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Abstract

Syftet med denna uppsats &r att visa vilka metoder pedagoger i sprakbadsforskolor anvander
for att stodja barnen i deras andraspraksutveckling. Eftersom sprakbad som utbildningsform
inte existerar i Sverige akte vi till Finland for att studera metoder pedagoger i
sprakbadsforskolor anvander for att gora sig sjalva forstadda eller for att uppmuntra barnen att
uttrycka sig. Alla barnen i svenska sprakbad i Finland har finska som modersmal men gar i
svensksprakig forskola for att pa s satt tillagna sig svenska som andrasprak. Aven om all
personal i sprakbad forstar finska pratar de sjalva bara svenska, men de kan forsta vad barnen
sager da de pratar finska.

De fragor studien var tankt att besvara var dels vilka metoder pedagogerna i
sprakbadsforskolor anvander sig av for att stodja barnens sprakforstaelse, dels vilka metoder
de anvande for att uppmuntra barnen att uttrycka sig pa svenska. For att besvara dessa fragor
videofilmade vi l&rarledda aktiviteter, som morgonsamling, boklasning eller spel dar
kommunikation var i fokus. Filmerna kunde vi titta pa igen och vélja ut sekvenser dar det var
tydligt att pedagogerna pa olika satt fortydligade sitt eget budskap eller dér de pa olika satt
uppmuntrade barnen att uttrycka sig. I analysen av filmerna utgick vi fran ett sociokulturellt
perspektiv och fokus var darfor pa samspelet mellan pedagog och barn. Vi identifierade totalt
elva olika metoder sprakbadspedagogerna anvande sig av for att underlatta kommunikationen
med barnen.

Aven om studien genomfordes i sprakbadsforskolor ville vi dven diskutera tva- eller
flersprakighet i ett storre perspektiv. | Sverige existerar som sagt inte sprakbadsforskolor men
det finns manga barn i den svenska forskolan med annat modersmal dn svenska. Darfor
beskriver vi dven tvasprakighet i allmanhet, hur larare kan stédja utveckling i flera sprak och
varfor det ar viktigt med ett val utvecklat modersmal for att framgangsrikt kunna lara sig ett
andrasprak.



Forord

I en tidigare kurs, Barns sprak och kommunikation 3 for forskollarare, fick vi méjlighet att
resa till en sprakbadsforskola i Helsingfors for att lara oss om vad sprakbad innebér, och hur
de arbetade med sprakbad pa den forskolan. Barnen i forskolan har finska som modersmal
men pa sprakbadsforskolan pratade pedagogerna endast svenska med barnen for att de dven
skulle ldra sig svenska. Dock forstod alla pedagogerna finska. Detta besok véckte vart intresse
da vi sedan tidigare varit intresserade av hur barn med annat modersmal &n svenska utvecklar
tva- eller flersprakighet i den svenska forskolan. Besoket i Helsingfors ledde till att vi
ytterligare borjade fundera 6ver metoder som sprakbadsléarare anvander sig av for att
uppmuntra barnen att kommunicera pa ett nytt sprak och stottar dem i deras sprakutveckling.
Vi funderade ocksa dver hur detta kan gdras pa ett satt som gor sprakinlarningen blir rolig for
barnen och knyter an till deras intressen.

Nér det var dags att genomfora examensarbetet valde vi darfor att aterigen aka till Finland for
att fordjupa vara kunskaper i hur lararna stottar barnens sprakutveckling. Vid detta tillfalle
fick vi mojlighet att observera forskolepersonal i aktiviteter de planerat for barnen. Vi vill
rikta ett stort tack till personalen pa forskolorna vi besokte - utan er hade vi inte kunnat skriva
detta arbete. Tack for att ni tog emot oss med kort varsel och gav oss tillatelse att observera er
i ert arbete, och for att dessutom tog er tid att svara pa vara fragor kring sprakbad, stort som
smatt. Ett stort tack ocksa till var handledare Heidi Harju-Luukkainen som har visat stort
intresse for vart amnesval och glatt hejat pa oss fran Finland.
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1 Inledning

Sprakbadsundervisingen introducerades i Finland 1987 och har darefter 6kat i popularitet.
Aven om man i Finland inte har haft mycket erfarenhet av denna undervisningsmetod
forsoker larare gora sitt basta for att bidra till barns/elevers andraspraksutveckling pa ett
effektivt satt. Sprakbadsundervisning &r ett satt att undervisa ett fraimmande sprak dven om
metodens egenhet skiljer fran andra modeller av undervisning pa fraimmande sprak. Att kunna
bemastra sprak har alltid varit en vinst och idag anses det vara nédvandighet. Det finns stort
behov av sprakkunniga medborgare eftersom folk flyttar till Finland fran andra lander.
Finland ar nu ett mer och mer mangkulturell samhalle, vilket gor att sprakfardighet och
kulturkunnande i storre utstrackning behovs. Sprakbadsundervisningen i Finland &r inspirerad
av en kanadensisk modell for tidigt sprakbad.

Vi har valt sprakbad och tvasprakighet som dmne i vart examensarbete for att vi ar intresserad
av sprakbad och tvasprakighet pa olika satt. | Sverige finns det barn som &r tvasprakiga bade i
skolan och i forskolan. Aven i svenska forskolor blir det darmed aktuellt att pedagogerna har
kunskap om barns andraspraksutveckling eftersom vissa barn har annat modersmal &n
svenska. Svenskan blir darmed dessa barns andrasprak och de tillagnar sig svenskan i
forskolan. Enligt forskolans laroplan ska barn med annat modersmal &n svenska fa mojlighet
att utveckla svenskan i forskolan (Skolverket, 2010). I var utbildning fick vi vid ett tidigare
tillfalle aka till Finland for att ser hur sprakbadspedagoger dar arbetar med barn som har
finska som modersmal men ska lara sig svenska i férskolan och senare i skolan. Detta véckte
ytterligare vart intresse for hur pedagoger kan stodja barn i deras andraspraksutveckling.
Darfor valde vi att aterigen aka till Finland for att fordjupa oss i detta. Idag finns inte mycket
forskning om sprakbad med pedagogisk tyngdpunkt. Sprakbadslarare har fa riktlinjer att ga
efter da det galler hur sprakbadsundervisningen ska genomforas. Med denna studie vill vi
synliggdra hur sprakbadsundervisningen forverkligas och vilka metoder pedagoger i
sprakbadsfarskolor anvander for att underlattar kommunikationen med barnen. I Finland
besokte vi tre olika sprakbadsforskolor for att observera vilka metoder pedagogerna anvéande
sig av for att gora sig sjalva forstadda pa svenska, samt vilka metoder de anvande for att
uppmuntra barnen att kommunicera pa svenska. | Finland anvands ordet daghem som
motsvarighet till det svenska ordet forskola och forskola anvands som motsvarighet till det
svenska ordet forskoleklass. Har kommer vi dock att anvénda de svenska begreppen forskola
och forskoleklass.

1.1 Disposition

Uppsatsen kommer att inledas med ett kapitel om sprakutveckling i ett sociokulturellt
perspektiv. Har beskrivs hur utveckling och larande betraktas utifran ett sociokulturellt
perspektiv, en bakgrund till teorins framvéxt samt hur spraklig formaga och
kommunikationsformaga utvecklas i samspel med andra. Darefter foljer ett kapitel om
flersprakighet dar vi skriver om vad tvasprakighet &r, hur en individ utvecklas till tvasprakig
och vilka kognitiva konsekvenser det innebar for individen. | foljande kapitel gar vi djupare
in pa vad sprakbad ar, hur det vuxit fram i Finland, vilka metoder pedagoger anvander sig av,
hur barn i sprakbad utvecklas i sitt andrasprak, kritik som riktats mot sprakbadsundervisning
och vilka resultat man kan forvanta sig av barnen pa forskoleniva. Darefter gar vi in pa var
egen studie och forklarar syfte, fragestallningar och undersokningsgrupp. | nastfoljande
kapitel beskriver vi observation som metod, vad som blir synligt genom observation och
etiska stallningstaganden i samband med diskussion. Vi forklarar ocksa hur vi analyserade
materialet och avslutar med en diskussion om vetenskaplig kvalitet. Darefter foljer ett kapitel



dar resultatet presenteras. | det avslutande kapitlet diskuterar vi resultatet mot bakgrund av
tidigare forskning. Vi argumenterar ocksa for vikten av att forskollarare i Sverige har kunskap
om andraspraksutveckling hos barn och avslutar med en diskussion om hur studien skulle
kunna utvecklas for att ge svar pa fler fragor kring sprakbad, andraspraksutveckling och
pedagogiska stallningstaganden.



2 Sprakutveckling i ett sociokulturellt perspektiv

2.1 Sociokulturellt perspektiv

Hwang och Nilsson (2011) beskriver den kulturhistoriska skolan. Detta var kommunistiska
tankar om produktion och produktionsférhallanden 6versatt till barns samspel med vuxna. Det
ar en idé som Vygotskij utgar ifran da han beskriver att barns erfarenheter aktivt bidrar till
deras kunskap om varlden (a.a.). Vygotskij menar att barn ingar i ett socialt och kulturellt
sammanhang och utvecklas i samspel med andra (Hwang & Nilsson, 2011; Séljo, 2012). Pa
denna tid, 1920-talet, ville man skapa en metod for att fa barnen att utvecklas sa bra som
majligt och det var tillsammans med sina kolleger som Vygotskij skapade det som senare
kom att kallas sociokulturellt perspektiv (a.a.).

Barns och elevers syn pa sitt eget larande och formaga att lara sig av undervisning beror pa
lararens satt att bemdota och undervisa (Séljo, 2012). Barnen bemots av pedagogernas
uppfattningar om barnens formagor. Saljé menar dven att barn har olika intelligens och det &r
darfor de har olika forutsattningar att ta till sig kunskaper. Gjems (2011) anser att utifran ett
sociokulturellt perspektiv ges larande en narmare koppling till en praktikgemenskap.
Praktikgemenskap avser alla former av aktiviteter det vill séga rutiner, lekar, och interaktioner
som barn/elever kan dela med andra. Det kan exempelvis vara att barn leker med varandra, att
de lagar mat tillsammans, ater ihop och sa vidare. Larandet ar pa sa satt ar en social process
(Gjems, 2011). Begreppet social innebar gemenskap mellan manniskors historiska och
kulturella sammanhang déar larande sker. Nar det galler sprakutveckling menar Baker (2006)
att enligt tidigare synsatt ignorerades den sociala faktorn vid sprakinlarning och det sociala
sammanhang dar spraket anvands. Baker anser att detta synsatt ar bristfalligt for att vid
kommunikation behdver lyssnarens respons, forstaelse och missforstand tas i beaktande.
Spraket behdvs for att forsta vissa situationer och relationer och aven for att forsta om
lyssnaren forstatt.

2.2 Sprakutveckling

Spraket ar ett viktigt medierande redskap for manniskor (Saljo, 2012). Méanniskor utvecklas i
samspel med andra och redan fran fodelsen soker barn kontakt med andra och formedlar sina
kénslor. Barnen lar sig av andra genom kommunikation, samspel och dialog. Egna och andras
erfarenheter och tankar ar ett redskap barn anvander sig av for att lara. Ett grundbegrepp som
anvands i inom sociokulturellt perspektiv &r mediering som betyder att larandet sker genom
samspel och utmaning av andras erfarenheter. (a.a.)

Enligt Vygotskij beror barnens utveckling pa vilken kulturell situation de vaxer upp i (Hwang
& Nilsson, 2011) och han ansag att denna tids dominerande perspektiv pa larande (ett
perspektiv som ligger till grund for behaviorism) var otillrackligt (Saljo, 2012). Vygotskij
menar att utvecklingen anses vara ett resultat av barnets sociala sampel med andra sasom
foraldrar, syskon och larare (Hwang & Nilsson, 2011). For att barnet ska kunna hantera
problem de moter och forsoka tolka och hantera sin omgivning, utvecklar de psykologiska
verktyg, vilket i forsta hand ar spraket. Spraket hjalper barn att upplosa sig fran den
omedelbara situationen har och nu och dven att kunna rikta blicken framat i tiden och i ndgon
man styra den. (a.a.) Hwang och Nilsson menar ocksa att spraket gor det mojligt att kunna
delta i ett socialt samspel, bade i form av konkreta samtal med andra och i form av inre
dialoger. Med detta menar de att barnets formaga att diskutera med sig sjalv utvecklar deras
tankande. Utvecklingen sker darmed bade inifran och ut och utifran och in. Darfor ar det
viktigt hur foraldrar och larare forhaller sig till barnets utveckling och larande. Det gor att
barnet far hjalp av de vuxna som redan lart sig abstrakt tinkande, erfarenheter och strategier
for problemldsning. Inom ett sociokulturellt perspektiv pratar man om den proximala



utvecklingszonen som innebér en utveckling som ligger ett steg langre fram, men inte alltfor
langt fram, fran barnets nuvarande utveckling. Den proximala utvecklingen &r avstandet
mellan vad barnet kan géra pa egen hand och vad de kan skapa tillsammans med en vuxen
som har mera erfarenheter (Hwang & Nilsson, 2011; Séljo, 2012). Det &r darfor viktigt att
vuxna later barnet fa méta krav och utmaningar som det kan klarar av genom att barnet
anstranger sig sjalvt eller att det far hjalp av vuxna som har mer erfarenhet (Hwang &
Nilsson, 2011). Men det &r inte bra om kraven blir foér hdga. Vuxna fungerar darmed som en
byggnadsstallning da de stdjer barnets inlarning och utveckling genom vad som inom ett
sociokulturellt perspektiv kallas scaffolding (Hwang & Nilsson, 2011; Saljo, 2012).
Samspelet mellan barn och vuxna paverkar darmed barnets sprakutveckling (a.a.).

2.3 Kommunikation

Barn borjar kommunicera redan fran fodseln. Nar barnen fods kanner de redan igen mammans
rést och kan urskilja olika ljud (Baker, 2006). Nyfodda kan ocksa skilja sprakljud fran sina
foraldrars modersmal fran sprakljud fran andra sprak (a.a.). Formagan att skilja pa sprakljud
som inte férekommer i barnets sprakliga omgivning avtar vid sex manaders alder, men istallet
okar formagan att skilja ljud som ofta forekommer i den sprakliga omgivningen (Strémaqyvist,
2010). Barn bdrjar kommunicera med sin omvarld redan innan de borjar prata och de
kommunicerar da genom joller, miner, grat, skratt eller olika ljud (Pramling Samuelsson &
Sheridan, 2006). Nar vuxna pratar med barn anvéander de ofta babysprak. De pratar da i ett
hogt tonlage och anvander enkla och konkreta ord och kortare meningar (Hwang & Nilsson,
2011; Spolsky, 1998). Kommunikationen ar forhallandevis ensidig under de férsta aren men
nar barnen blir aldre 6vergar kommunikationen till vanliga samtal med regler och turtagning
(Hwang & Nilsson, 2011). Exempel pa detta ar leken tittut som fungerar som ett
konversationsmoment. Har lar sig den vuxna och barnen sina turer och féljer vissa regler, som
att vara tyst nar den andra pratar. (a.a.)

