GOTEBORGS UNIVERSITET
Institutionen for svenska spraket

Att mota text pa sitt andrasprak

- en studie av tva nyanlanda elevers litteracitetspraktiker i
skolan

Anna Winlund

Magisteruppsats i svenska som andrasprak H2SVA

15 hp

Vt 2014

Handledare: Anna Lyngfelt
Asa Wengelin



Sammandrag

Uppsatsen handlar om nyanlanda elever som ska tillagna sig skriftspraket pa sitt
andrasprak i en skolkontext i vilken de utgér en minoritet. Syftet ar att undersoka
elevernas litteracitetspraktiker i skolan och utgangspunkt for undersékning utgors
av Luke och Freebodys Four Literacy Resources Model. | denna modell framhéavs
fyra olika praktiker som samtliga &r nddvéandiga, men inte i sig sjalva tillrackliga
for att utveckla en kompetent lasare. Den forsta praktiken handlar om att knécka
laskoden, den andra om att forsta texters semantiska innehall, den tredje om den
pragmatiska anvéndningen av texter och den sista om att ha ett Kritiskt
forhallningssatt till texter. Dessa fyra praktiker undersoks och diskuteras i
forhallande till de nyanlanda elevernas flersprakighet och minoritetsstéllning i
klassen. Undersokningen har genomforts i form av en fallstudie med
observationer av tva elever i arskurs 1 och 2, den aldre eleven har ocksa
intervjuats med hjalp av tolk. Med utgangspunkt i resultaten diskuteras

pedagogiska implikationer for undervisning av nyanlanda elever i lagre arskurser.

Nyckelord: L&s- och skrivutveckling pa ett andrasprak, litteracitetspraktiker,

nyanléndas larande, resursmodellen
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1. Introduktion

Den hér uppsatsen handlar om nyanlénda elever som ska tilldgna sig ett
skriftsprak i den svenska grundskolan. Gruppens forutséttningar ar viktiga att
studera eftersom antalet nyanlanda elever i skolan har 6kat under de senaste aren
och enligt Skolverket forvéantas 6ka ytterligare framover (2013a:3). Skolverket
gOr darfor under 2013-2016 en satsning for att framja nyanléandas larande genom
fortbildning av skolpersonal, framtagande av kartlaggnings- och
bedémningsmaterial och andra insatser med fokus pa elevgruppen (Skolverket
2013a:5). Samtidigt har Utbildningsdepartementet utkommit med en
departementsskrivelse (Utbildning for nyanléanda elever: Ds 2013:6) i vilken ges
forslag pa hur mottagandet och undervisningen av nyanlanda elever i de

obligatoriska skolformerna, gymnasieskolan och gymnasiesarskolan bor regleras.
1.1. Nyanlanda elever i skolan

En av de framsta utmaningarna for alla elever som bdrjar i skolan ar att lara sig att
lasa och skriva, vilket exempelvis understryks av Liberg och Geijerstam i en

rapport utgiven av Skolverket (2012):

Att lasa, tala, lyssna, skriva och rékna utgor de grundlaggande fardigheter vi behover for att
kunna klara ett dagligt liv. Inte minst behdvs lasande for att kunna delta i alla &mnen i
skolan for att lara, utveckla kunskaper och kritiskt granska kunskapernas grund och
relevans. Att kunna delta som en aktiv lasare i olika sammanhang bidrar ocksa till att bygga
en bild av sig sjélv som l&sare, en l&saridentitet. En viktig uppgift for skolan &r dérmed att

stddja och folja upp elevernas utveckling av dessa fardigheter. (Skolverket 2012:8)

En forutsattning for att de nyanléanda eleverna ska kunna utveckla sina kunskaper i
svenska och andra &mnen och dédrmed ha en chans att lyckas med skolarbetet &r att
de lar sig att lasa och skriva pa svenska. Axelsson (2013) visar ocksa att flera
forskare framhaller sprak och litteracitet for larande som nagra av de viktigaste
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faktorerna for flersprakiga elevers skolframgang (2013:548). Att las- och

skrivformaga ses som viktiga faktorer for skolframgang for alla elever
framkommer inte minst i debatten som f6ljt efter de senast redovisade resultaten i
PISA-undersdkningen (se t.ex. Skolverket 2013b). Mot bakgrund av dessa
perspektiv ar det intressant att undersoka pa vilket sétt elever med ett annat
modersmal, som annu inte har utvecklat grundlaggande fardigheter i svenska,
narmar sig skriftspraket i skolan. | foreliggande uppsats observeras darfor tva
nyanlanda elever i arskurs 1 och 2 med fokus pa deras litteracitetspraktiker, d.v.s.
deras forstaelse av och uppfattning om skrift (Wedin 2010). | detta avsnitt
beskrivs villkoren for mottagandet av nyanldanda elever. Darefter foljer en
presentation av uppsatsens syfte och fragestallningar.

Under 2000-talet har antalet nyanlédnda elever i grundskolan Okat. Som
“nyanldnd” rdknas den elev som “kommer till Sverige nira eller under sin skoltid i
grundskolan, sarskolan, gymnasieskolan eller gymnasiesarskolan” (Skolverket
2008:6). | Skolverkets allmanna rad for utbildning av nyanlanda elever (2008) star
att lasa att dessa elever vistas i Sverige pa olika villkor: en del har t.ex. permanent
uppehallstillstand medan andra har tillfalligt uppehallstillstdnd, soker asyl eller ar

papperslosa:

Ett barn eller en ung person som kommer till skolan kan foljaktligen komma direkt fran ett
annat land men kan ocksa ha vistats i Sverige under kortare eller langre tid. Att vara
nyanland kan alltsd betyda nyanland till skolan men samtidigt tidigare anland till Sverige

och ibland ocksa innebéra att man lart sig svenska i viss utrackning. (Skolverket 2008:6)

Nyanlénda elever har, som alla andra barn, rétt till en bra utbildning. Enligt den
nya skolférordningen fran 2011 ska ocksa barn som dnnu inte fatt asylansokan
godkand sa snart det ar lampligt tas emot i skolan (Skolfoérordning 2011:185, 4
kap.81a). Sedan den 1 juli 2013 har dven papperslosa eller ggmda barn lagstadgad
ratt att ga i skolan i saval kommunala och statliga som fristdende skolor
(Skolverket 2013). Om en person inte dr folkbokford i landet, vilket &r fallet for
asylsokande elever, ska den kommun som han eller hon for tillfallet uppehaller sig
i tillhandahalla grundutbildning (Skollag 2010:800 10 kap.§24). Kommunerna och
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grundskolorna maste saledes ha en forberedelse for att ta emot nyanlanda elever
med varierande spraklig och kulturell bakgrund, och med olika erfarenheter och
forutsattningar. | antologin En bra boérjan (Kasten-Ebeling & Otterup 2014)
diskuteras sprakliga, psykosociala och halsomassiga aspekter vid mottagandet av
nyanlanda elever. Bland annat visar studier att skolan spelar en viktig roll for att
skapa trygghet och god halsa for nyanlanda elever, ocksa om de kommer med
svara trauman i bagaget (Ascher 2014:103ff.). Vid sidan av det generella sociala
och pedagogiska mottagandet av eleverna i skolan lyfter Lindberg (2014) fram
metoder som kan anvandas for att bearbeta svara upplevelser, genom
bildskapande och lekar.

Bland faktorer som bidrar till ett framgangsrikt arbete med nyanlanda elever
lyfter Skolverket fram “ett tillaitande arbetsklimat, kollegialt ldrande sa att
larargruppen drar at samma hall, formativ bedémning, pedagogiskt ledarskap och
inkludering som har avgorande betydelse for resultaten” (Skolverket 2008:24).
Likasa framhalls vikten av att larare har utbildning i svenska som andrasprak, att
det finns tillgdng  till  studiehandledning pa  modersmalet  och
modersmalsundervisning samt att elevens ldarande stods genom ett sprak- och
kunskapsutvecklande arbetssatt (Skolverket 2013a:8). Skolinspektionen har dock
funnit brister i utbildningen i flertalet av de granskade kommunerna (Skolverket
2013a:9) vilket bidrar till slutsatsen att mottagandet av nyanléanda i svenska skolor
behover studeras och utvecklas ytterligare, vilket okar relevansen av féreliggande
undersokning.

En viktig fraga for kommunerna ar huruvida nyanlanda elever ska placeras i
forberedelsegrupper eller direkt i reguljar klass. Nilsson och Axelsson (2013) har
intervjuat och observerat nyanlanda elever pa hogstadiet for att undersoka deras
upplevelser av att ga i introduktionsklass jamfort med i reguljar Kklass.
Introduktionsklassen uppfattades ge trygghet och gemenskap, men undervisningen
sags inte som tillrackligt utmanande och eleverna uttryckte att de ville borja i ”den
riktiga skolan” i reguljidra klasser. Overgdngen till reguljar klass upplevdes a
andra sidan som alltfor kravande och eleverna tycktes varken fa tillrackligt

pedagogiskt eller socialt stod for att lyckas med sina studier.



Den har uppsatsen fokuserar pa de aspekter av nyanlanda elevers skolgang
som ror las- och skrivinlarning pa ett andrasprak. Forhoppningen &r att
undersokningen ska bidra med okad forstaelse for skriftsprakliga praktiker pa ett
andrasprak for nyanlanda elever i skolans forsta skolar, dven om dessa elever

ocksa sinsemellan har olika behov.
1.2. Syfte och forskningsfragor

Alla barn som ska lara sig att l&sa och skriva moter stora utmaningar, men en
specifik svarighet for nyanlanda barn ar att de ska lara sig en komplicerad process:
att inkoda tal till skrift och avkoda skrift till tal, pa ett sprak som de annu inte
beharskar. | de fall dd de inte bereds plats i en forberedelsegrupp utgor de
dessutom ofta en minoritet i klassrummet; de ar de enda som inte forstar spraket.
Syftet med uppsatsen &r att undersdka nyanlanda barns litteracitetspraktiker i en
skolkontext i vilken de utgor en minoritet. For att uppna syftet besvaras foljande

fragor i uppsatsen:

e Hur gar nyanlanda elever som lar sig att lasa och skriva tillvaga nar de
avkodar text i en klassrumsmiljo dar de utgdr en minoritet?

e Hur kan elevernas meningsskapande beskrivas, nar de i
undervisningssammanhang tolkar olika former av text?

e Hur anvander sig eleverna sjélva av text?

e Kan man beskriva elevernas textpraktik som analytisk och praglad av en

reflekterande hallning till de texter som produceras och anvands i skolan?

2. Teoretiska utgangspunkter och tidigare
forskning

Begreppet litteracitetspraktik kommer fran sociokulturella teorier om las- och
skrivutveckling och nastfoljande avsnitt fokuserar pa teorier som ar relevanta for

undersdkningen. Darefter presenteras den modell som anvénds som analysverktyg
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i studien, foljt av en 6versikt dver tidigare forskning om l&s- och skrivutveckling

pa ett forsta- och ett andrasprak.
2.1. Larande ur ett sociokulturellt perspektiv

Enligt sociokulturell teori sker larande och sprakutveckling alltid i ett socialt
sammanhang. Individen star inte i direkt anslutning till omgivningen utan
kommunikation och tankande férmedlas, medieras, genom sprak och olika sorters
redskap, artefakter. Dessa kan vara materiella, som papper och penna, eller
symboliska eller semiotiska, som sprak. Individen bygger kunskaper och
fardigheter genom att internalisera sprak och handlingar i ett socialt ssmmanhang
(Lantolf 2000; Saljo 2000). Sprakinlarning betraktas darfor som en semiotisk
process, medierad genom resurser i klassrummet, genom dess fysiska material och
inte minst det sprak som anvénds. En fungerande undervisning ager rum inom den
sa kallade zonen for narmaste utveckling (Zone of Proximal Development), som
ger utrymme for eleven att utvecklas med larares st6d (Lantolf 2000; Gibbons
2010). En del av processen utgors av att eleven, novisen, imiterar méstaren,
lararen. Imitation ska inte forvaxlas med kopiering utan betraktas som en komplex
aktivitet och ett steg i utvecklingen genom samarbete (Lantolf 2000:17). Eleven
konstruerar ny kunskap genom modifierad interaktion och meningsforhandling i
det sociala sammanhanget och agentivitet & i sammanhanget ett viktigt begrepp,
alltsd uppfattningen att den ldarande aktivt transformerar sin vérld och inte bara
anpassar sig till den. Larandet betraktas som situerat, d.v.s. att den ager rum i en
bestamd kontext i en specifik miljé med specifika individer och utvecklas pa olika
satt beroende pa denna kontext (Donato 2000:46f). Barton papekar att larande ar
en social aktivitet som ofta forandrar barns satt att delta i olika aktiviteter
(2007:133). Larande sker genom rutiner i situationer som upprepas. En elev kan
alltsa lara sig nya saker, ocksa sprak, genom att delta i upprepade rutiner i en
gemenskap, larande handlar om deltagande (participation) snarare &n tillagnande
(acquisition). Darmed menar Donato (2000) att brister i individens inldrning kan
forklaras genom att den marginaliserats fran den grupp den ville narma sig, a

community of practice, otillracklig stottning fran experten eller minimal tillgang
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till a learning communtity (2000:41). Orsaken bakom misslyckandet ska alltsa
inte sokas hos individen utan i dess sociala omgivning. | ett sociokulturellt
perspektiv kan eleven forvantas tillagna sig skriftsprakliga formagor genom
deltagande i aktiviteter och sociala praktiker i en larandegemenskap, genom

resurser som erbjuds och stottning av larare och gruppen.

2.1.1. Literacybegreppet

Lasande och skrivande betraktas ur ett sociokulturellt perspektiv som en social
praktik. Det gar inte att tala om en enda las- och skrivkunnighet utan om olika las-
och skrivpraktiker som anvénds for olika syften i olika situationer. Ett centralt
begrepp for att beskriva dessa formagor ar literacy”, som pa svenska kommit att
kallas litteracitet (jfr Axelsson 2013; Wedin 2010) och &r ett vidare begrepp &n
las- och skrivférmaga. Barton (2007) beskriver literacy som en i vara vardagliga
aktiviteter inb&ddad aktivitet, som kan se olika ut for olika individer i olika
situationer (2007:4). Vara behov av literacyformagor uppstar i vardagliga
situationer, och inte specifikt i skolsammanhang, vilket varit den traditionella
arenan for l&s- och skrivutveckling. Barton introducerar ett ekologiskt perspektiv
pa literacy som visar att den fods i interaktion mellan individer och deras

omgivning och utvecklas i ett sammanhang:

Instead of studying the separate skills which underlie reading and writing, it
involves a shift to studying literacy, a set of social practices associated with

particular symbol systems and their related technologies. (Barton 2007:32)

Barton foreslar forandringar av klassrumsarbetet i samklang med det ekologiska
perspektivet pa litteracitet. Exempelvis menar han att den specifika litteracitet som
premieras i skolan (school literacy) ska betraktas som en sarskild form av
kommunikation, vid sidan av andra former, som ocksa ar viktiga att utveckla. Han
menar ocksa att det ar viktigt att visa syftet med att lasa och skriva for barnen sa
att det inte blir en aktivitet som genomfors for sin egen skull.

| studier av Heath (1983) och Street (1984) myntades begreppen literacy

events, litteracitetshandelser, respektive literacy practices, litteracitetspraktiker. |
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Heaths studie fran Piedmont Carolina undersoks vardagliga las- och
skrivaktiviteter i olika lokalsamhallen. Heath kunde exempelvis visa att en i
medelklassamhallet vanligt férekommande litteracitetshédndelse, l&sning av
godnattsagor, inte forekom alls i det lokalsamhéalle som dominerades av svart
arbetarklass. De litteracitetshdndelser- och praktiker som réknas i
skolsammanhang, premierade medelklassens sétt att hantera det skrivna ordet,
vilket ledde till misslyckanden for de bada arbetarklassamhéllen som studerades.

Litteracitetshandelser &ar konkreta situationer dar skrift ingdr medan
litteratitetspraktiker utgor ett mer abstrakt begrepp: ““Literacy practices are located
at a broader, more abstract level and so enable us to describe not only the
immediate settings of literacy but also the cultural concepts and practice that are
brought to bear on the event” (Street 2009:140). Praktiken ror alltsa det generella
eller kulturella bruket av litteracitet i olika situationer medan litteracitetshandelsen
kan betraktas som en konkretiserad aktivitet fodd ur denna praktik. Den konkreta
godnattstunden organiseras som en foljd av foéraldrarnas litteracitetspraktiker: av
kunskap om hdglasningens betydelse for barnets sprakutveckling, eller egen
fostran in i praktiken. I lokalsamhéllet med svart arbetarklass premieras andra
fardigheter och aktiviteter. Street (1984) forklarar att synen pd literacy varierar i
olika situationer och styrs av ideologi (the ’ideological model”’) medan han menar
att en traditionell uppfattning ser las- och skrivinlarning som separat fran en social
kontext (the “autonomous model”).

Litteracitet borjar alltsa inte i skolan och ar inte heller ett mal i sig, utan syftar
till andra mal i det vardagliga livet utanfor skolan. Barton menar att det &r viktigt
att reflektera 6ver vilka litteracitetspraktiker och —handelser som férekommer i
skolmiljo och hur elever forhaller sig till dem. Skolpraktiker kan handla om vilka
texter som l&ses och hur litteratur diskuteras, huruvida undervisningen ar
interaktiv och om eleverna far stottning i larandet (2005:134). Enligt Street leder
en ideologisk syn pa litteracitet till storre tolerans for variation (2009:140) och
skolan bor fokusera pa det han kallar autentiskt material och pa betydelse. Han
poangterar ocksa att det moderna hogteknologiska samhallet staller krav pa en ny
sorts litteracitet — multiliteracy (2009:142) som inte bara handlar om akademiskt

skrivande utan om praktiker som passar och krévs i denna nya varldsordning.



Bade Barton och Street beskriver las- och skrivpraktiker utifran ett
sociokulturellt perspektiv men inte den kognitiva process som leder fram till l&s-
och skrivformaga, vilken betonas av andra forskare. | féljande avsnitt presenteras
nagra teorier som beskriver las- och skrivutveckling ur olika perspektiv, foljt av
en modell som forsoker att tdcka flera aspekter av litteracitet och som kommer att

anvandas for analysen av denna studies empiriska material.

