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Abstract

The purpose of this case study is to reach a deeper understanding of the process whereby the
knowledge and experiences of newly arrived students are mapped when they start their
education at their new school. A sociocultural perspective is taken, in which learning and
knowing are seen as situated processes and where interaction during the mapping activities
is regarded as a series of occasions where the resources and knowledge of the students are
construed and validated. Research on and knowledge of newly arrived students’ learning
process in the Swedish school context are lacking in the Swedish school (Bunar 2010, 2012;
Skolinspektionen 2009, 2014).

The methodological approach chosen is qualitative with an emic perspective.
Observations of the mapping process and interviews with the teachers and their principal
charged with that responsibility were conducted.

The research questions guiding this study are: What information about the students is
collected? How is this information collected? How is the collected information used in the
continuing education? What promotes and restrains the expected outcome of the mapping
process?

Several different mapping activities are conducted in and outside of the preparatory
classroom. Particularly group activities where newly arrived students' interact are seen as
valuable sources of information about knowledge, cognitive skills and social capabilities of
the students. Mapping and teaching are closely linked and the mapping process is
incorporated in the teachers’ overall formative assessment. Through the involvement of
mother tongue teachers in the process, the students' linguistic resources are made use of in
the mapping process as well as in their learning. The contribution of multilingual teachers in
the process also facilitates the identification of the zone of proximal development (Vygotsky
1978).

The group of teachers surrounding the newly arrived students manifest a combined broad
subject matter and linguistic competence, which facilitates both the mapping process and the
use of the information in the further education of the students'. Participating teachers as well
as their principal point to the lack of time for a deeper collaboration and information

exchange as the greatest challenge to the mapping process.

Nyckelord: Nyanlanda, kartlaggning, forberedelseklass, sprak- och kunskapsutvecklande
arbetssétt, andraspraksutveckling, utbildning, sociokulturell teori, formativ bedémning
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1. Inledning

Varen 2012 presenterade regeringen ett reformpaket for battre utbildning for
utrikesfodda elever” och under varen 2015 fattades beslut om lagandringar gallande
nyanlandas utbildning. En ny forfattning som reglerar beddmning av nyanlanda
elevers kunskaper trader i kraft i januari 2016 (Skollag 2010:800), vilket innebér att
man i grundskolan é&r skyldig att beddma nyanldnda elevers kunskaper.
Beddémningen, eller kartlaggningen, (Dnr U2012/2890/S) av elevens erfarenheter
och kunskaper ska enligt det nya regelverket (Skollag 2010:800) ske under de tva
forsta manaderna av elevens uthildning och resultera i en kunskapsprofil som ska
beaktas vid placering, fortsatt planering av elevens skolgang samt vid fordelning av
undervisningstiden. En nyanland elev ska inom tva manader fran det att han eller
hon har tagits emot i skolvasendet placeras i en arskurs och en undervisningsgrupp
som ar lamplig utifran alder, forkunskaper och personliga foérhallanden. En nyanland
elev som saknar tillrackliga kunskaper i det svenska spraket ska delvis fa undervisas
i forberedelseklass i hogst tva ar. | skollagen infors aven en definition av
nyanland. Med nyanland ska avses den som har varit bosatt utomlands och som
numera ar bosatt har i landet och som har pabdrjat sin utbildning har efter
hostterminens start det kalenderar da han eller hon fyller sju ar. En elev ska inte

langre anses vara nyanland efter fyra ars skolgang i Sverige.
1.1. Information om kartlaggning

Skolverket fick av regeringen i uppdrag att foreslda hur skolor kan stodjas i att
kartlagga och fdlja upp nyanlédnda elevers kunskaper (Skolverket 2012a) och
Skolverket har sedan dess, i samverkan med l&roséaten i landet, arbetat med att ta
fram ett “kartliggningsmaterial”* som ska stodja skolorna initialt vid mottagandet av

nyanlanda elever. Kartlaggningsmaterialet publiceras i januari 2016 pa Skolverkets

" Ett kartliggningsmaterial #r i detta fall en samling dokument med fragor och uppgifter som ska
stotta rektorer och ldrare i kartliggningsprocessen. Kartliggningsmaterialet dr tdnkt att anvidndas

initialt vid mottagande av nyanldnda elever.
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webbplats. Enligt Skolverkets redovisning av uppdraget ar syftet att fanga nyanlanda
elevens utgangslage infor skolstarten i Sverige (ibid.). Skolverket skriver att
eleverna har olika erfarenheter och kunskaper och darfor ar det viktigt att man
genom Kartldggningen synliggdr kunskaper och mojliggér for elever att visa
kunskaper inom manga olika omraden, inte minst vad galler de praktisk- estetiska
skoldamnena. Kartlaggningen bor inte heller begransas till att endast omfatta tidigare
skolerfarenheter eftersom elever kan ha erfarenheter och kunskaper fran andra
sammanhang &n formell undervisning. Enligt Skolverkets instruktioner ska
kartlaggningen foljaktligen vara anpassad efter elevens bakgrund och bérja brett for
att sedan fordjupas sa langt som mojligt utifran elevens forutsattningar (ibid.).
Termen kartliggning” anvénds i flera svenska myndighetsrapporter och studier
(se t.ex. Bunar 2010, 2012; Skolinspektionen 2009, 2014; Skolverket 2006, 2008,
2012, 2013, 2014) i forhallande till nyanlandas larande utan att narmare definieras.
En gemensam forstaelse for denna aktivitet menar jag ar betydelsefullt for att
kartlaggningens syfte ska kunna uppfyllas, eftersom detta bidrar till att alla
inblandade har samma mal i sikte. | en kunskapsoversikt om bedémning (Skolverket
2011) beskrivs kartlaggning i allmanhet som en form av bedémning som sker i olika
skeden och sammanhang under skolgangen. “Kartliggningen beskriver elevens
utgangslage eller startpunkt infor en ny undervisningsfas, t.ex. i bérjan pa en ny kurs
eller ett nytt &mnesomrade eller nar lararen vill fa en bild av elevernas kunskaper i

det aktuella &mnet just da” (ibid. s. 27).
1.2. Brister i skolornas kartlaggningsarbete

Skolverkets och Skolinspektionens granskningar (se t.ex. Skolinspektionen 2009,
2014; Skolverket 2006) har visat pa brister vad galler den kartlaggning som gors av
nyanlénda elevers bakgrund och kunskaper. Bland annat har man funnit att det ofta
inte gors nagon kartlaggning Over huvud taget och att manga skolor i sin
undervisning i obefintlig utstrackning utgar fran de nyanlanda elevernas tidigare
kunskaper och erfarenheter.

Ett stort antal nyanlanda barn och ungdomar har under de senaste aren kommit

till Sverige och samtidigt konstaterar forskare och myndigheter att larares
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kompetens och undervisning i forhallande till nyanlanda & undermalig (se t.ex.
Bunar 2010; Skolinspektionen 2009, 2014). Lararbristen i svenska som andrasprak
ar dessutom stor i bade gymnasiet och i grundskolan enligt en artikel i DN
(Brevinge 2015). Man pekar dven pa bristerna i att andraspraksinlarning inte &r en
obligatorisk del i lararutbildningen (Sveriges Radio 2015). Det kréavs med andra ord
insatser pa flera fronter i samhallet for att mota utmaningen som det stora antalet

nyanlénda i den svenska skolan innebér.
1.3. Syfte och forskningsfragor

Syftet med denna studie &r att bidra med fordjupade kunskaper om den process
varigenom en skola genom olika kartlaggningsaktiviteter soker information om

nyanlanda elevers tidigare erfarenheter och kunskaper.

Som utgangspunkt har féljande forskningsfragor formulerats:

(1) Hur beskriver ansvariga aktorer syftet med kartlaggningsprocessen?

(2) Vilka kartlaggningsaktiviteter kan identifieras i skolans verksamhet —
och hur kan de beskrivas med hjélp av de didaktiska fragorna:
a) Vad soker man information om?
b) Varfor soker man just denna information?
c) Hur gar man tillvaga for att fa fram den aktuella informationen?

(3) Hur anvénds informationen fran de kartldggande aktiviteterna i de
nyanlanda elevernas fortsatta skolgang?

(4) Vilka faktorer framkommer som gynnande respektive hindrande for att

det efterstravade syftet med kartlaggningsprocessen ska uppfyllas?
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2. Litteraturoversikt

| det hér kapitlet redogors for tidigare forskning och annan relevant litteratur som

anknyter till studiens syfte och fragestallningar.
2.1 Kunskapers kontextberoende och dverforbarhet

Studier har visat att elever har svarare att visa sina kunskaper via skriftlig mediering
an i en samtalssituation (Saljo, Schoultz & Wyndhamn 1999). Det skriftliga provets
ofta abstrakta formuleringar kan bidra till att manga elever misslyckas med att visa
sina faktiska kunskaper. Dar elever tidigare misslyckats att svara pa skriftligt
formulerade fragor, klarade det stora flertalet emellertid samma fragestallningar nar
de formulerades muntligt i ett samtal (ibid.). Sprakanvandning i institutionella
miljoer som skolan kraver av individen en bredare repertoar &n den vardagliga
kommunikationens. | vardagen lar vi framst genom personliga erfarenheter av att
delta i olika aktiviteter. Larandet ar oplanerat, spontant och inte alltid medvetet
inriktat pa just larande. I skolan moter eleven vetenskapens abstrakta begrepp och
sattet att resonera och kommunicera skiljer sig ofta fran vardagens. For vissa elever
kan skillnaderna vara stora, for andra mindre, beroende pa vilka miljoer eleven varit
i kontakt med utanfor skolans véggar (ibid.).

Laves teori om det situerade larandet &r baserad pa studier av hur manniskor léser
problem och lar i vardagliga aktiviteter (se t.ex. Lave 1988). Lave har intresserat sig
for sambanden mellan kognition, utbildningsformer och vardagliga aktiviteter.
Hennes studier har bland annat visat att de erfarenheter man gor i en situation,
exempelvis i skolan, inte automatiskt kan generaliseras till andra situationer. Det
sker inte per automatik en “transfer” mellan kognitiva aktiviteter i det vardagliga
livet och hur kunskap konstrueras i skolan. Lave (1988) och Lave & Wenger (1991)
argumenterar mot tanken att viktiga kunskaper endast kan utvecklas genom formell
undervisning och utbildningar och bara kan prévas genom konstruerade prov.
Ménniskor kan i sin vardag anvanda matematiska begrepp och tekniker som de inte
sjalvklart lart genom skolgang. De kan ha utvecklat sina kunskaper genom att delta i

olika praktiker som gett dem naturliga tillfallen att lara (ibid.). Detta innebér att man
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inte kan se kunskaper och larande som universella och allméngiltiga fenomen, utan
snarare som foreteelser som &r starkt knutna till de samhallen och de praktiker som
individerna varit delaktiga i. Hur man I6ser matematiska problem i skolans formella
undervisning kan enligt Nunes, Schliemann & Carraher, (1993) ocksa ske pa olika
satt, beroende pa sociokulturellt specifika inslag i skolans utformande av och
undervisning i matematikdmnet.

| en studie (ibid.) som understkte hur kunskaper utvecklas i en social vardaglig
kontext visades hur unga brasilianska gatuforséljare utan eller med mycket
begransad skolgang eller formell traning i matematik var kapabla att med hjélp av
huvudréakning utfora kravande matematiska operationer nar de salde sina gronsaker
och frukter. Men ndr identiska problem istallet gavs som skriftligt formulerade
rakneuppgifter i skolan blev resultatet betydligt sémre. Dessa gatuforséljare kunde
inte 6verfora kunskapen till ett annat sammanhang, deras kunskaper var bundna till
de situationer dar de hade utvecklats. Nar man prévade gatuférséljarnas kunskaper i
deras egen miljo framstod de som kompetenta, men i skolans “papper och penna-
miljo” misslyckades de i hog grad.

Det finns exempel ocksé pa det motsatta, dar en grupp fiskare utvecklat formagor
att rakna och losa olika problem i sitt vardagliga arbete pa stranden. Nar de i
samtalsform gavs likartade uppgifter men Overflyttade till andra sammanhang,
visade det sig att de hade utvecklat generella formagor att gora berdkningar,
’isomorphism of measures” (Lave 1988, s. 103).

De har exemplen visar att var beharskning av kulturella redskap och kunskaper ar
situerade i praktiker och att man behdver ta hansyn till det ndr man kartlagger och
bedomer kunskaper. | den flerkulturella skolan mots elever med vitt skilda
bakgrunder och erfarenheter. En del elever har erfarenheter fran skola sedan tidigare
medan andra aldrig haft kontakt med det institutionella larande som skolan
representerar. Det betyder dock inte att elever utan skolbakgrund saknar kunskaper.
Man maste som elev ldra sig “transfer” (Lave, 1988; Lave & Wenger 1991), det vill
saga fa hjalp av larare att se foreteelser inom skolans praktik med hjalp av sina
erfarenheter fran andra praktiker och sammanhang, utanfor skolans varld. Klyftan

mellan de vardagliga erfarenheterna och undervisningen i skolan kan éverbryggas
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genom att man som larare lyfter fram skillnader och likheter mellan hur kunskaper,

forestallningar och satt att tanka ar gangbara och effektiva i olika sammanhang.
2.2 Forskning om kartlaggningsprocesser

| internationella studier har jag funnit termen beddmning (assessment) i anslutning
till nyanlénda elever (se t.ex. Short 2002) medan man i svensk forskning framst talar
om Kkartlaggning (mapping) (se t.ex. Axelsson 2015; Bouakaz & Bunar 2015).
Kartlaggning eller bedémning av nyanlandas samlade erfarenheter och kunskaper
har oftast namnts flyktigt i de studier om nyanlédnda elever som jag tagit del av och
dad manga ganger som nagot som saknats nar man tagit upp bristande likvardighet i
utbildningen och den bristféalligt individanpassade undervisningen for nyanlanda.
Istallet har man oftast fort diskussioner om hinder och problem och om psykosociala
forhallanden och trauman (se t.ex. Strekalova & Hoot 2008; Skowronski 2013), eller
resonerat om placering i forberedelseklass eller direktplacering i ordinarie
undervisningsgrupp och diskuterat vilken av organisationsformerna som bést gynnar
de nyanlanda eleverna (Bunar 2010). | senare publikationer som redogér for
forskning om nyanlédndas larande har dock é&ven Kkartlaggning kommit att

uppmarksammas (Bouakaz & Bunar 2015).
2.2.1 Mottagande och kartlaggning

Precis som i Sverige diskuteras internationellt om det ska vara sarskilda
klasser/program for nyanldnda eller om nyanldnda ska placeras i ordinarie
undervisningsgrupper fran borjan. Bunar (2012, s. 13) ger exempel fran USA,
Spanien och Kanada och konstaterar i sin sammanfattning av internationella studier
att de flesta lander anvander nagon form av forberedelseklasslosning vilket dven
Overensstdimmer med hur det hittills sett ut i Sverige (se &ven Bergendorff 2014;
Blob 2004; Bunar 2010; Fridlund 2011; Nilsson 2009; Nilsson Folke 2015;

Norrbacka Landsberg 1998). En del kommuner eller skolor har dock valt
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direktplacering® vilket innebr att nyanlanda elever direkt efter mottagandet placeras
i den ordinarie undervisningsgruppen, nagot som till exempel Burgess (2007),
Juvonen (2015) och Uddling (2013) undersokt narmare.

| inledningen till en forskningsbaserad antologi om nyanldnda elevers larande
staller Bunar (2015a) fragan om det med sakerhet gar att framhava en
organisationsform framfor en annan — forberedelseklass framfor direktplacering i
forhallande till bade aspekter som ror sprak- och kunskapsutveckling och sociala
faktorer. Det finns nog, enligt Bunar (ibid.), inte en organisatorisk modell som
passar alla, Overallt, vilket i sin tur forutsatter att huvudmén och rektorer har
kunskaper och forstaelse for hur bade de pedagogiska modellerna och
organisationsmodellerna fungerar, sa att de kan ta adekvata beslut utifran de lokala
forutsattningarna. Flera kapitel i antologin (t.ex. Axelsson 2015; Juvonen 2015;
Nilsson Folke 2015; Bouakaz & Bunar 2015) handlar bland annat om placering i
forberedelseklass respektive direktplacering och dessa mottagningsformers for- och
nackdelar.

Forutom dessa tva mottagningsformer kan ocksa eleverna enligt Bunar (2015a), i
vissa kommuner eller pa vissa skolor, tilloringa den forsta tiden i ndgon form av
“forberedande central” som bendmns pa manga olika sitt, (bland annat som
mottagningsenheten), innan de borjar skolgangen i sin ordinarie skola i en
forberedelseklass eller i ordinarie undervisningsgrupp. Bunar skriver om detta: ”Det
finns saledes en forestillning om att de nyanlanda eleverna allra bast forbereds for
skolan nagon annanstans #n i skolan i sig” (ibid. s.16). Bunar har ocksa i tidigare
studier (2010, 2012) diskuterat mottagandet av nyanlanda elever i vilka han
problematiserar mottagandet genom ett centraliserat system och sarskilda
mottagningsklasser. Enligt Bunar finns det en risk for social isolering och att
kunskaperna om de nyanlanda eleverna och om deras sprak- och kunskapsutveckling
forblir pa mottagningsenheten, eller i de sarskilda mottagningsklasser som de

nyanlanda eleverna gar i.

? Begrepp som direktintegrering eller direktinkludering anvinds ibland i forskning. Jag har dock valt
det mer neutrala begreppet direktplacering (se t ex Juvonen 2015) for att pavisa att det enbart handlar
om en placering av eleven och inte sdger ndgot om huruvida eleven blir integrerad/inkluderad eller

inte.



Overgéangarna mellan forberedelseklasser och den ordinarie
undervisningsgruppen papekar Nilsson Folke ér ”den svaga linken” (ibid. s. 72) som
behover stdrkas och kopplingen mellan forberedelseklass och ordinarie
undervisningsgrupp lyfts av Axelsson (2015), Axelsson & Nilsson (2013) och
Bouakaz & Bunar (2015) fram som en viktig faktor for ett fungerande
utbildningssystem for nyanlénda.

En viktig slutsats som dras utifran flera studier (Axelsson 2015; Axelsson &
Nilsson 2013; Juvonen 2015; Permisan & Fernandes 2007; Uddling 2013), &r vikten
av att alla larare pa skolan vet hur man bedriver en sprak- och kunskapsutvecklande
undervisning som moter nyanlanda elevers specifika forutsattningar och behov. Om
kunskap och kompetens saknas kan det bland annat forsvara direktplacering av
nyanlanda elever (Juvonen 2015; Permisan & Fernandés 2007; Uddling 2013) och
utslussningen av elever fran nagon form av mottagningsorganisation till ordinarie
undervisningsgrupp (Axelsson 2015; Axelsson & Nilsson 2013; Nilsson Folke
2015). Aven Gibbons (2013) och Johansson & Sandell Ring (2015) foresprakar
sprak- och kunskapsutvecklande arbetssatt for nyanlanda elever, bland annat genom
den genrepedagogiska modellen cykeln fér undervisning och larande” samt pekar
pa vikten av kompetens hos alla larare om detta arbetssatt och om nyanlanda elever.

Axelsson (2015) menar att ett framgangsrikt mottagande kan vara “en syntes av
idag existerande huvudmodeller: forberedelseklass och direktinkludering” (s. 129)
och att det mest vasentliga, framfor diskussionen om vilken mottagningsform som éar
den basta, ar att, utifran kartlaggning, erbjuda en flexibel och individanpassad
undervisningsorganisation och en nara samverkan mellan andrasprakslarare och
amneslérare samt mellan &mneslérare och studiehandledare.

Axelsson (2015) och Bouakaz & Bunar (2015) lyfter fram kartlaggning av
nyanlanda elever som en betydelsefull faktor for likvéardighet i utbildningen. Nagot
som ocksa namnts tidigare i litteratur och i studier (se Bergendorff 2014; Bunar
2010, 2012; Otterup 2014; Skolinspektionen 2009, 2014). Bouakaz & Bunar (2015)
konstaterar att det finns en osdkerhet hos rektorer och larare gallande vad som
forvantas av dem i forhallande till kartlaggning av nyanlanda elever. Skolpersonalen
ser kartlaggningen snarare som ett problem &n en resurs for planering och

genomforande av elevers utbildning. Bouakaz & Bunar citerar en rektor:



Kartlaggning &r ett stort och omfattande arbete som kréver resurser, kompetens och
valdigt mycket traning av dem som jobbar med det. Det tar mycket langre tid &n man
tror att ta reda pa vad eleverna kan och inte kan eftersom elever kommer fran olika

delar av varlden med olika skolbakgrunder och olika syn pa kunskap (ibid. s. 278)

Rektorn och lararen ansag enligt Bouakaz & Bunar att kartlaggningsprocessen var
komplex och de saknade stodet fran nationella riktlinjer. Forfattarna pekar ocksa pa
att informationen fran kartlaggningen inte syntes i undervisningen (jfr
Skolinspektionen 2009, 2014). Bouakaz & Bunar (2015) menar att de intervjuade
lararna foresprakade en kartlaggningsprocess &ver langre tid, kopplad till
undervisningen. Enligt lararna var det i den kontexten alla elever, oavsett
skolbakgrund, kunde visa sina kunskaper. (jfr Skolverkets beskrivning av
kartlaggning, kap. 1 s. 2).

Axelsson (2015) papekar att det for en likvirdig utbildning krivs “en
kartlaggning av elevens bakgrund utifran aspekter som medborgarskap, ursprung,
livserfarenheter, utbildningshistoria, erfarenhet utanfor skolan, styrkor, intressen,
ambitioner och forhoppningar” (ibid. s. 129.). Det Gverensstimmer med Bouakazs &
Bunars (2015) tankar om vad kartlaggningen behdver innefatta. Kartlaggning av
kunskaper handlar enligt forfattarna inte enbart om kunskaper tillagnade i ett
undervisningssammanhang utan ocksa om sadana erfarenheter som har format
elevers “laridentitet” (s. 268), exempelvis elevers erfarenheter frén olika skolsystem
och hur kunskaper éverforts och inhdmtats i den sociokulturella kontext eleverna
befunnit sig i tidigare och de skolor man har erfarenheter fran. Detta har, menar
Bouakaz & Bunar, praglat eleverna sa starkt att man inte kan bortse fran det vid
kartlaggning. ”"Den nyanlédnda elevens kunskaper &r mer dn bara formagan att
komma ihag fakta om vad han eller hon ldrt sig tidigare” (ibid. s. 269). Forfattarna
hanvisar till Mahrous & Ahmeds (2010) forskning som papekar likheter och
skillnader i undervisningen mellan l&nderna i Mellandstern, dar en likhet bland annat
ar att bedémningar gors néstan uteslutande genom prov och specifika examinationer

for att testa memorerade faktakunskaper.
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| flera studier (se t.ex. Bouakaz & Bunar 2015; Jepson Wigg 2011; Skowronski
2013) framhdvs vikten av att se eleverna som “hela individer” och Késten- Ebeling
& Otterup (2014) skriver: Att se manniskan som en helhet &r att se henne i ett
holistiskt perspektiv’”’ (s. 174). Jepson Wigg (2011) intervjuade unga flyktingar och
larare som arbetade med nyanlanda elever om bland annat kanslor kring en flykt till
ett nytt land, om erfarenheterna av att mota ett nytt skolsystem och ett nytt sprak och
om hur larare kan bemdta de nyanlédnda eleverna. Jepson Wigg citerar en av de

intervjuade lararna:

Att visa respekt for dom... det &dr viktigt att man inte ser dom som afghaner eller
somalier utan ser dom som individer, i alla fall i klassrummet. L&ra deras namn... Att
lara sig deras namn och forsoka liksom se dom, se varenda en, med sma medel (ibid. s.
140).

Aven Leon Rosales (2010) betonar vikten av att larare framfor allt forhaller sig till
eleverna som individer och inte som representanter for nationaliteter eller kulturer.

| Uddlings studie (2013) beskrivs bland annat kort en kommuns centrala
mottagningsenhet och kartlaggningsprocess. Elevernas kunskaper utforskas pa den
centrala mottagningsenheten med hjalp av specialpedagoger och i viss man
modersmalslarare. Elevernas kunskaper i modersmal, matematik och engelska
undersdks genom att de fir genomfora olika “test”. Uddling anger ocksa att man pa
mottagningsenheten forsokte ringa in elevernas allmanna styrkor och férmagor, for
att kunna ta hansyn till detta i deras fortsatta undervisning. Uddling menar i sin
slutdiskussion att det &r viktigt med samsyn och “ett gemensamt sprak” for att
resultatet av de kartlaggande aktiviteter som &gt rum pa mottagningsenheten senare
ocksa ska komma till anvandning pa skolorna i vilka de nyanlanda eleverna
placeras.

| en stor internationell studie av Short (1999, 2002) identifierades i hela USA 115
program for nyanlidnda inom “secondary education™ vilket innefattade cirka 15 000
elever. Olika norm- och malrelaterade bedémningar anvandes i dessa program, dels

som underlag for placering, dels som matinstrument for uppféljning av

3 Motsvarigheten till grundskolans senare &r och gymnasiet.
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studieresultat. Ungefar 80% av programmen anvénde kommersiellt producerade
bedémningsinstrument for att mata elevernas sprakkunskaper i engelska.
Programmen anvande dven bed0mningsinstrument for att méata elevernas
amneskunskaper bade i syfte att kartlagga elevernas utbildningsbakgrund och for att
folja upp deras studieresultat. Exempelvis bedémdes kunskaper i matematik,
samhéllskunskap och naturvetenskap. Vissa program beddmde elevernas
amneskunskaper via elevernas modersmal. Dessutom hade vissa distrikt utvecklat
sina egna malrelaterade instrument for att mata sprak- och @mneskunskaper och
anvande ocksa alternativa bedomningsmetoder sadsom portféljer for att folja upp
elevernas framsteg. En del program undersokte ocksa elevernas forhallningssatt
genom enkater och intervjuer.

