da?)

Ja, hoppe og hoppe og hoppe hoyt

Og da blir <X stor X>

Da blir vann

Hvis det, da blir det

Da blir vi vinner

(Ja!)

Ja.
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I begge eksemplene har barnet visse problemer med & kommunisere det han
ensker, og det ser ut til at han lykkes med a fa fram budskapet i tekst 1 (at han
har lyst til & g& pd gymmen), men ikke i tekst 2 (hva slags spill har broren — og
han? - spilt pa data?). En av forskjellene mellom de to tekstene er at pedagogen
har sterre sjanser for a lykkes med & hjelpe fram budskapet i tekst 1 der gutten
henspiller pé en fellesopplevelse fra barnehagehverdagen, enn i tekst 2 der
gutten forteller om noe fra hjemmearenaen og som derfor pedagogen ikke
kjenner til. Disse to tekstene gir derfor ogsa en indikasjon pa at barnets
andresprak er svart kontekstavhengig, og nar samtalen bringes over pa noe som
er ukjent for samtalepartneren, har barnet problemer med & gjore seg forstitt.

Nér barna er 1 begynnerfasen av andrespriksutviklinga, er det f4 som er 1 stand
til & fortelle pd egen hand, og 1 begge eksemplene ovenfor ser vi eksempler pa
akkurat det at en fortelling blir til 1 samarbeid mellom samtalepartnerne. En
viktig dimensjon 1 tospraklige barns narrativer er derfor skillet mellom
fortellinga som monolog, «performed narratives», og den
fortelling/gjenfortelling som blir til gjennom samarbeid og samhandling mellom
flere, «co-operative narratives» (se Boyd & Naucler 2001), der barnet far hjelp
og stette av en pedagog og/eller ett eller flere barn.

Folkeeventyrets formler som stillas 1 barnas gjenfortelling

En annen dimensjon som vi fant fruktbar, var forskjellen mellom formelbaserte
fortellinger (folkeeventyr) og ikke eller mindre formelbaserte fortellinger.
Eventyr har alltid hatt en sentral plass 1 oppdragelse generelt, og 1 barnehager
spesielt. Noe av det som gjor folkeeventyret interessant i et
andrespraksperspektiv, er at det 1 sa sterk grad har faste formler for tekstens
ulike nivéer. Disse formlene og gjentakelsesmenstrene hjelper ikke bare barna
til & forsta eventyrene, men det ser ogsa ut til at formlene kan fungere som en
slags stette nar barna selv skal fortelle. Her gjenforteller Ahmed og Fatima deler
av eventyret om Gullhar, mens de sitter med gjenstandene fra Sprakposen pa
bordet foran seg. Her er Ahmeds gjenfortelling:

Tekst 3

Forst, forst...
Gullhar, ah ikke sann, sann
Han det ga her
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Det ikke fin

Det ikke fin

Det fin

(Pedagog: Hva skjedde med stolen til lille bjorn, Ahmed)
Olagt!

(stille)

(Pedagog: Hva gjorde Gullhar etter pa da?)
(Stille)

(Var ho sliten eller?)

Ja

(P: Hva gjorde ho da?)

Sitte pa det og sa olagt

Vi ser i linje 4 til 6 hvordan Ahmed benytter seg av tretallsformelen fra

eventyret for & skape sammenheng, gjentakelse og kontrast 1 sin gjenfortelling,
og at denne formelen derfor fungerer som et slags narrativt stillas (scaffold) for
Ahmed. Ogsé hos Ahmed ser vi et svaert kontekstavhengig sprak, gjennom bl a

den hyppige bruken av deiktiske ord som sann, her, det. Fatimas gjenfortelling
ser slik ut:

Tekst 4

Han han han..

Han sa hfff: ikke veldig fin
Han ikke veldig fin
Han ga eceh

Nei den, ikke veldig fin
Den hfff ahhh

Og sa sitte

Ah og sann

Au au og sann

Sove til han

Nei, ikke veldig fin
Sove til han

Nei, ikke veldig fin
Sove, ahhh

Ogsa Fatima benytter seg av tretallsformelen, bl a 1 linje 2-4 og 1 de fem siste
linjene. Sammenfattende om de to gjenfortellingene og den performansen de
utfolder, kan vi si at de kjennetegnes av

o Korte ytringer: 2-4 ord

e Lite grammatisk informasjon; fa beyningsmorfem

e Stort sett ubegyde ord som stilles ved siden av hverandre
o Svert {4 tekstband
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o Kontekstavhengig sprak (sdnn, den og andre deiktiske ord)

Dette er to typiske eksempler pa et andresprdk som befinner seg pa
begynnerniva i andrespraksutviklinga.

DEL 2: FRA BARNEHAGE TIL SKOLE

Barnas andrespraksutvikling: to eksempler

En annen interessant bruk av eventyr er & la barna fortelle ett og samme eventyr
med lengre tids mellomrom. Det kan vaere interessant & se pa utviklinga til de to
barna Fatima og Ahmed som vi nettopp har sitert og kommentert og
sammenlikne dem fordi her har vi:

e Qutt og jente

¢ De har samme morsmal

e Begge har relativt velutdannede foreldre som ankom Norge et par ar for
barna ble fodt

e Ahmeds mors snakket bra norsk (2009), Fatimas far snakket bra norsk

e Begge ble ofte lest for hjemme

e De hadde gitt i samme barnehage

¢ Ahmed begynte i barnehage da han var 4 ar, Fatima da hun var 5

e Ahmed snakket norsk med sesken aret for han begynte pa skolen, Fatima
brukte arabisk (og litt norsk)

e Fatima gikk pé arabisktalende sendagsskole der hun bl a lerte & lese
arabisk fra hun var 5 ar, Ahmed ikke

e Ahmed var stille, sjenert og tok lite initiativ da han var fem ar og gikk i
barnehage, mens Fatima var aktiv, nysgjerrig og ofte stilte sporsmal til
voksne

Ett og et halvt ar etter at Ahmed og Fatima gjenfortalte eventyret om Gullhér,
ble de utfordret til & gjenfortelle samme eventyr, men nd hadde de ikke
sprakposens ting a stette seg til, men en tegneserieversjon av eventyret (se
Arntzen og Hagerup 2010:45), og da fortelles det slik av Ahmed:
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Tekst 5

Se de har tre bjorne

De har gjort mat

Ogsa de har gatt

Ogsa det noe jente som smakt ... til store bjornen og sa mamman sin og den
Og sa ho smakt alle

Og sa ho har sitte og sa falt henne pa beiben sin
Og sa ho har gatt sovet

Den sjukk (tjukk?)

Ikke bra

Og sa de har kommet

Og sa de sann

Og sa sd de sann

Og sd sov ho

(Assen gar det til slutt?)

Nar de har kommet... dora har apen

Jeg kan gjore pa nytt

Er ikke ferdig enda

Og sa sa de ho er ikke slem

Og sa var de venner

Her ser vi et mer utviklet andresprdk hos Ahmed. Ytringene er blitt lengre,
enkelte opp mot 12 til 15 ord i én ytring, mens ett og et halvt ar tidligere var
ytringene pé 2-4 ord. Det er mindre bruk av deiktiske ord og flere substantiv.
Verbbgyinga er blitt mer avansert med bruk av formene presens, perfektum,
preteritum og futurum. Setningene er mer utbygd, og vi finner enkelte
leddsetninger (Nar de har kommet, ho er ikke hjemme) og eksempler pé
sammenbinding av setningene (stort sett og sd, men ogsa nar). Og ikke minst,
Ahmed kan her fortelle eventyret langt mer selvstendig, og Ahmeds sprak ser ut
til & vaere pa vei mot mellomniva 1 andrespraksutviklinga (niva 3-4).

Ahmeds gjenfortelling pa dette tidspunktet er ikke sd preget av eventyrets
formler (f eks tretallsloven), og vi kan kanskje si at Ahmed na bruker en mer

generell narrativ struktur som det er vanlig a sette opp felgende formel (Mjor
mfl. 2000; Skjelbred 2006):

e Innledende presentasjon av personer, situasjon og konflikt
o Konfliktopptrapping
e Losning og avslutning

I Ahmeds gjenfortelling finner vi en viss innledende presentasjon av personer,
situasjon (De er tre bjorne. De har gjort mat. Og sa de ha gatt) og konflikt
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(Ogsa det noe jente som smakt ... til store bjornen) og delvis
konfliktopptrapping (smakt — sitte — falt — sovet — de (bjornene) kommet), og til
slutt lasning og avslutning som Ahmed gir en egen vri (Og sa sa de ho er ikke
slem. Og sa var de venner). Det en kanskje kan stusse litt over, er at den
tretallsformelen Ahmed bruker 1,5 ar tidligere 1 barnehagen, her ser ut til & ha
blitt borte. Vi vet ikke om dette kan ha sammenheng med at det arbeides lite
med eventyr 1 denne forsteklassen eller at Ahmed 1 denne situasjonen er mer
bundet av 4 fortelle hva han ser i de enkelte tegneserierutene. Det viktigste i
denne sammenheng er at gjenfortellinga til Ahmed har en viss rad trad.

Denne gjenfortellinga er bare en kort sekvens av et lengre videoopptak der
Ahmed har et ganske heyt humer, men litt lite konsentrasjon pa de oppgavene
jeg setter ham til. Denne eventyrsekvensen er eneste sekvens der Ahmed viser
engasjement over tid og konsentrerer seg om & gi en sammenhengende
framstilling; spraket er noe mer kontekstredusert, og dette er eneste gang han
selv insisterer pa & gjore seg ferdig (Er ikke ferdig enda).

Fatimas andrespraksutvikling

Her folger Fatimas gjenfortelling varen 1 1. klasse; jeg viser henne den for
omtalte tegneserien og hun utbryter raskt og forteller (i parentes star mine
spersmal og kommentarer):

Tekst 6

Jeg kjenner eventyret

Jjeg har hort pa teven

jeg elsker den eventyret der og jeg ser den hele tida hvis jeg kommer hjem fra skolen,
jeg ser den pa tv

(hva handler den om?)

De tre bjorner

(hva gjor de)

Den..De vil ga

De vil ga og gjore noe, jeg vet ikke hvor skal de
Da komte henne jenta

Henne spiste forst den store, sa sa hun

Den er varm, jeg elsker deg ikke

Enda varmere

Sa gatt henne til rade, den der, og sa sa henne
A, den er kjempekjempekald

A, den er enda godere

Og sa da henne sa
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Jeg er sliten, jeg vil sove

Da gatt henne pa den stolen, sa sa henne

A, den elsker jeg ikke stolen

Gatt til den rode stolen, og sa sa henne

Jeg elsker ikke den heller

Men da gatt henne til den bla, da sa henne

A, jeg elsker den

Da falte henne fra stolen

Og da gatt henne opp

Og sa da henne provde den store senga, sa sa henne
A, den kan jeg ikke sove, jeg elsker ikke den
Da kan jeg prove pa rade og sa sa henne

A, jeg elsker ikke den

og da kan jeg gatt pa den blae, og sa sa henne
A, den er kjempefin

Da komte de tre bjorner

Da ser de maten

Da sa.. Da blir de sinna

Da grate han litne bebin

Han sa

Jeg har ikke mat, det har bare dere

Og sa da gatt de til de stolene og sa

Da sa henne... Han pappa han sa

Se, hva skjedde med stolen min

Og sa da gatt mamma, og sa sa henne

A, se hva skjedde med stolen min

Da ble han liten, han der, han ble lei seg fordi atte da vlegge henne jenta senga; nei, jeg
mener stolen

Og da de tre de har gatt oppe og sa sette de tre, de sa
Forst sa sa pappa

Se, hva skjedde med min senga

Noen som har sovet pa den senga mi

Og da gatt der (?) mamman og sa

Se, hva skjedde med min senga mi

Bebin sa sa han

Det er noen som sover i senga mi

Da sa han liten

Hvem som er inni der

Da vakna henne jenta

Og da henne lopte sa komte, henne lopte ut av senga
Og han pappan han gatt ned fra den der

Og sa da gatt jenta ned, der nede, ned i senga
Og da sa henne

Da komte mamma og sa til den

Vi skal hjelpe deg, ikke bli redd

Vi skal ikke bite deg eller spise deg

Vi spiser ikke dyrer

Vi spiser bare maten var

Og sa da lekte
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Da sa mamma

Na skal dere spise masse

Gar dere ut og leker

Og sa da de lekte ut

Sa henne jenta hoppe sa langt da

Da han liten han datt ned sann

Da lopte henne han, og sa da sa henne
Jeg ma dra hjem

Og sa da han bli lei seg

Han sa

Ikke dra, vil veere her

(snipp, snapp..)
Snute, da er eventyret ute

Sammenfattende om Fatimas andrespraksutvikling kan vi si at hun har fatt et
sprak som gjor henne 1 stand til 4 fortelle en historie, uten hjelp og med en
relativt klar og tydelig rad trdd. Andre kjennetegn er

Fullstendige setninger

Ganske lange ytringer (10 til 15 morfem)

Setninger med masse grammatisk informasjon (tempus, tall og
bestemthet, klare relasjoner mellom de ulike ledd)

Utbygde fraser (de tre bjorner, hele tida, den store)

God leddstilling 1 helsetninger

V 2-regelen overholdes (Da sa han liten, Forst sa sa pappa)

Flere eksempler pa foranstilt og etterstilt leddsetning (Jeg vet ikke hvor
skal de; Og sa da henne provde den store senga, sa sa henne; Han ble lei
seg fordi atte da odelegge henne jenta senga)

Setninger som bindes sammen med varierte tekstband: og sd, pronomen,
sa, da, men, og, og da,

God veksling mellom referat og scene; bdde med stemmebruk og
tempusveksling mellom preteritum og presens

Spréket er relativt kontekstavhengig, men her er ogsa eksempler pa
setninger med mer kontekstredusert sprak: Og sa da henne provde den
store senga; Vi skal hjelpe deg, bli ikke redd, vi skal ikke bite deg eller
spise deg, vi spiser ikke dyrer, vi spiser bare maten var

Nér Fatima snakker om eventyret og hvordan hun har blitt kjent med det,
varierer Fatima smidig mellom presens (kjenner) og perfektum (har hort). 1
gjenfortellinga veksler hun mellom
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e Futurum (vil ga); her snakker hun om figurenes intensjon? (Jeg vet ikke
hvor skal de)

e Preteritum: Da KOMTE jenta. Her skjer det en ny handling, og Fatima gar
over fra & snakke om figurenes intensjon (hva de skal/vil gjare) til en
handling/begivenhet: Gullhars ankomst. Fortellinga fortsetter sa i
preteritum (spiste, sa, gatt/gikk, falte, provde) helt til neste episode:
Bjernenes ankomst. Her skifter hun plutselig til presens (nr 32): ser, blir,
grate(r), og dette skiftet faller sammen med en ganske dramatisk scene; -
og 1 litteraturen er det da ikke uvanlig med historisk presens”!

e Sitatene star i presens

e Veksling perfektum og preteritum, nr 43: (Det mer vanlige skiftet her ville
ha vert mellom pluskvamperfektum og preteritum)

o Eventyret er hovedsakelig fortalt i preteritum; mens sitatene er i presens
og futurum

Konklusjon: Her er en relativt smidig veksling i tempus som markerer fiktiv
handling (preteritum) og sitater i presens, og hun ser ut til & bruke tempus
strategisk 1 sin fortelling, pa en relativt avansert mate. Fatima gir en klar og fin
presentasjon av hvor hun har fatt tak i eventyret og en relativt klar og
sammenhengende gjenfortelling av eventyret med begynnelse, midte og slutt;
hun markerer klart de dramatiske vendepunktene i eventyret (jentas ankomst og
bjernenes; bjernene oppdager at noe har skjedd; og til slutt at Gullhar ligger 1
senga til den lille bjernen). Det er ellers interessant & merke seg at Fatima sier
hun har hert historien fortalt pa arabisk, og hun kan derfor ha overfert fortellinga
til norsk, noe som kan forklare den frekvente bruken av elsker!

Hvis vi sammenligner de to barna, er det tydelig at Fatima har hatt en helt annen
andrespraksutvikling fra hesten 2008 til varen 2010 enn det Ahmed har hatt. Det
dreier seg ikke bare om at Fatimas gjenfortelling er fem ganger sa lang som
Ahmeds, men Fatimas sprak er, som vi har vist over, langt mer avansert bade
morfologisk, syntaktisk og diskursivt. Og det litt overraskende er at Ahmed
hadde tre og et halvt ir 1 barnehage for skolestart, Fatima hadde ett ar. Hvis vi
ser pd presentasjonen av de to barna pa side 30 og ser om vi kan finne noen
mulige forklaringer der, antyder kanskje det siste dot-punktet en mulig
forklaring? Ellers kan det nevnes at Fatima er det barnet i prosjektet som hadde
den raskeste andresprakutviklinga fra hesten 2008 til varen 2010. Vi skal
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komme tilbake til Fatima senere i artikkelen for & vurdere henne 1 et literacy-
perspektiv.

DEL 3: KVANTIFISERING AV DATAENE

Varen 2010, da barna naermet seg slutten av forsteklasse, begynte vi a se pa de
starre linjene i prosjektet: Hvordan hadde barnas andresprak utviklet seg fra
siste ar i barnehage da vi foretok den forste performansanalysen hasten 2008, til
slutten av fersteklasse varen 2010, og hvilke tendenser kunne vi se i materialet?
I lapet av prosjektperioden har flere av barnas familier flyttet, og dermed ogsa
forsvunnet ut av prosjektet, og varen 2010 var det 23 barn i prosjektet. I forhold
til beskrivelsene 1 sprakutviklingsnivéene (se vedlegg 3) plasserte barna seg slik:

TABELL 1: Andrespraksutvikling fra siste ar i barnehage til varen i forsteklasse

Andrespraksniva | Antall barn, Antall barn,
hesten 2008 varen 2010

Niva 1 3 0
Niva 2 4 0
Niva 3 10 6
Niva 4 5 10
Niva 5 1 7
Niva 6

Vi ser altsé at det har vart en fin utvikling over det halvannet dret. Hosten 2010
har alle barna beveget seg bort fra det nonverbale, primert reseptive nivdet og
den initiale begynnerfasen. Mens 17 av de 24 barna (ca 74%) enna ikke var
kommet ut over begynnernivaet hosten 2008, tre kvart ar for de skulle begynne
pa skolen, var dette redusert til 6 barn (26%) varen i forsteklasse. I slutten av
forsteklasse var 17 av barna kommet opp pd mellomnivd. Vi minner om hvordan
de to nivéene beskrives:
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e Begynnerniva: Spraket er i de fleste sammenhenger utilstrekkelig og
sveert kontekstbundet. Forstar enkle hverdagsytringer, enkle beskjeder
/oppfordringer/instruksjoner; en del misforstaelser

e Mellomniva: Spraket kan fungere som redskap for innlering av ny
kunnskap og mer kompleks kommunikasjon. Ordforrddet rekker 1 de
fleste ssmmenhenger til for det man vil si

Vi ser at forholdet mellom begynnerniva og mellomniva, delvis tilsvarer
forholdet mellom begrepene bics og calp fra Jim Cummins (2000), siden spraket
pad mellomniva kan fungere som et laeringssprak (calp). Vi kan muligens si at ca
74% av prosjekt-barna var 1 ferd med & tilegne seg et et sprak man kan bruke
som instrument for laering, 1 slutten av 1. klasse.

Faglitteratur pé feltet, bdde norsk og internasjonal (Wagner mfl. 2008),
understreker viktigheten av at tospraklige barn far g i barnehage, og tabellen
over kan kanskje stotte en slik pastand. Vi laget en oversikt over
andrespraksniva varen 2010 og fartstid i barnehage, der vi 1 tabell 2a har latt
sprakutviklingsnivd bestemme rekkefalge, mens vi i 2b lar fartstid i barnehage
bestemme rekkefolgen.
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TABELL 2a: Andrespraksutvikling og fartstid i barnehage

Andrespraksniva 2010v | Fartstid i barnehage
3+ 3,5 ar (0,5)*
3+ 1 ar (2+3)**
3+ 1,5 ér (0,5)
3+ 1 ar (2+3)
3+ 1 ar (0,5)
3-4 1 ar

3-4 2,5 ar

3-4 2 &r (0,5)
3-4 1,5

4 1 ér (0,5)

4 1,5 ar

4 3ér

4 1 &r (0,5)

4 3 ar (0,5)

4 2 4r (0,5

4 2 4r(0,5)
4-5 2 ar

4-5 1,5 ar

4-5 3,5ar

5 3ar

5 2 ar

5 2 ar

5 2 4r (0,5

*0,5 betyr halv plass 1 barnehagen, fra klokka 08 til 13
**2+3 betyr 2 dager den ene uka og 3 dager den andre
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TABELL 2b: Fartstid i barnehage og andrespraksferdigheter varen i 1. klasse

Fartstid 1 Niva
barnehage andrespraksutvikling
1 &r (2+3) 3+
3+
1 ar (0,5) 3+
4
4
1 ar 3-4
1,5 ar (0,5) 3+
1,5 ar 3-4
4
4-5
2 ar (0,5) 3-4
4
4
5
2 ar 4-5
5
5
2,5 ar 3-4
3 ar (0,5) 4
3ar 4
5
3,5 ar (0,5) 3+
3,5ar 4-5

0,5 betyr halv plass i barnehagen, fra klokka 08 til 13
2+3 betyr 2 dager den ene uka og 3 dager den andre

Vi ser for det forste at det ikke er fullt samsvar (korrelasjon) mellom fartstid 1
barnehage og andrespraksferdigheter, og noe av dette kan kanskje forklares ved i
hvilken grad barna har veart 1 norskspraklige miljoer utenfor barnehagen, og hva
slags sprékstimulering de utsettes for der. Allikevel er det noen tendenser her:

e To + tre dager ser ikke ut til & veere sarlig heldig med tanke pa barnas
andrespraksutvikling (Barnehagene melder ogsé om at det oftere er hoyt
fraveer 1 denne kategorien)

e Alle de som enna ikke er kommet ut over begynnerniva (niva 3), har hatt
halv plass 1 barnehage
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e Seks av de sju som befinner seg pa evre mellomniva (niva 4-5 og 5), har
hatt full plass
e Seks av de sju som har kommet lengst i sin andrespraksutvikling, har hatt
minimum to &r 1 barnehage
e Av de fem barna som har gatt ett r i barnehage med 50% plass siste ar
for skolestart, befinner tre seg pa begynnerniva og to befinner seg pa
mellomniva
e Deter ut til a veere et visst samsvar mellom andrespraksutvikling og
fartstid 1 barnehagen for dem
o Som enna ikke er ut over begynnerniva (har hatt halv plass i
barnehage)
o Som er kommet langt 1 andrespraksutviklinga (har hatt full plass 1
barnehage og gatt der mer enn 1,5 ar)

Vi har ikke kartlagt den enkelte barnehage, men Wagner mfl. (2008) refererer til
flere undersakelser (Catherine Snow mfl. 2001: «Home-School study of
language and literacy development»; E.G. Spira mfl. «Predicting Improvement
After First-Grade Reading difficulties: The Effects of Oral Language, Emergent
Literacy, and Behavior Skills») som understreker viktigheten av, ikke bare & ha
veert 1 barnehage, men ogsa at barna far et spraklig godt tilbud i barnehagen. Na
skulle man for s vidt tro det var tilfelle med vére prosjekt-barnehager, som
siden varen 2008 skal ha hatt fokus pé sprakstimulering av tospraklige barn,
men det er ikke til & legge skjul pa at det varierte sterkt 1 hvilken grad de enkelte
virksomhetene deltok i prosjektet. Samtidig er det selvsagt flere faktorer enn
fartstid 1 barnehage som er avgjerende for barnas andrespraksutvikling.

DEL 4: LESEFERDIGHETER I 1. KLASSE

Leseferdigheter pa andrespraket 1 forsteklasse

I Kunnskapsleftet 2006 star det at elevene helst ber alfabetiseres pa det spraket
de behersker best, og det er for sa vidt ogsa noe som forskningen anbefaler. Alle
vare prosjekt-elever ble alfabetisert pa norsk, men de fleste av disse fikk
morsmalsundervisning som stettet opp under leseopplaeringa (det gikk ofte ut pa
at morsmalslarer forklarte innholdet i de tekstene elevene skulle arbeide med).
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Det fins fa norske undersokelser om tospraklige barns overgang fra barnehage til
skole, mens flere internasjonale undersekelser indikerer at effekten av
sprakstimulering i ferskolealder forst kan vise seg pa sikt (Aukrust 2005).
Whiteburst mfl 1999 (sitert etter Aukrust 2005) fant ikke sammenheng mellom
sprakstimuleringsprosjekt 1 barnehage og leseferdighet i 2. klasse, men papeker
muligheter for sleeper-effekt; dvs. menstre av diskontinuitet pa kort sikt og
kontinuitet pa lang sikt: talesprak i ferskolealder viser en mer diskontinuerlig
relasjon til leseferdigheter 1 1. og 2. klasse, og en mer kontinuerlig relasjon til
leseferdighet 1 5.klasse (se Aukrust 2005:10). Catts, Fey, Zhang & Tomblin
(1999) fant at talesprak i forskolealder forklarte 13 % av variasjonen 1 senere
leseforstdelse, men dette ble betydelig redusert nir kognitive evner ble lagt inn
som kontrollfaktor.

A knekke lesekoden er sentral for 4 bli vurdert som ekte leser, og noe av det
forskningen her framhever som viktig forutsetning, er elevens metaspraklige
bevissthet. Flere undersgkelser viser at tospréklige barn her kan ha en fordel
framfor enspraklige barn, siden de gjennom det & stadig matte veksle mellom to
sprék, blir bevisst det at ord ikke bare har et innhold, men ogsé en form.

Ett av de sentrale mala i dette prosjektet var at bara skulle skire gjennomsnittlig
pa lesetest i 2. klasse, og varen i 1. klasse deltok alle elevene pa den
obligatoriske lesetesten til Utdanningsdirektoratet, og denne lesetesten bestar av
folgende oppgaveformer

e A skrive bokstaver (bokstavnavnet leses og illustreres ved forste lyd i ord
som blir lest opp og der elevene har illustrasjon av ordet)

e A kjenne igjen bokstaver (fra stor til liten bokstav)

e A identifisere forste lyd i ord som leses og der ordene er illustrert

e A trekke sammen lyder, med stotte i illustrasjoner

e A skrive ord som leses opp, med stotte i illustrasjoner

e A lese ord (illustrasjon og fire valg av ord)

e A lese setninger (sette kryss ved riktig illustrasjon, 4 illustrasjoner)

Far selve testen blir eleven spurt, ved hjelp av illustrasjoner, hvilke holdninger
de har til lesning. Prosjektelevene uttrykker stort sett at de er positive og svart
positive til lesning, bade det selv a lese og a bli lest for, bortsett fra to elever, der
den ene ligger under kritisk grense, mens den andre eleven er blant dem som
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skéarer hoyest. Dette gir oss derfor intet grunnlag for & si noe om forholdet
mellom leseferdighet og holdning til lesing.

Denne lesetesten er ikke laget med tanke pa minoritetsspraklige, og det er flere
momenter som kan skape ekstra problemer for minoritetsspraklige, f.eks. at
elevene ikke har det norske lydsystemet helt pa plass. En annen ulempe for de
minoritetsspraklige er at alle oppgavene ledsages av illustrasjoner; dette gir
fordel til de elevene som har dette ordforradet pé plass. A skrive ’slo” for ’sol”
eller «otte” for tallet 8 er vanlige feil for begynnerskrivere, men & skrive ”lua”
for fenomenet “lue” vil vare en mer typisk andrespréksfeil. A ikke helt klare
skillet mellom 1/y vil ogsa vere en mer typisk andrespréksfeil. Mer lavfrekvente
ord som vil vaere ukjent for mange minoritetsspraklige og som vil vare ekstra
utfordrende for dem, er ord som knute, knyte, skuff, vekt, ild, bal, rist, mur, stige,
hake, bluse, traktor, fyr. Deler av testen vil derfor vel s& mye male generelle
sprakferdigheter og vokabular som leseferdigheter.

Pé testen kan elevene skare max 80 poeng, og det er satt en bekymringsgrense
pa 52 poeng. P4 dette tidspunktet var det 23 barn 1 prosjektet, og vare
tospraklige elever hadde felgende resultater:

* Gjennomsnitt for prosjekt-elevene: 63 poeng (= 79% maloppnéelse)

* 16 elever skaret over kritisk grense (= 70% av prosjektelevene)

« Under kritisk grense: 7 elever (= 30% av elevene)

* 1 elev fikk alt rett

* 10 elever skaret mellom 70 og 80 poeng (= 43% av elevene), dvs mellom
88 og 100% maloppnaelse.

Tatt 1 betraktning av at 17 av de 23 elevene enné ikke var kommet ut over
begynnerniva i norsk tre kvart ar for skolestart, mé disse leseresultatene sies &
vaere svart gode, og det kan se ut til at barnas deltakelse 1 prosjektet, og det at de
ble tatt imot av barnehager og skoler som hadde fokus pa sprikstimulering og
sprakobservasjon av tospraklige, har hatt en positiv effekt.

Lesing og andrespraksferdigheter

I en forskningsoversikt fra Cathrine Snow (1998) fant man en sterk
sammenheng mellom sprékferdigheter og lesing. «Barn som har begrensede
muntlige ferdigheter i skolespraket ved skolestart, harer til de gruppene barn
man ut fra forskningen vet star i fare for & utvikle lesevansker» (Kulbrandstad
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2003). Her sies altsa ingenting direkte om relasjonen mellom
andrespraksferdigheter og lesing, men om risikoen for lesevansker. I forrige
kapittel karakteriserte jeg leseresultatene for prosjektelevene som «svart godey,
og det er de med tanke pa det haye gjennomsnittlige maloppnéelsesnivaet og at
nesten halvparten av elevene fikk hoyere enn 85% maloppnéelse, men antall
elever under kritisk grense er bekymringsfullt, og befinner seg altsé i
risikosonen.

Her folger sa en oversikt over forholdet mellom andrespraksferdigheter og
leseferdigheter for vére prosjekt-elever varen i 1. klasse:

TABELL 3: Sammenheng muntlige ferdigheter i norsk og leseferdigheter

Elev | Muntlig norsk varen 2010 | Leseferdigheter varen 2010
1 Niva 3 29 poeng
2 Niva 3+ 31 poeng
3 Niva 4 37 poeng
4 Niva 3-4 42 poeng
5 Niva 3-4 42 poeng
6 Niva 3-4 50 poeng
7 Nivé 4-5 50 poeng
8 Nivé 3+ 64 poeng
9 Nivd 5 66 poeng
10 Nivé 4 66 poeng
11 Nivé 4+ 67 poeng
12 Niva 4+ 69 poeng
13 Niva 3+ 69 poeng
14 Niva 3-4 71 poeng
15 Niva 4 71 poeng
16 Niva 5 72 poeng
17 Niva 3+ 72 poeng
18 Niva 4-5 73 poeng
19 Niva 5 73 poeng
20 Niva 4-5 74 poeng
21 Niva 5 75 poeng
22 Niva 4 75 poeng
23 Niva 4 80 poeng

Kritisk grense = 52 poeng
Max = 80 poeng
Gjennomsnitt for elevene = 63 poeng
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Elevene kan deles i to grupper: En mindre gruppe pa 7 elever som skérer under
kritisk grense (29-50 poeng, dvs 36-63% maloppnéelse), og en stor gruppe pa 16
elever som skarer 64-80 poeng (80-100% maéaloppnaelse). Vi merker oss at det
mellom disse to gruppene er et slags tomrom i tabellen. Dette bekrefter en
tendens som ogsa vises 1 flere andre undersgkelser (se f.eks. @zerk 2003) om at
tospraklige elever ofte grupperer seg i et stort toppsjikt og en enda sterre gruppe
som skérer under gjennomsnitt, og at mellomsjiktet der jo de fleste enspraklige
befinner seg, ofte utgjores av en liten gruppe eller, som her, er nesten ikke-
eksisterende.

Som vi ser av tabell 3 er det ikke entydig samsvar mellom andrespraksniva og
leseferdigheter. Men dersom vi ser pa de sju elevene under kritisk grense, er det
imidlertid kun to som befinner seg pd mellomniva, og ved nerlesing av den ene
elevens resultater, elev nr 7, ser vi at han kun er 2 poeng under kritisk grense, og
at han leser ord og setninger bra (henholdsvis 13 av 19 og 8 av 9 poeng), og det
kan tyde pa at han underpresterer pa de andre malomradene, og altsa er en bedre
leser enn det totalresultatet viser. Hvis vi derfor holder denne eleven utenfor, ser
det ut til at elever som skérer under kritisk grense, enné ikke er kommet opp pa
mellomniva i andrespraksutvikling. Det kan vere et indisium pé at alfabetisering
pa et sprak man ikke helt behersker, er risikofylt.

Vi kan imidlertid ikke slutte den andre veien, for vi ser at flere elever som enna
ikke er kommet over pa mellomniva, skirer godt over kritisk grense (se elever nr
8,13, 14 og 17 som far mellom 80 og 90% maloppnéielse).

Av de 10 elevene som skérer mellom mellom 80 og 90% méaloppnéelse, er det
stor variasjon nér det gjelder andrespraksferdigheter, og dermed vanskelig 4 se
noen sammenheng. Av de 6 elevene som skarer over 90%, befinner alle seg pa
mellomniva 1 andrespraksutviklinga.

Elever under kritisk grense 1 lesing

Elev 1 er under bekymringsniva pa samtlige seks milomrider, og denne eleven
gikk ett dr 1 barnehage for skolestart, 1 halv plass med to dager den ene uka og
tre den andre. Da barnet gikk i barnehage, var det svart taust sammen med de
voksne; det samme var tilfelle med elev 2. Ogsé dette barnet hadde hatt halv
plass og gatt 2 + 3 dager. Et tredje barn som ogsa i en lang periode var taus
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sammen med voksne i barnehage, klarte seg imidlertid bra i den forste
leseopplaringa (elev 13) og fikk 86 % maloppnaelse i lesetesten i forsteklasse.

Elev 4 leser ord bra, men er pa bekymringsniva péa de andre omradene; om
denne eleven heter det at han har visse uttaleproblemer bade pé norsk og pa
morsmal, og ifelge tospraklig lerer i forsteklasse snakker denne eleven norsk
bedre enn morsmalet. Denne eleven gar i en klasse der lareren bruker en
syntetisk dominert leseopplaringsmetode, og det er kanskje ikke sé rart at
eleven sliter med den begynnende leseopplaringa nar ikke alle lydene i1 det
norske lydsystemet er pa plass.

I de senere ars forskning og teori rundt leseopplaring har begrepet «emergent
literacy» (se f.eks. Barone 2003) fatt et stadig sterkere fokus, og hovedtanke her
er at leseutviklinga starter lenge for den systematiske opplaringa barna blir
utsatt for 1 skolen. Leseutviklinga er noe som gradvis dukker fram gjennom den
omgang barn har med beker, skrift, symboler og tall, 1 hvilken grad de blir lest
for og samtaler om det de herer, barns tegninger og skriblinger osv. Dette var
noe vi var opptatt av a registrere allerede da barna gikk 1 barnehage, og om fire
av disse barna som skaret under kritisk grense, heter det bl.a.: Lytter til
fortellinger og hoytlesning, men deltar ikke i samtaler, taus sammen med
voksne, svak med tall; Lite nysgjerrig pa boker, det er lite lesning i barnehagen
her; Barnet er lite med i lesestunder, Liker a arbeide med eventyr, men faller av
ved hoytlesning osv.

Gjennomgéende for seks av de sju barna under kritisk grense heter det: Barnet
har vanskeligheter med a holde den rode traden i samtale; Kontekstavhengig
sprak; Samtalen fungerer primeert nar mottakeren kjenner konteksten for
barnets tale.

Den hayest skirende pa lesetesten

Den eleven som hadde alt riktig pa lesetesten i 1. klasse, hadde kun gétt ett &r og
hatt halv plass 1 barnehagen for skolestart, og hun hadde akkurat kommet opp pa
niva 4 1 andrespriksferdigheter 1 1. klasse, ogdet er hun vi har kalt Fatima
ovenfor. Under de forste video-opptakene 1 barnehagen framstod Fatima som en
svert utadvendt og ivrig jente, og selv om hun var 1 en tidlig begynnerfase 1
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andrespraksutviklinga, var hun ivrig etter & delta 1 samtale, fortelle osv.
Pedagogen 1 barnehagen rapporterer om Fatima:

Fatima viser stor interesse for lesing og skriving; Skriver bokstaver og
liker a se i boker; Aktiv i lek, forteller, spor og deltar som de andre; Liker
d snakke med voksne, stiller mange sporsmal; Dersom hun ikke forstar
eller har problemer med a gjore seg forstatt, soker hun hjelp hos
tospraklig assistent, er aktiv bidragsyter i fellesfortellinger; Liker a bli
lest for og a samtale om det man leser; Blir lett inspirert av fortellinger
og turer til a tegne, skrible, leke og fortelle; Vil gjerne fortelle om bildene
hun ser, og hun liker a holde pa med tall, bokstaver og rim og regler.