2.1.2. Teorier om las- och skrivutveckling och Four Literacy Resources

model

Barns utveckling till las- och skrivkunniga individer kan beskrivas ur olika
perspektiv. Nagra teorier fokuserar de kognitiva formagorna att avkoda abstrakta
symboler, exempelvis genom fonologiska eller ortografiska lasstrategier (Hgien &
Lundberg 1992; Frost 2009) medan andra lyfter fram I&s- och skrivinlarningen
som resultatet av ett kommunikativt behov i autentiska las- och skrivsituationer
(Liberg 2006; Clay 1991). De olika perspektiven har foranlett diskussioner om
vilka metoder som lampar sig bast for tidig las- och skrivundervisning. | ett s.k.
bottom-up-perspektiv lar sig barn forst bokstdverna och att avkoda enskilda
grafem for att s& smaningom kombinera dem till morfem, som bildar ord.
Invandningar mot metoden har handlat om att avkodningen sker pa bekostnad av
forstaelsen och att de texter som anvénts i undervisningen framstar som
meningslosa och snarare forsvarar inlarningsprocessen for de individer som ska
lara sig att lasa (Langsjo & Nilsson 2005:53-55).

Som en reaktion mot dessa s.k. syntetiska lasmodeller, med det engelska
samlingsnamnet phonics, presenterades pa 70-talet en annan bild av las- och
skrivutveckling i de s.k. top down- eller whole language-modellerna. Detta
socialinteraktionistiska perspektiv utgar fran lasningen som en social snarare an
som en individuell process. Kulbrandstad skriver att l&sarférvantningar héar lyfts
fram, d.v.s. att det som hander i l&sarens huvud redan innan texten moter ogat &r
centralt (2003:27). Mary Clay, som representerar den Nya Zeeldndska whole
language-modellen, betonar vikten av att lasaren far mota meningsfulla texter och

kan anvanda sin forforstaelse och erfarenheter for att kunna lasa och forsta texter.
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| en svensk kontext skiljer Caroline Liberg (2006) mellan det effektiva och det
grammatiska ldsandet och skrivandet. Barn som &nnu inte har knéckt laskoden
kan anda lara sig ett begransat effektivt lasande, vilket innebar ett logografiskt
lasande i bekanta situationer eller helordslasande. Dérefter foljer en mer formell
avkodningsundervisning, da barnen arbetar med enskilda ljud som ett nddvandigt
steg mot ett utvecklat effektivt lasande da barnet mer eller mindre obegransat ror
sig inom textvarldar. 1 svensk skola har LTG-metoden (L&ngsj0 & Nilsson 2005)
fatt genomslag, vilket innebar att texter produceras med utgangspunkt i barnens
naturliga, talade sprak.

Idag framhalls vikten av att kombinera ljudmetoder och top down-metoder som
fokuserar pa meningsskapande eftersom lasaren anses vara flexibel och kan véxla
mellan olika lasstrategier (Kulbrandstad 2002; Liberg 2006) &ven om syntetiskt
inriktade lasebdcker och ljudmetoden enligt Taube (2007) dominerar i svensk
skola. De australienska forskarna Peter Freebody och Allan Luke presenterade i
borjan av 90-talet sin s.k. resursmodell, ”Four Literacy Resources model” (1990)
for att undvika det de beskriver som en inflammerad metoddiskussion om las- och
skrivundervisning. Istéllet ville de fokusera vilka aspekter av lasandet som
framhavs genom olika pedagogiska modeller och menar att en framgangsrik lasare
idag maste kunna inta olika lasarroller for att kunna svara mot samhallets
forvantningar. 1 den ursprungliga modellen (Freebody & Luke 1990:7) beskrivs
dessa fyra lasarroller, som samtliga &r nédvandiga, men var och en for sig inte
tillrackliga, for en kompetent lasare i en postmodern, textbaserad kultur. De
beskriver ldsaren som kodkndckare (code breaker:”how do 1 crack this?”),
textdeltagare (text participant: what does this mean?”), textanvéndare (text user:
“what do I do with this, here and now?”’) och textanalytiker (text analyst: “what
does all this do to me?”) (Luke & Freebody 1990:7). | senare texter revideras
terminologin och begreppet roles ersétts av family of practices (Luke & Freebody
1999) i syfte att understryka synen pa litteracitet som en dynamisk praktik i en
social kontext, snarare an en individuell, autonom process.

Den hér modellen tycks anvandbar for att analysera elevers moéte med
skriftspraket eftersom den beaktar flera skilda fenomen som samtliga framstar

som viktiga for ett framgangsrikt lasande och skrivande. Exempelvis underforstas
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en fungerande avkodning som en forutsattning for kritiskt lasande, liksom att
kodknackningen kan underlattas om eleven forstar skriftsprakets funktion i
praktiska sammanhang (jfr Gibbons 2010; Jones 2013). Resursmodellen forsoker
att urskilja flera aspekter av litteracitet, vilket ocksa lyfts fram i kursplanen for
grundskolan. | det centrala innehallet for arskurs 1-3 star t.ex. att eleven ska se
samband mellan bokstav och ljud, men ocksa lara sig strategier for att skriva, lasa
och tolka olika sorters texter och forsta att textens avsandare kan paverka
innehallet (Skolverket 2011b). Resursmodellen tycks alltsa vara relevant i en
svensk skolkontext och lyfter fram flera av de aspekter som beskrivits kortfattat
ovan. Den anvands som analysverktyg i foljande undersokning eftersom den bade
fokuserar kognitiva, sociokulturella och funktionella aspekter av l&s- och
skrivutveckling och inte ensidigt betonar ndgon av dem. Modellen anvands for att
analysera nyanlanda andrasprakselevers litteracitetspraktiker i grupper dar de
utgor en minoritet och fokuserar pa deras tillvagagangssatt bade for att avkoda
text, att skapa mening i text, att anvanda texter och att lasa texter kritiskt pa ett
sprak som de samtidigt haller pa att lara sig. Samtidigt ar ambitionen att forsta
mer om nyanldnda elevers egen uppfattning om litteracitetspraktiker i dessa

sammanhang.

2.2. Teorier och tidigare forskning om las- och skrivutveckling pa ett

forstasprak

Den ovan presenterade resursmodellen lyfter fram flera viktiga praktiker for en
framgangsrik las- och skrivutveckling. Nedan presenteras nagra teoretiska

perspektiv som anknyter till dessa praktiker.

2.2.1. Kodknackande

En nyborjarlasare kan som beskrivits ovan anvénda olika strategier for att avkoda
text, d.v.s. att forsta och kunna anvéanda de skriftsprakliga principernas samband
mellan sprakljud - fonem och skrifttecken - grafem. Hgien och Lundberg (1992)
skriver att olika strategier anvands beroende pa om det ror sig om enstaka ord

eller ord som finns i en kontext. Om det ror sig om enstaka ord anvands den
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ortografiska (lexikala) eller den fonologiska strategin (den indirekta vagens
strategi) (1992:55). | det forsta fallet gor lasaren en omedelbar koppling mellan
den visuella representationen av ordet och dess betydelse och uttal. | det andra
fallet utgar lasaren fran de mindre delarna, grafem, stavelser eller morfem, vilka
forst omkodas fonologiskt, eller segmenteras, och darefter binds samman till en
fonologisk helhet som ligger till grund for ordavkodning. Om ordet forekommer i
en kontext kan lasaren ocksa hamta stod for avkodningen genom semantiska,
syntaktiska eller pragmatiska ledtradar. | det forsta fallet handlar det om att ta
hjalp av textinnehallet for att avkoda ordet korrekt, i det andra fallet om att
syntaxen visar vilken typ av ord som passar in i texten och det tredje om
pragmatiska hallpunkter for avkodning, d.v.s. icke-sprakliga ledtradar som bilder
eller forhandsinformation (Heien & Lundberg 1992:55ff.). Den tekniska
avkodningen maste automatiseras for att barnet ska kunna ova upp sin
lashastighet, samtidigt som en bra rytm i lasningen ocksa underlattar for
ordavkodningen (Hgien & Lundberg 1992; Frost 2009:103). Skrivprocessen kan,
enligt Liberg, i detta individualpsykologiska perspektiv betraktas som en omvand
lasprocess (2006:16). | det fallet handlar det om férmagan att omvandla talat
sprak till skrivtecken, att inkoda fonem till grafem.

Lasaren anses alltsa, som namnts tidigare, anvanda bade top down- och bottom
up-strategier vid lasning. Liberg skriver darfor att undervisningsmetoden i sig inte
tycks avgorande, utan snarare andra faktorer sisom “barnets aktiva vokabulir,
formaga att aterge och forsta enskilda meningar och hela berattelser samt formaga
att delta i sprikliga samspel” (2007:35). Bade skriftspraklig och fonologisk
medvetenhet anses ocksa av flera lasforskare ge en bra prognos for fortsatt god
lasutveckling (jfr Liberg 2006; Frost 2009; Taube 2007; Lundberg 2011).
Skriftspraklig medvetenhet forklaras pa olika satt i olika texter, men enligt
Dahlgren m.fl. innebar det att forsta skriftsprakets anvandning (funktion) och
konstruktion (form) (2006:96f.f.). Fonologisk medvetenhet har mot den
bakgrunden en snavare betydelse och innebar forstaelse for skillnaden mellan ett
ords semantiska innehall och dess fonologiska uttryck, d.v.s. formaga att betrakta

spraket som ett objekt och talet som bestaende av mindre delar, fonem.
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2.2.2. Textdeltagande

Den andra praktik som fokuseras i Luke och Freebodys modell handlar om
lasarens formaga att skapa mening i texten genom att exempelvis gora inferenser,
att anvanda bilder eller sin egen forforstaelse om textens innehall. Att gora
inferenser innebar att lasaren kan tolka en texts innehall genom att gora
kopplingar mellan dess textuella element och stoff som lasaren sjalv bidrar med,
genom sin amneskunskap eller kunskap om textgenrer (Freebody 1992). Att gbra
inferenser betyder enkelt uttryckt att lasa mellan raderna. Forforstaelse handlar
om kunskap om amnet som behandlas i texten och egna erfarenheter som bidrar
till forstaelse av texten, men ocksd om kunskap om texters uppbyggnad.
Lundberg och Herrlin skriver t.ex. att barn kan forsta att det finns budskap i skrift
langt fore skolstart och ofta gissa sig till inneborden utan att vara sakra pa
avkodningen genom att t.ex. gora inferenser (2005:15). En faktor som tycks
underlatta for att knacka laskoden och for att forsta texters innehall tycks vara en
tidig stimulans av barns skriftspraklig medvetenhet och ett dekontextualiserat
sprak vilket beskrivs narmare nedan.

Begreppet emergent literacy myntades pa 70-talet av Mary Clay (1991) for att
beskriva barns utforskande av skriftspraket langt fore skolstart. Genom interaktion
och deltagande i skriftsprakliga aktiviteter vacks intresset och forstaelsen for det
skrivna ordet, vilket med rétt stimulans kan leda till battre forutsattningar vid
skolstart (Eriksen Hagtvet 2004). Las- och skrivformaga stimuleras alltsa genom
barnens naturliga intresse for att kommunicera, genom bade tal och skrift. Barton
lyfter fram lasestunden vid nattningen som ett exempel pa hur barn socialiseras in
i en skriftspraklig ritual (2007:144ff). Aktiviteten bygger pa att foraldern och
barnet tillsammans rekonstruerar berattelsen genom samtal vilket kan utveckla
barnets situationsoberoende sprak, vilket alltsa anses vara en faktor for god las-
och skrivutveckling. Ett dekontextualiserat eller situationsoberoende sprak
innebér ett sjalvbarande sprak som inte ar beroende av att lyssnaren befinner sig
pa samma plats vid samma tidpunkt som beréattaren, och anses vara viktigt for
utvecklingen av ett skolrelaterat sprak (jfr Cummins 1996). Bjork och Liberg
kallar denna lasritual for en litterar amningsstund (1996:11) som skolan maste
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erbjuda da den saknas i hemmet. De betonar vikten av hdoglasning och

gemensamt skrivande som sammanlankar barnens las- och skrivupplevelser med
deras egna tankar och erfarenheter. Liberg har visat att den tidiga formagan att
rora sig inom texter i kombination med fonologisk medvetenhet ger en viktig
stodstruktur for att ta sig in i de skriftsprakliga vérldarna (2007:28f). Ett annat
inslag i denna s.k. early literacy utgors av det tidiga skrivandet som en social
praktik genom det som pa svenska kallas upptackarstavning. Barnen imiterar ett
skrivarbeteende, och ett l4sarbeteende som en social praktik bland andra (Barton
2007:156f). Formagan att utnyttja resurser inom och utanfor texten liksom ett val
utvecklat sprak tycks alltsa utgéra en god grund for framgangsrik las- och

skrivutveckling.

2.2.3. Textanvandning

Den tredje litteracitetspraktik som lyfts fram i resursmodellen ror formagan att
anvanda eller forstd hur texter ska anvandas. | Dahlgren m.fl. (2006) presenteras
flera undersokningar om barns forhallande till lasning. En av studierna visar pa
sambandet mellan skriftspraklig medvetenhet och lasframgang. Forskarna
intervjuar barn om syftet med och metoder for att ldsa och skriva. De
skriftsprakligt medvetna barnen ser skrivandet som en mojlighet och inte som ett
utifrdn kommande krav. De har ocksa det forskarna kallar en textuell/teknisk eller
interaktiv lasuppfattning, vilket innebar att de bade forstar hur skriften ska
utformas och hur den ska anvandas. Ett barn som inte &r skriftsprakligt medveten
forlagger daremot lasandet och skrivandet utanfor sjalva texten. Den har en s.k.
kontextuell lasuppfattning som innebér att det yttre sattet att hantera l&sandet, att
halla boken pa ett sarskilt satt eller att titta pa bilderna, ar viktigare an texten
(2009:109), vilket kan jamforas med Lundberg och Hoiens begrepp pseudoléasning
(1992) eller Libergs prelasande (2006). Studierna visar ocksa att flera av de
intervjuade barnen uttryckte att det &r lattare att skriva an att l&sa eftersom de har
mer kontroll éver den processen som inleds spontant och i deras egen takt. Kraven

upplevs som storre nar det galler lasning. Forfattarna menar att undervisningen
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séllan beaktar detta utan startar med lasinlarning istéllet for skrivinlérning
(Dahlgren m.fl. 2006:66).

Andra forskare visar att IKT-mediet ger mojlighet till multimodalt
meningsskapande genom fler sinnesupplevelser, vilket kan leda till positiva
resultat for en del barn (Liberg 2007:27). Genom multimodal litteracitet, da
lasandet och skrivandet sker genom skarmar, tillkommer visuella och interaktiva
mojligheter (Danielsson 2013; Engblom 2013). Barn som inte nddvandigtvis
forstar funktionen av skrivna texter kan darmed genom andra medier se
anvandningsomraden for textanvandning som sammanhanger med deras intressen.
Fasts avhandling (2007) om sju barns litteracitetspraktiker visar ocksa att barnen
innan de kommer till forskola och skola i hég grad praktiserar ldsande och
skrivande via populérkultur och medier. En viktig slutsats i studien ar att dessa
erfarenheter battre kan tas tillvara i skolarbetet och att broar maste byggas mellan

barnens textvarldar och skolarbetet.

2.2.4. Kiritisk lasning

Den sista praktik som framhavs i resursmodellen & den som ror lasaren som
kritiskt analyserar skrivna texter och forstar att forfattarens standpunkter och
forhallanden i samhallet kan paverka texters utformning. Den riktning inom
literacyforskningen som fokuserar maktrelationer i samhallet kallas critical
literacy och utgar fran den brasilianske pedagogen Paulo Freires teorier (Barton
2007:27). Janks (2009) som i sin forskning inspirerats av Freire, skriver: “He
helps us understand that reading and writing the word cannot be separated from
reading and writing the world” (2009:127). Det skrivna ordet skildrar alltsa en
version av varlden, vilket den litterata manniskan maste fa syn pa. Att tillagna sig
litteracitet kan ha en frigérande men ocksa tamjande effekt, beroende pa vilka
texter som lases och skrivs, av vem och pa vilket satt. Skrivande och lasande
handlar for Janks om kontroll, identitet och tillgang till makt (2009:132). Luke
(1996) skriver att definitionen av litteracitet beror pa vem som har
tolkningsforetrade nadr det géller att definiera begreppet men att det fortfarande

finns forestallningar om att litteracitet skulle férandra ens inre kognitiva
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kapaciteter och las- och skrivformagan darmed gora en till en battre manniska
(1996:309-312). Férmagan att lasa och skriva innebar alltsa inte bara att ha
verktyg for att uttrycka sig och forsta varlden utan ocksa om att sjalv respekteras
och bli lyssnad till i samhallet. Skribenter maste kunna producera texter och vara
medvetna om hur vi benamner och forstar varlden men ocksa fa tillgang till
skollitteracitet, menar Janks (2009:128). Om eleverna far utveckla sitt sprak
utifrdn intresse, skapas ett flyt i lasningen som kan utvecklas till kritiskt lasande
och skrivande. Hon poéngterar ocksa vikten av att anvanda elevernas flersprakiga
litteracitet och ta tillvara deras kulturella erfarenheter och stérka deras identitet i
skolan och ge den plats i skrivandet (2009:133).

Ovan beskrivna fyra praktiker analyseras alltsa i foreliggande uppsats. Men till
dessa praktiker tillkommer ytterligare en dimension som maste beaktas, namligen
att informanterna inte bara ar nyborjarlasare utan ocksa andraspraksinlarare.
Nedan féljer darfor ett avsnitt som handlar om forskning om lds- och

skrivutveckling pa ett andrasprak.
2.3. Las- och skrivutveckling pa ett andrasprak

Las- och skrivinlarning pa ett forstasprak skiljer sig fran det pa ett andrasprak. |
det forsta fallet utvecklas skriftspraket med grund i ett etablerat talsprak.
Forutsattningarna kan som visats variera ocksa for en nybdrjarlasare pa
forstaspraket, men inkodningen av tal till skrift och avkodningen av skrift till tal
sker atminstone pa ett sprak som beharskas. Andrasprakstalaren far daremot
arbeta parallellt med lasinlarning och utvecklingen av ett nytt sprak. Nedan foljer
en genomgang om utmaningar och forutsattningar for lasutveckling pa

andraspraket.

