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FORORD

N4r jag varen 1995 valde att skriva en proseminarieuppsats om sprikbadsprogrammets
lamplighet for elever med sérskilda behov visste jag inte att det skulle vara en bérjan pa en
doktorsavhandling, Fran forsta stund var jag emellertid Svertygad om att temat var bade
utmanande och intressant och dirmed nigonting som var virt att igna sig at. Denna
uppfattning har under de ghngna dren bara forstirkts. Arbetet med detta projekt har varit
mobiverande framfor allt dérfér att jag stillts infér en mycket konkret problematik som har
direkt anknytning &l det praktiska arbetet. Undersgkningens tvirvetenskapliga natur har
i sin tur bidragit till att arbetet hela tiden varit omvéxlande och inspirerande.

Nér jag nu avslutar detta projekt vill jag rikta mitt frimsta tack till de sprakbadselever som
deltagit i min undersfkning och som bidragit med vardefullt material utan vilket denna
avhandling skulle sakna grund. Ett annat stort tack vill jag rikta till lirarna som sett till att
jag alltid kiint mig valkommen till klassrummen.

Min handledare professor Christer Laurén vill jag framfor allt tacka for det fértroende som
jag dnda frin borjan erhillit. Med detta stdd har det varit latt att dven sjalv tro pd sitt
arbete. Ett stort tack vill jag ocks3 rikta till professor Marianne Nordman som speciellt
under den senare delen av avhandlingsarbetet kommit med virdefulla kommentarer och
som med sin stindiga uppmuntran inspirerat mig att gd vidare. Tf. professor Siv
Bjérklund har gett mig rdd och konstruktiv kritik som jag ocksd ar mycket tacksam for. Ett
varmt tack vill jag ytterligare framftra till speciallarare Kjell Staffans som alltid varit
beredd att diskutera mina problem och som med sin lénga erfarenhet av elever med
sarskilda behov gett mig nya perspektiv pa min forskning. Professor Mikko (Ojala och
docent Birgitta Hene tackar jag for de virdefulla kommentarer som de gett da de
f6rhandsgranskat mitt manuskript.

For ekonomiskt understdd tackar jag forskarskolan Langnet, Vasa universitet, Vaasan
yliopistosiitis, Svenska Kulturfonden samt Centret f&r sprikbad och flersprakighet inom
Institutionen fér nordiska sprdk vid Vasa universitet. Fil.lic. Rolf Lindhelm tackar jag far
hjalpen med spriket i de engelska textpartierna i denna avhandling och fil.mag. Catharina
Ostman f6r korrekturlidsning av den svenska texten.

Slutligen vill jag tacka min sambo Juha-Pekka som aven under de mest arbetsamma
tiderna med denna avhandling uppmuntrat mig och pamint mig om att livet ind handlar
om si mycket annat &n avhandlingsarbete. En stor kram fértjanar ocksa vir lilla Viivi som
utan att sjilv veta om det holl mig séllskap de vinterkvillar jag satt och kimpade med den
slutliga versionen av denna avhandling. Att jag nu har tid att beundra virlden
tilsammans med dig dr den bista beldningen jag kunnat ¢nska mig. Ytterligare vill jag
tacka min pappa Henrik fér det aldrig svikande stod jag fatt i alla de utmaningar livet f&rt
med sig,

Sundom, Vasa hosken 2002

Marina Bergstrom
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ABSTRACT

Bergsttdm, Marina (2002). Individuell andraspriksinlarning hos sprikbadselever med
skrivsvirigheter (Individual Differences in Second-Language Learning of Immersion
Pupils with Writing Difficulties). Acte Wasaensia 106, 335 p.

The overall purpose of my thesis is to investigate individual differences in the development
of immersion pupils' written second language. My interest is above all focused on children
who, because of their difficulties with the written language, in the opinion their class
teacher and remedial teacher are in need of additional remedial instruction. The
development of these pupils' second language is illustrated in relation to the development
of classmates of the same age who, in the opinion of their teachers, do not have any
problems with the written language. The primary target group consists of a total of six
lower-level comprehensive school pupils with writing difficultes. They represented two
different grades in the follow-up.

- The differences are studied on two linguistic levels, viz. on the orthographical and the
textual level. Textual competence is studied by analysing the pupils’ ability to create
cohesion in their texts by means of referential and connective ties. The material that forms
the basis of the linguistic analysis consists of free writing produced by the immersion
pupils at regular intervals during a two-year pericd.

The analysis of the development of immersion pupils’ writing skills shows that in my
material the difficulties of pupils with what the teachers term weak writing proficiency are
primarily to be found on the orthographical level. Writing in a second language seems
above all to be a challenge to a pupil with diagnosed dyslexia who, as a result of his poor
short-term memory and auditive power of discrimination, in many respects departs from
the norm of written language. Since he spells phonetically as a result of deficient
automatization, the less phonetical second language causes somewhat more problems than
Finnish, where the spelling on the whole agrees with the pronunciation. Immersion seems,
however, to have given this pupil ability to communicate fluently in his second language,
nor does this pupil seem to be disturbed by his orthographical difficulties when wriking.

The analysis of immersion pupils' development in spelling further suggests that it can at an
- early stage be difficult to distinguish between a slowly developed second language and
actual difficulties in coping with written language. This is for instance due to the fact that
misspellings caused by interference from Finnish or difficulties in producing the second
language in speech are very similar to the deviations that characterize pupils who have
problems with the written language.

The investigation further shows that pupils with poor writing skills do not seem to have
problems creating cohesion in their texts. Instead, as a result of the communicative method
of teaching, the pupils, regardless of their formal writing skills, appear to be able to use
writing as a channel through which to convey their intended meaning in a coherent way.

Marina Bergstrim, The University of Vaasa, Department of Scandinavian Languages, P.O.B. 700,
FIN-65101 Vaasa, Finland.

Keywords: immersion, individual differences, second-language learning, bilingualism,
writing difficulties, writing development.
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1. INLEDNING

Inldming av frimmande sprik har traditionellt ofta betraktats som en process som
leder till framgangsrika resultat enbart hos sddana elever som besitter speciell
begdvning fér det. Denna uppfatining ar oftast en f5ljd av skolornas sprakunder-
visning, som har gett manga elever ett intryck av att de saknar en sidan
begdvning. Sprakstudiemna har traditionellt fokuserat pa aktiviteter som stiller
forhallandevis héga krav bl.a. pé inlirarens minnesfunktioner (t.ex. inlérning av
ordlistor och regler), vilket har gynnat en begrinsad grupp av inlirare. Det har
bidragit till att manga, ocksd begdvade, elever har upplevt sprakstudierna som
béde svara och meningsldsa (se t.ex. Cummins 2001: 168).

Det tidiga fullstindiga sprakbadet (for en nérmare beskrivning och definition, se
t.ex. Swain & Lapkin 1982), som introducerades i Canada pa 1960-talet, har bevisat
att sprakinldrning inte s& mycket handlar om egenskaperna hos eleven sjilv.
Snarare handlar den om pedagogemas syn pé och sitt att presentera spriket.
Spriékbadet har siledes tagit tillvara de praktiska erfarenheter ur vardagslivet som
visar att tvd- och flersprikiga personer inte nédviandigtvis 4r de som har de bista
kognitiva forutsétiningarna fér sprikinlirning, utan de som i stillet haft bade
mojlighet och mokivation att anvénda flera &n ett sprik i verkliga kommunika-
tionssituationer. Att man i sprdkbadsundervisningen utgar frin att alla bam kan
ldra sig sprak, om undervisningsmetoderna sammanfaller med elevernas verkliga
behov och fdrutsdtiningar, skapar ett utgangslige som skiljer sprakbad frin &vrig
tvaspréakig utbildning.

Eftersom det hos finsksprakiga barn i Finland pd samma sitt som hos kana-
densiska barn finns ett intresse fér och ett praktiskt behov av att lira sig andra
sprak &n sitt modersmdi, har sprdkbadsprogrammet funnit sin plats dven i det
finlindska skolsystemet. T och med att de sprékliga f6rhallandena i Canada och i
Finland dven fér Ovrigt utmérks av minga gemensamma drag, har modellen
relativt Jitt kunnat Sverféras och anpassas tll vir omgivning. Den utvirderande
forskning som under de nirmare fyra decennierna hunnit bedrivas i kanadensiskt
sprakbad har ytterligare gjort det méjligt fGr oss att tillimpa modellen s& som den
visat sig fungera effektivast. Lika viktigt har dock varit att vi i vira sprakbads-
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skolor kunnat umyttja den prakbska didaktiska kunskap som de erfarna peda-
gogerna i sdvil Canada som i Katalonien med framgang tillampat i sina klassrum.
(Se vidare Ch. Laurén 1996, 1999.) De ensprékigt finsksprakiga barn som inte fatt
mijlighet att naturligt véixa upp il tvasprikighet erbjuds siledes redan pa manga
hall i vart land tillfdlle att inom ramen f&r sprakbadsundervisningen i val genom-
tankta och meningsfulla sprakanvéndningsaktiviteter bli funktionellt tva- eller flet-
sprakiga.

Vad giller sprdkbad stir forskning och praktik i stindig véxelverkan med
varandra. Fortsatt forskning behdvs for att 6ka pedagogernas beredskap for att
genomfra undervisningen pa ett &indamalsenligt sitt. Ett forskningsomrade dar
det praktiska behovet av resultat dr spediellt patagligt dr det som berér elever med
siirskilda behov' (se t.ex. Collinson 1992; Genesee 1976a & 1987; Lapkin, Swain &
Shapson 1990). 1 det praktiska arbetet kan en avsaknad av sidan forskning
innebdra att elevernas prestationer feltolkas och att ogynnsamma atgérder vidtas.
54 kan vara fallet trots att sprakbadsprogrammet enligt den allmént accepterade
principen skall vara till f6r alla. Fortsatt forskning inom omradet behévs dven for
6kad kunskap om hur finsksprikiga sprikbadselever med varierande
férutsatimingar utvecklar sitt andrasprak. Att det hos de finsksprikiga eleverna i
svenskt sprakbad bl.a. &r ett annat sprikpar 4n hos de kanadensiska sprikbads-
barnen som samspelar i inldrningsprocessen bidrar till att den tillgingliga
kanhadensiska forskningen inte utan vidare kan generaliseras.

I detta arbete kommer jag att inrikta mig pa att belysa den sprakliga utvecklingen
hos en grupp elever med sirskilda behov. Jag vill ddrmed Gka forstaelsen for de
utmaningar som dessa elever i sin svenskinlaming stills infér och dérigenom
komma med resultat som kan utnyttjas i det praktiska arbetet fér det enskilda
barnets bista. En analys av sprakbadselevers sprékinldmingsprocess har samtidigt
relevans fér andra forskningsomraden och undervisningskontexter dér olika

elevers sprakinlirning 4r av centralt intresse.

! Uttryckez 'elever med siirskilda behov’ anvidnds i denna avhandling som ewt kollektivt begrepp i
sammanhang diir elever med olika typer av svArigheter omtzlas 1 en mera allmin bemtirkelse.
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1.1  Syfte

Det ¢vergripande syftet med min avhandling ar att underséka den individuella
variationen i sprikbadselevers skriftliga andraspriksinlirning. Intresset riktas
framf6Sr allt mot barn vars skrivutveckling avviker frin den som i genomsnitt
uppvisas av barn i samma alder. Det &r alltsd friga om barn som kan betraktas
vara i behov av extra stodinsatser. Variationen studeras i form av fallstudier.
Utvecklingsgéngen hos enskilda, enligt lirarbed6mning skrivsvaga elever? belyses
i relation till andraspraksutvecklingen hos deras jamnériga klasskamrater, som
enligt lirarbedSmning inte uppvisar sddana svarigheter i sitt mdte med skrift-

spriket som skulle ge upphov till specialpedagogiska insatser.

Med tyngdpunkten pa enskilda barns skriftliga alster strivar jag alltsa efter att ska
forstdelsen for hur skrivinldrning hos elever med varierande forutsittningar kan
gestalta sig pd ett andrasprak. Samtidigt 4r malet att finna mera generaliserbara
trender 1 ett stdrre material (producerat av s.k. normalpresterande sprakbads-
elever) som kan ge information om vad som kinnetecknar skrivinldrnings-
processen hos andraspréksskribenter i allménhet ~ och d# i synnerhet hos sprak-
badselever — och vad som kan betraklas som tecken pa skrivproblem hos barn som
lar sig skriva pd sitt andrasprak. Detta dr viktigt framfor allt for att lirarna i sitt
arbete skall kunna identifiera och hjélpa bamn med specifika skrivsvarigheter och
bam med ett lingsammare utvecklat andrasprak pi ett &ndamdlsenligt sitt (se
Genesee 1987: 98). Problem med att skilja mellan dessa tva grupper kan bla_ bidra
till att svarigheterna hos sprikbadseleverna inte uppticks i ett tillrickligt tidigt
skede, eftersom lirarna inte vet hur stora krav de kan stilla pé elevernas
sprakkompetens och vad som bor betraktas som avvikande under olika skeden av
skolgdngen.

? Begreppet "skrivsvag clev’ anviinds i fortsiittningen som et samlingsbegrepp fUr att beteckna elever i under-
sikningsgruppen som p.g.a. sina svirigheter i kontakten med skriftspriket enligt klass- och speciallirarens
bedtmning &r i behov av exwa stédinsatser. Dessutom kommer benimningen fds- och skrivsvag elev att
anviindas dven mera allmint i denna avhandling, synonymt med elev med Ids- och skrivsvdrigheter, i
sammarhang diir barn med diagnostiserade, specifika liis- och skrivsvirigheter inte utryckligen avsas.
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Huvudsyftet faller i tvd separata delsyften, som Omsesidigt stéder varandra (se
figur 1). Det férsta delsyftet dr att analysera den skriftliga andraspraks-
utvecklingen och de skrivsvaga elevernas skrivinlirningsprocess pd det
ortografiska planet. Stavningsfrmagan har ofta studerats hos ensprakiga elever
med och utan skrivsvarigheter och en analys av stavningen intar ofta en central
position vid beddmning av en elevs skrivférméga. Inom forskningen har det dock
hittills varit av f6ga intresse att studera stavningsutvecklingen hos tvasprikiga
elever med skrivsvarigheter. Darfor vet man inte idag tillrdckligt om de uttryck
som skrivsvarigheterna tar sig hos andraspriksskribenter. Detta bidrar till att de
tvdsprakigas skrivsvarigheter antingen kan tolkas som ovana att skriva pd andra-
spraket, eller som tecken pi specifika skrivsvérigheter trots att problemen helt
enkelt kan vara en naturlig del av skrivinlarningsprocessen. Eftersom skrivsvirig-
heterna oftast tar sig uttryck pa det ortografiska planet, dr det motiverat att studera

stavningsférmagan nirmare.

Det andra delsyftet &r att granska den individuella variationen ssom den tar sig
uttryck pa det textuella planet. Jag kommer att studera hur skribenter pa olika
nivder utvecklar sin férmaga att i skrift ge uttryck for sina kreativa berittelser och
att anvinda sitt nya sprak for att dterge ett specifikt innehdll. Detta dr intressant
dtminstone av tva olika anledningar. For det forsta har man inom forskningen i
relativt liten utstrdckning intresserat sig for att beskriva skrivsvaga barns
skriviérmaga pa andra sprikliga plan &n det ortografiska, i synnerhet vad elever
med specifika lds- och skrivsvarigheter betriffar. Detta har dven noterats av Wiss
och Bachor (1986):

For most of the history of research on learning disabilities, the focus has been en
reading and related linguistic skills such as spelling or oral language. Less attention
has been paid to other content areas, such as composilion or mathematics.
Composition is required very frequently, starting in about grade five; yet research on
this topic has been very limited. With the emergence of research on how the normally
achieving individual learns to write, the next logical extension is to look more carefully
at the student who is having difficulty to compose. (Wiss & Bachor 1986: 116.)

Det har med andra ord séllan lyfts fram hur de skrivsvaga eleverna klarar av att

kommunicera via den skriftliga kanalen. Eftersom skrivaktviteten dock frimst bér
syfta till kommunikation och férmedling av ett innehall, &r det viktigt att utvidga
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perspektivet sa att studien dven innefattar aspekter som inte enbart tangerar den
formella korrektheten i skrivandet.

For det andra &r det intressant att studera den textuella kompetensen for att se
huruvida svarigheterna kommer fram ocksi pa det textuella planet, eller om de
framst bara tar sig uttryck pa det ortografiska planet. Skriftligt berittande kan 4
ena sidan anses stdlla hoga krav pd den som berdttar i och med att
kommunikationsansvaret i en sddan sprikanvindningssituation helt ligger p4 den
enskilda eleven sjilv. Han férviintas d4 enbart med lingvistiska medel gora
innehallet till en logisk och sammanhingande helhet. A andra sidan kan det
kommunikativt inrikiade forhaliningssattet till spraket i sprakbadsundervisningen
och ett betonande av innehallet i det som beréttas tinkas bidra Hll att dven svaga
elever kinner sig motiverade infor skrivuppgifterna.

Pa det textuella planet har jag for avsikt att belysa hur eleverna fdrmar skapa
sammanhallning i sina texter med referensbindning och satskonnektion. Det som
framst intresserar mig &r sdledes hur och med vilka strategier elever med och utan
skrivsvarigheter binder ihop sina texer och hur de i olika skeden av sin utveckling
lyckas med att berétta och aterge ett enhetligt innehall.

En mera allmén frigestillning som undersékningen slutligen tangerar ar hur
spriakbad och undervisning pd ett andraspridk limpar sig for elever med
varierande forutsidtiningar, i synnerhet f&r barn med problem med 1s- och skriv-
inldmingen (se figur 1). Med tanke p4 denna mera omfattande problemstillning ar
det av intresse att diskutera de skrivsvaga elevernas svaga och starka sidor i
relation till den kontext dar inldrningen iger ram och i relation till de faktorer som
kan anses inverka pa den skrivsvaga elevens framging i programmet. Sidana
faktorer &r bl.a. lirarens instillning till programmets lamplighet fér alla barn samt
undervisningsmetodernas limplighet fr elever med varierande férutsittningar.
Dessa faktorer diskuteras utglende fran tidigare forskning, intervjuer med
skolpersonalen samt utgiende frdn de data som samlats in med tanke pi
fallstudierna. Avhandlingens centrala frégestillningar kan sammanfattningsvis
illustreras enligt féljande:
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Hur tar sig den individuella variationen i
skrivutvecklingen uttryck hos andraspriksskribenter?
Vilka drag kan anses vara tecken pa skrivsvarigheter

hos andraspraksskribenter?

™

Hur skapar
Hur utveckdas elever med olika
stavningsformagan forutsattningar
pé ett andrasprak sammanhallning i

hos elever med olika

fsrutsittningar? sina beréttelser ?

Hur limpar sig sprakbadsundervisningen
f6r barn med problem i sitt m&te med skaiftspriket?

Figurl. Avhandlingens centrala fragestillningar.

Aven om det framfér allt dr den individuella variationen i den skriftliga andra-
spriksutvecklingen som fokuseras i denna avhandling kan understkningen anses
byggas upp kring frigor pé olika nivaer. Det handlar om fragestillningar som
successivt bidrar till dkad férstielse fér de utrnaningar och de méjligheter som
elever med skrivsvarigheter i ett sprikbadsprogram stills infor. I figur 1 har de
mera specifika frdgestdllningama placerats i de mindre cirklarna. En studie i dessa
problemstillningar kan séledes tillsammans med den tidigare forskningen inom

omradet ge insikter i den problematik som presenteras i den stdrsta cirkeln.

I det f6ljande presenterar jag ndrmare det material och den metod som jag kommer
att anvanda i den foreliggande avhandlingen da jag gér ett forsdk att svara pa de

ovan presenterade fragorna.
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1.2  Material

Materialet for fallstudien har samlats in under &ren 1997-1999 i en 13gstadieskola i
Vasa. De elever som deltar i fallstudien kommer fran tv olika Aldersgrupper. Den
ena (grupp 1) inledde sin fSrsta &rskurs hosten 1997, medan den andra (grupp 2)
inledde sin tredje &rskurs vid samma tidpunkt. Ur bdda grupperna har tre elever
med ldrarens och specialldrarens hjilp valts ut for ett nirmare studium. Dessa
barns skrivutveckling kommer att studeras i relation till skrivutvecklingen hos de
jAmnériga eleverna i samma klass (se nérmare avsnitt 4.1 fér en presentation av de

enskilda utvalda elevemna).

Innan undersékningen sattes igdng informerades forildrarna skriftligt om under-
stkningen. Fordldrarna till samtliga barn i de tva klasserna gav i anslutning till
detta sitt skriftliga tillstind for genomférandet av undersdkningen. 1 min
avhandling kommer jag att anvénda fingerade namn p4 alla bam som diskuteras.

1.21 Det priméra analysmaterialet

Det priméra analysmaterialet bestir av de utvalda elevernas fria skriftliga
uppsatser. (Se tabld 1 f6r en Gversikt Gver detta primidra skriftliga material.)
Grundtanken bakom materialinsamlingen &r att jag i stéllet fér konstruerade test i
sd stor utstrackning som méjligt skulle basera mina analyser pd autentiskt material
som eleverna producerat inom ramen f5r sin ordinarie undervisning. Ett sddant
material kan enligt min mening ge en bdtire bild av elevernas aktuella
sprakanvindning idn ett material dar informanterna ir mycket medvetna om att
deras prestationer kommer att utvirderas och analyseras.

Att det primdra analysmaterialet bestir av fria skrivningar av eleverna har tva
huvudsakliga orsaker. For det forsta kan fria skriftliga uppsatser ge upplysningar
om elevernas individuella och kreativa sprékanvéndning som inte stéds av firdiga
sprakliga modeller frén olika killor, sasom fallet ofta &r bla. i det material som

produceras i samband med temaarbeten. For det andra har eleverna i fri skrivning
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oftast producerat berattelser, dvs. texter som tillhér den genre som relativt unga
skribenter kan férvantas vara bekanta med (se t.ex. Hultman 1989).

Tabld 1. Skriftligt analysmaterial.

Arskurs
Grupp 1

Ak 1 (varen)
Ak 2 (hissten)

Ak 2 (viren)

Ak 2 (vAren)

Ak 3 (histen)
Ak 3 (hosten)
Grupp 2

Ak 3 (hijsten)
Ak 3 (viren)
Ak 4 (varen)
Ak 4 (varen)

Ak 4 (viren)

* Den skrivsvaga eleven Mikas text g tillganglig,

Beskripning av nutlerialet

Fri uppsats om valfritt tema
Fri uppsats om hasten

{som avslulning pa temat
hsten)

En berittelse utgdende frin
en bildsekvens med rubriken
"Dtflykten”

En dterberittelse av ett hyss
av Emili Lnneberga
(utgdende fran en pjds och

en bok)

Fri beriittelse

(som avslutning pé temat
djur)

Fri berittelse med rubriken
“Peikkopojan syysseikkailu™*

Fri skrivning pd temat
“Mitt sommarlov”
Aterberittelse om hunden
Sj6lund utgdende fran

en pjas/en annan text

Frin samma Hdpunkt
Berattelse utgdende frin en
bildsekvens med rubriken
"Apa pd rymmen”
Aterberitelse av ett hyss av
Emil i Lénneberga utgdende
Irdn en pjis

Sprak

svenska

svenska

svenska

svenska

svenska

svenska

svenska

svenska

svenska

Fri skrivning pa forstaspriket'™ finska

Analyserade dimensioner
Slaoning Konnekiorer Referens

X

X X

x x

X X

X X x
X

X

x

X X

x x x

** De skrivsvaga eleverna Annas och Tonis texter g tillgéngliga.-

For att kunna finga upp elevernas utveckling samlade jag in materialet med jamna
mellanrum. Ett urval gjordes dock efterdt f5r att det skulle bli hanterbart och for att
analysen skulle kunna genomforas pé ett &ndamadlsenligt sétt. En sidan gallring

grundade sig pa foljande principer. For det férsta var alla skrivsvaga elever inte
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nédrvarande varje gang da de insamlade uppsatserna skrevs i skolan. Det forefsll
dérmed naturligt att vilja uppsatser frén sddana skrivtillfillen da alla skrivsvaga
elever var ndrvarande. For det andra gjordes en viss gallring med tanke pa de
utvalda analysaspekterna satllvida att det inte féreféll meningsfullt att genomféra
analysen pd de olika sprakliga nivierna pa exakt samma material (se tabli 1, dir

det markerats hur de olika uppsatserna kommer att analyseras).

Utover det material som eleverna producerat inom ramen f6r den reguljira
undervisningen konstruerade jag sjilv tva skrivuppgifter f6r bdda elevgruppema.
Detta material kompletterar det Gvriga skriftliga materialet och samlades in i
synnerhet med tanke pi analysen av elevernas textbindningsfSrmaga. Den ena av
dessa tva uppgifier gick ut pa att eleverna skriftligt skulle beritta handlingen i
teaterpjasen Emil i Lonneberga (eller en del av den) som de sett. Grupp 1 hade
dessutom list en bok om samma tema. Uppgiftsstillningen kunde ha anvints dven

av ldraren, som ofta bad eleverna att beriitta om upplevelser de varit med om.

Den andra uppgiften hade sin utgangspunkt i en bildsekvens {se bilagorna 1 och
2). Elevernas uppgift var att skriva en text dir handlingen i de olika bilderna skulle
foras samman till en enhetlig histora. Bilderna kan anses fungera som stéd dven for
de svagare skribenterna, som genom en atergivning av de illustrerade hindelserna
kunde dstadkomma en Eingre text. Materialet ger framfor allt en bild av elevernas
strategier vad sittet att skapa kohesion betriffar men utgéir dessutom ett gott
underlag f5r en jimférelse mellan eleverna. De har ju i detta fall dtergett i stort sett
samma innehdll, &ven om var och en givetvis gjort det pd sitt eget sétt och
utgdende frdn sina egna sprakliga forutsitmingar.

Utbver det skriftliga material som eleverna producerat pé sitt andrasprik har jag
samlat in en uppsats som dr skriven pa elevens férstasprak. Denna text skrevs i
modersmalsundervisningen i slutskedet av min uppféljningsperiod. Materialet
anvénds i férsta hand i den kvalitativt inriktade diskussionen kring elevernas

stavningsforméaga.
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122 Detsekundira analysmaterialet

Utdver de fria skriftliga uppsatserna har $vriga data samlats in fér att komplettera
fallstudierna samt for att oka forstaelsen for de enskilda elevernas prestationer. I
det f5ljande ges en kort presentation av detta sekundéra analysmaterial.

Intervjuer med klasslirarna och speciallirarna

Klass- och speciallirarna har intervjuats med jagmna mellanrum f6r att jag skulle
erhdlla information om deras sdtt att forhalla sig till de skrivsvaga elevernas
svarigheter. Lérarna har fatt berdtta om de svarigheter som de aktuella eleverna
uppvisat under olika skeden av uppféliningsperioden, om elevernas framsteg och
starka sidor. Dessutom har ldrarna fitt redogéra f6r sina egna undervisnings-
metoder och for sina personliga sitt att individualisera undervisningen. De har
ocks3 fitt motivera sina val att arbeta med elevemna.

Klassrumsobservationer

Undervisningen och de enskilda elevernas skolging observerades regelbundet
under den tva ar langa uppfbljningsperioden. Jag bestkte var och en av mina tva
grupper i genomsnitt varannan manad och satt d& déar i stort sett varje lektion
under en vecka. Vid varje bestk skrev jag ner protokoll f6r mig sjdlv ver mina
iakttagelser. Avsikten med klassrumsobservationerna var bla. att erhilla
information om de skrivsvaga elevernas klassrumsbeteende och sprakanvindning.
Samtidigt ville jag genom observationer fd en uppfatming om lararens arbetssétt
och de strategier som hon tillimpade i friga om de svaga eleverna.
Observationerna kompletterar darmed bade resultaten fran analyserna av
elevernas sprakanvandning i clika sprikliga uppgifter och de uppgifter som klass-

ldrama vid intervjuerna gett om sina undervisningsmetoder.
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Teshmalerial

Materialet kompletteras ytterligare med diverse test som 4r genomférda bade i
daghemmet och i skolan som en del av allmin- eller specialundervisningen. Ett
exempel pd ett sddant test dr ett réttstavningsprov som specialldraren holl fér
eleverna i bdda grupperna fdr att kartligga behovet av specialpedagogiska
insatser. Resultaten av detta prov anvinds i min avhandling vid sidan av de fria
skriftliga uppsatserna vid analysen av elevernas behérskning av de grundlaggande
firdigheterna i skrivning. Med tanke p# att skrivuppgiften sannolikt har en
inverkan pa elevernas prestationer i synnerhet d4 det ar friga om rittstavning,
m&jliggdr speciallirarens test en mangsidigare granskning av elevernas stavnings-
fSrmaga. Stdrsta delen av testmaterialet anvinds dock f5r att ge bakgrunds-
information om de enskilda eleverna. Darmed kompletteras den information som

lirarna kommit med i intervjuerna (se vidare avsnitt 4.1).

Muntligt elevmaterial

Med tanke pa att den tidiga skrivutvecklingen i ménga avseenden ar beroende av
den muntliga uttrycksférmégan har det ytterligare varit av intresse att samla in
muntligt material som belyser elevernas muntliga andraspriksanvindning. Det

muntliga material som samlats in av de skrivsvaga eleverna framgar av tabl3 2.

Tabli2. Muntligt elevmaterial.

Grupp 1

Tal i samband med par- och gruppaktiviteter

Aterberittelse av eft bestk med stéd av fotografier

En muntlig Aterberiittelse av skeendet i en bildsekvens, “Utfirden”
Muntlig dtergivning av paskhiindelser utgende frin en temabok
En muntlig aterberittelse av boken och pjasen “Emil i Lénneberga”

Grupp 2

Muntlig presentation av en egen saga

Diskussion kring en temabok

Beskrivning och fritt berdttande om fotografier (som freskiller skolarbetet
och en dockteater dir eleverna sjilva varit med)

En muntlig dterberttelse av skeendet i en bildsekvens, ”Apa pa rymmen”
Aterberittelse av Emils hyss i pjasen “Emil i Lénneberga®
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Defta material anvinds som stod vid analysen av elevernas prestationer i skrift.
Materialet kan t.ex. i vissa fall ange varfor en elev presterar svagt i skrivning i och
med att ett svagt utvecklat andrasprak utan tvivel kommer fram ocksé i talet. Men
det 4r dven av intresse att studera hur de skrivsvaga eleverna klarar av att uttrycka
sig i tal i sig. P4 sd sdtt blir det mdjligt att diskutera sprdkbadsprogrammets
effekter pa deras andraspraksutveckling &ven i en mera allmén bemarkelse.

Av hela det muntliga materialet kommer tva &terberdttelser frén respektive grupp
{("Utfarden” och “Emil i Lonneberga” frién grupp 1 samt “Apa pa rymmen” och
“Emil i Lénneberga” fran grupp 2} att mera systematiskt granskas i samband med
analysen av satskonnektonen (se avsnitt 6.4). Inspelningen av dessa muntliga
aterberittelser 4gde rum ungefir samtidigt som eleverna skrev sina uppsatser om
samma teman. P4 grund av att det praktiskt inte var mégjligt att samla in samma
material av samtliga jamforelseelever i respektive klass har jag néjt mig med ett
mindre jamforelsematerial av tre s.k. normalpresterande sprakbadselever i

respektive grupp.

1.3 Metod

Undersokningen kan anses bestd av tv3 olika faser. Den forsta inleddes dé jag
under dren 1995-96 besdkte ett antal sprakbadsskolor i Canada och i Finland fér att
intervjua skolpersonalen. Avsikten med intervjuerna var att kartlédgga ldramas och
rektorernas satt att forhélla sig till sprakbadsprogrammets lamplighet fér elever
med sirskilda behov. Resultaten av denna undersékning, som redogors fér hos
Bergstrom (1997), vackte en del frAgor och gav didrmed upphov till fortsatt
forskning inom temat. Undersokningens malgrupp och de centrala frige-
stdllningarna kunde preciseras utgdende frdn de resultat som intervjuerna och
litteraturstudierna i anknytning till dessa gav.

Enligt intervjuerna utgdr elever med las- och skrivsvérigheter en del av sprakbads-
lararnas vardag. Att det i sprakbadsklasser finns samma variation av elever som i

vilken annan klass som helst dr en naturlig féljd av att man i skoloma med
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sprikbad haft som princip att inte galira bort elever genom test. Skolpersonalen
uttryckte emellertid en oro for okunskap om hur den skulle beméta elever med
sdrbehov av detta slag inom sprikbadsundervisningen dér man inte alltid vet
hurdan effekt lds- och skrivinlirningen pd ett andrasprdk har f6r barn som
upplever svérigheter i sitt mote med skrifispriket. De kanadensiska lirarna var
vidare av den &sikten att elever med lis- och skrivsvérigheter kan ha svért akt delta
1 programunet, eftersom deltagandet enligt dem stéller relativt héjga krav pa en del
fardigheter (t.ex. p& god auditiv diskrimineringsférmaga) som ofta vallar problem
hos just de lds- och skrivsvaga. (Se vidare avsnitt 2.3.)