Flera lander, till exempel Australien, Kanada, England och Norge, anvénder olika
former av bedémningsinstrument * i mottagandet av och undervisningen for
nyanlanda elever, vilka framst syftar till bedomning av elevens sprak; modersmal
och/eller andrasprak. | Sverige tar man nu ett nationellt grepp om likvérdigheten
gallande kartlaggning av nyanlénda elevers kunskaper genom regeringsuppdraget till
Skolverket (2012a) som syftar till att ta fram ett kartlaggningsmaterial och ett

bedomningsmaterial i svenska.
2.2.2  Modersmalslarares betydelse

Modersmalslarare ar nyckelpersoner i utforskandet av elevernas erfarenheter och
kunskaper, dels for att kartlaggningen genomfors pa elevens modersmal eller annat
sprak som eleven beharskar val, dels for att modersmalslarare ofta har kunskaper om
samhalle och skolsystem i elevernas ursprungslédnder (Skolverket 2012a, 2014).
Modersmalslarare, som ocksa arbetar med studiehandledning, fyller en viktig

funktion och maste fa storre utrymme vid kartlaggning av och i undervisning for

* Se t.ex. State Government Victoria: First language assessment materials; Alberta Government:
LearnAlberta; South Australian Curriculum Standards and Accountability: Scope and Scales;
Ontario: STEP — Initial assessment: Norfolk County Council: A4ssessment; Utdanningsdirektoratet:

Handledning och kartldggningsmaterial for ~grunnleggende norsk”.
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nyanlanda elever papekas ocksa i flera andra studier och i litteraturen (Axelsson
2015; Bouakaz & Bunar 2015; Nilsson Folke 2015; Otterup 2014; Uddling 2013)

Vikten av samverkan mellan modersmalslarare och dmneslarare for att
kartlaggningsprocessen ska bli valfungerande kan inte nog understrykas enligt
Skolverkets utredningar (2012a, 2014). Ska eleven kunna anvénda sina férkunskaper
som en resurs i svenska skolans alla @mnen kréavs att eleven far tillagna sig och visa
kunskaper via modersmalet eller ett annat sprak som eleven beharskar. Larare maste
enligt Bouakaz & Bunar (2015, s. 269) “undervisa pa ett sitt som framjar 6verforing
av begrepp och fardigheter fran elevens modersmal till svenska, med hansyn till
elevens tidigare kunskaper och skolupplevelser”.

| Skolverkets utredning (2014) framkom dven ett behov av kompetensutveckling
for studiehandledare i skolans @mnen samt kompetensutveckling i sprak- och
kunskapsutvecklande arbetssatt for amneslarare. Bada dessa insatser ar enligt
Skolverket (ibid) angeldgna for att resultatet av kartlaggningen ska kunna anvandas i
undervisningen.

Nyanlanda elever har mycket varierad tidigare erfarenhet av skola, skolgang och
kunskap. De har utvecklat olika grad av litteracitet och de kan i allménhet inte
svenska vid ankomsten till den svenska skolan. Fortfarande, trots elevens ratt till
stod och individanpassad undervisning, genom bland annat studiehandledning pa
modersmal eller ett annat sprak, finns ibland inte tolk eller ndgon pa skolan som
talar elevernas modersmal (Ganuza & Hedman 2014; Spetz 2014).

Enligt laroplanen (Lgr 11) ska undervisningen anpassas till varje elevs
forutsattningar och behov och den ska frdmja elevernas fortsatta larande och
kunskapsutveckling med utgangspunkt i elevernas bakgrund, tidigare erfarenheter,
sprak och kunskaper. | undervisningen ska héansyn ska tas till elevernas olika
forutsattningar och behov. Bristen pa individanpassad undervisning for
andrasprakselever kan betraktas som en fraga om jamlikhet och flera forskare har
identifierat den som den viktigaste framtida utmaningen (Lindberg 2009; Spetz
2014). Behovet av parallella satsningar pa majoritetsspraket och modersmalet for en
framgangsrik sprak- och kunskapsutveckling ar stort (Cummins 2000; Thomas &
Collier 1997) och sa har uttrycker sig Spetz (2014) om flersprakiga elevers villkor i

den svenska skolan:
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En stor del av dagens skolelever véxer upp i flersprakiga miljéer. Trots det rader det
brist pd kompetens hos larare och pedagogisk personal att arbeta med flersprakiga
elever och ta tillvara deras kunskaper. Det rader dessutom ojamlika forhallanden
mellan elevgrupperna: elever med utldndsk bakgrund har éverlag sdmre studieresultat

&n elever med svensk bakgrund (s. 55).

Lindberg (2009) ar inne pa samma spar som Spetz: ... att blunda for elevernas
olikheter [...] och diversifierade behov och behandla alla elever som om de vore lika
ar i sjélva verket djupt ojamlikt och att en av de stora utmaningarna for skolan géller
att hitta vagar att utveckla verksamheter som tar hansyn till den sprakliga

mangfalden som finns i dagens skola (ibid. s. 18)”.
2.2.3 Samverkan mellan skola och hem

Att fa med sig foraldrarna, lata dem ta del av de nyanlénda elevernas skolgang och
gora dem till resurser i skolarbetet ar ytterligare en faktor av betydelse for elevers
skolframgang (Bouakaz 2007; Bunar 2015b; Lahdenpera 1997). Samarbetet mellan
skola och hem tycks dock praglas av vissa svarigheter. Bouakaz (2007) undersokte
vilka faktorer som framjade respektive forhindrade en god samverkan mellan skola
och hem i en miljé dar manga barn var nyanlanda. Han konstaterade att ett av de
framsta problemen var lararnas negativa forestallningar om foraldrar med i
synnerhet muslimsk bakgrund och deras laga forvantningar pa vad foraldrarna kunde
bidra med. Fordldrarnas forklaring till varfor de inte ndrmare engagerade sig i
skolans arbete var bland annat forsvarande omstandigheter som egna bristande
kunskaper i svenska, bristande kunskaper om det svenska skolsystemet och den egna
begransade skolbakgrunden. Férhallandet mellan skolpersonalen och foraldrarna var
i Bouakaz studie ibland mycket anstrdngd och préaglades av 0Omsesidiga
beskyllningar om att den andra parten brast i ansvar.

Fridlund (2011) fann i sin undersokning att en av skolorna i studien hade en lista
over ett tjugofemtal punkter som lararna skulle ga igenom med elever och foraldrar
vid det forsta motet med skolan. Fragorna signalerade, enligt Fridlund, att de

nyanlénda var att betrakta som problem eller att de hade problem, som dock skolan
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och skolans personal var beredda att méta och avhjélpa. De &vriga skolornas
dokument pekade ocksa mot att mangfald och det mangkulturella snarare var att
betrakta som en belastning dn som en tillgang konstaterade Fridlund. Lahdenpera
(1997) drog i sin avhandling slutsatsen att skolans installning till foéraldrar med
invandrarbakgrund i grunden maste andras, fran kompensatorisk till komplementar
hallning. Lararna ser det enligt Lahdenpera som att det &r elevernas bakgrund som &r
kélla till deras skolsvarigheter och att skolan darfér behdver kompensera for den
bristande bakgrunden och minska foraldrarnas negativa inverkan sa mycket som
mojligt.

Utforskandet av nyanldnda elevers erfarenheter och kunskaper kan utgtra en
betydelsefull plattform for ett sadant férhallningssatt som Lahdenpera (ibid.)
beskriver genom att skolpersonalen i dialog med elever och vardnadshavare far en
battre mojlighet att forstd den verklighet de nyanlanda varit en del av tidigare.
Skolpersonalen kan i sin tur bidra med adekvat information om den svenska skolan
och om vilka férvantningar skolan har pa vardnadshavare och elever, med

utgangspunkt i informationen som framkommit under kartlaggningsprocessen.
2.2.4 Rekommendationer kring kartlaggning

Slutligen presenteras vad Skolverket (2006, 2008, 2012a, 2012b, 2013, 2014) och
Skolinspektionen (2009, 2014) sammanfattningsvis rekommenderar i rapporter,
stddmaterial och i allminna rad géllande “kartliggning” och utbildning for

nyanlanda elever (jfr Axelsson 2015; Bouakaz & Bunar 2015):

e Skolorna behover genomféra mer omfattande kartlaggningar och anvanda
kartlaggningarna for att planera, genomféra och anpassa undervisningen efter
de nyanlanda elevernas varierande behov.

e Elevens tidigare erfarenheter, sprak- och amneskunskaper maste ses som en
tillgang bade for skolan och for eleven.

e Vikten av att eleven vid kartlaggning far visa sina formagor och kunskaper

via modersmalet och att larare fokuserar pa elevens styrkor betonas.
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e Det ar aven betydelsefullt att genom kartlaggning fanga upp elever som inte
gatt i skolan tidigare eller som har gatt i skolan oregelbundet.

e Det ar ocksa viktigt att lata foraldrar och elever komma till tals och att ta del
av deras tankar och forvantningar. Eleven ska genom Kkartlaggningen fa
mojlighet att uttrycka sina asikter och paverka sin situation.

e Kartlaggningen maste vara bred, fa ta tid och genomforas stegvis.

e Larare i olika &amnen behdver fa insikt i vad och hur eleven tidigare lart for att
kunna forsta elevens tankande och stodja larandet. Det kravs darfor
kompetensutveckling om nyanlanda elever, om kartlaggning och om sprak-
och kunskapsutvecklande arbetssatt.

e Kartlaggningen maste ske i samarbete mellan klass-/amneslarare och
modersmalslarare.

e Nyanldndas studieresultat behdver foljs upp systematiskt och vara en del av
skolans kvalitetsarbete. Huvudman och rektor behdver bli mer insatt i
framgangsrika arbetssétt for nyanlanda elever och félja upp studieresultaten

sa att forandringar och férbattringar kan genomforas.

3. Teoretiska utgangspunkter

| detta kapitel presenteras studiens teoretiska ramverk och begrepp av betydelse for
min undersokning av en kartlaggningsprocess pa en skola, dar jag ser sociokulturellt

perspektiv pa larande och formativ beddmning som sarskilt betydelsefullt.
3.1. Sociokulturellt och socialkonstruktionistiskt perspektiv

Det sociokulturella perspektivet pa larande ger stor tyngd at den sovjetryske
psykologen Lev Vygotskys grundtankar om barns kognitiva och sprakliga
utveckling som beroende av samspelet med mé&nniskorna i omgivningen. Sé&rskilt
intresserade sig Vygotsky for skillnaden mellan vad barn kan lara sig pa egen hand
och vad som kraver interaktion med en vuxen for att larande ska &ga rum (Vygotsky

1978). Det sociokulturella perspektivet innebér att man ser den kulturellt skapade
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omgivningen som en stark paverkansfaktor for manniskans kognitiva utveckling och
att manniskors kognition darfor i viss man aterspeglar den sociokulturella miljo i
vilken den utvecklats (S&ljo 2000).

Det sociokulturella  perspektivet har manga beréringspunkter med
socialkonstruktionismen dar manniskans upplevda verklighet &r en konstruktion som
formas av sociala interaktioner. Mansklig kunskap ar forknippad med dessa socialt
frambringade konstruktioner (Burr 2003). Manniskan och verkligheten kan ses som
tva sidor av samma mynt och mentala processer och handlingar kan ses som
resultatet av sociala interaktioner mellan ménniskor. Det enda vi kan veta om
verkligheten ar hur méanniskor skapar och forstar den och sitt agerande i den. All
data &ar alltid tolkad och konstruerad mot bakgrund av de personliga, kulturella,
ideologiska och sprakliga referensramar som vi bar med oss (ibid).
Socialkonstruktionismen utgor en epistemologisk standpunkt dar kunskap ses som
en social konstruktion, eller en rekonstruktion av verkligheten s som vi uppfattar
den. Mansklig kunskap aterspeglar inte verkligheten i sig utan ar en produkt av ett
kollektivt, socialt samspel mellan manniskor. Huruvida idéer och synsétt bestar éver
tid beror inte pa deras empiriska giltighet, utan har att géra med sociala processer.
Manniskor kan betraktas pa vissa satt, trots att de forandrar sitt beteende — eller
betraktas pa nya satt, trots att de gor likadant som forut. Hur vi tolkar och gor andra
méanniskor begripliga for oss sjalva hanger inte nédvandigtvis ihop med vad vi
faktiskt ser, utan vad vi redan fran borjan tror oss veta. Hur vi beskriver och
forklarar fenomen avgér hur vi forstdr dem, och detta har ocksa sociala
implikationer (ibid.).

Med anknytning till kartlaggning av nyanlédnda elevers erfarenheter och
kunskaper kan man da utifran ett socialkonstruktionistiskt perspektiv uttrycka
forhallningssattet att det inte handlar om utforskande av universella, allmangiltiga
kunskaper, utan snarare om de erfarenheter och kunskaper som eleverna utvecklat
Overensstimmer med de socialt konstruerade erfarenheter och kunskaper som de
som star for kartlaggningsaktiviteterna har utvecklat eller ser som kunskaper. Till
detta kan ocksa adderas att sattet att uttrycka kunskaper pa ocksa ar socialt och
kulturellt utformat. Sett ur ett socialkonstruktionistiskt perspektiv (Burr 2003) ar
kartlaggningen en process da verklighet konstrueras. Kartlaggningsaktiviteterna ger
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inte bara information om elevers kunskaper, de konstruerar ocksa dessa kunskaper
genom vad som efterfragas, uppmarksammas eller negligeras. Denna process &r

interaktiv och sprakligt medierad.
3.1.1.  Mediering och medierande redskap

Symboler, symbolsystem, begrepp, sprak, sprakligt formulerade kunskaper kan alla
ses som medierande redskap som manniskan gor bruk av for att forsta och hantera
sin omvérld (Vygotsky 1978). | de engelska Oversattningarna av Vygotskys texter
(ibid.) anvdnds begreppet tool” (redskap eller verktyg) “when referring to the
indirect function of an object as the means for accomplishing some activity” (ibid. s.
53). Dessa redskap &r skapade av manniskan och blir darmed ocksa en lank mellan
de kulturella, historiska och institutionella sammanhang i vilka de utformades och
individens mentala processer.

Mediering kan definieras som “den process genom vilken verktyg och tecken
inkorporeras i och pa grundldggande satt formar ménsklig handling” (Wertsch 1993,
s. 6). Vygotskys idé om mediering handlar om att ménniskan samspelar med externt
tillkomna redskap nar han eller hon agerar och varseblir omvarlden (Saljé 2014). Att
vi kommunicerar via sprak ar en form av mediering, men ocksa alla de konkreta
eller abstrakta redskap i form av arbetsverktyg, instrument, datorer, kunskaper
innebar att sdval forstaelse som gorande ar involverade i och formar vara handlingar.

Idén om att manniskans verklighet ar medierad ar en central tanke i det
sociokulturella perspektivet (Saljé 2000). Det innebér att manniskans upplevelse av
vérlden ar indirekt och gar via symboler och symbolssystem, som pa ett sitt da
fortolkar verkligheten. Mentala eller psykologiska processer ar salunda ofrankomligt
bundna till kulturella, historiska och institutionella miljéer och ursprunget till
medvetet handlande maste sokas lika mycket i yttre livsvillkor som i biologiska
faktorer. Vygotskys antagande, enligt Wertsch (1998), var att det finns ett
inneboende samband mellan sociala och individuella processer och att de
individuella processerna inte kan forstds om man inte gar utanfér individen och
undersoker de sociala processerna. Nar vi &r intresserade av att understka

méanniskans vasen, eller manniskans verklighet, & maénsklig handling den primara
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analysenheten. Det &r manniskors handlande som ska undersokas, forstas och
forklaras. Fokus ar alltsa inte pa vad manniskor &r utan pa vad manniskan gor med
hjalp av de medierande redskap hon anvénder (Wertsch 1998).

Spraket ar enligt Vygotsky “redskapens redskap” (Séljo 2014, s. 81). Genom ord
och begrepp (sprakliga kategorier) har méanniskan mojlighet att utveckla och
kommunicera kunskaper. Vi analyserar, observerar och drar slutsatser genom talet
och vi kategoriserar, klassificerar och jamfor handelser och objekt. Genom talet far
vi del av andras tankar och asikter, vi orienterar oss mot varandra utifran att vi kan
kommunicera och forstd varandra. Mediering i samtal och interaktion ar dock en
komplex process och underlattar inte alltid kommunikation och forstaelse. Eftersom
vi formats olika beroende pa vilka medierande redskap vi mott och kanner oss
fortrogna med kan kommunikation och forstaelse forsvaras. Muntlig kommunikation
ansikte mot ansikte som innehaller mycket aterkoppling kan bidra till att individerna
i samtalet anpassar sig till varandra och lattare samordnar den gemensamma
forstaelsen. Skriftlig kommunikation ar oftast mer kravande eftersom det ar en mer
ensidigt riktad kommunikationskanal (ibid.).

Sociokulturell teori, som den har studien vilar pa, satter manniskans interaktion
med kulturella verktyg eller redskap i fokus for analysen. Kartlaggning som aktivitet
for att utforska elevers erfarenheter och kunskaper, kan ocksa ses som en medierad
process. Kartlaggningsaktiviteter utfors med hjalp av en mangd sociokulturellt
utvecklade artefakter som medierande redskap; papper, penna, datorer och
surfplattor, kartor och frageformular. Inte minst anvands ocksa sprakliga resurser
sasom svenska och elevernas modersmal eller nagot annat sprak som eleverna
behérskar. Lé&rarnas kunskaper och forestéllningar om kunskap &r medierande
redskap i kartlaggningsprocessen, vilket kommer att paverka saval processen som
resultatet, sjalva utfallet av kartlaggningen. Elever, vars kunskaper lararna ska
kartlagga, kan ha utvecklat andra slag av kunskaper darfor att de deltagit i andra slag
av verksamheter och interaktioner. Dessutom kanske de har erfarenheter av andra
sétt att mediera kunskap vilket innebér att de kan uppfatta kartlaggningsaktiviteterna
och deras syfte pa ett annat satt an lararna. Under kartlaggningsprocessen kan larare

genom att vara lyhdrda fa en uppfattning om vilka medierande redskap eleven
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utvecklat, exempelvis inom amnet matematik, och déarmed forma undervisningen
utifran denna vetskap.

Genom anvandningen av sociokulturella redskap i vardagen formas vi som
kulturella individer och vi fungerar, utvecklas och lar olika beroende pa vilka
medierande redskap vi har tillgang till (Saljo 2015). Samtal mellan méanniskor &r

exempelvis uttryck for mediering:

En menande blick, ett frigande tonldge eller en beskrivning av en handelse, medierar
varlden for samtalspartnern pa ett specifikt satt och gor larande mdjligt. De satt att
tanka och resonera som finns i samtalet kan tas 6ver av ndgon av deltagarna (Saljo
2014, s. 37).

Sett ur ett sociokulturellt perspektiv pa larande konstrueras kunskap i de kulturella
sammanhang vi varit en del av, vilket innebér att larande och kunskap inte &r
universellt likartade fenomen (Saljé 2015). Vi tillagnar oss olika satt att se pa
varlden, olika satt att uttrycka oss och I6sa problem beroende pa var vi vuxit upp.
Bakhtin (1981) talade om ’sociala sprak”, och menade att olika kulturella, sociala
och institutionella praktiker ocksa foder olika sprak. Tillhrigheten till en viss
praktik eller ett visst sammanhang visas ocksd av individen genom just
anvandningen av det relevanta sociala spraket. Genom att anvanda spraket har man
mojlighet att visa sin tillnorighet i denna praktik. Genom uttalade och outtalade
regler om vad man kan sdga och inte sdga i ett visst sammanhang samt via ordval,
hjélper det sociala spraket i en viss praktik de som ingar i denna praktik att tala med
varandra och att troligen ocksa bli forstadda.

Nyanlanda elever kommer till Sverige med olika erfarenheter av larande och hur
deras kunskaper beddmts och vérderats och de férvéntas, i motet med den svenska
skolan, via spraklig mediering, synliggora sina tankar och sin kunskapsutveckling

genom bland annat kartlaggningsprocessen. Detta later sig dock inte sa enkelt goras.
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Att tala om larande och att visa kunskaper kraver egentligen bade abstrakta och
analyserande resonemang. Kunskapsmétningen PISA® (Skolverket 2015) bygger pa
en rad antaganden om och normer for vilken sorts kunskap som ar viktig for det sa
kallade “kunskapssamhiéllet”, vilka attityder och normer som bdr frimjas och hur
detta kan och bor métas med skriftliga, individuella test. Pa sa vis kan man saga att
PISA ar ett kulturellt utformat redskap.

Saljo (2000) illustrerar hur ett kulturellt, intellektuellt redskap kan fungera genom
att jamfora hur svarigheten att utféra en multiplikation varierar i olika talsystem. |
vart tiotalsystem &r, om man behérskar den, en multiplikationsalgoritm inte speciellt
kravande, men om man har approprierat ett annat talsystem, som det romerska, sa
finns det ingen fungerande algoritm att anvanda for multiplikationen. Sjélva
algoritmen ar da det intellektuella redskap som gor multiplikationen mojlig. Saljo
vill pavisa att formagan att multiplicera vissa tal inte sjalvklart bor sammankopplas
med en individs intelligens eller matematiska begavning utan forutsatter tillgang till
just detta intellektuella redskap. Vardagslivet kréver att vissa uppgifter ska utforas
och beroende pa vilka uppgifter som ska utforas, kravs ocksa att individen har
tillgang till de kulturellt utformade redskap som mojliggor detta (Wertsch 1998).
Om kunskap da provas i en sa speciell situation som exempelvis en testsituation som
forutsatter att man har tillgang till vissa kulturella redskap, sa mats inte objektiva
former av kunskap, utan férmagan att utféra kulturellt utvecklade handlingar (ibid.).

Kartlaggning av nyanléanda elevers kunskaper innebar ett méte med elever med
mycket olika tillgang till sprakliga resurser och erfarenheter, i en viss typ av
situation, isolerade fran sina sociala sammanhang. | en sadan situation finns alltid en
risk for att eleven ocksa valjer att besvara det han eller hon uppfattar som den
ansvariga kartldggarens foresats — eleven svarar det han eller hon tror att
kartlaggaren vill hora. Det &r saledes betydelsefullt att reflektera 6ver vilka slutsatser

som dras utifran resultaten av de kartlaggande aktiviteterna.

> PISA ir en internationell studie som undersoker i vilken grad utbildningssystemet bidrar till att
femtonariga elever &r rustade att mota framtiden. Elevernas formégor undersoks inom tre

kunskapsomraden: matematik, naturvetenskap och lasforstéelse. Studien genomfors var tredje ar.
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3.1.2.  Appropriering

Den sociokulturella traditionens syn pa appropriering, kan oversattas som den
process da vi tar till oss kunskaper och inforlivar dem i vart eget handlande. Saljo
(2000) betonar hur man genom deltagande i sociala praktiker far tillgang till
kunskaper som man sa smaningom kan anvanda fér eget bruk. Kunskaper och
erfarenheter kan pa sa vis sagas existera forst mellan manniskor i kommunikation
och sedan bli redskap som individen kan anvanda i kommande sociala praktiker. Foér
Vygotsky innebar anvandandet av sprak en forstarkning av mojligheten till
avancerat och abstrakt tankande (Vygotsky 1978; Saljo 2015). Spraket ar vant utat
mot andra manniskor nar vi kommunicerar och indt mot individen sjalv nar vi tanker

och for inre dialoger med hjalp av medierande redskap (Wertsch 1998; Salj6é 2015).

Socialisationen innebdr att barnet méter och approprierar de grundldggande kunskaper
och fardigheter som ar framtradande i omgivningen. Att lara sig ett sprak innebar
exempelvis att man tar till sig en mangd sprakliga uttryck och satt att tanka, resonera
och forestélla sig véarlden som &r centrala i en miljo, men inte nddvéandigtvis i en annan
(Saljo 2015, s. 96).