I denne beskrivelsen har nok pedagogen fanget inn en spraklerling som med
stor sannsynlighet vil erobre andrespraket raskt, og som antagelig vil fa store
kognitive gevinster av sin tospraklighet. Det bar ogsé nevnes, uten at vi dermed
pastar at det er et drsaksforhold her, at Fatima begynte pa arabisk sendagsskole
ett ar for skolestart, og der laerte hun bl.a. & lese og skrive arabisk. Hun er den
eneste 1 prosjektet som ble alfabetisert pA morsmal for hun lerte 4 lese pa
andrespraket. I andre klasse er hun fortsatt den heoyestskarende i prosjektet.

Kjonn og leseferdighet

Av de tingene som overrasket oss mest nar det gjaldt elevenes leseferdigheter,
var den store forskjellen mellom gutter og jenter. Av de 7 elevene under kritisk
grense er 5 gutter, mens blant de 7 hayest skdrende er det 2 gutter.
Gjennomsnittet for guttene er 70% maloppnaelse, mens det for jentene er 83%.
Det er en kjent sak at jenter skarer bedre enn gutter i leseundersokelser (se de
ulike Pisa- og Pirls-undersgkelser), men det er sjelden & se at forskjellen er s
stor som vi ser her. Vi har ikke noe fullgodt svar pa hvorfor det er slik, men vi
har gjort oss noen tanker om dette kan ha sammenheng med kultur og
samhandlingsmenstre 1 barnehagene.
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TABELL 4: Leseferdighet i prosent av maloppnaelse og kjonn

Leseferdighet | Kjonn | Poeng/prosent | Kjenn | Poeng/prosent | Kjonn
36% Jente 83% Gutt 90% Gutt
39% Gutt 83% Jente 91% Gutt
46% Gutt 84% Gutt 91% Jente
53% Gutt 86% Gutt 93% Jente
53% Gutt 86% Jente 94% Jente
63% Gutt 89% Jente 94% Jente
63% Jente 89% Jente 100% Jente
80% Gutt 90% Jente

I boka Det flerspraklige mennesket (Wagner mfl. 2008) heter det at den
skandinaviske barnehagemodellen ofte gir barna stor frihet til & velge mye selv,
og at dette kan veare problematisk 1 et spraklaeringsperspektiv. Det er typisk,
heter det, at de voksne i barnehagen oftere er der jentene er enn der guttene er,
f.eks. at jentene ofte sitter rundt bordet og perler eller tegner sammen med en
voksen, eller at mange jenter elsker a lese, og dermed ofte trekker med seg en
voksen bort 1 lesekroken. Guttene foretrekker ofte mer utagerende leker, og
leker der de voksne ikke er med. En del gutter gir uttrykk for at de ikke liker &
lese og far ofte «slippe». Det betyr at mange av jentene kanskje far 15 minutter
sprakstimulering pr dag, og 1 lepet av et ar dreier det seg om 50 timer med
sprakstimulering — som altsd mange av guttene far velge bort, skriver Wagner.
At dette far mer alvorlige konsekvenser for de minoritetsspraklige guttene enn
de majoritetsspraklige, sier seg selv, for mange av de minoritetsspraklige barna
har ikke se@rlig kontakt med andre voksne utenfor barnehagen.

OPPSUMMERING

Denne artikkelen stopper ett ar for selve prosjektet ble avsluttet. I denne
prosjektpresentasjonen har vi hatt hovedfokus pd den sprakkartlegging som vi
har foretatt av barnas andrespraks-utvikling og lesetest 1 forsteklasse, men som
modellen 1 vedlegg 1 viser, er dette bare en liten, men selvsagt viktig del av
prosjektet. Det er kun et mindretall av prosjekt-barnehagene som har tatt 1 bruk
performansanalyse-verktoyet, og begrunnelsen for ikke a ta verktoyet i bruk, er
at det virker for omfattende og tidkrevende. Men som en av pedagogene skriver
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1 en tilbakemelding: «Det tar ikke mer tid hele tida & ha fokus pa sprék og a
planlegge temaene spraklig. Det blir bare en ekstra utfordring og litt mer
spennende. Det er jo faktisk morsomt & jobbe med sprak!».

Det kan nok ogsé tenkes at vi undervurderte betydningen av en grundig og
systematisk opplaring i verktoyet, slik man hadde 1 den svenske modellen vi har
hatt som inspirasjonskilde (Axelsson mfl. 2002), men dette 14 utenfor vart
mandat 1 prosjektet. Tre av barnehagene trakk seg ut av prosjektet da prosjekt-
barna begynte pa skolen, og hvordan disse barnehagene fortsetter sitt
sprakarbeid, har vi ingen oversikt over, men de andre fem barnehagene har
fortsatt med a bruke video som sprakobservasjonsverktey. Fra vart perspektiv er
det vanskelig & se hvordan man kan drive profesjonelt og mélretta
sprakstimuleringsarbeid 1 den flerspriklige og flerkulturelle barnehagen uten &
ha et skikkelig kartleggingsverktoy som er utvikla med tanke pé to- og
flerspréklige barn. Spesielt risikabelt er det 1 forhold til barn 1 risikosonen for
lesevansker.

Hva sd med prosjekt-barnas holdning til de kartleggingene de har blitt utsatt for?
Til & begynne med var det enkelte barn som reagerte negativt pa det a bli filmet,
og dette var selvsagt noe vi dreftet og tok pa alvor. Vi spurte selvsagt alltid
barna om vi fikk filme, men det var ikke alltid like lett & forklare hvorfor. Men
dette gikk over i lapet av det forste halvaret vi begynte med video-filming, og
nar pedagogene hadde fatt litt mer erfaring med video som pedagogisk verkteay.
Etter at barna begynte pa skolen, og de ble filmet i en-til-en-situasjoner, har vi
ikke merket noe som helst motstand. De har stilt opp, svart velvillig pa alle slags
spersmél, mange av dem har ofret frikvarter for & gjore opptak, og flere vil
gjerne gjore flere opptak, holde pa lenger. Og viktigst av alt; ingen prosjektelev
har uttrykt seg negativt til det a leere mer norsk.

I lopet av prosjektperioden har barnehagene grundig diskutert og vurdert dette
med barnas frihet til selv a velge hvilke aktiviteter de skal delta i, og dette har
hele tida vert diskutert 1 forlengelsen av sprakkartleggingene. Enkelte
barnehager har gjort det obligatorisk a delta i ulike typer samlingsstunder og mer
spréklig utfordrende aktiviteter. En av barnehagene rapporterer: «Her er det blitt
obligatorisk for barna & vaere med 1 lesegrupper. De som ikke liker lesing, far
moro-beker (sprett-opp-boker, putte-oppi-boker ol). Enkelte barn fir oppgaver
for lesinga, de skal f.eks. finne spesielle ting eller bestemte personer. Det ser ut
til & virke motiverende». En annen barnehage skriver: «Samlingsstundene ma
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vaere morsomme. Vi prever alltid & legge inn overraskelser og artige ting. Vi
voksne ma derfor forberede samlingsstundene skikkelig. Barna skal glede seg til
samlingsstundene — og det gjor de! Vi ogsa, forresten!».

Barna har hatt god andrespraksutvikling og et stort flertall avprosjektelevene har
kommet seg bra gjennom den begynnende leseopplaringa. Barnehagenes fokus
pa sprakstimulering og sprakobservering av de tospraklige barna ser ut til & ha
hatt en positiv effekt pa et flertall av barna, men elevene under kritisk grense pa
lesetest 1 forsteklasse bekymrer. Vi er ogsa bekymret for den store forskjellen
mellom leseferdighetene til gutter og jenter, og vi registrerer at dette diskuteres
og vurderes 1 barnehagene, og noen av de tiltakene vi nevner i dette
oppsummeringskapitlet, haper vi kan vaere noe av det som kan mete denne
utfordringa. Men det & gjore enkelte aktiviteter obligatoriske dreier seg egentlig
ikke om & begrense barnas frihet og medbestemmelse, men & tenke den
strategisk 1 forhold til barnas emosjonelle, kognitive og spraklige utvikling.

Vi har lyst til & avslutte med et eksempel fra en av barnehagene som har satt i
gang et tiltak som styrker barnas medbestemmelse, samtidig som vi tror at dette
kan vere svert god sprakstimulering: «Vi har mandagsmeter og fredagsmeter
med barna (3-6 ar). P4 mandagsmetene planlegger vi uka ved hjelp av konkreter
og tegninger. P& fredagsmetene evaluerer vi uka som har gétt ved hjelp av bilder
vi har tatt fra ukas aktiviteter. Og i forlengelse av dette har vi begynt & lage
ukeavis sammen med barna. Her bruker vi bilder vi har tatt og tegninger barna
har laget, og skriver ned noe av det barna forteller til bildene og tegningene.
Ukeavisa henger vi opp pé avdelingen, og lar barna vise avisa til foreldrene
sammen med en ansatt.»
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Vedlegg 1

MODELL for Flerspréklig utvikling, kartlegging og sprakstimulering

Samarbeid barnehage/skole og
hjem; halvarige samtaler med
foreldrene

¢ Om barnets morsmal og det & vare
tospraklig
Sprakutviklende aktiviteter i hjemmet
Motivere foreldrene til & bruke den
plassen man har i barnehagen
Hvordan kan foreldrene hjelpe barna
med lekser

Sprakstimulering

e Bruk av rim, regler, sangleker osv i
barnehage og smaskole (for utv. av
uttale og av metaspraklig bevissthet)
Forarbeid i forbindelse med temaer,
turer, lesing ol
Mindre sprakstimuleringsgrupper
(m/1 majoritetsspraklig + 3
minoritetsspraklige) der man leser og
samtaler om eventyr, fortellinger,
bildebeker, beker (for utvikling av
ordforrad, dybdesprak og gode
litteraere opplevelser)
Bruk av «Snakkepakken»

Fokus pa flerspraklighet i
barnehagen og skolen

e Samarbeid med hjemmet
Bruk av tospriklige assistenter og
leerere
Synliggjering av flerspraklighet i
barnehagen og i klasserommet

Sprakobservasjon bl a gjennom

video
e Samtale med barnet

Barnet forteller, forklarer, beskriver

Barnet i lek og samhandling med

andre barn

Barnet tegner og forteller

Samtale med barnet/barna om det

man har lest 1 sterre og mindre

grupper

Kompetanseheving av pedagogisk
personale nar det gjelder

e Flerspraklighet og flerspraklig
utvikling
Mellomspraksutvikling
Sprakobservasjon og
sprakstimulering av flerspraklige
Barnehagen og klasserommet som
sprakleringsarena

Fra sprakkartlegging til

sprakstimulering: Veiledning hvert

halvar med utgangspunkt i

performansanalyse av hvert enkelt

barn
e Barnets samhandling med barn og

voksne

Hva bruker barnet spréket til

Forstaelse og sprakbruk

Aktivt og passivt ordforrdd

Kommunikasjonsstrategier

Litterasitet

Grammatikk og mellomsprak

Hva ber dette fa for konsekvenser i

den videre sprakstimulering
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Vedlegg 2

Performansanalyse av flerspraklige barn

Personalia
Sprakdomener
Foreldre/Foresatte om barnets sprak

Norskspraklige ferdigheter

Kommunikasjon

Ordforrad

Barnets fortellinger
Skriftsprdkstimulerende aktiviteter
Uttale og grammatikk

Mappevurdering og dokumentasjon

W o

[
o@oo\loxm

Kilder
Monica Axelsson mfl. (2005). Stdrkta tradar, flersprakliga barn och elever utvecklar sprik,
litteracitet och kunskap. Sprakforskningsinstitutet i Rinkeby

Monica Axelsson mfl (2002). Den roda traden, Utvirdering av Stockholms stads
storstadssatsning. Sprakforskningsinstitutet i Rinkeby

Margareth Sandvik og Marit Spurkeland (2009). Leer meg norsk for skolestart!
Sprakstimulering og dokumentasjon i den flerkulturelle barnehagen og Sprakpermen.

Cappelen Akademisk Forlag
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Personalia

Utfylt dato

Barnets fornavn

Kjonn

Fodt (ar og mnd)

Nummer i sgskenflokken

Fadeland

Ankomst Norge

Morsmal

Barnet snakker helst

Begynte & snakke morsmaélet

Begynte 4 snakke norsk (&r/mnd)

Begynte i barnehagen (&r/mnd)

Hjemmets sprak med barnet

Mors morsmal

Ankomst Norge

Ferdigheter 1 norsk

Fars morsmal

Ankomst Norge

Ferdigheter 1 norsk

Navn pa barnehage

Type plass 1 barnehagen (dager og
timer)

Frammete

Navn pa ansvarlig

Tospréaklig assistent (hvilket sprék,
hvor mye)

Antall barn totalt

Antall minoritetsspraklige
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Sprakdomener (Hvor og nar bruker barnet sine ulike sprak)

DOMENER SPRAK

Barnehagen Host Var Kommentar
- Venner
- Pedagoger

Tospréaklig assistent

Andre voksne

Fritid

- Venner

- Tv/video

- Boker/fortellinger

- Andre aktiviteter

Hjemme

- Foreldre

- Mor

- Far

- Soesken

- Annen slekt

- Naboer
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Samtale med foreldre/foresatte

Temaer

Host 20 __

Var 20

Kommentar

Hvilket inntrykk har
foreldrene av barnets
ferdigheter pd morsmal

Hvilket inntrykk har
foreldrene av barnets
ferdigheter pa norsk

Hvor ofte forteller
foreldrene for barna?

Samtaler foreldrene med
barnet om det de
forteller?

Liker barnet a fortelle for
foreldre og sesken?
- P& hvilke sprak
forteller barnet

Liker barnet & synge?
- P& hvilke sprak
synger barnet?

Snakker foreldre og barn
ofte om barnehagen?

Er barnet med nér
foreldre kommuniserer
med familie, slekt og
venner 1 hjemlandet
(skriver brev, mail,
ringer)?

Hvor ofte leser
foreldre/eldre sagsken for
barnet?

Samtaler de om det de
leser?

63




KOMMUNIKASJON

Temaer

Heost

Kommentar

Hvordan kommuniserer og leker
barnet med andre barn
- Aktiv — passiv
- aktiv, men lite sprak
- tar initiativ (ofte-sjelden)
- vil helst ikke vaere med

Hvordan samhandler barnet med
voksne 1 barnehagen?
- Aktiv — passiv
- Kontaktsgkende
- Svarer bare nar han/hun blir
tilsnakket
- Taus

Hvordan kommuniserer barnet
- Bare med kroppssprak
- Enkeltord og kroppssprak
- To- og treordsytringer
- Lengre ytringer

Hvordan deltar barnet i de
hverdagslige rutinene?

Hvordan deltar barnet i
samlingsstundene?
- Aktiv — passiv
- Forstér alt/mye/lite
- Oppmerksomhet

Forstar barnet alltid/som
oftest/ofte/sjelden det som blir sagt?

Klarer barnet & gjore seg forstatt
(med mye, litt eller uten hjelp)?

Hva er det som gjor at det er
vanskelig & forstd barnet?

Trenger barnet mye/litt hjelp og
stotte for & uttrykke seg?

Hva gjor barnet hvis det ikke
forstar?

Hva gjor barnet hvis det ikke klarer
a gjore seg forstatt?

Klarer barnet & holde den rede
traden gjennom flere replikkskifter?

Kommuniserer barnet greit om her-
0g na-situasjoner

Kan barnet fortelle noe med en red
trad (Med mye/litt/uten hjelp og
stotte)
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ORDFORRAD

Sprakutvikling

Heost

Kommentar

Barnet forstar hverdagslige ytringer
(f eks oppfordringer og instruksjoner
ilek)

Barnet forstar og deltar i
hverdagslige samtaler (med
kroppssprak og/eller verbalsprak)

Barnet bruker primart substantiv og
innholdsord

Barnet bruker hverdagslige ord og
uttrykk

Barnet bruker vanlige adjektiv og
adverb (snill, flink, liten, stor, fort,
sakte, kjedelig, morsomt...)

Barnet bruker mange adjektiv og
adverb (lys, merk, pen, stygg,
spennende...)

Barnet forstar fortellinger tilpassa
alderen (med og uten stotte i bilder,
konkreter, samtale rundt...)

Barnet forstar faktatekster og
sakprosa tilpassa alderen?

Barnet gjor egne refleksjoner rundt
fortellinger tilpassa alderen?

Barnet gjor egne refleksjoner rundt
faktatekster tilpassa alderen?

Barnet har et passivt ordforrad som
strekker til 1 hverdagen

Barnet har et aktivt ordforrad som
strekker til 1 hverdagen

Barnet har et aktivt ordforrad som
strekker til for a delta, reflektere
rundt og meddele andre sine tanker
og folelser?

Barnet bruker
kommunikasjonsstrategier for &
kompensere manglende ordforrad?

Barnet er ivrig etter 4 lere nye ord
og uttrykk?

Hvordan vil du karakterisere barnets
ordforrad

- Svert enkelt

- Enkelt

- Utbygd

- Avansert
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Fortellinger, tegning og rollelek

Sprakutvikling

Hoeost

Kommentar

Med mye/litt/uten hjelp klarer
barnet & fortelle noe med en red
trad?
- Slik at den som kjenner
barnet godt forstar?
- Slik at alle forstar?

Forteller barnet om ting det har
opplevd eller har lyst til & gjore,
hjemme eller i barnehagen (aldri,
sjelden, ofte; spontant, kun pa
oppfordring?)

Med mye/litt/uten hjelp forteller
barnet greit om de mest vanlige
hverdagssituasjoner?

Deltar barnet i
gjenfortellinger/gjenskaping av
eventyr og andre historier?

I hvilken grad deltar barnet i
samtale rundt fortellinger?

I hvilken grad deltar barnet 1
rollelek?

Liker barnet & tegne og
skrive/skrible til det det horer
fortalt?

Liker barnet & fortelle om det det
tegner?

Kan barnet fortelle gater/vitser?
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Skriftsprakstimulerende aktiviteter

Temaer Host Var Kommentar

Liker barnet & bli lest for
og a holde pa med beker?

Klarer barnet a folge med
1 ordiner hoytlesning
(med mye, litt eller uten
hjelp og stette) eller bare
nar historien blir
gjenfortalt?

I hvilken grad deltar
barnet i samtaler om det
det herer lest og blir
fortalt?

Liker barnet & tegne,
skrible og fortelle i
forbindelse med
fortellestund og
hoytlesning?

Liker barnet & lage bok?

Liker barnet & holde pa
med tall og bokstaver og
er det nysgjerrig pa
skrift?

Kan barnet skrive navnet
sitt?

Liker barnet & delta i
aktiviteter med rim,
regler og sangleker?
Kan barnet rime?
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UTTALE OG GRAMMATIKK

Sprakutvikling

Host

Kommentar

Uttale
- Barnet behersker det norske lydsystemet
- Det er enkelt & forsta hva barnet sier
- Deter av og til vanskelig a forstd hva
barnet sier
- Det er ofte vanskelig a forstd hva barnet
sier

Enkeltlyder
- Vokalene er pa plass (a, e, i...)
- De fleste konsonantene er pa plass
- Problemer med hvilke lyder?

Lydkombinasjoner
- Problemer med
konsonantsammensetning i framlyd
- Problemer med
konsonantsammensetninger i innlyd

Ubeyde ord settes (tilfeldig) ved siden av
hverandre

Bruker enkle nominalfraser (substantiv +

2 9

pronomen; “jeg bilen”, min mamma”...)

Bruker utbygde nominalfraser (“en red bil”,
“den lille katten™)

Bayer verb i (presens (spiser), futurum (skal
spise), preteritum (spiste), perfektum (har spist),
pluskvamperfektum (hadde spist)

Bruker mest vanlig leddstilling (subjekt — verbal
— objekt)

Bruker variert leddstilling, f eks gjennom a
innlede setningen med adverbial (f eks "I dag vi
var i skogen” eller ”’I dag var vi i skogen”

Bruker enkle leddsetninger (at og som; ”"Han sa
at vi er snille”)

Bruker mange ulike typer ledd-setninger (fordi,
hvis, etterpd, da, nar..)

Bruker variert leddstilling ved av og til & innlede
setninger med leddsetning (”Da jeg var i parken,
spiste jeg en banan; "Hvis jeg ikke far leke med
deg, blir jeg trist”)
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Mappevurdering og dokumentasjon

Her kan man samle pa

Tegninger og skriblinger
Tegninger med notat om hva barnet har fortalt til tegningen
Eksempler pa barnets ytringer
Noen av barnets fortellinger (alene eller som det har fortalt sammen med
en annen)
5. Oversikter over hva barnet har blitt kjent med gjennom
a. Temaer
Turer og opplevelser
Baker
Eventyr og fortellinger

-lkwl\.):—‘

°o a0 o

Sanger, rim og regler
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Vedlegg 3 Spraknivaer 1 mellomspraksutviklinga

Primeert nonverbal kommunikasjon

A

°§ Forstar en del, men bruker i liten grad andrespraket verbalt.

'2 Kan kanskje (av og til) uttrykke ettordsytringer (bok, klokke, bade, mat, dyr,
brun)
Man er en nybegynner bade nar det gjelder forstaelse og evne til & produsere
sprak.
Spraket er i de fleste sammenhenger utilstrekkelig og svaert kontekstbundet.
Forstar enkle hverdagsytringer, enkle beskjeder /oppfordringer/instruksjoner;
en del misforstaelser
Ordforradet

o lite
o~ e enkelt
1 e hverdagsneert.

o .

~ e Signifikant er

N o forenklinger

= o overforbruk

5 o helfraseinnleering

= o situasjonsbundethet og avhengig av statte i kommunikasjonen, f

= . )

> eks gester, konkret materiale, bilder.

%’3 Grammatikken

/2 primaert innholdsord

overvekt av substantiv

ingen (funksjonell) bgyning

korte ordrekker

rekkefglgen pa ord er mer styrt av pragmatiske enn syntaktiske hensyn

Forskjell 2 og 3

Niva 2: Primaert 1-2 ordsytringer

Niva 3: 3-4 ordsytringer, noen bayningsendelser (vanlig at de farst dukker opp
i substantiv, sa verb)
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Mellomniva (4-5)

Spraket kan fungere som redskap for innlaering av ny kunnskap og mer
kompleks kommunikasjon.
Mellomnivaet er bredt, og den som befinner seg i begynnelsen pa
mellomnivaet har utviklet et relativt komplekst sprak, men er langt fra det
avanserte.
Ordforradet: rekker i de fleste sammenhenger til for det man vil si. Barnet
gjer fremdeles en del formelle feil.
Eksempler pa hva barnet behersker her
e Kan forsta
o dagligdagse ord og uttrykk som angar barnet direkte
o tydelige beskjeder
o nar noen leser enkle fortellinger hvis man forklarer nye ord og
viser bilder
e Barnet kan
o Snakke forstaelig og sammenhengende
Formidle og forsta beskjeder
Foresla
Be om noe
Gjengi hovedinnhold i fortellinger med stgtte
Kan samtale om det som blir fortalt og lest

O O O O O

Forskjell 4 og 5

Niva 4Flerordsytringer med flere bgyningsendelser

Niva 5Stabilisering av niva 4 og videreutvikling av grammatiske
bagyningsendelser, bruk av leddsetninger

Avansert niva

Det meste i grammatikken er pa plass, Man gjer fremdeles feil i bade
forstaelse og produksjon, men har sterre variasjon i sin evne til a finne
alternative mater & anvende spraket pa.

Utstrakt bruk av leddsetninger; Kan bruke spraket kontekstredusert.
Man naermer seg det niva som fagrstesprakstaleren har.

Spraket fungerer pa niva med kognitiv modenhet og kan ogsa med starre
sikkerhet tilpasses til situasjon og mottakere.

Eksempler pa hva barnet behersker:
e Har utbytte av a lytte til hgytlesning/lydbgker uten statte og kan
gjenfortelle hovedinnhold
e Barnet kan uttrykke meninger og falelser; begrunne meninger
e Kan fortelle noe som er ukjent for lytteren, med en rgd trad
(kontekstredusert)
Kan forklare, instruere, fortelle, oppfordre, gjare rede for, filosofere og undre
seg
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Vedlegg 4: Sprakkartleggingas HVA og HVORFOR

Hyva skal vi kartlegge

Hvorfor?

SAMTALER

Personalia; (side 2)
Barnets biografi; livssituasjon, familie
Samtale med foreldre/foresatte

Barnets livssituasjon har betydning for
barnets spraklige og kommunikative
ferdigheter

Motivere foreldrene til & veere opptatt
av barnas totale sprakutvikling

Spriakdomener; (side 3)

Hvor bruker barna de ulike spraka
Samtale med foreldre/foresatte
Bruker barnet norsk utenfor
barnehagen?

Norskspraklige venner?

Barnets sprakutvikling henger sammen
med hvor mye barna bruker spraket, i
hvilke situasjoner

Motivere foreldrene til & veere opptatt
av barnas totale sprékutvikling

Foreldre/foresatte; (side 4)
Barnets sprak og kommunikasjon i
hjemmet

Samtale med foreldre/foresatte

Fér barnet den nedvendige spraklige
stimulansen 1 hjemmet?

Motivere foreldrene til & veere opptatt
av barnas totale sprakutvikling
Motivere foreldre til & fortelle og ha
utdypende samtaler med barna

Alle foreldre kan hjelpe til med barnas
sprakutvikling

Alle foreldre kan og ber forberede
barna til en god skolestart

OBSERVASJON OG
KARTLEGGING

Kommunikasjon; Verbalspraket er
bare en del av noe storre:
kommunikasjon:

Er barnet med og leker; trives det, er
det en del av fellesskapet; foler det seg
hjemme 1 barnehagen; tar det initiativ

Kommunikasjon = & gjere felles
A vare en del av fellesskapet

Maten barnet samhandler med andre
pa har stor betydning for
sprakutvikling

Ordforrad (s 6)

Ordforrddet ma vere bredt; nyansert
Undersegkelse av 6-aringer: Mindre
enn halvparten av de min.spr. kjente
ord som ’kjekken, kran, sta opp, vei,
svamp”’

Normalspraklig v/ seks ar: ca 10 000
ord

Ordforrédet er det som er mest
avgjerende for barnets skolesuksess
Barnets ordforrdd ved seksérsalder —
og sekstenarsalder: stabilt!
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Fortellinger og rollelek; (s 7 og 8)
Evnen til & forstd og selv produsere
lengre monologer

A forsté noe over flere turtakinger,
ytringer; & uttrykke lengre ytringer;
mindre kontekstavhengig sprak

Viktig for sprakutvikling; & knytte
forbindelser mellom storre
tekstmengder; koble sammen og ordne
flere informasjoner og hendelser
Viktig for den generelle spraklige og
kognitive utvikling

Viktig for utvikling av lese- og
skriveferdigheter

Uttale og grammatikk (s 9)
Hvor langt er barnet kommet 1 den
norskspriklige utvikling
Har barnet et aldersadekvat sprak
o Uttale
e Grammatikk (bgyningssystem
og setninger)

Det er lett & overvurdere barns
spraklige andrespriksferdigheter (”de
snakker nesten flytende”)
Morfologien er viktig for den
begynnende leseopplaring; spesielt
ved syntetisk leseopplaeringsmetodikk
Avansert syntaks (leddsetninger) er
viktig nar du skal bruke spraket som
instrument for & lere
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Vedlegg 5

Hvordan kartlegge; og med hvilket materiale

I

Det generelle, kommunikative hverdagsspraket

Ved hjelp av tegning, illustrasjon (kontekstavhengig)

Passivt ordforrad (lerer sier, elev peker)

Aktivt ordforrad (leerer peker, elev sier)

Forklare (Hvorfor er det slik og slik; Hvorfor har han briller? Hvorfor gar
mannen med stokk?)

Ved hjelp av samtale (kontekstredusert sprak)

II

111

Kan fortelle hva han/hun skal gjere 1 kveld, 1 morgen, 1 ferien; Hva
han/hun har gjort i dag; Kan fortelle om et tv-program han/hun har sett;
Kan fortelle om og beskrive ulike leker og hverdagslige aktiviteter, spill
(gjemsel, slaball, dataspill...); Uttrykke folelser og meninger (Hva syns
du om at; hva tenker du om...); Eleven kan begrunne meninger (Hvorfor
liker du sé godt 4 ...)

Skolespraket: Samtaler om det man arbeider med (har arbeidet med)

Enkelt: Konkreter; Illustrasjoner, tegninger og bilder; Hva er...?
Hva/Hvem gjor...? Hva betyr...? Hvor er.. Hvorfor...?

Middels: Larer gjenforteller kort kjent tekst eller tema; samtaler og barna
forteller

Vanskelig: Larer leser korte utdrag fra klassens tekster; samtale og barna
forteller og forklarer

Samtale om ukjent tekst

Vanskelig: Larer leser lengre ssmmenhengende, fortellende tekst.
Samtale om teksten: Hva skjedde? Hvorfor tror du han gjorde det og det?
Hva ville du ha gjort hvis... Hva syns du om at ... Barna gjenforteller,

presenterer, forklarer
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Noen erfaringer med sprakstimulering og
metoder 1 andresprakperspektiv

Beinta Margvardsen

Kjelberg skole ligger i tettstedet Sellebakk, ved byen Fredrikstad 1 Ostfold fylke.
Denne skolen ble etablert i 1904, og siden den gang har det veert tre
utbygningsperioder og én nesten-nedleggelse. I dag har skolen to klasser pa
hvert trinn fra 1. til 7. klasse og har 269 elever hvor 68 er flerspraklige. Skolen
fikk sine forste flerspraklige elever 1 1993, og 1 arene etter har det kommet
mange. Pa hosten 1995 kom det elever fra Island, Bosnia, Kosovo, Thailand,
Irak og Kina. Den albanske elevgruppen besto av 27 elever mot i dag 14. Senere
ble ogsé land som Somalia, Iran, Sri Lanka og Kurdistan representert.
Ressursene den gangen ble gitt ut fra hvor lenge eleven hadde vart 1 norsk
skole.

Skolen har hele tiden jobbet aktivt for at de flerspraklige elevene skulle fa en
god start. Vi har vart med pa en del prosjekter for & bygge opp den generelle
kompetansen ved skolen. Hosten 2002 ble Kjolberg skole sammen med tre andre
skoler 1 Fredrikstad med i et nasjonalt FUG prosjekt, «Minoritetsspraklige
foreldre — en ressurs for barnas opplaring i skolen». Prosjektet var 3-arig og
hadde som formal & bedre samarbeidet mellom skole og hjem. Kjelberg skole
jobbet mot foreldre, leerere og elever. FUG prosjektet resulterte i filmen « Et lite
skritt pd veien — glimt fra barnehage til skole». Filmen blir brukt som en
presentasjonsfilm for flerspraklige foreldre. Det ble ogséa opprettet en
medregruppe bestdende av flerspriklige madrene og personal fra skolen.
Temaer pé samlingene i denne gruppen var av forskjellige art knyttet opp mot
medrenes behov og skolens mélsetninger, og det inkluderte ogsd en
avslutningstur 1 nermiljeet med egnet innhold.

12004 ble Kjolberg skole utnevnt av utdanningsdirekteren 1 Qstfold til & veere en
FOKUS-skole. I regi av NAFO (Nasjonalt senter for flerspraklig opplaring) har
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representanter fra skolen veert pa flere samlinger der vi har lagt fram vére
erfaringer og tatt del i andres og derigjennom videreutviklet var kompetanse.

Heasten 2002 startet vi prosjektet “BeSlikt”, Begynnende skrive- og
leseopplaring med IKT. Prosjektet bygget pa en arbeidsform utviklet av
Tragetons Tekstskaping pa datamaskinene 1. — 4. klasse, 2001. Trageton sier at
det er lettere for barnet & skrive enn a lese ord, og at dette igjen vil fore til en
storre interesse for det skrevne ord og dermed ogsa eker lysten til & lese. Maten
vi arbeidet pa her, var at elevene maétte sté to og to sammen ved en PC og
samarbeide om innholdet i en tekst. P4 denne maten laget de sine egne beker
med temaer som de selv ensket & laere noe om.

Vi opprettet ogsa arbeidsstasjoner der elevene arbeidet med arbeidsoppgaver pa
disse forskjellige stasjonene med ulikt innhold i fagomradene matematikk og
norsk. Vi fikk pravd det i to ar, og jeg fikk en positiv erfaring med denne
metoden. I 2004 fortsatte jeg med faget “Norsk som andresprak™ for en liten
gruppe flerspriklige elever fra denne klassen. Vi hadde en diskusjon 1 denne
gruppen om hva vi ville arbeide med, og 1 fellesskap kom vi fram til at vi ville
lage en kokebok. Dette arbeidet forte til at vi 1 2007 var representert 1 “Ungt
entreprengrskap for barne-/ungdomsskoler” 1 Ostfold fylke. Kokeboka, som fikk
tittelen «NOSHVA ADBASEAM - God mat fra Sellebakk - i dagy, besto av
matoppskrifter fra elevenes hjemland og ogsa noen lokale oppskrifter. Elevene
laget spersmal og intervjuet noen familier som hadde bodd pa Sellebakk i mange
ar. Her métte de ogsa bruke fotoapparat, pc og tegneferdighetene sine. Gruppa
ble belonnet med tre premier, hvor den ene var 1. premie for det beste
innovative produktet.

12007 ble Kjolberg skole med i et nytt prosjekt, "Sprakfokus i Fredrikstad",
forkortet Spokus. Her skulle fokus ligge pé sprakutviklingen til en gruppe med
flerspraklige barn. Mélet for prosjektet har vart a styrke barnas spraklige
ferdigheter 1 norsk, og det er en del av den nasjonale satsningen i Sprakleftet,
Strategiplan for likeverdig utdanning. Her fikk vi ogsa veiledning av fagfolk fra
norskmiljeet ved Hagskolen 1 Ostfold.

I SPOKUS-prosjektet ble det plukket ut 30 flerspraklige barn fra hele
kommunen pé bakgrunn av en spraktest pa den sékalte firearskontrollen pa
helsestasjonen, og dette var barn som ut fra denne testen hadde svake
norskspraklige ferdigheter. Disse barna skulle s& felges opp gjennom
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sprakkartlegging og sprakstimulering fram til slutten av 2. klasse 1 2011. Hépet
er ogsa at de erfaringene vi gjor i forbindelse med dette prosjektet, skal fa
konsekvenser ogsa for framtiden gjennom bl.a. endringer i virksomhetsplanene i
alle barnehager og skoler 1 Fredrikstad.

Teoretisk forankring.

Sommeren 2009 leste jeg om hvordan Nylund skole i1 Stavanger har arbeidet
med Leringsstasjoner og IKT — satsing (Wagner 2008). Jeg ble entusiastisk og
fikk mine kolleger til & sette seg inn 1 dette, og 1 fellesskap kom vi fram til
hvordan vi ville bruke denne metoden pa den kommende 1. klassen.

Nylund-modellen bygger pa det austalske “Early Years Literacy Program”.
Sentralt 1 denne arbeidsmaéten er stasjonsarbeid med 15 til 20 minutters aktiv
jobbing. Elevene flytter seg i en bestemt rekkefolge og er innom de ulike
stasjonene, og antallet stasjoner kan variere mellom fire og seks i uken. I lapet
av to ukentlige arbeidsekter pa til sammen fire skoletimer er de innom disse
ulike stasjonene. Arbeidsstasjonenes innhold kan besta av lesing av nivadelte
beker, skriving pa pc og arbeid med 4 lage illustrasjoner til skrivearbeidet. Den
siste stasjonen kunne for eksempel inneholde skrivetrening for hind. Denne
maten & legge opp arbeidet pa gir korte og effektive gkter, noe som ogsa ber
kunne fore til at leringskurven er brattere. Denne Nylund-modellen har vi sd
tilpasset arbeidsformen til Trageton (2003), som vi alt har arbeidet en del med.
Trageton sier at verksted- eller stasjonsarbeidet skaper mer aktivitet for hver
enkelt elev. De far arbeide ut fra sitt niva og sine forutsetninger. Bade Nylund-
modellen og Trageton legger vekt pa betydningen av samtalene som pagér ved
stasjonene. Gjennom at elevene mé samarbeide om & lgse oppgaver, ma
verbalspriket ogsa brukes, og det stimuleres.

Praktisk gjennomfering.

Hver morgen starter vi med en samlingsstund, noe som er kjent for de fleste
elevene. | samlingsstunden er det et fast menster og rutiner som blir fulgt hver
dag. Vi synger kjente og nye sanger. Vi har en dialog hvor tema i samtalen blir
valgt av elevene. Innholdet kan vare noe elevene velger der og da, f.eks. noe
som de har opplevd pa skoleveien. Noen ganger kan temaet veare fra en
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opplevelse fra dagen for eller noe de har sett pa tv eller pa film. Andre ganger
kan samtalen dreie seg om uteskolen, og hvilke oppgaver som elevene skal eller
kan gjere. Dialogen er viktig for elevene sa de laerer turtaking og
vekselvirkningen 1 samtalen. Her skapes det en god og trygg situasjon, og man
legger da ogsa vekt pa & sikre at alle foler seg inkludert. Det er viktig & skape
trygghet, trivsel og tillit for & sikre seg at alle elevene har den rette
oppmerksomhet ved den teoretiske innputt.