De ovannd@mnda resultaten véckte mitt intresse fér att niirmare studera hur de lis-
och skrivsvaga elevernas problem i praktiken tar sig uttryck i ett tvasprakigt
program och hur lirarna i sitt dagliga arbete anpassar sin undervisning fér elever
med svérigheter av detta slag. Jag har dock valt att fokusera mig pa att analysera
skrivutvecklingen hos ett antal enligt klass- och speciallararbed5mning skrivsvaga
sprakbadselever. Jag har gjort denna avgrinsning, eftersom en detaljerad kvalitativ
granskning av bade den receptiva och den produktiva skriftspréksbehérskningen i
min avhandling utrymmesméssigt inte hade varit mdjlig. Utan tvivel kunde dock
en analys av lisinlimingen ha bade preciserat och forklarat en del i elevernas
skriftliga uttrycksformaga, i synnerhet d3 skrivsvarigheterna 4tminstone hos en
del av eleverna i min understkningsgrupp férekommer i férening med lis-
svéarigheter.

Analysmetoden i min doktorsavhandling 4r, sdsom ovan framkommit, frimst
kvalitativ med vissa inslag av kvantitativ framstélining. Det ir ddrmed primért de
enskilda skrivsvaga elevernas skriftliga andraspréksanvindning som fokuseras
och deras individuella utveckling diskuteras i relation tll tidigare prestationer. Fér
att kunna analysera och tolka de enskilda elevernas skrivutveckling beh&ver man
dock information om hur eleverna i genomsnitt presterar vid olika tidpunkter och
hur detta str i férhdllande till ensprakiga elevers motsvarande utveckling, Darfor
inleds analysen av de utvalda sprikliga kategorierna, dvs. stavning, konnektorer
och referensbindningar, med en beskrivning av tidigare forskningsresultat och
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med en kvantitativ redogdrelse for resultaten hos hela klassen i respektive
aldersgrupp.

Eftersom studien genomférs pa olika sprikliga niver som &r olika il sin karaktir,
ar en tillimpning av en enda analysmetod inte méjlig. Valet av analysmodell i
respektive analysdel grundar sig pa den forskningstradition som rider inom det
ifragavarande forskningsomriddet och utarbetas utgiende frin tidigare
undersdkningar. Analysmodellen for varje analysdel kommer darfor att
presenteras fér sig i samband med analysen. Allmént kan i alla fall konstateras att
elevernas stavningsutveckling studeras med hjélp av felanalys, medan referens-

bindningar och konnektorer analyseras med textlingvistiska metoder.

Undersékningen kan sammanfattningsvis i férsta hand anses vara en lingvistisk
studie av spridkbadselevers sprakanvédndning, men det finns dven ett visst intresse
for att granska temat ur en pedagogisk och specialpedagogisk synvinkel.

14 Uppliggning

Avhandlingen bestir av sju kapitel. Efter det inledande kapitlet f5ljer en genom-
gang av tidigare forskning dar sprakbad som undervisningsprogram studeras i
relation till elever med varierande férutsdatmingar (kapitel 2). Kapitlet belyser
nirmare olika faktorer som kan anses inverka pa barns andraspradksutveckling och
framgéng i ett sprdkbad och bidrar darmed till att $ka forstielsen f6r de ramar
inom vilka inldmingen i detta program &ger rum. Denna genomgang preciserar
vidare behovet av gjdlva fallstudien och ger en kontext for den empiriska delen av
undersékningen.

Kapitel 3 ger en teoretisk referensram for en granskning av tvasprakiga elevers
skrivutveckling. Jag nidrmar mig &mnet genom att diskutera drag i bamns allménna
skrivutveckling och férhallandet mellan talsprik och skriftsprék. Vidare
presenterar jag forskning kring l4s- och skrivsvarigheter och ger en allmin éversikt

6ver de uttryck som i synnerhet skrivsvarigheterna kan ta sig. Avslutningsvis
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diskuterar jag lds- och skrivutvecklingen ur den tvisprikiga individens synvinkel i
syfte att belysa hur anvindningen av ett andrasprdk kan inverka pa den.
Diskussionen tar &ven upp problematiken kring diagnostiseringen och bemétandet
av de tvasprékiga elevernas behov.

Kapitel 4 innehdller en presentation av fallstudien, dir jag foljer upp och redogér
f6r skrivsvaga sprikbadselevers andraspriksinliming. Presentationen inleds med
en beskrivning av de elever som utgdr den priméra undersékningsgruppen i fall-
studien. Presentationen ger en viss bakgrundsinformation om eleverna och belyser
hur svirigheterna enligt klassldraren och specialliraren tagit sig uttryck innan
understkningen inleddes. Efter detta diskuteras utgdngspunkterna f5r las- och
skrivundervisningen i sprakbad och i synnerhet den ifrigavarande sprakbads-
skolans syn pé relationen mellan lésning och skrivning & ena sidan och muntlig
andraspriksanvindning & andra sidan.

En analys av elevernas stavningsutveckling ges i kapitel 5. Fore sjilva analysen
presenteras tidigare forskning om vad som kénnetecknar en- och tvasprakiga
barns stavningsutveckling. Redogérelsen for analysresultaten inleds med en mera
kvantitativt inriktad beskrivning av vad som kinnetecknar sprikbadselevernas
stavningsforméaga pa olika arskursnivier. Resultaten utgar fran en analys av bade
de skrivsvaga eleverna och jimférelsegruppen. De enskilda elevernas stavnings-
utveckling diskuteras i avsnitt 5.5 i relation till det stdrre materialet frin hela
Klassen samt i relation till de aktuella elevernas tidigare prestationer vid olika
skrivtillfallen. Kapitlet avslutas med ett resonemang kring drag som enligt den
lingvistiska analysen skiljer den skrivsvaga gruppen frin jamforelsegruppen.
Slutsatser dras dven om de utmaningar som skrivsvaga elever i ett sprakbad stills
infér.

I kapitel 6 ges en analys och en tolkning av hur sprikbadseleverna i materialet
utvecklat sitt sdtt att skapa kohesion i det skriftliga berdtiandet. Kapitlet inleds
med ett avsnitt dir beréttelsen som genre diskuteras. Sjilva analysen béstar av tva

delar, ndmligen en granskning av referensbindningar och en av konnektorer.
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Redogorelsen for bdda analysdelarna inleds med en bakgrund dar tidigare
forskning presenteras och en analysmodell konstrueras.

Avhandlingen avslutas med kapitel 7, dir de centrala resultaten sammanférs och
diskuteras. I detta avslutande kapitel gér jag vidare en koppling mellan resultaten
frdn min lingvistiska analys och den tidigare forskningen i syfte att dra mera
allménna slutsatser kring sprakbadsprogrammets Jamplighet fér skxivsvaga elever.
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2.  SPRAKBADSELEVER MED INLARNINGSSVARIGHETER

Under de ndrmare fyra decennier som sprikbad existerat inom det kanadensiska
skolsystemet har forskning kring programmets limplighet fér elever med olika
sdrbehov hunnit bedrivas pa olika plan. Behovet av forskning uppstod i bérjan
som en f5ljd av att det i sprakbad i motsats till de flesta andra sprakprogram inte
stiilldes nigra intrddeskrav pd bamen. De erhallna forskningsresultaten s&vil som
de praktiska erfarenheterna har vidare bidragit till att nya frigestallningar under
tidens lopp uppstétt och till att vissa tendenser inom omridet kan utkristalliseras.

Under de forsta decennierna av sprékbad i Canada var det alltsi av praktiska
orsaker intressant att utréna hur sprakbadsmetoden fungerade i synnerhet fér barn
som kunde tinkas 15pa risken att utveckla inlarningssvérigheter i detta program
(tex. barmn med lgre IQ, barn frén ldgre socialgrupper och barn med ett minoritets-
sprak som férstasprak). Man ville ta reda pa hur de ldrde sig badspraket och dmnes-
innehallet i jamférelse med elever med en motsvarande bakgrund och liknande
forutsittningar i ett 5.k. traditionellt program, dér undervisningen skedde p4 bamnets
forstasprak (se tex. Genesee 1976a). Med tanke pA att sprakbadsprogrammet var
avsett for alla elever var det sdledes av primért intresse att utreda om elever tex.
med inldmingssvarigheter i praktiken klarade av att delta i programmet utan att
deras inldrning av &mnesinnehdllet blev lidande av att undervisningen skedde pa ett
andrasprdk. UndersSkningama hade dirmed en viktig uppgift att fylla. Utgdende
fran resultaten kunde man dra slutsatser om huruvida programmet dven i
fortsitmingen skulle kunna anses vara limpat f6r alla intresserade eller om det i
stillet borde utarbetas et testinstrument som skulle géra programmet tillgingligt
fér endast en del av de barn som soker sig till programmet.

En annan typ av forskning kan anses ha uppstitt efter att de praktiska
erfarenheterna hade visat att programmet hos en stor del elever avbréts i ett relativt
tidigt skede (se t.ex. Keep 1993; Morrison, Pawley & Bonyun 1979; Wightman, Kirby
& Tuong 1977). Keep (1993} rapporterar bl.a. om att andelen elever som hoppade av
fore &k 6 i provinsen Alberta rérde sig mellan 43 och 68 %. Programbytesfenomenet
har dokumenterats p& minga olika sdtt, men det som férenar studierna dr oftast en
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strédvan efter att upptiicka vad som gor vissa elever till mera framgangsrika sprik-
badselever &n andra. Denna forskning har alltsa haft som syfte att 6ka forstielsen for
orsakerna till att s4 minga elever viljer att avbryta sitt sprikbad.

Men sambtidigt som det varit egenskapema hos eleven sjilv som diskuterats och
analyserats har ocksd skolans roll vid programbytena i allt Skande grad diskuterats.
Kritik har speciellt under 90-talet riktats mot sprakbadsskolornas sitt att ta hand om
de elever som forst ges mdjligheten att delta i programmet. Intressant nog har
forskningen dock sillan tangerat de didaktiska aspekter som med tanke pa olika
elevers framgéng och utveckling kunde tinkas ha primir betydelse. I och med att
variationen sannolikt &r stor mellan sprakbadsskoloma vad andelen avhoppare —
och &ven vad anvindningen av effektiva undervisningsmetoder - betriffar, skulle
det vara av intresse att utréna i vilken grad en medveten didaktisk planering kunde
hjdlpa elever som i s& ménga skolor far ldimna programmet. Obadia och Thériault
(1997: 507) noterar i enlighet med detta att de rapporter som skrivits om
programbyten oftast tangerar problematiken i form av en beskrivning av orsaker £ll
och tidpunkten fér programbytet. Diremot har det i forskningsrapporterna enligt
Obadia och Thériault silian tagits upp hur skoloma agerat for att minska antalet
avhoppare.

I det f6ljande kommer jag att ndrmare redogéra fér bdde den tidiga (avsnitt 2.1) och
den senare forskning (avsnitt 2.2) som bedrivits kring sprékbad och elever med
sargkilda behov och som med tanke pd min undersdkning kan anses vara relevant.
Med tanke pa de centrala frigestédllningar som presenterats i kapitel 1 kan det anses
vara av speciellt intresse att diskutera studier som tangerar lis- och skrivsvaga
elevers méjligheter att delta i sprikbadsprogrammet.

Jag kommer vidare att redogdra fér de resultat som jag sjdlv fatt d& jag genomférde
en intervjuundersdkning bland larare och skolledare om sprdkbadsprogrammets
lamplighet fér elever med sérskilda behov (avsnitt 2.3). Denna pilotunderskning
kompletterar den Svriga forskning som hittills bedrivits inom omradet och ger ett
underlag for den egentliga empiridelen i denna avhandling.
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Kapitel 2 avslutas med ett avsnitt (2.4) dir de svaga elevernas behov diskuteras i
relation till de undervisningsprinciper och -metoder som f5]js i ett sprakbad. Malet
ar att ge en bild av de méjligheter och begrédnsningar som programmet ur didaktisk
synvinkel kan innebéra for ett barn med sirskilda behov.

21  Tidig forskning kring sprikbadselever med sérskilda behov
211 Margaret Brucks understkning

Den studie som kanske haft mest betydelse for sprakbadsundervisningen nér det
géller elever med inlimingssvérigheter utférdes av Margaret Bruck p& 1970-talet. I
denna longitudinella undersokning studerade Bruck barn med sprékrelaterade
inldrningssvarigheter (language-disabled children} i sprakbad och i vanliga klasser
i ett skoldistrikt néra Montreal. Barnen féljdes upp frin daghem till 4k 3. Syftet
med hennes understkning var att utréna huruvida det tidiga franska sprakbadet
lampade sig fér barn med spriksvarigheter lika bra som ett ensprakigt program.
Vidare ville hon studera relationen mellan barns firdigheter i férstaspraket vid
programstarten och det senare tillignandet av kommunikativa och kunskaps-
mdssiga firdigheter i elt andrasprak. Brucks (19768: 52) definition av sprik-
relaterade inldrmingssvarigheter lyder:

A child with language disability is one who in spite of physical wellbeing, normal
intelligence, and a healthy personality acquires language with painful slowness.
Language-disabled children are relatively late using words, in combining them, and in
developing clear articulation and syntactic sophistication. They have problems in
comprehending as well a5 producing speech. At school age, they lack facility in oral
language and often miss the point of instruckions, explanations, and informal
conversations. (Bruck 1978; 52.)

Undersékningen inleddes med att ldrarna i de utvalda sprékbadsdaghernmen fick
vdlja ut de barn i gruppen som kunde anses ha ett svagt utvecklat forstasprak.
Dessa barn intervjuades sedan av en specialist som gjorde sin bedémning om
huruvida det handlade om bamn med spraksvirigheter. Bamnen deltog dven i test
som syftade till att upptécka barn med spréksvarigheter. Dessutom deltog de i ett
intelligenstest. I och med att undersékningsgruppen skulle bestd av barn med
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normal intelligens gallrade man bort barn som i intelligenstestet inte uppfyllde de
stillda kraven (se Bruck 1978: 54).

P4 detta sétt kunde alltsd en grupp sprdkbadsbarn med spraksvarigheter
utkristalliseras. Efter det bildades fyra grupper av bam: tvd grupper med barn
med spriksvirigheter (en for dem som gick i sprdkbad och en fér dem som gick i
en vanlig klass) samt tvd kontrollgrupper med barn utan spriksvérigheter (en
grupp fran franskt sprakbad och en frin en vanlig klass). (Bruck 1978: 53, 1982: 48.)
Den ursprungliga populationen omfattade sammardagt 147 barn (Bruck 1978:
53-54, 1982: 49).

Barnen i daghemmet fick genomga féljande test:

Wechsler Preschool and Primary Scale of Intelligence (WPPSI),
Peabody Picture Vocabulary Test (PPVT),

Receptive and Expressive Subtests of the Northwestern Syntax
Sreening Test (NS5T),

Seven Subtests of the Illinois Test of Psycholinguistic Abilities
(ITFA} och

5. Golick Sentence Imitation Test.

Rl o

L

Barnen testades med samma test i férsta, andra och tredje klassen. Samtidigt
testades aocksd deras kunskaper i férstaspraket, dvs. engelskan (bla. fardigheterna i
ldsning och réttstavning). Man utférde ytterligare test som métte deras firdigheter
i matematik och i andra icke-sprikliga skolamnen. I frdga om andraspriks-
utvecklingen utfdrdes ett horforstielsetest (OISE French Listening Comprehension
Test Level 1) bland eleverna i alla fyra grupper. Diriill ombads sprikbadslirama ge
sin bedémning om elevernas kunskaper i andraspraket. (Se Bruck 1978: 55, 1982:
50.)

Brucks undersékningsresultat visade att de barm med sprikrelaterade
inldrningssvarigheter som gick i sprikbad presterade simre &n alla andra grupper
i lisning och i ett rdttstavningstest i slutet av drskurs tvd. Deha var inte sd
dverraskande med tanke pi att de hade bérjat f& undervisning i ldsning i
forstaspraket f6rst i borjan av andra klassen. Vad som dédremot var férvanande var

att dessa elever laste och skrev pa den nivd som elever har i bdrjan av andra
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klassen. {Bruck 1978: 61.) De hade tydligen f6rmdga att Gverflytta sina
laskunskaper i franskan tll engelskan (Genesee 1976a: 505).

I tredje klassen var de lingvistiska och icke-sprakliga kunskapermna hos sprikbads-
barn med spriksvérigheter lika bra eller bittre 4n hos de barn med
spriksvarigheter som hela tiden hade gitt i en vanlig klass. De barn med
spraksvarigheter som gick i sprdkbad kunde till och med l4sa lika bra p8 sitt
férstasprdk som motsvarande barn i en engelsksprakig klass. (Bruck 1978: 65.) I
matematik presterade sprikbadsbarn med spréksvarigheter bittre in motsvarande
barn i en vanlig klass {Bruck 1978: 65).

Enligt ldraren hade en del av de barn som upplevde sprikrelaterade
inlamingssvarigheter i sprakbad problem med att forsta lararens instruktoner p
sprakbadsspréket i férsta och andra klassen. I tredje klassen kunde emellertid alla
sprdkbadsbarn redan forstd i stort sett allt som sades pd franska i klassrummet. De
erhillna testresultaten fran tredje klassen visade ocksd detta. Horférstielsen hos de
barn som hade inldrningssvarigheter visade sig vid det skedet vara lika bra som
hos de spridkbadsbarn som inte hade inlirningssvarigheter. Med andra ord
rapporterar Bruck att horférstdelsen hos sprakbadsbarn med sprikrelaterade
inJdrningssvarigheter utvecklades bra, medan deras muntliga kunskaper
utvecklades langsammare. Diremot ldrde sig de barn med sprikrelaterade
inldmingssvérigheter som gick i en varlig klass bara litet eller ingen franska alls,
trots att de varje dag under tre drs tid hade fatt 40 minuter undervisning i franska.
(Bruck 1978: 69.)

Resultaten i slutet av tredje klassen tydde sammanfattningsvis pa att det tog lingre
tid f6r barn med sprikrelaterade inldrningssvérigheter, bide i en sprdkbadsklass
och i en vanlig klass, att lira sig de grundlidggande skriv- och lisfirdigheterna pa
forstaspréket samt att ldra sig behidrska de icke-sprikliga dmnena dn f&r deras
kontrollgrupper som inte upplevde inldmingssvarigheter. Detta var ocksd vintat.
Trots detta hade sprékbadsbarn med inldrningssvarigheter utvecklat sina
lingvistiska och kognitiva kunskaper i samma takt som de skulle ha gjort om de
hade varit i en vanlig klass, och samtidigt hade de tillignat sig firdigheter i
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franska. (Bruck 1978: 65.) Bruck papekar att barn med spridkrelaterade
inlamingssvarigheter i franskt spridkbad kan lira sig flytande franska, fastédn
tillignandet gar i langsammare takt dn for de bam som inte har inlérnings-
svirigheter, Sddana barn har ofta svart att lara sig franska i en vanlig klass, dar
man anvinder traditionella metoder. (Bruck 1978: 70.) De relativt val utvecklade
kommunikativa kunskaperna i franska hos spridkbadsbarn med inldrnings-
svarigheter férklarar Cummins (1984: 173) med att kommunikationen mellan
Jararen och eleven i sprékbad redan tidigt ar férknippad med meningsfulla och
konkreta kontexter som far stéd av en hel del paralingvistiska signaler.

Utgiende frin sina forskningsresultat drar Bruck (1978: 70-71) den slutsatsen att
franskt sprikbad inte medfér nagon extra bérda for bamm med sprakrelaterade
inlirningssvarigheter. Att sidana barn utvecklar lika bra icke-sprakliga kunskaper
i sprékbad som i en vanlig klass tycks vidare bevisa att det inte finns nagon orsak
for sprakbadsbarn med inlimingssvérigheter att byta till vanlig klass. Hon betonar
ytterligare att sprikbad kan ge vissa sociopsykologiska fordelar f6r dessa barn.
Eftersom storsta delen av sprikbadseleverna i borjan inte kdnner till sprakbads-
spraket, blir utgéngspunkten for inlirmingen mera jamlik &n vad fallet sannolikt &r
inom den traditionella undervisningen. Detta medfor att barm med svarigheter i
sprikbad inte loper lika stor risk att bli stimplade som de som &r i en vanlig klass.
(Genesee 1976a: 505.)

Brucks undersdkningar har dock kritiserats bl.a. fér att hennes forskning inriktar
sig pd sidana sprakbadsbarn som valt att stanna i sprakbad trots sina inldrnings-
svarigheter (Genesee 1987: 91). Enligt Genesee representerar resultaten dérfor inte
alla sprakbadsbamm med sprikrelaterade inlimingssvarigheter utan enbart en del
av dem, dvs. den del som trots sina svarigheter haft mdjligheten och viljan att

stanna i programmet.

Ett faktum som ocksa bidrar fill att generaliseringar kring Brucks resultat ar
svirare att gora 4r att en betydande del av de elever som Bruck inkluderat i sin
undersékning senare bytte till vanlig klass. En nirmare granskning av de fyra
undersdkningsgrupperma tyder namligen pd att medan antalet elever minskat i alla
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fyra grupper under uppf&ljningstiden pd grund av programbyten, var bortfallet
specellt kraftigt i den grupp som bestod av sprakbadselever med sprikrelaterade
inldrningssvarigheter. Efter nigra ars uppfolining var populationen i denna grupp
betydligt mindre &n i de Gvriga grupperna. Detta leder enligt Stern (1991: 40) till
frdgan om huruvida slutsatserna om sprékbadsprogrammets limplighet fér de

svagare eleverna &r sa entydiga som Bruck rapporterat:

If language disabled children are leaving the French Immersion program at such a
high rates, it appears that the children who remained in French Immersion {in Bruck’s
study) in spite of their difficulties, are children whose overall capabilities are quite
strong and whose degree of language disability is relatively minor. If this is the case, it
calls into question the positive language results Bruck obtained in her study for the
language disabled French group and aiso raises the larger issue of the feasibility of
retaining language disabled children in the French Immersion program. (Stern 1991:
40)

Kritik har ocksé riktats mot de kriterier som Bruck ursprungligen valde att
anvénda vid valet av elever med sprékrelaterade inlirningssvérigheter. Stern
(1991) ifrdgasdtter graden av sérbehov hos dessa elever, som genomgick ett
intelligenstest och ett test av forstaspriaksutvecklingen. Enligt de kriterier som

Bruck anvént skulle det enligt Stern (1991) handla om barn med relativt lindriga
inlarningssvarigheter.

I allménhet anses det emellertid att Brucks understkningar metodologiskt ér bittre
planerade &n Trites” undersékningar som nedan presenteras nirmare. Dessutom
motsvarar Brucks resultat de resultat som rapporterats av forskare som undersokt
tvdsprakighet och andrasprakstillignande. Hennes observationer stéder bl.a.
uppfattningen om att elever som talar tvd sprik dr mera medvetna om sprakets
strukturer 4n elever som talar endast ett sprak. (Cummins 1984: 165.)

2.1.2 Ronald Trites” undersékning

En annan longitudinell undersdkning om barn med inlimingssvarigheter i franskt
sprakbad dr gjord av Ronald Trites. Hans mal var att studera vad som
karakteriserar dessa barn och att ddrigenom utveckla en testserie i syfte att kunna
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férutsidga barnets framgdng pa lang sikt 1 ett sprdkbadsprogram. Med tanke pd
dessa méal utfordes studien i tre delar:

> Forst testades en grupp pé 32 sprakbadsbarn med inldrningssvarigheter med
neuropsykologiska test som bestod av olika kognitiva, lingvistiska och
motoriska deltest. Testresultaten jimfdrdes sedan med resultat av sju andra
elevgrupper, dér barn med olika typer av inlirningssvarigheter som deltog i
traditionell undervisning ingick. (Trites 1976a: 13, 1976b: 194-195.) Syftet var att
ta reda pd om sprikbadsgruppen med inlamingssvarigheter karakteriserades
av nagon unik profil (Trites 1976a: 194).

» Med hjilp av samma testbatteri jirnférdes en grupp av sprikbadselever som pé
grund av sina inldrningssvérigheter hade flyttat Sver tll en vanlig klass med
prestationerna hos en grupp av barn som fanns i sprékbad och som inte
upplevde problem (Trites 1977: 20-21).

» For att kunna utveckla ett test som kunde anvindas for att tidigt uppticka
elever som i ett sprikbad riskerar att utveckla inlirningssvarigheter testades
200 barn i fyra ars alder som féljande ar skulle inleda spridkbadsprogrammet.
Denna grupp uppfdljdes till femte klassen och jamférelser gjordes mellan de
barn som stannade i sprakbadet och de barn som under denna tid flyttade ver
till en vanlig klass. (Trites 1986: 2.)

Det évergripande resultatet som dterkemmande omrapporteras vid resultatredo-
visningen fran de olika delstudierna var att ett gemensamt drag forenade sprak-
badseleverna med inldrningssvérigheter och skilde alltsd denna grupp fridn de
andra elevgruppema med olika typer av inldrningssvéarigheter som deltog i
traditionell ensprikig undervisning samt frin sprikbadselever utan inlirnings-
svarigheter. De presterade namligen sdmst av alla grupper i en psykomotorisk
problemlésningsuppgift, the Tactual Pexformance Test (TPT) (Trites & Price 1979:
78; Trites 1986: 1). Detta test innebir att barnet med forbundna Ggon placerar
klossar av olika former och i olika storlekar pd ett formbriade — férst med den
dominerande handen, sedan med den icke-dominerande handen, och till sist med
bida hinderna (Trites 1977: 74). Enligt Trites kan man med hjélp av detta test mita
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tinninglobernas funktion. Tinningloberna &r den del av hjirnan som &r viktg for
minnet och sprakfunktionerna. (Trites 1986: 2.)

Enligt Trites betyder detta resultat att det finns en grupp barn som inte klarar sig i
det tidiga fullstindiga sprikbadet. Dessa elever skulle alltsd ha svarigheter i
sprikbad pé grund av en unik inlimingssvarighet som férorsakas av en férdréjd
utveckling i mognaden hos hjarnans tinninglober:
-] children who encounter difficulty in primary French immersion programs have a
specific learning disability characterized by a unique pattern of deficits on

neurcpsychological tests which is sugpestive of a maturational lag in the temporal lobe
regions of the brain (Trites & Price 1979: 80).

Att skillnader i TPT-testet dock enbart férekom hos de barn som var under 9 ar
gamla &r, enligt Trites, ett bevis pd att inlimingssvarigheterna beror p&
omognaden och att de férsvinner med tiden. Darfér borde sddana bam férst
utbildas pa sitt modersmal och inleda sprakbadet férst vid nio eller Ho &rs dlder.
(Genesee 1987: 87-88.)

Trites” studier har blivit utsatta fér kritik gallande bl.a. logiken, metodologin och
planeringen av undersgkningarna. Cummins (1984: 169) har bi.a. kritiserat Trites”
férsbk att utveckla ett test sorn kunde férutsiga ett eventuellt misslyckande. Enligt
Cummins &dr det inte méjligt att utarbeta ett sddant test endast genom att jaimféra
de barns prestationer som har bytt fran sprékbad till vanlig klass med de barns
prestationer som har stannat i sprdkbad. Cummins anser att man i stillet borde
understika ocksd de barn som hade svarigheter i vanlig klass samt de barn som
klarade sig bra i vanlig klass. Cummins (1984) papekar ocksd att de barn som
avbrutit sitt sprikbad inte nédvindigtvis hade gjort det pd grund av sina
inkimingssvirigheter. Manga av dem kan ha bytt kiass bl.a. pa grund av de alltfor
stora férvintningar som deras larare haft.

Ytterligare riktar Cummins kritik mot Trites” rekommendation att barn med
inldmingssvarigheter borde byta till en vanlig klass. Cummins papekar att Trites”
egen population tyder pd att barn som flyttat ver till en vanlig klass ofta har
stannat pd klassen och gétt om en eller till och med tvd klasser. Dessutom har bam
som har stannat i sprakbad haft béttre skolresultat &n de som har bytt program
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(Cummins 1979: 139-142, 1984: 170-171). Trites” rekommendationer tyder ocksa p&
att barn med inlarningssvarigheter enligt hans asikt inte kan dra nytta av
programumet, vilket strider emot bevis frdn andra undersékningar (Genesee 1987:
89). Pa grund av allvarliga brister i Trites” undersokningar kan man foljaktligen
enligt Genesee (1987) inte dra ndgra slutsatser om:

¥ huruvida sprikbadseleverna i Trites” undersdkningsgrupp bytte klass pa grund
av sidana unika svérigheter som &r karakteristiska for de barn som ldr sig eft
andrasprak eller om programbytet skedde av andra skil,

» huruvida dessa barn skulle ha likadana svarigheter i en vanlig klass och

% huruvida elevernas svirigheter i sprikbad beror pd den unika inldmings-
svérighet som fdrorsakas av linninglobernas omognad eller pd andra faktorer.

2.1.3 Corinne Wiss” underskning

Aven om framfor allt Trites” relativt omfattande studier bland sprakbadselever
med sdrskilda behov kraftigt kritiserats, har bl.a. Corinne Wiss (1957, 1989) i sina
studier utvecklat bdde Trites” och Brucks tankar vidare. Corinne Wiss har med
stdd av sina fallstudier framhavt att det gar att skilja mellan tva olika typer av
elever med inldrningssvarigheter som har olika konsekvenser i ett sprakbad. Enligt
henne finns det & ena sidan elever med specifika inldrningssvérigheter som
uppvisar problem med vissa kunskapsomriden, sésom exempelvis med lasning
och skrivning, medan den muntliga fédrdigheten i ett andrasprak hos dessa elever
oftast utvecklas normalt. Dessa bam har inldmingssvarigheter oberoende av
program eller undervisningssprak. A andra sidan finns det enligt Wiss (1989: 526)
elever som i ett sprakbad uppvisar svirigheter som féljd av att undervisningen
sker via ett andrasprak. Denna elevgrupp ufvecklar sitt andrasprak lingsamt och
har som foljd av detta problem med att ldra sig &mnesinnehéllet i den férvintade
takten.

Ocksa Trites kom ftill slutsatsen att vissa elever inte klarar sig i tvasprakig

undervisning, men i motsats till honom kallar Wiss inte dessa barn for elever med
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inldrningssvarigheter. Wiss (1989: 527) talar i stillet om utvecklingsmassigt
omogna (developmentally immature) barn, vars kognitiva och sprakliga fardighet
inte hunnit utvecklas i den mén att de framgangsrikt skulle klara av att lira sig
skoldmnen pA det nya spréket. Eftersom de flesta férskolelever dock har formaga
att ldra sig att forstd och kommunicera pa tva sprak, 4r det inte den kognitiva
omogenheten i och fér sig som enligt Wiss dr problemet hos dessa barmn. Problem
uppstir nir de lingvistiska kraven i skolan blir strre &n vad bamets kognitiva och
lingvistiska utvecklingsnivd klarar av. Dirfér dr det helt mojligt att det
utvecklingsméssigt omogna barnet inte har svarigheter att kommunicera pa ett
andrasprak nir de lingvistiska och kunskapsméssiga kraven inte &r sa stora, t.ex. i
hemmiljon.

Ett barn som ér utvecklingsmissigt omoget har alltsd enligt Wiss (1989) inte
inldmingssvarigheter i och for sig, eftersom det inte har problem i ett ensprakigt
program. Dessa bam kiarar sig emellertid inte i det tidiga fullstindiga sprékbadet
pa grund av de stora lingvistiska samt kognitiva krav som samtidigt stills pa
barnet i ett tvdsprikigt program. Denna omogenhet férsvinner enligt Wiss med
tiden. Det betyder att barmet kommer att ha problem enbart i tidigt sprakbad.
Déremot har ett barn med specifika inldrningssvarigheter problem bade i sprakbad
och i vanlig klass. Ett sddant barn klarar av de lingvistiska kraven men inte de
kunskapsmissiga. For ett sidant bamn medfér det tidiga fullstindiga sprakbadet
inga ytterligare krav ach det borde dédrfor enligt Wiss f4 stanna i programmet.

I tabld 3 ges tva exempel pa elever med lds- och skrivsvarigheter, vars profiler
enligt Wiss (1987, 1989) kan anses representera de tva olika elevgrupperna med
svérigheter i ett sprakbad. Fallbeskrivningama illustrerar att barn med till synes
likartade svéarigheter enligt Wiss” mening bor bemétas pa olika sitt beroende pa de
bakomliggande orsakerna till svarigheterna. Som en f6ljd av detta bér dven
atgardsbeslutet grundas pa flera faktorer &n pa de symptom som svérigheterna
primért leder dll.
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Tabla 3. Profiler hos tva spiikbadselever med lds- och skrivsvarigheter (utarbetad
utgdende frén Wiss 1987 och 1989).

Jenny, ak 4

Léis- och skrivsvdrigheter som kom fram
pd bdda spraken redan i ak 1 (i staoning
Lex. extra bokstiver, vokalbortfall eller
—tHilsittningar sam! allmint
ostrukturerade ord; soag lisforstielse
som foljd av avkodningssodrigheter).

Fick diagnosen specifika inlirnings-
svdrigheler (diskrepans mellan den
forvintade liskapaciteten utifrin hennes
allminna kognitioa formiga och den
faktiska lds- och skriofirmdgan).

Prablemen med stavningen och
lisningen konstaterades vara en foljd av
eft svagt utvecklat auditiof minne.

Inga svdrigheter med att forstd eller att
muntligt uttrycka sig pi sitt forsia- eller
sitt andrasprik

Rekommenderades att stanna 1 sprdkbad
och erhilla specialundervisning pé bida
spriken och dd i synnerhet for att triina

den fonologiska medvetentheten.

Stacey, ak 1

Liis-och skrivsodrigheter (kiinde igen
bokstiioer men hade f& ordbilder, problem
med att stava nonsensord). Dessulom
saciaia och emotionella problem.

