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Sammanfattning

Gustafsson, Lena och Luukkonen, Erja. (2006). Kommunikation och ledarskap — ur special-
pedagogiskt perspektiv. Magisteruppsats 1 pedagogik med inriktning mot specialpedagogik,
61-80 p. Lararhogskolan i Stockholm, Institutionen for individ, omvirld och larande.

Vart syfte med denna studie &dr att belysa samspelet mellan barnet/eleven och forskol-
lararen/lararen ur lararperspektiv. Vi har undersokt hur forskolldraren/ldraren, 1 sin roll som
ledare, bemoter och samspelar med det enskilda barnet i en gruppsituation utifran stigande
alder hos barnet.

Vi har observerat samtalsturer, icke-verbala kommunikativa uttryck, forskolldrarens/ldrarens
rorelsemonster och den verbala kommunikationen i en gruppsituation i forskolan, skolans &r 2
och 5. Vi har ocksd intervjuat forskolldrarna och lararna.

Det dr virt att notera att 1 var studie talar 90 % av barnen/eleverna svenska som andrasprak.
Detta medforde att vi i var genomgang av den tidigare forskning, forutom ledarskap, kommu-
nikation, inldrning och sprikutveckling, har dven fokuserat pd hur interaktionen i forskolan
och skolan péverkas av att barnen har svenska som andrasprdk, samt forskning kring
andraspraksinldarning och mangkultur.

Vi har genom att analysera var empiri fran flera teoriperspektiv: interaktionistiskt, kommu-
nikations-, ramfaktorteoretiskt och kritiskt teori, tolkat de strukturer och processer som pa
olika sitt paverkar forskolldraren/ldraren i samspelet med barnet/eleven.

Resultatet visar att samtalsstrukturen 1 gruppsituationen &r likartad oavsett om barnet &r 2, 8
eller 11 ar, forskolldraren/lararen frigar barnet/eleven svarar. Talutrymmet (tiden) fordelas
lika mellan forskolldraren/ldraren och gruppen av barn/elever, dock Okar ldrarens andel ju
dldre eleverna blir. Vi ser att barnet/eleven dr en aktiv lyssnare till det verbala kommunikativa
spraket men far mycket lite talutrymme. Resultatet kan fa specialpedagogiska konsekvenser i
och med att barnen/eleverna fér for lite talutrymme eller otillrdcklig sprakstimulans.

Fordelningen av arbetet i denna studie:

Lena Gustafsson har observerat samtalsturer och de icke-verbala kommunikativa uttrycken
samt skrivit om koder, icke-verbal kommunikation, samtalsturer, klassrumsforskning, lér-
stilar, andraspréksinldrning, kommunikationsteoretiskt, kritiskt teori och ramfaktorteoretiskt
perspektiv.

Erja Luukkonen har observerat forskolldrarens/lararens rorelsemonster och den verbala
kommunikationen samt skrivit om pedagogikens historia, forstaspraksutveckling, forskning
om andraspraksinldrning och modersméilsinldrning, flersprakighet i forskolan samt om
kommunikation och funktionshinder, interaktionistiskt, kommunikationsteoretiskt perspektiv
och kritiskt teori.

Nyckelord: kommunikation, ledarskap, specialpedagogik, sprakutveckling, mangkultur



Abstract

Gustafsson, Lena & Luukkonen, Erja. (2006). Communication and Leadership — from Special
Education Perspective. Master program in Special Education at The Stockholm Institute of
Education, The Department of Human Development, Learning and Special Education (IOL)

The aim of this thesis is to study communication between teacher and child within group
situations. We want to examine how the communication changes in different age groups of
children. Our study investigates the interaction from a teacher perspective.

The children in our study were 2-5 years, 8-9 years and 10-11 years old. We use two
methods: observations and in-depth interviews. Observation (once in each age group)
concerns both non verbal communication and verbal communication and teachers movements
in the classroom. In-depth interviews have been made with the teachers working with the
three age groups. It is worth to notice that 90 % of the children in our sample are bilingual
because they are coming from families who use Swedish as second language and it might
have an impact in our findings. So, our sample has multicultural diversities.

We used interactionistic, curriculum and critical theory as theoretical background as well as a
tool for data analysis.

The first finding is that the communication pattern between teachers and children consists of
questions from the teacher and answers from the child regardless of the age of the child. The
second finding is that the talking time is equal between the teacher and the group of children
in the younger age group but teachers talking time increases in the older age groups. We find
that the structure of the verbal communication makes the child a receiver and not fully
interacting. We also looked at the power relation between teacher and child and its impact on
their communication structure. We also explored how the teacher can improve the
communication between the teacher and child from special educational perspective.

Keywords: communication, leadership, special education, development of language,
multicultural diversity



Forord

”Orden dr bara meningens verktyg.” (Erikson, 1986)

Vart intresse for att undersoka motet mellan forskolldraren/lararen och barnet/eleven véxte
fram ur de erfarenheter vi brukar delge varandra frdn de mdten vi sjdlva har upplevt eller
bevittnat. Det kan handla om flickor som bakom den harmoniska fasaden demonstrerar en
hird kamp om kompisrelationerna. Om mobbning: dér blickar, viskningar och ryktesspridning
sker utanfor den vuxnes synfilt. Eller de barn/elever som upplever sig orittvist behandlade i
motet med vuxna. Vi moéter kollegor som deklarerar att “barnen fér ldmna sina personliga
problem i ryggsicken i korridoren” eller barn som ilsket slinger saker omkring sig. I véra
arbeten som specialpedagoger blir vi ofta delaktiga 1 bade barnens och kollegernas
upplevelser av moten.

"Vi tilltalar oss sjdlva omedvetet sa som andra tilltalar oss: pa samma sdtt som sparven tar
upp kanariefdagelns ton tar vi upp spraket omkring oss.” (Mead, 1976)

Vi vill tacka vér handledare Siv Fischbein, som har 6st ur sin gedigna kunskapskélla och lett
oss mot nya djirva mal.

Vi vill dven tacka alla forskolldrare/lirare som gjorde denna studie mojligt.
Tack till Anita Bertoni for hjdlpen med skrivfelen och Aila Holappa for hjdlpen med de
skenande bilderna.

Tack till min fantastiska familj for stddet och uppmuntran!
TACK, Carina och Berit, vad skulle jag ha gjort utan er!
Lena Gustafsson

Tack till mina underbara syskonbarn; Sarah, Magdalena, Josefine och Jessica. Jag har fatt
folja er utveckling fran den forsta blicken, graten, leendet till de forsta ljuden som blev ord
och talad forsta-, andra-, tredjesprak. Ni larde mig att d&ven graten har en spraktillhorighet, att
det gér att byta jollersprak och sprak med varandra.

Mamma lidrde mig vad som sker ndr det andraspraket forsvinner och nir forstaspraket inte
langre gar att kommunicera med. Kvar var kroppsspraket och livskvalitén bestdmdes helt av
omgivningens formaga att tolka ditt kroppssprak.

TACK, Essam, och familjen, for stodet och uppmuntran!

Erja Luukkonen

Sodertdlje, juli 2006

Lena Gustafsson och Erja Luukkonen

"Rent allmdnt kan man ju sdga att ju mer man forsoker forbdttra skolan, desto tyngre blir
ldrarens uppgift; ju bdttre hans metod, desto svdrare dr den att tillimpa.” (Piaget, 1972)






Innehall

Sammanfattning
Abstract
Forord
Innehall
1. INLEDNING ..ottt ettt e et e et e e et e e seaeessnsaeesnseaeens |
2. SYFTE OCH FRAGESTALLNING ........coooovuiiniininiineieeeneieeeneiesseseseeanes 5
2 R -SSP 5
2.2 FrAgestAlININ@AT.......cceccveeiieieeieesteeeesteete et et e et ete e teesteestaessaeasseesseesseessaesssesssesssesssesnsennseesenns 5
3. KOMMUNIKATION OCH LEDARSKARP.........oiiiieeeee e, 6
3.1 Isamspel med andra ............oooooiiiiiiiiiiiiieee e 6
3.1.1 Mognad OCh INIAINING .......eevveiieiieiieeeesteeseestesteereebeeseestaestaeseressseesseesseesssesssesssessseasseesseens 9
3.1.2 Barnets SPrakutVECKIING .........cocviiiiiiieiieiieriesee sttt ettt ete e steestaesaesnsesabeesseensaessnesnnes 11
3.1.3 FOrstasprakSUtVECKIING. ... .cccuiiiuiiiiiiiieie ettt ettt ettt st ettt et esneesnees 12
3.1.4 AndrasprakSINIAINING .........cccvviiieiieeiiieiieecieeecee et e et e etteesveesbeeetaeessbeeesseeessseessseeesseessseaans 13
3.2 KommuUnIKATION..........oooiiiiiiiiiiiiiie ettt 17
3201 KOG ..ttt ettt e et e et e e et e e e te e e ab e e e bae e baeeeabeeetaeearbeeerreesaraaans 18
3.2.2 Icke-verbal KOMMUNIKATION ......ocuiiuiiieitieieiiei ettt st 19
3.2.3 Samtalsturer och turtagning 1 KOmmMuUNiKation ..........c..ccveevierieeriierieniesie e e eieesee e e 20
3.2.4 Kommunikativt handlande.............cccooiiiiiiiiiiiiiiecce e e 25
3.3 Ramfaktorteoretiskt perspektiv.............cccooiiiiiiiiiiiiiii e 27
3.3.1 Forskolans/skolans inre 0Ch e TAMAT .........cccvevveeciieciieeiieiiesieesee e e seeereebeeseeseessnesenes 27
3.3.2 Forskning om klassrumsinteraktion ...........ccocuevieeiieiiiesieesiceeesiee sttt 29
3.3.3 Lérarens undervisning — elevens iNIAMMING ..........cccvevviieciieeiieeciie e sveesveeesevee s 30
3.4 Sammanfattning av teoretiska utgingspunkter ................c..cccooiiiiiiniinin 31
4. METOD OCH GENOMFORANDE ............cocoooiiiioiiiieeeeeeeeeeeen 34
B A 1 11T SRS UPPRURPPPR 34
.2 UNVAL .ottt st ettt et et 35
4.3 GenomMIOrandet.............coooiiiiiiiiiiiiii et 35
4.4 Etiska asPeKLer .........cccooiiiiiiiiiiiiiiieeeeeeee ettt e 36
5. RESULTAT ..ottt et e e e e e e et e e e s 38
5.1 FOrsKOIAN.....c...oooiiiiii ettt st ettt et e 38
5.1.1 Forskolans kvalitetsredovisning 2005 .........cccveiveievieiieriieiieriereesee e sreereereereesseesseesenesenes 39
5.1.2 Observation 1 fOrsKOLamn ...........coiuiiiiiiiiiiieee ettt 40
5.1.3 Intervju med fOrsKOIATAINA. .......oveiriiiieeieeiece ettt 41
5.2 SKOIAM ...t sttt nee 42
5.2.1 Skolans kvalitetsredovisning 2005.........ccceerirrieriiieieeie ettt 42
5.2.2 ODBSEIVALIONEN 1 A5 2 ..outiiiiiiiiiiieeiie ettt ettt sttt ettt et e bt e s bt e sae e eaeeeateebeesbeesbeesbeenseesaeas 44
5.2.3 Intervju MEd TATAre AT 2......ccuviiiiiiiieiieieeieesieeseeere e ere et e et eseeestaessaeesseesseesbeessaesseessensnas 45
5.2.4 ODSEIVALION 1 AT S.ueiiiiiiiieiiitieiete ettt ettt ettt b et se et e b e st e be e bt et e sbeemeenaesaeeneenbens 46

5.2.5 Intervju med TATaren 1 AT S......ooiiiiiiiieeeeecee ettt sttt ettt e st sneeenees 49



5.3 Kommunikativa uttryCKSSAtE ............ooooviiiiiiiiiie e 51

5.4 Icke-verbala kommunikativa uttryck..............cccooiiiiiiiii 54
6. DISKUSSION ...t e s st e e e s 56
6.1 Isamspel med andra ..............oooooiiiiiiiiiiiie e e 57
6.2 KommuniKation...........coocoiiiiiiiiiiiii e 61
6.3 Specialpedagogiska uppgifter utifrin olika perspeKktiv................cccooovviiiiiniinnnnnnnn. 65
REFERENSER ...t e e e 67
Bilagor:

Bilaga 1 Figur- och tabellforteckning

Bilaga 2 Frégor till forskolldrare/larare

Bilaga 3 Information till férskolldrare/ldrare
Bilaga 4 Rorelseschema och observationsschema



1. INLEDNING

Hur kommer det sig att tvd barn frdn samma forskola/skola med samma forskollarare/larare
kan uppfatta sin skoldag pé sa olika sdtt? Har barnet upplevt sin dag som en “’bra dag” tolkas
detta av barnets omgivning sd som att forskolldraren/lararen och i forlingningen for-
skolan/skolan dr ”bra”. Men om barnet formedlar att det var en ’dalig dag”, da blir ju genast
forskolldraren/lararen eller forskolan/skolan ”dalig”. Det barnet formedlar till hemmet ger
effekter 1 barnets ndrmiljo och beféster den offentliga bilden av forskolan/skolan. Vad dr det
som avgOr nér barnet upplever sin dag som bra, alternativt dalig? Vi bestimde oss for att titta
ndrmare pa sjdlva motet mellan forskolldraren/lararen och barnet/eleven.

Var tidigare studie ”Om jag bara hade tid” (Gustafsson & Luukkonen, 2005) &r en studie
kring forskolldrarens och ldrarens arbetssituation. Studien belyser hur oerhort tung
arbetsbordan dr for forskolldraren och ldraren, och hur lite hjélp med prioriteringar kunde
forviantas fran deras ndrmaste chefer. En specialpedagog kan genom att identifiera och
analysera lararens arbetssituation hjélpa chefer/rektorer med prioritering av arbetsuppgifterna.
Vi kunde anta att ndr forskolldrarna/lirarna upplevde stress sd var det svart for dem att
fokusera pa rétta arbetsuppgifter, t.ex. undervisning och det var latt att de borjade stida hyllor
istillet. Kan det tinkas att forskolldrarens/ldrarens forméaga att tolka barnets/elevens
kommunikativa uttryck har betydelse for det enskilda barnets inldrning eller upplevelser av
dagen? Hur kan en specialpedagog tillsammans med forskolldraren/ldraren tolka skeenden i
motet mellan pedagogen och barnet/eleven?

Vi har upplevt att behovet av specialpedagogiska atgédrder dkar och for att ta reda péd varfor
det &r sa véxte var nyfikenhet pd moten och framforallt ville vi ta reda pa vad ér det som sker i
motet mellan forskolldraren/lararen och barnet/eleven i en gruppsituation? Hur fordndras
interaktionen mellan forskolldraren/lararen och barnet/eleven i takt med barnets stigande
alder? Vilka faktorer paverkar forskolldrarens/lararens forhallningssdtt i motet med
barnet/eleven?

I motet mellan ldraren och eleven ar ldrarens formaga att anpassa sitt sétt att kommunicera
med eleven (Cummins, 2000) helt avgorande for elevens forméga till inldrning. Jim
Cummins, verksam pa University of Toronto, beskriver interaktionen mellan elev och lédrare
som en spegelbild av maktforhallanden som rader bdde i1 klassrummet och i det omgivande
samhillet. Klassrummet bor formas sé att allas roster ér lika viktiga och alla blir horda.

The teacher’s language should be adjusted to the need of the learner. Teachers should ensure
that learners have comprehended relevant information and task requirements and they
should provide learners with timely feedback. (op.cits.s.83)

I interaktionen mellan ldrare och elev maste elevens kognitiva engagemang vara maximalt,
menar Cummins, for att eleven ska gora studiemissiga framsteg. Det krdvs dven att ldraren
bekriftar elevens kulturella, sprakliga och personliga identitet for att eleven ska vilja satsa av
sig sjélv 1 inldrningsprocessen. Med detta drar Cummins slutsatsen att det finns ett dmsesidigt
forhdllande mellan kognitivt engagemang och identitetsinvestering och for att detta
forhédllande ska aktiveras bor elevens tidigare kunskaper bli en del av sjilva undervisningen.



Hur kan da undervisningen formas sa att den blir begriplig for eleven? Cummins menar att
lararen bor skapa undervisningssammanhang dir elever kan bli aktiva deltagare i inldrnings-
processen.

Har féar forskolldraren/ldraren en stor utmaning i att vélja ritt pedagogik och metod for sin
undervisning. Hur formar man undervisningen s att allas roster dr lika viktiga och alla blir
hérda? Vem har makten i lektionssammanhang? Ar det talaren och i sa fall vem ér talaren,
barnet/eleven eller forskollararen/lararen?

Pedagogiken dr forskolldrarens/lararens arbetsverktyg men é&r stindigt i en fordndrings-
process, dvs. pedagogiken fordndras i takt med samhillets fordndringar. Genom arhundraden
har vi bendmnt pedagogiken (Hartman, 2005) allt fran “se, hora, gora”-pedagogiken,
vixelundervisning, askddningsundervisning, arbetsskolepedagogik till aktivitetspedagogik.
Teorier och dess olika utgdngspunkter och perspektiv méste stillas mot varandra for att belysa
specialpedagogisk komplexitet. Det som formar dagens undervisning &r titt forknippat med
historien.

1700-talets tvd pedagoger Rousseau och Pestalozzi (Isling, 1984), fann att man maéste utga
frén det konkreta, askadliga, dvs. verkligheten. Rousseau var en idealpedagog, lirare for en
elev. Barnets egna anlag, behov och intressen skulle vara studiernas utgdngspunkt. Pestalozzi
1 sin tur var en reformpedagog och ldrare for stora klasser och var tvungen att soka sig till mer
systematiska och formella metoder. Rousseau tog vara pd det spontana i situationerna medan
Pestalozzi méste ge sin undervisning mer fast struktur. Pestalozzi gav en teoretisk grund for
den sa kallade dskadningsundervisningen (Hartman, 2005). Hans didaktiska metod bygger pa
att lararen och eleven stéller foljande fragor:

J Hur méanga, och vad for slags féremaél har vi framfor oss?
o Hur ser foremélen ut?
J Vad kallas de?

Utgdngspunkten &r alltsd att alla ting har ett antal, en form och ett namn.
Rousseau ddremot ansdg att med rdtta stodet kan médnniskan sjdlv utveckla de unika
egenskaper som dr knutna till hennes personlighet och dérfor bor barnet ha en egen laroplan.

Alternativa pedagogiska tankesystem har ofta hdmtat sin inspiration frén Rousseau. /.../
Mainniskan dr inte bara bildbar, samspelet mellan ménniskan och den utbildning hon far, kan
skapa nya mojligheter som &r stérre 4n summan av ingdngsviardena. Kunskapen ar standigt
fordnderlig. Den viktigaste kunskapen bestér darfor av formagan att soka ny kunskap. /.../
Eftersom verkligheten inte dr d&mnesindelad s& bor inte heller studierna vara det. Olika
former av tematiska och kunskapssokande arbetsformer ger bista resultaten. Kunskap kan
stringt taget inte formedlas, den kan bara erdvras. Darfor utgér undervisningen fran den
enskilde eleven.

(Hartman, 2005, s.187)

Den pedagogiska inriktningen har fordndrats mycket genom aren. Comenius, reformator pa
1600-talet, tyckte att det anvidndes manga olika metoder och detta forsvarar undervisningen
for eleven. Han menade att om alla anvinde en metod sa skulle elevens arbete forkortas pa
samma sdtt som for vandraren, som gér raka vdgen fram utan att gbra nagra avstickare
(Rasborg, 1975). Comenius hade inte bara uppfunnit en undervisningsmetod utan dven
utformat ett forslag till folkskoleundervisningen, dvs. hur man kunde undervisa ett stort antal
elever med hjilp av relativt fa larare, t.ex. 100 elever pa en ldrare. Undervisningens kélla bor



enligt Comenius mening vara ldrarens mun, dvs. ldrarens mun ar den kélla varifrén veten-
skapernas killvatten strommar ut (Rasborg, 1975). Comenius idé var att dela klassen 1 grupper
med var sin ledare och liraren styrde arbetet genom sina ledare.

Ibland nir den kommunala skolan inte kan tillgodose barnets och dess fordldrars behov och
onskemal sa soker de sig till olika alternativa skolformer: Vilja-kédnsla-tanke dr Waldorf-
pedagogikens nyckelord (Neuschutz, 1987) och den pedagogiska grundidén ar att inte vicka
barnet till intellektualiserat tdnkande, vaket observerande och analyserande genom att for
tidigt utsétta barnet for abstrakt undervisning. Allt som kommer inifrdn barnet skall stodjas,
inte styras. Styre begrénsar, stod Oppnar upp. Waldorfpedagogiken &r som en tradgard menar
Waritsch (2000) dir en trddgdrdsmistare vardar sina plantor med stor kérlek och omtanke.
Waldorfskolans idé dr att barnet dr en fri varelse som utvecklas genom frihet till sjalv-
standighet och dér de specialpedagogiska atgirderna kan vara dysleximassage eller fotbad
(Sidenqgvist, 2002).

Viéra politiker reser runt i vérlden och tar ibland med sig nya ron. Pluckrose (1976) spred sin
idé om en Oppen skola i ett 6ppet samhille mot slutet av 70-talet. Han var rektor for Prior
Weston-skolan i London och foreldste om sin kommunala skola som levde i samklang med
det omgivande samhéllet.

Bifrostskolans ide om en skola dir barnen har medinflytande och medansvar borjade sprida
sig till Sverige 1 borjan av 90-talet. Idén kom fran Danmark (Johansen, Rathe och Rathe,
1997) dér skolorna har funnits sedan 1987. Sokrates lir ha sagt att sann insikt inte kan
patvingas nagon ménniska, utan kan forstas inifran och detta tinkande ar bdrande principer
inom Bifrostskolans pedagogik dir skapande arbete dr utgdngspunkt for sinnliga upplevelser
och genom det ldr barnet att forlita sig pd sin nyfikenhet, fantasi, kénslor och intuition. Barnet
deltar aktivt med sina egna asikter, avsikter och virderingar i det dagliga arbetet. Barnet lar
sig att sdtta upp mal for sitt arbete samt att utvdrdera arbetsgangen och arbetsresultatet.

Hur ska vi kunna reformera skolan sé att den hjélper framtidens manniskor att inte anpassa sig
till utan att styra och paverka sina intressen, fragade sig Isling (1984) for 6ver tjugo &r sedan.
Han menade att i 1800-talets skola och samhille fanns det enhetlighet 1 de virderingar som
lag till grund for fostran och utbildning. Detta gjorde det léttare att forverkliga for skolan
uppsatta mal, medan i1 dagens demokratiska samhille finns frihet att vélja asikter och bilda
opinion for skilda asikter. Isling menade att denna frihet kan ses som ett hinder eller forklara
den troghet som finns i fordndringsprocessen. Vad han syftade pa var det tunga pedagogiska
arv som han ansdg att skolan bir pd. Han menade att frdn det att idéerna om fordndringar av
skolan vickts till genomforande har det drojt artionden och ibland hundratals &r. De senaste
400 aren i1 den pedagogiska historien har betonat antingen styrning/likriktning i enlighet med
statens onskemal eller frihet/variation utifrdn barnets anlag och forutsittningar. Nér Isling
(1994) tio ar senare fick beskriva framtidens skola sa beskrev han hur i Lpo 2094 elevens
intressen och samhallets 6desfragor sétts 1 centrum.

Stoffet anpassas efter elevernas fattningsformaga. Man utgar fran ett helhetsperspektiv, gar
frdn det enkla till det sammansatta och sdker mesta mojliga konkretion i en vixelverkan
mellan praktik och teori. Hand och huvud men ocksd hjirta med kinsla, fantasi och
kreativitet méste fa sitt. Vi dr med detta tillbaka till Comenius” 350 ar gamla pedagogiska
rad och till efterfoljare genom &rhundraden som Rousseau, Pestalozzi och Dewey. Vi slutar
dar vi borjade. Den progressiva laroplanen genom gangna sekler visar vigen in i framtiden.
(op.cit. s.11)



Historiskt har pedagogiken pendlat mellan styrning av ldraren och frihet for eleven att soka
kunskap. Senare utveckling har pekat pa vikten av samspel mellan elevernas forutsittningar sa
att alla skall lira sig ett givet kunskapsinnehéll. Vi ser att forskolans verksamhet har gatt fran
frihet till styrning medan for skolans verksamhet ar det tvdrtom; fran styrning och regleringar
mot skolans frihet att forma verksamheten. De tva verksamheterna mdts ndr barnet ldmnar
forskolan och borjar i skolan. Barnet/eleven forutsétts att klara av att méta olika vuxna och
olika pedagogiska verksamheter under sin langa vandring genom kunskapens korridorer. Hur
ser vi, forskolldrare och ldrare, pd varandras yrkeskunskaper? Vilka fOrutsittningar har
forskolldrare och larare for att lotsa barnet mot ett livsldngt ldrande?

Inledning fran Orbis Sensualium Pictus (Comenius, 1682, s.28-29):

Léararen: Kom hit, min gosse! Lér dig vara vis.

Eleven: Vad ar det, att vara vis?

Lararen: Allt som dr nddvéndigt, ritt forstd, ritt gora och rétt uttala.

Eleven: Vem ska ldra mig det?

Léararen: Jag, med Guds hjélp.

Eleven: Hur da?

Lararen: Jag skall vigleda dig genom allt. Jag ska visa dig allt. Jag ska namnge allt
at dig.

Eleven: Se, hir ér jag! Vigled mig d& i Guds namn.

Léararen: Framfor allt maste du liara dig de enkla ljud, av vilka det ménskliga talet
bestar, som djuren forstd att bilda, din tunga kan hdrma och din hand avbilda.

Dérefter skall vi vandra ut 1 viarlden och betrakta alla ting.

Hur ser samspelet ut mellan forskolldrare/ldrare och barn/elev idag, ar 2006? Vad sker i
kommunikationen och hur ser samtalsstrukturen ut? Vilka yttre faktorer mojliggor
forutséttningarna for ett kommunikativt forhallningssitt dér barnets/elevens kommunikativa
formaga utvecklas i takt med barnets/elevens élder och mognad?



2. SYFTE OCH FRAGESTALLNING

2.1 Syfte

Viért syfte med denna studie dr att undersoka hur forskolldrare/ldrare, 1 sin ledarroll, bemdter
det enskilda barnet/eleven i en gruppsituation utifran stigande alder hos barnen.

Vi vill belysa samspelet mellan barnet/eleven och forskolldraren/ldraren ur lararperspektiv.
Med lérarperspektivet menar vi att vi vill undersoka vilka faktorer som paverkar forskol-
lararens/ldrarens forhallningssitt i motet med barnet/eleven. Vi vill 1 var analys undersdka hur
faktorn att de flesta barn talar svenska som sitt andra sprdk paverkar kommunikationen
(mellan forskolldrare/ldrare och barn/elev) och ledarskapet (i undervisningen och pa
organisationsnivd). Vi vill 4ven undersoka om vara fragestillningar har ett specialpedagogiskt
perspektiv.

2.2 Fréagestillningar

. Vilka kommunikativa uttrycksformer anvénder forskolldraren/lararen och
barnet/eleven?

. Hur foréndras interaktionen mellan forskolldraren/ldraren i takt med barnets
stigande alder?

. Vilka faktorer paverkar interaktionen mellan forskolldraren/lararen och
barnet/eleven?

J Hur anpassas miljon till olikheter hos barnen?



3. KOMMUNIKATION OCH LEDARSKAP

3.1 I samspel med andra

I moétet mellan forskolldraren/lararen och barnet/eleven édr det samspel som uppstar mellan
dessa parter det avgorande for hur mdtet har uppfattats av dem. Fischbein (1996) beskriver
specialpedagogikens roll som kopplingspedal mellan det individuella, dvs. det psykologiska
och biologiska, och det omgivande, dvs. den sociala och fysiska miljon. Hennes forskning
kring arv-miljosamspelet har visat att samma paverkan far olika effekter pa olika individer
men ocksd att olika pdverkan kan fa samma effekt pa olika individer. Forskolldraren/lararen
kan ses som en miljofaktor for barn/elever, vilket innebér att forskolldraren/ldraren bade
paverkar och paverkas av dem.

Hundra ar efter Rousseau foddes tre filosofer, George Herbert Mead (1863-1931), John
Dewey (1859-1952) och Lev Semenovic Vygotskij (1896—-1934), som var dvertygade om att
individen formas i samspel med den omgivning som individen &r en del i.

Mead (1976) féster stor vikt vid vad ménniskor gor, deras beteenden och handlingar. Han
anser att medvetande &r ett resultat av det samspel som sker mellan ménniskor. Han menar att
individens utveckling paverkas av andra i dess omgivning och att den é&terkopplingen
individen fér pa sitt beteende paverkar och formar personligheten.

