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Syfte: Syftet med studien &r att undersoka om Bornholmsmodellen (Lundberg, 2007) skapar
mojligheter till Okad fonologisk medvetenhet hos en grupp andrasprakselever. De
fragestallningar som undersokts ar: Vilka tendenser till skillnader i tillagnandet av fonologisk
medvetenhet kan man se mellan forsta- och andrasprakselever under Bornholmsmodellens
genomforande? Hur kan man se att Bornholmsmodellen &r ett relevant arbetsredskap aven for
andrasprakselever? Hur anpassar pedagogerna i studien Bornholmsmodellen utifran
andrasprakselevernas perspektiv?

Teori: Studien utgar fran ett sociokulturellt perspektiv baserat pa hur individer gor och lar av
varandra i ett samspel.

Metod: For att fa svar pa fragestallningarna anvandes bade en kvantitativ och en kvalitativ
metod. | den kvantitativa delen gjordes ett for- och eftertest (kartlaggning enligt
Bornholmsmodellen) for att mata fonologisk medvetenhet hos forsta- och andrasprakselever
som ingick i tva undersokningsgrupper och tva kontrollgrupper. Intervjuer av pedagoger som
arbetade i undersokningsgrupperna ingick i den kvalitativa delen av studien samt
observationer i dessa forskoleklasser da de anvande spraklekarna i Bornholmsmodellen.

Resultat: Studien visade pa klara tendenser till skillnader i fonologisk utveckling mellan
undersokningsgrupper som fatt undervisning enligt Bornholmsmodellen i atta veckor och
kontrollgrupper som inte fatt ta del av modellen. De elever som den strukturerade traningen
gav mest effekt pa var andrasprakseleverna i undersokningsgrupperna. Pedagogernas
kunskaper och erfarenheter har bidragit till 6kad medvetenhet hur modellen kan anpassas i
flersprakiga grupper. Viktiga omraden att ta hansyn till var att byta ut svara ord som finns i
ovningsexemplen, repetera Ovningarna oftare, ta ett mindre antal &vningar per
spraklekstillfalle, vara extra tydlig och forklarande vid instruktioner, anvanda kroppssprak
och konkret material. Det observerades att en mindre elevgrupp vid spraklekandet kan ge
okad chans till interaktion och de som gynnas mest av detta ar andrasprakseleverna.



Forord

Da arbetet varit stort och omfangsrikt har vi varit tvungna att dela upp vissa omraden mellan
oss. Helen har i litteraturgenomgangen skrivit om behaviorismen, sprakutveckling,
andraspraksutveckling, spraklig medvetenhet, las- och skrivinlarning, fonologisk
medvetenhet. | metoddelen har Helen beskrivit observationerna och bearbetat statistiskt
material. Maria har tagit sig an kognitiv konstruktivism, sociokulturellt perspektiv,
sprakutvecklande och interagerande arbetssatt, andrasprakselever och lasinlarning i
litteraturgenomgangen. Beskrivning av intervjuerna samt avsnittet om tillforlitlighet i
metoddelen har hon ocksa ansvarat for. Resterande delar kring metoden, bearbetning och
analys av resultat samt diskussionskapitlet har forfattarna diskuterat och arbetat fram
tillsammans.

Vi vill rikta ett tack till ...

“ Alla elever som sa positivt har stallt upp vid kartlaggningarna.

v Pedagogerna i undersokningsgrupperna som stallt upp och arbetat med
Bornholmsmaodellen, lanat ut elever och lokal samt tagit er tid till att Iata er intervjuas
och delgett oss era erfarenheter.

% Var handledare Anne Dragemark Oscarson fér goda rad i framstallningen av

uppsatsen.

Staffan Stukat som tagit sig tid med vart statistiska material.

Vara familjer for visad forstaelse och stottning.

Louise Sorensen for hjalp med tabeller och layout.
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Forfattarna arbetar bada i skolor med hog andel av andrasprakselever och har bade konstaterat
och intresserats av att de ibland stoter pa svarigheteri motet med skriftspraket. Under
speciallararutbildningen har insikt natts om vikten av spraklig medvetenhet och framforallt
den fonologiska medvetenheten vid lasinlérning. Detta kopplas nu till tidigare erfarenheter av
andrasprakselever i svarigheter inom omradet som fatt extra stod vid lasinlarningen. Under
utbildningen till speciallarare gjordes kartlaggningar pa tva andrasprakslever i las- och
skrivproblematik. Det som upptacktes hos dessa elever var att deras fonologiska medvetenhet
var svagt utvecklad och funderingar fanns dver orsaken till detta. Skulle man kunna férebygga
dessa svarigheter och specifikt stimulera fonologisk medvetenhet redan i forskoleklass? Barn
med flera sprak har blivit en angelagenhet for oss alla, de har 6kat i antal och finns nu pa de
flesta forskolor och skolor i Sverige och enligt Lpo 94 ansvarar skolan for att varje elev ...
beharskar det svenska spraket och kan lyssna och lasa aktivt och uttrycka idéer och tankar i tal
och skrift”.

Barn kommer till skolan med olika forutsattningar och forskolans och skolans uppgift blir
darfor att stodja alla barns sprakliga medvetenhet oavsett modersmal. Spraklig medvetenhet
betyder att man borjar uppmarksamma sitt eget sprak- hur det later och hur det ar uppbyggt av
ord och meningar (Lundberg, 2007). Man flyttar da fokus fran sprakets innehall till dess
funktion eller form. Denna sprakliga medvetenhet gar att paverka genom att regelbundet
anvanda sig av strukturerade spraklekar. Lundberg har genom forskningsprojekt visat att en
strukturerad sprakmodell for forskolan har haft positiv effekt pa den sprakliga medvetenheten.
Ett mer specifikt begrepp inom den sprakliga medvetenheten &r den fonologiska
medvetenheten da man blir medveten om sprakets ljudmassiga uppbyggnad. Ett ytterligare
steg ar att forsta sprakets minsta betydelseskiljande byggstenar, fonemen, vilket betyder att
man har fonemisk medvetenhet. Det ar just denna férmaga att hora skillnaderna som har
avgorande betydelse for lasinlarningen, menar Lundberg (a.a). Aven andra undersékningar
har visat att det finns ett samband mellan barns fonologiska formaga i férskolealdern och den
senare las- och skrivutvecklingen, dock ségs inget om vad som ar orsak och verkan, menar
Samuelsson (2006). Darfor ar interventionsforskningen viktig och den visar entydigt att elever
som fatt fonologisk traning klarar den forsta las- och skrivinlarningen battre &n de som inte
fatt den (a.a).

Under 90-talet arbetade en av oss med Bornholmsmodellen (utarbetad av Lundberg) i
forskoleklass och tyckte att den bekraftade ett positivt samband mellan fonologisk
medvetenhet och lasutveckling pa nybdrjarstadiet bland elever med svenska som forstasprak.
Vad som déaremot inte noterades var hur val modellen fungerade for elever med svenska som
andrasprak i jamforelse med forstasprakselever. Darfor vore det intressant att félja och
eventuellt f syn pd hur val andrasprakselever kan utveckla den fonologiska medvetenheten
med hjalp av Bornholmsmodellen.

2 Problemomrade

Forfattarna funderar éver om andraspraket ar en faktor som kan paverka tillagnandet av den
sprakliga medvetenheten och framforallt da den fonologiska medvetenheten. Det skulle kunna
bero pa att barn med ett annat modersmal an svenska kan fa svarigheter att hora obekanta
sprakljud som skiljer sig fran deras forstasprak gentemot svenskan. Forskning enligt
Fredriksson och Taube (2003) visar att det som forsvarar métet med skriftspraket i ar 1 ar om
eleven har litet ordférrad, stora sprakliga skillnader mellan svenskan och elevens modersmal
samt synen pa skriften i deras kultur. Kan en utvecklande sprakmiljo och ett strukturerat
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arbete kring fonologisk medvetenhet i forskolan kompensera dessa faktorer? Skulle
Bornholmsmodellen vara ett alternativ?

Det finns antydningar fran pedagoger om att Bornholmsmodellen skulle vara "for svar” for
andrasprakselever. Benckert (i Blomqvist & Wood, 2006) menar att barn med annat
modersmal an svenska kan ha sarskilt svart att forsta innehallet i rim och ramsor och lar sig
dessa utantill. Svenska barn i 5- 6 arsaldern forstar oftast daremot bade innehall och hur man
gor i dessa ordlekar nar man tranar den sprakliga medvetenheten. Forfattarna fragar darfor om
och hur man i sa fall maste anpassa modellen for andrasprakselever?

Las- och skrivsvarigheter finns bade bland forsta- och andrasprakselever vilket leder till
svarigheter i att lara sig det svenska skriftspraket. Studier av elever med invandrarbakgrund
visar att dessa sallan far specialundervisning for sina las- och skrivsvarigheter utan &r
hanvisade till stodundervisning i svenska som andrasprak (Taube, 2000). Fragan ar hur man
identifierar andrasprakselever i las- och skrivsvarigheter, sa att de kan fa adekvat hjalp.
Fragan ar ocksd om dessa svarigheter beror pa ett svagt utvecklat andrasprak eller om de
fonologiska svarigheterna finns dven pa deras modersmal?

Sett ur ett specialpedagogiskt perspektiv ar forhoppningen att bade forsta- och
andrasprakselever skall fa goda forutsattningar att ta till sig den tidiga lasinlarningen i ar 1
genom att ha fatt en fonologisk traning i forskoleklass. Kan det forsta motet med skriftspraket
underlattas for alla elever och speciellt elever i riskzonen? Det vore dnskvart att studien
resulterade i att elever oavsett modersmal visar god fonologisk utveckling da de fatt
strukturerad traning utifran Bornholmsmodellen. Denna traning kan utforas i forskoleklass,
arskurs 1 och i specialundervisning for att forebygga las- och skrivsvarigheter.

3 Syfte och fragestéallningar

Syftet med studien &r att undersoka om Bornholmsmodellen skapar méjligheter till 6kad
fonologisk medvetenhet hos en grupp andrasprakselever. Darfor arbetar forfattarna utifran
dessa fragestallningar:

e Vilka tendenser till skillnader i tillagnandet av fonologisk medvetenhet kan man se
mellan forsta- och andrasprakselever under Bornholmsmodellens genomférande?

e Hur kan man se att Bornholmsmodellen d&r ett relevant arbetsredskap &ven for
andrasprakselever?

e Hur anpassar pedagogerna i studien Bornholmsmodellen utifran andrasprakselevernas
perspektiv?

4 Begreppsdefinitioner

Inledningsvis forklaras vissa begrepp som kommer att anvandas i uppsatsen. Definitionerna
beskrivs enligt Abrahamsson (2009).



Andrasprak- Det sprak som lars in efter forstaspraket/modersmalet. Andraspraksinlarningen
sker i kontakt med infodda talare i den miljo dar spraket talas.

Flersprakighet— Da en individ eller ett samhélle anvander tva eller flera sprak. Termerna
forstasprak och andrasprak visar alltsa pa i vilken ordning en individ utsatts for dem vilket
inte behdver betyda att man utsatts mer for forstaspraket eller beharskar det battre. Man talar
har om en successiv tva- eller flersprakighet. En individ kan aven ha tva forstasprak, da
foraldrar konsekvent talar olika sprak med barnet vilket definieras som simultan
tvasprakighet.

Forstasprak— Det sprak en individ tillagnar sig forst och som man tagit till sig genom
foraldrar eller andra vardnadshavare. | sprakvetenskapliga sammanhang anvands dven termen
modersmal. | texten kommer elev med svenska som modersmal att bendmnas som
forstasprakselev.

Inflode— Det sprak som inlararen exponeras for och som kan anvéndas for att bygga upp och
omarbeta interimspraket. Det kan vara bade informellt (till exempel samtal) och formellt (till
exempel undervisning i klassrummet).

Inlarningsgang— De generella stadier alla andrasprakslarare gar igenom pa sin vag mot ett
malsprak.

Interimsprak- Det sprak som anvands av inlararen under vagen for att na malspraket, kallas
aven for inlararsprak.

Malsprak— | inlarningssammanhang syftar man pa det sprakliga system som ar malet for
inlarningen.

5 Litteraturgenomgang

Att borja skolan blir for manga barn en omvalvande stund i livet, da det dven stélls krav pa att
kunna lasa och skriva. For att forbereda och lata barnet fa en sa behaglig 6vergang mellan
forskoleklass och skola kan vi medvetet arbeta med spraket innan skolstart och underlatta den
forsta skriv- och lasinlarningen for alla barn oavsett vilket modersmalet ar. For att fa en grund
till undersokningen av omradet fonologisk medvetenhet i flersprakiga forskoleklasser, har
forfattarna valt att studera teoretiker, forskare och pedagogers satt att se pa detta komplexa
omrade utifran olika perspektiv. Forst far lasaren en kunskap kring larandeteorier, hur de
paverkar och har paverkat undervisningen. Sprakutvecklingsteorier och &ven synen pa
andraspraksinlarning belyses. Darefter tas tankar upp kring sprakutvecklande arbetssatt i
forskoleklasser och betydelsen av spraklig medvetenhet infor lasinlarningen. Som avslutning
beskrivs Bornholmsmodellen vilken anvants som arbetsredskap av tva forskoleklasser i
undersokningen.

5.1 Teorier

Undervisning och larande inom forskola och skola bygger pa teorier som vuxit fram i en
radande tidsanda och genom empirisk forskning. Teorier som under de senaste hundra aren
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paverkat utbildningsvasendet &r behaviorismen, konstruktivismen som ar nara beslaktad med
kognitivism och det sociokulturella perspektivet. Under litteraturgenomgangen vill vi férsoka
beskriva, forklara och ge en sammanhangande bild Gver dessa teoriers syn pa manskligt
larande, sprakutveckling, andraspraksinlarning samt deras inverkan pa undervisningen.

Hur teorier skapar reflektion och utveckling av den praktiska verksamheten ger Ahlberg
(2009) en forklaring pa:

Teorier hjalper oss att inte enbart reflektera dver enstaka, praktiska rutiner utan éver hela system av
forestallningar, antagande och forklaringar. Teorier kan synliggora det vi tar for givet och sjéalvklart.
Darmed kan de utgora en startpunkt for systematisk kunskapsutveckling som kan oka forstaelsen for
praktikens villkor (s. 17).

I sin avhandling beskriver Dragemark Oscarson (2009) hur teoriers varande inte alltid ar
linjara, dven om det i texter framstélls sa. Ibland loper de parallellt, 6verlappar varandra och
manga har haft en cirkular bana.

5.1.1 Behaviorismen

Synen pa larande

Under forsta delen av 1900-talet utvecklades en psykologisk riktning som fick starkt
faste i synen pa kunskap och inlarning, dess kanda foresprakare ar Ivan Pavlov och B.
F. Skinner. Behaviorismen ser enligt Imsen (2006) pa ménniskan som ett objekt och en
individ utan ndgra medfodda formagor. Hon ar vid fodseln en ren tavla (“tabula rasa”),
en robot som automatiskt och mekaniskt tillagnar sig kunskap och erfarenheter endast
genom inlarning av yttre stimuli. Hennes inre liv, tankar och kanslor tas det inte hansyn
till for enligt behavioristerna ar detta inte observerbart.

Manniskans beteende och inlarning bygger pa vanor, dven sprakligt menar de. Dessa vanor
menar Abrahamsson (2009) byggs upp enligt en inlarningsteori dar individen paverkas genom
stimuli och reaktionen hos individen kallas respons (se figur 5.1).

Stimulus —— ‘ — > Respons

Figur.5.1 Behavioristisk modell for paverkan.

All inlarning sker genom ett upprepande av denna modell sa dven sprakinlarning vilket leder
till en etablerad vana. Imitation, &vning, och aterkoppling (i form av beléning och
bestraffning) ar ledord inom teorin. Bade fysiska och sprakliga beteenden tillagnas i sma steg
och byggs upp mot en storre komplexitet. Delarna som 6vas leder i sin tur fram till helheten.
Saljo (2003) skriver att detta larande sker genom systematiskt uppbyggda drillévningar dar
repetition forstarker inlarningen.

En central del av den behavioristiska teorin menar att redan etablerade vanor forsvarar for
etablerandet av nya vanor. Inlarningen underlattas da gamla vanor stimmer éverens med nya
vanor en s.k. positiv transfer, medan negativ transfer uppstar da gamla vanor inte
dverensstammer utan istéllet star i vagen for etablerandet av de nya vanorna. Vid inlarning av
ett nytt beteende dverfors gamla vanor och i en process trangs de vanor undan som inte ar
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relevanta for det nya beteendet, pa sa satt etableras nya vanor och gamla vanor ersétts. Ju fler
vanor en individ samlat pa sig, desto mer kommer dessa att paverka framtida inlarning. Detta
ar enligt behaviorismen en kumulativ inlarning (Abrahamsson, 2009).

Behaviorismen &r optimistisk i sin syn pa inlarning och fostran och menar att genom en riktig
paverkan och stimulering kan nastan vem som helst ldra sig vad som helst. Det som kan
variera mellan olika individer &r inlarningshastigheten och intellektuella olikheter vilka
forklaras som skillnader i snabbhet att lara (Imsen, 2006).

Sprakutveckling

Spraket ansags tilldgnas genom imitation. Barnet har ingen medfédd spraklig férmaga utan
anses vara en passiv mottagare av enskilda intryck som helt och hallet styr vad som ska ségas.
Man lar sig vad som ska sagas i speciella spraksituationer. En sadan situation kan vara da
barnet sager exempelvis “da”. Foraldern svarar pa kommunikationen genom att saga “docka”
och visar samtidigt pa en docka vilket da blir en aterkoppling och att ”da” blir en symbol for
ordet docka i fortsattningen. Nar ordet “da” s& smaningom kommer att likna malvarianten
“docka” kommer foraldrarna att racka fram dockan till barnet vilket blir ett positivt stimuli for
barnet. Pa detta satt lar sig barn mer och mer, ibland forstarks spraklarandet och i vissa fall
misslyckas det eller blir felaktigt och om barnet inte far respons tillbaka forsvinner
inlarningen. Barn gor under sin sprakutveckling ibland sprakfel, de anvénder sig av fel
ordform, exempelvis som “gadde”, ™springde”, etcetera. Dessa sprakfel &r enligt
behavioristerna inte intressanta utan de réattar till sig nar barnet vaxer genom att foraldrar
tillrattavisar. Senare forskning, da man kunnat anvéanda sig av bandinspelningar, har visat att
barn inte harmar eller rattar sig efter vuxnas tal forran de ndtt ett visst utvecklingsstadium
(Hakansson, 1998).

Andraspraksinlarning

Den sa kallade kontrastiva hypotesen ar enligt Abrahamsson (2009) den teori om
andraspraksinlarning som antog att redan etablerade vanor och skillnader mellan forstaspraket
och andraspraket forsvarade och paverkade tillagnandet av ett andrasprak. Det var alltsa
skillnaderna mellan forstaspraket och andrasprakets struktur som var den enda egentliga
kéllan till svarigheter, ju fler och storre skillnader som fanns desto stérre var svarigheterna.
Det skapades en negativ transfer da modersmalsstrukturen gav upphov till sprakliga fel vilket
helt och hallet berodde pa modersmalets inlarda vanor. Inga andra faktorer ansags paverka
inlarningen sasom exempelvis inre mentala processer eller att malspraket kunde besta av
universella och komplexa strukturer. Om daremot modersmalet och malspraket hade en
liknande eller identisk struktur antog man att detta inte skapade nagra svarigheter eller
orsakade sprakliga fel vid inlarning av ett andrasprak. Denna hypotes blev inte grunden till ny
forskning utan dess priméra syfte var att forse larare med ett kraftfullt arbetsverktyg.

Teorins inverkan pa undervisning

Det finns tva satt att se pa inlarning, det behavioristiska och det kognitivt konstruktivistiska
(se under kognitiv konstruktivism) som har varit dominerande i skolan, menar Gibbons
(2006). Det behavioristiska kan beskrivas som det "tomma karlets princip” dar det ar lararens
uppgift att “satta in” fardigheter och kunskaper i elevernas tomma “minnesbanker”.
Forhallandet mellan pedagog och elev ses som sandare och mottagare. Den tidigare beskrivna
"stimuli-respons” modellen (se figur 5.1) kan éverforas till larandemiljon da pedagogen ger
respons i form av beldning eller bestraffning. Enligt behaviorismen byggs kunskap upp fran
delarna till helheten med hjalp av 6vningsuppgifter i laromedel. Hela skolvasendet sags som



homogent, undervisningen sags som gemensam for alla och lektionsplaneringen var
strukturerad i detalj (Saljo, 2003).

Kunskap och arbetsmetoder beskrevs i lararhandledningar for att forenkla i arbete med
andrasprakselever. Lararen skulle pa sa satt bli bra pa att gora forutsagelser 6ver vilka fel som
borde dyka upp hos inlarare med ett visst modersmal. Man forvantade sig aven att
modersmalet betingade vissa speciella fel i andraspraket och genom att forsta dessa skillnader
i sprakstrukturer kunde man satta in ratt undervisningsmetod. Om detta inte gjordes kunde
felen etableras och bli till permanenta vanor (Abrahamsson, 2009).

Synen pa inlarning och spraktillignandet inom behaviorismen ifragasattes bade fran
psykologiskt och lingvistiskt hall, ur denna kritik fods en ny syn pa manniskan dar tankandet
star i centrum och spraket ses som en medfodd férmaga.

5.1.2 Kognitiv konstruktivism

Synen pa larande

Parallellt med behaviorismen véxer ett rationalistiskt perspektiv fram dar tdnkandet satts i
centrum. Begreppet “kognitiv” star for det som har med intellektet att gora. Nyckelord &r
inldrning, minne, tdnkande och problemlsning. Kognitivismen betonar de hoégre mentala
processerna och menar att det ar for inskrankt att se bara pa yttre stimuli och responser. Det ar
vad som sker i de inre processerna som &r intressant, hur hjarnan organiserar kunskapen och
vad som sker ndr vi minns och tdnker. Méanniskan &r en aktiv varelse som tolkar och varderar
stimuleringen innan hon handlar, menar kognitivisterna (Imsen, 2006). | kognitivistisk anda
kom elevens begreppsbildning i centrum samt idéer om att man i undervisningen skulle arbeta
med laborativa metoder.

Néra besléaktad med kognitiv teori ar en riktning som kallas konstruktivism. Konstruktivism
innebar en betoning av att kunskap dr nagot som méanniskor aktivt skapar, det ar ingenting
som finns forpackat som man kan ta till sig. Biologen och psykologen Jean Piaget (1896-
1980) blev en framtradande gestalt da han utvecklade en kognitivt orienterad inlarningsteori
(Hakansson, 1998). For Piaget ar utveckling ndgot som kommer inifran. Det handlar om att
utveckla formagor till tankande och handling Det vi lar och upplever &r, enligt Piaget, inte
nagon spegelbild av en yttre varld. All stimulering tolkas genom vara gamla kunskaper eller
forestallningar. Det sker alltsa en vaxelverkan mellan sjalva paverkan och det som méanniskan
gor med paverkan (se figur 5.2) (Imsen, 2006; Saljo, 2003).

Miljp- ——»
paverkan ——

Figur. 5.2 Konstruktivistisk interaktionsmodell.
Mojligheter till fysiska erfarenheter och socialt samspel &r saledes viktiga faktorer for barnets

utveckling. De erfarenheter barnet gor genom sina olika sinnen under det forsta aret ligger till
grund for den kognitiva utvecklingen (Svensson, 1998).



Piagets intresse var framst hur kunskaper utvecklas i allmén bemarkelse. Han skiljer mellan
inldrning, som har att goéra med speciella fardigheter och utvecklingen som innebar mer
allmanna tankemekanismer. Dessa processer hanger samman eftersom man maste ha natt ett
visst utvecklingsstadium for att kunna ldra sig nagot. Viktiga begrepp for inlarning &r
assimilation och ackommodation. Assimilation innebé&r att barnet bearbetar information om
omvarlden, medan ackommodation, “sprang”, upptrader nar det barnet erfar inte stammer
Overens med det forvantade, och barnet integrerar den nya informationen i den tidigare
kunskapen om omvarlden. Under sin utveckling gar barnet igenom flera stadier fran ett rent
egocentriskt perspektiv till ett socialt (Hakansson, 1998; Saljo, 2003). Varje stadium innebar
ett karaktaristiskt sétt att tdnka. Det barnet har lart sig tar det med sig till nasta stadium och
alla kognitiva fardigheter blir omorganiserade pa varje stadium. Piaget anser att varje barn gar
igenom stadierna i samma ordningsfoljd oavsett omgivning och kultur (Evenshaug & Hallen,
2001).

Sprakutveckling

Hur barn tillagnar sig sprak soker kognitivismen sitt svar pa i biologiskt orienterade teorier
som riktar uppmarksamheten pa medfédda faktorer. Kognitivisterna menar att
sprakutvecklingen hos sma barn foljer ett lagbundet monster som inte gar att rucka pa
(Hakansson, 1998). Den kognitiva utvecklingen ligger till grund for sprakutvecklingen och
tanken blir en hjélp for barnet att utveckla spraket (Svensson, 1998).