Svdrigheter med att forstd och producera
badspriket (atf beritta om en bild eller att
soara pd enkla frigor). I friga om
forstasprdket fick hon molsvarande
resultat som barn i genomsnitt i samma
dlder men uppoisade vissa problem med
att forstd myansskillnader 1 spriket.

Presterade vid lelligensiest samnur niod
som barn i sanuma dider | alla andra
deliest in i fraga om det logiskt-
matematiska tdnkandet.

Testning tydde inte pd specifika
inldrningssvlrigheter utan snarere pd
spriklig och kogmitio omognad. Ei
lingsami utvecklat andrasprik medforde
problem med alt lira sig iimnesinnehdllet
pd detla sprak.

Rekommienderades att flytta till en vanlig
klass och att upprepa forsta drskursen,
Eventuellt kunde hon delln i sent
sprakbad.

Wiss (1989: 528) papekar i enlighet med Trites att det finns ett klart behov av
diagnostiska metoder som skulle kunna uppticka de utvecklingsmissigt omogna
bamen som i stillet fér tidigt fullstindigt sprdkbad kunde &Gverviga andra
alternativ (t.ex. traditionellt program och etf sent sprakbad).

22  Forskning kying programbyte

Sasom det Hdigare, i introduktionen till detta kapitel, konstaterats har forskning i
sprikbadets lamplighet for elever med sérskilda behov i ménga senare forsknings-
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projekt fokuserats kring avhopp frén sprikbadsprogrammet. Att en stor del sprak-
badselever visat sig avbryta sitt sprékbad har lockat forskarna till att utréna vilka de
egentliga orsakerna till dessa programbyten 4r (se tex. Bonyun, Morrison & Unitt
1986; Halsall 1991; Lewis & Shapson 1989; Morrison, Pawley & Bonyun 1979;
Morrison & Pawley 1986). Genom sidan forskning énskar man kunna komma &t
information om de egenskaper hos inliraren som forsvérar deltagandet i ett
sprakbad och om de omstindigheter under vilka sprékbad kan bli ett mindre lyckat
alternativ for elever med sérskilda behov.

En sidan studie som tar upp orsakerna till och féljidema av programbyten gjordes
av Bruck i mitten av 1980-talet. Initialt deltog sammanlagt 74 sprikbadselever med
skolsvarigheter i &rskurserna 2, 3 och 4 i hennes uppféljning. Av dem flyttade 30
elever till ensprikig undervisning under nigot skede av uppf6ljningsperioden.
Utgdende fran diskussioner med férildrama till avhopparna konstaterar Bruck att
fordldrarnas beslut frimst paverkades av barnens #mnesmissiga svirigheter.
Lérarna ansig i sin tur att fastdn de kunskapsmissiga problemen visserligen kunde
ses som en viktig fakfor, var det elevernas problem med attityder och beteende som
var avgdrande for beslutet att rekommendera programbyte. (Bruck 1985a, 1985b.)
De standardiserade test som vid starten av uppféliningen genomfdrdes bland
sprikbadseleverna visade i enlighet med liramas uppfattming att avhoppama och
de som valde att stanna i programmet inte skilde sig avsevirt i friga om
kunskapsmissiga firdigheter. Didremot uppvisade avhopparna simre attityd och
motivation samt beteende. Bruck framhdver att dessa problem kom fram redan
innan eleverna hade bytt program. De var allts3 inte en f5ljd av programbytet. (Se
aven Bruck 1979b.) Brucks studier (1985a) tyder dock pA att elever som bytt program
fortsatie att ha problem med attityder och beteende Zven i sin nya skola och att
programbytet pa sd sétt inte pdverkat dessa elevers problem.

Hayden (1988) har i sin tur belyst orsakema till programbytet ur savil lirarnas,
fordldrarmnas som elevermnas eget perspektiv. For sin studie kontaktade hon
sammanlagt 28 elever i arskurserna 1-6 som under ett skolar slutat med sprikbad i
tva skoldistrikt i Canada. D4 de bertrda eleverna sjiilva fick besvara frigan varfér de
inte lingre gick i sprékbad, angav eleverna i arskurserna 2, 3 och 4 som férsta orsak
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problemen med lésning och skrivning (sammanlagt 72 % av alla elever gav detta
svar). Hilften av de elever som besvarade frigan angav vidare diliga testresultat
som en anledning till programbytet. Likasd gav 50 % av de tillfrigade eleverna
foréldrarnas dnskan som en bidragande orsak, Hayden (1988: 232) noterar dock att
det var relativt f3 elever som angav att de flyttat bort frén sprdkbad pi grund av att
de inte trivdes i programmet eller att de inte tyckt om att léra sig franska.

Storsta delen av forédldrarna (90 %) till dessa avhoppare konstaterade att barmens
problem med det franska spraket (lisning och skrivning) férorsakade klassbytet.
Problemet med spréket kom lika tydligt fram i svaren av fordldrar med barn i Yigre
drskurser som av fordldrar med dldre barmn. En stor andel av férdldrama (80 %)
upplevde ocksd att de sjilva saknade kunskaper som skulle ha behévts for att hjilpa
barnet med hemuppgifterna, och 70 % av fordldrama nimnde ytterligare den
frustration som programmet medfdrt for bamet som en faktor som bidragit tiil
beslutet att Jata barnet byta program.

Aven liramna angav lis- och skrivsvarigheterna som den viktigaste orsaken till
programbyte. Medan lararna for de yngre eleverna (i &k 1 och 2) betonade
betydelsen av laskunskaperna f6r fortsatt framgdng i sprikbad, konstaterades de
léngre hunna elever som hoppat av ha problem med bide lisning och skrivning pd
bada spraken. Aft eleverna upplever siddana problem i ett program dir
undervisningen dessutom byggs pa ett andrasprdk gor enligt liramas 3sikt att de
lés- och skrivsvaga eleverna ofta kénner frustration dven i de Gvriga skolimnena.
Fordldrarnas Snskemil och testresultaten var andra vikhga faktorer som enligt
ldrarna i denna undersdkning inverkat pi beslutet att flytta bamnet bort frén
programmet. Lérarna {6r elever i de hégre drskurserna konstaterade ytterligare att
medan sprékbadseleverna i allménhet i bérjan av sin skolgéng ser ut att behirska
andraspraket relativt bra, &tminstone i tal, blir problemen ofta mera pitagliga
senare. Da fSrvéntas eleverna kunna resonera kring mera abstrakta begrepp pa sitt
andrasprak bdde i tal och i skrift. Bland annat detta gor att en del rekommendationer
om klassbyte gtrs vid ett senare skede av skolgdngen.
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Stern (1991) har gjort en intressant undersdkning om hur rekommendationerna och
sjdlva besluten att flytta eller att lita sprikbadseleven fortsitta i programmet i
praktiken sker. Understkningen beskriver dels de olika diskussioner som férs bland
de inblandade parterna (fSréldrama, klasslararen, specialliraren, skolpsykologen
och rektorn) under olika skeden av beslutsprocessen. Dels dr det friga om en
fallstudie dér forskaren forsdker utreda vad som &r karakteristiskt fir elever som
trots sina svérigheter stannar i programmet och vad som karakteriserar elever som
rekommenderas flytta till ett ensprékigt program. I denna understkning deltog
sammanlagt tio elever frin o olika skolor.

Enligt resultaten hade bade elever med inldrmingssvarigheter som hoppat av och
elever som trots sina inldmingssvérigheter stannade i programmet normal
intelligens. De elever som bytte program under uppféljningen hade emellertid
uppvisat svagare resultat i intelligenstestets verbala del &n den elevgrupp som
stannade i programmet. Vidare sdg orsakemna tll svarigheterna ut att vara olika
mellan de tvd grupperna. UndersSkningen tydde ndmligen pa att skolpersonalen i
de olika skolorna var bendgen att rekommendera programbyte fér elever med
auditiva svdrigheter som upplevde problem bl.a. med auditivt minne (att komma
ihdg information som tas emot via horseln), med auditiv diskriminering (att skilja
mellan ord som liter lika) och med auditivt expressivt sprak (att muntligt eller
skriftligt dterge information som tagits emot via horseln). Ett gemensamt drag for
de elever som inte rekommenderades byta program var i stéllet att deras svaga
skolprestationer frimst var férknippade med svagheter inom visuell perception
och visuellt minne. Dessa barn uppvisade problem med att skriva av information
frén visuella stimuli, de hade visu-motoriska problem (problem med att skriva),
problem med visuellt minne (svirigheter att iterkalla information som
presenterats visuellt) och problem med spatial organisation. For de auditivt svaga
eleverna upptridde problemen ocksa i ett tidigare skede under skolgangen. De
konstaterades i forsta &rskursen ha storre svarigheter i friga om ldsning
(igenkinning av ord, bokstavskinnedom, ljud-symbolrelationer, ldsforstielse) an
vad de visuellt svaga eleverna hade. Gruppemna skilde sig at 4ven i friga om

skrivinlémingen. Stern noterade att de elever som stannade i sprikbadet trots sina
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svarigheter med stavning och grammatik hade skrivit béttre under de férsta
arskurserna &n eleverna i den grupp som senare valde att byta program.

En ytterligare faktor som enligt Stern (1991) kan ha haft inverkan pé vissa elevers
programbyte var féridldrarnas instillning till det franska spraket och dess betydelse
fér deras barn. Enligt de intervjuer som gjordes med forildrarna tenderade de
férdldrar som under uppféljningstiden valde att lita sitt barmn flytta bort fran
sprikbadet att inte virdera tvasprakigheten lika hdgt som de fordldrar vars barn
trots problem fortsatte i programmet. Understékningen tydde didrmed pd att
férdldrar som inte satte speciellt virde pad sprakkunskaper var mer bendgna att
handlia enligt skolpersonalens rekommendationer betraffande programbyte (se dven
Hart, Lapkin & Swain 1989).

Sterns (1991: 150~188) undersSkning visade alltsd att det var i férsta hand f&ljande
faktorer som skolpersonalen i de ifrigavarande skolorna beaktade da sprakbads-
programmets laimplighet for elever med sérskilda behov diskuterades:

» barnets forméaga att bearbeta informaton,

» diskrepansen mellan resultaten i den verbala delen och performansdelen i
intelligenstestet samt

» barnets lds- och skrivfsrmaga i forsta- och andraspriket.

Faktorer som enligt Stern {1991: 240) ocksa pdverkade den &tgard som vidtogs men
som kunde anses vara av sekundir betydelse vid beslutsprocessen var:

> [oréldramas engagemang,
» barnets sjdlvforiroende samt
» barnets arbetssétt.

Aven om Sterns fallstudie p& grund av sin lilla population och sin kvalitativa
karaktir inte tillAter nigra lingtgiende generaliseringar forefaller den att stoda
andra resultat inom omradet. Det ser siledes ut att rida viss enighet bland forskarna
om vad som karakteriserar framgéngsrika sprdkbadselever och wvad som
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kinnetecknar elever med simre framging i sprikbad. Sterns resultat verens-
stdmmer bl.a. med det Demers (1994a, 1994b) rapporterat utgiende frin sina egna
erfarenheter som spedalldrare. Enligt Demers (1994a: 13-14) dr det framfor allt de
auditivt svaga eleverna som fir problem i sprikbad. Han konstaterar att ett
intelligenstest (WISC-R eller Stanford Binet) kan ge riktgivande information f&r
skolpersonalen om elever som trots sina problem kan ha nytta av att stanna kvar i
programunet samt om elever som skulle kunna ma bra av programbyte. Demers
betonar vikten av resultaten frin deltest som miter barnets auditiva
diskrimineringsférmaga. Han konstaterar att det f5r ett barn med auditiva problem
ar en ytterst belastande upplevelse att delta och géra framsteg i ett program dar
vikiten speciellt under de forsta skoldren i stort sett ligger vid muntlig
kommunikation och férmagan att diskriminera och producera jud. Diremot anser
han (Demers 1994a: 13-14} i enlighet med Sterns resultat att visuellt svaga elever
med inldmingssvarigheter som uppvisar goda resultat i testen fér korttidsminnet
och auditiva fardigheter kan ha god framgéng i programmet Forutsitningen &r
dock att specialundervisningsresurser finns till férfogande:

Although this is certainly no magic test, it appears to reduce the inappropriate transfer
and gives some of our less gifted leamners a chance to achieve functional bilingualism.
This method applies mainly to schools that provide learning assistance services in
French and in English. Without the support services, the learning disabled student will
be imable o remediate and drcumvent some of his learning disabilities (Demers 1994a:
14)

Sasom redan antytts paverkar ocksd barnets férstaspraksutveckling dess framgang
i sprdkbadsundervisningen. Ett valutvecklat (eller ett normalt utvecklat) forsta-
sprak ses ofta som en grundforutsétining for framgangsrik andraspraksutveckling
{jfr dock avsnitt 2.1.1). Utgéende fran detta inférde nagra skoldistrikt i Canada
under de forsta aren av sprakbadets existens ett urvalssystem, dir bamns forsta-
sprik testades i syfte att vilja bort elever som pa grund av ett avvikande eller ett
l&ngsamt utvecklat forstasprak ansigs lopa risk for att misslyckas i ett sprikbad
(Majhanovich 1993: 68).

Aven om det i de kanadensiska sprakbadsskolorna idag inte lingre sker nagon
gallring pé grund av sddana initialtest, anser man fortfarande att inlamingen i ett
tvasprakigt program sker smidigare da eleverna har ett vilutvecklat frstasprik pa
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vilket det nya spriket kan byggas. Uppfattningen far stéd bla. av Cummins (1979)
bréskelhypotes, enligt vilken andrasprdksutveckling och framgéng i ett tvasprakigt
program 4r beroende av den nivi som eleven nétt i sin forstaspriksutveckling da
han eller hon inleder sitt sprékbad. Att klara av undervisning p ett andrasprik
férutsitter enligt denna teori att barnet i sitt férstasprak natt den nivd som krivs i
den aktuella omgivningen, dvs. skolan. Cummins modell innehiller tvd trésklar.
Den forsta trskeln bér uppnas i fraga om forstaspraket for att man skall kunna
undvika de mdjliga negativa effekterna av tvasprikighet eller tvasprakig
undervisning. Har barnet av en eller annan orsak inte uppnatt den niva pa sitt
férstasprdk som beh&vs i skolsammanhanget, klarar han inte av att ta emot
information och bygga upp sitt andrasprik, som i sprdkbad fungerar som under-
visningssprak. Enligt Cummins blir forstaspraket i sddana situationer lidande
darfér att undervisningen pé ett andrasprak inte utvecklar barnets frstasprak
vidare. P4 samma sitt lider skolarbetet av att undervisningen sker pa ett sprék som
hos den aktuella eleven inte ér utvecklat i den utstrackning att effektiv inldrning
skulle kunna ske.

I enlighet med detta konstaterar Baker och Prys Jones (1998: 573) att den enda
situation da tvésprékighet kan anses vara knuten till inldrningssvérigheter ar da
barnet vid skolstarten inte utvecklat nigotdera av sina tva sprak for att motsvara
de krav som stélls for att barnet skall kunpa f§lja undervisningen. Det papekas
dock att situationen inte kan betraktas som speciell fér tvasprikiga barn. Aven
ensprakiga barn kan pa grund av bristande spraklig simulans ha svart att fdlja
undervisningen pé sitt modersmél.

Av samma &sikt &r &ven Demers (1924b). Han inkluderar ett véilutvecklat forstasprék
i sin sammanstillning &ver vad som han betraktar som kinnetecknande f6r elever
med god framging i sprdkbadsprogrammet (se tabld 4). I tablén listar han &ven
sddana egenskaper som han anser tillhéra bamn som oftare dn andra l6per risk for att
misslyckas i programmet. Demers papekar emellertid att sammanstillningen inte
bor anvandas i syfte att stinga ut vissa elever frin programmet. I stillet kan den 6ka
forstdelsen fér varfér en del elever inte ser ut att komma till ritta i programmet och



44 ACTA WASAENSIA
ge upplysningar om egenskaper som underlittar sprakinlarningsprocessen i sprik-
bad.

Tabla4. Karakteristiska drag hos den framgéngsrika och den icke-framgéngsrika
sprdkbadseleven (enligt Demers 1994b: 4).

The successful student The unsuccessful student

- is verbal, likes to talk - is often a reluctant speaker

- imitates easily - imitates with difficulty

- self-corrects - doesn’t notice errors

- experiments without fear - often fears making mistakes
of making mistakes

- is exposed to many - poor modeling
models good modeling (at environment (at home, in
home, the community community and in school}
and in school)

- readily accepts challenge - has a defeatist attitude

- shows strengths in first - often has poor first
language language skills

- trusts - mistrusts

- 15 usnally aHenkive and - often is inattentive and
focussed unfocussed

- is willing - is often unwilling

- has good auditory - has poor auditory
discrimination discrimination

- has good memory and good - has poor memory and poor
mek-cognilive awareness meta-cognitive awareness

- has determined parental - often has unconvinced parents,
support and convinced and unprepared or unwilling to
parents help

Den ovan presenterade listan har Rousseau (1998) férstkt vidareutveckla. Hon
féljde upp ett antal sprikbadselever som fait diagnosen dyslexi och som varit med
om ett férsdk att tillimpa sprdkbadsmetoden i en specialklass. Genom dessa
fallstudier anség Rousseau sig kunna astadkomma en beskrivning av inlirar-
profiler av sprakbadselever med inldrningssvarigheter. Vid utformandet av sin
sammanstillning utgr hon emellertid frémst ifrén de svar som hon fitt i sina
intervjuer dels med férédldrar, dels med klasslirare som arbetat med
sprikbadseleverna i den aktuella specialklassen (se tablé 5 och 6).
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Tabla 5.

Lararnas iakttagelser om de uttryck som inlamingssvéarigheterna tar sig

i ett sprakbad (enligt Rousseau 1998: 43—44).

Attention and organisation Language and comntunication
The children: The children:
» Do not pay attention to details » Usea restrictive vocabulary in French

= Often have attention difficulties

»  Often have difficultes following
directions (in both French and English)

¢  Often have difficulties in planning their
work

»  Often lose their school materials

s  Often forget to do their homework

s  Often skip problems when doing their
work

» OHen use very simple sentence slructure,
especially in French

s  Often forget what they wanted to say

»  Often have difficulty sequencing days of
the week; months; seasons; historical
events

» (Often make mistakes between b/d, and
P/q both in writing and reading

»  Often lose their place when reading

»  Often have difficulty transcribing what is
on the board

s Often have difficulty with manual

dexterity in printing
s  Often have difficulty remembering oral
dictation, especially in French
Classroom behaviours Self-esteemn
The children: The children:

»  Often move a lot in the classroem

¢ Often answer questions without raising
their hands

»  Often interrupt when someone else is

¢ Work at a slow pace

» Do not always want to take risks
» Hold poor self-consepts
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Tabla 6. Foréldrarnas iakttagelser om hur inldrningssvérigheterna hos deras
barn tar sig uttryck (enligt Rousseau 1998: 46).

Language Social and physical characteristics
» Reading aloud difficultes (stumbling, ¢ Social butterfly (very social in non-
pronoundation academic settings such as the playground)
» Avoidance of reading activities »  Risk-taker in non-acadernic situations
* Reading comprehension difficulties *  Good in sports or arts (drawing,
{(cannot remember what has been read, creativity}
cannot find the meaning of the words in * Frequent headaches
context) » Complaints of fatigue

+  Writing difficulties (letter formation, letter
inversion, text organisation)

»  Slow French learners (avoid French
speaking in a group, difficulties moving
from simple to more complex French)

School-related abilities Adaptation and self-esteern

»  Short attention span = Difficulties with change

» Difficulty working in large group »  Need to feel secure

» Difficulty doing small proup work s Self-conscious

» Planning difficulties = Sensitive

* Slow pace ¢ Inneed of a Iot of encouragement

= No risk taking {academic related » Lack confidence in reading, French or
activities) writing abilities

= Difficulty in problem-solving = Sad or unhappy

s Cannot handle more than two directives ¢  Frustrated
ata time

» (Can succeed in one on one situabion
*  Very perspicacious

Sisom kan utlisas ur sammanstillningarna ovan handlar stérsta delen av
svérigheterna om sddana problem som &r typiska for barn med inldrnings-
svarigheter i allménhet, oberoende av vilket undervisningsprogram de genomgar.
Man kan darmed friga sig om inte eleverna i detta fall skulle ha uppvisat samma
typ av problem dven i ensprikig undervisning. En fordlder ger bl.a. ett exernpel pa
problem som en lds- och skrivsvag elev stott pd i skolan, dir lis- och skriv-
svérigheterna ofta inverkar pd framgangen i andra skoldimnen och dérvid stér
kunskapsinhamtandet:

With problem solving, he loves math, he’s great at math, but when he’s given a
problem in math he looks at it, and to him it looks like Greek half the tme. How do
you figure out what to do with this? I know how to add or subtract or multiply or
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whatever, but when you have to read a paragraph and try to figure out what to do
with it, that’s very difficult for him.

Det ovan presenterade exemplet beskriver ett typiskt problem fér bide sprakbads-
elever med lds- och skrivsvarigheter och f&r elever med motsvarande problem som
deltar 1 undervisning pd sitt modersmél. Huruvida andraspriket i sddana
situationer gér uppgiften &nnu svarare diskuteras inte hos Rousseau (1998). Hon
kommer dock till slutsatsen att sprékbad, och i synnerhet sprikbad som tillimpats
i specialklassundervisning, vil fungerat for elever med inlimingssvérigheter. Via
sprakbadsmetoden har de savil kunnat utveckla sitt férstasprik, sina dmnes-
méssiga kunskaper som sina kunskaper i franska (i synnerhet liasning och
forstaelse av franska) enligt sina individuella frutsdtiningar (Rousseau 1998:
81-82). Rousseau (1998: 82) jamfdrde ocksd utvecklingen hos elever i specialklass
med sprdkbadsmetoden och elever som flyttat till traditionell ensprakig special-
klass och konstaterar pd basis av det att byte till ensprikig undervisning inte
behéver vara det limpligaste alternativet. Hon anser att sprikbad ar ett goit
alternativ dven for elever med inldrningssvarigheter, speciellt for barn med god

behérskning av sitt fSrstasprak som sjélva vill fortsitta i programmet.

Diskussionen kring sprdkbadsskolans ldmplighet fér barn med inldrnings-
svarigheter 4r emellertid, sisom redan tidigare framkommit, inte enbart en fraga
som handlar om egenskaper hos eleven sjilv. Den berérda eleven ar visserligen en
utgdngspunkt for diskussionen, men valet av dtgird paverkas oftast av ett antal
skolrelaterade faktorer, sdsom skolans resursutbud (se t.ex. Collinson 1992; Keep
1993) och personalens instdllning till elevens problem (se t.ex. Stanutz 1988: 72-73).

Det har i minga studier framkommit att en viktig orsak till programbyten under
lagstadietiden utgérs av bristen pd specialundervisning (se t.ex. Halsall 1985,
1991). Keep (1993) har kraftigt kritiserat situationen i de kanadensiska sprikbads-
skolorna genom att konstatera att sprakbadseleverna i Canada oberoende av
svarighet fir rekommendationen att byl program pé grund av avsaknaden av sttd-
resurser. Vidare konstaterar Stern (1991: 17) att ménga sprakbadsskolor, i synnerhet
skolor utanfdr Quebec och Ottawa-omrddena, inte alls har nigra special-
undervisningsresurser Hll sitt férfogande. Anledningen kil detta anser Stern ligga
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dtminstone delvis i myndigheternas benigenhet att se sprakbadsprograrmnmet som
ett spedialprogram som inte bor utrustas med ytterligare specialprogram. I vissa fall
hinger problemet samman med bristen pd tvdsprékiga speciallirare som kunde ge
specialundervisning pi badspraket. Att sprdkbadseleverna i Canada under flera rs
tid erhaller sin undervisning enbart pa badspriket bidrar till att specialundervisning
pé forstaspraket inte betraktas som den bésta l6sningen i borjan av skolgingen (se
vidare avsnitt 4.2.3). Burnett (1990: 82) pdminner dock om att i synnerhet foraldrar
tll elever med inldmingssvérigheter utirycker samma missntje med de tillgéngliga
stodresurserna oberoende av om barnet befinner sig i sprakbad eller i en reguljir
ensprikig klass.

Stern (1991) konstaterar dock att sprdkbadseleverna i det skoldistrikt diar hon
genomfdrde sin undersdkning i princip hade samma méjligheter till special-
undervisning som eleverna i engelsksprkiga klasser. Det som dock i praktiken ser
ut att skilja tillvigagingssiitet i de tvd programmen &t &r att byte Hll en
engelsksprakig klass alltid &r ett alternativ som kan Gvervigas och anvindas for
sprikbadselever.

Stern (1991: 53) illustrerar detta med en figur dér det framgér att ett programbyte for
en sprakbadselevs del kan bli aktuellt i princip i vilket skede som helst beroende p
den enskilda skolans resursutbud och pd de tankar skolpersonalen har om
programmumets lamplighet for alla barn (se figur 2). I de skolor dér Stern sjélv gjorde
sin undersfkning var det vanligt att vidta vissa dtgérder innan nigra rekom-
mendationer till klassbyte diskuterades (1991: 238). Man gjorde tex. forst vissa
modifikationer inom klassundervisningen (steg 2 i figur 2} och diagnostiserade ofta
elevernas svarigheter (steg 3 i figur 2).
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Figur 2. Processen f5r programbyte i sprakbad (enligt Stern 1991: 53).

I skolor med spedalundervisning f6r sprdkbadselever &r det oftast friga om
specialundervisning pd deltid, ett alternativ som fungerar for elever med relativt
lindriga svarigheter. Att mera intensiv specialundervisning eller specialklassunder-
visning med nigra enskilda undantag (se Rousseau 1998} enbart ordnas pé engelska
leder il att barn med mera omfatiande inldmingssvarigheter oundvikligen far
limna programmet (Keep 1993). Halsall (1989) noterade vidare i sin studie att det i
vanliga klasser i Carletondistriktet i provinsen Ontaric fanns ett stdrre antal elever
med allvarligare inldrningssvéarigheter &n vad fallet var i sprakbadsskolor i samma
skoldistrikt

Trots att bristen pd specialundervisningsresurser i de kanadensiska sprakbads-
skoloma #r ett vildokumenterat faktum (se &ven Bonyun, Morrison & Unitt 1986;
Parkin, Morrison & Watkin 1987), finns det ocksd undersdkningar som tyder pa det
motsatta. I bla. Obadias och Thériaults (1997) undersdkning var bristen péd resurser
det som mest sillan hinvisades dll d skolledarna och lararna av 11 givna alternativ
fick vilja orsaker Hll programbyten i sin egen skola. Tillgingen pd specialunder-
visning varierar dock sisom redan framkommit mellan olika provinser. Det finns
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darfér en mdjlighet aft specialundervisningen i de provinser som deltagit i Obadias
och Thériaults kartlaggning ordnats pd ett adekvat sitt, s att denna faktor inte
heller vid diskussionen kring programbyten betraktats som primar.

Aven Stanutz (1985, 1988 & 1992) rapporterar om hur man i en sprakbadsskola
framgangsrikt kunnat ge elever med sirskilda behov méjligheten att delta och bli
funktionellt tvisprakiga i sprékbad. Han konstaterar att detta i hans egen skola varit
mdjligt genom en etablering av ett indamdlsenligt spedalundervisningssysterm och
genom en tidig identifiering av elevernas sarbehov. Att man i det aktuella fallet
kunnat minska andelen programbyten Gll minimum har siledes krivt en
systematisk planering av dtgdrder som ansetts leda till bista méjliga resultat for de
enskilda eleverna. Samtidigt har satsningen krdvt ett medvetet val fran
skolpersonalens sida och en vilja att arbeta pi ett sétt som ger olika typer av barn
méjligheten till tvisprakighet. I det praktiska arbetet innebdr detta val bla. en
nogrannare planering av undervisningsmetoderna. {(Stanutz 1985: 35-38.}

I allménhet visar dock genomgéingen av den tillgdngliga litteraturen pad en
pafallande avsaknad av understkningar ddr programbyten skulle ha diskuterats i
relation tll den pedagogik eleverna utsitts fér. Att undervisningsmetodernas
betydelse sillan tagits upp i undersikningarna kan delvis hinga ihop med det st
pa vilket undersSkningarna planerats. Sisom vi kunnat se har man i de flesta senare
forskningsrapporter sett problematiken ur lirarsynvinkel. Naturligt forefaller da att
ldrarna inte sjélva kritiskt granskar sina egna undervisningsmetoder utan i stillet tar
upp faktorer hos eleverna och de bristande resurserna.

En undersékning som ser ut att bekréfta denna uppfattning dr gjord av Obadia och
Thériault (1997). I den rapporten ombads inte bara ldrare och rektorer utan dven
koordinatorer ange sin dsikt om de mdjliga orsakerna till programbytena och ge sitt
forslag tll atgirder f6r att minska antalet programbyten. Understkningen
resulterade i intressanta upplysningar om skilinadema mellan de olika parternas
olika sétt att se pi programbytet. Medan 50 % av koordinatorerna gav kvalitén pa
undervisningen som orsak till programbyten, var det endast 13 % av lararna som
betraktade denna som en viktig, bidragande faktor. Vidare foreslog 18 % av
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koordinatorerna att antalet avhoppare kunde minskas genom en forbittring av
undervisningen. Ingen av de tillfrdgade lararma hinvisade déremot till under-
visningen i denna fraga. (Obadia & Thérjault 1997: 516.)

I en diskussion kring de minga programbytena ir det avshutningsvis skil att
piminna om att det i Canada &r mycket vanligt att eleverna oberoende av prograrn
byter skola. Detta kommer bl.a. fram i en undersékning av Halpern, Martin och
Kirby (1976: 518-519), som i borjan av 1970-talet understkte skolbyten bland elever
i de totalt 17 skoloma inom Carleton- och Ottawa-distrikten. De rapporterar bl.a.
att 44 % av elever som deltog i traditionell undervisning under en tre irs period
flyttade bort frn sin ursprungliga skola. Under samma tidpunkt bytte 54 % av
sprakbadseleverna inom dessa tvd skoldistrikt skola, men i en del skolor var

andelen skolbyten t.o.m. hogre vad elever inom den traditionella undervisningen
betriffar.

Det har dessutom kommit fram i ménga sammanhang att programbyte hos sprak-
badseleverna idag inte ldngre &r lika vanligt som det var i bérjan av sprakbadets
existens. Detta skulle ocksa tyda pa att skillnadema mellan de traditionella
skoloma och spridkbadsskoloma i detta avseende inte &dr s& patagliga. | manga
studier diskuteras dock inte den allmdnna rérelse som &ger rum bland de
kanadensiska eleverna. Tas dock detta faktum i beaktande, férefaller det inte

speciellt forvanande att dven sprakbadseleverna relativt ofta byter skola eller
program.

23  Sprikbadels limplighet for svaga elever - en pilotundersokning

De kanadensiska forskarnas resultat som presenterats i féregaende avsnitt fir stod
dven fran intervjuer som jag utfért bland skelpersonalen i kanadensiska sprak-
badsskolor i tvd skoldistrikt inom Ottawa-omridet. Intervjuerna med de
sammanlagt 28 klass- och speciallirarna samt rektorerna genomfordes under aren
1995 och 1996 i syfte att erhélla information om skolpersonalens sitt att férhalla sig
till olika elevers mdjligheter att delta i sprdkbadsprogrammet. Avsikten var vidare
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att fa en uppfatining om praktiska atgérder som vidtagits och att utréna huruvida
skolpersonalen betraktade programbyte som ett vedertaget alternativ f5r elever
med inldrningssvérigheter av olika slag. Jag gjorde 4ven intervjuer med ett mindre
antal finlindska sprakbadslirare och rektorer fér att kunna se huruvida
forhéliningsséttet i Finland och Canada skiljde sig fran varandra. I och med att
populationen for den finlindska delen av studien &r relativt liten, koncentrerar jag
mig 1 det fdljande pa att i huvudsak presentera de centrala resultaten av
diskussionerna med de kanadensiska informanterna. (Fér en utforligare redo-

gorelse, se Bergstrém 1997.)

Asikterna bland de enskilda kanadensiska lirarma och rektorerna avvek betydligt
frdn varandra betriffande sprikbadsskolans lamplighet fr alla barn. Trots det
kan vissa gemensamma drag i svaren urskiljas. De intervjuade personema utgick
ofta frin samma kriterier vid sina bedmningar men tenderade att antingen betona
de positiva eller de negativa aspekter som sprdkbad medforde for elever med
inlarningssvérigheter. De faktorer som enligt informanterna inverkade pa
elevernas framgang i ett sprakbad och pd de Atgarder man i den ifrdgavarande
skolan valde att vidta var bl.a. svarigheternas natur och grad, den tidpunkt di
svarigheterna uppticktes hos barnet, tillgang till specialundervisning, bamets egen
motivation och trivsel i programmet samt féraldrarnas instillning till programmet,
till barnets svérigheter och Hll sina egna majligheter att stéda sitt barn.