Vért tinkande som pégar, som vi séger, inne hos oss, ér ett spel med symboler /.../ Genom
gester framkallas responser i vara egna attityder, och sé snart de framkallats, vicker de i sin
tur upp andra attityder. Det som var meningen blir symbol, som har en annan mening./.../
Jaget &r inte nagot som forst existerar och sedan intrdder i relationer till andra, utan det &r, sa
att sdga, en virvel i den sociala strémmen och dirfor fortvarande del av strommen. Det dr en
process 1 vilken individen stindigt anpassar sig sjdlv i forvag till den situation han tillhor
och reagerar tillbaka pa. (op.cit.s.137-138)

Genom kommunikationens sociala process (Mead, 1976) blir individen en reflekterande,
tankande varelse som kan forutse foljderna av sitt handlande och bidrar till att hela samhaéllet
fordndas. Hur individen tolkar omgivningens reaktioner péd sitt beteende &r framfor allt
beroende av fyra faktorer beskrivet av Fischbein och Bjorklid (1996, s. 67), dvs.

Virderingen av dem som reagerar pa hans beteende, de Mead kallar signifikanta andra
Den sociala situationen i vilken individen befinner sig, da han gor tolkningen
Individens mal och ambitionsniva

Tidigare erfarenheter

Hur individen upplever samspelet med sin miljé paverkar individens tillvaro. Aven Dewey
(2004) var overtygad om att individen utvecklas i1 samspel med andra och dérmed éar
pedagogiska frdgor och lararnas kompetens viktiga. Dewey anser att elevens fria vixande och
utveckling var grunden for elevens utveckling och att skolan bor betraktas som samhéllets
styrinstrument bade nér det giller elevernas egen utveckling och samhéllets framtid.

Ténk er en ordinér skolsal med dess rader av fula bankar placerade i geometrisk ordning,
hoptringda sé att det blir minsta mdjliga fria utrymme runt omkring, bénkar som &r néstan



lika stora, med knapphéndigt utrymme for bocker, pennor, papper! /.../ Allt &r gjort for
“passivt lyssnande” — ty enbart 14sa ldxor i en bok, det dr bara en annan form av lyssnande.
/.../ Lyssnande attityd innebér relativt sett passivitet, absorberande, att det finns en given,
fardiggjord materia, som har framstillts av /.../ ldraren och som barnet skall lara sig sa
mycket som mojligt av pa kortast mojliga tid (Dewey, 1899, 5.73)

Dewey (1899) menar att barn i 3—, 4—, 7—, 8-arsaldern dr intensivt aktiva och sjuder av lust att
fa gora och lara. Nér barnet utvecklas sa racker det inte enbart med hemmet utan nu far skolan
en viktig uppgift i att ”leda fram” barnet till nya kunskaper. Det enda sittet att leda sma barn
dr att ta vara pd deras instinkter som Dewey delar in 1 fyra kategorier

samtala och kommunicera
undersoka och forsta
tillverka och konstruera
uttrycka sig konstnirligt

Jag tror att all utbildning innebdr att individen far ta del av mainsklighetens sociala
medvetenhet. Denna process borjar omedvetet, néstan vid fodelsen, och formar individens
begévning. Medvetandet genomsyras, vanor bildas, begrepp lidrs in och kénslor och
emotioner vicks. /.../ Jag tror att verklig utbildning endast kan uppnés genom att barnets
begavning stimuleras av de krav som stélls i den sociala situationen dér de befinner sig. /.../
Dérfor maste utbildning borja med en psykologik insikt om barnets kapacitet, intresse och
vanor. (Dewey, 1897, 5.46)

Pedagoger méste kunna se langt framat i tiden. Med det menar Dewey (1938) att pedagoger
standigt bor betrakta det som redan vunnits, inte som ndgot slutgiltigt utan som en férmedlare
och instrument for att dppna nya filt, att genom observationer skapa sammanhang. Dewey
och Mead menade att individens upplevelse av sin milj6 ar sé viktig att vi skulle kunna sédga
att ”Individen bestimmer sin egen miljo genom sin egen kdnslighet. Den miljé som existerar
for individen ar alltsé till viss del den som individen sjdlv bestimmer.” (Fischbein & Bjorklid,
1996, s.95).

I samspelet med forskolldrare/ldrare kan barn/elev klara mycket mer anser Vygotskij (1999),
som intresserade sig for hur minniskan genom arbete och kollektiv verksamhet 1 olika
praktiker omskapar virlden, och hur hon genom detta formas som psykologisk varelse. Han
var overtygad om att barn lér sig dven 1 samspel med andra barn. Han ansag att det &r genom
sociala och kulturella erfarenheter som ménniskan i samspel med andra formas som tdnkande,
kdnnande och kommunicerande varelser (Silj6, 2005).

Vygotskij anser ocksa att minniskan alltid dr pa vdg mot att erdvra nya sétt att tinka och nya
satt att forstd vérlden. De kunskaper och erfarenheter som minniskan anvidnder i nya
situationer ger vissa fardigheter och resurser for att tilligna sig nya kunskaper i interaktion
med andra. Denna id¢é om dynamiken i ménniskors tidnkande och férdigheter, liksom
beroendet av social interaktion och stdd fran andra, dr utgdngspunkten for ett av Vygotskijs
mest kinda begrepp: den nirmaste utvecklingszonen (zone of proximal development).
Vygotskij (1999) menar att si linge barnet inte har full kontroll 6ver kunskaper och
fardigheter och inte kan agera sjélvstidndigt sa dr barnet 1 behov av stod. Vygotskij menar att
genom social interaktion med andra mer kompetenta personer kan barnet prestera utdver sin
egen formdga. Resonemanget dr foljaktligen att genom att ménniskor behérskar vissa
kunskaper och fardigheter, s& dr de ocksa ndra att behdrska vissa andra kunskaper och
fardigheter. Det principiellt intressanta med utvecklingszonen, &r att den visar vart barnet &r



pa vig, vad som ligger inom rickhall utifran de kunskaper och fardigheter barnet har och det
ar inom denna zon som barnet dr kinsligt for undervisning.

”Pedagogen bor inte orientera sig mot gardagen i inldrningsprocessen utan mot morgon-
dagen.” (op.cit. s.334)

Nar vi betraktar samspelet mellan forskolldraren/lararen och barnet/eleven ur ett interaktio-
nistiskt perspektiv sé dr det i motet mellan barnets forutsittningar och omgivningens krav pa
anpassning som bade mdjligheter och svérigheter uppstdr menar Fischbein och Osterberg
(2003). Det som pa ett stélle betraktas som oOverstigliga problem kan pa ett annat stélle vara
oproblematiskt och mojligt att hantera pé ett for barnet tillfredstidllande sitt (s.29).

Forfattarna menar att det i grunden handlar om hur skolan forméar att anpassa sig till den
variation som finns i elevgruppen och dirmed gar det inte att forutse vad som kan leda till
problem i skolan. Forfattarna illustrerar skolan och variationen med hjélp av "huset”.
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Figur 1: Det pedagogiska huset (Fischbein & Osterberg, 2003). Huset &r skolan och linjen illustrerar
variationen i barngruppen.

Det finns alltid en risk att en del av variationen bade uppét (barn som é&r alldeles sérskilt
framstdende pa nidgot omrade) och nedat (svarigheter som uppstar da krav och forutséttningar
inte stimmer dverens) inte kan rymmas inom husets viggar. (op.cit.s.29)

Barn som ar sirskilt konstndrligt eller intellektuellt begavade riskerar att betraktas som
avvikande, menar Fischbein och Osterberg, di de skiljer sig frén majoriteten och inte far
tillrackligt med stimulans i skolan for att utveckla sina anlag.

Fischbein och Ostberg menar att av tradition har specialpedagogiska atgirder syftat till att
normalisera dvs. gora barnen sd lika som mgjligt. Barn som &r l&ngsamma, okoncentrerade
eller aggressiva forvintas av skolan att gora sina uppgifter i samma takt. Barnen forvéntas
sitta still, lyda och samarbeta med andra. De barn som inte lever upp till dessa forvantningar
riskerar att hamna utanfor.

En bidragande orsak till att det &r fler pojkar &n flickor som utsitts for specialpedagogiska
atgirder ar att det skiljer cirka tva ar i det fysiska mognadsforloppet (Westin Lindgren,
1989; Nordberg, 1994). Flickor &r biologiskt mer forsigkomna &n pojkar under hela upp-
véxten men skillnaden blir tydlig nér puberteten intrédder. I arskurs 6 kan det skilja ca sju &r i
fysisk mognad mellan den tidigast puberterande flickan, som kan vara en fullvuxen kvinna
och den senaste puberterande pojken som fortfarande dr barn i biologiskt avseende.
(op.cit.s.30)



Fischbein och Osterberg menar att detta ger upphov till frigan om det 4r mojligt att anpassa
skolan till eleverna 1 stéllet for att anpassa eleverna till skolan.

3.1.1 Mognad och inléirning

Egenskaper hos barnet och miljon och samspelet dem emellan bestdmmer kapaciteten for
barnets utveckling. Denna interaktionistiska syn pa barns utveckling beskriver Fischbein och
Bjorklid (1996) som att barns utveckling sker savil genom mognad som genom inldrning och
erfarenheter i omgivningen.

Barnpsykologerna Jean Piaget (1896—1980) och Erik. H. Erikson (1902—-1985) har genom sina
studier blivit 6vertygade om att utvecklingen hos en individ sker i biologiskt bestdmda stadier.

Piaget (1972) anser att livet bestar av stadier som ménniskan maste passera och hur snabbt
detta sker dr beroende av faktorer i den milj6 som individen befinner sig i. Han uppfattar
sjdlva larandet (Illeris, 2005) som en jimviktsprocess. Individen strdvar hela tiden efter att
bevara sin jimvikt i samspelet med omgivningen genom adaptation, dvs. genom aktiv
anpassning dir individen bade anpassar sig (assimilation) till omgivningen och forsoker
anpassa omgivningen (ackommodation) till de egna behoven.

Erikson (1986) menar att det dr under de forsta levnadsdren barnet skapar grunden till den
senare personlighetsutvecklingen. Barnet behover uppleva kirlek, virme och tillgivenhet fran
andra manniskor. Vidare kommer barnet att utveckla sjilvstindighet och sjdlvkontroll. Barnet
forsoker forsta regler och normer. Genom att identifiera sig med fordldrar och andra for barnet
betydelsefulla méanniskor skapar barnet sin identitet och blir medvetet om sin kropp och sitt
kon. Gradvis fordndras barnets intresseomraden, initiativ och nyfikenhet fran huvudsakligen
egocentrisk instéllning till ett 6kande intresse for samhéllet omkring

Erikson (1986) tinker sig att ménniskans utveckling fréan fodsel till alderdom &r som en rad
stadier, vart och ett med sina speciella mojligheter och problem. Varje aldersperiod har sina
kriser som maste genomlevas och 16sas. Tanken bakom denna modell, dr att minniskolivet
genomlOper en rad psykosociala stadier och att dvergangen frdn ett stadium till nista
formedlas via en kris av existentiell karaktir, dir individen ska klara av en grundldggande
problematik. Om detta lyckas, gir individen stdrkt vidare till nésta steg. Om individen
diaremot misslyckas blir foljden en snedvriden utveckling.

Erikson betraktar leken som ett utvecklingsfenomen. Genom leken utvecklar barnet nya
fardigheter. Leken dr nagot barn gor av fri vilja, utan tvang, ndgot som det kénner sig road av
och genom leken tar barnet ledigt fran verkligheten.

Nir solljuset ”leker” pd vagorna gor det ratt for attributet “lekfullt”, darfor att det troget
haller sig inom spelets regler. Det blandar sig inte i och stdr inte vagornas kemiska vérld.
Det begdr bara av dem att de dr goda medspelare och gér med pa ett samspel mellan
monstren. Dessa monster skiftar hastigt utan mdda, men med upprepningar som kan
framkalla behagliga men berdkneliga fenomen utan att monstren nagonsin upprepas.
(op.cit.s.191)

Barnet erfar virlden genom sina sinnen (Bunkholdt, 1995) dvs. genom att rora sig och gripa
tag 1 saker och ting. Barnet kan uppfatta sig som orsak till det som sker (egocentrism), har



svart att ta andras perspektiv och dess tinkande priglas av animism (dvs. doda foremal
uppfattas ha liv och avsikter) ex. “bordet slog mig”. S& sméningom borjar barnet klassificera
och ordna vérlden pa ett mer systematiskt sétt, utan att sjdlv vara medveten om att detta sker.
Att tinka logiskt och abstrakt kan endast ske med bekanta och konkreta objekt och situationer.

Personlighet, identitet och jaget (sjdlvet) dr utvecklingens olika sidor av grundldggande
attityder till sig sjélv. Sddana grundlidggande attityder eller forhéallningssitt bestar av tankar,
kénslor och beteenden som ér typiska for den enskilde individen och som paverkar hur denne
forhaller sig till andra ménniskor, till sig sjdlv och till olika situationer (Bunkholdt). Erikson
(1986) menar att denna del av utvecklingen fortsdtter under hela livet. Freud betonar att den
viktigaste utvecklingen &r avslutad i och med puberteten och den mest visentliga
utvecklingen sker under de forsta fem aren. Det finns olika sétt att beskriva och forklara
denna utveckling, men forskarna &r Overens om att den dr resultatet av samspel mellan
medfodda faktorer och de erfarenheter man gor i sitt samspel med omvérlden.

Personlighet
Personligheten har tvé sidor — en privat (tankar och kdnslor dvs. det som sker inuti
oss) och en offentlig (det som kan observeras av andra som typiskt for nagot).

Jaget
Jaget dr en del av personligheten, den del som utgdrs av vara tankar och kénslor.
Utvecklingen av jagkédnslorna sker 1 samspelet med viktiga vuxna och andra barn.

Identitet

Att ha en identitet innebdr att man kénner sig sjdlv och vet vad man stér {for. Det ger
en kinsla av tillhorighet 1 forhallande till det som varit, det som &r och det som
kommer att bli. (Bunkholdt, 1995, s.154)

Uppfattningen av andra

Utvecklingen sker fran observation av konkreta drag till mer abstrakta kdnnetecken och fran
kombinationer av egenskaper till 6vergripande kategorier. Hur barn i olika &ldrar beskriver en
ménniska beskrivs av Bunkholdt:

”8-aring: hon &r snill for hon ger mig godis och s har hon bla 6gon och en massa blommor
1 sin tradgard”

10-aring: han luktar illa och har smutsiga kldder, jag tycker inte om honom for han &r alltid
sa arg. Han gor aldrig sina lédxor och brékar jimt pa lektionerna.”

”15-aring: han dr valdigt forsynt, tillsammans med frimmande personer &r han till och med
blygare 4n vad jag dr. Men nér han dr med ihop med oss som han kidnner sa &r han mycket
framat.” (s.115)

Upplevelsen av sig sjdlv

En 7-aring kan sdga: ”Jag heter Bernt, jag har brunt har och ar ganska bra pé idrott. Jag tycker
inte om skolan, men det dr kul med rdkning”. Barnet fokuserar fortfarande i sina
beskrivningar pa yttre kénnetecken. Lite dldre barn kan beskriva sig sjdlva med mer abstrakta
men enskilda egenskaper som de inte integrerar med varandra. En 11-aring kan sidga: “Jag
heter Anna. Jag dr minniska och jag &r flicka. Jag dr ganska modig. Det gar bra for mig i
skolan. Jag tycker pojkar dr larviga och jag spelar piano bra. Oftast dr jag snéll, men jag kan
bli vildigt arg ibland”. (s.115)
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Metakognition innebdr att barnen gradvis fir ett medvetet forhallningssitt till sina egna
tankar. Det som tidigare gick automatiskt blir efterhand foreméal for medveten reflektion.

Exempel: 5-aringen har svérare att sitta sig in 1 den andres situation och kan ddrmed har svért
att Overtala andra. Barnet tjatar “kan jag inte fi en egen tv, jag vill, jag vill, snilla”, enligt
Fischer & Lazerson (Bunkholdt), medan en 11-aring kan argumentera for sin sak “’kan jag fa
en egen tv sa jag kan titta pa de ddr naturprogrammen som magistern har sagt dr bra, och da
kan ni fa titta pa de program ni gillar och vi behdver inte brdka om vilken kanal vi ska titta
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For att kunna tdinka abstrakt méste man kunna skilja egenskaper hos foremal och situationer
och kombinera tva eller flera av dessa egenskaper till ett abstrakt begrepp. Ett sddant tinkande
upptrader for forsta gangen runt 10 eller 11 ars alder och blir efterhand allt mer utvecklat i
takt med 6kad mognad och fler erfarenheter och kunskaper.

Den biologiska utvecklingen dr enligt Piaget (1973) en forutsittning for spraklig framvéxt.
”Barnet har tusen sétt att ge sken av att forsta.” (op.cit.s.88)

Med detta menade Piaget att barnets kognitiva utveckling var starkt forbunden med den
biologiska utvecklingen och att det barnet ger sken av att forstd har det i sjdlva verket inte alls
forstétt. Piaget delar barnspriket i tvd kategorier, egocentrerat sprak, dvs. barnet bryr sig inte
om till vem det talar eller om nigon lyssnar. Piaget ansag att barnet talar for sig sjilv eller for
att forklara for sig sambandet med det barnet gor for tillfidllet. Den andra kategorin kallar han
for ett socialiserat sprak, dvs. hér byter barnet tankar med andra och genom diskussion och
samarbete ndr de ett gemensamt mal. Egocentrering borjar sakta forsvinna vid 7-8 &rsdlder
och det socialiserade tankeséttet far en mer central roll i barnets tinkande.

Dessa egocentreringens effekter forsvinner inte omedelbart efter 7 till 8 ars &lder utan
fixeras i tdnkandets mest abstrakta och mest svirmandvrerade del — det rent verbala
tankandet. (op.cit.s.123)

Piaget menar att dven om egocentrismen avtar i takt med att barnet ldr sig det sociala
livets regler sa finns det spér kvar av detta tinkande genom hela livet. Varje gang barnet
moter en ny kognitiv funktion sd gor sig egocentrismen ater igen sig géllande. Barnets
biologiska och psykologiska utveckling dr viktiga delar nir barnets sprak utvecklas.
Sprakutveckling dr exempel pé barnets utvecklingsstadier.

3.1.2 Barnets spriakutveckling

Hur barnet lir sig tala och hur spraket utvecklas adr ndgot som forskolldrare/ldrare bor ha
kunskaper om i motet med barnet. Forskolebarn &r 1 en intensiv period av sprékinldrning och
det gor att forskolan tillsammans med hemmet har en mycket viktig uppgift. Men dven om
spréaket dr “fardigformat” vid skolstarten sd kvarstar en gedigen uppgift for ldrarna att
utveckla elevens ordforrad. Idag har en sjéttedel av barn och elever i forskolor och skolor en
flersprakig och mangkulturell bakgrund, vilket innebdr menar Forsell (2005) manga
betydande utmaningar och krav pa nya perspektiv. Barn bor i s.k. méngkulturella bostads-
omraden och gér i skolor dér flertalet av eleverna talar ett annat modersmél &n svenska.
Barnets livsmiljo kan vara delvis isolerad fran det svenska samhéllets normer. Stimuleringen
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av barnets sprakutveckling, bade i sitt modersmal och svenska som andrasprik, begrénsas till
fatal vuxna och barn i omgivningen.

Att inte kunna urskilja kéinda monster och forstd orsaker till andra ménniskors handlingar
skapar en mycket stor osidkerhet och ofta en kronisk trotthet. Kognitionen gar pa hogvarv,
men man hittar inga samband mellan det man observerar och det man sedan tidigare vet om
manniskor och vérlden. (Wellros, 1998, s.45)

Forskolldrare och larare far allt oftare 1 uppgift att utveckla dven barnets/elevens andrasprék,
svenska, frin grunden. Hur utvecklas forstaspriket och vad avgor andrasprakets utvecklings-
mdjlighet?

3.1.3 Forstaspriksutveckling

En viktig del av barns sprakliga vérld (Stromqvist, 1984) ar det sprak som barnet far hora.
Vilka sprakliga stilar, sétt att tala och sprakliga register &r karakteristiska for de olika grupper
ett barn kommer 1 kontakt med? Om man vill forsta ett barns sprakutveckling, blir en viktig
uppgift att kartlagga barnets referensgrupper samt att beskriva de sprakliga register som dr
utmirkande for dessa grupper. Hur talar barnets fordldrar, personalen pd forskolan, klass-
kamrater och kamrater i barnets bostadsomrade?

Stromqvist (1984) menar att for att barnet skall kunna ervra ord bor barnet kunna identifiera
och segmentera sjédlva ordet i ett ordflode. Vidare bor barnet koppla det segment det finner till
olika saker och ting som finns i vérlden, sd att segmentet blir forknippat med innehall, av
betydelse.

Spréket har fyra bestandsdelar (Bunkholdt, 1995), fonem, semantik, syntax och pragmatik.
Fonemen ir de enkla sprakljud som: /b/, /i/, /1/ och nér dessa fonem sétts ithop bildas morfem
dvs. ord (bil). Semantik dr 1dran om ordens betydelse medan syntax utgérs av de grammatiska
regler som géller for sammanséttning av enskilda ord till hela satser. Pragmatik innebér de
regler som styr hur vi anviander spraket i olika sociala situationer men dven de regler som styr
hur vi tolkar sprikliga yttranden utdover vad orden konkret betyder (ironi, Overdrifter,
antydningar).

Ordforradet byggs upp, 1 en forhallandevis langsam fas, fram till ca 1-1,5 ars alder d& barnet
sdger enstaka ord, t.ex. klocka och samtidigt pekar pd klockan. Barnets ordférrad omfattar da
(Nelson i Stromqvist, s.54) ca 25-50 ord. Nagon géng mellan slutet av barnets forsta levnadsar
till tredje levnadsdret kommer ordférrddsspurten. I en undersdokning bland amerikanska
smabarnsforildrar fann Bates (Stromqvist, 2003) att ordforradsspurten kan delas i tre delar. I
den forsta fasen, som stricker sig fram till det att barnet har samlat pd sig ca 100 ord, &r det
substantiven som Okar mest. I den andra fasen, fran ca 100 ord till 400, 6kar antalen verb i
ordforrddet. I den tredje fasen, fran ca 400 till 700 ord, sker en snabb tillvdxt av framforallt
funktionsord (bl.a. prepositioner, konjunktioner och hjilpverb). I en motsvarande under-
sOkning bland svenska smabarnsforidldrar visades samma utvecklingsmonster.

Ett ensprakigt barn i sexarsaldern, enligt Viberg (Axelson, 2003), har en kunskapsbas av:

. svenska ljudsystem

svenskans bojningssystem

svenskans syntax

ett basordforrad pa ca 8 000-10 000 ord

formégan att berdtta enkla berittelser
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Den sprakliga utvecklingen for ensprékiga barn 6kar under hela skoltiden med ca 3000-4000
ord om dret (Lindberg, 2005) och uppskattningsvis har ordférradet okat till ca 40 000-50 000
ord hos ungdomar som avslutat grundskolan. Lindberg menar att expansionen av ordforradet
sker 1 stor utstrdckning i samband med undervisningen i de olika skoldmnena som alla bidrar
till att tillfora ordforradet speciella fackord.

Hjarnans mognad utgér en forutséttning for sprakutvecklingen sdvil som for den allmidnna
kognitiva utvecklingen. Hjirnans utveckling under de forsta levnadsaren &r omfattande, t.ex.
okar den i vikt med ca 350 % under de tva forsta aren och dess nervstruktur blir alltmer
komplex. Stromqvist (1984) menar att hjdrnan fortsitter att forédndras, okar 1 vikt fram till
puberteten, och uppnar en mycket hog grad av funktionell specialisering. En aspekt av denna
specialisering ir s.k. lateralisering, dvs. lokalisering av funktioner till endera hjdrnhalvan. Hos
de flesta individer dr de viktigaste sprakfunktionerna lokaliserade till vénster hjdrnhalva.
Stromqvist hdnvisar till olika studier av hjirnans forméga att anpassa sig till nya krav, ex.
sprék. Lenneberg i Stromqvist (2003) anser att spraket utvecklas ungefar fran 1,5 -12 arsélder
(detta kallas inom sprakforskningen for en kritisk period) medan Krashen (op.cit.) anser att
lateraliseringen 1 stort sett dr avslutad i 5-arsaldern. Stromqvist ger exempel pa studier som
pekar pé att det ar fullt mojligt att lara sig forstaspraket dven efter puberteten.

3.1.4 Andraspraksinliarning

Sedan borjan av 1960-talet da antalet invandrade familjer borjade 6ka i Sverige, fick ocksa
barnen for forsta gdngen mdjlighet till undervisning pa det egna modersmaélet (Hyltenstam &
Tuomela, 1996) i1 skolan. De elever som forst fick denna mdjlighet var de finsksprakiga
barnen. Till att borja med kunde eleverna i skolan vilja sitt modersmal som tillvalsimne och
senare i form av stddundervisning. Denna stddundervisning erbjdds till att borja med elever
med utlindsk bakgrund, statslosa elever samt svenska barn som gétt 1 utlindska skolor. Stodet
bestod av undervisning i svenska som frimmande sprak och studiehandledning pa elevens
hemsprék. Stodundervisningen kom att 6verga 1 hemspraksreformen som tradde 1 kraft den 1
juli 1977 och det innebar att alla kommuner i landet hade skyldighet att anordna och bedriva
hemsprékstrining for alla elever som behdvde och sa onskade det. Detta har i dagens skola
overgatt till att bli ”svenska som andrasprdk”, och man talar inte lingre om hemsprak, utan
“modersmal”.

Barn som vixer upp i1 familjer med ett annat modersmal &dn svenska har 1 dagens
forskola/skola alltsa rétt att aktivt anvdnda sitt modersmal samtidigt som man lér sig svenska.
Det stiller krav pa forskolan/skolan att dar finns ldrare som har kunskaper i andraspriks-
utvecklingen hos barn och ungdomar och att man har en plan for hur modersmaélsstod och
undervisningen 1 svenska som andrasprdk ska bedrivas ndr dessa elever kommer till
forskolan/skolan.

En person lér sig ett nytt sprak, och som vi brukar séga, fir en ny sjél. Han intar deras attityd
som anvinder sig av det spréket. Han kan inte 14sa dess litteratur, kan inte konversera med
dem som tillhor det samhéllet utan att ta dess sérpriglade attityder. Han blir i den meningen
en annan individ. Man kan inte anvédnda ett sprak som en ren abstraktion; oundvikligen
formedlar man ocksa i ndgon grad det liv som ligger bakom det. (Mead, 1976, s.200)

Tuomela (2001) har i sin doktorsavhandling jamfort utvecklingen hos de tvésprakiga sverige-

finska elever som undervisas i antingen svensk klass med modersmélsundervisning,
tvasprakig klass eller sverigefinsk friskola samt jamfort denna utveckling med ensprakig
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utveckling hos finska elever i Finland och svenska elever i Sverige. Tuomela undersokte om
det forekommer nagon skillnad i utvecklingen av respektive sprak. Forutsdttningar for att
delta i studien for eleverna var att de skulle ha tva fordldrar som hade finska som forstasprék,
vara fodda 1 Sverige/flyttat till Sverige fore tre ars alder och tala finska dagligen med sina
fordldrar samt inte ha dyslexi/inldrningssvarigheter.

Resultatet visade att eleverna i svensk klass anvdnde i genomsnitt mest finska eller lika
mycket finska och svenska med familjemedlemmar, medan eleverna i de bada tvasprékiga
undervisningsmodellerna alltid eller mest anvidnde finska. Vidare visade det sig att eleverna i
svensk klass hade i genomsnitt mest svenska kamrater medan eleverna i tvasprikig klass och
friskola hade flest finska kamrater eller lika manga finska som svenska kamrater.

En 6vervdgande del av fordldrarna i Tuomelas studie uppgav att de behirskar, enligt sjalv-
skattningar, svenska pd en hog niva. Eleverna i svensk klass skattade att de behérskar svenska
pa en hogre niva dn finska medan eleverna i tvasprakig klass och friskola att de behérskar
bada spriken pa ungefar samma nivAa.

Tuomelas resultat visar siledes att sverigefinska elever i svensk klass oftast har goda
mojligheter att tilldgna sig svenska spréket pa en enspréakig svensk elevs niva. Ddremot har de
svarare att utveckla finska spréket till samma nivd. Nir det giller sverigefinska elever i
tvasprakiga undervisningsmodeller s& har de gynnsammare mojligheter att utveckla finska
spraket dn elever 1 svensk klass, men mindre goda mojligheter att utveckla spraket dn
ensprikiga finska elever i Finland. Eleverna i tvasprékiga undervisningsmodeller kan ha
svarare att utveckla svenska spraket dn sverigefinska elever i svensk klass och ensprakiga
svenska elever.