Bokstavlydene er et viktig tema, og de fleste elevene leker og overbruker lyden
de har laert og det varer i en uke. Den metoden som jeg bruker i arbeidet med a
ove inn spraklyder, er i utgangspunktet laget av studenter i spesialpedagogikk
ved Hagskolen 1 Ostfold. Her mé det tas hayde for eventuelle feilkilder, fordi
det er mangelfull henvisning. Her lager man et hus for & konkretisere hvor
bokstavlydene og hvor bokstavene bor. Dette bokstavhuset illustrerer eller
symboliserer taleoganene, og det er delt opp 1 tre store rom: “lepperommet”,
“fortungerommet” og “baktungerommet”. Den forste dagen i uka blir ukas
bokstav presentert. Bokstaven blir klippet ut og limt inn i et hus som henger
synlig i klasserommet. Bokstaver som P og B flytter inn i “lepperommet”, T og
D 1 “fortungerommet” og K og G 1 “baktungerommet”. H har plass 1 pipa mens
R er plassert ved dera inn til huset. Det er bare plass til konsonantene 1 huset.
Vokalene blir limt inn 1 blomstene foran huset. Samtidig limer vi inn bilder av
ting som begynner pa de ulike bokstavene. Gjennom dette arbeidet er mélet at
barna skal bli bevisste pa hvor i munnhulen de norske konsonantene artikuleres,
og det skal ogsa bevisstgjore elevene om sammenhengen mellom spréklyd og
bokstavtegn.
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78



Til hver bokstavlyd er det en fortelling, og den ”overbruker” ogsa ukas spraklyd
og bokstav. Erfaringsmessig er foneminnlaering serlig viktig for flerspraklige
elever. Til denne aktiviteten har elevene en lekse. De skal ha med seg en konkret
som har ukas fonem i starten av ordet. Med dette héper vi ogsa at foreldrene kan
vaere deltagere 1 barnas bokstavinnlaring. De forste lydene og bokstavene som
vi jobber med, er det lett & finne konkreter til som har den riktige framlyden.
Men med de lavfrekvente bokstavene (bokstavene @ Z & osv.) blir det straks
verre. Da kan elevene ta med seg gjenstander der bokstavlyden er inne i ordet.
Det blir videre laget en utstilling av konkretene, samtidig som vi har samtaler og
teller hvor mange objekter alle har hatt med seg.

I forbindelse med arbeidet med Bokstavhuset driver vi ogsa med stasjonsarbeid.
Det opprettes da seks stasjoner fordelt pa fagene norsk, matte, engelsk og
motorikk. Elevene bli sa delt inn i sma grupper med fire til fem elever.
Gruppene blir delt inn etter ferdigheter pa forskjellige nivaer, inkludert
sprakferdigheter. De flerspralige blir ikke organisert i separate grupper, men vi
passer pa at det er én til to flerspraklige i hver gruppe. Elevene arbeider pa hver
stasjon 1 15 minutter, for det er den maksimale tiden de ut fra var erfaring klarer
a holde interessen og konsentrasjonen oppe rundt en arbeidsoppgave.

Engelsk og fysisk aktivitet passer meget godt sammen.

Innholdet pa laeringsstasjonene er varierende. De har lekt med klosser hvor
oppgavene har hatt et matematisk innhold, og de har bygget og tegnet. Elevene
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har brukt PC og pedagogiske programmer som f.eks. “Mons og Marte i
regnskogen” der to sma aper sitter i et tre og kan flytte seg rundt gjennom at
elevene legger sammen noen tall. Svarene skrives inn i en rute, og riktig svar gir
de to apene lov til & flytte seg opp mot toppen av treet.

Stasjonen med engelsk varierer med innlaring av sanger, forskjellige substantiv
og dagligdagse uttrykk. Dette kombinerer vi med fysisk aktivitet som f.eks.
hopping 1 forskjellige varianter, med samlede bein, kryssing med bein samtidig
som ord og uttrykk skulle sies. Hoppingen har foregétt ute i gangen ved hjelp av
en stoffstige som vi har lagt pa gulvet. Bevegelse og handling er direkte og
indirekte viktig for utvikling av tenking.

Skolen vér har stort fokus pa lesing pa alle trinn, og derfor har stasjonene pa
norskrommet blitt preget av det. Stasjonene har fitt innhold og oppgaveformer
som veiledende lesing, ordlisteskriving pa datamaskin og illustrasjonsarbeid til
ordlistene. Veiledende lesing gér ut pd & lere elever strategier som kan gi dem
gode leseferdigheter. Veiledningen tar for seg en tekst for, mens og etter at den
er lest. Trageton mener at elevene mestrer & produsere en tekst for de kan lese
den. Dette arbeidet ber skje pa en PC som er tilsluttet en skriver slik at
produktene som blir laget, kommer raskt ut til eleven. Ut fra denne tanken
arbeider elevene to og to sammen, med en ordliste. Elevene veksler pa & skrive
og kommer 1 fellesskap fram til bokstav som de vil bruke. Kravet til ordlisten er
at det skal vere fire ord pa lista. Nér ordlisten er ferdig skrevet og eleven har fatt
arket, flytter de seg over til illustrasjonsstasjonen og lager sin tegning til ordene.

Lesingen tilpasses til hver enkelt elevs nivéd og forutsetning. Istedenfor de
vanlige lesebagkene som var vanlig for, har skolen gjort et stort innkjep av
nivadelte beker. Innholdet 1 disse bekene gar fra det helt enkle med ett eller to
ord pa hver side og med tydelig illustrasjon til det mer avanserte med mye tekst
og mindre illustrasjoner.

Lareren bestemmer hvem som skal arbeide sammen. Elevenes faglige
ferdigheter og morsmal, og hvilke PC-ferdigheter de har, er utgangspunktet nar
de deles inn 1 grupper. Noen har ganske gode tekniske ferdigheter, mens andre
er gode pa det & finne ord som skal brukes. De mé lydere seg fram til hvert
enkelt ord og 1 samrdd finne ut om det er riktig. Elevene fir med andre ord en
faglig diskurs samtidig som de méd samhandle.
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Her er bilder som forteller litt om hvordan elevene har det. De trives og lager
mange gode ordlister. Det beste er & se hvor kreative og aktive elevene er.

Hva skjer videre?

Neste skolear utvider vi leringsstasjonene. Det blir fire stasjoner pa to rom og to
ganger i uka. Gruppene vil bli mindre og elevene vil fa bedre oppfelging. Pa
norskrommet vil stasjonene ha oppgaver som leseveiledning, lesing, PC-skriving
til fortellinger og illustrasjon. Den forste dagen 1 uka med stasjonsarbeidet blir
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det leseveiledning med et norskfaglig fokus. Den andre dagen vil
leseveiledningen ta for seg tema fra samfunnsfaget. Det er for a sikre en
forforstaelse og god mestring. Elevene skal skrive fortellinger og bruke
prosessorientert skriving. De forste manedene vil ga til friskriving for senere &
gd over til en lett variant av prosessorientert skriving.

Jeg har her beskrevet noe som har fungert veldig bra 1 mitt klasserom. Men en
viktig faktor for a fa dette arbeidet til a lykkes, er ogsa sammensettingen av
leererteamet og lerertettheten, og ikke minst ledelsen ved skolen. Det er viktig
med en kultur der leererne fér lov til & preve ut og bruke metoden.

Hvorfor velger man en slik arbeidsmetode? Jeg ensker at elevene skal fa en god
og positiv start pa det lange livet pa skolen, 13 ar. Jeg frykter at den formelle
opplaringen kan vaere arsaken til at mange blir lei skole altfor tidlig. Med denne
metoden héper jeg at det ikke skal skje. Elevene lerer a bruke seg selv pa mange
ulike nivéer. De far bruke sine svake og sterke sider, slik at det kan bli en
mulighet for positiv utvikling for den enkelte elev.
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Sprak- och damnesundervisning 1 det
flersprakiga klassrummet - En
introduktion till genrepedagogik

Kristina Ansaldo

I denna artikel kommer jag att ge en kortfattad introduktion till genrepedagogik.
Min beskrivning av genrepedagogik utger sig inte for att ge en heltdckande
sammanfattning av teorierna och mycket ar utlimnat da det huvudsakliga syftet
med min artikel dr att beskriva ett temaarbete jag genomforde 1 min klass efter
att jag genomgatt en lararfortbildning 1 genrepedagogik och systemisk
funktionell grammatik: Language & literacy: Classroom applications of
functional grammar, tutorprogramme med den australiske lararutbildaren John
Polias, hosten 2007.

Bakgrund

Jag dr lagstadieldrare sedan 25 ar tillbaka och arbetar sedan 1996 i
Knutbyskolan, en F-6 skola i stadsdelen Rinkeby/ Kista i Stockholm. Eleverna
som gar pa skolan &r till storsta del tvasprakiga. Flera dr fodda 1 Sverige men
skolan har dven en stor del elever som 4r fodda utomlands med liten eller, som i
nagot fall, ingen skolgang alls ifrén sitt hemland. De stérsta modersmalen pé
skolan dr somaliska och grekiska f6ljt av arabiska, turkiska och romani.

Ar 2004 inleddes ett skolutvecklingsprojekt pa skolan med syfte att hdja nivén
pa elevernas sprak- och d&mneskunskaper, eftersom resultaten pa de nationella
proven i ar 5 under ménga ar varit alltfor 1aga. Mellan 50 och 65 % var den
genomsnitsliga resultatnivan bland elever som nddde mélen i Svenska som andra
sprak. Malet med projektet var att pa skolan infora en explicit
undervisningsmodell inspirerad av den australiska genrepedagogiken. Projektet
avslutades ldsaret 2009/2010 och den genrepedagogiska modellen dr nu
implementerad pa hela skolan. Under perioden september -07 till april -08
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genomfordes en etnografisk utvdrdering av Knutbyprojektet av Eija Kuyumcu
(Sprakforskningsinstitutet, Utbildningsforvaltningen i Stockholm, 2011)

En kort presentation av den australiska genrepedagogiken

Den australiska genrepedagogiken utvecklades 1 Australien 1 slutet av 80-talet
och borjan av 90-talet. Man behévde en pedagogik som kunde utveckla
elevernas sprakliga fardigheter eftersom flertalet elever i s.k. marginaliserade
grupper inte nddde upp till skolans mal for 14s- och skrivfardigheter.

Den funktionella sprdkmodellen som anvénds inom genrepedagogiken
utvecklades av Halliday med flera (Halliday 1994, Halliday & Matthiessen
2004). Genre definierades som en stegvis, social process (Martin & Rose 2007,
2008). Den ar stegvis, for att det oftast tar flera steg for att uppna malet i den
sociala processen. Den dr malinriktad da den syftar till att uppna ett mal och
genom detta fa saker utréttade och den &r social eftersom vi under processen
interagerar med varandra via genrer (Martin, Christie & Rothary 1987, Martin &
Rose 2008).

Pedagogiken bestér av tre komponenter:

o Michael A. K. Hallidays sprikteori, den systemisk funktionella
lingvistiken (SFL), hdadanefter kallad SFL.

« Lev Vygotskys syn pa inlarning och kunskaper inom ett sociokulturellt
perspektiv.

« Martin och Rotherys pedagogiska modell, cykeln f6r undervisning och
larande, vilken bygger pd Hallidays sprakteori och &r kompletterad med
en genrekomponent for pedagogiska sammanhang.

Sprék och larande
I SFL betonas spraket som ett verktyg for att uttrycka betydelse i olika
sammanhang, kontexter. Sprakanvandningen bestdms av syftet med
kommunikationen och kontexten. Kontexten utrycks i tva olika komponenter:
kulturkontexten och situationskontexten. Dessa tre komponenter, spraket,
kulturkontexten och situationskontexten dr avgdrande for vilket sprak som
anvénds (Gibbons 2006).
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Inom situationskontexten finns registervariablerna fdlt, relation och
kommunikation. Dessa tre variabler, fdlt, relation och kommunikation, (pa
engelska: field, tenor och mode) utgdr tillsammans en texts register. Féltet
handlar om dmnet vi kommunicerar om. Det kan vara allmént hallet eller mer
specialiserat, vardagligt eller tekniskt och abstrakt. Relationen handlar om
forhédllandet mellan deltagarna. Relationen kan vara informell och personlig eller
den kan vara formell och opersonlig och den kan vara jamlik eller ojamlik.
Deltagarna kan ha svag eller ingen kontakt eller de kan ha hog kdnsloméssig
kontakt. Kommunikationssétt handlar om sprakets roll i det konkreta
sammanhanget. Kommunikationssittet kan vara muntlig eller skriftlig, néra eller
distanserat, 1 dialogform eller monologform och spontant eller avslutat. Dessa
tre olika faktorer paverkar situationskontexten d v s att spraket anpassas efter
sammanhanget.

Situationslcontextens lcontinua

FALT
allmant specialiserad
vardaglig telenisle eller abstrald
RELATION
informell och personlig formell och opersonlig
jamlile malet eller status ojamlile mald eller status
vanlig lcontald svag eller ingen lcontald
hég lcinslomdssig involvering lig lednslomdssig involvering

KOMMUNIKATIONSSATT

muntlig sleriftlig
narhet distans
sprilc som handling sprilc som reflexion
interaletiv, dialogisk monologisle
spontan avslutad

Kdlla: Hedeboe & Polias (2008)
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Genrepedagogikens kunskapssyn vilar pd Vygotskys sociokulturella perspektiv
dar larande sker 1 ett socialt ssmmanhang. Ett barns utveckling &r inte en
individuell process utan dr sammanlinkad med den milj6 det vixer upp 1. Allt
eftersom barnet tilldgnar sig nya sprakliga kunskaper kan det ta till sig och forsta
allt mer abstrakta sammanhang.

I sin sociokulturella teori beskriver Vygotsky den ndrmaste utvecklingszonen
(Zone of Proximal Development). Den nidrmaste utvecklingszonen befinner man
sig 1 ndr man 1 sitt larande arbetar med uppgifter man dnnu inte klarar pa egen
hand men som man med st6d av en mer kunnig person lyckas l6sa. Det en elev
kan gora idag tillsammans med en kamrat eller larare kommer den ldngre fram
att kunna genomftra pa egen hand (Vygotsky 1999). Begreppet scaffolding eller
stottning som det dr oversatt till 1 svenska myntades av Bruner m fl. utifrdn
Vygotskys teori om den ndrmaste utvecklingszonen (Bruner 1986) och
betecknar den tillfdlliga men nédvindiga hjilp eleven behover i sin
larandesituation. Med stéttning far eleven mdjlighet att klara av att 16sa en
uppgift samt strategier for att langre fram i sin kunskapsinhdmtning kunna I6sa
liknande uppgifter sjilvstindigt.

J. Martin, J. Rothary med fl. utvecklade modellen, Cykeln for undervisning och
ldrande under 1980-talet efter att de samlat in tusentals elevtexter skrivna av
elever i dldrarna 11-12 &r. I dessa texter kunde de hitta nagra typiska skolgenrer
med tydliga syften, strukturer och sprik. Dessa var dven kulturbundna och
textens sprakmonster var tydliga sé att de skulle kunna ldras ut explicit. Martin
och Rothery definierade sex basgenrerer: atergivande text, berittande text,
beskrivande text, instruerande text, férklarande text och argumenterande text
(Martin & Rothery 1988).
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Typ av
text

Syfte

Struktur

Andra
sprakliga
drag

Oversikt éver fem av skolans sex basgenrer. Kdlla: Gibbons (2006)

Atergivande
text

Vad jag giorde i
helgen

Attberitta
vad som hant
Attformedla
kunskap

Orientering
(berattar vem,
var, nar) En
serie handelser
Personlig
kornmentar/
slutsats

Tidsord
(farst,sedan,
darefter, efterdt,
vid dagens slut)

Datid, berattar
vad som hande
Beskrivande ord

Berattande
text (narrativ)
Elefanten och
musen

Att underhilla

Crientering
(berittar vem,
var, nar) En
serie handelser
Problem
Uppl&sning

Tidsord

(en dag, det var
en gdng, senare,
efterdt, till slut)

Datid, berattar
vad som hande
Handlingsverb
Beskrivande ord
Kan innehalla
dialog och
sageverb

Beskrivande
text
(faktatext)
Insekter

Att formedla
information

Allmndnna
upplysningar
Karaktaristik
(tex. naturlig
hemvist)
Karaktiristik
(tex. utseende)
Karaktaristik
(tex. foda
etc.) Kan ha
underrubriker

Farekommer
vanligtvis inte

Verben "att
vara” och "att
ha” farekommer
ofta. (en fluga

ar eninsekt.

Den har sex
ben) Specifikt
ordférrid
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Instruerande
text

Hur man

lagar mat

Att forklara hur
nagot gors

Malinriktat
Stegvisa moment

for det forsta, for
det andraq, for det
tredje, till slut,
atc.

Yerben som ger
instruktioner
(tex. ta, blanda,
lagg till, hacka,
gradda)

Diskuterande
text (tva sidor)
Argumenteran-
de text (en sida)

ALt dvertala andra,
att vélja sida och
komma med
argument

Perscnliga
stillningstaganden
Argument

och bevis Bv.
motargument och
motbevis slutsats

fér det forsta,

for det andra,
dessutorn, darfor,
emellertid, & andra
sidan

Sprak for att
overtyga kan
farekomma

(tex. detar
uppenbarfigen fel,
det ar utan tvekan
dumt att...)



Cykeln for undervisning och ldrande

For att kunna mojliggora en explicit undervisning ddr man arbetar med sprak
och @mne parallellt for att utveckla elevernas ldsande och skrivande utvecklades
cykeln for undervisning och ldrande. Arbetet i1 cykeln sker 1 fyra olika faser,
vilka i all enkelhet visas 1 figuren nedan.

1
[«
Dekonstruera
en modelltext

r
*1)Bygga upp 1
kunskap om
amnesomradet

Genresteg,
kohesion, —
sprakliga
drag

N e— Begrepp,

forforstael se

Forebild for
elevernas
skrivande

Larande-
e objektet

e4) Elevens *3) Skriva en
individuella gemensam
text klasstext

L J L J

Kdlla: Kuyumcu (2011, Utbildningsforvaltningen i Stockholms stad fritt efter
Calaghan & Rothary 1988)

Temaarbete kring trdd 1 ar 2-3 — utifran ett genrepedagogiskt
perspektiv

I enlighet med Knutbyprojektet skulle skolan hosten 2007 arbeta med den
beskrivande texten, en ny genre bade for mig och mina elever. Syftet med den
beskrivande texten &r att formedla information om var omvérld. Denna genre &r
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ofta kopplad till de naturorienterande &mnena dédr man i undervisningen
observerar och beskriver olika fenomen i miljon sa som djur och vixter. Enligt
var terminsplanering skulle vi under hosten arbeta med 16vtrad, naringskedjor
och livscykler vilka ar forenliga med laroplanens mal att striva mot i de
naturorienterande &mnena.(Lpo 94 1994) I arbetet med 16vtrad skulle malet med
undervisningen vara att eleverna skulle:

o fa artkinnedom om 5 16vtrad

« kunna beskriva ett trid med naturvetenskapliga termer
« kunna tridets livscykel

o sitta tradet i ett sammanhang i en niringskedja

« ha skrivit en beskrivande rapport

Jag hade dven de tre registervariablerna, filt, kommunikation och relation 1
bakhuvudet nér jag lade upp min undervisning utifrdn cykeln f6r undervisning
och larande. Fdlt: Elevernas kunskaper om dmnet (16vtrad, livscykel) skulle
utokas genom att lata dem utforska och undersoka har och nu”. Tillfdllen och
lektioner skulle planeras dér eleverna kunde utveckla och behdvde anvidnda
spraket for att observera, beskriva, jimfora, gruppera, klassificera och
generalisera for fordjupade kunskaper. Relation: Eleverna behdvde trénas 1 att
interagera 1 olika situationer och roller diarfér behdvdes det skapas situationer
dar eleverna arbetade parvis och gruppvis med olika roller tilldelade sig, t ex
expertens.

Kommunikation: Eleverna skulle utveckla sitt sprak fran aktivt undersékande
talsprak till ett reflekterande skriftsprak fyllt med @mnesspecifika ord.

For var och en av dessa tre variabler kan man forestilla sig en tinkt linje, ett
kontinuum (Hedeboe & Polias 2008). Jag hade stor anvéndning av kontinuumet
som pavisar kommunikationsséttet och hur spraket méste forflyttas fram och
tillbaka for att fa eleverna att réra sig fran tal i en ”héar och nu” situation till ett
mer distanserat sprak som ocksa ska anvéndas for reflektioner. Det talade
spréket ar interagerande och spontant i kommunikation med andra, medan den
skrivna avslutade texten dr 1 monolog form.

Jag funderade dven pa slutprodukten. Hur skulle jag gora med lagstadieelever
for att lara in och lata dem sjédlva vara med uppticka textstrukturen i
beskrivanderapporten? Vilken typ av grammatik skulle jag gé in pa?
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Arbetet utifran cykeln for undervisning och ldrande

Fas 1: Bygga upp kunskap om dmnesomradet

Malet i den forsta fasen ar att ge eleverna s& mycket bakgrundskunskap om
dmnet s att de senare kan skriva om det och frimsta syftet &r att samla in
information. I genrepedagogiskt sammanhang sédger man att man bygger ut
faltet. Arbetet borjade med en utflykt till den narliggande Lotsjon. I en inledande
exkursion ges eleverna tillfélle till att observera, tala, lyssna och utveckla sina
“forskarfardigheter”. I forberedelserna infor arbetet om 16vtrdd och den
kommande utflykten fick eleverna parvis diskutera och gora anteckningar om
deras forkunskaper gillande trad. Tillsammans skrevs klassens samlade
kunskaper upp pa blddderblock (brainstorming).

Inom den explicita undervisningen laggs stor tonvikt vid foérebilder och
textmodeller och jag arbetade utifran en gemensam forebild som skulle fungera
som exempel inom alla de olika delmomenten under arbetet. Arbetet med denna
gemensamma forebild, ett trad skulle féregé elevernas egna mer sjilvstdandiga
aktiviteter. Det gemensamma exempeltrddet blev bjorken. P& utflykten samlade
varje elev in tva 16v av alla olika trdd. Under insamlandet av 16ven holl sig
elevernas sprak pa “hér och nu”, de utbytte information, gav varandra
instruktioner och stillde fragor. De anvénde sig av ett konkret vardagligt sprak
for att observera och uppticka.

"Kom och titta! "

“Den hdr dr jdttefin, alldeles rod!”

”Kom och kdnn pa den hdr, den gor ont!”
“Varfor dr den hér brun och inte den hér?”

Det amnesspecifika ordférradet introducerades naturligt i sitt sammanhang for
att kunna gora jamforelser och som svar pa deras fragor och utrop. Dessa
dmnesspecifika ord, expertord &r inte bara ord som frén, stam och rétter, utan
dven orden man behover for att kunna beskriva fenomenet 1 sig, som strév, len,
skrovlig, flikig, fuktig. Vid studien av det gemensamma triadet, bjorken, hade jag
forberett fragor som foljer den beskrivande rapportens struktur for att redan 1
borjan av arbetet ge eleverna en tydlig struktur for att sammanstilla information
som hor ihop.
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Vilken sorts trdd? (klassificering)

Hur ser triidet ut? (utseende)

Var vixer trddet? (viixtplats)

Hur far trddet sin néring (ndring)

Vad anviinds trddet till? (anvindningsomrade)

Eleverna observerade, studerade, talade och lyssnade pé varandra under tiden
som min kollega fungerade som sekreterare och antecknade den information vi
kunde forska oss fram till pa plats. Anteckningarna fordes pa en fardig mall dér
papperet dr indelat i rutor med en fraga i varje ruta. Detta gor det lattare for
eleverna att fylla 1 adekvat information under rétt friga nér de under tid tilldgnar
sig mer kunskap. Mallen kom att kallas for sexfiéltare.

Vad ar det for slags vaxt? Hur ser den ut? Var vixer den?

Hur skaffar sig viixten niring? | Hur anvinds vixten? | Ovrigt?

I klassrummet dagen efter samtalade vi om utflykten, véra gemensamma
upplevelser och upptiackter men dven elevernas individuella minnen. I detta
samtal var eleverna tvungna att distansera sig fran ”hér och nu” d v s situationen
som radde under utflykten, till att vélja ut viktiga handelser och kunna aterge
dem 1 tidsordning. Eleverna fungerade som kunskapsbérare och min uppgift var
samordnaren som hjilpte till att strukturera deras dag.

For att hjdlpa/stotta eleverna 1 att kunna sirskilja information kan man skriva
upp tva rubriker pa tavlan. Minnen som hor ihop med genren personlig
atergivande fors upp under den rubriken och minnen som innehéller mer en
beskrivning av &mnet fors upp under &mneskunskaper.

Personlig tergivande Amneskunskaper
Diana matade faglar. Jag hittade stora striva 16v
Jiannis madde illa p& bussen Bjorkens stam var svart och vit
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En gemensam text sitts ihop tillsammans med eleverna utifran den information
som samlas ihop under spalten for &mneskunskaper och eleverna far guidning i

att anvinda sig av ett mer distanserat &mnesspecifikt sprak. Efter dessa arbeten

skrev eleverna en egen atergivande text, en genre de redan var bekanta med. De
skrev om dagen och de héndelser de ville ha med.

I klassrummet arbetade vi sedan vidare med att samla in ny information och nya
sakkunskaper om dmnet genom att se pa film, ldsa texter som handlar om d&mnet
1 olika genrer, s6ka kunskaper pa Internet och gora fler filtstudier. Filmvisning
var ocksa en viktig del i utbyggandet av filtet. Filmerna visades inte passivt. Det
ar viktigt att titta igenom filmen forst sé att lararen kan utforma uppgifter till
eleverna fore, under eller efter filmvisningen. En uppgift kan vara att berétta
titeln pa filmen och be eleverna parvis diskutera vad de tror att den ska handla
om. Frégor till innehallet i filmen kan forberedas och skrivas upp pa tavlan sa
eleverna far ge svaret nér de forstatt det genom filmen. En efteraktivitet kan vara
att skriva ner sina intryck i meningsform, jag sdg... jag ldrde mig... jag
undrar. ..

For att bearbeta det nya spraket i ménga olika sammanhang och forstarka
dmneskunskaperna arbetar man 1 olika konstellationer. Det kan vara s.k. hem-
och expertgrupper eller 1 par. Eleverna fick parvis sortera sina 16v efter olika
kriterier. De fick beskriva, jimf6ra, sdrskilja och gruppera de olika 16ven. Alla
de nya orden skrevs upp pa olika bladderblockspapper efter deras funktion 1
spraket. Parvis beskrev de ett 16v skriftligt. Dessa “kortskrivningar” &r bra for att
fi eleverna att anvinda sig av det nya specifika ordf6rrdd som de héller pé att
tilligna sig. Aven “skirmovningar” anvindes, en paraktivitet dir eleverna sitter
mittemot varandra med en skdrm emellan sig och de maste anvinda sig av
spréket for att beskriva, i detta fall ett 16v, for den andra som ska forsta vilket det
ar.

Eleverna delades in i1 expertgrupper och efter all bearbetning och ny
kunskapsinhdmtning var det dags for dem att mer sjilvstdndigt utforska ett eget
trad. Eleverna fick med sig en likadan anteckningsmall med fragor som hade
anvints till det gemensamma tridet, bjorken. Ute vid trddet var vi tillbaka 1 "hér
och nu” situationen. Tillsammans diskuterade de och skrev ner sina
observationer pd sina anteckningsblad. Eleverna interagerade med varandra och
forhandlade om ordval och viktig information. Min roll var den stéttande och
samordnande.
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Fas 2: Studera texter inom genren for att fa forebilder.
Malet i den andra fasen r att eleverna ska forsté syftet, strukturen och de
sprakliga kdnnetecken som utmérker texttypen. I detta fall en beskrivande text.

Eftersom bjorken var vart gemensamma exempeltrdd skrev jag ihop en
exempeltext med den beskrivande rapportens struktur tydlig. Jag skrev ocksa
texten utifrén de frdgor och rubriker som anteckningsmallen hade hatft.
Dekonstruering och textbearbetning &r viktiga for att fa eleverna att sjédlva
uppticka strukturer och vilka funktioner de olika avsnitten i texten har. Det finns
manga olika sitt att arbeta med dekonstruering av text och synliggora strukturer
och funktioner. I arbetet med denna beskrivande text fick eleverna den parvis
sonderklippt mellan de olika styckena. De fick till uppgift att forsoka sétta ihop
den 1 en logisk ordning och kunna motivera varfor. De fick hitta pa en fraga till
varje sonderklippt del for att sedan tillsammans goéra om dem till underrubriker.
Ett stycke kunde fa fragan: Hur ser den ut? Fragan gjordes om till utseende. Ett
stycke kunde fa fragan: Var vixer den? Och blev till rubriken vixtplats osv.
Samma text anvéndes for att hitta fler grammatiska strukturer, eleverna
uppmérksammades dven pa att texten var skriven 1 nutid samt att forfattaren 1
den beskrivande genren &r “osynlig” och har en opersonlig héllning till sin text.

Under arbetets gdng talar man mycket om sprak och eleverna behdver ha ett
gemensamt sprak for att tala om sprak, ett s.k. metasprak. I denna fas upptickte
eleverna att det finns olika typer av verb, som gor olika ”’jobb” for det man vill
uttrycka. I funktionell lingvistik delas verb in 1 grupper efter deras funktion och
bendmns som processer. I denna texttyp anvinds ofta relationella processer, dvs.
verb som anvinds nédr man vill sétta deltagarna 1 relation till varandra 1 en sats,
som verben “vara” och ”ha”. Eleverna var redan bekanta med att de viktigaste
processerna som for handlingen framét, 1 en narrativ, dr actionprocesser
(handlingsverb) ord som springer, letar, ramlar etc. I var studie av vér
gemensamma text fick eleverna borja med att ringa in alla actionprocesser. Till
sin forvaning hittade inte eleverna sa manga i texten om bjorken, endast i nagra
stycken, ord som “véxer”, “hinger” och “sitter”. Ddremot hittade de de
relationella processerna ar”, ”har” och “finns” ett flertal ganger.

Fas 3: Skriva en gemensam text.

Malet i den tredje fasen &r att eleverna ska se hur en text byggs upp och att man
maste vara medveten om hur man anviander bade spraket och innehallet. I det
gemensamma textskrivandet om bjorken trdnades eleverna 1 att sammanstélla
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sina kunskaper genom utflykter med egna observationer och inldsningar av olika
texter inom genren och &mnet. Texten byggdes upp av elevernas samlade
kunskaper och min roll var att fungera som sprakexpert och redaktor. Jag skulle
leda dem rétt grammatiskt, hjélpte dem att tillsammans med de andra eleverna
hitta formuleringar till det de ville uttrycka. Jag fungerade som sekreterare och
skrev for hand pé overheaden samtidigt som eleverna kom med sina idéer och
forslag. Jag dndrade, strok 6ver och skrev om. Eleverna fick tréning 1 att
uttrycka sig, anvénde sitt nya ordforrad och upptickte att saker kunde sdgas pa
olika sétt. Samtidigt trdnades de in i textens strukturer, de som vi hade arbetat
med i dekonstrueringsfasen: hyper-tema, styckeindelning med underrubriker och
skriva 1 presens med en opersonlig stil. Har foljer exempel pé forhallningsfragor
jag anvidnde mig av under arbetet med att skriva den gemensamma texten.

Vad maste vi borja med?

Vilken del av texten (strukturen) arbetar vi i nu?
Vilken typ av information far vi i denna del?
Vad ska vi ta in fran var lista?

Hur ska vi skriva det?

Finns det nagot annat sdtt att uttrycka sig pa?
Kan nagon komma pa ett bittre ord?

Duger det hér? Ska vi dndra?

Vad ska vi ta upp sedan?

Kommer ni ihag hur de andra texterna sag ut?

Nér den gemensamma texten var fiardig skrevs den rent pd datorn. Eleverna fick
en utskrift var och vid genomlésning fick eleverna kommentera bade sprak och
dmnesinnehdll. Eleverna var nu bekanta med att denna texttyp kallas for
beskrivande rapport och att den har sina speciella strukturer.

Foljande pass dgnade vi oss att ldsa in texter om trad utifran olika aspekter. Det
var texter om l6vfallning, kretslopp och niringskedjor. Langsamt ndrmade vi oss
malet att skriva en beskrivande rapport om det egna tradet. Varje tradgrupp fick
en text om sitt trdd som de arbetade med pa samma sétt som vi gemensamt hade
gjort med exempeltexten om bjorken.

Pa nytt fick de sonderklippta texter som de parvis, pa egen hand skulle lésa, hitta
genrestegen 1 och sitta ithop igen 1 rétt ordning. Dérefter fick de den oklippta
texten av mig for att jamféra med och se om de hade satt ihop 1 samma ordning
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och om inte, varfor hade de valt att placera styckena som de hade gjort? De var
alla inforstddda med att klassificeringen kom f6rst och att man sedan bér komma
in pa utseende medan ndring och véixtplats kunde variera i ordning.
Anvéandningsomradet var alla 6verens om att det skulle komma sist.

Fas 4: Skriva en individuell text

Malet med den fjarde fasen &r att eleverna sjilva skriver en egen text. Till sin
hjalp nér de skrev sina rapporter fick de ha sina anteckningsblad. Uppsatt pa
viggen satt var gemensamma text om bjorken och véra planscher med nya ord
inom dmnet som ocksd fungerade som stéd 1 deras skrivande. Eleverna hade
mycket vilja till att uttrycka sig och de anvénde sig av sitt nya &mnesspecifika
ordforrad. Alla elever klarade d4ven av hyper-temat och att skriva i presens med
opersonlig hallning till sin text. Svarigheten for ndgra elever var att sjalvstandigt
lyckas med att sammanf6ra information av samma karaktir under ritt
underrubrik. Det tror jag kan bero pa deras mognad och &nnu inte utvecklade
formaga att 6verfora kunskap frén olika killor till en fardig text. Jag blev
medveten om att dessa elever sékerligen kommer att behdva speciell stottning
inom detta omrade dven ldngre fram. Jag stottade mina elever i1 deras
textskrivning ungefir pd samma sitt som under arbetet nir vi skrev den
gemensamma texten. Jag anvénde mig av fragor som:

Hur téinkte du hdr?

Vad dir det du vill sdiga?

Vill du ha hjdlp med ett annat ord?

Jag skulle ha sagt sa hdr, vad tycker du?

Titta pa tavlan ddr tror jag att ordet du letar efter finns med!

Kommer du ihag ndr vi skrev den gemensamma texten? Da borjade vi med...

I slutet av arbetet fick eleverna muntligt dela med sig av sina kunskaper om sitt
trad eftersom de hade arbetat 1 tre olika s.k. expertgrupper. Var och en berittade
for de andra om sitt trdd och forevisade t ex 16v, bark, fron (16nnédsor) eller bar
(rénnbér) frén sitt trid. Aven féremal som var tillverkade av tridet, tindstickor
visades upp och lénnsirap smakades av. Relationen blev elev/grupp. I denna
sammansittning fungerade en elev dels som expert nédr den var talare och sedan
som kunskapsinhdmtare nér den var lyssnare.
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Slutord

Detta temaarbete tog ungefir tre veckor att genomfora. For att eleverna skulle
utnyttja sina resurser 1 en viss riktning var jag tvungen att vdgleda och stotta
dem. Mina elever gick i drskurserna 2 och 3 och de var i borjan av sitt
kunskapsinhdmtande. Vi var darfor tvungna att tillsammans stegvis arbeta oss in
1 detta arbetssitt. Jag hade hoga krav pa dem, genomférde 6vningar och talade
om sprak pa ett djupare plan dn jag hade trott varit mojligt med sa sma barn som
alla dessutom har svenska som andra sprik. Eleverna utvecklade bade sitt talade
och skriftliga sprak under detta temaarbete.

Nedan foljer ett exempel pa en elevtext, skriven av en flicka i ar 2.

Lonen

Lonen dr ett [ovtrdd.

Lonens stam dr smal. Stamens firg dr gra.

Det finns vexter som vexer pa stamen, som lava tillixempel.
Lonens bark dr hard och skrovlig. Grenarna vexer upot pa stamen.
Lonens krona dr hard och bred. Bladen dr stora med
spetsiga flikar. Lonens fon vaktas i l6nn-nesorna.

Lonen har ocksa blomor. Hanblomor och honblomor.

De blomar i maj.

Lonen trivs pa blot mark. Ddr det inte blaser sa

himla mycket.

Lénen gor sin egen mat. Den suger upp vatten

Ur jorden med rotterna. I bladen gor treden

sin nering. Det kallas fotosyntes.

Av lonen kan man géra mébler och lonsirap.
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Ord, ordforstaelse och ordtestande

-en delrapport fran projektet BIGFOT

Susanne Duek

Inledning

Ordinlarning uppfattas av manga andrasprékinlérare som den mest ldngdragna
och mest anstrangande delen av att l4ra sig ett nytt sprak. Behovet av att ldra sig
nya ord tycks aldrig bli riktigt mittat och bristen pa ord &r ofta det som gor att
spraket inte gor en andraspraksinldrare réttvisa, bade vad géller att kunna
uttrycka sig och att till fullo forstd det nya spraket. Detta giller inte bara
nyboérjare, utan dven inldrare som har kommit mycket langt 1 sprakutvecklingen
kan kdnna av luckor i ordforradet. For ldrare till elever som har forstaspraket
svenska, sdger min ldrarerfarenhet, dr det oftast ganska latt att forutspa vilka ord
som eleverna dnnu inte behérskar och vilka ord som kommer att behdva
forklaras. For larare till elever med ett annat modersmal daremot, ar det ofta
omdjligt att veta vilka ord som vallar svarigheter for forstdelsen av en text.