Utgéende fran intervjuerna gar det i allménhet inte att lyfta upp ndgon enskild
elevgrupp som automatiskt skulle betraktas som olamplig for sprakbad. Skol-
personalen konstaterade bl.a. att lds- och skrivsvarigheter samt koncentrations-
svarigheter férekom i reladvt stor utstrickning i sprikbadsklasser. Fér elever med
koncentrationssvarigheter konstaterades sprdkbadsundervisningen delvis for-
battra koncentrationsformaga, eftersom eleverna automatiskt anstranger sig mera
for att forstd ett undervisningsinnehall som ges pd ett andrasprdk. En delvis
motsatt uppfattning presenterades ocksd. Det konstaterades ndmligen att elever
med koncentrationssvarigheter kan ha svart att delta i spridkbad och ldra sig
badspraket, om de inte klarar av att koncentrera sig pa att lyssna pa den, ofta enda,
sprakliga modell som de har, dvs. ldraren.
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Maénga av de intervjuade lirarna betraktade sprakbadet och skolgang pa tva sprak
som en utmaning for elever med lds- och skrivsvarigheter. Samtidigt kunde lirama
dock konstatera att dessa elever sillan upplever speciellt stora problem med att
lira sig att anvanda andrasprdket i tal. Trots att lirarna ofta uttryckte sin
medvetenhet om detta, tenderade en del ldrare att i storre utstrickning 4n andra
betona den extra belastning som andraspriksinlirningen och lis- och
skrivakbviteten pd tva olika sprik utgor for det las- och skrivsvaga bamet. Andra
lérare lyfte i sin tur upp den positiva f6ljd som sprakbadsprogrammet har £or ett
sddant barn. De pdpekade att den muntliga beharskningen av ett nytt sprak &r
nagonting som kan héja sjélvfdrtroendet hos svaga elever som annars si ofta i
skolsammanhang far uppleva kinslan av att misslyckas. Det som dock ocksa ofta
framhivdes var att problem med auditiv diskriminering och auditivi minne — en
faktor som kan bidra till 1ds- och skrivsvarigheter ~ kan fdrsvara deltagandet i

programmet.

I samband med det ovandiskuterade tog ldrarna konsekvent upp det faktum att
graden och naturen av inldmingssvarigheten latt gémmer sig bakom de problem
med spriket som kan betraktas som en naturlig f6ljd av andraspréksinlirning och
skolgdng pa ett nytt sprak. Att lararna i ett sprakbad inte forutsitter att alla bamn
skall utvecklas i samma takt medfér vidare att ldrarna inte nddvindigtvis faster
uppmirksamhet vid langsammare eller svagare presterande elever pa samma sitt
som i en traditionell klass med undervisning pad elevernas forstasprdk. De
egentliga inlarningssvarigheterna upptédcks dérfor férhéllandevis sent, férst efter
att man konstaterat att problemen inte &r knutna till en ovana att-arbeta pa ett nytt
sprak. I enlighet med detta konstaterar ocksé bl.a. Gouin (1998: 63) att elever t.ex.
med lidssvarigheter vanligen inte blir testade under den férsta &rskursen. De
erhiller inte heller specialundervisning. De spradkbadsbarn som under den férsta
drskursen hinvisas till specialldraren dr barn med uttalssvarigheter och elever med
tecken pa hyperaktivitet.

Tidpunkten niér svérigheterna hos en sprakbadselev uppticks har rent praktiska
foljder vid valet av Atgdrd, i synnerhet ifall klassbyte dvervigs som ldsning.
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Upptécker man svérigheterna under de férsta skoliren har sprikbadseleven i
manggz fall fatt hela sin undervisning enbart p4 sitt andrasprak. Eftersom eleven p&
grund av detta i sin nya klass sannolikt skulle ligga klart efter sina klasskamnrater
som fatt all sin undervisning pa engelska, ser man programbyte som ett mindre
lyckat alternativ. Ifall klassbyte dock blir aktuellt gir barnet oftast om en arskurs
pé sitt fGrstasprak for att komma ifatt de andra eleverna i friga om engelskan.
Detta fir dven stdd av Cummins (1984), som konstaterar att kring 75 % av
avhopparna gar om en &rskurs p.g.a. att de saknar tillrdcklig lis- och
skrivfiardighet pa engelska, ifall klassbyte sker i drskurserna 2 eller 3. En del
informanter 1 min undersékning ansdg dock att det oberoende av tidpunkt 4r skl
att lta barnet byta program. Féljden av att vianta och lita barnet fortsitta i
sprakbad 4r ndmligen enligt deras asikt att svarigheterna ¢kar och att eleven
ytterligare blir frustrerad.

Intervjuerna med den kanadensiska skolpersonalen bekriftar dven den upp-
fattning som litteraturen ger av sprakbadselevers bristande méjligheter till special-
undervisning. Programbyten anses enligt den tillfrdgade skolpersonalen i de
aktuella skoldistrikten till en stor del vara en f5ljd av resursbrist och de
traditionella skolornas battre tillgéng till varierande typer av specialundervisning,
Det som mera sallan togs upp av de kanadensiska liararna var olika 16sningar i

klassrummet for att individualisera undervisningen.

Jamftr man dessa resultat med det som de finlindska sprikbadslirarna och
rektorerna rapporterade, kan vissa skillnader noteras. Allmaént taget kan man
konstatera att attityderna till sprékbadets lamplighet for alla barn bland skol-
personalen i Finland var mycket positiva. Lirama hade svért att finna orsaker som
skulle gdra sprakbadsprogrammet mindre limpat for vissa elever. Den finlindska
skolpersonalen var tveksam Gll sprdkbad enbart i friga om barn som upplever
problem med forstaspraksutvecklingen, barn som inte trivs i programmet eller
barn som lider av horselskada. Man skulle eventuellt inte heller rekommendera
sprakbad for ytterst blyga och tystlitna barn eller fér barn som inte kan fa
tillrackligt med stod frén fordldrarnas sida.
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Aven de finska sprakbadslarama konstaterade att de hade relativt f4 resurser till
sitt forfogande. Dirfor uttryckte skolpersonalen sin vilja att gira anstrangningar
for att anpassa undervisningen s att alla barn skulle trivas och tilligna sig de
teoretiska och sprakliga firdigheter som &r méjliga att nd med tanke pi elevernas
férutsdttningar. Den finldndska skolpersonalen betonade vidare spridkbads-
didaktikens férdelar. Lirarna ansdg att det i ett sprakbad finns bittre mdjligheter
att individualisera undervisningen &n inom den traditionella undervisningen.
Undervisningsmetoderna ses enligt lirarna dven av eleverna sjilva som
intressanta. En allman uppfatining tycktes vara att alla elever har forméaga att lara
sig ett andrasprak, dven om kunskaperna hos svaga elever inte nir den niva som
den Gvriga klassen kan uppné.

Enligt de intervjuade ldrama och skolledarna anvinds programbyte i Finland
ytterst sillan som ldsning for elever med skolsvarigheter. I sddana fall kan
fordldramas osdkerhet och otllrickliga kunskaper om spridkbadsmetoden ha
bidragit Hll en dnskan att flytta dver eleven till en vanlig klass med traditionell
undervisning. Manga lirare betonade dirfér betydelsen av samarbete och
informationsspridning fér att basta mdjliga resultat skall kunna uppnas. Det
ansdgs vara viktigt att alla inblandade parter dr medvetna om sin egen roll i
barnets uppfostran och om sina egna méjligheter att férbittra elevens situation nér
problem uppstir. Férdldrama bér enligt de intervjuade informeras om vad sprék-
badsmetoden gér ut p for att minimera dels f6r higa forvantningar, dels osédker-
heten om programmets lamplighet for svagare elever. Det ansdgs ytterligare vara
viktigt att undervisningsmetoderna vidareutvecklas och att pedagogerna t.ex. i
form av fortbildning skall kunna &ka sin kompetens i olika situationer.

Avslutningsvis kan allisd noteras att Atgdrdsbesluten #ven enligt mina egna
intervjuer ofta 4r en flid av en granskning av eft antal individ- och skolrelaterade
faktorer. Det 41 med andra ord frdga om individernas behov som &vervigs i relation
till skolans krav och resursutbud. Atgirder som vidtas beror ofta pd det aktuella
fallet och p& det sétt man valt att férhélla sig till problemfall i den aktuella skolan.
Aven om det 4r forildramna som i princip har ansvaret f6r det slutliga beslutet, ar de
i praktiken beroende av skolpersonalens och olika specialisters rdd och rekommen-
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dationer. Eftersom skolpersonalens attityder till och erfarenheter av sprikbad
emellertid varierar, sdsom mina intervjuer speciellt med den kanadensiska skol-
personalen visat, féljer dessa rekommendationer ndvandigtvis inte samma rkt-
linjer. Att den kanadensiska skolpersonalen dven enligt mina intervjuer forefaller
vara mera bendgen #n den finlindska skolpersonalen att rekommendera
programbyte for sprakbadselever med sirskilda behov kan dock atminstone delvis
férklaras med de olika traditionerna i Canada och Findand. Eftersom det i allménhet
forefaller vara vanligt att eleverna i Canada byter skola (se avsnitt 2.2), &r det att
vinta sig att programbyte dven f6r de svagpresterande sprikbadsbamen dir littare
kommer i friga.

24  Sprakbadsundervisning ur den enskilda elevens synvinkel

Det som férefaller vara styrkan med tidigt fullsténdigt sprakbad &r att det ser ut att
ge elever med mycket varierande fdrutsdtiningar mangsidiga funktionella sprak-
kunskaper i ett andrasprdk. Enligt de kanadensiska studier som presenterats
tidigare i detta kapitel uppnar exempelvis sprakbadselever med inldrnings-
svérigheter pa lagstadienivd motsvarande muntlig sprikkompetens i andraspraket
som deras jamnériga klasskamrater. De nér ocksé avsevirt hgre niva 4n elever i
traditionell sprakundervisning (se avsnitt 2.1). Detta kan dels férklaras med de
olika undervisningsmetoderna och de ofta olika férhdllningssédtten till sprak-
inliming i de olika programmen. Genesee (1976c: 236) har bl.a. uttryckt detta
genom att konstatera: “Second language leamning in Immersion is performance-
based, rather than competence-based.” Metoder som traditionellt anvints {6r att
undervisa i sprdk (memorering av abstrakta regler osv.) har daremot ofta tenderat
att forstdrka de svaga sidorna hos elever med inldrningssvarigheter i stéllet fér att
de skulle ha lyft fram och vidareutvecklat det eleverna kan (Bruck 1978: 70; Wiss
1988: 4). En uppenbar nackdel med den s.k. traditionella sprdkundervisningen &r
alltsa att de anvénda metoderna ser ut att leda till en god sprakbehirskning endast
hos en begrinsad grupp elever och dven dé &r sprakkunskaperna ofta relativt
teoretiska. Det praktiska behovet av spréakfidrdigheter har dock lett Hll krav pa
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effektivare sprdkundervisning som inte enbart gynnar elever som, kanske

oberoende av sprakundervisningsmetod, har litt att ldra sig ett nytt sprak.

Att eleverna oberoende av sina kognitiva (se Genesee 1976b) och sprikliga
forutsitmingar (se Bruck 1978) i ett sprdkbad lér sig att anvinda sitt nya sprak for
meningsfull kommunikation kan ocksa forklaras med Cummins (1984) teori om
tillignandet av yiflytet och tankeverktyget, dvs. med den s.k. isbergshypotesen.
Enligt Cummins kan i praktiken vem som helst ldra sig tala ett andrasprdk
flytande och med korrekt accent under férutsdttning att han har méjlighet att héra
och sjilv anvidnda spraket tillrdckligt. Tillignandet av ytflytet, BICS (Basic
Interpersonal Communication Skills), sdsom Cummins kallar denna dimension, ar
inte férknippat med inldrarens intellektuella kapacitet utan snarare med elevens
motivation och méjligheter att bdde héra och sjilv anvinda spraket i meningsfulla
kontexter.

Den andra delen av sprdkkompetensen, som individen behéver for att kunna
tillgodogdra sig undervisningen pd det aktuella spriket, dr daremot i hogre grad
férknippad med elevens kognitiva funktoner. Denna form av sprikkompetens
kallar Cummins for CALP (Cognitive-Academic Language Competence). BICS och
CALP utveckias enligt Cummins inte i samma takt. Det har ndmligen visat sig att
bam mycket snabbt Idr sig att kommunicera om vardagliga konkreta &mnen pa ett
andrasprik. Didremot formas férmagan att anvdnda sprdket som tankeverktyg
under en avsevirt langre period — under hela skolgdngen. (Se dven Skutnabb-
Kangas 1981: 113-115.) Att barnets kapacitet {dvs. IQ) inte inverkar p& dess
formaga att uiveckla den kommunikativa aspekten av sprakbehirskningen kunde
bl.a. Genesee (1976b) pavisa med sin undersékning. Enligt den korrelerade
sprakbadselevernas intelligens inte med den muntliga kommunikationsférmégan.
Diremot tydde undersdkningen pd ett samband mellan IQ och elevens
andraspraksutveckling i friga om den djupare spridkkompetensen, dvs. lds-
formagan, de grammatiska kunskaperna och ordférradet. (Se dven Genesee &
Hamayan 1380.)
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Att elever med inlérningssvarigheter (dvs. elever med ett ligre IQ och elever med
sprékrelaterade inldrningssvarigheter) i sprakbad snabbt utvecklar ett ytflyt pé det
nya spraket innebir m.a.o. i praktiken att dessa elever, sdsom de Gvriga eleverna
vil klarar av att uttrycka sig i situationer dar kommunikationen fir stod av den
aktuella kontext dir spréket produceras. Detta ar en f5ljd av att undervisningen i
borjan byggs upp sd att spraket &r mycket kontextbundet. Smaningom &kar dock
den sprakliga abstraktionsgraden och de kognitiva kraven i uppgifterna, vilket
stéller stdrre krav pé eleven. Vid lisning och skrivning kommer han Lex. att
behdva en annan typ av sprdkkompetens an vad fallet &r i den informella
diskussionen, dir kommunikationen &r mera jmplicit och inte enbart grundar sig
pa de sprakliga signalerna. (Se Cummins 1984: 138-139.)

Att elever med inldrningssvérigheter fir problem i tvisprakig undervisning i takt
med att de sprikliga och kognitiva kraven okar har komumit fram i vissa
sammanhang. Torres (1998: 60—61) har bl.a. konstaterat att elever med varierande
kunskaper (s8som t.ex. elever med inlirningssvarigheter) klarar av att utveckla sitt
andrasprék och delta i tvisprikig undervisning s& lénge tyngdpunkten i under-
visningen ligger vid muntlig kommunikation. Problem uppstar diremot ofta da
spréaket skall borja anvéndas for kognitivt mera kriavande uppgifter och d&
tyngdpunkten i allt hégre grad ligger pa skriftligt arbete. Situationen kan dock inte
betraktas som speciell for tvasprikig undervisning utan detsamma giller
naturligtvis &ven ensprakig undervisning. Torres betonar diirmed att ensprakig
undervisning inte 4r nigon ldsning for dessa elever. Kraven och undervisningen
bér ndmligen dven dir anpassas LIl den enskilda elevens férutsittningar.
Sprékbadsforskningen tyder dessutom pd att dven elever med inlirnings-
svarigheter klarar av att anvinda det nya spriket som tankeverktyg i varierande
inlarningssituationer och fér att behandla en bred repertoar av imnen (se Bruck
1978). Dessa elever utvecklar sina dmnesmissiga kunskaper i ett sprakbad i samma
takt som de skulle g&ra pé sitt fSrstasprak, dven om resultaten givetvis inte dr

desamma som hos elever utan inlédrningssvarigheter.

Alt inldming p4 ett andrasprak bla. enligt Brucks undersékmingar inte forefaller

ha ndgon negativ inverkan pi #mnesinldrningen kriver emellertid att man



ACTA WASAENSIA 59

verkligen utnyttjar de mdgjligheter till individualisering som de inom sprikbads-
undervisningen anvinda metoderna méjliggdr. Undervisningen bor framfor allt
utgé fran elevernas aktuella sprikliga nivd och en kontextbunden och mycket
konkret sprakanvindning, i synnerhet i bérjan. I det fdljande kommer jag att
nirmare presentera och diskutera sddana meteder och undervisningsstrategier
som i ett sprikbad utgdr en forutsitining for att en grupp elever med stor
individuell variation kan utveckla bade sitt ytflyt och sitt tankeverktyg i ett
andrasprak och dessutom skaffa sig samma dmneskunskaper som elever inom den

traditionella ensprakiga undervisningen har som mal att utveckla.

2.4.1 Karakteristiska drag i sprikbadsundervisningen

Vid den tidpunkt dd bamen inleder sitt sprakbad har de i princip inga férhands-
kunskaper om badsprdket. Dirmed kan en grupp sprdkbadsbam vid starten
férefalla vara homogen dtminstone i denna bemérkelse. De individuella fSrutsatt-
ningarna, personligheten och den sprikliga och kognitiva stimulansen fére
programstarten bidrar emellertid till att barnen &r mycket olika i sitt sitt att
utveckla sitt sprdk dnda frin den fdrsta stunden i programmet (se t.ex. Arnau &
Sotés 1996; McLaughlin 1990). Utgangslaget innebér dock att undervisningen och
spréket till en borjan kan och bér vara mycket konkret. Andraspraket finns med i
all ‘'verksamhet och mélet dr dtminstone i bodrjan att bamen skall ldra sig att
anvanda spriket for meningsfull kommunikation i de dagliga aktiviteterna.
Motivationen hos eleverna ¢kar da spraket har en verklig funktion i stéllet for att
det skulle anvindas i dvningar som inte har egentliga berdringspunkter med deras
verklighet. For att skapa sddan kommunikation bland barnen laggs tyngdpunkten
pé sprékets innehall, inte p4 formen. Eleverna har vidare méjlighet att bekanta sig
med och utveckla sitt muntliga andrasprik innan skriftspraksinlamingen kommer
med i bilden. Ocksa detta bidrar till att spridkinldrningen mera pidminner om en
naturlig sprikinlarningssituation, dvs. den utveckling som sker i fraga om
forstaspréket.
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Med tanke pd andraspriksutvecklingen &r det allts3 viktigt att liraren erbjuder
eleverna rikligt med input och skapar situationer dir eleverna har méjlighet att
sjdlva anvinda spriket meningsfullt. Aktiviteter som i synnerhet i bérjan flitigt
anvinds i sprakbadsundervisning &r bl.a. drama, musik, docklekar, rollspel, lekar,
rim, ramsor och singlekar. Dessa anvands inte minst didrfér att de stimulerar
elever pa olika nivier. Ocksd elever med mycket begrinsade spradkkunskaper
lockas s till aktiv anvindning av mdlspraket fr&n forsta borjan. 1 sddana
gemensamma sprakanvindningskontexter, som Artigal (1991: 19-20) kallar for
joint output context, kdnner sig minga elever trygga att uttrycka sig pd det nya
spraket. Detta gor att triskeln for att delta i aktiviteterna blir lagre dven fér de
svagare eleverna. Vidare skapas olika igenkédnnliga kontexter for meningsfull
sprakanvindning med bl.a. olika lek- och arbetsstationer, dir spriket kan
anvandas i mera naturliga sammanhang (Grandell, Hovi, Kaskela-Nortamo, Mard
& Young 1995a, 1995b).

P4 grund av att sjilva &mnesundervisningen bl en betydande del sker pa ett
andraprdk som eleverna inte kdnner till i bérjan anvénder sig léraren ocksa av en
hel del strategier fOr att géra undervisningsinnehallet begripligt. Den muntliga
kommunikationen stdds av icke-verbal kommunikation i form av gester, mimik,
tecken, intonation osv. Medvetet utnyttjas &ven repetition i undervisningen for att
man skall kunna garantera fdrstdelsen hos samtliga elever. Liraren utnyttjar
elevernas tidigare erfarenheter och f&rsoker standigt finna kopplingar mellan den
nya informationen och elevernas bakgrundskunskaper och intressen.

Med hjilp av ovanndmnda strategier girs spraket darmed mera tillgingligt for
samtliga elever som pd grund av sin &nnu mycket bristfdlliga andrasprakfardighet
inte automatiskt kan férvintas férstd ldrarens input. Sddana strategier dr samtidigt
mycket viktiga for svaga elever som kan uppleva det svart att begripa abstrakta
ord oberoende av om det handlar om instruktioner pa f&rsta eller andraspriket. En
viss fordel med tanke pé elever med inlérmingssvarigheter &r ocksa att lararen i en
sprakbadsklass blir tvungen att med hjilp av $gonkontakt eller genom att tolka
elevernas yttranden stindigt kontrollera att alla har forstatt. I en ensprikig klass

dér undervisningen sker pé elevernas modersmal kan lidraren littare anta att
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eleverna har uppfattat vad som har sagts, vilket i sin tur kan leda till att liraren
inte lika latt upptécker att vissa elever har svarigheter. (Kaskela-Nortamo 1995: 49.}
Sprakbadsundervisningen karakteriseras ytterligare av dagligen &terkommande
rutiner. Férutom att stéda foérstaelsen skapar de dven en viss trygghet f6r eleverna,
ett faktum som stoder speciellt elever med inlimingssvarigheter som kan ha

problem med nya och ovéintade situationer.

En viktig forutsdttning for effektiv andraspréksutveckling utgdrs vidare av den
férandrade elev- och lararrollen. Sasom redan namndes utgir undervisningen fran
elevernas erfarenheter och ger eleverna méjlighet att ocksd sjalva std for
planeringen av sin egen verksamhet. Att undervisningen &r elevcentrerad betyder
bl.a. att eleverna ges mdjlighet att utveckla sitt sprék individuellt, men ocksé att de
lar sig sjalvstindighet och ansvarstagande — aspekter som bidrar till dkad
motivation hos samtliga barm. I praktiken innebér arbetssittet att svaga elever far
mera tid for sina uppgifter och att bade snabba och langsamma elever fir uppleva
att de utfort sina uppgifter frdn bérjan tll slut. Féljaktligen blir utgdngspunkten for
inldrningen bland svaga och starka elever mera meningsfull och réttvis. Liraren
har didrutéver bitire mojligheter att hjdlpa elever med svarigheter &n om
undervisningen genomgdende skulle ledas av lararen. Liraren ses diarmed inte
som en auktoritet, utan snarare som en medhjilpare som motiverar och hjalper
eleverna att nd bdsta mdjliga resultat. (Grandell et al. 1995b: 5-11; Kaskela-
Nortamo 1995: 49.)

Individuell inldming mdjliggors dven av det faktum att undervisningen ofta byggs
upp av storre helheter, inom vilka eleverna kan utféra uppgifter i sin egen takt
inom ramen f5r sina forutsdttningar. I undervisningen férséker man undvika
16sryckt och splittrad information och bygger i stillet gdrna upp helheter som
tangerar storre teman. Dessa teman bor vara relevanta och betydelsefulla for
barnen sjilva. Detta sitt att arbeta kan anses vara speciellt anvandbart i sprakbads-
undervisning dar eleverna beh&ver kontextuellt stéd for den information som
férmedlas via andraspriket.
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24.2 Undervisningsmetodernas lamplighet for elever med sérskilda behov

Sasom framgatt av den korta presentationen ovan kan undervisningsprinciper som
fdljs 1 ett sprakbad tinkas ha minga férdelar med tanke pé elever med sirskilda
behov. Detta ir en f6ljd av att man i sprékbad &nda fran bérjan varit tvungen att
planera undervisningen pa ett annat séitt &n t.ex. inom den traditionella under-
visning som sker pd elevernas forstasprak. I den kan bla. elevernas fGrstielse av
undervisningsinnehillet litt tas for given. Det kan foljaktligen tinkas att lirama i
ett sprikbad ar mera benégna att ocksa ta hdnsyn till olika individers olika satt att
lara sig.

I tabld 7 och 8 sammanférs sidana undervisningsprinciper och -metoder som
utgor en naturlig del av sprdkbadsverksamheten (jfr t.ex. Snow 1987). Med tanke
pd den individuella variationen i en spridkbadsklass kan de ocksd anses som
nédvindiga for att alla elever skall kunna ldra sig bade ett nytt sprdk och ett nytt
innehdll p& det nya spraket.

Tabla7. Principer f6r undervisning av andraspraket i sprakbad.

PRINCIPER I SPRAKBAD SOM STODER ANDRASPRAKSINLARNINGEN
HOS ELEVER MED SPECTELLA BEHCOV

Andraspraket anvands som medel i meningsfull kommunikation.

Tyngdpunkten ligger pa sprakelts innehall, inte pa den formella korrektheten.

Det muntliga andraspraket fokuseras i birjan, vilket gér att andraspriks-
inlarningen mera pAminner om en naturlig sprikinlamingsging.

Man anvinder konkret andrasprék som stdds av kontexten och av icke-verbal
kommunikation.

Andraspriket anvands i manga gemensamma aktiviteter dér alla, oberoende av
sprikkompetensen, kinner sig kunna delta.

Repetition dr viktig.

Eleverna ges tid att utveckla sitt andrasprak i individuell takt.

YV ¥V ¥V VYVYYV¥Y

Principerna i tabld 7 gor det alltsd mdjligk dven for de traditionellt sett svaga
sprakinlirarna att lira sig sprik. I tabld 8 anges didremot de metoder som gor sjilva
dmnesinlirningen mera tillgénglig f&r olika typer av elever. Metoderna ar inte
specifika enbart f6r sprikbad men de uppfyller ett klart syfte i sprikbad, dar
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individualiserad undervisning dr en grundfdrutsittning for att elever med
varierande behov skall ldra sig &mnesinnehallet pé ett andrasprik.

Tabla 8. Undervisningsmetoder som stéder d&mnesinlarningen hos sprakbads-
elever med sirskilda behov.

METODER SOM STODER AMNESINLARNINGEN
HOS SPRAKBADSELEVER MED SARSKILDA BEHOV

Rutiner, som skapar rygghet och struktur i skolarbetet.

Elevcentrerad undervisning:

» Eleverna ir delaktiga i planeringen av undervisningen och fir ta ansvar for sitt
arbete, vilket tkar motivationen och gér inlirningen meningsfull.

¥ Eleverna ges méjligheten att arbeta i sin egen takt.

¥ Lararen har mojlighet att stida de elever som beh$ver mera uppmirksamhet

Undervisning av helheter t.ex. i form av temaarbete:

» Undervisningsinnehdllet blir mera meningsfullt och relevant fér eleven

¥ Individualisering mdjliggérs i form av uppgifter pa olika nivder vad bide
sprakels abstraktionsgrad och innehallets svérighetsgrad betriffar.

¥ Maojlighet ges att nirma sig ett fenomen pa olika sitt och att ta hdnsyn till olika
elevers inlarningsstilar.

En stindig uppfaljning av elevernas forstaelse:
» Lidraren kontrollerar med hjilp av dgonkontakt och genom tolkning av
alevernas yttranden att informationen nétt fram.

Principerna fér sprikbadsundervisningen ser ocksd i minga avseenden ut att
sammanfalla bla. med andra forskares rekommendationer f6r att gira ensprikig
undervisning mera tillgénglig for elever med sirskilda behov. I tabld 9 aterges en

lista Gver sddana strategier som Alm (1998) rekommenderar for undervisning av
elever med dyslexi.

En delaspekt som kommer fram béde i tabl 9 och i min sammanstillning &ver
principer i sprakbadsundervisningen (tabla 8) &r den som berdr presentationen av
undervisningsinnehdllet fran olika synvinklar. Detta att vid undervisningen
utnyttja elevens olika sinnen (den auditiva, den visuella, den orala, den
kinestetiska och den taktila) &r viktigt i synnerhet d& det giller elever med
svagheter inom vissa perceptionsomraden samt elever med olika inldrningsstilar.
Att fa stdd for sin forstdelse genom olika typer av input ar dock ocks3 viktigt for
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elever som undervisas pa ett andrasprik (se t.ex. Deponio, Landon & Reid 2000;
Tardif 1985).

Tabld9. Rekommendationer for undervisning av elever med sarskilda behov
{enligt Alm 1998).

meningsfull information och anvéndning av f&r eleverna intressant material
Iepetition

gruppering och organisering av informationen

anvindning av elevernas tidigare kunskap

kontroll av att anvanda begrepp f6rstds av barnet

uppritthillandet av visuell kontakt med bamet

gester for att underlatta muntlig kommunikation

lingsammare tal &n vanligt (be eleven upprepa instruktionen)

generalisering av nyinlard information

presentering av samma information frin olika hill och p4 manga olika satt
for att skapa olika Rirknippningar

anvindning av bade visuellt och auditivt material

tillrackligt med tid

forstérkning av eleven med konkreta och abstrakta belSningar,

uppmuntran och hjalp for eleven att anvinda sina starka sidor for att kompensera
de svaga

VYVYY YYVYVYVVYVYY

Aven Gardner (1998: 248, 250-251) pApekar aft olika bam inte kan férvintas lira
sig pd samma sitt. Han ifrdgasitter effekierna av skolormas traditionella
undervisning som langt baserar sig pa sprakliga och i viss mén logisk-kvantitativa
modeller (Gardner 1998: 25). Han anser att undervisningssystemet ofta orittvist
lyfter fram vissa typer av elever och gor en del andra misslyckade. Gardner (1998:
26) konstaterar: “{...] minga som har mycket god forstielse anses vara ckunniga,
helt enkelt pa grund av att de inte har kitt att fungera pé det sétt som ar accepterat
inom utbildningssektom.”

Enligt Gardner (1998: 249) varierar en pedagogiskt skicklig lirare sina
undervisningsmetoder och anvinder flera olika infallsvinklar for att géra
innehillet begripligt. Gardner (1998: 249-250) riknar upp fem olika sitt att
presentera undervisningsinnehdllet. T friga om den berdttande utgdngspunkten
introduceras ett nytt begrepp eller ett nytt &mne i form av en saga eller en

beridttelse. Den logisk-kvaniitativa utgéngspunkten presenterar begreppel genom
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"numeriska Sverviganden och deduktiva tankeprocesser”(Gardner 1998: 249). Den
fundamentala utgangspunkten tar upp de filosofiska och terminologiska
aspekterna av begreppet, medan den estetiska utgdngspunkten betonar begreppets
sensoriska, ytliga och artistiska drag. En experimentell utgdngspunkt lampar sig
dédremot f6r elever som bést lédr sig genom praktisk demonstrakion.

Sina visioner om undervisningen grundar Gardner (1998: 25) pa sin teori om de sju
minskliga intelligenserna. Teorin utgdr frdn tanken att elever med olika sorters
intellekt lar sig, minns, presterar och forstar fenomen pa olika sitt. De olika
intelligenserna (lingvistisk, logisk-matematisk, spatial, musikalisk, kroppslig-
kinestetisk, interpersonell och intrapersonell) &r olika representerade hos olika
individer och gor att skillnader i séttet att tilldgna sig och representera kunskap
uppshir. (Se dven Gardner 1994.)

1 sprékbad strdvar man vid kunskapsinldrmingen i si stor utstrickning som mdjligt
efter att utnyttja alla de ovannidmnda kanalerna. Delta ir ett forfarande som alltsd
inte enbart ir en nodvindighet med tanke pd den variation som finns i klassen
bland elever med olika kognitiva férutsatiningar och med olika personligheter och
inldrningsstilar. En mangsidig input tar dven hénsyn till variationen i elevernas
sprakliga utveckling (och sprikliga intelligens). Ett exempel pa detta dr tema-
undervisning, dér ett utvalt tema behandlas ur olika infallsvinklar och dér de olika
skoldmnena knyts tll en storre helhet. Styrkan med temaarbetet dr vidare att temat
ofta har berdringspunkter med elevernas egna erfarenheter och den virld de lever
i. Det mojliggor ocksa eft mycket praktiskt sitt att ndrma sig det undervisade
innehallet samtidigt som var och en kan specialisera sig pa olika delomraden. I
temaarbetet finns differentierade uppgifter som tangerar bidde spréket och
imnesinnehdllet pA manga olika nivaer. Eftersom viss valfrihet rdder vid
genomférandet av de olika uppgifterna, kan eleverna utgiende frin sina egna

frutsittningar och intressen nirma sig temat pd det sétt som passar dem bést.
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243 Diskussion

Sammanfattningsvis kan konstateras att sittet att arbeta i ett sprakbad 4r en grund-
férutsittning f&r att dmnesinlarning pa ett andrasprdk kan ske, men ocksé
ndgonting som visat sig vara gynnsamt for elever med séirskilda behov. Sprakbads-
undervisningen kan foljaktligen enligt Ch. Laurén (1992: 10) bidra till att klyftan
mellan de bista och de svagaste barnen i klassen minskar. Aven de svagaste
eleverna fir chansen att anvéinda spraket i stérre utstrickning 4n vad fallet 53 ofta
ir inom den mera traditionella, ldrarledda sprikundervisningen.

Spriket i undervisningen i tidigt fullstindigt sprakbad 4r starkt férankrat i
kommunikationssituationer, s& att forstaelsen stéds pd ménga olika sitt.
Dirigenom &r andraspraket tillgdngligt f6r ménga olika typer av elever. At elever
som upplever svarigheter med t.ex. skriftspriket genom sprikbadsmetoden
kunnat utveckla sina fardigheter i andrasprdket beror dirmed pi att de i
sprdkbadet fatt tillfillen att uttrycka sig 1 situationer som paminner om dem de i
sin vardag stiter pd. Att motsvarande framsteg har varit svarare att géra i
traditionell sprikundervisning beror pé att undervisningen dér ofta utgar frdn ett
mera abstrakt sprdk som inte nédvandigtvis stéds av kontexten (se Cummins 1983:
132-133). Den mera traditionelia sprakundervisningen bygger dessutom ofta pa
skrivet sprak. Detta kan i och f6r sig anses vara naturligt med tanke p4 det faktum
att ett frimmande sprik ofta introduceras i ett skede da eleverna antas kunna
hantera skrivet sprik. Ifall eleven dock upplever svirigheter i sin kontakt med
skrivet sprdk, har han f& mdjligheter att utveckla sin sprakfirdighet med denna
metod. Den mera traditionella sprékundervisningen kan darmed anses limpa sig
for elever som hunnit utveckla sitt forstasprik s att de klarar av att bearbeta
information som inte stéds av kontexten. Den traditionella sprédkundervisningen ar
déremot mindre gynnsam for elever med inldmingssvarigheter. Den gagnar inte
dem som forefaller vara svaga i situationer dér spraket inte stids av kontexten {se
Das & Cummins 1982).