I och med att resultaten i foreliggande studie av utvecklingen av svenska spraket hos
sverigefinska elever i svensk klass visar att elever uppndr samma fardigheter i svenska
spraket som svenska elever diskuteras inte undervisningen i och pa svenska i sddana klasser.
Detta innebédr emellertid inte att undervisningen alltid gynnar utvecklingen av svenska
spraket vare sig for sverigefinska elever eller elever med andra forstasprak dn finska och
svenska. Till exempel kan elever med lagre fardigheter i svenska spraket &n de som ingick i
denna studie liksom elever med annan sociokulturell bakgrund fa problem med att utveckla
svenska spraket i svensk klass. (op.cit.s.221)

Ett sprakdrag kan fossiliseras, dvs. avstanna i sin utveckling antingen som en inkorrekt eller
korrekt form. Det ér inte helt klart vad som orsakar fossilisering och om fossiliserade enheter
ater kan borja utvecklas (Tuomela, s.45). Fossilisering av inkorrekta former forekommer hos
vuxna andraspriksinldrare, men ar mer séllsynta hos barn. Tuomela undrar vad som é&r
orsaken till att vissa fel dr pa en grundldggande niva. Han drar slutsatsen att huvudorsaken
kan vara att eleverna inte har samma intensitet av sprakligt inflode och utflode som
ensprakiga elever. En annan orsak kan vara brist pd formaga att kontrollera den egna
produktionen. I Tuomelas studie var felfrekvensen 1 stort sett densamma inom de flesta
lexikala (ordvariationen) och grammatiska kategorierna mellan de tre undersokta
skolédldrarna. Felandelen var inte lagre under hdgre skolar och detta gor att Tuomela funderar
om det antingen forekommer fossiliseringar dven bland unga inldrare eller att
inldrningsprocessen inte &r helt avslutad 1 slutet av grundskolan.
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Studien vill lyfta fram nagra faktorer som &r avgorande for hur eleven utvecklar sina
kunskaper i svenska/finska:

. Barnens kamrater ar betydelsefulla sprakliga forebilder for sprakutvecklingen

. Lararen behover kunskaper 1 hur en klassrumsprocess bor utformas sa att det gynnar
sprékutvecklingen

J Barnets bostadsmiljo har betydelse for sprakutvecklingen

Tuomela foresldr vidare studier som belyser sprikliga aspekter som utvecklas sérskilt i skolan
och studier 1 ett ldngre aldersspann, fran forskolan till gymnasiet. Detta skulle ge mojligheter
att folja sprakutvecklingen under olika stadier i utvecklingen alltifrén elementéra kunskaper 1
svenska till en infodds behérskning av spraket.

Att ldra sig svenska som ett andrasprak sker pa flera sitt och det dr olika faktorer som
paverkar hur inlérningsprocessen ser ut. En viktig faktor dr dldern men @ven den sociala
miljon, sprakanvdndningsmonster, undervisning och individuella skillnader spelar roll.

SOCIAL INDIVIDUELLA
SITUATION SKILLNADER

N \ 4

SPRAK- . KOMMUNIKATIV
ANVANDNINGS- > INLARNING KOMPETENS
MONSTER
A
UNDERVISNING TVARSPRAKLIGA
DRAG

Figur 2: En schematisk modell av sprakinlarning enligt Viberg (2000)

For att tydligare kunna se vilka faktorer som péaverkar och i vilket forhallande de kan sté till
varandra sa har Viberg (2000) gjort denna modell.

Inom den sociala situationen hamnar faktorer som storleken hos den grupp individen hor till
och bosittningsmonster samt kulturella monster och gruppattityder av skilda slag. Om den
som ska ldra sig spraket gor det genom undervisning eller inte och hur den ar utformad &r
ocksd viktiga bakgrundsfaktorer. Sprikanvindningsménster omfattar bl.a. med vilka
personer inldraren talar och i vilka situationer inldraren mdter spraket, men dven hur det
sprakliga samspelet och konversationerna dr utformade. Vi dr olika som personer och detta
speglas i individuella skillnader ddr motivation, inldrningsstil och allmin intelligens &r
viktiga faktorer. Forhédllandet mellan strukturen i fOrstasprdket och strukturen hos
andraspréaket betecknas med tvirsprakliga drag. De tva senare omradena méts i inlidrnings-
processen och vad som utspelar sig rent mentalt hos inldraren. Inldrningen bestir i1 att
inldraren ur inflodet extraherar sprakliga former och monster och pa grundval av dessa bygger
upp en mental representation av mélspraket. Denna kallas 1 figuren kommunikativ
kompetens.
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Cummins (2000) menar att just ndr barnet befinner sig i granslandet mellan den egna och den
nya sprikliga och kulturella sfiaren &r behovet av ldrarens stod helt avgorande for barnets
utveckling. D4 behover barnet motas med en positiv och bekriftande interaktion med
medlemmar i den nya kulturen. Han anser att sprdk- och tankeutveckling dr en process dér
ordet och ordets betydelse omvandlas i samspel med tanken till sprak. I interaktionen mellan
larare och elev méste elevens kognitiva engagemang vara maximalt, menar Cummins, for att
eleven ska gora studieméssiga framsteg. Det krdvs dven att lararen bekréftar elevens
kulturella, sprakliga och personliga identitet for att eleven ska vilja satsa av sig sjdlv i
inldrningsprocessen. Med detta drar Cummins slutsatsen att det finns ett Omsesidigt
forhdllande mellan kognitivt engagemang och identitetsinvestering, och for att detta
forhdllande skall aktiveras bor elevens tidigare kunskaper bli delaktiga i1 sjélva
undervisningen.

Léararen bor saledes ha kunskaper om sina elevers kultur, bakgrund och tidigare kunskaper.
Cummins beskriver undervisningen som att den dr situationsbunden (kontextbunden) eller
abstrakt (kontextreducerad) samtidigt som den kan vara kognitivt enkel eller kognitivt svér.
Cummins hévdar att barn som ska ldra sig ett andrasprak behover ca 5-7 ar for att nd ett
kunskapsinriktat sprdk (academic level). Han anser att sjdlva inledande, grundldggande och
kommunikativa formagan (conversational level) har en inldrningstid pa ca 2 dr. Detta innebdr
att ett barn behover kanske hela grundskoletiden for att uppnd samma spréakliga niva som sina
jdmnariga svenska kamrater.

Hur kan d& undervisningen bedrivas pa ett sprakutvecklande sétt? Cummins hivdar att for att
sprakutvecklingen ska ske sd maste det mesta av undervisningen ske pa en hdég kognitiv
svérighetsnivd men med stod av kontext. Forst d& kan eleven skaffa sig ett sprakligt redskap
for att kunna pendla mellan det konkreta och det abstrakta, mellan det personliga och det
generella pd andraspraket. Cummins anser att arbete som kan betraktas som kontextreducerat
och kognitivt enkelt (liromedel som bygger pa fylleridvningar och veckans ord) bér undvikas
dé de varken é&r sprak- eller kunskapsutvecklande.

Perhaps the most important thing the teachers can do /.../ is to organize the classroom as a
learning community where the voices of all students can be heard. When the students feel
strong respect and affirmation from their teachers and peers, it generates a powerful sense of
belonging to the classroom learning community and motivation to participate fully in the
society beyond. (Cummins, 2001, s.343)

Vygotskij (1999) menar att utan spraklig utveckling sker ingen kognitiv utveckling och dérfor
far inte kunskapen plockas ur sitt naturliga sammanhang och 6verforas isolerad. Han anser att
spraklig utveckling kommer forst och den paverkar individens kognitiva utveckling. Enligt
Vygotskij har sprak och tanke olika ursprung, men dessa utvecklingslinjer 16per samman vid
omkring 2 ars alder dé barnet borjar uppticka att ord har mening.

Om man skall forsta vad en annan ménniska sidger ar det aldrig tillrickligt att endast forsta
orden. Man maste ocksé forsta tanken bakom. Men inte heller det ar tillrdckligt: Om man
inte forstdr de motiv som tanken grundar sig pé ér forstaelsen @nda ofullstéindig.(Vygotskij,
s. 469)

Kommunikationen och det talade sprakets betydelse vid interaktionen mellan tva personer bor

kompletteras med kunskapen om den ickeverbala kommunikationen. Vad vi visar med vért
kroppssprak, gester och miner forstarker vart talade budskap.
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3.2 Kommunikation

Ett nyfott barn som utldmnas till sig sjdlv skulle inte Gverleva, barnet dr beroende av en
vuxens omsorg. For att den vuxna pé bésta sitt ska kunna tillfredstélla det lilla barnets behov
behover hon eller han ldra sig att tolka barnets kommunikativa uttryck och for att detta sa
sminingom ska bli en 6dmsesidig kommunikation, sa maste barnet utveckla en forstaelse och
se mojligheterna som kommunikation ger upphov till. I borjan handlar det bara om icke-
verbal kommunikation frén barnets sida, om jag skriker kommer mamma”.

Men som framkommit tidigare 1 avsnittet kring barns sprakutveckling sa kommer barnet sd
smaningom att utveckla ett ordforrdd. Att med en spréklig forforstaelse kunna utnyttja dessa
ord 1 kommunikationen Skar barns mdjlighet till bade sjdlvstindighet och samspel med andra
personer. Ett exempel pé detta kan i barnets tidiga kommunikativa utveckling vara nir barnet
t.ex. sdger — kissa och mamman pé en gang vet att barnet sdger — jag vill gé pa toaletten. For
att ge en djupare insikt i kommunikationens olika delar mot bakgrund av hur viktig den &r for
att barn ska forstd och kunna tolka andra méinniskors budskap, men ocksa den stora betydelse
den har for barns inldrning, foljer hir ett avsnitt som tar upp olika delar kring kommunikation,
bade den verbala och icke-verbala.

I forskningen (Fiske, 2004) inom kommunikation finns tvé framtradande skolor. Den ena ser
kommunikation som Overforing av meddelanden och inriktar sig pd hur sédndare och
mottagare kodar och avkodar. Vidare ser man pd hur sindarna anvénder olika kanaler och
media for kommunikation. Denna skola kallas av ménga forskare for “’processkolan”. Den
andra skolan som av manga forskare kallas ”semiotiska skolan” ser kommunikation som
skapande och utbyte av betydelser och inriktar sig pa hur meddelanden, eller texter,
samverkar med ménniskor for att skapa betydelse.

Den sociala samverkan som sker i kommunikation med hjidlp av meddelanden tolkas och
definieras av de bada skolorna pa olika sitt. Enligt processkolan &r social samverkan

den process genom vilken en person sitter sig i relation till andra eller paverkar beteendet,
sinnesstdimningen eller det emotionella gensvaret hos nidgon annan, och givetvis vice
versa/.../ .Semiotiken definierar ddremot social samverkan som det som utmérker individen
som medlem i en kultur eller ett samhalle. (op.cit.s.13)

Shannon och Weaver (Fiske, 2004) gjorde tidigt en studie pad uppdrag av Bell Telephone
Laboratories dér de ville se hur man anvinde kommunikationskanalerna pa bésta sétt. For
deras del bestod dessa kommunikationskanaler av telefoner och deras kommunikationsmodell
kom att bestd av en linjér process och aterfinns inom processkolans teorier.

Viktiga begrepp inom deras teori dr brus, redundans och entropi. Brus dr allt som ldggs till
signalen mellan sdndningen och mottagningen och som inte avsetts av kdllan. Detta kan vara
ljudférvringning eller knaster pd en telefonledning mm. Begreppet har forutom dessa
storande moment kommit att utvidgas till att &ven omfatta alla signaler som inte sints av
killan eller som gor den avsedda signalen svérare att avkoda pa korrekt sétt. Redundans ér det
som dr forutsdgbart eller konventionellt i ett meddelande och dess motsats &r entropi.
”Redundans &r resultatet av hog forutsdgbarhet, entropi av lag forutsdgbarhet. Ett meddelande
med lag forutsdgbarhet kan salunda ségas vara entropiskt och informationsrikt. Omvént ar ett
meddelande med hog forutsdgbarhet redundant och informationsfattigt.”(op.cit.s.22)
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Aven om redundans utifrdn detta ses som informationsfattig s har den en viktig och icke
obetydlig del i kommunikationen. Redundans utgor en kontroll som gor det mojligt for oss att
upptdcka felaktigheter. Vi kan t.ex. identifiera stavfel genom redundansen i spraket i ett
ickeredundant sprék skulle fordndring av en bokstav innebédra fordndring av ordet. Sdlunda
skulle “pratta” vara ett annat ord dn “prata”, och da skulle vi inte kunna konstatera att det
forsta ordet ar felstavat”(op.cit.s.23).

Vid studier av kommunikation sa dr det i begreppet entropi som vi finner problemen medan
redundans blir ett medel for forbattring av kommunikation.

Inom semiotiken ddr man ldgger tonvikten pa kommunikation som skapande av betydelser sa
ar tecken ett viktigt begrepp. Tecken dr ndgot som konstrueras av minniskan och det kan bara
forstés 1 termer av hur méanniskan anvander dem. ”For att kommunikation ska dga rum maste
jag skapa ett meddelande av tecken. Meddelandet stimulerar er att pd egen hand skapa en
betydelse som pa nagot sitt stir i relation till den betydelse jag fran borjan skapade i mitt
meddelande. Ju mer vi har gemensamma koder, ju mer vi anvidnder samma teckensystem,
desto mer kommer véra “betydelser” hos meddelandet att ndrma sig varandra.”(op.cit.s.60)
Att forstd varandra ndr vi kommunicerar handlar alltsa enligt Fiske om hur pass lika vart
teckensystem &r och var forméga att avkoda varandra.

3.2.1 Koder

Kod som begrepp aterfinns inom bada de kommunikativa skolorna och dr det system som
tecken organiseras i och som bestimmer hur tecken kan relatera till varandra. Dessa system
styrs av regler som alla medlemmar i1 ett samhélle har godkdnt. Man skiljer mellan
beteendekoder dit, t.ex. juridiska lagar, regler for upptridande och idrottsregler hor och
betecknande koder som &r teckensystem. Men samtidigt som vi skiljer pa dessa typer av koder
sd maste vi ocksa forsta att dessa koder har ett inbordes samband. En kod formedlar betydelse
mellan ménniskor men &r for detta beroende av en dverenskommelse mellan anvéndarna och
att dar finns en gemensam kulturell bakgrund.

Bernstein (1977) har tittat mycket pa koders egenskaper och kommit att klassificera koder
som begrinsade och utvecklade. Vi anvidnder Fiskes (2004) tolkning av Bernsteins
beskrivningar av de utméarkande egenskaperna for dessa bada koder:

1. Den begrinsade koden &r enklare och mindre komplicerad dn den utvecklade koden.
Dess ordforrad ar enklare och syntaxen ér enklare.

2. Den begrinsade koden ér ofta muntlig och ligger dirmed nirmare den icke-verbala
kommunikationens framstillande, indikerande koder. Den utvecklade koden kan
anvindas vid skrift eller tal och dr dirmed béittre ldmpad for atergivande, symboliska
meddelanden.

3. Den begrinsade koden ir ofta redundant. Dess meddelanden &r ofta forutsdgbara och
utfor snarare faktiska &n referentiella funktioner. Den utvecklade koden é&r
merentropisk; det dr svérare att forutsdga de verbala alternativ som stir Oppna for
talaren. Den éar béttre ldmpad for den referentiella funktionen.

4. Den begrinsade koden dr orienterad mot sociala relationer, medan den utvecklade
underléttar framforandet av individens egna fOrestdllningar. Detta innebér att den
begrinsade koden &r indikerande betrdffande talarens status inom gruppen. Den
forstarker sociala relationer, uttrycker likheterna mellan talaren och gruppen och
begrdnsar hidvdandet av individuella skillnader. Den utvecklade koden &r daremot
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inriktad pa individen som person snarare dn en statusroll i gruppen: den behandlar
talarens forvdntningar om psykologiska skillnader mellan honom sjélv och lyssnaren
och underlittar darfor markeringen av hans individualitet — hur han skiljer sig frén
lyssnarna /.../

5. Begriansade koder forlitar sig pd samspel med ickeverbala koder. Bernstein (1977)
pastér faktiskt att individuella skillnader uttrycks enbart med ickeverbala koder: talet
anviands for att uttrycka konformitet. Utvecklade koder tonar ner ickeverbala koder,
och det ar darfor det skrivna spraket sd gott som alltid ar utvecklat.

6. Begrinsade koder uttrycker det konkreta, det specifika, det som sker hir och nu;
utvecklade koder uttrycker det abstrakta, det allménna, det frinvarande.

7. Begrinsade koder dr beroende av kulturell erfarenhet; utvecklade av formell utbild-
ning och tréning, de méste léras in. (op.cit.s.99-101)

3.2.2 Icke-verbal kommunikation

Inom kommunikation (Fiske, 2004) finns en form som sker med hjélp av framstillande koder
som gester, Ogonrdrelser eller tonfall dvs. ickeverbal kommunikation. Denna form av
kommunikation handlar enbart om meddelanden som giller nutid och kan inte formedla datid
och framtid. Den ménskliga kroppen ar det frimsta medlet for overforing av framstédllande
koder och som éar det vi i vardagligt tal bendmner som kroppsspraket. Argyle (1979) plockar
fram och belyser minst tio sadana koder ddr man kan ana vilken stor betydelse de far i
formedlandet av ett budskap:

1. Kroppskontakt

2. Narhet

3. Orientering

4. Utseende

5. Nickar

6. Ansiktsuttryck

7. Gester
8. Kroppsstillning
9. Ogonrérelser och dgonkontakt
10. Ickeverbala aspekter av tal. Dessa delas in i tva kategorier:

o Prosodiska koder — tonldge och betoning
. Paralingvistiska koder — kommunicerar information om talaren ex. tonfall,
accent, talfel, talarens sinnesstimning.

De nio forsta koderna som Argyle belyser kan med ett gemensamt namn bendmnas som
extralingvistiska koder (signaler). Enligt Backlund (1992) ar vissa av dessa koder (signaler)
for minniskan omedvetna och svéra eller omdjliga att kontrollera och andra medvetna. Bland
de okontrollerbara och omedvetna aterfinns bl.a. vissa ansiktsuttryck som rodnad eller plotslig
blekhet och bland de medvetna t.ex. klddval, frisyr och 6gonkontakt.

De paralingvistiska koderna (signalerna) dr for manga ménniskor omedvetna men kan
naturligtvis goras medvetna. Hur vi kommer att anvdnda oss av kroppen nér vi talar kan enligt
detta ses mot en kulturell bakgrund och 4r ndgot som vi lar oss redan som sma och utvecklar
hela livet.

Uttrycket “halla masken” kommer frén det latinska ordet persona som ursprungligen
betecknade den mask som antikens skddespelare bar for ansiktet. Frdn detta har vi fatt
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termen personlighet, som i dag ofta anvinds som synonym for ménniskan eller rent av for
det inre jaget (op.cit.s.90).

Niér vi i méten med andra ménniskor ska agera och bemota vederborande sé intar vi medvetet
eller omedvetet olika roller. Barnet agerar pé ett sitt mot sina fordldrar och pa ett annat mot
lararen péd forskolan eller i1 skolan. Likadant gor vuxna nir de moter arbetskolleger, bésta
vannen eller familjen.

Det handlar alltsd om att hon eller han upptréder i olika roller och da véxlar bade budskap,
ord och kroppsuttryck sé att de passar for de olika rollerna /.../ Med detta i atanke anser jag
att den rimliga definitionen av termen personlighet ar det sétt pa vilket en ménniska utifran
sina unika erfarenheter, sina kunskaper, sitt intellekt, sin laggning och sin kultur bemdter
andra i en viss situation. Vi kan alltsd sdga att vi uttrycker vir personlighet genom
kroppsspraket, men det dr inte nyckeln till vart inre och berdttar inte om vilka vi &r. —
Déremot lamnar kroppsspréket information om vilka vi vill uppfattas som och det hjélper
oss med all sdkerhet ndr vi formar vara sjdlvbilder och bygger upp vér sjilvkénsla.
(op.cit.s.91)

Miljon péverkar dven den vart kroppssprak. Mdblerna som finns i en skolsal sdsom kateder,
binkar och arbetsprojektorer m.m. lockar oss till olika stdllningar och grepp. Mdbleringen i
ett klassrum blir avgérande for nérhet eller avstand till eleverna och genom lampor eller
fonsterljus kan vi pa olika sétt utsétta eleverna for obehag eller f4 dem att trivas och sétta
kommunikationen mellan ldrare och elev 1 fokus.

Nar vi kommunicerar med varandra s forekommer det dven att vi kodar ut dubbla budskap.
Vi kan med ord sdga en sak och med kroppen nigot annat och det &r alltid kroppens budskap
som vi litar pd. Om en ldrare sdger att eleverna gérna far avbryta medan hon talar men med
kroppen tydligt visar att det onskar hon helst inte sd 14r den ldraren inte fa ndgra fragor av
eleverna. Det finns mycket att tdnka pa nér det giller kommunikation och den kommunikativt
kompetente maste déarfor forst se till situationen och kan saledes inte alltid vare sig vara som
han ér eller skriva som han talar om han skall rakna med en framgangsrik kommunikation.

3.2.3 Samtalsturer och turtagning i kommunikation

Samtal &dr strukturerade enligt ett system dér i huvudsak en talare at gangen har ordet, en
taltur, och dér turbyten sker smidigt och med fa overlappningar (Slotte-Liittge, 2005). En
turkonstruktionsenhet dr den minsta mgjliga enhet som kan konstituera en taltur. Den kan vara
av varierande lingd och den kan ockséd vara ickeverbal. Nar man avslutar en turkonstruk-
tionsenhet uppstar en turbytesplats och en annan talare kan ta vid. Om detta inte sker kan
talaren fortsétta eller s& upphdr samtalet. Om det ar ett samtal mellan flera personer 4n tva blir
det mer komplicerat vid turbytena och man maste fatta ett beslut om vem som ska ta eller fa
nista tur i samtalet. Det finns tre basregler att forhalla sig till. En dr att talaren utser nista
talare och dd har den som blivit utsedd ritt, och skyldighet, att tala. Den andra &r att niste
talare utser sig sjilv, en form av sjdlvnominering, eller som tredje alternativ att den som talade
behéller ordet och fortsétter med ytterligare en tur.

Talhandlingsregister

For att {4 ett grepp om och en forstaelse for vilka stora mdjligheter till variation som det finns
pa alla turer som kan ingé i ett samtal sa foljer hir en modell for talhandlingar. Talhand-
lingarna ar indelade utifrdn den funktion de fyller i ett samtal. Lindberg (1988, 5.26) har tolkat
Hallidays (1973) modell:
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o Instrumentell funktion — hit rdknas talhandlingar som uttrycker 6nskemél och behov.

J Reglerande funktion — denna funktion &r aktuell nér vi vill reglera andras beteende. Hit
raknas sadana talhandlingar som uppmana, varna, rada etc.

. Interaktionell funktion — denna funktion har att géra med interaktionen mellan mig sjélv
och andra. Hit rdknas talhandlingar genom vilka social kontakt och kommunikation
etableras, uppratthalls och avslutas.

. Personlig funktion — denna funktion har att géra med hur individen uttrycker sin
personlighet. Hit rdknas sddana talhandlingar som har med uttryck av kénslor
varderingar och &sikter att gora.

. Informationssdkande funktion — denna funktion har att géra med individens behov av att
undersoka verkligheten. Hit rdknas sddana talhandlingar som har med efterfrdgan av
information och sokande efter kunskap att gora.

. Imaginér funktion — denna funktion har att géra med spraket som instrument for att ga
utanfor verkligheten. Hit rdknas talhandlingar som uttrycker antaganden och hypoteser.

. Representativ funktion — denna funktion har med 6verforande av information att gora.
Hit rdknas sddana talhandlingar som berittar, beskriver, aterger fakta.

For att skapa en bild av hur komplex kommunikationens mojligheter och svarigheter kan vara,
och for att belysa problematiken direkt frdn dagens skola, s har vi tittat pa en forskning som
gjorts ur ett interaktionsperspektiv. Anna Slotte-Liittge (2005) dr en forskare som borjade sin
yrkesverksamma bana som ldrare men som under senare ar dgnat sin tid it forskning inom
skolans virld. I sin avhandling tittade hon pa interaktionen mellan tvasprikiga elever och
deras lérare i en ensprakig klassrumsdiskurs. Syftet med studien var att oka forstielsen av
interaktionella mojligheter till och begransningar av lirande till sprak i ett tvésprakigt
sammanhang. Studien genomfordes i en svensksprakig skola i sodra Finland. Undersdkningen
har ett elevperspektiv och syftet stéllde vissa krav pa den skola hon skulle vélja och hon kom
att soka efter en skola som uppfyllde hennes krav pa ett tvasprakigt ssmmanhang. En lamplig
skola var som hon beskrev det en skola didr en stor del av eleverna kommer fran ett
tvasprékigt hem, och dér finskan dr det dominerande spraket utanfor skolan. I skolan sker all
undervisning péd svenska och det dr mdtet mellan dessa tvd sprék och barnens forméga att
inhdmta kunskap pd andraspraket som ligger i fokus. I skolan sé dr det eleverna i ar 1, 2 och 3
som hon moter, sammanlagt 54 elever. For att kunna se och hoéra vad som skedde i
klassrummet sa genomfor hon vid flera tillfdllen videoinspelningar som sedan analyseras.

D4 larande ses som situerat i specifika sociala och kulturella sammanhang betyder det att
elever gor ldrande i sma interaktionella fordndringar. De ldr sig olika aspekter av att vara
elever med just sin ldrare och sina klasskamrater i sitt klassrum. Genom att analysera det
forandrade deltagandet som ar synligt i deras orientering och aktivitet i tal och handling har
jag kunnat se hur de ”gor larandet” och forsta vilket eller vilka larandets objekt i stunden ér.
(op.cit.s.183)

Ett resultat som framkommer i studien &r att eleverna sjdlva dr med och bidrar till en
konstruktion av en ensprikig klassrumsdiskurs. Eleverna kan inte ses som offer for en
uppifrdn driven sprakpolitik utan “genom ett problematiserat forhéllningssitt gentemot
anvindningen av finska i klassrummet gor eleverna ensprékigheten i klassrummet relevant.”
(op.cit.s.186)

Men &dven fast det dr svenska som dr klassrumsspraket sa ér det i de flesta fall sa att finska &r
det sprak som eleverna behirskar béast. Aven om bade larare och elever dr aktiva konstruktorer
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i den ensprakiga diskursen sd gors eleven till den mindre sprakligt kompetente vid en
jamforelse med ldraren, samtidigt som han gors till en fullvirdig medlem i klassrummet.

I de situationer da eleven anvénder sin tvasprakighet for att kunna delta i klassrummet ér
lararen medkonstruktor till den sprakliga gransoverskridningen. Genom korta och direkta
reparationer orienterar sig ldraren bade mot det innehallsliga som eleven uttrycker och
eleven som tvasprékig individ. Elevens deltagande som tvéasprékig individ underlittas da
lararen i1 dessa reparationer bemoter eleven dér han interaktionellt uppvisar att han behover
hjélp for att fungera som kompetent deltagare i den ensprakiga diskursen. (op.cit.s.188)

Att véxla mellan de bada spraken dr en form av kodvixling och som det framgér av Slotte-
Littges studie sd dr det en av de strategier som eleverna anvénder sig av nér de inte gor sig
forstadda eller saknar ord for det de vill sdga. Nagot som ocksd framkommit av studien &r att
avsaknaden av ord kan leda till att elever utesluts som aktiva deltagare i klassrumsamtalen.
For att undvika detta uteslutande, eller som det ocksa kan bli elevers egna val att inte delta, s&
méste ldraren tdnka och arbeta aktivt med detta. Lararen, som i vanliga fall inte vill att denna
form av kodvixling ska forekomma, maste ibland tillata denna kodvéxling och arbeta aktivt
med omskrivningar, synonymer eller pa annat sitt aktivt hjélpa eleven att g& framat i sitt
larande.

Slotte-Liittge konstaterar ocksd att elevers interaktionella deltagande i skolan ndr de gor
“varandet av en tvasprakig elev” dvs. végen till att bli funktionellt tvasprkig medfor vissa
kostnader. Elevernas bristande sprékliga kompetens som péverkar deras formaga att
kommunicera dr en sddan kostnad som hon visar pd. Men hon konstaterar samtidigt att det for
lararen finns mdjlighet att sdnka det priset och att den kan minskas med en sprikstimulerande
undervisning som Okar elevernas fardigheter 1 skolspraket.