18 % av svenska grundskolan utgors av elever som har en annan spraklig
bakgrund dn den svenska, och enligt Skolverkets statistik frdn 2004 ir elever
med utldndsk bakgrund starkt 6verrepresenterade bland dem som inte nir méalen
for grundskolan. Manga forskare menar att ordforradet dr ”den enskilt viktigaste
faktorn for skolframgang” (Saville-Troike 1984). Det 4r angeldget att man fran
skolans hall kommer at vari det brister for eleverna och tar reda pa varfor det
forhéller sig pa det har viset.

Som larare i svenska som andrasprak far man ibland kénslan av att eleverna inte
riktigt forstdr innehéllet i de texter som de 4r &lagda att ldsa 1 skolan, men
kdnslan dr ofta vag och det &r inte alltid 14tt, varken for lararen eller for eleven,
att sitta fingret pa vad det dr som saknas. Det finns ett behov av att kunna testa
andraspraksinldrares olika sprikliga formagor 1 olika sammanhang.
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Ordforradet dr ett mangfacetterat begrepp, och det bor inte ses som en enhetlig
del av en ménniskas sprakkunskaper, utan &r i sjdlva verket ett nét av kunskap
pa manga olika nivaer. Ordens djup och bredd hos inlédraren, inldrarens grad av
automatiserad ordkunskap, ordsammanséttningar och ordbildningsmoénster, ords
nyanser och konnotationer, metaforiska betydelser och stilistiska vérden, sett ur
bade receptivt och produktivt perspektiv, utgor tillsammans en komplex del av
sprakutvecklingen. I den hér artikeln finns inte utrymme for att behandla alla
dessa aspekter. Fokus ligger pa att férsoka bidra till férstaelse av det receptiva
ordforradet och dess betydelse for forstaelsen av laromedelstexter. Jag diskuterar
ocksa betydelsen av adekvata testmetoder.

Inom ramen for projektet BIGFOT" har Sofie Johansson Kokkinakis vid
Goteborgs universitet utvecklat en svensk variant av Paul Nation’s (Nation
1983, 1990, 2001)Vocabulary Level Test (VLT), for métning av ordférradet. En
prototyp for testet ska utprovas inom ramen for det hir arbetet. Delar av testet
kommer att provas pa ett antal elever i ar 8. Genom att jamfora elevernas
resultat av testet med ett urval av laromedelstexter som eleverna i studien moter
1 sin skolvardag, vill jag férsoka forutse och bedoma elevernas mojligheter att
forsta laromedelstexter. I skrivande stund dr dock FOT &nnu inte
fardigutvecklat, och testerna har sdledes inte kunnat utféras. Studien berdknas
vara klar under hosten 2010, och for resultatbeskrivning hanvisas till kommande
publikationer av projektgruppen (Carlund, Duek och Johansson Kokkinakis).

Projektets syfte

Syftet med projektet dr att med hjélp av ett frekvensbaserat ordtest (FOT), mita
ordforrddet hos elever 1 ar 8, en grupp med svenska som andrasprak och en med
svenska som forstasprak. Utifrin resultaten 1 de bdda testgrupperna och genom
analyser av liromedelstexter, vill jag forsdka utrona om ordkunskapen hos
eleverna i studien kan tinkas riacka for att forsta innehallet 1 ett urval av texter i
dmnena biologi, geografi, samhillskunskap och matematik. Genom att jamfora
resultaten av mitningen av ordforraddet och genom att studera ett urval av

* BIGFOT star for Bedémning av ordkunskap vid inldrning av grundskolans dimnestexter med
hjalp av frekvensbaserat ordforradstest, och bara frekvensbaserat ordtest férkortas hddanefter
FOT.
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laromedelstexter som elever 1 den hér aldersgruppen méter, ska jag forsoka
forutse vilka problem pa ordniva som eleverna kan tdnkas méta i texterna. Det
overgripande syftet dr séledes att forsoka ge en bild av de olika elevgruppernas
utmaningar och mojligheter att forstd innehallet i 1aromedelstexter, se om det
finns nagra tydliga skillnader mellan grupperna och utreda vilka typer av ord
som kan fororsaka eleverna svarigheter med forstaelsen.

Att kunna ett ord

For att kunna diskutera ord och d@ven mita antalet ord 1 en text eller 1 en individs
ordforrad, maste man forst problematisera vad ett ord dr och vad som kan réknas
som ord. Olika aspekter av hur man ser pa vad som ér ett ord forklarar varfor det
ofta 4r mycket stora variationer i olika forskares svar pa hur manga ord
minniskor behirskar 1 ett forstasprak (Read 2000). For det forsta maste vi skilja
pa produktiv (ibland ocksa kallad “aktiv’’) och receptiv (’passiv’’) ordkunskap.
Den hér artikeln fokuserar framst pa det receptiva ordférradet.

Det finns alltsé olika sitt att se pd och ringa in ”ord”. Ordinlarning 1 ett
frimmande sprak ses ofta i skolsammanhang som ”glosdrill”, eller som
inldrning av langa listor av ord som kan Gversittas till forstaspréket eller bytas ut
med en synonym (Read 2000). Att ldra in ord pa ett andrasprak &r en betydligt
mer komplex process 4n sé.

Diskussionerna kring vad det innebér att kunna ett ord 4r ménga och spretiga.
Golden och Hvenekilde (1990) skriver att ”kunna ett ord” oftast inte handlar om
nagot antingen-eller-férhédllande, utan mer om grader av behirskning.
Inldarningsgingen och grad av behérskandet av ett ord kan alltsa ses som ett
kontinuum. Golden och Hvenekilde konstaterar vidare att idiom och metaforer
ar mycket frekventa 1 skoltexter, och eftersom de tycks véalla andrasprakelever
stora problem for forstaelsen, dr det en aspekt som bor ges mer uppmérksamhet i
undervisningen for den elevgruppen. Bade bredden och djupet av ett ord kan
mitas och hur detta sker bor problematiseras (se t ex Nation 2001). Nation’s
Vocabulary Level Test anses méta bredden pa ordforradet (Schmitt, Schmitt &
Clapham 2001).
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Receptivt och produktivt ordférrad

Den hir studien fokuserar pé det receptiva ordforradet, det vill sdga de ord som
informanterna kan forstd och ta in i skriftliga och muntliga kontexter. Men vad
menas med ”svara” ord? Att avgdra om ett ord ses som svart dr inte helt
oproblematiskt. Det finns enligt Vermeer (2004) en viss relation mellan
svarighetsgrad av ord och ordningen som de lérs in. Ord lérs 1 vissa
ordningsmonster: prototyper av ord som fagel eller stol forekommer i tal oftare
och lars ddrmed in fortare &n 6verkategorierna djur och mébler, eller
underkategorierna kraka och snurrstol. I inldrningsgangen ar input och spréaklig
milj6 forstds avgorande. Hogfrekventa ord tillignas snabbare &n lagfrekventa.
Alltsé finns det en korrelation mellan ords frekvens 1 inflodet och
inldrningsordning. Vermeer podngterar dock vidare att korrelationen dr mer
komplex nér det géller vuxna inldrare dn barn. For dldre inlérare, frdn och med
de senare aren i gymnasiet, kan man inte rdkna med att anvdndandet av och
antalet svara ord overensstimmer med den 6vriga sprakutvecklingen, eftersom
de kan ha kommit ldngre 1 sin L1-inldrning och drar ddirmed nytta av
interlingvala ledtrddar (Viberg 2004) och pd grund av att manga svéra ord ar
internationella (Vermeer 2004).

For children in primary education, however, word frequency in
daily input is strongly related to acquisition order [...], and word
frequency can be used as an operationalization of degree of
difficulty of a word. In my opinion, the difficulty of words, as
measured by their frequency (or frequency classes) in daily input in
children, must be the starting point in measuring lexical richness. It
1s not only more transparent (the relation between ’an infrequent
word’ and ’a difficult word’ is clear and easy to understand), but it
is also independent of text length and syntactic abilities. (Vermeer
2004:177)

Vad giller den produktiva kunskapen menar Dewaele (2004) att skillnaden i
ordanvéndande mellan L1-talare och L2-talare i1 vardagligt tal inte skiljer sig
namnvért, dvs. infodda talare anvinder bara marginellt fler ord i vardagsspraklig
produktion. Det finns dock mycket som pekar pé att skillnaderna 1 den receptiva
kunskapen &r betydligt storre (Dewaele 2004).
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Ordforradets betydelse for forstaelsen av text

Hur ménga ord behover en inldrare ha i sitt andrasprak for att kunna ta till sig
innehéllet i en text? Naturligtvis beror det pa textens karaktér, stil och dmne,
men man brukar rdkna med att ldsare behdver kunna forsta sa mycket som 95-97
% av orden 1 en text for att kunna ta till sig dess innehéll (Nation 2001). Viberg
(1996) menar att en elev med svenska som forstasprak i slutet av grundskolan
har ett receptivt ordforrad pa ca 30-40 000 ord och att man behover ca 40 000
ord for att kunna forsta innehallet i en svensk dagstidning. Det &r alltsd implicit,
i runda tal, vad en elev forvéntas ha uppnatt nar hon/han gar i grundskolans sista
del. Det &r intressant att fundera 6ver hur mycket av en text och vilka ord en elev
behover for att forsta textens innehall, &ven om kontexten 1 vilken diskursen
dger rum forstas har stor betydelse. [ ...]the lower percentage of coverage in
this category provides evidence for what teachers have always known: that
learners need a wider vocabulary to cope with academic or training discourse
than to cope with everyday conversation.” (Adolphs & Schmitt 2004).

Fragan vilka ord som deltagarna i féreliggande studie méter och anvénder 1 sitt
vardagssprak kan vi inte veta svaret pa. Av Adolphs och Schmitts slutsatser kan
nog dndéa konstateras att ungdomars talade vardagssprék i alla fall inte Gverstiger
de 2000 orden som normalt anvénds 1 muntlig vardagsdiskurs, och att det alltsd
torde vara en stor diskrepans mellan de ord som de anviénder sjédlva 1 vardagen
och de ord som de méter 1 skolans laromedel, vilka &r skrivna av vuxna pé ett
mer akademiskt sprdk. De ord som eleverna har med sig i form av receptivt
ordforrad, dvs. de ord som de har métt tidigare i livet och de ord som de moter
utanfor skolan, borde vara av avgorande betydelse for forstaclsen av
laromedelstexterna. Ett rimligt antagande &r att det talade spraket i skolan 4r en
mycket viktigt kélla for forstaelsen och utvecklingen av ordfrradet.
Interaktionens roll och ldrarens muntliga stéttning 1 uppbyggandet av
ordforrddet samt forstdelsen for begrepp 1 undervisningen &r centrala element 1
bland annat Gibbons forskning (Gibbons 2006).

Att forstd det man ldser

”Unknown words often create obstacles to comprehension in second language
reading.” (Qian 2004). I Qians undersokning visar det sig att manga
andraspraksinldrare anvéander sig av gissningsstrategier nar de ldser en text som
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innehaller ord som de inte forstar. Den strategin &r troligen inte ndgon bra
16sning 1 ldsandet av laromedelstexter, eftersom de ofta dr informationstéta och
textmissigt komplext uppbyggda. Det dr sedan tidigare ként att
andrasprakselevers lasprestationer generellt 4r simre dn forstasprakselevers, och
en tdnkbar orsak dr att det finns brister 1 ordférradet bade kvalitativt och
kvantitativt. D& dr det troligen latt hint, nér en elev inte forstar stora delar av en
text, att fokus laggs pa “’fel” ord.

Ord och spraket i liromedelstexter

Till skillnad fran vardagsspréket ar skolans sprak, framfor allt det skriftliga, mer
formellt, abstrakt, opersonligt och monologiskt och ska ofta, atminstone i de
hogre arskurserna, kunna forstis utanfor en for eleven given kontext. Spraket
har 1 manga fall en hog abstraktionsnivd och utmirks av komplexa
nominalfraser och lexikal tdthet (Golden 2006). Enligt Hvenekilde (1990)
forekommer vissa grammatiska former sdsom s-passiv, generellt oftare 1 t.ex.
laromedelstexter dn 1 vardagligt tal, liksom metaforiska omskrivningar och
sammanséttningar. I projektet Ordil (Holmegaard, Johansson Kokkinakis m fl.
2006) dras liknande slutsatser, att skolspraket manga ganger vallar stora
bekymmer for elever med svenska som andrasprak att ta till sig ett
amnesinnehall, just p g a ordforstaelseproblematik. Forskarna stéller sig fragan
vilka kategorier av ord som dr svara och ibland antyds att det &r ord som &r
typiska for just skolan, s.k. akademiska ord, som &r de mest besvérliga (se dven
Hyltenstam & Tuomela 1996).

Att kategorisera ord &r inte litt eftersom de kan forekomma pé olika sitt 1 olika
sammanhang och griansen mellan t ex &mnesspecifika ord, &mnestypiska ord och
mera allménna, men skolspriksaktiga ord, &r ofta svér att dra. Projektgruppen
for Ordil vid Goteborgs universitet har tagit utgangspunkt fran Nation (2001)
och kategoriserat laromedelsspraket enligt féljande uppdelning:

¢ allménsprakliga ord (sdsom komma, méanniska, stor etc)

e allminna dmnesdvergripande laroboksord (“academic
words”) (sdsom utbredning, resurser, bilda, framtrddande,
avtar, motsvarande, foremal etc.)
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e “dmnestypiska ord (allmidnna, men typiska for ett visst &mne,
sasom arbetare, klimat, hastighet, blandning, paverkar,
muskler, foretag, kyrka etc.)

e dmnesspecifika ord och facktermer (sdsom
produktionsfaktorer, reformationen, barrskogsbéltet, tidig-
modern, decimalform, kopplingsschema, elektrolyt,
kromosomer) (Holmegaard, Johansson Kokkinakis m fl,
2006:162)

Under senare ar har andrasprakselevers specifika utmaningar att forsta
amnestexter och ldra ett &mnesinnehall pa ett andrasprak uppmérksammats bade
internationellt och 1 Sverige. Att studera naturorienterade &mnen innebér stora
sprakliga utmaningar, inte minst for dessa elever. Amnesinneh3ll och det
dmnesspecifika spraket dr tvd komponenter av &mnet som inte kan separeras,
utan maste utvecklas parallellt. For att forstd processer inom d@mnet méaste
spraket begripas och for att kunna forklara processerna méste eleven tilldgna sig
det &mnesspecifika spraket, kort sagt: erévra dmnets diskurs.

NO’-amnenas sprik karaktiriseras av ett stort antal &mnesspecifika termer som
elever troligen inte &r bekanta med frdn vardagsspraket. Enligt Mohan och Slater
(2006) ar det vanligt att NO-ldrare bortser fran sprakliga aspekter och att larare i
andraspraket (ESL teachers) inte ser sa mycket till &mnesinnehall. Dialog dem
emellan och interaktion 1 klassrummet mellan elever och ldrare kan fungera som
stottning for andrasprakselevers forstielse och tillignande av @&mnenas specifika
terminologi (Mohan och Slater 2006). Mycket av spraket i naturorienterade
dmnen dr abstrakt, tekniskt och metaforiskt och innehaller ménga
dmnesspecifika ord. Genom att klargéra vad som kénnetecknar de olika genrer
som eleverna kommer att mota inom 1 @mnet, kan ldraren géra 4mnet mer
lattbegripligt och konkret. Eleverna bor utmanas att utveckla sina kunskaper och
ga fran ett vardagssprak till ett mera vetenskapligt och reflekterande sprak. De
specifika facktermerna spelar dédr en avgdrande roll (Macken-Horarick 2002).

Hur manga ord en ménniska behover i ett sprak beror naturligtvis pa vad spraket
ska anvéndas till. For elever 1 svensk grund- och gymnasieskola har ordforradet
stor betydelse for hur vil de klarar av skolans krav och vilka resultat de nar

> Férkortningen NO star for naturorienterande &mnen och innefattar fysik, kemi, biologi och
teknik. NO é&r ett &mne i svensk grundskola.
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generellt 1 skolans teoretiska &mnen. Flera forskare har férsokt underséka och
kartldgga ord 1 skolans texter (se t ex Golden 2006, Golden & Hvenekilde 1990,
Johansson Kokkinakis & Lindberg 2006 samt Nation 2001). Ett sétt att titta pa
ord i laromedel ar att se till hur frekventa de ord som férekommer 1
laromedelstexter dr. Ett annat &r att se till vad det ar for typer av ord olika
amnesdiskurser innehaller. Nations indelning 1 kategorierna: hogfrekventa ord,
akademiska ord, tekniska ord (fackord eller &mnesspecifika ord) och
lagfrekventa ord (Nation 2001) &r intressanta for foreliggande studie. Han har
studerat olika typer av texter och kartlagt vilka ord som de innehaller. En studie
av en akademisk texttyp visar att den bestod till ca 80 % av hogfrekventa ord.
Den akademiska kategorin utgdr ca 9 %, fackord ca 5 % och lagfrekventa ord
ytterligare ca 5 % (2001).

Nations kategori hogfrekventa ord innehéller en hel del funktionsord som in, for,
the, vilket forklarar den hoga andelen av denna kategori 1 texterna, samt relativt
vanliga innehéllsord som government och forest. De akademiska orden kan t ex
vara ord som: policy, phase och adjusted. Den hir typen av ord kanske inte
anvénds 1 vardagligt tal bland de flesta ménniskor och sérskilt inte ungdomar,
men det &r troligt att de moter dem i skolans texter. Fackorden éaterfinns bara 1
sammanhang som har med just det ber6rda &mnet att géra (Nation 2001). En
intressant fraga som dyker upp nér jag ser de hir siffrorna dr hur mycket tid och
energi eleverna dgnar it den sistndmnda kategorin i skolan, i &mnen som de
senare inte kommer att 4gna sig at. Det dr kanske sa att en stor del av
examinationer och inldsning av &mnena handlar om att ldra sig de olika
amnesspecifika orden och att larare dgnar stor del av undervisningens fokus pa
just de hir orden?

Kategorin lagfrekventa ord, slutligen, dr en mycket bred grupp innehallande ord
fran de som grénsar till att vara hogfrekventa ord till hogst ovanliga,
dmnestypiska ord. Nédgra viktiga slutsatser som Nation drar av textanalysen &r
att en liten, begriansad del hogfrekventa ord (de 1000 vanligaste) utgér stora
delar av de texter som elever och studenter méter 1 &mnestexter. Dessa ord
tacker inte bara stora delar av @mnessprak (ca 77 %), utan dr ocksé vanligt
forekommande i1 vardagligt sprak. De bor ldras in av alla. De 1000 nést
vanligaste ord utgor ca 5 % av @mnestexter och dr troligen ocksa viarda moédan
att lara sig om man vill studera vidare pa ett andrasprak. De akademiska orden
ingar i manga av de texter som elever/studenter ldser i1 alla mojliga olika &mnen
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och dr vérda att 4gnas uppmarksamhet at 1 skolan, sé att eleverna med sédkerhet
forstar deras innebord. Nar eleverna sedan ska producera egna texter dr de ocksa
viktiga eftersom spraket pa sa vis blir mer idiomatiskt for genren.

Att testa ordférradet

Utan nirmare eftertanke forefaller ordkunskap vara en relativt okomplicerad del
av sprakundervisningen och att testa ordkunskap och dess progression kan ske
med ganska enkla medel. Det 4r inte ovanligt att elever far ett antal ord i ldxa
som de sedan testas pa helt enkelt genom klassiska glosforhor, genom att
oversitta orden eller sétta in dem 1 en passande mening (se t.ex. Read 2000).
Men alla som har lart sig ett nytt sprak och sedan, eller under tiden, varit
tvungna att ocksa anvédnda orden i det aktuella spraket i vardagslivet, arbete
och/eller studier, vet att det ar en svar och komplicerad del av tilldgnandet av
malspraket. Traditionell sprakundervisning har ofta innehéllit ett antal verktyg
for att testa ordkunskap: Multiple choice, Completion, Matching och den
traditionella 6versittningen av ord fran ett sprék till det andra (Read 2000).
Ibland testas elever genom att de far orden péd modersmaélet och ska sedan kunna
ge en isolerad direkt 6versittning av ordet pa det sprak som lérs in. Cloze test
(lucktexter) dr en annan traditionellt ofta anvind metod att testa ordkunskap. De
hir testmetoderna ér effektiva och litta att hantera for bade larare och inlérare,
och det kanske ar forklaringen till den popularitet de har vunnit 1
sprakundervisning.

Laufer och Nation (1999) menar att genom att faststélla inldrares nivder 1 den
lexikala utvecklingen kan man effektivisera undervisningen och pa det viset
t.0.m. géra ekonomiska vinster. De elever som befinner sig pa ldgre nivéer i
utvecklingen av ordforradet (1000-2000-ordsnivan) behover arbeta aktivt med
ord pa de hér frekvensnivéerna. Undervisningen for inldrare som har kommit
langre &n sa, bor enligt Nation och Laufer istéllet fokusera pa strategier for hur
man utdkar ordforradet och ordbildning. Holmegaard 4r inne pa samma spér och
skriver 1 sin avhandling: ”’Sérskild uppmérksamhet méste, enligt min erfarenhet,
dgnas at de elever som har kommit en bit pd vig 1 sin andrasprakutveckling, sa
att de far forutsittningar att utvidga sitt ordférrdd. Méanga ngjer sig med en
sprakniva som inte gér dem rattvisa.” (Holmegaard 1999:13) Enligt Holmegaard
saknar manga ldrare strategier for hur arbetet med ord ska bedrivas pé bésta sitt,

dven om de dr medvetna om elevernas svarigheter. VLT (Nation 1983, 1990) har
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visat sig vara anviandbart som ett instrument for larare att se vad de ska ligga
fokus pa i ordundervisningen for olika grupper. Testet ger ldrare viagledning om
huruvida elevens niva enligt testet stimmer 6verens med elevens
skolprestationer 1 ldsdmnen, skrivande och om eleven behover ledas att fokusera
pa nagot specifikt. Eftersom ordkunskapen &r den viktigaste faktorn for
skolresultaten, bor resultaten av testet vara en indikator pa elevens chanser att
klara av skolans ldsamnen. Nar testresultat visar att eleven befinner sig pa en
relativt 1dg niva, ar det lampligt att en aktiv ordinldrning sker. I nésta fas kan
eleven ta till sig ord pa ett mer incidentiellt sitt (Laufer & Nation 1999:35).
Enligt Nation & Hwang (Laufer & Nation 1999:36) finns det 1 det hédr avseendet
en kritisk grans vid 2000-ordnivéan.

Analys av ldaromedelstexterna

Ett relativt slumpmaissigt urval av ord himtade ur texter 1 de bocker som
eleverna 1 studien moter 1 &mnena biologi, samhéllskunskap, geografi och
matematik har analyserats med hjilp av ett analysverktyg som baserar sig pa
Ordilkorpusen. Laromedelstexterna har matats in 1 ett dataprogram och orden 1
texterna har 1 programmet delats in 1 tio olika frekvensband (fb 1-10) samt en
ovrig kategori. Frekvensband 1 innehaller de 1000 vanligaste orden i korpusen,
frekvensband 2 bestar 1001-2000 vanligaste orden, frekvensband 3 2001-3000
osv. Efter ordfrekvensanalysen har jag rdknat ut hur stor del av orden (i %) som
finns under de olika frekvensbanden.

Runt 10 % av orden 1 ldromedlen hamnar 1 6vrigkategorin, vilket betyder att de
4r mycket séllan férekommande i liromedlen. Aven om det finns ett starkt
samband mellan frekvens och inldrningsordning (Nation 2001) betyder det inte
att de sillsynt forekommande orden i ldromedlen alltid 4r obekanta for eleverna.
I 6vrigkategorin hamnar ocksa totalt sett mycket lagfrekventa ord och vissa
sammansittningar. De ord som eleverna séllan eller aldrig kommer 1 kontakt
med 1 andra sammanhang och som ir séllsynta dven 1 laromedlen, 4r det troligt
att de inte forstar. Ldnga sammansatta ord dr formodligen svarare att forstd dn
icke-sammansatta, kortare ord. Forstaelsen underléttas sannolikt om bada leden 1
sammansittningen dr konkreta: vixthustak, &n om det 1 ett eller alla led &r
abstrakta: energiforbrukning. For att forstd sammanséttningen huvudkontor
kravs dessutom att lasaren forstar den metaforiska betydelsen av huvud.
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Ett sporsmél som uppstér vid analyserna &r nér olika former av ett ord hamnar
under skilda tb: ldmplig och ldmpligt hamnar under fb 5, medan oldmplig gar
under fb 10 och oldmpligt kategoriseras som 6vriga ord. Vid en forsta anblick
verkar detta kanske konstigt, och man kan tycka att om en elev kan en form av
ordet s& borde han/hon ocksé per automatik férstd samma ord i1 andra former.
Men vid niarmare eftertanke blir det klart att en andraspraksinlarare kan vara mer
bekant med en form eller vissa former av ordet (och di troligen de mer
frekventa), men inte alla. En forstaspraktalare eller avancerad andrasprékstalare
som dr mer bekanta med sprakets bojningsmonster kan ldttare forstd och hantera
obekanta former av ett redan kint ord (Nation 2001). En andrasprikstalare som
annu inte utvecklat en god kénsla for olika bojningsmonster 1 det nya spréket har
inte s méanga sprakliga ledtrddar som en forstspraktalare att ta till for att forsta
en obekant form av ett ord (Viberg 2004). Fragan dr om det inte ocksa &r sa, att
ndr en borjan av ett kiant ord dndras, dvs. nér prefix laggs till, blir det 4n svarare.
Prefixet o- dr visserligen ett mycket vanligt sddant, men det &r troligt att ordet
ldmplig kan upplevas som mycket frimmande med prefixet o (-ldmplig), och det
ar dessutom mindre frekvent enligt korpusen. Ldmplig kan siledes vara bekant
for en andrasprékstalare, medan det betydligt mer lagfrekventa oldmplig kan te
sig frimmande.

De analyserade texterna &r sdledes himtade ur ldromedel 1 matematik, biologi,
geografi och samhillskunskap, och de ar autentiska texter som den undersokta
elevgruppen moter i skolan. Texterna har valts ut relativt slumpvis, och jag har
strivat efter att anvinda varierade &mnesomraden och olika delar av texterna.
Min strdvan &r att {4 sa stor spridning pa text som mojligt pa det begransade
urvalet text. Bdde brodtexter, bildtexter, kontrollfragor och uppgiftstext
analyseras och jamfors delvis.
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Tabell 6ver antalet analyserade ord i respektive dmne samt tidningsartiklar:

Totalt antal frekvensbandsanalyserade ord ur

texterna:

Matematik 1242
Biologi 1181
Geografi 1468
Samhéllskunskap 1799
Totalt, samtliga texter: 6714

Tabell over frekvensbandsindelningen i de olika texterna/dmnena:

Matematik Biologi  Geografi ~ Samhillsk.

% % % %

Fb1 71,18 69,86 67,44 65,98
Fb 2 6,44 8,3 7,49 6,61
Fb3 4,19 3,13 4,77 4,06
Fb 4 2,17 2,2 2,59 2,83
Fb 5 1,61 1,52 1,43 2,33
Fb 6 1,05 1,44 0,82 1,56
Fb 7 1,05 1,02 0,68 0,5
Fb 8 1,37 2,03 1,57 0,78
Fb 9 0,32 0,68 0,68 1,17
Fb 10 0,72 0,93 1,02 0,67
Ovrigaord 9,9 8,96 11,51 13,51

112



Generellt kan sédgas att fordelningen mellan de olika frekvensbanden i de olika
amnena inte skiljer sig namnvirt. Frekvensbanden 1-3, vilka alltsa utgdrs av de
3000 vanligaste orden i korpusen, utgor fran néstan 81,81 % till 76,65 % i
laromedelstexterna och 72,06 % av tidningstexterna. Matematik har den storsta
andelen ord ur de tre forsta frekvensbanden, f6ljt av biologi (81,29 %), geografi
(79,7 %) och slutligen samhallskunskap (76,65 %). Utifrdn dessa siffror skulle
alltsd sammanséttningen ord 1 matematik vara lattast att forstd och
samhéllskunskapstexten svarast bland de undersokta skoldmnena. Med tanke pa
Nations slutsatser att minst 95 % av orden i en text masta vara bekanta for att
texten 1 dess helhet ska forstis behover alltsa lasarens ordforrad vara betydligt
storre dn de forsta 3000 orden.

Biologitexterna

Texterna pendlar mellan att vara mycket konkreta och abstrakta,
naturvetenskapliga. Delar av texterna dr mycket konkreta och har ett direkt du-
tilltal. I en av texterna ombeds eleven att, ur minnet, rita en julgran ”innan du
klatt den”. Foljande verb anvénds: rita, diskutera, jamfor, rita av, granska. De
olika stegen ska leda eleven fran att rita till att kunna sammanstélla en lista och
ska vidare leda fram eleven att tdnka ut hur skogsskador kan forhindras. Bade
skogskador och forhindras ar mycket lagfrekventa ord, vilka hamnar i
ovrigkategorin. Texten gar alltsa fran det konkreta kontextbunda goérandet till
det abstrakta reflekterandet. For att det ska ses som kontextbundet forutsétts
naturligtvis att eleven dr bekant med det kulturspecifika begreppet julgran och
det metaforiska pékladandet av granen.

Uppgifterna kan kréva att de sker tillsammans med ldrare och i interaktion under
arbetets gang (Gibbons 2006), di eleven moter en rad lagfrekventa ord, vilka
kan kriva att de visas konkret och forklaras. Aven konkreta ord som méjligen
kan vara svara for en andrasprakselev forekommer; tratt, filtrera, plastburkar,
burk, kranvatten. Alla dessa ord ar mycket lagfrekventa i korpusen. Dessutom
anvénds 1 forsta meningen kranvatten och i den foljande texten 1 samma uppgift
bara vatten, vilket 1 sig kan verka forvillande. Intressant vore att underséka om
det foreligger skillnader mellan L1-elever och L2-elever 1 forstielsen av dessa
ord, da de tillhér hemdoménen och om eleven anvinder ett annat sprdk hemma
kan det tdnkas att de inte dr bekanta.

Forsta delen av kapitlet "Ménniskan 1 livets myller” (geografitext) &r
vardagsnira, och beskrivs néstan som ett forménskligande av planeten jorden.
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Metaforer som jordens solglaségon/ylletrdja, vixthus, utsatt for strdalning, nir
jorden var ung, jorden haller virmen och jordens énskningar anvinds flitigt och
beskriver jorden som om den vore en aktiv deltagare.

Ozonskiktet - jordens solglaségon

Ozon bildas frdn syrgas och finns framf6r allt 1 ett skikt uppe 1
atmosfidren. Ozonskiktet fungerar som filter for solstralarna - ungefir
som ett par solglasdgon. UV-ljuset stoppas.

Vixthuseffekten - jordens ylletréja

En del gaser, t ex koldioxid och vattenanga, fungerar som ett
vaxthustak. De sldpper in solens stralning, men haller kvar en del av
den vérme som solstrdlningen omvandlas till pa jorden. I dag slépper
vi ut mycket viaxthusgaser, bl a nér vi férbranner kol, olja och
bensin. Risken finns att det blir for mycket vixthusgaser sé att det
blir f6r varmt.

Andra delar av texten dr mycket mer abstrakta och vetenskapliga, och dér ingar
dven att kunna rdkna ut statistik.

Samhillskunskapstexterna

Liksom 1 biologitexten forekommer ett antal vardagsnira ord som i
ordfrekvensanalysen hamnar bland de hogre frekvensbanden, dvs. dr 1 korpusen
av lag frekvens. Ordet polis till exempel, hamnar under fb9. Det &r troligen ett
ord som sa gott som alla elever dr bekanta med. Men dven ord som elever inte dr
bekanta med hamnar forstas i de hogre frekvensbanden. Ordsammanséttningarna
1 texterna och 1 laromedelskorpusen, skiljer sig troligen i relativt hog grad frdn
de ord som eleverna méter 1 andra sammanhang. Orden i
samhéllskunskapstexterna var de ord som 1 minst utstrackning ticker de
vanligaste orden 1 korpusen. Mycket av texternas innehdll utgar dessutom fran
svenska perspektiv och beskriver Sverige i forhallande till 6vriga varlden. Man
skulle rent av kunna missténka att innehallet i texterna &r relativt etnocentriska
och forutsétter en hel del forkunskaper om hur det svenska samhéllet fungerar.

Matematiktexterna

Matematiktexterna dr néstan uteslutande mycket korta, med korta meningar och
f4 meningar 1 varje uppgift. Ordsammansittningen bestar av relativt mianga
frekventa ord. Frekvensbanden 1-3 har flest ord av alla undersékta &mnen, men
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texterna &r troligen dnda svarbegripliga pga. det &mnesspecifika uttryckssittet t
ex for att likheten ska gdlla 1 fragan:

?Vilket tal ska x bytas ut mot for att likheten ska giilla? ”

Matematiktexterna ger intryck av att vara kontextbundna och vardagsnira for
eleverna, men innehéller manga kulturspecifika uttryck®: sega rdttor, rétta,
dlsklingsratta nitlott (en lott som inte ger ndgon vinst), rod/gron gubbe
(trafikljus), grdddkolor, lyckohjul, TRISS-lotter, dventyrsbad (en sorts
vattenlandskap med flera olika lekplatser, vattenrustschbanor och annat &mnat
for badlek), traningskort, innebandy, rddda skott, straffskott.

Laromedelforfattaren verkar strdva efter att variera spréket och anvénder flera
olika uttryck for samma sak: Hur stor dr sannolikheten, hur stor dr chansen och
hur stor dr risken. | matmatiktexterna upprepas ofta samma ord: rep, bit och
samma sats upprepas manga ganger om: Hur stor area har ...

Matematikboken har mycket korta textstycken och lite text pd varje sida med
upprepande meningstyper. En stor andel av orden &r visserligen hogfrekventa
ord, men vissa ord har en specifik betydelse i matematik: rymmer, rdcker, var
(vardera). Textstilen varierar kraftigt, fran mycket vardagliga uttrycksstt till
mycket dmnesspecifika: ”En [dsning till en ekvation kan alltid provas genom att
sdtt in x-vdrdet i ekvationen och jadmfora vinstra och hégra sidan.” Abstrakt
sprak varvas med konkreta och vardagsnira texter. Detta dr sdkert en strdvan att
konkretisera ett abstrakt &mne.

Geografitexterna

I geografiboken dominerar faktabaserade texter, men dir finns ocksa inslag av
texter av annan karaktér: historiska tillbakablickar (t ex. pd s. 215, 224) och
utdrag ur skonlitterdra verk (utdrag ur Mobergs utvandrarserie). I det f6ljande
jamfors tre av geografibokens olika texttyper 1 ordsammanséttningshinseende:

% Flera av de hir orden ir troligen svérbegripliga dven for dansk- och norsktalande, men s
gott som alla barn som har vuxit upp med svenskt godis vet precis vad de betcknar. Sega
rattor &r klassiskt svenskt gelegodis 1 form av réttor, griddkolor en sorts toffe. Triss-lotter dr
ocksd mycket vanliga lotter ddr man skrapar fram nummer som man kan vinna stora summor
pengar pa.
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1. kapiteltext
2. uppgiftstext, Kan-du-detta?-uppgifter och slutligen
3. illustrerande texttyp med exemplet ur skonlitteratur.

I geografiboken anvinds ett stycke ur Vilhelm Mobergs utvandrarserie (s. 186-
187) som ett slags illustration for hur manniskor fran Sverige kunde uppleva
flytten till Amerika under 1800-talet. Skonlitteratur anses generellt som ett
mycket effektivt inslag i undervisningen, inte minst for andraspraksinlarningen
(se t ex Golden & Hvenekilde 1990, Holmegaard 1999, Viberg 2004), och utgér
ofta grunden i undervisningen i svenska som andrasprak. Genom skonlitterdra
texter kan ockséd andra, mer faktabaserade, amnen levandegoras och pa
personliga plan hjdlpa elever att forsta processer genom genrens specifika
mojligheter att illustrera hiandelser, kénslor, miljéer och annat. Detta har sikert
varit laromedelsforfattarens syfte med utdraget ur Mobergs text 1 geografiboken.
I det hir fallet kan dock den skonlitterdra texten forsvara forstaelsen for en elev
som dnnu inte behérskar svenskan till fullo och inte &r bekant med boken for
ovrigt. Texten ar skriven delvis i1 dialogform och forfattaren anvander ett
talsprék (allri, iblann) med mycket dialektala (naenting, naen, allri, etter) och
kulturspecifika (spiselhornet, himta droppar, Sverigekistan) inslag samt
alderdomliga och dialektala uttryck (forkovran, forspillde, skada, tadla).
Dessutom aterfinns ett antal metaforiska (idiomatiska) uttryck: tynga ner sinnet,
grdva ner sig i grubbel, ligga pa sitt eldndes bddd, tjdina till. Stora delar av
texten torde dérfor bli nést intill obegripliga for manga andrasprakselever.
Foljaktligen hamnar en mycket stor del av orden 1 dvrigkategorin, drygt 18 %, 1
ordfrekvensanalysen. Valet av skonlitterdr text &r, i det har fallet, saledes mycket
olyckligt ur andrasprakshinseende, och den kommer att behova bearbetas rejélt
eller helt enkelt undvikas 1 undervisningen.