I detta sammanhang &r det dock ocksd vikligt att betona motivationens roll i
inldrningen. Att sprékinlérning enbart blir ett akademiskt mal bland de &vriga



ACTA WASAENSIA 67

skoldmnena racker inte for alla elever. Utgér spraket i stillet ett verkligt medel for

att utrdtta verkliga uppgifter som har betydelse for eleven sjalv, dr utgangspunkten
for sprakinldmingen ofta en helt annan.

Det dr emellertid skl att framhéva att de metoder som hdr presenterats som
viktiga vid sprdkbadsundervisning ingalunda behé&ver vara speciella f6r enbart
sprakbad utan kan utnyttjas likavil i helt vanlig undervisning. Dessutom rder det
med stor sannolikhet variation é@ven mellan sprdkbadsskolor vad séttet att arbeta
betréffar. Detta kommer bl.a. fram hos Netten och Spain (1989). De visar att elever i
deras studie som f6ljd av lararnas olika undervisningsstilar och prioriteringar hade
mycket varierande méjligheter att utveckla sitt andrasprak i sprikbad. Det
férekom skillnader mellan i vilken grad olika elever fick delta i meningsfull
kommunikation och ddrmed utveckla sitt andrasprak. Dessa skillnader uppstod
dock enligt Netten och Spain (1989: 499-500) inte enbart mellan elever i olika
klasser utan dven mellan lig- och hdgpresterande barn. De svaga eleverna far
enligt studien mycket firre mdéjligheter att kommunicera i klasser med vissa
lararstilar &n i andra. Arnau och Bel (1995), som undersdkt sprakbads-
undervisningen i Katalonien, konstaterar vidare att dven de olika aktiviteterna och
skoldmnena skiljer sig &t i friga om i vilken grad de mojliggér meningsfull
kommunikation (se &ven Arnau & Sotés 1996: 57).

Cummins (1995: 14) rapporterar i sin tur om att ménga kanadensiska sprakbads-
lérare relativt sillan anvinder t.ex. projektarbete i sin undervisning. Det beror pd
att de anser att eleverna vid elevcentrerad undervisning i allfor liten grad hér ett
felfritt andrasprak. I t.ex. grupparbeten tenderar eleverna att diskutera pa sitt
forstasprdk eller pé eft inldrarsprdk. Detta gér enligt en del lirare andra-
spraksinlimingen till en langsammare process. I varsta fall leder den till att de
dvergeneraliseringar och forenklingar som dr en naturlig del av inldrnings-
processen blir en mera bestdende del av elevernas sprakbruk. For att forsdkra sig
om att eleverna far ta emot tillrickligt med infldde av god kvalitet pa sitt
andrasprak viljer en del ldrare dd undervisningsmetoder som kanske inte ger
tillrdckligt med utrymme f&r elevernas kreativitet och eget sprikbruk. (Se
Cummins 1998.) Att en del sprékbadsldrare i praktiken tenderar att tillampa en
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relativt lararledd undervisning ser Cummumins (1995: 9) ocks& som en bidragande
faktor till att de kanadensiska sprdkbadselevernas férméaga att producera sitt
andrasprék inte i alla avseenden ser ut att utvecklas i den utstrdckning som kunde
férvantas (for resultat i friga om sprakbadselevers andraspraksutveckling, se t.ex.
Harley, Cummins, Swain & Allen 1990). Cummins (1995} anser i enlighet med det
som tidigare i detta kapitel diskuterats att ju mera ldrarlett det pedagogiska
angreppssattet 4r i undervisningen, desto flera elever dr det som kommer att

uppleva svarigheter i ett sprdkbadssammanhang.

25 Sammanfattning

I Canada har forskning om elever med sdrskilda behov i tidigt fullstindigt franskt
sprakbad behandlats ur olika synvinklar i 6ver 30 &r. De mest omfattande
undersékningarna inom omradet gjordes redan pd 70-talet, dd Margaret Bruck och
Ronald Trites genomfdrde sina kvantitativa uppféljningsstudier om sprikbads-
programmets effekter pa elever med inlémings- eller spréksvérigheter. Dessa tvd
understkningar resulterade emellertid i tvéd motsatta uppfattningar om sprékbads-
skolans lamplighet for alla barn. Det kan vara en anledning fill att det &nnu idag
rader varierande dsikter om hur elever med sirskilda behov borde tas om hand i
sprakbadsprogrammet. Trites” undersékningar férefaller dock att ha sa allvarliga
brister att resultaten inte kan anses vara palitliga. Det kan siledes konstateras att
man genom forskning dnnu inte kunnat entydigt pavisa att vissa barn skulle vara
olampliga for tidigt fullstandigt sprakbad. I stillet tyder forskning bl.a. av Bruck
pa att de flesta elever genom spridkbadsmetoden lir sig kommunicera pa ett
andrasprik ~ ett resultat som forefaller vara mycket svarare att uppnd med
traditionella metoder som i sin tur tenderar att lyfta fram svagheter hos elever med
inlarningssvarigheter. En formaga att anvanda flera sprdk har konstaterats vara en
verklig fordel for en svag elev som genom sprakkunskaper kan fa Hllbaka sitt
sjalvortroende, Sprdkkunskaperna dr av ett speciellt virde i tvasprikiga omrdden
dar formagan att forstd och anvidnda tvd sprik i vardagliga kommunikations-
situationer medf6r batire mdjligheter att skaffa sig ett arbete exempelvis inom
servicebranschen.
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Senare undersékningar frdn slutet av 80-talet och borjan av 90-talet har resulterat i
smarre forskningsrapporter som tar upp specialundervisningsméjligheter for
sprikbadselever och fragan om programbyte. I stillet f6r att frdga sig om sprédkbad
ldmpar sig for alla barn har man allt mera &verghtt till att friga sig hur
forhillandena inom sprékbadsskolorna skulle kunna anpassas for att elever med
olika forutsittningar skulle kunna fi maximal nytta av programmet. Denna
fendens kan numera ses som en naturlig foljd av den oro som de méinga
programbytena vickt bland de parter som dr delaktiga i elevernas fostran. De
kanadensiska forskarna har allt mera betonat programmets positiva effekter for
alla elever for att férhindra att programbyten sker i onddan i och med att bytena
kan betraktas som ett fér skolpersonalen enkelt sdtt att korma undan problemet.
Forskarna har ocksa betonat skolpersonalens ansvar for att fatta beslut som leder
till det bésta resultatet ur elevens, inte ur skolans synvinkel. Manga anser att elever
som trivs i sprdkbad borde fa stanna i programmet trots sina problem och att
skolan skall se 1l att sprikbadsbarn har samma méjligheter till stdd i form av
specialundervisning som eleverna inom den traditionella undervisningen. En
sjalvklarhet anses numera vidare vara att alla program har sina svaga och starka
elever som man bor kunna ta hénsyn till.

Samtidigt som man inom litteraturen allt mera fést uppmaérksamhet vid s.k.
programrelaterade faktorer, sdsom tillgdngen till specialundervisning, har
forskarna genom en analys av de svaga och de starka sidorna hos elever som
avbrulit programmet férsdkt komma &t en beskrivning av de egenskaper som
kunde foruisdga och forklara varfor en del elever inte ser ut att klara av program-
met. Sidana individrelaterade faktorer dr bl.a. elevens personlighet och inldtnings-
stil samt arten och graden av sirbehov.

I detta sammanhang har dven elever med lds- och skrivsvérigheter diskuterats. I
nagra studier diskuteras de svagheter som ofta ligger bakom lds- och skriv-
svarigheterna. Det dr i synnerhet de auditivt svaga eleverna och elever med
problem med minnet som anses f4 problem i ett sprikbad. Oftast ndmns dock
elever med las- och skrivproblem i en mera allmén bemarkelse i sammanhang dar
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bla. lirarna angett vilka barn de anser har svért att delta i programmet (se t.ex.
Hayden 1988). Att ldrarna ofta sett svarigheterna med ldsning och skrivning som
en viktig orsak till programbyte kan dock anses vara nigot forvinande med tanke
Pa att dessa elever ofta oberoende av sprik upplever det svart att ldsa och skriva. [
och med att elever som i ett spradkbad uppvisar lis- och skrivsvarigheter sannolikt
har svérigheter dven vid ldsning och skrivning pa sitt modersmal (se t.ex. Wiss &
Bumnett 1988) kan programbyte som ldsning ifragasattas. Det skulle dirfor vara
intressant att f4 mera detaljerade uppgifter om varfér lirama s& ofta betrakiar
sprakbadet som ett olampligt altemativ f&r de las- och skrivsvaga barnen.

Trots att forskning kring sprikbadselever med sérskilda behov dven av rent
praktiska skil intresserat ménga forskare pA grund av det uppenbara behov av
resultat som finns pé féltet, har mera omfattande forskning inom omridet inte
bedrivits under de senaste dren. En anledning till detta ir enligt Cummins (2000b)
att forskningen stéller relativt hdga krav pd bade de lingvistiska och de
{special)pedagogiska kunskaperna hos forskaren. Vidare dr det pd grund av de
manga olika sidtten att definiera inldrmingssvarigheter svirt att komma med
resultat som kunde jimféras med andra undersSkningsresultat pd omrddet och
som skulle accepteras av alla.

Genomgéngen av den tillgingliga litteraturen inom omrédet tyder ocksd p& en
avsaknad av forskning som berér sprakbadselever med sirskilda behov i relation
tll vilken pedagogik de utsétts for. Trots att den Hdiga undersskningen av Bruck
gav uppmuntrande information om sprikbadsmetodens positiva effekter p4 de
traditionellt sett svaga sprakinldrarnas andraspriksutveckling, har de flesta av de
internationellt sett mest framstiende kanadensiska forskarna p4 omradet inte visat
storre intresse for de pedagogiska aspekterna. De personer som inom litteraturen
betonat klassldrarens sitt att arbeta didaktiskt som en betydelsefull aspekt vid
bemdtandet av elever med svirigheter &r sjilva pedagoger som insett sprakbads-
didaktikens férdelar i relation till traditionell undervisning (se t.ex. Stanutz 1985,
1992). Sdsom det dven av den i avsnitt 2.4 férda diskussionen kring sprdkbads-
undervisningen framgatt, kan séttet att undervisa i sprikbad pa ménga sitt stoda

elever med siirskilda behov som i mera traditionell undervisning 14tt hamnar i
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klam. De metoder som &r mer eller mindre nddvindiga i ett sprikbad samman-
faller ocks4 i ménga avseenden med de allminna rekommendationer som gérs fér
undervisning av elever med sirskilda behov.

For att goda resultat i ett sprakbad skall kunna uppnés stills dock hoga krav pa
lararnas didaktiska medvetenhet. Det forutsétts att larama i sitt praktiska klass-
rumsarbete effektivt utnyttjar de metoder som kunnat konstateras bidra fill en
maximal spraklig och kunskapsmissig utveckling hos elever med varierande bak-
grund och forutsdtiningar. Sasom bl.a. mina egna intervjuer bland kanadensiska
lérare har visat, kan en sddan pedagogisk medvetenhet emellertid l4tt komma i
klam d& sprikbadet vixer och dd den enskilda individens behov drunknar i
mingden. Det férekommer ocksd stor variation mellan skolorna t.ex. i friga om
skolpersonalens mél och pedagogernas insikter i sprdkbadsmetodens mdjligheter.
Detta speglas i skolornas varierande sétt att ta hand om elever som har det svért
att svara pd skolans krav men som enligt forskningen kunde dra nytta av sprak-
badsprogrammet. De kanadensiska larare och skolledare som jag intervjuat lyfte
mycket séllan fram undervisningsmetodernas majligheter att stdda elever med
sirskilda behov. Mycket sillan ville lirarna i Canada diskutera hur de i klassen
individualiserat sin undervisning for att kunna ge flera barmn mdgjlighet att delta i
programmet. I stillet for programmets méjligheter tog de tillfrigade personerna
ofta upp de begriansningar som elevernas sdrskilda behov medférde fér del-
tagandet i programmet. Den kanadensiska skolpersonalen hade alltsé i manga fall
bildat sig en klar uppfattning om de egenskaper som eleverna skulle besitta for att
de skulle kunna klara av att delta i ett tvisprikigt program av detta slag.

Avslutningsvis presenterar jag en sammanstillning over de faktorer som &r
forknippade med den atgirdsstrategi som i sprakbad vidtas f6r barn med sérskilda
behov {se figur 3). Sammanstillningen dr baserad pa tidigare kanadensisk
forskning och min egen tidigare undersékning kring spradkbadsprogrammets
lamplighet for svaga elever.
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INDIVIDRELATERADE FAKTORER UTANFOR

FAKTORER INDIVIDEN

> Svarighetens natur och grad » Férildrarnas engagemang
Kriver elevens svarigheter {vilja och formaga att stoda
placering i en specialklass? sitt barn), atdtyder ach
Ar det fraga om allmiinna prioriteringar
eller specifika inlirnings- » Tillgdng Hll special-
svarigheter? undervisning (person- och
Handlar det om svarigheter materialresurser}
som beror pd andraspriket % " > Klasslirarens pedagogiska
eller om svarigheter som é\]T%%REe :g% firdighet, vargmngargﬁch
skulle upptrida oberoende SARSKILDA BEHOV attityder, Hdigare
av sprak? 1SPRAKBAD erfarenheter av bam med
Ar det friga om en visuellt sérskilda behov samt vilja
eller en auditivt svag elev? och fgrmiiga att samarbeta

>  Den alder da svérigheten med andra parter
uppticks # Den 6vriga skolpersonalens,

> Eevens persorlighet och sisom t.ex. skolledarens,
arbetssdtt vérderingar och prior-

¥ Forstaspraksutvecklingen teringar

> Elevens egen attityd,
motivation och trivsel i
sprikbadet

Figur3. Faktorer som inverkar pd den atgérd som vidtas for en sprikbadselev

med sirskilda behov.

I de foljande kapitlen kommer jag att ndrmare analysera och diskutera en sddan
grupp elever som enligt minga kanadensiska larare och forskare kunde lépa risk
fér att misslyckas i ett sprikbad, ndmligen elever med skrivsvérigheter. Jag
komumer att presentera ett antal fall av skrivsvaga elever och tangera de flesta av
de i figur 3 nimnda faktorerna i mitt resonemang kring de enskilda fallen. Sdsom
jag redan diskuterat ligger understkningens fokus emellertid pa en analys av
elevernas andrasprdksanvandning och pé ett resonemang kring de uttryck som
elevernas svérigheter tar i det skriftliga andraspriket. Undersékningen ger pa s&
sétt en djupgéende bild av vissa individrelaterade faktorer som dock diskuteras i
forhallande till faktorer utanfor individen sjilv.
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3. TVASPRAKIGHET OCH LAS- OCH SKRIVSVARIGHETER

For en djupare férstdelse av de individuella skillnaderna i sprikbadselevers skriv-
utveckling i mitt material 4r det skil att diskutera den individuella variationen i
barns sédtt att utveckla sitt skrivande i allménhet och de problem som inom
litteraturen forknippas med lds- och skrivsvarigheter. I detta kapitel presenteras
dédrfor en del av den forskning som bedrivits kring lasning och skrivning och kring
de faktorer som visat sig ha samband med barns sdtt att ldra sig dessa
grundfardigheter pa ett forsta- respektive andrasprdk. Av speciellt intresse &r att
belysa hur man inom forskningen sett pd de effekter som tvésprikigheten och
anvindningen av ett andrasprik som medel vid lds- och skrivinldrningen har pa
olika individers skrivutveckling.

3.1 Forhallandet mellan talat och skrivet sprak

Skriftspréket och det talade spréket kan anses stdlla 4tminstone delvis olika krav
pé individen. Medan barn i vanliga fall med relativ latthet ldr sig att tala ett sprik
som anvands i omgivningen, krdvs det ofta nagon typ av undervisning for att
barmnet skall lira sig lasa och skriva (von Euler 1995: 19). Enligt Heien och
Lundberg (1999) dr fonologisk medvetenhet en grundférutsétining for las- och
skrivinldrningen. Barnet méste allts ha blivit medveten om att ord kan delas in i
mindre fonologiska enheter som i det skrivna spriket gestaltas enligt vissa
alfabetiska principer. Detta sker enligt Haien och Lundberg (1999) inte naturligt,
eftersom barnet inte automatiskt har insikten om att exempelvis ordet bok bestar av
tre olika segment. Barnet fokuserar sin uppmarksamhet inte pa ordformen, utan pa
ordets betydelse.

Uppgiften férsvaras vidare av att bide fonemen och grafemen i ett sprdk ar
abstrakta foreteelser. Ett fonem &r inte direkt kopplat till uttalet, utan uttalet av
sprakljudet kan variera bl.a. beroende pd de omgivande sprakljuden och pa
eventuella dialekter. Ett fonem &r alltsi en abstrakt enhet — inte nigon direke
manifestation av sprékljudets konkreta uttal.
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P4 samma sdtt som fonemen reagerar grafemen inte pa variationer i uttalet av elt
ord. De representerar fonemen enligt vissa principer. Att nd fram till dessa
abstrakia och otillgéngliga fonem och grafem i ett ord, att bli medveten om dem, ir
alltsa enligt Haien och Lundberg (1999) inte en fréga om att lyssna. Det #r en friga
om att gradvis forstd, att uppticka och bli medveten. En sddan insikt férefaller
vara svarare for vissa individer att uppnd 4n for andra.

Liberg (1993) har ett annat férhillningssitt till de krav som skriftspraket stiller pa
ett barn. Hon skiljer mellan & ena sidan grammatiskt och 4 andra sidan effektivt
ldsande och skrivande. Dessa tva sidor har olika funktioner. Effektivt lisande och
skrivande avser enligt Liberg (1993: 22) individens aktiva vixelverkan med sin
omgivning, dir den skriftsprdkliga kommunikationen bl.a. uppfyller syftet “att
skaffa information, att meddela néagot viktigt eller att uppleva nagot roligt”.
Beteckningen grammatiskt ldsande och skrivande stir ddremot for en teknik som
kan utnyttjas och anvindas som std vid det effektiva lisandet och skrivandet, da
erfarenheterna om sprakets formsida brister.

Liberg betonar dérmed skriftsprikets kommunikativa funktion. Enligt henne
utvecklas 1ds- och skriviérmagan redan tidigt som en f6ljd av ett aktivt samspel
mellan bamet och dess nira omgivning (se dven Soderbergh 1997). Intresset for
skriftspriket viicks sdledes hos barnet av sig sjalvt som f5ljd av att det upptickt
skriftsprakets funktion. I motsats till bl.a. Lundbergs uppfattning ses den
fonologiska medvetenheten och den tekniska sidan av lisandet och skrivandet
enligt detta synsitt enbart som ett gott stéd for effektivt lasande och skrivande —
inte som nigon grundférutsdtining f6r att barnet skall kunna géra den omgivande
virlden gripbar for sig sjalvt och fér att bamet dven sjalvt genom skrift skall kunna
utféra meningsskapande aktiviteter.

Liberg (1993) framhéver vidare att det ur ett lingvistiskt perspektiv inte 4r mdjligt
att skilja mellan tal och skrift. I stéllet dr det enligt henne friga om tva sidor av
sprdket som kan anses ha manga gemensamma drag och vars utveckling
Bmsesidigt paverkar och stéder varandra. Drag som traditionellt férknippas med
det talade respektive det skrivna spraket (implicitet respektive explicitet, dialogi
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respektive monologi osv.) dr sdledes i sjdlva verket enligt henne inte nigra
distinktiva drag. Daremot kan i synnerhet det effektiva lisandet och skrivandet i
ménga avseenden likstdllas med talsprdket. Man kan utnyttja bada for att
astadkomma och vidmakthalla betydelse i interaktion med omgivningen. Bade
talet och det effektiva ldsandet och skrivandet utmirks enligt Liberg (1993: 123)
vidare av att vara flyktiga, dynamiska och kontinuerliga. Dessutom har béde tal-
och skrivutvecklingsgingen minga gemensamma drag i.o.m. att bade tal och skrift
i borjan anvinds for att aterge ett konkret, sjdlvupplevt och personligen nir-
liggande innehdll. Gérs didremot ingen skillnad mellan effektivt och grammatiskt
ldsande och skrivande - sisom fallet i litteraturen oftast dr — &r det inte speciellt
férvanande att pafallande skillnader mellan tal och skrift anses foreligga.

Perera (1984) padminner i sin tur om att det rent formella eller tekniska text-
skapandet, dvs. att motoriskt klara av att forma bokstiver samt att analysera och
6verfora talsprak till skriftsprakliga symboler, till en bérjan &r en stor utmaning for
barnet. Detta bidrar till att det innehéllsliga i texten i viss man kan bli lidande, i
synnerhet i texter av yngre skribenter:

When young children first start to wrile they do not reread what they have just
written. As their handwriting is slow and laborious they naturally lose their train of
tought so the text becomes muddled and incoherent. They are experiencing the
physical difficulty of writing without benefiting from the fact that it provides a
permanent record. (Perera 1984: 203.)

Utgéende frin det ovanndmnda kan det anses féreligga skillnader mellan olika
forskares syn pd skriftspraket och dess forhallande till det talade spriket.
Skillnaderna beror bl.a. pa& vilken aspekt i skrivandet som fokuseras och vilken
aspekt som relateras till det talade spriket. Ju mera man fokuserar pa det
innehéllsliga i kommunikationen, desto flera gemensamma drag mellan tal och
skrift gAr det att finna. En fokusering pd de formella aspekterna i kommuni-
kationen ger didremot ett intryck av tva mycket olika sitt att anvinda spraket.
Formellt kan tal- och skrivinlarningen paminna om inldrning av tvé helt olika
sprak.
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Enligt Lofqvist (1988: 40-42) kan skrivkompetensen indelas i tvd huvudkategorier,
ndmligen i en kompetens att strukturera framstillningen och i en formell
skrivkompetens. Den fSrstndmnda bestar i sin tur 4 ena sidan av en kognitiv
kompetens, & andra sidan en social kompetens. Den kognitiva kompetensen avser
skribentens frmaga att framfdra ett innehall pa ett kreativt sitt och att via en
logisk och klar disposition och presentation gbra detta innehall tillgéngligt for
mottagaren. Den sociala kompetensen tar sig uttryck i en férméga att beakta
mottagaren vid skrivandet och dirvid anpassa sin text efter den. Den formella
skrivkompetensen forutsétter i sin tur att skribenten besitter kunskap om sivil
grammaltiska som ortografiska konventioner (sprikligt formell kompetens) — men
ocksd att skribenten motoriskt klarar av att utféra skrivaktiviteten (motorisk
kompetens). Medan en del av dessa krav framfor allt kan anses gilla skriftlig
framstélining, &r ménga ocksé aktuella fér den talade kommunikationen. Sdsom
framgatt av det tidigare sagda kan sidana for skriftspraket siregna krav framfér
allt anses beréra den formella skrivkompetensen (sprakligt formell kompetens och
motorisk kompetens). Diremot bor ocksé munilig kommunikation uppfylla kravet
pd logisk framstéllning och anpassning efter lyssnaren och hans tidigare
kunskaper.

Det ar emellertid framfér allt sammanhanget i vilket det talade och det skrivna
spriket anvinds som avgdr hurdana krav dessa tvd kanaler stiller pa
sprakbrukaren. Att skrivet sprak ger mdjlighet till f6rmedling av tankar och idéer
for moltagare som i tid och rum inte befinner sig i den aktmella kommunikations-
situationen gor att strre krav pa spraket stills &n vad fallet &r om sprdket anvands
i kontextbunden dialog. Eftersom malet med skriftspraket vidare enligt Skjelbred
(1992) &r att lagra tankar bor skriftsprdket mera explicit utirycka sddant som i
manga muntliga kommunikationssituationer kan férbli implicit. Foljaktligen
kénnetecknas i synnerhet talspriket enligt Britton (1970) bla. av elliptiska drag.
Detta &r ett resultat av att talspriket, oftare an skriftspriket, férekommer i
situationer dar sdvil talaren som lyssnaren befinner sig i interaktion med varandra
och didr kommunikationsparterna &tminstone delvis delar samma kunskap.
Eftersom det sprakliga innehdllet i ytiranden som produceras i en sddan dialog

stdds av information frin den kontext dér interaktionen dger rum, behtver talaren



ACTA WASAENSIA 77

inte ge sprakligt uttryck for alla detaljer. Ddremot stéller skrivet sprék ofta krav pa
explicitet, vilket i sin tur g&r att bl.a. pronomen och adverbial inte i samma
utstrickning kan utnyttjas i skrift som i tal. Skrivet sprik kidnnetecknas vidare
enligt Britton (1970) av ett mera varierat ordférrdd och en mera komplicerad
satsstruktur. P4 grund av att man i ménga talsituationer inte har samma méjlighet
som i skrift att férbereda och omformulera sina yttranden &r bl.a. upprepningar
svarare att undvika och kanske dérfor dven mera acceptabla.

De situationella faktorerna bidrar sdledes till att en skribent oftare 4n en talare blir
tvungen att med enbart sprakliga medel gora innehdllet begripligt for den ténkta
mottagaren. Skribenten har didrmed ett stort antal faktorer att ta hinsyn till, vilket
bidrar tll att storre kognitivt engagemang krdvs vid skriftlig kommunikation.

Avslutningsvis kan noteras att skillnaderna mellan talat och skrivet sprak i
enlighet med Skjelbred (1992: 18-25) kan anses hinga ihop med:

» de delvis olika mal som talat och skrivet sprék uppfyller,

» de (ofta olika typer av) kommunikationssituationer i vilka talat och skrivet
spriak anvénds och

» de olika krav som stills p3 spraklig utformning.

Med krav pa utformning avses bl.a. det for skriftspriket stdllda kravet pd
anvindning av standardsprék och skrivning enligt vissa §verenskomna regler,
s&som de ortografiska konventionerna. Andra krav pa utformning uppstar i sin tur
som f6ljd bl.a. av de situationella faktorerna sétilivida att skrivsituationen, sdsom
ovan framkomunit, ofta kriver - men ocksd méjliggér — stérre grad av planering
och explicitet.

Hur barnet férhiller sig till skriftspraket och till de krav som den skriftliga
kommunikatonen stiller hinger dock sannolikt starkt ihop med undervisningen
och med den syn pé skriftspriket som lararen férmedlar till sina elever. Enligt
Eriksen Hagtvet (1994) férvantas eleverna i alltfér ménga skolor férst utveckla den
formella skrivférmigan innan de ges mdjlighet att berdtta och dstadkomma
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sammanhéngande text. I stiliet fér att i undervisningen utveckla det eleverna
redan kan fokuserar man pa aspekter som mest skiljer den muntliga och den
skriftliga kommunikationen &t, dvs. den formella sidan av spriket. Detta kan bidra
till att flera barn uppvisar svarigheter i sin kontakt med det skrivna spriket. Viljer
man ddremot att framhéva skriftsprikets mojligheter och de mal man kan n& vid
skrivandet, kan utgdngspunkten for inldrningen vara mera rittvis och moti-
verande. Med tanke pa den fortsatta muntliga och skriftliga sprékutvecklingen ar
det dirfdr viktigt att eleverna har rikligt med varierande kontakt med muntligt och
skriftligt sprak sa att bada sidorna av spréket kan stéda varandra émsesidigt.
Medan kontakten med skrivet sprdk hjilper eleverna att utveckla ett sprdk som
inte stdds av kontexten, stoder erfarenheterna av det skrivna spriket samtidigt den
muntliga sprdkutvecklingen. Barnen utvecklar smaningom &ven i tal sin fjrméga
att anvanda spréket fér olika funktioner, bdde i formella och icke-formella
sammanhang.

Ett barn som upplever svarigheter i sin kontakt med skriftspraket har begrinsade
mdjligheter att utgdende frdn de skriftsprakliga modellerna vidareutveckla sitt -
skriftliga och muntliga sprdk. For ett sidant bam #r det darfér enligt Perera (1984:
266-267) ytterst viktigt att ofta hra nidgon ldsa hogt ur olika typer av bécker. I och
med att skrivet sprik i borjan stdds av det talade spriket skulle det ocksi vara
viktigt att ge bamen chansen att utnyttja den kanal de bést behérskar och trina
skapandet av ett enhetligt innehdll dven i olika muntliga aktiviteter. Eriksen
Hagtvet (1994: 50) papekar att barn i allménhet i skolsammanhang alledfér sillan far
chansen att trdna pd att producera monolog vare sig i tal eller skrift, dir
kommunikationsansvaret och ansvaret for att skapa en sammanhingande helhet
skulle ligga hos eleven sjilv. Detta dr enligt henne en dalig utgAngspunkt for att
utveckla god skriftlig formaga.

3.2  Las- och skrivsvarigheter

Definitionerna pa lis- och skrivsvérigheter dr ménga. I allménhet gér man dock en
distinktion mellan allménna och specifika inldrningssvérigheter. Bdda begreppen
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kan inkludera liis- och skrivsvarigheter. Specifika indarningssvarigheter, sdsom
specifika lds- och skrivsvarigheter eller dyslexi, definieras ofta, bl.a. hos Gjessing
(1978: 27-34), som:

1) en allvarlig skriftspraklig funktonsavvikelse,

2} en diskrepans mellan goda begdvningsmdssiga forutsdttningar och den
egentliga las- och skrivfirdigheten och

3) svarigheter med skriftspréket som inte kan kopplas samman med syn- eller
horseldefekter, begdvningsretardation, hjamskada eller allvarliga sociala och
emotionella stérningar.

I motsats tll specifika 1ds- och skrivsvarigheter kan en elev med allminna
inlamingssvarigheter uppleva svarigheter i ldsning och skrivning som f5ljd av
lagre kapacitet. Vidare kan bl.a. syn- eller horselskada eller de dvriga i punkt tre
uppriknade faktorerna bidra till att inldarmingssvarigheter uppstir. Hos en elev
med allminna inldrningssvérigheter &r det siledes frdga om andra primar-
handikapp som inverkar pd lds- och skrivutvecklingen. Hos en person med
specifika inlarningssvarigheter framtrdder ddremot lis- och skrivsvarigheterna
eller svarigheterna med ndgon annan speciell fardighet (sisom matematik) som det
dominerande handikappet. (Gjessing 1978: 27-28.)

I praktiken rdder det dock en viss oenighet kring alla de tre ovanndmnda
punkterna. I den forsta punkten anses den skriftsprkliga funktionsavvikelsen
oftast berdra lasning (framfdr allt avkodning) och stavning. Diremot dr det en
mera Oppen frdga vad som skall betraktas som en allvarlig skriftspraklig funktions-
avvikelse. Bedomningen beror bl.a. pd métinstrumentet och valet av jamforelse-
grupp (se vidare Gjessing 1978: 30).

Enligt Lundberg (1995) kan man ocksé ifrdgasatta diskrepansfaktomn (skillnaden
mellan intelligensen och den aktuella lisférmégan), som i ménga dyslexidefini-
tioner intar en central position (punkt 2). Han anser att det ingalunda 4r entydigt
vilken del av intelligensmétningen som i s fall skall inkluderas, vilken aspekt i
las- och skrivprestadonerna som skall ligga under den férvintade nivan och vad
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som skall férstds med begreppet ‘diskrepans’. Oftast har man haft som princip att
en dyslektikers lasning skall ligga pa en nivd som &r minst tvad ar under elevens
dlder, vilket dock kan innebéra en stor variation i lasférmagan beroende p& om
eleven exempelvis befinner sig i a4k 2 eller 9. (Se dven Gjessing 1978: 31-33.)

P3 grund av de méanga tolkningsmdjligheterna av den ovan presenterade
definitionen av specifika lds- och skrivsvérigheter har Heien och Lundberg (1992)
kommit med ett eget férslag till en dyslexidefinition. Den bl.a. preciserar
svarigheterna hos en dyslektiker i hogre grad. Dessutom innehéller den inte nigra
kriterier pa den kognitiva kapaciteten och utesluter inte heller individer t.ex. med
emotionella eller sociala stérningar:

Dyslexi & en stdrning i vissa sprakliga funktioner som #r av betydelse for att kunna
utnyta textens principer vid kodning av spriket. Stémingen ger sig i forsta hand titl
kinna som svirigheter att uppnd automatisk ordavkodning vid lisning. Stémingen
komumer ocks4 tydligt fram | bristfillig stavning. Den dyslektiska stérningen gir i regel
i familjen, och man kan anta att en genetisk disposition finns i botten. Karakteristiskt
for dyslexd dr ocksa att stérningen idr bestiende. Aven om Idsandet ibland kan vara

acceptabelt fortsitter ofta problemen med stavningen. (Heien & Lundberg 1992:
36-37.)