Barn med andra modersmal &n svenska ska fa méjligheten till att utveckla sin kulturella
identitet i forskolan samt formagan till att kunna kommunicera bade pa sitt modersmal och pa
svenska (Skolverket, 2010). Det sociala livet bygger pa sprak och barn beméstrar sin omvarld
genom spraket. Spraket anvander barnen for att kunna nyskapa, aterskapa och att kunna ta fast
vid det som ar viktigt inom det samhélle och den kultur som de lever i (Pramling Samuelsson
& Sheridan, 2006). De som inte kan uttrycka sina tankar och asikter, lasa eller skriva kan bli
utestangda fran gemenskapen med andra manniskor. Sprak ar kommunikation och det ar
genom den sprakliga formagan som individen vaxer. Barns sprakutveckling och
identitetsutveckling gar hand i hand och det ar genom spraket individen kan hitta sig sjalv. Att
kanna att man kan och vill anvanda spraket for att paverka sitt eget och andras liv ar att aga
sprakférmagan. (a.a.)

Kommunikativ kompetens innefattar inte bara férmagan att kunna uttrycka sig i tal och skrift
utan handlar minst lika mycket om hor- och lasforstaelse (Baker, 2006; Mard, 1994). Dessa
kompetenser kan benamnas aktiv respektive passiv kompetens men manga forskare foredrar
begreppen receptiv och produktiv kompetens eftersom de menar att forstaelsen kan ses som
en interaktiv process (Mard, 1994). Det ar ocksa omdiskuterat vad det innebar att vara
kompetent i ett sprak. Traditionellt sags att nagon ar kompetent pa ett andrasprak da personen
har kunskaper om sprakets grammatik eller vokabular och kompetensen galler i alla
situationer, men dessa faktorer ar inte de enda som avgor den sprakliga kompetensen (Mard,
1994). Att kunna anvanda spraket korrekt i olika situationer eller att kunna anvéanda spraket
som ett verktyg for att organisera sina tankar & minst lika viktigt (a.a.). Baker (2006) papekar
aven att trenden &r att andrasprak ska lars in i en mer informell och naturlig miljo sa att den



kommunikativa kompetensen utvecklas pa ett mer informellt sétt. Pa sa sétt upploses ocksa
gransen mellan att bli naturligt tvasprakig och att bli undervisad i ett andrasprak (a.a.). Istallet
for att fokusera pa sprakets form bérjar man nu prata mer om kommunikativ
andrasprakskompetens och kunskapen om att sprakets olika funktioner kraver olika
kompetensnivaer har vuxit (Mard, 1994).

Manga forskare har sett receptiv och produktiv kommunikativ kompetens fran olika
synvinklar och det rader viss oenighet mellan forskarna (Mard, 1994). Exempelvis har kritik
riktats mot synsattet att minoritetsbarn som har aktiv kontakt med majoritetsspraket klarar
enkla kommunikationssituationer pa majoritetsspraket och aven skulle klara teoretiska
situationer (a.a). Enligt Cummins (refererad i Baker, 2006; Mard, 1994) finns en skillnad
mellan sprakanvéandarens interpersonella kommunikativa basfardigheter (BICS) och
sprakanvandarens kognitiva/akademiska sprakbeharskning (CALP) (Baker, 2006; Mard,
1994). BICS inkluderar grundlaggande sprakliga fardigheter som uttal, vokabular, grammatik,
forstaelse och tal (Baker, 2006). CALP inkluderar bland annat analys och mer subtila
sprakfardigheter nar det géller forstaelse (a.a.). BICS intraffar enligt Baker i situationer dar
kommunikationen har stod av kontexten, kontextberoende situationer. CALP intraffar i
kontextoberoende kommunikation da kommunikationen saknar stod i kontexten och staller
hogre krav pa den kognitiva formagan (a.a.).

Kognitivt utmanande

Kontextberoende Kontextoberoende

Kognitivt enkel

Figur 1. Modell som visar kognitiv medverkan och kontextuell stod i kommunikation. Var 6versattning efter modell av
Cummins och Swain (1986).

Figur 1 ovan visar tva dimensioner av den kommunikativa kompetensen. Hur pass beroende
av sammanhanget kommunikationen ar utgor en av dimensionerna. De tva ytterligheterna pa
denna axel & om kommunikationen &r kontextberoende eller kontextoberoende. Vid
kontextberoende kommunikation stéds kommunikationen av signaler som kroppssprak,
pekningar, gester etc. som underlattar forstaelsen (Baker, 2006; Cummins & Swain, 1986;
Mard, 1994). Detta sker ofta mellan personer som delar verklighet. Vid kontextoberoende
kommunikation saknas istallet de flesta ledtradarna vilket gor spraket till den viktigaste
faktorn for att formedla ett budskap. (a.a.) Kontextoberoende kommunikation staller krav pa
att man uttrycker sig precist for att undvika missforstand (Cummins & Swain, 1986). Den
andra axeln visar graden av kognitiv utmaning i kommunikationen. Kognitivt enkel
kommunikation krdver mindre kognitiv medverkan och exempel kan vara konversationer i en
butik eller pa gatan (Baker, 2006). Att sprakanvandaren kan fora ett samtal i dessa situationer
innebdr inte automatiskt att den klarar mer kognitivt krdvande kommunikation. Kognitivt



utmanade kommunikation sker da mycket information snabbt maste bearbetas, till exempel i
ett klassrum. (a.a.) DA kognitivt kravande information automatiserats dvergar den till
kognitivt enkel kommunikation (Cummins & Swain, 1986). Vid andraspraksutveckling ska
kommunikationen till en bérjan vara mycket kontextberoende sa att inlararen far mojlighet att
automatisera spraket gradvis (Baker, 2006; Cummins & Swain, 1986; Mard, 1994). Detta ar
en forutséttning for att inlararen senare ska kunna kommunicera i kontextoberoende och
kognitivt utmanade situationer. Kontextberoende instruktioner pa andraspraket gor att
inlararen lattare forstar informationen och det gor dven inlararen mer motiverad (Baker, 2006;
Cummins & Swain, 1986; Mard, 1994).



3 Flersprakighet

3.1 Olika typer av flersprakighet

Globalt sett finns det anledning att tro att fler barn véxer upp som flersprakiga an ensprakiga
(Baker, 2006). Hur flersprakigheten uppstar skiljer sig dock at. Vissa barn fods in i
flersprakiga familjer, andra lar sig ett till sprak i skolan eller som vuxna (Baker, 2006; Kultti,
2009). Simultan tvasprakighet innebar att barnet lar sig tva sprak fran fodseln, exempelvis om
barnets foraldrar pratar olika sprak med barnet (Baker, 2006). Ett barn kan darmed ha tva
modersmal (Kultti, 2009). Successiv tvasprakighet innebér att barnet lar sig ett sprak i taget,
exempelvis genom att man pratar ett sprak hemma i familjen men barnet lar sig ett annat
sprak i skolan (Baker, 2006). | regel utvecklas andraspraket utanfor hemmet (Kultti, 2009).
Aven Hwang och Nilsson (2011) skriver om andraspréaksutveckling men anvander begreppen
naturlig respektive kulturell tvasprakighet. Tvasprakighet kan definieras som att
sprakanvandaren har en viss funktionell formaga i bada sina sprak aven om férmagan kan
variera bland annat pa situation (Spolsky, 1998).

Tvasprakiga barn utvecklar ofta spraken simultant. Nar det galler successiv tvasprakighet
(exempelvis frammande sprak i skolan) ar resultaten inte alltid positiva. Orsaken till detta
menar Baker (2006) kan vara att fokus ligger pa formen snarare an kommunikationen, att
motivationen saknas eller att det saknas tillfallen att anvanda och trana sitt andrasprak. En
vanlig uppfattning ar att det &r lattare for yngre barn att tilldgna sig ett nytt sprak och det finns
bevis som pekar mot att yngre barn uppnar ett battre uttal jamfort med vuxna, dven om bade
barn och vuxna har formagan att lara sig ett nytt sprak flytande (Baker, 2006; Kultti, 2009),
men sambandet &r inte sa enkelt (Baker, 2006). Eftersom aldre barn har storre formaga att
intellektuellt bearbeta det nya spraket lar de sig spraket snabbare dn yngre barn. Om ett barn
ska lara sig ett nytt sprak tar det minst fem ar (Kultti, 2009) och att yngre barn ofta nar en
hogre niva i andraspraket kan istallet bero pa att de har langre tid pa sig att lara (Baker, 2006).
Jamfort med vuxna vistas dessutom yngre barn ofta i sprakligt gynnsamma miljoer dar
kommunikation sker i har- och nu- situationer (Kultti, 2009). Kommunikation hér och nu ar
jamférbart med vad Cummins och Swain (1986) bendmnde kontextberoende kommunikation
(se figur 1). Det verkar med andra ord inte finnas nagra kritiska perioder for
andraspraksinlarning, daremot finns det mer fordelaktiga perioder (a.a.). Nér barnen &r i
forskolealdern kan de léra sig ett nytt sprak utan formell undervisning och undervisningen kan
fokusera pa forstaelse och innebdrd snarare an sprakets form (Baker, 2006). For barn i
skolaldern eller vuxna kravs istallet instruerande undervisning for att lara ett nytt sprak (a.a.).
Baker skiljer pa begreppen tillagnande av ett sprak, som sker hos barn i forskolealdern, och
inlarning av ett sprak som ar fallet hos éldre barn och hos vuxna.

3.2 Utveckling av flera sprak

Nar fokus hamnar pa andraspraket i sa pass hog grad som det gor i tidigt fullstandigt sprakbad
finns hos vissa, bade foraldrar och larare, an radsla for att forstaspraket ska paverkas negativt
(Cummins & Swain, 1986). Fram till 1970-talet dominerade dessutom psykologiska teorier
inom vilka det ansags negativt att primart ldra sig ett andrasprak (Arenas i Sampera, 1994).
Oron ar det galler barns formaga att lara sig flera sprak ar dock enligt Cummins och Swain
(1986) ogrundad. De utgar fran franska sprakbad i Kanada och menar att eftersom engelska ar
det dominerande spraket utanfor skolan och barnen tillhér en spraklig och kulturell majoritet
riskerar inte barnen att hamna efter i modersmalsutvecklingen. Utvecklingen i engelska (i
skolundervisningen) kan visserligen initialt ga langsammare for barn i sprakbad men de
kommer ifatt barn som far undervisning endast pa engelska. Inom vissa aspekter av



engelskkunskaperna kan barnen i franska sprakbad till och med ga om barnen som endast far
ensprakig undervisning. (a.a.)

Ofta argumenteras for att minoritetselever med svaga kunskaper i undervisningsspraket
behdver intensiv undervisning i detta sprak. Att starka barnets kunskaper i andraspraket
genom att 6ka undervisningen i barnets forstasprak kan framsta som motsagelsefullt men
utifran ett tvasprakigt forhallningssatt gar det att na battre resultat i andraspraket genom att
minska andraspraksundervisningen. Flera studier pekar i denna riktning och menar att
maximal exponering for andraspraket inte ger battre akademiska resultat (Cummins, 2007;
Cummins & Swain, 1986). Enligt Cummins och Swain (1986) gar det att se tva sprak som
antingen totalt atskilda eller se dem som att de &r sammanbundna och resultaten i respektive
sprak beror pa den totala fardigheten i bada spraken. Utgar man fran den forstnamnda
modellen kommer kunskaper inte kunna éverforas mellan spraken utan for att 6ka
kunskaperna i ett av spraken maste undervisning i just detta sprak ske. Enligt det andra
synsattet har bada spraken en gemensam grund (se figur 2). Genom undervisning i ett av
spraken utvecklas kunskaper som ligger till grund for bada spraken vilket gor att barnen
utvecklas dven i det andra spraket. Aven om den forstnamnda modellen later logisk finns
enligt Cummins lite stod for denna modell. Istallet finns ett stort stod for att spraken har en
gemensam grund och att literacy-kunskaper kan 6verféras mellan spraken (Cummins, 2007;
Cummins & Swain, 1986). Vid inlarningen av andrasprak behéver man darfor inte lara om
grundlaggande struktur hos spraket eftersom man redan kan det fran sitt modersmal. Det finns
redan en mall som gor att man vid inlarningen av andraspraket bara behover fokusera pa
likheter och skillnader mellan spraken (Baker, 2006).

Figur 2. Modell som visar att tva sprak
har en gemensam grund. Var
Overséttning efter modell av Cummins

Sprék 1 Sprak 2 och Swain (1986)

Gemensam grund for
sprak 1 och 2

3.3 Kognitiva konsekvenser av tvasprakighet

Traditionellt sett finns en forestallning att om ett barn véxer upp tvasprakigt kan det vara
skadligt av olika anledningar. Vanliga forklaringar kan exempelvis vara att det leder till
Overbelastning av hjarnan, att det leder till forvirring, att det forsamrar tillignandet av
majoritetsspraket, att det forsvarar utvecklingen av den egna identiteten, att det orsakar en
lojalitetskonflikt, och det har till och med foreslagits att det skulle orsaka schizofreni (Baker,
2006). I all valmening har larare, lakare och psykologer darfor avratt foraldrar fran att lata
barnen vaxa upp i en tvasprakig miljo och fortfarande ges ibland radet att endast prata ett
sprak med barn. (a.a.)