Slutord

En viktig del av denna studie ar forstas fragan vilken frekvensniva eleverna
klarar 1 FOT. Eftersom det dnnu inte genomforts kan vi inte annat &dn spekulera 1
vilka mgjligheter eleverna har att forstd &mnestexterna. Naturligtvis finns det
ocksé andra faktorer som har betydelse for forstaelsen. Den kanske viktigaste av
dem &r lararen. Lérarens forhallningssétt, medvetenhet kring ordfrekvens och
vad eleverna forstdr samt hur man arbetar med &mnesinnehall och texter ar
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troligen avgorande for elevernas forstaelse av amnet. Olika &mnen 4r inte lika
textberoende. Naturorienterande dmnens texter dr visserligen ofta abstrakta, men
arbetssétten 4r manga génger laborativa, vilket underléttar forstaelsen for
amnesinnehall och processer. Samhéllskunskap och andra
samhéllsvetenskapliga &mnen har inte samma praktiska och konkreta
arbetsmetoder och har manga génger kulturbundna utgangspunkter. Matematik
kan vara praktiskt, men &r vildigt ofta text- och sifferbaserat och abstrakt. Detta
tycks laromedelsforfattare ha varit medvetna om och man kan tydligt se att det
finns en strdvan att géra innehallet kontextbundet. Som vi sett ovan kanske detta
ibland kan skapa forvirring for andrasprakselever. Det dr darfor viktigt att ldrare
med goda kunskaper i andraspréksutveckling finns med som en aktiv part i hela
inldrningsprocessen, samt att en aterkommande interaktion med stoéttande
arbetssitt dominerar 1 klassrummet. Anvindande av bilder, elevaktiva arbetssétt
med utgangspunkt nira elevens verklighet, studiebesok, konkreta material och
artefakter dr forstas andra vigar att gora innehallet kontextbundet och begripligt.

Andra, mer direkt sprakliga, implikationer for undervisningen &r att arbeta
mycket aktivt med ord; explicit genom t ex ordbildningsmonster och genom att
lara ut strategier for ordinldrning, och implicit genom sé kallade
bokbadsmetoder och nérstudier av texter. Det viktigaste av allt dr kanske dnda
att elever aldrig far védnja sig vid att inte riktigt forsta det som de laser. For att
hitta den ritta lexikala nivan och elevernas luckor 1 ordforradet behdvs dock
tillforlitliga och enkla mitinstrument. Férhoppningsvis kommer FOT att vara ett
sddant hjalpmedel som kommer att finnas tillgdngligt for ldrare inom en relativt
snar framtid.
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Modersmalets inverkan pa ldsforstaelse pa
andraspraket

Hur kompetensnivan pa forstaspraket kan hdjas och fa en
positiv effekt pa elevers ldsforstaelse och ldsvanor pa
andraspraket — en svensk fallstudie.

Lilian Nygren-Junkin

Tidiga tankegangar.

De forsta funderingarna pa sambandet mellan forsta- och
andrasprakskompetensen i1 en persons sprakliga repertoar dok upp 1 min hjdrna
da jag som relativt nyinvandrad svensk i Toronto, Kanada, borjade ldra kidnna
andra svenskar 1 Toronto under sent 1970-tal. Det framkom i umgénget med
dessa landsmin 1 forskingringen, att deras sprakfardighet pa engelska inte
verkade bero pa hur lange de hade bott i denna (eller ndgon annan)
engelsksprékiga miljo. Snarare tycktes det finnas ett samband mellan deras
uttrycksforméga pa svenska och deras sprakliga kompetens pa engelska. Ett mer
begrinsat vardagligt sprakbruk pa svenska — det som Cummins har kallat BICS
(=basic interpersonal communication skills) 1 sin tidigare forskning — verkade
sammanfalla med en sprakniva pd engelska som ocksé tickte vardagsbehoven
men inte fungerade i ssmmanhang dar en mer utvecklad sprakfardighet — med
Cummins’ terminologi CALP (=cognitive academic language proficiency) —
kravdes. Spraket blev ett hinder for hogre studier, politiska &mbeten eller en
karridr inom foretagsstyrelser och storfinansen. Detta géllde savil nyanldnda
svenskar som dem som hade kommit frén Sverige pa 1950-talet.

Hade man diremot kommit med en vilutvecklad svenska 1 bagaget”, som i
regel var resultatet av hogre utbildning 1 Sverige fore flytten till Kanada, hade
dven de engelska sprakfardigheterna utvecklats mot en liknande utbyggd niva.
Detta kunde gé relativt snabbt, pd bara ett par ar, vilket forstis kunde bero pi att

det nutida svenska utbildningssystemet redan hade lagt en bra grund 1 engelska
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spraket att bygga vidare fran, men detta stimde sdmre pa dem som utvandrat
under efterkrigstiden eller under tidigt 1950-tal. P4 den tiden var det inte vanligt
att 14sa engelska som forsta fraimmande sprak i svenska skolor, utan det var
oftare tyska som lardes ut forst. Satsade man sedan pa en utbildning inom
naturvetenskap eller teknik, var det inte ens sdkert att man alls behdvde studera
engelska 1 skolan. Och gjorde man det, s& kom métet med spréket mycket senare
an 1 dagens svenska skola, vilket i sin tur innebar en kortare tids studier i spraket
innan man tog studenten. Men f6r dessa utvandrade svenskar tycktes en
mangarig vistelse i den engelsksprakiga miljon ha haft den positiva effekt pa den
sprakliga uttrycksformégan som man hade kunnat forvinta, vilket dock inte
hade hint for de svenskar jag kiande 1 Toronto som ldmnat Sverige med
begrdnsad skolgéng fore utvandringen.

Detta pa ytan nigot forbryllande férhéllande blev ater aktuellt fér mig nér jag pa
sent 1980-tal dterupptog mina akademiska studier och pa Torontos universitet
kom 1 kontakt med Jim Cummins’ da nya troskelnivahypotes om
tvasprakighetens effekter pa den kognitiva utvecklingen. Dar betonades att det
var viktigt att bada spraken uppnétt en hogt utvecklad niva, kommit 6ver den
hogre troskeln, for att de positiva kognitiva effekterna av tvasprakigheten skulle
komma till stind. En negativ effekt kunde déremot bli resultatet av en
otillracklig utveckling av bada spraken, eftersom ingetdera spraket da skulle
komma upp till den ldgre troskeln och inte ricka till som tankeverktyg eller
fungera som ett redskap for larande. Var bara det ena spraket vil utvecklat, eller
om bada eller ett av sprdken 1ag pa en niva mellan de bada trosklarna, hade
tvasprakigheten varken positiva eller negativa effekter pa den kognitiva
utvecklingen, enligt troskelhypotesen. Mellan raderna kunde man emellertid 14sa
att det starkare spraket i dessa fall formodades vara modersmaélet och att det
fanns mojlighet att hja nivan pa andraspraket for att dtnjuta de positiva
kognitiva effekterna av att vara tvasprakig (Cummins 1996). Kunde det faktiskt
vara sa att forstaspraket hade en inverkan pa andrasprakets utvecklingspotential?
Var ett valutvecklat modersmal en vagrojare for andraspraket, medan ett mer
begrinsat modersmal agerade bromskloss och hejdade utvecklingen av
andraspraket, sd att bada spraken hamnade under den lagre troskelnivan?
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Forskning 1 tre decennier

Sedan 1980-talet har en hel del forskning dgt rum 1 flera linder om
modersmaélets betydelse for andraspraksutveckling och f6r en vil fungerande
flersprakighet. I Kanada har forskare som Ellen Bialystok (2002) och Kelleen
Toohey (2009) studerat detta samband utifran ett stort antal talare med olika
modersmél och engelska som andrasprék. Den didaktiska tillampningen av dessa
resultat 1 flersprikiga skolmiljoer i Toronto med omnejd har beskrivits av
Elisabeth Coelho (1998). P4 senare tid har Maria-José Botelho efter sin
forskarutbildning 1 Toronto fortsatt med liknande studier i USA (personlig
kommunikation 2009), dir det numera vélkénda forskarparet Thomas och
Collier redan pa sent 80-tal startade sin stora longitudinella studie av hur olika
sprakprogram i amerikanska skolor tillgodosag behoven av sprak- och
kunskapsutveckling hos elever som borjade skolan utan kommunikativa
fardigheter pa engelska (Axelsson 2004). I Australien har Michael Clyne (1991)
ocksa sedan 80-talet forskat om hur elevers modersmél paverkar inlérning av
engelska som andrasprak och pladerat for ett sprakklimat som framjar
flersprékighet och modersmélsutveckling som den bista utgdngspunkten for
framgangsrik andraspraksinlarning.

Hér 1 Sverige har sdvél Kenneth Hyltenstam (1996) som Monica Axelsson
(2004), inte minst under det senaste decenniet, lyft fram forstasprikets
grundldggande roll 1 en vélutvecklad flersprakighet, och 1 Danmark har Anne
Holmen 1 sin forskning kommit fram till liknande resultat. Sedan tidigt 80-tal
har Tove Skutnabb-Kangas (1981) 1 sin forskning 1 Finland podngterat vikten av
ett véletablerat modersmal 1 utvecklingen av andra sprékliga fardigheter. I andra
europeiska lander har man kommit fram till liknande forskningsresultat vid
universitet 1 Tyskland (Gogolin 1994, och Fiirstenau 2003), Holland (Extra och
Yagmur 2004), Belgien (Verlot och Delarue 2004) och Spanien (Bernaus 2005,
och Laura Mijares 2001). P4 senare tid har ocksé sérskild uppmérksamhet riktats
mot skriftspraksinlarning pd modersmalet som ett mer framgangsrikt alternativ
till alfabetisering/l4s- och skrivinldrning pa andraspraket (Myndigheten for
skolutveckling 2003). Att de skriftsprakliga fardigheterna sedan létt kan
overforas till ett annat sprak ar vél kant sedan 1970-talet da de kanadensiska
franska sprakbadsprogrammen introducerades, vilka ju numera ocksa har en
skandinavisk motsvarighet 1 de svenska sprakbadsprogrammen 1 Finland
(Myndigheten for skolutveckling 2005).
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Erfarenheter fran svenska larare

Under ett antal kompetensutvecklingar pa distans om andraspraksutveckling,
flersprakighet och sprakutvecklande arbetssétt har jag fatt ta emot vittnesbord”
fran deltagande lédrare i olika kommuner. Nér kursinnehallet fokuserar just
modersmalets betydelse for utvecklingen av svenska som andrasprak &r det flera
som kénner igen nigot som forut verkat oforklarligt. Bland dessa ar foljande tva
exempel sérskilt belysande.

Sa hér skriver en ldrare fran sddra Vastergotland:

Forra dret var Francisco borta tre ménader. De andra eleverna — och deras
fordldrar — undrade om Francisco skulle f4 g om femman eftersom han
varit franvarande sa ldnge. Naturligtvis kunde jag inte svara pa det. Till
min férvaning si hade Franciscos kunskaper i savil engelska som
svenska, utvecklats under besoket 1 Chile. Mérkligt, tyckte jag. Efter den
har kursen vet jag bittre, en utvidgad bas och utbyggnad i forstaspraket,
gor att dven andra sprak utvecklas (Nygren-Junkin 2006).

Och en ldrare fran Bohuslén beskriver sin elevs utveckling:

Zahra [som gér 1 tvdan] frdgar alltid om hon inte forstar ndgot arabiskt ord
for det ar viktigt att forstd arabiska eftersom de dker till Libanon varje
sommar. Det dr bra att kunna tva sprak s att man kan prata med sina
slaktingar 1 Libanon och med arabiska vidnner 1 Sverige. I somras var hon 1
Libanon i en hel manad men hon kénde det som om hon hade varit dér
hela sitt liv. Arabiskan fl6t pa s bra. Nér hon kom tillbaka till Sverige var
hennes svenska mycket béttre. Det var forsta gangen som jag upptickte att
svenskan gitt framat trots att hon pratat arabiska hela sommaren. Vi har ju
last detta pa kursen hur bra det ska vara. Nu sdg jag verkligen resultatet av
att arbeta med sitt hemsprik (Nygren-Junkin 2006).

Under varterminen 2008 var jag med och handledde ett projekt i Vésteras pa en
mangkulturell skola med stor andel flersprikiga elever, som inte alltid nddde
malen 1 kirndmnena. Frigan som ldrarna stéllde sig infor de nationella proven 1
skolér 5 var foljande: ”Kan forstirkning av elevers modersmal bidra till
maluppfyllelse 1 ar 5?”

Av de 14 flersprikiga elever som inte uppnaddde mélen i1 svenska, engelska och
matematik, klarade 11 malen efter en termin med 6kade insatser for att stirka
elevernas modersmal genom ett ndra samarbete mellan klassldrarna,
modersmaélsldrarna och hemmen. De tre elever som inte klarade malen hade av
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olika skél inte fatt den modersmalstraning 1 hemmet eller 1 skolan — ett sprak
saknade modersmaélsldrare - som projektet forutsatte.

Eketridskolan, Borés: Forskningscirkelprojekt, hosten 2008
Under varen 2008 blev jag tillfragad av Resurscentrum fér mangfaldens skola i
Malmé om jag kunde handleda en forskningscirkel pa en skola i Borés. En
grupp larare pd Eketrdskolan (fingerat namn) var bekymrade 6ver bristande
lasforstaelse, och dirmed problem med att tiligodogora sig
dmnesundervisningen, hos de flersprakiga elever som hade borjat i skoléar 4 pa
hosten. Samma problem hade konstaterats hos dem som nu gick i &r 5, men
eftersom skolan da ratt plotsligt fatt en 6kad andel elever med annat modersmal
an svenska (under 2008 utgjorde de 67%) hade man varit oférberedd pa detta da
dessa elever gick 1 fyran. | femman hade man sedan satt in 6kade resurser pa
undervisning 1 svenska som andrasprak, med sirskild betoning pé lastrianing,
men denna insats hade inte gett forvéntat resultat. Andraspraksliararen hade dock
last en artikel jag hade skrivit om modersmalets betydelse f6r andraspriket, och
ndr de skulle delta 1 en forskningscirkel valde de att underséka om ett stirkande
av elevernas modersmaél kunde resultera 1 forbattrad lasforstaelse pd svenska.
Hon hade fragat de modersmalslirare som skolan hade ett samarbete med, var
de elever som undervisades av dessa ldrare befann sig 1 sprakfardighetsniva pa
modersmalet. Var den dldersadekvat? Modersmalsliararna konstaterade att
eleverna anvénde sina respektive forstasprak pa en betydligt omognare niva. En
av dem svarade: ”De kanske gér 1 arskurs fem men de talar spraket som
femaringar.” Tanken att géra nagot for att stirka elevernas forstasprak borjade
nu omséttas 1 praktiken.

Forutsittningar for projektet:

« Samarbete med fordldrarna och Gvriga talare av samma modersmal 1
Borés.

« Skolbibliotekariens deltagande 1 projektet.

« Tvé skolar 5-klasser och tvé ar 6-klasser.
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o Lérare som var villiga att stidlla upp med experimentklasser resp.
kontrollklasser.
« Pengar f0r att till biblioteket skaffa in lasmaterial p4 modersmalen

Eftersom det inte fanns ldrare i alla de 13 modersmal som var representerade
bland eleverna och deras familjer, blev det en nédvandighet att involvera
fordldrarna som aktiva medverkande i projektet. Andra talare av samma sprak
som familjen kénde var ocksa virdefulla kontakter som informationskéllor for
eleverna och, i de fatal fall dir fordldrarna inte var laskunniga, som litterata
resurspersoner. (Detta var en lirdom fran Viasterdsprojektet, som beskrevs pé
sidan 5.) Att engagera skolans bibliotekarie var ocksa viktigt, eftersom bocker
pa de olika modersmalen behdvde inkopas. I skolar 5 och 6 fanns tva
parallellklasser, och av dessa blev en experimentklass och en kontrollgrupp 1
vardera arskursen. Resurscentrum i Malmo stillde upp med pengar till att kopa
dels bocker pé de olika modersmaélen till biblioteket, dels litteratur om
flersprékighet och lasutveckling for cirkeldeltagarna — fyra klasslérare, en larare
1 svenska som andrasprak, en bibliotekarie och en skolledare.

Forberedelser och hemuppgifter:
e Andrasprakseleverna i alla fyra klasserna pre-testades genom att de
skriftligen fick &terberitta en upplést faktatext och en skonlitterdr text.

Eftersom det var forstaelsen och inte avkodningen som stod i fokus valde
cirkelgruppen att ldrarna skulle 1dsa upp texterna for eleverna i stillet for att lata
dem lésa sjélva. Direfter skulle de med egna ord skriva ner vad vardera texten
hade handlat om.

o Foréldrarna till de flersprakiga eleverna 1 experimentklasserna fick 1
uppgift att tala sina modersmal med barnen s mycket som mojligt samt
diskutera TV-nyheter, filmer och dokumentiarprogram pd modersmélet
med barnen.

Vissa fordldrar krdvde en del 6vertalning och forklaringar for att vara villiga att
delta 1 experimentbehandlingen. Vid ett forberedande fordldraméte forklarade
lararna kopplingen mellan forsta- och andraspraket, och att ett béttre modersmal
skulle bidra till att forbittra deras barns svenska, vilket var en prioritering
manga fordldrar gjorde. Resultatet blev att samtliga forédldrar 1 de tva
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experimentklasserna lovade att samarbeta och genomft6ra sin del av projektet.
Forutom att tala sina modersmal med barnen skulle férdldrarna anvinda
modersmalet mer till att diskutera och resonera med barnen pa ett sétt som
kunde hoja nivan pa spraket fran vardagskonversation (BICS) till mer
tankemadssigt kravande samtal (CALP).

e Eleverna fick varje vecka en svensk text i 14xa att ta med hem och ldsa
upp for forédldrarna for att sedan aterberitta den pad modersmalet och
diskutera innehéllet. Fordldrarna hjilpte till med okénda ord och uttryck

Forédldrarna engagerades ocksd i barnens skolarbete 1 och med att eleverna fick
en textldxa att 1asa upp hemma pa svenska och sedan tala om for fordldrarna pa
modersmalet vad det hade statt i texten. Sarskilt nir det géllde faktatexter var det
fordldrarnas uppgift att forse barnen med det sprékliga material de behoévde

hjalp med. Mest rorde det sig om ord och fraser, men det kunde dven handla om
vissa sprakliga former som normalt inte anvindes 1 informellt vardagssprak.
Saknade fordldrarna de uttryck som behdvdes, uppmuntrades de att anvinda
andra talare av samma sprak i Bords som resurspersoner.

Samarbete med skolbibliotekarien:

e Bocker pé elevernas modersmaél koptes in

e Inventering gjordes av tillgdngen pé material via Internet pd elevernas
modersmal

e Eleverna lanade hem bocker pa sina modersmal, lédste sjdlva/fick
lyssna pd hogléasning

e Lisningen foljdes upp av samtal och diskussioner pa modersmalet om
textens innehall

Eftersom vissa sprak bara har begrinsad tillgdng pa publicerade bocker, blev
Internet en kélla for texter pd en del av modersmalen. Bibliotekarien kunde hér
ibland ta hjilp av forédldrar eller modersmalslédrare for att ta reda pa vad som
fanns. Digitala 6versittningstjdnster var en annan anvédndbar resurs vid
inventeringen av tillgdngligt material pa nétet. Eleverna uppmuntrades att lana
bocker pd modersmalet och ta hem till fordldrarna, med vilka barnen sedan
skulle diskutera det de hade last. De kunde ldsa bockerna tyst eller hogt sjélva
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eller, om de dnnu inte var laskunniga pa modersmalet, be ndgon av férdldrarna
eller 1 bekantskapskretsen att ldsa den hogt for dem. Vikten av att alltid samtala
om det som barnen hade ldst betonades starkt av ldrarna 1 informationen till
fordldrarna.

Temaarbete i klassrummet om ”’klassens hemléinder”:

« Eleverna delades in i grupper dir de frdn samma land/spréak ingick i
samma grupp

« Elever utan anknytning till annat land &n Sverige fordelades 1 grupperna

« Eleverna skapade tillsammans fragor att finna svar pa for att fa reda pa
foljande om de olika hemlénderna

I varje grupp ingick sdledes en blandning av & ena sidan ett par elever med
svenska som modersmal och & den andra med ett annat gemensamt modersmal. |
vissa fall var det tva nérliggande sprdk som var mer som dialekter som ingick 1
samma grupp, t.ex. dari och persiska. Genom gruppdiskussioner kom eleverna
fram till ett antal frdgor om de olika hemlédnderna som de ville fa svar pa. De
elever som delade ett annat sprak &n svenska fick lov att anvénda det i gruppen
men skulle alltid tala om for de svensktalande eleverna vad de hade sagt. Vid
behov skulle de svensktalande eleverna pa samma sitt forklara betydelsen om de
anvédnde nagot uttryck som de andra gruppmedlemmarna inte kinde till. Varje
gruppmedlem skulle vid arbetets slut ha en list pa de frigor som gruppen
kommit Gverens om.

Insamling av information for att fa svar pa fragorna om liinderna:

« De flersprakiga eleverna intervjuade anhoriga och andra kunniga personer
inom deras sprakgrupp i1 Boras och antecknade pd modersmalet eller pa
svenska

« De kunde ocksé soka information pa nitet

« De svenska eleverna sokte information i bocker eller pa nitet om
gruppens land t.ex. vi UR eller Mediapoolen

« Gruppen jamforde de fakta hade fatt fram
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Faktainsamlingen gjordes medelst intervjuer av de flersprakiga eleverna medan
de svenska eleverna anvédnde tryckta eller elektroniska killor for att samla
information. Aven de kunde forstas fraga sina forildrar och anhoriga om nigon
dér hade négon speciell kompetens om ett visst land. Savil svensk- som
flersprékiga elever kunde anvinda Internet for att komplettera sina uppgifter.
Dérefter samlades grupperna for att sammanstilla de fakta som de hade samlat
in. Gick informationen ibland isér, ledde detta till intressanta diskussioner, dar
eleverna fick léra sig att det inte alltid finns rétt eller fel utan olika sétt att se pa
samma foreteelse, till exempel ett historiskt skeende. Vikingar &r hjdltar och
upptécktsresande 1 Sverige men rovare och valdsmén 1 Frankrike.

Mal for arbetet med de flersprakiga elevernas olika hemlénder:

« Utveckla kunskap om och leva dig in i olika sitt att leva i olika miljoer

o Forstd varfor levnadsséttet kan vara olika forr och nu, pé olika platser/i
olika kulturer

« Utveckla forstielse for hur kulturer avspeglas 1 konst, litteratur och musik

« Vilja ut ndgra ord/fraser pé landets sprak

« Utveckla respekt for vad andra ménniskor tycker och tinker, men ta
avstand sddant som innebér att ndgon blir krankt

Fokus 1 grupperna var inte bara pa de olika geografiska miljéer som en del av
gruppmedlemmarna representerade, utan ocksa det historiska perspektivet lyftes
fram. Hir kunde dven de svenska eleverna finna information om hur det var i
Sverige under nagon tid 1 historien da nagot viktigt hade hént i
gruppkamraternas hemlénder. Intressanta jaimforelser kunde goras om hur ett
land som idag anses modernt, som Sverige, var mycket primitivt i historisk tid
jamfort med t.ex. den persiska eller kinesiska kulturen. Resonemang férdes som
jamforde vad man sag 1 bildkonsten, hur musik &t eller vad berémda forfattare
skrev om. De flersprakiga eleverna i gruppen kom med f6rslag pa ord och
uttryck fran deras modersméal som det skulle vara bra att ldra sina svenska
gruppkamrater och dven resten av klassen. Av stor vikt var att samtalsklimatet 1
gruppen var oppet och tilldtande sa att olika synpunkter och erfarenheter kunde
uttryckas och bemétas med respekt for den andres integritet, sa att ingen skulle
behova kédnna sig nedvérderad eller kréankt.
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Dokumentation och redovisning av arbetet med hemliinderna:
* Varje grupp skrev ett reportage om “’sitt” land som illustrerades och
senare publicerades i skoltidningen

Endast ett land at gdngen var med 1 skolans tidning. [llustrationerna var bade
egenproducerade och himtade fran natet.

* Varje grupp gjorde en affisch om landet med fakta och nagra sprakliga
”smakprov”’

Affischerna presenterades muntligt for klassen och hiangdes upp pa viggarna i
klassrummet. Gruppmedlemmarna delade pa den muntliga faktapresentationen,
och de flersprakiga eleverna i gruppen holl i spraklektionen med resten av
klassen, ett mycket uppskattat inslag. Senare uppvisades affischerna pa
fordldramoéten till allmén stolthet och glédje. En ldrorik upplevelse dven for de
svenska fordldrarna!

Resultat av projektarbetet

Efter post-tester 1 alla fyra klasserna — pad samma sétt som pre-testerna (se s.7) -
visade det sig att de flersprikiga eleverna i experimentklasserna hade forbattrat
sin forméga att forstd och aterberitta texter ndgot jimfort med dem 1
kontrollklasserna. Denna skillnad var emellertid inte stor och férmodligen inte
statistiskt signifikant, men tiden hade varit kort. Drygt tre ménader under en
hosttermin kan knappast forvintas sétta nagra gigantiska avtryck i elevernas
resultat, men efter ytterligare en termin borde det ha varit mdjligt att se en
tydligare effekt. Tyvirr gavs det inte mojlighet att komma tillbaka till skolan
och gora ett uppfoljningstest en termin senare. Hur testen genomfordes
diskuterades dven. En mgjlighet &r att om eleverna fatt 14sa testtexterna sjélva
och sedan muntligen berittat vad det stod 1 respektive text, hade skillnaderna
blivit stérre mellan pre- och post-test. En skillnad ldrarna hade informellt
observerat var en 6kad villighet och forméga hos de flersprakiga eleverna att
befinna sig 1 en ldssituation.

En mérkbar, om an inte matbar, skillnad aterfanns dock i elevernas attityd till
lasning. De flersprakiga eleverna i experimentklasserna hade utvecklats till
textkonsumenter, bade i bocker och pa nitet, bade pd modersmalet och pa
svenska. Kort sagt, de laste, frivilligt. De 1dnade bocker pa biblioteket, och dven
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fordldrarna kom till skolans bibliotek for att 1dna. Fréan att ha varit textundvikare
hade barnen blivit textldsare. Fran att endast ha anvént datorer till spel anvinde
de dem nu dven till informationssokning, inte bara for skolarbetet utan ocksa om
personliga intressen.

En annan forédndring rapporterades av den ldrare som undervisade dessa klasser 1
engelska. De flersprakiga eleverna hade 6ppet borjat jamfora sina modersmal
och engelska. Under lektionerna delade de med sig av hur deras forstasprak
ibland liknade svenskan, ibland engelskan, bade betraffande vokabulér och
grammatiska egenskaper. De férde med stolthet metalingvistiska diskussioner
under lektionerna i engelska.

Forandringar till det béttre kunde dven noteras for lararna och de flersprékiga
elevernas fordldrar. Lararna utvecklade en bittre forstielse for de positiva
effekterna av att ’sldppa in” de flersprikiga elevernas modersmal 1 klassrummet.
Genom vanan att vid grupparbetena hora andra sprak under lektionstid reagerade
inte heller de ensprakiga eleverna negativt, och de flersprakiga eleverna behdvde
inte kénna sig provocerade. Detta paverkade klassrumsklimatet pa ett positivt
sétt. Affischerna runt klassrummet fanns ocksd som en pataglig pdminnelse om
klassens sprakliga mangfald och rikedom. Lararna blev inte langre
misstdnksamma nér ndgot sades om de inte forstod, och de fick mer och bittre
kontakt med de flersprékiga elevernas forildrar &n tidigare varit fallet.
Fordldrarna kom oftare till utvecklingssamtalen, och de kom dven ibland och
hilsade pa lararen nédr de é&nda besokte skolans bibliotek.

Fordldrarna till de flersprakiga eleverna blev ocksd mer engagerade i sina barns
skolarbete och sprakutveckling. De 6kade sin status och respekt hos barnen
genom att inta en roll som experter pa familjen sprik och landet/regionen
familjen kom frdn. Genom barnens forbittrade modersmalskunskaper och
modersmélet som huvudsakligt kommunikationssprak i hemmet mellan barn och
fordldrar, blev det léttare for fordldrarna att upprétthalla disciplin och ordning
hos barnen. De kunde ju inte ldngre sdga att de inte forstod modersmalet och
insistera att fordldrarna anvinder en médosamt inldrd svenska, som 1 regel inte
ar lika flytande och omedelbar som barnens vardagssvenska.

Attitydférdndringar aterfanns dessutom hos eleverna med svenska som
modersmél. Dessa ensprékiga elever 1 experimentklasserna paverkades av
projektet pa sa sitt att de utvecklade en nyfikenhet om de flersprikiga
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kamraternas bakgrunder och dven en respekt for deras sprakkunskaper, som de
tidigare inte ens ként till. De flersprékiga eleverna kom plotsligt att framstd som
kunniga, kompetenta klasskamrater.

De ensprakiga eleverna accepterade nu ocksé en flersprakig arbetsmiljo i
klassrummet liksom i grupparbetena, pa samma sétt som liararna allt mer borjade
uppleva det mangsprakiga klassrummet som normalt. Grupparbetet hade inte
bara 6ppnat upp det sprakliga arbetsklimatet i klassrummet utan skapade ocksa
broar mellan elever som annars inte skulle umgés/prata med varandra i skolans
korridorer, under matrasten eller pd skolgarden. De flersprakiga
gruppkamraterna hade blivit kompisar.

En sista fordndring var att de ensprakiga eleverna hade blivit medvetna om att
det finns andra relevanta sprak i viarlden @n svenska och engelska. En del
borjade till och med fraga om det gick att vélja gruppkamraternas sprdk som
fraimmande sprék 1 stillet for tyska eller franska. De boérjade ocksd inse att inte
alla ménniskor 6verallt 1 vdrlden kan engelska.

Tankbar utveckling 1 framtiden

Utifrén den s.k. Matteuseffekten, dvs. att den som redan ldser mycket och gédrna
blir en allt bittre ldsare medan den som tycker det 4r jobbigt att 14sa undviker
det och blir en allt sémre ldsare, bor de hér eleverna ytterligare forbittra sin
svenska lasforstaelse p.g.a. att de nu ldser mer. De har vént trenden. Fran att
bara ha ldst 1 yttersta nodfall véljer nu de hér eleverna frivilligt att konsumera
texter bade digitalt och i tryck. De ldser inte bara for skolan utan dven pa
fritiden.

Foraldrarna fortsatter forhoppningsvis att anvdnda modersmalet med sina barn
for lasning, samtal och diskussioner, vilket ytterligare beféster forstaspraket hos
barnen och leder till vidareutveckling av deras modersmal. Detta i sin tur kan da
lyfta andraspréket svenska till en mer utvecklad niva, som gor
kunskapsutvecklingen i skolan mer framgangsrik da ldromedlens texter blir mer
tillgéngliga. Eleverna lér sig genom att hemma tala om skolarbetet pa
modersmaélet ocksé att omformulera kunskap med egna ord och darmed befésta
larandet och gora kunskapen till sin egen. Vi bor inte forbise eller forglomma
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hemmets och fordldrarnas viktiga roll som resurser och forebilder for barnens
sprakutveckling pa modersmalet.

Man kan ocksé ténka sig att 4&ven andra klasser dn experimentklasserna borjar
jobba pa det har séttet pa Eketrdskolan i Boras. De ldrare som var ansvariga for
kontrollgruppsklasserna ville redan halvvégs in pa terminen ocksa prova pa att
arbeta som projektets experimentklasser, men fick inte gora det da. Daremot
borjade de gora det pa varterminen, och flera andra larare hade uttryck en
nyfikenhet och 6nskan att préva pa den hir nya “modersmélsmodellen”.

Ett vialutvecklat modersmal dr viktigt for 1asformagan pa andraspriket (Nygren-
Junkin & Extra 2003), vilket dr en forutsittning for skolframgéng. Ett sista citat
frdn en gymnasieldrare i svenska som andrasprak i Goteborg far belysa denna
avslutande slutsats: ”Jag anser att modersmélsundervisningen &r jétteviktig for
andraspraksinldrningen, och jag mérker tydligt att de elever som léser sitt
modersmal gar det battre for.”
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Syns vi1 inte finns v1 inte’

Samiska, sverigefinska, finska och samer, sverigefinnar och
finnar i nagra ldrobdcker i svenska och historia for den svenska
ungdomsskolan

Antti Ylikiiskild

1 Inledning

Malet for minoritetspolitiken 1 Sverige 4r att ge skydd for de nationella
minoriteterna och stirka deras mojligheter till inflytande samt stodja dessa
minoriteters kulturer och sprak sa att de halls levande. Dessa nationella
minoriteter d4r samer, som ocksa dr urbefolkning, sverigefinnar, tornedalingar,
romer och judar.

Den forsta april 2000 fick fem sprak officiell status som minoritetssprak i
Sverige, ndmligen samiska, finska, meén kieli eller tornedalsfinska, romani chib
och jiddisch. Minoritetsspraken samiska, finska och meén kieli ska kunna
anvéndas 1 kontakter med forvaltningsmyndigheter och domstolar i de
geografiska omriden, s.k. forvaltningsomraden, dér spraken anvints av havd
och fortfarande anvénds 1 tillrdcklig utstrackning. De ursprungliga samiska 4
forvaltningsomrddena 1 Norrbottens l4n (kommunerna Arjeplog, Gillivare,

7 Artikeln dr en omarbetad version av Ylikiiskild, A (2006) Bilden av sverigefinldandare,
finlédndare, finska i Sverige, finska och Finland 1 larobdcker 1 svenska och historia samt i
dagstidningar. I: Lainio, J. (red.) Utbildningsval, sociala karridrer, sprakliga kompetenser
och identiteter (U-SOKKI). Del Il Pilotstudiefasen. Rapporter fran Finskt sprak- och
kulturcentrum, 6. U-SOKKI-rapporter, 2. Eskilstuna: Mélardalens hogskola. S.143-192 och
Ylikiiskild, A. (2007) Samiska och samer i nagra ldrobocker i svenska och historia. I: Lainio,
J. & Leppénen, A-L. (red.) Spraklig mangfald och hallbar samhdllsutveckling. Rapport fran
ASLA:s hostsymposium i Eskilstuna 9-10 november 2006. Eskilstuna: Milardalens hogskola.
S. 285-296.
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Jokkmokk och Kiruna) har under 2010 utvidgats till totalt 17 kommuner frdn
Kiruna i norr till Alvdalen i norra Dalarna. Forvaltningsomradet ticker i stort
sett hela fjallomradet samt Ume& kommun. For sverigefinska var
forvaltningsomradena ursprungligen 5 kommuner i Norrbotten (kommunerna
Gillivare, Haparanda, Kiruna, Pajala och Overtorned) och sedan 2010 21
kommuner 1 Uppland och Mélardalen samt Bords kommun. I dessa
forvaltningsomraden ska dven forskolebarn kunna fa gé i verksamhet pé
minoritetsspraken samt dldreomsorgen ska kunna ske pa samiska/finska.

Det finns cirka 20 000 samer i Sverige och ar 2002 fanns det cirka 450 000
sverigefinnar (Skolverket 2005: 94) och av dessa talade cirka 200 000 finska

men alla sifferangivelser ar osékra eftersom det saknas tillforlitlig sprakstatistik i
Sverige (Skolverket 2005: 17).

I propositionen 7998/99:143 “Nationella minoriteter i Sverige” skrevs in att
regeringen ansdg det viktigt att alla barn 1 Sverige redan 1 skolan far kunskap om
de nationella minoriteternas historia i Sverige och deras kultur, sprak och
religion samt om deras del 1 samhéllet 1 dag (Prop. 1998/99:143: s.58). Utifran
dessa officiella dokument 4r det dérfor intressant att undersoka vilken bild av
minoriteterna som ges 1 larobdcker som anvénds 1 den svenska skolan idag.

I tva av kursplanerna, kursplanen i svenska och 1 historia, ndmns minoriteterna,
vilket ddrmed borde ge dessa &mnen en sérstillning i friga om att informera om
dessa minoritetsgrupper, bland annat den samiska och den sverigefinska
gruppen. I Kursplanen i Svenska for grundskolan 1 Mél att strdva mot star att

eleverna ska fa erfarenhet av spréken i de nordiska grannlédnderna samt en
orientering om det samiska spraket och 6vriga minoritetssprak i1 Sverige.

I Kursplan for Svenska for gymnasiet star skrivet att eleverna ska uppova sin
forméga att forsta talad och skriven norska och danska samt {4 kinnedom om
litteratur, sprak och spréksituationen i hela Norden inklusive minoritetsspraken 1
Sverige. I kursplanen f6r samhéllsorienterande @mnen (grundskolans
hogstadium) skrivs att &mnenas syfte dr att 6ka tryggheten 1 den egna identiteten
samt att ge kunskaper om hur vart samhille dr baserat pa etnisk och kulturell
mangfald.