Sisom framgér ocksd av den ovan presenterade definitionen &r man inom
dyslexiforskningen, i synnerhet inom omradena psykologi, kognitiv vetenskap och
arftlighets- och hjaimforskning, relativt enig om att dyslexi handlar om en arftligt
betingad stdming i hjirnan som bidrar till vissa sprikliga svagheter. Enligt minga
forskare handlar de sprakliga bristerna hos dyslektiker framfér allt om en stérning
i det fonologiska systemet (se t.ex. Aro 1999). Bland annat Hoien och Lundberg
(1992: 37) anser att dyslexi framfér allt handlar om “en stérning i kodningen,
orsakad av en defekt i det fonologiska systemet”. Enligt Lundberg (1995: 39)
inrymmer sddana problem med sprikets fonologi delaspekter sdsom “t.ex. inre
forestillningar om ords ljuduppbyggnad, fonologisk medvetenhet,
artikulationsskérpa, fonologiskt korttidsminne, lagring av nya ord och namn,
snabb mobilisering av namn”. Sddana tecken pa dyslexi kan enligt Lundberg
upptéckas i ett tidigt skede redan innan sjélva lds- och skrivinlarningen pabérjats.
Vidare har man kunnat konstatera att intensiv fonologisk stimulans t.ex. genom
rim och ramsor framgéngsrikt kan anvindas for att ge bamen béttre start pa lis-
och skrivinldrningen (se t.ex. Lundberg, Frost & Petersen 1988).
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Problem med att hantera sprakets ljudsystem kommer emellertid inte
nodvindigtvis fram vid normal sprikanvindning utan férst di de sprakliga
kraven blir tilltackligt hsga sdsom vid lasning och skrivning. Detta gor att det finns
en viss tisk fér att barn med sddana svarigheter uppticks och atgirdas relativt
sent. Hoien och Lundberg (1999) papekar vidare att undersdkningarna inom detta
omrade ofta har gillt elevgrupper och att det finns lds- och skrivsvaga elever som
uppvisar en frin den stora gruppen avvikande profil. Risken finns att man tror sig
finna lds- och skrivsvarigheter hos barn som presterar daligt i ett fonologiskt test
pa grund av faktorer som ouppmaérksamhet eller missférstind. Man kan inte heller
alltid vara 6vertygad om att det anviinda testet fangar upp det man har som mél
att studera. En tredje viktig faktor som talar for att den tidiga identifieringen av
lis- och skrivsvarigheter kanske inte alltid fungerar &r att en del barn utvecklas
langsammare och uppvisar brister i det fonologiska systemet fére skolstarten men
ser ut att $vervinna sina problem efter skolstarten.

Liberg (1993} paminner ocksa om att lds- och skrivsvarigheterna dtminstone i vissa
fall kan vara en foljd av de i skolorna anvidnda undervisningsmetoderna och de
rddande uppfatiningarna om hur Iés- och skrivinlamingen gér till. Bjérk och Liber
{1996: 137) papekar att ljudningstekniken, som utgér en allmént anvind ldsmetod i
svenska skolor, samtidigt 4r det mest tekniskt inriktade och abstrakta sittet att ldsa
och skriva — en teknik som stiller higa krav pa barnets teoretiska kunskaper om
spriket. Dessa forskare presenterar en fonologisk cirkel som innehéller sex olika
steg som i tur och ordning bor passeras for att barnet via ljudningsmetoden skall
kunna l&ra sig ldsa och skriva. Samtidigt kan varje steg enligt dem ge upphov till
svarigheter hos eleven.

Foér det forsta steget fordras att barnet lart sig 6verféra uppmirksamheten fran
innehallet till formen (objektifieringsprincipen). Det andra steget fSrutsétter att
barnet klarar av att indela sprakliga objekt i ljudbitar. Aven om det skulle klara av
att analysera ord i ljud, kan detta andra steg ge upphov till problem om det
exempelvis sjilvt uttalar orden otydligt. Det tredje steget innebdr i sin tur att
barnet lart sig aft kdnna igen och skriva bokstiverna, som representerar de olika
sprakljuden i skrift. Upplevs problem hér kan resultatet t.ex. vid skrivning vara att
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bokstédverna pa auditiva eller visuella grunder blandas ihop. Steg fyra forutsitter
dédremot att barnet lyckas med att fd bokstdverna i ratt ordning. Enligt Bjork och
Liberg (1996) kan problem j detta steg vid skrivning resultera bl.a. i omkastningar,
allmint ostrukturerade ord osv.

En skribent som klarar av alla de ovanndmnda stegen kan i steg fem fi problem
med att kontrollera huruvida det nedskrivna motsvarar det skribenten haft fér
avsikt att skriva. I friga om ldsning kan bamet klara av att ljuda de enskilda
bokstiverna, medan det kan ha svirt att ljuda ihop hela ord. Slutligen kan bamet
trots sin ffrmaga att ljuda ihop ett ord i steg sex ha svart att kdnna igen det
uppliista och ddrmed férstd innehdllet i en text. (Bjtrk & Liberg 1996: 137-139.)

Den las- och skrivundervisning som baserar sig pé ljudningstekniken tar enligt
Bjérk och Liberg (1996: 140} inte hinsyn till ait alla elever inte bérjar skolan med
ovan givna teoretiska férhandskunskaper om spriket. I stillet utghr man fran
tanken om att barnen bl.a. klarar av att dverfora uppmérksamheten frin inneh&ll
till form. Las- och skrivundervisningen startas med att lira eleverna bokstivernas
namn, form och ljudvarde (steg 3). Risken finns di att elever som fére skolstarten
inte fatt den information som beh6vs f&r att komma Gver de tva férsta stegen i den
fonologiska cirkeln fir lds- och skrivsvarigheter. Det finns vidare faran att en elev
som undervisas via denna metod inte forstar skriftsprakets funktion. Att en del
elever far problem 4r dessutom enligt Liberg (1993) ett resultat av att man allfér
ofta véntar sig att eleverna skall lira sig ldsa och skriva pa samma sitt och med i
stort sett samma hastighet:

Den traditionella las- och skrivundervisningen favoriserar med andra ord barmn som
kommer frin hem dér barnen redan Hdigt komimit i kontakt med olika typer av las-
och skrivsammanhang och Frt sig en del av grammatikens grundprinciper. Den
traditionella las- och skrivundervisningen forstirker dérmed tendensen att den
skriftsprikande klassen reproducerar sig sjalv. Ett kraftfullt 14s- och skrivprogram ska
ge barmet méjlighet att lira sig en miingd olika tekniker. Dessa tekniker ska successivt
liras ut inom ramen fdr ett effektivt sprakande anpassat till barnet. (Liberg 1993:
142-143.)

M.a.c. framhdver Liberg att en betydande del av barn med lis- och
skrivsvérigheter fir problem med ldsning och skrivning pa grund av felaktiga eller
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for ensidiga undervisningsmetoder. Liberg och Lundberg diskuterar séledes olika
typer av lds- och skrivproblem vars bakomliggande orsaker ar olika (se vidare
Ahvenainen & Holopainen 2000: 66). Liberg (1993) stéller sig ocksa kritisk #ll de
test som fortfarande anvénds for att kartligga ett barns lds- och skrivférmaga och
som dérvid anvinds i syfte att diagnostisera elever med las- och skrivsvarigheter.
Sadana test koncentrerar sig ofta pa barnets formdga att stava och ldsa enskilda
lésryckta ord och satser. Testen fokuserar pa bamets behdrskning av en teknik,
men berittar ingenting om “formigan att fora sig i spréket, att lisa och skriva det
man méste kunna fSr att leva sitt liv” (Liberg 1993: 183). Barn som inte forstatt idén
med en siddan teknik som de anvinda testerna ar ute efter anses ha lis- och
skrivsvirigheter, &ven om de i praktiken skulle klara det effektiva lisandet och
skrivandet.

3.3 Léas- och skrivsvarigheter hos tvasprikiga bam

Nir det handlar om bam som lir sig lésa och skriva pa sitt andrasprdk ar
problematiken kring den tidiga identifieringen bla. av specifika 1ds- och skriv-
svarigheter i manga fall komplicerad. En del barmm som av olika anledningar inleder
sin lds- och skrivinlaming pa andraspriket kan ha bristfalliga muntliga kunskaper
i detta sprak, vilket bidrar till att man ibland inte kan vara séker pd om orsakerna
till svarigheterna ligger i kontakten med det nya spraket eller i kontakten just med
skriftspraket. Det dr inte heller problemfritt att finna test som skulle upptécka las-
och skrivsvérigheter hos tvdsprdkiga barn utan att det skulle finnas risk for
felbeddmningar pd grund av de tvésprékiga individernas speciella situation (se
t.ex. Ben-Zeev 1984; Cummins 1984: 190). I det fljande kommer jag att diskutera
bl.a. dessa aspekter utgende frn tidigare undersdkningar. Jag inleder dock mitt
resonemang kring tvasprakighet och 1ds- och skrivsvarigheter med att diskutera
férhdllandet mellan den muntliga och den skriftliga andraspridksutvecklingen.

Storsta delen av de studier som kommer att presenteras i detta kapitel géller barn
som kommit i kontakt med ett andrasprdk i ndgot annat sammanhang &n i en
sprakbadskontext. Eftersom problematiken pa det allminna planet dock kan anses
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vara densamma oberoende av om det handlar om elever som befinner sig i sprak-
bad eller i ndgon annan typ av undervisning, kan resultaten av sidana under-
sOkningar anses vara relevanta dven med tanke pad sprdkbad och den aktuella
undersSkningen. Mitt mél dr dérfor att i man av méjlighet diskutera forsknings-
resultaten i relation till det som kan anses gilla for sprikbadselever och att darvid
finna kopplingar som kan vara till nytta vid diskussion kring sprakbadselever med
lds- och skrivsvarigheter.

3.3.1 Denmuntliga och den skriftliga andraspréksinlarningen

Sasom det redan framkom i kapitel tvd har bl.a. Cummins (1984) gjort en
distinktion mellan den kommunikativa, ofta muntliga, sprikkompetensen (BICS)
och den kognitivt relaterade sprakkompetens (CALP) som i sin tur ofta forknippas
med ldsning och skrivning. Enligt honom &r utvecklingen av det kommunikativa
ytflytet beroende bla. av inldrarens motivation att lara sig ett andrasprik, medan
den sprikkompetens som ofta behdvs for skriftliga aktiviteter stiller hégre krav pa
kognitiva funktioner. Det rader vidare enligt Cummins (1984: 143) ett beroende-
férhéllande mellan den kognitivt relaterade spradkkompetensen i de olika sprak
som personen talar. Den stimulans som utvecklar lds- och skrivfirdigheten i ekt
sprak utvecklar némligen samtdigt denna fardighet i de Gvriga spriken. Att en
tvasprakig elev inte behver lira sig Idsa separat pa sina tva sprak &r ett bevis p&
detta.

Cummins hypotes om att skrivprocessen styrs av en kognitivt forankrad fardighet
som &dr gemensam fdr den tvasprdkigas béda sprak far ocksi stéd bl.a. av den
understkning som Cumming gjort (1989). Enligt denne har en persons
andraspriksbehdrskning inte lika stor inverkan pd skrivprodukten som den
tidigare skriverfarenheten:

As people gain proficiency in their second language, they become better able to
perform in writing in their second language, producing more effective texts, attending
more fully to aspects of their wriking. Unlike writing experience, however, attaining
greater second-language proficiency does not appear to entail qualitative changes in
the thinking processes or decision-making behaviors used in composing. Indeed, the
processes of composing in a second language did not appear, in this study, to be
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visibly affected by second-language proficency. The images that emerges is one of
writing experience as a central cognitive ability—with second-language proficiency
adding to it, facilitating it in a new domain, and possibly enhancing it. (Cumming
1989: 121.)
Vidare papekar bl.a. Harley et al. {1990) att t.ex. férmégan att skapa kohesion i
skriftlig framstédllning a&r en kognitivt férankrad mekanism som eleverna kan
tillimpa pa sitt andrasprdk trots att de i en del andra avseenden kan ha bristande
kunskap. Harley et al. (1990: 16) ser detta som en forklaring till att sprik-
badseleverna i deras understkning inte ndmnvirt avvek frdn de ensprikiga
eleverna vad f6rméagan att dstadkomma sammanhang i text betridffar. Dessa
forskare anser siledes att spradkbadseleverna i friga om denna sprikliga aspekt
bittre kunnat dra nytta av sina kunskaper i forstaspraket &n vad fallet varit i friga
om en del andra sprakliga aspekter (t.ex. grammatik).

I motsats tll den kognitivt frankrade sprikkompetensen dr den mera ytsprakliga
kompetensen enligt Cummins teori separat fér vart och ett sprak. Den ytsprakliga
kompetensen utgdrs av sddana sprékspecifika drag (uttal, ordférrad osv.) som inte
direkt kan Gverforas fran ett sprak till ett anpat. Cummins (1984) avser framfor allt
den muntliga sprakkompetensen di han talar om yHlyt. Trots det kan det likaval i
friga om den skriftliga uttrycksfdrmagan anses foreligga sddana sprikspecifika
drag som bor laras for sig for de olika spraken fSr att den skriftliga kanalen skall
kunna anvidndas fér kommunikativa syften. Ett sddant sprakspecifikt drag i
skriftspriket dr sprikets ortografi. (Se Fagan & Hayden 1988: 665.)

[ vilken gfad problem i bérjan uppstar vid skrivning pé tva olika sprak kan sdledes
anses bero bl.a. pa det avstand som féreligger mellan de tvd spriken vad stav-
ningsreglerna betrdffar och pa hur konsekvent stavningen i respektive sprak féljer
den fonematiska principen (se t.ex. Hyltenstam 1979). Ett sprikbadsbarn har vid
programstarten hunnit utveckla ett fonologiskt system pa sitt férstasprdk och
tillimpar i bérjan det egna spriksystemet vid analyserandet av andraspriket. De
Jjudsignaler som inte passar in i det egna sprdksystemet far, sésom Hyltenstam
(1979: 255) beskriver situationen hos andraspriksbarn med invandrarbakgrund,

“falla in i systemet pa de platser som 4r avsedda for snarlika element”.
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Ett exempel pi detta dr finldndska sprdkbadselevers tendens att vid uttal av
svenskan substituera fonemet /#/ med /y/ samt /J/ med /s/ (Akerman 1995: 34).
Detta syns dven i den tidiga skriftliga produktionen dd sprakbadseleverna &terger
sitt tal i skriven form (se t.ex. Bjrklund 1996). Speciell uppmiarksamhet bér darfor
riktas mot elevernas frmaga att skilja mellan de fonologiska systemen i olika

sprak och att i tal producera spréakljud som inte hor till forstasprikets fonologiska
system.

Utgdende frdn Cummins hypotes om yiflyt och tankeverktyg kan det ddrmed
konstateras att den muntliga och den skriftliga anvéndningen av ett andrasprak
delvis har med olika formagor att gora. Ett sprakligt flyt kommer oftast fram i den
vardagliga dialogen och kan uppnis om tillrickliga méjligheter till sprikkontakter
och motivation finns. Diremot 4r en djupare sprikkompetens mera beroende av
personens kognitiva funktioner. Sdsom kunde konstateras i avsnitt 3.1 ir det
emellertid ocksd den aktuella kommunikationssituationen som avgér hur hdga
kognitiva och sprékliga krav den skriftliga och den muntliga aktiviteten stéller pa
individen. Beroende pa sprikanvindningssituationen kan ocksd den muntliga
framstéllningen stélla héga krav pa en individs kognitiva funktioner (se t.ex.
Arnau 1994: 23). Den bild av sprékbehirskningen som Cummins ovan diskuterade,
den s.k. isbergshypotesen, ger &r dirmed nagot forenklad. Ett bra komplement tili
den &r den teori som tar fasta pd & ena sidan de kognitiva krav som aktiviteten
stiller, & andra sidan i vilken grad sprket i den aktuella sprikanvindnings-
situationen stods av kontexten (se figur 4).

Den horisontala linjen i denna modell, som berdr sprakets kontextbundenhet, kan
exemplifieras med tva ytterligheter. A ena sidan kan det handla om en diskussion
mellan tvi personer som i kommunikationssituationen befinner sig i samma rum
sd att ytirandena och forstielsen kan stédas bl.a. med icke-verbal kommunikation.
A andra sidan kan spriket bla. i minga lis- och skrivaktiviteter vara mycket
abstrakt. I sidana aktiviteter dr eleven tvungen att enbart stéda sig pa de sprakliga
ledradarna fér att férstd eller sjdlv producera ett verbalt innehéil.
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Kognitivt icke-krivande

Kontext- Kontext-
beroende oberoende

Kognitivt kriivande

Figurd. Graden av kontextuellt stdd och kognitiva krav i en spraklig aktivitet
(enligt Cumunins 1983: 131).

Den vertikala linjen rér sig fran kognitivt mindre kravande aktiviteter till kognitivt
kravande. Till de férsinimnda kan man rikna automatiserad kompetens, som inte
kriver kognitivt engagemang. Den andra ytterligheten representeras av kognitivt
krivande uppgifter som stiller héga krav pd personens minne och formaga att
samtidigt beakta ett stort antal variabler. (Cummins 1983: 132.)

Enligt K. Hall (1993: 259) representerar skriftlig framstéllning en spraklig aktivitet
som stiller bide héiga kognitiva och sprdkliga krav pa eleven (och som didrmed
kan placeras inom sektor D) i-o.m. att skribenten samitidigt bor kunna ta hinsyn till
textens syfte, mottagare, innehdllet som skall férmedlas, det formella text-
skapandet, den grammatiska korrektheten i spriket, ordférrddet och textens
disposition (se dven avsnitt 3.1). Det g&r dock ocks att finna skrivaktiviteter som
ar kognitivt mindre krévande och dar spraket i higre grad stéds av den aktuella
kontexten. Ett exempel pd kontextoberoende skrivning som stéller liga krav pa
kognitiva funktioner och som dérmed kan placeras inom sektor C &r enligt D. Hall
(1996) kopiering av sidan text som inte har ndgon koppling till elevens tidigare
erfarenheter. En skrivaktivitet som i sin tur i hogre grad &r kontextbunden men
som stdller relativt ldga krav pd kognitivt fungerande (sektor A) ir L.ex.

aterberdttande av ett innehdll som eleven nyss sett eller hirt. Nagot stérre
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kognitiva krav stdller daremot sidana skrivaktiviteter diér eleven ombes
generalisera, sammanfatta, kontrastera, klassificera osv. ett innehdll som har nigon
koppling till hans tidigare erfarenheter (sektor B). (D. Hall 1996: 68—69.} Den
skriftliga aktivitet som slutligen enligt D. Hall (1996) kunde betraktas som
kontextoberoende och kognitivt mest kriavande 4r en som t.ex. férutsétter
tillampning och vidareutveckling av tankar i nya kontexter. (Se dven Ahvenainen
& Holopainen 2000: 27-28.)

D4 det giller skrivning pd ett andrasprdk dr det med tanke pd den ovan
presenterade modeilen viktigt att vid valet av skrivaktivitet beakta elevernas
muntliga sprakbehédrskning. Elever som &nnu befinner sig i brjan av sin andra-
spriksinliming bdr t.ex. fa ta del av aktiviteter ddr spraket stdds av kontexten.
Vidare bér givetvis ocksd de kognitiva kraven stdllas enligt elevernas dlder och
aktuella férutsdttningar. I och med att vuxna andraspriksinlarare kognitivt
kommit langre i sin utveckling kan de i sina skriftliga uppgifter i hogre grad 4n
barn bygga pd de kunskaper som de erhdllit pa sitt forstasprak. Viktigt vore
emellertid att @ven i friga om vuxna inldrare férknippa aktiviteterna pé det nya
spraket med meningsfulla kontexter (se vidare avsnitt 3.3.4.2).

3.3.2 Sambandet mellan den muntliga och den skriftliga
andrasprakskompetensen

I detta avsnitt kommer jag att vidareutveckla diskussionen kring betydelsen av
den muntliga sprakfirdigheten i andraspriket vid l4s- och skrivinldrningen p&
detta sprdk. Jag kommer ocksd att ndrmare studera den roll den kognitivt
férankrade sprakkompetensen (som dr gemensam for alla sprik) intar i denna

inldrning,.

Enligt Geva (2000), som frimst studerat barmn med engelska som forsta- respektve
andrasprdk i Canada, ser det ut att rdda en allmin uppfattning om att den
muntliga andrasprikskompetensen bor vara utvecklad Hll en viss niva fér att
ldsinkirningen skall kunna ske problemfritt pd andraspriket. En del forskare
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betonar dock att framgéngsrik ldsning pa ett frimmande sprik snarare gynnas av
en allmin lasférmaga. De motstridiga uppfatiningarna kan atminstone delvis
foérklaras med de olika delfdrdigheter inom lds- och skriviérmagan som de olika
forskarna fokuserar.

Uppfatiningen om att lésaren bér ha kommit en bit pa vig med sitt muntliga
andrasprék for att ldsinliming pé detta sprik skall ske effektivt fir stéd bl.a. av en
undersdkning av Geva och Ryan (1993). Dessa forskares undersokning tyder
emellertid pa att den muntliga andraspraksbehdrskningen framfr allt korrelerar
med lisforstielsen (se dven Geva & Clifton 1994: 663). Diremot har man inte
kunnat pavisa att den muntliga fardigheten i andraspraket skulle ha lika starkt
samband med den mera tekniska sidan av ldsningen, dvs. med avkodningen, i
synnerhet vad ldsning av enstaka ord betraffar (Geva & Siegel 2000). Bland annat i
en longitudinell undersbkning av Geva och Yaghoubzadeh (2000: 30), som
utférdes bland elever med engelska som férsta- respektive andrasprik, uppvisade
eleverna med engelska som andrasprak trots sémre resultat i ett test som métte det
receptiva ordfrrddet i andraspréket inte ndgra frin den andra elevgruppen
avvikande resultat i friga om avkodning av 16sryckta engelska ord. Diremot fanns
det sdvil svaga som duktga lisare i badda grupperna. Geva och Yaghoubzadeh
pastir utgdende frin detta resultat att det i stillet f&r barmets muntliga
sprakbehérskning i andraspréket dr andra faktorer som paverkar ldsinldrningen pa
detta sprdk. Vidare kunde Geva och Clifton (1994} notera i sin studie om
lisutvecklingen hos elever i franskt sprikbad att de sprikbadselever som var
duktiga lisare pa sitt andrasprak var duktiga ldsare dven pa sitt forstasprdk. I
allménhet visade sig sprékbadseleverna i dk 2 vara nigot lingsammare lidsare pa
bdda sprdken dn vad de enspridkigt engelskatalande jamforelseeleverna var vid
lasning pé engelska. Uppfatiningen om att lasinlarmingsprocessen dr anknuten I
djupareliggande kognitiva processer som &r gemensamma fér alla sprdk som
inldraren talar tycks ocksd fi stid av att barn med lds- och skrivsvéarigheter
uppvisar svagheter oberoende av pa vilket spréik de ldser eller skriver (se t.ex. Wiss
1987).
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En ytterligare faktor som ofta diskuterats i samband med ldsinldrning pa ett
andrasprdk dr i vilken grad sprakets ortografi inverkar p& inldrningsprocessen
(script dependent hypothesis) (se t.ex. Geva och Siegel 2000). Det har bla. framhévts
att eleverna t.o.m. kan vara mera framgingsrika ldsare pa sitt svagare sprak i
sddana fall d& andraspriket har en mindre komplicerad ortografi an vad
forstaspraket har. Geva och Siegel (2000) har studerat detta hos tvasprakiga barn
med engelska som sitt férsta- och hebreiska som sitt andrasprédk. Dessa elever fick
vid ldsning pd sitt andrasprdk hebreiska bitire resultat dn vid lasning pa sitt
forstasprak engelska. Detta tyder enligt Geva och Siegel pé att hypotesen om att
lasinlarningen pdverkas av den ortografiska komplexiteten dtminstone delvis
stimmer. Geva och Siegel (2000) drar ddrmed slutsatsen att ldsinldrning pa ett
ortografiskt mera komplicerat sprik sker langsammare dn ldsinlédrning pa ett mera
fonetskt sprdk oberoende av inldrarens sprakkompetens:

This analysis suggests that regardless of 12 proficiency a “deep” L2 ortography may
entail a slower process of L2 reading development than when the L2 invalves a
“shallow "ortography (Geva & Siegel 2000: 24).

Geva och Siegel (2000: 3) papekar vidare att trots att elever med lds- och skriv-
svérigheter har problem obercende av sprak, s& uppvisar de ofta nagot olika typer
av svarigheter pa olika sprék beroende pa de ifrdgavarande sprakens ortografi.

Vad géller avkodning av ord i langre texter har ett stérre samband mellan andra-
spraksfirdigheten och avkodningsférmagan dock kunnat pavisas. Gevas och
Siegels (2000) understékning tyder namligen pa att elever som ldser pd sitt
forstasprak béttre dn andrasprdkslisarna klarar av test dar ldsningen i stédllet for
enstaka ord galler texter. Det ser ut som om forstaspraksldsarnas battre resultat vid
avkodning av ord i lingre texter skulle hinga ihop med att de har béatire
mojligheter att dra nytta av kontexten. Att man vid ldsning pa sitt forstasprak har
mojlighet att i storre utstrackning utnyttja olika sprékliga ledtradar, sdsom sina
morfologiska, lexikala och fonologiska kunskaper, ser siledes ut att vid textlasning
ge ett visst forsprang.
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Att kunna dra nytta av kontexten har framfér allt visat sig ha betydelse for svaga
ldsare och for lasare som nyligen kommit iging med sitt lisande. De duktigare
ldsarna drar didremot mindre nytta av kontexten. De klarar av att kinna igen ord
oberoende av hur mycket kontextuellt stod de fir av den omgivande textrnassan.
{Se vidare Niemi & Poskiparta 1995.)

I enlighet med detta konstaterar bl.a. Hutchinson, Whiteley & Smith (2000) att
ensprékiga lds- och skrivsvaga elever vid avkodning av ord ofta tenderar att stiéda
sig pa den kontextuella informationen da de férstiker férsid en kext. Elever som
laser pd sitt andrasprdk tenderar i sin tur i allménhet i storre utstrackning dn
forstaspréksldsarna att forlita sig pé sjilva ordavkodningen i och med att de ofta
inte kan utnyttja kontexten i samma utstrackning som forstasprakslasarna. En elev
som ldser pé sitt andrasprak och som dessutom har ordavkodningsproblem har
foljaktligen enligt Hutchinsom, Whitcley & Smith (2000) ofta beprénsade strategier
till sitt forfogande fér att kunna kompensera sina svagheter i ldsning. Detta beror
pa att han varken kan stdda sig pd den sdkra ordavkodningen eller p& den
kontextuella informationen. Med tanke pa sddana elever som han skulle det déarfér
vara ytterst viktigt att bidde anpassa ldsmaterialet till de individuella férut-
séttningarna och stoda forstielsen genom kontextuellt stéd tex. i form av
innehallslig bakgrundsinformation om den text somn skall lasas. Man kan ocksi lata
eleven lasa material som har beréringspunkter med hans egna erfarenheter (se

dven avsnitt 3.3.3).

Utgdende fran de ovan presenterade resultaten kan man dra slutsatsen att eleverna
oberoende av den aktuella muntliga sprikbehéarskningen i det nya spriket kan
klara av att kndcka den alfabetiska koden pa detta sprak (se vidare t.ex. Noonan,
Colleaux & Yackulic 1997, som noterade att sprdkbadseleverna uppnddde samma
resultat i ldsning oberoende av pd vilket sprdk ldsundervisningen hade
introducerats.) I stillet fér den muniliga sprikfirdighet som eleven besitter i det
ifrdgavarande spridket hinger den mekaniska lisningen snarare ihop med en
kognitivt forankrad férdighet. Denna dr gemensam f&ér den tvisprikiges bada
sprak och den utvecklas bl.a. som f8ljd av den sprékliga stimulans som eleven pa
antingen det ena eller det andra spriket fir ta del av. Eftersom all lasning dock b&r
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syfta till férstdelse, dr det viktigt att sprdket och innehdllet i lismaterialet
motsvarar elevens egen nivd och férhandskunskaper. Ordférrdd och kinnedom
om det aktuella sprakets struktur {(dvs. behdrskningen av de sprikspecifika
dragen) bidrar sannolikt till att de lista orden ldttare kan igenkinnas och
forknippas med den tidigare kunskapen. Detta gor i sin tur att lisningen kinns
mera meningsfull.

I det fSljande avsnittet kommer jag att ndrmare diskutera de faktorer som har
betydelse vid framgéngsrik lasning pa ett andrasprik och som dirmed bér beaktas
1 synnerhet dd det handlar om lés- och skrivsvaga elevers skriftspréksutveckling
pd andraspraket.

3.3.3 Las- och skrivsvaga elevers méte med det skriftliga andraspriket

S&som redan framgitt av foregdende avsnitt har ordférr&dskinnedomen en
inverkan pa ldsarens prestationer i synnerhet vad ldsférstielsen betriffar.
Ordfdrrédets betydelse ar givetvis aktuellt bade vid lsning pd forsta- och pa
andraspraket. Forhdllandet mellan ordférridskinnedomen och lisningen ir
emellertid speciellt intressant att diskutera nir det handlar om elever som
samtidigt haller pa att utveckla sin lasfardighet och sin sprakfardighet i det sprak
som anviénds vid ldsning.

Framgangsrik ldsning innebdr enligt Lundahl (1998) bl.a. att lisaren liser med
intiktning p4 innehéllet och klarar av att urskilja det viktiga i det lista. Vidare ser
den duktiga ldsaren till helheten utan att i alltfér hog grad fasta sig vid detaljer.
Detta lar sig sprikbadseleverna i praktiken mycket tidigt bide nér det géller det
muntliga och det skriftliga andraspriket. De vet att man inte beh&ver forstd allt av
det muntliga och skriftliga inflddet for att kunna kommunicera och férstd det
centrala i budskapet. I detta ligger dock ocksé en risk i synnerhet med tanke pi
elever med lds- och skrivsvarigheter. Som f6ljd av sina erfarenheter av att
andrasprakstexterna innehaller s& mdnga obekanta ord, kan de kanske felaktigt

vanja sig vid att 1dsa utan att forsdka forstd och att darmed noja sig med att lasa
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texter mekaniskt. En svag lédsare kan dessutom ha svart att skilja det vésentliga
fran det ovidsentliga, ifall alltfér f& ord vécker en semantisk association. Svaga
ldsare tilldmpar enligt Lundahl (1998) ocksa i allmanhet, obercende av sprik, fa
strategier vid sin ldsning. De har ofta problem med att relatera det lésta till sina
egna erfarenheter och har svart med att skilja det viktiga frin det mindre viktiga.
For en sddan svag lidsare underlittas situationen dérfor inte av att de texter som
skall ldsas pa ett andrasprak ofta kan innehdlla ord som inte kiinns igen.

Gjessing (1978: 99-100) belyser sambandet mellan ordférrddskinnedom och
ldsning med ett exempel, dir ett ensprikigt norsktalande barn fir i uppgift att ldsa
ordet spurv (sparv pa svenska). Fér ett barn som inte tillignat sig ordbilden stiller
uppgiften enligt Gjessing tva skilda krav. For det férsta skall en koppling mellan
de enskilda bokstavernas korresponderande klangelement géras. Fér det andra
skall hela ordets semantiska innehall och klanggestalt identifieras. Den tekniska
formagan att géra en koppling mellan bokstav och ljud och dirigenom
sammanbinda de enskilda Jjuden i ett ord resulterar i en klangkonstellation som
later som spuro. Den leder &nda inte till identifikation av ordet ifall detta inte finns
i barnets ordfSrrad. I stillet kopplar barnet samman det skrivna ordet med det
mest narliggande ordet i dess ordforrdd (t.ex. sur). Alternativt kan lasningen
resultera i en total férvirring, ifall inget ord i barnets ordférrdd liknar det
ifrigavarande ordet. Har eleven vidare problem med att uttala ord korrekt, 16per
han eller hon naturligtvis &nnu stdrre risk fér att bli f6rvirrad infér ord som vid
lasning inte later bekanta (Gjessing 1978: 101; Lindell 1980: 38). Vad lisning pa ett
andraspridk betrdffar dr det utgdende fran det ovannidmnda dédrmed skil att ta
hinsyn till elevernas ordférrad i andraspriket — men ocksd tll det faktum att
eleverna kan uttala orden felaktigt pa sitt andrasprdk. Bdda dessa faktorer kan
séledes bidra till att forstdelsen av det ldsta drabbas.

Att barnet lart sig den tekniska delen av lasningen, dvs. att det knackt den
alfabetiska koden, garanterar siledes inte att det blir en god ldsare. Brister i
ordférradet, som t.ex. hos sprikbadsbarm som liser och skriver pi sitt andrasprak
oundvikligen dr ett faktum, kan fdrsvara den fortsatta lasutvecklingen. Detta kan i
sin tur leda till att eleven genom sina kontakter med skriftspriket inte utvecklar
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sitt ord- och begreppsférrdd (jfr dven Stanovich 1986 om forhallandet mellan
ordférrad och lasning).

Fér att undvika frustration och eventueila ldsproblem som resultat av att de lista
orden inte igenkdnns bér man beakta elevermas ordforrdd vid valet av lis-
materialet. Detta dr speciellt viktigt i bdrjan. Genom att kinna igen ord bor
eleverna fi uppleva att ldsning framfor allt handlar om att forsté innehéllet i det
skrivna. Men eftersom de dock ur sprakinldrningssynvinkel bér komma i kontakt
med nya ord och begrepp, skall texterna inte heller vara fér enkla. Ett sitt att
underldtta f6rstielsen och géra lasningen pa ett andrasprdk meningsfull 4r da att
lata eleverna ldsa texter som pd ndgot sdtt har anknyming till deras tidigare
kunskaper och erfarenheter. Cummins uttrycker detta enligt féljande:

{...] the more initial reading and writing instruction ¢an be embedded in a meaningful
comumunicative context (i.e. related to the childs previous experience), the more
successful it is likely to be. The same principle holds for L2 instructon. The more
context-embedded the initial 1.2 input, the more comprehensible it is likely to be, and
paradoxically, the more successful in ultimately development L2 skills in
contextreduced situations. {Cummins 1984: 141.)