2.3.1. Forstasprakets och litteracitetens roll for 1as- och skrivutvecklingen

pa ett andrasprak

Hyltenstam (2010; 2007) sammanfattar nagra viktiga férutsattningar for att lara
sig att lasa pa ett andrasprak. Liksom for ensprakiga barn handlar det om den

sprakliga repertoarens utveckling och om spraklig medvetenhet. Han menar att
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elevens forvarvade sprakfardighet vid skolstart har stor betydelse for
lasinlarning och kunskapsinhamtande i skolan (2007:68). Vid skolstart beharskar
barn vanligtvis det som kallas basen i spraket, d.v.s. sprakets grammatiska
struktur, det centrala basordforradet, grundldggande regler for samtals- och
textstruktur. Sprakutvecklingen fortsatter sedan inom skolans ram i det som kallas
sprakets utbyggnad och innefattar exempelvis skriftsprakets och det formella
talsprakets principer, ett utvidgat ordforrad inom olika &mnen och kénsla for
stilistisk variation (2007:48). Lasinlarning ar lattast pa det starkaste spraket, vilket
kan vara minoritetsspraket, men skolan ger inte alltid forutsattningar for det och i
sa fall bor det muntliga andraspraket vara valutvecklat for att fungera som grund
for lasning. Om eleven maste lara sig att lasa pa sitt andrasprak ar det ocksa en
klar fordel om lasformagan pa forstaspraket redan har grundlagts och om
forstasprakets begreppsapparat ar valutvecklad eftersom eleven kan overfora
dessa kunskaper till andraspraket (Mayer & Akamatasu 2003:137; Matsuda m.fl.
2009; Hyltenstam 2010; Magnusson 2013). Axelsson skriver att det i skolan och
politiken forts en motdiskurs som foresprakar mer svenska, istéllet for
modersmalsundervisning for att framja sprakutveckling (2013:560) vilket alltsa
tycks motverka sitt syfte. Spraklig socialisation i hemmet spelar stor roll for att
utveckla forstaspraket och foraldrasamverkan &ar darmed viktig (Hyltenstam
2010:335; Axelsson 2013). Laddegaard (2013) visar ocksa pa vikten av att arbeta
med barns flersprakiga litteracitet.

Taube och Fredriksson (2010) menar att forstasprakets (L1) likhet med
andraspraket (L2) forenklar lasinlarningen pa L2, liksom om L1 har hog status i
majoritetskulturen. Andra faktorer galler inl&rarens kulturella bakgrund,
utbildningstraditioner, skriftens stallning pa L1, skriftsystem, inlarningsstil
socioekonomiska forhallanden, tillgang till bocker och dagstidningar i hemmet.
Individens attityder och motivation tycks ocksa vara viktiga vid las- och
skrivinlarning liksom vid sprakinlarning éverlag (Cummins 2006; Hyltenstam
2010). Flera faktorer samspelar alltsa vid litteracitetsutvecklingen pa ett

andrasprak.
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2.3.2. Lasningens ledtradar for andrasprakslasare

Som visats i avsnittet om lasutveckling pa ett forstasprak ger kunskaper pa olika
nivaer inom spraksystemet ledtradar for lasningen, fran forkunskaper om
amnesinnehall i texten till fonologisk formaga som beror sprakets minsta
bestandsdelar. Brister pa nagon av dessa nivaer kan forsvara lasutvecklingen for
lasaren, inte minst pa andraspraket.

Spraklig medvetenhet ger alltsa forutsattningar for lasinlarningen och i detta
begrepp ingar som namnts fonologisk medvetenhet. Den kan visserligen vara
frankopplad sjalva sprakforstaelsen d.v.s. att fonologisk medvetenhet ar en
abstrakt forstaelse som kan forvarvas pa L1, men avgorande for avkodningen &r
ocksa att det fonologiska systemet &r val utvecklat, med fordel bade pa forsta- och
andraspraket (Hyltenstam 2007:69). Fonologiska och grammatiska system som
inte &r fullt utvecklade kan ge problem med automatiseringen (Hyltenstam
2010:324). Om eleven inte gor ljuddistinktioner kan det namligen leda till
svarigheter att avkoda och ocksa stava orden korrekt. Det svenska spraket har ett
alfabetiskt skriftsystem med en alfabetisk ortografi vilket som namnts innebér att
skrifttecknen- grafem- motsvarar sprakljud-fonem” (Wengelin & Nilholm
2013:17). Wengelin och Nilholm beskriver principerna for att lara sig att stava i
en ideal alfabetisk ortografi, d.v.s. att varje fonem motsvaras av exakt ett grafem
och omvént. Den som ska léra sig att stava i en ideal alfabetisk ortografi behdver
enligt forfattarna lara sig att: dela upp talsignalen i mindre enheter — ord, kénna till
att talade ord bestar av och kan delas upp i sprakljud-fonem, identifiera fonemen
och Overfora fonemen till grafem. Den hér typen av idealisk alfabetisk ortografi
finns dock inte i verkligheten. Finskan anses ligga narmast ett sadant en- till-en-
system medan engelskan ligger langst ifran (2013:18). Svenskan befinner sig
nagonstans mitt emellan. Det innebar att relationen mellan grafem och fonem inte
ar konsekvent i svenskan vilket kan forsvara avkodning och stavning for den som
ska lara sig att lasa och skriva pa spraket. Dessutom har svenskan ett komplext
vokalsystem med fler vokalljud an de flesta andra sprak sa att skilja sprakljud fran
varandra, t.ex. /y/ fran /i/ kan medfora svarigheter (Bgyesen 2006:404). En person

som ska segmentera ljuden vid nedskrivning kan i det fall distinktionen saknas pa
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L1 tveka i valet av grafemet <i> eller <y>. Vokaler uttalas ju ocksa pa olika
satt i olika sprak, engelskans <i> later exempelvis inte som svenskans (jfr idea,
idé). Dessutom paverkas sprakljud av andra ljud i omgivningen (Wengelin &
Nilholm 2013:23), vilket gor att fonem sallan uttalas pd samma sétt. Regelverket
for hur ljud kan kombineras i sprak kallas fonotax (2013:25), vilken skiljer sig
mellan sprak och ocksa kan medfora svarigheter vid avkodning och stavning.
Sammanfattningsvis kan avkodningsproblem bero pa att sprakljudet inte finns i
elevens L1 eller att grafemet ska utldsas pa ett annat sétt an pa L1, att sprakljud
kan kombineras pa ett satt som ar ovant eller att de uttalas pa olika satt i olika
sammanhang.

Bgyesen menar dnda att avkodningen inte utgor den storsta utmaningen for
flersprakiga lasare; ordférrad och kulturell forforstaelse ar annu viktigare
(2006:407). Hyltenstam menar att det kravs en ordférstaelse av minst 75 % av
orden i en text, men vissa undersokningar antyder att det kravs sa mycket som 98
% om den ska vara begriplig (2007:325). Kulbrandstad har ocksa i en
undersokning av flersprakiga elevers lasning visat att missforstand av sprakliga
metaforer kan leda till problem med lasforstaelse (2003:213). Lasare med ett
outvecklat ordforrdd kan alltsd bara i begransad utstrackning anvéanda
morfologiska eller semantiska ledtradar for sin lasning.

Danbolt och Kulbrandstad (2013) visar i sitt aktionsforskningsprojekt i norska
skolor pa svarigheter med att undervisa barn i lasning pa majoritetsspraket: det ar
svart att segmentera ljud i ett sprdk man inte kan sa bra och det kravs ett stort
ordforrad for att utfora aktiviteter i norska lasebocker som ska stimulera den
fonologiska medvetenheten. Nybdorjarundervisningen i lasning och skrivning utgar
namligen, liksom i det svenska fallet, fran att eleverna beharskar det muntliga
spraket. Forskarna visar ocksa hur svart det kan vara for elever att arbeta pa egen
hand med fonologiskt inriktade uppgifter och ger i sin text exempel pa alternativa
metoder for att arbeta med flersprakiga barns litteracitet.

Enligt Matsuda m.fl. (2009) ar forskning om L2-skribenter i lagre aldrar
underrepresenterad men 6verlag kan ségas att L2-skribenter tar langre tid pa sig
for att hitta vokabuldr och samla underlag for sina texter och att de dgnar mindre
tid at planering av texter (Matsuda m.fl. 2009:462, 466) men att exempelvis
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kunskap om  genrekonventioner kan underlatta  skrivandet  for
andrasprakselever (Matsuda m.fl. 2009; Magnusson 2013).
Andraspraksinlarare kan alltsa méta utmaningar pa flera nivaer nar de ska lara

sig att l&sa och skriva.

2.3.3.  Meningsskapande med utgangspunkt i litteraturlasning

Ovanstaende teorier har framst gallt de specifika svarigheterna vid
andrasprakslasning. Nedan féljer en oversikt Gver studier som fokuserar pa
litteraturl&sningens roll for 1as- och skrivutvecklingen och anknyter till den whole
language-modell som beskrevs i inledningen av kapitlet. Dambers undersokningar
(2013) i forskola och skola visar att tidig kontakt med bdckernas skonlitterdra
sprak ar viktig for flersprakiga elevers sprakutveckling. Hon menar att eleverna
kan ha begrénsad kontakt med svenskans mer formella register utanfor skolan och
behdver utveckla spraket genom litteratur och muntliga aktiviteter (2013:664).
Damber fann dock en évervikt av systematisk fonologisk traning i undervisningen
och att formen prioriterades framfor forstaelse for funktion (s.670). Hon papekar
att laromedel med riktade 6vningar for att framja fonologisk medvetenhet kan
innehalla ord av typen os och sil som ar ovanliga och kanske meningsldsa for en
nyborjarlasare pa ett andrasprak och menar att ett litteracitetslarande som tar
avstamp i barnens egna sprak och larande vore effektivare an anvandandet av
traditionella laslaror. Dessutom menar hon att kritiskt l&sande ska uppmuntras
redan i tidig alder eftersom det ror sig om elever med behov av att utveckla
strategier for meningsskapande (2013:677). Lasningen bor anvéndas som en
inkluderande sprakinlarningspraktik snarare &n som en solitar verksamhet. Det
var ocksa syftet med projektet Listiga raven (Alleklev & Lindvall 2001), ett s.k.
bokflodsprogram med inspiration fran de Nya Zeelandska whole language-
metoderna. Eleverna i en mangkulturell skola i Stockholmsomradet 6verskoljdes
av en ovanligt stor mangd skonlitteratur, i samarbete med bibliotekarier, vilket
gav rikligt sprakligt inflode och ledde till interaktion. Projektet kunde redovisa

god sprakutveckling i elevernas svenska (Axelsson 2001).
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Interaktion i samband med lasning tycks alltsd ge goda effekter. Damber
menar emellertid att flera studier visar att hoglasningsstunder i skolan ofta ger
barnen en passiv roll. De utgor oplanerade aktiviteter utan syfte eller metod, och
anvands for att lugna, samla eller disciplinera barnen. Ofta sker inga aktiviteter
fore, under, eller efter lasning vilket déarmed inte genererar meningsskapande
aktiviteter (2013:672). Just forforstaelse infor lasning och bearbetning av texter
lyfts annars fram som sarskilt viktigt for att starka sprakutvecklingen (se t.ex.
Gibbons 2010), vilket beskrivits ovan.

Nauclér och Boyd (1997) har pekat pa kulturella skillnader vid berattande och
sagolasning, bade med avseende pa berattarens och pa lyssnarens roll i en klass
med bade svenska och turkiska barn. Skillnaden medférde att de svenska lararna
inte utmanade de turkiska eleverna utan lat dem forbli passiva lyssnare, vilket inte
gav tillfalle till analytiska samtal om sprak och innehall. I Lyngfelts undersokning
(2013) visas att andrasprakselevers responstexter blev langre, fick en hogre grad
av textrorlighet, utvecklade resonemang och delvis andra funktioner om de fick
lasa sagor pa modersmalet jamfort med om de laste de svenska
laromedelstexterna. Bade litteraturens sprak och kulturell forforstaelse for bade
texter och textlasande tycks alltsd kunna paverka den sprakliga utvecklingen.

Obondo och Benckert (2000) drar efter studier av flersprakiga forskolebarn
slutsatsen att informellt inlarda kunskaper paverkar bade den muntliga
sprakutvecklingen och den framtida formella las- och skriftspraksutvecklingen i
skolan. De menar att barnen kan ha svart att ta till sig medelklassens satt att
narma sig litteratur och understryker vikten av att arbeta interaktivt och relatera
till barnets egna erfarenheter samtidigt som deras reaktioner utvecklas och
uppmuntras. Den vuxnas svar i en interaktion ar avgoOrande for barnets
sprakutveckling.

Dambers studie av framgangsfaktorer for flersprakiga tredjeklassare (2010)
visar att signifikant sérskiljande faktorer var positivt klassrumsklimat, frekvent
forekommande frivillig lasning pa fritiden, det hon kallar autentisk litteratur som
h&mtas ur andra kéllor &n larobtckerna, och lararens undervisningserfarenhet
(2010:68). Samtidigt lyfter hon fram lararens forhallningssatt, avstandstagande
fran bristdiskurser och metoder for att bearbeta texter pa flera satt, t.ex. genom
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drama, och i ett tematiskt sammanhang. Ljudmetoden anvands endast
undantagsvis och det framgar tydligt varfor eleverna ska ldasa och hur de ska ga
tillvaga (2013:674f).

Sammanfattningsvis kannetecknas framgangsrik lasning pa ett andrasprak
bland annat av utnyttjande av textens ledtradar genom kannedom om den
kulturella kontexten, kunskap om innehallet, ett rikt och brett forrad av ord,
konstruktioner och idiomatiska uttryck, k&nnedom om morfologi, syntax och
formaga att gora fonologiska distinktioner. Om fardigheten brister i nagon aspekt
forsvaras villkoren for god lasutveckling, men flera studier har som namnts visat
hur ett medvetet arbete i forskola och skola anda kan stodja lasinlarning i
meningsfulla interaktiva aktiviteter. Det rader dock brist pa studier som pa nara
hall foljer individer som forvantas lara sig att lasa och skriva i grundskolans férsta

och andra arskurs da den forsta formella las- och skrivundervisningen ager rum.

3. Metod

Som visats i teoriavsnittet ovan syftar resursmodellen till att lyfta fram flera
aspekter av litteracitet. For att undersoka nyanlanda elevers litteracitetspraktiker i
skolan genomfordes en fallstudie med observationer av tva elever, som ar broder.
Den aldre brodern intervjuades ocksa. Nedan foljer en presentation av den
besokta skolan och de tva eleverna. Dérefter presenteras och diskuteras
fallstudien som metod, foljt av en redogorelse for urval av informanter,
undersokningens genomférande och teoretiska utgangspunkter samt ett
resonemang om studiens dverforbarhet och etiska stéliningstaganden. Skolan och

samtliga personer som omnamns i studien har fingerade namn.
3.1. Presentation av Mellanskolan och informanterna

Mellanskolan ar en F6-skola i en kommun, med 60 000 invanare, som ansluter till

en svensk storstad. Skolan, som har ca 300 elever, ligger i ett gronomrade mellan
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hoghus och villakvarter. Den stora skolgarden, med lekplats och fotbollsplan,
omges av flera langor och paviljonger.

Enligt rektorn har skolan ett heterogent upptagningsomrade och darmed elever
med olika socioekonomisk bakgrund. Skolverkets statistik visar att 68 % av
foraldrarna har eftergymnasial utbildning och 22 % av eleverna utlandsk bakgrund
(Skolverket 2014). Skolan har tidigare haft fa elever med svenska som andrasprak,
men skolans rektor menar att detta forhallande &r pa vég att forandras. | de flesta
klasserna gar det nu en eller flera elever med flersprakig bakgrund, och under
2013 fick skolan ta emot sju nyanlédnda elever. Dessa elever &r placerade i
reguljara klasser och far extra hjalp med studiehandledning och svenska som
andrasprak samt erbjudande om modersmalsundervisning. Efter skoldagens slut
erbjuds alla elever upp till arskurs 5 mgjlighet att stanna kvar pa
fritidsverksamheten i olika lokaler, uppdelade efter alder.

De tva broder som observerades kommer fran Afghanistan och kallas Hamid,
sju ar och Ali, atta ar gammal. Familjen soker asyl i Sverige och hade vistats i
landet i ca ett ar innan pojkarna borjade i Mellanskolan i augusti 2013. | en
paviljong pa skolgarden gar Hamid i arskurs 1 och Ali i arskurs 2 i klassrummen
bredvid varandra. | klassrummen star bankarna parvis i rader och barnen far byta
bankgrannar regelbundet. Pa vaggarna sitter barnens teckningar, samt bilder med
alfabet och siffror och bocker star uppstallda pa hyllor eller ligger latt tillgangliga.
| paviljongen bedrivs ocksa fritidsverksamhet som bada eleverna deltar i efter
skoltid. Pojkarnas modersmal &r dari, men eftersom ingen darilarare finns
tillganglig bedrivs studiehandledningen pa det naraliggande spraket persiska, som
barnen ocksa verkar tala och forsta. Varje vecka har barnen ett 40 minuter langt
individuellt pass med studiehandledaren Farnaz och ett gemensamt pass, da hon
forsoker att handleda dem bagge. Bade Hamid och Ali visade tydliga tecken pa att
uppskatta studiehandledningen. Hamid var har livligare och gladare an i helklass,
och Ali sprang in tidigare fran rasten for att traffa Farnaz. Hamid far ocksa
sporadisk hjalp pa svenska av speciallararen Ulla, och Ali av fritidspedagogen
Malin. Broderna har fatt erbjudande om modersmalsundervisning, vilket familjen
har tackat nej till eftersom den skulle ske pa en annan skola. | pojkarnas klasser

finns ytterligare nagra flersprakiga elever men inga andra nyanlanda elever som
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inte kan svenska. | Alis klass gar en persisktalande flicka som kallas in som
tolkhjalp om personalen behover kommunicera med pojkarna. Bada pojkarna
forstod lite svenska nar jag traffade dem, Hamid verkade t.ex. forsta instruktioner
som att han skulle sétta sig i ringen, ga och satta sig i sin bank igen eller tanda
lampan. Han hordes tala svenska nagra enstaka ganger i borjan av observationen,
men verkade forsta mer med tiden och ordférradet utvecklades. Ali verkade fran
borjan forsta tilltal och svarade ibland pa mycket enkel svenska.

Under observationerna marktes att bada broderna interagerade med
klasskamraterna och hade kamrater men Hamid hamnade ofta i konflikter och
blev latt arg och ledsen vid brak under rasten eller pa fritidshemmet. Ali var glad
och utatriktad och grep in och hjélpte sin yngre bror vid behov. Hamid hade néra
till graten vid motgangar ocksa i klassrummet, vid fel svar pa en fraga marktes
stor besvikelse. Pa fritidshemmet lekte pojkarna med de andra barnen eller med
varandra, inte sallan krigslekar, men ibland ocksd med datorn eller pa
smartboarden.