Ytterligare invandningar som hors mot att lata barn vaxa upp i en tvasprakig miljo ar att
spraken anses konkurrera med varandra eller att formagan att prata tva sprak gor tankandet
mindre effektivt (Baker, 2006). Enligt Baker pekar dock modern forskning mot att



tvasprakiga personer inte lider nagra kognitiva men jamfort med ensprakiga. Inom vissa
aspekter visar forskning visserligen pa att ensprakiga har sprakliga fordelar jamfort med
tvasprakiga. Exempelvis ér det vanligare att tvdsprakiga upplever att de “har ett ord pa
tungan”, alltsa att de far leta langre efter ett visst ord. Studierna pekar dock inte mot

att tvasprakiga skulle lida av mental 6verbelastning, att de bearbetar spraket ineffektivt eller
att tinkandet paverkas negativt jamfort med ensprakiga. (a.a.) Istallet finns resultat som pekar
pa motsatsen, att tvasprakiga har kognitiva fordelar jamfort med ensprakiga och att
sprakbadsprogrammen inte hammar barnens generella utveckling (Bel Gaya, 1994). Det totala
ordforradet ar ofta storre hos tvasprakiga och de har en storre formaga till flexibilitet i sitt
tankande (Baker, 2006; Cummins & Swain, 1986). Exempelvis har tvasprakiga lattare att
skilja ord och mening och de har lattare att forsta att ord ar utbytbara. Det ar mer troligt att
tvasprakiga, jamfort med ensprakiga, anser att ord kan bytas ut (exempelvis att hund skulle
kunna heta ko istéallet och tvartom). Det &r pa sa satt mer troligt att tvasprakiga barn forstar att
relationen mellan ord och objekt inte &r absolut. (a.a.)

| forskning som fokuserat pa metalingvistisk forstaelse (formagan att reflektera 6ver spraket
och dess funktion, eller att behandla spraket som ett objekt som gar att manipulera) hos
tvasprakiga barn gar det att se att de har ett forsprang jamfort med ensprakiga (Baker, 2006;
Cummins, 2007; Cummins & Swain, 1986). Tvasprakiga personer har fordelen att ha tillagnat
sig tva olika spraksystem med tva olika uppsattningar av regler for hur spraket ar uppbyggt.
Detta gor dem mer sprakligt flexibla och analytiska jamfort med ensprakiga och tvasprakiga
barn har en storre forméga att analysera spraket. (a.a.) Aven lds- och skrivinlarning kan
paverkas positivt om ett barn ar tvasprakigt. Eleverna far bland annat ett storre fonetiskt
forrad och har en hogre fonologisk medvetenhet vilket underlattar vid las- och skrivinlarning
(Arenas i Sampera, 1994; Baker, 2006). Eftersom barnen ser ord skrivna pa olika séatt tar det
kortare tid for tvasprakiga att forsta att bokstaver ar symboler utan inneboende mening och att
bokstaverna inte pAminner om det ljud de motsvarar (a.a.). | katalanska sprakbad lar sig
barnen spontant skriva aven pa spanska och blir vana att byta mellan spraken (Arenas i
Sampera, 1994). Det har ocksa visat sig att elever i sprakbadsprogram senare far béattre
resultat inom dven andra amnen i skolan, exempelvis matematik, &n de barn som bara fatt
undervisning pa sitt modersmal (a.a.). Nar det galler elever i sprakbad finns det inte heller
anledning till oro Gver att barnen riskerar att glomma sitt forstasprak (Baker, 2006). Baker
menar att barn visserligen kan glémma sitt forstasprak (vilket kan handa exempelvis vid
adoption) men eftersom barn i sprakbad anvander sitt forstasprak i nastan alla situationer
utanfor forskolan eller skolan kommer de inte att glomma sitt forstasprak daven om en stor del
av undervisningen sker pa andraspraket.

Att jamfora sprakkunskaper hos en- och tvasprakiga personer ar inte alldeles enkelt. I studier
om tvasprakighet jamfors ofta den sprakliga kompetensen i ett av en tvasprakig persons sprak
med den sprakliga kompetensen hos en ensprakig person. Baker (2006) menar att detta &r en
problematisk jamforelse och att synen pa tvasprakighet behover forfinas. Det ar en oréttvis
syn pa tvasprakiga att se dem som tva ensprakiga personer i en person och tvasprakiga har
ofta ett sprak som dominerar. Vilket som &r det dominerande spraket kan variera beroende pa
situation (Baker, 2006; Spolsky, 1998). Manga tester fokuserar dessutom endast pa den
sprakliga kompetensen och Baker (2006) menar att de sociokulturella och sociolingvistiska
aspekterna av spraket da latt forbises. | kommunikation mellan tva manniskor menar Baker att
det hela tiden sker en forhandling om mening, och i kommunikationen stalls krav pa att
talaren kan lasa av lyssnarens respons, att talaren har formaga att forsta vad som mottagaren
forstar eller missforstar, och ibland att talaren har férmagan att fortydliga sig sjalv for att gora
sig forstadd.



4 Sprakbad

4.1 Sprakbad i Finland

| Finland &r bade svenska och finska officiella sprak och idag har 92 % av Finlands
befolkning finska som modersmal medan 5 % har svenska som modersmal (Bjorklund, Mard-
Miettinen, & Savijarvi, 2014). Eftersom en sa pass liten del av finlands befolkning har
svenska som modersmal innebér detta att finsksprakiga studenter inte nar upp till den
sprakliga niva i svenska som kravs for att fungera som professionellt tvasprakig i det finska
samhallet (a.a.). Darfor har vissa atgarder genomforts i utbildningen for att forbattra
sprakkunskaperna i svenska hos eleverna, och ett exempel pa detta ar sprakbad (a.a.).
Sprakbadet i Finland har sina rétter den tidiga sprakbadsmodellen fran Kanada, och i Finland
infordes sprakbadsmodellen ar 1987 pa initiativ av aktiva forskare och foréaldrar (Harju-
Luukkainen & Stolt, 2016). Sprakbaden &r koncentrerade till Finlands syd- och véstkust dar
svenskan har ett starkare faste (Harju-Luukkainen, 2012). | manga kommuner ar efterfragan
pa sprakbadsforskolor storre an tillgangen (Bjorklund et al., 2014). Sprakbadsutbildning finns
i olika lander férutom Kanada och Finland, exempelvis Estland, Spanien (Baskien), Tyskland,
, Hawaii, Nya Zeeland, Wales, Irland och Nordirland (Hickey, 2010; Kukk, Oun, & Ugaste,
2014; Laurén, 1994).

| Finland &r forskola och forskoleklass (aven kallad ECEC — Early childhood Education and
Care, riktat till barn under 7 ar) antigen pa finska eller svenska och riktar sig till finsksprakiga
respektive svensksprakiga barn (Bjorklund et al., 2014). Laroplanerna ar identiska, det enda
som skiljer finsk- och svensksprakig ECEC at ar vilket sprak som anvands for
kommunikation. Sprakbaden &r dock riktade till finsksprakiga barn dven om
kommunikationen sker pa svenska, och omfattar bade ECEC och grundskola (arskurs 1-9).
Forst 2000 inkluderades sprakbad i de finska laroplanerna, innan dess hade kommunerna som
erbjod sprakbad endast lokala laroplaner for sprakbad. (a.a.). Styrdokumenten ger dock endast
ett fatal riktlinjer vad galler genomforandet av sprakbadsprogram och kommuner och skolor
har hdg autonomi nar det géller forverkligandet av programmen (Harju-Luukkainen & Stolt,
2016). Darfor har dven lokala aktorer, exempelvis forskare, larare och foraldrar, bidragit till
att utveckla programmet och genomforandet kan variera mellan olika lokala platser (a.a.) Nér
det galler sprakbad pa forskole- och forskoleklassniva kan de genomforas antingen i specifika
forskolor/forskoleklasser eller sa kan det finnas sprakbadsavdelningar i verksamheter som
dven har finsksprakiga avdelningar. Aven om kommunikationsspraket ar svenska faller
sprakbadsverksamhet administrativt under finsksprakig ECEC da de riktas mot finsksprakiga
barn. (Bjorklund et al., 2014).

Da sprakbad introducerades i Finland 1987 skedde det forst i en forskolegrupp med 25 barn.
Under de forsta fem aren véxte antalet sprakbad langsamt men ékningen tog fart under mitten
av 1990-talet och fortsatte under 2000-talet. (Bjorklund et al., 2014) Idag finns ingen officiell
statistik pa hur manga barn som gar i sprakbad men uppskattningsvis ror det sig om 5000 barn
(Bjorklund et al., 2014; Harju-Luukkainen & Stolt, 2016). Sprakbad kan bedrivas i olika
varianter som ESI (Early Swedish Immersion, pa svenska tidigt fullstandigt sprakbad) och
PSI (Partial Swedish Immersion) (Harju-Luukkainen, 2012). Den effektivaste och vanligaste
varianten ar tidigt fullstandigt sprakbad och barnen borjar i ESI redan fore skolaldern (Harju-
Luukkainen, 2012; Laurén, 1999). | denna studie ar det ESI vi fortsattningsvis fokuserar pa.

Bjorklund et al. (2014) beskriver den finska forskoleverksamheten i Finland, som har manga
likheter med den svenska foérskolan. Verksamheten &r enligt Bjorklund et al. lekbetonad och
utgar fran barnens intressen. En typisk ECEC-grupp innehaller har 20-25 barn och det finns

mellan 3-4 pedagoger med olika befattningar (a.a.). ECEC for barn under 6 ar ar enligt
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Bjorklund et al. ofta schemalagd med aktiviteter som kan vara strukturerade,
semistrukturerade eller icke-strukturerade och som genomfors bade inomhus och utomhus.
Typiskt exempel pa strukturerade aktiviteter ar samling med olika rutiner, sanger, ramsor,
rorelse, matematik mm i storre eller mindre grupper. Leken far ta stor plats och &r ofta
ostrukturerad men kan innehalla semistrukturerade delar om den organiseras pa olika sétt.
ECEC for 6-aringar, vilket i Sverige motsvaras av forskoleklass, har en hogre grad av struktur
an forskolan, men aven har finns inslag av fri lek bade inomhus och utomhus. Eftersom
dagarna innehaller manga olika aktiviteter och rutiner ar forskolan och forskoleklassen en
idealisk miljo for sprakbad da det ofta uppstar situationer dar andraspraket behdvs for
kommunikation, forutsatt att pedagogerna &r medvetna om hur de kan utnyttja tillfallena for
att lara ut sprakbadsspraket. (Bjorklund et al., 2014)

4.2 Andrasprakutveckling i sprakbad

Inom ESI i Kanada brukar barnen ofta borja vid 5 ars alder (Harju-Luukkainen & Stolt, 2016)
men i Finland kan barnen borja sa tidigt som i 3-arsaldern d&ven om de flesta barn borjar nar
de ar 4-5 ar gamla (Bjorklund et al., 2014; Harju-Luukkainen & Stolt, 2016). | aldern 3-7 ar ar
barnen flexibla nog att internalisera ett nytt sprak (Arenas i Sampera, 1994) vilket pekar pa
nyttan av att borja i sprakbad innan skolaldern. Utgangspunkten for ESI ar att om man
kommunicerar med barn pa andraspraket kommer de att tillagna sig detta sprak pa liknande
sdtt som barn utvecklar sitt forstasprak pa (Cummins & Swain, 1986). Aven om
forestallningen att barn relativt enkelt tillagnar sig ett andrasprak dominerade fanns inga
garantier for att metoden skulle fungera da metoden introducerades. Trots viss initial
tveksamhet prévades anda metoden eftersom man ville 6ka elevers kunskaper i andraspraket
och resultatet har varit gott. (a.a.) Barn som deltar i sprakbad blir funktionellt tvasprakiga.
Detta innebér att barnen efter sina ar i sprakbad ska kunna behérska bade modersmalet och
andraspraket for att kommunicera i olika vardagssituationer (Harju-Luukkainen & Stolt,
2016). Att barnen utvecklar funktionell tvasprakighet innebar en utmanande situation for dem
da de bade utveckla kompetensen bade i sitt modersmal och i andraspraket (a.a.) Samtidigt
menar Harju-Luukkainen och Stolt att sprakbadet innebar bade kognitiva och sociala fordelar
for barnen, och en del forskningsresultat som just kognitiva fordelar kommer senare att
presenteras. Harju-Luukkainen och Stolt pekar dessutom pa vérdet av sprakkunniga individer
ur ett samhallsperspektiv och menar att sprakbadsbarnen &r en viktig framtida resurs. Aven
foraldrarna ser sprakbadet som positivt infor barnens fortsatta skolgang och arbetsliv och ett
motiv manga foraldrar anger som skal till att placera barnen i sprakbad &r att det &r ett
effektivt satt att lara sig ett nytt sprak och det ger dessutom insikt i en annan kultur (Bjérklund
etal., 2014).

Sprakundervisning i sprakbad skiljer sig i sin grundprincip fran traditionell
sprakundervisning. | traditionell sprakundervisning ar spraket malet men i sprakbadsprogram
anvands spraket som ett medel for att lara sig spraket i fraga (Harju-Luukkainen & Stolt,
2016). Speciellt for sprakbadsprogram, jamfort med andra utbildningsformer for
sprakinlarning, ar ocksa att lararna i sprakbad ar tvasprakiga pa bade barnens modersmal och
andraspraket, vilket gor att de forstar barnen da de anvéander sitt modersmal och kan ge
andamalsenlig respons (Cummins & Swain, 1986). Att lararna forstar barnens modersmal
innebér ocksa en trygghet for barnen. Barnen i sprakbad nekas aldrig méjligheten att prata sitt
modersmal en den sprakliga miljon gor att barnen skiftar till andraspraket (Arenas i Sampera,
1994). 1 skolan lar sig barnen forst lasa och skriva pa andraspraket. Nar barnen bérjar i
arskurs 1 infors successivt undervisning dven pa modersmalet och andelen undervisning pa
modersmalet okar regelbundet till hogstadiet (arskurs 7-9) da lika mycket av undervisningen
sker pa modersmalet som pa andraspraket (Bjorklund et al., 2014; Harju-Luukkainen & Stolt,
2016). I arskurs 1 eller 2 infors dessutom ett tredje sprak, oftast engelska, och i arskurs 4 eller
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5 har eleverna ocksa mojlighet att valja ytterligare ett sprak (Bjorklund et al., 2014). Vid
denna alder anvands bade modersmalet och andraspraket som undervisningssprak (alltsa dven
for att lara ut innehall i andra skolamnen) medan det tredje och eventuellt fjarde spraket lars
ut som frammande sprak (a.a.)