Under 1960-talet kom kritik mot den da radande behavioristiska synen pa sprak och
sprakinlarning. Den amerikanske lingvisten Noam Chomsky menade att manniskans férmaga
att yttra och forstd meningar som inte larts in via imitation, évning och bestraffning visade att
spraket skapas genom tillgang till en uppsattning mentala regler. Barnets aktiva laborerande
med spraket visar upp meningar som kraftigt avviker fran modersmalet vilket bevisar att de
inte larts in via imitation. Chomsky menade vidare att den sprakliga miljon runt barnet &r
alldeles for bristfallig for att ett helt sprak ska kunna byggas upp enligt stimulus-respons-
modellen (se figur 5.1). Enligt den mentalistiska teorin &r sprakférmagan en medfodd
egenskap som under nagra fa ar i barndomen guidar individen fram till en fullstandig
grammatisk representation av ett visst sprak. Manniskan &ar fran borjan férsedd med det
Chomsky kallade (LAD = Language Acquisition Device) en sprakinlarningsutrustning som
styrs av en universell grammatik (UG, eng. Universal Grammar) (Abrahamsson, 2009).

Barnets sprakférmaga enligt UG, beskriver Abrahamsson (2009), ” Denna har formen av en
genetiskt betingad universell grammatik, bestaende av en uppsattning universella och mycket
generella principer och begransningar for hur ett manskligt sprak kan vara uppbyggt.” (s.
152). Barn genomgar forst ett jollerstadium, som fran bérjan liknar varandra for att senare
skiljas at da barnet kan urskilja modersmalets sprakljud och andra ljud bortsorteras. Nésta
steg ar ettordsstadiet dar barns yttranden bestar av enstaka ord men dessa ord har for barnet en
vidare betydelse. Vid tva ars alder 6kar antalet ord till tvaordsyttranden och aven ordforradet
utbkas explosionsartat. Darefter foljer stadier av tre- och fyraordsyttranden som é&ven
parallellt utvecklas grammatiskt. Sprakutvecklingen bestar av generella och universella
utvecklingsstadier, inom varje stadie finns dven enskilda grammatiska sprakstrukturer. Dessa
stadier och enskilda strukturer vet man nu &r en sprakutveckling som alla barn foljer, de tas i
samma ordning och med samma regler. UG visar alltsa hur sma barn trots att de &r kognitivt
omogna, snabbt och effektivt uppnar ett komplett grammatiskt system som liknar de vuxnas
system. Denna medfodda grammatiska formaga ser till att och hur sprakinlarning sker var du
an befinner dig i varlden, den sprakliga omgivningen ansvarar endast for genom vilket
specifikt sprak UG kommer att utvecklas i. Chomsky menar att sma barn hade inte pa egen
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hand och genom sprakligt inflode kunnat lara sig alla dessa detaljer i ett sa komplext system
som den sprakliga formagan. Det sprakliga inflodet, som enda inlarningskalla hade varit
alltfor bristféllig i denna avancerade, detaljerade och abstrakta kompetens.

Andraspraksinlarning

Den moderna andraspraksforskningen tar stod i den redan namnda lingvistiska modellen,
Chomskys universella grammatik (UG). Sedan 1980-talet och framat har denna teori varit en
av de kraftfulla modellerna inom andraspraksfaltet. Att modersmalet negativt paverkade
inlarningen av ett andrasprak tonades ner och man sag istéllet spraktillagnandet som naturliga
utvecklingsprocesser och andraspraksinlararen som en kreativ konstruktor (Abrahamsson,
2009).

Flera stora studier visade pa att dessa processer var identiska for forsta- och
andraspraksinlarningen, ~ skriver ~ Abrahamsson  (2009). Manfred  Pienemanns
processharhetsteori kom enligt forfattaren pa 1980-talet och ar en kognitiv forklaringsmodell
over interimsprakets utveckling. Modellen har genom studier fatt starkt empiriskt stod oavsett
malsprak och modersmalshakgrund. Han menar att forstaspraks- och andraspraksinlarningen
foljer en och samma grammatiska process som ligger bakom vanlig, spontan talproduktion (se
aven under Spraklig medvetenhet). Dessa interimsprak har inlarningsgangar som verkar vara
lika for alla oavsett modersmal vilket bevisar att alla har tillgang till en kognitivt medfodd
sprakformaga. Genom studier har man sett att en inlarningsgang bestar av fem ordnade stadier
som inlararen maste ta sig igenom och automatisera for att till slut nd sin riktiga malform.
Dessa stadier har inga klara granser utan éverlappar varandra men maste tas i en obligatorisk
hierarkisk ordning dar varje stadie kraver en hdgre processbarhetskapacitet. Den forsta
utvecklingsnivan innebér att inlararen skapar sig ett lexikon for att slutligen i den femte och
sista nivan kan inlararen hantera grammatisk information pa en avancerad niva (exempelvis
att kunna skilja bisatser fran huvudsatser). Andraspraksinlararen provar sitt interimsprak pa
omgivningen och utifran den respons de far omstruktureras eller forkastas sprakets regler,
menar Abrahamsson och Bergman (2005). Under vagens gang visar andraspraksinlararen upp
korrekta I6sningar men det uppstdr aven missforstand da andraspraksinlararen gor
omskrivningar och nybildningar sa kallade egna varianter pa interimspraket. Detta ar en
process som ar ett nodvandigt led i utvecklingen mot malspraket.

Neurobiologen Eric Lenneberg har forskat fram en teori om élderns betydelse och existensen
av en kritisk period vid sprakinlarning som géller bade foérstasprak och andrasprak. Han anser
att spraket ar en medfodd formaga men att detta automatiska tillagnande av ett sprak avtar i
och med hjarnans mognadsprocess. Efter cirka 12 — 13 ars alder &r detta naturliga tillagnande
av ett sprak i princip omojligt och sprakinlarning sker da genom stor och medveten kognitiv
anstrangning. Barn har aven en snabbare inlarningshastighet och en mer avancerad slutniva i
sitt andrasprak an vuxna (Abrahamsson & Hyltenstam, 2003; Abrahamsson, 2009).

Andraspraksinlararen ar mer kognitivt mogen an forstasprakaren eftersom hon lar in spraket
vid ett senare tillfalle. Detta borde ses som en fordel men forskning pa barn och vuxna visar
att ju aldre andraspraksinlararen ar desto osékrare och tveksam i sin sprakbeharskning blir
hon. Denna sprakbeharskning bestar for alla av en bas och en utbyggnad. Basen som ar forsta
steget inbegriper ordforrad, grammatisk struktur, grundlaggande regler for samtalsstruktur
och textstruktur samt ett ordférrad pa ca 10 000 ord. Detta har ett barn med svenska som
modersmal lart sig fram till och med sexarsaldern och &r vad som kravs for att klara
vardagliga samtal. Denna bas, da uttalet och grammatiken &r felfri och talet flyter pa utan
hack eller tvekan maste finnas i ett modersmal for att kunna tillagna sig nya begrepp i ett
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andrasprak. Sedan kommer sprakets utbyggnad som pagar hela livet och &r den avancerade
formen av ett sprak som barnet moter i skolans och dess kunskapsrelaterade sprak. For
andrasprakseleven, i dess mote med skolan maste det ske en parallell inlarning av bas och
utbyggnad, det blir en dubbel sprakutveckling. De svensksprakiga eleverna behdver oftast
bara koncentrera sig pa utbyggnaden vilket underlattar i deras mote med skolans kontext
(Viberg, 1996; Axelsson, 2003; Ladberg, 2003).

Teorins inverkan pa undervisning

| det kognitivt konstruktivistiska synsattet, som aven benamns det progressiva, utgar man
bland annat fran Piagets teorier. Eleven ses inte som en mottagare utan satts i centrum av
undervisningsprocessen. Undervisning &r inte att ta emot information utan att stalla fragor och
tdnka intelligenta tankar. | undervisningssammanhang kan man se hur man tar Piagets
stadieindelning som utgangspunkt for hur undervisningen organiseras. Piagets bild av det
aktiva barnet som experimenterar och provar sig fram for att na en insikt syns i laroplanerna
fran 60- och 70-talet i Sverige. Nyckelordet &r att barnet ska upptacka och inte styras i denna
process samt ha en kritisk hallning i sitt kunskapande. Egen "forskning” och grupparbete ar
naturliga inslag i pedagogiken (Imsen, 2006; S&ljo, 2003). Lararens roll &r att ge lampliga
arbetsuppgifter och ha en handledande funktion. Har ses barnets sprakformaga som ett
resultat av kognitiva férmagor.

Bade behaviorismen och kognitiv konstruktivism har kritiserats for att inte ta hansyn till
andraspraksinlarare. Sandarmodellen (se figur 5.1) for att den inte utgar fran en viktig princip
i sprakinlarning namligen vikten av att anvanda spraket i samspel med andra. Stodatgérder
som har satts in for eleverna har bestatt i att drilla eleverna i basfardigheter och ingen hansyn
tagits till andra sprakutvecklande aktiviteter, deras underlage har darfor beféasts. Mycket i den
progressiva pedagogiken har ocksd kritiserats, framst for bristen pd formell
sprakundervisning, vilket gor att andrasprakselever halkar efter. Bada dessa modeller finns i
dagens skola, menar Gibbons, ofta sida vid sida. Trots att de skiljer sig har de bada en
individualistisk syn pa inlarning (Gibbons, 2006).

Eftersom bade inlarningsteori (behaviorism) och biologiskt orienterade teorier (kognitivism)
inte var for sig kan ge nagon tillfredsstallande forklaring pa hur sprakutvecklingen gar till,
finns det manga som havdar en tredje uppfattning som innebér en syntes och utvidgning av de
tva forstnamnda teorierna. Man menar att sprakutvecklingen ar ett resultat av samspel mellan
biologiska mognadsprocesser, kognitiv utveckling och spraklig stimulans i ett socialt
sammanhang (Evenshaug & Hallen, 2001).

5.1.3 Sociokulturellt perspektiv

Synen pa larande

| ett sociokulturellt perspektiv betonas att méanniskor fods in och utvecklas tillsammans med
andra. Vara medaktorer hjélper oss att forsta hur varlden fungerar och fortolkar den at oss. For
att anvanda ett sociokulturellt ord, medieras varlden for ett barn genom lek och samspel med
personer i omgivningen. Barnet blir en slags larling i sociala samspel som de vuxna bedriver.
Larande och utveckling blir pa det sattet sociokulturella foreteelser och kommer darfér att
skilja sig at mellan kulturer och dver tid (Saljo, 2000).

Den ryske psykologen Lev Vygotskij ar samtida med Piaget och delar flera av Piagets tankar
om barns sprakutveckling, men Vygotskij ar representant for en mer sociokulturell inriktning
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nar det galler synen pa utveckling (Evenshaug & Hallen, 2001). Vygotskij ar intresserad av
barnets kognitiva utveckling och betonar interaktionens betydelsefulla roll for
begreppsbildning och sprakutveckling. Det ar genom det sociala samspelet med andra som
barnet upptacker spraket (Hakansson, 1998). Saljo (2000) papekar att kommunikation och
sprakanvandning blir centrala eftersom de utgor lanken mellan barnet och dess omgivning.

Vygotskij forordade en pedagogisk praktik dar barnet var beroende av den vuxne som kan och
dar man fick tillfalle att agera. Det sociokulturella perspektivet ser larande som en fraga om
deltagande och inte som inhdmtande av information och férdigheter (S&lj6, 2003).
Inlarningssituationerna ska ge majlighet till aktivitet for den larande. Att utgd fran barnets
initiativ och forsok till larande blir da centralt sa att barnet sa smaningom klarar allt mer
avancerade évningar. Enligt Dysthe, (2003) framholl Vygotskij att man som pedagog maste
hitta varje elevs proximala (narmaste) utvecklingszon. Detta begrepp forklaras som omradet
mellan det eleven kan klara ensam och det som samma elev kan klara med hjélp av nagon
annan, t ex en pedagog eller en aldre kamrat. Den narmaste utvecklingszonen idag kan alltsa
vara den verkliga utvecklingszonen i morgon. Vygotskij ville med begreppet betona att det
intressanta i ett psykologiskt perspektiv inte enbart var vilken kompetens som barnet uppvisar
utan ocksa vilken potential barnet har i sin forstaelse (Séljo, 2000). Utvecklingszonen kan
ocksa ses som den zon inom vilken barnet ar mottaglig for stod och forklaringar. Det kréavs en
anpassning till de intellektuella redskap som barnet behérskar.

| ett sociokulturellt perspektiv pa larande och utveckling ar vart samspel med fysiska och
sprakliga redskap centralt. Med hjéalp av dessa sa kallade artefakter i var narhet kan vi
uppratthalla aktiviteter och l6sa problem. Artefakter kan inte ses som doda objekt utan &r
resultatet av manskliga kunskaper och insikter. Dessa har byggts in i foremal och apparater
till exempel dator, bocker, bilder, penna, papper och det &r dessa vi samspelar med nér vi
agerar. Det mest betydelsefulla medierande redskapet ar spraket. Om vart intresse ar att forsta
hur larande och utveckling gar till i sociala praktiker kan vi inte bortse fran att manniskan gor
erfarenheter med hjéalp av medierande redskap (Séljo, 2000).

Sprakutveckling

Chomskys sprakteorier (LAD och UG) som redan beskrivits, ansags vara tydliga och har
fortsatt att paverka forskningen. Resultat av aktuella studier kring sprakutveckling visar att
barns tillagnande av ett sprak kannetecknas av ett antal milstolpar. Dessa galler for alla barn
oavsett vilket malspraket ar (Abrahamsson, 2009).

Barnet har under sin sprakutveckling skapat sig ett eget mentalt regelsystem som tillkommit
utifran att barnet lyssnat pa det omgivande spraket. Denna sprakutveckling ar inte alltid linjar
trots att barnet anvander en viss struktur sa behover den inte vara automatiserad eller
permanent skriver Axelsson (2003). Barnet kan ge ratt sprakform vid ett stadium i malspraket
for att pa ett senare stadium ge en inkorrekt form pa samma, for att sedan aterga till den
korrekta sprakformen igen. Den har utvecklingsgangen har enligt forskare kallats U-formad.
Axelsson forklarar det pa sa satt att nar barnet ... lar sig nagot nytt sd adderas detta inte bara
till det gamla, utan hela systemet analyseras och omstruktureras. Denna omstrukturering
orsakar da en tillbakagang betraffande sprakets korrekthet” (a.a. s. 132).

Sprakutveckling i ett sociokulturellt perspektiv sker nar barnet far tillfalle att umgas i spraket
tillsammans med andra. Utvecklingen underlattas av att barnet far spraka i en méangd olika
sammanhang och bemétas av stod fran omgivningen. Redan fran fodseln behandlar den vuxne
barnet som en kompetent samtalspartner vilket lagger grunden for ett sprakligt
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sjalvfortroende. Barn kan fran mycket tidig alder delta i olika typer av samtal eftersom man
talar om saker som ligger dem mycket néra och att det sker i sammanhang déar alla kanner
varandra. "Att socialiseras i ett sprak innebar saledes bland annat att man klarar av att delta
allt mer aktivt och med egna bidrag. Att kanna sig delaktig och berdrd ar en central drivkraft
for att utveckla spraket” (Liberg, 2003, s. 98).

Andraspraksinlarning

Universal Grammar och processbarhetsteorin anses som de mest aktuella inom
andraspraksforskningen, men oftast beror inte grundlaggande sprakteorier hur andra orsaker
kan paverka inlarningen positivt eller negativt (Abrahamsson, 2009; Axelsson, 2003).

Varken sociala eller individuella faktorer inverkar pa den naturliga inlarningsgangen men kan
ha betydelse for inlarningshastighet samt den slutliga behérskningsnivan. Socioekonomisk
status (utbildningsbakgrund, ekonomiska forutsattningar, erfarenheter, traditioner med mera)
ar en faktor som kan paverka negativt eller positivt pa individens attityd till malspraket, dess
talare och kultur samt dven installningen till sin egen sprakgrupp (Viberg, 1996; Fredriksson
och Taube, 2003; Abrahamsson, 2009). Forskare har med statistiska analyser sett att
inlararens attityder till malspraket paverkar motivationen som i sin tur har tydliga effekter pa
andraspraksinlarningen. Annu en faktor &r sprakbegdvning, en medfodd talang for spraklig
struktur, denna fallenhet leder inte automatiskt till andraspraksinlarning utan motivation, goda
mojligheter fran inflode och interaktion & &aven har betydelsefulla (Lindberg, 1996;
Abrahamsson, 2009).

Teorins inverkan pa undervisning

Varje tidsepok av forskning har pekat pa nagot vésentligt i olika typer av larovagar in i
sprakandet, som alla kan vara verksamma for en individ. Den ena vagen utesluter inte heller
den andra, utan de kan till och med alla vara verksamma i en och samma situation.
Genomgaende ar daremot att sprakets utveckling i tidig alder &r innesluten i nagon form av
interaktion med omgivningen som innebdr att barnet successivt tar en mer aktiv deltagarroll
(Bjar & Liberg, 2003).

En alternativ undervisningsmodell presenteras av Gibbons (2006) som betonar vikten av
samarbete mellan elever vid kunskaps- och sprakutveckling, samspelet mellan larare och elev
och de aktiva roller de bada har i inlarningsprocessen. Gibbons modell, liksom Inger
Gronings studie (2006) om interaktion och larande i flersprakiga klasser tar sin utgangspunkt i
det sociokulturella perspektivet pa larande. Centralt i sammanhanget enligt det sociokulturella
perspektivet ar att en individs utveckling ar en social foreteelse och inte en individualistisk,
darfor blir en elevs utveckling ett resultat av undervisningen inte en férutsattning for den.
Sprakinlarning handlar om hur duktiga vi blir pa att hantera ett sprak i olika sammanhang, och
darfor maste vi ha befunnit oss i olika situationer. Vad och hur vi lar oss dr beroende pa vilka
vi umgas med. Pedagogen har en viktig roll som hjalp och stod i elevens larande. Pedagogen
bistar eleven med vad man kallar kommunikativa stéttor (eng: scaffolds). Eleven far inte bara
instruktioner utan far ocksa insikt i hur man definierar en uppgift och hur man kan tolka den.
Nar eleven har ckat forstaelsen kan pedagogen allt mer dra sig tillbaka och lata eleven klara
sig pa egen hand (Evenshaug & Hallen, 2001; Saljo, 2000).

Ett framgangsrikt samspel och stéttning av en pedagog hjalper barnet att na langre an de
skulle ha gjort pad egen hand och utvecklas diarmed snabbare i sitt andrasprak.
Kommunikationen som fors utvecklar elevens individuella tankande. Elevens sprakutveckling
ar dessutom beroende av interaktion med andra ménniskor darfor ar det av yttersta vikt vilket
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sprak andrasprakseleven moter i klassrummet, sprakmiljon blir betydelsefull, menar Gibbons
(2006). Vidare menar hon att det sociokulturella synsattet pa undervisning och inlarning far
oss att se en enhetlig teori dar bade larare och elever ses som aktiva deltagare och larandet
som samarbete. Alltsa kan inte andrasprakselevernas prestationer ses som enbart resultatet av
begavning, motivation och bakgrund utan som beroende av den sprakliga och sociala miljo
dar inl&rningen &ger rum.

Sammanfattning

| borjan pa 1900-talet sags manniskan av behaviorismen som ett objekt utan nadgra medfodda
formagor. Hansyn till hennes inre tankar och kénslor tas inte, eftersom detta inte anses
observerbart. Enligt behaviorismen sker inlarning da individen utsatts for stimuli och respons
genom imitation, dvning och aterkoppling. Manniskans beteende och inlarning bygger pa
vanor och genom vanor utvecklas aven spraket. Undervisningen sags som gemensam for alla
och lektionerna var planerade i detalj. Pedagog blev sdndaren och eleven mottagare vid
inlarning. Den kontrastiva hypotesen kring andraspraksinlarningen som véxte fram under den
behavioristiska eran, antog att redan etablerade vanor och skillnader mellan forstaspraket och
andraspraket forsvarade och paverkade tillagnandet av ett andrasprak. Var skillnaderna stora
mellan sprakens struktur forsvarades inlarningen av ett andrasprak. Denna hypotes priméara
syfte blev att forse lararen med ett bra arbetsverktyg och pa sa satt kunde ratt
undervisningsmetod séttas in.

Parallellt med behaviorismen vaxer kognitivismen fram vilken anser att ménniskan ar en aktiv
varelse som tolkar och vérderar stimulering innan hon handlar. N&ra beslaktad med kognitiv
teori ar riktningen, konstruktivism. Piaget menade att utveckling ar nagot som kommer inifran
och all stimulering tolkas genom vara gamla kunskaper eller férestéllningar. Barnet maste ha
natt ett visst utvecklingsstadium for att kunna lara sig nagot nytt och alla barn géar igenom
stadierna i samma ordningsfoljd, ansag Piaget. Barnet ska upptacka menar han och inte styras
i sin larandeprocess. Lérarens roll blir att ge lampliga arbetsuppgifter samt ha en handledande
funktion i undervisningen. Enligt Chomsky ar sprakférmagan en medfodd egenskap som
under nagra fa ar i barndomen guidar individen fram till en fullstindig grammatisk
representation av ett visst sprak. Denna sprakinldarningsutrustning styrs av en universell
grammatik (UG, eng. Universal Grammar). Andraspraksforskningen tog stod i den
universella grammatiken och modersmalets negativa inverkan pa andraspraket tonades ner.
De naturliga sprakutvecklingsprocesserna ansags vara identiska for forsta- och
andraspraksinlarningen och pa 1980-talet kom &ven en kognitiv forklaringsmodell Gver
interimsprakets utveckling, processbarhetsteorin. Denna teori menar att forstaspraks- och
andraspraksinlarningen foljer en och samma grammatiska process. Neurobiologen Lenneberg
menar att det finns en kritisk period vilket innebar att det automatiska tillagnandet av ett sprak
avtar efter cirka 12 — 13 ars alder.

Samtida med Piaget var Vygotskij som representerade en mer sociokulturell inriktning i sin
syn pa utveckling. Han betonade interaktionens betydande roll for begreppsbildning och
sprakutveckling. Inlarningssituationerna ska ge majlighet till aktivitet for den larande och som
pedagog maste man hitta varje elevs proximala (narmaste) utvecklingszon. | larande och
utveckling ar vart samspel och kommunikation betydelsefullt enligt det sociokulturella
perspektivet och med hjéalp av fysiska och sprakliga redskap sa kallade artefakter kan vi
uppratthalla aktiviteter och 16sa problem. Vad och hur vi lar oss ar beroende pa vilka vi
umgas med och pedagogen har en viktig roll som hjélp och stod i elevens larande, dar alla ses
som aktiva deltagare och larandet som ett samarbete. Da det galler sprakutveckling har
resultat av aktuella studier visat att barns tillagnande av ett sprak kannetecknas av ett antal
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milstolpar, oavsett malsprak. Denna sprakutveckling &r inte alltid linjar. Barnet kan ge ratt
sprakform vid ett stadium i malspraket for att pa ett senare stadium ge en inkorrekt form pa
samma, for att sedan aterga till den korrekta sprakformen igen. Den har utvecklingsgangen
har enligt forskare kallats U-formad. Aktuella andraspraksteorier som UG och
processbarhetsteorin berdr sillan andra faktorer som kan paverka andraspraksinlarningen,
exempelvis socioekonomisk status, motivation, sprakbegavning och méjligheter till spraklig
exponering och interaktion.

5.2 Sprakutvecklande och interagerande arbetssatt

Under denna teoridel beskrivs hur elevers sprak och tanke kan utvecklas genom samtal och
spraklekande.

5.2.1 Samtalets betydelse for sprak och tanke

| ett larandeperspektiv ar grupparbete och gruppsamtal intressanta, menar Saljé (2000).
Genom att man “sam-talar” och “sam-lyssnar” delar man varandras erfarenheter och
slutsatser. Enligt Groning (2006) visar flertalet studier att smagruppssamtal skiljer sig fran
lararstyrda klassrumssamtal dar elevernas deltagande &r begransat till att svara pa lararnas
fragor. Smagruppssamtal har visat sig skapa rikare mojligheter till varierad sprakanvandning.
Nar lararen inte styr samtalet ar andrasprakselever friare att anvanda sina fardigheter pa ett
sétt som béttre forbereder dem for interaktion i och utanfor klassrummet.