Spraket och sprakligt medierad interaktion ar nagot generellt som de flesta
manniskor lar sig att gora bruk av och samtidigt nagot specifikt i och med att det
forutsatter en socialisation in i ett av manga tankbara satt att leva och forestélla sig
varlden (ibid.). Saljo belyser hur man formas till en verklighet och utvecklas genom
att gora en jamforelse mellan ett barn som fods i en nomadiserande folkgrupp pa
stappen och ett barn som vaxer upp i en storstad. Sattet att umgas, leka och anvanda
teknologier skiljer sig givetvis at och redan i ettarsaldern nar barnet omges av sprak
kommer barnets utveckling att alltmer paverkas av sociokulturella omstandigheter.
Sa smaningom bdrjar barnet tala och anvéander da uttryck som hor till den specifika
sprdkliga gemenskapen barnet dr en del av, exempelvis “fredagsmys”,
lordagsgodis” och “fika” (Séljo 2015, s. 97). Vi approprierar forutom sprak och
begrepp ocksa fysiska redskap som cyklar, tangentbord, kniv och hammare och vi
anvander teknik som datorer, surfplattor och smarttelefoner. I dagens moderna,

teknologiska samhélle forutsétts att man som barn utvecklat kunskaper om och
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anvander digitala redskap pa ett funktionellt sitt. Man dr en “digital infoding”
(Prensky 2001, s. 1). Variationen mellan hur ménniskor lever &r dock stor och barn
tilldgnar sig erfarenheter och utvecklar sina referensramar i mer eller mindre lika
omgivningar (ibid.). Vygotsky (1978) betonar att det ar lararen som har en unik roll i
att gora barn fortrogna med samhaéllets kollektiva kunskaper genom att barnets egna
erfarenheter far mota en vetenskaplig begreppsvarld som gar langt bortom det barnet
sjalvt upplevt eller kan forestélla sig. L&rarens ansvar ar att inom ramen for barnets
utvecklingszon stotta approprieringen av kollektiva erfarenheter. Har géller det att
lyckas skapa kollektiva aktiviteter och praxisgemenskaper som pa ett tydligt sétt
bidrar till kunskapsutveckling bade for barn och vuxna. Kartlaggningsaktiviteter kan
underlatta att bade elever och larare battre forstar och tar till sig varandras satt att
mediera varlden, sétt att tinka och handla.

3.1.3.  Interaktion och den narmaste utvecklingszonen

Den nérmaste utvecklingszonen definieras av Vygotsky som:

[...] the distance between the actual developmental level as determined by independent
problem solving and the level of potential development as determined through problem
solving under adult guidance or in collaboration with more capable peers. (Vygotsky
1987, s. 86).

”The more capable peer” stottar barnet i att inhdmta nya kunskaper som ligger inom
rackhall men dar barnet behéver stod utifran. Den narmaste utvecklingszonen kan
anvandas for att belysa relationen mellan elevers vardagstdnkande och deras
vetenskapliga tdnkande och hur lararen kan utmana elevens ténkande for att
stimulera utvecklingsprocessen. Genom att forsta var en elev befinner sig i sin
utveckling och vad barnet kan, blir det mojligt for lararen att stétta eleven mot nya
insikter och kunskaper. Vygotsky (ibid.) hade ett sérskilt intresse for kollaborativt
larande och han foresprakade gruppaktiviteter dar eleverna hade olika
kunskapsnivaer sa att de som kommit langre i sin utveckling kunde stotta de som

inte kommit lika langt.
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Kartlaggningsaktiviteter kan ses som processer da larare forsoker utforska vad
som ar de nyanlanda elevernas narmaste utvecklingszon sa att de kan skapa

utmanande undervisning som for dem framat i deras kunskapsutveckling.
3.1.4. Formativ beddmning

Kartlaggning for att samla in information om nyanlénda elevers erfarenheter och
kunskaper handlar bland annat om att fa underlag om var eleverna befinner sig i sin
kunskapsutveckling sa att lararen kan forma undervisningen efter och méta eleverna
dar de befinner sig. Black & Wiliam (1998) betraktar formativ bedémning som all
den verksamhet som genomfors av larare och elever som ger information som kan
anvandas for att modifiera undervisning och larande. De lagger fokus vid bade
larares, elevers och klasskamraters roll vad géller att fa fram, tolka och anvéanda
information for att nésta instruktion eller nasta steg i undervisningen ska vara val
underbyggt. Formativ beddmning som redskap for undervisning och
utbildningsplanering har de senaste decennierna fatt genomslag ocksa i Sverige
(Lundahl 2006, 2011; Vetenskapsradet 2015; Wiliam 2013). Formativ beddémning,
eller bedémning for larande (BFL) har enligt Lundahl (2011) som syfte att starka
elevers larande eller att leda till fordndringar i larares undervisning. Att man
undersoker var eleverna befinner sig i forhallande till uppsatta undervisningsmal och
att de far aterkoppling och insikter om hur malet kan uppnas, innebar att det for
eleverna tydliggors vad som ar malet for den undervisning som de deltar i (Lundahl
2011; Wiliam 2013). Bedoémning for larande betraktas som en del av en effektiv
planering och larare maste skapa aktiviteter eller uppgifter dar det ar majligt att
avgora var eleven befinner sig i sitt larande.

Utifran att kartlaggning eller en formativ bedémning av elevers erfarenheter,
sprak och kunskaper gjorts kravs i undervisningen stéttning for att de nyanlanda
eleverna ska klara av skolans uppgifter. | klassrummet star st6ttning for den
tillfalliga men nodvandiga hjalp som lararen ger for att eleverna framgangsrikt ska
kunna utfora sina uppgifter. Stéttning ar inte vilken hjalp som helst utan hjalp som
leder eleverna mot nya fardigheter, nya begrepp eller nya nivaer av forstaelse

(Gibbons 2006). Utifran tanken om den narmaste utvecklingszonen (Vygotsky
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1978) och vikten av stottning har Mariani (1997) utvecklat en modell bestaende av
fyra zoner for undervisning och larande. Dessa zoner speglar graden av utmaningen
olika uppgifter innebdr och graden av stéttning eleven erbjuds i undervisningsmiljon
(se aven Gibbons 2013) och kan anvandas som ett utvarderingsredskap i den

formativa bedémningen av undervisningen.

4. Metod och material

| detta avsnitt redovisas metodologiska utgangspunkter och 6vervaganden i samband
med val av forskningsmetod med anvéandande av kvalitativa intervjuer och
observationer. Daérefter redogdrs for materialinsamlingen och bearbetningen av

material samt for hur data analyserats.
4.1. Kvalitativ forskningsmetod

Denna fallstudies syfte &r att foérsoka ndrmare beskriva vad kartlaggning ar for slags
fenomen genom att studera hur man pa en skola arbetar med och tanker kring
kartlaggningsprocessen och olika kartlaggande aktiviteter. Detta motiverar en
kvalitativ forskningsansats (Merriam 1998). Undersokningen ar deskriptiv, dar jag
genom att beskriva ett fenomen ocksa forsoker fa en djupare forstaelse for detta
(ibid.). Forhallningsséttet eller den kvalitativa ansatsen &r induktiv satillvida att jag
arbetat relativt cirkulart med en véxling mellan insamling av empiri och analys
(Miles m.fl. 2014, s. 70). Jag borjade forska sa forutsattningslost jag kunde och
forskningsfragorna kom att utvecklas under processens gang. Den deskriptiva
malsattningen innebar att jag inte formulerade nagon hypotes som skulle verifieras,
daremot sokte jag efter teoretiska begrepp som skulle kunna goras till redskap i min
forstaelse av de fenomen som jag ville beskriva. Har blev det framfor allt den
sociokulturellt orienterade teoribildningen som blev ett sadant redskap for uttolkning
och analys av den empiri som blev resultatet av materialinsamlingen.

En kunskapsteoretisk utgangspunkt i kvalitativ forskning &r att forstaelsen av den

sociala verkligheten gar via deltagarna, den studerade miljon och hur de uttolkar sin
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verklighet (Merriam 1998). Detta emiska perspektiv intas ocksa i denna studie
satillvida att det ar lararnas och skolledarnas perspektiv pa den
kartlaggningsverksamhet som de ansvarar for som utforskas.

Det ar allmant kant att forskaren alltid bar pa nagon form av forforstaelse i
relation till det fenomen som studeras, vilket kréaver en sérskild uppmérksamhet i
uttolknings- och analysprocessen. Enligt Patel & Davidson (2003, s. 30) gar
forskaren in i forskningsprocessen med en forforstaelse som medfor subjektivitet.
Detta behdver dock inte ses som nagot negativt utan snarare som nagot som bidrar
till att man battre forstar det fenomen som undersoks. Vart mote med omvarlden
sker inte forutsattningslost och det ar vara forutsattningar som avgor vad som ar
forstaeligt eller inte for oss. Forforstaelsen ar betydelsefull eftersom det ar den som
avgor hur vi ska rikta vara tankar i sokandet. Var forforstaelse kan dock bade spela
oss ett spratt och vara en tillgang och farhagan att inte forvalta materialet pa det satt
det fortjanar kanns nog igen av manga forskare och kraver en intellektuell

investering:

No straightforward tests can be applied for reliability and validity. In short, no absolute
rules exist except perhaps this: Do your very best with your full intellect to fairly
represent the data and communicate what the data reveal given the purpose of the study
(Patton 2002, s. 433).

Man kan saledes inte anvanda nagra enkla tester for reliabilitet och validitet, det
finns inga absoluta regler forutom att man som forskare gor sitt basta for att med sitt
fulla intellekt representera och kommunicera materialinsamlingen och
analysmetoden pa ett grundligt satt, i relation till studiens syfte. Da forskaren sjalv
ar ett sadant centralt redskap inom den kvalitativa forskningen &r resultatets kvalitet
hogst beroende av forskarens intellektuella arbete, inte minst nér det kommer till
analysarbetet (ibid.). Den som arbetar induktivt kommer ofrankomligt att farga de
producerade teorierna vilket med andra ord inte behdver vara av ondo.

Vad som ar kénnetecknande for en fallstudie &r att den fokuserar ett avgransat
fenomen (Denscombe 2010, s. 59; Merriam 2010, s. 23). Det kan vara en specifik

foreteelse, en specifik miljé eller en specifik individ eller grupp. En fallstudie kan
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inymma manga typer av empiriskt material, sasom intervjuer, observationer,
artefakter och dokument (ibid.). I en fallstudie studeras pa djupet en specifik
foreteelse och ett fatal aktorer i en méngd avseenden. ”Den [fallstudien] kan ta itu
med fallet i dess helhet, och saledes ha en viss mdjlighet att kunna upptacka hur de
manga olika delarna paverkar varandra” (Denscombe 2010, s. 60). Syftet med
fallstudien ar att komma fram till en forstaelse av det man studerar ur ett
helhetsperspektiv. Slutprodukten i en fallstudie &r deskriptiv (Merriam 2010, s. 26),

det vill sdga en fullstandig beskrivning av foreteelsen man studerat.
4.1.1.  Intervju och observation

Med utgangspunkt i ovan namnda standpunkter framstod intervjuer och
observationer som lampliga metoder for materialinsamling (Merriam 1998). For att
jag skulle forsta kartlaggningsprocessen behovde jag fa information om hur de som
planerade for och genomforde de Kkartlaggande aktiviteterna sag pa denna
verksamhet. Det ar deltagarnas uppfattningar om hur kartlaggningsprocessen gar till
och hur informationen fran den anvands i undervisningen som ar av intresse och
detta uttrycks, medieras via spraket. Som ett komplement till intervjuerna valde jag
observation som metod, dels for att fa en djupare forstaelse for det som avhandlades
I intervjupersonernas utsagor, for deltagarnas intentioner och avsikter som yttrar sig
bade via spraket och handlingarna, dels for att fd underlag for fortsatta
intervjusamtal och slutligen for att kunna fa nya infallsvinklar pa
kartlaggningsverksamheten. Enligt Denscombe (2013, s. 271) &r observation nagot
som inte forlitar sig ”pa vad méanniskor séger att de gor, eller vad de sager att de
tanker. Det ar mer direkt an sa. Istallet bygger det pa 6gats direkta observation av
hiandelser”.

Materialinsamlingen med hjélp av intervju och observation gjordes till en cyklisk
process Vilket bidrog till en induktiv process. Som man kan se i figur 1 (s. 27) lag
information fran intervjuerna till grund for sadant jag sedan observerade, varefter
iakttagelserna fran observationerna gav input till de fortsatta intervjusamtalen. Det

forekom dven att en intervju foljdes upp av en mer fordjupande intervju om nagot
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specifikt amne som forekommit i den foregaende intervjun. Detta tillvagagangssatt

gav mig djupare information om kartlaggningsprocessen.

Intervju

Observation

Figur 1. Cyklisk datainsamlingsprocess

Intervjuer med flera aktorer som hade olika roller pa skolan och pa olika satt var
engagerade eller involverade i kartlaggningsprocessen och i de Kkartlaggande
aktiviteterna framstod som ett fruktbart sétt att belysa kartlaggningsprocessen. Innan
jag besokte skolan for forsta gangen planerade jag att genomfdra semistrukturerade
intervjuer (Denscombe 2013, s. 234) med utgangspunkt i ett antal &mnen som skulle
behandlas och fragor som skulle besvaras. Tanken om semistrukturerade
timmeslanga intervjuer med lararna forandrades dock redan efter det forsta
observationstillfallet, innan jag genomfort nagon intervju, da jag noterade att lararna
hade mycket att sdga bade strax fore och direkt efter de kartlaggande aktiviteterna.
Kortare intervjuer med de tva lararna genomférdes darfor fore och efter varje
kommande observationstillfalle dar fragorna formulerades vartefter materialet
samlades in och analyserades. Formen for dessa intervjuer blev snarare
ostrukturerad eller Oppen framfor semistrukturerad (Bryman 2007, s. 30;
Denscombe 2013, s. 235; Heigham m.fl. 2009, s. 185) och jag strdvade efter att
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uppmarksamma de reflektioner ldararna sjadlva hade i relation till dessa

kartlaggningsaktiviteter:

The aim of the interview is to explore in as much depth as possible the respondent’s
experiences, views, or feelings, and altough the interwier will have topics in mind, the
direction of the interview is largely tetermined by the speaker. (Heigham m.fl. 2009, s.
185)

Intervjuerna spelades in via diktafon for att jag skulle kunna vara fullt narvarande
och ha fokus pa den intervjuade och for att jag skulle kunna ga tillbaka till materialet
under analysprocessen.

Observationerna syftade till att bade komplettera intervjuerna men ocksa till att fa
fordjupade insikter om kartlaggningsaktiviteterna. Anvandningen av mer &n en
metod eller datakalla vid studiet av sociala foreteelser bendmns “triangulering”
(Bryman 2007, s. 260). Genom att anvanda flera metoder kan resultatets
tillforlitlighet starkas. Jag anvande mig av diktafon &ven under observationerna dér
inspelningarna fungerade som komplement till de anteckningar jag gjort. De
analyserade inspelningarna och anteckningarna bildade sedan underlag for fortsatta
fordjupade intervjusamtal med framst lararna Kim och Lo.

Jag har studerat kartlaggningsprocessen och kartldggande aktiviteter i en viss,
avgransad miljo, pa en specifik skola och jag har studerat ett antal larares perspektiv
pa den kartlaggningsverksamhet de ansvarar for. Min intention var att studera
fenomenet kartlaggning pa djupet, att pa en detaljerad niva undersoka hur lararna
tankte om och genomférde kartldggningsaktiviteterna i motet med nyanlénda elever
och genom det forbattra lasarens forstaelse av den foreteelse som studerats. Valet av
bade intervju och observation som metod bidrog till att jag studerade det fenomen
jag utforskade ur flera perspektiv vilket mojliggjorde en fordjupad forstaelse av
fenomenet. Det faktum att min materialinsamling pagick under fem manader, att jag
intervjuade flera aktorer, intervjuade lararna vid flertalet tillféllen, samt deltog i ett
antal olika Kkartliggande aktiviteter i och utanfér undervisningen i

forberedelseklassen utmynnade i ett tamligen omfattande material som visserligen
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kravde ansenlig bearbetningstid, men gav mig ocksa rikhaltig information om den

process som intresserade mig.
4.2. Genomfdrande

| de foljande avsnitten redovisar jag hur val av skola och deltagande aktorer gjordes,
hur intervjuer och observationer genomférdes samt vissa viktiga etiska

Overvéganden.
4.2.1. Urval

Jag Onskade genomfora studien pa en skola som hade utarbetade rutiner och
kompetens ifraga om kartlaggning av nyanlanda elevers bakgrund och kunskaper.
Jag sokte brett efter en skola som ville delta i min studie. Jag ville utforska
kartlaggningsprocessen pa en skola genom att bade fa reda pa hur man genomférde
denna process och hur man resonerade kring kartlaggningsarbetet. Jag annonserade i
en facebookgrupp® bestdende av 4500 rektorer och larare i svenska som andrasprak,
jag sokte via natverket kring min arbetsplats Nationellt centrum foér svenska som
andrasprak och jag tog ocksa personliga kontakter med manga rektorer och lérare.
Manga kommuner hade dessutom valt att organisera mottagandet genom en central
mottagningsenhet och da jag sokte efter en skola som sjilv ansvarade for
kartlaggningsprocessen var detta inte aktuellt for min studie. Efter mycket sokande
lyckades jag till slut finna en skola som var villig att medverka och som jag
beddmde hade utvecklat ett kartlaggningsarbete vért att studera.

Skélet till att skolor inte arbetar med kartlaggning fordjupat och brett, eller
anvander kartlaggningen som underlag for planering av undervisning, ska inte
uttolkas som att det inte finns forstaelse for eller intresse for detta. Det vanligaste
svaret fran de skolor som jag kontaktade var att de sdg min studie som bade
intressant och angelagen men att de ansag att det inte hade nagot systematiskt
kartlaggningsarbete att visa upp. De jag fick kontakt med vittnade om sin vilja att

astadkomma en mer strukturerad och fordjupad kartlaggning av nyanlandas

% Svenska som andrasprak, Nationellt centrum for svenska som andrasprak
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bakgrund och kunskaper men att processen var under utveckling och att de darfor
annu inte ville/kunde sta for kvaliteten. Man tog sarskilt upp brister i hur resultatet
av kartlaggningen togs tillvara av skolans larare (jfr Bouakaz & Bunar 2015;
Skolinspektionen, 2009, 2014).

Den skola som jag slutligen valde att utféra min studie pa var den enda skola som
enligt min kdnnedom bade hade upparbetade rutiner for kartlaggande aktiviteter vid
mottagandet av nyanlanda elever och ocksa tycktes ha ambitioner att anvénda
informationen fran de kartldggande aktiviteterna som underlag for fortsatt arbete.
Min urvalsstrategi var alltsa icke-sannolikhetsurval (Bryman 2009, s. 114) och ett
malinriktat, &ndamalsenligt urval, ett s kallat “’subjektivt urval” (Denscombe 2010,
2010, s. 37). Det senare innebér att forskaren handplockar till exempel en skola pa

grundval av att man har skal att anta att den troligen ger vardefull data.
4.2.2.  Forberedelseklassen pa Fallskolan

Nyanlanda elever som anlander till Fallskolan placeras i en forberedelseklass. Har
gar nyanlanda elever under en kortare eller langre period (hogst 1 ar) innan de
slussas vidare till den ordinarie undervisningsgruppen, pa Fallskolan eller pa en
annan nérliggande skola. Jag studerade kartlaggningsprocessen i forberedelseklassen
for elever i drskurs 3-6.” | denna klass arbetade lararna Kim och Lo tillsammans med
modersmalslarare som talade olika sprak. Under den tid jag befann mig pa skolan
gick 14 nyanlanda elever i klassen. De kom fran flera olika lander och hade olika
modersmal, men de storsta sprakgrupperna var arabiska och somaliska. Lararna Kim
och Lo ansvarade for undervisningen i alla &mnen i forberedelseklassen forutom
musik, sl6jd, bild och hem och konsumentkunskap som andra larare pa skolan
ansvarade for. Liksom Ovriga klasser pad “mellanstadienivd” erbjod
forberedelseklassen undervisning i alla dmnen (utom teknik) och for det mesta
bedrevs undervisningen i helklass. Men antalet elever var farre &n i den ordinarie
undervisningsgruppen och de nyanldnda eleverna hade fler undervisningstimmar i

svenska som andrasprak.

7 Jag valde att utforska kartliggningsprocessen i de tidigare arskurserna eftersom forskningen (se

Bunar, red, 2015) utforskat nyanlédndas larande i de senare arskurserna.
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4.2.3. Deltagarna i studien

Jag intervjuade aktorer (se tabell 1 s. 33) som pa olika satt var involverade i
kartlaggningsprocessen da jag fran dessa deltagare ville fa information om hur de
sag pa de kartlaggande aktiviteternas funktion och utformning i nyanlanda elevers
utbildning. Aktorerna som var primart involverade i kartlaggningsprocessen var:
klasslararna Kim och Lo, modersmalslararna® Nilo och Pim samt eleverna Cam, Isa,
Senja och Vally. Aktérer som hade ansvarsfunktion var lararen Robin med
overgripande ansvar for elevernas Overgang fran forberedelseklassen till den
ordinarie undervisningsgruppen eller till andra skolor i kommunen och rektor
Charlie som foljde upp verksamheten i forberedelseklassen och stod for beslut om
sarskild resurstilldelning till vissa elever. Charlie hade ett delat rektorskap for
Fallskolan och ett s&rskilt ledningsansvar for forberedelseklassen. Alla aktorers
namn &r fingerade i studien.

Modersmalslararna Nilo och Pim deltog i manga kartlaggningsaktiviteter som
tolkar och samarbetade ocksa med forberedelseklasslararna kring studiehandledning
och modersmalsundervisning. Men det var Kim och Lo som ansvarade for
forberedelseklassen och darmed ocksa de som planerade, genomforde och foljde upp
kartlaggningsaktiviteterna och det ar de larare som &ar huvudinformanter i denna
studie. I min resultatredovisning kommer jag darfor att i storst utstrackning hanvisa
till Kim och Lo och till viss del till rektorn, Charlie. Intervjuerna med de 6vriga
lararna (Robin, Nilo och Pim) har gett mig framfér allt kompletterande information®.

Lararen Lo hade amnesbehoérighet i SO-d&mnena medan Kim hade behdérighet i
NO-amnena, vilket ocksa bestamde hur de delade upp kartlaggningsaktiviteterna

inom de bada amnesblocken. Bada lararna var utéver detta behoriga i svenska som

¥ Att undervisa i modersmal och att vara studichandledare ér olika uppdrag som dock ofta samma
personer ansvarar for. I denna studie kommer jag att anvidnda begreppet “modersmalslarare” om Nilo
och Pim, &ven om de ocksd hade uppgiften att vara studichandledare och d& inte var
modersmaélsléarare, utan just studichandledare.

? Jag intervjuade dven eleverna Cam, Isa och Senja vid ett tillfille men jag har valt att inte hénvisa till
dem i resultatdelen pa grund av att intervjun inte bidrog med ndgot som horde till mina
forskningsfragor. Det hade behovts ndrmare kontakt och flera intervjuer med eleverna samt andra

forskningsfragor om det skulle tagits med i resultatet.
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andrasprak. Kim och Lo hade ocksa haft gemensamt ansvar for och genomfort en
kompetensutvecklingsinsats i sprak- och kunskapsutvecklande arbetssatt for alla
larare pa skolan.

De bada modersmalslararna var fast anstéllda pa skolan och ansvarade for bade
modersmalsundervisningen och studiehandledningen for de fyra elever som deltog i
studien. Modersmalslararen i somaliska, Nilo, hade svensk gymnasieutbildning men
inte lararbehdrighet och hon hade atta ars erfarenhet av modersmalsundervisning
och studiehandledning. Modersmalslararen i arabiska, Pim, hade inte svensk
lararexamen men lararutbildning i matematik och arabiska fran sitt ursprungsland.
Dock hade hon i Sverige kompletterat sin utbildning med kurser i pedagogik och
arbetat manga ar i svensk skola.

Vid ett par tillfallen deltog en flersprakig resursperson i de kartlaggande
aktiviteterna. Hon var med for att pa olika satt stotta eleverna via modersmalet
arabiskan men hade ingen lararutbildning. Eftersom hon i vanliga fall inte var
involverad i kartlaggningsprocessen fann jag inte anledning att intervjua henne.

Tre av fyra elever hade tva eller flera ars skolbakgrund men skolgangen hade
varit sporadisk pad grund av kriget i deras ursprungsland och de hade bade gatt i
skola i ursprungslandet och i skola i annat land under migrationsprocessen. En elev
hade begransad och hogst sporadisk skolbakgrund och under migrationsprocessen
hade hon gatt i koranskola, vilket innebar en begransad skolform som inte kunde

jamforas med en kommunal skolgéng.



Tabell 1. Deltagarna i studien

Pseudonym Funktion pa skolan

Rektor Charlie Overgripande ledningsansvar

Larare Kim Klasslarare/amneslarare i forberedelseklassen
Léarare Lo Klasslarare/amneslarare i forberedelseklassen

Larare Robin

Overgripande ansvar for organisation av nyanliandas

utbildning och for 6vergangar mellan klasser och
skolor

Modersmalslarare Nilo Ansvarig for modersmalsutbildning och
studiehandledning. Medverkar vid och ansvarar for

kartlaggande aktiviteter.