Eftersom pedagogerna i forskola och forskoleklass endast kommunicerar till barnen pa
andraspraket far foraldrarna en viktig roll nar det galler barnens modersmalsutveckling och i
samarbete med hemmet ser personal i sprakbad till att barnen foljer en utveckling i
modersmalet som ar lamplig med tanke pa barnens alder (Bjorklund et al., 2014). Samtidigt ar
foraldrarnas stod viktig for barnets férmaga att lara sig andraspraket (Arenas i Sampera, 1994)
och har foraldrarna kunskaper i andraspraket kan det paverka barnets andraspraksinlarning
positivt (Hickey, 2010). Samtidigt ska inte forvantningarna pa barnen vara for hga
(Bjorklund et al., 2014). Enligt Bjorklund et al. brukar dock inte foraldrarna ha orimliga
forvantningar pa barnens sprakutveckling i svenska. Foraldrarnas férhoppningar brukar vara
att barnen ska léra sig forsta svenska och anvéanda enkla yttranden pa svenska efter sina forsta
ar i sprakbad.

| forsta skedet av barns sprakutveckling i sprakbad ligger fokus pa att barnen ska lara sig
forsta andraspraket, forst darefter betonas att barnen ska kunna uttrycka sig pa det (Harju-
Luukkainen & Stolt, 2016). For barn i sprakbad ar det naturligt att anvéanda sig av flera ord
hopsatta till ett meningsfullt yttrande, de uttrycker sig alltsa tidigt i helfraser pa
sprakbadsspraket (Laurén, 1999). Barnet gor da ingen analys av enskilda ords betydelse men
vet vad satsen som helhet betyder (exempelvis “’kld péd dig” eller ”vi ska ga in” eller “’tyst”).
(a.a.) Dessa satser eller ord pa sprakbadsspraket kan anvandas dven da barnet i 6vrigt pratar
sitt modersmal, barnen kan alltsa blanda sprak. Traditionellt finns uppfattningen att sprak inte
ska blandas i skolan, men som ett forsta steg mot anvandning av sprakbadsspraket ar det
positivt att vaxla mellan spraken menar Laurén (1999). Barnen bdrja sjalva uttrycka sig pa
andraspraket genom att ateranvanda delar av pedagogernas tal. Pa ett tidigt stadium
ateranvands framst lexem (grundlaggande betydelsen av ett ord) pa svenska i meningar pa
finska (Bjorklund et al., 2014). Senare borjar barnen dven ateranvanda fraser och satser, och
barnen kan modifiera dem sa att de passar i sammanhanget (a.a.).

4.3 Metoder som sprakbadslirare anviander

| sprakbadet tillagnar sig barnen andraspraket i interaktion med en vuxen. Tillagnandet av
andraspraket kraver en effektiv handledning av de vuxna och kommunikationen med dem gor
att barnet i sin tur utvecklar sina kommunikativa fardigheter (Arenas i Sampera, 1994). For att
stodja barnets forstaelse av andraspraket kan pedagogerna anvéanda sig av manga olika verbala
eller icke-verbala metoder och det ar viktigt med stod sasom gester, tonfall, mimik och
varierande bildmaterial for att fortydliga det verbala budskapet (Arnau, 2000; Harju-
Luukkainen & Stolt, 2016). Det ar ocksa viktigt att pedagogen anpassar undervisningen efter
barnets proximala utvecklingszon (Harju-Luukkainen, 2007). Aven Laurén (1999) skriver om
strategier personalen anvander sig av for att gora sig forstadda, till exempel kombineras
uppmaningar till barnen med en tydlig demonstration av hur de ska gora och da material eller
leksaker visas upp sker det samtidigt som de benamns pa svenska. Barnen erbjuds enligt
Laurén ocksa ett stort antal méjligheter att besvara lararen pa: genom handling, exempelvis
pekningar; genom att besvara lararens fraga pa finska; genom att svara med kroppssprak,
exempelvis genom att nicka; att lararen staller fragor med alternativ sa att barnen erbjuds de
ord eller uttryck de behover for att kunna besvara fragan pa svenska; att oversatta barnens
yttranden pa finska till svenska; att lararen 6versatter barnens yttranden pa finska till svenska
men dessutom utvidgar barnets yttrande; eller att lararen, pa svenska, utvecklar dialogen med
utgangspunkt i vad barnet sagt pa finska (barnet och lararen kan da fora en dialog dér barnen
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pratar finska och ldararen svenska). Dessutom kan relationen mellan pedagog och barn
utnyttjas for att gora undervisningen mer effektiv (Arenas i Sampera, 1994). Arenas i
Sampera menar att pedagogerna i forskolan fungerar som en forebild da det galler sprak och
kommunikation och det ar en roll som maste utforas med kanslighet och pedagogen bor aldrig
ratta barnen. Det ar viktigt att innehallet ar betydelsefullt ur barnens perspektiv, bade vad
galler sprak och innehall (Harju-Luukkainen & Stolt, 2016).

| sprakbadet motsvarar pedagogens roll vid andraspraksinlarningen den roll som
vardnadshavarna har vid modersmalsutvecklingen, exempelvis ingar i pedagogens roll att
tolka och satta ord pa barnens beteenden pa ett positivt sétt eller ge forslag pa hur barnen kan
formulera sig (Bjorklund, Mard-Miettinen, & Savijarvi, 2014). Bjorklund et al. menar ocksa
att det ingar i pedagogens roll att forsiktigt uppmuntra barnen for att locka fram
kommunikation. Enligt en studie av S6dergard (2007) behévde barnen ofta pressas forsiktigt
for att borja uttrycka sig pa andraspraket och i takt med att barnens kunskaper i andraspraket
utvecklades, utvecklade ocksa pedagogerna medvetet sina fragor. Pedagogerna forsokte bland
annat locka fram mer komplexa svar genom att undvika ja- och nej-fragor. Pedagogerna
kunde ocksa ge barnen olika typer av ledtrddar genom att ge flervalsfragor eller erbjuda
information som eleverna kan anvénda sig av och imitera da de sjalva uttrycker sig (Arnau,
1994). Lararna kan da anpassa sig efter elevernas sprakliga och akademiska kompetens och
metoden ar mycket vanlig (a.a.).

4.4 Resultat av sprakbad

Forvantningarna pa barnens sprakutveckling pa forskoleniva ska inte vara for stora. | en
studie av (refererad i Laurén, 1999) menar en larare i sprakbadsforskola att de forsta tva
manaderna i sprakbad &gnas at att barnen ska lara sig rutinerna och den svenska som anvands
vid dessa. Under det forsta aret ar malet att barnen lar sig forsta den svenska som anvands i
vardagen och under andra aret &r forhoppningen att barnen sjalva borjar producera svenska.
Efter tre ar i sprakbad har barnen inga svarigheter att forsta och delta i kommunikation pa
svenska i forskolan. (a.a.)

Att fa reda pa hur langt barn i forskole- och forskoleklassalder kommit i sin sprakutveckling
kan vara svart av flera anledningar: det ar inte mojligt att samla in data om deras
sprakbeharskning genom skrivet material eller skriftliga instruktioner, det ar svart att fa
information genom att samtala om spraket med dem, och de har sina begréansningar vad galler
minne och koncentrationsformaga (Laurén, 1999). Darfor sker mycket datainsamling genom
etnografiska studier (a.a.). | denna typ av studier behdver forskaren dgna mycket tid at att
bekanta sig med barnen innan datainsamlingen paborjas och forskaren behover ha mycket
kunskap om barnen och deras miljo for att kunna forsta barnens yttranden (Alvehus, 2013;
Laurén, 1999).

Det finns resultat som pekar pa att barn i aldern 3-6 ar har bra resultat i horforstaelse men de
hade svarare att benamna olika saker pa andraspraket. De har samre resultat pa andraspraket
an modersmalet, vilket kan forvantas, men resultatet pekar ocksa mot att barnen utvecklar
benamningsfardigheterna i andraspraket i en snabbare takt an i modersmalet (6-7
procentenheter snabbare per ar). (Bjorklund et al., 2014; Harju-Luukkainen & Stolt, 2016).
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5 Syfte och tillvagagangssitt

5.1 Syfte och fragestillningar

Sprakbad &r en utbildningsform som innebar utmaningar bade for barnen och pedagogerna. |
forskolan stoter barnen pa ett nytt sprak och pabdrjar sin utveckling mot funktionell
tvasprakighet. Pedagogerna behover darfor utveckla metoder for att underlatta
kommunikationen med barnen trots att den sker pa ett sprak barnen inte kan da de borjar. Da
personalen forstar finska kan barnen prata sitt modersmal med pedagogerna, men
pedagogerna pratar bara svenska och behdver darfor anvénda sig av olika metoder for att
fortydliga vad de sager och menar. Dessutom behover pedagogerna pa olika sétt uppmuntra
barnen att sjalva dverga mer och mer till att uttrycka sig pa svenska dven om barnen kan gora
sig forstadda pa finska. Syftet med studie &r att beskriva vilka metoder pedagogerna anvander
sig av for att astadkomma detta. De fragestallningar vi kommer att besvara ar:

e Vilka metoder anvéander sig pedagogerna i sprakbadsforskolor av for att stodja den
svenska sprakforstaelsen hos barnen?

e Vilka metoder anvéander sig pedagogerna av for att uppmuntra barnen att
kommunicera pa svenska?

5.2 Undersokningsgrupp

Eftersom sprakbad &r ndgot som inte forekommer i Sverige fick vi séka oss utomlands. For att
kunna svara pa var fragestéllning akte vi darfor till Finland och bestkte tre olika
sprakbadsfarskolor i Helsingforsomradet. Alla observationer genomfordes pa privata
forskolor eller sa kallade kopavtalsdaghem runt Helsingfors. Av praktiska skal kunde vi inte
observera kommunala forskolor da det &r tidskravande att fa tillstand att observera. Darfor var
urvalet litet da manga sprakbadsférskolor ar kommunala. Eftersom vi hade svart att sjélva
hitta forskolor att kontakta dd manga forskolors hemsidor ar pa finska rekommenderade var
handledare forskolor i Helsingforsomrade vi kunde kontakta. Vi kontakta dem via telefon och
mejl och kom Gverens med personalen om nér vi kunde komma och observera.

Forskola 1 hade en avdelning och barnen var mellan 3-5 ar gamla, forskola 2 inkluderade tre
olika avdelningar dér vi bestkte en avdelning med barnen mellan 3-4 ar, forskola 3
inkluderade en avdelning och barnen var mellan 3-6 ar. Forskola 3 inkluderade barn i
forskoleklassalder (6-aringar) vars foraldrar hade valt att lata barnen ga i forskola ett ar till.
Enligt personalen var detta foraldrarnas val och dessa barn fick ga ett extra ar i forskola och
darefter borja direkt i skolan. Vissa foraldrar kan se detta som ett alternativ dar barnet far
battre forutsattningar att lara sig svenska da det innebar storre kontinuitet och mer kontakt
med svensksprakig personal.

Pa respektive avdelning gick mellan 15-20 barn beroende pa barnens alder och hur manga
vuxna som jobbade pa avdelningen. Pa grund av franvaro var det mellan 11-15 barn pa plats
de dagar vi observerade. | vara observationer koncentrerade vi oss pa de vardagliga lararledda
aktiviteter som genomfors i forskola och observationerna skedde bade i helgrupp
(morgonsamling) och i mindre grupper dar en ensam pedagog genomférde nagon typ av
aktivitet med en barngrupp pa mellan 4-5 barn. Dessa mindre grupper delades in efter hur
langt barnen kommit i sin sprakutveckling och hur aktivt de uttryckte sig pa svenska. Pa en av
forskolorna genomfordes samma aktivitet (hoglasning) med alla barn men lararna gjorde det
med en mindre grupp barn at gangen. Pedagogerna varierade den sprakliga nivan beroende pa
barnen och forvantade sig mer kommunikation fran barnen i den grupp som gatt langst i
sprakbadsfdrskola. Pa de andra tva forskolorna genomfordes istéllet olika aktiviteter i de olika
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grupperna. Forskolepersonalen vi observerade hade jobbat i sprakbad mellan 6 manader och
25 ar.
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6 Metod

6.1 Observation

For att kunna svara pa fragestallningarna om vilka metoder pedagogerna anvander for att
fortydliga sin egen kommunikation respektive uppmuntra barnen att kommunicera har vi
anvant oss av videoinspelningar. Observationerna skedde pa tre olika forskolor runt
Helsingfors. | samtliga fall observerades pedagogiska aktiviteter som normalt sker pa
forskolan. Av sekretesskal filmade vi sa att inte barnen skulle synas men det hors vad de séger
och darfér kommer vi dven att kunna aterge vad barnen sager i samtal mellan pedagog och
barn. Eftersom vi kunde observera flera olika aktiviteter pa respektive forskola hade vi till slut
atta olika videoinspelningar som var och en var 10-18 minuter langt. | videofilmerna ar det
pedagogen som &r huvudsakligt ansvarig for aktiviteten som filmats.

Samspel mellan ménniskor ar avancerade processer men genom att spela in situationerna
finns det majlighet att ga tillbaka till dem och betrakta dem igen vilket underlattar analysen
och ger mojlighet att se situationerna med andra 6gon (Bjerndal, 2005). Inspelningar kan ske
genom ljud- eller videoinspelningar. Bjgrndal menar att ljudinspelningar ger en bra bild av
socialt samspel men i detta fall var det viktigt att &ven de visuella signalerna registrerades och
darfor anvande vi oss av videokamera. Vi forvantade oss pa forhand att pedagogerna skulle
anvanda sig av kroppssprak eller olika visuella hjalpmedel for att underlatta
kommunikationen med barnen eftersom de nyligen bérjat sprakbad och det finns
begransningar bade i hur mycket de forstar av svenska och hur mycket de sjalva kan uttrycka.

| detta fall var avsikten att observera situationer som naturlig forekommer i
forskoleverksamheten. Detta &r ndgot som kan vara svart att genomfora i realiteten da det
alltid finns risk att man som observator paverkar situationen som betraktas (Alvehus, 2013).
Samtidigt menar Alvehus att en forskare som anvander observation som metod paverkar
situationen relativt lite jamfort med en forskare som exempelvis intervjuar. Anledningen &r att
den situation som observeras med stor sannolikhet &gt rum anda med ungefar samma upplagg,
medan intervjuer eller fokusgrupper ar iscensatta av forskaren (a.a.). Om observatoren ar aktiv
i observationen eller om observattren haller sig i bakgrunden som en utomstaende betraktare
har ocksa inverkan pa ifall observatoren paverkar situationen och hur mycket (Alvehus,
2013). | detta fall holl vi oss i bakgrunden for att i sa liten utstrackning som mojligt paverka
situationen. | de flesta situationer vi observerade satt vi bakom barnen och fokuserade pa
pedagogen med kameran. Pedagogernas intryck (nar vi pratade med dem efterat) var att de till
en borjan tyckte det kéndes konstigt att bli filmade men att de snabbt glémde bort kameran.
Detta &r ocksa Alvehus erfarenhet av att observera. Han menar att manniskor snabbt brukar
gldmma att en observator ar narvarande.