Utvecklingen av det talade spraket ar en viktig bro till det mer kunskapsrelaterade sprak som
eleverna moter i skolan. Forutsattningen for att andrasprakseleverna ska kunna utvecklas i
malspraket ar mycket beroende av hur samtalen i larandemiljon laggs upp. Mycket vanligt
forekommande é&r att lararen staller kontrollfragor som hon redan vet svaret pa, menar Dysthe
(1996). | detta monologiska klassrum upptar lararen tvatredjedelar av samtalstiden. Samtal
som dessa bygger pa “kontrollfragor” kan ber6va andrasprakseleverna manga tillfallen till
interaktion som &r viktig for sprakinlarningen, enligt forskarna. | gruppsamtal far eleverna
hora spraket talas av flera an lararen, vilket gor att inflodet blir stérre, eleverna interagerar
mer med andra vilket gor att aven utflodet blir storre. Att fa stalla fragor, utbyta idéer och I6sa
problem innebéar att ord upprepas och forklaras i sitt sammanhang. Forstaelsen underlattas
genom att man far hora liknande tankar uttryckas pa olika sétt av kamraterna i gruppen. Nar
eleverna tvingas fortydliga vad de menar trdnas de i att producera langre yttranden vilket ar
betydelsefullt for spraktraningen (Gibbons, 2006).

Samtal under hoglasning av bocker kan framja forstaelsen for alla barn oavsett modersmal.
For att fa barnen att reflektera kring innehallet och associera till egna erfarenheter bér man
stalla 6ppna fragor som ”Varfor... Hur...? eller Vad tror du? Det ar utvecklande for barnets
sprak att fa tala om tankar och annat abstrakt, inte bara om sadant som hander har och nu
(Blomgvist & Wood, 2006).

Tidsaspekten ar en annan viktig faktor for andrasprakseleverna. Man kan férmoda att de

behover ha mera tid pa sig att inhdmta information och formulera svar eftersom det sker pa
deras andrasprak. Viktigt ar dock att lararen tar god tid pa sig bade vid instruktioner och
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sammanfattningar for uppgifterna eftersom da ges tillfalle till hur man ska anvanda spraket
och befésta nya kunskaper (Gibbons, 2006).

Groning (2006) har i sin studie sett att om gruppen bestar av forsta- och andrasprakselever sa
kan eleverna vara sprakliga resurser for varandra. Med ett sociokulturellt perspektiv kan
elevernas gemensamma “sprakarbete” beskrivas som att vissa elever kan ge larandestod till
kamrater som inte kommit sa langt i sin sprakforstaelse. Intressant i sammanhanget &r att de
endast korrigerar sadana fel som ar av betydelse for uppgiften. Andrasprakselevernas initiativ
till "reparationer” av spraket visar pa samma satt var de befinner sig i sin sprakutveckling och
man kan anta, menar Groning (a.a.) att de befinner sig i sin proximala utvecklingszon.

5.2.2 Spraklekande

Redan pa forskolan ar det viktigt att andrasprakseleverna far kommunicera mycket. Barnen
behover utsattas for mycket sprak for att kunna anvéanda sig av det sjalva och det ar viktigt att
barnen far manga tillfallen att beratta och anvanda spraket i manga sammanhang. Pedagogen
maste hela tiden utmana barnen i deras sprakanvandning och ligga ett steg fore for att hjalpa
dem att na nasta utvecklingsniva. | forskolan anvands ofta rim och ramsor for att trana den
sprakliga medvetenheten. Som pedagog maste man vara medveten om att dessa kan vara
svara att forsta for barn med ett annat modersmal &n svenska. Till skillnad fran svenska barn i
fem-sexarsaldern, som oftast forstar dessa ordlekar lar sig barn med ett annat modersmal sig
dessa utantill utan att forsta innehallet. Barn som inte har sa utvecklad svenska kan inte heller
skilja pa nonsensord och ord som har en betydelse. Lararna behdver kanna till detta och vilja
ord som alla barn kan forsta eller ge barnen en forforstaelse innan leken (Blomgvist & Wood,
2006).

Genom samtal och lek lar sig barnen nya uttryckssatt. Barn som fatt leka med spraket
tillsammans med intresserade vuxna kommer dessutom att intressera sig for skriftspraket pa
ett naturligare satt. Spraklekar gérs med fordel i grupp och ju mer samspel mellan barnen
desto battre. Barnen njuter av de sociala delarna i inlarningssituationer och det &ar vanligt att
de lar sig mer av de andra barnen 4n av pedagogerna. Ovningarna ska ge positiva kanslor av
att lara sig. Om barnen sager fel sa gor det inget, ovantade fel leder ibland till tillfallen att
spinna vidare pa. Alla forsok att manipulera med spraket leder till en spraklig mognad
(Svensson, 2005).

Enligt Svensson (2005) har spraklekarna flera funktioner; de gor barnen medvetna om
spraket, de underlattar kommande las- och skrivinlarning, de skapar kontakt och gemenskap
mellan barn och de leder till att barn och vuxna har roligt tillsammans. Hon menar att syftet
med lekarna ar att barnen inte ska uppleva att de tranar utan att de ska inga i den dagliga
verksamheten pa ett naturligt satt i samlingar och gruppaktiviteter. Det kan vara pa utflykten i
skogen da man ska leta efter foremal som innehaller ett visst ljud eller i matsituationen dar
man kan leta efter foremal pa bordet som bérjar pa ett visst ljud. Den sprakliga traningen ska
ske ofta sa att barnet inte hinner glomma vad de gjorde vid det senaste tillfallet, helst
dagligen. En standig repetition av 6vningarna ar ocksa vasentlig, men repetitionen hindrar inte
att lekarna varieras. Svensson (a.a) papekar att spraklekarna bor genomféras med en stigande
svarighetsgrad och med ett strukturerat program for da kan effekterna lattare utvarderas.
Forfattaren har dock inte utarbetat nagot fardigt program utan det ar upp till pedagogen att
valja av Ovningarna som finns i boken efter typ, exempelvis fingerlekar, ramsor, rim,
sprakljudsovningar, gator och vitsar.
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Genom spraklekar tranas den sprakliga medvetenheten och det ar viktigt att borja arbeta med
den sd tidigt som mojligt redan i forskolan och i forskoleklassen. Enligt Ortendal, (i
Blomqvist & Wood, 2006) ar det viktigt att man inte bara till exempel rimmar och klappar
rytmen i ord utan ocksa lagger tid pa ljudsegmentering och ljudsyntes vilket & mycket viktiga
delar for att kunna knacka laskoden. Aven Svensson (2005) menar att om barnet far manga
chanser till att sprakleka och pa sd satt kan uppticka sprakets formsida, sa far de en
forberedelse for las- och skrivinlérningen. Detta borde tillvaratas i mycket storre utstrdckning,
papekar hon.

Sammanfattning

Gruppsamtal bland elever har visat sig skapa rika majligheter till varierad sprakanvandning.
Nar lararen inte styr samtalet ar andrasprakselever friare att anvanda sina fardigheter pa ett
satt som béttre forbereder dem for interaktion i och utanfor klassrummet. | de grupper dar
malsprakstalare och andrasprakselever interagerar tillsammans ses forutsattningarna for
sprakligt larande sarskilt goda. Samtal i helklass som bygger pa “kontrollfragor” fran
pedagogen kan daremot berdva andrasprakseleverna manga tillfallen till interaktion som &r
viktiga for sprakinlarningen.

Genom att stalla 6ppna fragor till eleverna vid hoglasning far de reflektera kring innehallet
och associera till egna erfarenheter. Det &r utvecklande for barnets sprak att fa tala om tankar
och annat abstrakt, inte bara om sadant som hander har och nu.

| forskolan anvands ofta rim och ramsor for att trana den sprakliga medvetenheten. Som
pedagog maste man vara medveten om att dessa kan vara svara att forsta for elever med ett
annat modersmal an svenska. Pedagogerna behdver kanna till detta och vélja ord som alla
elever kan forsta eller ge dem en forforstaelse innan leken. Spraklekarna har flera funktioner;
bland annat gor de eleverna medvetna om spraket och underldttar kommande las- och
skrivinlarning.

5.3 Betydelsen av spraklig medvetenhet for lasinlarning

Spraklig medvetenhet &r ett Gvergripande begrepp som belyses i foljande avsnitt. Har tas dven
upp hur barn lar sig lasa och vikten av fonologisk medvetenhet vid lasinlarning. Darefter
beskrivs Bornholmsmodellen som trénar just den fonologiska medvetenheten.

5.3.1 Spraklig medvetenhet

| ett flertal studier sedan 1980-talets borjan har forskarna forsokt finna vilken betydelse den
sprakliga medvetenheten har for att barn ska utveckla formagan att ldra sig lasa och skriva.
Synonyma begrepp till spraklig medvetenhet kan vara lingvistisk medvetenhet och spraklig
uppmarksamhet (Lind6, 2002).

Den sprakliga medvetenheten ar inget man behover uppna for att tala men val for att lasa och
skriva. Att vara sprakligt kompetent &r ingen forutsattning for att man har en spraklig
medvetenhet och tvartom. Spraklig medvetenhet innebar enligt Lundberg (2007) att man
borjar uppmarksamma sitt eget sprak och far en medvetenhet om sprakets form, hur det later
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och hur det ar uppbyggt av ord och meningar. Da barnet sjalvstandigt och mer eller mindre
medvetet funderar dver spraket, observerar sprakformen och betydelsen &r det ett stort steg i
barnets liv menar Svensson (2005). For att tillagna sig denna medvetenhet krévs att barnet
natt en viss kognitiv utveckling skriver Taube (2007), forst i sexarsaldern borjar denna
medvetenhet gry och visa sig hos vissa barn. Det kan vara att de upptacker att nagon uttalar
ett ord fel, réttar sig sjalv eller att ord kan rimma.

Spraklig medvetenhet ar ett Gvergripande och vitt begrepp som innehaller manga olika
medvetenhetsnivaer (se figur 5.3). Dessa nivaer kan delas upp i:

Fonemisk
medvetenhet

Figur 5.3 Spraklig medvetenhet som ett ”’paraplybegrepp” (forfattarnas egen bild).

Pragmatisk medvetenhet, pragmatik betyder enligt Nationalencyklopedin (NE, 2009) l&ran
om hur spraket anvands. Pragmatik handlar om sprakets anvandning i ett sammanhang, att
kunna anpassa spraket efter situationen. Man maste léra sig att inleda ett samtal, turtagning,
hur man tar upp och véxlar samtalséimne och lamnar adekvat information. Samtal i olika
sammanhang har sina egna regler (Catts & Kamhi, 2005). Barn bdérjar visa denna
medvetenhet da de leker rollekar samt sjalva beréattar och forstar gator och vitsar.

Syntaktisk medvetenhet, syntax &r satslara, och NE menar att det ar den del av grammatiken
som handlar om hur ord eller bojningsformer av ord fogas samman till ordgrupper (fraser) och
satser (meningar). Denna grammatiska kunskap gor enligt Axelsson (2003) sa att meningars
och frasers innebdrd kommer fram pa ratt sitt genom att ordningsféljden pa orden foljer det
ratta regelsystemet i ett sprak. Néar ett barn har denna medvetenhet menar Svensson (1998) att
det rattar sig sjalvt eller andra nar de sagt nagot med fel meningsbyggnad.

Semantisk medvetenhet, semantik ar enligt NE laran om (sprakliga) uttrycks betydelse. Det &r
en reflektion over spraket, man forstar vad som menas och vad alla ord betyder, dess
grupperingar och 6éver- och underordnade begrepp (“alla glasburkar ar burkar men alla burkar
ar inte glasburkar”). Denna medvetenhet trdnas nédr barn jamfér meningar och ser om de
innebar samma sak (Svensson, 1998).

Morfologisk medvetenhet, morfologi laran om morfemen, enligt NE deras varianter och
grammatiska funktion. De minsta betydelsebarande delarna i ett sprak, ord och delar av ord.
Om man delar upp ordet katt-er-na far man forst det lexikala ordet katt, sen far man ocksa de
grammatiska morfemen, /-er/ som visar pa plural och /-na/ som visar pa en bestamning (Bjar,
2003).
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Fonologisk medvetenhet, NE beskriver fonologi som laran om sprakljuden, ljudlara. Fonologi
ar enligt Catts och Kahmi (2005) ett 6vergripande begrepp som aven kan visa pa hur langt ett
ord ar. Fonem &r sprakets minsta betydelseskiljande enhet, uttalsljud. Dessa fonem kan vi sen
koppla till bokstaver, grafem som &r vara skriftspraksymboler (Bjar, 2003). Barn ér
fonologiskt medvetna da de hor att ord rimmar, da de kan dela upp ord i fonem, satta ihop
fonem till ord samt hora sprakljud pa olika stallen i ord.

Spraklig medvetenhet ar inte en formaga som man kan forutsatta att barn lar sig spontant,
visar ett flertal studier. Daremot menar man, skriver Lind6é (2002) att barn kan ta till sig
skriftspraket pa samma naturliga séatt som de erdvrar talspraket. Forutsattningar for att sa ska
ske dr en trygg och sprakstimulerande miljo dar barnet kan samspela med andra i ett
meningsskapande sammanhang. Forskolan och hemmet kan vara sadana sprakstimulerande
miljoer. Wood (2002) visade pa att de deltagande barnen i en studie tillagnat sig en god
spraklig utveckling da de av sina foraldrar fatt kontinuerlig spraklig stimulans under ett ars tid
i hemmet. Dessa aktiviteter bestod av hoglasning, spraklekar eller sanger.

| sin magisteruppsats som &ar en jamforande studie, har Skogsberg (2006) undersokt den
sprakliga medvetenheten hos en- och flersprakiga forskolebarn. Resultatet i studien visade
ingen signifikant skillnad mellan en- och flersprakiga barn. Hennes slutsats blir att de flesta
barn vid sex ars alder borjar bli medvetna om sprakets form, speciellt da den fonologiska
biten oavsett sprak. Hon pekar ocksa pa att férskolans sprakmiljo ar betydelsefull.

| jamforande studier som gjorts pa ensprakiga och tvasprakiga barn fann Da Fontoura och
Siegel enligt Andersson (2001) att fonologiska svarigheter korrelerade mellan de bada
spraken. Man tolkade detta som att svarigheter foljde individer och inte hade nagot med
spraken i sig att gora. Aven Samuelsson (2006) har i sin tvillingforskning dar han jamfort
enaggstvillingar med tvaaggstvillingar visat att det genetiska inflytandet pa fonologisk
medvetenhet &r 61 % och det miljomassiga &ar 30 %.

Pa Bornholm i Danmark gjorde Lundberg, Frost och Pedersen (1988) en studie pa en grupp
forskolebarn som under atta manader foljde ett traningsprogram i fonologisk medvetenhet. En
del av den sprakliga medvetenheten som enligt Lundberg &r av betydelse infor den forsta las-
och skrivinlarningen. Sprakdvningarna hade Lundberg tidigare provat i Umed vid ett flertal
mindre studier. Resultatet vid forskningen visade att experimentgruppen presterade avsevart
battre an kontrollgruppen och mest pataglig var effekten i formagan att kdnna igen och
manipulera fonem i ord. I en uppféljningsstudie visade det sig ocksa att experimentgruppen
hade en béttre stavningsformaga till och med tredje skolaret. Speciellt barn med hog risk att fa
las- och skrivsvarigheter i skolan var den grupp som klarade sig bra da de fick sprakleka
dagligen i férskoleklass (Myrberg, 2001; Lindo, 2002).

5.3.2 Att lara sig lasa

En god lasférmaga ar av avgorande betydelse for individens majligheter till fortsatt utbildning
och val av yrke samt for att individen skall kunna vara en aktiv samhallsmedborgare. Skolan
bor kunna stodja alla barn i deras las- och skrivutveckling. Darfor kravs goda kunskaper om
barns sprakutveckling, om lasprocessen och om socioemotionella faktorers samspel med
larandet. De senaste 15 aren har en utveckling skett inom forstaelsen av hur barn forvarvar
lasning da forskare borjat fokusera pa processen, kannetecknande drag i lasutvecklingen samt
formaga som barn behdver for att bli goda lasare. Genom studier har man ocksa sett att barn
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ar olika rustade i sitt mote med las- och skrivinlarningen, da barn véxer upp i sprakliga
hemmiljoer som kan skilja sig avsevart (Taube, 2007; Catts & Kahmi, 2005).

Barn lar sig oftast att ldsa utan stor anstrangning. FOr manga har las- och skrivprocessen
startat innan de kommer till skolans formella undervisning menar Catts och Kahmi (2005) och
den fortséatter tills de kan k&nna igen ord utan anstrdngning. De flesta véxer upp omgivna av
litterara artefakter. Hemmen &r fyllda med saker som bocker, tidningar, brev, pennor, kritor
och sé vidare. Annu viktigare an litterara artefakter ar de litterdra handelser (upplevelser) som
barnen deltar i och observerar samt den vetskap de far genom dessa handelser. Den viktigaste
organiserade handelsen &r nar man laser bocker tillsammans och i manga familjer borjar man
lasa for barnet sa fort det fods. Forfattarna pekar pa att detta ar den mest betydelsefulla
aktiviteten for att utveckla den kunskap och lust som behdvs for att sjalv lara sig lasa. Vid
hoglasning Okar barnens ordforrad, de lar sig hur en text kan vara uppbyggd och hur det
skrivna spraket ar konstruerat. Nar man laser tillsammans ser och lar sig barnet bokstavernas
namn, form och ljud. Detta kan leda till att barnet upptécker alfabetets principer — att ord
bestar av ljud som &r representerade av en bokstav. Hur mycket litterara kunskaper barnet har
med sig in i skolvarlden beror pa hur manga litterdra artefakter och handelser de fatt uppleva.
Alla barn kommer inte fran dessa aktivt sprakliga hemmiljoer utan i andra dnden finns de barn
som vistats i mindre gynnsamma miljéer. FOr dessa barn kan foérskola och skola bli
betydelsefulla miljoer dar spraket uppmarksammas genom olika stimulerande sprakaktiviteter
som uppmuntrar till vidareutveckling. Myrberg (2001) papekar att stimulerande sprakmiljoer
och rik spraklig erfarenhet inte alltid leder fram till lasformaga. For att lasformaga ska uppsta
krévs oftast explicita instruktioner som hjalper till att utveckla lasfardigheter.

Lasning

Vad star da begreppet lasning for och vilka &r de vanligaste teorierna kring las- och
skrivutveckling? Det finns i litteraturen manga definitioner kring begreppet men Taube
(2007) ger en Kklar bild av vad lasning innebar:

Lasforstaelse = Avkodning x Forstaelse av sprak x Motivation

Avkodning lérs in och utvecklas i den tidiga lasinlarningen. Detta innebar att lasaren tittar pa
ordets bokstéver och 6versatter dem till dess motsvarande ljud som sedan ljuds samman vilket
kraver en fonologisk medvetenhet. Forstdelsen kommer senare da man beharskar
ordavkodningen, malet &r da att lasa for att lara sig. Motivationen ar en betydande faktor, en
slags drivkraft. Dessa tre faktorer ar beroende av varandra och kan inte uteslutas om
lasforstaelse skall uppsta.

Sjalvbild och motivation paverkar barnets lasutveckling. Sjalvbilden &r inte medfoédd utan
skapas av ett ideal-jag, ett eget real-jag och ett upplevt social-jag. Dessa olika "jag” paverkar
varandra pa ett komplicerat satt. Har man hoga forvantningar pa sig sjalv men dessa
ambitioner inte forverkligas kan en negativ sjalvardering utvecklas. Upprepade
misslyckanden kan medféra att man inte forsoker klara av det man ska gora och tycker att det
ar oviktigt. Den bild om lasning som skapas hos barnet som visar hur bra de &r pa att lsa,
lassjalvbilden, paverkar barnets motivation och uthallighet (Taube, 2007).

De personer som finns runt barnet spelar en betydande roll for att barnet ska lyckas i sin
lasinlarning och i sin tro pa sig sjalv. Om ett barn kommer fran en understimulerande miljo,
har kognitiva sprakproblem, eller stéter pa svarigheter i samband med den forsta
lasinlarningen kan detta fa konsekvenser for lasutvecklingen. Elevens forsta méte med

21



skriftspraket maste bli positivt annars kan Matteuseffekten uppsta vilket betyder att man
accepterar att man ar en dalig lasare och alltid kommer att vara det, den onda cirkeln har
startat som hindrar barnet fran fortsatt lasutveckling (Catts & Kahmi, 2005).

Lé&s- och skrivutvecklingsteorier

Under sina forsta ar har barnet forhoppningsvis utvecklat ett talsprak som bygger pa
medvetenhet kring fonem, grammatik, semantik och pragmatik. Dessa sprakkunskaper skall
ligga till grund for en utveckling av las- och skriftspraket som inte ar en medfodd férmaga
utan ndgot som maste tranas och stimuleras utifran. Skrivandet och lasandet sker genom
stadier som liknar det talade sprakets men &r en mer komplicerad process da det kravs en
storre mental aktivitet (Taube, 2007).

Den nu vanligaste teoretiska modellen for att kdnna igen ord, beskriver Taube (2007) som den
kombinerade modellen. Den kombinerade modellen borde vara en logisk forklaring till att vi
behover bade den medvetna fonologiska kunskapen vid lasning av ord, i dess delar, ordbitar
och i att kunna se hela ordbilder. Genom denna kombinerade modell finns det da fyra olika
vagar att ta for att k&nna igen ord. Det &r den logografiska, den snabbaste védgen och man
kénner igen hela ordet genom att man skapat sig inre visuella ordbilder i sitt langtidsminne av
hogfrekventa och vélbekanta ord. Den indirekt sublexikala, ar nér lasaren anvander sig av den
fonologiska medvetenheten och kopplar ihop bokstaver med ljud som sedan sammanfogas till
en "ljudbild”. Denna “ljudbild” som bildas jamférs med minnen av talade ord som finns i
langtidsminnet och hittar man da nagot talat ord som dverrensstammer med ”ljudbilden” kan
man lasa ordet. Den tredje vagen &r den indirekt lexikala vagen till fonologi, héar kanner
lasaren igen ordets ortografiska monster, delar av ord (exempelvis kan ord sluta pa /-ar/,/-or/
och /-na/) och dessa “ordbitar” k&nns igen utan hjalp av sammanljudning. Den direkt lexikala
vagen till fonologi &ar den sista av de fyra vagarna och innebér att man ser ordets ortografiska
monster som en helhet (exempelvis /stol/-ar/-na/) och kanner igen ordet i sitt minne, &ven har
sker det utan hjalp av sammanljudning.

Ett fenomen som sker hos en del barn &r sjalvinstrueringshypotesen, en teori som visar pa
barns formaga att ljuda sig igenom ord kan fungera som en sjalvinstruerande mekanism vilket
sker 6ver en natt. Samtidigt som barn ljudar sa tranar de in kopplingar mellan bokstaverna och
deras motsvarande ljud, da har man skapat sig en fonologisk medvetenhet vilket &r en primér
faktor for denna hypotes samt att barnet exponerats for texter av rétt kvantitet och kvalitet
(Catts & Kahmi, 2005).

Genom att studera teorier inser man att lasning och skrivning &r en komplex foreteelse. De
skapar forstaelse for att barn stalls infor en avgérande situation i livet da den forsta las- och
skrivinlarningen kan ga som en dans eller vara problematisk. Forskarna ar eniga om vikten av
forberedande lasinlarning innan barnet borjar skolan, detta bor ske bade i hemmet och i
forskolan. Att fa en fonemisk medvetenhet och att knacka avkodningen i tid ger ett stort
forsprang mot den som tar langre tid pa sig. Om det tar alltfor lang tid kan motivationen och
intresset tryta och Matteuseffekten kan fa faste (Bjar & Liberg, 2003).

Andrasprakselever och lasinlarning

Nar barn med ett annat modersmal ska pabdrja sin las- och skrivutveckling har de mycket
olika forutsattningar att lara sig. Det &r viktigt att pedagogen skaffar sig kunskaper om
andraspraksinlarning, flersprakighet samt kulturella skillnader och ha metoder for att ta reda
pa var barnen befinner sig i sin andraspraksutveckling och lasutveckling pd modersmalet.
Barn som redan kan lasa och skriva pa modersmalet har lattare att verfora denna kunskap
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och lara sig lasa och skriva pa svenska an de barn som inte tidigare kommit i kontakt med
skriftspraket. Dessa barn behover forberedas mycket mer, genom samtal om arbete med texter
innan lasinlarningen paborjas. Betydelsen av forforstielsen nar det galler las- och
skrivinlarningen for andrasprakselever ar central, menar Benckert (i Blomgvist & Wood,
2006). Generellt underlattar det for andrasprakselever att lara sig lasa och skriva med texter
som de forstar och redan kanner till, darfor bér man under las- och skrivinlarningen utga fran
barnets egna texter. Hennes erfarenhet ar att andrasprakselever lar sig battre genom att forst
lasa hela ord i bekanta sammanhang och sa smaningom ga ner till de sma delarna och lara sig
ljuden. Under den forsta lasinlarningen lampar sig darfor helordsmetoden battre for barn med
ett annat modersmal &n den traditionella ljudmetoden. Eftersom ljuden &r olika i olika sprak
kan barn med ett annat sprak ha svart att lara sig lasa med fonologin i grunden. De behover
forforstaelsen och lar sig ljuden béttre i ord som de redan kanner igen.