Modersmalslarare Pim Ansvarig for modersmalsutbildning och
studiehandledning. Medverkar vid och ansvarar for

kartlaggande aktiviteter.

Elev Cam 11 ar, fran Syrien, 4 ar i motsvarande grundskola fore
ankomst till svenska skolan. Modersmal syrianska,

tidigare undervisningssprak arabiska.

Elev Isa 9 ar, fran Syrien, 2 ar i motsvarande grundskola fére
ankomst till svenska skolan. Modersmal och tidigare

undervisningssprak arabiska.

Elev Senja 10 ar, fran Syrien, 4 ar i motsvarande grundskola fore
ankomst till svenska skolan. Modersmal syrianska,

tidigare undervisningssprak arabiska

Elev Vally 11 ar, fran Somalia, begransad sporadisk skolgang
fore ankomst till Sverige. Modersmal och tidigare

undervisningssprak somaliska.

4.2.4. Intervjuernas genomforande

| samtal med Kim respektive Lo i anslutning till kartliggningsaktiviteterna stéallde
jag inledande 6ppna frdgor av typen: ”Berdtta om den kommande lektionen”, eller
”Beritta om dina tankar efter lektionen”. Déarefter fick de svara och associera fritt
utan att jag avbrét deras tankegangar. Da och da stillde jag fragor for att fa
fortydliganden eller fordjupningar av det sagda och for att vi skulle kunna halla oss
till det som var relevant i relation till min studie. Samtalen fore och efter
observationerna varade mellan 12-22 minuter. Utover det genomfordes ocksa langre
intervjuer med Kim och Lo som varade i cirka 40-70 minuter. Alla intervjuer,

oavsett tidslangd, genomfordes pa liknande satt enligt beskrivningen ovan, men vid
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samtalen efter observationerna var det, istallet for att jag inledde, vanligt att Kim
och Lo sjalva inledde samtalen genom att aterkoppla till ndgot de var sarskilt
entusiastiska 6ver att fa samtala om. Sammanlagt genomfoérdes 21 diktafoninspelade
intervjuer, 11 langre intervjuer och 10 Kkortare intervjuer i anslutning till
kartlaggningsaktiviteterna (se tabell 2).

Intervjuerna utfordes pa skolan, de flesta i ett grupprum i néra anslutning till
forberedelseklassens klassrum. En intervju genomfordes via telefonen efter att jag
samlat in allt material och paborjat djupanalysen da jag upptackte att ytterligare
information behdvdes. Intervjuer varvades med observationer under hela
datainsamlingsperioden. Vid den enda telefonintervjun genomfordes samtalen via
hogtalartelefon sa att samtalet kunde spelas in via diktafon. Jag lyssnade igenom
samtalen en forsta gang direkt efter intervjun for att jag skulle kunna sammanfatta
det viktigaste.

Jag skrev ocksa for hand ner mina reflektioner under samtalens gang och gjorde
vissa anteckningar om icke-verbala uttryck som jag noterade, som till exempel
kroppsprak, icke-verbal interaktion och férandringar i 6gonkontakt.

Kim och Lo deltog i flest intervjuer pa grund av att de ansvarade for
kartlaggningen och undervisningen av de nyanlédnda eleverna. Lo deltog i flera
intervjuer an kollegan Kim vilket berodde pa att Kim slutade pa skolan mitt under

datainsamlingen.

Tabell 2. Presentation av intervjuerna

Intervjuer av deltagare

12 personliga intervjuer med klasslarare Lo. 4 st. & 40-70 min. 8 st. & 12-22 min

1 langre personlig telefonintervju med klasslarare Lo, & 60 min

4 personliga intervjuer med klasslarare Kim 2 st. 4 40-70 min. 2 st. & 12-22 min

1 langre parintervju med modersmalslarare Nilo och Pim, & 60 min

1 langre personlig intervju med rektor Charlie, a 60 min

1 langre personlig intervju med l&rare Robin som arbetar Gvergripande, a 60
min

1 langre gruppintervju med eleverna Cam, Isa och Senja, & 45 min

Sammanlagt: 21 intervjuer
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4.2.6. Observationer

Observation som kompletterande empirisk metod till intervju valdes for att jag béttre
skulle forstd deltagarnas utsagor under intervjuerna. Genom faltarbetet kunde jag ta
del av och iaktta situationer som var kopplade till de kartlaggande aktiviteterna och
det hjalpte mig att fa en helhetsbild av hela kartlaggningsprocessen och av vad som
skedde under och efter kartlaggningen i undervisningen. Jag upplevde att det aven
blev lattare for lararna att jag observerade da de i praktiken kunde visa vad de talade
om under intervjusamtalen. Lararna sa vid flera tillfillen att ”Det hér kan jag visa
imorgon ndr vi kartligger under lektionen” eller de kunde i
undervisningssammanhanget géra mig uppmarksam pa nagot vi talat om under
intervjun som lararna ville visa i handling. Jag sag vad lararna gjorde under de
kartlaggande aktiviteterna i undervisningen och kunde sedan ta med mig den
informationen som underlag for fortsatta intervjusamtal.

Enligt Heigham m.fl. (2009, s. 165) kan forskaren delta fullt ut i sammanhanget
eller forhalla sig passiv i observationssituationen och det finns flera bra skal att
anvénda observation i bland annat fallstudier. Observationer kan bidra till att man

2.

synliggér det “vardagliga” som man annars inte registrerar och begripliggora
komplexa sammanhang. Det blir da betydelsefullt att skapa en god relation till
aktorerna da det kan kannas utlamnande och ibland hotfullt att bli observerad och att
nagon for anteckningar framfor en (ibid, s. 169). Innan jag kom till skolan samtalade
jag vid flera tillfallen med larare Lo pa telefon for att klargéra syftet med min
undersdkning. Jag bad henne fora informationen vidare till évriga larare, rektor
Charlie samt eleverna och deras vardnadshavare. Alla aktorer stéllde sig positiva till
att delta. Nar jag forsta gangen kom till skolan talade jag och alla deltagande larare
igen om syftet med studien och de fick mojlighet att stélla fragor.

Under observationerna forholl jag mig relativt passiv satillvida att jag sokte upp
en sa avskild plats som mojligt i klassrummet varifran jag iakttog det som skedde.
Vid observationer utanfor klassrummet satt jag inte vid samma bord som l&rarna och
eleverna. Jag svarade dock nar eleverna eller lararna tilltalade mig och vid nagot
enstaka tillfalle stallde jag en fraga till den kartlaggande lararen eller till eleverna for

fortydliganden.
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Jag utarbetade inte ett observationsschema, som jag sedan foljde vid den forsta
observationen. Istéllet observerade jag relativt forutsattningslost och fritt men med
fokus pa de fyra elever som var de senast anlanda och som jag foljde. Jag tog in allt
jag sag, antecknade sadant jag for stunden tyckte kunde vara relevant i relation till
mitt syfte och mina forskningsfragor och skrev sedan rent allt direkt efterat samtidigt
som jag kodade, eller markerade delar (se 4.3 Analysprocessen) som jag ville folja
upp under kommande intervjuer. Efterféljande observationer utgick sedan fran
sadant jag fangat upp under intervjuerna som var sarskilt intressant att se med egna
dgon och det foljdes sedan upp i nésta intervju. Jag genomférde tre observationer
med elever respektive vardnadshavare gallande kartlaggande aktiviteter kring
elevernas bakgrund'®. Jag observerade &ven ett antal kartlaggande aktiviteter som
syftade till att lararna skulle fa information om elevernas skolerfarenheter och
amneskunskaper (se tabell 3). Under den period jag utférde min materialinsamling
pa skolan var kartlaggningsaktiviteterna framst inriktade pa amnena inom blocken
NO och SO och darfor foll det sig naturligt att jag ocksa observerade kartlaggande
aktiviteter under lektioner i SO och NO. | klassrummet befann sig da, forutom de

fyra elever jag foljde, dvriga elever som tillhorde forberedelseklassen.

Tabell 3. Presentation av observationerna

Genomfdrda observationer Tid

3 observationer med tre olika vardnadshavare vid kartlaggning & 50-60 min
av bakgrund

3 observationer enskilt med tre olika elever vid kartlaggning av = 4 40-50 min
bakgrund

1 observation av samtal mellan larare och en modersmalslarare 10 min
infor en kartldggning av &mneskunskaper i SO

4 observationer vid gruppkartlaggning av amneskunskaper i SO = a 60 min
(3) och NO (1) utanfor undervisningen

1 observation vid uppfoljning av gruppkartlaggning genom 60 min
enskilda samtal mellan en modersmalslarare och 3 elever utanfor
undervisningen

6 observationer av undervisning (da kartlaggning ocksa pagick) i a 60 min
SO (4) och NO (2)

Sammanlagt: 18 observationstillfallen

' En elev och den elevens vardnadshavare hade redan deltagit i den kartliggande aktivitet som rorde

elevens bakgrund innan jag pabdrjade min datainsamling.
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4.2.7. Dokument

Dokument kan i sig betraktas som en “datakélla” enligt Denscombe (2013, s. 295)
och ordet dokument kan sta for manga olika slags kallor (Bryman, 2007, s. 356).
Dokument som underlag for data ar endast sekundarmaterial i forhallande till
intervjuer och observationer i denna studie. De dokument jag samlat in som forutom
observationer ytterligare kompletterar intervjuerna ar sadana som anvants under
kartlaggningssamtalen (sidor med fragor fran ett kartlaggningsmaterial som skolan
anvander sig av eller annat material som kopierats fran bocker eller producerats av
lararna sjalva). Utdver det har jag tagit del av handlingsplaner kring “utslussning”,
det vill sé&ga nar eleven lamnar forberedelseklassen och bérjar i ordinarie
undervisningsgrupp. En del dokument anvéandes vid kartlaggning i undervisning da
jag inte kunde vara pa plats och de fick jag ocksa ta del av for att fa en bild av vad
som skett da jag inte narvarat. Syftet med insamlingen av dokument var i évrigt
fradmst att minnas vad det var som kartlades under respektive kartlaggningssituation.

Jag har i Gvrigt inte gjort nagon analys av de insamlade dokumenten.
4.3. Analysprocessen

Analysen av materialet gjordes successivt under hela processens gang. | stort sett
direkt efter varje observationstillfélle eller intervju skrev jag rent anteckningarna och
transkriberade audioinspelningarna fran intervjuerna. Under bearbetningen av
materialet vacktes en del tankar och fragor som jag antecknade i anslutning till
utskrifterna. Samtidigt borjade jag gora en forsta kodning av materialet for att kunna
utveckla nya fragor till materialet och den fortsatta materialinsamlingen. Kodning &r
enligt Miles m.fl. (2014, s. 72) en djup reflektion om och salunda djupanalys av
datas betydelse. Jag inspirerades av Miles (ibid.) och Saldafias (2013) beskrivning
av kodning och anpassade den efter min studie vilket innebar att jag laste igenom
varje del av materialet vartefter det samlades in och stéllde fragor till det. Jag
markerade fraser eller hela stycken i olika férger efter vad det handlade om for att
jag enkelt skulle se vad i materialet som horde ihop. Jag konstruerade alltsa koder

som forst var konkreta till sin karaktiar och som utgick fran den direkta empirin.
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Darefter uppenbarade sig monster i materialet, eller teman och utifran dessa
skapades mer Gvergripande teoretiska kategorier eller koder, som de mer 6ppna,
konkreta koderna eller fraserna delades in i. Parallellt med detta fordjupade jag mig i
den teori som jag ansdg vara relevant for det fenomen jag undersokte vilket
ytterligare hjélpte mig att finna lampliga koder. Exempel pa mer 6vergripande koder
var bland annat; kartlaggningsprocess, kartlaggande aktiviteter, forhallningssatt,
larares olika roller i kartlaggningsprocessen, resurser och artefakter, och
skolledningens roll och ansvar. Eftersom jag arbetade cykliskt sa kom det till nya
koder och koder bytte ibland plats i hierarkin. Inom varje dvergripande kod hor
alltsa ett antal nyckelbegrepp eller konkreta koder och dessa skrev jag i
kommentarsrutor i anslutning till de markerade fraserna eller textavsnitten. Inom
den Overgripande koden Resurser och artefakter t ex hor konkreta begrepp/koder
som hamtats direkt fran intervjuer och observationer; kartlaggningsprocessen som
en resurs i elevers larande; kartlaggning via modersmal eller annat spradk som en
resurs for planering av undervisning; flersprakighet som en resurs i larandet;
studiehandledning pa modersmal eller annat sprak som en resurs for att
informationen frdn de kartlaggande aktiviteterna ska tas tillvara i larandet;
artefakter, olika former av laromedel som blogg, ipad, projektor och internet som en
resurs i larandet; kamrater som en resurs i larandet, undervisning i alla amnen som
en resurs i larandet osv. Bland de mer 6vergripande koderna eller kategorierna
vaskades slutligen ett antal karnkategorier fram, de mest frekventa eller
framtradande fran empirin. Genom dessa karnkategorier bildades ett monster som
sedan fick ligga till grund for hur resultatet presenterades. Enligt Peshkin (1993) kan
ocksa beskrivningar ses som analyser, i det att de for att bli begripliga forutsatter att

man analyserar och kategoriserar element i den foreteelse som beskrivs.

4.3.1.  Transkribering

Delar av intervjuerna transkriberades vilket mojliggjorde analyser som jag sedan
ocksa kunde anvanda som underlag for fortsatta intervjuer. Enligt Bryman (2009, s.
311) ar utskrift av intervjuer en mycket tidsddande process och en rekommendation

ar att lata analysen bli en kontinuerlig aktivitetet, vilket jag anammade. Pa grund av
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omfattningen av intervjumaterialet i fornallande till min studies omfang valde jag att
skriva ut nagra intervjuer i sin helhet och i 6vrigt sammanfatta intervjuerna (jfr
Thomsson (2002, s. 147; Trost 2005, s. 127).

Kvale (1997, s. 152) menar att det inte finns nagra standardsvar pa fragan om
intervjuerna vid transkribering ska aterges ordagrant eller om man ska anvanda ett
formellt skriftsprak: “ordagranna utskrifter skapar hybrider, sokta konstruktioner
som inte ar adekvata for vare sig det levda muntliga samtalet eller den skrivna
textens formella stil” (ibid. s. 152). Vid utskrift av en intervju férvandlas en diskurs
fran muntlig till skriftlig och intervjuaren som genomfor transkriberingen ses enligt
Kvale som en foretradare eller Oversattare for den aktdr som gjort uttalandet. Jag har
valt att till stor del gora skriftspraksanpassade transkriberingar, dels for att gora
texten lasvanligare, dels for att det ar innehallet i deltagarnas utsagor jag vill fanga
och inte till exempel att gora en sprakanalys. Ibland har jag dock tamligen ordagrant
noterat hur deltagarna uttryckt sig aven om till exempel vissa ord upprepats,
ordféljen varit okonventionell, eller skratt férekommit, for att jag ansett att det battre
atergav vad som sades. | atergivning av citat har jag ibland utelamnat mindre
relevanta delar, vilket markerats med [...]. Jag skriver vid ndgot tillfdlle aven en

forklaring till delar av citatet inom hakparentes for att informera lasaren om nagot.
4.3.2.  Tolkning av det empiriska materialet

Fordelen med den cykliska processen (se figur 1 s. 27 ), var att jag kunde fanga upp
fragor som uppkom under analysarbetet av datainsamlingen och stalla dem vid nésta
traff med deltagarna. Det bidrog till att jag kunde skapa mig en bild av
kartlaggningsprocessen och av deltagarnas uppfattningar om densamma. Miles m.fl.
(2014, s. 70) rekommenderar analys parallellt med insamling av data eftersom det
hjélper “féltarbetaren” att bdde analysera det redan insamlade och om nya, och ofta
béattre data behdvs. Fordelen med att jag inte heller hade en pa férhand fardig
intervjuguide vid intervjuer var att jag ansag mig battre kunna utga utifran
deltagarnas utsagor da, vilket kan ha bidragit till en mer 6ppen och “ofdrgad” syn pa
materialet (Fejes m.fl. 2015). Jag hade en kunskap om kartlaggningsprocesser sedan

tidigare som jag var tvungen att synliggora for mig sjalv sa att det inte bidrog till en



40

forutfattad eller allt for subjektiv tolkning av materialet. Jag tror dock, vilket Patel &
Davidson (2003, s. 30) papekar, att min forforstaelse hade en positiv paverkan pa
hur jag analyserade materialet och vid nésta intervju foljde upp det deltagarna sagt
tidigare. Att jag var insatt 1 foreteelsen “kartliggning” bidrog till att jag forstod
lararnas utsagor och kunde fordjupa nastkommande samtal genom nagra val utvalda
foljdfragor. Det var ocksa vardefullt for reliabiliteten att jag genom mina
uppféljande fragor fick bekraftelse eller vederlaggning av min uttolkning av
observationen och vice versa. Dessa uppfoljande fragor gynnade reliabiliteten bade i

min uttolkning av intervjuerna och observationerna.

4.4. Kvalitetskriterier och dverforbarhet

Studien foljer Vetenskapsradets riktlinjer for god forskningssed (Vetenskapsradet
2002). | enlighet med Vetenskapsradets samtyckeskrav blev samtliga deltagare
informerade, muntligt och skriftligt, om studiens syfte och om intervjuerna och
observationerna med hjalp av diktafon. Patel & Davidson (2003, s. 70) foresprakar
att informationen ges i flera steg. De tva klasslararna informerade darfor forst 6vriga
deltagare och vid mitt forsta mote med dessa gick jag ytterligare en gang igenom
informationen for att sdkerstdlla att alla forstod vad deras deltagande skulle
innebdra. Deltagarna fick &ven information om att deltagandet var frivilligt och
kunde avbrytas nar sa 6nskades, om konfidentialitet och om hur materialet skulle
hanteras for att sakerstélla att deltagarna eller skolan inte skulle ga att identifiera. De
deltagande lararna och skolledaren Charlie samt elevernas vardnadshavare, har
lamnat in skriftligt samtycke (se bilaga) for sin och elevens medverkan i studien.

Jag hade forst tankt anonymisera aktorerna satillvida att jag konsneutraliserade
dem och jag tankte inte ange elevernas ursprungsland eller sprak. Detta for att
undvika pa forhand faststallda forestallningar och fordomar utifran kon, sprakgrupp
och ursprungsland. Men nir jag borjade analysera min insamlade data insag jag
att det skulle bli svart att beskriva det jag onskade om jag till exempel inte
kunde é&terge citat ordagrant. Jag valde darfor att skriva ut elevernas

ursprungsland och sprdk men har &ndrat vissa personuppgifter och
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benamningar pa verksamheten och pé larares befattningar for att sikerstalla
anonymiteten.

Begrepp  som  tillforlitlighet”, “trovardighet”,  “palitlighet”  och
“konfirmerbarhet” anvinds enligt Kvale & Brinkmann (2014, s. 295) ibland istéllet
for ”validitet” och “reliabilitet” vid kvalitativ forskning. Min uppfattning ar att
tillforlitligheten i mina data ©kade genom kombinationen av intervju och
observation. Det ar sannolikt att deltagarna hade svarat en annan forskare pa ett
likartat sétt eftersom observationerna visade att de deltagande lararnas utsagor om
kartlaggningsaktiviteterna tycktes stimma. Att intervjua flera olika deltagare med
olika funktioner pa skolan bidrog ocksa till studiens trovardighet, dd deras svar
tycktes vara valdigt samstdmmiga. Valet av metod bidrog till att jag kunde
undersoka det jag planerat att undersoka, namligen en kartlaggningsprocess pa en
specifik skola. Studiens validitet paverkas dven av kvaliteten pa intervjuerna, hur
data analyseras och hur resultat rapporteras. Jag har vinnlagt mig om att standigt
granska, kontrollera och ifragasatta mitt forhallningssatt och min tolkning av
resultatet, i samrad med aktorerna pa skolan och min handledare. Det utgar jag fran
har bidragit till att studien blir trovérdig och tillforlitlig.

Kvale & Brinkmann (ibid.) menar att: ” Ur ett etiskt perspektiv ska en valid
forskningsdesign gora gott, den ska producera kunskap som d&r till nytta for
manniskor och samtidigt minimera de skadliga konsekvenserna” (s. 298). Har har
jag forhoppningen om att min studie hjalper till att forbattra for de nyanlanda
eleverna (jfr Skolinspektionens rapporter 2009, 2014, om brister i kartlaggning)
genom att jag bidrar till kunskaper om kartlaggningsprocessen och att jag genom att
varna om skolans och deltagarnas anonymitet inte utldamnat nagon av dem som

deltagit i studien.

5. Resultat

Resultatet inleds med en  Oversiktlig  beskrivning av  Fallskolans
kartlaggningsprocess. Jag kommer sedan tillbaka till att mer ingdende beskriva

skolans centrala kartldggande aktiviteter i avsnitt 5.3. Ddrefter presenteras hur
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informationen fran de kartlaggande aktiviteterna anvandes som underlag for
planering och genomforande av undervisning samt vilka gynnande och hindrande
faktorer som tycktes paverka att syftet med kartlaggningsprocessen uppfylldes.

De larare och den rektor som deltog i denna studie anvande fér det mesta
termerna kartlaggning och kartlaggningssamtal i vara samtal. Jag kommer att i
denna redovisning for det mesta anvénda uttrycket Kkartldggningsprocess och
kartlaggande aktiviteter om aktiviteter vars primdra syfte ar att utforska nyanldnda

elevers tidigare erfarenheter och kunskaper.

En oversiktlig beskrivning av kartlaggningsprocessen

Nér de fyra eleverna som jag foljt i denna studie kom till Fallskolan placerades de i
den  forberedelseklass for vilken lararna  Kim och Lo ansvarade.
Kartlaggningsprocessen pabdrjades sa snart eleven och vardnadshavare deltagit i ett
“introduktionssamtal” pa skolan. Vid detta forsta introduktionssamtal*! deltog béde
vardnadshavare och elev tillsammans med rektorn, Kim eller Lo samt den
modersmalslarare som talade de nyanlandas sprak. En tid darefter genomfordes ett
enskilt ”bakgrundssamtal” med elevens vardnadshavare. Med utgangspunkt i detta
samtal genomfordes darefter ytterligare ett ’bakgrundssamtal”, men nu med varje
elev (dar vardnadshavare inte narvarade). Kartlaggningsprocessen och de
kartlaggande aktiviteterna fortsatte sedan under en utstrackt tid med fokus pa

skolerfarenheter och amneskunskaper.
5.1. Det dvergripande syftet med kartlaggningsprocessen

Lararna sag de kartlaggande aktiviteterna som en naturlig del av den formativa
bedémningen och att informationen fran de kartlaggande aktiviteterna primart
syftade till att ligga till grund for planering av elevens fortsatta utbildning, pa bade
en organisatorisk och innehallsmassig niva.

Charlie, skolans rektor, betonade vikten av att skolan skulle kunna mota eleverna

dar de kunskapsmassigt befann sig. Att lagga tid pa mottagandet sag Charlie som en

" Introduktionssamtalen var redan genomférda med de fyra eleverna nér jag kom till skolan forsta
gangen, darfor namner jag endast kort dessa samtal utan att narmare beskriva dem.
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vardefull investering och han menade att kartlaggningen bidrog till att alla larare pa
skolan battre forstod vikten av att inte ha laga forvantningar eller sanka
kunskapsnivan pa grund av att eleven var nyborjare i svenska. Innan skolans
satsning pa kompetensutveckling i sprak- och kunskapsutvecklande arbetssatt for
alla larare, hande det, enligt Charlie, att larare bemoétte nyanldanda elever med
attityden “har man inte spraket har man inte kunskaper”. Men nu hade ldrarna i stort
insett att &ven om en elev till exempel inte kan de svenska termerna behover inte det
betyda att eleven inte har en hdg kunskapsniva i exempelvis matematik. Den storsta
utmaningen for skolan var dock, enligt Charlie, inte de nyanlédnda eleverna i
allmanhet utan de elever som saknade skolbakgrund och som inte langre befann sig i
de tidiga skoldren. Sarskilt de elever som lag langt ifran kunskapskraven for den
arskurs de egentligen skulle tillhéra och som kanske inte ens hade kunnat paborja
sin las- och skrivutveckling pd modersmalet behdvde en noggrant planerad
undervisning baserad pa sina forutsattningar och erfarenheter. Charlie forklarade att
for dessa, saval som for alla andra elever, var skolans uppdrag att med utgangspunkt
i de kartlaggande aktiviteterna skapa “en progression som var rétt” utifran elevernas
behov. Jag lade exempelvis sjalv marke till att Vally, som hade mycket begransad
skolgdng bakom sig och inte laste eller skrev pd modersmalet nar hon borjade i
forberedelseklassen, fick mdojligheten att delta i all &mnesundervisning, t.ex. i
arbetsomraden om fotosyntesen, demokrati och lander i vérlden. Lararna anpassade
undervisningen efter hennes forutsattningar och behov.