Forskolor moter ocksd barn med invandrarbakgrund. Karlsson (2002) har studerat hur barn
med annat modersmal dn svenska samtalar med vuxna och barn i forskolan. Barnen i
Karlssons studie &r i aldern 1-5 &r och har en mangkulturell bakgrund. Barnen har video-
filmats och syftet var att se hur samtalen ter sig mellan vuxna och barn och barn till barn.

I samtalen mellan barn och vuxna finner Karlsson att det dr barnet som oftast tar initiativ till
samtal och att den vuxne imiterar barnets svar, vilket leder till att dialogen dor ut. Nar barnen
samtalar med varandra dr samtalen oftast pa en konkret niva, barnen talar om vad de gor just
hér och nu, vad de leker med eller ser i bocker.

Karlsson uppfattar att ndr det géller svenskan sd ar det icke-verbala (gester, mimik,
kroppshéllning) spraket viktigare &n det verbala spraket. Daremot konstaterar Karlsson att
personalen utgédr mer frdn barnets biologiska dlder och svarar pa det verbala spraket, utan att
fasta stor vikt vid det icke-verbala.

Forskolornas barn lever i mangkulturella livsmiljéer men detta togs inte vara pa i verk-
samheten, menar Karlsson. Forskolan priglades av en monokulturell miljé med fa mdten
mellan vuxna och barn och mellan barnen. Pa samlingar talades ofta om almanackan och vem
som har namnsdag. Karlsson fann att det var f4 barn med vanliga svenska férnamn pa
avdelningarna och detta fick forfattaren att undra vilka signaler det ger for barnen att tala om
namnsdagar ndr ndstan inte ndgot av barnen i gruppen bir namn som finns med i almanackan?

Forskolldrarna ser som sin uppgift att formedla svensk tradition, kultur och sprik till bade
barn och fordldrar. Karlsson drar slutsatsen att personalen inte vill blanda flera kulturer, men
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papekar samtidigt att i forskolans uppdrag ligger att stodja barn med tillhorighet i flera
kulturer. Skolverket har papekat att barn har rétt till modersmaélsstdd 1 forskolan och Karlsson
hinvisar bl.a. till Cummins forskning som pavisar modersmalets och den egna kulturens
betydelse i1 barnets utveckling. Karlsson menar att forskolldrarna dr den starka gruppen pé
forskolan, de har makten gentemot barn och fordldrar. Med detta menar forfattaren att det &r
viktigt att synliggora for personalen hur deras maktposition i forldingningen kan paverka
barnets sjéalvbild, dvs. de ser sig sjdlva och sina fordldrar som “osvenska”. Karlsson hénvisar
dven hér till Cummins teori hur de miktigaste grupperna nedvérderar den svaga gruppens
identitet och rationaliserar det som att det basta for den svaga gruppen ér att bli “mer svensk™.

Karlssons beskrivning av resultaten i studien kan sammanfattas sdlunda:
. Barnen talade inte sitt modersmal pa forskolan.
. Den kulturella mangfalden var osynlig.

. Samtalen mellan vuxna och barn var pd en konkret nivd och utvecklades inte till
berittelser.

° Samtalen mellan barnen ledde ofta till missforstand och utvecklades séllan.

° Personalen var franvarande i barnens lek.

Karlsson finner att barnens modersmal inte utvecklas i forskolan och att detta kan péverka
inldrningen av deras andraspraksinldrning, svenskan.

Utvecklas formagan att kommunicera pa samma sétt for ménniskor med funktionshinder som
utan? Brodin (1991) anser att s kan det inte vara nér viktiga funktioner faller bort och inte
nddviandigtvis ersétts med nya liknande.

Begreppet kommunikation kan enligt Brodin definieras pd olika sdtt och hon myntar i1 sin
doktorsavhandling beskrivningar som "rik” eller vid” definition av kommunikation.

En vilja att tolka kommunikation i ”vid” bemérkelse &r ofta nédvindigt och tyder enligt min
mening pa en Oppenhet/.../ Kommunikation i vid bemirkelse innebér séledes att utrycka sig
verbalt och icke-verbalt i ndrvaro av andra. (op.cit.s.69-70)

Vad ér egentligen sprak och kan begreppet definieras pé ett enkelt sitt, fragar sig Brodin?
Hon definierar sprak genom alla de sitt méinniskan véljer att uttrycka kénslor, tankar och
behov med kroppssprak, mimik, gester och signaler samt det talade och skrivna spraket.

Kommunikation kan indelas i forsymbolisk (pre-lingvistisk) kommunikation och
symbolkommunikation (lingvistisk). Den forsymboliska kommunikationen &r icke-verbal
och utgors av naturliga reaktioner, t ex skrik vid smirta, samt av signaler, t ex i form av ljud
och rorelser. Den symboliska kommunikationen utgdrs av symbolsprak, t ex talat och
skrivet sprak samt bildsprék. (op.cit.s.77)

Brodin drar slutsatsen att kommunikationens tillrdcklighet eller lamplighet handlar om att
anpassa spraket till den man talar med sd att man blir forstddd. ”Nér det géller de gravt
handikappade barnen kan man inte tala om en tillrdcklighet hos dem, eftersom de formodligen
inte kan anpassa sin kommunikation.” (ibis.212) Brodin har i sin teoridel hinvisat till
Stromgqvist (1984), som tolkar det tidiga/forsta vixelvisa samspelet som barn har med sin
vérdare, att det ir den vuxne som anpassar sig till barnets lust att ljuda. Aven Ahlstrém (2000)
drar slutsatsen att det frimst &r vdrdaren som imiterar barnets beteende men anser dven att 1
vissa fall 4r det motsatta fallet.
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Brodin och Ahlstrdom har bada studerat samspel och kommunikation. Brodins avhandling
(1991) beskriver det kommunikativa samspelet mellan de gravt utvecklingsstorda
flerhandikappade barnen pa tidig utvecklingsnivd och deras forédldrar/vardare samt lekens
funktion 1 en mor-barn-interaktion. Hon har genom videoinspelningar foljt barnen i olika
situationer (lek och maltid) och intervjuat familjerna. Studien papekar vikten av att se barnet i
dess miljo och hur viktigt det dr att miljon, dvs. fordldrar och vardare anpassar sig efter
barnets formaga till kommunikation.

/.../ det t.ex. inte gér att studera endast barnet, utan barnet maste studeras som en del av
familjen och omgivningen. Manga olika faktorer paverkar varandra sinsemellan och for att
bedoma en av dessa maste samtliga delar beaktas. Detta innebidr att en helhetssyn maste
omfatta barnet, familjen och miljon /.../ Forédldrarnas livsvillkor paverkar i hog grad barnens
mojligheter till lek, kommunikation och utveckling. (op.cit.s.233)

Ahlstrom (2000) har studerat relationernas betydelse for utveckling hos horselskadade
forskolebarn genom videoobservationer. Hon lyfter fram frdgan vilka konsekvenser det kan fa
for barnets utveckling om det inte kan kommunicera med andra? Hon finner att kidnslan av
utanforskapet som vuxna horselskadade vittnar om dven kan upplevas av barn.

Det kan gélla tillfdllen nér man inte hor kamraternas viskningar eller sméprat, eller att inte
kunna ta del av vad andra séger vid samlingar eller std ensam nir alla kamrater férsvinner in
i ett annat rum. Utanforskapet kan uppstd om man inte utan betydande svarighet kan delta i
talspraksbaserad kommunikation. (op.cit.s.184)

Ahlstrom finner att for den kommunikativa utvecklingen hos de yngre barnen ar den vuxnes
stod viktigt. Om personalen anviande barncentrerat kommunikativ stil anvinde dven barnen
fler verbala uttryck i sina yttranden och antalet dialogturer 6kade. Nér dédremot personalen
anvdnde en vuxencentrerad stil (vuxna stdller fraigor och fi korta dialoger) eller 1 ett mer
styrande kommunikativt monster sa tappar personalen siktet pd barnens intressen, behov och
nyfikenhet. Forhallningssittet domineras av inldrningsperspektiv. Ahlstrom konstaterar att
”...det &r i olika naturliga samspelssituationer med vuxna och barn som tillignande av sprak
sker och att sprakutvecklingen inte gynnas av en styrande vuxencentrerad stil.” (op.cit.s.183)

Forskolepersonalen hade dven ett tredje sétt att forhélla sig till barnen dvs. de vixlade mellan
barncentrerat kommunikativ stil (vid luncher och i lek med ett barn) och en vuxencentrerad
stil (vid samlingar och i1 lek med flera barn).

Ahlstrom fann tre forutséttningar i den omgivande miljon som kan anses vara gynnsamma for
barnets utveckling.

J Personalen hade i sitt samspel med horselskadade barn ett barncentrerat perspektiv och
en icke-styrande kommunikativ stil.
J Personalens fokus var pa kommunikation och samspel.

J Personalen intog en stodjande roll gentemot barnet i samspelet med andra barn.
(op.cit.s.177)
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3.2.4 Kommunikativt handlande

Filosofen Jiirgen Habermas, fodd 1929 i Diisseldorf, har studerat och arbetat till storsta delen 1
Tyskland. Han ar 4n idag verksam med inldgg i debatten kring sin teori och dess
konsekvenser. Habermas tankar och filosofiska funderingar har for hans del mynnat ut i teorin
kring kommunikativt handlande, dvs. sammanforande av forstielsen mellan sprak- och
handlingsdugliga subjekt. Med begreppet kommunikativt handlande avser Habermas hand-
lande som dr orienterat mot interaktion mellan olika giltighetsansprak.

Habermas bidrag till diskursetiken dr ett inféorande av en tredje vérld. Fram tills att Habermas
bidrar med sin sociala vérld s& har forskarna till stora delar forhallit sig till en “tva-vérlds
modell” dir den ena dr den objektiva virlden och den andra den subjektiva vérlden. I den
objektiva vérlden reagerar och bemdter médnniskan fakta och normer pé ett fornuftsméssigt
sdtt och 1 den subjektiva vdrlden reagerar man pa och bemoter fakta och normer mer utifran
egna asikter och kénslor. Det Habermas nu gor ar att fora in den sociala vérlden och genom
att fora in den menar Weigard & Eriksen (2003) att

he does not have to try to reduce norms neither to objective facts nor to subjective statements
of will. Rather, the social world is understood as an intersubjective sphere of validity in its
own right. (s.54).

Hur vi som ménniskor utvecklas i méten och hur vi bemdter varandra blir alltsd den
intressanta frdgan hir. Jag kommer att i motet med en annan ménniska tolka och bemoéta det
han eller hon séger och jag maste avgéra om det som sdgs &r sant eller falskt vare sig det ror
sig om fakta eller normativa utsagor.

Hur kan vi forstd manniskors inre? Vad sker inom en ménniska? For att dessa fragor skall
medvetandegdras bor problemet lyftas fran det inre till det yttre. Habermas tanke &r att man
kan upplosa filosofiska problem med sociologiska medel, t.ex. spraket.

Kommunikativt handlande innebdr att handla for att uppnd samstimmighet med andra
deltagare om malet for handlandet. (Eriksen & Weigérd, 2000)

Kommunikativt handlande utgér frén minst tvd sprak- och handlingsférmogna subjekt som
(med sprékliga eller icke-sprakliga medel) uppritthiller en interpersonlig relation. De
forsoker nd en Omsesidig forstdelse av en foreliggande handlingssituation for att i samforstand
kunna samordna sina planer och ddrmed sina handlingar. I detta syfte anvénder de sig av
spraklig kommunikation.

I processen har var och en av dem mojlighet att ldgga fram sina tolkningar av situationen.
Syftet dr att komma fram till gemensamma definitioner av situationen, alltsa att kunna sla
fast att de uppfattat saker och ting pad samma sitt.

(Habermas 1984b: 86 op.cit. Eriksen & Weigard, s. 74)

Niér deltagarna har kommit till gemensam definition av situationen bor de dven ha godként de
giltighetsansprak som ligger outsagda i yttrandena ifraga.

Eriksen & Weigérd tolkar de tre giltighetsanspraken enligt foljande:
1. Sanning: Det jag séger ar sant
2. Normativ riktighet: Det ar legitimt for mig att séiga detta
3. Sanningsenlighet: Jag menar det jag sidger
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De olika begreppen méste emellertid kompletteras med begreppet livsvdrld, som utgér den
konstituerade grundvalen for ett forstdelseinriktat bruk av spraket, dvs. det fjarde
giltighetsanspraket: Forstaelse. “Livsvirlden dr den horisont av kunskap som vi i egenskap av
samhéllsmedlemmar har del av och naivt tar for given” (op.cit.s. 74).

Livsvérlden ar ett kulturellt och sprakligt organiserat forrad av tolkningsmonster. Den utgor
vart gemensamma forrdd av kulturellt traderade och sprakligt organiserade monster for att
tolka verkligheten.

Motpol till livsvérlden dr systemvdrlden. Enligt Habermas finner vi pengar och makt dvs.
instrumentell handling i systemvérlden, medan en socialvirld dar familjen och skolan ingar
finns 1 livsvérlden. Ur de deltagande och handlande subjektens synvinkel dr samhéllet en
socialgrupps livsvirld, medan ur iakttagarens synvinkel ar det ett system av handlingar.
Dérfor foreslar Habermas att vi ska betrakta samhéllet som system och livsvirld pd samma
gang. (Habermas i Reese-Schéfer, 1998)

Kunskapens utseende och argumentens form maste kunna tolkas av andra i det tydliggjorda
skenet av den argumenterandes livsvérld, exempelvis 1 form av tidigare gjord erfarenhet.
Utan den mojligheten till hermeneutisk forstéelse ér situationen ojémlik till den enskilde
talandes favor. (Helldin, 2000, s197)

For att nagot ska vara sant enligt Habermas konsensusteori sa méste parterna godta de ramar
som upprattas for att sedan kunna gora en objektiv bedomning. Dessa ramar dr sedan bara
gillande under samma betingelse for likvardiga diskussioner och maste upprittas vid nya
betingelser och andra diskussionstillfdllen. En sanning kan alltsd forédndras 6ver tid, det som
ar sant nu behover inte vara sant imorgon om forutsdttningarna pa nagot vis forandras.

Hur kan vi da skilja en sann konsensus fran en falsk?
Har har Habermas infort begreppet ideala talsituationer och sédger att det ér fyra villkor som
ligger till grund for om en konsensus ska betraktas som sann och inte falsk.

1. For det forsta sd maste alla ha samma mojlighet att anvinda kommunikativa
sprakakter genom att komma med inldgg och motinldgg, stélla fragor och svara.

2. For det andra s& ska alla diskursdeltagare ha samma mojlighet att stilla upp
tolkningar, pastaenden, forslag, forklaringar och motiveringar samt att problematisera,
motivera eller vederldgga andras giltighetsansprak.

3. For det tredje s& har endast de tilltrdden till diskursen som har samma mojlighet att
anvianda representerande sprakakter for att ge uttryck at sina uppfattningar, kénslor
och onskemal.

4. Och for det fjarde sa ska alla ha samma chanser att anvénda regulativa sprakakter, dvs.
att befalla och sitta sig emot, att tillata och forbjuda.

Om allt detta uppfylls sé ar det att betrakta som sant det som framkommer.
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3.3 Ramfaktorteoretiskt perspektiv

Liroplanerna Lpfo 98 och Lpo 94 beskriver att grunden for vart samhélle dr demokratin och
for att barnet ska utveckla sin forméga att paverka och vara delaktig behover skolans arbete
formas sa att barnets kommunikativa formaga utvecklas i takt med mognaden.

Forskolans uppgift ar att barnet utvecklar sin forméga att lyssna, beritta, reflektera och ge
uttryck for sina uppfattningar. (Lpfo 98)

Grundskolans uppgift dr att barnet utvecklar en spraklig sdkerhet och kan, vill och vagar
uttrycka sig i manga olika sammanhang samt genom talet erovrar medel for tdnkande, ldrande,
kontakt och paverkan (Lpo 94).

Mal som eleverna skall ha uppnatt i slutet av det femte skolaret dr att kunna muntligt berétta
och redogora for ndgot s att innehallet blir begripligt och levande

Utbildningen /.../ syftar till att ge eleverna mojligheter att anvdnda och utveckla sin formaga
att tala, lyssna, se /.../ att uppleva och léra /... / Sprakformagan har stor betydelse for allt
arbete i skolan och for elevernas fortsatta liv och verksamhet. Det &r dérfor ett av skolans
viktigaste uppdrag att skapa goda mdjligheter for elevernas sprakutveckling. Spraket /.../
har stor betydelse for den personliga identiteten. Svenskdmnet har som syfte att frimja
elevernas formaga att tala /.../ vél /... / samt att med forstaelse respektera andras sitt att
uttrycka sig i tal /.../ Spréket har en nyckelstillning i skolarbetet. Genom spraket sker
kommunikation och samarbete med andra. Kunskap bildas genom spraket och genom
spraket gors den synlig och hanterbar. Svenskédmnet syftar till att tillsammans med andra
dmnen i skolan utveckla elevernas kommunikationsférmaga, tdnkande...

Kultur och sprak ér oupplosligt forenade med varandra. I spraket finns ett lands historia och
kulturella identitet. Spraket speglar ocksa den mangtald av kulturer som berikar och formar
samhdllet... Svenskdmnet syftar till att stirka elevernas identitet och forstaelse for
manniskor med olika kulturell bakgrund. (Kursplaner for grundskolan, 2000)

3.3.1 Forskolans/skolans inre och yttre ramar

Nér vi tittat pd en del av den forskning som bedrivits i forskolan/skolans vérld under de tre
senaste decennierna, s& framgér det tydligt att det inom forskolan/skolans omrade finns vissa
inre och yttre ramar att forhélla sig till. Det dr inom dessa ramar som ldraren ska bedriva den
verksamhet som eleverna ska delta i, utifrdn en positiv kommunikativ anda och en
inldrningsstimulerande milj6. For att 6ka forstdelsen for hur samspel, kommunikation och
inldrning paverkas av dessa ramar sa har vi tittat pa vad forskningen siger pa detta omrade.

En foregangare som studerat och utvecklat forskningen inom detta omrdde och dessutom
utvecklat en teori, ramfaktorteorin, & Urban Dahllof. En efterfoljare till honom var Lundgren
(1994) och som fortsatte att vidareutveckla teorin genom ny forskning. Senare har dven andra
forskare anvént sig av och vidareutvecklat hans tankar kring teorin.

Begreppet teori definieras och anvéinds inom olika forskningsfélt pd snédvare eller 6ppnare
sétt. Den definition som Lundgren (1989) gor dr att “’en teori dr en forklaring, som bygger pé
tillgdngliga data om ett visst fenomen. Teorin ger darvid en forklaring av data, dar
forklaringen dr byggd pa en tolkning av relationer mellan olika data. Nya data kan séledes
kontinuerligt fordndra teorin.” (op.cit.s.19)
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Ramfaktorteorin kan ocksd bendmnas som ett ramfaktorteoretiskt tdnkande, for att forklara
undervisningsforlopp och resultat av en kollektiv undervisning. Den formulerades i ett forsta
steg utifran frdgor kring hur undervisningen i praktiken formas av de villkor som skolan som
organisation ger. ”Det som styr utbildningen &r inte faktorer som direkt verkar mot resultaten.
De faktorer som styr inramar vad som dr mojligt och inte mojligt.”(op.cit.s.9). Det gor att
resultaten av utbildning aldrig kan forklaras om vi inte analyserar hur sjidlva processen
utformas. Ramarna ar de yttre granserna och frdn ramarna kan vi inte predicera resultat om vi
inte kan forsta den process som gestaltas inom de granser ramarna ger. I en enkel form sa kan
ramfaktorsteorin beskrivas enligt denna modell.

RAMAR PROCESS> RESULTAT

Figur 3: Ramfaktorteoretiskt tankande inspirerat av Lundgren (1994)

Den forskning som Lundgren (1989) bedrev inriktades till stor del pd skolan och dess
laroplaner. Ramfaktorsteorin kom att bendmnas laroplansteorin. I begreppet ldroplan sd menar
han att vi maste infora kontrollprocessen. Han menar d& att begreppet ldroplan avser
styrningen och kontrollen av utbildning och undervisning vad géller mal, innehdll och metod.
Hur den konkret tar gestalt och resulterar i att individen lar sig négot kan beskrivas i en
transformation av olika principer och olika typer av paverkan utifran tre nivaer:

. Den forsta nivdn — den avser hur virderingar, kunskap och erfarenheter viljs ut och
organiseras

. Den andra nivdn — den avser hur fragor relaterar till det konkreta styrandet av en
utbildning.

o Den tredje nivdn — den avser fragor kring hur en konkret ldroplan och ett konkret
laromedel styr den faktiska undervisningsprocessen.

Lundgren anser vidare att:

Bakom varje ldroplan finns vissa grundldggande principer — en viss ldroplanskod. Denna
kod formas historiskt och i nutiden av existerande materiella och kulturella villkor samt
forestdllningar om utbildning i olika politiska, administrativa och pedagogiska processer. I
slutdndan sker en bestimd inldrning. For att kunna forklara varfor denna inldrning sker, vad
giller form och innehall, maste vi siledes kunna relatera inldrning till hur utbildningen
omformas fran makroplanet till mikroplanet. Varje friga som i detta sammanhang kan
stéllas kan ocksa besvaras bade normativt och forklarande. Med normativt menas att varje
frdga kan formuleras s4, att svaret anger vad som bor goras. Med forklarande menas att varje
fraga kan sa formuleras, att svaret anger en forklaring av ett existerande fenomen. De flesta
laroplansteorier dr normativt utformade dvs. de syftar till att ange hur ldroplanen skall
utformas. (op.cit.s.23)

Med detta som utgdngspunkt sa har vi tittat vidare pd forskning som gjorts av tva forskare pé
senare ar och som foljer i Dahllofs och Lundgrens fotspar.

28



3.3.2 Forskning om klassrumsinteraktion

Sahlstrom och Lindblad (1999) anvédnder sig av ramfaktorteorin i sin forskning om
ramfaktorer och klassrumsinteraktion. Detta har sedermera blivit en avhandling av Sahlstrom
(1999) som tar upp och belyser hur inre ramar for undervisningen konstitueras i interaktionen
1 klassrummet. Konstruktionen av de inre ramarna bygger pd analyser av turtagning vid
samtal och av lyssnande som en forutsittning for mdjligheten att tala. Han undersokte ocksa
interaktionen for biankarbete i1 skolan och hur denna bygger pa vem man som elev arbetar
tillsammans med, ett férhallande som inte heller det 4r givet pa forhand.

I sin undersokning har han material bestdende av ljudupptagningar och videoinspelningar,
insamlat fran borjan av 1970-talet och mitten pa 1990-talet, och gor jamforelser mellan dessa.
Undersokningen har en ramfaktorteoretisk ansats diar man kan se relationen mellan ldroplanen
och resurser for undervisning & ena sidan, och undervisningens forverkligande och resultat a
andra sidan, genom ldrares och elevers verksambhet.

I sin analys tittar han pd de mojligheter och begrdnsningar for elevers inldrning och
socialisation som helklassundervisning respektive bankarbete ger upphov till. Han kommer
fram till att helklassundervisningen foljde samma monster som tidigare forskare uppmaérk-
sammat, dvs. att en interaktionssituation kidnnetecknas av att liraren tilltalar klassen som en
lyssnare, som en samtalspartner oavsett antalet. Tvd aspekter pa interaktionsmonster lyfts
fram och det ena dr den generella orienteringen av en talare i taget och den andra &r lyssnande
som en fOrutsittning for att kunna fa prata. For att & mojligheten att komma in som talare
maéste man lyssna och uppmérksamma nir man kan fa eller ta en tur. Det dr mot detta som
lyssnande bor forstds. Men ett klassrum domineras inte av “en-i-taget”-turer, ddremot finns
det en orientering mot och ett intresse for att upprétthalla “en-i-taget” frdn nigon eller nigra
av deltagarna. En elev som inte hor eller uppfattar ldraren kan vara en saddan deltagare. Men
dar finns ockséd ldraren som vill uppnd och behdlla en “arbetsro” i klassrummet och som
metod viljer att fordela ordet. Det &r ddrav som alla ldrartillsdgelser om tystnad och
uppméirksamhet forefaller vara ett kinnetecken for klassrumsinteraktion.

En lérare pratar inte oavbrutet i klassrummet men nér en elev ska delta i samtalet, och ta 6ver
en tur, blir det som en kollektiv deltagare som denne deltar. Det ges ocksa bara mojlighet for
en elev att inneha samtalsturen innan det blir ldrarens tur och denne tar over. Detta &r ett
tekniskt drag som Sahlstrom ser 1 interaktionen och han sédger att en konsekvens som detta far
ar

“att ur ett individuellt elevperspektiv finns det fa forutsédttningar att bidra till den sociala
interaktionen som konstituerar inldrning och socialisation annat 4n genom att lyssna”.
(op.cits.80) Ytterligare en konsekvens som han framhaller &r att:

Helklassmomentet forutsétter att ett stort antal elever inte dr engagerade i diskussionen for
att situationen skall kunna fortgd. Om alla elever vore s& engagerade i diskussionen att de
skulle vilja sdga négot/.../ skulle det inte vara mojligt att bedriva helklassundervisning med
deltagande elever./.../ Om man antar att fler deltagare dn vad som &r mgjligt &r intresserade
av att tala (vilket &r fallet varje géng fler &n en elev ricker upp handen) kan man séga att
situationen ocksa har inbyggd risk for snedfordelning av rollupptagande. Det faktum att
nagon elevs offentliga tur implicerar alla andra elevers tystnad innebér att risken for att
nagon eller ndgra elever dominerar elevernas kollektiva utrymme ockséd kan ses som
inherent i situationen. (op.cit.s.80-81)
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Sahlstrom tittade inte bara pa helklassundervisningen utan ocksi pa lektioner dir eleverna
skulle arbeta med uppgifter vid bdnkarna, individuellt eller i par. Dir sdg han andra
begransningar och mdjligheter och han siger att en viktig skillnad ar

att eleverna forutsétts interagera med varandra, vilket innebér att de ur ett individuellt
perspektiv har langt battre forutsédttningar att sjdlva sdga nagot dn i helklassundervisningen.
Héar finns alltsd ett langt storre utrymme for deltagande for elever dn vad helklass-
undervisning kan erbjuda./.../ Som en teoretisk begridnsning ar bankpartner inte ett speciellt
distinkt koncept. Vad vi kan sdga ar att de flesta maste sitta med nadgon, och detta kommer
att fa konsekvenser for vad eleven gor och inte gor. (op.cit.s.81)

Avhandlingen avslutas med négra rad till aktiva ldarare i skolans vérld idag (Sahlstrom, 1999).
“My expertise is not to tell teachers and students what to do, but to analyse how they do it.”
Och han fortsdtter med att séga att om ldrare vill utveckla arbetet i klassrummet sa bor man
”consciously allocate desk partners to one’s students in ways that facilitate meetings across
borders of gender, housing, and social class./..../Second, in the teaching segments that are
plenary, the teacher should try as consciously as possible to use raised hands as turn-
allocation device.”(op.cit.s.181)

3.3.3 Lirarens undervisning — elevens inldrning

Lundgren (1994) tittade pa fragan kring inlérning fran perspektivet varfér och hur inlarning
sker. Den verksamhet som idag bedrivs inom forskolan strdvar mot mél som barnen ska
uppnd och inom skolan si bedriver ldraren undervisning mot mél som eleverna ska uppna.
Barns olika behov vid inldrningssituationer i forskolan och i skolan dr ett omrade som é&r
viktigt att ta hinsyn till, om tanken ska vara att barnet ska uppné de mal som &r satta och styrs
av de ramar som géller. Hur ldraren metodiskt planerar och genomftr sitt arbete med
barnen/eleverna dr avgdrande for hur barnen/eleverna kommer att klara sig i forskolan och i
skolan. Det finns idag forskning som tydligt pekar pd att barn inte tar till sig information och
lar sig nya saker pd samma sitt. Barn har olika inldrningsstilar (Ladberg, 2000) dvs. “en
individs unika sdtt att fokusera p4, ta in, integrera och behélla ny kunskap /.../ En persons
inldrningsstil handlar om vad hon foredrar, eller i vissa fall behdver, for att kunna léra pa
bista sitt, alltsd hennes personliga preferenser.”(op.cit.s.44-45)

Inldrningsstilarna delas in 1 fem olika kategorier, miljoméssiga, fysiologiska, psykologiska,
emotionella och sociala preferenser. Miljomissiga preferenser handlar om ljus, ljud,
temperatur, moblering och fysiologiska tar hdnsyn till rorelsebehov, tid pad dygnet, intag av
foda eller vitska samt sinnespreferenser. Emotionella preferenser anses vara nagot
”svarfangade” men handlar om struktur, motivation och motsatsparen ansvar — icke-
konformitet och ihdrdighet — flexibilitet. De sociala preferenserna handlar i sin tur om hur vi
vill arbeta tillsammans med andra méinniskor och man kan urskilja sex olika kategorier av val.
Vi kan vilja att arbeta ensamma, 1 par, 1 en liten grupp vénner, i team, med en auktoritet (t.ex.
lararen) eller varierat. Till sist s& dr det de psykologiska preferenserna att ta hansyn till. Till de
psykologiska kategorierna hor om du 4r en impulsiv eller reflekterande samt om du &r en
analytisk eller holistisk inldrare. Bland de impulsiva eleverna ser vi de som &r ivriga att svara
och snabba att ricka upp handen medan de reflekterande ténker efter forst och vill inte forcera
fram ett svar som kan vara fel.