Aven Rosander (i Blomqgvist & Wood, 2006) anser att det ar lattare att utgd fran det egna
skrivandet i lasinlarningen eftersom andrasprakselever har ett begransat ordférrad. De far
darfor svarare att ta till sig en traditionell laslara eftersom de ofta saknar betydelsen for till
exempel is eller mos. Om andrasprakseleverna far borja med att lasa det som star i lasebocker
finns det en risk att de inte forstar vad de laser. Det blir en teknisk laskunskap, en avkodning
utan forstaelse. Johnsen (2007) betonar att vid lasning galler, till skillnad fran skrivning, att
forsta ett sprak som skiljer sig fran det egna sprakbruket. Man maste forstd ord och
formuleringar som man sjélv inte anvander. For att avkodningen verkligen ska leda till
lasforstaelse kravs darfor goda sprakkunskaper.

Andrasprakseleverna behover forsta att texter har ett budskap som man vill férmedla nar man
skriver och som man tar emot nar man laser. For att motivera eleverna &r det battre att utga
fran deras egna erfarenheter i samtal och meddelanden som de skriver till varandra, menar
Rosander (i Blomqgvist & Wood, 2006). Dessa meddelanden bildar sedan grunden till
lasinlarningen och de enskilda bokstaverna presenteras med hjalp av ljudmetoden. Vilken
lasinlarningsmetod man bor vilja beror pa vad som passar den enskilda eleven bast. Ju fler
metoder man anvander desto fler elever ger man mojlighet till att lara pa sitt satt. Parallellt
med att eleverna lar sig bokstaverna lars ocksa nagra anvandbara helord ut.

Vid bokstavsinlarningen &r det viktigt att borja med enklare bokstaver som ar latta att lyssna
ut till exempel /a/. Manga elever med ett annat modersmal kan ha sarskilda svarigheter i detta
forsta inledningsstadium. De kan ha svart att skilja pa bokstaver som ligger néra varandra,
upplyser Rosander (i Blomqvist & Wood, 2006) som exempelvis /e/ och /i/ eller /u/ och /y/
om dessa inte finns i det egna modersmalet. Det kan darfor vara en férdel om man ur ett
andraspraksperspektiv later en tid forflyta mellan introduktionen av vokaler som ligger nara
varandra i uttalet. | svenskan finns ovanligt manga vokaler, menar Bjar (2003) och pedagogen
behdver vara uppmarksam pa om eleverna hor skillnaden mellan ljuden eller inte.
Flersprakiga elever kan behova extra stod med att lara sig de ljud i svenskan som inte finns i
deras modersmal. Det kan aven galla svarigheter att hora skillnaden pa konsonanter. Boyesen
(2006) upplyser om att varken arabiska eller somali har /p/ som eget fonem eller bokstav, bara
/b/. Somali saknar dessutom /v/ som fonem och bokstav. Till skillnad fran en ensprakig
utveckling sker ju utvecklingen av andraspraket under paverkan av forstaspraket. Eleven kan
saledes gora “fel” som har en naturlig forklaring i modersmalets uttal och ortografi. Det &r
viktigt att som pedagog kéanna till detta for att forsta problemens ursprung.

Andrasprakselever har andra forutsattningar och andra sorters svarigheter &n svenska elever
nar det galler las- och skrivinlarning, men dessa behdver inte bli sd stora om ett
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sprakutvecklande arbete paborjats i forskolan och forskoleklassen (Blomqvist & Wood,
2006).

5.3.3 Fonologisk medvetenhet en del av den sprakliga medvetenheten

Fonologisk medvetenhet (figur 5.3) kommer inte av sig sjalv utan kan utvecklas via sprakliga
lekar i forskolan och kan som tidigare namnts bli ett stod for elever i 1ds- och skrivinlarningen
(Lundberg, 2007; Myrberg, 2001; Samuelsson, 2006; Taube, 2007). | dessa specifika
spraklekar maste barnet bortse fran det konkreta tankandet. Da barn far sprakleka med rim
och ramsor uppméarksammas sprakljuden och barnet blir tvunget att ta ett annat perspektiv och
bortse fran ordens innebdrd. Att bli medveten om hur langt ett ord ar betyder att barnet dven
har forstar att det inte ar innebdrden av ett ord man vill at utan hur manga fonem (sprakljud)
som ordet bestar av. Att vara fonologiskt medveten innebér aven att barnet ar medvetet om att
det finns olika fonem i ord. De kan da beskriva till exempel vilket fonem som finns i borjan
eller i slutet pa ordet eller om de hor att ett visst fonem finns inne i ordet. Aven att ta bort
fonem eller att byta ut fonem mot ett annat i borjan pa ord ar ocksa ett steg mot en okad
medvetenhet (Svensson, 1998). Fonemsegmentering och fonemsyntes ar betydelsefulla
fardigheter i fonologisk medvetenhet som kréaver en speciell abstrakt férmaga. Dessa tva
fardigheter benamns fonemisk medvetenhet och blandas emellanat ihop med fonologisk
medvetenhet som &r en mer 6vergripande medvetenhet dar fonetiken ingar (a.a.).

Fonemisk medvetenhet — en betydelsefull forstaelse och fardighet

Den fonemiska medvetenheten (figur 5.3) om ords uppbyggnad av fonem ar grunden for
lasning och skrift (Catts & Kahmi, 2005; Lundberg, 2007). Myrberg (2001) menar att denna
medvetenhet ar en nodvandig men inte tillracklig forutsattning for att lara sig lasa. Han pastar
vidare att forskning pekar pa att brister i den fonemiska formagan ar det grundlaggande
problemet vid dyslexi.

Fonemisk medvetenhet &r inte sa enkel att definiera pastar Catts och Kahmi (2005), det kan
ses som bade en fardighet eller en forstaelse om sprak. En forstaelse och en medvetenhet om
att ett ord kan delas in i ljud, att ljud kan sé&ttas ihop till ord samt kopplingen mellan ljud och
bokstav. En sammanfattande definition blir da att fonemisk medvetenhet ar en explicit
forstaelse om att ord bestar av ljudsegment mindre an en stavelse likval som en medvetenhet
om varje fonems sarskiljande egenskaper. Det dr denna kunskap om fonemet som gor att
barnet 6kar sin fonemiska medvetenhet efter att forst ha forstatt att ett ord innehaller ljud och
att sen forsta att en bokstav kan ha olika ljudegenskaper beroende pa var i ordet det &r
placerat. Den fonemiska medvetenheten kan explicit tranas genom spraklekar vid ca 6- 7 ars
alder.

Eftersom det rader en samstimmighet angdende betydelsen av undervisning i fonologisk
medvetenhet och dess positiva effekter pa den efterfoljande lasutvecklingen, kan man stélla
sig frdgan hur undervisningen bor utformas sd att en maximal fonologisk medvetenhet
uppnas. Catts och Kahmi, (2005) menar att forst och framst maste man starta tidigt, i
forskolan innan eleverna borjat lasa. Det kan vara relativt korta minilektioner (cirka 15
minuter) varje dag som innehaller spraklekande aktivitet. Ett annat satt &r att fokusera pa vissa
omraden som ljudsammansattning och segmentering och dar ge en strukturerad undervisning.
Det kan vara att man som pedagog modellerar, praktiskt guidar och sen ger omedelbar
feedback. Struktur kan vara att man gar fran det enkla till det svarare. En modell som arbetar
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efter dessa principer ar Bornholmsmodellen och som anvénts i Sverige sedan borjan pa 1990-
talet.

Sammanfattning

Alla barn kommer inte fran aktivt sprakliga och litterara hemmiljoer och darfor blir forskolan
en betydelsefull larandemiljo dar spraket uppmarksammas och stimuleras. For att kunna lasa
och dven forsta det lasta kravs en avkodningsformaga, en forstaelse av sprak och motivation.
Dessa tre faktorer dr beroende av varandra och kan inte uteslutas om lasforstaelse ska uppsta.
De personer som finns runt barnet spelar en betydande roll, om lasinlarningen lyckas skapas
hos barnet en tro pa sig sjalv. Skrivandet och lasandet &r ingen medfodd formaga utan maste
tranas och stimuleras utifran. Denna formaga utvecklas genom stadier som liknar det talade
sprakets men ar en mer komplicerad process da det kravs en storre mental aktivitet.

Forskare har under lang tid varit oeniga kring vilken teori som ska fa rada da det galler att
kanna igen ord vid l&sning. De bdrjar dock nérma sig en samstdmmighet dér de anser att den
kombinerade modellen borde vara en logisk forklaring. Da det géller andrasprakselever och
deras lasinlarning bor pedagogen skaffa sig kunskaper om andraspraksinlarning,
flersprakighet och kulturella skillnader samt ha metoder for att ta reda pa var barnen befinner
sig i sin andraspraksutveckling och lasutveckling pa modersmalet.

Ett sprakutvecklande arbete i hemmet, forskolan och forskoleklass ger barnet en spraklig
medvetenhet. Spraklig medvetenhet innebar att man borjar uppmarksamma sitt eget sprak och
far en medvetenhet om sprakets form och ar inte en formaga som man kan forutsatta att barn
lar sig spontant. Spraklig medvetenhet ar ett Gvergripande begrepp och innehaller flera olika
medvetenhetsnivaer; pragmatisk-, syntaktisk-, semantisk-, morfologisk-, och fonologisk
medvetenhet. Den fonologiska medvetenheten ar en betydelsefull del infér lasandet och
skrivandet och kan explicit tranas genom spraklekar vid ca 6-7 ars alder. Traning av denna del
gor sa att barnet kan byta perspektiv i sitt tankande och bortse fran det konkreta, fran ords
innebord. Uppmarksamheten laggs istéllet pa att ord och ordbitar kan se olika ut, ord kan vara
olika langa och att det finns ljud i spraket.

5.4 Bornholmsmodellen

Spraklekarna i Bornholmsmodellen (Lundberg, 2007) &r enbart inriktade mot en sida av
barnets sprakutveckling, den som har betydelse for lasutvecklingen och som ger barnet
forutsattningar att knacka den alfabetiska koden. Barnen far pa ett lekfullt séatt uppticka
sprakets ljudmassiga formsida. Modellen har omarbetats nagot da Lundberg (a.a) tagit hansyn
till senare ars forskning och erfarenhet vilket betyder att en del lekar har tagits bort eller
tillkommit samt att forslagen pa ord for lekarna har andrats.

Modellens upplagg innebér att pedagogerna skall arbeta efter specifika spraklekar under 15 —
20 minuter varje dag. Den varar i 15 veckor och féljer ett val utarbetat schema dar évningarna
och lekarna introduceras, utokas och repeteras. Svarighetsgraden Okar hela tiden och
modellen ska helst genomforas under en sammanhdngande period. Bornholmsmodellen
omfattar ett 40-tal spraklekar som ar indelade i fem kategorier:

1. Lyssna pa ljud, en forsta traning i formagan att lyssna efter ljud samt att bli bra pa att
koncentrera sig pa uppgiften.
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2. Ord och meningar, lekarna tranar barnet i att upptiacka och forsta vad en mening ar
och att den kan delas upp i ord. Utvecklar dven forstaelse kring att ord har ett innehall
(betydelse) och en form det vill sdga hur ordet later.

3. Forsta och sista ljudet i ord, ar ett forsta steg till att kunna fanga/héra fonem, vara
minsta sprakliga byggstenar.

4. Fonemens varld - analys och syntes, ord bryts ner till fonem (ljud) genom analys och
ovningar sker aven med syntes. Da en sammanljudning av fonem blir till ord.

5. Bokstavernas varld — pa vag mot riktig lasning, genom lekar lar barnen sig kopplingen
mellan bokstav och fonem vilket &ar en forutsattning da man utnyttjar bokstavernas ljud
vid lasning av ord.

Till modellen hor ocksa en bedémningsdel, med vilken man kan kartlagga hur langt barnen
natt i sin utveckling mot fonologisk medvetenhet. Denna kartlaggning kan anvéandas innan
lekarna startar och efter ungefar halva perioden. Utifran dessa resultat kan sen arbetet formas,
da man i vissa grupper kan ga snabbare fram och i andra far man ta det lite lugnare. Fokus kan
aven laggas pa de barn som behdver sarskilt stod da fler repetitioner i mindre grupp kan vara
av betydelse (Lundberg, 2007). Fonolek (1994) 4&r ocksa ett test som kartlagger den
fonologiska medvetenheten. Varken Fonolek eller Bornholmsmodellen ar omarbetade for
andrasprakselever utan ar normerade for elever med svenska som modersmal.

5.4.1 Kritik mot modellen

Trots att mycket forskning visat pa att strukturerade spraklekar stimulerar den fonologiska
medvetenheten (Myrberg, 2001; Samuelsson, 2006; Taube, 2007) och blir till stéd infér den
kommande 1&s- och skrivundervisningen finns det kritiska roster. Dessa forskare och
pedagoger menar att Bornholmsmodellen inte sétts in i ett meningsfullt sammanhang samt att
modellen bestar av drill i teknisk och mekanisk fardighet. De anser att barnen forst och framst
maste forsta skriftsprakets funktion och form innan de kan férsta meningen med de lararledda
évningarna. De foresprakar darfor en helhetssyn pa spraktillagnandet och menar att modellen
enbart ar en del i helheten. Vidare pekar de pa att modellen forutsatter att alla barn vid samma
tillfalle och pa samma satt ska vara intresserade och bearbeta samma &évningar. Lust och
mening ska alltid prioriteras framfor isolerade sprakévningar. Da modellens 6vningar ofta
gors i storre grupp tas inte hansyn till enskilda barnet. Betydelsefullt blir d&rfér pedagogens
forhallningssatt och forstaelse av varje barns unika behov. De anser ocksa att det finns manga
meningsfulla texter och situationer da man borde uppna samma effekter som med systematisk
ovning (Viippola, 1997; Lindo, 2002).

Forskarna ar trots allt eniga om att spraklekande i forskolan som stimulerar den sprakliga
uppmarksamheten och den fonologiska medvetenheten har goda effekter pa bade tal- och
skriftspraksutvecklingen. Det de inte ar Gverens kring ar nar och hur den sprakliga
medvetenheten utvecklas, ar den en forutsattning for l&sinlarning eller utvecklas den under
tiden som vi lar oss l&sa.

Sammanfattning

Bornholmsmaodellen ar en strukturerad modell som varar i 15 veckor innehallande ett schema
dar 6vningarnas svarighetsgrad hela tiden okar. Till modellen hor dven en beddmningsdel
som kan anvandas innan man startar upp och efter halva perioden for att eventuellt
nivagruppera eller lagga fokus pa de barn som behdver sarskilt stod. Kritik har riktats mot
modellen dd man menar att den inte satts in i ett meningsfullt ssmmanhang samt att den bestar
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av drill i teknisk och mekanisk fardighet. Forskarna ar daremot eniga om att spraklekande i
forskolan som stimulerar den sprakliga uppmarksamheten och den fonologiska
medvetenheten har goda effekter pa bade tal- och skriftspraksutvecklingen. Nar och hur den
sprakliga medvetenheten utvecklas dr de inte Overens om, ar den en forutsattning for
lasinlarning eller utvecklas den under tiden som vi l&r oss l&sa?

6 Teoretisk ansats utifran ett sociokulturellt perspektiv

Ur modernismen vaxte en Kritisk rdst, postmodernism, vilken inte kunde se sanningen som
objektiv (det fanns inte bara en enda sanning) och ur detta synsatt kom det sociokulturella
perspektivet fram. Enligt Alvesson och Skdldberg (2008) sags verkligheten som relativ och
socialt konstruerad. Ménniskan ar social till sin natur och sjalvet utvecklas i meningsfylld
interaktion med andra. | denna ordning skapar ménniskan institutioner, en grupp, dér varje
grupp har sina vanor, begrepp och regler. I dessa grupper vill hon finna ett sammanhang
mellan och inom gruppen. Individen skapar alltsd sin verklighet och verkligheten skapar
individen. Kunskap uppstar i denna socialisering och institutionalisering dar kommunikation
blir ett viktigt medel. Larande och utveckling sker i interaktion med andra manniskor.
Manniskan véxer upp i en social vérld och hennes kunskaper far naring i de satt att tanka,
kommunicera och agera som ar kannetecknande for hennes omgivning.

Spraket ar ett verktyg for att byta information och kunskap i samspel med andra manniskor
(Saljo, 2000). Vi lar genom att anvanda spraket som verktyg eller artefakt och vi konstruerar
vart satt att se varlden med hjalp av spraket (Ahlberg, 2009). | ett sociokulturellt perspektiv
baseras dven larandet pa samspelet mellan vuxna och elever och att elever lar av varandra. |
metoddelen fokuseras pa socialt samspel vilket ar betydelsefullt da det géller att skapa nya
tankar.

7 Metod

"Metod betydde ursprungligen vagen till malet. For att man ska kunna finna malet eller visa
nagon annan vagen till malet, behéver man veta vad malet ar” (Kvale, 1997, s. 91). For att na
malet med undersokningen gjordes ett val att utga fran teorier som belyser problemomradet
samt att gora en kvantitativ kartlaggning av fonologisk medvetenhet hos forskoleklasselever
med fokusering pa andrasprakselever. Studien bestar dven av en kvalitativ del som inleds med
en observation av spraklekandet i de tva undersokningsgrupperna samt intervjusamtal med de
pedagoger som arbetar i dessa forskolegrupper. Den kvantitativa delstudien kommer i
metoddelen att presenteras under rubriken Kartlaggning i undersokningsgrupp och
kontrollgrupp och de kvalitativa under rubrikerna Observation och Intervju.

| de kvantitativa studierna anvands en kartlaggning for att mata och jamfora de tva
undersokningsgrupperna med tva kontrollgrupper. Syftet med denna kartlaggning &r att se om
det forekommer tendenser till skillnader i fonologisk medvetenhet fore och efter modellens
genomfdérande mellan dessa grupper samt mellan forsta- och andrasprakselever. Dessa resultat
kan enligt Stukat (2005) ge oss en bred och generaliserbar information och vissa intressanta
svar men har svarigheter med att bli djupa. | denna del av studien bor man vara medveten om
att det ar forfattarnas uppfattningar som tolkar resultatet.
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| den kvalitativa delen av studien blir det deltagarna som star i fokus da det gors observation
av spraklekandet och intervju med pedagogerna i undersékningsgrupperna vilket kan ge
ytterligare och battre information. Forfattarna har valt att utgd fran ett sociokulturellt
perspektiv vid observation och intervju for att fa information om och skapa en forstaelse for
hur pedagogerna agerar och kommunicerar kring Bornholmsmodellen. Patel och Davidson
(1994) menar att syftet med den kvalitativa undersokningen blir att inhdmta en djupare
kunskap an den losryckta kunskap som ar resultatet av den kvantitativa metoden.

Anvindandet av en kombination av olika forskningsmetoder kan innebara svarighet vid
tolkning och analys. Andreasson och Asp-Onsjo (2009) menar att férdelen med en sa kallad
triangulering ar dock att man kan se empirin utifran olika perspektiv. Att enbart utga fran en
kvantitativ studie hade varit enklast men speglar inte ndgon absolut eller objektiv sanning.
Liksom ovanstaende forfattare och Stukét (2005) anses att intervju och observation kan ge
djupare information i studien men att den kvantitativa delen kompletterar och kan pa sa satt
gora studien mer fruktbar, ge ett mer giltigt forskningsresultat samt en mer realistisk tolkning
av materialet.

7.1 Kartlaggning i undersdknings- och kontrollgrupp

| den forsta delen kommer testmaterialet som anvéndes i studien att presenteras liksom urval,
beskrivning av undersdknings- och kontrollgrupp och pedagoger, genomférandet samt
bearbetning och analys av materialet. P4 samma séatt kommer observationsdelen och
intervjudelen att presenteras. Avslutningsvis diskuteras studiens tillforlitlighet.

7.1.1 Testmaterial utifran Bornholmsmodellen

Till Bornholmsmodellen har Lundberg (2007) utformat en kartldggning och bedémningsdel
(se bilaga 1) i fonologisk medvetenhet. Den kan ske i grupp med tva eller tre barn samtidigt
och tar cirka 30 minuter att genomfdra. Kartlaggningen, menar forfattaren, kan hjélpa till att
finna de barn som har stora fonologiska problem, men man bér komma ihag att en
testsituation alltid staller krav pa ett barn. Krav som att vara uppmarksam, koncentrerad,
kunna folja instruktioner och arbeta sjélvstandigt. Ett daligt resultat behover inte alltid vara ett
konstaterande om att barnet har en lag niva pa den fonologiska medvetenheten. Har barnet
daremot hdga poang bevisar det en god utveckling pa de omraden som testet beror.
Kartlaggningen omfattar fem delar;

Delprov 1: Vilka ord rimmar? Tio bilder i tva kolumner, for varje bild i den vanstra kolumnen
finns en passande bild till hoger, dar namnen pa féremalen rimmar pa varandra. Ett streck
dras mellan de bilder som rimmar.

Delprov 2: Samma begynnelseljud. Tva sidor har tio bilder vardera i tvd kolumner. Dessa ska
paras ihop dér orden som beskriver bilderna borjar med samma fonem.

Delprov 3: Hur manga ljud hors? Antalet ljud eller fonem ska raknas i olika ord. Uppgiften

bestar av tva sidor och pa varje sida finns fem bilder och en svarslinje efter bilden. Antalet
fonem ska raknas i ordet och anges med streckmarkering pa svarslinjen.
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Delprov 4: Vilket ord &r langst? Tva ord ska jamforas, och eleven ska komma fram till vilket
ord som &r langst. Sidan innehaller fem par bilder och en ring ska ritas runt den bild som visar
ordet med de flesta fonemen.

Delprov 5: Representera fonem med bokstaver. Pa en sida finns fem bilder och eleven ska
stava orden som varje bild representerar.

Innan varje delprov véagleder pedagogen eleverna genom att ga igenom en instrueringssida
som liknar uppgiften.

Vid den forsta kartlaggningen kommer manga av barnen att ha en blygsam poangsumma,
formodligen under 1/3 av hela podngsumman, skriver Lundberg (2007). Efter modellens
genomfdrande bor man forvanta sig ett resultat pa 6ver 2/3 av den totala poangsumman. Varje
deluppgift behover granskas for att se inom vilket omrade barnet har svarigheter. Delprov 4
och 5 kan vara svara men elever bor fa en chans att visa hur langt de kommit. | varje
deluppgift forvantas barnet klara 6ver halften av uppgifterna. De barn som inte nar detta
resultat behéver dgnas mer och sarskild uppmarksamhet i form av extra individuellt stod eller
en mer noggrann utredning. Svensson (2005) menar att om dessa barn uppmarksammas innan
problem uppstar kan atgarderna ge storre effekt an om de sétts in senare.

7.1.2 Urval

| studien anvénds ett andamalsinriktat urval. Det betyder att urvalsgrupperna valts ut utifran
de pedagogiska miljoer och kriterier som man &r intresserade av att studera. Kontakt togs med
tva forskoleklasser vilka bestod av minst 40 % andraspréakselever * och frdgade om de ville
arbeta efter Bornholmsmodellen. Dessa undersdkningsgrupper (bendmns i texten som U1 och
U2) fick inte ha borjat med nagon fonologisk traning och pedagogerna skulle vara
intresserade av att arbeta efter modellen i atta veckor, minst 15 minuter varje dag. For att
kunna jamfora resultaten finns vid varje skola en kontrollgrupp. Kontrollgrupperna (benamns
i texten som K1 och K2) kartlaggs pd samma vis som undersokningsgrupperna men far inte
traning med spraklekar efter Bornholmsmodellen.

7.1.3 Beskrivning av undersoknings- och kontrollgrupper samt pedagoger
| studien ingar fyra forskoleklasser som tillhor tva grundskolor (A och B) vilka ar belagna i

invandrartata forortsomraden (se tabell 7.1). Sammanlagt bestar dessa grupper av 68 elever i
forskoleklass, vilka ar uppdelade pa tva undersokningsgrupper och tva kontrollgrupper.

Tabell 7.1 Beskrivning av undersdknings- och kontrollgrupper (n=68) samt fordelningen av forsta- (F) och
andrasprakselever (A).

! Enligt Stukat , muntlig kommunikation, 16 september 2009, ett riktvérde for vad som klassas som
“invandrartatt”.
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skola A B

grupp | U1l K1 U2 K2
F 6 13 1 1
A 12 7 13 15

totalt 18 20 14 16

I den ena av undersokningsgruppen (U1) i skola A var bortfallet vid kartlaggningarna en
andrasprakselev, pa grund av sjukdom. Andrasprakseleverna har i denna grupp ett varierat
tillagnande av sitt andrasprak fran nagra ar tillbaka till att vara fodda i Sverige. Personalen
bestar av tva pedagoger, en lagstadielarare och en forskollarare. Bada har lang erfarenhet av
andrasprakselever och forskollararen har last 5p i svenska som andrasprak.

Kontrollgrupp (K1) hade ett bortfall pA sammanlagt sex elever pa grund av sjukdom, fem
forstasprakselever och en andrasprakselev. Tillignandet av deras andrasprak liknar U1.
Personalen bestar av tva forskollarare, bada med lang erfarenhet inom forskoleverksamhet
och med andrasprakselever. Bada har last svenska som andrasprak, 5p.