Nér jag néarvarade vid olika kartldggande aktiviteter lade jag marke till att Kim
och Lo forholl sig olika nér det géllde att informera eleverna om syftet med den
kartlaggande aktiviteten i fraga. Kim kunde néja sig med att endast i forbigaende
sdga: "Jag tinkte nu att vi ska ta reda pa lite grann vad ni kan om kroppen”. Lo var
vid varje kartlaggningssamtal mer explicit med att hon ville fa veta ndgot om
eleverna. Hon dgnade tid till att i samtalets inledning beratta att syftet var att skolan
ville tillvarata bade foraldrars och elevers redan inhdamtade kunskaper. “Skolan
behover veta vad ni behover fylla pa med for ni vill ju inte jobba med saker ni redan
vet” sa hon vid ett kartlaggningstillfalle till Cam, Isa och Senja. Just detta, att

2

eleverna inte skulle behova ”ldsa om...”, eller ’tjata om” sddant de redan visste
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aterkom Kim, Lo och Charlie till vid flera tillfallen under intervjuerna, men i
samtalen med eleverna var Kim inte lika tydlig med syftet.

Vid den forsta kartlaggande aktiviteten som jag deltog i verkade eleverna
stressade och de fragade vid flera tillfillen om det var “test” eller ”prov”. Lo
fortydligade flera ganger under samtalet att det inte var ett forhor dar man kan ha
rétt eller fel utan att det handlade om att berdtta om sina erfarenheter och kunskaper
och att fa visa hur man tankte bara for att skolan skulle kunna anpassa
undervisningen efter elevens forkunskaper. Trots Los forsok att vara tydlig om att
det handlade om att fa information pa ett utforskande och Gppet satt och inte en
vardering av eleverna, konstaterade Lo och jag i vart samtal efterdt, att de tre
eleverna verkade ha varit markbart paverkade av situationen. Det tycktes som om
eleverna uppfattat den kartldggande aktiviteten som ett test dar de forvantades
prestera. Lo hade en teori om att elevernas tidigare skolgdng hade paverkat dem.
Hon hade fatt intryck av, bade fran vardnadshavarna och eleverna sjélva, att
elevernas tidigare undervisning préaglats att ett starkt fokus pa kontroll av elevernas
kunskaper genom bland annat manga tester, och darfor ville Lo vara sarskilt tydlig
med att det var skillnad pa dessa kartlaggande aktiviteter och kunskapskontroll via
olika former av test. Man kan ocksa séga att Lo genom informationen till eleverna
om syftet forsokte gora dem delaktiga i de kartlaggande aktiviteterna pa sa satt att
hon dels forsokte forstd hur eleverna hade approprierat kunskaper tidigare, dels

stottade approprieringen av nya kollektiva kunskaper.
5.2. Nagra allmanna iakttagelser kring kartlaggningsprocessen

Lararna hade olika roller under de kartlaggande aktiviteterna

De bada lararna Kim och Lo hade huvudansvar for att samla in information om
eleverna via de olika kartlaggande aktiviteterna. Endast vid tva av de tillfallen som
jag narvarade vid, saknades modersmalslararna. Vid ett tillfalle deltog en

9912

arabisktalande “flersprakig resursperson”- som var anstalld pa skolan.

2 Denna “flersprakiga resursperson” var inte anstilld som ldrare eller studiehandledare utan for att
vara behjalplig vid de situationer dir det behdvdes en vuxen som ocksd behirskade elevernas
modersmal.
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Aven om modersmalslararna deltog i de kartlaggande aktiviteterna i och utanfor
undervisningen var det Kim och Lo som ledde de samtal som jag narvarade vid.
Modersmalslararna tolkade under samtalet men deras roll skiljde sig dock fran en
auktoriserad tolks™® da de ocksé var aktiva och sjilva tog initiativ till att forklara,
forenkla eller att ge exempel om eleven inte forstod vad lararen fragade efter. Det
hande ocksa att en elevs svar foranledde att modersmalslararen berattade och
forklarade for Kim eller Lo nagot om det eleven berattat om, och satte in det sagda i
ett storre sammanhang. Det kunde till exempel handla om att modersmalslararen
forklarade systemet kring kommunala och privata skolor i det landet eleven kom
fran, eller vilka amnen eleverna oftast fick undervisning i i det landet och vad som
darmed kunde vara nytt och ibland frammande och skrdmmande (t.ex.
sexualundervisning, naturutflykter inom amnet biologi eller inslag i idrottsémnet).
Under en intervju med modersmalslararna Nilo och Pim resonerade Nilo om sin roll

vid kartlaggningsaktiviteterna:

Nilo: Jag har ingen roll som enbart Gversattare for den rollen blir pa nat satt valdigt
konstig [...] att det & nog ganska viktig roll kénner jag att vi har nar det galler sjélva
kartlaggningen for vi ar ju lanken mellan dessa tva [syftar pa lararen och eleven]. [...]
Utanfor kartlaggningen bidrar vi ocksa till att hur ser man pa det har, ar det kansligt att
ta upp det. Om man fragar: Har ni haft sexualkunskap tidigare? Och da kanske man
inte har det som amne och da fragar lararna mig hur kansligt ar det hér att friga om och
jag kan svara: Ja det dr ganska kénsligt. Men det géller inte bara kartlaggning utan i
min roll som studiehandledare. Det &r sdnt som man bidrar med sina erfarenheter om
kulturen och skolan. Det kulturella som man kan och det som dyker upp under
kartlaggningen &r ju viktigt att man séger direkt annars férsvinner ju det, vi glommer
ju, vi &r ju manskliga liksom. Det &r viktigt att det kommer fram nér det &r frascht och

det &r sant jag tanker pa som ar viktigt i var roll (Nilo 150122).

Nilo tycktes mena att viktig information kom fram i situationsanknutna
sammanhang och kunde alltsa inte forutses eller efterfragas pa ett allmant satt (t.ex.
genom ett standardiserat frageformular). Det ar i specifika situationer och samtal

B For tolkar finns det speciella statliga auktorisationer. Auktorisationen sker hos Kammarkollegiet,
efter genomgdngna skriftiga och muntliga prov och lamplighetsbedémningar. Se
https://sv.wikipedia.org/wiki/Tolk.
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som kulturellt betingade sammanhang kan komma fram. Bade Nilo och Pim var
bestdmda med att deras roll vid kartldggning inte kunde liknas vid en auktoriserad
tolks som har till uppgift att sa objektivt som mojligt tolka ordagrant utan att gora
egna kommentarer eller ta initiativ i samtalet. De ansdag att de utgjorde en
kommunikationslank mellan lararen, den svenska skolan & ena sidan och eleven och
vardnadshavare och den kultur och skola de hade erfarenheter av & andra sidan.
Bade Nilo och Pim genomforde ocksa kartlaggande aktiviteter pa egen hand efter
overenskommelser med Kim eller Lo. Pim hade framfor allt ansvar for att fa
information om elevernas kunskaper i arabiska. Eftersom hon var utbildad lérare i
matematik hade hon ocksa ansvar for att undersoka de arabisktalande elevernas
kunskaper i detta @mne. Bade Nilo och Pim arbetade dessutom som studiehandledare
i forberedelseklassen.

Flera sprak anvandes under de kartlaggande aktiviteterna
Vid det forsta introduktionssamtalet nar eleven hade fatt en placering pa skolan och
innan man hade kunskaper om elevernas bakgrund, fick lararna information av
vardnadshavare eller elev om vilket sprak man ville anvanda vid de kartlaggande
aktiviteterna. Malet var enligt lararna att de kartlaggande aktiviteterna alltid skulle
genomfoéras pa modersmalet eller ett annat sprak som vardnadshavare och elever
ansag att de kunde uttrycka tankar och kunskaper pa. Vid tva tillfallen under mina
observationer fanns inte modersmalslarare med och det paverkade situationen pa
flera satt. Dels tog samtalet langre tid, dels uppstod ibland en sprakforbistring
mellan lararen och eleverna. Det kravdes manga omskrivningar och forklaringar via
ord, bild och kroppssprak innan lararen och eleverna tycktes forsta varandra.
Eleverna hade dock en viss sprakférmaga ocksa pa svenska och i det stora hela
tycktes anda viss dialog vara mojlig dven utan modersmalslararnas narvaro. Aven
nar modersmalslararna var narvarande uttryckte sig eleverna garna pa svenska och

véxlade sprak forst nar de verkade behdva det for att ta hjalp av modersmalslararen.

De kartlaggande samtalen hade ofta en dppen och dialogisk struktur
Kim och Lo poéngterade att kartlaggningsprocessen inte rérde sig om att genomféra

olika tester dir man skulle kontrollera elevernas kunskaper och dér det fanns ratt”
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och ”fel” svar. Syftet var enligt lararna att de genom de kartldaggande aktiviteterna
fick en chans att genom framst 0ppna och utforskande samtal lara kénna eleverna
och deras erfarenhetsvarld battre.

Vid observationerna lade jag marke till Kims och Los stravan efter att skapa
dialog. De stallde alltid 6ppna fragor i inledningen av varje kartlaggningssamtal,
fragor som de sedan féljde upp med mer slutna fragor nar de 6nskade mer precisa
svar fran eleverna. Vid kartlaggande aktiviteter i grupp i och utanfér undervisningen
i forberedelseklassen hade alltid eleverna det storsta talutrymmet. Vid enskilda
samtal med eleverna var oftast eleverna mer faordiga. Lararna foljde inte heller ett
pa forhand bestdmt manus och hade inte ett batteri av fragor som skulle stéllas i en
viss ordning. De plockade vissa delar av ett kartldggningsmaterial som skolan
anvande vid mottagande av nyanlanda elever. Dessa delar bestod av olika fragor dar
man bland annat forsokte fa fram uppgifter om elevernas bakgrund och
amneskunskaper. Det fanns dock inte en fardig mall enligt Kim och Lo for hur
informationssokandet skulle goras. Detta styrdes av situationen och individen de
motte.

Lo, som genomforde de flesta kartldggningssamtalen som jag narvarade vid, var
inlyssnande och man om att sa langt det var mojligt utga fran elevens tankar och
erfarenheter. Hon anpassade i hog grad samtalet efter vad eleven/eleverna valde att
berétta och hon framstod som bade flexibel och lyhérd. Jag lade marke till att Lo
oftast foljde upp elevernas svar och ofta aterkopplade till det eleven berattat tidigare

under samtalets gang.

Kartlaggningsaktiviteterna sags som en process éver tid

Enligt Kim och Lo pagick kartlaggningsprocessen kontinuerligt fran det att eleven
borjat pa skolan och sa lange som de ansag sig behova inforskaffa information om
eleven. Den fOrsta “allminna kartliggningen” som Kim och Lo kallade den,
genomfordes fran elevens forsta dag i forberedelseklassen, framst i undervisningen
men dven utanfor undervisningen via samtal med Kim, Lo och/eller en
modersmalslarare. De mer fordjupade kartlaggande aktiviteterna av elevens
bakgrund, erfarenheter och amneskunskaper paborjades sa snart lararna hade samlat

in viss information om eleverna i storsta allmanhet.
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Kim menade att vissa elever tidigt visade sina kunskaper och styrkor genom olika
kartlaggande aktiviteter medan andra av olika skél inte riktigt kunde visa vem de var
och vilka forkunskaper de hade under de forsta veckorna i skolan. Det fanns flera
skal till detta men bland annat spelade skolerfarenheter och psykosociala aspekter in.
Bada lararna var darfor 6verens om att kartlaggandet av elevernas amneskunskaper
maste paga over tid och sa mycket som mojligt i undervisningen och i relation till
aktuellt undervisningsstoff.

5.3. De centrala kartlaggande aktiviteterna

De kartlaggande aktiviteterna genomférdes pa olika satt och fangade olika aspekter
av elevens erfarenheter och kunnande. Hur de Kkartlaggande aktiviteterna
genomfordes var beroende av elevens tidigare erfarenheter, skolbakgrund och
kunskaper men ocksa personlighet. Kartlaggningsaktiviteterna agde rum bade i och

utanfor undervisningen i forberedelseklassen:

- samtal om elevens personuppgifter och bakgrund*

- samtal och uppgifter kring elevers skolerfarenheter och sprak- och
amneskunskaper™

- iakttagelser av och samtal om elevens erfarenheter och kunskaper i

allmanna skolsituationer®.

Nedan foljer nu en mer utforlig presentation av dessa kartldggande aktiviteter. I
beskrivningen av de olika aktiviteterna har jag strdvat efter att folja en didaktiskt
orienterad ansats genom att ange vilken information som eftersoktes (vad), hur man
motiverade behovet av denna information (varfor) och hur man gick tillvaga for att

inhdmta den eftersOkta informationen (hur). | beskrivningen av olika aktiviteter &r

 Av Kim och Lo kallat “introduktionssamtal” och “bakgrundssamtal”
> Av Kim och Lo kallat “gruppkartliggning” eller amneskartliggning”

18 Av Kim och Lo kallat "mindre formell kartliggning”



49

dock dessa aspekter ibland sammanvévda varfor de da redogors for i ett och samma

avsnitt.
5.3.1.  Samtal om elevens personuppgifter och bakgrund

Kim och Lo talade i intervjuerna om att de sag informationen om elevens
erfarenheter och bakgrund som mycket vésentlig. | de inledande kontakterna, med
saval vardnadshavare som elever, tog de i samtalen upp till exempel vilket land
eleven var fodd i, vilka eventuella andra lander eleven bott i, végen till Sverige, om
eleven bott i en storre eller en mindre stad, eller pa landsbygden, i eget hus eller
flerfamiljshus och vilka eleven bott med dér och vilka eleven bodde med nu, efter
ankomsten till Sverige. De elever som deltog i studien hade alla bott i ett eller flera
andra lander &n ursprungslandet pa sin vag till Sverige. Detta innebar att de hade en
mer eller mindre sporadisk skolgang, ocksa darfor att de i sitt ursprungsland levt i ett
krigstillstand. 1 en intervju med Lo framkom att exempelvis Cam hade bott en tid i
Brasilien for att sedan flytta tillbaka till sitt ursprungsland en period innan han kom
till Sverige. Den informationen inneh6ll ju, menade Lo, inte bara information om
var eleven hade bott utan ocksa att eleven troligen hade kommit i kontakt med
ytterligare ett eller flera sprak. Genom en forstaelse for savél elevernas som deras
vardnadshavares bakgrund fick lararna ocksa, enligt Lo, viss vagledning om hur de
skulle fortsitta kartlaggandet av elevernas sprakliga resurser, sprakanvandning,
litteracitet och amneskunskaper.

Nar jag observerade kartlaggningsaktiviteter bade i och utanfor undervisning
noterade jag att eleverna vid flera tillfallen tog upp erfarenheter fran de lander de
bott i innan de kom till Sverige. Enligt bade Kim och Lo och ocksa
modersmalslararna Nilo och Pim var det valdigt vanligt att eleverna bade vid de
olika kartlaggande aktiviteterna och i undervisningen aterkopplade till det de varit
med om bade i ursprungslandet och pa sin vég till Sverige. Kims och Los fragor i
kartlaggningen av bakgrund om var eleverna levt tidigare bidrog till att lararna och
modersmalslararna fick den forforstaelse som kravdes for att forstd vad det var

eleverna relaterade till. Lararna arbetade exempelvis med arbetsomradet Lander i
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varlden i geografin och att Cam valde att studera landet Brasilien hade sin naturliga
forklaring i att det var det land han ocksa bott i innan han kom till Sverige.

Vid olika tillfallen, bade i “bakgrundssamtalet” men ocksa nar lararna och
modersmalslararna i andra sammanhang talade med eleverna om deras
sprakanvandning, litteracitetserfarenheter eller kunskaper i skolamnena, var
information om tidigare skolsystem och skolgang viktigt att uppmarksamma enligt
de deltagande lararna. Om eleven hade gatt i skola tidigare samtalade lararna, enligt
Kim, med vardnadshavare och elev om nar eleven borjat i skolan och om
skolgangen varit regelbunden. Kim beréattade att lararna ville veta hur samarbetet
mellan hem och skola sett ut, vilka amnen eleven fatt undervisning i och vilka
amnen eleven tyckte sarskilt mycket om. Fordjupande fragor om hur larandet hade
gatt till och om hur kunskaper kommunicerats i den kultur eleven varit en del av
stélldes dock vid den fortsatta kartlaggningen i olika &mnen.

Lo ansdg sig ocksd ha nytta av att veta lite om vardnadshavares
utbildningsbakgrund. Sarskilt viktigt blev detta om de inte hade nagon egen tidigare
skolgang och saknade erfarenheter av kontakter med skolsystem eller av att ha haft
barn i1 skolan. De kunde sakna fOrtrogenhet med “ténket” kring skola som Lo
uttryckte det. Information om skolan i Sverige blev da an viktigare att ge till
vardnadshavare vid passande tillfalle. Harigenom kunde skolan méta familjen och
gora vardnadshavare och elever mer delaktiga i skolan, menade Lo. Enligt rektor
Charlie maste skolan “’jobba med hela sammanhanget, skapa goda relationer for att
det ska bli bra och skapa enade vuxenvérldar”.

Det har visar saledes att lararna i kartlaggningsprocessen inte bara sokte
information om eleverna, de gav ocksa information om skolan utifran vad de ansag
var relevant och utifran vad vardnadshavare onskade fa veta. De kartlaggande
aktiviteterna kan alltsa ségas vara en del av en dialogisk process dar man genom
samtalen inte bara inhamtade kunskap om och fick forstaelse for elevens bakgrund
utan ocksa skapade tillfallen att med saval elever som vardnadshavare kommunicera
om den skola som de nu var en del av.

De enskilda samtalen om bakgrund genomfordes sa att vardnadshavare ombads
av lararna att komma till skolan for ett enskilt “bakgrundssamtal” med Kim eller Lo

efter att eleven gatt en tid i skolan. Darefter genomfordes motsvarande samtal
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enskilt med eleven. Kim eller Lo ledde samtalen och modersmalsléararna tolkade och
bidrog pa andra satt till att informationen gick fram mellan de inblandade parterna.
Kim sag flera fordelar med att vénta ett par eller nagra veckor med de mer
djuplodande samtalen med eleverna om deras bakgrund. Bade Kim och Lo menade
att det var bra att forst bekanta sig lite med eleven under den forsta tiden i skolan,
efter det forsta introduktionssamtalet, och “kdnna in” den nya individen genom
observationer och Kkartldggande aktiviteter i undervisningen och i andra

sammanhang under skoldagen:

Vi ser ju en fordel i att vanta lite med bakgrundssamtalet sa att eleven oppnat upp lite
och inte moter okanda manniskor som staller en massa fragor, utan att de hunnit
bekanta sig lite med lararna och skolmiljon. Foraldrar och eleverna forstar battre vad
kartlaggningen syftar till, att skolan inte 4 en myndighet som bara ska ha reda pa
massa saker (Kim, 141023).

Motiveringen till att ha tva separata samtal med vardnadshavare respektive elev var
enligt Kim att man da kunde f& mer “irliga” och uttdémmande svar och att man
minskade risken att elevens svar paverkades av vardnadshavares narvaro. Enligt Lo
kunde en del elever verka blyga och faordiga, men det tidigare “bakgrundssamtalet”
man haft med véardnadshavare bidrog till att lararna kunde stélla fragor om sadant
vardnadshavare namnt. Darmed kunde man fa eleverna att prata och beratta genom
att stalla sadana igangsattande fragor. Lo hade ocksa registrerat vissa skillnader i
vad vardnadshavare forvantade sig av samtal med larare. En del vardnadshavare var
till exempel ovana vid att larare stallde frdgor och ville hora om deras asikter och
erfarenheter och de tycktes enligt Lo inte vana vid att tala om kunskaper pa det satt
som den har skolans kartlaggningsprocess forutsatte. Pa sa vis blev
kartlaggningssamtalet ett tillfalle for vardnadshavarna att fa relatera till skolan och

larare pa ett annat satt an tidigare.
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5.3.2. Samtal och uppgifter kring elevers skolerfarenheter och sprak- och

amneskunskaper

Kim och Lo ansag att de fick ut betydligt mer information om elevernas kunskaper
nar de valde ut ett specifikt arbetsomrade fran olika &mnen som de sedan ocksa
undervisade om. De menade att de genom att vid olika tillfallen vélja ut olika
avgransade arbets- eller kunskapsomraden kunde fa information om savél elevernas
sprakliga resurser saval som deras skolamneskunskaper. De hade tidigare provat att
kartlagga &mneskunskaper vid nagra fa tillfallen nar eleverna var helt nyanlanda och
enbart genom enskilda samtal, men de upplevde att de da inte fick tillrackligt
underlag for att kunna organisera och planera undervisningen i forhallande till
elevernas individuella forutsattningar.

Lararna samlade genom kartlaggande aktiviteter i och utanfor undervisningen i
forberedelseklassen systematiskt in information om elevernas skolerfarenheter i
allmanhet, sdsom vilken form av skola eleven gatt i, hur undervisningen bedrevs,
hur man visade sina kunskaper etc. och forkunskaper i olika &mnen. Men ocksa om
elevernas litteracitet, sprakliga resurser och sprakanvandning i forhallande till
skolans dmnen samt om kunskaper i storsta allménhet. De stillde fragor om
elevernas modersmal, om de hade ett eller flera modersmal, om de hade haft nagot
sarskilt undervisningssprak och om 6vriga sprak eleverna anvéande eller hade anvant
tidigare i olika situationer och sammanhang. Kim och Lo undersokte dven om
eleverna kunde lasa och skriva pa respektive sprak och vilka texttyper (genrer) i tal
och skrift eleverna hade fortrogenhet med. Under ett kartlaggningstillfalle, nér
modersmalsléraren inte var narvarande, tog Lo upp skillnaden mellan olika typer av

texter och ville veta om Cam, Isa och Senja kéande till nagot om detta:

Lo: Vi ska prata om SO och idag skulle jag vilja se om ni har gjort det har férut, om ni
har gjort det hér i erat land, i eran skola i Syrien. Och det 4r att skriva en faktatext. En
beskrivande text. Ar det nin som vet, vad menas med en faktatext? [...] Isa, vad sdger
du?

Isa: Skriv om nat land eller ndgon, eller. [...]

Lo: Ja, nir man skriver fantasi, ar det en faktatext? [...] Och nu skulle jag vilja att ni

ocksa tanker, hur brukar man skriva en faktatext?
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Isa: Det var en gang (skrattar)

Lo: Ar det s& ? [ skrattar] Det var en géng.

Isa: Nae, saga eller fabel.

Lo: Det &r en saga eller en fabel ja, och nu &r det en ny typ av text som inte &r en saga

eller fabel och idag vill jag se lite hur vi ska trdna for att skriva faktatexter ocksa.

Genom det har samtalet och ocksa genom att senare tala med modersmalsléraren

fick Lo information om vilka erfarenheter eleverna hade av att skriva “faktatexter”’.

| Los samtal med eleverna framkom att de hade begrdnsade erfarenheter av att
skriva texter, att de framst haft undervisning baserad pa muntlig interaktion. Vid
observationerna lade jag mérke till att eleverna reflekterade kring skillnaden mellan
det muntliga och det skrivna spraket i arabiska. Nar Lo hade samtal om faktatexter
och ocksa lat eleverna prova pa att skriva en sadan, kunde hon fa inblickar i hur
eleverna tankte kring denna skillnad mellan muntligt och skriftligt sprakbruk. Cam

forsokte forklara for Lo varfor han hade svart att komma igang med sin skrivuppgift:

Lo: [Viskar for att inte stéra de andra eleverna som sitter och skriver] Ar det svart att
komma igang?

Cam: [Viskar] Det ar svart att skriva s&, den dar inte som jag sager, den andra sprak pa
arabiska.

Lo: Ja, men hur pratar du?

Cam: Jag pratar som skolan men inte skriver. Om du gér ute du far inte samma som
bok, eller hur?

Lo: Ar det svart att skriva arabiska tycker du?

Cam: Aa.

Lo: [...] Vill du ha hjélp for att komma igang? Vill du titta i en kartbok?

Cam: Nej, det &r svart att skriva. Jag kan inte skriva som bok. For det &r darfor, jag
skriva som pa dar ute, som hur de pratar. Har vi ska skriva som bok men har som jag
vill prata.

Lo: Du har skrivit som du pratar?

Cam: Aa. (Lo och Cam, 150122).

' Lo kallade de texttyper (genrer) som forekommer i skolans &mnen for faktatexter.
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Lo menade att samtal med eleverna om deras erfarenheter av olika slags texter och
att ge eleverna en viss slags skrivuppgifter, hjalpte lararna att kunna utga fran
elevernas sprakanvandning och litteracitetserfarenheter i den fortsatta planeringen.
Har fick de ocksa underlag for beslut om studiehandledning pa modersmalet (eller
tidigare  undervisningssprdk)  och  information om  vad  eventuell
modersmalsundervisning behévde innefatta.