Aven Lundahl (1998: 28), som skriver om lisning och skrivning p4 ett frimmande-
spriak, konstaterar i enlighet med Cummins att “ju mer lisaren vet om
dmnesinnehallet, desto ldgre kommer den sprakliga triskeln att bli”. I ett sprakbad
ir det darfor viktigt att eleverna har mdjlighet att bade fore och efter lasningen
diskutera innehéllet i texten och héra ldraren berétta om det tema som tangeras i
det skriftliga materialet.

Med tanke pd den individuella sprikutvecklingen &ar det dock viktigt att dven
senare vid valet av ldsmaterial ta hiinsyn till enskilda elevers forutsatiningar.
Margit Brew (1994), som beskriver undervisningen i Nya Zeeland, framhéver att
en viktig bidragande faktor fill att dven lagpresterande elever har ett positivt
férhéliningssitt till bide ldsning och skolan i allménhet &r att lararen faster speciell
uppmarksamhet vid det lismaterial som ges &t den enskilda eleven. For att inte
skapa frustration hos eleverna viljer liraren btckerma separat for var och en sa att
de med hénsyn tll barnets férutsitiningar inte betraktas som for svara. En limplig

bok skall eleven kunna Jisa till 8) %. Denna princip garanterar att eleven kommer
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att forstd innehillet i berittelsen och att lasupplevelsen siledes blir givande. Brew
skriver vidare att man i skolorna dessutom ldgger stor vikt vid s.k. nijeslasning,
vilket i detta fall betyder att eleverna ldser bocker som de kiarar av till 95 %. Sadan

lésning ger eleverna glidje, men bidrar dven till att férstirka deras lisstrategier.
(Brew 1994: 70-71.)

Bortsett frin de eventuella brister i ordfirridet som kan forsvira lasning pa ett
andrasprik, kan lasférstdelsen ocksd drabbas av att andraspriksldsarna i stérre
utstrackning #n forstaspréksldsarna blir tvungna att fdsta uppmarksamhet vid
ytsprikliga aspekter. Enligt Bernhard (1993: 7-8) stéller ldsning pa ett andrasprak
dérfor extra krav pd individens arbetsminne. Det belastar i synnerhet individer
med inldarningssvarigheter som ofta har brister i korttidsminnet {(se dven Geva &
Ryan 1993).

P4 samma sitt som ldsning pa ett andrasprik belastar arbetsminnet hos andra-
spraksldsaren stiller ocksé skrivning pa ett andrasprik ytterligare krav pd hans
minnesfunktioner. Demers (1994a: 10) belyser de problem som sprikbadselever
som arbetar med sprakparet engelska-franska stélls infor. Han betonar att det for
vem som helst kinns frustrerande att komma ihag skillnaderna och likheterna
mellan fSrsta- och andraspréket — for att inte tala om elever med inldrmings-
svarigheter som sannolikt dr speciellt frustrerade infér uppgiften att forsdka halla
isar de tva spriken och undvika stavfel som beror pa interferens.

Aven om interferens utgér en naturlig del av inlirningsprocessen kan interferens-
fel bli en mera bestiende del av en individs sprék, ifall han inte blir medveten om
dem. Det behévs medveten frining i olika strategier som kan anvindas for att
eleven skall kunna léra sig att komma ihag de sprakspecifika dragen och att pa si
satt kunna undvika fel som vid lisning och skrivning kan leda till missférstdnd
och fill att innehallsinldrningen drabbas.

Cummins (2000a: 19) framhédver dock att det inte ar skil att 1 alltfor skor
utstrickning ldra ut reglerna i respektive sprdksystem, eftersom det snarare

resulterar i forvirring &n i medvetenhet. Han anser att det i friga om ldsinldming
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pa ett andrasprék ar skil att gora eleven medveten om ljud-bokstavsrelationen i
det ifrdgavarande sprdket men att det dérefter 4&r kontakten med det skrivna
spraket (mangden och kvaliteten pa den litteratur som eleven bide i och utanfsr
skolan kommer i kontakt med) som avgdr hur framgangsrik ldsare och skribent
eleven ir pa sitt andrasprak. Eleven bér alltsd ha méjlighet att testa olika 18sningar
och genom sina kontakter med andraspraket utveckia sig och bli medveten om de
regelbundenheter som karakteriserar olika sprik.

3.3.4 Problemet att diagnostisera svarigheterna hos tvisprikiga

Sasom framgick vid introduktionen till avsnitt 3.3 4r gransdragning mellan den
svaga skribenten och ldsaren 4 ena sidan och den sprakligt svaga individen & andra
sidan inte alltid problemfri. Hos elever som fdrst Jar sig att lisa och skriva pé sitt
andragprik férknippas las- och skrivsvarigheterna ofta med spraksvarigheter. Det
har i sin tur konsekvenser for sdvél den tidiga diagnostiseringen av verkliga lis-
och skrivsvarigheter som f&r planeringen av dndamélsenliga itgirder (se Geva
2000). Att spréket utvecklas olika hos olika elever &r ett sjalvklart faktum i ett
sprakbad. Denna utgingspunkt kan dock ocksd létt leda till att de olika utiryck
som elevernas svirigheter tar automatiskt klassificeras som en ovana infér anvind-
ningen av det nya spraket. A andra sidan kan svarigheter som ér en ha’curlig del av
andraspraksutvecklingen felaktigt klassificeras som lds- och skrivsvarigheter.
Aven om skolpersonalen i sprikbad bide kinner till och beaktar elevernas
sprakliga bakgrund i undervisningen, kan orsakerna till svirigheter i manga fall
vara svara att uppticka i ett tidigt skede.

3.34.1 Att skilja mellan spraksvarigheter pa olika plan

I allménhet kan sprakfardighet enligt Bloom och Lahey (1978) indelas i form
(fonologi, morfologi, syntax och lexikon), innehall och anvandning eller funkton
(hur, var, nir formen och innehéllet tillimpas). Hos en person som hiller pa att
ldra sig ett andrasprék dr en fungerande vixelverkan mellan dessa tre delomraden
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&nnu bristfillig. Personen kan exempelvis besitta de ovannimnda kunskaperna pa
sitt forstasprék men sakna limpligt ordférrdd pa andraspriket eller kunskap om
hur tankarna pa ett grammatiskt korrekt sétt skall uttryckas pa detta sprik. Vidare
kan det hinda att man klarar av att uttrycka sig relativt felfritt i en kontext men ir
okunnig nér det géller att producera spraket i en annan kontext. Stora individuella
skillnader uppstdr dessutom enligt Bloom och Lahey 1 sittet att fungera pa ett
begrinsat sprak.

Ocksé den affektiva faktorn spelar en viktig roll nir eleverna skall uttrycka sig pa
ett sprak dir brister pd olika sprikliga plan foreligger. Att en elev t.ex. i en
skrivsituation uttrycker sig pa ett grammatiskt sett felfritt men syntaktiskt enkelt
sprdk kan bero pa att spraket inte rdcker till for att resonera kring mera
komplicerade tankar men ocksa p4 att han inte vagar skriva ner tankarna pa grund
av en riddsla fér att gdra fel. Han kan dd antingen uttrycka sig kort och enkelt fér
att undvika fel eller koncentrera sig p& innehéallet och ta risken att gora fel.
Svérigheterna i en skrivsituation behdver sdledes inte nodvandigtvis vara
anknutna Hil bristande sprakkunskaper eller vara direkta tecken pd lds- och
skrivsvarigheter utan kan ocksa vara av affektiv art. Eleven kan da trots sina
forutsitiningar och trots sina kunskaper om hur det nya spriket fungerar kinna
sig otrygg eller ovillig att anvanda spraket, vilket i sin tur kan ha vissa foljder f6r
den fortsatta sprakutvecklingen.

Brunell (1988) har i sin undersSkning bl.a. diskuterat de olika uttryck som
skolsprikssvirigheter kan ta sig hos tvasprikiga elever och hos elever med stark
finsksprakig bakgrund i en svensksprakig skola. Utgdende fran sina resultat som
baserade sig pd lirarnas beddmningar, delar han in svarigheterna i tre kategorier
som samtidigt representerar olika nivaer i sprakbehdrskningen (Brunell 1988:
78-79).

Den forsta kategorin innefattar s.k. ytstrukturella svarigheter. De kan bl.a. innebéra
ett osidkert, icke flytande eller felaktigt sprikbruk pa fonetisk, lexikal eller
syntaktisk niva. Svarigheterna av fonetisk art innebér framst utialssvarigheter men
kan ocksd komma fram i stavning da bokstdver p.g.a. det finska inflytandet
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férvéixlas med bokstéver som star f6r nérliggande ljud. De lexikala svarigheterna
omfattar bl.a. brister i ordforradet, felaktig ordb&jning och osékerhet i friga om
genus och prepositioner. Syntaktiska svérigheter tar sig ddremot uttryck bla. i
felaktig anvandning av rak ordféljd, fraseologiska felaktigheter osv.

Den andra kategorin avser diremot svérigheter som ligger pa ett djupare sprékligt
plan. De kommer exempelvis fram genom ett begransat ordférrad i bdda spréken.
P4 grund av sddana svirigheter kan eleven ha svart att forstd ldrarens
instruktioner och lira sig &mnesinnehallet. Det kan ocks3 hiénda att eleven kan lisa
flytande men kan ha problem med att frstd innehdllet i det ldsta.

Den tredje kategorin star slutligen for svarigheter av extralingvistisk art. De
innebir att eleven av en eller annan anledning inte vagar eller vill anvianda spraket
trots att sprdkliga férutsitiningar féreligger. Eleven kan vara negativt instilld till
det ifrdgavarande spréket eller sakna sjilvillit p.g.a. ovana. Vidare kan han vara
ovillig att utnyttja sin sprakférmdga tex. i skrivsituationer.

Svérigheter pa det forsta, ytsprakliga planet dr hos tvasprakiga i svensk skola ett
resultat framnfdr allt av finsk pdverkan. Sddana svarigheter betraktas enligt Brunell
som mindre allvarliga 4n de djupare sprakliga svarigheterna, som i sin tur kréver
speciell uppmirksamhet framfér allt om de uppstdr i kombination med problem
pa andra plan. (Brunell 1988: 81.) Lararna i undersékningen rdknar med att de
ytstrukturella svarigheterna férsvinner med tiden som en fgljd av att eleverna fétt
tréna sitt andrasprik i de aktiviteter som normalt férekommer i skolan.

Aven med tanke pa sprikbad kan Brunells (1988) gruppering betraktas som
anvandbar. Att eleverna i sprdkbadsprogrammet handskas med ett sprdk som de
relativt sent kommit i kontakt med gér bl.a. att svarigheter pa den fdrsta nivan i
Brunells gruppering férekommer pa alla sprékliga nivder, dtminstone i bérjan av
skolgingen. Problem pé den tredje nivan dr ocks3 vanliga i ett sprakbad, men
fragan &r ndr symptom av detta slag skall ses som tecken p& problem. Barn #r
mycket olika i friga om den tid som de behdver for att sjdlva kinna sig trygga med
att anvinda det nya spriket. Lenneberg (1967) talar om en tyst period som en
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naturlig del av andraspraksutvecklingen. Den innebdr att barnet inh&mtar
information och modeller f6r andraspréksanvandningen f&r att smaningom &vergé
till att sjalvt aktivt anvanda spraket.

I praktiken dr det dock de djupareliggande svarigheterna som litt gémmer sig
bakom de ytsprakliga och affektiva svérigheterna. En elev med svérigheter i ett
tvasprakigt program antas komma ifatt de vriga eleverna d& han utvecklat
ytflytet och d& han kommit ifrén sin bristande ovana att anvénda det nya spraket.
Men en vilutvecklad ytspraklig kompetens kan ocksd ge fel bild av en persons
sprakbehérskning, vilket bidrar till att de mera allvarliga sprakproblemen inte
uppticks. Det skulle d4rfor vara viktigt att komma &t barn som har svarigheter av
mera grundliggande art. Ett svagt utvecklat forstasprak gor det ju svarare for
barnet att inhdmta kunskapsinnehall och tillgodogdra sig undervisning pa ett
andrasprak. Detta handlar ocksd Cummins tréskelhypotes om (se avsnitt 2.2).

3.3.4.2 At skilja mellan kunskapsrelaterade problem och problem med
undervisningsspraket

Cline och Frederickson (1999) beskriver minoritetsbarns situation i ensprakigt
majoritetssprakiga skolor i Storbritannien. De anser att man i skolorna i allménhet
alltfér ofta tror att tvasprakiga elever som pé sitt andrasprak uppvisar lds- och
skrivsvérigheter inte skulle ha problem med lésning och skrivning, ifall de skulle
f4 sin undervisning pa forstaspraket. Svarigheterna forvintas darfor avta efter att
dessa elever blivit mera bekanta med det andra spréket som fungerar som under-
visningssprak. Cline och Frederickson papekar vidare att det finns en risk for att
pedagogerna p4 detta sitt bortser frdn de egentliga lds- och skrivsvarigheterna,
som borde dtgirdas i ett tidigt skede. Ett bevis som talar for att 54 dr fallet &r enligt
dessa forskare att tvasprikiga bam, speciellt barn fran sprikliga minoriteter, &r
underrepresenterade i specialklasser som dr avsedda for elever med specifika las-
och skrivsvarigheter. I stillet 4r tv&- och flersprikiga barmn med ett minoritetssprak
som forstasprak klart Gverrepresenterade i grupper med allménna inldrnings-
svarigheter.
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Ett sdtt att undvika felbeddmningar &r enligt Cline och Frederickson {1999) att
férnya den diagnostiska apparatur som anvinds fér att uppticka elever med
inlarningssvarigheter. En viktig anledning till att felbedémningar sker har
némligen enligt dessa forskare att gira med det sitt p& vilket man definierar Iis-
och skrivsvarigheter eller dyslexi. Traditionellt har man betonat diskrepansen
mellan en dysiektikers kapacitet och hans prestationer (se avsnitt 3.2). En elev med
dyslexi har alltsd genomsnittlig eller hdgre begivningsnivd men presterar trots
detta och trots adekvat undervisning och stimulerande hembakgrund simre dn
vad som kan forvintas i ldsning och/eller skrivning. Ett barn med allminna
inldrningssvérigheter presterar ddremot under det som kan férvintas med tanke
pa aldern. Svarigheterna i detta barns prestationer upptrider inom flera olika
omrdden pd grund av ldgre kapacitet. Att tvd och flersprikiga bam, speciellt barn
frén olika minoritetsgrupper, oftast snarare anses Lllhéra den senare gruppen
beror enligt Cline och Fredrickson pa att intelligenstesten ofta inte tar hinsyn till
tvdsprikiga individers kulturella bakgrund och erfarenheter. Ofta testas de
tvasprikiga individerna fortfarande p4 sitt svagare sprak. Detta resulterar i att de
far sdmre resultat i intelligenstest och ger intryck av en kapacitet som ligger under
genomsnittet. I stillet f5r att anvinda definitionen som féster vikt vid diskrepans-
aspekten féredrar Cline och Frederickson den andra allmént vedertagna
definifonen pé dyslexi, som understryker bristerna i det fonologiska systemet. Att
understka individens fonologiska processer skulle enligt dem ge kulturellt mindre
bundna resultat:

[-] an approach to identifying dyslexia which is based on phonological skills should
prove to be less culturally biased than one based on IQ testing. It is argued that
phonoclogical processing skills that are relevant to alphabetic literacy can be developed
by exposure to any language and, as phonology is a surface feature of language,
native-like familiarity with the phonology of a new language should be developed
within a much shorter peried than is required to develop the deeper level of
processing skills required for cognitive-academic language proficiency. (Cline &
Frederickson 1999: 87.)

Geva (2000} papekar ocksa att barn med léssvérigheter oberoende av sprik har en
sdmre utvecklad fonologisk medvetenhet. En testning av den fonologiska

medvetenheten (ljudsegmentering, ljudsyntes, positionsanalys och segment-
subtraktion} kan darfir ge information om den aktuella individens lisinlimings-
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forméga i andraspriket (se ocksd Geva & Yaghoubzadeh 2000; Wade-Woolley &
Siegel 1997). Benimningstestet Rapid Automatized Naming (RAN) &r et annat
deltest som visat sig korrelera starkt med ordavkodningsférméigan hos bade forsta-
och andraspraksidsare (Geva & Yaghoubzadeh 2000: 32-33). I en studie av Geva
och Yaghoubzadeh (2000) fick elever som var svaga ordavkodare och som dédrmed
anségs befinna sig i riskzonen for att utveckla specifika las- och skrivsvérigheter
déliga resultat i detta test oberoende av om det var frdga om barn med engelska
som forsta- eller som andrasprik. Cline och Frederickson (1999: 88) framhaver
dock att anvdndningen av en definition som betonar de fonologiska processerna
inte heller dr problemfri, eftersom alla som upplever lds- och skrivsvarigheter inte
har problem med fonologiska processer. De anser dnda att det i framtiden skulle
vara viktigt att man i stéllet f6r en definition som utesluter vissa grupper (de som
har ldgre &n normal I} och som inte haft méjlighet till utbildning) skulle ta i bruk
en definition som i stdllet skulle inkludera alla individer med lds- och skriv-
svarigheter. En sddan definition skulle méjliggéra att de egentliga l&s- och
skrivsvérigheterna hos individer som haller pa att lira sig ett andrasprdk samtidigt
som de lér sig lésning och skrivning pa detta sprak kunde identifieras utan att de
behtver ha utvecklat en djupare sprakkompetens i detta sprik. (Cline &
Frederickson 1999: 86-88.)

Ett satt att skilja mellan 13s- och skrivsvéarigheter och svarigheter som har med
undervisningsspraket att gora &r vidare enligt Geva (2000} att man jamfdr de tva-
sprakiga elevernas prestationer i ldsfdrstdelse med horférstdelsen pd det andra
spraket. Ar det frAga om en elev vars problem har att géra med ett svagt utvecklat
andrasprdk, ar resultaten sannolikt svaga nar det géller bdde lds- och hor-
forstdelsen. Hos en elev med specifika lds- och skrivsvarigheter blir det ddremot en
tydlig skilinad mellan resultaten i dessa tvd uppgifter (ndmiigen normal hér-
forstielse och svag lasforstielse).

Ytterligare har en del forskare diskuterat problematiken kring att skilja mellan
svérigheter som hénger ihop med innehallsiniirningen — eller med inldring av
vissa fardigheter sdsom ldsning och skrivning — och svirigheter som beror pa

undervisningsspraket. De har da utgatt frain Cummins tvidimensionella maodeli av
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sprakbehdrskningen (se avsnitt 3.3.1). Enligt Rogers och Pratten (1996) kan denna
modell likavil utnyttjas vid en kartldggning av svagpresterade elevers behov som
vid planeringen av den innehdllsliga och den spridkliga komponenten i under-
visningen sd att den motsvarar de enskilda elevernas aktuella férutséttningar.

Vid en bedémning av den enskilda elevens svarigheter 4r det enligt modellen
viktigt att med hjilp av sprakligt och kognitivt mera och mindre kridvande
uppgifter utréna huruvida problemen hinger ihop med de for héga kognitiva
kraven eller med de f&r héga sprakliga krav som uppgifterna stillt. Enligt Rogers
och Pratten kan barn med svarigheter med undervisningsspriket uppna bittre
resultat ifall spriket i undervisningen eller den aktuella uppgiften konkretiseras.
For att underldtta problemen behéver man alltsd inte alltid gbra uppgiften
kognitivt mindre kravande (se figur 5).

Cogmitively demanding

®<O+}O
Context . _O Context

embedded reduced

Cognitively undemanding

. Tasks successfully done
O Tasks unable to do

Figur 5. Ett barn med behov av stéd i undervisningsspraket (enligt Rogers och
Pratten 1996: 79).

I ett sprakbad, dir praktiskt taget alla elever arbetar med ett sprik som de har
begrénsade kunskaper i, utgér lararen helt naturligt fran att spréket i bdrjan 4r
konkret och stéds av gester osv. En annan situation kan daremot rada i ensprékiga
skolor, dir bla. tvAsprakiga elever med eventuella brister i skolspraket kanske inte
fir den typ av sprdklig stimulans som skulle vara bast med tanke p& deras
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sprikliga bakgrund och tidigare erfarenheter. Eftersom undervisningsspréket i sa
fall kan vara mycket mera abstrakt &n vad den aktuella elevens sprékbehédrskning
medger, kan eleven f4 problem med att lira sig kunskapsinnehéllet. Ar man som
ldrare inte medveten om att svarigheterna i sjdlva verket beror pa ett fér abstrakt
sprak som anvinds i undervisningen, kopplas den tvisprikiga elevens svérigheter
felaktigt ihop med kunskapsrelaterade problem.

Kontextuellt stdd for spraket hjdlper ddremot inte en elev som inte har svarigheter
med undervisningsspréiket utan problem med att f6rstd och lira sig det kunskaps-
missiga innehdllet i undervisningen. F&r en sidan elev beh&vs uppgifter som
kognitivt motsvarar dess férutsittningar (se figur 6). Detta &r viktigt att komma
ihdg i tvasprakig undervisning sisom sprdkbad, dir elevernas problem med
imnesinldmingen latt antas bero pé& det nya spraket.

Cognitively demanding

O+O+——0

Context Context
embedded i reduced

Cognitively undemanding

@ Tasks successfully done
O Tasks unable to do

Figur 6. Ettbarn med behov av stéd i undervisningsinnehallet (enligt Rogers och
Pratten 1996: 79).

Ett barn som déremot upplever bide spraksvarigheter och inlimingssvéarigheter
behdver undervisning dér sprket stdds av kontexten, men samkdigt uppgifter
som motsvarar dess kognitiva forutsdtiningar. En sddan elev gor alltsd inte
avgorande framsteg om enbart den ena komponenten, dvs. antingen sprakets

abstraktionsgrad eller den kognitiva svarighetsgraden, anpassas. Detta géller bl.a.
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sprikbadselever med inldrningssvarigheter som behéver stéd for att klara av att
utveckla sina kunskapsméssiga svagheter pa ett ofta begrinsat andrasprik. For
exempelvis sprékbadselever med skrivsvérigheter dr det dirfor viktigt att utnyttja
skrivsituationer dér sjilva svarigheten kan trénas pa ekt andrasprik utan att
spraket alltfor mycket stér sjdlva triningsmomentet.

Ett exempel pa detta kan hamtas ur Clays (1993} beskrivning av skrivirdningen
inom specialundervisningen i det s.k. Reading Recovery-programmet i Nya
Zeeland. Enligt modellen trénas barnens skrivfdrmaga individuellt utgdende fran
en berittelse som varje elev skapat (antingen muntligt eller skriftligt) enligt sitt
eget val eller sina egna intressen. Att man vidareutvecklar skrivfrmagan genom
att tllsammans analysera en text som barnet sjalvt berattat och som ddrmed
baserar sig p4 dess egna upplevelser har sina fortjanster. Framfor allt 4r det med
tanke pd undervisning som sker pa barnets andrasprik av intresse att barnet inte
frustreras infor ett alltfér svart sprdk utan i stéllet upplever spriket som
meningsfullt och intressant. Kontextuellt stéd f6r spriket bidrar alltsé Hll att energi
t.ex. inom specialundervisningen kan losgdras for att tréna pd den aktuella

svarigheten, t.ex. skrivsvérigheten.

Att man i spridkbad dven i allménhet tar hinsyn 4ll distinktionen mellan graden av
kontextuellt stdd och de kognitiva krav som foreligger i en undervisningssituation
ar saledes viktigt for att lararen exempelvis inte skall underskatta eleverna genom
att stilla lagre krav i friga om innehéllet bara fér att de inte fullstindigt behérskar
det sprdk pd vilket undervisningen ges. Samltidigt bér eleverna genom
differentierade uppgifter smaningom ha méjlighet att utveckla sitt sprdk i en mera
absirakt rikining (se D. Hall 1996: 59). Alla bér dock f& gora det i sin egen takt.

34 Sammanfatining

Storsta delen av den forskning som hittills bedrivits kring las- och skrivsvarigheter
hos tvasprakiga har gillt barn som befinner sig i en annan situation dn vad

sprakbadsbamn gor. Det har ofta varit friga om minoritetsbarn som gatt i skola pé
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ett andrasprék, dvs. pé ett majoritetssprdk. En del skolsvarigheter har 1 sédana fall
kunnat uppstd hos dessa minoritetsbarn bl.a. som ett resultat av att de aktuella
elevernas sprakbehdrskning inte motsvarat spriket i undervisningen. Ofta har
minoritetssprakiga elevers specifika inldrningssvirigheter kunnat tolkas som
svarigheter med undervisningsspréket, eller s har eleverna tvértom konstaterats
vara i behov av specialklassundervisning trots att man hade kunnat utveckla deras
sprikliga och kunskapsmissiga fiardigheter genom en &ndamilsenlig planering av
undervisning som beaktar elevernas aktuella sprikliga nivd och tidigare
kunskaper. Detta har bland forskarna vickt frigor bl.a. om férhdllandet mellan
den muntliga sprakkompetensen och 1ds- och skrivinldrningen, om samverkan
melan de tva sprék som en tvisprikig person talar och om férhdllandet mellan
och sirskiljandet av spréksvarigheter och verkliga inldimingssvarigheter.

Sadana frigor aktualiseras dven i viss man i sprikbad, dar bla. lds- och
skrivundervisningen sker p& barnens andrasprik. Det finns dock en avgbrande
skillnad mellan situationen hos sprakbadseleverna och situationen hos eleverna
fran sprdkliga minoriteter som deltar i majoritetssprdkig undervisning: i ett
sprakbad kinner man oftast vél {ill elevernas bakgrund. Man kan dérfor syste-
matiskt utnyttja denna kunskap vid planeringen av undervisningsmetoderna och

mera medvetet ta hinsyn till bide elevernas sprakliga och kognitiva niva.

Generellt sett kan tvdsprakighet med tanke pé lds- och skrivinlimingen innebira
vissa fordelar samtidigt som lds- och skrivinlaming pa ett andrasprdk sannolikt
ocksd utgdr en utmaning for inldraren, i synnerhet da lds- och skrivinldrningen
sker pa ett svagare andrasprak. I ett sprakbad har lisningen och skrivningen pa
samma satt som det muntliga spraket framfér allt ett kommunikativt syfte.
Sprékbadselevernas skriftsprdk har i borjan méanga likadana drag som talspréket
och kan betraktas som nedskrivet tal. Via det fir eleverna dock mdjlighet att
kommunicera med andra som i tid och rum inte befinner sig i skrivproduktions-
situationen. Fér att kunna omvandla talet till skrift méste de dock ha en viss
medvetenhet om spriket som system. En sidan medvetenhet kan sprakbads-
eleverna t.o.m. ha ldttare &n ensprikiga barn att uppna. I detta avseende liknar de
andra elever med kontakter med tva sprak. Medvetenheten utvecklas som en f5ljd
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av bamens erfarenheter av sprikets godtycklighet, dvs. av att samma innehall pa
olika sprak kan fa olika uttryck (se t.ex. McLaughlin 1984: 44).

Att sprakbadsverksamheten ocksa bla. pAd daghemsniva syftar till att stimulera
barnen sprakligt (se t.ex. Sodergdrd 2002) har sannolikt sin inverkan pa den
fortsatta lds- och skrivutvecklingen. Detta behéver dock inte betyda att lds- och
skrivsvarigheter inte skulle férekomma hos sprakbadselever. Tvirtom f5rekommer
lds- och skrivsvarigheter hos sprikbadselever pa motsvarande sitt som hos andra
barn som féljd bl.a. av neurologiska och &rftliga faktorer.

Lés- och skrivkunnighet anses inom litteraturen framfér allt vara en kognitive
forankrad féreteelse som dr gemensam f6r alla sprik som en person talar. Att
eleven skall kunna knicka den alfabetiska koden pa sitt andrasprék forutsitter
darfor inte att han i sin muntliga andraspriksbehirskning skall ha uppnétt ndgon
viss nivd. Vidare utvecklar lasning och skrivning pa ett sprdk samma firdighet
dven pd andraspriket, och dven de specifika lds- och skrivsvarigheterna ar
gemensarnma for bida spriken. For att framgéngsrikt kunna lasa och skriva — eller
tala — pa ett andrasprik maste eleven dock ha lért sig vissa sprakspecifika drag om
det ifrdgavarande spriket. Vid ldsning och skrivning innebdr sidana
sprakspecifika drag bl.a. kinnedom om spréikets ortografi och ordférrad.

En del forskare anser att ldsning och skrivning pa ett andrasprak i viss mén kan
vara problematiskt fr elever med lds- och skrivsvarigheter. De har nimligen bl.a.
ofta bristande minnesfunktioner, vilket gor det svart f6r dem att halla de
sprikspecifika konventionerna i minnet. Att sjilva las- och skrivaktiviteten i sig
ofta 4r en kognitivt krdvande uppgift kan gora att de inte klarar av att beakta alla
faktorer i skrivandet pa sitt andrasprdk. Elever med lds- och skrivsvarigheter
Klarar dock ofta vil av den muntliga andrasprakskommunikationen. Det beror pa
att samma typ av kognitivt engagemang inte krivs da sprikanvandningen giiler
starkt kontextualiserad kommunikation, dar man beh&ver ta hiansyn tll ett mindre
antal variabler och dér all information inte behéver uttryckas med enbart sprakliga
medel.
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I detta kapitel har jag betonat vissa faktorer som stdder lds- och skrivutvecklingen
hos svaga andraspraksldsare och —skrivare. Jag har bl.a. framhéllit att det vid valet
av ldsmaterial dr vikligt att ge den svaga andrasprakslidsaren kontextuellt stod for
forstdelsen. Svaga andrasprikslasare har nimligen ofta begrinsade méjligheter att
forstd det lidsta pa grund av att de varken kan stéda sig pé en siker ordavkodning
eller pa de sprikliga ledtrddarma i den omgivande texten. For att dessa elever skall
uppleva lasning som en meningsfull aktivitet behdver de dérfdr kunna géra
kopplingar mellan det lista och sina tidigare erfarenheter.

Vidare har det framhallits att elevernas uttal inverkar pd bide skrivningen och
lasningen. I och med att uttalet hos andrasprdkselever ofta priglas bl.a. av
inflytande fran forstaspriket kan bl.a. forstaelsen av det lasta drabbas di orden
inte Jater bekanta. Med tanke pa de krav som den skriftliga kommunikationen,
obercende av sprik, stiller pa eleven har jag ocksd diskuterat viklen av att stéda
och vidareutveckla skrivférmagan via den sprikliga kanal som han bést behérskar,
dvs. via det muntliga spriket. Att liraren utglr fran det eleverna redan kan och
finner kopplingar mellan talat och skrivet sprik hjélper framfér allt de svagare
eleverna att komma igdng med sina skriftliga aktiviteter.

Avslutningsvis dr det skdl att poangtera att ldrarens forhallningssitt till
skriftspriket paverkar elevernas upplevelse av sitt skrivande. Om léraren i sin
undervisning férmedlar en attityd av att kommunikation, inte korrekthet, ar det
viktiga, d& kan det bidra #ll att dven de svaga eleverna tycker att lasning och
skrivning ir meningsfulla aktiviteter. Det kommunikativa i deras texter kan senare
stodas av den formella kunskap som vixer fram med tiden. I sprakbad betonar
man en sidan funktionell syn pa spriket. Detta stdder sannolikt de lds- och
skrivsvaga eleverna som hirigenom fér en lagre troskel for att anvinda spriket
aktivt.
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4. SKRIVSVAGA ELEVER I SPRAKBAD - EN FALLSTUDIE

I detta kapite]l kommer jag att presentera de skrivsvaga elever vars andraspriks-
utveckling analyseras senare i min avhandling. Vidare kommer jag att beskriva
undervisningen och i synnerhet lds- och skrivundervisningen samt specialunder-
visningen i syfte att ge en uppfattning om de ramar inom vilka de aktuella
eleverna i sprakbad utvecklar sin lds- och skrivfiardighet (se dven avsnitt 2.4).