Niér vi presenteras for ett nytt stoff har vi olika preferenser. Den analytiske tar allt i tur och
ordning, tycker om listor med punkter, fokuserar forst pa detaljer, och "betar av” ett omrade i
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taget, for att s& smaningom komma till helheten. Den holistiske gor tvirtom: tar in helheten
forst, vill forstd essensen 1 det hela. Detaljer kommer efterdt. Om de bada dr visuella s
foredrar den analytiske text och listor med punkter, den holistiske foredrar tankekartor, bilder
och diagram. Den analytiske foredrar presentationer med struktur, dir allt visas i tur och
ordning. Den holistiske foredrar att fa stoffet presenterat mer som en mosaik (op.cit.s.55).

HOLISTISK ANALYTISK
helhetsinlarare steg-for-steg inlérare
foredrar bilder, tankekartor foredrar listor, uppstallningar
G
E A
Kommunikation
1. Apa
2. Boall
3. Citron
Kommunikation 4. Docka
5. Elefant
6. Groda
D B
C

Figur 4: Beskrivning av tva olika inlarningsstilar (Ladberg, 2000)

Det stora spektrum av varianter pa inldrningsstilar som vi kan forvdnta oss finna i
barngruppen/elevgruppen gor att vi som ldrare ocksa behover tanka och planera utifran detta.

Den som har nagon stark preferens méste fa den tillgodosedd annars kommer hon eller han
att prestera under sin forméga. Denna slutsats &r en av de avgorande vad géller
inldrningsstilar. Det betyder att varje sétt att undervisa fungerar bra for vissa elever, men
inget sitt fungerar bra for alla. Undervisning maste individualiseras med hénsyn till
inldrningsstilar for att vara effektiv (op.cit.s.46).

3.4 Sammanfattning av teoretiska utgidngspunkter

Habermas kommunikationsteori beskriver hur medverkande (barn, elever och ldrare) i ett
samtal (samling och lektion) bor ha godkint de giltighetsansprdk som finns outtalade i
inldggen. Varje yttrande bor innehdlla de fyra giltighetsanspraken. Vi tolkar dessa giltighets-
ansprak med hjilp av Eriksen och Weingards (2000) definitioner av Habermas giltighets-
ansprdk: ”Sanningen” dvs. “det jag séger dr sanning” och ” normativ riktighet” dvs. ”det dr
legitimt for mig att sdga detta” och “sanningsenlighet” dvs. ”jag menar det jag sdger”. Dessa
begrepp kompletteras med det fjarde giltighetsanspréaket “livsvarld” dvs. "forstielse”.

Laroplanernas intentioner kring barnets kommunikativa utveckling beskrivs med olika
begrepp beroende pa vilken Aaldersgrupp ldroplanstexten hianfor sig till. Om vi jamfor
Habermas begrepp for giltighetsansprdk med ldroplanens begrepp for kommunikativ
utveckling (ge uttryck for, paverka, argumentera, reflektera) kan vi se ett monster.
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Barnen/ Definitionen av Liroplanernas begrepp for kommunikativ
Elever Habermas utveckling
giltighetsansprak
Forskolan 1. Sanningen Forskolans uppgift dr att barnet utvecklar sin
”Det jag séger ar formaga att ge uttryck for sina uppfattningar.
sanning.” Lpfo 98
Skolan 4r 2 | 2. Normativ riktighet | Grundskolans uppgift dr att barnet utvecklar
”Det ér legitimt for mig | en spréklig sdkerhet och genom talet ervra
att sdga detta” medel for paverkan. Lpo 94
Skolan ar 5 | 3. Sanningsenlighet Skolan skall strdva efter att varje elev lér sig
”Jag menar det jag att /.../ diskutera, argumentera och anvénda
sdger” sina kunskaper som redskap for att formulera
och prova antaganden. Lpo 94
Alla Livsvirlden Skolan skall strdva efter att varje elev lar sig
”forstaelse” att /.../reflektera over erfarenheter kritiskt
granska och vérdera pastdenden och
forhallanden. Lpo 94

Det framgér tydligt att det finns en réd trad i1 tanken bakom Lpfo 98 och Lpo 94, dvs. mélet
for barnets/elevens kommunikativa utveckling fordndras i takt med barnets alder och mognad.

Om vi nu kopplar samman de centrala begreppen 1 ldroplanen med de olika teoriernas och
pedagogikens centrala begrepp sd kan vi se hur dessa beskriver barnets biolo-
giska/psykologiska utveckling (Piaget/Erikson) samt den pedagogiska utvecklingen (Dewey,
Waldorfpedagogiken, Bifrostskolan) som en serie av faser/stadier. De beskriver inldr-
ning/utveckling i olika faser/stadier som genom reflektion gér fran det enkla till det konkreta,
frén vilja till kompetens, fran erfarenhet till samspel, fran kénsla till analyserande och frin
nyfikenhet till dialog. Detta beskriver ett interaktionistiskt perspektiv pa laroplanernas syn pa
kommunikativt handlande i forskolan/skolan.

Laroplanernas | Piaget Erikson Dewey Waldorf Bifrostskolan

begrepp for

kommunikativ

utveckling

Ge uttryck for | Prekoncep- | Vilja Erfarenhet | Kénsla Nyfikenhet
tuella

Paverka Intuitiva Malmed- Kontinuitet | Vilja Intuition

vetenhet
Argumentera | Konkreta Kompetens | Samspel Analysera Dialog
Reflektera Abstrakta Kognition Forstaelse Ténka Egna asikter

Habermas menar att om vi ska kunna godkénna giltighetsansprak sa maste vi kunna finna
forstaelse for dessa. Denna syn pd “forstielse” delas av Lpfo 98, Lpo 94, Piaget, Erikson,
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Dewey, Waldorfskolan och Bifrostskolan (reflektion/abstraktion/kognition/forstaelse/egna
asikter).

Om vi tolkar ldroplanens begrepp med hjidlp av Vygotskijs (1999) sitt att se pd barnets
utveckling sé& skulle vi borja med att reflektera for att senare kunna argumentera, ge uttryck
for och paverka. Lérarens samspel med barnet d4r mycket avgorande, enligt Vygotskij, for det
ar lararen som i kommunikationen med barnet kan hjdlpa barnet att utveckla sin referensram
mellan det abstrakta och egna tidigare erfarenheter.

Véra ldroplaner har genom d&ren utvecklats och sjdlvklart har de olika pedagogiska
riktningarna influerat formuleringarna och malbeskrivningarna. Laroplanen utgor, sett ur ett
ramfaktorteoretiskt (Lundgren, 1994) perspektiv den “yttre ramen”, det som Fischbein &
Osterberg (2003) kallar for ”det pedagogiska huset” men for att alla barn ska kunna utvecklas
1 sin egen takt bor “inre ramar” formas si att det dr mojligt att hitta barnets nirmaste
utvecklingszon (Vygotskij, 1999; Cummins, 2000).
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4. METOD OCH GENOMFORANDE

4.1 Metod

Vi observerar forskolldrare/ldrare tillsammans med sina forskolebarn/elever 1 forskolan och
skolan. Vid dessa observationer kommer vi att anvidnda oss sjdlva som maétinstrument
(Befring, 1994) genom att titta, lyssna, kdnna, uppleva och registrera véra intryck.

Eftersom forskaren utnyttjar sig sjidlv som maétinstrument ar det sérskilt viktigt att vara
medveten om felfaktorer, forvantningar och forutfattade meningar som kan péverka
objektiviteten i de registreringar som gors. (op.cit.s.67)

Vi kommer att vid observationstillféllen, i forskolan och i klassrummen, utfora tvéd typer av
observationer (Cohen & Manion & Morinson, 2004). En av oss fokuserar pa samtalsflodet
och den icke-verbala kommunikationen genom att fylla i observationsscheman.

Kommunikationsalternativ

Initiativ frén eleven till ldraren

Initiativ frén en elev till en annan elev
Initiativ frin ldraren

Respons fran en elev

Respons fran flera elever samtidigt
Respons fran ldraren

Respons fran lararen foljt av ett initiativ

Figur 5: Observationsschema

Den andre fokuserar pé lararen och foljer dennes rérelsemonster i1 klassrummet och antecknar
om det innehallsliga i samtalen som fors under observationstillféllet.

Figur 6: Rorelseschema

Vi viljer att sitta vid samma plats genom hela observationstiden for att undvika att stora
aktiviteterna i gruppen. Vi dr medvetna om att denna metod vid observationer kan medfora
brister 1 tolkningen av det som sker i rummet men vi véljer med hédnsyn till forskol-
larare/ldrare som deltar i var studie att inte komma for ndra och stora sjdlva undervisningen.
Vi har valt bort videoinspelningar som observationsmetod for att den metoden ar tidskrdavande
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da deltagarna forst bor védnjas vid att bli filmade och filmningen bor ske vid flera tillfallen.
I vart val av observationsmetod har vi dven paverkats av att vi dr vana vid i vdra yrken som
specialpedagoger, anvéinda oss sjdlva som méitinstrument vid observationer.

Vi kommer att intervjua forskolldrare/larare efter observationen. Vi stiller 6ppna fragor om
deras arbetssituation, pedagogiska forutsittningar och om maélet for arbetet vid sjdlva
observationstillfdllet och med detta avslutas var empiriinsamling.

Vi vill undersoka vilka kommunikativa uttryckssétt forskolldrare/larare och barnet/eleven
anvander. Vi vill ta reda pa hur samtalsstrukturen, samtalsflodet, turtagning foréndras i takt
med barnets stigande alder.

I var analys kommer vi att titta ndrmare pa hur interaktionen mellan forskolldraren/ldraren och
barnet/eleven fordndras i1 takt med barnets/elevens stigande &lder samt vilka faktorer som
paverkar samspelet. Vi kommer att forhalla oss till detta ur ett interaktionistiskt,
kommunikations- samt ramfaktorteoretiskt perspektiv. Vi kommer dven att tolka ur ett kritiskt
teoretiskt perspektiv, som enligt Alversson och Skoldberg (1994) kan beskrivas som en slags
trippelhermeneutik. Vi kan genom att tolka var empiri frin flera teoriperspektiv kritiskt tolka
de strukturer och processer som pa olika sétt paverkar forskolldraren/ldraren i samspelet med
barnet/eleven. Vi kommer 1 vér analys, med hjdlp av védra anteckningar och observations-
scheman, titta ndrmare pd om vi kan anse att de giltighetsansprak, som enligt Habermas bor
godkinnas vid en handlingssituation, blir godkdnda. Vi kommer att i var analys titta pa
begreppet “livsvarld” i forhdllande till ”systemvérld”.

4.2 Urval

Vér idé till studie presenterades for en utvecklingspedagog for att vi skulle fa forslag pé
skolor ddr lararna kunde ténkas vara positiva och intresserade av att medverka i vért arbete.
Vi fick forslag pé tvé skolor som vi kontaktade. Den forsta skolan som vi tog kontakt med
tackade nej pga. att det tidsmissigt var svart att planera in vara besok i deras arbete just da. Pa
den andra skolan sa gick det bra och vi hdlsades vilkomna dit for att géra vara observationer.
For att f& en mer enhetlig bild gjorde vi en geografisk avgrinsning utifrdn boendemiljon. Det
innebar att vi inom det bostadsomradet ocksa sokte en forskola. Den forsta forskolan vi tog
kontakt med gav oss ett positivt svar och vi pdborjade vér studie.

4.3 Genomforandet

Vi ville undersoka kommunikationen mellan forskolldrare/larare och det enskilda barnet 1 en
gruppsituation. For att kunna féa en bild av detta s& genomforde vi observationer i en grupp
med 2-5 aringar i en forskola och i skolans ar 2 och ar 5 1 en F-9 skola. Vi ville fa en bild av
hur forskolldraren/lararen mdter barn/elev i1 olika aldersgrupper och for att kunna halla
omradestillhorighet valde vi att géra samtliga observationer i samma bostadsomride.
Observationerna genomfordes under mars 2006 och varje observationstillfille var ca 30
minuter.
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Forskolan

Vid observationstillfidllet var 17 barn och 4 vuxna nédrvarande. I forskolan var arbetet under
formiddagen mer fritt och baserat pd barnens egna behov och Onskemail. Samlingen i
forskolan genomfores nér forskolldrarna kdnde att det var 1dmpligt att bryta i det pidgaende
arbetet. De flesta av barnen har ett annat modersmél dn svenska. Vi observerade samlingen.

Skolan ar 2

Vi var med pd en SO lektion om “faret” dér barnen tittade péd ett TV-program. Efter pro-
grammet genomfordes en helklassdiskussion kring tema faret. Alla elever talar ett annat
modersmél dn svenska. 20 elever och fyra vuxna var ndrvarande vid observationen.

Skolan ér 5

Vi observerade en bildlektion som inleddes med en helgruppsdiskussion och fortsatte med ett
grupparbete dir eleverna var delade i smégrupper. De skulle 14sa ur en bok for att senare
illustrera boken. Uppgiften var att ’se bilder”. De flesta av dessa elever har ett annat moders-
mal dn svenska. 15 elever och en vuxen var nirvarande vid observationen.

Vi gick igenom vara anteckningar frdn observationerna innan vi intervjuade forskol-
lararen/ldraren som ledde sjilva observationstillféllet.

I forskolan intervjuades tre fOrskolldrare tillsammans innan sjélva observationen. Efter
observationen intervjuades den fOrskollirare som var ledare f6r samlingen. I skolan
intervjuades lararna efter observationen. Vid intervjutillfillet antecknades svaren av oss.

Vi analyserade vara anteckningar frdn observationerna och intervjuerna genom att rikna
antalet samtalsturer, rita rorelsescheman samt sammanstélla de anteckningar som beskriver
det samtal som fordes mellan forskolldrare/ldrare och barnen/eleverna. Samtalen har
analyserats genom att uppmédrksamma sjdlva innehdllet i yttrandena dvs. hur mottagaren
uppfattar och tolkar dessa. I &r 5 var en bok en central kdlla for de samtal som fordes i
klassrummet. Vi kontaktade lararen efterat, per telefon, for att kontrollera vilka sidor ur boken
som lédstes under observationen for att kunna delge den texten under resultat ar 5.

Under analys och tolkningen av empirin har vi kontaktat ldrarna, genom telefonintervju och
intervju, for att kunna fortydliga empirin. Dessa observationer och intervjuer analyserades och
ligger till grund for de tolkningar vi gor i resultatavsnittet samt for de slutsatser och analyser
vi framfOr 1 diskussionsavsnittet.

4.4 Etiska aspekter

I enlighet med Vetenskapsradets (2002) forskningsetiska principer har vi uppfyllt informa-
tionskravet.

. Vid en forsta telefonkontakt med forskolan samt skolan informerades om syftet och
uppgiftslimnarens uppgift i studien.

. Vid en andra telefonkontakt med forskolldraren och ldrarna som hade godkint sin
medverkan i var studie informerades om syftet att observera och intervjua forskolldraren
och ldrarna.
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Vid observations- och intervjutillfillet fick forskolldraren och ldrarna skriftlig infor-
mation. (Bilaga 3)

Vi anser att samtyckeskravet ar uppfyllt da deltagarna har tackat ja till medverkan

Forskolldrarna och ldrarna har muntligen godként sin medverkan.

Vér observation var inriktad pé enskilda forskolldrare/larare. Darfor anser vi att det inte
ar var uppgift att begira samtycke fran ev. Ovriga for oss okédnda deltagare vid
observationerna.

Vi har valt att omarbeta forskolldrarens och ldrarens svar pa sadant sétt att konfide-
ntialitetskravet uppfylls.

Vi anvénder inga namn pa forskollérare, larare eller 6vriga ev. deltagare och ddrmed gér
det inte att avldsa vem eller vilken barngrupp/klass svaren géller.

Vi anviander bendmningen fOrskolldrare eller larare pé alla de vuxna, oavsett
yrkestillhorighet, som befinner sig 1 de grupper som vi har observerat.

Vi avstar fran att ange vilka ev. modersmdl eller beskrivningar pa ev. kulturell till-
horighet som framkommer vid intervjuerna.

Vi gor sma fordndringar 1 “kvalitetsredovisningar”, som &r forskolans/skolans offentliga
dokument, for att gora det svarare att identifiera forskolan/skolan, men vi viljer att inte
dndra pa deras sétt att formulera och beskriva sin verksamhet.

Uppgifterna som har insamlats kommer enbart att anvdndas for var magisteruppsats och da
har vi uppfyllt nyttjandekravet.

Vi kommer att forstora vara anteckningar efter att arbetet har avslutats.
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5. RESULTAT

Vi har gjort var studie i1 en stad 1 Mellansverige. Fran att fram till 60-talets borjan ha varit en
relativt liten industristad med ca 30 000 invanare s har stadens invénarantal okat kraftigt da
olika stadsdelar runt stadskdrnan har byggts ut. Industrin med dess mojlighet till arbete har
lockat arbetsinvandrare. Men dven invandrare med flyktingstatus och sedermera invandrande
slaktingar &r en del 1 det 6kade invanarantalet.

Vér skola dr beldgen i en stadsdel som byggdes ut kraftigt under 60-talet. Dér finns
boendemdjligheter i villa och radhus men framforallt i flerfamiljshus. Hit flyttade manga
familjer fran andra delar av landet men dven ménga invandrade familjer frdn andra ldnder.
Detta omrade har under dren etablerats som ett mangkulturellt omrade med allt vad det kan
innebdra sd som manga moten mellan olika kulturer. Det har gjorts stora riktade satsningar till
omrédet for att forebygga och motverka problem. En sddan satsning som gjorts har rort sprak
och sprakutveckling. Det har arbetats med kommunikationen méanniskorna emellan samt med
sprakets stora betydelse i skolan och for elevens skolgang.

Resultatet redovisas i1 fyra delmoment, kvalitetsredovisningar, observationer, intervjuer och
kommunikativa uttryckssitt. Den officiella bilden av verksamheten beskrivs med hjilp av
forskolans/skolans egna kvalitetsredovisningar (5.1.1, 5.2.1) och den verklighet som
forskolldrarna/ldrarna upplever med hjélp av intervjusvaren fran forskollararna (5.1.3) och
lararna (5.2.3 och 5.2.5). Beskrivningarna har vi tolkat och kategoriserat under fyra rubriker
(gruppen, pedagogiska forutsittningar, pedagogiken och malet for observationen). Samspelet
beskrivs 1 delen observationerna (5.1.2, 5.2.2 och 5.2.4), didr det verbala, dvs. det talade
spraket dr nedskrivet och i den andra delen beskriver vi samtalsturer och icke-verbala
kommunikativa uttryckssdtt (5.3 och 5.4).

Alla forskolor och grundskolor skall varje &r f6lja upp och utvirdera sitt arbete genom att
uppritta en skriftlig kvalitetsredovisning. 1 den beskriver man i vilken utstrackning man har
uppnétt de mal man har satt upp 1 sin arbetsplan och talar ocksa om hur man ska arbeta vidare
mot de mal som dnnu inte uppnatts. Kvalitetsredovisningen skall utarbetas tillsammans med
skolans personal, elever och fordldrar samt finnas tillginglig pd hemsidan. Kommunen skall
varje ar ldmna en kvalitetsredovisning till staten. Den skall delvis bygga pa enheternas
redovisningar men ocksé tydligt visa pé resultat och atgirder for utveckling pd central niva.
Kvalitetsredovisningen utgér sedan tillsammans med utbildningsplanen underlag for
enheternas arbetsplaner for det kommande aret.

5.1 Forskolan

Forskolan ligger inbdddad i1 sné denna marsdag och nir vi kliver in pa avdelningen sé sjuder
det av aktiviteter, i stora rummet pégar det karaoke sangstund dér ett litet barn sjunger pa
engelska, kamraterna klappar hdnderna och dansar till laten. Ett annat av barnen far syn pa oss
och bjuder genast in oss for att lyssna. Barnen turas om att sjunga och de som tréttnar drar
fram leksaker for att borja leka eller gar till de olika rummen. Négon rycker i forskolldraren
”jag vill méla” och en annan sitter sig bredvid en annan forskolldrare med sin Alfons bok.
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Samtal forts utanfor observationen av samlingen mellan forskolldrare och barn. Forskolan har
last Alfons bocker och nu planerar de att skriva till forfattaren.

Forskolldraren: Vill du mala Alfons, vi ska ju skriva till Gunilla.

Barnet: Nej, jag vill méta Alfons (Barnet hamtar en linjal och placerar den over
bilder pd Alfons).

Forskollararen: Vill du det, hur miter du Alfons?

Barnet: Sa hér (visar med fingrarna dver linjalen).

Forskolldraren: Hur lang dr han, kan du visa med siffror?

Barnet: (Borjar rdkna pd mitten av linjalen till slutet av linjalen) 18

Forskolldraren: Jaha, 18 lang.

5.1.1 Forskolans kvalitetsredovisning 2005

Forskolans kvalitetsredovisning beskriver visionen och det som kinnetecknar verksamheten
samt ger en omvérldsanalys. Detta ar den officiella bilden av forskolan som allménheten kan
ta del av pa kommunens webbsida. Vi har valt att sa 1angt som mdjligt aterge beskrivningarna
med forskolans egna formuleringar.

Vision
Vi utgér fran det kompetenta barnet och ser barns olikheter som en tillgang och dar
vi ger alla barn oavsett kon och nationalitet samma mojlighet.

Kannetecken forskolan
° Att all personal ar flexibla, serviceinriktade, lyhdrda och beméter barn, fordldrar
och varandra professionellt.
o Utbildad och erfaren personal som stdndigt har en vilja att utveckla sig och
forandra verksamheten efter barnens behov.
. Barnen fér sjdlva ta ansvar och paverka sin dag pé forskolan.

Omvirldsanalys

Forskolan dr mangkulturell dir 85 % av barnen har annat modersmal 4n svenska.
Flera barn har foridldrar som é&r arbetslosa, vilket paverkar den pedagogiska
verksamheten, men ocksa budgeten negativt, eftersom platsbidraget &r mindre for
dessa barn. Nér fordldrar dr arbetslosa gér barnen endast femton timmar i veckan pa
forskolan. Det paverkar ocksa barnens sprikutveckling, eftersom det dr den enda
kontakten med svenska spraket under veckan. Att barn gar upp och ner i tid skapar
en oro hos barnen nér de inte vet om de hinner gora olika aktiviteter under dagen.

Alla pedagoger har haft mojlighet till fortbildning 1 ett sprakutvecklande arbetssétt
och 1 natur- och teknikfortbildning. Alla pedagoger har deltagit i interna utbildningar
1 sprakjournal (dokumentation av barnets sprékutveckling), individuella
utvecklingssamtal och pedagogisk dokumentation och ndgra har ocksa tagit del av
naturskolans utbud. Fordldrar och pedagoger har haft en gemensam f6reldsning om
kulturméten.
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5.1.2 Observation i forskolan

Vi kanske har varit en halv timme pa avdelningen innan personalen bedomer att det &r dags
for samlingen. Forskolldraren och hennes tva kollegor (tva forskolldrare) samt praktikanten
samlar alla barnen. Barnen sitter i en halvcirkel (sittplatsen har formen av trappor sa barnen
sitter 1 tva rader). De tre forskolldrarna sitter bredvid varandra. Forskolldraren som haller i
samlingen har “veckans barn” sittande bredvid sig. P4 védggen finns anslagstavla, listor,
veckodagarna med antalet barn markerade med pérlor, under tavlan finns bord med fruktskal
och trummor
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Figur 7: Samling i férskolan. | samlingen deltar 17 barn (smé prickar) och 4 vuxna (stora prickar).
Observatorer sitter bredvid varandra (tva prickar med kryss i). Pilen anger forskollararen som haller i
samlingen samt hennes rorelser. Vid ett tillfalle staller sig forskollararen upp fér att visa bilder. En
annan forskollarare gar fram till ett barn som ar oroligt och tar barnet i famnen. | dvrigt sitter alla pa
sina platser fram till fruktstunden, da nagra barn gar fram till foérskollararen eller forskollararen stracker
sig fram till barnen.

1. Samlingen borjar med att forskolldraren fragar barnen.

Forskollararen 1: Vad ér roligt att gora pa dagis?
Barn 1: Leka med lera.

Barn 2: Leta blommor.

Forskollarare 1: Blommor.

Barn 3: Spela pé data.

Barn 4: Rita.

Forskolldrare 1: Nésta.

Barn 5: Jag édlskar en gubbe.

Forskolldraren 1: Rita en gubbe, gora en gubbe?
Barn 5: Rita en gubbe.

Forskollarare 1: Vad tycker du ér roligt (barnets namn)?
Barn 6: Sjunga.

Forskolldrare 1: Sjunga om kroppen.

Barn 7: Fér jag dricka vatten?

Forskollarare 1: Dé far du skynda dig!

Forskolldrare 1: Jag tycker om att sjunga.

Barn 8: Neejj!

Forskollédrare 1: Jo, du och jag kan sjunga tillsammans sen.
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2. Samlingen fortsétter: Barnen har tidigare haft med sig en bok hem som fordldrarna har
last for barnet. Sedan har barnet dterberittat boken for ndgon i personalen. Barnet har ritat
bilder och forskolldraren har skrivit texter som sedan sammanstills till en liten bok (ca 10x15
cm). Nu ska forskolldraren ldsa boken som “veckans barn” har gjort (varje vecka far ett barn
vara veckans barn och uppméarksammas pé olika sétt, samt far sma uppgifter att gora).

Forskolldraren visar bilder ur boken.

Barn: Man ser inte s bra.
Forskolldrare 1: Jag kommer till dig (Forskolldraren stéller sig upp och visar bilden).

3. Samlingen fortsiitter med att “veckans barn” ridknar tillsammans med forskolldraren hur
manga barn som dr nirvarande och sétter en kula for mars manad i burken. Forskolan har 12
burkar, ett for varje manad med antalet kulor f6r dagar 1 manaden. Varje dag flyttar man en
kula till den stora burken for alla arets dagar/kulor.

4. Fruktpaus

Forskolldrare: Den som vill ha banan racker upp handen (ménga barn ricker upp en hand).
Barn: Det kliar i huvudet.

Forskollarare: Vem vill ha dpple, halv eller en fjardedel?

Barn: Jag tar de’hd’ra (pekar pa ett péaron).

Nér barnen har étit klart sa far de gé ut eller leka inomhus. En pojke viljer att arbeta med ett
dataprogram. Han visar stolt sitt spel och beréttar att han har anvint en tid denna vecka och
har tvé tider kvar. Barnen har mojlighet att anvénda datorer tre ganger i veckan.

5.1.3 Intervju med forskollararna

Forskollararna beskriver sin grupp, de pedagogiska forutsittningar de far, sin pedagogik och
sin mélséttning for den samling vi observerar.

Gruppen bestdr av 19 barn, 9 flickor och 10 pojkar, i éldrarna 2 till 5 &r. Fem barn har
svenska som modersmal resterande 14 talar ett annat modersmal i hemmet. Forskolldrarna
beskriver fyra barn i behov av sirskilt stod (utdtagerande, autistiska drag, “tyst barn”, samt
utanforskap pga. kulturell och religios tillhorighet).

Pedagogiska forutsittningar: Personalen har 2,75 tjdnster dir det dven ingér studie-
handledning (stod for barnet genom barnets eget modersmal) och modersmélsundervisning
(undervisning 1 barnets forstasprak). En person provarbetar i forskolan for att ldra sig svenska
samt fOr att fa en inblick i den svenska arbetsmarknaden. Forskolldrarna upplever att de sjdlva
skapar forutséttningar for sin undervisning. Tidigare var de mer styrda av sin chef, men idag
kan de planera tillsammans t.ex. med modersmalsldraren, sa att &ven den verksamheten blir en
del av det dagliga arbetet pa forskolan. Modersmalsliararen saknar pedagogisk utbildning.
Tidigare var en utbildad larare kopplad till férskolan, men d& denne ville ha lektioner, mérkte
personalen att barnen inte ville ga pa lektionerna, och nir ldraren kom sa barnen att de var
trotta och ville vila istéllet.