Bade intervjuer och observationer gav prov pa att Kim och Lo vinnlade sig om att
inte enbart fa en uppfattning om elevers sprakutveckling och sprakanvandning, vilka
amnen eleverna fatt undervisning i, eller vilka amneskunskaper de hade utvecklat i
den sociokulturella miljo de tidigare varit en del av. De talade ocksa om att de ville
fa en bild av den utbildningstradition eleverna socialiserats inom. Vid ett av
tillfallena da Lo skulle kartliagga elevernas kunskaper i samhallskunskap och
amnesomradet manskliga rattigheter och FN, kom samtalet att ocksa handla om

elevernas erfarenheter pa andra sétt. Lo kommenterade detta efterat:

Om man kartlagger och bara begransar sig till fragorna, da tappar man ju det dar 6ppna
som kanske ger nan annan del av kartlaggningen som man inte hade tankt och sa kande
jag med den kartlaggningen om FN och om maénskliga rattigheter. Tittar man pa SO-
malen i laroplanen sa ar ju det bara en liten del men det finns ju 4ndd med i
samhallskunskapen. Men dér blev det ju att de borjade prata generellt om SO och da
forsokte jag ju Oppna lite for det d& och hora lite om deras tankar och dé blev ju det
valdigt fritt for det var ju de sjalva som drog in pa det sparet. Och sa fick jag ju aven
lite bakgrund kring hur de kopplade SO till krig de kom ifran sé att det blev ett véldigt
Oppet samtal och jag fick ocksd syn pd hur eleverna reflekterar i lite storre
sammanhang an bara just om precis det har omradet. Lite allméant hur de drar tradar och
vad man har for varld pa nat satt med sig for det &r ju det man ocksa vill veta (Lo,
141022).

Lo betonade alltsa vikten av flexibilitet under kartlaggningssamtalet och hur hon
fangade upp det eleverna valde att tala om. Hon upplevde att hon genom det fick en
fordjupad bild av elevernas tankar om och kunskaper inom SO-&mnena och insikter
om det sociokulturella sammanhang eleven varit en del av tidigare. Jag lade vid
observationerna marke till att Lo ofta stallde fragor om hur eleverna fatt de
kunskaper de relaterade till. “Kartliggning ar sa mycket mer an att fanga
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faktakunskaper” menade hon nédr vi talade mer om detta efter ett av

kartlaggningssamtalen:

Anniga; Hur anvander du den har kunskapen nu efter kartlaggning?

Lo: Jag skrev ner lite punkter och lite hur gar jag vidare och dar var det lite olika. Jag
kénde att ja men hér fick jag en ganska bra bild vad de har last och inte I&st just inom
S0, och kanske vad de tankte om SO. Men i andra fall kande jag att det har maste jag
fraga mer om och sarskilt fraga mer om hur du har lart dig det har. Cam har ju
kunskaper inom historia till exempel och med den eleven vill jag ju géra en fordjupad
historisk kartlaggning (Lo, 141023).

Vid det kartlaggningssamtal som Lo och jag samtalade om, visade det sig att
eleverna tidigare inte fatt undervisning i alla SO-amnen, enbart i religion. Senja
beréttade till exempel att eleverna i hans tidigare skola delades in i grupper efter
vilken religion de hade och sedan bara fick undervisning om just den religionen.
Eleverna berattade ocksa att de inte hade undervisats i historia i skolan, men visade
samtidigt ett intresse for amnet, i synnerhet Cam. De tycktes saledes ha tillagnat sig
vissa kunskaper anda, utanfor skolundervisningen.

Kartlaggning som redskap for att samla information om eleverna, papekade Lo,
handlade saledes om att skaffa underlag for planering pa bade en organisatorisk och
en innehallslig niva, exempelvis om gruppsammanséttning beroende pa
kunskapsniva, stod via studiehandledning och hur uppgifter och aktiviteter
utformades i de olika amnena for respektive individ.

Lararna gick tillvaga pa sa satt att de hamtade in information om eleverna och var
och ens kunskaper genom sarskilda gruppsamtal med eleverna utanfér och i
undervisningen och de kartlaggande aktiviteterna var naturliga inslag sa snart ett
nytt arbetsomrdde skulle introduceras. Kartlaggande aktiviteter utanfor
undervisningen med enskilda elever forekom dock ocksa nar lararna ansag att det
fanns behov av det, men jag observerade inte nagon sadan aktivitet.

Nedan foljer en narmare beskrivning av hur lararna utférde de kartlaggande
aktiviteterna om elevers sprak- och amneskunskaper utanfor respektive inom

undervisningen i forberedelseklassen.
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Dynamiska gruppsamtal utanfér undervisningen

Kim och Lo talade om “imneskartliggning” och menade da samtal med eleverna for
att fa reda pa vilka kunskaper de hade inom ett &mnesomrade. Sadana samtal kunde
ske med grupper om 3-4 elever vid varije tillfalle och genomférdes i det grupprum
som lag bredvid forberedelseklassens ordinarie klassrum. Med Cam, Isa och Senja
som talade samma sprak, arabiska, genomfordes flera sadana gruppsamtal. Vally
som talade somaliska, deltog endast i ett sadant gruppsamtal. Anledningen till att
Vally inte deltog i fler ”dmneskartldggningar” i grupp var att hon hade varit valdigt
fdordig bide wunder den enskilda “bakgrundskartliggningen” och 1 den
“amneskartliggning” i grupp som hon deltagit i. Kim och Lo samt Nilo, den
somaliska modersmalslararen, ansag att hon kom battre till sin ratt vid de
kartlaggande aktiviteter som dgde rum inom ramen for undervisningen. Har ser man
saledes prov pa individanpassning under kartlaggningsprocessen.

Bade Kim och Lo féredrog att ha eleverna i smagrupper om 3-4 elever nar de
forsokte fa information om deras erfarenheter och kunskaper i SO och NO. De
motiverade detta med att ett sddant gruppsamtal mer liknade undervisning och att
elevernas interaktion fungerade stéttande sa att eleverna fick lattare att uttrycka sig i
samtalet. Mina iakttagelser under observationerna bekréaftade detta. Vid flera
tillfallen lade jag marke till hur eleverna, nar de samtalade enskilt med nagon av
lararna, var relativt faordiga och bara svarade kortfattat pa lararens fragor. Men nar
till exempel de tre arabisktalande eleverna var tillsammans och Lo férde samtal med
dem kring SO var de betydligt mer aktiva och interagerade savéal med lararen som
med varandra och uttryckte betydligt fler tankar och asikter.

8

Nedanstdende utdrag handlar om fakta om Syrien *® och illustrerar hur

interaktionen mellan eleverna ocksa bidrog till att lyfta fram deras kunskaper:

'8 Ldraren och eleverna samtalade forst fritt om vad eleverna visste om Syrien. De gjorde en
tankekarta pa tavlan och fyllde pa med fakta om floder, sjéar och djur etc. Efter att ha pratat om sjoar
en stund sade en av eleverna att Syrien har en kung och Lo hakade pé detta vilket citatet visar.
Eleverna diskuterade dérefter om Syrien har en kung eller en president och de forsokte forklara

relationen mellan namnet sjélejon och presidentens namn.



Lo: Finns det ndgon kung? Vem bestammer?
Senja: Nej

Cam: Bashad al-Assad

Eleverna: [Alla skrattar]

Cam: Va, jag sa Bashad al-Assad

Isa: Bashad al-Asssad

Senja: Ja, han heter Bashad al-Assad

Eleverna: [Skrattar och pratar ivrigt i munnen pa varandra]
Lo: Han heter det.

Eleverna: Ja

Cam: Bashad lijon

Senja: [Skrattar]

Lo: [Ohorbart] vem bestdmmer

Cam och Senja: [Pratar pa arabiska]

Lo: Vad skulle man mer kunna skriva, om, om ni skulle berétta for mig kan man sdga
som inte vet s& mycket om Syrien?

Senja: Eh, finns en sjo, eh [Flera pratar samtidigt]
Lo: Far jag hora, far jag hora.

Senja: Finns en sjo, heter sj6lijon

Lo: Sjolijon?

Elever: Sjolijon

Senja: Lijon

Elever: Sjolijon

Alla: Sjolijon

Senja: Aa

Lo: Finns det sj6lejon i sjo?

Senja: Aa

Lo: Sa det finns djur, olika djur?

Cam: Negj, den dar heter sa

Lo: En sj6 som heter sjolejon?

Senja: [Pratar pa arabiska]

Cam: Eh, den dar vem bestdmmer heter Bashar al-Assad
Senja: al-Assad. Al-Assad &r lijon

Lo: al-Assad betyder lejon?

Cam: Ja den dar sjo

Senja: Sjolijon, sjélijon

Lo: S&, hans namn betyder sjélejon?

Senja: Ja
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Lo: Jaha

Isa: [Pratar pa arabiska]

Elever: [Pratar pa arabiska]

Isa: Nej, sjolejon hans sjo, till Bashar alltsa

Senja: [Skrattar]

Lo: Sjolejon &r hans sj6?

Elever:[Pratar i munnen pa varandra pa svenska och skrattar]
Isa: Det heter sa

Cam: Negj, inte s&

Isa: Men Bashar al-Assad, det betyder inte sjolejon
Lo: Nej det &r ett namn bara, de e ett namn?

Isa: Ja, bara ett namn.

Lo: Men det betyder nanting med sj6 och lejon?

Cam: N&a4, [Senja skrattar] en sjo inte, en lijon, hans, hans efternamn heter lijon.

Lo: Jaha, hans efternamn &r lejon.

Isa: Kungen, han efternamn

Lo: Kungens efternamn, jaha.

Cam: Inte kungen, pesi...

Elever: [Pratar pa arabiska]

Lo: Va, ar han kung?

Senja: Nej, kung

Cam: Det e inte, de finns inte kung pa Syrien
Isa: Jo.

Senja: Nae finns inte

Lo: Jaha, [ohorbart] ratt da?

Cam: Det finns... [Sager ett ord pa arabiska], jag kan inte p& svenska.
Lo: Ja, du sa nog ordet,

Cam: Ja sa bara...

Lo: Presi

Cam: President

Lo: Ja, du sa det forut

Cam: President [Skrattar]

Isa: [Pratar pa arabiskal]

Cam: President [Skrattar]

Senja: [Skrattar]

Lo: Mm, vad kan vi, man mer beratta om da?
Cam: President

Lo: Ja, en sak som jag inte vet
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Cam: Flod
Lo: Ja floder
Isa: Mm

Cam: [Séger ett ord pa arabiska]

Vid observationen av Los samtal med eleverna noterade jag ocksa att eleverna
stottade varandra om nagon inte forstod fragan och att de jamforde sina erfarenheter
och uppmérksammade ndr de sins emellan tyckte och ténkte olika. Ibland var
eleverna inte 6verens om svaren pa lararens fragor vilket ledde till intensiva samtal,
argumentation och forhandlingar pa svenska och som det tycktes dven pa arabiska.
Samtalet praglades alltsa av intensiv interaktion och skratt och alla tre eleverna
verkade angelagna att fa ge uttryck for sina kunskaper. Efter detta gruppsamtal
kommenterade Lo att hon tyckte hon fatt mycket information, inte bara om
elevernas amneskunskaper, utan ocksa om deras tidigare erfarenheter av att skriva
och tala om “faktatexter”. UtGver detta hade eleverna ocksa i gruppsamtalet kunnat
ge prov pa sin formaga att kommunicera, resonera, uttrycka asikter, argumentera och
stalla fragor, pa svenska och som det tycktes ocksa pa arabiska.

Att lararna sokte brett efter information visade sig bland annat nér jag talade med
Lo om en Kkartldggande aktivitet i SO. Lo intresserade sig i samtalen med eleverna
for betydligt mer an enbart vilka &mnen och arbetsomraden eleven hade erfarenheter
av och kunskaper inom. Vid ett tillfalle iakttog jag hur eleverna uppmanades att
berdtta om vilka amnen de fatt undervisning i och vilka @mnesomraden inom
respektive amne de fatt undervisning om, hur amnet var organiserat i forhallande till
svenska skolans amnen®®; i vilka lander eleven fatt undervisning i respektive d&mne
och pa vilket eller vilka sprak undervisningen bedrivits. Lo stéllde i detta samtal
ocksa fragor till eleverna om hurdan undervisning de haft i sina ursprungslander, hur
lararna och eleverna betett sig i klassrummet, hur elever pratade med lararen och
med sina kamrater, om man arbetade bade enskilt, i par och i grupp, och hur man

talade om for varandra vad man visste, hur man visade sina kunskaper. Pa sa vis fick

Y Alla elever som deltog vid detta kartlaggningstillfalle hade viss erfarenhet av undervisning i
svenska skolans amnen nér den hér kartlaggningen genomfordes.
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Lo till exempel information om Cams stora intresse for historia och att det intresset

utvecklats enkom under fritiden:

[...] och att jag ocksa fick veta lite om undervisningen och var 1&g deras intresse i SO.
Och en elev uttryckte att han hade last bocker om historia som han hade képt hemma.
[...] och jag ville veta hur man ldrt kunskaperna dven utanfor skolan. Och just detta
omradet [syftar pd manskliga rattigheter och FN] har de nog inte last om i skolan. Utan
allting hade de ju fatt veta pa andra satt. Men de hade ju &nda en del kunskaper om
amnet s det var intressant. Cam hade ju kopt historiebcker och last sjalv hemma om
Hitler och om andra varldskriget. Han verkade vara valdigt intresserad av det amnet.
[...] jag ténker att jag fick en viss bild av vad de tdnker om SO ocksa och lite vad de
hade last i sina hemlander. De har ju samma hemland men hade l&st olika saker. Och
sen tycker jag att jag fick liksom se, sérskilt den ena eleven, men &ven de andra har ju
ett intresse for SO och for de dar fragorna sa det tycker jag ju var intressant. Och hur
det tankte kring SO som block och om religion och SO och vad man lagger i &mnena
liksom pa lite olika satt (Lo 141022).

| en intervju uttryckte Lo hur viktig den informationen var som hon hade fatt fram
genom detta samtal och att det vagledde henne i hur hon skulle ga vidare i
kartlaggningsprocessen, bland annat med en mer fordjupad kartlaggande aktivitet i
historieamnet med Cam. Hon talade ocksa om betydelsen av att lararna som tar emot
elever vid inslussning i ordinarie undervisningsgrupp far en forstaelse for hur
kunskaper kan ha utvecklats utanfor ett skolsammanhang, att tidigare skolar eller
amnen man fatt undervisning i inte alltid sdger s& mycket om elevernas faktiska

kunskaper.

Aktiviteter inom undervisningen med hjalp av flersprakighet och digitala redskap

Aven i undervisningen i forberedelseklassen forekom kartlaggande aktiviteter som
hade som syfte att utforska elevernas erfarenheter och kunskaper inom olika
omraden. Kim beréttade att de inte hade tillgang till modersmalslérare pa heltid och
darfor var tvungna att anpassa saval de Kkartlaggande aktiviteterna som
undervisningen till om modersmalslararna var med eller inte. Kim beskrev hur hon
foljde upp en “dmneskartliggning” 1 grupp om kroppen i NO med Isa, Cam, Senja

och Vally i undervisningen:
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Vi anvande en app som visar hur kroppen ser ut inuti och den innehéller olika system
sd man kan se nervsystemet eller matsmaltningen och s kan man titta pa kroppen och
systemen pa tavlan via projektorn. Syftet var att tydliggora for eleverna vilka delar av
kroppen vi ska arbeta med samtidigt som jag fangade upp elevernas forforstaelse. Att
det &r det har vi ska lara oss och om ni redan kan, ar det det har ni ska kunna uttrycka
kunskaper om pa svenska. | det samtalet vi hade om de har olika bilderna sa stack de
tre arabisktalande eleverna ut ganska mycket. De kunde t ex via modersmalet beskriva
vad som h&nder om man blir stucken av ett bi.[...] Tiden &r knapp och man ska inte

halla pa och lasa massa saker som de redan kan (Kim, 141119).

Med stod av medierande artefakter som majliggjorde interaktion, sdsom appar och
en projektor, fortsatte Kim utforskandet av elevernas kunskaper om kroppen
samtidigt som eleverna fick undervisning inom detta amnesomrade. Kim betonade i
ett av vara samtal vikten av att eleverna arbetade tillsammans eftersom det da
skapades en helt annan dynamik och battre forutsattningar for larande an om
eleverna hade suttit enskilt med ett papper framfor sig och utfort uppgifterna pa egen
hand.

| en av vara intervjuer talade ocksa Kim om de tre arabisktalande elevernas
forkunskaper och att hon inte behovde arbeta med elevernas forforstaelse inom
amnesomradet eftersom eleverna hade visat sig ha kunskaper om kroppsdelarna och
kroppens system. Nu kunde hon planera lektioner for just dem som innebar att
eleverna tillagnade sig amnesterminologin pa svenska, med utgangspunkten att
eleverna redan var fortrogna med denna terminologi pd sitt tidigare
undervisningssprak, arabiska. Att eleverna pa olika sétt fick visa vilka begrepp de
var fortrogna med inom olika &mnesomraden innebar att de i undervisningen sedan
fick lara sig de motsvarande orden pa svenska genom att bade fa uttala dem och
skriva ned dem. Exempel pa sadana ord som eleverna arbetade med var namnen pa
yttre och inre kroppsdelar. Det hade att géra med att de i tidigare kartlaggande
aktiviteter visat prov pa forkunskaper inom detta omrade. Kartlaggande aktiviteter i

undervisningen bidrog alltsa till att undervisningen anpassades efter varje individ.
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| en intervju med Kim beréttade hon att de i de kartlaggande aktiviteterna och i
undervisningen utgick fran laroplanen och kursplanerna inom de olika &mnena samt

fran skolans évergripande planering for SO- och NO-amnena:

Kim: NO i en forberedelseklass kan ju vara ganska knepigt eftersom det ar mycket
begrepp som #r ganska... ah, det &r ju inte det mest konkreta man kan ge sig pa, det ar
ju inte NO sa.

Anniga: Har ni NO fran borjan nér eleven &r ny?

Kim: Ja ja och da har vi provat olika varianter pa vad som passar och vi har ju
sjalvklart kollat pa laroplanen och vad som tas upp och sa. Och sen har de ju ocksa en
tredrsplan pa mellanstadiet som vi ocksa tittar pd. Men sen har vi kéant att det maste
vara ganska konkret 4nda nar de inte har spraket och ibland inte kunskaper med sig.
Darfor har vi valt att kartligga och undervisa om en del omréaden som passar béttre,
bland annat kroppen, véxter, blommor, ja den typen av mer konkreta &mnen som
manga kan relatera till, men vi har ocksa jobbat med fortplantning nar eleverna ar helt
nya (Kim, 141119).

Kim berattade, vilket jag ocksa lade marke till under observationerna, att det var
laroplanen och kursplanen som var basen for de kartlaggande aktiviteterna och for
undervisningen och inte nagot “tillrdttalagt ldromedel” sérskilt anpassat for
nyanlanda elever. De kartlaggande aktiviteterna vad géller skoldmnena styrdes alltsa
av en forutsedd inriktning pa innehallet i undervisningen samtidigt som lararna var
intresserade av att fa veta vad eleverna undervisats i tidigare. Kim beskrev hur de
undervisade i alla &mnen fran elevernas forsta dag i forberedelseklassen och att
kartlaggning och undervisning pagick parallellt. Enligt Kim utmanades eleverna
rejalt och de fick kdmpa hart da de fran borjan deltog i &mnesundervisningen pa ett
sprak de inte beharskade, sarskilt elever med knapphéndiga eller inga forkunskaper
alls 1 olika &mnen. Samtidigt upplevde Kim att de allra flesta elever var mottagliga
for larande och snabbt utvecklade sprak- och @mneskunskaper varfor det blev
betydelsefullt att géra dmneskartliggningar” i bland annat NO.

| intervjuer och observationer framkom att l&rarna vid varje kartldggande aktivitet
var intresserade av att fa en uppfattning om vilka amnesomraden inom olika
skoldmnen som eleven hade erfarenheter av och kunskaper inom samt vilka ord och

begrepp eleven utvecklat i forhallande till olika amnesomraden. Bade Kim och Lo
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aterkom standigt i intervjuerna ocksa till att tala om vikten av att fa information om
elevernas ordforrad bade pa modersmalet eller det tidigare undervisningsspraket och
pa svenska nar de talade om exempelvis kroppen, manskliga rattigheter eller lander i
virlden. Kim och Lo anvinde ofta begreppet “skolsprak” nér de talade om hur
eleverna uttryckte sig i forhallande till de olika d&mnena. Vid ett tillfalle da Lo
utforskade elevernas kunskaper i SO uppmanade Lo modersmalslararen att
ordagrant tolka det eleverna sa. Senare forklarade Lo att hon pa detta sitt ville ”hora

elevens eget sprak”.

Aterkoppling och sjélvskattning

Efter en kartldggande aktivitetet i undervisningen om kroppen talade Kim i ett av
vara samtal om vikten av aterkoppling till eleverna angaende den information
lararna fatt fram och om olika satt att lata eleverna sjalva skatta sin kunskap i
relation till ett arbetsomrade inom ett &mne. Kim ansag att hon behdévde lara sig mer
om aterkoppling och att de inte arbetade med det tillrackligt mycket och medvetet
tillsammans med eleverna. Kim beréttade att de tidigare hade prdvat en modell med
en grupp elever fran lrak med god skolbakgrund och valutbildade foraldrar.
Modellen gick ut pa att eleverna innan de paborjade ett arbetsomrade fick uppskatta

hur mycket de kunde om det arbetsomradet:

Gront betydde jag kan mycket, gult betydde jag behdver lara mig mer och rétt betydde
nej jag kan inget alls. Och vi tyckte att wow det har var ju, det hér var ju perfekt. Sen
bara plupp, tvd manader senare [skrattar], da sitter vi med ett annat gang som inte har
en aaaning om vad vi pratar om. Vadda, ska jag reflektera ver mitt egna, vadda? De
fattade inte ens idén. [...] Att ga ifrdn, att, att, det &r ju jatteabstrakt att satta en farg pa
en, eh, nér man aldrig reflekterat dver sin kunskap éverhuvudtaget [...] for just den
elevgruppen vi fick efter sen s& var det sa otroligt langt fran, eh, s& da fick man ju, da
far man ju borja, borja mycket langre ner, liksom att bara reflektera lite kring, alltsa,

kring sin kunskap. Bara det &r ju jattesvart (Kim 141119).

Kim upplevde att en enda modell for att fanga elevernas egen syn pa sitt larande och
for aterkoppling inte passade alla elever och just nu arbetade de inte sarskilt inriktat

med elevers uppskattning av kunskaper eller med aterkoppling. Daremot sparade de
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uppgifter som eleverna hade arbetat med under de kartldggande aktiviteterna eller
spelade in eleverna via Ipad nar de laste pa modersmalet eller pa svenska. En kort tid
senare gick de tillsammans med eleverna igenom dokumentationen vilket, menade
Kim, bidrog till att eleverna fick syn pa den egna sprak- och kunskapsutvecklingen

och det var enligt Kim positivt for elevernas fortsatta larande.

Dokumentation

Vid observationerna iakttog jag att Kim och Lo dokumenterade det vardnadshavare
och elever berattade under kartlaggningssituationer utanfér klassrummet genom att
fora anteckningar med penna och papper. Vid kartlaggning i undervisningen
dokumenterades ingenting skriftligt enligt mina iakttagelser. Efter varje
kartlaggningsaktivitet utanfér undervisningen analyserade sedan ldraren den
information som framkommit och skrev en sammanfattning av resultatet.
Dokumentationen fordes sedan dver till mottagande larare nér eleven gick over till

den ordinarie undervisningsgruppen pa skolan eller borjade pa en annan skola.

5.3.3. lakttagelser av och samtal om elevens erfarenheter och kunskaper i

allmanna skolsituationer

Lararna menade att information om hur eleverna fungerade i olika sociala
sammanhang utgjorde ett viktigt underlag for att forsta hur eleverna hanterade olika
situationer i skolans varld. Inte bara tidigare skolgang och skolkunskaper, utan ocksa
tidigare narmiljoer och varje elevs sarskilda intressen, var av varde for lararna i
kartlaggningsprocessen. Lo papekade att sadan kompletterande information gav en
bild av hur eleven levt och om eleven kunde ha utvecklat formagor och kunskaper
som inte kom fram under de “mer formella” kartliggande aktiviteterna i anslutning
till undervisningen. Information som lararna kunde ha nytta av att bygga vidare pa
framgent.

Lararna gick tillvaga pa sa satt att de nar en ny elev kommit till klassen, intog en
mer iakttagande hallning till denna elev. De uttryckte i intervjuerna att de ocksa
observerade och samtalade med eleverna under skoldagens alla situationer och

sammanhang och inte bara vid kartldggande aktiviteter utanfér och i undervisningen.
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De namnde iakttagelser av eleven i interaktion med andra under skolmaltider och pa
raster som viktiga tillfallen att fa information om hur eleven fungerade i skolan.
Bade Kim och Lo uttryckte i intervjuerna att de fick en battre helhetsbild av
elevernas bakgrund, personlighet, kunskaper och styrkor nér de iakttog och
samtalade med eleverna under mindre formella sammanhang. Lo tog Vally som
exempel som varit tyst och faordig under de enskilda och gruppvisa kartlaggande
aktiviteterna. Vally hade endast begransad och sporadisk tidigare skolgang. Hennes
pappa hade varit getskotare och Lo fick i dessa mindre formella sammanhang reda
pa att Vally genom detta haft ansvar och utfort olika sysslor som horde ihop med
pappans yrke. Vally hade med andra ord utvecklat specifika formagor och kunskaper
i den sociokulturella kontext som praglat hennes uppvéxt.