I den andra undersdkningsgruppen (U2) i skola B har eleverna ett varierande tillagnande av
sitt andrasprak fran nagra manader till att vara fodda i Sverige. Bortfallet blev tva stycken, en
forstasprakselev och en andrasprakselev pa grund av att de inte ville fullfolja ett av testen.
Personalen bestar av tva fritidspedagoger, bada med lang erfarenhet inom forskoleverksamhet
och med andrasprakselever. Den ena av fritidspedagogerna har last 5p i svenska som
andrasprak.

Kontrollgrupp (K2) har en elevgrupp dar tilldgnandet av andraspraket liknar U2. Bortfallet
var en forstasprakselev och tva andrasprakselever vilket berodde pa sjukdom och att en elev
inte forstod nagon svenska. Personalen bestar av en fritidspedagog och en forskollarare som
last 5 p i svenska som andrasprak .

7.1.4 Genomfdrande

Ett missivbrev (se bilaga 2) skickades ut till tva forskoleklasser som ansags relevanta for
undersokningen. De var positivt installda till deltagande, liksom kontrollgrupperna som
kopplades till dessa. Dérefter togs en personlig kontakt med dessa fyra gruppers ansvariga
pedagoger. Det fastslogs tva datum for kartlaggning i varje undersoknings- och kontrollgrupp.
Samma Kkartlaggningstest anvandes vid tva tillfallen, ett foére Bornholmsmodellens
genomforande och ett efter. Kartlaggningsmaterialet som anvands vid bada testtillfallena
skiljer sig nagot fran det ursprungliga testet i Bornholmsmodellen da den femte och sista
delen tagits bort. Detta ansags befogat eftersom endast halva Bornholmsmodellen var mojlig
att genomféra under 8 schemalagda veckor (se bilaga 3). Undersokningsgrupperna skulle
under denna tidsbegransning inte hinna fa kunskap kring delomradet, representera fonem med
bokstaver. Bade fortest och eftertest har utforts av forfattarna da dessa hade kunskap om
testmaterialet. Detta gav dven delaktighet i processen vilket kunde ge en storre forstaelse
kring resultaten. Vid tva olika tillfallen i inledningsfasen av fortesten gjordes testet i grupp
om sex stycken elever i ett grupprum som eleverna kénde till. Bada forfattarna var delaktiga
och holl i genomforandet av testet var sin gang. Anledningen till detta var att en skulle
instruera uppgifterna och den andre kunde vara ett stod for eleverna. Efter dessa tva ganger
insags att antalet elever i gruppen blev for stort att Gverblicka vilket resulterade i att de latt
storde varandra. | efterhand forstar forfattarna att detta tillvagagangssatt anda gav en kunskap,
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genom att studera varandra blev man uppmarksam pa hur instruktionerna kunde goras
likvardiga och tydliga for eleverna. De resterande testsituationerna i bade for- och eftertest
genomforde var och en pd egen hand i grupper om tre elever. Aven dessa tester holls i en
miljo som var kand for eleverna. Eleverna placerades i rummet s att de inte kunde se
varandras testmaterial och varje testtillfalle tog cirka 30 minuter. Efter varje test fragade
forfattarna eleverna vilket modersmal de har, detta kontrollerades aven i efterhand med
personalen. Varje elev fick aven beratta hur den kénde sig under testsituationen genom att
fylla i en glad eller en ledsen gubbe. Detta gjordes for att fa en kunskap om hur eleverna
upplevde en for dem ovan situation.

7.1.5 Bearbetning och analys av statistiskt material

Det statistiska materialet bestar av resultat utifran Bornholmsmodellens kartlaggningstest.
Sammanlagt har 56 elever deltagit i bade for- och eftertest varav 42 stycken var
andrasprakselever. Testresultaten har anvants for att i siffror ge en beskrivning av materialet i
undersokningen och har sammanstéllts i tabeller och figurer. Det aritmetiska medelvérdet har
réknats ut for att kunna gora en jamforelse mellan undersékningsgrupper och kontrollgrupper,
men aven mellan forsta- och andrasprakselever. Standardavvikelsen har ocksa beraknats for
att se gruppernas spridning kring sitt eget medelvarde. Hypotesprévning gjordes pa elevernas
testresultat och en t- testning anvandes, da populationen ansags liten. T-testningen blev till
hjalp for att se hur stor sannolikheten var att skillnaden mellan resultaten i for- och eftertest
var "sanna” eller berodde pa slumpen (Djurfeldt, Larsson & Stjarnhagen, 2003; Stukéat, 2005).

7.2 Observation

En observation ar en direkt erfarenhet fran faltet och ingen andrahandsredogorelse for nagot
som intervjudata ar. Intervjupersoner forlitar sig pd minnet medan observatoren kan i ett visst
skeende utnyttja sin egen kunskap och erfarenhet nér det géaller att tolka. Den deltagande
observatdren kan lagga marke till saker och ting som blivit till rutin for deltagarna sjélva
vilket kan leda till en storre forstaelse av hela sammanhanget (Merriam, 1994).

Observation brukar vara lampligast nar man vill ta reda pa vad méanniskor faktiskt gor, inte
bara vad de sdger att de gor, menar Stukat (2005). Det kan vara stor skillnad. Att
informanterna svarar sanningsenligt i intervjun kan man inte vara séker pa. For att ge en
forforstaelse infor intervjutillfallet har forfattarna observerat spraklekandet med
Bornholmsmodellen vid ett tillfalle i bade Ul och U2. Observationen som teknik kan
forhoppningsvis ge kunskap fran sitt sammanhang och att man faktiskt ser hur pedagogerna
och andrasprakseleverna gor samt interagerar under spraklekandet, vilket ar av betydelse
inom det sociokulturella perspektivet. Under observationen registreras verbala yttranden,
relationer mellan individer, kanslouttryck med mera. Observationerna kommer ocksa att ge
information infor tolkning och analys och blir &ven ett instrument tillsammans med de andra
teknikerna.

Observationer kan enligt Patel och Davidson (1994) genomféras pa olika stt, strukturerad
eller ostrukturerad. Da den é&r strukturerad har man i forvag bestamt vilka beteenden och
skeenden som skall observeras och man har da utarbetat ett noggrant schema som foljs.
Observationerna i studien kan ses som ostrukturerade da det fokuserades pa elevernas och
pedagogernas beteende i en specifik situation och da intervjufragorna (se bilaga 4) fanns som
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mall i bakhuvudet. Merriam (1994) anser att ju mer kontrollerad en forskning &r desto mer
frangar den fran ett naturligt samspel och det som observeras avviker mer fran det "verkliga”
beteendet.

Observatoren intar en viss roll och malet var att observera som okand och icke aktivt
deltagande. Eleverna hade traffat forfattarna tidigare da de kartlades, darfor kan man anse
forfattarna som kéanda for dem utifran ett perspektiv. De var daremot inte medvetna om att
deras beteende studerades och darfor intogs en roll som okand observator. Att vara en icke
aktivt deltagande observator visade sig svart for under observationen blev bada engagerade
och i vissa stunder aktiva medlemmar i gruppen. Gans (enligt Merriam, 1994) menar att en
forskare séllan ar renodlat observator eller renodlat deltagare. Han kallar det for en forskande
deltagare for att man deltar i en social situation men man &r endast engagerad och aktiv i
vissa moment for att fungera i rollen som forskare. Utifran ovanstdende kan man anse att
observatdrsrollen blev en okand forskande deltagare.

7.2.1 Beskrivning av observationsgrupper

| observationen ingar de tva forskoleklasser som arbetar utifran Bornholmsmodellen (se tabell
7.2).

Tabell 7.2 Beskrivning av de olika grupperna samt fordelning av forsta- (F) och andrasprakselever (A) vid
observationstillfallet.

skola A B
grupp 01 02a | O2b
F 4 - 1
A 11 6 6
totalt 15 6 7
| observationsgrupp 1 (O1) vilken &r densamma som U1,

var bortfallet pa grund av sjukdom sammanlagt tre stycken, tva forstasprakselever och en
andrasprakselev.

Observationsgrupp 2 ar densamma som U2. Borfallet vid observationstillfallet var en
andrasprakselev pa grund av sjukdom. Denna observationsgrupp hade av pedagogerna delats
upp i tva mindre grupper, sex andrasprakselever i den ena (beniamns O2a) och sex
andrasprakselever och en forstasprakselev i den andra (bendamns O2b). Gruppkonstellationen
var alltid densamma.

7.2.2 Genomfdrande

Observationerna utférdes da ca sex veckor hade gatt fran det att Bornholmsmodellen hade
startats upp i varje undersokningsgrupp. Kontakt och bestimmande av datum for
genomforandet togs per telefon med O1 och genom personlig kontakt med O2.

Ett mal var att bli sedd som en del av gruppen och ett sa naturligt inslag som mgjligt. Som

observatorer var forfattarna for alla deltagare kanda personer da de traffats under
kartlaggningen och &ven en kort stund innan observationssituationen. Tiden for besoket var
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utifran pedagogernas 6nskemal och vid den tid pa dagen som de oftast brukade genomfcra
modellen. Taylor och Bogdan (enligt Merriam, 1994) anser att forskaren ska strava efter att
etablera en god kontakt, detta gors da man visar respekt for deltagarnas rutiner, framhaller det
som man har gemensamt med deltagarna, visar intresse och 6dmjukhet for vad som hander
och sker.

Under observationerna satt observatérerna med i gruppen och anvande var sitt litet
anteckningsblock for noteringar. D& man fann svar pa vara fragor utifran elevernas och
pedagogernas beteende, samt interagerande under spraklekandet antecknades detta som
nyckelord i blocket. Det registrerades ocksa hur larandemiljon sdg ut i just denna specifika
situation.

Spraklekandet i O1 utfordes i ett stort och for eleverna kant rum, dér ena delen bestod av bord
och stolar och i andra delen lag en stor matta pd golvet. Runt vaggarna fanns hyllor fyllda
med arbetsmaterial, spel och leksaker. Eleverna var placerade i ring pa bestamda platser pa
mattan och nagra elever satt pa stolar bakom ringen. En av pedagogerna holl i spraklekarna
och hade till sin hjalp ett bladderblock och den andra pedagogen satt i ringen pa en stol med
ett barn i famnen. Vid inledningen av spraklekandet repeterade pedagogen fran foregaende
évning da de hade lagt till olika fonem (ljud) till ordet ur, exempelvis /I/- ur, /m/- ur och /s/-
ur. Efter detta gick hon in pa dagens dvning som gick ut pa att lagga till ett och samma fonem
till olika befintliga ord exempelvis /s/-vara, /s/-topp, /s/-macka och sa vidare. De befintliga
orden var skrivna pa bladderblocket och togs i tur och ordning. Pedagogen visade och
forklarade begreppen bade genom tal- och kroppssprak. Eleverna rackte upp handerna for att
fa svara och ropade rakt ut bade ratt och fel svar, de hjalpte varandra ibland genom att viska.
Spraklekandet varade i 30 minuter och pedagogen gav berom till alla ett flertal ganger. Under
passet flyttade vissa av eleverna langre fram mot blocket eller bytte plats med varandra,
koncentrationen varierade under hela 6vningen. Da spraklekandet avslutades gick flera av
eleverna fram till bladderblocket och samtidigt som de pekade pa orden ljudade och ”laste” de
alla nya ord.

Da observationen skulle genomforas i undersokningsgrupp U2 fick observatérerna dela upp
sig och studera var sin grupp O2a och O2b. O2a satt under spraklekandet runt ett bord pa var
sin stol. Rummet kande eleverna till och &r ett aktivitetsrum inrett med nagra bord och en
soffgrupp. | rummet finns dven en kdksdel och hyllor med arbetsmaterial och spel samt en
dator. Pedagogen markerade att det skulle bli Bornholmsmodellen genom att halla fram en
lada och samtidig fraga eleverna vad de trodde att de skulle arbeta med. Ladan innehdll
bildkort vilka de skulle anvanda under 6vningen. Ett barn borjade rimma. Forsta 6vningen var
en lek med forsta ljudet och pedagogen gick igenom alla bildkort for att se om eleverna kande
igen begreppen. Hon lade ut bilderna pa bordet och bad dem leta efter ord som bérjade pa
ljudet /t/. Eleverna var aktiva och provade ljuden i sin mun, fran bérjan sa alla ratt ut vad de
trodde och efter en stund gick pedagogen 6ver till att ta eleverna i tur och ordning. Hon
fortsatte att lata eleverna leta efter andra forstaljud bland korten pa bordet.

| nasta lek anvandes samma bildkort och eleverna fick dra var sitt kort och sdga vilket ljud
ordet borjar pa. De andra eleverna forsokte gissa vilket ordet var och det fanns manga forslag
pa ord som bade borjar pa ratt och fel ljud. Pedagogen lotsade ibland eleverna fram till ratt
svar, de hjalpte dven varandra sinsemellan. Spraklekarna varade i ca 25 minuter och
koncentrationen varierade under hela passet. Pedagogen gav berém vid flera tillfallen och hon
avslutade med att ropa upp elevernas namn men tog da bort det forsta ljudet i namnet. Barnen
reagerade snabbt och réatt och gick dérefter ut ur rummet.
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Den andra observationsgruppen O2b som ocksa tillhér U2 genomforde sitt spraklekande i ett
rum som for dem var kant. Eleverna satt i tva soffor som var placerade runt ett bord. I rummet
finns dven smabord med stolar och hyllor med malarmaterial. Dar star ocksa ett stort
fotbollsspel pa stativ och en whiteboardtavla finns langs ena kortvaggen. Inledningsvis
fragade pedagogen observatoren vad hon hette och sen anvande de begynnelsebokstaven i
detta namn for att hitta nya ord som borjade pa samma ljud. Efter detta plockade pedagogen
fram en pase med saker i, eleverna drog en sak var och fick sedan i tur och ordning bendmna
saken med begrepp och ordets forsta ljud. Eleverna lade sedan sakerna pa bordet och de
tittade tillsammans pa om det fanns ord som borjade pd samma ljud. Under leken upptacktes
att en sak kan benamnas med flera begrepp, exempelvis telefon — mobil, och pa sa satt fick
man flera ord att arbeta med.

Vid nasta 6vning kopplade pedagogen till det som gjordes dagen innan, da de 6vade att hitta
sista ljudet i ordet. Hon skrev alla elevers namn pa tavlan och de forsokte hitta slutljudet,
eleverna blandade ihop och tankte pa forsta ljudet istallet. I den sista leken fick eleverna var
sitt bildkort, de skulle bendmna begreppet och séga vilket sista ljudet var i ordet. Detta skedde
i tur och ordning och vid andra varvet skulle de forsoka para ihop med andra ord som ocksa
slutade pa samma ljud. Passet varade i 30 minuter och eleverna var bade aktiva och
okoncentrerade om vartannat under storre delen av 6vningen forutom tva flickor som satt
lugnt och lyssnade. Alla elever blev uppmarksammade av pedagogen. Hon fick séga till vid
ett flertal tillfallen da fokus tappades pa uppgiften och nagot som aven storde koncentrationen
var ett fotbollsspel i lokalen.

7.3 Intervju

Den andra delen i den kvalitativa studien bestar av intervju med pedagogerna i
undersokningsgrupperna for att enligt Patel och Davidsson (1994) fa djupare kunskap och
forsoka forsta och analysera helheter. Da den teoretiska ansatsen ar sociokulturell var syftet
med intervjun att pedagogerna skulle delge sina praktiska erfarenheter och kunskaper kring
Bornholmsmodellen sett ur ett andraspraksperspektiv. Enligt denna ansats byter man kunskap,
information och fardigheter med sina medmanniskor genom kommunikation och pa sa satt
utvecklas kunskap. Observationerna som genomfoérts i undersékningsgrupperna var en god
grund till forstaelse av pedagogernas uttalanden i intervjun.

Nyckelfragorna infor intervjun anser Kvale (1997) galler vad, varfér och hur: Vad- att skaffa
sig en forkunskap infér &mnet for undersokningen, Varfor- att forklara ett klart syfte med
intervjun och hur- att kdnna till olika intervjutekniker och besluta vilken som &ar l&mplig i just
detta sammanhang. Kvale menar vidare att forskningsintervjun &r en mellanmansklig
situation, ett samtal mellan tva parter om ett tema med ett dmsesidigt intresse, dar kunskap
kan utvecklas genom dialog. Forskningsintervjun ar dock inte ett samtal mellan likstallda
parter eftersom det &r intervjuaren som kontrollerar situationen genom att definiera &mnet och
folja upp den intervjuades svar pa fragorna. Nar man vill komma at respondenternas och inte
forskarens satt att se pa saker och ting anvander man sig av 6ppnare och mindre strukturerade
intervjuer (Merriam, 1994). Enligt Kvale (a.a) &ar ett intervjusamtal en halvstrukturerad
intervju eftersom den omfattar en rad teman och forslag till aktuella fragor. Intervjuaren ar
medveten om vilket amnesomrade som ska tackas in, men stéller fragorna i den ordning de
inbjuder till. Utifran ett antal huvudfragor som stalls likadant till alla foljs svaren upp pa ett
individualiserat satt. Intervjun syftar till att ge otolkade beskrivningar. De intervjuade
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beskriver sa exakt som mojligt vad de upplever eller kanner och hur de handlar. Det centrala
ar att fa nyanserade beskrivningar som aterger skillnader och variationer hos den studerade
modellen. Varfor de intervjuade handlar som de gor ar frdmst en uppgift for intervjuaren att
stka svar pa.

Fordelen med denna halvstrukturerade intervju ar att en skicklig intervjuare kan fa svaren mer
utvecklade och fordjupade. Nackdelen kan vara att metoden &r starkt beroende av
intervjuarens formaga och foérkunskaper, inte minst den psykologiska formagan (Stukat,
2005). Hur bra intervjun blir beror, enligt Merriam (1994), pa om intervjuaren kan inta en
icke-varderande, kanslig och respektfull hallning samt att hon far intervjupersonerna att kanna
att deras erfarenheter dr varda och intressanta att prata om. Jamforbarheten mellan
informanternas svar i en halvstrukturerad intervju ar inte heller tillférlitlig och entydig, menar
Stukat (2005). Om man vill kunna generalisera och jamfora intervjusvaren maste man stélla
samma intervjufragor i exakt samma ordning och svarsutrymmet blir darmed begrénsat (Patel
& Davidsson, 1994).

7.3.1 Intervjufragor

Intervjun stodjer sig pa 6ppna och vida fragor kring pedagogernas arbetssatt och reflektioner
av praktiken. | ett sociokulturellt perspektiv betonas slaktskapet mellan t&nkande och
kommunikation, men att de inte kan jamstallas med varandra. Vad vi kan studera &r vad
manniskor sager eller vad de gor, det ar vad vi har tillgang till. Vad manniskor séager eller gor
ar ofta nagot annat an vad de tanker. Vart handlande och var kommunikation ar alltid
kontextuellt bestamd och uttrycker inte endast den inre tankevarlden. Saljé (2000) menar
vidare att det man far svar pa vid en intervjufraga ar just vad individen i den aktuella
situationen finner lampligt och onskvart att séaga eller vad man i hastigheten kommer pa. Ett
annat skal till att halla isar tankande och kommunikation i undersékningssammanhang &r att
det ofta ar svart for den intervjuade att ge en explicit forklaring pa nagot som man kanner till.
Man tycker ofta att man beharskar nagot val, men nar man ska forklara for andra mérker man
ofta att begreppen inte ar lampliga och att logiken brister i egna resonemang.

| en halvstrukturerad intervju styrs man av fragor eller fragestéllningar som ska utforskas och
man vill ha viss information fran alla respondenter. Fragorna i intervjuguiden ger en 6versikt
over de amnen som ska tackas in och forslag till fragor (se bilaga 4). Vid utformandet av
intervjuguiden utgick forfattarna fran syftet och de tre forskningsfragorna och gjorde sedan
intervjufragor med anknytning till dem. Det var viktigt att lagga ner tid pa fragornas
utformning innan de anvandes for att gora dem latta att forsta och att se till att fragorna inte
var ledande eller varderande (Kvale, 1997). Pilotstudie hade kunnat genomfdras for att testa
fragestallningarna och eventuellt omformulera dem. Tiden ansags knapp for att hinna med
detta.

Fragorna var bakgrundsfragor samt fragor som ror erfarenheter och beteenden. Att ha dessa
fragor till grund ger en trygghet for intervjuaren och man riskerar inte att hamna i en massa
osammanhangande information. Fragorna behdver inte féljas i en viss ordning och foljdfragor
kan stallas nar och om sa behdvs, intervjun liknar mer ett samtal dér forskaren anpassar sig
nagot efter situationen. Fragorna ar 6ppna sa att nya insikter och ny information kan komma
fram (Merriam, 1994).

7.3.2 Beskrivning av informanterna
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Informanterna i studien &r de fyra pedagogerna som arbetar i undersékningsgrupperna.
Pedagogerna som ar knutna till (U1) och arbetar pd skola A benamns Al och A2.
Pedagogerna i (U2) som arbetar pa skola B benamns B1 och B2.

Al. Uthildad forskollarare med 31 ars erfarenhet. Hon har last 5p i svenska som andrasprak.
A2. Utbildad lagstadielarare med 27 ars erfarenhet. Hon har ingen utbildning i svenska som
andrasprak, men har undervisat i det.

B1. Utbildad barnskotare och fritidspedagog med 25 ars erfarenhet med barn med annat
modersmal. Hon har last 5 p i svenska som andrasprak.

B2. Utbildad fritidspedagog med 16 ars erfarenhet. Hon har ingen utbildning i svenska som
andrasprak.

7.3.3 Genomfdrande

Tva intervjuer har genomforts, en i varje arbetslag déar tva pedagoger ingar. Intervjuerna
genomfordes da cirka sex veckor hade gatt fran det att Bornholmsmodellen hade startats upp i
respektive undersokningsgrupp. Kontakt och bestimmande av datum togs per telefon med U1
och via personlig kontakt med U2. Intervjuerna genomfordes med en veckas mellanrum.
Intervjuerna var uppsokande vilket innebar att forfattarna traffade respondenterna pa deras
respektive skola. For att fa en lugn miljo utférdes intervjuerna i grupprum och klassrum for att
fa vara ostorda efter skoltid. Vid varje intervju deltog fyra personer, tva intervjuare och tva
respondenter. Stukat (2005) kallar detta fokus- gruppintervju, da man samlar en grupp (pa tva
stycken) som har nagot gemensamt. | detta fall hade respondenterna arbetat tillsammans med
Bornholmsmodellen i forskoleklass.

Forfattarna turades om att stalla de fortryckta fragorna i intervjuguiden medan foljdfragor
inom amnet ibland uppstod naturligt. Det efterstravades efter individuella svar fran
respondenterna och darfor gavs bada tid att svara och beratta om sina erfarenheter pa varje
fraga. Foljdfragor stalldes daremot endast direkt till den som berattat om nagot och da mer
kunskap kunde vara av varde. Stukat (2005), menar vidare att tva personer kan upptécka mer
an vad en person gor, vilket kan vara en fordel vid intervjutillfallet.

Varje intervju varade i 45- 60 minuter och spelades in med bandspelare for att inte forlora
betydelsefulla delar av pedagogernas utsagor. Fordelen med ljudinspelningar &r att
registreringen blir exakt. Narvaron av bandspelaren kan paverka de svar man far, da
personerna forsoker verka logiska och fornuftiga och inte sa spontana, menar Patel &
Davidsson (1994).

7.3.4 Bearbetning och analys av observation och intervju

De tva observationerna i varje undersokningsgrupp varade i cirka 30 minuter. Direkt efter
observerandet skrevs en sa strikt och fullstandig redogorelse som majligt. Detta for att inte
tappa for mycket information, Patel och Davidsson (1994) menar att ju l&ngre tid man vantar
med sin analys desto svarare blir det att fa ett "levande” forhallande till sitt material. Det
diskuterades vad som iakttagits utifran de givna fragestallningarna som funnits i bakhuvudet
och de anteckningar som noterats i de sma blocken. Under diskussionerna reflekterades det
aven kring fragor som relaterades till teorier och metoder som framkommit vid
litteraturgenomgang. Skillnaden mellan de tvd observationerna var att i den forsta hade
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forfattarna observerat tillsammans och i den andra hade information hamtats fran var sin
mindre grupp. Detta kan ha medfort att man ur den forsta observationen uppfattat mer
information och sett mer detaljer, daremot var bada mer forberedda samt nagot mer erfarna
infor den andra.

En kvalitativ bearbetning paverkas enligt Patel och Davidson (1994) av den person som
genomfor undersokningen. Det finns en medvetenhet kring att den forforstaelse som vuxit
fram ur den egna erfarenheten influerar pa det som tolkas och det man forsoker forsta. Denna
kunskap menar Patel och Davidson vidare behover inte vara ett hinder utan en tillgang nar
man tolkar och forstar. Vid bearbetningen forsokte intervjuarna vara sa objektiva som mojligt
och fick vid ett flertal ganger ifragasatta sig sjalva om det man sett/hort var "verkligheten”
eller det man ville se och hora. Observationsmaterialet har gett en forforstaelse infor
intervjuerna, vid bearbetning och analys har informationen blivit ett komplement till
intervjuerna sa att man kunnat finna monster och teman.