Observationer kan ge upphov till etiska fragor. Forskning ar nodvandigt bade for samhéllets
och for individers utveckling. Det &r av intresse for samhallet och samhallsmedborgarna att
forskning bedrivs och befintlig kunskap utvecklas (Vetenskapsradet, 2002). Samtidigt maste
forskningsvardet vagas mot individens integritet och enligt Vetenskapsradet &r en viktig
utgangspunkt vid samtliga forskningsetiska 6vervaganden att individer inte far utséttas for
bland annat forodmjukelse eller krankning. Dessutom far inte uppgifter som avslojar vilka
personer som ingar i studien rojas (a.a.). Att gora ljud- eller videoinspelningar menar Bjgrndal
(2005) ar en mer direkt och nargangen form av observation och den typen av forskningsmetod
kraver darfor att observatoren ar uppmarksam och inte utfor observationen pa ett satt som i
onddan kranker eller stor de som observeras. | denna studie var pedagogerna huvudfokus for
observationerna och de var medvetna om att vi observerade och varfor. Att dolja att man
observerar kan visserligen minska observatorens paverkan (Alvehus, 2013) men samtidigt var
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detta inte praktiskt genomforbart och av etiska skal ville vi inte heller hemlighalla vart syfte
med observationen. Barnen var medvetna om var narvaro och fick en kort forklaring av
respektive pedagog om vilka vi var och varfor vi var dar. Eftersom barnen inte skulle synas pa
filmerna bedomde vi i samrad med pedagogerna pa forskolorna att det gick bra att videofilma
situationerna. Vi bedémde inte observationstillfallena som kénsliga da vi observerade
planerade pedagogiska aktiviteter i grupp, inte situationer som kan vara kansliga som
exempelvis enskilda samtal mellan barn och vuxna. Vi underviker ocksa att avsldja vilka
forskolor som observerades. Pedagogerna och barnens namn avslojas inte heller utan kommer
att anges med kod i resultatdelen.

6.2 Analys

Studien bygger pa kvalitativ metod, vilket innebar fokus pa innebdrd snarare &n att statistiskt
pavisa olika samband (Alvehus, 2013). Att fokusera pa kvalitativ metod betyder inte total
franvaro av kvantitativa element (a.a.). | detta fall framkommer kvantitativa element genom
en beskrivning av hur vanliga (eller ovanliga) vissa av metoderna ar. Alvehus menar att med
fokus pa kvalitativ metod &r inte exakt frekvens for hur ofta nagot forekommer huvudsaken
utan fokus ligger pa vad ett visst fenomen kan betyda i ett socialt ssmmanhang.

Analys handlar om att sdga nagot intressant utifran det empiriska material som samlats in
(Alvehus, 2013). Vid analys av kvalitativt insamlad data ar fragan om fasen borde kallas
analys eller tolkning da analysen i sig &r tolkande. Tolkning inom kvalitativ forskning ar inte
godtycklig utan meningen &r att bidra med en mer generell forstaelse av ett fenomen vilket
sker med utgangspunkt i teorier som pa sa satt fungerar som ramar for tolkningen. (a.a.)
Materialet vi samlat in har vi tolkat mot bakgrund av tidigare forskning samt utifran
sociokulturell teori.

Inom sociokulturell teori betonas bland annat samspel och kommunikation (Gjems, 2011;
Hwang & Nilsson, 2011; Pramling Samuelsson & Sheridan, 2006; Salj0, 2012). Dessutom ar
det viktigt att pedagogen anpassar svarighetsgraden pa undervisningen efter det enskilda
barnets utveckling (Harju-Luukkainen, 2007; Hwang & Nilsson, 2011; S&ljo, 2012). |
videofilmerna framkommer dessa fenomen. D4 vi analyserade filmerna tittade vi pa dem fran
borjan till slut utan avbrott. Dérefter tittade vi pa dem igen och da vi sag en sekvens da dessa
fenomen blev synliga transkriberade vid dessa sekvenser. Vi utgick ocksa fran tidigare
forskning och resultat fran studier av Harju-Luukkainen (2007), Harju-Luukkainen och Stolt
(2016), Laurén (1999), Bjorklund et al. (2014) och Arnau (2000). D& metoder
sprakbadspedagogerna anvande stamde dverens med dessa forskares resultat transkriberade vi
aven dessa sekvenser. Vi funderade dessutom pa om vi kunde se ytterligare exempel pa
metoder som pedagoger anvande for att underlatta kommunikationen med barnen och vi
transkriberade dven dessa sekvenser. Vi sag samma typ av metod i flera av de sekvenser vi
transkriberade och darfor grupperade vi sekvenserna. | slutdnden identifierade vi elva olika
metoder som vi grupperade i tre olika kategorier beroende pa vad det huvudsakliga syftet med
den identifierade metoden var. | resultatredovisningen har vi valt att aterge minst ett exempel
pa varje metod pedagogerna anvande déar vi tycker att metoden framgar extra tydligt.

For att tolka resultat har vi ocksa fragat pedagogerna om exempelvis vilket tema de jobbar
med for tillfallet eller om de gjort aktiviteterna tidigare. Pa sa sétt har vi kunnat placera
aktiviteterna som observerades i ett storre sammanhang. For att fa en djupare inblick i
pedagogernas perspektiv hade vi fatt komplettera observationerna med systematiska intervjuer
eller enkater, nagot som inte var mojligt i detta fall da studien hade blivit for omfattande for
den avsatta tiden. Intervjuer med pedagogerna eller enkéter de fatt fylla i hade ocksa kunnat
bidra med en djupare forstaelse for hur det pedagogiska arbetet planeras och genomfors.
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Dessa metoder kan fungera som utmérkta komplement till observationer och ger mojlighet att
fa den observerades perspektiv (Bjgrndal, 2005).

6.3 Vetenskaplig kvalitet

Vid bedémning av kvalitet nar det géller forskning ar det vanligt att diskutera begreppen
validitet och reliabilitet (Alvehus, 2013). Validitet beskriver Alvehus som om det som
undersokts var det som fran borjan var avsett att undersokas. Fragestallningarna som ligger
till grund for denna studie handlar om vilka metoder pedagogerna anvander sig av for att
underlatta kommunikation med barnen. Observation som metod gjorde att de pedagogiska
metoderna pedagogerna anvande sig av blev synliga for oss som observatérer och
videoinspelningarna bidrog till att underlatta analysen av de observerade aktiviteterna.
Reliabilitet handlar enligt Alvehus om ifall resultatet &r upprepningsbart, alltsa om man skulle
fa samma resultat om undersokningen skulle upprepas, vilket vi menar att man skulle fa. Att
andra forskare kommit fram till liknande resultat i andra undersokningar tyder ocksa pa hog
reliabilitet. De metoder vi identifierat och som presenteras i resultatdelen stammer ocksa
overens med resultatet fran tidigare forskning, se exempelvis (Arnau, 2000; Bjérklund et al.,
2014; Harju-Luukkainen & Stolt, 2016; Laurén, 1999). Inom forskning finns ocksa ofta
ambitionen att generalisera sina resultat (Alvehus, 2013). Alvehus beskriver tva typer av
generalisering, empirisk respektive teoretisk generalisering. Empirisk generalisering innebar
att utifran resultatet dra generella slutsatser. | detta fall skulle en empirisk generalisering av
resultatet, utifran Alvehus beskrivning, innebara att vi kan dra slutsatser om vilka metoder
forskollarare i sprakbadsforskolor anvander aven i andra sprakbadsforskolor &n de vi
observerade. Detta anser vi inte att vi kan gora. | detta fall ar det istallet aktuellt att prata om
teoretisk generalisering. Enligt Alvehus handlar det om att forsta fenomen som é&r typiska for
det omrade man forskat om. | detta fall har vi sett exempel pa hur pedagoger l6ser de
kommunikativa svarigheter som kan uppsta i sprakbadsforskolor.

18



7 Resultat

Vid presentationen av resultatet har vi kategoriserat de pedagogiska metoder vi sett under
olika rubriker och i de flesta fall atergett dialogen mellan pedagog och barn/en. Da vi anser att
det varit relevant har vi ocksa kommenterat visuella hjalpmedel eller pedagogens kroppssprak
och mimik for att ge en forstaelse for hur samspelet mellan pedagog och barn gick till.
Darefter foljer var tolkning av situationen med utgangspunkt i tidigare forskning och
sociokulturell teori.

De metoder pedagogerna i sprakbadsforskolorna anvande kommer hér att presenteras. De ar
kategoriserade beroende pa om metoden framst handlar om att utoka barnens ordforrad, om
metoden anvands for att pedagogen ska fortydliga vad hen sdger verbalt, eller om det handlar
om att uppmuntra barnen att uttrycka sig. Eftersom flera olika metoder ofta anvands parallellt
kommer i vissa fall andra metoder an det vi specifikt beskriver i anslutning till dialogen att
vara synliga.

Resultatet kommer framst att presenteras som dialoger mellan pedagoger och barn. Dessa ar
direkt transkriberade fran nagon av videofilmerna och inte modifierade om det inte anges. |
dialogerna har vi angett P for de rader som yttras av en pedagog och B for de rader som yttras
av ett eller flera barn. | de fall flera olika barn yttrar sig och det ar relevant for forstaelsen av
dialogen att skilja dem &t kommer vi att ange barnen med B1 och B2 etc. Dialogerna kommer
att anges som text, vad pedagogerna gér kommer att anges inom hakparenteser da detta &r
relevant.

7.1 Utvidga barnens svenska ordforrad
Denna kategori inkluderar metoder pedagogerna anvénde sig av for att utoka barnens
ordforrad pa svenska och underlatta for dem att urskilja specifika ord.

7.1.1 Forse barnen med svenska ord och uttryck

Denna kategori ar bred pa sa satt att vi identifierat tre underkategorier som ar svara att skilja
fran varandra. Vi kommer darfor att presentera tre olika dialoger. Den forsta dialogen visar
hur pedagogen introducerar svenska ord for barnen. Darefter kommer tva andra dialoger att
presenteras som visar hur barnen tar till sig de ord och uttryck pedagogerna anvénder och
sjalva borjar anvanda dem.

| den forsta dialogen dversétter pedagogen ett finskt ord till svenska och introducerar
dessutom ett annat svenskt ord. | aktiviteten som observerades hade pedagogen med sig en
pase med olika frukter, bar och gronsaker i plast och hon visade dessa, en i taget. Pedagogen
uppmanar barnen att séga vad hon visar.

P: [Tar upp en dggplanta (aubergine) ur pasen] Det hér var ett svart ord, kommer ni ihdg?
B: Luumut

P: Den ser ju ut som ett plommon men det hér dr det som heter &ggplanta.

Barnen upprepar ordet &ggplanta.

| sprakbad utvecklas andraspraket genom att pedagogen talar mycket med barnen och
anvander hjalpmedel da det kravs (Laurén, 1999). Andrasprak tillagnas genom att det anvands
i verkliga situationer och i borjan ligger fokus pa att barnen hor lararen anvéanda spraket innan
de sjélva borjar tala (a.a.). | dialogen ovan presenterar pedagogen en aggplanta vilket barnen
misstar for ett plommon. Barnet som svarar gor det pé finska med ordet luumut” och
pedagogen fangar upp detta genom att svara “det ser ju ut som ett plommon”. P4 detta satt
forser hon barnen med det svenska ordet for ”luumut” vilket ar ”plommon”. Pedagoger i
sprakbad bor aldrig ratta barnen (Arenas i Sampera, 1994) och har bemoter pedagogen barnets
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svar positivt trots att det inte ar korrekt (se aven rubriken Positiv respons). Pedagogen ger
dessutom barnen det korrekta svenska ordet dggplanta” vilket barnen kan forsta utan finsk
Oversattning eftersom pedagogen visar upp en dggplanta (aubergine) i plast for barnen
samtidigt som hon séger det svenska ordet. Pedagogen har darmed presenterat tva svenska ord
for barnen. Dessutom uppmuntrar hon barnen att upprepa ordet “dggplanta” sa att de far 6va
pa att sdga ordet sjalva.

| ndsta exempel kan vi se hur pedagogen uttalar ett ord véldigt tydligt och barnen upprepar.
Situationen utspelar sig da pedagogen last klart hela Vad sa pappa Aberg? av Gunilla
Bergstrom. Medan pedagogen last har han satt upp kopierade bilder fran boken pa en
anslagstavla sa hela barngruppen ska se bilderna ordentligt. Efterat kommenterar pedagogen
att det sitter jattemycket bilder pa tavlan. Barnen hirmar ordet “jittemycket” och pedagogen
bekréftar dem. Efter det sager pedagogen att samlingen ar slut och de ska sjunga slutsangen.
Att barnen upprepade enstaka ord pedagogerna sa var vanligt men i dessa tva exempel klarar
barnen att korrekt uttala relativt langa ord tack vara att pedagogen uttalar orden valdigt
tydligt. Enligt pedagoger i en studie av Arnau (2000) ar det viktigt att sprakbadspedagoger
uttalar ord extra tydligt. Annars menar pedagogerna i studien att barnen endast uttalar slutet
av ordet da de upprepar det.

P: Nu har vi, nu har vi jattemycket bilder har horni.

B1: Jattemycket

P:Ja

B2: Séger ndgot som nistan later som ”jattemycket”

P: Ja, jattemycket bilder

]

P: Och vet ni vad? Nu ska vi ga ut. Sa nu, nu ar samlingen slut och da kan vi sjunga den dar
slutsangen

B3: Slutsangen

| ndsta exempel kan barnen forvalta det pedagogen séger och anvanda orden for att skapa en
egen mening. | aktiviteten laser pedagogen Vad sa pappa Aberg?. Hon anvander samtidigt
bilderna i boken for att underlatta for barnen att forsta innehallet och haller boken sa att alla
barn ska se bilderna.

P: A Alfons han tycker om, om att [pekar pa bilden]

B: Mala

P: Han tycker om att [pekar pa tv:n pa bilden ur Alfons-boken, tittar pa barnen och véntar pa svar]
B: Titta tv

P: Titta pa tv. [Pekar pa Alfons borg och tittar pa barnen]

B: A leka samma

P: A [pekar pa Alfons smérgas]

B: A 4ta samma

P: A han gor allt pd samma gang.

B: [Sager flera meningar pa finska dar man bland annat hor ordet “leker” och “samma” pé svenska.]
P: Ojda! Ja, han vill géra allt pd en gang. Jo. Men vad siger pappa?

B: Och Milla!

P: Och Milla. Ajaj [viftar med pekfingret]. En [héller upp ett finger] sak i taget. Ata forst [pekar pa

smorgasen], leka sen [pekar pa slottet] och sen titta pa tv [pekar pa tv:n]. Inte allt pa en gang [viftar med
handen &ver bilden och ser bekymrad ut]

B: Mening som borjar pa finska, véxlar till svenska: ...4ta och sen titta pa tv och sen leka

P: Lyssnar, bekréftar och upprepar

Pedagogen forsoker har fa barnen att sjalva uttrycka sig genom att peka pa bilden med Alfons
och fa barnen att sdga vad Alfons gor. Barnen ar aktiva och svarar pa pedagogens fragor och
ett av barnen bidrar sjalv till berattelsen genom att papeka att &ven Milla sager till Alfons att
bara gora en sak i taget. Viktigast for denna underkategori ar dock slutet dér barnet inte bara
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upprepar vad pedagogen séager utan kan anvanda fraserna som redan anvants och kasta om
dem. Pedagogen menar att Alfons forst ska ata, sedan leka och sist titta pa tv medan barnet
menar att man kan &ta forst, darefter titta pa tv och sist leka. Barnet uttrycker sig bade pa
finska och svenska i samma mening men orden som pedagogen precis gatt igenom med
barnen sager barnet pa svenska och visar darmed att hen tagit till sig dem. Dialogen paminner
om dialoger mellan larare och barn atergiven av Bjorklund et al. (2014) som ocksa visar hur
barnen sjélvstandigt ateranvander ord och fraser lararen anvander.