Sammanfattning
Det évergripande syfte som framkom fran saval rektor som larare var att resultaten
fran kartlaggningen skulle kunna anvandas for beslut och planering av elevens
fortsatta skolgang och utbildning samt genomforande av undervisning. Men det
uttrycktes ocksa att kartlaggningen mojliggjorde en dialog med vardnadshavarna om
elevens tidigare och fortsatta skolgang. Lararna var ocksa mana om att understryka
att dven elever utan skolbakgrund hade utvecklat styrkor, férmagor och kunskaper
som de behovde fa syn pa for att kunna planera undervisningen efter var eleven
befann sig och vad eleven behdvde.

Den information som ldrarna pa skolan sokte genom de Kkartlaggande

aktiviteterna var i stora drag:

e Vardnadshavares och elevers sociala bakgrund (ursprungsland, boende- och
familjeforhallanden etc.).

e Erfarenheter av sprak, sprakanvandning och litteracitet.

e Elevers (och vardnadshavares) tidigare skolgang och utbildningstradition
eleven varit en del av (sociokulturella kontexten).

e Elevernas vardagsliv och intressen.

e Skolerfarenheter, sprak, och kunskaper inom skolamnen.

e Elevernas personlighet och sociala formagor.



66

Fordelning av ansvar och genomforandet av Kkartldggningsaktiviteterna kan

sammanfattas som foljer:

e Alla aktorer intog ett dialogiskt forhallningssatt under de kartlaggande
aktiviteterna och de var tydliga i att klargora att det handlade om ett
utforskande samtal och inte test av elevers tidigare kunskaper.

e De tva ldararna i forberedelseklassen hade huvudansvaret for och ledde
kartlaggningsaktiviteterna i samverkan med tvd modersmalslarare och i vissa
fall en person som var anstélld pa skolan som flersprakig resurs.

e De sarskilda kartlaggningssamtalen genomfordes nar sa var majligt pa
elevens tidigare undervisningssprak eller ett annat sprak som eleven kunde
uttrycka tankar och kunskaper pa.

e De kartlaggande aktiviteterna borjade sa snart en nyanland elev skrevs in pa
skolan och hade deltagit i ett forsta introduktionssamtal.

e Kartlaggningsaktiviteterna pagick 6ver tid parallellt med undervisningen i
forberedelseklassen.

e De kartlaggningsaktiviteter som forekom dagde antingen rum som enskilda
samtal med en elev eller vardnadshavare, en grupp elever utanfor eller inom
undervisningen eller i andra situationer under en skoldag utanfor
undervisningen.

e Eleverna fick ibland gora sjalvskattningar av sina kunskaper och lararna sag
aterkoppling till eleverna efter en kartlaggande aktivitet som viktig for den
fortsatta undervisningen.

e Ldrarna dokumenterade och analyserade sina iakttagelser for att kunna

anvanda och ocksa fora dver informationen till andra larare.

5.4. Anvandningen av informationen

| detta avsnitt behandlar jag hur man pa skolan anvande och ocksa vidarebefordrade

den information man fatt om eleverna genom de kartlaggande aktiviteterna.
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5.4.1.  Anpassning av undervisning

Allteftersom lararna genom de olika kartlaggningsaktiviteterna fick mer och mer
information om eleverna, forsokte de successivt anpassa undervisningsinnehallet sa
att det battre stdmde Gverens med elevernas egna forkunskaper. Med andra ord
anpassades undervisningen utifran vilka medierande redskap eleverna utvecklat
tidigare, hur de sociokulturella omsténdigheterna sett ut, bland annat vad géller den
sprakliga gemenskapen, till tidigare utbildningstradition och till fysiska redskap som
till exempel dator och smarttelefon.

Kim beréttade att hon genom utforskandet av elevernas kunskaper om hélsa och

kroppen fatt underlag for att planera fortsatta biologilektioner:

Vi pratade ju till exempel om hélsa och om vad som var nyttigt. De kunde forklara
litegrann kring matsmaéltningen och sa vidare. [...] Var tanke 4r ju att vi ibland kommer
att gora gruppindelningar i SO och NO med tanke pa att eleverna har sd olika
utgangsldgen vad giller kunskaper inom kommande arbetsomraden. [...] En grupp
elever har vissa begrepp pa svenska men de har inte s mycket kunskaper med sig fran
tidigare och de &r analfabeter fran borjan. De ar nybdrjare i lasning och darfor kommer
vi att koppla las och skrivovningar till arbetsomradet kroppen. Som typ jag har en fot,
jag har ett ben. S& nivagrupperingen handlar bade om &mneskunskaper och om
kunskaper i modersmal och i svenska kan man saga. Den arabisktalande gruppen har ju
skolbakgrund och jag mérker att de snabbt tar till sig begrepp bade p& modersmélet och
svenska sa de har ratt att fa ga fortare fram. De har mycket kunskaper som man kan ga
djupare i. De har ju begreppen kring matsméltningen och de olika systemen och kan
ocksa beskriva det de kan [...]. Studichandledare finns dér och ser vad eleverna kan

och kan fanga upp olika behov (Kim, 141119).

Kims utsaga om hur hon anpassade organisationen av och innehallet i
undervisningen  efter elevernas  kunskapsnivd  bekraftades vid mina
klassrumsobservationer dar jag noterade att eleverna inte fick samma uppgifter
under lektionen om hélsa och kroppen. Kim och Lo beréttade att de sa ofta de kunde
anpassade undervisningen pa olika satt for olika elever beroende pa vad de
kartldggande aktiviteterna visat samtidigt som alla elever arbetade med samma

arbetsomrade, som till exempel hélsa och kroppen.
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Om de kartlaggande aktiviteterna visat att eleverna inte laste och skrev pa
modersmalet fick de ibland arbeta enskilt eller i mindre grupp med en
studiehandledare eller en flersprakig resurs berattade Lo. De som var i fard med att
lara sig lasa och skriva pa svenska arbetade mycket med las- och skrivutveckling
bade i amnet svenska som andrasprak och i amnesundervisningen. Med andra ord
skapade man i forberedelseklassen en undervisning som innefattade en parallell
sprak- och amnesutveckling och det forverkligades genom att bade Kim och Lo var
savél behoriga i SO respektive NO som i svenska som andrasprak. Nar eleverna
arbetade med att i borjan satta ihop kortare meningar, var det ord och texter fran
amnesomradet Kroppen i NO eller &mnesomradet Lander i SO som ocksa anvéandes
i undervisningen i svenska som andrasprak. De bada lararna arbetade alltsa
amnesovergripande for att det enligt Kim och Lo gynnade bade sprak- och

kunskapsutvecklingen.
5.4.2. Kartlaggning som underlag for beslut

Lararen Robin som ansvarade for Gvergangarna fran forberedelseklassen till den
ordinarie undervisningsgruppen, beréttade att individuell utslussning planerades
utifran den information som framkommit vad gallde elevernas sprakutveckling,
skolbakgrund och hur goda &mneskunskaper eleverna hade.

Enligt Lo anvandes ocksa informationen fran kartlaggningen for att fa underlag
for beslut om studiehandledning eller for att skapa inriktning pa innehallet i elevens

modersmalsundervisning:

Ibland har det ju varit sa att man forst kanske anat och sen har man kartlagt eleven och
déa kanske det ar just det dar att man marker att eleven inte har ett sprak, ett modersmal
med sig som inte ar utvecklat, kanske varken vardagsordforrad, basordforradet eller det
amnesspecifika. Nar man kanner att bada dom ar valdigt torftiga, da kanner man ju att
har skulle man ju behdva en omprioritering, att satsa tid pa, forst gar ju en del av
studiehandledningen &t till att ta reda pé hur ser det har ordforradet ut. Och det kan vara
svart liksom men da kdnner man ju att da blir det ju, behovet hos eleverna ar ju stort att
fa liksom parallellundervisning med bada sina sprak for att man ska kunna bygga upp
det har ordforradet. O sd har ju jag ocksa tankt kring det har med lasinlarning och jag

har testat pa nan elev da de visade sig att han var dyslektiker ocksa. Dar kande jag att
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han behdvde extra tid for lasinlarning pa somaliska. For vi kommer aldrig riktigt
komma forbi det har om det inte sker nat parallellt liksom (Lo 150223).

Citaten aterspeglar att Lo intresserade sig for elevernas sprak- och litteracitetsniva
och att man anvénde studiehandledningen for att kartldgga detta samt informationen
fran den kartlaggande aktiviteten for att organisera undervisning och stodinsatser.

Lo redogjorde vid ett tillfalle for de beslut som blev foljden av att
kartlaggningsaktiviteterna visade att en elev inte hade den sprakniva eller litteracitet

som man kunde forvénta sig utifran elevens alder:

Anniga: Om ni upptécker detta da, vad gor ni da?

Lo: Det forsta vi gor ar att kontakta var rektor for okad studiehandledning for eleven
och sen s& om det &r sa att modersmalsldraren jobbar har pa skolan sa forsoker man ju
prioritera om tiden, antingen den tiden vi har i var klass, vi har ju tre larare som ar
anstallda p& skolan, som ar véra kollegor, eller s& far man ansoka om mer
studiehandledning. Men det paverkar ju hur man tanker om sin undervisning for da kan
man ju liksom inte, men sla upp det har ordet pa Ipaden och dversitt det for da vet man
att d&ven om eleven slar upp det pd modersmalet sa sager ju inte det eleven nanting sa
darfor ar det valdigt intressant att veta vad de har for ordférrad med sig kring amnet for
det kan ju avgora hur jag ska lagga upp lektionen. Har jag nagon nytta av att en
modersmalsldrare finns med och Oversatter eller méste den istallet borja prata runt
begreppen och utveckla dom och lara dom begreppen p& modersmalet. Geografiska
begrepp liksom (Lo 150223).

Enligt Lo stravade rektorn och lararna efter att individanpassa verksamheten sa langt
det var mojligt och hon pekade pa vikten av samverkan mellan klasslararna och

modersmalslararna, som ocksa hade rollen som studiehandledare.
5.4.3.  Elevernas sarskilda styrkor

Lo talade wunder intervjuerna ofta om vilken nytta man hade av
kartlaggningsaktiviteterna for att fa syn pa den enskilda individens styrkor och hon
tog bland annat Senja som exempel ndr hon ville belysa hur resultatet av
kartlaggningsaktiviteterna anvandes i undervisningen. Senja framstod enligt Lo som

en ganska blyg och tyst person i klassrummet, vilket jag efter ett antal
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klassrumsobservationer ocksa hade fatt intryck av. Vinsten med de kartlaggande
samtalen var, enligt Lo, att Senja dar fick visa sin personlighet och uttrycka mer
kunskaper &n vad som hade varit mojligt i undervisningen i forberedelseklassen:

Genom Kartlaggningen har Senja visat bade sina bakgrundskunskaper och att han har
formagan att jamfora, reflektera och resonera pé ett satt som jag inte hade kunnat fa
fram annars. [...] Bakgrundssamtalet gav mycket om hans personlighet och att han
verkligen tar skolan pa allvar. Utan kartlaggningen hade jag sett honom som blyg och
oséker och inte vetat vad han kunnat. Nu vet jag att jag kan pusha honom lite mer i
sjalva arbetet och visa att jag vet att han kan och jag staller mer fragan till honom &n
vad jag hade vagat annars eftersom han ar valdigt tyst. Sa det har verkligen hjalpt
honom att visa sidor som han annars inte fatt fram och det har kartldggningen hjélpt till
med. Han skulle inte ha uppfattats sa framat om man inte gjort den hér kartlaggningen
och sé& hoppas man nu att han ska vaga visa mer nar han har fatt beratta for mig vad han
kan sa att han vet att jag vet det har liksom. Och det &r ju otroligt viktigt for det maste
vara otroligt frustrerande for honom att sitta och kunna mycket saker men inte vaga

sdga. Och att han tror att lararen tror att han inte kan nanting [Skrattar] (Lo, 150223).

Lo menade alltsa att hennes férhallande till och ocksa forvantningar pa Senja blev
annorlunda genom de kartldggande aktiviteterna. Darmed kunde Lo utmana Senja
mer i undervisningen genom att stalla fler fragor och ge honom lite mer utmanande
uppgifter. Lo lyfte ocksa fram att kartlaggningen visade att Senja hade utvecklat
viktiga kognitiva formagor som att jamfora, reflektera och resonera. Detta hade jag
ocksa noterat vid mina observationer av de kartlaggande aktiviteterna och jag hade
ocksa lagt marke till att han hade en utvecklad formaga att soka djupare forstaelse
och kunskap genom att formulera fragor med stod av modersmalslararen som
tolkade. Vid flera tillfallen bad Senja lararen utveckla en fraga eller ett resonemang;
“men vad hinde da om...”, eller "hur kom det sig att...” och Cam och Isa verkade
ocksa ha upptackt detta. Flera ganger lade jag marke till hur de fragade Senja om
sadant de sjalva inte visste svaret pa. Senja vaxte i takt med att han deltog i fler
kartlaggningssamtal. Han tog for sig mer och mer, tog ordet oftare under de
kartldggande samtalen och verkade kénna sig alltmer hemma i rollen som en kunnig

elev.
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Sammanfattning

Utifran foljande punkter kan Kim och Lo ségas ha uppnatt syftet att anvanda de

kartlaggande aktiviteterna for att fa underlag for den fortsatta undervisningen for de

nyanlanda eleverna.

De anvénde sig av resultatet av de kartldggande aktiviteterna vid planering
och genomférande av undervisning, det fanns en synlig och pataglig
kunskapsoverforing fran kartlaggningen till organisationen av och innehallet
I undervisningen.

Informationen fran kartlaggningsaktiviteterna anvandes ocksa fér beslut om
stod,  studiehandledning och  planering av  inriktningen  pa
modersmalsundervisningen.

Bade Kim och Lo ansag ocksa att elevernas styrkor synliggjordes genom de
kartlaggande aktiviteterna och att de darmed kunde utgd fran dem i
organisation och genomférande av undervisningen. Hur de bemétte eleverna,
vilka forvantningar de hade pa eleverna, paverkades av vad de fick fram
genom kartlaggningsarbetet.

Den samlade informationen om eleven lag till grund for en individuell
planering for varje elev, bade pa en organisatorisk niva (inslussning i &mnen
i ordinarie  undervisningsgrupp, gruppindelning i  klassrummet,
studiehandledning etc.) och pa en detaljerad lektionsplaneringsniva

(@mnesomraden, ord och begrepp, uppgifter etc.).

5.5. Gynnande respektive hindrande faktorer

| foljande avsnitt redovisar jag vad de deltagande lararna och rektorn Charlie ansag

gynnade respektive hindrade mojligheterna att man lyckades genomfora

kartlaggande aktiviteter som kunde anvandas som underlag for fortsatt undervisning.
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5.5.1.  Det fanns stora vinster med att kartlagga pa skolan

Alla deltagande larare och rektor Charlie var éverens om fordelarna med att skolan
och forberedelseklasslararna Kim och Lo ansvarade for kartlaggningsprocessen. |
kommunen hade enligt lararna och rektorn en ny mottagningsenhet 6ppnat, som
bland annat skulle ansvara for kartlaggning av nyanléandas bakgrund och kunskaper.
Kim resonerade om fordelarna med kartlaggning pa skolan och jamforde med om

kartlaggningsaktiviteterna skulle ha genomférts pa en central mottagningsenhet:

For oss kanns det valdigt naturligt att koppla kartlaggning till undervisningen, att vi gor
mycket av den i klassrummet. FOr gor vi en uppgift som de ocksa lar sig nanting av,
som vi ocksa jobbar vidare med sen, an att man kanske kartlagger centralt och sa far
man ett papper pa vad den har eleven kan, det kanns naturligare att man gor det i det

sammanhanget som man jobbar tycker jag (Kim, 141119).

Bade Kim och Lo resonerade om olika mottagningsformer och sag framfor sig att de
trots mottagningsenhetens kommande kartlaggningsarbete skulle bade behdva och
vilja fortsatta utfora kartlaggande aktiviteter. De uttryckte ocksa en farhdga om att
elevernas sprak- och kunskapsutveckling skulle kunna komma att paverkas negativt
om en mottagningsenhet ansvarade for de kartlaggande aktiviteterna da de ansag att
deras organisation framjade en effektiv sprak- och kunskapsutveckling fran borjan.
Det fanns en vélstrukturerad organisation for genomforande och uppféljning av
kartlaggningsprocessen pa skolan enligt alla deltagare i studien men det tycktes
alltsd som om rektorn och lararna pa skolan anda blev tvungna att anpassa sig till en

annan mottagningsform av nyanlénda elever an den de nu hade.
55.2.  Tid fér genomfdérande och samverkan

Kim beréttade under en intervju att lararna inte hade tillracklig tid i schemat for
kartlaggande aktiviteter och hon ansag att man behévde 6ronmarka tid for detta
andamal. Mer tid behovdes bade for genomforande och for samtal mellan
forberedelseklasslarare och modersmalslarare om resultatet av

kartlaggningsaktiviteterna skulle anvéandas fullt ut i praktiken. Enligt Kim blev
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konsekvensen av att de involverade l&rarna inte hann prata tillrackligt mycket med
varandra, att de ibland inte hann éverfora information mellan sig om resultatet av de
olika kartlaggande aktiviteter de genomfort. Detta i sin tur gjorde att de riskerade att
ga miste om viktig information nar de planerade sin undervisning. Alla larare i
studien var dock Gverens om att det samarbete de hade anda bidrog till att de alla
fick en god helhetshild av eleverna och att de, trots tidsbristen, samverkade pa ett
naturligt och framgangsrikt satt vilket enligt lararna var positivt for elevernas
larande och utveckling. Lararna var tidseffektiva genom den organisation de valt for

sin kartlaggningsprocess.
55.3.  Gedigen kompetens och en strukturerad organisation

Rektorn, Charlie, menade att genomforandet av kartlaggande aktiviteter saval som
uppféljningen av dessa i form av beslut och planering, kravde larare med gedigen

kompetens:

Vad de behdver ar egentligen, nr ett, sd behovs god kompetens for att gora
kartldggning, [...] om jag ska ténka att jag anstdller nya sd behdver dom ju verkligen
utbildning for att se och forstd hur man kan tanka och hur man kan kartldgga och jobba
med det har 6ver tid (Charlie, 150205).

Charlie aterkom till att tala om vikten av alla larares ansvar, om hela skolans ansvar
for de nyanléanda eleverna och om betydelsen av att personalen i allménhet hade
kunskaper om nyanlanda och om sprak- och kunskapsutvecklande arbetssatt. Enligt
Charlie hade de larare som var involverade i forberedelseklassen sarskilt bred och
djup kompetens och de hade ocksd ansvarat for en forthildning i sprak- och
kunskapsutvecklande arbetssatt for alla larare pa skolan. En forthildning som enligt
Charlie behdvde fortsatta kontinuerligt®® pa olika satt for att alla larare skulle
utveckla den kompetens som han ansag kravdes for uppdraget. Att Kim och Lo

tillsammans hade behorighet for nastan alla skolamnen innebar ocksa att de inte bara

2 Charlie talade om kollegialt modellande genom auskultation, kollegialt arbete kring lisning av

litteratur om sprak- och kunskapsutvecklande arbetssétt och om nyanlidnda etc.
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kunde kartlagga elevernas amneskunskaper utan ocksa anvanda denna information i
undervisningen i forberedelseklassen, i saval sprakundervisningen som i de 6vriga

skolamnena.

5.5.4. Dubbelbemanning och studiehandledning

En positiv faktor som enligt Kim och Lo paverkade hur kartlaggningen kunde
genomforas och tas tillvara var dubbelbemanningen. Det vill sdga att Kim och Lo
arbetade tillsammans i klassrummet, dessutom ofta tillsammans med en eller flera
modersmalslarare som da hade rollen som studiehandledare. En larare hade ansvar
for undervisningen medan den andra, tillsammans med en av modersmalslérarna,
agnade sig at nagon karldggande aktivitet tillsammans med en eller flera elever i
eller utanfor klassrummet.

Dubbelbemanningen bidrog ocksa enligt Kim till att lararna gemensamt kunde
hantera den spannvidd som fanns géllande elevernas sprak- och kunskapsutveckling.
Man kunde ha olika gruppkonstellationer och mer differentierad undervisning. En
larare kunde exempelvis stotta en elev eller en mindre grupp elever som var i behov
av tidig las- och skrivutveckling medan den andra lararen ansvarade for dem som
kommit langre i sin las- och skriv-, eller kunskapsutveckling. Dock hade antalet
dubbelbemannade lektioner minskat den perioden jag studerade verksamheten,
berattade Kim och Lo, pa grund av minskat elevantal i forberedelseklassen. Lérarna
hade istallet fatt i uppgift av Charlie att under vissa lektioner stotta elever som
slussades fran forberedelseklassen till den ordinarie undervisningsgruppen. De
deltog da, enligt Kim och Lo, i den ordinarie undervisningsgruppen i olika amnen
som en form av studiehandledare pa svenska.

Modersmalslararna Nilo och Pim (som deltog i de kartlaggande aktiviteterna och
som sedan stottade eleverna i undervisningen via studiehandledning) bidrog enligt
alla deltagare i studien i allra hogsta grad till att man ocksa kunde ta tillvara de
kunskaper man fick fram genom de kartlaggande aktiviteterna.

Kim berattade i en intervju att den kognitiva nivan pa uppgifterna var lagre pa
lektioner nar modersmalsldraren inte var narvarande eftersom det da var svarare for

eleverna att redogora for nagot, att forklara eller argumentera. Innehallet férenklades
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da och kom framst att handla om att fa en bild av elevens ordforrad pa svenska.
Modersmalslararna hade alltsa betydelse for att ringa in vad som var elevernas
narmaste utvecklingszon (Vygotsky, 1978) som en utgangspunkt for lararnas
fortsatta undervisning med eleverna.

Alla deltagare i studien uttryckte dock att studiehandledningen egentligen inte
rackte till och att detta paverkade mdjligheterna till individanpassad undervisning.
Larare Robin menade att bade placering, resursférdelning och inslussningar tyvarr
styrdes av organisatoriska faktorer och forutsattningar snarare &n pedagogiska

aspekter och individuella behov.
5.5.5.  Forberedelseklassens betydelse

De deltagande lararna och skolledarna resonerade i samtalen om
forberedelseklassens fordelar nér det gallde kartlaggning och anvéndningen av
informationen fran kartlaggningen. Kim och Lo framholl att det var lattare att
integrera de kartlaggande aktiviteterna med undervisningen och att ocksa
anpassa  undervisningen  till  den information de fick fram.
Forberedelseklassens sarskilda struktur med mindre grupp, undervisning i alla
amnen och utoka undervisning i svenska som andrasprak gjorde att de kunde
variera och individanpassa undervisningen till de nyanlanda elevernas behov.
Det var ocksa lattare att gora bruk av studiehandledning och sarskilt inriktad

modersmalsundervisning nar de nyanlanda eleverna samlades i en och samma

grupp:

Vi vet vad eleverna har med sig efter kartldggningen, vi vet vad det & som kan vara
svart och vi ser vad ar den stora skillnaden mellan varan undervisning och i klassen
ocksd. Och sa att man kan ta det stegvis och da har man ju gjort en individuell
bedomning just for den har eleven. Om eleven &r valdigt stark i engelska ja men da kor
vi igdng med engelskan i den vanliga klassen och det kan man ju gora néstan direkt
[...] (Lo, 141023).

Enligt Lo gynnade det de nyanlanda eleverna att fa borja i forberedelseklassen och

att ha Kim och Lo som larare som hade tillgang till all information om eleverna.
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Men hon ville samtidigt framhéva betydelsen av en nédra och god samverkan med
ovriga larare pa skolan och snabb inslussning i ordinarie undervisningsgrupp i det
eller de @amnen eleven var stark i eller hade ett intresse av och vid évergangen bidrog
informationen fran de kartlaggande aktiviteterna till att individuella beslut kunde

fattas.
5.5.6.  Rektorns betydelse

Bade Charlie, Kim och Lo berattade om Charlies genuina intresse for nyanlanda
elever. Kim och Lo ansdg att Charlie hade viljan att pd olika satt forbattra
verksamheten och att han hade kunskaper om nyanlanda elevers forutsattningar och
behov. Men de upplevde samtidigt att han inte riktigt hade den tid som behdvdes for
att folja upp och utvérdera Kkartlaggningsprocessen. Kim, Lo och Charlie hade
regelbundna moten med nagra veckors mellanrum da Charlie delgav information
fran moten med andra rektorer i kommunen. De talade ocksa om elever, om
allmanna fragetecken som behdvde ratas ut och om organisatoriska fragor sasom
utdkad studiehandledning eller inslussningar. Aven om Charlie hade regelbundna
moten med Kim och Lo uttryckte bade han och de bada lararna att de skulle beh6va
utveckla avstamningsmotena for att battre kunna folja upp informationen om varje

elev och elevers studieresultat.