Analysmetoden bor vara bestdmd innan intervjuerna utférs och att sjalva analysen kan vara
inbyggd i intervjusituationen, anser Kvale (1997). Forskaren kan vidare forsoka bekrafta eller
forkasta sin hypotes under intervjun. Att analysera betyder att skilja ndgot i delar eller
element. Intervjupersonernas beréttelser fragmenteras i enskilda delar, avsnitt eller meningar.
Han menar vidare att den vanligaste formen av intervjuanalys &r en anvandning av ad hoc av
olika angreppssétt och tekniker for att skapa mening det vill sdga att det véxlas fritt mellan
analysmetoder. Genom att lagga marke till monster och teman, se rimligheten och stélla
samman kan vi se "vad som hanger ihop med vad”.

Bearbetning av intervjuerna har skett genom transkribering. Nar sammanstéllningarna var
klara skrevs de ut och lastes igenom flera ganger. Stukat (2005) menar att det kravs manga
upprepade lasningar av intervjuutskrifterna for att komma under eller bakom det bokstavliga
innehallet D4 intervjumaterialet genomlastes kunde forfattarna urskilja omraden som berorde
de tre forskningsfragorna. Vid en ytterligare genomlasning hittades kategorier inom dessa
omraden. Dessa kategorier bildade saledes rubriker under vilka informanternas utsagor
sorterades. Tillvagagangssattet som anvandes kan anses vara den typ av intervjuanalys som
Kvale (1997) benamner ad hoc.

7.4 Tillforlitlighet

Hur sanna och palitliga ar resultaten? Vilka felkallor kan man vara medveten om? | studien
samverkar en kvantitativ del innehallande maétningar av fonologisk medvetenhet hos
forskoleklasselever samt observationer och intervjuer i en kvalitativ del. Alla delar &r
betydelsefulla for ett tillforlitligt slutresultat, men belyser forskningsfragorna pa olika stt.

7.4.1 Reliabilitet

Reliabilitet mater kvaliteten pa sjalva matinstrumentet, hur skarpt eller trubbigt det ar. Det
kan ocksa Oversattas med orden méatnoggrannhet och tillforlitlighet (Stukat 2005). | den
kvantitativa studien har det stillts frdgor som; Ar testet vi anvint det basta for att mita
fonologisk medvetenhet? Hur tillforlitliga ar resultaten pa vara kartlaggningstester?
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Testet ar utformat for forstasprakselever vilket kan vara negativt vid forstaelsen for
andrasprakselever. En medvetenhet kring detta har dock funnits och forfattarna har forsokt att
instruera sa att alla har forstatt. Under testsituationen har det forsokts skapa ett positivt klimat
och en kénsla av trygghet. Forfattarna ar medvetna om att formagan till koncentration hos
elever varierar och de visar inte alltid vad de kan. Detta kan bero pa att de blivit storda av
varandra, ej forstatt instruktion tillrackligt, trotthet, hunger och radande sinnesstamning under
testsituationen.

Reliabilitetsbrister som kan uppkomma vid matning menar Stukat (2005) och sa &aven i
kvalitativa undersokningar kan handla om yttre stérningar under observationer. |
intervjusituationer kan det bli feltolkning av bade fragor och svar, det kan &ven bero pa tur
och otur av vilka fragor som stélls eller dagsformen hos respondenten. For att oka
reliabiliteten bor man avgora vilken kvalitet det ar pa den information man fatt. Informationen
kan ocksa vara forvrangd, 6verdriven eller osann. Detta kan kontrolleras genom observation,
menar Merriam (1994). For att avgora reliabiliteten i intervjusvaren hade pedagogerna och
eleverna tidigare observerats i spraklekandet.

Observationerna bor ha gett en djupare information &n vad den kvantitativa matningen kunnat
ge. De har ocksa gett en forforstaelse infor intervjusamtalet och tolkning av dess data. Flera
observationer hade formodligen visat en tydligare och rattvisare bild av gruppernas agerande i
Bornholmsmodellen eftersom bada ar ovana observatérer. Tidigare erfarenhet bor dock ha
hjalpt observatorerna att tolka och forsta vad som hande i situationerna, men samtidigt kan
den ge en bild av verkligheten som man sjalv vill se. Reliabiliteten stirks av att
observatdrerna har fatt forstahandsinformation fran verksamheten da de iakttagit, det man sett
och hort ar ingen andrahandsredogoérelse som intervjudata ar.

Forfattarna maste ocksa vaga in att de inte ar erfarna intervjuare, vilket kan minska
reliabiliteten. Kvale (1997) menar att ledande fragor, om man inte & medveten om dem, kan
inverka pa svaren. For att 6ka reliabiliteten hade man kunnat gora en pilotintervju dar
fragornas formuleringar testats. En pilotstudie av frdgorna hade gett information kring
fragornas relevans. Detta hade gett en mojlighet att justera fragornas innehall, antal och
formuleringar. Intervjutekniken hade ocksa tranats och man hade blivit fortrogen med
innehallet i intervjun (Patel & Davidsson, 1994). Vid de efterféljande transkriberingarna av
intervjuerna och for att 6ka reliabiliteten sa kan samma intervju skrivas ut av tva personer,
menar Kvale (1997). For att spara tid valdes det att dela pa transkriberingarna. Vidare kan fel
uppsta vid utskrift av intervjuerna t ex om inspelningen varit otydlig (Stukat, 2005). For att
inte missa nagot i utsagorna har vissa sekvenser avlyssnats ett flertal ganger.

7.4.2 Validitet

Validiteten (giltigheten) definierar Stukat (2005) med hur bra matinstrumentet mater det man
avser att mata. Méater man ratt saker? Ar kartlaggningstester, observationer och intervjuer det
basta sattet att fa reda pa det man vill fa reda pa eller kunde det gjorts pa nagot annat sétt?

Om en fraga inte ar reliabel, sa saknar den validitet, men dven om reliabiliteten ar hog sa
behover inte validiteten vara det, skriver Bell (2006). En fraga kan ge nastan samma svar vid
flera matningar men méter anda inte det den avser att mata. Stukat (2005) menar att for att ett
prov eller en intervju ska ha hog validitet maste den precis tacka in det som skall undersckas.
Ofta fragar man om det som egentligen inte hor till &mnet. For att 6ka validiteten jamfordes
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studiens syfte med intervjuguidens fragestéallningar for att sakert ticka in det som skulle
matas.

Efter lasning av litteratur om fonologisk medvetenhet anser forfattarna att testet innefattar de
vasentliga delar som eleven bor ha kunskap kring infor lasinlarningen. Bornholmsmodellen
som helhet varar egentligen i 15 veckor, de sista sju veckorna i modellen handlar om
kopplingen mellan fonem och bokstav och pa grund av tidsbrist i studien far grupperna sjalva
fortsatta med det slutliga momentet om sa Onskas. Det finns en medvetenhet om att
forkortningen av modellen kan paverka resultatet och en langre tids traning hade gett ett
resultat med hogre validitet. Hur forfattarna lyckats formedla innehall och inspirera
pedagogerna till att arbeta efter modellen kan givetvis inverka pa resultatet. Det som ocksa
kan ha paverkat studien och dess resultat &r att pedagogerna inte har hunnit genomféra
modellen sa langt som var tankt. Det finns en mojlighet att informanter forskénar verkligheten
for att vara intervjuaren till lags, menar Stukat (2005). Forfattarna anser att det skapats ett
fortroende hos pedagogerna och att de inte gett en forskénad bild av sitt arbete da de visat vad
de har genomfért och hoppat 6ver i modellen. Detta tydliggjordes aven vid observation av
pedagogernas arbete. Stukét (a.a.) menar vidare att risken med en gruppintervju kan vara att
informanterna paverkar varandras svar bade positivt och negativt samt att de haller inne med
kanslig information. Denna typ av information kanske skulle ha kommit fram om
respondenten varit ensam.

7.4.3 Generaliserbarhet

Med generaliserbarhet menas om resultatet kan generaliseras eller om det endast géller for
den undersokta gruppen . Det som kan paverka en undersoknings generaliserbarhet negativt ar
om urvalet inte ar representativt, undersékningsgruppen ar for liten, bortfallet &r for stort eller
om populationen inte ar tydligt definierad (Stukat, 2005).

For att kunna gora en generalisering av de kvantitativa resultaten hade en storre grupp elever
varit nddvandig. Antalet elever som har undervisats utifran Bornholmsmodellen ar 32 stycken
och 29 stycken har fatt gora for— och eftertester. Studien far istallet ses som ett exempel pa
hur Bornholmsmodellen kan anvandas och faller ut i grupper med liknande sammanséattning
som undersokningsgrupperna det vill sidga grupper med hog andel andrasprakselever.
Pedagogernas reflektioner kring modellen ar enbart representativa for dem, men kan komma
att galla for fler pedagoger i liknande situationer.

Bortfallet i bade undersokningsgrupp och kontrollgrupp &r helt slumpmassigt eftersom
eleverna inte hade kdnnedom om vilken dag testet skulle genomféras. Bortfallsgruppen finns
inte med i resultatredovisningen och hur mycket de skulle ha paverkat resultatet kan man inte
veta. Forfattarna har forsokt minska bortfallets storlek genom att aterkomma till gruppen for
ytterligare ett testtillfalle, fler tillfallen hade kunnat minska bortfallet ytterligare men detta har
inte varit mojligt pa grund av tidsbrist.

| studien har endast tva intervjuer genomforts med de deltagande arbetslagen. Det ansags inte
att andra pedagoger med erfarenhet av modellen hade kunnat tillféra studien nagot eftersom
studien specialanpassats for det tidsschema som fanns. Det hade varit svart att finna
pedagoger som befann sig pa exakt samma stalle i modellplaneringen vid samma tidpunkt och
som dessutom arbetade i en liknande gruppsammanséttning av elever. Da studien utgar fran
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ett sociokulturellt perspektiv behdvdes pedagoger som i dagsldget kunde koppla till sin
praktik och inte bara refererade till tidigare erfarenheter av Bornholmsmodellen.

Vem som ska bedéma generaliserbarheten skriver Kvale (1997) om. Ar det forskaren eller
lasaren? Forfattaren menar att det inte per automatik behdver vara forskaren som har
tolkningsforetrade pa om en studie &r generaliserbar eller inte. | kvalitativa studier kan
forskaren ge lasaren tillrackligt med information sa att lasaren sjalv kan gora bedémning om
riktigheten i tolkningen och om hur generaliserbar studien ar.

7.5 Etik

Enligt Vetenskapsradets (2009) forskningsetiska principer finns fyra huvudkrav som skall
uppfyllas i en forskningsstudie. Detta innebar i praktiken att varje forskare maste gora
forskningsetiska overvaganden for att skydda sina informanter sa att deras deltagande i en
forskningsundersokning inte far negativa foljder.

Informationskravet har uppfyllts da kontakt togs med respektive grundskolas forskoleklass
genom telefonsamtal for att se om det fanns intresse for projektet. Kontakt togs aven med
rektor for kdnnedom om projektet. Ett missivbrev skickades till undersokningsgrupperna dar
projektet beskrevs mer ingaende. Pedagogerna informerades aven i brevet om
samtyckeskravet, att all medverkan var frivillig men att den var av stor betydelse for att
resultatet ska bli tillforlitligt och att den kunde bli till hjalp i var framtida yrkesutévning.
Enligt nyttjandekravet upplystes berérda pedagoger om att all data endast skulle anvéandas i
forskningssyfte och att eleverna genom konfidentialitetskravet skulle avidentifieras i
resultatredovisningen. Det papekades att grupperna borde ge information till alla foraldrar om
att de arbetade efter en sprakmodell. Daremot har det inte begérts nagot enskilt godkannande
av foraldrar till att deras barn kartlaggs och ingar i en undersokningsgrupp som arbetar efter
Bornholmsmodellen. Att arbeta efter en sprakmodell dér aven kartlaggning finns med som en
del ansags av oss, pedagogerna i forskoleklasserna och rektor vara nagot som ingar i den
pedagogiska verksamheten. Genom veckoinformation har fordldrarna getts mojlighet att
kontakta pedagogerna for ytterligare information. Kartlaggningen sadgs ocksa som en
pedagogisk beddmning av eleverna vilken arbetslagen kunde dra nytta av i arbetet infor
arskurs 1.

8 Resultat

| detta avsnitt kommer resultatet att beskrivas i en kvantitativ och en kvalitativ del. 1 den
kvantitativa delen kommer testresultat fran kartldggningarna att redovisas och i den
kvalitativa delen gdrs en sammanstallning av intervju och observation.

8.1 Kartlaggning i undersoknings- och kontrollgrupp

Nedan beskrivs resultatet av undersokningen i diagram som berdor de forsta
forskningsfragorna. Genom dessa fragestallningar vill man fa syn pa vilka tendenser till
skillnader i tillagnandet av fonologisk medvetenhet man kan se mellan forsta- och
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andrasprakselever under sprakleksperioden samt om Bornholmsmodellen kan bli ett relevant
arbetsredskap aven for andrasprakselever.

I undersokningen ingick ett fortest och ett eftertest (maxpoéang 30) i tva undersokningsgrupper
och tva kontrollgrupper, sammanlagt deltog 56 elever vid bade for- och eftertest varav 42 var
andrasprakselever. Tiden som forlopte mellan for- och eftertest var 8 wveckor.
Undersokningsgrupperna (U1 och U2) fick strukturerad traning i fonologisk medvetenhet
genom Bornholmsmodellen. Kontrollgrupperna (K1 och K2) har daremot inte arbetat efter
modellen. Diagrammet nedan (se figur 8.1) visar alla gruppernas aritmetiska medelvérde (m,
benamns vidare i texten som medelvarde), i poang pa for- och eftertest samt den
genomsnittliga 6kningen for varje grupp.

30

Okning vid eftertest
25 W Fortest
20

4,47 2,57 4,83
15 2,9
10
5
O T T T 1
U1 K1 U2 K2
Figur 8.1 Aritmetiska medelvardet pd fortestet av den fonologiska medvetenheten i undersoknings- och
kontrollgrupper samt medelvardet av respektive grupps 6kning vid eftertestet, n=56.

Ur diagrammet (se figur 8.1) kan utldsas att undersékningsgrupperna vid eftertesterna
markant 6kade sitt genomsnittliga medelvérde jamfort med kontrollgrupperna. Tendenser till
skillnaden i 6kning mellan undersdkningsgrupperna och deras respektive kontrollgrupp efter 8
veckors traning var 1,9 poéng.

Vad som aven kan utlasas i diagrammet &r att vid en jamforelse mellan U1 (grupp bestaende
av forsta- och andrasprakselever) och U2 (grupp bestdende av enbart andrasprakselever) &r att
U2 &r den grupp som statt for den storsta 6kningen av det genomsnittliga medelvardet. U2 har
mark val dven ett hogre medelvérde, 20,75 poédng pa eftertesten an U1 som har 20,47 poang
och har darmed passerat denna grupp fran fortest till eftertest. Bade U1 och U2 har gatt framat
i sin fonologiska medvetenhet, men den grupp som Bornholmsmodellen har gett mest effekt i
ar den grupp (U2) som enbart bestar av andrasprakselever.

I undersokningen ingick att jamfora utvecklingen i fonologisk medvetenhet mellan forsta- och
andrasprakselever. | diagrammet nedan (se figur 8.2) visas resultaten mellan forsta- och
andrasprakselever i bade undersokningsgrupp 1 och kontrollgrupp 1, dar det sammanlagt
deltog 31 elever. Det var endast dessa grupper som bestod av bade forsta- och
andrasprakselever.
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Figur 8.2 Visar det aritmetiska medelvardet pa fortestet av den fonologiska medvetenheten hos forsta- respektive
andrasprakselever i U1 och K1 samt 6kningen av medelvardet vid eftertestet, n=31.

Diagrammet (se figur 8.2) visar att forstasprakseleverna i bade undersékningsgrupp (U1F)
och kontrollgrupp (K1F) har en hogre fonologisk medvetenhet vid fortestet i jamforelse med
andrasprakseleverna. Daremot kan man se att andrasprakseleverna i U1A som arbetat med
modellen har gjort den storsta hojningen av medelvardet pa 5,3 poang vid eftertestet i
jamforelse med Ovriga grupper. Den grupp som tydligt halkat efter ar den grupp av
andrasprakselever (K1A) som inte arbetat efter modellen.

Efter att ha visat gruppernas resultat kan det ocksa vara av intresse att se fordelningen av

enskilda elevers testresultat. Tabellerna nedan (se tabell 8.1 och 8.2) ger oss en bild av hur
stor den procentuella 6kningen ar hos varje andrasprakselev (A) och forstasprakselev (F).
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Tabell 8.1 Fordelning av forsta- och andrasprakselevers resultat vid for- och eftertest i undersoknings- och

kontrollgrupp 1. Tabellerna visar &ven 6kning och minskning i antal podng och procent.

71 k1
modersmdl | Fértest | Eftertest | dkring/ tik g’ modersmal | Fortest | Eftertest | dkning/ dkring’
podtE podty | minskning | minskning podng podng | minskning | minskning
i procent 1 frocent
A 16 29 13 43 %% F 13 23 10 33 %
A 12 22 10 3% F fi 13 Q 30%
A 10 20 10 33 % A 9 17 2 27 %
A 12 21 9 30 ¥ F a7 30 3 10%
F 19 27 2 27 % F 19 27 3 10 9%
F 20 27 7 23 % F 10 13 3 10%
F 8 13 5 17 % A 3% a0 3 T,
F 16 20 4 13 % F 24 26 2 T W
& 5 9 4 13 % A 12 20 2 T %
A 19 22 3 10 % A 13 15 3 T,
A b 9 2 10 % F 26 27 1 3 %
. 24 26 2 T % & 1o 10 il 0%
& 25 i 2 7% & 11 7 ] 13 %
& il 11 2 7% F 15 10 3 17 5%
& 20 21 1 3% M=1dst SMNIN A AMnIma m: 257 p m: 8,6 %
F 19 20 1 3 % g 274 p
F 24 24 o 0% Fortest Eftertest
M =17 st AMHM A Anma; m: 4,5 p m: 15,6 % m=17p m=1957 pn
264 p 3MEp 5=72 5=72
Firtest Eftertest
m=18p m=2047 ¢
z=65 z=824
Tabell 8.2 Fordelning av andrasprakselevers resultat vid for- och eftertest i undersoknings- och kontrollgrupp 2.
Tabellerna visar aven 6kning och minskning i antal poang och procent.
72 K2
modersmal | Fortest | Eftertest | dkringy kring/ modersmal | Firtest | Eftertest | dkning/ dlkning
poing | poing | minskning | minskning poing podng | minskning | minskning
i fat ocesit iprocent
& 14 Kl 16 53% & 5 15 10 33 %
& 12 23 11 37 % rs 13 21 2 27 %
& 10 21 11 37% & 22 27 5 17 %
& 14 23 J 30 % & 21 25 4 13 %
& 21 20 s 27 % & 23 26 3 10 %
& 1% 22 4 13% & 17 20 3 10 %
& 17 21 4 13 % & 14 17 3 10 %
& a 13 4 13% & 13 14 3 10 %
A 6 9 3 10% & 9 12 3 10 %
& 30 30 I 0% & E: 11 3 10 %
& 23 20 -3 -10 % s 19 19 0 0%
& 17 3 -9 -30 % & 13 10 -3 -10 %
W=12a snma; | sanma | mo 483 p | omo 16 % & 13 a -4 -13 %
191 p 249 p M =13 at ST A St & m: 2,92 p m: 9.8 %
Fértest Eftertest 190 1% p
m=1592p tm=2075p Fértest Eftertest
a= Afd a=7 48 m=146p m=175p
£= 3,54 s=45,11

Det ar en stor spridning i den procentuella 6kningen av medelvardet fran fortest till eftertest
mellan elever i samtliga grupper. Den procentuellt storsta 6kningen star dock nagra av
andrasprakseleverna for i U1 och U2. Efter att ha fatt traning i fonologisk medvetenhet har
sex andrasprakselever i undersokningsgrupperna okat sina resultat mellan 33 % och 53 %. |
tre av grupperna visar nagra elever ett minusresultat, dd de gjorde ett samre resultat pa

eftertestet.

Standardavvikelsen (s) i samtliga grupper var generellt hog bade pa for- och eftertest. Detta
visar att spridningen av resultaten pa testerna ar stor och att samtliga grupper &r heterogena.
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For att gora en hypotesprévning av testresultaten har en t- testning anvants, da populationen
anses liten. T-testningen blir till hjalp for att se hur stor sannolikheten &r att skillnaden mellan
resultaten i for- och eftertest ar “sanna” eller beror pa slumpen. Vid berakning visade sig
resultaten mellan for- och eftertest var signifikanta inom 10 % - nivan. Vid avlasning i t-tabell
var gransvardet for signifikant skillnad 1,7 och undersokningens vérde var 1,6.

Sammanfattning

Ett for- och ett eftertest gjordes i tva undersoknings- och tva kontrollgrupper. Sammanlagt
deltog 56 elever. Resultatet visade att de grupper som fatt traning i fonologisk medvetenhet
genom Bornholmsmodellen markant ¢kat sitt genomsnittliga medelvarde jamfort med
kontrollgrupperna vilka inte arbetat utifran modellen. Okningen kan inte ses som signifikant,
da skillnaden statistiskt sett var for 1ag mellan for- och eftertest vid t-testning. Vad man
daremot kan se é&r att det finns klara tendenser till skillnader mellan resultaten. |
undersokningen ingick aven att jamféra utvecklingen av fonologisk medvetenhet mellan
forsta- och andrasprakselever, dar 31 elever deltog. | resultatet kan utlasas att
andrasprakseleverna som arbetat med modellen var den grupp som gjorde den storsta
okningen av medelvardet mellan for- och eftertest. Den grupp som tydligt halkat efter &r
gruppen av andrasprakselever som inte arbetat efter modellen. Sex av andrasprakseleverna
hade en sa stor 6kning av sina resultat som mellan 33 % och 53 %. Standardavvikelsen visar
att samtliga grupper ar heterogena eftersom spridningen av resultaten pa testerna &r stor.

8.2 Intervju och observation

| kapitlet redovisas resultat av tva intervjuer med fyra pedagoger som arbetat med
Bornholmsmodellen vilket dven kopplas till det materiel som framkommit under de tva
observationer som gjorts i varje undersokningsgrupp. Resultatet kommer att presenteras med
utgangspunkt fran de tre forskningsfragorna. Forst och framst vill man fa syn pa vilka
tendenser till skillnader i tilldagnandet av fonologisk medvetenhet man kan se mellan forsta-
och andrasprakselever under sprakleksperioden. Vidare belyses om Bornholmsmodellen kan
bli ett relevant arbetsredskap aven for andrasprakselever samt hur de fyra pedagogerna
anpassar modellen utifran andrasprakselevernas perspektiv.

Vid bearbetning av intervjuer och observationer har det under varje forskningsfraga
framkommit ett antal omraden som redovisas i underrubriker. Pedagogerna pa skola A,
benamns fortséttningsvis A1 och A2 och pedagogerna pa skola B, benamns B1 och B2. Alla
pedagoger har arbetat hela sin yrkesverksamma tid 1 grupper med hog andel
andrasprakselever.

8.2.1 Skillnader mellan forstaspraks- och andrasprakselevers tillagnande av
fonologisk medvetenhet

Pedagogerna i skola A ansag vid intervjun att de inte kan se nagon skillnad i tillagnandet av
fonologisk medvetenhet for att man &r en andrasprakselev. Nagra av andrasprakseleverna kan
lasa och det finns inget som tyder pa att forstasprakseleverna 6verlag skulle ha kommit langre
i sin fonologiska utveckling. Det finns alla varianter inom de olika sprakgrupperna och det
verkar vara mer kopplat till den personliga formagan ”Nej, det ar ingen skillnad det ar mer hur
det ar fran person till person”, menade pedagog A2 . Hon papekade dven att det handlar om en
ren lasteknik, for att kunna ta till sig denna teknik innebadr det inte att man behdver ha
kunskap kring vad ord betyder "Rimma pa spann och rann att du fattar det, handlar mer om
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spraklig medvetenhet an att du forstar vad rann betyder... Man kan ju hitta ett nonsensrim.”
Pa skola B hade man svart att se skillnader mellan forsta- och andrasprakselever eftersom
man bara har en forstasprakselev vilken inte utmarkte sig i gruppen. Daremot tyckte man att
forstasprakseleven uppfattar fler nyanser i spraket och forstar humor. Eleven har éven en
vidare semantisk medvetenhet eftersom hon inom ett begrepp kan finna varianter exempelvis
”... utan en burk kan vara en glasburk eller...”, forklarade pedagog B2.