Om denna dialog &r det ocksa vart att saga att barnen som deltog i aktiviteten har gatt i
sprakbadet i Gver ett ar. Aktiviteten genomfordes i tre olika smagrupper. Innehallet var
detsamma i alla grupper men pedagogens forvantningar pa barnen och barnens formaga att
uttrycka sig skiljde sig at mellan grupperna. Innan denna observation pratade pedagogen med
0ss om just detta och menade att barnen i denna grupp nog skulle uttrycka sig mer, samt att
hon anpassade svarighetsgraden efter barnens formaga och i hdgre grad forvantade sig att
barnen i denna grupp skulle uttrycka sig pa svenska jamfort med foregaende grupper.

7.1.2 Repetition

Riklig spraklig input fran lararen &r viktigt for barnen i sprakbad (Laurén, 1999) och Arnau
(2000) visar i en studie hur larare presenterar samma ord i olika sammanhang. Dialogen som
presenteras har ar en fortséttning pa forsta exemplet under foregaende underkategori och visar
hur pedagogen aterknyter till nagot barnen tidigare haft svart for att ge dem en tydligare
forklaring. Det handlar aterigen om att skilja plommon fran dggplanta och situationen
uppkommer da pedagogen vid ett senare tillfalle spelar ett fiskspel med fyra av barnen.
Barnen ska samla fiskar i sin egen farg och fiskarna ar gémda bakom bilder pa
frukter/grénsaker/bar. Nar barnen sagt vad det &r pa nagon av bilderna visar pedagogen vilken
farg det ar pa fisken bakom och barnet far fisken om den &r i ratt farg.

P: Har ser ni nu skillnaden mellan &ggplanta och plommon. Aggplantan &r sadar [visar formen genom
att folja konturen pa den avbildade dggplantan]. Och plommon ar mer sahar rund [foljer konturen pa
plommonet med fingret]. Den hér ar nastan i form som ett 4gg [pekar pa aggplantan].

| detta spel finns bade plommon och &ggplanta avbildat och pedagogen visar pa bilderna hur
utseendet pa plommon och &ggplanta skiljer sig at. Pedagogen moéter pa detta satt barnen dar
de ar i sin sprakutveckling och genom att aterknyta till en tidigare svarighet hjéalper hon
barnen att forsta skillnaden mellan plommon och &ggplanta. Pedagogen &r ocksa noga med att
visa hur formerna skiljer sig at genom att peka med fingret pa bilderna och papekar dessutom
att dggplanta liknar ett &gg i formen. Pedagogen visar for barnen att det finns likheter mellan
igg” och “dggplanta” bade sprakligt och utseendeméssigt vilket kan fungera som stod for
barnen att komma ihag ordet “dggplanta”.

7.2 Fortydliga det verbala budskapet
Har presenterar vi metoder pedagogerna anvénde sig av for att fortydliga sina verbala
yttranden. Det skedde pa flera satt, bade verbalt och icke-verbalt.

7.2.1 Rorelser, gester och mimik

En metod vi identifierade flera ganger i observationerna var att pedagogerna fortydligade
verbala yttranden med gester, rorelser eller mimik for att fortydliga och forklara. Att
pedagogen anvénder sig av olika icke-verbala signaler underléttar for barnen att tolka det
verbala budskapet (Arnau, 1994; Harju-Luukkainen & Stolt, 2016). | féljande exempel ska
pedagogen sjunga en sang tillsammans med barnen och det ger ocksa ett tillfalle att 6va pa
vad farger och olika geometriska figurer heter pa svenska.
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P: Kommer ni ihdg att vi pratat om fargerna? [Tar fram en pase med geometriska figurer i olika farger].
Da far B1 komma. Titta vilken farg hon tar. [Viskar till B1]: vad &r det for farg?

B1: grén

P: grén. Kan nan... Vad ar det for en form pa gréna?

B2: rod

P: Formen [foljer kanten pa figuren med fingret] p& den har grona knappen

B3: Cirkel!

P: Ja. Och vem var gréna kompisen? Kommer ni ihag till singen? [vantar ett tag] J4. ..

B4: Jagaren

P: Jagaren.

Sjunger “Gron gron gron dr mossan pa mitt huvud, gron grén gron &r drékten som jag bér. Allt som &r
gront gront tycker jag dr vackert for min lilla vén ar jagare”. [Pedagogen gor rorelser till. Hon lagger
handen pa huvudet nar hon sjunger om massan och gor tecken for drakten genom att dra handen fran
axeln ner till fotterna].

Darefter gor pedagogen samma med svart triangel (sotare), pink [rosa] triangel (prinsessa), bla kvadrat
(polis), vit cirkel (bagare), gul cirkel (postmannen), réd kvadrat (brandmannen)

Temat for undervisningen pa denna forskola ar farg och form och barnen har varit med om
aktiviteten tidigare och sjungit sangen. Vid ett tillfalle uppstar dock viss tvekan om vad
pedagogens fraga handlar om. B1 har redan gett ratt svar pa fragan (gron) men B2 foreslar
anda att knappen ar rod. Utifran detta exempel gar det inte att dra ndgon slutsats om ifall
barnet inte forstar fragan eller om det av nagon anledning har svart att skilja pa grént och rét.
Efter att observationen avslutats ndmnde dock pedagogen att det &r vanligt att barnen blandar
ihop rott och gront darfor att de fokuserar pa 6-ljudet som ju forekommer i bada orden. Nar
B2 svarar att knappen ar rod underlattar pedagogen for barnen att forsta fragan genom att félja
knappens form med fingret och visar pa sa satt att det &r just formen hon fragar efter. Nar
pedagogen sedan sjunger sangen med barnen gor hon rorelser som hjalper barnen att forsta
vilken typ av kladesplagg de sjunger om.

| ett annat exempel framkommer hur pedagogen ocksa anvander ansiktsuttryck och mimik for
att forstarka kénslan i det hon berattar. Detta & samma exempel som anvéndes for att visa hur
barnen ateranvander pedagogens ord och uttryck, men pa videoinspelningen framkommer
ocksa hur pedagogen fortydligar att man bara kan gora en sak i taget genom att anvanda
gester och mimik. Pedagogen haller upp ett finger for att forstirka innebdrden av frasen “en
sak 1 taget” och viftar med handen 6ver bilden for att fortydliga vad “allt pd en géng” innebr.

: A Alfons han tycker om, om att

: Mala

: Han tycker om att [pekar pa tv:n pa bilden ur Alfons-boken, tittar pa barnen och véntar pa svar]
:Tittatv

: Titta pa tv. [Pekar pa Alfons borg och tittar pa barnen]

- A leka samma

: A [pekar pa Alfons smorgas]

. A dta samma

P: A han gor allt pd samma gang.

]

P: Ajaj [viftar med pekfingret]. En [haller upp ett finger] sak i taget. Ata forst [pekar pa smorgasen],
leka sen [pekar pa slottet] och sen titta pa tv [pekar pa tv:n]. Inte allt pd en gang [cirklar med handen
dver bilden och ser bekymrad ut].

0 UWTUOUWTUWTDO

| exemplet pekar pedagogen pa bilderna forestallande tv:n, borgen respektive smorgasen for
att gora det tydligt vad hon sager att Alfons gor. Pedagogen haller sedan upp ett finger
samtidigt som hon sdger “en sak i taget” for att fortydliga inneborden av det uttrycket. Nar
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hon sedan séger “allt pa samma géng” gor hon en cirkel ver hela bokens uppslag for att visa
att hon pratar om alla aktiviteter och det bekymrade ansiktsuttrycket fortydligar att man inte
kan gora alla tre sakerna pa samma gang utan, som pedagogen sager, gora en sak i taget.

7.2.2 Tala tydligt och langsamt

Det var ofta tydligt hur pedagogerna underlattade for barnen genom att uttala viktiga ord extra
tydligt och langsamt. Det paminner till viss del om hur vardnadshavaren pratar med sma barn
da de lar sig sitt forstasprak. Vid forstaspraksinlarning anvander vardnadshavare ofta konkreta
ord, korta meningar och tydlig intonation (babysprak) for att underlatta for barnen att forsta
(Hwang & Nilsson, 2011). I sprakbad 6vertas denna roll av pedagogen (Bjorklund et al.,
2014). Enligt Arnau (2000) menar larare i sprakbad att det &r viktigt att prata langsamt och
tydligt for att underlatta for barnen att forsta. Vid hoglasningen av boken Vad sa pappa
Aberg? delade som sagt pedagogerna upp barnen i mindre grupper beroende pé hur langt de
kommit i sin utveckling i svenska. Foljande exempel &r hdmtat ut den forsta gruppen och hér
ingick barn som bara gatt i sprakbad sedan hostterminens borjan, alltsd nagra manader vid det
tillfalle observationen genomférdes. For att underlatta for barnen fortydligade pedagogen
vissa ord. Dessa ord har vi har markerat med fet och kursiv stil.

P: [Haller upp forsta uppslaget sa barnen ser] Har ar Alfons [pekar pa Alfons]. Han vill, han vill titta pa tv
[pekar pa tv:n], och han vill &ta smorgas [pekar pa smorgasen] och han vill leka [pekar pa Alfons slott].
P& samma gang. Ja. Kan man gora sa?

B: Naaa

P: N&. Nej, pappa [pekar pa Alfons pappa] Aberg séger ocksa att Nej nej [viftar med pekfingret i luften]
en sak i taget ju.

B: [Sager nagot pé finska]

P: Ja Milla sager ocksa, en sak i taget.

[-]

[Bladdrar till nésta uppslag]

P: Och idag har dom handlat. Och nu &r det ganska brattom att ta fram allting. Och satta det pa sin plats.
Har &r Alfons kex [pekar pa bilden dar Alfons haller i kexpaketen]. Och pappa har langkalsonger [pekar
pa langkalsongerna pé bilden]. Och Milla har... ja vad har hon? Hon har nin konservburk hir [pekar pa
konservburkarna]. Och nu ska dom sétta allting pé sin plats.

-]
P: Och dom springer snabbt snabbt. Fran hyllan till skapet, fran skéapet till frysen. Allt ska pa sin plats.
Och fort, fort ska det g&. For sen s har dom I6rdag. Och dom har mysigt pa lérdagen.

Pedagogen fortydligar vissa ord genom att uttala dem extra tydligt och/eller langsamt med
betoning pa just det ordet. | vissa fall fortydligar pedagogen dessutom innehallet ytterligare
for barnen genom att komplettera det tydliga uttalet med att peka pa bilderna. De ord som
betonas ar framst substantiv (i detta fall kan pedagogen dessutom anvéanda bilderna som stod)
eller ord som anger vad Alfons, Milla eller pappa Aberg haller pd med.

7.2.3 Visuella hjalpmedel

Visuella hjalpmedel férekom i olika varianter. Dessa metoder ar viktiga for att underlatta for
barnen att forsta det verbala budskapet (Arnau, 2000; Harju-Luukkainen & Stolt, 2016). | de
exempel som atergivits hittills framkommer hur pedagogerna anvander bilder (som i
héglasningen av Vad sa pappa Aberg?) eller foremél som knappar eller gronsaker/frukter/bar
i plast. I en av aktiviteterna (som aterges mer noggrant under underkategorin Skoja med
barnen) pratade pedagogen om vilka farger barnen hade pa sina klader och héll da upp
fargkort som barnen fick jamfora sina klader med.

| tva av aktiviteterna vi observerade borjade morgonsamlingen med en rutin dér barnen
raknades; pedagogerna pratade med barnen om vilket véader det var; vilken veckodag, manad
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och datum det var; samt vad man skulle géra under dagen. | dessa fall anvandes ocksa bilder
for att underlatta kommunikationen med barnen och stodja dem i deras forstaelse av svenska.

| en av observationerna pratar pedagogen om vilket vader det var utomhus.

P: Och nér ni var ute, sa hurdant véader var det ute? Var det... B1?

B1: [Sager nagot pa finska]

P: Ja, det fanns lite sno [visar en snoflinga i papper sa alla barnen ser, satter sedan upp
snoflingan med lite haftmassa pa vaggen]. Vad skant! Vintern har kommit.

[-]

P: Ség ni alls nan sol? [pekar pa solen, foljer den runda konturen med fingret]

> Nej!

: Fanns det lite sanaharna da? [haller upp ett litet pappersmoln]

2 Jo!

: Vad &r det [jag] har har?

: Moln

: Moln. Vi sétter att det var lite molnigt. [satter upp dven molnet pa vaggen] Och sa skimrade
lite sn6. Oj sa harligt. Vintern ar har.

B: [Sager nagot pa finska]

P: Men sag du nan sol d&? Sag du sol?

B: Jo [sager nat mer pa finska]

P: Okej. Kanske var det lite sol sa har [satter upp solen sa den sticker fram lite bakom molnet
som redan sitter pa vaggen]

Liknande handelse utspelar sig &ven i en annan morgonsamling:

P: Och vet ni vad? Vad gor det dér ute idag? [Haller upp tva papperslappar, en med ett moln och
en med ett moln som det regnar fran]

B. Regnar

P: Regn. Vet ni vad annat?

B: Blaser

P: Alldeles riktigt B. Det blaser och det blaser hart. Sa har hart [haller upp en bild med en rod
vimpel som star rakt ut]

Pedagogerna i bada exemplen anvander bilder for att fortydliga vilken typ av vader de pratar
om. Detta &r en del av en morgonrutin pedagogerna pa en av forskolorna menar att de gor
“hela tiden”. Arnau (2000) menar att rutiner som genomférs vid upprepade tillfallen pa
samma plats, med liknande gruppsammansattning och med liknande sprakligt upplagg ocksa
underlattar forstaelsen for barnen. Detta gor dven situationerna forutsebara for barnen (a.a.).
Barnen verkar val bekanta med situationen och pratar om vadret med pedagogen dven om det
inte sker pa svenska. Eftersom de &r bekanta med att prata om védret kan de ocksa ligga steget
fore pedagogen och sjalva kommentera vad de tycker att det &r for vader.