I kursplanen for &mnet Historia fér grundskolans hogstadium star att
utbildningen 1 historia ska bidra till att utveckla savil ett interkulturellt

perspektiv som en kulturell identitet utifran det kulturarv som 6verfors fran
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generation till generation och 1 mél att strdva mot fortydligas detta med att
eleven ska tilldgna sig ett brett och djupt kunnande om kulturarvet, &ven s som
det utvecklats 1 olika nationella minoritetsgrupper, samt utvecklar insikt om den
identitet som detta ger. Insikter 1 olika ldnders historiska bakgrund och
utveckling ger vid jamforelser med den egna kulturkretsen kunskap om och
forstielse for vad som férenar och vad som skiljer. Detta giller &ven studier av
det méngkulturella inom landet och situationen f6r de nationella minoriteter som
finns 1 Sverige. I kursplanen for historia for gymnasiet stir att &mnet syftar till
att stimulera elevernas nyfikenhet och lust att vidga sin omvérld i en
tidsdimension. Det ger perspektiv pa den egna personen. Dérmed stirks dven
den egna identiteten och insikten om det egna kulturarvet liksom andras, inte
minst nationella minoriteters, ursprung och kulturarv. I kursplanerna star alltsa
orientering om, far kdinnedom om, tilldgnar sig ett brett och djupt kunnande om
samt insikt om de nationella minoriteterna i Sverige.

I Skolverkets rapport (De nationella minoriteternas utbildningssituation. 2005)
konstateras att en del kommuner inte &r medvetna om att det finns nationella
minoritetssprak, att larare saknar kunskaper om minoritetsgrupperna, att
minoritetsspraken inte syns i samhéllet, kulturlivet eller i massmedia, att
negativa attityder mot minoritetsgrupper finns och darfor féreslér Skolverket att
kommunerna forbittrar informationen om minoriteterna (Skolverket 2005:65).

Laroboken ar en kunskapskélla om dessa minoriteter men det finns naturligtvis
dven andra kéllor; dagstidningar, tidskrifter, radio och TV samt Internet ar
exempel pd andra informationskéllor utanfér skolan férutom pedagogen 1
klassrummet.

2. Syfte, undersokningsmaterial och metod

Syftet med denna artikel 4r att studera om och i sa fall hur de samiska,
sverigefinska och finska spraken och den samiska, sverigefinska och finska
kulturen presenteras 1 larobocker 1 mnena svenska och historia for
ungdomsskolan.

De fragestillningar jag utgatt fran ar:

139



o Beskrivs och i sa fall hur beskrivs samiska och samer, finska i Sverige och
sverigefinldndare 1 dessa larobdcker?

« Beskrivs och 1 sa fall hur beskrivs finska, finldndare och Finland i dessa
larobocker och dagstidningar?

« Har ndgon fordndring skett 1 jimforelse med tidigare undersdkningar?

o Hur stdimmer beskrivningen med styrdokumenten for skolan?

De larobocker jag studerat ér totalt 30 larobocker (se killforteckning) och
samtliga larobocker har utkommit efter &r 2000 och omfattar undervisning i
svenska och historia for senare ar 1 grundskolan (skoldr 7-9) och for gymnasiet.
Antalet undersokta sidor 4r totalt 7961. Av dessa dr 9 larobdcker amnade for
gymnasiet och omfattar 2756 sidor, och 21 larobdcker for hogstadiet och dessa
omfattar 5205 sidor.

Antalet ldrobocker 1 svenska dr 21, antalet undersokta sidor ar totalt 5 070. Av
dessa dr 8 larobocker &mnade for gymnasiet, omfattande 2 284 sidor, och 13
larobocker for hogstadiet och dessa omfattar 2 786 sidor. Larobockerna i
svenska dr sprakbocker, antologier och arbetsbdcker/studiebocker. Antalet
larobocker 1 historia dr 9 och det undersokta antalet sidor dr 2891 sidor. Av
dessa dr 1 ldarobok dmnad f6r gymnasiet och omfattar 472 sidor, och 8
larobocker for hogstadiet och dessa omfattar 2419 sidor.

I dessa larobocker har jag sokt efter faktarutor, texter, bilder och bildtexter om
samiska, finska 1 Sverige och finska, samer, sverigefinlindare, finldindare och
Finland eller texter skrivna av forfattare med samisk eller finsk bakgrund.

Artikeln kommer att inledas med en genomgang av tidigare undersékningar av
larobocker, déarefter kommer resultatredovisningarna av undersékningen om
bilden 1 larobdcker 1 svenska och historia. Artikeln avslutas med en diskussion.

3. Tidigare forskning om ldrobdcker och bilden av samer och
finnar 1 larobocker,

3.1 Forskning om ldrobocker
Laroboken ar, jamte lararen, det viktigaste redskapet for att dverfora kunskaper
till barn och ungdomar, och om de inte kan lita pa att det som star i boken ar rétt
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blir deras skolging onekligen dventyrlig. Selander (1988a: 22f) utvecklar detta
genom att hdvda att ”...14roboken &r ett hjdlpmedel for att presentera ett &mne,
och blir samtidigt grunden for hur undervisningen uppfattas, vad utbildningen
ska handla om. Laroboken strukturerar ddrmed ocksa vart sitt att uppfatta *det
vetbara’ i skolan.” Med andra ord si &r laroboken dmnet eller kursen (Selander
1988a: 33). Ar ldrare beroende av ldrobdckerna di? Enligt undersékningar (se
till exempel Johansson 1988: 10ff, Selander 1988a: 23) styr ldrobdcker ldrarnas
undervisning speciellt i friga om stoffurval och sekvensering.

Laroboken som pedagogisk text innebér att ett material framstills och
struktureras med syftet att anvéndas for utbildning (Selander 1988b: 96f) "Den
pedagogiska texten dr undervisningens utgangspunkt och mal. Den &r framstilld
for att anvédndas inom en utbildningssituation och arbetet 1 klassrummet bidrar 1
sin tur till att forstarka hur texten ska ldsas.” ... ”Den &r vidare nivagrupperad
och (i ideala fall) anpassad till elevernas forkunskaper.” ”Vetenskaplig kunskap,
och annan kunskap, 6verfors till och anpassas till den pedagogiska texten.
Harvidlag sker ocksé en fordndring av innehallet.” ”Den pedagogiska
texttraduktionen innebér att mycket av det som é&r osékert, tvetydigt eller
motstridigt 1 vetenskap framstar som sikert och entydigt i den pedagogiska
texten” (Selander 1988a: 28-38, 1988b: 98).

Grundidén med larobokstexten eller den pedagogiska texten dr med andra ord att
den ska aterskapa eller reproducera befintlig kunskap, inte skapa ny kunskap.
Det méaste dirfor ske ett urval och en avgrinsning av det som ska aterges
(Selander 1988a: 17). Men det finns inte mycket skrivet om hur kunskap viljs
ut, organiseras och formuleras 1 en lirobokstext (Selander 1988a: 11).

Larobocker skapas 1 en kontext som paverkar textens innehdll och utformning.
Dess innehall styrs dven direkt av staten genom ldroplaner och kursplaner,
laroboken kan darfor ses som bade ett uttryck for ett samhélleligt accepterat sétt
att tdinka om kunskap och olika &mnen samtidigt som den dr ett medel for
paverkan. Ofta blir laroboken bade normen for vad som betraktas som kunskap
och den enda killa som eleverna hamtar kunskap ur. I klassrummet fungerar
laroboken ofta som en ledstjirna for att organisera undervisning liksom en
mattstock pa kunskap genom prov pa dess innehall. Larobokens viktiga funktion
och auktoritet gér den darfor viktig att studera ur flera perspektiv, till exempel 1
fraga om sprak, innehall och varderingar (Selander 1988a).
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Laroboken, som en grundldggande del av sakprosan, formar samhillet samtidigt
som samhéllet formar skolbockerna hidvdar Ajagan-Lester (2000: 17). For att
halla samman ett samhélle &r larobdckerna av stor vikt for att skapa ndgon form
av kunskaps- och virderingskonsensus bland medborgarna. I skapandet av
denna konsensus har laroboken en viktig roll. Den kunskap och de vérderingar
som presenteras har valts ut pa bekostnad av andra perspektiv som utestdngts.
Aven Ajagin-Lester menar att ldrobokens funktion inte &r att producera ny
kunskap, utan att reproducera och aterskapa befintlig kunskap. Urvalet och
avgriansningen av vad som betraktas som kunskap har saledes en central roll for
att upprétthdlla och reproducera ett visst maktférhédllande i samhéllet.

Kunskaper om andras kulturer uppstér inte i ndgot vakuum utan &r alltid ndgons
kunskap. Den som tolkar véljer att presentera en bild pa bekostnad av andra och
vem som anses ha tolkningsforetride kan inte sdrskiljas frin samhélleliga
maktrelationer. Den kunskap som presenteras 1 skolans larobocker har séledes
valts ut av nadgon, for att skapa en viss bild av ett fenomen. Texterna uttrycker
nagot utover sig sjdlva genom att de aterspeglar ett samhilles och en institutions
dominerande bild och attityd under en viss tid. Kunskaper &r dérfor varken
virderingsfria eller maktpolitiskt neutrala. Stora delar av urvalet av kunskap
dger dock rum redan innan laroboksforfattaren gor sitt explicita urval. Sprék och
begrepp dr centrala for kunskapsframstéllning och har néstan alltid konstruerats
och etablerats fore sjdlva laroboksforfattandet. Slutligen spelar den kunskapssyn
som forfattaren skolats 1 en avgérande roll for urvalet av kunskap (Harenstam
2000: 133).

Vad som viljs ut till larobdckerna i friga om fakta styrs av laroplan och
kursplaner, men hur stoffet presenteras avgors av laroboksforfattare och forlag.
Det som dessutom styr dr hur tidigare larobocker sett ut och dessa
larobockers/laroboksforfattares syn pa kunskapsreproduktion, dvs. vad som ska
véljas av tillgdngliga fakta och forklaringar. Det dr denna process Selander
kallar for texttraduktion (Selander 1988a: 19, 1988b: 95). Det &r bara 1
undantagsfall som laroboksforfattarna beskriver urvals- och
tolkningsproblematiken. I stillet skrivs det som ’&r sant’, det som eleverna ska
kunna (Selander 1988b: 105).

I Lirobok om ldrobécker (1991: 139) hiavdas att i en larobok kan man 1 stort sett
skilja mellan beskrivning, tolkning och virdering och att foljande sex fragor
belyser dessa tre aspekter:
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1. Ar framstillningen forenlig med de mal och riktlinjer som anges i nu
gillande laroplaner?

2. Ar det utrymme som #gnats olika hindelser, forhallanden och
standpunkter rimligt?

3. Ar sakuppgifterna i framstillningen s korrekta som mojligt?

4. Ar det aktuella liromedlet missvisande eller tendentiost?

5. Har forfattaren 1 forekommande fall redovisat kontroversiella punkter i
framstéllningen?

6. Ar liromedlets presentationssitt sddant, att det missgynnar en part
(stdindpunkt, virdering) pd en annans bekostnad genom till exempel
osakligt, virdeladdat eller svart spréak, ensidiga bilder etc.

De viktigaste delarna i den pedagogiska textanalysen é&r att studera
larobdckernas text- och bildmaterial och att sedan granska urval (vad som tas
upp), stil (hur det tas upp) samt vilka forklaringar som ges till olika skeenden
och foreteelser (Selander 1988a: 29, 1988b: 101). Exempel pa sddana hir
pedagogiska textanalyser 1 Sverige &r till exempel Thorssons Tendenser i
efterkrigstidens ldrobdcker i svenska (1988) och Olssons Historia, geografi och
samhdllskunskap i ldrobdckerna (1988). Thorsson har undersokt drygt 50
larobocker, lasebocker och studiebodcker 1 svenska fran efterkrigstiden och
slutsatsen Thorsson drar &r att larobockerna préglas av forfattarens individuella
hallning (normer, attityder, virderingar) och av ett kollektivt medvetande, dvs.
en forstaelse som géller en storre grupp ménniskor, darfor att den skrivits in 1 ett
samhélle vid en given historisk tidpunkt (Thorsson 1988: 126).

Olsson har ocksa undersokt drygt 50 larobocker frén 1956-1985 1
samhdillsorienterande &mnen f6r grundskolans hégstadium och gymnasium. De
slutsatser hon drar utifrdn unders6kningsmaterialet &r att manga av dagens
elever saknar identifikationsmdjligheter i skolbockernas kulturbeskrivningar
(Olsson 1988: 203) och att med tanke pa att hela vérlden idag finns
representerad i vara klassrum sa borde omvérldsbilden uppmarksammas.
Beskrivningen av hemlandet dr mycket betydelsefull for invandrarbarnen
(Olsson 1988: 217). I de undersokta larobockerna jamfors och viarderas den
ovriga vérlden utifran vart eget samhille. Var egen kultur utgér med andra ord
baskulturen, den bildar mallen eller den sanna kunskapen. Perspektivet eller
synsittet dr alltsa etnocentriskt (Olsson 1988: 219). I de undersokta
larobockerna har migration och minoriteter kommit in men beskrivningen av
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invandrare/minoriteter anser Olsson dr f6r problemorienterad. Visst kan
invandrare ha spraksvarigheter men hon diskuterar om inte det positiva med
tvaspréakighet borde lyftas fram liksom exempel pa invandrare som lyckats i
majoritetssamhillet. Det behdvs identifikationsobjekt for invandrareleverna
(Olsson 1988: 226f). Olsson hdvdar avslutningsvis att trots att relativt stora
forandringar 1 styrdokumenten skett sé ter sig en ldrobok fran 1980-talet ganska
lik sina foregéngare fran tidigare decennier (Olsson 1988: 231).

3.2 Tidigare forskning om bilden av samer i lirob6cker och

skonlitteratur

SIL:s (Statens institut for laromedel) undersékning Samerna i svenska ldromedel
fran 1990 (larobocker fran 1979-89, 6 larobocker i historia) visade att den
samiska gruppen var 1 stort sett osynlig i de undersokta ldrobdckerna 1 geografi,
historia, religionskunskap och samhéllskunskap. I historieldrobéckerna &r
samernas historia 1 stort sett en dold historia. Det som skildras &dr ndr samerna
motte de svenska kolonisatérerna men inte vad som hént efter 1700 och framét.
Beskrivningen tenderar att bli exotisk, vilket mérks tydligt 1 bildvalet, som
koncentreras till renskétsel. Samma bild framtrdder i Anderssons undersokning
(1993) av samer 1 svenska ldrobdcker 1842-1992. Andersson har undersokt 474
larobocker varav 142 1 historia och 1 34 av dessa nimns samerna. I larobockerna
frdn 1960- 80-talet (55 larobocker) innehdller 9 ndgot om samer. Det som
vanligtvis tas upp ar relationen mellan samer och nybyggare, samernas
kristnande, tvingsforslandet av malm och att samerna 4r renskoétare. I vissa
bocker nimns de svarigheter renskotseln rékat ut for fran 1970-talet, dvs.
kalhyggen, vattenkraftsanliggningar, nya landsvégar, turism, Tjernobyl etc.
(Andersson 1993:14). I illustrationerna syns den stereotypa bilden av samer
(kator, samedrikter, ackjor, renskoétsel) ... den illustrerade samen forblir en
stereotyp fjdllsame kladd 1 drékt och férsedd med “samiska” attribut.”
(Andersson 1993:22). Andersson avslutar med att historiebdckerna ger en
mycket torftig bild av samerna (Andersson 1993:19) och ... det mesta som star
om samerna i 1960-talets framstéllning &r 6ver tvahundra ar gammalt”
(Andersson 1993:20).

Granqvist-Nutti (1993) och Karlsson (2004) har 1 sina undersékningar funnit
samma bild och Karlsson hivdar att flertalet 1arobdcker inte klarar av att
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uppfylla kursplanernas mal och ger pedagogen ringa stéd i sin undervisning om
samiska fragor. Av bildmaterialet (63 illustrationer) i Karlssons undersokning
var det 1 bild som inte hade anknytning till fjdll, rensk&tsel eller renar.
Lindskogs (2005) undersdkning av barn- och ungdomslitteraturen under 1900-
talet visar ocksa att schablonbilderna/de férdomsfulla bilderna av samerna forts
vidare/ reproducerats i majoriteten av bockerna. Antalet bocker med samer var
bara 3 under 1990-talet sd samerna har i stort forsvunnit i barn- och
ungdomsbockerna (Lindskog 2005:3711Y).

Oskarsson (2000) och Thomasson (2000) visar att schablonbilder dven fanns i
vuxenskonlitteraturen men att bilden fran 1970 nyanserats och blivit mer med
verkligheten 6verensstimmande, dvs. ur samernas perspektiv.

3. 3 Tidigare undersdkningar om Finlandsbilden i larobdcker och

Finlandsbilden allmént

Det finns nadgra undersokningar gjorda under 1970- och 1980-talen om
Finlandsbilden 1 svenska ldrobocker. Fors, Broo & Store (1979) undersokte 19
larobocker 1 orienteringsdmnen, historia och geografi och de fann att det som
skrevs om Finland var litet och mindre, rdknat i sidor, dn det som skrevs om
Norge och Danmark (Fors, Broo & Store 1979: 11). I texterna fanns dessutom
bristfilligheter och felaktigheter och mycket lite fanns om finnar och om
Finlands historia under mellankrigstiden och efterkrigstiden samt om
utrikespolitiken och emigrationen (Fors, Broo & Store 1979: 17).

Denna bild bekriftas av Olsson (SIL 1987) , som undersokt 86 larobdcker
(basldaromedel) frdn 1973-85 f6r mellanstadiet och hogstadiet 1 svenska och i
samhéllsorienterande &mnen. Det som nimns om det finska spraket 4r mycket
lite speciellt 1 svenskldrobdcker; det finlandssvenska behandlas nagot. 1
larobdckerna 1 geografi och historia dr det gott om fakta men bristfilligt i
svenskldrobockerna.

I frdga om Finland 1 historien tas det si kallade “finska kriget” 1808-09 upp men
vanligtvis ndmns inte finnarna 1 den svenska (eller svensk-finska) armén. 1
historiebéckerna omndmns Sverige och svenskarna medan finnarna osynliggors
eller omndmns sporadiskt. Finland omndmns inte och inte heller anvinds
Finland-Sverige eller Sverige-Finland. Nar det géller perioden 1809-1917 berors
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1 ndgra larobocker frigérelsen 1917 och 1 perioden efter 1917 omnédmns
vinterkriget (i heroiska ordalag), fortsattningskriget, freden och i nagon larobok
forhéllandet till Sovjet (bland annat VSB-pakten = Vénskaps och
bistandspakten). Invandringen berdrs nigot, bland annat att den har bidragit till
standardokningen i1 Sverige men inga foredomen 1 fraga om framgingsrika
finnar lyfts fram (SIL 1987: 29). Den minoritet som presenteras dr oftast den
finlandssvenska och inte den sverigefinska och dessutom férmedlar
svenskbdckerna kunskaper om de nordiska spraken och inte om spréken i
Norden (SIL 1987: 31).

Karrimaas resultat (1988) pdminner om Olssons; den finska historian bygger pa
krigen, speciellt vinterkriget och Finland och finlindarna &r s& gott som osynliga
(Karrimaa 1988: 47ff). Detta giller &ven for Kankkunens undersdkning (1988)
av geografibocker.

4. Andra undersokningar av larobocker

Palmberg (1999) har undersokt Afrikabilden 1 hogstadiebocker 1 SO-dmnena och
de slutsatser hon drar 4r att var bild av oss sjdlva byggs till stora delar upp av
hur vi ser pa de Andra, de som vi betraktar som frammande (Palmberg 1999:
164). Det mangkulturella samhéllet forutsitter respekt for och nyfikenhet pa
andra kulturer och detta kraver en nyfikenhet pa olikheter men ocksa en
mojlighet att kunna identifiera sig med ndgot/ndgon men ges den mdjligheten?
(Palmberg 1999: 166) Palmberg anser att ldroboksforfattaren reproducerar
gamla sanningar och att skolbockerna &r tjugo ar efter vetenskapen (Palmberg
1999: 174).

Ajagan-Lester (2000) har ocksa studerat bilden av afrikaner 1 pedagogiska texter
och hur skoltexter har bidragit till att konstruera en bild av andra folk och andra
kulturkretsar (Ajagan-Lester 2000: 13). Hans undersokningsmaterial har bestatt
av pedagogiska texter (lase- och larobocker) fran 1768-1965 i geografi och
historia. Den bild som framtrdder i undersokningen ar att Vi star i centrum och
det dr Vart perspektiv som fors fram. De Andra &r objekt och stereotypa bilder
av afrikaner framtrader. Ajagan-Lester konstaterar ocksa att lirobocker ldnade
av varandra (sa kallade intertextuella kedjor) 1 friga om innehéll, ord och
formuleringar (till exempel ordet Neger). Han ansdg att skoltexterna tenderade
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att skapa starka traditioner, att drva varandra (Ajagan-Lester 2000: 238). Han
avslutar med att stilla en intressant fraga dven f6r min undersékning: “Friagan
som instéller sig &r om de motstindskraftiga mentaliteter som har &beropat den
egna overligsenheten fortsétter att strukturera talet om andra kulturer. Ar det
inte den vialmenande men 6verldgsna blicken som dverlever idag i talet om
invandrarna?” (Ajagan-Lester 2000: 240).

5. Resultat

5.1 Larobocker 1 svenska och bilden av samiska och samer

I 12 av 13 hogstadiebocker (Ess i svenska ESSens 7 dr den enda med nagot
samiskt) och 1 3 av 8 gymnasiebdcker nimns inget om spriken, kulturerna eller
minniskorna, dvs. samer och samiska &r helt osynliga medan det i Kdllan.
Svenska for gymnasieskolan, kurs A och B finns 11 sidor som beror dessa
dmnesomraden.

I en av larobockerna, Svenska spar 2 (Ahlenius & Leibig, 2004b) finns en
faktaruta om Minoritetssprak och invandrarsprék och det &r den enda faktaruta
som finns 1 det undersokta materialet. Den ser ut pa foljande sitt:

Minoritetssprak och invandrarsprak

Vi har nu fem officiella minoritetssprak 1 Sverige. De &r finska, medn kieli
(tornedalsfinska), samiska, romanes och jiddisch. Svenska myndigheter har
under drhundradenas gang gjort allt for att motarbeta dessa sprik. For de
finsktalande 1 Tornedalen var det forr absolut forbjudet att anvénda spréaket
i skolan. Om barnen talade finska med varandra pa rasterna blev de
straffade. Den hér typen av «forsvenskning» som det kallas pagick dnda in
pa 1960-talet.

For att ett sprak ska bli erkdnt som minoritetssprak enligt Europaradet
krivs att det har anvénts ldnge 1 landet och att det dr ett sjalvstdndigt
sprak — inte en dialekt. Att fa sitt sprak erként pa det hér sittet innebéar
att man har rétt till undervisning pd det egna spraket anda upp pa
hogskolenivd, liksom att kunna anvénda det 1 kontakter med
myndigheter.
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I Sverige finns invandrare fran vérldens alla horn. Utéver de fem
officiella minoritetsspraken talas det numera en méangfald sprak. For
manga &r det helt naturligt att véixla mellan flera olika sprék. Vi har
blivit sprakligt internationella.

(Ahlenius & Leibig Svenska spar 2 2004b:81f)

Det &r positivt att en faktaruta har skapats men det & mindre bra att
informationen som ges inte ar korrekt vad géller Sverige. Den &r korrekt vad
géller Europaradets ramkonvention men i Sverige kan service pa
minoritetsspraken ges i forvaltningsomradena vid kontakter med
forvaltningsmyndigheter och domstolar, dven forskolebarn ska kunna fa gé i
verksamhet pa minoritetsspraken samt dldreomsorgen ska kunna ske pa
minoritetsspraken. Nér boken skrevs tickte forvaltningsomrddena bara en del av
det nordsamiska omradet. Det som géller undervisning giller inte ens i
forvaltningsomrddena. I 6vriga larobocker ndmns inte att det 1 Sverige finns
nationella minoritetssprak.

Sprékliga beskrivningar, dvs. fakta om sprakens struktur (uttal, grammatik,
ordforrad etc.), av samiska ges 1 2 larobocker (Ekengrens svenska A & B
Sprakbok och Kdllan Svenska for gymnasieskolan, kurs A och B). 1 Kdillan
Svenska for gymnasieskolan, kurs A och B omfattar beskrivningen av samiska 11
sidor och 1 Ekengrens svenska A & B av 2 sidor, dvs. totalt 13 sidor. I Kdllan
presenteras samiskan och dess sliktskap med bl. a. finskan diskuteras, samerna
som folk problematiseras, dvs. har samerna invandrat fore svenskarna eller inte
och ldroboken hivdar att samerna bott dar sedan den senaste istiden. Kopplingen
finne, lapp och same diskuteras, att samerna &r urfolk 1 Sverige, Norge och
Finland presenteras, antalet samer ska enligt officiella siffror vara 17 500 1
Sverige (men troligtvis det dubbla).

Samernas bosittningsomrade, Sapmi, beskrivs 1 Sverige och internationellt; d&ven
Idre sameby ndmns (Sveriges sydligaste sameby) och att minga bor utanfor det
egentliga sameomradet, t ex drygt 1000 i Stockholm och bara 1 500 i Kiruna.
Samernas sysselsittning beskrivs och att bara ca 2 500 av dem &r renskdtande.
De samiska spraken presenteras. Vidare nimns tvangsforsvenskning och kritik
presenteras over hur den svenska staten hanterat sprakfragorna och en
jamforelse gors med kurderna 1 Turkiet samt dessutom beskrivs dagens samer
och deras sprdkbehérskning som inte dr god. Samiskan beskrivs som ordrik (t ex
1 frdga om ord som beskriver sn6 och ren), dndelserik, att samiskan har dualis
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(tvétalsform) och saknar prepositioner. Avslutningsvis presenteras samisk
litteratur och en samisk dikt med dverséttning (Goahtuean- Mitt hemland)
presenteras. Perspektivvalet och att beskrivningen &r sa fyllig beror det pa att en
av forfattarna till Kdllan ar Johannes Marainen, som hor till den samiska
minoritetsgruppen?

I Ekengrens svenska A & B Sprakbok ndmns att antalet talare ar cirka 20 000
och att de bor i Sampi (sic!), att spraket bestar av tre huvuddialekter
(sydsamiska, centralsamiska och dstsamiska) som sedan delas in 1 ytterligare
dialekter. Samerna &r ett nomadfolk med renen som kérna, vilket paverkat
spraket (manga ord om naturen och renskoétsel: ren och sné ndmns, “boatsoj”
och "muohta”). Yngre samer kan inte samiska pa grund av att fordldrarna
tvangsforsvenskades, men de yngre kan idag lira sig samiska 1 skolan om ldrare
finns.

Svenska har l4nat vissa samiska ord (t. ex. kosa, kata), Sametinget nimns och
nagra vardagsfraser och rdkneorden till 10 presenteras pa lulesamiska.

Forutom de rent sprakbeskrivande avsnitten dr samiska ndmnt 1 3 larobocker.
Det ror avsnitt ur den samiska skapelseberittelsen: om hur myggorna slapp ut 1
virlden (Ess i svenska ESSens 7 med den enda samiska anknytningen i
hogstadiebockerna, totalt 26 rader, % sida), Jubmel skapar solfolkets land
(Ekengrens svenska A Textbok Antologi; 3 sidor) och ett referat av samma
skapelseberittelse, men bendmnd Den vackra vajan (Svenska spar 1; 10 rader). I
ovriga 15 larobocker har jag inte funnit ndgot som géller samer eller samiska.

I dessa berittelser/ textavsnitt tas myggor, renar och sné upp. Illustrationer visar
vinter, fjill och renar 1 Ekengrens svenska A Textbok Antologi (2002a:9). 1
Kdllan Svenska for gymnasieskolan, kurs A och B finns en bild pa végskyltar
med svensk och samisk text (Géllivare — Jiellevarre), en bild pd 2 unga flickor 1
fritidsklader stdende 1 fjéllnatur med en hund (Johansson et al 2003:296), de
uraliska spraken 1 form av ett renhorn (Johansson 2003:300) samt en bild av Nils
Aslak Valkeapdd 1 traditionell samedrékt (Johansson 2003;304). | Ekengrens
svenska A & B Sprakbok finns en illustration med samiska mén i1 fird med
renskiljning (Ekengren & Lorentzson Ekengren 2002¢:139) och i Svenska spar 1
ett foto av fjéll 1 hostdrikt (Ahlenius & Leibig, 2004a: 210).
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5.2 Larobocker 1 svenska och bilden av finska, sverigefinldndare och

finnar/Finland

I atta av larobockerna (Ess i svenska Essens 7, Plus Grundbok 1, Plus Antologi
1, Arena Antologi I och 2, Arena Sprakarbetsbok 1, Men Halla! Texter att
tycka om och Svenska spar I) nimns inget om finska 1 Sverige, finska,
sverigefinldndare, finldndare eller Finland, dvs. de 4r helt osynliga, medan det i
Kdllan. Svenska for gymnasieskolan, kurs A och B finns 7 sidor av 384 sidor
(cirka 2 % av totalantalet sidor) som beskriver detta.

I Svenska spar 2 finns alltsd den enda faktarutan om minoritetssprak och
invandrarsprak (se ovan 4.1) men den har brister nér det géllde korrekthet. Fore
utvidgningen av forvaltningsomradena 2010 var det bara en liten del av den
sverigefinska gruppen som bodde i det ursprungliga forvaltningsomradet,
mindre dn 5 %.

Sprakliga beskrivningar, dvs. fakta om finskans struktur finns i 2
gymnasieldrobocker ndmligen Ekengrens svenska A & B Sprakbok, och Kdillan
Svenska for gymnasieskolan, kurs A och B. 1 Kdllan Svenska for
gymnasieskolan, kurs A och B omfattar beskrivningen av finskan 5 sidor och i
Ekengrens svenska A & B 4 sidor, dvs. totalt 9 sidor.

I Kdillan Svenska for gymnasieskolan, kurs A och B presenteras hela finskpaketet
med en bild av en blond kvinna med en finsk flagga pa Senatstorget i
Helsingfors och en kort historik ges om finlandssvenska och att Finland ar
officiellt tvasprakigt. Dessutom tas forhéallandet till Sovjet upp liksom andra
virldskriget. Det som dessutom redovisas dr ndgot om det finska spraket, de
finska rdkneorden samt ndgot om finska fornamn namns. En sida 1 Kdllan tar
ocksa upp finskan i1 Sverige, dvs. en kort historik, 11 rader om meén kieli och 7
rader om finska 1 Sverige. Stycket avslutas med omnamnandet att finskan ar det
storsta invandrarspraket och att ”Det finska spraket ska darfor ha en
sarstillning” (Johansson et al 2003: 312).

I Ekengrens svenska A & B ndmns att finska dr nist svenskan det vanligaste
spraket i Sverige och ”And4 har finskan i vart land aldrig varit ett officiellt
sprak.” (Ekengren & Ekengren (2002b: 130). Dessutom ges en kort beskrivning
av det finska i Sverige fran svedjefinnarna (med en illustration av Jarnefelt:
Trélar under penning) fram till dags dato. Bland annat ndmns att en invandring
pa cirka 80 000 finnar skedde under 1960- och 70-talen samt en kort redogérelse
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for vad tvasprikighetslagarna 1 Finland innebér. Som avslutning ndmns att
finska foretag etablerat sig i Sverige och att finskan blivit koncernsprak.

Finskan hor enligt Ekengrens svenska A & B till en annan sprakfamilj dn
svenskan, har langa ord, ar dndelserikt, saknar artikel och genus men har 14
kasus, lanorden &r fa, dock finns étskilliga fran svenskan och svenska har d&ven
lanat ord frén finskan. En noggrann genomgéng av uttalsskillnaderna ges och det
hela avslutas med rdkneorden. I anslutning till texten finns dessutom en
illustration ur Aki Kaurismékis film “Mannen utan minne” med.

I Ekengrens svenska C. Sprakbok ndmns i en text att bland invandrarna till
Sverige fanns ... min fran sma byar i norra Finland som endast har genomgatt
en sjudrig grundskola.” (Ekengren 2002c: 133).

I det undersokta materialet finns totalt 7 finska forfattare representerade; fem
klassiska finlandsfinska/finlandssvenska forfattare: Lonnrot och “Kalevala”
forekommer 1 tre larobocker (Ess i Svenska 8, Svenska i tiden och Ekengrens
Svenska A), och dvriga forfattare 1 en 1drobok var. Dessa dr VAin6 Linna och
”Okénd soldat” (Ekengrens svenska A & B), Arto Paasilinna och ”Livet ar kort
Rytkonen lang” (Svenska i tiden), Tove Jansson och ”Det osynliga barnet”
(Svenska spar 2) samt en dikt av Topelius (Ess i svenska Essens §8). Dessutom
finns 2 noveller av unga kvinnliga forfattare: Tiainens novell Jag ser er frén
andra sidan” (Plus Antologi 2) och Holmstréms novell ”Sonja” (Sidospar).
Ingen av dessa forfattare dr sverigefinsk.

I Ekengrens Svenska A anvinds en text ur ”Kalevala” (”Luonnotar och
Viindmoinen™) som ett exempel pa en skapelseberittelse och 1 ingressen nimns
att verket varit viktigt for den finska nationalkénslan och litteraturen. Dessutom
finns 2 illustrationer av Gallén-Kallela med; Ad astra” och ”Aino och
Viindmoinen” (ytterligare en blond kvinna). I Svenska i tiden finns ett avsnitt (1
sida) ur ”Kalevala” om “Ilmarinens fiske” och Arto Paasilinnas ”Livet dr kort
Rytkonen lang”. Textavsnittet handlar om en vildmarksguide (Sakari Rientola)
som leder en grupp franska kvinnor ut pa en dverlevnadsexpedition. Hans enda
intresse 4r att komma innanf6r deras byxor men han lyckas inte sa vil. Eleverna
ska 1 anslutning till textavsnittet diskutera forfattarens sprdk och humor. I
Ekengrens svenska A & B finns ett kort (10 rader) avsnitt ur Linnas ”Okénd
soldat” med som introduktion till samtal om hur ldsaren skulle handla om
hon/han var i den beskrivna situationen. I avsnittet ligger en sarad soldat och en
annan soldat springer forbi. Fragan som stélls ar hur du skulle gora — skulle du
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fortsétta att springa eller hjélpa den sarade soldaten? Holmstréms novell
”Sonja”, 1 ldroboken Sidospar, handlar om finlandssvenska ungdomar i Finland
som anvinder droger och en av ungdomarna dor i1 en kollision mellan en
motorcykel och en bil. Samma tema aterkommer i Tiainens novell ”Jag ser er
fran andra sidan” 1 Plus Antologi 2; en pojke med bekymmer i skolan kor ihjél
sig under paverkan av narkotika och alkohol. I Svenska i tiden finns dven ett
avsnitt ur Claessons novell ”En dansk neger”, 1 vilken tvéa finnar dyker upp och
sdger: ”On kylla tyotd tiskissé sielld Sollidenilla suomalisille ja neekerille.”
("Nog finns det jobb i disken for finnar och negrer dér pa Solliden) som f6ljs
av ... ”och konstapeln tinkte att den dér finnen ar det bast att halla 6gonen pa”.
En av nérlasningsfragorna tar ocksa upp den sista meningen. Friga 2 lyder
ndmligen: ”Varfor tycker han att det 4r bast att halla 6gonen pa *den hér finnen’
”? (Danielsson & Siljeholm 2003: 247f1.).

I studiebockerna/arbetsbdckerna har dessutom samtliga grammatiska
exempelmeningar undersokts utifran subjekt och/eller objekt med finska namn.
De namn som férekommer ar Kyosti, Jarmo, Veijo, Vilho, Leila, Antti, Juha,
Tanja, Jari och Reijo. Dessa finnar tillats kopa mobler pé rea, svinga sig vigt i
trapetsen, komma fran Tammerfors, vara lortig, skolka fran skolan, skriva brev,
spela fiol, bli rddd for sotaren, jobba, gbra en tabbe, sélja jultidningar, vinna en
miljon pa lotto, komma pé fest, borja raka sig, bli lurad, fa pé kiften och ge igen
och fa forebraelser av 6vriga i1 gruppen for detta brakande. Dessutom forlorar
Sverige Finland till Ryssland MDCCCIX (meningen férekommer 2 ganger i
olika larobdcker), samt att Nokia har kommit med en ny modell.

5.3 Bilden av samer 1 ldrobdcker 1 historia

I unders6kningen av historiebocker ingick 9 ldrobdcker och 12 av dessa
(Perspektiv pa historia A och Alla tiders historia Maxi) forekom nagot om
samer. Omfattningen &r totalt 2 sidor. I 7 av hogstadiebdckerna finns med andra
ord inget nimnt om samer eller samiskan. 1 Alla tiders historia Maxi finns en
karta (Almgren, H. et al 2002:119) som visar Norden under medeltiden och pa
den dr Lappmarken utmérkt i norra Sverige (i dagens landskap Lappland) och ett
kapitel bendmnt Samer och inbyggare i dvre Norrland (Almgren, H. et al
2002:217f.). I kapitlet nimns att till 1700-talets borjan var 6vre Norrlands inland
néstan bara befolkat av samer som levde pa renskétsel. Skogssamer ndmns och

deras mote med jordbrukande nybyggare, dessutom ndmns tvangskristnandet
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(branning av trummor, avrittning av najder, sameskolor) och att en
gransdragningstraktat skapades mellan Sverige och Norge, vilket gav samerna
ratt till renbete pa 6mse sidor gransen. Den hir ”Lappkodicillen” erkédnde alltsd
samernas bruksritt till fjallen.