Hamids larare, Sofia, fick ibland assistans av fritidspedagogen Emil. Lararen i
Alis klass kallas Kristin, men just pa tisdagar, da observationerna oftast
genomfordes, var hon ledig, och istéllet var Louise ansvarig for klassen. Ocksa i

denna klass medverkade ibland en fritidspedagog.
3.2. Fallstudien som metod

| syfte att besvara uppsatsens nyckelfragor valdes alltsa fallstudien som metod.
Fallstudier fokuserar pa en (eller nagra fi) forekomster av ett sirskilt fenomen i
avsikt att tillnandahalla en djupgaende redogorelse for handelser, forhallanden,
erfarenheter eller processer som forekommer i detta sirskilda fall” (Denscombe
2009:59). Jag ville pa nara hall och pa djupet studera nyanlanda elevers mote med
skriftspraket och fann att det béasta sattet att géra det pa var genom att folja med
nagra elever, observera dem och ocksa férsoka att intervjua dem. Eftersom
observationer kraver tid blev jag tvungen att begréansa studien till tva informanter.
Malsattningen med fallstudien &ar enligt Denscombe att “belysa det generella

genom att titta pa det enskilda” (2009:60). Har fokuseras tva enskilda individer i
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studien av litteracitetspraktiker i skolan, men resultaten kanske kan
representera aven andra fall (jfr avsnittet om overforbarhet nedan).

Genom fallstudien ges mojlighet att understka fenomenet i en naturlig och
autentisk miljo och skapa en helhetsbild av informanternas situation i
klassrumsarbetet. Cohen, Manion & Morrisson (2000) lyfter fram férdelen med
att observera handelser som sker in situ, alltsd pa plats, och menar att
observationer leder till ett induktivt undersokningssétt (2000:305) genom vilket
slutsatser kan dras genom observationer och erfarenheter. En annan fordel med
fallstudien ar att flera insamlingsmetoder kan kombineras och triangulering av
metoder kan leda till ett mer tillforlitligt resultat (Denscombe 2009:71); i
foreliggande studie ror det sig om observationer, dokumentinsamling och
intervjuer for att belysa forskningsfragorna.

3.3. Urval

En svarighet med smaskaliga undersokningar ar att skapa ett representativt urval
av informanter. Om ett eller nagra fa exempel véljs ut som stallforetradare for en
grupp, maste det enskilda utvalda exemplet vara typiskt for gruppen om resultaten
ska kunna betraktas som relevanta ocksa for andra fall. Jag ville studera nyanlanda
elevers litteracitetspraktiker, men stéllde inledningsvis inga specifika krav pa
ursprung, alder eller kon, med undantaget att eleverna inte skulle vara las- och
skrivkunniga pa svenska. Mojligheten att fa tilltrade till Mellanskolan styrde och
begransade urvalet till skolans elever och aldersgrupper. Bland de elever som
presenterades av rektorn och lararen i svenska som andrasprak valde jag ut Hamid
och Ali eftersom deras undervisningssituation stdimde Gverens med den jag ville
studera. Broderna hade som namnts bott i Sverige i ett ar men bara gatt i skolan i
tvd manader nar jag forst traffade dem i oktober 2013. Ingen av dem talade
svenska flytande dven om de forstod lite och kunde vare sig lasa eller skriva pa
svenska eller pa sitt modersmal, dari, vid skolstarten i augusti. Ali kunde tyda
nagra tecken pa dari, men hade inte lart sig att avkoda ord, vilket framgick i
diskussionen med studiehandledaren och kunde kontrolleras senare vid intervjun
med tolk.
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Hamid och Ali dr nyanlanda elever som har placerats direkt i reguljar klass
med i 6vrigt svensktalande barn vilket, som ndamndes inledningsvis, sker i vissa
kommuner och darfor &r intressant att studera. Mojligen skulle undervisningen
och praktikerna ha sett annorlunda ut om bréderna gatt i forberedelseklass innan
de slussats vidare till ordinarie klass (jfr Axelsson 2013:562; Bergendorff 2014).
En annan faktor som spelade in vid valet var att modern inte ar las- och
skrivkunnig dverhuvudtaget medan fadern enligt uppgift ar det pa dari. | hemmet
finns ocksa en &ldre bror som ibland kan hjéalpa barnen med ldxorna, men den
storsta delen av barnens las- och skrivundervisning forsiggar alltsa i klassrummet,
till vilket jag fatt tilltrade.

En hypotetisk invédndning mot valet av de bégge bréderna som informanter ar
att det ser ut som ett bekvamlighetsurval da jag har valt mina exempel bland de
elever som rektorn gett mig tilltrade till, istallet for att soka upp dem utifran andra
kriterier. Mot detta kan dock héavdas att just tilltradet till klassrummet och ett gott
samarbete med foréldrar, larare och rektor, var avgorande for att studien skulle
kunna genomforas pa ett bra satt. De elever som jag fick mojlighet att observera

uppfyllde ocksa de kriterier som jag stallt upp.
3.4. Genomfdrande av studien

| foljande avsnitt beskriver jag tillvagagangssatt for att erhalla informerat
samtycke fran pojkarnas foralder samt hur observationerna och intervjun

genomfordes.

3.4.1. Informerat skriftligt samtycke

Informanternas mamma fick information om och gav sitt samtycke till studien i
samband med ett utvecklingssamtal, till vilket elevernas larare bjudit in mig.
Eftersom modern inte talar svenska genomfordes samtalet med hjélp av en tolk.
Efter utvecklingssamtalet bad jag att fa tala ensam med mamman eftersom jag inte
ville att hon skulle uppleva ett tvang att godkanna observationen av radsla for
negativa reaktioner fran skolan. Tolken Oversatte mitt medgivandebrev (bil.1),

som modern fick signera med ett kryss. Vare sig hon eller pojkarna tycktes ha
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nagra invandningar mot observationen och modern verkade forsta att de nar
som helst fick avbryta studien om de skulle angra sig. Jag forsokte alltsa att pa ett
respektfullt sitt ndarma mig bade pojkarna och modern och att forstd deras
installning till att medverka i studien. Ett ofrankomligt problem var dnda att jag
inte kunde kommunicera direkt med dem och darfér inte kunde uppfatta nyanser i
deras svar, dven om kroppssprak och tolkens Gversattning tydde pa att de var
positiva till medverkan. Déaremot traffade jag senare mamman vid ett flertal
tillfallen vid lamning och paminde henne pa sa vis om min narvaro i klassrummet,

vilken inte tycktes besvara henne eller pojkarna.

3.4.2. Observationer

Syftet med studien var att undersoka elevernas litteracitetspraktiker. FOr att kunna
urskilja dessa observerade jag och analyserade de skriftsprakliga aktiviteter som
de deltog i. Eleverna observerades under en dag i veckan i tio sammanhéngande
veckor mellan oktober och december 2013. Jag gjorde forst ett pilotbesok hos
Hamid och observerade sedan hans lektioner fyra ganger, besokte darefter Ali tre
ganger och delade tiden mellan de tva klassrummen de tva sista gangerna.
Denscombe (2009) papekar att observationsperioden maste valjas med omsorg for
att ge ett representativt urval av data (s.277). Eftersom syftet med studien var att
studera l&s- och skrivaktiviteter undveks dagar med Overvdgande praktisk-
estetiska lektionspass. Besoken forlades i mojligaste man till tisdagar, men
undantagsvis en onsdag da observationen krockade med aktiviteter utanfor skolan.
Under besdksdagarna foljdes respektive elev under en hel skoldag, d.v.s. fran
klockan 8 till 13 och darefter en timme pa fritidshemmet, fram till mellanmalet
klockan 14. Cohen, Manion & Morrisson (2000) menar att det ar lampligt att
observationer genomfdrs under en langre period for att undvika reactivity effects,
d.v.s. att de som ska observeras paverkas av observatorens narvaro (s.311). Om
observatdren tillbringar en langre tid i klassrummet hinner gruppen vénja sig vid
dess nérvaro, vilket motiverade mitt val att stanna kvar under hela skoldagen.
Lopande faltanteckningar fordes under observationstillfallena och texter och

bilder som producerats eller anvénts i undervisningen fotograferades. Ett problem
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vid observationer &r, som Denscombe skriver, att minnet &r selektivt
(2009:273) vilket innebdr att det finns en risk att observatdren styrs av
forutbestdamda monster och minns vissa saker men glommer andra. Jag
nedtecknade héandelser under skoldagens alla aktiviteter for att inte missa nagot
som kunde visa sig intressant vid en senare analys. A andra sidan kan ocksé
perceptionen vara selektiv, sd att observatorens intryck styrs av det han/hon
forvantar sig, eller forhojd, sa att observatorens personliga kéanslor ocksa styr
intrycken (ibid.). Ett sétt att undvika styrning av perceptionen och minnet &r att
skriva ned héndelser i ett systematiskt observationsschema (2009:274), vilket
darfor gjordes pa datorn sa snart som mojligt efter observationstillfallet.

Det ar svart att kontrollera faltanteckningars tillforlitlighet, men systematiskt
nedtecknade data kan oka reliabiliteten for metoden (Cohen, Manion &
Morrisson, 2000:313). Jag utarbetade darfor ett observationsschema (bil.2) for att
systematisera iakttagelserna men lopande anteckningar fordes alltsd ocksa pa
plats. Det hade troligen varit fordelaktigt med ljud- och bildupptagning i
klassrummet men den metoden uteslots pa ett tidigt stadium da det hade varit
alltfor komplicerat att utverka tillstand fran alla klassens malsman. Dessutom ville
jag sa lite som mojligt stéra mina informanter i deras utsatta position som
nyanlénda i en klass.

Denscombe (2009) menar att observatéren ska undvika att stora den naturliga
miljon vid observationen eller att interagera med deltagarna och darfér bor placera
sig sa att den ar diskret men samtidigt har 6verblick over hela rummet (s.279).
Observationen kan organiseras pa olika sétt: den kan vara noga planerad utifran
bestdmda kategorier, eller mer 6ppen for oférutsedda monster eller handelser i
klassrummet. Undersokningen i foreliggande uppsats kan beskrivas som semi-
strukturerad eftersom det finns ett teoretiskt ramverk och ett sérskilt tema som
undersoks, men pa ett mindre systematiskt satt dn i en hart strukturerad
observation (Cohen, Manion & Morrisson 2000:305), eftersom I6pande
anteckningar fors och ocksa sadant som faller utanfér ramverket noteras.

Observatéren kan inta mer eller mindre deltagande roller under observationen.
Cohen, Manion och Morrisson refererar till Gold’s indelning av

observatorsrollerna: Complete participant, Participant-as-observer, Observer-as-
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participant och Complete observer: ”The mid-points of this continuum strive to
balance involvement with detachment, closeness with distance, familiarity with
strangeness” (2000:305f). Denscombe beskriver observationen som en pendling
mellan ett personligt engagemang och en kylig observation (2009:290). Den
fullstdndiga observationen (complete observation) genomférs utan deltagarnas
vetskap om att de &r iakttagna, medan fullstdandigt medverkande (complete
participation) i studien innebér att observatdren &r en del av den gemenskap som
ska beforskas. Bagge dessa metoder skulle innebdra begransningar for studien,
menar Cohen, Manion och Morrisson (2000:311). ”Observatoren som deltagare”
ar kand som forskare av deltagarna, och det var den roll som efterstravades i
undersokningen. Ibland gled rollen 6ver i “deltagare som observator” da det i
praktiken &r svart att forhalla sig utanfor skeendet i klassrummet i tidiga arskurser,
som i det hér fallet. En stillasittande observator kan te sig mer onaturlig for barnen
an en vuxen som ror sig i klassrummet och ibland pratar med dem. Sa langt det
var mojligt satt jag stilla pa samma plats langst bak eller vid sidan i klassrummet
och forde anteckningar, men tvingades ibland att resa mig och ndrma mig eleverna
for att se over axeln vad de gjorde. | de fallen fick jag ibland gripa in och svara pa
fragor fran vissa barn, eftersom rorelsen annars kunde ha tett sig onaturlig och
omotiverad, och i sig ha stort barnen. Vid de tillfallen da jag valde att resa mig
frdn min plats riskerade jag en okad risk for observatorseffekter. A andra sidan
kan min rena narvaro ha paverkat skeendet i klassrummet.

Jag stravade efter att skapa fortroende och tillit mellan mig och klassens elever
och lararen och att min nérvaro skulle kdnnas naturlig, samtidigt som jag forsokte
hélla den nddvandiga distansen. Aven om jag alltsd ibland tvingades att forflytta
mig i klassrummet forsokte jag i mojligaste man att undvika att direkt narma mig
mina informanter. Under studiehandledningen satt jag dock vid samma bord som
studiehandledaren och Hamid eller Ali (eller bagge), for att kunna se vad de
gjorde. | det fallet samtalade jag ibland med studiehandledaren och besvarade
fragor, framst om ord pa svenska, men forsokte i Ovrigt att interagera sa lite som

mojligt i en sadan situation.
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3.4.3. Intervjuer

Observationen kan beskrivas som etisk, d.v.s. att den utgick fran forskarens
perspektiv och teoretiska fragestallningar. En emisk analys utgar istdllet fran
informantens uppfattningar (Cohen, Manion & Morrisson 2000:313). |
undersokningen forsokte jag ocksa att anldgga ett emiskt perspektiv genom att
intervjua pojkarna. Jag ville forsoka att intervjua pojkarna med hjalp av tolk for
att forsta deras egen syn pa litteracitetspraktikerna. Intervjun var semistrukturerad
da det fanns ett fardigt frageformular men ordningsféljden pa fragorna var flexibel
(Denscombe 2009:233) och det fanns utrymme for foljdfragor. Fragorna hamtades
ur Dahlgren m.fl. (2006:76ff.) eftersom jag ville jdamfora pojkarnas svar med de
resultat som framkom i intervjuer med barn som har svenska som forstasprak.
Den forsta intervjun, med Ali, gav svar pa mina fragor, aven om bade fragor och
svar formedlades via tolken, vilket mojligen ger mindre tillforlitlighet at
resultaten. Intervjun med Hamid kunde daremot inte slutforas eftersom han inte
ville prata och verkade pressad. Jag och tolken valde efter nagra forsiktiga forsok

att avbryta intervjun vilket medfor att bara Alis svar kan redovisas i resultatet.

3.5. Teoretisk utgdngspunkt

Som utgangspunkt for studien och for att besvara forskningsfragorna anvandes
Freebodys och Lukes ovan beskrivna modell for litteracitet kallad “Four Literacy
Resources model” (1990). Ambitionen var alltsa att analysera elevernas végar in i
skriftspraket genom att forsoka identifiera de fyra lasarpraktiker som Luke och
Freebody ser som nddvéndiga for en kompetent lasare.

| observationsschemat kategoriserades elevernas lasaktiviteter i dessa fyra
praktiker. Till de fyra lasarpraktikerna fick, efter det forsta besoket, ytterligare tva
kategorier laggas till: eleven som passiv lasare och passiv lyssnare, eftersom de
inte passade in under de andra praktikerna. Dessa resultat kommer anda att
redovisas under en av de fyra kategorierna eftersom de hanger ihop med en helhet

som framtradde i studien.
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3.6. Overforbarhet

Denscombe framhaller alltsd att “fallstudiens viarde som tillvigagangssatt ar att
den kan hantera subtiliteter och vanskligheter 1 komplicerade sociala situationer. ”
(2009:68) Samtidigt kan mina resultats representativitet och generaliserbarhet
ifrdgasattas nar studien bara fokuserar pa tva informanter. Bryman (2004)
problematiserar begreppen reliabilitet och validitet i kvalitativa studier i
jamforelse med kvantitativa metoder. Reliabilitet innebdr att studien kan
replikeras och skulle ge samma resultat ocksa med en annan forskare. Det &r
emellertid omojligt att replikera en observation, da det skulle forutsatta
mojligheten att ga tillbaka i eller mojligen frysa tiden for att ge en annan forskare
mojlighet att se samma sak som den ursprungliga. Dessutom skulle denna nya
forskare behdva inta exakt samma sociala roll som den forsta for att
observationerna ska kunna jamfdras. Den s.k. interna validiteten i en kvalitativ
studie, att den verkligen undersoker det den uttrycker ambitionen att undersoka, ar
dock léttare att uppna, sarskilt i en etnografisk studie. Eftersom studien ager rum
under en langre tid menar Bryman att forskaren har mojlighet att sakerstélla
kongruens mellan teoretiska begrepp och observation (2004:273). Daremot utgor
den s.k. externa validiteten, som galler méjligheten att generalisera resultaten, en
svarighet eftersom det ofta ar ett mindre urval som studeras. Bryman vill i stallet
for generaliserbarhet lyfta fram begreppet 6verforbarhet (2004:25). Om forskaren
ger en utforlig beskrivning av studien och dess resultat ger det andra personer
mojlighet att sjadlva avgdéra om resultaten kan overforas till andra sociala
sammanhang med andra individer. Aven om varje enskilt fall ar unikt sd kan
exemplet alltsa inga i en bredare kategori, i det har fallet nyanlanda elever som
annu inte kan svenska och som ska tillagna sig skriftsprak i ett skolsammanhang i
vilken de utgdr en minoritet. Sammanfattningsvis kan hévdas att resultaten av
denna studie &r unika for just detta sammanhang, och att situationen mojligen kan

jamforas med andra liknande fall.
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3.7. Etiska 6vervaganden

Ett viktigt etiskt Overvdgande i studien ror valet att dverhuvudtaget observera
nyanlanda barn i en asylsokande familj. Det kravs forsiktighet vid observationer
av barn overlag, eftersom dessa kan vara extra utsatta och inte nddvandigtvis vara
medvetna om konsekvenserna av sitt deltagande i en studie. Att observera barn
som dessutom befinner sig i en sadan kanslig situation som i en asylprocess och
som observatoren inte kan kommunicera med direkt ar annu svarare. En fraga
forskaren maste stalla sig ar vem som tjanar pa att studien genomfors (Cohen,
Manion & Morrisson 2000:315). Forskaren har ett stort moraliskt ansvar for sina
undersdkningar och det galler inte minst i det har fallet. Det argument som gjort
att jag anda velat fullfolja studien ar att dessa barns situation representerar en
verklighet for manga nyanlanda invandrarbarn i Sverige idag, och skolorna maste
forhalla sig till deras situation. Barnen, och deras villkor for ldarande, bor
uppmarksammas for att skolan och de enskilda lararna ska kunna beméta dem pa
ett sa bra satt som mojligt, oavsett hur deras hemforhallanden och livsvillkor ser
ut. Skolan &r ju skyldig att anordna undervisning for alla i kommunen boende
barn, oavsett om dessa fatt uppehallstillstand eller ej. Tillaggas maste dock att jag
vid studiens start inte fatt klart for mig att barnen annu inte fatt uppehallstillstand
utan befann sig i en asylprocess, vilket framkom forst efter ndgon manad. |
skrivandets stund vet ingen hur denna asylprocess kommer att sluta och om
pojkarna far stanna i Sverige. A ena sidan &r det bra att dessa barns situation
belyses. A andra sidan hade det troligen varit mindre problematiskt att observera
barn som redan fatt permanent uppehallstillstand, eftersom en pafrestande véntan i
sig mojligen paverkar barnens halsa och formaga till inlarning (Ascher 2014).