7.2.4 Aterkommande rutiner, ord och begrepp

Under Visuella hjalpmedel beskrevs hur rutinsituationer underlattar for barnen och ¢kar deras
mojlighet till inflytande Gver situationen eftersom de &r bekanta med den. Morgonsamlingen
holl, som vi skrev, atminstone inledningsvis liknande struktur varje dag vilket underlattar
forstaelsen for barnen (Arnau, 2000). Att de gar igenom i princip samma rutin varje dag gor
ocksa att orden och begreppen kopplade till rutinen repeteras och pa sa satt kan barnen
tillagna sig dessa. | exemplet ovan var det tydligt att barnen ar bekanta med ord for olika typer
av vader.

Vi sdg dven exempel pa hur ett repetitivt sprak anvandes i sanger. Sangerna kunde besta av
flera verser men endast en liten del av texten andrades fran vers till vers. Under rubriken
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Rorelser, gester och mimik sag vi ett exempel pa detta i sangen om fargerna. Ett liknande
exempel ser vi dven i foljande sang. Detta exempel ar hamtat ur en morgonstund dar
pedagogerna och barnen sjéng sénger med inspiration frn boken Vad sa pappa Aberg?.
Séangen handlar om att sétta saker pa sin plats efter att ha varit och handlat. Pedagogen och
barnen sjunger tillsammans:

Satt bananerna pa sin plats, pa sin plats, pa sin plats
Satt bananerna pa sin plats. Sen sa far du vila.

Efter denna forsta vers far barnen ge forslag pa vad man nu kan satta pa plats och de forslar sjalva
glassen och kexen eftersom det &r det som behdver stddas undan i boken. De har last boken innan och
vet vad den handlar om. Darefter sjunger pedagogen och barnen sangen igen men “’bananerna” byts ut
mot “glassen” och slutligen ’kexen”.

Texten handlar om en handelse barnen ar bekanta med fran boken vilket underlattar for dem
att forsta texten. Det gor dessutom att barnen kan vara aktiva och sjalva ge forslag pa vad man
kan satta pa plats, barnen blir pa sa satt delaktiga. Att repetera ord i olika sammanhang hjalper
barnen att forsta och tillagna sig orden (Arnau, 2000). Eftersom texten &r repetitiv far aven de
barn som dnnu inte uttrycker sig mycket pa svenska lattare att sjunga med.

7.3 Uppmuntra barnen att uttrycka sig

De foregaende tva kategorierna har fokuserat pa hur pedagogerna underlattar for barnen att
forsta. Har kommer vi istéllet att presentera de metoder pedagogerna anvéande sig av for att
uppmuntra barnen att uttrycka sig.

7.3.1 Positiv respons

| de aktiviteter vi observerade hande det flera ganger att det barnen sa egentligen inte var
korrekt. | sprakbad ar det mycket viktigt att lararen & uppmuntrande och inte rattar barnen
(Arenas i Sampera, 1994). Pedagogen i dialogen nedan tolkar barnets yttrande positivt aven
om det inte var korrekt samtidigt som hon gav barnen det korrekta ordet.

P: [Haller upp en citron i plast] Vad &r det har?

B1: Apelsin!

B2: Citron

P: Apelsin? Ganska bra, det liknar en apelsin men det har & som B2 sa en citron. Vilken farg ar
citronen?

B: Gul!

P: Gul. Och vilken farg &r apelsinen da?

B: Orange!

P: Jattefint! Men dom liknar pa varandra for de ar bada som en liten boll.

Detta ar aterigen en dialog fran aktiviteten dar pedagogen visar upp frukter, bar och gronsaker
i plast for barnen och pratar om vad det heter pa svenska. Pedagogen ar uppmuntrande dven
om B1 (vilket i detta fall &r flera barn som skriker ut svaret) séger fel ord. Genom att fokusera
pa likheterna mellan apelsin och citron visar hon att det ar latt att blanda ihop dem och
darmed visar hon att den slutsats barnen drog inte ar konstig. Samtidigt visar hon pa
skillnaden i farg och underlattar pa sa satt for barnen att lara sig skilja pa citron och apelsin.

7.3.2 Uppmuntra kommunikation oavsett sprak ("sidg det pa finska”)

Under barnens forsta ar i sprakbad ligger fokus pa att de ska lara sig forsta sprakbadsspraket
snarare an att de sjalva ska borja prata (Laurén, 1999). I observationerna vi genomférde hande
det ibland att barnen var tysta flera sekunder da pedagogerna fragade dem om nagot. Da detta
intraffade var det ett par av pedagogerna som sade till barnen att det gick bra att anvénda
finska istallet for svenska. Pa sa satt satter inte pedagogerna for hog krav pa barnen vilket ar
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viktigt utifran ett sociokulturellt perspektiv (Hwang & Nilsson, 2011). Vuxna ska ge barnet
utmaningar de klarar av genom att anstranga sig eller genom att de far hjalp av nagon med
mer erfarenhet (a.a.). | foljande exempel ger pedagogen barnet valmdgjligheten att prata finska
vilket kan tolkas som att hon tycker att det &r en lagom utmaning for barnet att lyssna pa och
forsta svenska. Hon pressar annu inte barnet att prata svenska. Att minimera press vid
andraspraksinlarning &r ett satt att 6ka barnens motivation (Baker, 2006). Dialogen nedan &r
aterigen ett exempel fran observationen dar barnen ska samla fiskar i sin egen farg genom att
sdga namnet pa frukter, bar eller gronsaker.

Barnen far prata finska (pedagogen sager att barnen ska forsoka saga pa svenska och sager
dessutom till barnen att de far sédga pa finska om de sitter tysta lange).

P: Man ska forsoka sdga orden pa svenska.

]

P: Nu gor vi sa att B1 far borja. B1, nu ska du forséka saga pa svenska nan av de har. Finns det
nagonting som du kan saga pa svenska?

B1: Aggplanta

P: Aggplanta! Sen ir det B2:s tur. B2? B2, vilken firg? Eller.... Vilken siger du? Vilken mat?
B2: Ar tyst ca fem sekunder.

P: Du far séga pa finska ocksd om du inte kan. Om det, om du inte kommer pa.

B2: Tomat

P: Tomat. Bra!

]

P: [Tittar pa B3]. B3?

B3: Ar tyst ca 20 sekunder

P: Du kan saga pa finska om du inte kommer pa det pa svenska

B3: Maissi

P: Majs

Pedagogen undviker att satta press pa barnen att uttrycka sig pa svenska genom att saga till
barnen att de far saga pa finska om de verkar ha svart att komma pa ett ord. Inledningsvis
sager hon dessutom att barnen ska forsoka saga orden pa svenska och darmed ger hon dem
valet att séga pa finska om de vill dven om det ar underforstatt att de helst ska séaga orden pa
svenska. Ett av barnen, B2, séger ordet “tomat” pa svenska dven om hen erbjuds alternativet
att sdga ordet pa finska. Det svenska ordet "tomat” ar vildigt likt det finska ordet ’tomaatti”
vilket mojligtvis underléttar. Barnet B3 viljer att sdga ordet maissi” pd finska men
pedagogen oversitter da till det svenska ordet ”majs”. Pedagogen korrigerar inte barnet utan
upprepar bara vad barnet séger fast pa svenska istallet. Pedagogens tonfall ar glatt.

7.3.3 Satta forsiktig press pa barnen att uttrycka sig pa svenska

Pedagogernas mal ar att barnen ska uttrycka sig pa svenska sa mycket som mojligt. Ibland da
de markte att barnen tvekade gav de dem majlighet att uttrycka sig pa finska istallet (se
Uppmuntra kommunikation oavsett sprak) men i vissa fall forsokte de istallet forsiktigt satta
press pa barnen att uttrycka sig pa svenska.

P: B?

B: Eh... [Gar nio sekunder] Majs!

P: Majs. Oj! Men majsen ar redan anvand. [pekar pd majsen]. Dar var ingen fisk
[Gar ytterligare tio sekunder]

P: Préva med nan av dom tva [pekar pa paron och citron].

[Vantar atta sekunder till].

P: Vélj bara ndn

[Vantar fem sekunder]

B: Gurka

P: men o0jda, du véljer hela tiden bara nén... (svart att hora, men gurkan &r ocksé anvdnd). Kommer du
ihag det har? Det alskade du sa du. [pekar pa avokadon]

26



B: Avokado
P: Avokado

For att fa barnen att uttrycka sig pa sprakbadsspraket kan lararna fa pressa dem forsiktigt
(Bjorklund et al., 2014) vilket sker har. Att pedagogen anpassar sig till barnets sprakliga niva
ar viktigt ur ett sociokulturellt perspektiv (Harju-Luukkainen, 2007) och det &r viktigt att
lararen har kunskaper om barnens utveckling och ldrande (Hwang & Nilsson, 2011). Genom
scaffolding stodjer pedagogen barnets larande och genom lagom svara utmaningar utgar
pedagogen fran barnets nuvarande utveckling och placerar utmaningen inom barnets
proximala utvecklingszon (Hwang & Nilsson, 2011; Saljo, 2012). | exemplet ger inte
pedagogen barnet ett uttalat alternativ att uttrycka sig pa finska utan forsoker istallet
underlatta for barnet att uttrycka sig pa svenska genom att minska antalet alternativ. Hon
pekar pa olika frukter och gronsaker och fragar om barnet vet vad det heter. Pedagogen har
vet vilken spraklig utvecklingsniva barnet befinner sig pa och vet vad som ar lagom utmaning
for barnet. | det har fallet bedomer hon att barnet kan uttrycka sig pa svenska om det galler
ord som barnet ar van vid. Pedagogen utgar fran barnets intresse genom att sdga “det dlskade
du sa du”.

Mojligtvis véljer pedagogen de frukter och gronsaker hon tror barnet egentligen kan pa
svenska. Nér pedagogen pekar pa citronen och paronet och barnet sdger ”gurka” gér det inte
att forsta om barnet faktiskt menar gurkan eller om hon tror att citronen eller paronet kallas
“gurka”. Pedagogen rattar inte barnet utan gor da ett nytt forsék genom att aterknyta till en
konversation hon hade med barnet innan spelet borjade. Pedagogen gick da igenom de
svenska namnen pa alla bar, frukter och gronsaker i spelet. Da pratade pedagogen med barnet
om att barnet &lskar avokado och det &r darfor hon sdger “’det dlskade du sa du”. Pa sé sitt
anpassar pedagogen sin kommunikation efter barnet och gor ett antagande att barnet nog
kommer ihag vad avokado heter eftersom det ar ndgot som barnet tycker om. Samtidigt far
inte kraven vara for hoga (Hwang & Nilsson, 2011) och pedagogen har en viktig roll nar det
géller att skapa motivation hos barnen att l&ra sig svenska. Det &r viktigt att pedagogen gor
undervisningen intressant for barnen och presenterar spraket varsamt for att motivera dem
(Baker, 2006). | det har fallet utmanar pedagogen barnet men lagger inte ribban for hogt.
Pedagogen ar uppmuntrande i dialogen och vi utgdr fran att hon ar medveten om hur hart hon
kan pressa barnet att uttrycka sig. Darmed pressar inte pedagogen barnet for hart och pa sa
sétt ser hon till att barnet ar forsatt motiverat att prata svenska.

7.3.4 Ledtradar

Nar barnen hade svart att komma pa det svenska ordet underlattade pedagogerna i nagra fall
for barnen genom att uttala borjan av ordet sa barnen fick lattare att komma pa ordet. Att
lararen hjalper barnen att yttra sig pa sprakbaddspraket genom att ge forslag pa hur de kan
paborja sitt yttrande har tidigare visats av Arnau (2000). Pedagogen i dialogen nedan staller
en fraga till hela barngruppen om vilken féarg ett dpple har och hjalper dem pa traven med
svaret.

- Vilken féargs dppel har [jag] i handen?
1 Gul

. Vilken féarg har det har?

: Punainen. Punainen

: Den ér rrrr....

: Réd. Rod. ... [Flera barn sdger 16d]

: Rott &ppel, jattefint

TWUWTUTWTO

Barnen forstar fragan pedagogen stéller men de svarar pa finska (punainen betyder rod). |
detta exempel ger da pedagogen barnen hjilp med hur ordet “réd” borjar genom att sdga
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“rrrr””. Barnen kommer pa da ordet “rod” och siger det. Liknande situation uppstar ocksa i en
annan video men da handlar det om hela meningar. | féljande exempel spelar pedagogen
exakt samma typ av fiskspel som tidigare beskrivits men istéllet for att det &r mat pa bilderna
gobmmer sig fiskarna bakom bilder med geometriska figurer (cirkel, kvadrat, rektangel,
triangel) i olika farger (rod, orange, gron, lila, svart, bld). Pedagogen vill att barnen ska séaga
hela meningar nar de fragar och hjélper det forsta barnet igang. Precis innan har hon repeterat
formerna och fargerna.

P: Sa far B borja

B: [Tyst]

P: Finns det en gul fisk bakom...

B: Finns det en gul fisk bakom orange cirkel?

Principen &r detsamma som i det forsta exemplet, pedagogen ger borjan av det barnen
forvéntas saga och barnen fortsétter. Har ar det dock hela meningar barnen ska séga och inte
enstaka ord men barnet klarar av att avsluta meningen korrekt. Barnen i det har exemplet &r de
aldsta barnen pa denna forskola och de som gatt langst i sprakbad. Darfor kan pedagogen ha
hogre forvantningar pa barnens formaga att uttrycka sig pa svenska jamfort med pedagogen i
foregaende exempel som pratar om applet. Eftersom barnen kommit langre i sin
sprakutveckling 6kar pedagogen svarighetsgraden for att utmaningen ska hamna inom barnets
proximala utvecklingszon.

7.3.5 Skoja med barnen

Att skoja med barnen for att locka fram kommunikation var en mindre vanlig metod vi
identifierade, men en av pedagogerna anvande skojande for att forsoka fa ett barn att
kommunicera. Det var slutet av en morgonstund och pedagogen tog fram en lada med
inplastade papperslappar i olika farger. Om barnen tyckte att de hade fargen pedagogen héll
upp nagonstans pa sina klader fick de racka upp handen och pedagogen ropade fram dem.
Barnen fick da visa pa sina klader och bendamna bade fargen och kladesplagget pa svenska.
Vid ett tillfalle holl pedagogen upp ett gratt kort. Ett barn var helt klatt i gratt, bade tréja och
byxor, men tog inte sjalv initiativet att komma fram.