I Perspektiv pa historia A beskrivs 1 kapitlet Samerna forlorar sin frihet
(Nystrom, H. & Nystrom, O. 2001:126) samernas historia fram till 1600-talet. I
kapitlet nimns att samerna utgér urbefolkning i norra Skandinavien och att de
formodligen bott dér 1 9000 &r, sedan istidens slut. Dessutom nédmns att de holl
renar, bytte varor med befolkningen ldngre s6derut och betalade skatt in natura.
Vidare blev de tvingade att skjutsa silver fran Nasafjill, att de bestraffades med
att dras under isen, forbjods att behdlla sin religion och att trolltrummor”
brindes och att offeraltare och gudabilder slogs sonder.

Ilustrationer till historiebockerna ar i Alla tiders historia Maxi (Almgren, H. et
al 2002: 217) en malning (1770-talet) som visar skatteuppbdrd hos samerna
(med ren, kéta, kolt och vinter) och 1 Perspektiv pa historia A (Nystrom, H. &
Nystrom, O. 2001:126) en ritad illustration (frin 1671) med en ndjd med
trumma och en “frisjdl” markerad som en djavul.

5.4 Bilden av sverigefinldndare, finnar och Finland 1 larobocker i

historia
I ingen av de undersokta historiebockerna ndmns ordet finska i1 Sverige eller
sverigefinldndare. Det som skulle kunna ségas ber6ra gruppen ér den
beskrivning som ges om finléndare 1 Sverige efter andra virldskriget. I Alla
tiders historia. Maxi beskrivs detta pa foljande sitt: "Under 1950-talet fortsatte
invandringen av arbetskraft, framst fran Finland, eftersom Nordens lénder hade
en fri och gemensam arbetsmarknad.” ” Arbetskraftsinvandringen och
flyktinginvandringen férvandlade Sverige under 1900-talets senare halft fran ett
tdmligen homogent till ett mangkulturellt samhélle.” (Almgren, et al, 2002:
539f.). Pa ett likartat satt beskrivs det i Levande historia. SOL 3000. Elevbok 9,
Historia Puls Grundbok och 1 Gleerups Historia Punkt SO Grundbok 3 samt
Perspektiv pa historia A. 1 tva av historiebdckerna, Historia SO Direkt
Amnesbok och Historia SO Direkt 3 (Almgren et al 2005a och 2005b) nimns
inte den finska gruppen 6ver huvud taget utan flyktinggrupperna fran Libanon,
Iran, Irak, Turkiet och f.d. Jugoslavien lyfts fram liksom Invandrarverket.
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I de undersokta historiebockerna som forsoker ge hela Sveriges historia mérks
inte Finland sérskilt mycket fram till 1800-talets borjan. I de undersokta
larobockerna finns totalt 15 kartor, men 1 12 av dessa 4r inte Finlands namn
utmérkt utan pa kartan 6ver Finland och Sverige ar i stéllet Sverige markerat.
Men i Alla tiders historia. Maxi har Finland pa kartan markerats med mindre
text. I och med att Finland blev en del av det ryska riket 1809, s forekommer
dock Finlands namn pa kartorna vid 4 tillfillen och omarkerat vid 2 tillfallen. I
texten ndmns pd nagra rader hir och dér att delar av Finland anslots till Sverige
under kristnande eller krigstag och ett antal borgar i Finland #r markerade (Abo,
Nyslott och Viborg). Under 1700-talet beskrivs Finland som ett av Ryssland
hirjat land och att delar av Finland blev ryskt (Almgren et al 2005a: 189;
Almgren et al 2002: 180, 207; Koérner & Lagheim 2002: 103) och i ndgra
historieldrobocker nimns dven Anjalaférbundet (Almgren et al 2002:213;
Nystrom & Nystrom 2001: 179). 1 Perspektiv pa historia A berérs den “vanlige”
finldndaren den enda géngen i detta material: ”"Men hela tiden fanns en stomme

av soldater som hdmtades frdn bondbyarna runtom 1 Sverige och Finland.”
(Nystrom & Nystrom 2001: 127).

I och med kriget 1808-09 utokas textutrymmet fran 2-4 rader till 6ver 10 rader.
Det som presenteras &r orsakerna till det finska kriget”, att kriget gick daligt for
svenskarna, att Cronstedt kapitulerade pa Sveaborg och att forsvaret av Finland
da rasade samman. En f6ljd av detta misslyckande blev att freden &dr den
hardaste 1 Sveriges historia (Almgren et al 2005a: 281f.; Almgren et al
2002:268; Korner & Lagheim 2002: 133; Nystrom & Nystrom 2001: 181). I
Levande historia SOL 3000 Elevbok 7-9 dr det diremot de finska trupperna som
var tvungna att ge sig och ddrmed tvingades Sverige ldmna Finland (Hildingsson
& Hildingsson 2003a: 380).

I vissa av ldrobdckerna (till exempel Almgren et al 2002: 381; Hildingsson &
Hildingsson 2003a: 385; Nystrom & Nystrom 2001: 292) avhandlas dven
perioden 1809-1917. Intresset ligger huvudsakligen pa forryskningen, &ven om
den kvinnliga rostriatten 1906 nimns, innan sjilvstdndighetsforklaringen tas upp.
I Levande historia SOL 3000 Elevbok 7-9 tas dven det nationella uppvaknandet
upp och till exempel Kalevala ndmns, liksom att finskan fick hogre status
(Hildingsson & Hildingsson 2003a: 385). Aven i Historia Puls berérs detta,
Kalevala ndmns och illustreras med Gallén-Kallelas “Lemmink&inens moder vid
sonens lik”, dessutom presenteras Sibelius (i text och bild) och musikstycket
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Finlandia. Sprékstriden mellan finlandssvenska och finska redovisas och den
”lilla, bildade och formogna dverklassen” finlandssvenskarna ndmns liksom

Eugen Schaumans mord pé generalguverndren Bobrikov och lantdagsreformen
1906 (Korner & Lagheim 2002: 185, 190f.).

Den andra héndelsen 1 Finlands historia som dgnas ett storre utrymme &r den
finska sjilvstdndighetsforklaringen med efterféljande inbérdeskrig (1917-18). 1
anslutning till detta avsnitt finns 1 samtliga ldrobocker en illustration av vita”
som avrittar “roda”. I ndgra (till exempel Historia SO Direkt Amnesbok, Alla
tiders historia Maxi, Gleerups Historia Punkt SO Grundbok) av larobdckerna
ges en utforlig beskrivning av orsakerna till inbérdeskriget, av striderna och
dven av dess foljder. I anslutning till detta berors ocksé att svenska frivilliga
deltog pa de vitas” sida men att den svenska regeringen forholl sig passiv. 1 till
exempel Historia SO Direkt Amnesbok nimns att styrkan bestod av nigra tusen
man (nagra hundra frivilliga enligt Nystrom & Nystrom 2001: 293) och att 25 av
dem dog. Inget ndmns dock om antalet doda pa den finska sidan (Almgren et al
2005a: 402). I 6vriga bocker namns att 8 000 “roda” avréttades och 12 500 dog 1
fangenskap (Almgren et al 2002:382) eller att 18 000 avréattades eller dog 1
fanglager (Korner & Lagheim 2002: 257) eller att 12 000 rodgardister svalt ihjal
(Nilsson et al 2003a: 29) eller att tiotusentals roda avrittades eller dog av svilt
och sjukdomar (Nystrom & Nystrom 2001: 293). I Gleerups Historia Punkt SO
Grundbok finns dven en fordjupningsuppgift 1 detta kapitel. Fréga 2 lyder:
“Inbordeskriget 1 Finland kallas ocksa for frihetskriget och klasskriget. Ta reda
pa hur och varfor dessa namn anvinds.” (Nilsson et al 2003a: 31). I Tipsrutan i
Perspektiv pa historia A rekommenderas Linnas trilogi Hogt bland Saarijdirvis
moar, Upp trélar och Soner av ett folk som filmatiserats under namnet Under
polstjdrnan.” (Nystrom & Nystrom 2001: 293).

Den tredje handelse som utforligt avhandlas dr andra varldskriget bestaende for
Finland av vinterkriget 1939-40, fortsittningskriget 1941-44 och utdrivningen
av tyskarna 1944. Beskrivningen av vinterkriget illustreras ofta med en bild av
soldater pa skidor 1 vita klader. I Historia Puls (Kérner & Lagheim 2002: 265)
ar det dock en bild med soldater som med handgranater springt en rysk
stridsvagn. Orsakerna till vinterkriget reds ut, oftast utforligt, striderna beskrivs
som "harda”, finnarna var “duktiga skidékare” eller ’f6dda med skidorna pa”,

“vintervana”, “motiverade”, “modiga” och “’bj6d pa Molotovcocktail” och
”véckte badde beundran och sympati” samt slutligen att ryssarna led katastrofala
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forluster”. Efter ’harda strider” blev finnarna tvungna att begéra fred med
”harda villkor”, 400 000 evakuerades men Finland hade ’satt sig i respekt”.
(Almgren et al 2005b: 56f.; Korner & Lagheim 2002: 265; Nilsson et al 2003a:
59; Nystrom & Nystrom 2001: 293). I bildtexten 1 Gleerups Historia Punkt SO
Grundbok till vinterkriget nimns boken Okdnd soldat skriven av Linna och att
den filmatiserats tva ganger (Nilsson et al 2003a: 59). I anslutning till detta
beskrivs ocksé det svenska intresset for “Finlands sak”. Svenska frivilliga deltog
1 detta krig och krigsutrustning verskeppades dessutom till Finland men
regeringen var formellt sett neutral. 1 Alla tiders historia. Maxi finns dven en
bild med pé dessa svenska frivilliga som trinar nyttiga finska uttryck, bland
annat ”Upp med hénderna” (Almgren et al 2002: 433).

Fortséttningskriget berdrs, oftast 1 forbigdende, som ett forsok att atererdvra
omradena som Finland avtradde efter vinterkriget. I anslutning till
fortsdttningskriget ndmns den svenska regeringens problem med transiteringen
av division Engelbrecht genom Sverige till Finland (till exempel 1 Almgren et al
2005b: 90; Almgren et al 2002: 428).

Utdrivningen av tyskarna ges mer utrymme till stor del pa grund av
beskrivningen av finska flyktingar som flydde 6ver Torne dlv och ddrmed
hamnade pé svenskt omrade (till exempel 1 Almgren et al 2002: 434; Korner &
Lagheim 2002: 265, Nilsson et al 2003a:59). | Perspektiv pa historia A avslutas
beskrivningen av Finland under andra virldskriget med tva fragor: ”Var det rétt
att samarbeta med det nazistiska Tyskland? Hade Finland ndgot val?” (Nystrom
& Nystrom 2001: 355).

Perioden efter freden berdrs bara sporadiskt. Det som da ndmns 4r att Finland
blir medlem 1 EU. Undantag finns dock, Alla tiders historia Maxi tar upp den
finska politiken och samarbetet med Sovjet och det aktiva finska deltagandet i
internationell utrikespolitik, dvs. deltagande 1 FN, EFTA, ESSK 1975, EU,
EMU och Partnerskap for fred (Almgren et al 2002: 544f.). Aven i Levande
historia SOL 3000 Elevbok 9 beskrivs Finland under efterkrigstiden. I kriget dog
88 000 (84 000 enligt Nilsson et al 2003a: 60) soldater, 77 000 invalider kom
hem och stora omraden avtrdddes till Sovjet med en stor flyktingstrom frén
dessa omrdden (430 000 flyktingar) till det 6vriga Finland. Dessutom skulle ett
krigsskadestand betalas, vilket var fullfljt 1952. Skadestdndet hade &dven till
foljd att Finlands industri byggdes upp och Sovjet blev Finlands viktigaste
handelspartner. P4 illustrationen i anslutning till detta presenteras foretaget
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Nokia (Hildingsson & Hildingsson 2003b: 556). I Historia Puls och Perspektiv
pa historia A tas dven den hir perioden upp. I larobdckerna beskrivs perioden
som om Finland inte hade ndgon stérre mojlighet till egen utrikespolitik och att
dven massmedierna var “forsiktiga”. Utvandringen till Sverige berors liksom
tvasprakigheten, EU och Nokia (Koérner & Lagheim 2002: 339f.; Nystrom &
Nystrom 2001: 377). I tva av larobockerna lyfts Uhro (sic!) Kekkonen (Nystrom
& Nystrom 2001: 377) och Urho Kekkonen (Koérner & Lagheim 2002: 339)
fram som viktiga for samarbetet mellan Finland och Sovjet.

En ldrobok som avviker fran “mallen” ar Gleerups historia Punkt SO
Fordjupning & Metod. 1 den finns flera férdjupningsuppgifter som rér Finland
och dessa dr “Fraga 2 Undersok ndgot av de nya ldnderna som uppstod 1 Europa
och Mellandstern efter forsta virldskriget. Lander att undersoka: Finland...” och
friga 3 Undersok hur det gick till nir Aland slutgiltigt kom att tillhéra
Finland.” (Nilsson et al 2003b: 15). Nagra sidor senare f6ljer en presentation av
tvasprakigheten i Finland och finlandssvenskarna. Till presentationen hor tva
illustrationer och ytterligare en fordjupningsuppgift: ”Ta reda pa mer om
finlandssvenskarna. Lampliga rubriker: historia, kultur, boséttningsomraden,
kdnda personer, svenskans stillning i Finland idag, eventuella konflikter mellan
svenskspréakigt och finsksprékigt 1 Finland forr och nu.” (Nilsson et al 2003b:
35).

Ytterligare nigra sidor senare finns en presentation av finska krigsbarn med tva
illustrationer och en text med ett svenskt perspektiv och en text med ett finskt
krigsbarns perspektiv. Dessa tva perspektiv foljs av tre diskussions-
/fordjupningsuppgifter:

Vilket intryck far man av krigsbarnens situation nir man liser artikeln 1
Eslovs tidning?

Ta reda pa mer om finska krigsbarnen 1 Sverige. Lampliga killor kan vara
Riksfoérbundet Finska Krigsbarns hemsida www.immi.se/krigsbarn. Dér
hittar du allmén information, litteraturtips och adresser till férbundets
lokalavdelningar om du vill géra en intervju med ett krigsbarn. Foérsok
sammanfatta hur de finska krigsbarnen hade det 1 Sverige.

Var det ritt eller fel att skicka barnen hemifrén till nya hem i Sverige?
(Nilsson et al 2003b: 51f).
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5.5 Jamforelse och diskussion

I propositionen angavs att regeringen ansag det viktigt att alla barn i Sverige
redan i skolan far kunskap om de nationella minoriteternas historia i Sverige,
deras kultur, sprak och religion samt om deras del i samhéllet i dag. I
kursplanerna for svenska och historia anges att eleverna ska fa en fortrogenhet
med, ha en god insikt i, fa en orientering om och fa en kinnedom om samiska
och 6vriga minoritetssprak i Sverige. Generellt kan man sédga att informationen
blir rikligare ju senare boken &r utgiven och den &r rikligare i ldrobockerna for
gymnasiet, men féorekomsten av information varierar avsevért mellan de olika
larobockerna. Nir det géller larobocker 1 svenska for grundskolans senare ar ges
ingen eller lite information. Information om samiska, finska i1 Sverige, finska,
samer, sverigefinlandare, finldandare och Finland far s6kas i andra kéllor. Det
som finns i larobockerna for gymnasiet dr nadgot bittre, speciellt 1 Kdllan.
Svenska for gymnasieskolan, kurs A och B och 1 Ekengrens svenska A & B.
Sprakbok. 1 dessa &r beskrivningen av samiska och finska acceptabel och en viss
bild ges av litteraturen och kulturen, &ven om den bilden kan anses vara
traditionell.

Den bild som framtréder 1 dessa larobokstexter dr forvanande och nagot oroande
med tanke pé att eleven och den undervisande pedagogen bara har tillgang till
vanligtvis en ldrobok eller mojligen ett laromedelspaket under hogstadietiden
och en ldarobok under gymnasietiden. Beroende pa vilken larobok eller vilket
laromedelspaket eleven eller pedagogen har tillgang till bestimmer vilken bild
(eller avsaknad av bild) eleven far och vilket stdd (eller avsaknad av st6d)
pedagogen har till sin undervisning.

Den bild som redovisas hir dr den som framtriader 1 de 30 ldrobdcker som
undersokt och ju mindre som skrivs ju storre dr risken att bilden blir onyanserad
och skev. Finska i Sverige presenteras summariskt pd 7 rader i Kdllan Svenska
for gymnasieskolan, kurs A och B och den dr den enda som ges pé drygt 5000
sidor ldrobokstext och nir det géller samiskan och samer s finns 1 till exempel
hogstadiebockerna 1 svenska ndgot om samiska/samer i 1 av 13 ldrobdcker.

De beskrivningar som ges 1 ldirobdckerna 1 historia om invandringen och
invandrarna 4r ocksd minimal. I de tidigare underskningarna (bland annat SIL-
undersdkningen 1987) riktades kritik mot att invandringen bara perifert
berdrdes, men dven 1 dessa undersokta larobdcker berdrs dessa invandrare eller

”nya svenskar” lite. De finska invandrarna ndmns som grupp 1 de flesta
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larobocker tillsammans med andra arbetskraftsinvandrare. I tva larobocker
niamns inte finlindarna alls (Historia SO Direkt Amnesbok och Historia SO
Direkt 3) utan huvudintresset dr inriktat mot de senare flyktinggrupperna 1
stéllet. Bada ldrobockerna &r utgivna 2005.

Invandringen och invandrarna har gjort Sverige méngkulturellt och till ett rikt
land med ett vixande vilstand. Denna bild fanns redan i lirobdckerna som
undersoktes i till exempel SIL:s undersékning och bade Palmberg och Olsson (i
SIL:s undersokning) papekar att bilden av ett homogent Sverige fram till den
stora invandringsperioden under 1960- och 1970-talen &r felaktig. Historikerna
har da glomt gamla genuina minoriteter (till exempel de finska och samiska
minoriteterna) under den 600-ariga svensk-finska perioden och dven bland annat
de samiska, tornedalsfinska, finska och romska minoriteterna dérefter. En
lamplig fordjupningsuppgift skulle 1 kommande larobdcker vara att undersoka
invandringens olika faser, volym, orsaker och hur denna invandring péverkat
invandraren och Sverige.

Naér det géller sverigefinldndarna s& forekommer de dven 1 faktarutan 1 Svenska
spar 2 men ocksa i Claessons novell, for 6vrigt dr gruppen helt franvarande.
Faktarutan i Svenska spar 2 och fragan till Claessons text vicker en viss oro.
Faktarutan ger en felaktig bild av att dessa minoritetsgrupper har stora
rittigheter bland annat till undervisning pa sitt forstasprék fran forskola till
universitet. Detta dr mojligt for den finlandssvenska minoriteten 1 Finland men
inte for den sverigefinska minoriteten 1 Sverige. Sverige har av Europaradets
ministerkommitté rekommenderats att forstirka tillgdngen till utbildning pa
minoritetsspraken och dven ”... forbittra situationen for finska spréket 1 det
offentliga livet, i synnerhet inom utbildningsomradet, utanfér
forvaltningsomradet.” (Skolverket 2005: 20).

I Claessons novell ”En dansk neger” forekommer tva finnar och en polis och det
som oroar mig i denna kontext dr den nérldasningsfraga som foljer efter texten.
Fraga 2 lyder ndmligen: ”Varfor tycker han att det 4r bist att hélla 6gonen pa
"den hir finnen’ ”? (Danielsson & Siljeholm 2003: 247). Ar tanken hir att
eleverna ska f4 mgjlighet att vidra sina fordomar eller stereotypa bilder om
finnar?

I Kdillan ndmns att finskan dr det storsta invandrarspréket i Sverige men att
spréket inte har ndgon sérstéllning (Johansson et al 2003: 312) och 1 Ekengrens
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svenska A & B ndmns att finskan &dr det nédst svenskan vanligaste spraket i
Sverige men att finska dnda inte varit ett officiellt sprak (Ekengren & Ekengren
2002b: 130). Har inte finska i Sverige fatt en sirstdllning/officiell stdllning nu?
Borde inte dessa textavsnitt korrigeras 1 kommande upplagor?

Den bild av finska, finldndare och Finland som framtrader 1 dessa texter dr som
sagt intressant: finska ar svart uttalsméssigt, spraket ar dndelserikt och har fa
internationella ord. Finlandaren 4r l&gutbildad, dor en valdsam dod, anvander
droger och alkohol, skolkar frdn skolan och sldss men &r sportig. Finland har
forlorats till Ryssland, har framgangsrika foretag, &r tvasprakigt och har krigat
mot Sovjet. Den finska kulturen dr i huvudsak finlandsfinsk och den bestér i
huvudsak av litteratur men till viss del dven konst (Jarnefelt och Gallén-Kallela),
musik (Sibelius) och film (Kaurisméki). Kulturen kan dessutom vara
finlandssvensk (Jansson och Topelius) men tydligen inte sverigefinsk. Var finns
sverigefinldndarnas upplevelser och asikter? Den sammanlagda bilden av finska,
finléndare och Finland stimmer vél 6verens med den bild och den kritik som
redovisats i tidigare undersékningar av Finlandsbilden i ldrobocker,
undersdkningar genomforda pa larobdcker utgivna mellan 1965-1985.

Det som bland annat Olsson (1988) Palmberg (1999) och Ajagan-Lester (2000)
beror stimmer mycket val dven i denna undersdkning. Den kdnsla man far &r att
man lanar av dldre ldrobocker eller av traditionen for svensklarobdcker, det som
Ajagan-Lester kallar intertextualitet, och att man inte hittills alltfér mycket bryr
sig om att forsoka att bredda/ férdjupa/ nyansera bilden. Detsamma giller dven
bilden av samerna (jamfor till exempel undersokningarna av SIL 1990,
Andersson 1993 och Karlsson 2004), det som lyfts fram 1 text och bild &r
traditionell, dvs. farggranna drikter (kolt), myggor, fjéll, vinter, sno, néjd,
trolltrumma och renar. Den exotiska bild av samerna som tidigare forskning
funnit kvarstar. Ar detta att reproducera fordomar/stereotypier? Fragan stills av
Paasi (1996) och finns dven 1 Palmbergs och Ajagan-Lesters diskussioner.

Vid beskrivning av finskan &ar det vissa delar i sprakets struktur som berérs
(uttal, grammatik och ordforrad), delar som dven redovisades i tidigare
undersokningar, det som eventuellt tillkommit 4r de finska rdkneorden. Den
bilden som ges 1 Kdllan och Ekengrens svenska A & B 4r acceptabel men den
bild eleverna fér av sprikbeskrivningen, att finska &r svért, 4r inte den bésta
metoden att locka nya elever till modersmalsundervisning eller
sprakundervisningen, vare sig pa ungdomsskoleniva eller hogskoleniva.
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Bilden av Finland som tvésprékigt aterkommer 1 larobockerna, vilket &r bra,
men varfor berors inte tvasprakigheten i Sverige? I dessa larobocker, liksom i de
tidigare undersokta larobockerna, beskrivs finlandssvenskan mer 4n finska i
Sverige. | Ekengrens svenska A & B namns att finska féretag kommit in pa den
svenska marknaden men det mérks inte i de skonlitterédra texterna. De finska
direktorerna lyser med sin fradnvaro. Det kan ju till stor del bero pa att det finska
och det Finland som beskrivs inte ar helt dagsaktuell. I Ekengrens svenska A &
B hidvdas vidare att finska skulle vara koncernsprék, vilket 1 sa fall skulle
innebira att finskan skulle vara en merit inom néringslivet. Det stdimmer inte
helt, engelskan har allt mer blivit eller till och med varit dessa foretags
koncernsprék och ddrmed en merit.

Den finska historien &r relativt vél beskriven 1 dessa larobocker &ven om
sidantalet 4r litet av totalantalet sidor. Det mérks ocksa att historien dr skriven av
svenskar for svenskar (och inte sverigefinnar), vilket ocksa tidigare forskning
(Palmberg 1999; SIL 1987; Karrimaa 1988) ber6rt. Men den finska historien
aterfinns dock i alla larobocker och kan sédgas f6lja en standardmall, som dven
finns beskriven i till exempel SIL:s och Karrimaas undersékningar. Enligt
standarmallen syns finldndarna och Finland inte 1 historiebeskrivningen fore
1808, med nagra fa undantag. Historieskrivningen fran 1809 koncentreras till
Finlands fem krig, kriget 1808-09 och forlusten av Finland, inbordeskriget 1918,
vinterkriget 1939-40, fortsittningskriget 1941-44 och utdrivningen av tyskarna
1944. Efterkrigstiden berors 1 ndgra av bockerna liksom perioden 1809-1917,
som brukar beskrivas som det nationella uppvaknandet och autonomin. Ar
denna samsyn pa vad som bor inga ett exempel pa intertextualitet och paverkan
fran tidigare larobocker 1 historia?

Fran 1100-talet fram till 1808 forekommer Finland vanligtvis pa kartor men
Finland &r inte namngivet pa 12 av dessa 15 kartor. P4 tre dr Finland markerat
men med mindre text. Paasi ndmner detta med att trdda fram ur anonymiteten
genom att namnges pa kartan. Hur ska dessutom eleverna veta att Finland
tillhoérde Sverige om namnet inte kan aterfinnas pa kartorna? Nér sedan Finland
avskiljs fran Sverige 1809 markeras namnet Finland pé kartorna trots att dess
status bara &r storhertigdome 1 Ryssland. Varfér denna skillnad 1
karthanteringen? For 6vrigt dr beskrivningen av Finland och finldndarna under
denna period mycket tunn eller ska den svenska historien fram till 1808 anses
vara samma som den finska? Det som beskrivs dr ocksa svenskarna som grupp,
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innefattar begreppet ocksa finldandarna? Den ende vanlige finlindare som
forekommer #r soldaten som togs ut till de ”svenska” krigen. Ar det
“hakkapelittorna” som finns 1 tanken hos ldroboksforfattarna eller &r det Sven
Dufva?

For den sverigefinske eleven finns i nagra larobocker i historia forslag pa
fordjupningsuppgifter som dirmed kan ge dem mdjligheter att undersoka den
finska historien och Finland. I ldrobockerna ges forslag pa fordjupningsomraden
som det sjilvstindiga Finland, de finska krigsbarnen, Aland och
finlandssvenska/finlandssvenskarna.

Den bild som eleverna méter i de undersokta larobockerna i svenska och historia
paminner alltsd mycket om varandra, till exempel i frdga om vad som
presenteras om Finland historia (krig och forhallandet till Sovjet),
tvasprakigheten i Finland och finlandssvenskarna samt om kultur (Linna,
Kalevala, Gallén-Kallela, Jarnefelt). Finldndaren beskrivs med beundrande ord i
anslutning till vinterkriget medan den ”grymme” finnen framtriader 1 anslutning
till inbordeskriget. Sverigefinlindarna existerar inte alls i dessa ldrobocker. Ar
da detta standardbilden som svensken har av finlindare och Finland?

6. Avslutande diskussion

Vilken hjilp far da pedagogerna av de undersokta larobockerna? Nar det géller
larobdcker 1 svenska och historia for grundskolans senare &r sd ges ingen hjélp

sd information om samiska och sverigefinska far sokas ndgon annanstans. Nar

det géller samiska forhoppningsvis 1 hiftet Samer — ett ursprungsfolk i Sverige
(2004).

Hjilpen som finns 1 larobdckerna f6r gymnasiet dr bittre, speciellt 1 Kdllan
Svenska for gymnasieskolan, kurs A och B och 1 Ekengrens svenska A & B
Sprakbok. Ett 6nskemaél vore att alla elever i1 skolan skulle fa en sé fyllig och
nyanserad bild som aterfinns 1 Kdllan Svenska for gymnasieskolan, kurs A och B
eller kan inférskaffas av pedagogen eller eleven 1 Samer — ett ursprungsfolk i
Sverige (2004).

Samiska, samer, finska i Sverige och sverigefinldndare ar tyvirr osynliga som
bendmningar dven i dessa ldrobocker, vilket stimmer daligt 6verens med
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styrdokumentens mélsittning om att eleverna ska fa kunskap om minoriteternas
del 1 samhéllet idag. Den beskrivning som ges 1 larobdckerna 1 historia om
invandringen och invandrarna dr minimal. I de tidigare undersdkningarna (bland
annat SIL-undersokningen 1987) riktades kritik mot att invandringen bara
perifert berdrdes och sé ér det fortfarande. De finska invandrarna ndmns som
grupp 1 de flesta larobocker tillsammans med andra arbetskraftsinvandrare.

Pa dessa undersokta larobokssidor har jag moétt bendmningarna
sverigefinldndare och finska i Sverige ett fatal gdnger, vilket har forvdnat mig
mycket. En sadan total osynlighet trodde jag inte var mojlig med den vialdigt
tydliga skrivning, anser jag, som det dr i skolans styrdokument. Termen
sverigefinldndare forekommer inte en enda ging 1 materialet och nér jag skriver
det sd markeras ordet dven av skrivprogrammet, som ett icke-befintligt ord.
Enligt skrivprogrammet eller snarare rittstavningsprogrammet si “finns” inte
sverigefinldndare och det stimmer atminstone med resultatet 1 mitt
undersdkningsmaterial. I styrdokumenten ndmns minoriteterna i en bisats och
det overensstimmer ocksa med resultatet, minoriteterna dr inte mer 4n en bisats
om ens det i larobdckerna.

I undersdkningsmaterialet forekommer finska 1 Sverige 1 en av ldrobdckerna 1
svenska (7 rader), for 6vrigt dr minoritetsgruppen osynlig och minoritetsspraket
osynligt. Inte ens 1 faktarutan i Svenska spar 2 anvands beteckningen
sverigefinska eller finska 1 Sverige utan bara finska. Har ligger ett mycket stort
framtida upplysningsarbete och vintar; det intressanta #r vem detta aligger. Ar
det minoritetsgruppens uppgift eller Skolverkets, laroboksforfattarnas eller
pedagogens uppgift eller ndgon annans? Eller dr det sa att vi ska se och
acceptera att ”Pekka” nu 4r svensk, han har ndmligen f6rsvunnit?

Svaret péd den forsta fragestdllningen &r - nir det géller samiska - med viss
tvekan ja (i vissa larobocker) och for sverigefinska nej, finska 1 Sverige beskrivs
inte 1 larobdckerna och darmed blir dven svaret pa fraga fyra negativt, det som
star 1 styrdokumenten (kursplanerna i svenska och historia och i laroplanerna)
och 1 minoritetspropositionen (Prop.1998/99:143) uppfylls inte nir det géller
sverigefinska pd de sidor jag undersokt. Eftersom larobockerna inte uppfyller
skrivningarna i styrdokumenten sé laggs nu ansvaret 1 stéllet over pa kommunen,
vilket redan Skolverket markerade i rapporten om minoritetsgruppernas
utbildningssituation (Skolverket 2005) och troligtvis sist och slutligen pa
undervisande pedagog 1 det enskilda klassrummet. I Skolverksrapport
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konstaterades redan 2005 att kunskapen om minoriteterna i kommunerna och
hos ldrarna var délig. Skolverket har redan skapat ett informationsmaterial om
samiska, kommer liknande material att skapas om de andra officiella
minoritetsspraken?

De undersokta larobockerna klarar alltsa inte av att orientera om, ge kdnnedom
om, tilldgna eleverna ett brett och djupt kunnande om samt ge insikt om de
nationella minoriteterna i Sverige som det star i kursplanerna for svenska och
historia. Ej heller ger de eleverna kunskap om de nationella minoriteternas
historia i Sverige och om dessa minoriteters kultur, sprak och religion samt om
deras del i samhdllet i dag som det star i propositionen.

I presentationen av tidigare forskning (se till exempel Ajagén-Lester, Hirenstam
och Selander) framkom att de ansag att den kunskap som finns i larob6éckerna
dven var en bild av synen i1 samhillet. Eftersom finska 1 Sverige och
sverigefinldndarna inte syns 1 ldrobockerna sé dr det mojligen dven sa finska 1
Sverige och sverigefinldndarna ska ses 1 det svenska samhéllet? Detta giller
dven samer och samiska 1 stort.

Laroboksforfattaren hamnar kontinuerligt 1 valsituationer, han/hon har inte
utrymme att ge en fullstdndig bild utan blir tvungen att vilja av de fakta och
forklaringar som finns och samtidigt vélja bort annat. Dessutom anser forskarna
att dven till exempel tidigare larobocker paverkar valet, liksom om det finns
nagon slags kanon eller dold kanon om vad som ska ingd i beskrivningen av till
exempel samernas historia och Finlands historia fran 1800-talets borjan. Olsson
(1987, jamfor dven med SIL:s undersokning av samerna 1990) i SIL:s
undersokning och dven andra forskare har pekat pa att beskrivningen av dessa
200 ars finsk historia sedan &tminstone 1960-talet sett likadan ut. Finsk historia
har varit fem krig och en titt 6ver axeln for att se vad grannen 1 dster gér och
anser. Denna historieskrivning gar igen i mitt material, bade vad géller
larobdckerna 1 historia liksom ldrobdckerna i svenska. Det dr exempel pa det
Ajagan-Lester (2000) bendmner intertextualitet, bockerna ser likadana ut anda
ner pa enstaka illustrationer, till exempel illustrationerna i anslutning till
inbordeskriget 1 Finland och vinterkriget 1939-40 eller 1 friga om urvalet av
forfattare/konstnérer. Det dr 1 huvudsak samma forfattare/konstnérer och verk
som forekommer i1 dagens larobocker: Linna och ”Okénd soldat”, Kalevala,
Gallén-Kallela och olika Kalevalamotiv och Jarnefelt och ”’svedjebrdannarna”.
Finns andra alternativ och finns kanske dessa 1 Sverige 1 den sverigefinska

164



litteraturen och konsten? Variationen i fraga om finska forfattare &r liten och
fragan ar hur aktuell 4r den? Den valda litteraturen beskriver inte alltid det liv
som eleverna i grundskolan och gymnasiet lever.

I flera larobocker i bade svenska och historia nimns att Finland &r tvasprakigt
och minoriteten finlandssvenskarna presenteras, &ven om den i ndgon bok
beskrivs som “besutten 6verklass”. Det som forvanar ar dock att tvasprakigheten
1 Sverige inte roner samma intresse och didrmed ej heller de olika nationella
minoritetsgrupperna i Sverige, bland annat samerna och sverigefinnarna. Ar
orsaken till detta att det &r en svensk grupp det géller? Bland annat Hadenius
ndmner i sin artikel att Finland 4r intressant fér Sverige som jaimforelsepunkt
och tanken fors dven fram av Karrimaa att intresset for inbordeskriget och
vinterkriget dr avhingigt av att svenskar deltog. Olsson lyfter 4ven fram 1 SIL-
undersokningen att det mérks 1 lirobockerna att dessa skrivs av svenskar for
svenskar men 1 styrdokumenten markeras att &ven andra historiebeskrivningar
(bland annat minoriteternas) ska inga i lirobdckerna. Detta svenska perspektiv
marks 1 larobdckerna.

Den bild av samerna, sverigefinldndare, finléndare och Finland som ges 1
larobocker dr viktig for eleverna (jamfor till exempel det som Fors et al och
Olsson 1 SIL 1987 skriver), kanske speciellt for den sverigefinska elevgruppen,
eftersom man i dessa kan hitta goda forebilder eller ocksa bilder/férebilder som
leder till att man véljer bort eller d6ljer den samiska och sverigefinska delen av
identiteten. Den bild av sverigefinldndaren (“finldndaren &r lagutbildad, dor en
valdsam dod, anviander droger och alkohol, skolkar fran skolan och sldss men dr
sportig”) som framtrader i larobockerna 1 svenska dr inte sirskilt stodjande utan
orsakar snarare ett fornekande av det finska eller sverigefinska. Bilden &r inte
lika negativ 1 historiebdckerna, speciellt med den beskrivning som ges 1
anslutning till vinterkriget.