Denscombe (2009) menar att samhéllsforskare under forskningsprocessen
forvintas “respektera deltagarnas réttigheter och vérdighet; undvika att deltagarna
lider nagon skada genom att medverka i forskningsprojektet; arbeta pa ett satt som
ar drligt och som respekterar deltagarnas integritet.” (2009:193) Andra viktiga
principer att folja &r att informanten inte ska ha det sdmre stallt efter studien an de
hade nar de pabdrjade deltagandet, att studien inte ska fa langsiktiga foljder for

dem eller att undersokningen i sig inte ska leda till fysisk, psykisk eller personlig
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skada (Denscombe 2009:194-195). | enlighet med dessa principer har jag

forsokt att stora mina informanter sa lite som mojligt och att genomféra
observationen diskret. Klasskamraterna informerades inte om att pojkarna
utgjorde fokus for observationerna och visade heller inga tecken pa att
uppmarksamma detta. Informanterna och de andra eleverna verkade inte storas

namnvart av min narvaro vid observationstillfallena.

4. Resultat

| foljande avsnitt presenteras resultatet av undersokningen utifran de fyra
litteracitetspraktiker som beskrivits ovan. Inom varje praktik samlas resultaten

under teman som kunnat urskiljas.
4.1. Léasaren som kodkné&ckare

Hér presenteras de praktiker som kan kategorieras som kodknackande med fokus
pa den tekniska sidan av lasningen (Luke & Freebody 1990:8). Det géller alltsa
elevernas aktiviteter for att avkoda forhallandet mellan talade ljud, fonem, och de
skrivna symbolerna, grafemen, och att forsta innehallet i den relationen, men

ocksa for att inkoda fonem i skrift.

4.1.1. Ljudsystemets betydelse vid avkodning och inkodning

Under studiehandledningen (1/10) sag jag for forsta gangen Hamid hantera
enskilda tecken pa egen hand med Farnaz. Han kunde skriva det aktuella grafemet
<s>, men Farnaz forklarade efterat att han avancerade mycket langsamt och att
hon hade svart att se framsteg, framfor allt vad géllde hans féormaga att minnas
enskilda bokstaver. Hon menade att han fort gldomde det han lart sig och att han
snabbt blev trott; efter 20 minuters studiehandledning tappade han
koncentrationen. Specialpedagogen Ulla papekade ocksa hon vid ett tillfalle att
det gick trogt med Hamids avkodning och menade att han verkade ha kort minne
(22/10). Men det verkade inte bara vara minnet som orsakade svarigheter. Hamid



33

fick pa studiehandledningen anvénda en app (4/12), for att lyssna pa ord, t.ex.
/tupp/ och se bilden for att sedan forsoka hitta bokstaverna som gémdes i naturen
pa bilden, alltsa att analysera de i orden ingaende delarna. Ibland lyckades han
men gissade ibland vilt. N&r ordet “manet” sades fortydligade Farnaz att han
skulle skriva /e/. Da ville han trycka pa grafemsymbolen <i> istéllet for <e>
eftersom det It som ett svenskt /i/ nar Farnaz uttalade det. Det tycktes alltsa rora
sig om en sammanblandning av vokalljuden beroende pa skillnader i ljudsystemet
mellan svenska och persiska. Ocksa vissa konsonanter orsakade svarigheter.
Hamid skulle nu lasa ordet forst, t.ex. stol och darefter vélja ratt bland tre bilder.
Han valde ratt forsta gangen. Nar orden hand och bréd kom kéande han inte igen
tecknet for <d> och forstod inte ordet. Han gissade att <p> skulle uttalas /b/ i
pojke och ké&nde inte igen grafemet <p> i svamp. | ett annat program skulle han
saga vad docka borjar pd. Han gissade pa /b/. Han tycktes alltsd blanda ihop
konsonanterna <d>, <p> och <b>, vilket inte ar forvanande da de liknar varandra
grafiskt och fonemen dessutom liknar varandra ljudmassigt. Efter hjalp att uttyda
ordet pekade han daremot snabbt pa ratt bild. Sedan foljde andra grafem som han
inte kunde: <h> och <n> i hund, <t> i tarta. Grafemet <s> laste Hamid som /se/,
eftersom han troligen lart sig att <s> och <c> uttalas likadant i t.ex. sol och citron.
Hans svarigheter att lasa orden verkade alltsa bero dels pa att han inte kéande igen
grafemen och dels pa att han inte uttalade ljuden ratt for de grafem som han
faktiskt kande igen. | svenskan finns ocksd flera undantag nar det galler
konsonantuttalet, vilket skapade en del problem. Han tycktes ha svarigheter att
avkoda ratt grafem till ratt fonem, men oftast inte att forsta sjalva ordet nar det val
var avkodat da han kéande igen ljudbilden.

Ali hade ocksa svarigheter att avkoda ord genom ljudning. Hamid och Ali
arbetade pa studiehandledningen med en sarskilt utvald bok, Svenskbiten, som
baseras pa helordsmetoden, i vilken nya ord introduceras med stod i illustrationer
och aterkommer i flera sammanhang. Ali arbetade med meningar i arbetsboken
tillsammans med Farnaz och laste: “Erik har en bur”. Farnaz pekade pa de
enskilda bokstaverna och de diskuterade pa farsi. Ali avkodade latt en del korta
ordbilder, t.ex. och, men inte tycker, trots att ordet forekom flera ganger och

Farnaz rattade honom varje gang. Han laste /t-y-s-k-e-r/, men ordet fick ingen
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mening fér honom. Han hade troligen liksom Hamid lart sig att <c> ska uttalas
som <s> i t.ex. citron. Mus skrev han féljaktligen som muc. Efter ordet clown
visades en bild pa en djurnagel som Farnaz forklarade var en klo, varpa han skrev
clo. Dessa exempel visar pa oregelbundenheter i svenskans ortografi som vare sig
ar latta for en L1- eller L2-talare som ska lara sig att lasa och skriva. Det ar alltsa
inte konstigt att Ali far problem att lasa orden dven om hans avkodning ar
konsekvent. Enligt Farnaz kunde Ali alla bokstdver men hade lattare att lasa
helord, eftersom han kéande igen ordbilder, som Peter. En del korta ord maste han
dock ljuda fram, t.ex. har. Han laste /h/-/o/-/r/ och utlaste alltsd fonemet med fel
kvalitet varpa meningen for honom blev obegriplig. Vid inkodning, néar han skulle
skriva namnet Tim skrev han Tem, och Misse blev Messe. Farnaz sa att han skulle
skriva /i/ vilket han alltsa verkade uppfatta som <e>. Sedan laste han igen: ”Vad
heter katten?” Han svarade “Misse” men skrev fel igen, Messe, och maste ga
tillbaka till bilderna. N&r han l6ste korsord med Farnaz skulle han tolka bilderna
och skriva ratt ord i rutorna (26/11). Det var en bild pa tre nior (999). ”Nior”, sa
han och borjade skriva neor. Annu en gang misstog han <i> for <e>. “Nej, inte
lel, lil”, sa Farnaz och fick ocksa hon anstranga sig for att hitta ratt vokalkvalitet
for /i/. Ljudsystemet pa svenska forsvarar alltsa de kodknéackande praktikerna for

informanterna vid bade inkodning och avkodning.

4.1.2. Ordforradets betydelse vid kodknackning

Informanternas ordforrad tycks avgora vilket ord som kan utlasas, vilket &r
forstaeligt mot bakgrund av de svarigheter som &r forknippade med ljudsystemet.
Hamid avkodade stundvis bara det forsta grafemet och gissade sedan pa ett ord
som han kande till. Nar han i appen skulle ljuda sig igenom korv, utléste han forst
/k/ och gissade snabbt pa “kanin”. Nar han skulle l&sa spdke laste han /s/-/p/ och
gissade: "polis”. Farnaz misstankte att Hamid hade lart sig bildordningen i appen
utantill och bara darfor ibland kunde forutse ratt svar utan att lasa. Hon holl darfor
for bilden och bad honom att lasa ordet varpa han laste “kroko” och gissade nagot
ohdrbart. Nar han fick hjélp att l4sa krokodil hittade han daremot ratt bild. Ordet

blabar kunde han med moda ljuda sig igenom, men forstod det inte. Kanske utgor
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det exempel pa en foreteelse som manga svenska barn kanner till, men som
han inte hunnit st6ta pa annu. Lite senare laste han utan problem ordet kamel och
pekade direkt pa ratt bild. Om han kénde till det semantiska innehallet tycktes det
alltsa lattare att forsta det svenska ordet.

Liksom Hamid gissade Ali ibland pd ord han kéande till vid lds- och
skrivovningar. Nar han skulle skriva ordet tak, som han inte forstod skrev han ta
och gissade istéllet pa ett bekant vardagsord: ”ta av”’. Han laste sedan: ”Misse har
mjolk pa ett fat” och uttalade meningen helt korrekt. Farnaz fragade vad fat
betyder och han svarade, pa farsi, att han inte visste (19/11). Det ar tydligt att det
inte ar tillrackligt att ha avkodningformaga, forstaelse for innehallet kravs ocksa

for att lasningen ska fungera.

(19/11)

Vid studiehandledningen veckan darpa (26/11) évades kroppsdelarna. Ali ljudade
sig igenom /6/-/g/-lol-Inl, In/-fal-1\[-Isl, Ihl-fa/-Ik/-a/. Han uttalade ratt men
verkade inte forsta orden, forutom nar han laste mage och direkt la handen pa
magen. Nar han laste haka utbrast han glatt: ”kaka”? som tycktes vara ett mer
valkéant begrepp &n kroppsdelen. Efter lasningen repeterade Farnaz orden med
honom och han ritade kroppsdelarna. De skojade och han gissade fel pa haka igen.
Nagra veckor senare repeterade de kroppsdelarna annu en géng, men da hade han
glomt orden (4/12). Ali verkade inte ha forsokt att l&ra in de nya orden, kanske for

att han inte visste hur man gjorde eller varfor det var viktigt. Ali tycktes alltsa
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klara avkodningen ganska bra men hans ordforrad begransade forstaelsen. Han
anvande bottom-up strategier for att avkoda okanda ord, vilket &r den enda strategi
som star till buds nar ordet inte &r bekant fran bérjan och han lyckas alltsa ibland
att avkoda ratt men kunde anda inte forsta.

4.1.3. Kodknackning genom interaktion och multimodala resurser

Pa studiehandledningen observerades arbetet med enskilda ljud, vilket visade vari
utmaningarna bestar. Ibland vid tyst lasning, som Hamid annu inte klarade av, fick
han hdmta sin lasplatta och arbeta med bokstavsprogram. Han fyllde i konturerna
pa bokstaverna med fingret pa skarmen, men eftersom ljudet var avstangt, for att
inte stbra de andra barnen i rummet, saknades kopplingen mellan fonem och
grafem. Det blev en mekanisk ifyllningsdévning utan systematik, eftersom
bokstaverna inte heller kom upp i en sarskild ordning pa skarmen (16/10). Men i
klassrummet forekom ocksd interaktiva aktiviteter som handlade om
kodknackning da Hamid verkade lyckas battre. Klassen tranade varje vecka pa att
kanna igen och skriva enskilda bokstaver. En dag visade Sofia grafemet <t> pa
tavlan och instruerade exakt om hur den stora och lilla bokstaven skulle skrivas;
det var mycket noga med formen och att borja skriva pa ratt stalle pa raden.
Hamid fixerade hennes ansikte och lyssnade noga. Alla barn fick rita efter i luften
med fingret, och efter en stund gjorde Hamid det ocksa. Tillsammans i par skulle
de sedan hitta ord som borjar pa /t/. Hamid viskade med bankgrannen och sag ut
att ha roligt, de kom pa flera ord. Barnen fick sedan, en i taget, foresla ord som
skulle skrivas upp pa tavlan. Hamid hade bestamt att han skulle séiga “tavla”, och
trots att nagon annan redan hade sagt det skrev Sofia upp ordet. Hamid sag néjd
ut. Han tycktes alltsa uppskatta samarbete for att arbeta med enskilda grafem.
Avkodning av enskilda tecken pa papper eller skarm beredde eleverna
svarigheter, av olika anledningar, men Hamid verkade ocksa ha andra strategier
for att lara sig koppling mellan fonem och grafem. Barnen i hans klass tyckte om
att 6nska bokstaver ur Fem myror ar fler elefanter som letades fram pa Youtube
och visades pa storbildsskarmen. Det berdmda barnprogrammet fran 70-talet

bestar av sketcher, musiknummer och tecknade bildsekvenser. Dialogen &r snabb
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men fangade Hamids intresse. Han tittade uppmarksamt pa filmduken och
deltog i onskandet: “aaaa”, sa han, med frdmre a-ljud. En annan elev skrattade
hogt at hans uttal av vokalen och tillade att just den filmsnutten var trakig (16/10).
Hamid sag forst osaker ut, men lyste upp nar hans bokstavsonskning visades,
skrattade och sag sig stolt omkring i rummet. Nar Hamid vid ett senare tillfalle
onskade <o> bemattes han annu en gang med en negativ kommentar av en annan
elev, som hogt ropade “nej!”. Filmen visades anda och Hamid blev nojd. En
annan gang tittade de pa <i>, som nyss 6vats och som Hamid fatt trana pa under
studiehandledningen. Da lystrade han, liksom vid <c>, som han ocksa ¢vat. Han
skrattade nar karaktaren Brasse laste “kissi” istillet for “Cissi” och verkade forsta
skamtet. Han begick nyss sjalv samma fel under studiehandledningen.

Film tycks alltsd intressera honom, liksom datorer. Nar Hamid pa fritids skulle
skriva ut actionfigurer att farglagga anvande han blixtsnabbt kommandon pa
datorn (5/11). Dessa symboler, som uttrycktes genom ett medium som
intresserade honom, tycktes han alltsa inte ha svart for att tolka.

Hamid hade svart for att sitta stilla och sjalv lasa en bok, vilket beskrivs
narmare i foljande avsnitt. Daremot verkade han folja med i beréttelsen nér de
tittade pé en lis-med-saga” pa storbildsskarmen, den har gangen Lill-Zlatan och
morbror raring. De tittade pa illustrationerna i boken och lyssnade pa
berattarrosten som laste berattelsen, samtidigt som orden fylldes i pa skarmen, ett
ord i taget i takt med rosten. Den skrivna texten kombinerades alltsd med det
talade ordet. Metoden kan jamféras med boklésandet i den Nya Zeelandska s.k.
storboksmetoden, som ar en whole language-metod enligt vilken larare och elever
laser en bok tillsammans samtidigt som lararen pekar i texten. Hamids blick
vaxlade mellan bild och ordbild. Han verkade forsta och ocksa lystra till
helordsfraser, som “vad gott!” och skrattade till nar det stod coolt pa skarmen. Jag
fragade honom efterat, hos studiehandledaren, vad han tyckte om boken, varpa
han svarade att den var bra, men utan vidare utveckling (22/10). Svaret tydde dnda
pa att han foljt med i berattelsen pa skarmen.
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4.1.4. Kopiering eller imitation

Flera ganger under observationen av Hamid marktes att han garna skrev eller
ritade av sina kamrater eller lararen, istallet for att forsoka pa egen hand. Nar
barnen skulle subtrahera och rita och fylla i siffror (1/10), som ju &r abstrakta
symboler precis som grafemen, malade Hamid mycket noggrant av sin
bankgrannes figurer utan att rakna sjalv. Han tycktes ha svart att pa egen hand
rakna ut talen och skriva ned symbolerna for siffror. Férfarandet upptécktes av
fritidspedagogen som satte sig hos honom och uppmanade honom att forsoka pa
egen hand, men hans passiva beteende upprepades vid ett flertal tillfallen. Barnen
skulle exempelvis rita av sina hander och uppfinna tal med 10-kompisar, alltsa
siffror som tillsammans blir 10 (5/11). Hamid ritade av sin egen hand men
farglade sedan pa exakt samma satt som grannen och skrev samma tal som han
(7+3=9). Nar grannen suddade gjorde Hamid likadant, trots att det inte blivit fel
pa hans teckning. Lararen papekade att han inte skulle kopiera utan rita med egna
farger. Hamid blev klar med teckningen forst av alla, men skrev inte sjalva
matematikutrakningen, vilket var huvudsyftet med 6vningen.

Nar Hamid skulle skriva <t> pa ett sarskilt bokstavsblad med rader stod det fel
pa modellpappret som han fatt av Sofia: lilla <t> borjar langre ned pa raden an
Sofia visat pa tavlan, sa hon kryssade Gver den felskrivna modellbokstaven och
skrev det korrekta tecknet vid sidan om. Hamid bdérjade skriva flera dverkryssade
<t>och skrev alltsa av det felaktiga tecknet. Precis som vid matematikrakningen
kopierade han det tecken han sag och hade inte forstatt forklaringen av att just den
symbolen var felaktig. Efter en stund fick Sofia syn pa hans bokstaver och
korrigerade. Sedan blev Hamid klar forst av alla (5/11). Detta utgjorde ett av flera
exempel pa Hamids tendens att kopiera, eller imitera, sina kamrater och larare

inom den kodknéckande praktiken.

4.2. Lasaren som textdeltagare

Ovanstaende praktik handlade om den tekniska aspekten av lasning, alltsa
elevernas tillvagagangssatt for att avkoda och inkoda ord. Foljande praktik avser
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lasarens sétt att skapa mening i texter, t.ex. genom att gora inferenser och att

anvanda bilder och sin forforstaelse for ett &mne.

4.2.1. Top down-strategier vid lasning

Det nya ljudsystemet och ett begransat ordforrad pa svenska forsvarade
kodknéackningen for informanterna. De verkade behdva ta till andra strategier for
att lasa och skriva. Nar klassen hade klassrad gick Hamid pa studiehandledning
(5/11). Farnaz pekade pa bilder av substantiv i boken. Han kunde nastan alltid de
svenska orden (t.ex. boll, buss, glas) och fick hjalp att dra streck till ratt ord.
Hamid hade ett relativt gott ordférrad men som visats svarigheter att avkoda
enskilda ord eller grafem. Nu fick han skriva egna meningar: det ar Eriks vaska.
Han tittade pa bilderna och forsokte lista ut vem det handlade om och om det
kunde stamma att det var Eriks vaska. Han tycktes alltsa ta hjalp av bilder for att
skapa mening i texten men behdvde mycket stéttning av Farnaz som pekade ut
vilka bokstaver som stod pa tur.