Sammanfattning
Av samtalen med rektorn och lararna framstod foéljande faktorer som var sarskilt

gynnsamma for att syftet med de kartldggande aktiviteterna skulle uppfyllas:

e Mottagande och de kartlaggande aktiviteterna skedde pa skolan av larare
som sedan motte eleverna i undervisningen.

o Att forberedelseklassens larare sammanlagt hade en bred
amneskompetens.

e Attalla involverade larare hade kunskaper om nyanlanda elever, om sprak
och kunskapsutvecklande arbetssatt och om kartladggningsarbete, samt

upparbetade rutiner for kartlaggningsprocessen.
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e Att savél skolledning som involverade larare hade tid for uppfoljning och
samverkan kring resultatet av kartlaggningsaktiviteterna.

e Dubbelbemanning i forberedelseklassen och en vélstrukturerad
studiehandledning.

e Undervisning i forberedelseklass under elevernas forsta tid i skolan for att
kunna fullfélja och ocksa allsidigt ta tillvara informationen fran

kartlaggningsaktiviteterna.

6. Diskussion och slutsatser

Utifran det syfte och de fragestallningar som presenterades i borjan av studien
kommer jag i detta kapitel diskutera och sammanfatta vad som framkommit i studien

och relatera det till litteratur och forskning samt studiens teoretiska ram.
6.1. Mer an bara skolamneskunskaper

Enligt Lo var det mycket mer 4n bara “faktakunskaper” som de kartliggande
aktiviteterna fangade. Liksom i Axelssons 2015; Bouakazs & Bunars (2015); Jepson
Wiggs (2011) och Skowronskis (2013) studier framtrader ocksa i min studie en bild
av vikten av att fa en allsidig bild av de nyanlanda eleverna. | Skolinspektionens
granskningar (2009, 2014) fann man att skolor vid kartlaggning av nyanlandas
kunskaper och i larares forhallningssatt till denna elevkategori framfor allt
uppmarksammade elevernas brister. Lararna i denna studie tycktes ddaremot vara
mana om att ringa in det eleverna kunde och deras styrkor for att darmed kunna
bygga undervisningen pa detta. Lararna intresserade sig ocksa for elevernas tidigare
och nuvarande levnadsforhallanden och fritidssysslor, vilket kunde ge dem
information om viktiga kunskaper som eleverna forvarvat utanfor skolan. Inte minst
angavs detta vara vasentligt nar eleverna saknade eller hade bristfallig skolgang.

Manga av kartlaggningsaktiviteterna gav ocksa lararna insikter i hur eleverna
fungerade socialt och vad som kunde kravas for att locka fram elevernas starka

sidor. Situationer utanfor klassrummet blev darfor viktiga observationspunkter nar
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de ville lara kanna elevernas satt att forhalla sig till skolans olika verksamheter.
Detta dverensstimmer med Bouakazs & Bunars (2015) papekanden om att det kravs
mer &n kartlaggning av elevers dmneskunskaper om skolan ska kunna anpassa
utbildningen efter elevers forutsattningar och behov. Detta kan ocksa relateras till
Bakhtin (1981) och hans tankar om ’sociala sprak”, namligen att olika kulturella,
sociala och institutionella praktiker ocksa foder olika sprakbruk. Nyanlanda elever
kan ha approprierat andra sociala sprak an de som har utvecklats i de nya miljoer de
kommer till. Min undersokning visar att bade larare och elever gynnades av att
lararna samlade in information om “hela eleven”, bland annat om vilka medierande
redskap eleverna hade tillgang till sedan tidigare utifran den sociala kontext de
befunnit sig i. Den samlade informationen bildade underlag for hur undervisningen
sedan planerades med utgangspunkt i information om bland annat elevens bakgrund,
till exempel om elevens migrationsprocess, om elevens personlighet och intressen,
om elevens skolerfarenheter, om méten med olika skolsystem och syn pa kunskap
och larande, samt dmneskunskaper (jfr. Axelsson 2015; Bouakaz & Bunar 2015;
Skowronski 2013).

6.2. Kartlaggningsaktiviteter pa flera olika satt

De kartlaggande aktiviteterna genomfordes pa flera olika satt och vid olika tillfallen,
dels for att anpassas efter elevernas individuella forutsattningar, dels for att lararna
skulle fa den information de 6nskade. Lararna sag de kartlaggande aktiviteterna som
en del av den formativa bedémningen (se Lundahl 2006, 2011; Wiliam 2013) da de
standigt i kartlaggningsprocessen och i undervisningen utgick fran elevernas
forkunskaper, féljde upp lektionerna och forandrade framgent utifran vad de iakttog.

Lararnas dialogiska och Oppna forhallningssatt under de kartldggande
aktiviteterna samt de individanpassade atgarderna efter en kartlaggningsaktivitetet,
verkade gynna elevers delaktighet i utbildningens syfte och mal. Nar eleverna med
egna ord fick uttrycka tankar och erfarenheter och visa kunnande och nar lararna
med en formativ syn pa bedomning i motet med eleverna lyssnade aktivt, gav
aterkoppling till eleverna och formade utbildningen efter det som framkommit under

kartlaggningsprocessen, 6kade elevernas majligheter att paverka sin egen utbildning
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(jfr Bouakaz & Bunar 2015; Lundahl 2006, 2011; Wiliam 2013). Ldrarnas
forhallningssatt tycktes bidra till att de nyanlanda eleverna battre férstod det sociala
sammanhang de befann sig i.

De kartlaggande aktiviteterna forsiggick i och utanfoér undervisningen och
gjordes enskilt med enskilda elever och/eller deras vardnadshavare, eller gruppvis i
mindre eller storre grupper. Kartlaggning och undervisning gick hand i hand fran
borjan i denna skolas kartlaggningsprocess och informationen fran de kartlaggande
aktiviteterna paverkade i hogsta grad undervisningens organisation och innehall.

Sarskilt givande framstod for lararna de kartldggande aktiviteterna med grupper
av elever, bade i och utanfér undervisningen. Interaktionen mellan eleverna
resulterade bade i att de stimulerade varandra att uttrycka sig och ge information
vilket ocksa gav information om deras férmagor att uttrycka asikter, argumentera
och férhandla om innebdrder (jfr Vygotsky 1978). Genom att iaktta enskilda elever
ocksa utanfor undervisningen (pa raster, vid matsituationen etc.) fick aven lararna
information om hur de interagerade med omgivningen i andra skolsituationer. Att
man genomforde kartlaggningen med manga olika slag av aktiviteter innebar inte
bara mojligheten att fa bade bredare och djupare Gversikt 6ver elevernas formagor
och kunskaper, utan ocksa att man kunde differentiera utifran elevernas individuella
forutsattningar. Eleven Vally som hade begransade skolerfarenheter &r ett exempel
pa hur lararna for att inte stressa henne, 6vergav enskilda kartldggande samtal och
kartlaggande samtal i grupp, och istéllet anvande undervisningstillfallena for att
utforska hennes formagor och tidigare kunskaper.

Genom att i inledningen av elevernas skolgang genomféra kartlaggande
aktiviteter som fangade elevernas mer allménna erfarenheter och amneskunskaper
for att sedan successivt dela upp amneskartlaggningen i mindre delar utifran vad
undervisningen skulle handla om den ndrmsta tiden, fick de ansvariga lararna Kim
och Lo en god grund fér planering av undervisning pa individniva, nagot som tycks
vara sarskilt viktigt for nyanlandas skolframgang enligt flera forskare (Axelsson
2015; Lindberg 2009; Spetz 2014).

Det sker inte per automatik “transfer” mellan kognitiva aktiviteter 1 det
vardagliga livet och hur kunskap konstrueras i skolan (Se Lave 1988; Lave &
Wenger 1991). Enligt flera studier (se t.ex. Saljo m.fl. 1999) har elever svarare att
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synliggora sina kunskaper via skriftlig mediering &n i en samtalssituation. Darfor
kan man anta att kartlaggning genom enbart diagnostiska test kan bli missvisande
om inte sadana aktiviteter ocksa kompletteras med att man genom dialogiska samtal
forsoker utforska elevens kunskaper inom relevanta omraden. Har tycks de
kartlaggande samtal som lararna férde med eleverna i samband med undervisningen
vara ett sadant alternativ. De enskilda samtalen eller gruppsamtalen utanfor
klassrummet framstod ocksa som viktiga, da eleverna darmed fick storre talutrymme
och majligheter att fordjupa sina tankar samt visa sina formagor och kunskaper

kring ett visst omrade.

6.2.1.  Kommunikationsspraket i kartlaggningsprocessen

Modersmalslararna fyllde flera viktiga funktioner i kartlaggningsprocessen; de var
sprakliga resurser i dialogen med vardnadshavare och elever och kunde bidra till
tillvaratagandet av resultatet av kartldggningen i egenskap av studiehandledare och
modersmalsléarare. Dessa larare mojliggjorde ocksa att eleverna kunde anvanda det
eller de sprak de 6nskade parallellt med svenskan. Jag menar att det bidrog till att
eleverna fick mojlighet att ge uttryck for sina tankar och forkunskaper och tillagnade
sig nya sprak- och amneskunskaper i ett bejakande socialt sammanhang, vilket
overensstammer med flera studier och myndighetsrapporter som ror det 6msesidiga
beroendet av modersmal och andrasprak och vikten av att f undervisning pa
modersmalet (Axelsson 2015; Bouakaz & Bunar 2015; Cummins 2000;
Skolinspektionen, 2009, 2014; Skolverket 2014; Thomas & Collier 1997). L&rarna
var ocksa mana om att under de kartlaggande aktiviteterna ta reda pa vilka ord och
begrepp eleverna anvande pa modersmalet eller ett tidigare undervisningssprak i
forhallande till olika amnesomraden och lararna forde sedan Gver den kunskapen om
eleverna till undervisningen pa svenska, vilket gar i linje med vad Bouakaz &
Bunar, (2015) foresprakar.

Det tycktes ocksa vara en fordel att Cam, Isa och Senja talade samma sprak da de
ofta anvande det gemensamma spraket som en resurs under kartlaggningsprocessen,
for att forsta, gora sig forstddda och stotta varandra. Att eleverna anda garna

anvénde svenskan under de kartldaggande samtalen for att vid behov ta hjélp av en
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modersmalslérare eller av varandra for att formulera det de ville ha sagt, tycktes
mojliggora att de kunde préva pa och vaga uttrycka sig pa svenska och samtidigt ha
varandra och modersmalslararen som en stéttande resurs nar deras sprakliga resurser
pa svenska inte rackte till. En intressant slutsats lararna drog var att
forberedelseklassens sprak- och kunskapsutvecklande arbetssatt och den positiva
installningen till anvandningen av flera sprak under kartlaggningsprocessen och i
undervisningen bidrog till ett effektivt larande for de nyanlanda eleverna.

6.3. Kartlaggningens funktion i skolans arbete

Att tillvarata informationen fran kartlaggningsaktiviteterna var for aktorerna i
studien lika viktigt som sjélva aktiviteterna som sadana. Studier (Bouakaz & Bunar
2015) och myndighetsrapporter (Skolinspektionen 2009; 2014) har pekat pa att
kunskapsoverforingen fran de kartlaggande aktiviteterna till den faktiska
undervisningen brister. Pa Fallskolan verkade man dock ha lyckats med att ta
tillvara informationen fran de kartlaggande aktiviteterna. De deltagande lararna och
rektorn uttryckte att det priméara syftet med de kartlaggande aktiviteterna var att
anvanda informationen fran kartlaggningen till den fortsatta planeringen av
elevernas sprak- och kunskapsutveckling  (jfr  Skolverket 2012a och
sammanstéllningen i kap 2 s. 14). Det handlade inte bara om undervisnings innehall,
utan ocksd om organisation av undervisning och gruppindelning och om vilka krav
som kunde stéllas pa eleverna som individer. Det handlade dven om viktiga beslut
som skulle fattas och information gallande sérskilt stod, studiehandledning och
inriktningen pa modersmalsundervisning. Kartlaggningsprocessens kontinuerliga
utformning innebar ocksa att lararna allteftersom de fick fram mer information
inriktade undervisningen sa att den blev individanpassad utan att de tappade siktet
pa kursplanemalen. Intressant dr ocksa eleven Senja, som genom
kartlaggningssamtalen fick mojlighet att utanfor undervisningssammanhanget, visa
sina kunskaper och starka kognitiva formagor; nagot som ledde till att lararna 6kade
forvantningarna pa honom ocksa i klassrummet. Det innebar alltsa att Senja fick

battre mojlighet att arbeta i sin ndrmaste utvecklingszon (Vygotsky 1978).
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Informationen fran kartlaggningsaktiviteterna kan sagas ha blivit lankar for
samarbetet mellan forberedelseklasslararna och modersmalslararna. Enligt de
deltagande lararna fyllde studiehandledningen en viktig funktion bade under och
efter kartlaggningsprocessen. Kim menade att studiehandledningen ocksa bidrog till
att undervisningen kunde ges pa en hogre kognitiv niva och det kan jamforas med
studier och modeller om vikten av stottning och om den narmaste utvecklingszonen
(Gibbons 2006; Mariani 1997; Vygotsky 1978). Nér studiehandledaren inte fanns i
klassrummet var lararna tvungna att anpassa undervisningen till elevernas sprakniva
pa svenska, vilket innebar att innehallet inte motsvarade elevernas kognitiva faktiska
formaga. Detta visar att det inte enbart racker med att som larare veta vilka
forkunskaper eleverna har, man maste ocksa erbjuda en stéttande organisation och
olika former av resurser (jfr Axelsson 2015; Juvonen 2015; Nilsson Folke 2015;
Uddling 2013) for att eleverna ska kunna anvanda tidigare sprak- och
amneskunskaper som ett medel for larande.

Vardnadshavarna fick genom de introducerande kartlaggningssamtalen en
mojlighet att i dialog med lararna samtala om elevens tidigare erfarenheter och
kunskaper, om olika skolsystem och utbildningars utformning och om vad som nu
vantade de nyanldnda i mdtet med den svenska. Genom kartlaggningssamtalet
utvecklades enligt lararna en relation till och ett fortroende mellan skola och hem
och alla parter fick en battre forstaelse for likheter och skillnader i satt att
kommunicera, 6verfora och tillagna sig kunskaper. Aven rektorn Charlie tycktes
medveten om denna mojlighet till ett fortroendefullt samarbete mellan skola och
hem som kartlaggningsaktiviteterna tycktes innebéra: ”Skolan maste jobba med hela
sammanhanget, skapa goda relationer for att det ska bli bra och skapa enade
vuxenvérldar”. Detta har ocksa lyfts fram i flera studier (se t.ex. Bouakaz 2007
Bouakaz & Bunar 2015; Bunar 2010, 2012; Lahdenperd, 1997) som en

framgangsfaktor for nyanlanda elevers sociala vélbefinnande och studieresultat.
6.4. Gynnsamma faktorer och hinder

En viktig faktor for att kartlaggningsprocessen skulle uppna sitt syfte, tycks ha varit

att lararna som var involverade i kartlaggningsprocessen hade tid att planera och
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folja upp de Kkartlaggande aktiviteterna och tid for att systematiskt folja upp
elevernas studieresultat. Rektorn och lararna kring forberedelseklassen uttryckte
ocksa behovet av att pa olika satt folja upp mottagandet av nyanlanda elever och
kartlaggningsprocessen i olika skeden. For planering och genomfdérande av en
utbildning som for varje elev ar optimal krdvs larare med adekvat kompetens, en
anpassad undervisning och nddvéandiga resurser i forhallande till den information
man fatt fram om elevers forutsattningar och forkunskaper. Har kan man siga att
den brist pa tid som ldrarna och aven rektorn gav uttryck for, maste ses som ett
hinder for processen som helhet.

Rektorn och de larare som deltog i studien sag forberedelseklassen som en viktig
bas for de aterkommande och varierade aktiviteter som ingick i
kartlaggningsprocessen. Genom forberedelseklassen kunde man félja upp, samordna
och ocksa gora bruk av de kunskaper som kartlaggningsaktiviteterna gav. Den nara
kontakten till lararna vid utslussning av elever i den ordinarie undervisningsgruppen
angavs ocksa som en positiv faktor och att lararna som tog emot eleverna efter tiden
i forberedelseklass hade genomgatt och fortsatte utbilda sig inom sprak- och
kunskapsutvecklande arbetssétt. Den individanpassade inslussningen minskade
ocksa risken for social isolering i forberedelseklassen enligt lararna och rektorn (jfr
Axelsson 2015; Bunar 2010, 2012; Nilsson Folke 2015) och Fallskolan uppfyllde pa
manga satt Skolverkets (2006, 2008, 2012a, 2012b, 2013, 2014) och
Skolinspektionens (2009, 2014) rekommendationer® i forhallande till nyanlandas
larande.

Léararna och rektorn uttryckte tveksamhet infor en central mottagningsenhet (jfr
Bunar, 2010, 2012), dar man ocksa kartlagger nyanlandas kunskaper. De menade att
man dels reducerade mojligheterna att fa den allsidiga information som kravdes for
att skapa en adekvat utbildning for de nyanlédnda eleverna. Dessutom gick man
ocksa miste om den sociala och fortroendeskapande aspekten av vad ett genomtankt
och fordjupat kartlaggningsarbete kunde ge ndr ldrarna som ansvarade for
kartlaggningsaktiviteterna ocksa undervisade eleverna i forberedelseklassen. Man

miste de naturliga mojligheterna att integrera kartlaggningsarbetet med elevernas

2I'Se kap 2, s. 14.
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fortsatta utbildning i formativ anda och att lanka processen till modersmalsléararnas
olika uppdrag. Det var enligt lararna ocksa en tidshesparing att de kartlaggande
aktiviteterna gallande litteracitet och &mneskunskaper var en naturlig del av
undervisningen och handlade om det undervisningsstoff som skulle behandlas under
den ndarmaste tiden. Kartlaggningen behdvde inte genomfdras “en till en” utanfér
undervisningssammanhanget. L&rande &r situerat i praktiker (Lave 1988; Lave &
Wenger 1991) och synliggdrande av kunskaper samt inlemning av elevernas tidigare
kunskaper i nya praktiker borde kanske darfér ske i den naturliga
undervisningsmiljon tillsammans med de larare som kanner eleverna bast.
Fallskolans organisation som innebar placering av nyanlénda i forberedelseklass,
narheten till den ordinarie undervisningsgruppen och farhagorna gallande
kartlaggning pa en central mottagningsenhet kan jamféras med Axelssons 2015;
Bunars 2015a; och Nilsson Folkes 2015) resonemang om att det ar svart att faststalla
att den ena eller andra mottagningsformen® &r bast for alla nyanlanda elever.
Mycket handlar om vilka resurser man satter in, till exempel studiehandledning pa
modersmalet eller ett tidigare undervisningssprak, och vilken kompetens huvudman,
rektorer och larare har. Med adekvata resurser och kompetens kan bada
verksamhetsformerna snarare komplettera varandra an utesluta varandra.
Dubbelbemanningen i forberedelseklassen och det faktum att de bada lararna
Kim och Lo utéver kunskaperna kring andraspraksutveckling ocksa hade behdrighet
i NO och SO tycks ha varit gynnsamt for saval kartlaggningsprocessen som
tillvaratagandet av resultatet av denna. Deras gemensamma breda kompetens
mojliggjorde en undervisning dar elevernas sprakutveckling kunde integreras med
en individualiserad kunskapsutveckling (jfr Axelsson 2015; Axelsson & Nilsson,
2013). Aven modersmalslararnas insatser tycks ha gynnats av att de inte bara hade
kunskaper om elevernas modersmal och ursprungsland utan ocksa amneskompetens
for viktiga skolamnen. Pim hade utbildning i matematik och ansvarade darmed ofta
for de kartlaggande aktiviteterna inom detta omrade. Studiehandledare med
amneskompetens har lyfts som en framgangsfaktor i rapporter om kartlaggning av

nyanlénda elevers erfarenheter och kunskaper (se t ex Skolverket 2014). Det blev

22 Forberedelseklass vs direktplacering i ordinarie undervisningsgrupp.
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tydligt att modersmalslararna inte enbart agerade tolk utan ocksa medverkade till att
informationen nadde fram till och pa ett sociokulturellt plan blev forstaelig for alla
parter.

En fraga att lyfta ar i vilken grad skolor har forutsattningar att genomfdra en
kvalificerad kartlaggning. Att det saknas behdriga larare i svenska som andrasprak
ar ett val kant faktum (Brevinge 2015), likasa har det manga ganger patalats att
rektorers och &mneslérares kunskaper om nyanlénda elevers larande behover starkas
(se t.ex. Axelsson 2015; Juvonen 2015; Skolinspektionen 2009, 2014). Detsamma
kan gélla tidsbristen, att goda intentioner kan stupa om man inte har resurser i form
av tid att avsatta for att astadkomma en genomtankt kartlaggningsprocess. Eller

resurser i form av personal eller en tolk som talar elevens sprak.

6.5. Kartlaggningsprocessen som ett didaktiskt redskap

Jag tyckte mig aterkommande se manifestationer av ett sociokulturellt perspektiv i
Kims och Los forhallningssatt och uttalanden om att man inte kan ha férutfattade
meningar om elevernas kunskaper och erfarenheter. Enligt Vygotsky (1978) bor
manskligt larande forstas i ett kommunikativt och sociohistoriskt perspektiv och
medvetet handlande och kategoriskt beteende maste sokas i yttre livsvillkor. Kim
och Lo skapade genom sitt inlyssnande och dialogiska férhallningssatt mojligheter
for eleverna att forhandla om och anvanda sina tidigare kunskaper i nya
sammanhang. Som Lo uttryckte det sa ville hon forsta “tdnket” bakom ménniskors
handlande, inte enbart fa en ytlig uppfattning om hur manga ar eleven gatt i skola
eller vilka amnen eleven hade fatt undervisning i. Jag fick vid alla
kartlaggningstillfallen jag observerade bekréftat for mig att detta uttalande stdmde
med vad som faktiskt skedde under de kartlaggande aktiviteterna. Eleverna fick via
spraket som redskap visa vilka de var som “hela minniskor”. De blev sedda och
lyssnade pa, bekraftade och sporrade att ta sig an utmaningen som nu vantade i en
ny skola och genom undervisning pa ett nytt sprak.

Deltagarna i studien, sérskilt Kim och Lo, tycktes ha varit didaktiskt orienterade
nar de utvecklade innehall och rutiner for kartlaggningsprocessen. De var mana om

att ta reda pa vilka eleverna var som de skulle undervisa, vilka kunskaper eleverna
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hade, om eleverna hade nagra sarskilda tidigare erfarenheter man skulle ta fasta pa
och funderade pa hur de skulle utforma undervisningen for att maximalt anpassa den
till eleverna. Man kan alltsa se kartlaggningsprocessen pa Fallskolan som ett
didaktiskt redskap for att besvara de didaktiska fragorna vad och varfér, hur, nar
och vem och utifran detta planera de nyanlanda elevernas undervisning.
Informationen fran de kartldggande aktiviteterna kan ocksa ses som medierande
redskap (S&ljo 2000; Vygotsky 1978; Wertsch 1993) i verksamheten kring de
nyanlanda elevernas utbildning. Den information som kom fram genom
iakttagelserna av och samtalen med eleverna och deras vardnadshavare kom att bli
viktiga barande utgangspunkter for lararna nar de reflekterade 6ver och genomférde

undervisningen for eleverna.
6.6. Vidare forskning

Ett viktigt omrade att narmare undersoka ar varfor kartlaggningsarbete i métet med
nyanlanda elever i sa liten utstrackning pagar pa sa manga skolor och varfor inte
resultatet av den kartlaggning som goérs anvéands vid planering av undervisning i
storre utstrackning.

Ett annat omrade vart att fordjupa sig kring &r mottagningsenheter som
organisationsform for kartldggning av nyanlandas bakgrund och kunskaper. Har
skulle man kunna stalla sig samma forskningsfragor som i foreliggande studie och
kritiskt undersoka vad man forsoker fa fram information om, hur detta gors och hur
denna information kommer till anvandning i de nyanlandas fortsatta skolgang.

Yiterligare ett omrade ar vilka mojligheter och former for att fa fortrogenhet med
sina barns skola de nyanldnda elevernas vardnadshavare erbjuds. Har vore det
intressant att pa ett mer systematiskt satt gd igenom de olika satt som
skolor/kommuner har att fora dialog med de nyanlanda elevernas vardnadshavare i
samband med skolstarten i det nya landet.

Nyanlanda elevers roster behover ocksa fa utrymme i forskning och darfor vore
det angeldget att utforska elevers uppfattningar om kartldggningsprocesser och

undervisning efter kartlaggning.
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