Vid observation av O1 kunde ingen skillnad markas mellan forsta- och andrasprakselever.
Inom bada elevgrupperna fanns det bade aktiva och passiva elever. Bade forsta- och
andrasprakselever viskade, svarade rakt ut och hjalpte sina kamrater. Vid ett tillfalle
observerades tydligt hur en forstasprakselev viskade, forklarade och pa detta sétt hjélpte en
andrasprakselev. Gruppen av andrasprakselever i O1 var stor vilket gjorde att
forstasprakseleverna forsvann i mangden och gjorde dem svara att urskilja (loggbok Maria
och Helen, 2009-11-23). | skola B; s ena grupp, O2b dar den enda forstasprakseleven finns
sag observatdren att eleven viskade ratt svar till en kamrat som satt bredvid (loggbok, Maria
2009-11-24).

Sammanfattning

Varken pedagoger eller observatorer kunde se nagon markbar skillnad i tillagnandet av den
fonologiska medvetenheten mellan forsta- och andrasprakselever. Bade forsta- och
andrasprakselever ar aktiva under spraklekandet genom att svara, viska, hjalpa kamrater och
nagra av eleverna har borjat lasa och skriva.

8.2.2 Bornholmsmodellen som arbetsredskap dven for andrasprakselever

Samspel

Pedagogerna var samstimmiga dd de under intervjusamtalet beskrev eleverna som
hjalpsamma Gverlag, om de ndgon gang rattade varandra sa upplevdes det inte negativt och
det hande aven att de forklarade for varandra. Pedagog B2 beskrev, "Dom gor val inte sa
mycket mer &n hhh eller ger varandra ljuden och att de gor de pa ett hjalpsamt satt. Det ar
aldrig nagot, typ vad du ar kass”. Pedagog A2 sa;

Ibland &r ju barnen valdigt nara det rétta ordet som Sara var det ndgon som sa nar det skulle vara
svara. Men da ar det ju ingen som skrattar at det. Vi mérker inte om det 4r ndgon som &r ensprakig
eller flersprakig som blir utsatt for det eller gor det. Alla hjalper éverlag (Pedagog A2).

Pa skola A menade man att 6vningarna inte ar gjorda for att man ska sitta tva och tva och
arbeta utan spraklekarna inbjuder eleverna att i storre grupp vara aktiva. Detta leder oftast till
att de vill vara med, sdga svaret forst och darfor talar rakt ut. Pedagog A2 beréttade att hon
tydliggjorde for eleverna hur man visar hansyn ... s har vi forsokt att saga att det ar ju bra
att ni vill hjalpa men man maste fa lov till att tanka.”

Under observation i O1 sa de flesta ratt ut vad de tankte, bade ratt och fel svar. Ingen rattade
nagon annan under leken. Det radde ett tillatande klimat vilket kunde bero pa att man sjalv
inte k&nde sig helt séker eller att det fanns en acceptans kring att sdga fel (loggbok Maria och
Helen, 2009-11-23). Observatoren i O2a sag under den forsta leken att inga elever reagerade
nar nagon sa fel. Om en elev svarade fel sa sa pedagogen vad det blev med deras forslag,
exempelvis da en elev sa att polis borjade pa ljudet t s& sa pedagogen:” - Heter polis - tolis?”
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Under den andra leken som var mer av en tévlingsform hjélpte inte eleverna varandra utan
sOkte stod hos pedagogen (loggbok, Helen 2009-11-24).

Aktivitet och koncentration

Samtliga pedagoger berattade under intervjuerna att de var néjda med de flesta 6vningarna, de
skapade aktivitet i gruppen och sarskilt uppskattade var dvningarna med bildkort. Pa skola B
beskrev pedagogerna att koncentration och aktivitet varierade bland eleverna under
spraklekandet. For att 6ka koncentration och aktivitet hade man férandrat Ovningen,
exempelvis genom att dela ut bildkort till eleverna. Pedagog B2 synliggjorde detta nar hon
beskrev hur hon gjorde ... ”Sen fick de jobba tva och tva och sitta och de lyssnade pa orden
och diskuterade och provade vilka som horde ihop. Det funkade bra och de mest
okoncentrerade visar att de kan och att de forstar resonemanget.” Pedagogerna pa skola B har
ocksa anvant sig av en sprakpase med konkret material eller gatt ut i skogen och letat saker
som borjar pa ett visst ljud. P& skola A berattade pedagog A2 att hon ibland far stryka
évningar som hon tankt genomfora under spraklekandet eftersom dvningarna kan bli for langa
da det finns flera varianter av sjalva sprakovningen. Det kan ocksa bli for manga 6vningar pa
varandra och eleverna tréttnar, menade A2 och fortydligade detta:

Manga ganger gor man ju som nu da sa hade jag ju forberett alla spraklekarna sa blir det en tredjedel
och da tog det en halvtimma och det var ju inte vad jag hade tankt . S& har hant fast man har forberett
sa orkar de inte hora samma 6vning fast med olika ljud och da far vi spara sa att det inte blir sa tjatigt
(Pedagog A2).

Vid observationstillfallet satt eleverna i O1 pa bestamda platser i ringen. Efter en stund bytte
flera elever platser med varandra och flyttade &ven langre in pa mattan, for att se
bladderblocket och hora pedagogen béttre. Aktiviteten och koncentrationen véaxlade hos alla
elever i gruppen under lekarna, ingen klarade att halla fokus hela passet som varade i 30
minuter. Gruppen ar stor, det tog tid att vanta pa sin tur och eleverna tappade koncentrationen
(loggbok Maria och Helen, 2009-11-23). | O2a som &r en mindre grupp &r barnen aktiva
under hela passet och prévade ofta ljuden i sin mun. Koncentrationen varierade dock hos
eleverna. Pedagogen hade god koll pa elevernas aktivitet och fick med sig samtliga elever i
spraklekandet. Under en spraklek svarade oftast eleverna rakt ut vilket fick pedagogen att byta
strategi och lata eleverna ga i turordning. De sista minuterna blev dock hela gruppen
okoncentrerad (loggbok Helen, 2009-11-24). 1 O2b var eleverna aktiva genom att de fick
plocka saker ur en sprakpase i turordning och saga deras begynnelseljud. Nagra av eleverna i
gruppen var okoncentrerade stor del av tiden, bytte platser i soffan och sprang ivég till ett
fotbollsspel. Da pedagogen forsokte fanga gruppen tappades latt fokus fran sprakleken
(loggbok Maria, 2009-11-24). Samtliga pedagoger hade under observationerna ett positivt
forhallningssatt under spraklekandet och berémde ofta eleverna.

Fonologisk utveckling hos eleverna

Pa bada skolorna har man sett hur den fonologiska utvecklingen tagit fart. Pedagogerna
berattade vid intervjun att nagra elever har borjat lasa, en del forsoker skriva ord och elever
som man varit oroliga for har borjat forsta vad det handlar om. Man menade att det marks
genom att elever konkret bevisar det eller att de visar det i form av ett kanslouttryck, ... det
var forsta gangen man markte att han var med... Han fick leendet och den dér kéanslan att ja
jag forstar... vad de gor”, berattade pedagog A2. Hon beskrev vidare en tystlaten
andrasprakselev som barjat skriva, ”... och vad har du skrivit? Jag har skrivit ko, sa han da.
Sa prévade jag om han kunde skriva nat annat och da kunde han ju det... det ar ju kul att det
finns en del som l&r sig utan att man ser det.” En annan av pedagogerna, B2, beréattade vidare
vad som spontant kan handa under en sprakévning, ” Det ar kul nar de sjalva gor sadana dar
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upptackter... da kanner man att det borjar klicka... dom borjar veta vad det handlar om.”
Under vissa sprakévningar finns det elever som inte forstar, pedagog A2 uttryckte att det da
blir hennes uppgift att fanga dessa elever “det finns de som inte forstar... anda forsoker man
fa med dem, lotsa, fanga eller inte ignorera det de sager. Pa nat satt kdnner de ju nar de &r
med.”

Vid observationen i O1 skulle eleverna lagga till ett /s/- ljud framfor ett ord. Orden fanns
skrivna pa ett bladderblock och vissa av dem verkade nagot svara att forsta. | borjan hangde
eleverna inte med sa bra i leken men allt eftersom den fortskred blev fler och fler medvetna
om vad uppgiften gick ut pd. Aven da spraklekandet var avslutat gick flera elever fram till
bladderblocket och fortsatte ”l&dsa” ihop de nya orden (loggbok Helen och Maria, 2009-11-
23). | O2a klarade en storre del av gruppen att hitta begynnelseljudet som prévades i olika
lekar (loggbok Helen, 2009-11-24). 1 O2b tranades bade forsta och sista ljudet i ord samt i
barnens namn. Forstaljudslekarna var kanda for eleverna och nastan alla klarade uppgifterna
daremot var 6vergangen till att arbeta med sista ljudet svart. Nagra av eleverna fortsatte att
tanka pa forstaljudet (loggbok Maria, 2009-11-24).

Kringeffekter av modellen

Bornholmsmodellen har gett resultat menade samtliga pedagoger. Pedagog A2 sa, “Det har
jag ju mérkt nu, jag har sparat lite papper... den skriver, den laser... Det har har ju gett
resultat helt klart.” Under intervjun berédttade de, som &ven ndmnts ovan, att vissa elever
borjat lasa och/eller skriva efter det att den startades upp. Pedagog Al menade &ven att
spraklekandet vackt de elever som man varit orolig for, elever som skulle kunnat ligga i
riskzonen for att fa problem med den forsta las- och skrivinlarningen. "Jag tycker det har
vackt dven de svaga, forutom den dar flickan vi talade om forut da. Manga har blivit lite mer
intresserade och forsdker skriva och vill ha hjalp med det och vi har de har bokstavskorten”,
berattade hon. Modellen har satt igang ett intresse for ljuden och att de ar kopplade till en
bokstav, uttryckte pedagogerna pa skola B. De menade att eleverna behdver fa se
bokstaverna, att de ar mogna for att ta ett steg framat. Pedagog B1 beskrev hur hon fatt syn pa
detta ” Det marker man om man har jobbat tidigare med barn sa nar man lar sig bokstaver sa
kan man séga s, hur ser det nu ut da? Ja, men som i Sofia. Ja alltsa da vet dom. Dom maste ha
nagonting att hanga upp det pa.” En ytterligare effekt har enligt bada skolornas pedagoger
varit att man i andra sammanhang spraklekt spontant, “har och nu” exempelvis vid
matsituationen, i idrotten och vid utelek.

Det hér ar ett omrade som inte kunnat observeras under sjalva spraklekandet och darfor har
observatorerna inga loggboksanteckningar kring detta.

Sammanfattning

Eleverna har borjat utveckla en fonologisk medvetenhet vilket pedagogerna kunnat se da
elever skriver bokstaver och forsoker lasa, de far det dven bekréftat genom att elever visar
olika kanslouttryck da de forstar. Bade pedagoger och observatérer var eniga om att eleverna
under spraklekandet ar hjalpsamma och forklarande mot varandra. Det rader ett tillatande
klimat dar ingen rattar ndgon annan under 6vningarna. Det observerades att pedagogerna hade
ett positivt forhallningssatt under spraklekandet, eleverna fick ofta berom vilket kan tolkas
som att de lyfter elevgruppen i sin formaga att tro pd sig sjalva. Ovningarna i
Bornholmsmodellen skapade aktivitet i alla grupper och lekar med bildkort samt konkret
material verkar uppskattades av eleverna. Aktivitet och koncentration varierade i samtliga
undersokningsgrupper men upplevdes vara svarare att bevara i en storre grupp an da gruppen
bestod av férre antal elever. Pedagogerna hade ibland fatt omarbeta och stryka 6vningar under
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spraklekandet for att anpassa efter gruppens formaga till aktivitet och koncentration.
Bornholmsmodellen har gett resultat och &ven véckt de elever som man tror kan befinna sig i
den sa kallade “riskzonen”, menade pedagogerna. Den hade &dven satt igang ett intresse att
sprakleka under andra delar av dagen.

8.2.3 Pedagogernas anpassning av  Bornholmsmodellen utifran
andrasprakselevernas perspektiv

Gamla och nya erfarenheter kring modellen

Alla pedagogerna hade hort talas om Bornholmsmodellen, pedagogerna pa skola A hade till
viss del egen erfarenhet av den och alla hade nagon gang fatt andrahandsinformation fran
kollegor. Den informationen hade varit bade negativ och positiv. Nu nar de fatt egen kunskap
kring modellen ansag man att den paverkar och Okar de flesta elevernas fonologiska
medvetenhet dven om modellen &r tidskravande I sig &r ju detta jattebra men vi har ju fatt
lagga annat pa hyllan for att detta har tagit mycket mer tid &n en kvart om dagen som ni sa. |
sig har ju det varit nyttigt”, menade pedagog A2. Pa skola A tyckte man att det ar en styrd
modell”, det har varit mycket av varje 6vning, 6vningarna tar lang tid, de har inte hunnit med
sa mycket som stod i veckoplaneringen och de har kant sig fastlasta da inte kunnat félja sitt
eget tempo. Pedagogerna pa skola B sa att de inte foljt modellen slaviskt utan forsokt att
anpassa den genom att hoppa Gver, stanna upp och ta det en gang till. Det man inte hann en
dag kunde man gora en annan dag. En av pedagogerna, B2, menade att “det &r béttre att man
beharskar nagra dvningar an att ta nytt, nytt hela tiden.”

Pa bada skolorna finns tankar kring ett fortsatt arbete med Bornholmsmodellen. Pedagog A2,
ansag att ”... jag har ju lart mig mer sa det har materialet kommer jag ju att spara helt klart,
... det ar lite mer kott pa benen. Ett och annat kan jag plocka bort och ett och annat kan jag
lagga till...”. Pa skola B sa pedagog B2:

Jag har alltid tyckt att det varit viktigt och pratat om hur vi ska géra men jag tror att det hér &r en
modell som passar mig och jobba med. Jag tycker om att arbeta med den. Om jag far vara med och
paverka hur jag gor (Pedagog B2).

D& detta omrade inte kunnat observeras under sjilva spraklekandet, har darfér inga
loggboksanteckningar gjorts.

Planering

Bornholmsmodellen tar tid att planera och lasa in sig pa ansdg pedagogerna. Ovningarna
kunde inte genomforas exakt som det stod i veckoschemat utan pedagogerna maste anpassa
efter sin elevgrupp. Pedagogerna pa skola B menade att de fatt a&ndra nagot pa upplagget, "Vi
har nog anvéant mallen men vi har hoppat 6ver flera 6vningar.” Instruktionerna var tydliga och
latta att folja, ansag pedagogerna pa skola A, men tyckte att de hade behovt diskutera och
reflektera mer tillsammans kring sprakvningarna. Pedagog Al beskrev situationen, ” Vi ska
hinna prata... det har vi inte hunnit da. Prata in oss pa det. Nar jag laser in sa gor jag det for
mig och nar du gor det sa laser du in for dig.” Bild- och ordkort som behovdes i spraklekandet
tog ocksa tid att forbereda. Da det var forsta gangen modellen anvénds till fullo av
pedagogerna pa skola A och de darfor saknade erfarenhet, upplevdes den tidskravande vilket
uttrycktes av pedagog Al1,”Vi har inte fatt den planeringstid vi ska ha. Det har far vi lasa
igenom nar barnen leker. Man far komma lite tidigare om man ska ha det pa forsta
samlingen.”
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Det hér ar ett omrade som inte kunnat observeras under sjalva spraklekandet, darfor har inga
loggboksanteckningar gjorts.

Tidsatgang, tidpunkt

Spraklekandet i skola A har tagit minst 30 minuter vid varje tillfalle. Ovningarna tar lang tid
ansag man i skola A, varje spraklek kan ta nastan en halvtimma och pa veckoschemat finns
det dagligen tva eller tre olika spraklekar. De menade vidare att det tar mer tid nar man gor
ovningarna i helgrupp, pedagog A2 forklarade, ” De &r 18 barn och ska vi gora alla de har
évningarna med alla. Det finns inget annat sétt, da tar det tid.” Skola A har spraklekt vid olika
tillfallen pa dagen, de hade ingen fast tid, ibland har de gjort avbrott i spraklekandet om
eleverna varit okoncentrerade och fortsatt dvningen vid ett senare tillfalle. ”Ibland &r det svart
att koncentrera sig i en lek néar det varit nagon stor konflikt.”, beskrev pedagog Al. | skola B
arbetade varje pedagog i en mindre grupp med 7 - 8 elever. De beskrev vidare sitt
spraklekande, ” Vi har jobbat ungefar 20 minuter varje dag. Vi planerar for 20 minuter och
det ar pa passet innan lunch.”

Vid observationstillfallen sag observatérerna att eleverna klarade att vara koncentrerade i
ungefar 20 minuter. Da observationerna av elevgrupperna endast &gt rum vid ett tillfalle kan
inget sdagas om koncentrationen vaxlar beroende pa vilken tidpunkt pa dagen spraklekarna
sker (loggbok, Helen och Maria, 2009-11-23; 2009-11-24).

Grupperingar

Hela gruppen spraklekte tillsammans pa skola A, helst skulle pedagogerna velat nivagruppera
eleverna men eftersom modellen foljer en viss gang som alla elever ska ta del av tyckte de
inte att nivagruppering var lampligt. Pedagog A2 beskrev detta med;

”Jag hade ju garna delat pa dem, men nu ska man ju géra de har évningarna, det ar ju svart att dela
da. Eftersom det hér foljer en gang... och du ska folja vecka ett och vecka 2. Annars hade man ju
latt kunnat dela pa dem, de som laser behdver ju inte sitta med detta (Pedagog A2).

Vidare menade de att de majligtvis hade kunnat utféra samma spraklekar men i var sin grupp
om det funnits tillrackligt med tid for att planera dessa dvningar. Pedagog A2 sager att de da
fatt ... mojlighet att lara kanna dem”, kunnat fanga de som var okoncentrerade och ... allt
kommer ju gratis om man har farre barn.” | skola B delade man upp eleverna i tva
grupperingar redan efter en och en halv vecka. Man gjorde ingen nivagruppering utan tog de
barn till sin respektive grupp som man var mentor for. Vid vissa tillfallen har man frangatt att
jobba i de mindre grupperna och da spraklekt i samlingen med hela gruppen for att det passat
béttre av olika anledningar. Pedagogerna hade &ven sett en vinst med det, pedagog B1 gav en
forklaring till detta, ... da barnen far se en annan larare och en annan miljo, det kan ju bli lite
aha, man presterar ju pa lite olika satt”, eleverna berikar varandra menade de. Pedagogerna sa
att eleverna kan ha svart att vanta pa sin tur trots att de var i en mindre grupp. "Det funkar inte
alltid i atta-gruppen heller. Nagra ar valdigt kvicka och vill svara och visa att de kan och
nagra behover tanka och ar koncentrerade”, berattade pedagog B2.

Vid observationstillfallet i O1 fick observatoren en kansla av att gruppen var stor, avstandet
mellan pedagog och elev var langt i den stora samlingsringen. Da pedagogen vénde sig till en
elev tappade hon darfor latt kontakt med de andra. Eleverna lag pa olika kunskapsnivaer och
det var svart att fanga alla elever. Pedagogen sag till att alla elever fick komma till tals minst
en gang var under passet (loggbok, Helen & Maria, 2009-11-23). Eleverna i O2a var sex till
antalet och satt placerade pa stolar kring ett bord. Pedagogen satt néra eleverna och hade god
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kontakt med dem. Vid observationstillfallet fick eleverna interagera ett flertal ganger
(loggbok, Helen 2009-11-24). Elevgruppen i O2b bestod av sju elever som satt placerade i tva
soffor kring ett lagt runt bord, en elev samt pedagogen satt pa stolar. Pedagogen kunde
Overblicka gruppen och gav eleverna tillfalle att svara och vara aktiva minst en handfull
ganger (loggbok Maria, 2009-11-24).

Forandringar och anpassning av lekarna

Vid planering av lekarna valde pedagogerna ut de ord i 6vningarna som de ansag passa sin
elevgrupp, det maste finnas en balans mellan svara och latta ord, for manga svara ord gor att
eleverna tappar intresset. En av pedagogerna, A2, tyckte samtidigt att det kan vara svart att
avgora vilken spraklig niva en elev befinner sig pa, ”Ibland kanske man tror att de forstar mer
an vad de gor.” Samtliga pedagoger upplevde att andrasprakseleverna inte fragar vad ord
betyder vilket de hade forvantat sig. Modellens Gvningar innehaller manga svara ord menade
de. Dessa ord &r inte svara enbart for andrasprakselever utan kan aven stélla till problem for
forstasprakselever. Pedagogerna anpassade darfér Ovningarna utifran sina tidigare
erfarenheter kring arbetet med andrasprakselever. De pekade pad att man maste vara
forklarande och tydlig i spraket, anvanda kroppssprak, bilder och konkret material samt hitta
synonymer till ord och bendmna saker. Pedagog B2 forklarade, ” ... vi har nog anpassat det
ganska mycket for att passa... man hoppar éver, stannat upp eller tar det en gang till... Vi har
ju ocksa haft bilder och ga pa.”

| skola B hade eleverna fatt vara med och utveckla spraklekarna tillsammans med
pedagogerna. Detta hade i sin tur, enligt pedagogerna, gjort eleverna mer aktiva, pedagog B1
beskrev en av lekarna

Han haller en bild och sd ska han ljuda att det bérjat pa /bb/. D& kan man frdga da: Ar det nat man
kan 4ta? Da far man in massor av begrepp, det blir ju lite att beskriva, att bara 6va spraket. Det var
sa himla roligt och man far dem aktiva. Att fa halla och ta, det var jattebra (Pedagog B1).

Vid observationstillfallet i O1 visade och forklarade pedagog A2, dven med kroppssprak, de
ord som hon skrivit upp pa bladderblocket. Ovningen gick ut pa att koppla forsta ljudet/s/ till
ord och pa sa satt skapades nya ord. Observatérerna uppfattade det som att hon hade hogt
tempo i sin genomgang. De flesta ord pa bladderblocket verkade eleverna forsta, men vid ett
tillfalle fick en av observatorerna en fraga av en andrasprakselev ”Smacka vad betyder det?”
Observatorerna reflekterade dver att orden pa bladderblocket kanske kunnat kastas om sa de
lattaste orden att forstd hade kommit i borjan av genomgangen for att eleverna lattare skulle
forsta strategin (loggbok Helen & Maria, 2009-11-23). | O2a anvéande pedagog B1 sig av
bildkort som eleverna forstod och kande igen. Observatoren la marke till att en av lekarna
som anvandes hade utformats av eleverna. Leken hade en férmaga att fanga och intressera
gruppen pa ratt niva. | slutet av spraklekandet anvande pedagogen elevernas namn och tog
bort det forsta ljudet och alla forstod snabbt, vilket kan tolkas som att det egna namnet ar
tryggt och vilkant (loggbok Helen, 2009-11-24). Aven pedagog B2 anvénde sig av vélkanda
bildkort, konkret material i sprakpase och elevernas egna namn i lekarna (loggbok Maria,
2009-11-24).

Sammanfattning

Modellen &r tidskravande eftersom det tar tid att planera, l&sa in instruktioner samt férbereda
material som behdvs i lekarna, ansag pedagogerna. Vid planering maste man ta hansyn till
vissa svara ord som finns i dvningsexemplen, det kravs en eftertanke dd man maste vara
utforlig, forklarande och tydlig i spraket, anvanda kroppssprak, bilder och konkret material.
Déaremot menade de att instruktionerna var tydliga och latta att folja. Pa skola A arbetade man
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med spraklekarna i helklass och i skola B tranade man i tva mindre grupper. Da gruppen var
stor tog det langre tid att ga igenom évningarna, da alla elever maste ges en chans att utmanas
och fa interagera. Pedagogen hade svart att fa en Gverblick Gver hela gruppen och det
forsvarade aven att uppratthalla koncentration och aktivitet hos alla elever. Pa skola A tyckte
man att det &r en styrd modell, man kéanner sig fastlast och det blir svart att folja sin grupps
tempo. Pedagog B1 och B2 har inte foljt modellen helt utan anpassat den genom att stanna
upp och ta 6vningarna en gang till. De har dven latit barnen fa vara med och utveckla lekarna
vilket hade fangat och intresserat gruppen pa ratt niva.

Den information som ovan beskrivits i de kvantitativa kartlaggningsresultaten samt det
material som framkommit genom intervju och observation tas med in i den avslutande
diskussionsdelen dér det ytterligare analyseras och bearbetas.

9 Diskussion

| kapitlet diskuteras saval metod som studiens resultat vilka aven stalls mot den tidigare
presenterade litteraturen. Syftet med studien &r att underséka om Bornholmsmodellen skapar
mojligheter till 6kad fonologisk medvetenhet dven hos andrasprakselever. Studien har gett ett
intressant och stort material att bearbeta och analysera da ett flertal metoder anvants.
Forfattarna ar medvetna om att tidigare erfarenheter och litteraturstudier kan paverka synen pa
resultatet men har forsokt paminna varandra om att vara sa objektiva som majligt.