Den 12/11 hade han av Sofia fatt en bok som passade honom béttre dn de som
erbjods vid egen lasning. Din bok bestar av enkla meningar med illustrationer till.
Sidorna ar tudelade sa att man, efter genomlasning, kan vanda halva sidan, uppe
eller nere, och fa nya meningar med samma substantiv, alternativt samma
substantiv. men med nya verb. Sofia hjdlpte honom och de smapratade om
lasandet. Hamid laste efter Sofia och tycktes ta hjélp av illustrationerna for att
avkoda orden. Han verkade tycka att det var roligt, sarskilt nar nagon av lararna

stod bredvid. Sa fort lararna gick slutade han dock att lasa, vilket tydde pa att han

hade svarare for att eller inte ville lasa pa egen hand.
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Pa studiehandledningen skulle Ali 16sa korsord med Farnaz (19/11). Han skulle
skriva krita, men da bilden var otydlig ville han forst se en annan bild for att forsta
ordet innan han skrev. Farnaz hjélpte honom att leta upp en bild och han skrev
sedan. Samma procedur upprepades med suddgummi. Hon forklarade sudda och
gummi pa farsi och forst darefter ville han skriva. Ali hade som namnts ibland
svart att uttala vokalljuden korrekt, och darfor att inkoda till ratt grafem vid
skrivande. N&r han skulle skriva namnet Tim skrev han t.ex. Tem och behdvde
titta pa bilden igen for att forsta hur han skulle skriva nar Farnaz korrigerade. Han
visste ju vem Tim var och mindes hur hans namn skulle se ut som ordbild. Nar
han skulle skriva meningar om Erik maste han ta hjélp av lasplattan for att bladdra
I textboken och repetera vem Erik var och vad han &gde. Nar han forstod
innehallet i texten kunde han ocksa gissa ratt pa ordet direkt, han anvande alltsa
sin forstaelse for innehallet for att skapa mening i texten och hitta ratt ord. Om
han inte visste ville han noggrant kontrollera informationen i boken, innan han
utlaste ordet. For Ali verkade det viktigt att utga fran ett betydelsefullt innehall
om kénda forhallanden for att han skulle kunna lasa. Lasningen blev ineffektiv
nar han maste ljuda sig fram i ord han inte forstod. Jag fragade vid intervjun om
han brukar ta hjalp av bilderna for att forsta innehallet i texter, och han bekraftade
att det var sa.

En annan aktivitet (26/11) gick ut pa att ldsa pastdenden och skriva svaret ”ja”
eller ”nej”. Han laste: ”Eriks fagel &r ----- », Ali gissade att fageln var gul utan att
titta pa ordet. Han tog hjalp av sammanhanget och borjade tanka pa innehallet
innan han hade avkodat klart. Han borjade skriva ja, men Farnaz hejdade honom:
“nej, lds fardigt forst!”. P4 samma vis tédnkte han pa innehallet nar han langsamt
laste: ”Fia bor pa”, sedan ”Storgatan 6”, mycket snabbt utan att titta pa ordet. Han
visste ju var hon bodde. ”Davids kompis heter” (langsamt) “Erik” (mycket
snabbt). Ali tycktes alltsa anvanda sin kunskap om dmnesinnehallet for att lasa ratt
och har marktes ocksa att han kande igen ord som bilder, vilket tyder pa
anvandning av top down-strategier vid lasningen vid sidan av de bottom up-

strategier som redan noterats.
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4.2.2. Interaktion for meningsskapande

| kategorin ovan visades hur Hamid samarbetade med bankkamraten for att starka
kopplingen mellan grafem och fonem. Men ocksa for meningsskapande aktiviteter
tycktes interaktiva dvningar vara givande. Vid ett tillfalle (12/11) fick barnen
gruppvis arbeta med att skapa och skriva meningar. Sofia hade forst i helklass gatt
igenom en 6vning som gick ut pa att bilda tokiga meningar, genom att slumpartat
kombinera utvalda subjekt, predikat och objekt med hjalp av en térning. Barnen
delades upp i grupper om tva eller tre, Hamid f6ljde med sina tva kamrater in i
grupprummet. De pratade om skrivovningen och diskuterade reglerna for leken:
”Din tur Hamid!”, ”Skriv s& hédr!”. Kombinationen blev ”Berit joggar med
fat6ljen” varpa kompisarna borjade jogga flera varv runt bordet for att visa Hamid
vad det betydde. Han skrattade och skrev av meningen och tycktes ocksa forsta
den. Nasta mening 16d ”Sixten plaskar under brevlddan”. “Hamid, skriva!”,
uppmanade flickan pa medvetet forenklad svenska. Sedan pekade hon pa ett
betydelselost streck i Hamids mening och vénde sig till mig: “han har precis
harmat mig — jag skrev ocksa ett streck.” Hamid verkade i denna situation lyssna
pa sina kamrater, skriva som de skrev, men dessutom forstd genom deras
forklaringar. Vid denna observation noterades att Hamid tycktes lara sig genom

social interaktion och genom att imitera sina kamrater

4.2.3. Multimodala resurser for meningsskapande

Hamid verkade alltsa anvéanda bilder for att avkoda ord, men ocksa for att skapa
mening i texten. Han hade, som visas i nasta kategori, svart att forsta hoglasning
utan visuellt stdd, men i slutet av perioden, nér lararen laste hogt ur en julsaga,
satt Hamid i ringen ndra lararen och verkade lyssna mer aktivt, kanske for att han
da kunde titta pa bilderna och fa hjalp med forstaelsen av innehallet. Under mitt
sista besok laste Sofia en julsaga av Astrid Lindgren for gruppen som samlats i
ring runt henne. Boken med vackra illustrationer handlade om ett par pa resa som

till slut fick bo Over i ett stall pa natten. Hamid lyssnade uppmarksamt. Kanske
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var det bilderna, eller hans speciella forforstaelse for vad en tillvaro pa vag
innebar, som fangade honom.

Hamid tittade ocksa géarna pa film, som tycktes fungerar som resurs bade for
avkodning och for meningsskapande (Fem myror, Lill-Zlatan...). Han tittade
ocksa intresserat pa filmen om Pettson och Findus (10/12). Rorliga och stilla
bilder tycktes alltsa hjalpte honom att skapa mening i texter.

Néar de andra barnen hade tyst lasning pd morgonen satt Ali ensam i
grupprummet och tittade pa naturfilm (19/11) i syfte att utveckla hans ordférrad.
Den handlade om vattensvin och hade en relativt avancerad vokabuldr,
exempelvis med specifika artnamn. En barnrost pa filmen forenklade formodligen
innehallet genom sina fragor till speakerrosten. Ali tittade intresserat men sa
efterat till mig att det var svart att forstd. Bilderna och barnrosten underlattade for
forstaelse, men ordforradet var troligen for avancerat for att aktiviteten skulle leda
till inlarning. For Alis del kunde filmen vara ett stod till en viss grans innan
spraket begransade forstaelsen.

Hamid hade tidigare setts tyda datorns symboler med latthet. En annan gang
lekte han med Ali pa fritidshemmet efter skolan (22/10) da de pa egen hand skrev
pa smartboarden och diskuterade pa dari eller persiska. Hamid skrev sitt namn och
tittade intresserat nar Ali skrev sitt bredvid, och ritade en teckning. De tycktes
bagge uppskatta ny teknik och larde sig snabbt kommandon pa datorn och
funktioner pa lasplatta och smartboard. Bilder, film, lasplattor och tekniska

apparater var hjalpmedel for eleverna for att skapa mening.

4.2.4. Forhinder for meningsskapande

Ibland genomfordes aktiviteter som skulle skapa forforstaelse infor lasande eller
skrivande av texter eller for att utoka ordforradet. Av olika anledningar kunde
eleverna inte alltid delta i dessa. Hamids l&rare Sofia inledde teman i NO genom
associationer till den omgivande miljon eller barnens berattelser for att vacka
barnens forforstaelse infor det som skulle laras och skrivas ned, en form av LTG-
metod. T.ex. skulle eleverna associera till den aktuella arstiden hosten. Barnen

ropade ”16v”, “halloween” eller ”frost” medan Hamid rdckte upp handen och
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foreslog ’ko”, varpa de andra eleverna brast ut i skratt. Kanske sokte han ett
uttryck pa dari eller forstod inte vad dvningen gick ut pa. Eller sa fanns en logisk
forklaring till hans association utifran hans egen forstaelse och erfarenhet, som
ingen annan kunde forsta. Lararen accepterade dock hans svar och skrev upp det
pa tavlan utan att utreda associationen narmare infor gruppen (1/10).

En annan gang forbereddes barnen for skrivuppgiften genom att bjorken
utanfor fonstret uppmérksammades (16/10). Dérefter visades andra sorters bjorkar
pa bild pa projektorn foljt av en film om en bjorks dagbok. Namn pa olika sorters
bjorkar presenterades, t.ex. vartbjork eller glasbjork och Sofia visade pa tavlan
hur tradet skulle ritas, med en sarskild strategi for att mala kronan. Under den har
stunden lekte Hamid med en ballong utan att titta upp. Han missade alltsa vid
tillfallet de resurser som erbjods for att utoka hans ordférrad och forstaelse for den
text som lastes upp pé filmen och infér den text som snart skulle skrivas. A andra
sidan bor kanske ifragasattas om han verkligen erbjods tillfalle att delta i
aktiviteten. De ord, exempelvis specifika artnamn, som presenterades tillhor ett
utbyggt ordforrad, hogt 6ver hans eget. Lasningen pa talets grund utgick alltsa inte
fran hans eget sprak utan frdn majoritetens i klassrummet. Efter genomgangen
skulle barnen diktera en text for Sofia, som skrev pa tavlan, vilket alltsa forberetts
genom ovan beskrivna aktiviteter. Eleverna talade, lararen skrev och eleverna
skrev av. Hamid skrev ocksa men hade missat instruktionen om att det skulle vara
ny rad vid ny mening. Han skrev allt pd samma rad och bytte bara nar raden tog
slut. Han missade ocksd att lagga ett finger mellan orden utan skrev allt utan
mellanrum. Den har aktiviteten, som skulle kunna underlatta for forstaelse och
fungera meningsskapande fick ingen mening for Hamid. Han skrev av, kopierade
text, men det var tveksamt om han forstod vad han skrev. Né&r det var dags att rita
bjorken hdmtade han exakt samma pennor som bordsgrannen och ritade av hans
teckning, men hade ju missat instruktionen om kronans utformning, sa han
anvande inte lararens rad vid ritandet. Han skulle héar koppla sin egen bild till
texten for att skapa ett betydelsefullt innehall, men 6vningen utmynnade anda for
honom i kopiering eller imitation, eftersom han inte kunde folja med i den

forberedande aktiviteten.



Vid ett annat tillfalle fick barnen berdtta om sina upplevelser av ekorrar, men
Hamid sa inget (12/11). De tittade pa en film om en ekorre som at i tradgarden
och blev klappad, Hamid tittade ocksa. Déarefter dikterade barnen och Sofia skrev,
precis som vid bjorkgenomgangen. Hamid skrev noggrant av texten och fick
sedan rita en ekorre Gver texten. Han ritade en liten ekorre, och sedan en stor
helikopter och en pansarvagn, med en bild av en person som blir skjuten. Nar han
var fardig fick han berém for bilden och fick valja ny aktivitet sjalv. Han malade
samma motiv igen pa ett nytt papper, men denna gang utan ekorren. Det tycktes
som om Hamids tankar var upptagna med andra processer an de som skulle
fokuseras i undervisningen. Hamid sags vid flera tillfallen mala koncentrerat. En
annan gang ritade han bandvagnar med svenska flaggor pa svaj och manniskor
som virades upp till helikoptrar (5/11). Han tycktes alltsa sjalv skapa mening och
uttrycka sig genom sina bilder, men inte nddvandigtvis med utgangspunkt i de
amnen som behandlades i klassrummet.

Pa Alis NO (4/12) behandlades rymden och manens faser och vandring. Farnaz
forklarade tidigare amnet som hastigast pa studiehandledningen, och Ali tycktes
forsta da hon aterberattade vad som stod i boken. Nu verkade han dock forst inte
lyssna och satt med ryggen mot lararen. Diskussionen gled over till innehallet i
julkalendern med “Barna Hedenhos”, som delvis utspelades i rymden. Ali deltog
inte i diskussionen och verkade inte forstd. Efter genomgangen skulle barnen
skriva en text om manen. De fick sjalva konstruera meningar, eller skriva av
meningarna i boken. Kristin hjalpte Ali att skriva en mening i taget ur boken, som

han fick skriva av. Hon forsokte forklara det som skrevs. Han véantade passivt tills
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hon kom tillbaka och han fick en ny mening att skriva av. Jag fragade honom

efterat om han hade forstatt det han skrev och han svarade: “ja, lite”. Han kunde
dock inte fortsatta pa egen hand utan stottning, och det var oklart om han forstod
de enskilda orden i meningarna. Efterat skulle eleverna skriva dikter pa
rymdtemat, men da ville inte Ali vara med och inte samarbeta med en kompis.
Han fick sitta ensam med Svenskbiten, men kunde omdjligen klara dvningen pa
egen hand, eftersom den handlade om att ringa in ord som existerar pa svenska,
vilket ju inte gar att gissa sig till utan stod (4/12). Dessa 6vningar lag pa en for

hog niva for Ali, som har befann sig langt fran zonen for narmaste utveckling.
4.3. Ldsaren som textanvandare

Lasning handlar inte bara om den tekniska avkodningen av symboler eller om att
skapa forstaelse for innebdrden av en text, utan ocksa om att anvanda text i olika
kontexter (Luke & Freebody 1999:10). Denna praktik handlar om forstaelse for en
texts anvandning har och nu. I foljande avsnitt beskrivs elevernas praktiker som

textanvandare.

4.3.1. Egen lasning

Nér klassen hade egen lasning skulle eleverna fordjupa sig i en egen bok under en
lugn och avslappnande stund. Hamid hade lart sig rutinen att ga och hamta en s.k.
stjarnbok, ur en serie bocker med olika svarighetsgrad, och satta sig i sin bank
igen. Till skillnad fran de andra barnen forsokte han dock inte att lasa den valda
boken, som ofta tillhdrde den svaraste nivan, utan bladdrade bara snabbt igenom
den for att sedan valja en ny bok (1/10, 16/10, 22/10). Vid ett observationstillfalle
bytte han bok varannan minut (5/11). Avkodning av texten eller forstaelse for
innehallet tycktes inte sta i fokus, utan sjalva rorelsen att sjalv hamta en bok och
valja en ny nér den gamla hade bladdrats igenom. Precis som vid fallet med de
avskrivna texterna imiterade han ett beteende men utan att verka forsta syftet eller
kunna satta sig in i texten. Hamid hade alltsa lart sig hur man beter sig nar man
laser bocker, vilket kan jamforas med den preldsande fasen i Libergs beskrivning

(2006), men utan att avkoda eller forsta texten.
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Ali syntes aldrig lasa skonlitteratur pa egen hand under den tysta ldsningen,
eftersom han vid tillfallet satt i grupprummet, men daremot lanade han bocker

fran biblioteket och laste enligt egen utsago ibland bécker hemma.

4.3.2. Hoglasning

Ett stéaende inslag vid varje observationstillfalle hos Hamid var héglasning ur en
gemensam klassbok da klassen satt tyst och lyssnade pa lararen som laste, ofta
staende framfor gruppen. Aktiviteten kan betraktas som en sorts textanvandning
men ocksa en sorts lasritual som barnen tranas in i, genom att lyssna och folja
med i texten. Ibland stannade Sofia upp och fragade om ord i texten, men oftast
skedde ingen bearbetning av innehallet och inga fragor stélldes for att kontrollera
elevernas forstaelse. Hamid verkade aldrig folja med i berattelsen vid denna sorts
hoglasning. Nar Sofia t.ex. en gang laste ur Fiskplat och bajsdrakar (22/10)
tittade Hamid ibland pa henne, men mest pa tavlan bakom, eller sa vande han sig
om och tittade pa kompisarna. Han verkade extra rastlos vid hoglasningen, tycktes
inte forsta orden och blev inte indragen i beréattelsen. Nar Sofia fragade vad att
lifta” betydde reagerade han inte. Vid ett senare tillfalle (5/11) laste de en ny bok,
Hedvig. Da och da stannade Sofia upp och frdgade om ord: ”Vad betyder rabatt?”
”Vet nadgon vad en intervju dr?” Hamid vilade huvudet i hdnderna, pysslade med
pennvéssaren och verkade inte félja med. Veckan darpa (12/11) sag han ut att
lyssna aktivt for forsta gangen da Sofia laste ur Hedvig, men det var oklart om han
forstod nagot. Det forekom fortfarande inga féljdfragor eller diskussion om
innehallet, daremot fragor om ord som skjul eller slaktare. Till skillnad fran vid
lasningen av “lds-med-boken” hade Hamid inget visuellt stod for att folja med i
texten och spraket i boken Iag hogt 6ver hans egen svenska.

Eleverna i tvaan hade fruktstund under hoglasningen. Ali satt ibland stilla och
tittade pa Louise som laste, men oftast inte. Han smasjong, busade med
bankkamraten, tittade ut genom fonstret eller pa de andra eleverna och skruvade
pa sig utan att visa tecken pa att lyssna eller forsta (19/11, 26/11). Han lystrade till
enskilda ord som ”varsdgoda”, tittade upp en stund men sedan bort igen,

hummade och pratade for sig sjalv pa dari. Efterat fragade jag honom om han
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forstod nar lararen laste varpa han skakade pa huvudet. ”Ar det svart?” ~Ja!”

svarade han. Under min sista dag hos Ali laste Kristin hogt ur Elfrid medan
barnen ritade. Ali var koncentrerad pa sin teckning och det var oklart om han
lyssnade. Louise stallde fragor till klassen om texten de nyss last: Tyckte ni att
mamman skulle ge henne pengar trots att hon &tit godis?” Fragan ledde till en
moralisk diskussion med utgangspunkt i innehallet. Ali tittade pa de andra men
verkade inte forsta diskussionen. Han retades med grannen istallet (26/11).
Veckan darpa rekapitulerade Kristin gardagens avsnitt och laste sedan hogt (4/12).
Ali 1dg med huvudet mot banken och bladdrade i en bok, men verkade lyssna mer
denna gang eftersom han fixerade Kristin med blicken med halvoppen mun. Men
plotsligt reste han sig och forsvann ut i korridoren. Nér jag under intervjun
fragade om han forstod nar Kristin och Louise laste hogt for honom svarade han:
”Ja, vissa delar. Vissa saker dr bra, men vissa ér trakiga. Det &r trakigt nir man

inte forstar.”