Pedagogik: Arbetet dr temainriktat t.ex. genom musikprojekt och experiment (ldrarna har fétt

fortbildning genom kommunens utbildningssatsning i naturvetenskap). Nu pagér tema faglar
och pa forskolans gérd finns ett fagelbord. Barnen har fatt vdlja vilken fagel de vill studera
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mer ingdende och eftersom barnen valde “svanen” sa forflyttades undervisningen till
nérliggande sjo.

Forskollirarens malséittning: Forskolldrarna har slutat med l&nga samlingar och malet for
samlingen dr att lata alla barn komma till tals. Forskolan véljer varje vecka ett av barnen till
”veckans barn” och vid samlingen vill man ge just detta barn extra uppmirksamhet genom
bl.a. sma uppgifter som barnet ska utfora tillsammans med forskolldraren.

Malet for mobleringen ér att det dr funktionellt, trevligt och passar barnen. Stora lekrummet
anvinds inte for vila eftersom de dldre barnen oftast inte vill vila. Darfor har det inretts ett
litet rum som vilorum och dit kan barnen gd dven andra tider da de t.ex. vill vara i fred.
Personalen har arbetat tillsammans i flera &r sa de har satt sin personliga pragel pa rummen,
som kanske skiljer sig ndgot fran de andra avdelningarna pa forskolan.

Vir sammanfattning

Forskolan &r planerad efter barnens biologiska alder och eftersom aldern hos barnen i gruppen
stracker sig frdn 2 till 5 ar sa finns en stor variation av material. Rummen 4r sma och
hemtrevligt inredda. Borden dr ldga. Det finns sma krypin dir barnen kan vila/sova, olika
lekplatser och rum for kreativt arbete. Barnen kan gé& direkt ut pd garden. Hela miljon
stimulerar barnets nyfikenhet och lusten att lara.

Spréket som anvinds vid samlingen dr forenklat och anpassat till situationen. Forskolldraren
fragar och barnen svarar. Vid samlingens forsta del, anvinde forskolldraren 4,6 ord/mening
medan barnen anvéinde i genomsnitt 2,4 ord/mening. Utanfor samlingen hor vi flera exempel
pa mycket avancerade sprakliga interaktioner mellan forskolliraren och barnet. Aven barnen
anvénder ett nyanserat sprak nar de berittar for oss om sina dataspel och om sina arbeten som
finns uppsatta pa viaggen.

Ett av kinnetecknen for forskolan i kvalitetsredovisningen var att ’barnen far sjdlva ta ansvar
och péverka sin dag pa forskolan”. Detta fick vi se exempel pad under vért besok.
Forskolldrarna tog stor hénsyn till gruppens behov och vintade med sin samling tills de anség
att den var lamplig att genomfora. Fore och efter samlingen fick varje barn bestimma vad de
ville gora och de barn som behdvde fick individuellt stod genom samtal.

5.2 Skolan

Skolgérden ér 6de och vi vet inte hur vi ska hitta de l4rare vi avtalat tid med. Skolan bestar av
flera byggnader sa vi gér in i en av dem och moéts av ndgra hjdlpsamma hogstadieelever som
genast visar oss vagen.

5.2.1 Skolans kvalitetsredovisning 2005

Skolans kvalitetsredovisning beskriver visionen och det som kénnetecknar verksamheten samt
ger en omvérldsanalys. Detta dr den officiella bilden av skolan som allménheten kan ta del av
pa kommunens webbsida. Vi har valt att sa langt som mojligt dterge beskrivningarna med
skolans egna formuleringar.

42



Vision

Elever som ldmnar skolan efter avslutad utbildning har god social kompetens och sé
goda kunskaper i basimnen att de utmirker sig positivt pdA Gymnasiet och da
framfGrallt i svenska spréket.

Kiinnetecken for skolan

Undervisningen skall vara en utmaning, det dr ldrarens fingertoppskdnsla och
yrkesskicklighet som ser till att nivan inte blir for hog.

Alla elever har rétt till undervisning utifran sina forutsittningar.

Vi ska forma en skola dér alla elever nar de mal som &ar uppsatta.

Alla lektioner borjar och slutar i rétt tid med att det dr tyst och den vél forberedda
lararen informerar om vad som skall ske under lektionen.

Vi skall séitta upp mal, tinka ut och genomfora aktiviteter for att nd maélen,
utvirdera, forbattra, hoja ribban.

Vi skall veta varfor vi gor saker och inte ldmna &t slumpen hur det gir for vara
elever.

Omvirldsanalys

Skolan har ca 600 elever i aren F-9. 90 % av &r F-6 eleverna har ett annat
modersmal dn svenska. I aren 7-9 ér den fordelningen ca 50 %.

Skolan samarbetar med ett stort foretag inom olika omréden. Ett naturvetenskapligt
laboratorium har byggts i skolans lokaler. Antidrogprojekt har startats.

Ett antimobbningsarbete bedrivs sedan flera &r tillbaka pa skolan. For elever med
sdrskilda behov har skolan ett resurscenter dit elever gar kortare eller langre tid,
beroende pé behov.

Svenska som andra sprik/Svenska

Forskoleklassen: alla elever har svenska som andrasprik, forskolldrare har
genomgatt utbildning 1, och arbetar medvetet med, sprakutveckling.

Ar 1-6 har ca 90 % av eleverna svenska som andrasprdk och all undervisning
anpassas till detta.

I &r 7-9 ér svenska och svenska som andrasprék parallellagda.

Néstan alla elever har nitt mélen i svenska och svenska som andrasprak, eleverna
har ldst mycket skonlitteratur under hela sin skoltid, de tycker mycket om att skriva
men de &r inte lika sékra pa den muntliga delen och 14sforstaelsen.

Spontant tal och berittande &r ganska daligt hos flera elever. Detta maste stimuleras
och utvecklas ytterligare genom aterkommande samtal kring sddant som engagerar,
upprepningar och korrigeringar av felsdgningar.

Atgiirder for utveckling: Ett sprikutvecklande arbetssiitt i svenska som andrasprak
anvinds 1 klassen som bygger pd forforstaelse och begreppsbildning, tonvikt pé
kommunikation och samarbete gruppvis med bade muntlig och skriftlig
framstillning med hjélp av tankekartor.

Studiehandledning.

Forskoleklassen: Sprakresurs (en som talar barnens modersmaél) finns att tillga i tva
av modersmaélen.
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Ak 1-6 har studiehandledning (stodundervisning dir bade svenska och barnets
modersméal anvénds) i tvd av modersmalen i1 40 min per arskurs, ldrarna ar vil kinda
pa skolan och studiehandledningen sker i samverkan med klassldrarna.

Ak 7-9 har studiehandledning en heldag i veckan.

5.2.2 Observationen i ar 2

Nér vi kommer in i klassrummet har alla ndrvarande, 20 barn och 4 vuxna, redan borjat titta
pa en film om faret. Filmen berdttar om farets I6pmage och hur man klipper féret (barnen
skrattar fortjust). Stundtals dr barnen helt inne i filmen men nér speakerrésten beréttar om
farvallning sé& borjar nagra slingra sig pé stolarna, gaspa, vinka till barn som gér forbi utanfor
klassrumsfonsret. Nar de sma lammen visas i1 rutan gér ett sus i rummet “ooooh, sot” och
nagra appladerar.

Figur 8: Klassrum ar 2. 20 elever (smé prickar), sitter framfor TV: n. Vid fonstret till vanster i bild sitter
klasslararen (stor prick), en larare (stor prick) sitter langst bak i rummet, en larare (stor prick) star vid
dorroppningen tills han forflyttar sig till fonstret och en larare (stor prick) sitter pa bordet till vanster i
bild. Observatorer sitter bredvid varandra (tva prickar med kryss i). Pilar (korta) anger lararens rorelser
i rummet. Nar filmen ar slut forflyttar sig klasslararen fran fonstret till TV:n, fran TV:n mot mitten av
rummet och sedan tillbaka till TV:n for att till slut luta sig mot bordet vid tavlan. Langa svarta pilen
anger hur lararen som har statt i dérroppningen under TV programmet gar fram till klasslararen vid
fonstret.

Diskussion, efter filmen, i helklass:

Lérarel: Fanns det svéra ord?

Elev 1: Vad menar de med gula lappar, jag fattar ingenting.
Elev 2: Du vet bebis ligger pé sjukhus, i en lada, du vet.
Larare 1: Ja, det dr viktigt for att man ska veta identiteten.

En elev har fragor kring varfor man skiljer papporna frain mammorna. Hur kan de sméa barnen
(lammen) klara sig utan sina pappor? Lirarel ber ldrare 2 att forklara.

Lérare 2: Man vill skilja papporna for att det inte ska bli inavel.

Elev 3: En annan pappa???

Lérare 2: Det &r inte bra om syskon far barn med varandra och det &r inte bra om kusiner
gifter sig med varandra, inavel, deras barn kan bli sjuka, handikappade.
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Elev 4 riacker upp handen och fér ordet av larare 2.

Elev 4: Nar (visar) gar ihop, magneter.

Lérare 2: Nej, gener.

Elev 1: Jag fattar inget ndr man blir handikappad?
Léarare 1 (inflikar): Ta det med mamma hemma.

Elev 2: Min mammas syster gifte sig med en kusin.
Elev 1: Var det namn”?

Lérare 1: ”Elevl”

Elev 1: De fick 3 barn och det fjarde blev handikappat.
Elev 1: ’namn”.

Larare 1: ”Elev1” (ger sedan ordet till Elev 3).

Elev 3: Jag fattar inte hur...

Diskussionen fortsétter en stund till och efter det fir eleverna i uppgift att jobba med sina
bocker tills det dr dags att aka till badhuset. Modersmalsldraren tar med sig tvéa elever ut i
korridoren. Ljudnivan stiger nér alla vill ha hjilp samtidigt.

5.2.3 Intervju med lirare ar 2

Liraren beskriver sin grupp, de pedagogiska forutsdttningarna, sin pedagogik och malsitt-
ningen for den lektion som vi observerar.

Gruppen bestar av 24 elever, 9 flickor och 15 pojkar i aldrarna 8-9 ar. Alla barn talar ett
annat modersmal hemma. Liraren beskriver tvd barn i behov av sérskilt stod (langsam
inldrning, kunskapsluckor). Lararen bedomer att ca 6-8 elever saknar basfardigheter i svenska
och kommer troligtvis inte att nd malen i r 2.

Pedagogiska forutsittningar: 1,5 tjénst, en klassldrare och en fritidspedagog. 2x60 min
studiehandledning (stddundervisning pa barnets eget modersmal). Lasgrupper 1 ggr/vecka. En
extra vuxen finns i gruppen for att prova pa arbete i skolan. Lérarna i studiechandledning (stod
genom modersmalet och svenska) plockar ut elever fran klassrummet och samtidigt har de
ingenstans att vara. Lararna frigar klassldraren vad de ska gora.

Pedagogik: Lararen har nyligen varit pa en foreldsning kring ett sprakutvecklande arbetssétt
och det hade varit mycket intressant. Klassen undervisas i halvklasser bade formiddag och
eftermiddag och det forekommer att eleverna arbetar dven i smigrupper. Halvklasstimmar
tycker lararen dr guld vard for d& dr de tva larare och hinner med alla barnen. Lararen kdnner
oro for om skolan ev. infor samlad skoldag och dd kanske dessa halvklasstimmar forsvinner.

Léararen berittar att de moblerar tillsammans med eleverna. Léraren brukar rita upp pa ett
papper eller pa tavlan hur de 7 borden ska sta, darefter sé far eleverna foresla var de ska sitta
genom att skriva sitt namn vid ett bord. Lirare har sista ordet och om det blir stokigt kan
lararen flytta pa en elev.

Léraren ser helst att eleverna racker upp handen. Léraren vill att alla ska komma till tals, dven

de tysta som kanske inte sdger nagot om de inte fir ordet. Liraren anser att det kénns mer
demokratiskt nér alla far mojlighet att svara.
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Lirarens malséittning infor vart besok. Klassen har arbetat med temat bondgérden genom att
lasa fakta och varje elev har fitt arbeta med ”sitt djur”. Lararen viljer filmer om de olika
djuren som en bekriftelse pa det redan inldrda. Dagen innan har barnen tittat pa en film om
”kossan” och efter filmen skrev barnen egna ordlistor. Vid vért besok tittar alla pd filmen om
féret.

Lektionen: Léraren beréttar att lektionen nog var rétt sé typisk men att sjdlva diskussionen
inte var planerad i1 forvdg och dirfér “blev som den blev”’. I vanliga fall brukar
modersmalsldraren ta med sig eleven ut och det brukar vara 2 ldrare i klassen. Den fjirde
personen som var med brukar mest ansvara for praktiska uppgifter och ar inte tillgénglig sé
ofta.

5.2.4 Observationi ar 5

Klassen #r delad i tva grupper. Liraren har 15 elever kvar i klassrummet. Ovriga elever gor
nationella &mnesprov. Eleverna sitter i rader vdnda mot tavlan. Léraren visar en OH bild som
inleder diskussionerna.

2 N\
i

Figur 9: Klassrum ar 5. 17 elever (sma prickar), 1 larare (stor prick), observatorer sitter bredvid
varandra (tva prickar med kryss i). Pilar anger lararens forflyttningar. Lararen forflyttar sig nagra steg
mot en elev (for att lugna eleven) och gar sedan tillbaka.

1. Inledande genomgang: lararen visar en OH-bild pa en anka som diskar och barnen ska
tolka det de ser pa bilden.

Léararen: Hur kan man se om ankan &r en hon eller han?

Elev 1: Ankan har forkldde pa sig, d& 4r det en hon.

Elev 2: (kommenterar pa nigot sitt elev 1).

Lédraren: Man kan tanka pa olika satt “elev 1” ténker s hér.

Elev 2: Laga mat dr en kvinnosyssla, s& har det alltid varit.

Elev 3: Det finns pappor som lagar mat. (Ingen tar notis om “elev 37, ldraren kommenterar

ej).

2. Grupparbete: Eleverna forflyttar sig sé att det bildas fyra grupper med 3—4 elever 1 varje.
Alla barn har tidigare last bocker av Roald Dahl och édven sett filmatiseringen efter Roald
Dahls bok ”Matilda”. Varje grupp far en text ur "Matilda” och uppmanas att tillsammans
forsoka leta bilder.
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Figur 10: Ar 5 grupp. Eleverna (smé prickar) sitter i grupper (A, B, C, D). Lararen (stor prick) forflyttar
sig (pil) mellan grupperna, ibland med anledning av att eleverna pakallar lararens uppmarksamhet
genom att racka upp handen eller att ljudnivan i gruppen stiger. Observatorer sitter bredvid varandra
(tva prickar med kryss i).

Léraren gar runt i grupperna. Samtalar ca 2 min vid varje grupp. Eleverna fragar om arbets-
uppgiften. Grupperna arbetar sjilvstindigt, diskuterar, himtar material.
Léararen besoker varje grupp 3 ggr. Nar ldraren till slut sdtter sig med grupp A sé infinner sig

lugnet och de tre andra grupperna arbetar sjdlvstindigt.

Lirarens besok i grupperna och ldrarens fragor till gruppen.

Lararens Grupp A Grupp B Grupp C Grupp D
besok
Forsta gangen | - Ni sitter for lang ifran - Vad ér - Du maste (Ogonkontakt,
varandra. roligt? lyssna, vad gér fram till
handlar texten | gruppen)
om? Léararen
- Skriv upp forklarar och
alla forslag! pekar mot
tavlan.
Andra gingen | - Hor ni, hur gér det {for er? | - Vinta ett - Har ni fatt (Léraren
- Hur manga bilder skani | tag, nya forslag? | iakttar arbetet)
gora? vem ar - Nu méste ni
- Hur stor ska den vara? - | sekreterare? | bestimma er
Ni ska gora en serie ocksa, | - G4 tillbaka | hur ni ska
hur manga bilder? 10-12. | till texten, arbeta!
- Vad ska vara pd bild ett, | skriv sd
tva, tre? manga forslag
- Ni maste bestdimma er som mojligt!
for att ni ska kunna goéra
en serie maste ni veta vad
ska vara med.
Tredje - Vad ség ni for bilder? - Ska ni gora | (Léraren - Vad har ni
gangen Har ni last texten? (ldraren | en bild, tre iakttar bestdmt att
laser) bilder? arbetet) gora?
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Léraren har besokt de andra grupperna vid tre tillfillen, sedan sétter sig ldraren ner hos grupp
A och lidser hogt ur Matilda av Roald Dahl for barnen.

(Vi har skrivit bokens text i efterhand och forsokt se till att texten och barnens svar
overensstimmer.)

Text ur Matilda:

Roda Havet och vattnet delade sig. Och hon utgjorde verkligen en skrickinjagande
figur dir hon kom 1 sin rock med skirp och grona knidbyxor. Nedanfor knéna vallde
hennes vadmuskler ut som grapefrukter i strumporna.

”Amanda Tripp” skrek hon. ”Ja, just du, Amanda Tripp, kom hit!”

”Hall i er” viskade Hortensia.

”Vad kommer att hinda nu” viskade Lavendel till svar.

”Den idioten Amanda har latit haret vixa dnnu mer under lovet och hennes mamma
har flatat det. Dumt av henne.”

Léararen: Vad ser ni for bilder?
Elev: Mamma, flator.

Text ur Matilda:

”Vad ar det for dumt med det?”” undrar Matilda.

”Om det dr ndgot som Domderassonskan inte tal sd ar det flator” sa Hortensia.
Matilda och Lavendel sdg hur den stora jitten i grona kndbyxor gick fram mot en
flicka 1 tiodrséldern som hade ett par guldglédnsande fldtor hingande 6ver axlarna.

Lérare: Ser ni bilder? — Nej. (Laser vidare).
Lérare: Ser ni bilder? — Ja, vad ser ni for bilder? (Lararen forklarar och ldser om)
Elev: Amanda, 10 ar, flator.

Text ur Matilda:

I 4nden av varje fléta satt en bl sidenrosett och det hela sag véldigt sott ut.

Flickan med fldtorna, Amanda Tripp, stod alldeles still och iakttog jétten som kom
nidrmare och ndrmare.

Larare: Ser ni ndgon bild?
Elev: Hon hade bla rosetter.

Text ur Matilda:

Hon sdg ut som om hon var instdngd i en liten hage med ursinnig tjur som kom
rusande mot henne. Flickan stod fastklistrad, skrickslagen, med stirrande blick,
darrande och medveten om att hennes 6de var beseglat.

Larare: Ser ni nagon bild? — Nej (Laser vidare).
Larare: Ser ni ndgon bild?
Elev: Flickor.

Text ur Matilda:

”Din mamma &r en idiot” vralade froken Domderasson.

Hon pekade med fingret som var stort som en salamikorv, pé flickans huvud och rot:
”Du ser ut som en ritta med svansen vixande ut ur huvudet!”

”Min mamma tycker jag dr jattesot, froken Domderasson” stammade Amanda
medan hon darrade som en brylépudding.
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Lérare: Ser ni nagon bild? — Ne;.

Lérare: Jag ser massor av bilder (Laser vidare).

Elev: Hur ska vi rita?

Lérare: Det dr nista steg, nu ska vi se bilder, du ser sur ut? (Véander sig till en elev 1 gruppen)
Elev: Nej.

Lérare: Vill bara kolla.

5.2.5 Intervju med liraren i ar 5

Lararen beskriver sin grupp, de pedagogiska forutsittningar de har, sin pedagogik och
malsdttningen for den lektionen som vi observerar.

Gruppen bestér av 33 elever, 22 pojkar och 11 flickor, i ldern 11-12 ar. Fyra elever har
svenska som modersmal resterande 29 talar aktivt ett annat modersmal i hemmet. Lararen
beskriver tre barn i behov av sarskilt stod (horselnedsittning, diagnos ADHD).

Pedagogiska forutsittningar: Personal 2 tjinster (en av klassldrarna talar ett av elevernas
modersmal), samt 40 min studichandledning, 4 ggr spec for horselskadade eleven, 3 ggr
spec/matte. Matematiken dr ett &mne dar elevens kunskaper 1 svenska avgor hur eleven klarar
undervisningen. Eleverna har inte svenska som andrasprdkundervisning men en av
klasslararna har utbildning 1 svenska som andrasprdk. Ldraren som undervisar i
studiechandledningen (stdd genom modersmélet och svenska) dr i klassen d& det saknas
mojligheter for planering, for som ldraren uttryckte det ’det gar ju inte att planera en timma
for 40 minuter”. Léraren Onskar ej fler spec timmar men fler vuxna dé ldraren vill arbeta
genom inkludering. Just nu &r arbetet 1 klassen planerat mer ur ’detta har ni — gor ert bésta”
sdttet att tinka.

Modersmalsundervisningen bedrivs utanfor den ordinarie undervisningstiden.

Léararen uppskattar att ca halva gruppen saknar tillrdckligt ordforrad pa svenska for att kunna
fullt folja undervisningen. Uppskattningsvis kommer ca 8-9 elever inte att nd malen i de
nationella &mnesproven i1 svenska som andrasprak.

Pedagogik: Klassen har arbetat med ett tema tidigare, dvs. kroppen. Klassen arbetar just nu
intensivt med de nationella &mnesproven for ar 5. Lararen arbetar med elevernas forforstéelse
bl.a. genom att infora filmatiseringar av de texter de tidigare har ldst.

Léraren berattar att de har diskuterat mycket kring mobleringen av klassrummet. Tidigare satt
eleverna i grupper, men nir det inte fungerade s togs detta upp med fordldrarna och da
slutade diskussionen med att eleverna skulle sitta i rader vinda mot tavlan. Det 4r uttalat att
detta dr ett arbetsrum och det ska rada arbetsro. Eleverna har diskuterat detta i klassradet dér
aven val av biankkamrat har diskuterats. Eleverna fick komma med egna 6nskemal och lararna
tog det slutgiltiga beslutet. Det beslutet togs i hdstas och sen dess har ndgra nya
ommobleringar inte gjorts.

Det finns uttalat i klassen att de ska tala en 1 taget och for att komma till tals sa racker eleven

upp handen. Det finns en turordning sé att alla kommer till tals. Innehdllet paverkar formen
och da hédnder det ibland si att det talas utan att racka upp handen.
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Lirarens malséittning infor vart besok. Malséttning for lektionen dr samarbete, kreativitet, se
samband och arbeta med ord och bild. Klassen 4r ovan vid att arbeta med vattenfarger och har
tidigare haft fi bildlektioner. Eleverna trénar dven lasforstéelse.

Liararen upplever att lektionen vi observerade var en representativ lektion for de génger nér
det ska introduceras ett nytt moment. Infor ett nytt moment far klassen veta malen, innehallet
for arbetet och hur sjdlva processen ska géd till. Observationstillfallet var ett fOrsta
introduktionstillfille. Arbetsmetoder planeras utifrdn olika &mnen och lararen véljer den form
for kommunikation som passar bdst for de olika tillfdllena. T.ex. ndr de arbetat med
berittarprojektet sd dr innehallet det viktiga och da delas eleverna i grupper om 8-9 elever
med en vuxen i varje grupp for att de ska kunna samtala.

Vir sammanfattning:

Skolan &r stor och sliten. Klassrummen dr moblerade med bord/bénkar och stolar. Det finns
inget som stimulerar barnens nyfikenhet eller lusten att ldra i dessa rum. Detta gor att ldraren
och eleverna sjidlva dr enda killan till stimulans. Eleverna gors delaktiga 1 sjdlva valet av
arbetsplatser. I &r 5 har dven foréldrarna varit engagerade men till slut &r det ldrarna, bade 1 ar
2 och 5, som bestimmer hur eleverna placeras i klassrummen.

I skolans ar 2 finner vi spontana elever som anvénder alla de ord de kan for att fraga och dra
slutsatser utifran sina egna erfarenheter. Hir &r dialogen omviénd, dvs. det dr barnens fragor
som &r centrala. Dock fér vi kinslan av att ldrarnas forsok att svara pé elevers fragor inte r
riktigt genomténkta vilket ocksd bekriftades av ldraren. Detta medfor att dven om ldraren
forsoker styra samtalet sa uppstér det dialoger mellan eleverna. Nir eleverna fragade anviande
de 1 genomsnitt 7,5 ord/mening och ldrarna svarade i genomsnitt med 5,3 ord/mening. Nér
lararna borjade informera om inavel 6kade yttrandeldngden i genomsnitt till 13,3 ord/mening
medan eleven anvénde i genomsnitt 3 ord/mening.

I skolans &r 5 upplever vi lektionen planerad ur perspektivet av elevernas biolo-
giska/psykologiska dlder (eleven forviantas ha uppnatt formagan att tinka abstrakt) och kan
beskrivas som dmnesadekvat (i nivdi med madlen for svenskundervisningen i ar 5) men
troligtvis inte sprakadekvat (eleverna har troligtvis inte tillrdckliga kunskaper i svenska).

Under genomgéingen i ar 5 anvinde ldraren i genomsnitt 10,5 ord/mening och elever i
genomsnitt 8, 6 ord/mening. Nér eleverna arbetade i grupper fordndras samtalsstrukturen.
Lérarens fragor till grupp A innehdll i genomsnitt 7,7 ord/mening medan elevernas svar
inneholl i genomsnitt ca 2,5 ord/mening.

Enligt kvalitetsredovisningen dr 90 % av eleverna i F-6 i behov av svenska som andrasprak
och dérfor ska alla elever undervisas som om de hade svenska som andrasprék. I ar 2 &r alla
svenska som andrasprdkselever men ldraren uppfattade inte att eleverna undervisades sa.
Samma beskrivning gav ldraren i ar 5. Undervisning av elever som har svenska som
andrasprék kriver att lararen vet var i sprakutvecklingen varje elev befinner sig i1 for att kunna
planera och strukturera undervisningen ur ett sprikutvecklande sitt. Det framgéir av
kvalitetsredovisningen att detta forvéntas av lararna medan ldrarna ger intryck av att inte vara
medvetna om detta.

Studiehandledning, stod till eleven genom elevens modersmédl och svenska, beskrivs i
kvalitetsredovisningen som ndgot som sker i samverkan med klassldraren. Lararna gav en bild
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av att det var svart att hitta tid till planering och d& Iostes detta genom att ldraren i
studiehandledning gjorde det ldraren i ar 2 hade planerat och i ar 5 var ldraren 1 klassrummet.

Rorelsemonstret: Nér forskolldraren/lararen talar till hela gruppen dr deras rorelser i rummet
mycket begridnsade. Nir ldrare 1 i1 &r 2 forflyttar sig till tavlan s& visar hon med sitt
kroppssprak att ordet d4gs nu av larare 2, som 1 sin tur stiller sig upp men forflyttar sig inte
nirmare eleverna. Eleverna for dialog sinsemellan da de 4r osdkra pa vem som leder samtalet.
Lédrare ar 5 ror sig ytterst lite under genomgéngen medan under grupparbetet s& gar ldraren
runt i alla grupper. Liraren besdker grupperna lika manga ganger var, men turordningen
bestdms av de signaler som eleverna ger ldraren. Dock besoks varje grupp innan besdksrunda
tva och efter andra besoksrundan besdker ldraren igen alla grupper innan besoksrunda tre.

5.3 Kommunikativa uttryckssatt

Lérarens roll infor den grupp hon é&r satt att leda innebér 1 sig en komplex situation. I den
rollen ligger en stor makt over innehall, arbetsmetod, samtalsklimat. Vad innehéllet ska vara
styrs till stor del av forskolans och skolans styrdokument dir maélen ar satta, men det ar
lararen som pdverkar nédr och hur det ska genomforas. Léarare for, under sin utbildning och nir
man pabdrjar sitt arbete med kolleger emellan, manga diskussioner om arbetsmetoder. Vilket
ar det bésta sittet att 1dra sma barn ett sprak? Hur ldr man eleverna att ldsa péd bista sitt i
skolan? Fragorna dr ménga och ibland blir svaren dnnu fler. Da ar det ldrarens tolkning av
svaren och framfor allt dennes formaga att omsdtta kunskapen i verksamheten som blir
avgorande.

For att {4 en, av flera bilder, av ldrarens komplexa arbetssituation med att vara en ledare for
gruppen utifrén ett kommunikationsperspektiv har vi till att borja med valt att fokusera pa den
tid under lektionspasset som ldraren vander sig till klassen (gruppen) och forskolldraren till
gruppen i en helgruppsaktivitet.