Tarkiainen skrev for 10 ar sedan att: ”Dagens Finlandsbild &r en alldeles annan
dn 1800-talets — en blandning av Mumindalen, hogteknologi och naturskdnhet,
som inte fordystras av nagra hotfullt mérka moln vid den 6stra himmelsranden”
(Tarkiainen 1996: 86). Vid en genomgang av mitt undersokningsmaterial s dr
jag tvungen att ge honom rétt till viss del. Nar det géller bilden 1 larobdckerna sa
ar bilden inte 1800-talsmédssig men frdn 1960-talet och ddrmed 50 &r gammal,
vilken inte helt 6verensstimmer med dagens bild. Bilden av Finland och samer i
de undersokta larobdckerna dr tyvirr traditionell och stereotyp.
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En ldrobok som kombineras med andra medier (internet, tidningar,
informationsmaterial som den om samerna) samt en medveten och
vilinformerad pedagog skulle kunna férmedla en mer nyanserad bild och sédkert
minska okunskapen om samer, sverigefinnar och Finland hos eleverna, en
okunskap som dessutom fortfarande verkar finnas hos manga svenskar (och
dven laroboksforfattare?) enligt Tammenoksa och Rosengren. Okunskapen
borde dock inte fororsaka felaktigheter 1 ldrobocker utan sakuppgifterna borde
vara korrekta, darfor borde faktarutan 1 Svenska spar 2 revideras sé att den
stimmer med den svenska verkligheten eller ocksé kan man problematisera
genom att 1ata eleverna undersoka om den beskrivning som ges stimmer in pa
forhallandena pé elevernas hemorter. Likasa bor vél en revidering ske nér det
giller finskans officiella stillning, nu nér finska har ftt status som nationellt
minoritetssprak sé att framtidens elever far en mer nyanserad och korrekt bild av
samiska och finska i Sverige samt om samer och sverigefinlandarna. Ge de
nationella minoriteterna mojlighet att synas i larobéckerna och klassrummen, att
f4 dem att finnas till!
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Goda vigar till spraklig integrering av
minoritetselever 1 ett jdimforande
europeiskt perspektiv

— beskrivning av EU-projektet Lingual NCLUSION

Tore Otterup

Bakgrund

De senaste decennierna har inneburit stora férdndringar av befolknings-
sammansittningarna i de flesta europeiska ldnder, pa grund av omfattande
invandring orsakad av oroligheter i olika delar av vérlden liksom ojédmlika
levnadsforhallanden, men ocksa den storre rorlighet 6ver jordklotet som
globaliseringen inneburit. Inte minst gor sig dessa demografiska fordndringar
paminda i skolan, dér ett stort antal elever ska utveckla kunskaper i det som dr
majoritetens sprak, ett andrasprak, och dessutom ska inhédmta olika
dmneskunskaper med hjilp av det sprék de just dr 1 fird med att l4ra in.

I Europas alla ldnder ser invandringen olika ut av manga skél. Néagra lander har
kommit att bli transitldnder, till vilka invandrare kommer under en begransad
tidsperiod med avsikten att ta sig vidare till ett annat land 1 Europa, dér de tanker
sig att sl ner sina bopalar mer bestdndigt. Andra lander tar emot invandrare som
har for avsikt att stanna dér, att skaffa sig arbete och leva och verka i landet
tillsammans med sin familj. Detta innebér ocksa att det &r mycket olika hur
Europas lander har tagit sig an uppgiften att utveckla invandrares sprak-
kunskaper och att ta emot elever med utldndsk bakgrund och annat modersmal
an majoritetsspréaket 1 1andernas skolor och denna uppgift har de dessutom haft
olika lang tid pa sig att finna 16sningar pa.
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Med detta som bakgrund soktes medel fran Europakommissionen for ett
utvecklingsprojekt, LinguaNCLUSION, som avsags att gemensamt drivas i fem
europeiska lander och med ytterligare tva associerade partnerlander som
observerande deltagare. Projektet accepterades och tilldelades medel inom
programmet Solidarity and the Management of Migration Flows, av fonden The
European Fund for the Integration of Third-Country Nationals under hosten
2009 med projektstart den 31. december 2009.

Syftet med projektet LinguaNCLUSION

Erfarenheterna av att undervisa elever med utlindsk bakgrund, att utveckla
elevernas kunskaper i andraspréket och att med hjdlp av detta bedriva
dmnesundervisning for de aktuella eleverna &r generellt sett ganska déliga 1 alla
lander. Flersprakiga elever &r 1 statistiken 6verrepresenterade bland dem som
inte nér upp till mélen 1 skolans olika &mnen. Samtidigt finns det forskning,
internationell sdvil som nationell, som visar pa olika viktiga forutséttningar for
att andrasprakselever ska fa mojligheter att lyckas i skolan. Likasd bedrivs pa
olika stédllen utvecklingsverksamhet for att hitta framgéngsrika végar till sprak-
savil som kunskapsutveckling pa andraspraket. Dessa forhéllningssétt och
metoder har dock 1 olika grad implementerats — eller inte implementerats — i de
europeiska linderna.

Syftet med projektet &r darfor att med utgdngspunkt i gjorda erfarenheter och
med hjélp av befintliga teoretiska kunskaper finna europeiska modeller och goda
praktiker for spraklig integration av elever med utlindsk bakgrund i yngre
aldrar.

Projektets deltagare

EU-projektet, LingualNCLUSION koordineras av EURAC (the European
Academy of Bozen/Bolzano) 1 Sydtyrolen, Italien. Projektledaren, Sabine
Wilmes, arbetar dér vid Institutet for specialiserad kommunikation och
flersprakighet. Fem ldnder samarbetar inom projektet och ytterligare tvé lander
deltar som observerande partner. Vilka linderna och de involverade

institutionerna ar framgér av nedanstadende tabell.
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Tabell 1. Deltagande linder och institutioner.

Land Institution

Center of Immigration and Integration, Sofia

Bulgarien (associerad)

EURAC (the European Academy of Bozen/Bolzano,

Italien/Sydtyrolen | 1titte for Specialized Communication and
Multilingualism

Litauen Center of Ethnic Studies, Vilnius (associerad)

Goteborgs universitet,

Sverige
Institutet for svenska som andrasprik
Universitdt Hamburg, Institut fiir Germanistik
Tyskland
Initiativgruppe e.V. Miinchen (associerad)
Ungern Westungarische Universitét, Gyor
. Pidagogische Hochschule, Wien
Osterrike

Péadagogische Hochschule, Kidrnten

Projektets genomforande

Projektet har pagatt under tre terminer och har genomforts 1 fyra olika stadier,
vilka delvis 6verlappar varandra. Tre ordinarie méten med workshops har varit
inplanerade under projekttiden, da deltagarna har traffats under ett par dagar for
gemensam planering och/eller utviardering och uppf6ljning av projektarbetet, ett
mote 1 Bozen/Bolzano vid projektstarten i manadsskiftet januari/februari 2010,
ett 1 manadsskiftet maj/juni 2010 {6r planering av bl.a. fortbildningsinnehall
samt ett avslutande méte 1 Wien juni 2011 for utvérdering och uppf6ljning.
Mellan métena har projektdeltagarna arbetat pa sina hemmainstitutioner med att
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genomfora det som bestdmts under de gemensamma traffarna. Projektet har
ocksa haft en gemensam plattform for digital kommunikation samt en projekt-
hemsida:
(http://www.eurac.edu/en/research/institutes/multilingualism/Projects/ProjectDet
ails.html?pmode=1&textld=1182&pid=7690).

Forsta steget, varterminen 2010

I projektets inledande skede var avsikten att projektdeltagarna frén de
deltagande ldnderna skulle identifiera, analysera och jimf6ra de olika
forutsittningar som ldndernas utbildningssystem mojliggor, liksom olika
organisationsformer och metoder for att undervisa i och pa andraspréket.

De jamforelser som har gjorts mellan de deltagande ldnderna och regionerna vad
giller de ovan ndmnda aspekterna visar pa stora brister och varierande
angreppssitt. I flera av de deltagande ldnderna erbjuds ingen sérskild
andraspraksundervisning i majoritetsspraket och lararutbildningen i dessa linder
erbjuder inte heller kunskaper i exempelvis andraspriksutveckling, flersprikig
utveckling, sprak- och dzmnesutveckling etc. I Tyskland liksom ocksa i Osterrike
organiseras undervisning for minoritetselever liksom ocksa lararutbildningen pa
olika sétt 1 de olika forbundsstaterna. Bland annat detta pekar pad nédvéandigheten
av att universitet och lararh6gskolor tar ett stérre ansvar for att kunskaper om
andrasprakselevers forutsittningar formedlas till de blivande ldrarna (Wilmes &
Prestin 2011). Lika viktigt dr det att fortbildning f6r verksamma lirare erbjuds
sé att de fér erforderliga kunskaper som direkt kan omsittas i det dagliga arbetet.
Utbildning behovs sérskilt inom omraden som andraspraksutveckling och
flersprékighetsutveckling, anvéndning av tillf6rlitliga sprakliga diagnostiska
material som syftar till sprakutveckling, spraktypologi och dértill kopplad
felanalys, sprakutvecklande arbetssitt i klassrummet och interkulturell
dmnesundervisning. For alla de 14ander som deltar 1 projektet géller att behovet
av sddan undervisning for alla l4rare och blivande ldrare ar stort och att denna
undervisning maste implementeras systematiskt for att flersprakiga elever pa ett
bittre sétt ska kunna inkluderas 1 europeiska klassrum.

Baserat pa denna samlade information och erfarenheter inom nitverket, liksom
pa forskning och teoretisk kunskap har projektdeltagarna dérfor inom
projektarbetet identifierat viktiga faktorer som ska leda till gynnsam spréklig
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integrering av invandrarelever 1 yngre aldrar och har ocksa utarbetat en manual
for fortbildning av ett antal larare i varje deltagande land. Innehallet i denna
beskrivs mer utforligt under avsnitt 4.

Andra steget — varterminen 2010

Under varterminen 2010 har tio larare rekryterats i varje partnerland for
deltagande 1 den inom projektet framtagna fortbildningen, sammanlagt 50 lérare.
For att komma ifrdga for fortbildning skulle ldrarna vara unga eller oerfarna nér
det géller att undervisa elever med utldndsk bakgrund. I Sverige innebér det 1
praktiken att de inte skulle ha ndgon sérskild utbildning 1 svenska som
andrasprak. Dessutom skulle ldrarna under hostterminen 2010 undervisa i
arskurs 3, en arskurs som valts ut eftersom eleverna i denna alder ocksa paborjat
sin skriftsprikliga utveckling. Under fortbildningen har lararna gjorts bekanta
med de andraspraksinlarningsmetoder och forhallningssitt som identifierats 1
den gemensamma fortbildningsmanualen.

I Goteborg har de tio lararna rekryterats huvudsakligen fran skolor och
rektorsomraden 1 de norddstra fororterna, diar andelen elever med utlandsk
bakgrund ar hog. Tre larare kommer dock frén ett centralt beldget
rektorsomrade, dir det inte finns s& manga flersprikiga elever 1 varje klass. Det
har gatt relativt trogt att fa tag pa intresserade larare, eftersom manga larare pa
lagre stadier dr engagerade 1 flera olika fortbildningsprojekt, som ”8Léararlyftet”,
sdrskilda satsningar pé lds- och skrivfortbildning etc. Déaremot har
skolledningarna varit positiva till fortbildningen inom projektet eftersom den
varit kostnadsfri for skolan. De tio ldrare som slutligen deltog 1 projektet under
hosten 2010 var samtliga mycket entusiastiska och sdg fram emot att tilligna sig
mycket anviandbar kunskap i fortbildningen och den efterféljande hand-
ledningen.

¥ Laralyftet dr en sérskild fortbildningsatsning som den svenska regeringen genomfor genom
Skolverkets forsorg. Fortbildningen kan innebira att ldrare fordjupar kunskaperna i ett amne
de redan ldst, alternativt skaffar behorighet i ett &mne som de undervisar i, men inte har
bedrivit akademiska studier i.
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Tredje steget — hostterminen 2010

I projektets tredje stadium, hostterminen 2010, har de tio lirarna i varje land
genomgatt den fortbildning vars innehall planerades under projektmétet i
Hamburg i manadsskiftet maj/juni 2010 och dérefter. Fortbildningen har 4gt rum
under tva dagar i borjan av hostterminen. Avsikten var att lararna darefter skulle
implementera de nyvunna kunskaperna och forhallningssétten i sina egna
klasser, sa att sammanlagt ungefir 250 elever i de involverade ldnderna skulle
komma till &tnjutande av dem. Under hostterminen 2010 fick lararna ocksé
stottning i form av handledande besok av larare frdn de undervisande
institutionerna liksom ocksé tid for reflektion 6ver undervisningssituationerna.

I projektets inledningsskede var avsikten att de deltagande flersprakiga
elevernas sprakfirdigheter 1 andraspraket skulle testas 1 borjan av hostterminen
liksom ocksa 1 slutet, for att avgéra om ndgon sprakutveckling kommit till stand.
Detta moment fordndrades dock under projektarbetets gang av flera skil. Det dr
svart, pa gransen till omgjligt, att hitta ett bra sprakfardighetstest som kan
anvindas pd olika sprak och vars resultat kan jamforas. Den korta
implementeringsperioden, en termin, gor att man inte kan séga att eventuell
sprakutveckling hos eleverna beror pa den fortbildning ldrarna fatt. Under ett
halvér 1 skolan sker formodligen en viss sprakutveckling hos varje elev och hur
kan det avgoras vad som &r “naturlig” sprakutveckling och sddan som beror pé
att lararna fatt mer kunskaper och insikter? Istéllet beslot projektdeltagarna att
under terminen samla in vissa texter fran projekteleverna i enlighet med
portfoliomodellen, for att analysera och beskriva deras sprak och sprakliga
utveckling.

En enkétundersdkning om syn pa sprékinldrning och sprakinldrningsmetoder,
bland de larare som deltog i fortbildningen, har ocksa genomforts under
fortbildningsdagarna och likasa har eleverna fatt fylla i en enkit med
bakgrundsfakta om sprakkunskaper, sprakanvindning etcetera, och om deras syn
pa sprakinldrning.

De tio ldrare som ingatt i projektet 1 Goteborg hade en majoritet av elever med
utlindsk bakgrund 1 sina klasser, med undantag f6r de tre ldrare som
undervisade 1 innerstadsklasser. Ddr utgjorde de flersprikiga eleverna en
minoritet. Sammanlagt tog dock drygt 100 elever med utldndsk bakgrund del av
den undervisning som de fortbildade lararna 1 G6teborg kom att erbjuda 1

klassrummen. Det dr dubbelt sa manga som ursprungligen var planerat i
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projektet och beror pa den stora andel flersprakiga elever som fanns i varje
enskild klass i1 de involverade férortsskolorna 1 Goteborg.

Fjarde steget — varterminen 2011

Inom det fjarde och avslutande stadiet har projektmedlemmarna analyserat och
anvant de resultat och erfarenheter som erhallits under projektets tidigare
stadier. Manualen for lararfortbildning har anpassats i enlighet med detta och
dessutom har generella kriterier fér en framgangsrik andraspraksundervisning
genererats och forts in i manualen. En engelsk version av manualen har tryckts
upp med avsikt att spridas i alla EU:s medlemsstater. Den kommer ocksa att
finnas tillgédnglig online p& andra EU-sprék.

Avslutande kommentar

I skrivande stund &r projektet genomfort och avslutat. Lararfortbildningens
innehall planerades och forbereddes utifran det gemensamma underlag som togs
fram vid projektmotet i Hamburg varen 2010. Dér fanns en relativt stor
konsensus om vad en sddan fortbildning bor innehélla och i varje land har
foreldsningar och lektioner forberetts och genomforts om detta med ett passande
material och pa det egna spraket. Eftersom Sverige sedan lange (1987) har
lararutbildning i svenska som andrasprak har det funnits ett rikligt
undervisningsmaterial att utgd fran, vilket for var del har underléttat arbetet.

Under hostterminen 2010 hade allts& femtio ldrare i Italien, Osterrike, Ungern,
Tyskland och Sverige fortbildats, tio 1 varje enskilt land, 1 &mnet
andraspraksutveckling och om metoder och férhéllningssétt i klassrummet som
gynnar andraspraksutveckling utifrdn den manual som gemensamt har tagits
fram (Wilmes, Plathner & Atanasoska 2011). Nérmare bestdmt innehéller
manualen avsnitt som behandlar flersprikighet och férhallningssétt till
flersprakighet, utveckling av forstasprak, andrasprak och frimmande spréak,
sprékliga basfardigheter och sprakhandlingar, sprakfardighet, spraktypologi,
sprékets inlarningsnivaer, klassrumsinteraktion som gynnar sprakutveckling,
metoder for sprakundervisning och sprakinlédrning samt inkluderande
undervisning for alla elever.
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Denna fortbildning om andraspraksutveckling kan tyckas vara en droppe 1 havet
och som en blygsam start fér ndgot som borde vara ett gemensamt, angeldget
och mycket storre projekt i Europa, ndmligen att 1 alla europeiska klassrum
kunna erbjuda en undervisning som tillvaratar och gynnar alla elevers sprakliga
resurser och som dessutom leder till en effektiv andraspraksutveckling.
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TOBANO-nettverket — status 2012

Ragnar Arntzen og Arnstein Hjelde

Dette er den forste artikkelsamlinga i TOBANO-regi, og p4 mange matar
representerer dette ein milepal 1 arbeidet til dette nettverket. S& langt har
aktivitetane vore innoverretta ved at det har vorte arrangert ein workshop og
ulike faglege aktivitetar og mete internt 1 nettverket. Gjennom denne
publikasjonen er det ogsd muleg & informere omverda om nokre av dei
aktivitetane som vi driv med og dei erfaringane og refleksjonane som vi har.

TOBANO stér for To- og fleirspraklege barn i Norden, og tanken om eit slikt
nettverk vaks fram for nokre ar sidan da vi vart involvert 1 eit prosjekt der vi
skulle folgje sprakutviklinga til ei gruppe fleirspraklege barn (sja s 27ff.). Vi har
begge pa ulike matar arbeidd med fleirspraklegheit, men ingen av oss hadde
tidlegare arbeidd med dette 1 have til sd unge barn. For oss var dette pd mange
matar eit nytt fagomrade som vi i starten opplevde som uoversiktleg, ikkje minst
fordi ein her balanserer pé grensa mellom lingvistikk og pedagogikk, og mellom
praksisfeltet og forskingsfeltet. Vi sig at det er mange leerarar 1 barnehagar og
skolar, og mange forskarar i1 hegskolar og universitet som har store kunnskapar
og lang erfaring fra arbeidet med fleirspraklege barn, og slike fagfolk finn vi
ikkje berre i vart eige land. TOBANO skulle bli ein nordisk arena der vi kunne
motast og utveksle erfaringar og drofte pedagogiske, faglege og metodiske
spersmal pa tvers av profesjons- og landegrenser.

Pa nyaret 2009 tok vi derfor initiativ til & etablere eit nordisk nettverk, og
Nordplus sag da ut til & vere ei relevant kjelde for ekonomisk stette. Her var det
fleire ulike program, men s@rleg det horisontale programmet samsvarte i stor
grad med tankane vi hadde om korleis eit slikt nordisk nettverk burde vere.
Innafor dette horisontale programmet er kravet at utdanningsinstitusjonar pa
ulike nivé skal delta, og at desse samarbeidspartnarane méd kome frd minst tre
nordiske land. Den forste utfordringa var a rekruttere medlemmer inn i
nettverket, og her vart Sprakforskingsinstitutet i Stockholm ein sveaert sentral
samarbeidspartnar.
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Workshop 1 Halden 2010

Den forste prosjektperioden som vi fekk pengar til, gjekk fra hausten 2009 og ut
aret 2010. Nar vi skulle etablere et slikt nettverk, meinte vi ogsa at det var viktig
at folk kunne mete kvarandre slik at medlemmene kunne kome 1 direkte kontakt
med kvarandre, og derfor var ein av hovudaktivitetane i denne perioden &
arrangere ein workshop for medlemmene. Dette arrangementet vart lagt til
Fredriksten festning 1 Halden 1 perioden 15.-18. mars 2010. Dei fleste som
hadde sagt seg interessert 1 & g& inn 1 nettverket, hadde ogsa mulegheit til 4 ta
turen til Halden, og s& godt som alle desse hadde ogsé foredrag.

Det «horisontale» pa denne workshopen var svart tydeleg. Barnehagen og
grunnskolen var representert med lerarar frd Fredrikstad og Stockholm.
Samstundes var norske og svenske hogskolar og universitet godt representerte
med bade forskarar, leerarutdannarar og ph.d.-studentar. Slik sett vart denne
workshopen ein plass der fagfolk frd praksisfeltet og forskarar kunne metast.
Derimot var ikkje det nordiske perspektivet sa tydeleg som vi gjerne skulle ha
sett sidan medlemmene frd Danmark og Finland matte melde forfall.

Aktivitetar 1 nettverket etter workshopen

I tida etter denne workshopen har det ogsé vore aktivitet i TOBANO-nettverket,
noko vi er svaert glade for. Fleire av dei faglege kontaktane som vart etablerte pa
den forste workshopen, har vorte vidareutvikla slik at vi no ma kunne seie at
TOBANO tek til & fungere som eit nordisk nettverk. Vi skal ikkje ga inn pa alle
desse ulike aktivitetane her, men vi vil gjerne nemne nokre av dei og ogsa seie
litt om den meir langsiktige effekten nokre av dei kan ha.

Auka kontakt mellom Hagskolen 1 Ostfold og Goteborgs universitet
I mai 2010 var vi to fra Hegskolen i Ostfold inviterte til Goteborg for & mate
fagmiljeet der og ogsé drefta vidare utvikling av nettverket. Eit halvar seinare
deltok nettverksmedlemmer fra Goteborg pa eit mote som Hagskolen i Ostfold
arrangerte saman med to andre hagskolar rundt Oslofjorden. Bakgrunnen for
dette motet var at dei tre norske institusjonane hadde eit enske om & auke
samarbeidet innan andrespraksfeltet, og her var innspela fra det svenske
fagfagmiljoet svert nyttige, og vi hdper at vi pa ulike métar vil klare &
oppretthalde dette samarbeidet over grensa. For sma fagmiljo som vart er
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drahjelp frd storre institusjonar svart viktige.

Etablering av kontakt mellom Ostfold og Stockholm

Alt 12009 vart den forste kontakten mellom fagmiljea 1 Ostfold og Stockholm
etablert gjennom eit planleggingsmete 1 Stockholm, og dette vart det forste av
fleire meote. I desember 2010 reiste vi saman med tre laerarar og to
forskolepdagogar fra Fredrikstad kommune til Stockholm, der vi sarleg ville sja
narare pd kva sjangerpedagogikk er og ogsa korleis dei bruker denne
arbeidsmaten i fleirspraklege klasserom. Vi besgkte da bade
Sprékforskingsinsitutet og to institusjonar i Rinkeby, Knutbyskolan og
Ovanbygriand forskola. Eit viktig mal her vil vere & etablere eit narare
samarbeid mellom barnehagar og skolar 1 Ostfold og Stockholm.

Utviding av nettverket med fleire medlemmer fra Finland og Danmark
Etter workshopen enskte vi & rekruttere fleire finske medlemmer. Derfor motte
vi finske representantar 1 Stockholm i1 desember 2010, og varen 2011 vart vi
invitert til eit mate 1 foreninga for andresprakslerarar 1 Helsinki, der dei
presenterte den australske arbeidsmetoden “reading to learn™, som jo er i neert
slektskap med sjangerpedagogikken. Den styrka kontakten som no er etablert 1
Finland er svart viktig for det faglege aspektet ved nettverket. I tillegg er den
finske delen av nettverket no mindre sarbar, og dette er sjolvsagt viktig for den
framtidige faglege aktiviteten.

Pé& same maten har vi arbeidd for a styrke den danske deltakinga i nettverket. Og
serleg har vi utvikla eit nart samarbeid med fagfolk ved Arhus universitet. I
oktober 2011 var vi 1 Danmark og mette desse, og dette meotet var svart
fruktbart og det kan kome fleire interessante resultat ut av dette. Her skal vi
berre nemne at denne kontakten pé kort tid har resultert i to mulege
forskingsprosjekt som det er sokt om stette til.

Status 1 dag

12011 fekk vi igjen stotte frd Nordplus til & drive nettverket vidare, og vi i
denne perioden vil vi leggje hovudvekta pa tre aktivitetar.
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e Arrangere ein ny konferanse/workshop for nettverket varen 2012.
Planlegginga av dette arrangementet er godt 1 gang, og det vil bli arrangert
1 perioden 16.-20. april 2012.

e Publisering av ei artikkelsamling. Her er det ikkje s& mykje anna & seie
enn at det er dette du som lesar held 1 hendene no.

e Utvikling av mindre samarbeidsgrupper. Sjolv om vi no kan sja konturane
av fleire slike undergrupper, er dei framleis fa og i liten grad organiserte.
Og det er kanskje her vi mé leggje ned mest arbeid i tida som kjem for &
gjere TOBANO til eit aktivt og meiningsfullt nettverk.

Vi meiner derfor at vi 1 dag har eit godt grunnlag for at TOBANO skal kunne bli
ein levedyktig, aktiv og viktig arena for fagleg samarbeid over bade
landegrenser og profesjonsgrenser.

Samarbeidande institusjonar 1 TOBANO-nettverket

Hagskolen 1 Ostfold (koordinerande institusjon)
Karlstads universitet

Geteborgs universitet

Sprékforskningsinstitutet 1 Stockholm

Senter for leseforskning, Universitetet i Stavanger
Uddannelsesforbundet, l&rerne 1 dansk som andetsprog
The Association of Teachers of Finnish as a Second Language
Leie barnehage, Fredrikstad

Kjelberg skole, Fredrikstad

Knutbyskolan, Rinkeby

Helsingfors universitetet
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Medlemsliste TOBANO, 2011 - 2013

Alstad, Gunhild, Hegskolen i Hedmark, stipendiat Humanistiske fag,
gunhild.alstad@hihm.no

Ansaldo, Kristina, leerer Rinkeby, kristina.ansaldo@stockholm.se

Arntzen, Ragnar, forstelektor Hogskolen 1 Ostfold, ragnar.arntzen@hiof.no

Axelsson, Monica, docent Stockholms universitet, monica.axelsson(@usos.su.se

Benkert, Susanne, konsulent Sprékforskningsinstitutet Stockholm,

susanne.benckert@stockholm.se

Duek, Susanne, universitetsadjunkt Karlstads Universitetet,
susanne.duek@kau.se

Gjervan, Marit, seniorradgiver NAFO, marit.gjervan@hioa.no

Hagberg-Persson, Barbro, universitetslektor Uppsala universitet,
barbro.hagberg(@nordiska.uu.se

Hagedorn, Karen Thagaard, videnskabelig assistent Aarhus universitet,
norkth(@hum.au.dk

Hjelde, Arnstein, forstelektor Hagskolen i Ostfold, arnstein.hjelde@hiof.no

Hékansson, Gisela, professor Lund universitet, Gisela.Hakansson@ling.lu.se

Jorgensen, Henrik, lektor Aarhus universitet, norhj@hum.au.dk

Karlsen, Jannicke, stipendiat v/Institutt for spesialpedagogikk, UiO,
jannicke.karlsen(@isp.uio.no

Karrebaek, Martha, lektor Universitetet 1 Kebenhavn, martha@hum.ku.dk

Kjelaas, Irmelin, hogskolelektor Hagskolen 1 Telemark, irmelin.kjelaas@hit.no,

Kultti, Anne, doktorgradsstudent Géteborgs universitet, anne.kultti@ped.gu.se

Kurhila, Salla, professor Helsingfors universitet, salla.kurhila@helsinki.fi

Ladegaard, Uffe, Laereruddannelsen i Jelling, ufla@ucl.dk

Lindholm, Anna, universitetsadjunkt Karlstad Universitetet,
anna.lindholm@Xkau.se

Lohse, Dorte, lerer Sortedamskolen (Kebenhavn) , dorte.lohse@gmail.com

Lykkenborg, Marta, stipendiat v/Institutt for spesialpedagogikk, UiO,

marta.lykkenborg@isp.uio.no
Marqvardsen, Beinta, lerer Kjolberg skole (spokus),

jibm@fredrikstad. kommune.no
Mehdipoor, Louise; forskolelerer Rinkeby, louise.mehdipoor@stockholm.se

Mujakic, Tamara, ferskolelarer Leie barnehage (spokus),
tamu@fredrikstad. kommune.no
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Nygren-Junkin, Lilian, universitetslektor Geteborgs universitet,
lilian.nygren.junkin@svenska.gu.se
Olsen, Torild, stipendiat Universitetet 1 Agder, torild.m.olsen@uia.no

Otterup, Tore, universitetslektor Geteborgs universitet,

tore.otterup@svenska.gu.se
Paulsen, Geda, lektor Abo akademi, gpaulsen@abo.fi
Rapatti, Katriina, leder for org. Finsk som andrespréak, katriina.rapatti@vantaa.fi
Savijarvi, Marjo, universitetslektor Helsingfors universitet,

marjo.savijarvi@helsinki.fi
Sjeberg, Emelie, forskoleleerer Bromma, St.h. emelie.sjoberg@stockholm.se
Solvang, Mariannne, styrerassistent Leie barnehage (spokus)
maso@fredrikstad.kommune.no (spokus)
Gladys Sturzrehm, styrer i prosjektbarnehage, gladys.lyle.sturzrehm@gmx.net

Saderup, Dan, Formand 1 Dansk som andetsprog, dan.s@mail.dk
Wagner, Ase Kari, forsteamanuensis og leder v/Lesesenteret I Stavanger, aase-

kari.h.wagner@uis.no

Wallin, Karin, sprakpedagog Sprakforskningsinstitutet Stockholm,
karin.e.wallin@stockholm.se

Wagstrom, Marianne, ped. leder Ovanbygrend férskola,

marianne.wagstrom@stockholm.se
Ylikiiskild, Antti, lektor Hogskolan Dalarna, ylik@du.se
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Forfatterne

Kristina Ansaldo, kristina.ansaldo@stockholm.se, dr ldgstadieldrare och
certifierad genrepedagog pa Knutbyskolan, en 1ag- och mellanstadieskola i
Rinkeby, Stockholm, som 2004 startade det s.k. Knutbyprojektet med
malséttningen att infora en explicit undervisningsmodell inspirerad av den
australiska genrepedagogiken i syfte att hoja elevernas sprak- och
dmneskunskaper pa skolan. Hon ingick i den pedagogiska utvecklingsgruppen
som handledde Gvriga ldrare 1 implementeringen av det genrepedagogiska
arbetet pd skolan. Hon har tillsammans med kollegor dokumenterat pedagogiken

och knutbyprojektets organisation i Manga tradar in 1 &mnet, Stad och stimulans
2009 och arbetar for ndrvarande som utvecklingslarare vid
Sprékforskningsinstitutet pd Utbildningsforvaltningen i Stockholm.

Ragnar Arntzen, ragnar.arntzen@hiof.no, ferstelektor i norsk ved Hagskolen i
Ostfold. Arntzen underviste voksne innvandrere og flyktninger 1
begynneropplering i norsk pa 1980-tallet, men har siden 1992 vert ansatt ved

leererutdanningen ved Hi® og bl.a. hatt etter- og videreutdanningskurs for
pedagoger og larere 1 norsk som andresprak. Han har gitt ut flere leerebeker 1
norsk som andresprik: Norsk start 1-4; lerebok 1 grunnleggende norsk for
spraklige minoriteter, Cappelen Damm 2010, Via vers, hvordan laere norsk via
barnekulturelle sjangrer, CNDP 2002; Sirkel, flerkulturell lesebok for
videregaende oppleering, Gyldendal 1990. I perioden 2008-2011 var han
fagansvarlig for kompetanseutvikling og sprakkartlegging i et kommunalt
prosjekt retta mot flerspraklige barn 1 overgang barnehage til skole.

Susanne Benckert, susanne.benckert@stockholm.se, arbetar som

sprakutvecklare pd spriakforskningsinstitutet, Utbildningsforvaltningen i
Stockholm och 1 stadsdelen Rinkeby-Kista. Hon har ldnge arbetet med
flersprakiga barn 1 forskolan med handledning och kompetensutveckling for
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pedagoger i forskolan. Hon &r en av forfattarna till  Flersprakighet i férskolan™
ett referens- och metodmaterial som getts ut pa Skolverket 2008.

Susanne Duek, susanne.duek@kau.se, arbetar som adjunkt i Svenska som

andrasprak och doktorand i Pedagogiskt arbete vid Karlstads universitet. Duek
har, forutom ldrarexamen med spraklig inriktning, ocksé en magisterexamen i
Svenska som andrasprak . Tidigare har hon varit verksam i1 grundskolans senare
ar och inom SFI (svenskundervisning for invandrare, vuxenundervisning). Hon
har ocksa varit delaktig i diverse projekt, bl. a. med att skriva laromedel for
nyborjarundervisning i svenska och i projektet BIGFOT vid Géteborgs
universitet och dr aktiv i CSL, Centrum for sprak- och litteraturdidaktik,
Karlstads universitet. Hennes avhandlingsprojekt handlar om litteracitet hos
barn med flersprakig bakgrund.

Arnstein Hjelde, arnstein.hjelde@hiof.no, er forstelektor i norsk ved
Hagskolen 1 Ostfold. Her underviser han laerararstudentar 1 spraklege emne.
Tidlegare har han m.a. vore tilsett i den vidaregéande skolen, ved Universitetet 1
Trondheim (NTNU) og University of Wisconsin. Han har 1 mange ar forska pa
tospraklegheit, og serleg utviklinga til det norske spraket i Amerika. Det meste
av den vitskaplege produksjonen hans har derfor vore knytt til dette emnet.

Beinta Margvardsen, jibm@fredrikstad.kommune.no,er adjunkt og jobber pé
Kjelberg skole i Fredrikstad. Hun har formell kompetanse i norsk for sméskolen

vinklet mot flerspraklige utvikling, migrasjonspedagogikk og flere kurser i norsk
som andresprék ved UiO og UiB. Marqvardsen har lang erfaring med
andrespraksopplaering pa sméaskoletrinnet der hun bl.a. har publisert en kokebok
med de flerspriklige barna. Hun har hatt tett samarbeid med NAFO (Nasjonalt
senter for flerkulturell opplaring), vart engasjert i spokus-prosjektet i
Fredrikstad kommune (Sprakfokus mot flerspraklige barn) og vert fagansvarlig
for de minoritetsspraklige elevene pa Kjolberg skole siden 2006.

Tamara Mujakic, tamu@fredrikstad.kommune.no, er utdannet som

forskolelarer og jobber som pedagogisk leder pa 3-6 arsavdeling pa Leie
barnehage i Fredrikstad kommune. I arbeidet her har hun saerlig hatt fokus pa
sprakstimulering og sprakobservasjon. Mujakic er fadt og oppvokst i Bosnia, og
flyttet til Norge 1 1993 der hun tok ferskolelererutdanning med Interkulturelle
studier som fordypning. Hun har ogsé videreutdanning i pedagogisk

dokumentasjon og i Veiledning. Hun har sittet i styringsgruppa til
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sprakprosjektet SPOKUS (Sprakfokus mot flerspraklige barn i Fredrikstad) i fire
ar. Mujakic har ogsa erfaring fra arbeid som bosnisk morsmalslarer i norske
barnehager.

Lilian Nygren-Junkin, lilian.nygren.junkin@svenska.gu.se, lektor i svenska
och svenska som andrasprak vid Goteborgs universitet. Har i Goteborg arbetat
med lararutbildning i svenska som andrasprak samt lds- och skrivutveckling i
yngre aldrar och, fére ar 2000, i Toronto undervisat och fortbildat ldrare i
engelska som andrasprak samt varit modersmaélslédrare i svenska for elever i
Torontos allménna skolsystem med svensk familjeanknytning. Disputerade vid
Torontos universitet 1997 inom ”Bilingual Education and Multiculturalism”.
Har dven héillit 1 kompetensutvecklingar for forskolepedagoger 1 flersprékiga
miljoer 1 Sverige samt deltagit i EU-projekt som fokuserat olika aspekter av
flersprékiga barns och elevers inlarning och sprakutveckling. Haller for
nirvarande pa och skriver en bok om forstasprakets roll 1 flersprakig utveckling
(Hallgren och Fallgrens forlag) som beréknas vara klar senare under 2012.

Tore Otterup, tore.otterup@svenska.gu.se, FD och universitetslektor i svenska

som andrasprak vid Institutionen for svenska spraket vid Goteborgs universitet.
Otterup har undervisat 1 ldrarutbildningen och 1 andra kurser 1 svenska som
andrasprak vid Goteborgs universitet sedan 1992. Doktorsavhandlingen handlar
om identitetskonstruktion hos flersprakiga ungdomar i ett multietniskt
forortsomrade 1 Goteborg. Har varit studierektor for lararutbildningen i svenska
och svenska som andrasprak och samordnare for masterprogrammet 1 svenska
som andrasprék vid Institutionen for svenska spréket, Goteborgs Universitet.
Har ocksaé deltagit i olika EU-projekt som berér mangkulturalitet,
flersprakighets- och andraspraksutveckling i Europa, som exempelvis projektet
LinguaINCLUSION. Tore Otterup publicerar ocksa vetenskapliga artiklar i
olika bocker och tidskrifter.

Marianne Solvang, maso@fredrikstad.kommune.no, ferskolelererutdannet og
pedagogisk leder pa 0-2 ars avdeling pa Leie barnehage i Fredrikstad kommune.
Hun har videreutdanning 1 Interkulturelle studier og har de siste &r sittet 1
styringsgruppa til sprakprosjektet SPOKUS (sprékfokus mot flerspraklige barn 1
Fredrikstad).
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Antti Ylikiiskild, ylik@du.se , fil. dr. och lektor i svenska vid Hogskolan
Dalarna. Han disputerade 2001 pé en avhandling (Tvasprékiga skolbarns
verbanviandning i svenska) om ensprakiga och tvasprakiga skolbarns
sprakutveckling och sprakanvéndning. Efter disputation har forskningen
inriktats pd barns sprakutveckling och berittande och sedan 2004 mot
laroboksanalys ur ett genus- och etnicitets-/minoritetsperspektiv.
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