4.3.3. Egen textproduktion

Liksom Hamid skrev Ali av texter snarare an uttryckte nagot sjalv i dem, vilket
observerades vid ovan beskrivna aktivitet nar han skrev om manen. Han syntes
aldrig skriva pa egen hand. Vid intervjun med Ali frdgade jag varfor man ska
kunna lasa och skriva. Han svarade att det ar bra for att man da kan lara sig saker.
Han ville kunna l&sa for att bli duktig och kunna goéra sina laxor. Han sa att han
helst laser om djur, gérna Bamse-sagor, “roliga bocker, si man kan skratta.”
Daremot skriver han inte s& mycket och menade att det ar svarare att skriva an att
ldsa eftersom det dr svart att komma pa bokstdverna: jag skriver dem som ar
lattare forst”, sdger han. Ibland forsoker han att skriva med den aldre bror som bor
hemma men tittar mest pa Bolibompa. Vid fragan hur han skulle gora for att
beratta for avlagsna slaktingar om nagot roligt som hant i skolan, kom han inte pa
nagot bra satt. Han sa att man skulle kunna ringa, men invéande att de kanske inte
har ndgon mobil. Nar jag foreslog att man skulle kunna skriva svarade han, “ja
lite”. Han hade inte tdnkt pd den mdjligheten. P4 frdgan vem som uppfann

alfabetet gissade han att skolan har hittat pa det, alternativt att det har funnits fran
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forsta borjan. Tydligen ar skriftsprakliga aktiviteter tatt forknippade med

skolarbetet och med larande. Han menar att “om man inte kan ldsa kan man inte
forstd ndgonting. Man lir sig mer om man kan ldsa och skriva”. Mycket tyder pa
att Ali och Hamid har begransad tillgang till texter i hemmet, vilket gér att denna

installning till lasande och skrivande ar forstaelig.
4.4. Lasaren som textkritiker

Kritisk lasning av texter innebdr en medvetenhet om att texter forfattats av
personer vars egna uppfattningar avspeglas i texten. En kritisk lasare kan lasa
mellan raderna och fraga sig vad texten sager om forfattaren men ocksa vad texten
kan betyda for en sjilv som ldsare (what does all this do to me?”).

Kategorin for lasaren som textkritiker forblev tom hos Hamid, vilket inte var
ett ovantat resultat da fokus i arskurs 1 ligger pa grundlaggande
avkodningsfardigheter. Det ar nog inte heller rimligt att forvanta sig ett analytiskt
och reflekterande forhallningssétt till texter skrivna pa ett sprak som man haller pa
att lara sig. Hoglasningen kunde mojligen ha baddat for en kritisk diskussion om
bokens innehall i relation till egna erfarenheter och asikter, men stannade ofta vid
fragor om enstaka ord eller enkla fragor om innehallet eller barnens asikter om
den. Ingen langre uppfdljning av lasningen noterades vid nagot av
observationstillfallena. Dessutom tycktes Hamid alltsa inte forsta eller vara
involverad i historien, vilket marktes pa hans kroppssprak och pa hans satt att
vanda sig mot kamraterna for att prata eller retas (1/10, 16/10). Han rackte heller
aldrig upp handen for att svara pa fragor om texten (16/10).

| Alis klass stéllde Louise daremot foljdfragor om texten efter lasningen, vilket
kunde utmynna i en reflekterande aktivitet, t.ex. da moralen diskuterades i
beréttelsen om Elfrid. | denna diskussion var dock Ali inte aktiv och hade
formodligen inte heller lyssnat pa berattelsen. En annan gang tittade klassen pa en
s.k. dilemmafilm pa projektorn i fritids lokaler. Filmen handlade om att vara
vanner eller hamna utanfor och baddade for en diskussion om socialt beteende.
Ali tittade pa filmen med svenskt tal och engelsk text, men reste sig upp under den

efterfoljande diskussionen och promenerade omkring i rummet. Han blev flera
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ganger tillsagd att satta sig, men reste sig igen. Han verkade inte orka lyssna

eller delta i diskussionen (19/11). Kanske blev spraket for svart for honom och
ledde till kognitiv Overbelastning, liksom vid det beskrivna tillfallet vid
hdéglasningen nar han gick ut i korridoren. Klart var att han inte kunde utveckla ett

analytiskt eller reflekterande forhallningssatt till texter.

4.5. Resultatsammanfattning

Aktiviteter som hor till den forsta kategorin av litteracitetspraktiker,
kodknackning, utfordes tillsammans med studiehandledaren for badas del och
ocksa ofta i helklass for Hamids del. | Alis andraklass forvantas barnen troligen ha
knackt skriftkoden och undervisningen fokuserade mer pa andra fardigheter. Bada
eleverna arbetade framfor allt med laroboken Svenskbiten for att stérka
avkodningsformagan. Observationerna visade att Hamid hade svart for att lara sig
enskilda bokstaver och siffror. Eftersom han inte tillagnat sig ljudsystemet pa
svenska eller hade ett tillrackligt stort ordférrad kunde han inte tillampa nagra
strategier for avkodning. Han kande dock igen en del ord och kunde peka pa rétt
bilder om nagon annan laste hogt for honom. Han tyckte om att samarbeta, som
vid 6vningen da han skulle hitta pa t-ord med bankgrannen och verkade ocksa
befasta kopplingen mellan grafem och fonem nér han sdg tecknen och hérde dem
uttalas pa film, som ndr han tittade pa Fem myror. Ali lyckades béattre med
avkodningen &ven om det svenska ljudsystemet, exempelvis frammande
vokaluttal, forsvarade dven hans lasning. Han lyckades &nda ibland att ljuda sig
igenom ord, forstod relationen mellan grafem och fonem och kande ocksa igen en
del ord som helord. Han anvande bade bottom up- och top down-stategier vid
avkodning men for honom var det snarare det begransade ordférradet som
forsvarade lasningen.

Betydelseskapande aktiviteter agde ofta rum, bade i helklass, i smagrupper och
pa studiehandledningen. Det varierade dock hur mycket pojkarna deltog och
kunde anvénda dessa resurser for att forsta texter. De tycktes ha sarskilt svart att
koncentrera sig vid gemensamma genomgangar i klassen, kanske pa grund av

kognitiv Overbelastning. Interaktionen med kamrater i mindre grupp och med
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lararna tycktes dock underlatta for Hamids forstaelse av texter. Ali arbetade
helst pa egen hand eller med Farnaz. Han visade att han skapade mening i text
genom att titta pa bilderna som ackompanjerade texten och att dra nytta av sina
forkunskaper om innehallet, for att lista ut vad som stod. Hamid ville ocksa titta
pa bilder for att forsta text, nagot som var sarskilt tydligt vid boklasningen pa
projektorn. Bada tva drog ocksa nytta av andra resurser an de verbalsprakliga for
meningsskapande, genom film och spel skapades forstaelse och de uttryckte sig
bagge genom sina teckningar. Bade Hamid och Ali tycktes salunda anvanda top-
down strategier vid betydelseskapande. Hamid tog hjalp av bilder for att forsta
vad som stod i texten och Ali anvdnde kontexten, bilder eller den egna
forforstaelsen for att bade avkoda, som visades ovan, och forsta text.

Den tredje kategorin handlar om pragmatisk férmaga att anvanda skriftspraket i
olika situationer. Skollitteracitet handlar om att kunna skriva en sarskild sorts
texter som brukar skrivas i skolsammanhang och att lasa litteratur pa ett visst sétt.
Bade Hamid och Ali forsokte att anpassa sig till dessa skriftsprakliga
konventioner men utan att nédvandigtvis forsta funktionen. Hamid harmade vid
flera tillfallen beteenden, bade vid skrivandet, t.ex. nar han skrev texten om
bjorken och vid lasningen. Det var dock oklart om han forstod innebdrden av att
skapa mening eller att ta till sig mening genom skrift. Skriftspraket i klassrummet
tycktes inte heller ha nagon kommunikativ funktion. De ganger han skapade nagot
som tycktes ha betydelse for honom var som ndmnts nér han uttryckte sig genom
egna teckningar, till synes for ett bearbeta ndgot han varit med om. Inte heller Ali
anvande text pa egen hand eller visade tecken pa att forstd meningen med att
skriva och l&sa texter, forutom for att det var ett medel for att lara sig nya saker i
skolan, vilket han ju ocksd berdttade i intervjun. Detta resultat ar inte
Overraskande i ljuset av den begransade litteracitet som tycktes erbjudas i
hemmet.

Ingen av eleverna visade tecken pa att delta i praktiker med kritisk lasning,
vare sig att diskutera innehallet eller syftet med texter. | Hamids fall erbjods inte
tillfallet och Ali kunde eller ville inte delta i de diskussioner som férekom i hans
klass. Fragan ar dock om denna praktik &r rimlig att forvanta sig i det fall elever
inte har ett valutvecklat sprak pa svenska. Om den hér praktiken ska vara majlig
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att utveckla kravs att eleverna erbjuds tillfallen att anvanda sitt modersmal i
undervisningen i syfte att utveckla en flersprakig litteracitet, i vilken kan inga en

reflekterande och analytisk hallning till texter.

5. Diskussion

Syftet med uppsatsen var att undersdka nyanlanda elevers litteracitetspraktiker i
en skolkontext dar de utgér en minoritet och undersékningen genomférdes som en
fallstudie av tva informanter. Nedan diskuteras studien i Iljuset av de

forskningsfragor som formulerades inledningsvis
5.1. Avkodningsovningar

Ett viktigt mal for undervisningen i arskurs 1-3 ar att elever utvecklar och starker
sin avkodningsférmaga (Skolverket 2011a). | studien ville jag undersoka hur
elever som ar nyborjarlasare gar tillvaga nar de avkodar text i en klassrumsmiljo i
vilken de utgdr en minoritet. Denna aspekt av litteracitet kallas av Luke och
Freebody (1990) for kodknackning och utférdes regelbundet i Hamids Klass.
Undervisningen framstod som syntetiskt inriktad med fokus pd formméssig
korrekthet. Ovningarna bestod av bokstavsskrivande men kompletterades ocksa
med multimodala och interaktiva inslag for att starka elevernas koppling mellan
fonem och grafem. Hamid och Ali arbetade pa studiehandledningen med en
sarskilt utvald bok, Svenskbiten, som baseras pa helordsmetoden. Enskilda
évningar paminde dock om traditionella lasebocker, t.ex. forvantades eleverna
skilja mellan ord som sil och sél, som knappast & kénda for en nybdrjare i
svenska. Flera studier (Bgyesen 2006; Hyltenstam 2010; Danbolt & Kulbrandstad
2013) visar pa andraspraksinlarares svarigheter att avkoda skrift pa ett sprak vars
fonologiska system inte dverensstammer med modersmalets. Sa var fallet ocksa
for Hamid och Ali; i de fall de skulle ljuda sig igenom ord skapade det nya
ljudsystemet hinder for forstaelsen. Alis avkodning i sig var inte nédvandigtvis

felaktig, han hade formagan att urskilja och uttolka grafem, men den fonologiska
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omkodningen blev problematisk och orden darmed obegripliga. Okénda ord
skapade sarskilda svarigheter eftersom inga ledtradar gavs for hur ordet skulle
utlasas. Sarskilt i Alis fall tycktes det begransade ordforradet alltsd utgora ett
storre problem an avkodningen i sig, vilket stdrker Bgyesens tes (2006). Vid
fonologiskt inriktade dvningar behdvde eleverna darmed mycket hjalp av lararna
och arbete pa egen hand med avkodning utan ljudférebilder maste betraktas som
ineffektivt anvéand tid. Mgjligen kan lasplattan tjdna som verktyg for enskilda
avkodningsovningar, men da kréavs paslaget ljud och att horlurar anvands. Hamid
tycktes ha motoriska svarigheter att utforma bokstaverna vilket datorskrivande
majligen skulle avhjalpa inledningsvis vid kodknéckningen.

Bade Hamid och Ali tycktes anvanda top down-strategier vid lasningen och Ali
ocksa bottom up-strategier vid bade lasande och skrivande. Hamid utnyttjade
bilder for att lasa text och forstod redan manga ord som han kunde gissa pa vid
lasningen. Ali avlaste snabbt bekanta helord, speciellt om orden ingick i ett for
honom k&nt sammanhang eller ackompanjerades av bilder. Han tog hjélp av
kontexten och gjorde inferenser vid lasningen, vilket talar for att hans lasning
kunde utvecklas mer vid anvandning av texter om bekanta forhallanden eller med
utgangspunkt i hans erfarenheter, vilket utgor grunden for whole-language-
metoderna som tidigare beskrivits. Barton (2007) och Street (1984) poangterar
ocksa vikten av att i undervisningen anvéanda det de kallar autentiskt material och
att ha fokus pa betydelsen. Hamid engagerades i praktiker med interaktion, genom
att leka med enskilda bokstaver och ljud, eller att titta pa filmer. Kontexten
framstod som viktig ocksa for honom for att lara sig de abstrakta symbolerna.
Bada informanterna visade intresse for teknik och lasplattan tycktes utgora ett
attraktivt hjalpmedel for ovningar bade inom matematik- och svenskamnet. |
anslutning till Fasts slutsatser (2007) betonas nddvéandigheten att aterkoppla till
barnens intressen for att utveckla las- och skrivférmagan.

Dahlgren m.fl. (2006) visar att manga L1-talande barn tycker att det &r lattare
att skriva &n att lasa, men Ali menade tvartom att det & mer krdvande att skriva.
Da kravs att han parallellt hittar ratt ord, aktivt formulerar bokstdverna och

samtidigt planerar stavningen. Observationen tydde pa att Hamid hade samma
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svarighet med den fonologiska omkodningen, men ocksa med motoriken for

att utforma grafem.
5.2. Textproduktion

Hur kan da elevernas meningsskapande beskrivas nar de i
undervisningssammanhang tolkar olika former av text i klassrummet och hur
anvander sig eleverna sjalva av text? | bada informanternas klasser forekom
textproduktion, ofta i samband med ett tema. | Hamids klass anvéndes en form av
LTG-metoden (Léngsjo & Nilsson 2005) vid skrivande av texter i naturkunskap.
Undervisningen byggde pa barnens muntliga sprak och kunskapsomradet byggdes
upp genom diskussioner och filmer om amnet. Texternas innehall forstarktes
ocksa genom bilder. Men genomgangen utgick av naturliga skal inte fran Hamids
sprak, eftersom han var den enda i klassen som inte kunde svenska, vilket pa ett
vis uteslét honom fran undervisningen. Han behdéver utveckla basen i spraket
(Hyltenstam 2007) medan undervisningen fokuserar pa utbyggnaden av de andra
elevernas befintliga sprak. Hamid hade alltsa inte mdjlighet att ta del av dessa
betydelseskapande aktiviteter, bara tillsammans med studiehandledaren, men da
pa farsi som dock inte utgor utgangspunkt for lasinlarningen. Vid observationen
noterades att Hamid och Ali séllan tog del av eller forstod det forberedande
betydelseskapande arbetet. Ali arbetade bast pd egen hand, eller med
studiehandledaren, medan Hamid tycktes mer intresserad av interaktion med
klasskamrater &n av gemensamma genomgangar. Ali skrev vid ett tillfalle av sin
larares text, en mening i taget men utan tecken pa att forsta innehallet eller ha
egna strategier for att fortsdtta utan lararen. Ur ett sociokulturellt perspektiv kan
imitation som ndmnts vara ett led i inlarningsprocessen och leda till ett stegvis
inforlivande av kunskap, med stéttning av en expert (Lantolf 2000; S&lj6 2000). |
det aktuella fallet larde informanterna sig mojligen hur texter ser ut rent grafiskt
pa pappret, att borja skriva fran vanster, att ibland satta punkt och byta rad, men
textproduktion ar ocksa en kognitiv process som inte kan imiteras utan maste
utforas aktivt med forstaelse, i sa motto kanske aktiviteten snarare utgor ett

exempel pa kopiering som inte leder till inlarning. Hamid verkade forsjunken i
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egna tankar under en genomgang pa tavlan och anvande istéllet strategin att
kopiera texten av en kamrat, nar den forberedande fasen var éver. Det ar dock
svart att beddma om denna aktivitet ska beskrivas som kopiering eller imitation.
Vid ett tillfalle, nar Hamid skulle skriva en text om och mala en ekorre tog andra
motiv plétsligt 6ver i bilden. Han malade istéllet krigsscener, samma motiv vid
upprepade tillfallen, vilket kan tyda pa bearbetning av upplevda handelser
(Lindberg 2014). Han erbjods inte alltid tillfalle att delta i meningsskapande
aktiviteter, eftersom spraket lag pa for hég niva, och hade inte heller alltid
formaga att ta emot de resurser som erbjods for att underlatta skriv- och
lasinlarningen eftersom andra processer ocksa pagick inom honom. Det har
resultatet tyder pa att det av flera skal kan vara betydelsefullt fér en nyanland elev
att fa inleda sin skolgdng i mindre grupp i forberedelseklass. For det forsta
behdver eleverna pa ett effektivt vis paborja uppbyggnaden av en bas i spraket
innan las- och skrivinlarningen paborjas, i det fall det inte utgar fran modersmalet.
Forstaelsen for sambandet mellan grafem och fonem tillhér ju utbyggnaden av
spraket, som bor bygga pa en bas inom vilken till exempel det svenska uttalet
redan har befasts. For det andra bor eleverna fa mojlighet att uttrycka eventuella
tidigare upplevelser som kan behdva bearbetas, vilket kanske inte ges utrymme
for i en reguljar klass.