Pedagogen vinkar fram ett barn, héller upp kortet mot barnets klader (barnet har grd byxor och
grd troja). Hon visar kortet for barnet och kommenterar fargen (“det hir #r ganska ljusgratt”).
Dérefter siiger hon “Det hir dr gratt. Vart ndnstans har du gratt?”. Vad ar det har for nanting?”
fragar pedagogen darefter och pekar pé barnets byxor. Barnet tittar p& byxorna men séger
ingenting. Vad ar det har? Ar det strumpor?” frgar dd pedagogen och drar lite i barnets byxor.
”Nej!” hor man de andra barnen siga och pedagogen ler. Barnet med gré klader pekar pa sina
strumpor. ”Du har blaa strumpor. Ja, men du har gréa... (tystnar)” siger pedagogen. Nagot barn
i gruppen viskar “byxor”. ”Byxor” upprepar pedagogen.

Vi vet inte hur lange just detta barn gatt i sprakbad och hur mycket svenska hen har tillagnat
sig. Pedagogen forsoker har skoja med barnet for att locka till kommunikation. Barnet i fraga
vill fortfarande inte prata men pedagogen ar lyhdrd och pressar inte barnet. Istéllet praglas
situationen av fysisk narvaro mellan pedagogen och barnet, dialogen &r glad och vanlig och
pedagogen ler da hon pratar med barnet. Aven om barnet inte sager nagot pratar pedagogen
anda om fargen gra och kladesplaggen strumpor och byxor vilket ger barnet méjlighet att
tillagna sig dessa ord. Vi har inte sett nagot exempel pa att lararna skojar med barnen for att
uppmuntra kommunikation i tidigare forskning men dialogen visar aterigen ett exempel pa
hur lararen undviker att satta press pa barnen vilket & mycket viktigt (Arenas i Sampera,
1994; Baker, 2006; Harju-Luukkainen, 2007; Hwang & Nilsson, 2011). Att pedagogen inte
tvingar barnet kan ocksa vara for att hon kanner till dess sprakliga niva och véljer att fokusera
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pa forstaelse snarare an produktion av ord i detta skede av barnets andrasprakutveckling. Att
anpassa kraven efter barnets utveckling ar viktigt ur ett sociokulturellt perspektiv (Harju-
Luukkainen, 2007; Hwang & Nilsson, 2011) for att halla motivationen uppe hos barnen
(Baker, 2006).

29



7.4 Sammanfattning av resultat

| analysen av videofilmerna som utgjorde vart empiriska material har vi tolkat dem mot
tidigare forskning samt utifran sociokulturell teori dar samspelet ses som ett redskap och
pedagogen anpassar sin kommunikation efter hur langt barnet kommit i sin
andraspraksutveckling. De elva metoder vi identifierade som pedagogerna anvander sig av for
att underlatta kommunikationen med barnen sammanfattas i figur 3. Figuren visar hur vi
kategoriserat metoderna pedagogerna anvande sig av och vilka underkategorier vi identifierat
under respektive kategori.

Satta forsiktig
press pabarnen
att uttrycka sig
pa svenska

Uppmuntra
kommunikation
oavsett sprak

Utvidga

Uppmuntra barnens
barnen att svenska
uttrycka sig ordférrad

Ater-
kommande
rutiner, ord
och
begrepp

Fortydliga
detverbala
budskapet

Rirelser,
gesteroch
mimik

Visuella

Tala tydligt hjalpmedel

~och
langsamt

Figur 3. Resultatet visade 11 olika metoder pedagogerna anvénde sig av for att forenkla kommunikationen med barnen.
Dessa olika metoder kunde kategoriseras under tre olika kategorier.

7.4.1 Metoder for att stodja den svenska sprakforstaelsen

De metoder som anvéands for att stodja den svenska sprakforstaelsen hos barnen handlar om
metoder pedagogerna anvander sig av da de kommunicerar till barnen, och barnen kan framst
betraktas som mottagare. De metoder vi identifierade har vi kategoriserat under tva olika
kategorier. Den forsta kategorin, Utvidga barnens svenska ordférrad, listas tva metoder for
hur pedagogerna introducerar ord for barnen. Den forsta metoden &r att Férse barnen med
svenska ord och uttryck vilket inkluderar just att introducera ord men ocksa att barnen borjar
upprepa ord pedagogen séger. Senare borjar barnen &ven anvanda dessa ord och uttryck mer
sjalvstandigt och i ett exempel visade vi hur ett barn kunde uttrycka sig pa svenska genom att
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kasta om uttrycken pedagogen anvénde. Den andra kategorin kallar vi Repetition. Pedagogen i
exemplet tog upp tva ord barnen tidigare blandat ihop och pratade om dem igen nér hon hade
mojlighet att visa bilder pa bada orden.

De andra metoderna pedagogerna anvénde sig av for att stodja barnens sprakforstaelse pa
svenska har vi samlat under kategorin Fortydliga det verbala budskapet. Hit rdknar vi
metoder pedagogerna anvander sig av for att fortydliga vad de menar da de pratar svenska
med barnen. Sammanlagt identifierades fyra olika metoder i denna kategorin. | exemplen
framkommer att pedagogerna anvénder rorelser, gester och mimik; att de talar tydligt och
langsamt; att de anvander visuella hjalpmedel; samt att de underlattar fér barnen med hjélp av
aterkommande rutiner, ord och begrepp.

7.4.2 Metoder for att uppmuntra barnen att kommunicera

Vi identifierade fem olika metoder pedagogerna anvénde for att uppmuntra barnen att
kommunicera pa svenska. Barnen forvéntas har vara mer aktiva som producenter av ord och
yttranden. Positiv respons ar forsta metoden och innebér att bemota barnen positivt da de
kommunicerar oavsett om svaret ar korrekt eller inte. Om inte svaret var korrekt gav
pedagogen en positiv forklaring till varfor barnet svarat fel och gav sedan sjélv det korrekta
svaret. Den andra metoden, Uppmuntra kommunikation oavsett sprak, handlar om att
pedagogerna inte satter press pa barnen att prata svenska utan ger dem majlighet att prata
finska om de verkar tveksamma. Samtidigt satter pedagogerna ibland forsiktig press pa barnen
att faktiskt uttrycka sig pa svenska vilket framkommer i underkategorin Satta forsiktig press
pa barnen att uttrycka sig. Da detta sker, sker det med lyhdrdhet fran pedagogens sida och var
slutsats &r att pedagogen kéanner barnen och kanner till deras formaga att uttrycka sig pa
svenska. Ytterligare metoder pedagogerna anvander sig av ar Ledtradar da pedagogen hjélper
barnen genom att paborja ett ord eller en mening, samt Skoja med barnen som en pedagog gor
for att pa ett lekfullt satt locka till kommunikation.

Eftersom vi utgar fran ett sociokulturellt perspektiv ser vi samspelet mellan pedagoger och
barn som den viktigaste faktorn fér barnens sprakutveckling i svenska. Pedagogerna anpassar
svarighetsgraden pa kommunikationen beroende pa vilken spraklig niva barnen &r p4, vilket
passar val ihop med termen proximal utvecklingszon. Kommunikationen &r ofta starkt
kontextberoende vilket underlattar for barnen att forsta vad kommunikationen handlar om och
fungerar motiverande for barnen (Baker, 2006; Cummins & Swain, 1986; Mard, 1994).
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8 Slutdiskussion

Eftersom sprakbad &r en utbildningsform som inte finns i Sverige var vi tvungna att soka oss
utomlands for att kunna svara pa vara forskningsfragor kring sprakbadspedagogik. For att
kunna svara pa fragorna om vilka metoder pedagogerna i sprakbad anvande for att underlatta
kommunikationen med barnen i sprakbadsforskolor akte vi darfor till Finland. Syftet med
denna studie var att undersoka vilka metoder pedagogerna i sprakbadsforskolor anvander sig
av for att gora sig sjalva forstadda da de pratar med barnen, som i forskolealdern har
begransade kunskaper i svenska, samt att undersdka hur pedagogerna uppmuntrar barnen att
uttrycka sig pa svenska.

Som framkom i resultatdelen kunde vi identifiera elva olika metoder som pedagogerna
anvénde sig av i kommunikationen med barnen och dessa olika metoder kategoriserade vi i tre
olika underkategorier. Tva av kategorierna handlar framst om att barnen ska forsta den
svenska som pedagogerna talar, medan en kategori handlar om att barnen sjélva ska producera
ord och yttranden pa svenska. Tidigare forskning har visat pa vikten av att pedagogerna
anvander sig av ett stort antal metoder for att 6ka barnens ordforrad (Harju-Luukkainen,
2007). Det finns dock mycket lite forskning som beror just vilka metoder som anvands.
Tidigare forskning om sprakbad har framst haft en sprakvetenskaplig tyngdpunkt och inte en
pedagogisk (Harju-Luukkainen & Stolt, 2016).

| observationerna framkommer att pedagogerna utgar mycket fran vardagliga ssmmanhang da
de kommunicerar med barnen. Teman i férskolorna under tiden vi observerade kretsade kring
mat, vardag (vardagliga handelser belystes genom litteratur, exempelvis Alfons), och farg och
form. Att pa detta satt knyta spraket till det som hander har och nu ar betydelsefullt bade for
sprakutvecklingen i sig och for att motivera barnen att tillagna sig andraspraket (Baker, 2006;
Cummins & Swain, 1986; Mard, 1994). Motivationen ar den viktigaste faktorn for att
framgangsrikt lara sig ett andrasprak men motivationen kan skilja sig at fran person till person
(Baker, 2006). Baker menar att motivationen kan bottna i en vilja om att tillhéra en viss grupp
eller asikten att det ar anvandbart att kunna flera sprak. Nar det galler att skapa motivation har
aven pedagoger en viktig roll. Metoder de kan anvénda sig av, enligt Baker, ar att presentera
spraket pa ett genomtankt och varsamt satt; oka sjalvkanslan i andraspraket hos eleverna; gora
lektionerna intressanta; inkludera sociokulturella element (exempelvis populérkultur) for att
gora innehallet relevant for barnen; minimera press; samt att anvanda motiverande feedback
istallet for att fokusera pa sprakliga fel. Vad Baker menar ar viktigt for motivationen hos
barnen stammer 6verens med hur pedagogerna som observerades arbetade. De var
uppmuntrande och de teman som var aktuella under perioden vi observerade férskolorna var
utvalda for att barnen skulle l&ra sig ord som &r viktiga i vardagen. Ur ett sociokulturellt
perspektiv gor pedagogerna ocksa ratt i att utmana barnen och stélla krav men samtidigt far
inte kraven vara for hoga sa att barnen far svart att mota dem (Harju-Luukkainen, 2007;
Hwang & Nilsson, 2011). Vi sag flera exempel pa hur pedagogerna anpassade
kommunikationen efter barnens sprakliga niva och de hade olika forvantningar pa barnens
kommunikation beroende pa hur lange barnen gatt i sprakbad. Pedagogerna anpassade alltsa
svarighetsgraden for att placera utmaningarna inom barnens proximala utvecklingszon och
stottade barnen genom scaffolding.

8.1 Relevans for svenska forskolor

Aven om sprakbadsforskola inte &r en utbildningsform som finns i Sverige menar vi att de
sprakframjande metoder som anvands i sprakbadsforskolor med fordel kan anvandas aven i
svensk forskola. | svenska forskolor finns en stor andel barn med annat modersmal &n
svenska, ar 2013 var andelen barn med annat modersmal 21,8 % (Skolverket, 2015). Darfor
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anser vi att dven svenska pedagoger bor ha kunskap om tvasprakighet (eller flersprakighet)
hos barn i forskolan. Tidigare forskning har pekat pa vikten av att anvanda konkret har- och
nu- kommunikation for att underlatta for barnen att lara sig ett andrasprak (Baker, 2006;
Cummins & Swain, 1986; Mard, 1994). Det ar ocksa viktigt for barnets
andraspraksutveckling att barnet ar stark i sitt forstasprak (a.a.) och att pedagoger i forskolan
har en bra samverkan med foréldrarna om detta (Arenas i Sampera, 1994). Att ett barn lar sig
tva sprak parallellt &r inte skadligt for barnet som man tidigare trott utan innebér ofta
kognitiva, sprakliga, och sociala fordelar for barnet (Arenas i Sampera, 1994; Baker, 2006;
Bel Gaya, 1994; Cummins & Swain, 1986; Harju-Luukkainen & Stolt, 2016). Metoderna vi
identifierat underlattar kommunikationen mellan pedagoger och barn och dven i svenska
forskolor kan det finnas faktorer som forsvarar kommunikationen. Det kan handla om
exempelvis barn med annat modersmal dn svenska, barn med férsenad eller annorlunda
sprakutveckling eller barn med utvecklingsstorning (Bruce, 2014; Bjérk-Willén, 2014;
Granlund, 2014). Verksamheten i svenska forskolor ska anpassas sa den passar alla barn och
barn som behdver mer stod ska fa det sa de utvecklas sa langt som méjligt (Skolverket, 2010).
De metoder vi identifierat menar vi att forskollarare med fordel kan anvénda sig av for att
underlatta kommunikationen med barn som behdver det. Samtidigt kan metoderna vara
lampliga d&ven om det inte &r nagra specifika svarigheter som forsvarar for barnen.
Aterkommande rutiner kan hjalpa barnen att forsta strukturen i forskolan. En kombination av
verbala och icke-verbala metoder som att sétta ord pa vad barnen gor, anvanda gester och
mimik eller tala tydligt och langsamt underlattar kommunikationen med sma barn och stodjer
deras sprakutveckling. | analysen av videoinspelningarna var det vanligt att pedagogerna
anvande en kombination av olika metoder for att underlatta for barnen att ta till sig den
verbala informationen.

8.2 Vidare forskning

Vi identifierade elva olika metoder sprakbadspedagogerna anvande sig av. Var undersokning
sager inget om hur effektiva metoderna &r for barnens sprakutveckling i svenska. Studien
berdr inte heller varfor pedagogerna véljer att gora pa ett visst satt i en specifik situation. Det
hade varit intressant att fa pedagogernas perspektiv pa de observerade situationerna genom att
titta pa inspelningarna tillsammans med pedagogerna och intervjua dem kring deras
pedagogiska stallningstaganden. Som utomstaende har vi begransad kunskap kring tidigare
aktiviteter pa forskolorna, vilka rutiner som anvénds och vilken niva barnen ligger pa
sprakligt. For att komma runt detta har vi stallt fragor i anslutning till vara observationer men
da detta ar en mindre empirirsk undersokning finns inte utrymme fér en mer strukturerad
intervju. Nar det galler barnens sprakliga niva &r det ur ett sociokulturellt perspektiv viktigt att
pedagogen kanner till den och kan anpassa sig efter den. Vi har utgatt fran att pedagogerna ar
bekanta med barnens sprakliga niva och darfor har vi dragit vissa slutsatser kring barnens
sprakliga niva beroende pa vilka pedagogiska stallningstaganden pedagogen gor och vilka
forvantningar hen verkar ha pa att barnen sjélva ska kunna kommunicera pa svenska.
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