For att kunna {4 en uppfattning om hur samtalsflodet mellan ldraren och eleverna ser ut och
hur samtalsturerna fordelar sig, har vi bearbetat den information som framkommit i
observationsscheman och ridknat samtalsturer. Tabellerna tar fasta pd varifran ett initiativ till
samtalet kommer, dvs. en borjan till samtalet samt om detta initiativ leder till en respons, dvs.
ett svar. Nar samtal byggs upp och utvecklas sa blir det ett bollande mellan personer med ett
initiativ som mots av en respons foljt av ett initiativ tillbaka och s& fortsétter samtalet. Om
samtal inte byggs ut och utvecklas sa blir samtalsformen enformig och bestar av ett initiativ
som mots av en respons och stannar dér. For att ga vidare sa fir man starta upp med ett nytt
initiativ annars avslutas den verbala kommunikationen. Men det kan ocksé vara sé att samtalet
som form inte inbjuder till ndgra egna initiativ. Det &r bara meningen att man ska svara pa ett
initiativ och sluta dir utan att ta ndgot nytt initiativ till en fortsittning.
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Tabell 1: Samtalsturer forskolan

Kommunikationsalternativ i forskolan Totalt
Initiativ fran eleven 13
Initiativ fran en elev till en annan elev 12
Initiativ fran lararen 48
Respons fran en elev 34
Respons fréan flera elever samtidigt 4
Respons fran lararen 5
Respons fran lararen foljt av ett initiativ 5
Totalt 121

P& samlingen i forskolan fick barnen svara pa en och samma fraga som stélldes av lararen och
den upprepades sé gott som mellan varje barn. Vad tyckte de var roligt att gora pa forskolan?
Monstret for samtalet blir en fraga fran lararen som foljs av ett svar fran ett barn och en fraga
igen frén ldraren. Under tiden som ldraren for samtalet med “ett-barn-i-taget” sa tar elever
egna initiativ till samtal med lararen. Hér ser man att av elevernas 13 initiativ sa dr det 10 som
far en respons av ldraren och efter 5 av dem tar hon tillbaka initiativet och stiller en ny fraga.
Men det ar ocksa 3 initiativ fran elever som aldrig far nadgon respons. Har forekommer ocksé
samtal mellan barnen som de tar egna initiativ till, och samtal vid sidan om det pdgdende
samtalet mellan lararen och barnen.

Tabell 2: Samtalsturer ar 2

Kommunikationsalternativ i ar 2 Totalt
Initiativ fran eleven 25
Initiativ frén en elev till en annan elev 5
Initiativ fran lararen 16
Respons fran en elev 1
Respons fréan flera elever samtidigt 2
Respons fran lararen 8
Respons fran lararen foljt av ett initiativ 14
Totalt 71

Lédraren 1 &r 2 gav lite andra forutsittningar till eleverna med sin 6ppna fraga, — ”ar det ndgot
ni funderar pa efter TV-programmet”, som arbetsuppgift. Deras uppgift att stilla fragor gor att
de pd sa sitt bjuds in att ta initiativet. Hir ser man ocksa ett annat monster nir det géller
initiativ fran eleverna sjélva, de bidrar med hela 25 initiativ. Alla initiativ fran eleverna far
inte en respons fran ldraren d& hon enbart svarar pd 22. Det &r inte si stor skillnad i
samtalsformen jamfort med forskolan. Det som skiljer detta samtal frdn det i forskolan ar att
det hér dr eleverna som stéller frdgan och att svaret kommer fran ldraren och sedan f6ljer en
ny fraga frdn en annan elev. Nagra mer utvecklade dialoger forekommer inte da vi inte kan
registrera att ndgon av eleverna efter en respons foljer upp med ett initiativ. Vid sidan av de
samtal som ldraren for med eleverna s& forekommer dven i denna klass samtal mellan
eleverna dir man diskuterar med varandra kring frigorna som de andra klasskamraterna har
stallt.
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Tabell 3: Samtalsturer ar 5

Kommunikationsalternativ i ar 5 Totalt
Initiativ fran eleven 2
Initiativ frén ldraren 21
Respons fran en elev 17
Respons fran flera elever samtidigt 5
Respons fran lararen foljt av ett initiativ 16
Totalt 61

Den tid som ldraren i klass 5 moétte och hade hela gruppen att samtala med sa ser vi att den
som tar initiativ till samtal och p4 si sitt styr samtalets inneh&ll &r liraren. Aven hir ir den
vanligaste formen av samtalstur en fraga fran ldraren och ett svar fran eleven, sedan borjar det
om med en ny frdga fran lararen. Detta monster bryts vid 2 tillfdllen med en fraga fran en elev
dd denne inte har forstatt och dé& forklarar liararen och stiller sedan en ny fraga. Det dr dven
hér sa att det inte forekommer nigra utvecklade samtal d& vi inte registrerar nagon respons
som foljs av ett initiativ fran elevernas sida. Vi kan ocksd konstatera att av ldrarens totalt 37
initiativ s ar det endast 22 som far en respons. Léraren fick vid flera tillfillen borja om
samtalet med ett nytt initiativ da det inte gav ndgot gensvar frin eleverna. Men 1 detta ligger
ocksa lararens utdelande av samtalsturer. Vid vissa tillfdllen s& ldmnade inte ldraren mojlighet
till eleverna att ta ndgon tur utan behdll denna och borjade om sjilv. Ytterligare ett
konstaterande &r att da eleverna inte har mer 4n 2 egna Oppna initiativ medan ldraren har 16
responser sd innehdller manga av elevernas svar en friga som ldraren behdver besvara for att
sedan kunna gé vidare med ett eget initiativ.

Var sammanfattning:

Tabell 5: Samtalsturer fordelade i procent i férskolan

Larare och elevers delande av samtalsturer Totalt
Elevers samtalsturer 63 stycken 52%
Lirares samtalsturer 58 stycken 48 %
Totalt 100 %

Har kan man uppfatta att lararen och barnen delade lika pd den tid som samlingen varade och
sa dr dven fallet. Men da maste vi ocksa ta i1 berdkning att ldraren &r ensam och barnen var 17.

63 turer delat pa 17 barn blir ~ 3,7 tur per barn.

Som vi ser sé fick barnen under samlingens gang mdjlighet att tala (en samtalstur) ungefar 3
ganger medan ldraren forfogar 6ver 58 samtalsturer och far mojligheten att tala (en samtals-
tur) mer dn 3 ganger per barn.

Tabell 6: Samtalsturerna fordelat i procent i ar 2

Liarare och elevers delande av samtalsturer Totalt

Elevers samtalsturer 33 stycken 46 %
Lirares samtalsturer 38 stycken 54 %
Totalt 100 %

Pé lektionen i ar 2 deltog 4 ldrare och det gor att ldrarnas samtalsturer inte blir s& ménga per
larare. Men vi kan konstatera att det endast var 2 av ldrarna som deltog i samtalet och att
samtalet fordes i1 helklass och ndgon smigruppsindelning gjordes €j &ven om mojlighet skulle
ha funnits da de var fyra lérare.
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33 turer delat med 20 elever blir ~ 1,7 tur per barn.

Eleverna forfogade enligt denna utrdkning mojligheten att tala (en samtalstur) vid mer én 1
tillfalle var. Nér vi gor en jamforelse av vara observationer si kan vi konstatera att det finns
elever som talar vid flera tillfdllen. Det var flera av eleverna som inte fick sdga nagot under
denna lektion.

Tabell 7: Samtalsturer fordelat i procent i ar 5

Larare och elevers delande av samtalsturer Totalt
Elevers samtalsturer 24 stycken 39 %
Lirares samtalsturer 37 stycken 61 %
Totalt 100 %

Hiar kan vi konstatera en storre skillnad av fordelningen pa samtalsturer mellan eleverna och
lararen. Denna ldrare dr ensam ansvarig for lektionen, s under den stund som hon riktar sig
till klassen, dr hon ensam #gare av alla samtalsturer. Den stund som eleverna arbetade i
helklass handlade om att introducera eleverna i ett arbete som de skulle utfora. Detta &r en av
forklaringarna till att lararen forfogar 6ver mycket av samtalet. En annan kan vara att eleverna
motte ldrarens frdgor med nya frigor och en stor del av tiden gick at till att forklara vad
arbetet handlade om och hur det skulle utforas.

24 turer delat med 15 elever blir ~ 1,6 tur per elev. Nér vi rdknar pa elevernas mdjlighet till
samtal s& ser vi att de hade knappt 2 samtalsturer var att tala. Om vi utgdr ifrdn att de inte
riktigt visste vad de skulle gora sa har de mojligheten att stélla 2 fragor, sedan méste de ha
klart for sig vad uppgiften gér ut pa.

Vid en jamforelse mellan de olika skolformerna sd kan man konstatera att, om ldrarens
planerade aktivitet vinder sig till hela gruppen s ir inte tillfillena d& barnen/eleverna far
mojlighet att yttra sig minga. Léraren forfogade 1 forskolan over 48 % av samtalstiden och
sedan &dr det med ett stigande tidsomfang for skolans del som ldraren forfogar 6ver tiden, med
54 %12:anoch 61 %15: an.

Den tid som dr darutéver ar det hela barn/elevgruppen som ska forfoga dver och dela pa. Det
blev ca 1-2 yttrande per barn/elev och ldraren forfogar under en lektion dver 1-2 yttranden
ganger antalet barn/elev. Vad som dr viktigt att tinka pa i detta sammanhang ar att antalet
yttranden per barn/elever inte innebir att alla barn har yttrat sig. Det fanns framforallt elever i
klasserna som inte sa ett enda ord, medan andra talade vid flera tillfallen. Detta blev inte fallet
i forskolan di formen for samtalen var olik skolan. I férskolan gav lararen alla barn mojlighet
till samtal da hon gick ”laget runt”, medan eleverna i skolan fick begira ordet genom att ricka
upp handen och ldraren gav ordet eller sé fick eleven forsoka ta ordet genom att bara tala rakt
ut.

5.4 Icke-verbala kommunikativa uttryck

Under den samlingsstund och de lektioner som vi observerade sa sag och horde vi inte bara
det talade spriket, vi sdg ocksa andra former av kommunikativa uttryck. Hér foljer en
beskrivning av hur lararna i forskolan och skolan anvinder sig av kroppssprdk men ocksa om
hur eleverna agerar under samlingen/lektionen.

Forskolan
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Det var fyra forskolldrare som deltog i samlingen varav en som ledare av samlingen, medan
de Ovriga tre var ansvariga for att hlla ordning” pd gruppen. Tre av forskolldrarna satt
bredvid varandra och en mittemot den som ledde. Barnen satt sé att de bildade en halvcirkel
pa en trappa. Forskolldraren som ledde samlingen forstarkte sitt sprik genom att peka, nicka
och titta mot det barn som hon stéllde fragan till. Det tre forskolldrarna vars uppgift var “att
halla ordning” gjorde detta genom att anvdnda 6gonkontakt, ldgga en hand pa barnets axel nér
sa behovdes men vid ett tillfdlle s4 himtades ett barn och det fick sitta i kndet. Barnen satt
mycket nira varandra och det forekom en del kroppskontakt da de petade pd den som satt
bredvid. Flera av barnen som deltog i samlingen satt hela tiden och rérde pé sig och kunde
inte sitta still. Déar var ocksé barn som har koncentrationen pa nagot utanfoér den pdgaende
aktiviteten. Ett barn stillde sig plotsligt upp utan ndgon anledning och ett annat barn ville
besoka toaletten.

Skolan ér 2

Pa lektionen i ar 2 har lidraren under TV-programmet placerat sig i narheten av fonstret. Nar
det &r slut skjuter hon undan TV:n och stiller sig sjilv framfor klassen. Eleverna ér alla
placerade till att borja med sé att de kan se TV:n vilket innebar att nagra satt uppe pa sin bank.
Nér programmet var slut sa dtergick alla till sina bankar som var placerade sa att alla sag fram
mot tavlan. Ldraren fordelar ordet genom att vinda kroppen, sdga barnets namn och ta
ogonkontakt med den som ska tala. Vid ett tillfille d& den huvudansvariga lararen for
lektionen ldmnar Over ordet till en av ldrarna som satt ldngst bak i klassrummet sd markerar
hon det med att gd &t sidan och stilla sig. Det finns elever som sitter vid fonstret och som
under TV-programmet sitter och tittar ut. Senare under fragestunden far nigra av barnen med
blicken ut genom fonstret for att se vad som sker utanfor. Ménga elever soker under
fragestunden ldrarens uppmérksamhet genom att rdcka upp handen medan andra bara fragar
rakt ut. En elev har en pedagog placerad bredvid sig och far hjdlp med att halla
koncentrationen genom att hon finns dér.

Skola ar 5

P& lektionen i1 ar 5 sa befinner sig ldraren hela tiden framme vid tavlan. Hon gor inga for-
flyttningar sa att hon hamnar bakom nagon elev under hela den tid som hon har sin genom-
gang och introducerar uppgiften for eleverna. Lararen anvéinder sig av sina hinder for att
fortydliga det hon séger genom att peka. Hon fortydligar ocksa sitt tal genom att tydligt vinda
sig till och titta pa den eleven hon vill ska svara. Hon anvéinder sig av en visuell bild pa
overhead for att fortydliga det hon vill sdga. Hon ror sig lite framfor klassen dels for att skriva
pa tavlan och dels for att sétta pa och stinga av overheadapparaten. Bland eleverna finns det
en elev som sitter och tittar ut genom ett fonster och elever som ror sig oroligt pa stolarna. Det
ar ocksa en elev som plotsligt bara stéller sig upp och sedan sitter sig igen. Handupprakning
forekommer for att pakalla ldrarens uppmirksamhet och fa mdjlighet att svara pd en fraga
eller stilla en fraga sjdlv. En av eleverna gor det flera ganger men fér inte ordet, sd till slut
svarar eleven pd lararens fraga utan att ricka upp handen.
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6. DISKUSSION

Vi fragade oss vilka kommunikativa uttrycksformer anvinder forskolldraren/ldraren och
barnet/eleven, samt vad hander i motet mellan dem, och vi har fatt minga svar pd dessa
fragor. Dar finns de talade orden, ansiktsuttrycken, kroppshéllningen, gester, ndrhet men dven
tankar och kénslor som forenar eller utesluter deltagarna i samspelet. Nar forskolldrare/ldrare
talar till sin grupp sé talar de som om gruppen var en person. Genom hela samtalsstrukturen &r
forhallningssittet frdn mig till dig och frin dig till mig. Da delar vi, jag och du, samtalstiden
rattvist lika mellan oss. Fast nu var ju ”du” en helgrupp pé 15-20 barn/elever och nir denna
grupp delade pd taltiden” sa var det inte manga ord var och en kunde yttra under ett
undervisningstillfille.

Vi fragade adven hur interaktion fordndrades i takt med barnets stigande dlder. En av
fordndringarna &r att taltiden inte delas lika utan att lararen tar mer utrymme ju dldre eleverna
blir. Forskolldraren talar med korta meningar och barnet svarar med tvd ord. Léraren talar
med lite lingre meningar och eleven svarar med tre ord. Skulle man betrakta resultatet fran
antalet ord/barn och elev sé skulle vi kunna sédga att fran att vara ca 3 &r och till 11 &r sa har
barnets yttranden Okat i lingd med 50 %, men hur nyanserat kan vi uttrycka oss med tva
respektive tre ord. Vi har funnit flera faktorer som pdverkar interaktionen mellan
forskolldraren/liraren och barnet/eleven. En faktor var att det dr forskollararen/lararen som
har makten Over samtalsturerna. En annan var barnens och elevernas bristande sprak-
kunskaper 1 svenska eller forskolldrarens/lararens brister 1 anpassningen av undervisningen.
Det senare skulle 4ven kunna vara svaret pa - hur anpassas miljon till olikheterna hos barnen.
Vi fann att under observationstillfillet anpassades situationen mycket sparsamt till
olikheterna.

Generalisering

Vart resultat ger grund, med stdd av tidigare forskning, att anta att forskolor/skolor har svért
att se till att barnen/eleverna med svenska som andra sprak kommer att na de i laroplaner
uppsatta malen for kommunikativ kompens. Léroplanen uttrycker kommunikativ utveckling
med begreppen ge uttryck for, paverka, argumentera och reflektera. Vi anser att for att na
dessa mal bor barn/elever f4 mer talutrymme och for att kunna gora detta bor
samtal/diskussioner genomforas i smé grupper.

Vi anser att vi har undersokt det vi skulle undersoka, ddremot ar vart underlag sa litet att det
vore fel att dra ndgra generella slutsatser, men det som dr intressant dr samtalsstrukturernas
likheter 1 de olika aldergrupperna.

Forslag till fordndring

Grundutbildningen for blivande ldrare bor formas s& att de far kunskaper om hur ett
sprakutvecklande arbete kan gynna dem sjdlva och framforallt barnet/elevens fortsatta
utveckling mot en argumenterande, reflekterande, tinkande individ. Samtidigt dr det viktigt
med fortbildning for de forskolldrare/larare som ar utbildade. Vi har en kénsla av att redan
idag vet forskolldrare/ldrare hur de borde géra men de saknar mojlighet till genomférande,
vilket i sin tur medfor att det pa organisations niva behovs ett nytinkande.
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6.1 I samspel med andra

Den sprékliga interaktionen i den undersokta forskolan, skolan &r 2 och skolan ar 5, mellan
forskolldraren/ldraren och barnet/eleven var dominerad av den representativa modellen enligt
Hallidays teori (1973), dvs. ’fraga — svar”, och detta medfor att spraket blir enkelt och torftigt.
Lundgren (1989) fann i sin analys av lektioner i ar 4-5, att undervisningsspriket var mest
representativt och drar da slutsatsen att “ytterst fi sociala situationer torde producera en
liknande sprakanvéndning.” (op.cit.s.227). Nar Lundgren rdknade antal ord/mening visade
resultatet att 1 en representativ modell anvénder eleven i medeltal 3,5 ord/mening och ldraren
7,7 ord/mening. Vér studie indikerar pd liknande resultat. Yttrandeldngden paverkas av vem
som stéller fragor. Nar ar 2 elever frigade anvidnde de fler ord 4n ldrarna och nér lararna
atergick till att informera s& anvdnde de tre ganger fler ord &n eleven per mening. Samma
tendens sdg dven Ahlstrom (2000) i sin studie. Ndr personalen anvinde en barncentrerad
kommunikativ stil s& Okade antalet verbala uttryck och ndr kommunikationen blev
vuxencentrerad sa minskade barnets verbala uttryck.

Lundgren menar att nir samtalet har strikta regler for vem som far ha ordet sa paverkar detta i
sin tur den innehéllsstruktur interaktionen har och sprakets funktion blir att endast
introducera, dterge och dvervaka. Forskolldraren var mycket min om att ha samlingen nér det
passade in i1 barnens aktiviteter. Vi undrar dock hur samtalen hade blivit om forskolldrarna
hade delat barnen i mindre grupper och fétt mer nérhet till barnen. Kanske hade vi da fatt veta
hur det kom sig att ett av barnen tdnkte pa blommor, denna vinterdag med snddrivor och
kylan nypande i kinderna. Barnet som ville arbeta med lera kunde med hjilp av f6ljd- och
stodfragor berdtta vad det ville gora med leran eller kanske berdtta om sina ev. tidigare
erfarenheter av att arbeta med lera.

Samtalsmodellen fordndrades 1 ar 2 nér tva elever har en dialog om en handikappad kusin.
Samtalet fick en interaktionell modell, enligt Hallidays teori, (interaktion mellan mig och
andra) och ldrarens samtalsfunktion blev reglerande, dvs. uppmaningar till eleven som ville
veta vem kusinen var.

Viér studie visar att samtalsformen, fridgor och svar, var oférandrad och paverkades inte av om
barnen ir tva, fyra, fem, atta eller elva ar. I forskolan och skolans ar 2 fanns mojligheter till att
dela gruppen, da det fanns fyra vuxna i rummet, medan i skolans &r 5 var ldraren ensam med
sin grupp pd 15 elever. Om malet ar att utveckla barnets kommunikativa forméga i en
sprakutvecklande miljo sa méste vi konstatera att denna form av storsamlingar ger endast fa
barn/elever mdjligheter att uttrycka sina tankar i dialog med vuxna.

Hur kéinner sig barnet/eleven efter denna form av samlingar?

Vi kan naturligtvis inte svara pa detta, men kan ej lata bli att fundera 6ver vilka konsekvenser
dessa samlingar far for barnets liv. 1 forskolan fick vi uppleva andra moéten mellan
forskolldrare och barn, och vet att det gavs manga tillfillen till samtal. Anda &r det s att om
barnet inte upplevde samlingen meningsfull sa finns det stor risk att nir barnet blir dldre och
samlingarna langre s& kommer barnet att ha svart att koncentrera sig.

Hur kinns det att inte blir hord?

I ar 5 gjorde elev 3 ett inldgg som varken ldraren eller dvriga elever noterade. Det kan hinda
att lararen inte hor eleven kommentera eller att lararen vill leda samtalet in pa nadgot annat.
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I &r 2 dr det flera som blir utan svar. Eleven som undrar vem den handikappade kusinen ar. En
annan elev som inte gavs tillfélle att utveckla fragorna kring ’gener”.

Liroplanerna (ramarna) lagger stor vikt vid att barnet ska ldra sig att lyssna, beritta, reflektera
och argumentera (processen) dvs. utveckla sin kommunikativa forméaga (resultat). Dialogen
forutsitter alltid att dess deltagare kédnner till vad det hela handlar om (Vygotskij, 1999).
Habermas anser att kommunikation avser nagot dmsesidigt, dvs. mojlighet till dialog. En av
de centrala utgdngspunkterna i Habermas kommunikationsteori (Eriksen & Weigard, 2000,
Reese-Schifer, 1995) dr ett forstaelseorienterat socialt handlande. Det &r viktigt i en dialog att
deltagarna kan ifradgasitta, prova och eventuellt acceptera yttrandens giltighetsansprak. I en
spraklig interaktion ligger i princip forvantningarna pé att den som framfor ett yttrande skall
kunna motivera detta och forverkliga de giltighetsansprdk som ligger i yttrandet, alternativt
kunna dndra sin stdndpunkt. Habermas menar att deltagarna ska ha jamlika mojligheter att
avbryta eller stiga ut ur en pagéende interaktion, t ex i en praktisk-instrumentell, problem-
l6sande sadan. (Alversson & Skoldberg, 1994)

Med hjilp av ramfaktorteorins (Lundgren, 1994) begrepp; ramar, process, resultat och
Habermas kommunikationsteori kan vi beskriva de processer som sker i kommunikationen
mellan ldraren och eleverna. Det kan rora sig om sprakliga och icke-sprikliga situationer som
kan leda till samf6rstdnd. Lararen och eleven gor en tolkning av det de hor eller uppfattar och
delger varandra sina definitioner, men for att de ska kunna visa for varandra att de forstar eller
accepterar varandras asikter maste de kunna tolka det med utgangspunkt av sina egna tidigare
erfarenheter, det som Habermas kallar for /ivsvdrld.

Larare 2 (definition): Man vill skilja papporna for att det inte ska bli inavel.

Elev 3 (tolkning): ”En annan pappa’???

Larare 2 (tolkning): Det dr inte bra om syskon far barn med varandra och det &r inte
bra om kusiner gifter sig med varandra, inavel, deras barn kan bli sjuka,
handikappade.

Léraren forklarar varfor baggen skiljs 4t fran tackan och lammet. Eleven reagerar genast, hela
hans kroppshéllning séger att det &r fel att skilja pappor och barn. Léraren uppfattar varken de
sprékliga kommunikativa uttryck (fragande) eller de icke-verbala kommunikativa uttryck
(kroppshéllning, ansiktsuttryck) utan utgér ifran att eleven inte forstdr ordet inavel” och
forsoker da forklara konsekvenserna av detta. En annan elev, elev 4, ddremot uppfattar vad
lararen forsoker sdga och fragar mycket riktigt om det.

Elev 4 (tolkning): Nar (visar) gér ithop, magneter.
Lérare 2 (tolkning): Nej, gener.

Samtalet far ett slut nédr elev 4 kommer in och bekriftar lararens utsagor och vi kan dra
slutsatsen att de dr 6verens och har godként giltighetsanspraken, medan vi kan utgd ifran att
elev 3 blir utan bekréftelse.

Habermas begrepp “livsvérlden” hjélper individen att tolka och forsta. Elev 2 och elev 1 har
en egen dialog. Samtidigt forsoker ldrare 1 att avbryta elev 1.

Elev 2: Min mammas syster gifte sig med en kusin.

Elev 1: Var det ”namn”?
Léararel: ”Elevl”.
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Elev 2: De fick 3 barn och det fjarde blev handikappad.
Elev 1: ’namn”.

Lérarel: ”Elev1” (ger sedan ordet till Elev 3).

Elev 3: Jag fattar inte hur...?

Elev 2 har forstatt vad lirare 2 menar och har dven godkédnt giltighetsanspraken. Elev 2
utvecklar sin fOorstaelse genom att forklara med hjdlp av sina egna erfarenheter och sina
kunskaper fran sin egen livsvérld. Daremot fér inte elev 1 ndgon bekriftelse.

Habermas (Sdljo, 2005) menar att médnniskor sdllan far sina egna erfarenheter bekréftade i det
offentliga samtalet och dd menar han att deras erfarenheter, asikter och handlingar i vardags-
livet blir inte offentligt erkdnda.

Livsvérld menar Habermas dr det meningssammanhang, den kulturella horisont, med vars
hjélp ménniskor tolkar och forstar sin situation och sin omgivning. Vi har tolkat yttrandena i
dialogen och den forforstaelse som eleven anviander med hjilp av Habermas teori, och en
kritiskt tolkande instéllning till empirin. Habermas befarar, enligt Alversson & Skoldberg,
(1994) att systemet kolonisering av livsvdrlden brer ut sig och detta medfor att tillvaron
priglas av opersonliga krafter. Systemvérlden ar forskola/skola (ledningen, de ekonomiska
ramarna och experterna i barnuppfostran) och livsvirlden ar barn/elever (deras virderingar,
normer och sprak). Forskolans personal beskrev i kvalitetsredovisningen att fordldrar som é&r
arbetslosa medfor pedagogiska svérigheter for verksamheten. Detta kan tolkas som att
eftersom barnen dr endast 15 timmar pa forskolan sd minskar de ekonomiska ramarna for
verksamheten och med det dr det ju létt att dra slutsatsen att det blir svérare att genomfora den
pedagogiska verksamheten. Nu var det dock sd att personalen (“experterna”) ansag att
eftersom barnen var endast 15 timmar pa forskolan sa skulle de inte fa avsluta sina aktiviteter
och att deras kunskaper i1 svenska utvecklas mindre. Vad formedlar da denna attityd till
barnet? Dina fordldrar dr ett bekymmer for oss, ni bidrar inte tillrackligt till forskolans budget
och du, lilla barn, kommer inte att ldra dig svenska. Istillet for att formedla till férdldrarna,
anvind denna tid till att prata mycket med ditt barn pd modersmaélet s& orkar nog ditt barn ldra
sig massor av svenska ord under de timmar barnet dr pa forskolan.

Skolans (experterna och ev. ekonomin) beslutar att modersmalsundervisningen dr utanfor
undervisningstiden, studiehandledning (stod till eleven genom modersmal och svenska) &r
endast 40 min/vecka/klass samt att undervisning pa svenska som andrasprak ar inkluderat i
klassldrartjansten. Vad siger skolans ”systemvirld” till elevernas “livsvirld”? Vi anser att ditt
modersmal inte dr viktigt och vi tror inte att du kan lara dig svenska genom ditt sprak.

Nir skolan bestdmmer sig att eliminera modersmalet i den dagliga skolundervisningen sa ér
detta mer ett “expert” beslut dn ett ekonomiskt beslut. Detta antagande grundar vi pa att
skolan alltid efterstrévar att anstélla utbildad kompetent personal, dvs. det som eleverna
behdver for att nd sina mal.

Om vi tittar pa spraket ur ett ramfaktorteoretiskt perspektiv sa ar spraket sjdlva “ramen”,
inldrningen “’processen” och kommunikativa formigan “resultatet”. Vi har medvetet valt att
redovisa forskning kring interaktion med flerspridkiga barn/elever och deras larare for att
kunna tolka verkligheten i forskolan/skolan i var observation. Slotte-Liittges (2005) forskning
beskriver vikten av att anvidnda elevens modersmal i undervisningssituationen. Eleverna i
hennes studie fér all sin undervisning pa ett sprdk som de ej talar hemma. I de fall dér lararen
kan elevers modersmal och tilldter kodvixling mellan det egna modersméilet och under-
visningsspraket sd kan eleven vilja att vara aktivt deltagande. Slotte-Liittge fann att om
eleven saknar ord for att uttrycka sina tankar s& kan elevens val bli att inte delta alls.
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Ahlstroms (2000) studie bekriftar att utanforskapet kan uppsté nir barnet inte utan betydande
svarighet kan delta i talspraksbaserad kommunikation.