9.1 Metoddiskussion

Metoderna visade sig vara bra for att fa fram material till det som skulle undersokas.
Populationen hade behovt vara storre for att kunna gora en generaliserbar jamforelse mellan
forsta- och andrasprakselever. | den ena undersoknings- och kontrollgruppen (U2 och K2)
fanns for fa forstasprakselever vid testtillfallet och darfér kunde ingen jamforelse mellan
forsta- och andrasprakselever goras i dessa grupper.

Testmaterialet ansdgs som helhet mata det avsedda och sjalva testsituationen forlopte
tillfredsstallande. Férmodligen hade man fatt en tydligare bild av andrasprakselevernas och
pedagogernas medverkan och interaktion under spraklekandet om fler observationer hade
gjorts. Under observationerna var det svart att inte vara en deltagare i situationen, Merriam
(1994) papekar att detta kan péaverka observatérens koncentration for att se detaljer och
komma ihdg sa mycket som mojligt. Man kan adnda séga att studien fatt fram relevanta resultat
och att de olika metoderna genom en sa kallad triangulering har berikat varandra samt att
empirin kunnat ses utifran olika perspektiv.

En pilotintervju hade ocksa varit till fordel da den kunnat hjalpa till med att testa
fragestallningarna och eventuellt omformulera dem. Under intervjun var vissa fragor for
teoretiska och oklara vilket gjorde att man fick omformulera och forklara for att
respondenterna skulle forstd. Detta kan paverka fragans ursprungliga mening da fokus
tappades och troligtvis inverkade pa den information som kom fram under intervjun. En
eventuell pilotintervju samt fler observationer hade formodligen gjort férfattarna sakrare och
kunnigare som intervjuare och observatérer men det var inte mojligt pa grund av den korta

51



undersokningsperioden. Aven om dessa metoder inte anvandes tycker forfattarna att
fragestallningarna fungerade pa ett tillfredsstallande sétt.

Eleverna var vid bada testsituationerna overlag positiva vilket formodligen gav ett bra
testresultat. Vid testgenomgang med eleverna var forfattarna mycket forklarande och tydliga.
En reflektion gjordes kring att instruktionerna inte behdvde vara lika tydliga vid eftertestet da
eleverna formodligen kénde igen materialet och &ven hade Okat sin kunskap i fonologisk
medvetenhet. Kartlaggningsmaterialet ar till stor del ett bra material och testar de omraden de
skall pa ett relevant satt. Daremot anses att vissa bilder skulle kunnas bytas ut i bade
instruktions- och testmaterialet da de visar begrepp som éar for svara eller som
andrasprakselever inte har kannedom kring. Det skall papekas att den kartlaggning som
forfattarna kallar eftertest beskriver Lundberg (2007) som en mellantest vilken sen ska leda
till ett vidare arbete i olika grupperingar.

Slutligen maste papekas att man bor vara vaksam pa att forfattarnas férkunskaper kring det
aktuella undersokningsomradet kan ha paverkat forfattarnas slutsatser, da de hade kunskap
om skolorna dar undersoknings- och kontrollgrupperna ar verksamma och att de besitter egna
yrkeserfarenheter. D& man har erfarenhet av en viss verksamhet kan gora att man inte ser allt
som borde ses, man blir hemmablind, eller mer kritisk. Darfor var det en fordel i studien att
vara tva dar den ena sag pa verksamheten med nya 6gon. Kunskap och erfarenhet ska inte
forringas utan blir istallet till betydelsefull hjélp for att forsta och tolka situationen.

9.2 Resultatdiskussion

Resultaten som presenteras visar att de elever i studien som fatt undervisning enligt
Bornholmsmodellen har 6kat sin fonologiska medvetenhet jamfort med de elever som inte fatt
ta del av modellen. Det &r intressant att denna medvetenhet har 6kat efter sa kort tid som atta
veckor i bada undersokningsgrupperna och att skillnaden gentemot kontrollgrupperna blev
likvardig pa bada skolorna. Denna utveckling av fonologisk medvetenhet syns inte bara
genom statistik utan bekraftas dven av pedagogerna som dr verksamma i
undersokningsgrupperna. Detta talar for att alla individer, forutom om man har nagon form av
sprakstorning forfogar over en medfodd spraklig formaga, vilket staimmer Overens med
kognitiviska teorier. Da denna formaga explicit tranas blir den till en fardighet. Studien
bekraftar darmed den samstammighet som rader bland forskare idag att strukturerad
fonologisk traning genom specifika spraklekar ger positiva effekter pa den efterfoljande
lasutvecklingen (Catts & Kamhi, 2005; Lundberg, 2007; Samuelsson, 2006; Taube, 2007).
Man kan dven anta att resultatet hade visat pa en signifikant skillnad i fonologisk medvetenhet
mellan undersdkningsgrupperna och kontrollgrupperna om modellen med sina 15 veckor hade
fullfoljts.

Det som var mest intressant att undersoka var om aven andrasprakseleverna skulle tillagna sig
den fonologiska medvetenheten pa samma satt som forstasprakseleverna utifran modellen
eftersom det inte hittats ndgon forskning som belyser detta omrade. Daremot har Skogsberg
(2006) i sin studie visat att barn vid 6-ars alder utvecklar fonologisk medvetenhet pa liknande
satt oavsett sprak. Andrasprakseleverna i undersokningsgrupperna ar de som
Bornholmsmodellen har gett mest effekt for och samtidigt ar gruppen av andrasprakselever
som inte arbetat efter modellen de som halkat efter mest. Man kan spekulera kring vad dessa
tendenser till signifikant skillnad kan bero pa, mojligtvis kan det vara sa att pedagogerna har
anpassat modellen for sin elevgrupp pa ett adekvat satt. Man har omedvetet och medvetet
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anvant sin kunskap om andrasprakselever och darfor forandrat och forenklat modellen. Vid en
sadan anpassning ges alla elever chans att vara delaktiga och utvecklas i sin proximala
utvecklingszon (Dysthe, 2003; Séljo, 2000).

En annan forklaring skulle kunna vara att vissa av andrasprakseleverna da de fatt 30 minuters
daglig traning genom Bornholmsmodellen "véckts” i sin fonologiska formaga. Dessa elever
har kanske inte fatt mojligheten att vistas i aktivt sprakliga hemmiljéer som uppmuntrar till
spraklig medvetenhet. Det kan ocksa vara sa att de efter atta veckor aven utvecklat sina
sprakliga kunskaper. Da andrasprakselever kanner igen ord som anvénts och upprepats under
spraklekandet och vid eftertestet, kan det ha gjort att de skaffat sig en mer utvecklad
sprakforstaelse och darfor kan koncentrera sig pa sprakets form istallet. Just vikten av att utga
fran kanda ord och begrepp nar man ska lara sig urskilja fonem, skriver Blomqvist och Wood
(2006) om. Pedagogerna papekar aven de att det maste finnas en balans mellan svara och latta
ord, blir det for svart tappar eleven intresset och darmed ocksd den betydelsefulla
motivationen. Vid observation av spraklekandet blev detta dven synligt da pedagogen vid
introduktion av 6évningen hade behovt ta ord som varit mer kénda for eleverna. Under
spraklekens senare del hade man kunnat blanda in svarare ord da eleverna fatt en forstaelse
kring hur man strategiskt skulle ga till vaga.

Négra av eleverna visade upp ett samre resultat pa eftertestet an fortestet (se tabell 8.1; 8.2).
Detta kan bero pa att modellen inte hade effekt pa vissa elever da traningen eventuellt sattes
in for tidigt och eleverna inte var mottagliga for denna fonologiska medvetenhet. A andra
sidan kan det vara som Axelsson (2003) skriver, att nar barn lar sig nagot nytt sa
omstruktureras kunskapen de redan har och da kan en tillfallig tilloakagang ske. Eleven kan
alltsa tillfalligt tappa en formaga nar de lart sig en annan. Den har utvecklingsgangen har
enligt forskare kallats u-formad. Ytterligare en forklaring kan vara att dessa elever var mer
okoncentrerade vid andra testtillfallet eller kdnde en Okad press att prestera. Vid uppgifterna
med tva svarsalternativ (50 % chans till ratt svar) finns ocksa slumpen med som en faktor om
man ar en osaker elev.

Varken observatorer eller pedagoger kunde se nagon skillnad i tillagnandet av den
fonologiska medvetenheten mellan forsta- och andrasprakselever. Detta kan bero pa att
gruppen av andrasprakselever &r stor vilket kan betyda att forstasprakseleverna forsvinner i
mangden och de blir darfor svarare att urskilja. Daremot tydliggjordes skillnaderna genom
testresultaten. Forstasprakselevernas medelvarde var battre an andrasprakseleverna pa
fortestet, men efter atta veckor med strukturerad traning hade andrasprakseleverna knappat in
pa forstasprakselevernas forsprang. Kartlaggningen blir darfor till stor hjalp for pedagogerna
eftersom det kan vara svart att uppticka enskilda elevers kunskaper enbart i
spraklekssituationerna. Att kartlagga innebér att man far fram aktuell data kring eleverna sa
att undervisningen kan anpassas for olika elevgrupper. Lundberg (2007) menar framférallt att
man kan fanga elever som befinner sig i riskzonen och fler repetitioner i mindre grupp kan
vara av betydelse for dessa elever.

Bornholmsmodellen foljer ett strukturerat schema som kan upplevas styrande, forfattarna har
funderat 6ver vad som gor att pedagoger fastnar i modellers arbetsgang och inte 6ppnar upp
for en fordndring inom modellen. | studien var det intressant att se hur pedagogerna tolkade
arbetet med modellen pa olika satt. Nagra sdg modellen som tidskravande och kénde press att
inte hinna med alla dvningar under sprakpasset, andra kande att schemat inte fick styra
undervisningen utan hellre repeterade 6vningarna istéllet for att ta in nytt. Da spraklekandet
utdvades i helklass observerades att Gvningarna tog langre tid eftersom alla elever skulle fa
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chans att utmanas och interagera. Det kan for pedagogen upplevas som ett stressande moment
att synliggora alla elever. Vid observation av spraklekandet i de mindre grupperna upplevdes
det att eleverna fick interagera oftare och fler évningar kunde hinnas med. I mindre grupper
ges alla elever mojlighet att fa mer talutrymme, vilket séarskilt borde gynna
andrasprakseleverna eftersom da bade inflode och utflode kan ges storre plats. Nar
andrasprakselever far lyssna till kamraters satt att uttrycka sig pa och stalla fragor, underlattas
forstaelsen samtidigt som de sjalva tranas i att producera langre yttranden (Gibbons, 2006).
Utifran ett sociokulturellt perspektiv ses larandet som en fraga om deltagande, att samarbeta
och utga fran elevernas initiativ. Observatorerna sag att pedagogerna bjod in eleverna till ett
samspel bland annat genom att lata dem utforma varianter av modellens spraklekar.

Som tidigare tagits upp i diskussionen ar andrasprakseleverna de som gjort storst framsteg i
fonologisk medvetenhet, vilket férmodligen beror pa att Bornholmsmodellen anpassats efter
elevgruppen. Malet var att genom intervju och observation finna kunskap kring hur modellen
kunde bli ett relevant arbetsredskap dven for andrasprakselever. Pedagogernas erfarenheter i
arbetet med andrasprakselever har varit en stor kunskapskélla, om pedagogerna som ingick i
studien inte hade haft denna inblick skulle kanske resultatet sett annorlunda ut. Ovningarna i
modellen har till viss del fatt férandras bade innan och under spraklekandet menar samtliga
pedagoger. Vissa av lekarna har man hoppat 6ver for att eventuellt aterkomma till dem vid ett
senare tillfalle. Detta har berott pa att de varit for svara, inte hunnits med da en annan évning
tagit for lang tid under sprakpasset eller da det inte funnits planeringstid att forbereda eller
forandra Gvningen. Att en 6vning tagit lang tid vid spraklekandet kan bero pa att pedagogen
tagit god tid pa sig att instruera och att hennes mal varit att alla elever ska ha forstatt strategin
som leken gar ut pa. Gibbons (2006) papekar att denna tid for andrasprakseleven ar en viktig
faktor, eftersom dessa elever férmodligen behdver ha mer tid pa sig att inhamta information
och formulera ett svar pa ett annat sprak dn modersmalet. Pedagogerna papekar att man maste
vara tydlig i spraket, benamna saker och hitta synonymer till ord. Observatérerna kunde ocksa
se hur kroppsspraket ofta blev ett hjalpmedel for att fortydliga. Konkret material och bilder
var ocksa nagot som uppskattades av eleverna. Saljo (2000) menar att i ett samspel och med
hjalp av sprakliga och fysiska artefakter kan vi uppratthalla aktiviteter och 16sa problem. Man
kan anta att pedagogernas insikter och kunskaper leder till ett anpassat arbetssatt vilket
framforallt borde gynna andrasprakselever i deras fonologiska och sprakliga utveckling.

Testresultaten har aven visat pa andrasprakselever som inte gatt framat sd mycket i sin
fonologiska utveckling. Det kan vara dessa elever som vi sedan moter i specialundervisningen
och som forfattarna inledningsvis hade funderingar kring. Néar det géller dessa elever bér man
vara observant pa om det géller fonologiska svarigheter som kan vara genetiska, menar
Samuelsson (2006), eller om svarigheterna beror pa miljofaktorer i hem och skola. Ett svagt
utvecklat andrasprak skulle kunna lagga krokben for en fonologisk utveckling, det galler ju att
forsta instruktioner och ha ett visst ordforrad for att kunna hanga med i spraklekarna. Det
skulle sékert ha underlattat for vissa elever att fa trdna denna medvetenhet med en
modersmalsléarare eller med foraldrarna i hemmet pa sitt eget modersmal. Om daremot de
fonologiska svarigheterna kvarstar efter att eleven har tillagnat sig ett fungerade andrasprak
maste man gora en vidare kartlaggning eventuellt med hjalp av modersmalslarare for att se
om dessa svarigheter dven finns pa elevens modersmal. En kunskap om elevens modersmal
kan ocksa ge en forklaring Gver varfor vissa svarigheter uppstar (Blomgvist & Wood, 2006;
Boyesen, 2006). Alltfor manga andrasprakselever har inte fatt specialundervisning for sina
las- och skrivsvarigheter utan istéllet fatt extra undervisning i svenska som andrasprak, menar
Taube (2000). Detta fenomen har &ven visat sig i internationella studier.
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Forfattarna har ocksa egen erfarenhet av andrasprakselever som inte fatt adekvat stod, kanske
kan tidiga kartlaggningar i fonologisk medvetenhet hjalpa pedagoger att uppticka dessa
elever i tid? En 6kad kunskap och medvetenhet om den fonologiska tréningens betydelse ar en
god borjan. Denna formaga att forsta hur ljud ar kopplade till bokstaver kan man anse &r en
rattighet som alla forskoleklassbarn oavsett modersmal maste fa utvecklas i. Som tidigare
namnts visar forskning pa att manga elever inte behovt specialpedagogisk undervisning utan
sjalva hade klarat av att "knéacka laskoden™ under sitt forsta betydelsefulla skolar, om de fatt
tréning i fonologisk medvetenhet. I undersdkningsgrupperna hade pedagogerna éven upptackt
att spraklekandet "vackt” elever som man varit orolig for, elever som kunnat fa problem med
den forsta las- och skrivinlarningen.

Sammanfattningsvis har Bornholmsmodellen visat god effekt pa utvecklingen av den
fonologiska medvetenheten bland andrasprakselever. Studien visar att den har modellen &r val
vard att prova i grupper med liknande sammanséttning om den anpassas efter gruppens
sprakliga formaga. Andrasprakseleverna var vinnarna i bada vara undersokningsgrupper,
okningen av medelvardet var dock nagot storre nar man arbetat i mindre grupp. Detta
synliggjordes &ven vid observation, att i mindre grupp gavs eleverna chans till 6kad
interaktion och samspel. Modellen &r strukturerad, da den foljer ett schema som man kan
kdnna sig fastlast vid. Daremot har man som pedagog alltid mojlighet att forandra
spraklekarna och anpassa dessa aven om man fdljer modellens arbetsgang. Kritik mot
modellen &r bland annat att man bara tranar en del i helheten vid bestdmda tidpunkter, men
forfattarna menar att modellen skapar trygghet och kunskap hos pedagogen. Detta kan i sin
tur ge mojlighet att spontant och vid olika tillfallen sprakleka i ett naturligt sammanhang.
Pedagogerna har dven sett att modellen gett kringeffekter da eleverna bland annat borjat lasa
och skriva. Det géller att som pedagog ta dessa lust- och meningsfyllda tillfallen i akt da
eleverna pd eget initiativ tranar sin sprakliga medvetenhet. Ur ett specialpedagogiskt
perspektiv kan modellen ge de andrasprakselever som eventuellt befinner sig i riskzonen, en
chans att utveckla fonologisk medvetenhet innan las och skrivinlarningen startar i arskurs 1.
Delar av Bornholmsmodellen kan &ven bli ett redskap i specialundervisningen for de elever
som befinner sig i svarigheter med den fonologiska medvetenheten.

9.3 Framtida studier

Forslag pa intressanta framtida studier skulle kunna vara att folja upp och jamfora
flersprakiga forskoleklasser som arbetat efter Bornholmsmodellen for att se vilken effekt
modellens traning har pa elevernas las- och skrivutveckling i arskurs 1. En jamforelse kan
aven goras mellan flersprakiga forskoleklasser som inte fatt nagon traning enligt modellen.

Studier kring hur flersprakiga elevers fonologiska medvetenhet paverkas av om man talar
modersmal eller svenska i hemmet skulle kunna utféras. Hur stor roll spelar tillgangen till ett
starkt modersmal i tillagnandet av fonologisk medvetenhet?

Avslutningsvis vore det betydelsefullt om nagon upprepade foreliggande studie fast med en
storre population och dér hela Bornholmsmodellen genomfordes under 15 veckor. Da skulle
en hypotesprovning kunna goéras for att se om skillnaderna mellan for- och eftertest ar
signifikanta, vilket i sin tur kan ge evidens at Bornholmsmodellen dven for andrasprakselever.
Med detta menas att man finner vetenskapliga belagg for att andrasprakselever kan utveckla
den fonologiska medvetenheten genom Bornholmsmodellen.
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Bilaga 1 Kartlaggningsmaterial

Bornholmsmodellen

Vagen till ldasning - Spraklekar i forskoleklass

Incvar Lundbere
Ingvar Lundberg

Nummer flicka pojke modersmal kommentar

I B N B L1

Hur kdnde du dig nér du gjorde det har?

Varfor gjorde du det hér haftet, tror du?

Uppgift 1: Att upptécka rim

Uppgift 2: Samma begynnelseljud (blad 1)
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Uppgift 2: Samma begynnelseljud (blad 2)
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Uppgift 3: Hur manga ljud? (blad 1)

D

(

Uppgift 3: Hur méanga ljud? (blad 2)

Uppgift 4: Vilket ord &r langst?
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Bilaga 2 Missivbrev
Hej!

Vi ska nu skriva vart examensarbete (en D-uppsats) pa speciallararprogrammet och vander oss till er
forskoleklass. Vi har méarkt under var utbildning att elever i &r 1 och 2 som har las- och
skrivsvarigheter inte ar fonologiskt medvetna och ofta har dessa elever svenska som andrasprak.
Skulle man kunna férebygga dessa svarigheter redan i forskoleklass och finns det nagot arbetssatt
som gynnar bade forstasprakselever och andrasprakselever?

Vi tankte darfor testa en valkand modell "Bornholmsmodellen” och se om den kan ge nagra markbara
resultat efter 8 veckor dven pa barn med svenska som andrasprak. Féljer dessa barn samma
fonologiska utveckling under denna period som barn med svenska som modersmal?

Er uppgift i studien skulle vara att trana spraklekar med barnen ca 15 min per dag i 8 veckor. Ni
kommer att fA material av oss med veckoplanerade uppgifter och bildkort som ska utveckla och
stimulera den fonologiska medvetenheten.

Fordelen for er genom att vara med i studien blir ocksa att ni far en kartlaggning av alla barn i gruppen
var de ligger i sin fonologiska medvetenhet fore perioden med spraktraning och efter. Det ger er en
chans att uppmarksamma barnen med svarigheter och arbeta extra med dem infor skolstarten. Om ni
tycker att modellen kanns bekvam och utvecklande kan vi dven erbjuda er en fortséattning da man
kopplar ljud till bokstav.

| studien ingdr 2 stycken forskoleklasser som anvander sig av modellen dar stor del av barnen har
svenska som andrasprak och 2 stycken kontrollgrupper som inte arbetar efter modellen. Studien
kommer bara att anvéndas i forskningssyfte och i den fardiga uppsatsen kommer varken personer
eller skolor att kunna identifieras. Eftersom vi ska skriva uppsatsen under hosten ar det av storsta vikt
att vi kommer igang snabbt sa att vi hinner med de 8 veckornas traning. All medverkan ar alltid frivillig
men den ar av stor betydelse for att resultatet ska bli tillforlitligt och vi hoppas att det aven ger er och
oss en hjalp i var framtida yrkesutovning.

Vi kommer aven att behova fa information av er om hur ni arbetar med sprakutveckling under 6vrig tid
med er barngrupp. Vi skulle ocksa vilja gora en samtalsintervju kring era reflektioner pA modellen samt
hur ni upplever andrasprakselevers mgjlighet till utveckling genom arbetssattet. Detta gors vid ett och
samma tillfalle forslagsvis i slutet av november.

Tack for er medverkan!

Helen Sérensen helengelen@hotmail.com

Maria Ankarhamn  m.ankarhamn@telia.com
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Bilaga 3 Veckoschema 6ver Bornholmsmodellen

Vecka 1 Ovning Vecka 2 Ovning
Mandag 1A, 1B Mandag 2A, 2B, 2C
Tisdag 1A, 1B, 1C Tisdag 2B, 2C, 2D
Onsdag 1B, 1C Onsdag 2B, 2C, 2D
Torsdag 1C, 1A Torsdag 2D, 2E
Fredag 2A, 2B Fredag 2D, 2E, 2F
Vecka 3 Ovning Vecka 4 Ovning
Mandag 2E, 2F, 2G Mandag 3A, 3B
Tisdag 2E, 2F, 2G, 2H Tisdag 3A, 3B, 3C
Onsdag 2G, 2H, 21 Onsdag 3B, 3C, 3D
Torsdag 2H, 21, 3A Torsdag 3C, 3D
Fredag 21, 3A, 3B Fredag 3C, 3D, 3E
Vecka 5 Ovning Vecka 6 Ovning
Mandag 3C, 3D, 3E Mandag 3G, 3H
Tisdag 3D, 3E, 3F Tisdag 3H, 3l
Onsdag 3E, 3F, 3G Onsdag 31, 3J
Torsdag 3F, 3G Torsdag 3J, 3K
Fredag 3F, 3G, 3H Fredag 3J, 3K
Vecka 7 Ovning Vecka 8 Ovning
Mandag 3J, 3K, 3L Mandag 3K, 3M, 3N
Tisdag 3K, 3L Tisdag 3N, 4A
Onsdag 3L, 3M Onsdag 4A, 4B
Torsdag 3M, 3N Torsdag 4A, 4B
Fredag 3L, 3M, 3N Fredag 4B, 4C
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Bilaga 4 Intervjufragor

Beratta om era erfarenheter kring andrasprakselever. Hur lang erfarenhet har ni? Utbildning,
extra kurser?
Har ni arbetat utifran modellen tidigare? Vad vet ni om modellen?

Berétta kortfattat om era tankar kring arbetet med modellen;

(tidsatgang, gruppkonstellationer, koncentration, svarighetsgrad, tidpunkt for spraklekandet,
hur manga tillfallen per vecka, vem har varit ansvarig for lekarna, instudering av lekarna,
introduktion av lekarna)

Vilka tendenser till skillnader av fonologisk medvetenhet kan man se mellan
forstaspraks- och andrasprakselevernas under sprakleksperioden?
- Beratta och beskriv om forsta- respektive andrasprakselevernas tillagnande av

fonologisk medvetenhet utifran spraklekarna?
- Hur skiljer sig aktiviteten mellan eleverna under spraklekarna?

Beréatta och beskriv andrasprakselevernas utveckling av fonologisk medvetenhet vid
spraklekandet?
- Beskriv nér och hur ni kan se en utveckling av fonologisk medvetenhet?

- Beskriv i vilka situationer och vid vilka lekar andrasprakseleverna interagerar?
- Hur gor ni da? Hur gor eleverna da?

- Hur och nar ser ni om eleverna samspelar och hjalper varandra i spraklekandet?
- Rattar eleverna varandra?

Hur anpassar ni modellen utifran andrasprakselevernas perspektiv?
- Beratta om era tankar och hur ni arbetar med modellen sett ur andrasprakselevens

perspektiv. Forslag till férandringar?
Koppla tillbaka till begreppen vi anvande i inledningen av intervjun men med
ett andraspraksperspektiv.
- Har modellen fatt er att reflektera kring ert eget forhallningssatt i arbetet med
spraklekar?

- Kan ni beskriva om ni anvander modellens lekar i andra sammanhang rent spontant?
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