Bada eleverna tycktes kopiera vid produktion av langre texter, kanske utan
forstaelse for syftet och funktionen med de skrivna texterna. Barton (2007)
papekar att skollitteracitet pabjuder skrivande av en viss typ av texter som ar
skolspecifik och inte alltid sammanhdnger med elevernas liv och
litteracitetspraktiker utanfor skolan, vilket av honom ses som nodvandigt for att
utveckla individers litteracitetsformagor. Enligt Barton (2007) och Street (1984)
skulle undervisningen av eleverna alltsa hellre utga fran deras egna erfarenheter,
forforstaelse och behov. Skriftspraklig medvetenhet, som tycks avgorande for
framgangsrik las- och skrivutveckling, forutsétter forstaelse for texters form och
funktion. Detta talar ocksa for att eleverna bor fa tillfalle att skriva texter som
betyder nagot for dem i ett kommunikativt sammanhang. Ali antydde i intervjun
att lasande och skrivande for honom ar en skolrelaterad verksamhet som alltsa

verkar sakna berdringspunkter med livet utanfor skolan. Han forklarade att de
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laser och skriver lite hemma, men verkade huvudsakligen syfta pa
skoluppgifter. | det sammanhanget vore det relevant att forsta litteracitetens roll i
elevernas liv utanfor skolan for att bereda plats for deras erfarenheter och behov i
skrivandet i skolan, i enlighet med Heaths (1983) Fasts (2007) och Janks
resonemang (2009). Intervjun med Hamid visade sig som namnts inte mojlig att
genomfora eftersom han var blyg, tycktes pressad och inte ville medverka. Med
Ali gick det battre men fragorna borde ha bearbetats fore intervjun for att ge en
tydligare bild av hans syn pa skriftspraksanvandning. Som beskrivits ovan
hédmtades de direkt ur Dahlgren m.fl.(2006) for att mojliggora en jamforelse med
tidigare forskning, men vissa av fragorna kunde uppfattas som ledande och andra
svara att svara pa. Om jag talat samma sprak som Ali kunde jag ha omformulerat
fragorna for att battre forsta hans perspektiv, men i det har fallet var jag beroende
av tolkens férmaga att bade forsta vad fragan avsag och att formulera sig sa att Ali
forstod. Det hade ocksa troligen varit béttre om det funnits majlighet att anvanda
den befintliga studiehandledaren som intervjuare snarare an att bjuda in en for
barnen okénd tolk for att skapa ett tryggare klimat under intervjun. Sammantaget
gor dessa svarigheter att intervjun far begransad betydelse for studiens resultat.

Informanterna ar alltsd textanvandare i s3 motto att de skriver texter, men
fragan ar om de forstar syftet med att gora det. | de fall da texter kopieras tycks
varken kodknackning eller betydelseskapande inga som praktiker i elevernas
skrivande. Detta skulle enligt resursmodellen foérhindra dem i utvecklingen till
kompetenta skribenter. Om de fick tillfalle att kndcka koden och att skapa
betydelse i texter vars syfte och funktion var tydliga och hade ett kommunikativt
syfte skulle kanske l&s- och skrivinlarningen underlattas.

5.3. Litteraturlasning

Litteraturlasning forekom i undervisningen i tva former: som tyst lasning och
hoglasning. Vid tystlasningen i Alis klass arbetade han med andra uppgifter och
syntes aldrig lasa sjélv. Ali berattade dock att han laste hemma, helst om djur eller
Bamsebocker. Hamid laste sjalv vid varje observationstillfalle, lasning som

inledande aktivitet pa morgonen inférdes under observationsperioden. Hamids
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egen lasning bestod dock varken av kodkndckande eller betydelseskapande
utan framstod som ett ritualiserat vis att behandla bocker pa; att vélja en bok, ga
till sin plats och bladdra igenom den for att sedan hamta en ny. | jamforelse med
kopierandet av texter kan hans lasande ses som en imitation av ett lasarbeteende,
som en form av prelasande (Liberg 2006). Kanske ingar beteendet som ett steg
mot effektiv lasning, men lasandet ar ju ocksd en kognitiv aktivitet som inte
tillagnas enbart genom imitation av klasskamraternas beteende. Han verkade inte
anvanda kodknéckande eller betydelseskapande praktiker vid lasningen utan
anvande bara texten pa det vis han sett andra gora det. Den praktiken &r noédvandig
men, for att tala med Luke och Freebody, alltsa inte tillracklig for att det ska
kallas l&sning i egentlig bemérkelse.

Hoglésning lyfts av flera forskare fram som en betydelsefull aktivitet for att
utveckla ordforrad, genrekunskap och som kalla till analytiska, kritiska samtal
(Axelsson 2001; Obondo & Benckert 2000; Damber 2013; Nauclér & Boyd
1997). Andra visar ocksa pa vikten av att barn tidigt utvecklas till kritiska lasare
for att ta makten over det skrivna ordet (Gibbons 2010; Barton 2007; Damber
2010; Janks 2013). | Alis klass utgjorde hoglasningen utgangspunkt for diskussion
och tendenser till kritisk 1asning kunde skoénjas. Ali kunde dock inte delta i dessa
diskussioner eftersom spraket i texten och diskussionen var for svart for honom.
Han berattade ocksa att han tyckte att det var trakigt att inte forsta nar lararna laste
hogt. | Hamids klass laste lararen ofta hogt for barnen, &ven om meningsskapande
aktiviteter i relation till texten var ovanliga. Inte heller Hamid tycktes forsta det
som lastes, bara i de fall barnen fick sitta nara lararen och kunde titta pa bilder var
han uppmérksam. Ingen av pojkarna hade darfor forutsattningar att utveckla den
praktik som Luke och Freebody kallar kritisk lasning. Det ar inte heller rimligt att
forvanta sig att de ska kunna samtala kritiskt om texter pa ett sprak som ar sa lite
utvecklat, for det kravs mojlighet att fa anvanda modersmalet. Samtal om texter
skulle kunna fungera sprakutvecklande om barnen i liten grupp fick stanna upp
och samtala om ord och innehall och om syfte och innehall i litteraturen
tydliggjordes. Det ar dock langt ifran sakert att enbart spraket forhindrade
informanterna att utvecklas till kritiska l&sare; deras vana att ldsa litteratur och

kulturella praktiker vid lasningen spelar ocksa roll for formagan att ge respons
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muntligt eller skriftligt (Nauclér & Boyd 1997; Lyngfelt 2013). Hbglasningen

involverade alltsa inte, eller bara undantagsvis, eleverna som kodknackare,
betydelseskapare, textanvandare eller kritiska lasare och skulle behdva en annan
utformning for att leda till litteracitetsutveckling. Dambers (2013) slutsatser om
att lasning i skolan &r en solitar verksamhet med det huvudsakliga syftet att lugna
och disciplinera kandes bekant ocksa i det har sammanhanget, samtidigt som
lararnas forutsattningar att arbeta med andra metoder maste beaktas. For att kunna
arbeta sprakutvecklande i relation till textlasning maste lararen exempelvis fa tid
att arbeta i mindre grupper och samtidigt uppméarksamma sprakliga utmaningar

for andrasprakselever, nadgot som gavs fa maéjligheter till i det har klassrummet.
5.4. Multimodal textanvandning

| undervisningen anvéandes lasplattan regelbundet for kodknéackning och
betydelseskapande genom las- och skrivappar. Bade Ali och Hamid tycktes vana
vid att anvanda programmen pa egen hand pa lektionen och pa
studiehandledningen. Hamid tycktes ocksa uppskatta filmvisning och las-med-
bocker dar bild och ljud starker den fonologiska kopplingen och passar for lasning
som praglas av top down-strategier. Ali verkade inte lika intresserad av rorliga
bilder, men déremot av l&splattan och datorn som medel for att 6va och repetera
pa egen hand.

Pa fritidshemmet sdgs de vant beharska kommandon for dator och smartboard
vilket styrker teorier om alternativa metoder for litteracitetsanvandning med
multimodala medier (Danielsson 2013; Engblom 2013). Bilder och moderna
medier blir resurser, medierande verktyg i litteracitetspraktiker som utvecklar
kodknackning, betydelseskapande, textanvandning och kan ge forutséttningar att

skapa kritiska l&sare.
5.5. Sammanfattning

Forutsattningarna for Hamid och Ali att utvecklas till kompetenta l&sare enligt
resursmodellens definition och tidigare forskning om andrasprakslitteracitet &r

knappast optimala. De ska lara sig att lasa pa sitt andrasprak utan att forst ha
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utvecklat litteracitet pa modersmalet och har vare sig ett utvecklat talsprak eller
aktiv vokabular pa svenska. De tycks vara fonologiskt medvetna men Hamid har
svarigheter att lara sig grafemen och bade Hamid och Ali med att gora
ljuddistinktioner. Den sprakliga socialisationen i hemmet har inte utforskats
narmare, men tyder pa sporadisk kontakt med bocker och texter men oftare
tillgang till filmade medier. Utmaningarna &r alltsa stora vid motet med skolans
litteracitetspraktiker.

| en sociokulturell analys kan sdgas att Hamid sOker ndrma sig en learning
community men inte alltid far tillgang till den da spraket stanger honom ute. Han
imiterar experten, lararen, och sina kamrater i klassrumsrutiner och situationer
som upprepas vilket ibland leder till meningsskapande, men ibland troligen
snarare till kopiering som inte framjar larandet. Sprakutvecklingen i denna
community of practice gynnas inte da spraknivan ar for hég for honom. Ibland
skrattar klasskamraterna & Hamids forsok att delta i aktiviteterna. Aven om
lararen forsoker skydda honom fran de situationerna ar det tankbart att
kamraternas reaktioner kan paverka Hamids motivation och attityd till att lara sig
att tala, lasa och skriva pa svenska (Cummins 2006). Hamid och Ali tycks ibland
vara langt ifran zonen for narmaste utveckling. Bara i de sammanhang da eleverna
sitter ensamma med larare eller studiehandledare, eller i en liten grupp med
kamraterna finns det en mojlighet att utveckla spraket. Spraket ar, som visats, en
forutsattning for litteracitetsutveckling, men det behovs ocksd mycket annan
stottning av lararna och erbjudande av semiotiska resurser i form av analytiska
samtal om texter och genom multimodala tekniker. Skolan behéver ju ocksa
kompensera for elevernas uteblivna s.k. litterdra amning i hemmet (Bjork &
Liberg 1996). Hamid verkar behova individuell undervisning i enskildhet men
tycks ocksa vilja ingd i den stora gruppen dar han har sina kamrater. Hans
koncentrationssvarigheter och stundvis utatagerande beteende ar mdjligen
psykiska symptom efter en tillvaro pa flykt och aterkommande bildmotiv tydde
ocksa pa ett behov av att bearbeta tidigare upplevelser. Det finns inte utrymme att
utreda denna aspekt inom ramen for denna uppsats, men det ar en faktor som alltid
maste beaktas vid mottagandet av nyanlanda barn och som troligen paverkar
barnens formaga till inlarning (Ascher 2014; Lindberg 2014).
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Ali interagerade inte i samma utstrdckning som Hamid med sina
klasskamrater men anvéande bilder och sin forstaelse av sammanhanget nar han
skulle lasa texter. Bade Hamid och Ali tycktes anvanda top down-strategier och
framjades av en for dem kéand kontext vid lasningen. Deras sprakliga medvetenhet
kunde kanske starkas om de fick skriva och ldsa texter i ett kommunikativt

sammanhang och att fa en storre forstaelse bade for texters form och pa funktion.
5.6. Pedagogiska implikationer

Nagra huvuddrag for att arbeta med nyanlandas las- och skrivutveckling har
framkommit i denna studie, som stodjer tidigare forskning pd omradet, och kan
bekréfta att nagra forutsattningar galler ocksa for de individer som har foljts pa
nara hall. Studien gor inte ansprak pa att vara generaliserbar, sarskilt med tanke pa
att de elever som studerats skiljer sig fran varandra trots att de har samma
bakgrund. Detta faktum gor det ocksa uppenbart att det inte finns generella
I6sningar for gruppen med nyanldnda elever, vilket ar en viktig fraga for
kommuner, larare och forskare. Resultaten galler alltsa dessa tva unika individer,
men kan mojligtvis overforas till andra sammanhang. En elevs vilja att interagera
med klasskamrater kan utnyttjas for litteracitetsutveckling om klasskamraterna far
mojlighet att agera som experter och den nyanlédnda eleven genom imitation,
interaktion och stottning kan avancera sprakligt och kunskapsmaéssigt. 1 sa fall
kunde det vara en fordel for eleven att paborja skolgangen i reguljar klass med
svensktalande klasskamrater. Men det ar ocksd mycket viktigt att eleven far
tillfalle att utveckla bas och utbyggnad i spraket som ska fungera som
utgangspunkt for las- och skrivinlarningen. Det forutsatter att eleven far
tillrackligt mycket stod av larare med kunskap om andraspraksutveckling samt av
modersmalslarare och studiehandledare, vars roll vid andraspraksutveckling har
betonats i flera studier, inte minst for att mojliggéra utveckling av barnets
flersprakiga litteracitet (Laddegaard 2013). Eleverna bor lara sig att lasa texter
som behandlar kanda forhallanden om innehallet eller utgar fran deras egna
erfarenheter och med multimodalt stod, som i L&s-med-bdcker. Eftersom ett

utvecklat sprak och ordforrad kravs behdver eleven tillagna sig strategier for
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systematisk inlarning av nya ord. Eleverna bor ocksa uppmarksammas pa hur
och varfor texter ska anvandas i samma grad som pa formell korrekthet. Eftersom
kritisk l&sning betraktas som viktig for litteracitetsutvecklingen krdvs tid och
forutsattningar for langre och utvecklade samtal om texter, helst i mindre grupper.
Som namnts ar det orimligt att forvanta sig ett kritiskt forhallningssétt till texter
pa svenska av en elev som annu inte utvecklat spraket sa denna praktik kan med
fordel stimuleras pa elevernas modersmal tillsammans med studiehandledare eller
modersmalslarare.

Om skolan satsar pa direkt inplacering i reguljar klass maste klasslararen ocksa
fa mojlighet att tilligna sig kunskaper om andraspraksinlarning, sprak- och
kunskapsutvecklande arbetssatt och de speciella villkor som rader vid las- och
skrivutveckling pa ett andrasprak.

5.7. Forslag till framtida forskning

Luke och Freebodys modell beskriver som visats flera aspekter av
skriftsprakande. Var och en av dessa praktiker kan undersokas pa narmare hall i
framtida studier, sarskilt i ett andraspraksperspektiv. Kommunen och skolorna
maste i framtiden ta stallning till om nyanlanda elever ska integreras direkt i
ordinarie klass eller ges mojlighet att utveckla spraket i sarskild forberedelseklass
fore utslussning. Ytterligare undersokningar av interaktionsmonster och
laromiljoer i de olika skolformerna skulle mdjligen kunna ge underlag for
beslutet. Sérskilt kunde man studera de nyanldndas interaktion med
majoritetstalande klasskamrater for att utveckla metoder for larande. Dessutom
kunde fler studier av litteracitetspraktiker i hemmet visa pa elevers behov och
erfarenheter for att ge dem mer plats i l&s- och skrivundervisningen i skolan.
Andra studier skulle kunna jamfora resultaten av 1&s- och skrivundervisning som

ar baserad pa modersmalet jamfort med om den utgar fran elevernas andrasprak.
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Information till och samtycke fran vardnadshavare

Jag heter Anna Winlund och studerar pa magisterprogrammet i svenska som
andrasprak vid Goteborgs universitet. Jag ar intresserad av att studera hur det gar
till nar barn, som haller pa att lara sig svenska, lar sig att lasa och skriva pa
svenska. Jag vill darfor folja dina séner, XX och XX i klassrummet for att se hur
de gor nar de lar sig att lasa och skriva. Jag vill ocksa intervjua dem for att forsta
hur de ser pa lasande och skrivande.

Resultatet kommer att presenteras i en skriftlig rapport, sa kallad magisteruppsats
och pa Goteborgs universitets internetsida for uppsatser - GUPEA

Rektor pa XX-skolan har samtyckt till studien men jag behéver ocksa
vardnadshavares samtycke till foljande:

Jag vill folja och observera pojkarna i klassrummet en gang i veckan under 10
veckor. Dérefter skulle jag vilja intervjua dem, med hjélp av en tolk som talar
dari. Intervjuerna kommer att spelas in for att sedan skrivas ner och tolkas.

Pojkarna kommer att avidentifieras, jag namner alltsa inte deras namn i uppsatsen
och inte heller namnet pa skolan eller lararna. Istallet kommer de att fa andra
namn som anvands i studien.

Du som ar vardnadshavare far nar som helst avbryta studien.

Jag svarar garna pa fragor om studien. Ring i sa fall mitt mobilnummer nedan
eller maila mig pa nedanstaende adress. Mina handledare heter Anna Lyngfelt och
Asa Wengelin pa Institutionen for svenska spréket.

Jag har tagit del av ovanstaende information och samtycker till att Anna
Winlund observerar XX och XX i skolan och intervjuar dem.

Kontakt

Anna Winlund  Mejl: anna.winlund@gu.se Mobil: 070-2308539

Handledare for uppsatsen:

Anna Lyngfeldt: anna.lyngfeldt@svenska.gu.se

Asa Wengelin: asa.wengelin@svenska.gu.se
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Observationsschema Datum19/11 med ALI 1

Kodknackare (tabellen anvands for varje rubrik nedan)

Handels | Tid- | Typav Med vem? Vilken sorts
e- punkt | aktivitet/metod | L&rare/annan interaktion i
nummer elev/pa egen hand | relation till
skriftsprakande
1
2
3
4
Vilkentyp av | Vilka texter Vad gor | Hur uppfattade Ovriga
text produceras eleven eleven arbetssattet/ | reflektioner
anvands (talad denna uppgift. (vem tar
eller skriven) | Bilaga P:nr initiativ,
Bilaga A:nr varfor sker
detta)

Betydelseskapande

Textanvandare
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Intervjufragor (ur Dahlgren m.fl. 2006)

A. Ar det bra att kunna lasa och skriva?

B. 1. Varfor &r det bra med skrivning/l&sning?
2. Vad kan man gdra om man kan skriva/l&sa?
3. Varfor vill du lara dig skriva/lasa?

C. 1. Kan du skriva/lasa?
2. Hur bra skriver/laser du pa dari?
3. Hur bra skriver/laser du pa svenska?

D. 1. Hur gor du nér du skriver?
. Hur gor du ndr du laser?
. Eventuellt: hur gor l&raren nar den l&ser/skriver?

w N

. Hur gor du nér du lar dig skriva?

. Hur gér du ndr du lar dig lasa?

. Vad behdver du kunna for att lara dig skriva och lasa béttre?
. Hur gor lararna ndar de lar ut skrivning/l&sning?

A W DN -

F.1. Vad skriver du?
2. Vad laser du

G. Hur skulle du gora for att nagon som bor langt bort (t.ex. en slakting eller
en kompis) skulle fa reda pa en skojig sak som hant har i skolan?

H. OM Vi hinner: leka lite och prata om bokstaver pa de tva spraken.
I. 1. Hur skulle det vara om ingen pa hela jorden kunde lasa?

2. Vad skulle handa om alla bokstaver tog slut?
3. Hur har alfabetet kommit till?