Karlsson (2002) har studerat barn i forskolan och fann att personal betraktar barnet ur ett
biologiskt aldersperspektiv vilket medfor att personalen besvarar barnets verbala sprék och tar
inte hdnsyn till det barnet formedlar med sitt icke-verbala sprdk. Vi kan se detta dven 1 vér
observation nér ett forskolebarn visar med kroppsspréaket att den vill 1dimna samlingen s visar
den forskolldrare som leder samlingen inga tecken pd att ha uppfattat detta. Daremot tar en
annan forskolldrare barnet i sin famn. Karlsson menar vidare att forskolan bor ha tillgang till
personal som talar barnets modersmél. Forskolldrarna i var studie beréttade att de hade
tillgang till personal som talade tva av barnens modersmal.

Slotte-Liittge och Karlsson fir beskriva ’processen”, medan Tuomela (2001) far representera
“resultatet”. For att kunna kommunicera behover barnet/eleven kunna tala svenska och dessa
barn/elever behdver dven kunna sitt modersmal. Tuomela drar slutsatser om att for att uppna
tvasprakighet pa en hog kognitiv niva sd bor barnet f& mycket stimulans i bade modersmélet
och svenska. Han anser att det finns manga aspekter som é&r viktiga, kamrater och
boendemilj6, men framfor allt dr det sdtt undervisningen sker pa och det sétt barnets
kultur/sprdk bekréftas av skolan som avgor hur eleven utvecklas. Denna syn har dven
Cummins (2000).

Forskolldararnas och ldrarnas uppdrag att fora eleverna mot malet att utveckla barnets
sprakliga sdkerhet sa att det kan, vill och vagar uttrycka sig i minga olika sammanhang samt
genom talet erdvrar medel for tdnkande, ldrande, kontakt och paverkan (Lpo 94) éar
sannerligen ingen litt uppgift. Forutsdttningarna dr mycket olika for forskolldrarna och ldrarna
1 var studie. Forskolan upplever vi som en oas, stigen ur pedagogikens vagga med bade
Pestalozzi och Rousseau nirvarande. Hér dr miljon, den fysiska och den psykiska, anpassad
for barnen. Barnets sprékliga tillhorighet bekrdftas av personalen genom att
modersmalsldraren dr delaktig i verksamheten och med det ger man barnet mdjligheter att
skapa sig en egen integrerad identitet (mellan den egna kulturella/sprakliga och svenska). Hir
finns Deweys tanke om ”learning by doing” och Vygotskijs fran det abstrakta till det
konkreta. Men dessa barns fordldrar viljer, enligt forskolldraren, inte skolan som &r granne
med forskolan. Hir finns fordldrarnas oro for att barnens sprékliga utveckling i svenska inte
stimuleras tillrdckligt 1 en skola med hogt antal invandrarelever.

Skolans lokaler dr langt ifran Waldorfskolans trddgardar, &ven om ldrarna &ar karleksfulla
tridgdrdsmastare sd hjilper det foga nir det fattas néring och jord. Lokalerna formedlar
samma budskap som forhallningssittet till modersmalsundervisningen “vilkommen till
skolan, lilla vén, hing av din kulturella och sprakliga tillhorighet utanfor skolan innan du
kliver in”. Skolan formedlar Comenius budskap att ldrarens mun &r den killa varifran
vetenskapernas kéllvatten strommar ut och detta krdaver en hel del av ldrarna som ska kunna
stimulera eleverna till aktivt ldrande wutan rekvisita. Men &ven inom skolan &ar
forutsittningarna olika for lirarna. Ar 2 liraren har tillgng till flera vuxna (och under
observationstillfallet var dven modersmalsldraren ndrvarande) men dessa anvindes inte.
Léraren 1 ar 5 ddremot har en néstintill omdjlig uppgift att anpassa sin undervisning nér flera
saknar det som Cummins kallar for baskunskaper i andraspréket. Samtidigt som elevernas
biologiska/psykologiska &lder forbereder eleverna for ett mer abstrakt/kognitivt tdnkande si
saknas verktyg (sprak).
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Det ar viktigt for barnet/eleven (Piaget, 1973) att kunna anpassa omgivningen till sina egna
behov, likasa ér det viktigt att barnet/eleven kénner att de kan anpassa sig till omgivningen. Vi
kan bara ana hur smé mojligheter eleverna har att anpassa omgivningen till sina egna behov.
Erikson (1986) anser att identiteten skapas i samspelet med omgivningen. De flesta av
eleverna har invandrarbakgrund och da bor de f4 mdjlighet att skapa sin identitet i samklang
med den egna och den svenska kulturen.

6.2 Kommunikation

Vi vill forstd hur den ickeverbala kommunikationen som sker i klassrummet paverkar den
verbala kommunikationen och genom att sétta in dessa i ett sammanhang anvénder vi till att
borja med Argyles (1979) framstéillande koder.

En av de koder som forekommer i forskolan ar kroppskontakt dé forskolldrarna som skulle
”hélla ordning pa barnen” tar pa barnen for att lugna dem och for att f4 dem att halla fokus.
Dessa forskolldrare anvinder sig ocksd av Ogonkontakt, nickar och ansiktsuttryck for att
uppnd det lugn som man efterstrdvar. Med detta sd uppnir man malet om tystnad sa att inte
alla ska tala samtidigt och det pa sa vis inte gér att hora vad den som har ordet (samtalsturen)
sdger.

Vad som blir tydligt ndr vi ser pa det insamlade materialet dr att samma koder, forutom
kroppskontakt anvinds for att f& barnen att tala. Det som é&r skillnaden &r kodens
uttrycksform. Nar malet dr att barnen ska vara tysta sa dr det strdnga 6gon”, en rak mun med
fingret framfor och ett huvud som skakar at sidorna. Nédr mélet dr det motsatta att barnet ska
tala sa ar det ”glada 6gon”, en glad mun och ett huvud som nickar upp och ner.

Gester dr en kod som forskolldraren anvinde ofta for att fordela ordet. Hon pekade och pa sa
vis blev det tydligt for barnen, dels att veta vem som skulle svara och pa sa sitt dga nista
samtalstur, men ocksa for de andra att veta vem som skulle tala.

Forskolldrarnas val av sittplats under samlingen, den orienterade koden, ér ytterligare ett sitt
att kommunicera och kan tolkas utifrn olika perspektiv. Att som dessa fyra gjorde, placera
sig tre bredvid varandra och en mittemot, kan av barnen ha upplevts som vi mot er. Men det
kan ocksd med ett par 6gon utifran tolkas som en form av utanforskap. Varfor fick inte den
fjarde forskolldraren sitta bredvid de andra? Oavsett hur vi tolkar detta sd ser man att det
ligger en maktfaktor att ta hénsyn till i den orienterande koden. Vad dr det for budskap lérare
onskar att formedla och hur bjuder de in till samtalen?

I skolan ar 2 s& forekommer det fortfarande kroppskontakt mellan en av ldrarna och en av
eleverna. Koden far samma uppgift hir som i forskolan, ”att lugna” den elev som satt lite vid
sidan om och var lite okoncentrerad. Den ldrare som satt ndrmast la ibland en hand pa elevens
axel istdllet for att verbalt sdga nagot till barnet. Man kan ocksa i dvrigt se att de koder som
anvénds for att uttrycka tystnad eller samtycke till samtal dr de samma som 1 férskolan.

Nagot som tillkommer och blir nytt i skolan, och som vi ser i ar 2, dr gesten fran barnen att
rdcka upp handen. Med denna gest sa talar barnen om att de vill tala men det ar ldraren som
forfogar 6ver makten att tilldta samtal. Det var flera av eleverna som ”snéllt” infogade sig och
enbart talade om de tilldelades ordet. Men vi sdg ocksa bevis pa elever som talade ritt ut i
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klassrummet utan att ta hansyn till hur samtalsturerna fordelades av ldraren. De tog en tur i
samtalet nér det passade dem. De behdvde helt enkelt {4 svar pd sina fragor och hade svart att
vanta.

Ytterligare en av koderna som tillkommer i denna klass ar kroppsstillning. Vid fonstret satt en
elev som ndstan ’14g” pé sin bénk och inte visade nagot intresse for det samtal som pagick.
Det kan tolkas som ett signalerande av ett tydligt avstdndstagande fran det som sker. Men det
kan ocksa tolkas som, och &r kanske troligare 1 detta fall, ett uttryck for att eleven inte forstod
och dérfor inte kunde folja med i diskussionen.

Aven i skolans ar 5 s4 ser vi att kroppskontakt forekommer. Men hér anvinds den koden mer i
syfte att for ldrarens del dvertyga sig om att eleven har forstdtt vad uppgiften handlar om. Det
blir &nda samma typ av kroppskontakt, en hand pa axeln. En hand pa axeln kan siga mycket:

— nu lugnar du dig, eller — har du forstitt fragan? Men den kan ocksa upplevas pé olika sétt
dven om den dr vdl menad. Om en elev ofta far en hand pé axeln for att den ska lugna sig kan
den ju uppleva det som vildigt krankande till slut. Och detsamma kan ju den elev som inte
forstar fragan att gora om den ofta har svart med uppgifter. Det kan dven uppfattas av andra
elever i klassen och utan att ldraren har menat det sd, har hon utan ord pekat ut en ’brakstake”
i klassen. En ickeverbal kommunikation kan fa en odnskad effekt om man inte tinker sig for.

Tva koder som pa olika sdtt samverkar med varandra dr ndrhet och orientering. Sma barn vill
girna vara nira en vuxen och pa sé vis far det betydelse for var den vuxna placerar sig. Pa en
forskola bland de allra minsta barnen dr det ingen mening att planera for och bjuda in till olika
aktiviteter 1 olika rum om inte forskolldrarna ocksa befinner sig i de olika rummen. Om det
finns fler @n en forskolldrare pd avdelningen och de befinner sig i samma rum finns ocksé
troligtvis de flesta av barnen 1 ndrheten. Barnen i1 den aldern har ett behov av vuxnas nérhet
for att uppleva trygghet och viga vidga sin vérld. Men ndr barnen vixer s& minskar ocksé
deras behov av nérhet pd detta rent fysiska vis. Narheten blir mer ett sétt att tala om 1 vilken
relation som tva personer stér till varandra. Men nérhet handlar ocksa om personlighet och
kultur. Inom olika kulturer sa accepteras olika nérhet nir vi star och for ett vanligt samtal tva
personer emellan. Vi samtalar med vér ndrhet, du &r en vén, du &r en fiende osv. Nagot som
ocksa talar detta ”sprak™ &r orientering. Om vi vinder oss mot ndgon eller om vi vénder oss
fran ndgon ndr vi talar siger tva helt olika saker.

Utifrén dessa tankar s& fir mobleringen pé forskolan och klassrummen i skolan stor betydelse.
Pé den forskola vi besokte hade de olika rummen mdblerats for olika aktiviteter. Dér fanns
rum for skapande, vattenlek och bygglek men ocksa for att arbeta med datorer och en friare
lek med sdng och musik, bilar och dockor och mycket mer. Barnen hade fri mgjlighet att vilja
vilken aktivitet de ville delta i. Under den tiden vi befann oss pd forskolan var forskolldrarna
fordelade 1 de olika rummen och deltog aktivt 1 barnens aktiviteter, detta skapade utrymme for
enskilda samtal med barnen.

I de tva klasserna som vi besokte s hade ldrarna i den ena klassen bestdmt att eleverna skulle
sitta 1 bankrader sd att alla sdg tavlan och ldraren langst fram. Det far till f6]jd att ldraren kan
ha 6gonkontakt med alla elever medan ingen av eleverna utan att vinda pa huvudet kan fa
O0gonkontakt med varandra. Hér tar mobleringen alltsd bort den ickeverbala mojligheten till
ogonkontakt och avldsning av ansiktsuttryck for eleverna sé lange som de inte spontant gor
andra mobleringar eller grupperingar 1 klassen. Det dr inte svart att forstd varfor elever inte
kan sitta stilla utan spontant ror sig pd stolarna for att soka kontakt med de dvriga eleverna.
Nar inte det verbala spriket riacker till s& behover det forstirkas av det ickeverbala for att
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forstadelsen och inldrningen ska bli fullstindig. Den mdblering som ldrarna valt forsvarar
inldrningen utifrdn dessa aspekter och maéste alltsi motiveras utifrdn andra inlérnings-
fraimjande tankar.

I den andra klassen var barnen placerade i grupper runt 7 bord. P& sa sétt kan lararen inte
sjdlvklart ha 6gonkontakt och inte heller avldsa ansiktsuttryck. Diremot sa kan nagra av
eleverna ha kontakt med varandra utan att dndra kroppsstéllning. Vi kan bara konstatera att
mobleringen dr viktig och bor sammankopplas med den kdnnedom som ldraren har om
eleverna och deras olika inldrningsstilar vid eget arbete och arbete i grupp.

Nér vi tittar pdA kommunikation utifran ett inldrande perspektiv och kopplar samman den
ickeverbala kommunikationen med den verbala, s& drar vi foljande slutsatser ndr det géller
den kommunikativa utvecklingens mojligheter och begrénsningar.

Oavsett om det ror sig om forskola eller skola dr det forskollararen/lararen som forfogar 6ver
ordets fordelning vid helgruppsaktiviteter och ddrmed makten 6ver ordet. For att utvecklas i
verbal kommunikation s behdver man 6va. Forskolebarnen behdver stindigt samtala med
forskolldraren och med varandra for att 6ka sin sprakliga forméga att berétta, reflektera och ge
uttryck for sin uppfattning. Eleverna i skolan ska 6ka sin sprékliga sékerhet sa att de kan, vill
och vagar uttrycka sig i manga olika sammanhang. For att detta ska bli mojligt maste
forskolldrarna/ldrarna ge ordet till barnen/eleverna. Nir vi tittar pd antalet samtalsturer som
barnen/eleverna forfogar Gver under ett arbetspass som ror helgrupp sa kan vi konstatera att
det inte ricker att tilldelas dessa turer. Det rorde sig om alltfor f4 mojligheter att uttrycka sig
verbalt per barn 1 dessa helgruppsaktiviteter for att kunna tala om ndgon sprakutvecklande
miljo. Forskolldraren/ldraren, som forfogar over fordelningen av ordet, méste ge mer
talutrymme till barnen/eleverna under lektioner dir helklassundervisning pagar for att miljon
ska kunna betraktas som spriakutvecklande.

Det dr latt att dessa elever blir betraktade som problemelever nér de inte tillrackligt fort
uppnar en tillrdckligt hog spraklig kompetens for att klara undervisningen i skolan. Lindberg
(2005) har tittat pa olika avhandlingar som gjorts under de senaste aren och ser i dessa att barn
latt blir betraktade utifrén att de har brister. Skolan har lagt fokus pa vad dessa barn inte kan
och inte &r och elever har i vissa fall ként ett sorts utanforskap.

Vad som da gloms bort i sammanhanget dr vad dessa barn faktiskt kan och skulle kunna &nnu
bédttre om det stod de far skulle vara mer individuellt planerat. Vi méste i detta samanhang
ocksé ha klart for oss att det inte bara &r att lira sig det svenska spraket som géller for elever
vi motte 1 skolan. De ska inta all undervisning oavsett &mne pa det sprak som for flera av dem
ar andrasprdket och som ldrarna bedomt for flera av eleverna inte vara tillriackligt utifrén ett
basordforrad.

For att barnet/eleven ska forstd och kunna ta emot information under ett lektionspass kraver
det en viss forforstdelse for det som de ska arbeta med. Det &dr hela tiden det som
barnet/eleven redan kan som ligger till grund for det som de ska ldra sig harnédst. Om vi tdnker
1 Piagets termer kring ldrandet och en strdvan mot jamvikt sa anpassar barnet/eleven sig sjdlv
(assimilation) genom att anvénda sig av sin forforstaelse. Vidare s& kommer de att forsoka
forsta det nya utifrdn komna genom att anpassa det (ackommodation) och pa sa vis blir det till
ny kunskap. Om glappet dvs. utmaningen vid dessa tillfdllen blir for stort si &r risken att
barnet/eleven tappar i sitt kunskapsinhdmtande, detta géller likasd om det inte blir nagot glapp
dvs. om utmaningen ar for latt sa ldr sig troligtvis barnet/eleven inget nytt. Matematiken &r ett
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dmne som ldraren i ar 5 beskrev som en utmaning for eleverna. Ahlberg (2001) menar att
”Kommunikation och sprak i matematikundervisningen handlar till stor del om spraklig
kompetens och om att forstd matematiska symboler./.../ spraket spelar en avgorande roll nér
det géller lirande 1 matematik och fragan &r om inte fler elever misslyckas i matematiken pa
grund av brister i den sprikliga kommunikationen &n pd grund av bristande
rakneforméga.”(op.cit.s.122)

Att bli forstadd och att forsta vad det dr jag ska gora 1 forskolan/skolan méste vara ett
sjalvklart krav som barnen kan stéilla pad forskolldraren/lararen. Det maste hela tiden for
forskolldrarens/lararens del handla om en anpassning av verksamheten s att den planeras och
riktar sig till de barn/elever som just d& finns i gruppen. Alla har vi enligt Ladberg (2000)
olika sitt att ta in kunskap, hon talar om vara olika inldrningsstilar. En av dessa stilar handlar
om de sociala preferenser, i vilken gruppkonstellation vi foredrar att arbeta och littast tar in
ny kunskap. Ytterligare en viktig stil att ta hidnsyn till som forskolldrare/ldrare &r den
psykologiska som tar hdnsyn till om vi dr impulsiva eller reflekterande och om vi &r
analytiska eller holistiska inlérare.

Vi ser i var studie tendenser till att variera undervisningen pa olika sétt utifran dessa kriterier.
I forskolan invintar forskolldraren hela tiden det barn som ska svara pé fragan, hon ger tid for
barnet att fundera Over sitt svar. Vad den ledande forskolldraren diaremot inte gor dr att avldsa
barnens kroppssprék i helgrupp nir det géller barn som t.ex. har svért att folja med i det som
sker, hon lamnar det till de 6vriga ldrarna och koncentrerar sig enbart pa det verbala 1 spraket
och ett enskilt barn i taget, vilket vi uppfattar som en medveten metod. I skolan ser vi dven
dar en stor medvetenhet rorande de impulsiva och de reflekterande barnen. Framforallt giller
detta vid handupprikning och ldrarnas medvetna givande av reflektionstid till eleverna. Inom
de sociala aspekterna si konstaterar vi att 1 forskolan finns mdjlighet for barnen att paverka
hur inlérningssituationen ska se ut i betydligt hogre grad 4n i skolan. Forskolan anvénder sig
av en arbetsmetod baserad pé projektform och dér barnen har stor mgjlighet att dels paverka
vilket projekt man vill arbeta med men ocksa utifrdn detta kan barnen pédverka vilken
gruppstorlek man vill inga i. I skolan styrde ldraren oftare formen for arbetet. Klassldrarna
beskrev att de varierade mellan helklassarbete och smégruppsarbete, men att det var mer
utifran deras planering an utifran elevers egna val.

Det som framkommer i forskolan/skolan av forskolldrarnas/lararnas information till oss ar att
barnen/eleverna som de moter i var studie ar barn/elever som ej har utvecklat sin forméga till
forstaelse pd en for undervisningen adekvat niva. Déarmed forsvéras interaktionen med
forskolldrare/ldrare samt att det finns risker med att elever med svenska som andra sprak
fossiliserar (Tuomela, 2001) felsdgningar dvs. befdster felsdgningar 1 svenska spridket om
deras sprakanviandning begrénsas.

En utgangspunkt for forskolan/skolan och en viktig del for barnen/eleverna ér att det finns en
strdvan mot att de ska bli kommunikativt kompetenta manniskor. Vi maste for att uppfattas
som en kommunikativt kompetent ménniska uppnd den niva dir vi kan avgora i vilket
sammanhang vi ska anvinda vilket ”sprak”. Vi maste kunna fora oss pa olika sdtt 1 olika
sammanhang. Vi kan inte vara mot och bemota ldraren eller chefen pd samma sitt som vi
moter vara ndrmaste 1 familjen eller vinkretsen. Enligt Mead (1976) sd ar det 1 Jagets
utvecklande process som individen stindigt anpassar sig sjilv 1 forvig till den situation han
ska inga 1 for tillfdllet och som individen reagerar tillbaka p4.
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6.3 Specialpedagogiska uppgifter utifran olika perspektiv

Laroplanen ger forskolldrare/ldrare friheten att anpassa undervisningen till barnen. Nér
skolverket talar om den likvirdiga skolan s& menar de inte att undervisningen ska var lika for
alla elever utan att den ska anpassas till de behov eleven har.

Bostadsomréadet 1 var studie dr ett segregerat omrade diar barnen har fi mojligheter att
utveckla svenskan i sin hemmilj6. Didremot har de troligtvis mojlighet att utveckla sitt
modersmal. Skolans uppgift bor vara att knyta ihop dessa sprak, vilket vi anser vara knappast
mojligt med 40 minuters studiehandledning pd modersmalet 1 veckan som kan vara det enda
av modersmalet som eleven méter i skolan. Vi maste da ta i beaktande att &ven om eleverna
har ett rikt modersmal sé dr det som eleverna pratar om hemma med forédldrarna oftast inte det
som de dr i skolan for att 14ra. Detta gor att vi kan se spraket som tva, dvs. ett vardagssprak
och ett sprdk som Slotte-Liittge (2005) valt att bendmna skolsprék. Skolspréket dr det sprak
(ord) som undervisningen baseras pa och som ligger till grund for inldrningsprocessen.
Bernstein (1977) menar att dven ensprakiga elever har ett vardagssprak (begrédnsande kod)
och de behover ldra sig ett skolsprdk (utvecklande kod) i skolan. Han ansdg att ndr skolan
bemoter eleven med det mer abstrakta skolspraket s missgynnas de barn som endast &r
kunniga i det vardagsnidra spréket. it may lead to a breakdown of communications between
teacher and child, for two different languages are in fact being used” (op.cit.s.34). Nér
eleverna i var studie far mota skolspréket pa sitt modersmél endast 40 minuter av veckans alla
skoltimmar sa upplever vi detta som forsvinnande lite och ser att det kan ge upphov till
problem. Forskolan ger ett annat intryck di de beskriver hur modersmaélsldraren &r en del av
forskolans dagliga verksamhet. Barnen far chans att utveckla bada sina sprék parallellt vilket
okar mdjligheten till kunskapsinhdmtande i inldrningssituationen.

Vi maste 1 vart arbete som specialpedagoger stotta forskolldrare/ldrare s att deras arbete blir
fokuserat pa ritt omrade for varje barn. Om barn/elever upplevs ha problem si behover det
inte alla gdnger vara sa att dgare av problemet dr barnet. Det kan lika vél vara ldraren och
skolans organisation. Om en elev stokar 1 gruppen sa kan det finnas olika orsaker till det:

1. Det vi gor ar trékigt
2. Jag forstar inte vad du séger
3. Jag har tappat trdden och forstar inte vad du menar

Det dr nagra av de orsaker som kan finnas. Vi kan med erfarenheter frdn var egen verksamhet
se tendenser till att personal tolkar barnets signaler som uttryck for svdrigheter med koncen-
trationen eller bristande formaga att klara uppgifterna. Det kan da litt bli att ldraren hoppar
over de tre forsta punkterna och hénvisar till foljande:

4. Eleven har problem i hemmet
5. Eleven har nagon svarighet som gor att den inte klarar undervisningen.

Har forskolldraren/lararen verkligen lyssnat pa vad barnet/eleven sa? Lyssnade de pa orden?
Lyssnade de pa kroppsspréket? Lyssnade de pa hela barnet/eleven och tolkades det rétt?

Vi har i1 vért arbete flera ganger mott forskolldrare/larare som Onskar stdd i arbetet med ett

barn. Nir vi frigat vad de behdver hjidlp med sa har svaret blivit en upprikning av alla de
brister som barnet har. Han har inte kommit igdng med spraket, hon kan inte ldsa, han é&r
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utatagerande och kan inte koncentrera sig, hon bara slass, dvs. vad ett barn inte kan dr det inte
sa svirt att sdga. Nar vi istéllet frigar - Vad ar det som detta barn kan, dr det inte lika latt alla
génger for forskolldraren/ldraren att svara. Vi ser hér en specialpedagogisk uppgift ndmligen
behovet av att kartldgga utifrdn alla olika perspektiv som kan finnas runt ett barn/elev och
forma verksamheten efter de individuella behov som barnen/eleverna har. Den forskning vi
hinvisar till (oavsett om den handlar om barnets biologiska utveckling, miljons, samspelets
eller sprakutvecklingens paverkan) visar pa vikten av att finna barnets interaktion med sin
omgivning och utvecklingsnivé for att sedan blicka framéit och ga vidare.

Vi kan ocksé se en specialpedagogisk uppgift som bestér i att kartligga och analysera bade
barnens formagor och verksamheten sa att den verksamhetsansvarige kan ta adekvata beslut
nir verksamhetens form och innehall planeras.

Forskolldrarna och ldrarna har en tuff arbetsuppgift i dagens forskolor och skolor med att

tolka barnets/elevens kommunikativa uttryck for det kanske dnda ar s& som Piaget pastar att:

"Barnet har tusen satt att ge sken av att forsta”
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Bilaga 2 Fragor till forskollarare/larare
Fragor till forskolldrare/lararen

1. Beskriv din grupp. (Som grupp, enskilda individer, alder, kon, elever i behov av stdd,
gruppstorlek, sprak/kulturtillhérighet mm?)

2. Vilka pedagogiska forutsdttningar har du for att nd malen for ditt arbete? (huset)

3. Tankar kring din lektion. (Vad hade du f6r malsdttning for lektionen, skulle du ha
velat gdra pa ndgot annat sitt?)

Foljdfragor efter observationen: Intervju av lararen 1 ar 2

* Var det en "typisk” lektion?

* Samtalet om inavel och gener, var det sa att ni tidigare hade talat om gener?

* Mbdbleringen i klassrummet, vem bestammer den?

* Nar eleverna méilen i klassen?

* Ni var fyra ldrare i klassen, varfor inleddes ingen form av smégruppsdiskussion?

* Brukar ni arbeta i smagrupper?

* Handuppriackning — vet eleverna vad som géller, uttalat eller outtalat?

* Basordforrad hur ser det ut for eleverna om du skulle skatta det?

* Vad har du f6r utbildning i svenska som andrasprak?

* Har du deltagit i ndgon av de utbildningar eller foreldsningar som V Tuomela har hallit?

Foljdfragor efter observationen: Intervju av ldraren i ar 5

* Var det en "typisk” lektion?

* Mobleringen i klassrummet, vem bestimmer den och fir man vélja bankkamrat?
Handupprickning — vet eleverna vad som géller, uttalat eller outtalat?

* Basordforrad hur ser det ut for eleverna om du skulle skatta det?

* Nar de mélen i 5:an och hur gick det i de nationella proven?

* Samtalsformen som vi sdg var ldrare — elev — ldrare, har eleverna mdjlighet vid andra
tillfallen att mer 6ppet diskutera?

¢ Hur arbetar du med att utveckla elevernas muntliga framférande? Har du deltagit i ndgon
av de utbildningar eller foreldsningar som V Tuomela har héllit?



Bilaga 3 Information till forskollarare/larare

Magisterkurs i specialpedagogik
Institutionen for individ, omvérld och larande
Léararhogskolan 1 Stockholm mars 2006

Information till dig som deltar i var undersokning!

Vi studerar pd Lararhdgskolan, 80 podng specialpedagogik, och 1 detta ingér att skriva en D-
uppsats. Till vardags arbetar vi som forskolldrare/ldrare och specialpedagoger och ddrmed har
vi valt att belysa vér fragestillning fran dessa utgangspunkter.

Viér studie handlar om kommunikativa uttryck dér spraket ar en av dem. Vi gor observationer
i forskolan och grundskolan samt intervjuar forskolldrarna/lérarna i de grupper som vi

besoker.

Det material vi samlar in, samt identiteten hos de personer vi intervjuar, kommer att
avidentifieras.

Om du har funderingar eller fragor kring vart arbete, hor gérna av dig till:

Lena Gustafsson Erja Luukkonen
forskollarare/specialpedagog larare/specialpedagog
lena.gustafsson@sodertalje.se erja.luukkonen@edu.sodertalje.se

Ttn 08/550 23285 tfn 070/660 21 27



Bilaga 4 Rorelseschema och observationsschema

Mall till rorelseschema
1. Rita placeringen i rummet; bord, personer
2. Markera hur lararen ror sig i rummet

Mall till observationsschema

Kommunikationsalternativ

Initiativ fran eleven

Initiativ fran en elev till en annan elev

Initiativ fran ldararen

Respons fran en elev

Respons fran flera elever samtidigt

Respons fran ldraren

Respons fran lararen foljt av ett initiativ
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