41  Sexskrivsvaga sprakbadselever — elevportritt

Den primdra mélgruppen i min fallstudie utgdrs av sex sprikbadselever som
befann sig pa tva olika &rskursnivier vid uppfoljningen. Det centrala kriteriet for
valet av denna malgrupp var att eleverna i sin kontakt med skriftspraket enligt
lirarbeddmningen skulle uppleva svirigheter som skulle fordra special-
pedagogiska insatser. Trots denna gemensamma ndmnare kan det anses vara friga
om en relativt heterogen grupp elever. Hos varje enskild elev samspelar de
inomindividuella faktoremna (motivation, sjalvbild, kognitiva férutsitmingar osv.)
sdvdl som faktorerna utanfér individen sjélv (fSrdldrarnas engagemang,
mdjligheterna fill specialundervisning osv.) olika (se dven figur 3 i avsnitt 2.5).
Detta innebar att eleverna dr mycket olika varandra bade vad svérigheternas
omfattning och orsakerna till dem betriffar. Vid urvalstillfallet hade dock inget av
barnen blivit fdremal f5r ndgon klinisk diagnos (en elev fick diagnosen specifika
las- och skrivsvarigheter under det forsta uppféljningséret). Individerna utgjorde
snarare den grupp elever som hade visat sig vara i behov av extra stodinsatser och
som kunde anses ligga i riskzonen £6r att utveckla spedifika inldrningssvérigheter
under sin skolgéng. Studien handlar alltsd om elever som ldramna i vilken klass
som helst, d&r inga urvalskriterier betrdffande sprakbegavning eller férkunskaper i
undervisningsspriket utformats, kommer i kontakt med. Vidare kan dessa bam
anses vara exempel pd grinsfall som enligt en del ldrare férmodligen kunde dra
nytta av byte tll en reguljir ensprikig klass, medan de enligt manga andra skulle
ha nytta av att delta i sprikbad (se kapitel 2).
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De utvalda eleverna kommer som redan konstaterats fran tva olika &ldersgrupper.
Syftet med detta dr framfor alle att ge en konkret bild av den individuella variation
som uppstir i sprakutvecklingen i olika faser av skolgingen och att ddrmed ge
exempel pa hur svarigheterna pa nybdrjarstadiet och efter nigra érs skolgang kan
ta sig uttryck hos lds- och skrivsvaga sprékbadselever. Vid tiden foér den forsta
materialinsamlingen gick hilften av bamen i 3k 1 (grupp 1) och hélften i &rskurs 3
(grupp 2). Fore skolstarten hade de yngre eleverna gétt tva ar i ekt sprakbads-
daghem, medan de dldre eleverna endast gatt ett &r i daghem. Eleverna fran dk 1
kan dirmed fungera som exempelfall i friga om de svérigheter som elever i
nybérjarstadiet drabbas av dd undervisningens frimsta tyngdpunkt ligger pa las-
och skrivinldningen samt pd uppbyggandet av ett grundliggande ordférrad i ett
andrasprdk. De utvalda eleverna frdn 3k 3 kan i sin tur ge uppgifter om hurdana
svarigheter sprakbadselever kan uppvisa senare dé de forvéntas ha tillagnat sig
grundfirdigheterna i skriftspraket som nu tillsammans med ett 6kande ord- och
begreppsférrad ligger till grund fér den cenirala dmnesinldmingen. Att det
handlar om barn i olika dldrar innebér ocksd att de ldrare som valt ut eleverna har
gjort sin beddmning pa delvis olika grunder. Medan ldraren f&r dk 3 kunde basera
sin bedémning pd den erfarenhet hon fatt av sina elever under tvd ars tid,
grundade ldraren for &k 1 sitt val i stérre utstrdckning pd resultaten av olika
kartlaggningar samt pad uppgifter frin daghemstiden. I bdda fallen baserade
klagsldrama dock sitt val dven pa den beddmning som specialldraren gjort av
eleverna i den aktuella klassen. De utvalda eleverna var séledes sidana som dven

skolans specialldrare ansig vara i behov av specialundervisning.

Fem av de sammanlagt sex skrivsvaga eleverna i min undersékning 4r pojkar.
Konsfordelningen éterspeglar den verkliga situationen i de ifrdgavarande
sprdkbadsklasserna sétillvida att det var fler pojkar &n flickor som bade klass- och
speciallirarna ansdg vara i behov av stdd. Detta anses av manga forskare vara
fallet ocksd generellt vad giéller férekomsten av lds- och skrivsvarigheter hos
flickor och pojkar (se t.ex. Jacobson 1995). 1 stillet for att konstruera en grupp med
jamn konsfordelning valde jag sdledes att belysa sprékinldrningen och
svéarigheterna hos de elever vars skrivutveckling vid undersikningens start i

storsta utstrickning gav upphov till specialpedagogiska insatser.
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I de f6ljande tva avsnitten presenteras var och en av eleverna i malgruppen fér sig
utgdende frdn diskussioner och intervjuer med bade klasslirarna och special-
lararna. Syftet dr att ge en uppfatining om de svarigheter som lirarna noterat hos
de aktuella eleverna och att ddrmed beskriva de svarigheter som bidragit till att
eleverna uppfattats som svaga och i behov av stodinsatser. Valet av malgruppen
skedde i slutet av hdstterminen 1997, si att ocksd elever som vid urvalstillfallet
befann sig i 4k 1 hade hunnit vara nigra ménader i skolan.

4.1.1 Eleverna i grupp 1

Marko

I borjan av férsta arskursen genomftrde skolans finsksprdkiga spediallirare en
kartliggning av elevernas forstasprdk. Syftet var att erhilla information om
nyborjarnas behov av specialpedagogiska insatser och deras allmanna
férberedande fardigheter infér lis- och skrivinlamingen. Delfardigheter som
uppmérksammades var audifivt satsminne, kinestetisk diskriminering, optisk
diskriminering, férméga att urskilja initialljudet i ett ord samt matematiska
fardigheter. Av dessa kan de tvé férsmimnda enligt specialliraren bist forutsiga
en elevs lds- och skrivfardighet. Ytterligare deltog eleverna i ett kontrollerat
teckneiakttagelsetest (KTI). Malet med det var att kartldgga bamens formaga att ta
emot nigot mera abstrakta instruktioner samt att f& en uppfatining om barnens
begreppskdnnedom, antalsuppfatining och finmotorik.

Marko var en elev som i den initiala kartliggningen konstaterades ha vissa
svagheter, speciellt i ett test som mitte kinestetisk diskriminationsférméga (5
poidng av 10; resultatet var bland de fyra simsta i klassen} och i ett deltest dar
eleven skulle avgtra med vilket ljud ett ord bérjar (1 ritt av 6; resultatet var det
samsta i klassen). Diremot fick han relativt hga poéng i det deltest som miitte
matematiska fardigheter och som dessutom krdvde vissa sprakliga fiardigheter
sdsom begreppskidnnedom. Resultaten tydde enligt specialliraren pa att Marko
befann sig i riskzonen fr att utveckla las- och skrivsvarigheter och pa ett behov av
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stédande dtgérder inom specialundervisningen. For att f& mera exakta uppgifter
om svirigheternas natur samt for att f4 veta om de svaga resultaten faktiskt
berodde pa hans svagheter eller om resultaten pdverkats av andra faktorer i test-
situationen borde en noggrannare utredning enligt speciallirarens asikt ha agt
rum. Ndgon sddan utredning gjordes dock inte pé grund av tidsbrist.

Den svensksprikiga specialldraren gick i borjan av lsdret igenom elevernas
bokstavskiinnedom samt ldsning av korta och lingre ord. For Markos del var
resultatet dven har mycket svagt. Han kdnde i borjan av forsta drskursen igen fyra
versala bokstiver men kinde bl.a. inte till forsta bokstaven i sitt eget namn. Han
var enligt specialliraren negativt instdlld Hll uppgifterna och verkade allmint
ointresserad. Behovet av specialundervisning konstaterades framfor allt for att Ska
motivationen infor asning.

Iborjan av skolgdngen tog sig Markos problem enligt klassliraren uttryck i att han
inte kiinde igen bokstdver. Klassldraren tyckte emellertid att hans stdrsta problem
var en dalig sjilvbild och en rédsla fér att misslyckas. Han var ofta ovillig och
ointresserad av att forstka och gav latt upp genom att séga "en mé tedd" (jag vet
inte) och genom att bli arg. Att han betedde sig s anser ldraren bero pé att pojken
upplevde situationen som svér eller otrevlig av ndgon anledning. Han kom heller
inte med i lekar och deltog aldrig i sdnger. Féréldrarna hade beréttal att pojken
som liten varit i behov av sjukvérd och de hade varit néjda med att pojken Gver
huvud taget ville ga till skolan. Att han inte hade haft nagot stort intresse for
bokstiver hade varit av mindre betydelse och det hade inte vickt oro hos
fordldrarna.

Klasslararen hade vidare fatt uppgifter om att det p4 daghemmet tog ett halvt ar
innan pojken kom med i nigon aktivitet. Marko hade enligt daghemsldraren varit
en kystlaten och ndgot blyg pojke. Hans sétt att bete sig var nagot orovickande
redan d& och fick daghemspersonalen att ibland fundera pa eventuella orsaker till
hans forsiktighet. Ett for honom kénnetecknande drag var att han langsamt kom
iging med s&vdl anvindningen av méilspriket som att dverhuvudtaget visa
intresse fér olika aktiviteter. En spriklig osdkerhet och ovilja att deita i aktiviteter
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tog sig pd daghemstiden uttryck bla. i en ovilja att svara p& daghemslirarens
fragor och i en ovilja att be om hjilp i situationer dér han inte visste hur han skulle
gé till vdga. Han lekte och arbetade ofta ensam men gjorde det enligt daghems-
personalen av eget val. Han behdvde uppmuntran men enligt daghemsléraren var
det viktigt att uppmuntra i forbifarten utan att gora det till en stor sak.

I skolan blev lararens utgdngspunkt att hija sjalviériroende och att f& honom att
kinna sig trygg, duktig och beredd att préva pd. Lararen uppmuntrade och
berdmde pojken och férsSkte betona att det inte gor nigot om man siger fel.
Lararen forsékte vdcka intresse for lasning och f4 honom att tycka att det &r roligt
att ljuda ihop. Specialldraren gav honom under f5rsta drskursen endast litet
spedalundervisning pd grund av att det fanns en annan pojke i samma klass med
mera akuta problem. Specialundervisningen gavs i form av bokstavsinlarning och
sammanljudningsévningar. Det centrala inom specialundervisningen var dock att

viicka och uppmuntra det egna intresset genom roliga Gvningar.

Klassldraren beskrev Marko som en nigot indtvind och tystliten pojke som géma
satt ach arbetade ensam och hdll sig vid sidan om. Bland kompisar kunde han
ibland vara pratsam da han kénde sig trygg. Lararen ansg att han ibland géma
ség ut att vilja berdtta nagonting f&r hela klassen, men modet rackte inte alltid till.
Marko var mycket sjdlvkritisk och ville inte siga nagot pa andraspriket om han
tvekade om hur det skulle sigas. Hur motiverad han var infér olika aktiviteter
berodde dock pad hur synlig roll han hade och pé huruvida han forvintades siga
ndgok. Marko ldr dock ha sagt t kamraterna att han tycker mera om att g4 i skola
dn i daghem, vilket liraren ansig vara en positiv sak. Aven forildrarma menade att
pojken trivdes i skolan — men léxorna intresserade inte. Marko var duktig i
matematik och i uppgifter som kravde finmotorik, sdsom handarbete. Sidana
uppgifter kunde han utféra koncentrerat och med snabbt tempo, medan han fér
Gvrigt var nagot langsam, ganska litt distraherad och inte alltid s& uthallig. Enligt
Idraren f&ljde han instruktioner medelmaéttigt och slutade antagligen ibland lyssna
om han uppfattade nigot som svart. Efter att liraren férklarat ndgon uppgift for
klassen frigade han ofta: "Ai, mité pitda tehda?" (Vad skall man gora?) Badspréket
forstod Marko enligt lararen nagot under medeltalet.
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Jukka

Jukka dr den andra skrivsvaga elev som konstaterades vara i behov av stéd. P4
grund av nagot svaga resultat i skolmognadsprovet gick han igenom en
noggrannare skolmognadskontroll p4 daghemmet. Enligt specialbarntrddgards-
lararen tydde resultaten pd att det handlade om en pojke med nagot sen mognad
men med god kapacitet. Han konstaterades ha god begreppsuppfattning och
-forstielse men viss omogenhet i friga om visuell forméga. Vad den auditiva
formagan géller hade han vissa svarigheter med att ta emot abstrakta instruktioner

men uppvisade inte problem med det auditiva minnet.

I den finska specialldrarens kartliggning i bérjan av &k 1 uppvisade Jukka svaga
resultat inom flera olika delomrdden, specielit i friga om deltest som miitte det
auditiva satsminnet, i provet dar eleven skulle ta fasta p& ordets begynnelseljud
samt i de matematiska firdigheterna. I den svensksprikiga speciallirarens
kartldggning av bokstavskdnnedom var resultatet att Jukka kunde tio versala och
sju gemena bokstiver.

Dessa resultat fick ocksd stdd av klassliraren. Hon betraktade eleven som nagot
svagare 4n eleverna i genomsnitt i k 1, speciellt nér det géller matematik samt ls-
och skrivutvecklingen. Aven i klasslirarens beddmning handlade det i detta fall
emellertid om omognad i stillet for om direkta svarigheter med skriftspraket.
Liraren konstaterade att Jukka &rmu féref6ll ndgot bamslig och noterade att
intresset infor skolarbetet inte sdg ut att ha vickts. I stillet blev pojken latt
upptagen av andra hindelser i klassrummet och hade siledes svart att koncentrera
sig. Som person var Jukka enligt klassldraren nagot tystlaten och blyg i storre
grupp, medan han bland sina vanner var betydligt pratsammare och mer social.
Han hade mé&nga vinner och var i alimanhet mycket omtyckt i klassen.

I bérjan av forsta &rskursen forstod Jukka enligt klassldrarens beddémning
badspriket ndgot simre &n genomsnittet. Han anvinde sig i regel inte heller av
badspriket. Han uppvisade spréklig osékerhet speciellt i situationer dir han skulle
arbeta enligt lirarens instruktioner och stodde sig i sddana fall p4 andra elever i



114 ACTA WASAENSIA

Klassen. Han kontrollerade ofta pa finska om han forstdtt det som liraren sagt. Han
var emellertid inte lika sjélvkritisk som Marko utan kunde ibland uttrycka sig pa
andraspréket dven om han var oséker p& om det blev riit. Replikema hade ofta
inslag av finska och inga lingre yttranden pa andraspriket férekom under det
forsta skolaret.

Enligt klasslédraren fick Jukka i bérjan av skolgdngen mycket stéd hemifrin.
Foraldrarna hjdlpte honom med hemuppgifterna och stédde honom i lisning s4 att
framstegen redan under de férsta ménaderna i skolan var patagliga. Klassldraren
konstaterade att hon sdsom med Marko forsokt starka Jukkas sjilviértroende och
berdmma honom fér de framsteg han gjort. Under de férsta mé&nademna hade Jukka
erhdllit specialundervisning i ldsning men behovet anségs inte vara speciellt stort
efter att han lirt sig lisa efter nigra ménaders skolgéng tack vare intensiv tridning
och stdd hemifrén. Liraren konstaterade dock att ldsférstaelsen var svag i och med
att han ocksd uppvisade osékerhet i forstdelsen av muntlig svenska. 1 stillet far
extra lds- och skriviridning diskuterades dock special- eller stédundervisning fér att
tréina hans ndgot svaga matematiska fardigheter.

Mika

Mika skiljer sig frin de tva 6vriga skrivsvaga eleverna i &k 1 i frdga om tidpunkten
d& svarigheterna uppticktes. Han visade sig inte ha problem i de tidiga
kartliggningarna och resultaten ledde dérmed inte till nagra tlliggsatgarder eller
diskussioner kring skolmognadsfragor eller kring behovet av eventuella special-
undervisningsatgirder. Svérigheterna och behovet av trining kom diremot fram
senare under det férsta skolaret, dd han framf6r allt uppvisade problem med
skrivinlirningen. I borjan tog sig skrivproblemen uttryck i svirigheter med att
skriva av en given modell. Den typens uppgifter ges spedielit i bérjan av skol-
gingen da skrivmotoriken och fSrmégan att analysera visuella stmuli vas. Det
kan t.ex. vara friga om att eleverna skriver av text fron tavlan, nigot som fér Mikas
del visade sig vara mycket tidskrdvande. Han var osiker pa grafemens utseende
och deras motsvarande fonem. Liraren kunde ocksd konstatera att hans

skrivutveckling helt skilde sig frén det han presterade muntligt och i lésning.
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Framfor allt lyfte klassldraren fram Mikas férmaga att forstd och uttala svenska och
hans vilja att anviéinda badspraket. Medan de tvd ovan presenterade eleverna dven
i muntlig svenska visat sig vara bland de svagaste i klassen, avvek Mika inte frén
klassens genomsnitt i detta avseende.

41.2 Elevernaigrupp 2
Antin

Anna var enligt ldrarens bedémning allmént relativt svag i skolan. Hennes
problem kom dock tydligast fram i lasning och skrivning. Hon klarade négorlunda
vil av den mekaniska ldsningen, medan lasférstielsen vallade stirre problem.
Svarigheterna med att forstd det ldsta hingde enligt klassldraren ihop med hennes
svaga andraspraksforstdelse. I fraga om rédttstavning hade hon i synnerhet
svarigheter med konsonanter och en tendens att tilligga konsonanter t.ex. i slutet
av ord. Liraren konstaterade att hon i friga om andraspréket var nigot svag vad
béde den muntliga produktionen och férstielsen betriffar. Hon hade dessutom
varit ganska mycket borta fran skolan, vilket sannolikt ytterligare bidragit till att
hon inte hade sd 1itt att forstd och anvdnda andrasprikel. Lararen menade att
Anna verkade tycka om att berdtta, men hon gjorde det oftast pa sitt forstasprak.
Hon férberedde sig ofta vil infor en uppgift men sdg inte alltid ut att ha verktyg
att genomfdra uppgiften. Som starka sidor riaknade klassliraren bla. upp
formagan att utfora uppgifter som kréver finmotorik. Anna var bra i handarbete
och tyckte om att rita. Hon var vidare bestimd av sig och hade en relativt god
formaga att organisera sitt arbete. Hon var dock ofta trétt och befann sig da ofta i
sin egen tankevirld.

Liraren konstaterade att Annas problem aldrig varit speciellt synliga. Bland annat
pa grund av detta hade specialundervisningsitgérder inte riktats mot henne i
négon stérre utstrdckning. Liraren hade i stéliet 1 klassen férsékt individualisera
undervisningen och ofta jobbat individuellt med henne. Hon hade férsdkt prata
mycket med henne och pa s& sitt gett henne méjlighet att tréna horférstielsen.
Vidare utnyttjades pararbete bl.a. for att trdna Annas fGrmaga att urskilja det
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viktiga exempelvis i en upplést text. I exempel 1 illustreras hur Annas
diktamensskrivning sig ut i bérjan av &k 3.

Ex. 1.

Ulles nya cygelim Olles nya cykel

Ulle har fott en cyglle. Olle har fatt en cykel.

Han lonar ut den Hl Stefe. Han linar ut den till Steffe.
cygell felliir om kyll och kir Cykeln faller omkull och gir
sénndir. Ulle vokar inte alin om stinder. Olle vagar inte tala om
det for sinna for elidrar. det for sina féraldrar.

Ville

P4 daghemmet var Ville mycket livlig och pratsam - en pojke som ville synas.
Klagsldraren beréttade att Ville i &k 1 verkade mycket barnslig och omogen for
skolan. Han blev testad som 5-aring och resultaten tydde pa att han motoriskt lag
mycket under den férviintade nivan. Resultaten av de prov som specialbam-
tradgérdslararen utfér for att kontrollera skolmognaden var emellertid relativt
goda (med undantag av KTI, dir resultatet var nigot svagt) och tydde inte pa
sprékliga problem.

1 bérjan av dk 3, d& min uppfdljningsstudie inleddes, tog sig Villes svarigheter i
skrivning enligt klassldraren uttryck bl.a. i problem med stavning. Han hade enligt
léraren mycket oldslig handstil, bokstdver f6ll bort, och vid textning sdg ¢, b, p och g
lika ut. Han spegelvinde bokstéver eller skrev dem upp och ner. Han lirde sig lisa
i 4k 2, men enligt lirarens beddmning ldste han &nnu i 8k 3 mycket diligt.
Dessutom visade han tecken pd délig motorik {(bade fin- och grovmotorik), vitket
visade sig bl.a. 1 gymnastik, teckning och skrivning. Vidare hade han dilig rytm-
kinsla. Han anvénde glaségon men glémde dem ibland hemma. Han klarade inte
av att organisera sitt arbete; han ville gémna sitta igng med olika uppgifter men
visste inte hur han skulle gra. Han hade svérigheter med att sitta stilla och att
koncentrera sig, vilket enligt klassldraren berodde pd att han uppfattade
uppgifterna som svara och inte pa hans egen fardighetsniva. Han hade siledes
svart att fi nagonting gjort under lektionema och behtvde stindig uppmuntran.
Han visade dock inga tecken pé dalig sjdlvbild utan var mycket positiv, pigg och
glad. Att han inte sjilv upplevde sig som svag ledde enligt lararen till att han



ACTA WASAENSIA 117

stillde ldga krav pa sig och ofta var ndjd med det han &stadkommit. Liraren skulle
ha &nskat att pojken skulle stilla ribban litet higre, men samtidigt ansag hon att
det var den positiva attityden som var Villes biista egenskap. Han var ocksé
intresserad av matematik, riknade pé fingrama och klarade av uppgifterna om
han orkade koncentrera sig. | temaarbeten kunde han framgingsrikt utféra

uppgifter som han sjilv uppfattade som intressanta.

Ville var enligt klassldraren inte alls bland de sista som bérjade anvinda svenska
och han férstod relativt vil badspréket redan i forsta drskursen. 1 4k 3 ansags han
av Klassldraren sdledes ingalunda vara bland de svagaste nir det géllde muntliga
kunskaper i andraspriket. Han ville girna tala svenska med lararen och gjorde det
bédde d& han svarade pa frigor och da han sjilv tog initdativet. Han undvek inte
heller Jasning eller skrivning trots sina svarigheter. Tvartom var han ofta bland de
elever som rtéckte upp handen och som ville ldsa hégt i klassen. Som person
betraktade lararen honom som utitriktad och livlig.

Innan Ville inledde trean var det emellerid mycket diskussion om huruvida han
skulle klara av de allt mer 6kande kraven pa skriftligt arbete. Eftersom han dock
mot slutet av den andra arskursen blivit mera uthdllig och eftersom han gjort
framsteg, beslét man sig for att 1dta honom fortsétta i trean. Det andra altermativet
skulle ha varit att lita honom gi om andra klassen, vilket dock enligt klassldraren
sannolikt inte skulle ha gjort situationen mera gynnsam. Han skulle ndmligen
knappast di heller ha haft mojlighet att fi mera uppmérksamhet eller stéd av
léraren. En faktor som dock talade for att Ville skulle g& om andra &rskursen var
att han kunde ha fatt mera tid for att trina det som var svart och ddrmed ha bittre
chanser att klara av att svara mot de krav som skulle stédllas pd de hogre
arskurserna.

Ville fick specialundervisning forst i &k 3 efter att han genomgatt en utredning hos
skolpsykologen. Psykologen, som genomférde testningen pé elevens modersmal,
konstaterade att Villes mekaniska lasning l5pte relativt bra men att det i synnerhet
ar de linga orden som vallar problem. Fellisningarna och det langsamma
lastempot bidrog i sin tur till att forstielsen av det lasta blev lidande. Svarigheterna
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med ldsférstaelsen drabbade sdledes dven utforandet av de skriftliga
matematikuppgifterna och de olika temauppgifterna. Enligt skolpsykologens
bedémning var det dock skrivning som sag ut att vara speciellt svart f6r Ville. Han
hade framfér allt problem med att héra ljud som fanns i mitten av ord, vilket
resulterade i bokstavsbortfall och férvaxlingsfel.

En utredning av Villes kapacitet tydde emellertid pa normal intelligens och att det
didrmed var friga om mera specifika svarigheter. Ett deltest i fonologiska processer
bekréftade psykologens antaganden om att han hade svérigheter att hora ljud i
mitten av orden och att utfdra uppgifter dir man skulle byta ut bokstaver i mitten
av ord enligt testledarens instruktoner. Ville klarade déremot bittre av att via
hérseln sédrskilja ljud i bérjan av ord och att byta ut stavelser (t.ex. vad som blir
kvar om man tar bort pai frén ordet paisuu). Vid testning av sprékligt flyt visade sig
Ville bl.a. vl klara av uppgifter dér man inom en viss tid skulle rdkna upp djur
som bdrjar pd bokstaven k. Testning av minnesfunktioner tydde daremot pa
svagheter i att komma ihdg uppriknade ord. Vidare tydde resultaten pa en
bristande férmdga att kinna igen bilder som visats och att gdra associationer for att
kunna komma ihg det tidigare sedda. Daremot blev uppgiften littare for Ville d&
det gillde aft komma ihig en berattelse eller meningar. Psykologen konstaterade
att det med tanke pd Villes bristande forméga att utnytija strategier vid uppgifter
som inte har ndgon direkt koppling till hans tidigare erfarenheter skulle vara
viktigt att i undervisningen féista speciell uppmirksamhet vid att koppla ny
information till det tidigare inldrda.

Psykologens utredning tydde alltsi pd specifika lis- och skrivsvarigheter som
frémst hingde samman med en bristande fSrméga att auditivt diskriminera ljud
samt med bristande minnesfunktioner. Som en f5ljd av utredningen utarbetades en
individuell ldroplan, dr bl.a. intensiv specialundervisning pa bade finska och
svenska rekommenderades. Det rekommenderades vidare att bedomningen av
skolprestationer t.ex. i engelska skulle grunda sig p4 de muntliga prestationerna
och att kraven &ven i de dvriga skoldmnena skulle stillas lagre. Ville skulle fa
mindre hemuppgifter och ha méjlighet att utféra vissa skriftliga prov muntligt. Fér
att minska onddiga anstringningar vid skrivandet rekommenderade man att han
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vid utférande av skoluppgifter skulle i anvinda dator ndgot oftare &n vanligt.
Ville skulle ocksa fa koncentrera sig pé att anvédnda textade bokstiver 1 stillet for
skrivstil.

I det foljande ges ndgra exempel pa diktamensskrivningar som Ville gjorde i bérjan
och i slutet av héstterminen 1997 (3k 3). Den maskinskrivna texten visar innehallet
i diktamen.

Ex. 2.
Dyjur
Nej, sa pappa. Nej, har jag sagt.
Inga hundar. Inga hundar i vart hus.
Inte ens en katt. Jag kan tinka
mig en dlg eller en orm.
Ex.3

17 17 v
‘Bfrﬂ:':'f_\_ﬁtﬂ:n 7 I TS N TRETack
—

_.r__.L.&.pg_._.nhg_‘__ib_me BRI

ﬁm'ﬁm rm_qmm I R T ST YT

T L] _l iy d -

- L

PIRA N AT RN,

Bertil stod vid fonstret och

tittade ut. Det bérjade mérkna.

Det sag dimmigt och kallt och otéickt ut

pa gatan. Bertil vantade pa

att mamma och pappa skulle kommma hem.

Exemplen tyder i enlighet med klassldrarens kommentarer pa att svarigheterna i
borjan av &k 3 var pitagliga. Att Ville skrivit den forsta texten med skrivstil, vilket
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pa grund av de motoriska svérigheterna varit mycket médosamt, har ytterligare
bidragit Hll att texten blivit nirapa oldslig och att bl.a. ordgrinserna férsvunnit. Den
andra texten skrev Ville med versaler och texten blev dd mera begriplig dven fér
honom sjélv.

Toni

Toni hade enligt bade Klassldraren och specialliraren skrivsvarigheter som till
storsta delen berodde pi bristande sjélvfériroende. Han hade svarigheter med att
koncentrera sig pa skrivuppgifter och vigade inte tro p sig sjélv och uttrycka sig i
skrift. Det ledde till att de skriftliga arbetena ldpte lingsamt och texterna blev korta
och fantasilésa. Att han hade blivit van vid att fi det bekriiftat av en vuxen att han
hade skrivit ett ord korrekt gjorde att han inte sig ut att viga tro pa sig sjilv. Han
gjorde stavfel och utelimnade bokstiver (i synnerhet vokaler) i ord. Han férstkte
undvika stavfel genom att stindigt fa bekriftelse av liraren om de skrivna orden
stavats korrekt och genom att uttrycka sig kortfattat med de ord han tyckte sig kiara
av att stava. Ett exempel pa en diktamensskrivning som Toni gjorde i brjan av dk 3

ges i det féljande (Tonis version ges pd vénstra sidan):

Ex. 4.

Olfes nya sykel Olles nya cykel

Olle har fdt en sykel. Olle har fitt en cykel

Han lonr kyt den til sef Han lanar ut den till Steffe.

Jalar om Kl ock gdrs sindr Cykeln faller omiull och gar sdnder.
olle oigar ite tz om det Olle vagar inte tala om det

for si niet tata om det fir sna elr fér sina fordldrar.

Enligt klassldraren var Toni for Svrigt en mycket duktig elev som uppvisade
speciell styrka i temaarbete och i matematik. Han var enligt klassldraren bland de
forsta i klassen som bérjade anvidnda andraspriaket och han var i 4k 3 en elev som
bdde forstod allt som sades och som kunde diskutera varierande teman pa

svenska. Som persen var Toni enligt klassldraren varm, kinslig och kystliten.
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Han hade en dalig sjdivbild och betraktade sig sjdlv som en svag elev. P& grund av
denna osékerhet ville han ofta utféra uppgifterna, i synnerhet de skriftliga, parvis
och valde girna att slutfora sina skriftliga arbeten hemma. En faktor som enligt
klasslararen bidragit till l4s- och skrivsvérigheter dr att Toni fére skolstarten och
parallellt med las- och skrivundervisningen i skolan fitt ldra sig att 1dsa och skriva
pa sitt forstasprak hemma. I och med att inlirningsmetoderna i skolan betydligt
avvikit frin det satt pa vilket man hemma hjélpt honom gjorde att han blivit
férvirrad. Klassldraren ansdg att Toni hade haft mera nytta av att i sin egen takt
ldra sig ldsa och skriva med den metod skolan valt. Motoriskt klarade han relativt
bra av att skriva. Vad grovmotoriken befréffar férefoll han enligt liraren ndgot
svag. Lararen pipekade vidare att Toni hade dilig rytmkénsla - ett drag som ofia
férknippas med elever med lis- och skrivsvarigheter.

I 4k 1 och 2 deltog Toni sporadiskt i specialundervisning. Dir koncentrerade man
sig speciellt pd skrivning och sammanljudning. Dessutom erh&ll Toni talterapi
under en kortare id p.g.a. sina svarigheter med att uttala r och s. N&got intensivare
specialundervisningsprogram hade inte planerats p.g.a. att resurserna inte récke tll
d4 antalet elever med sérskilda behov dtminstone Gdvis varit hdgt. Dessutom hade
specialundervisning inte énskats fran hemmets sida. Klassliraren pépekade aft
hon i sin undervisning haft som maél att hoja Tonis sjalviértroende genom att
uppmirksamma de positiva aspekterna. I synnerhet med tanke pd skriv-
utvecklingen har hon lyft fram gladjen i ber4ttandet.

4.2  En presentation av undervisningen

Som framgétt av tidigare diskussioner i min avhandling dr sprikets kommunika-
tiva funkton elt birande tema i hela undervisningen i sprékbad. Strdvan efter att
eleverna skall kunna anvénda det nya sprdket som medel for att formedla tankar
och kunskap avspeglas ddrmed givetvis dven 1 undervisningsmetoderna. Barnen
uppmuntras bl.a. mycket tidigt till att anvinda den skriftliga kanalen parallelle
med den muntliga for olika kommunikativa syften. I detta avsnitt kommer jag att
belysa hur barmnen i ett sprdkbad i praktiken kommer i kontakt med det skrivna
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andraspraket och hur det muntliga andraspriket samspelar med skriftspraks-
inldrningen. Beskrivningen grundar sig i stort sett pd observationer i den
sprakbadsskola dir materialet for fallstudierna insamlats och pa diskussioner med
lararna om undervisningsmetoderna. Presentationen avspeglar dirmed i forsta
hand tankarna hos en begrinsad grupp pedagoger som undervisat eleverna i

forsdksgruppen.

4.21 Lisundervisningen

Lasundervisningen i en sprikbadsklass i den aktuella skolan féljer en blandmetod
med inslag av bide LTG-metoden och den s.k. [judmetoden. Moment som tas in
frdn LTG-metoden &r bl.a. att listraningen utgér frin en text som barnen sjilva
dikterat. Att utgd frdn barns aktuella talsprdk kan betraktas som ett speciellt
lampligt tillvigagingssétt i en sprakbadsklass dir elevernas sprikbehirskning inte
nddvindigtvis sammanfaller med det sprak som anvénds i olika lislidror. Den text
som barnen sjilva dikterat motsvarar deras aktuella sprak och betyder nigot for
dem, vilket gor ldsningen till en mera meningsfull aktivitet. Metoden méjliggor
ocksd en bitire anpassning till variationen mellan eleverna klassen. Detta beskriver
Leimar (1974: 45) s har:

LTG-metoden bygger pd att barmen gradvis fir dkad férstdelse for ljud/
bokstavsprincipen samt de specifika egenskaper som utmirker skrivet sprak. Genom
att man bygger upp textmaterialet utifrin barnens omedelbara iakHagelser och
erfarenheter, transponerar dem frin talat tiil skrivet sprak och direfter gradvis
analyserar texten till minsta bestindsdelar, upplever barnen att texten betyder nigot.
Eleverna i en och samma klass stir pd sh uppenbart skilda nivder betriffande sina
frutsdtiningar, sin inlimingsberedskap, men genom dikteringsforfarandet ges varje
elev méjlighet att infdrliva det kunskapsstoff han/hon 4ir mogen f&r [...]. (Leimar 1974:
45)

I praktiken gdr dikteringsfasen ut pd att barnen tillsammans dikterar innehallet f&r
ldraren som { sin tur skriver upp texten exempelvis p ett blidderblock. Samtidigt
som lararen skriver ljudar hon orden s att eleverna ser hur de talade ljuden
omvandlas till skriftsprikliga symboler. Barnen blir d& gradvis medvema om
forhallandet mellan tal och skrift och om det faktum att ett ljud kan representeras

av olika bokstéver i olika sammanhang. Bamnen ldgger ocksd mirke till andra
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egenskaper hos skriftspriket, sdsom att det utéver bokstavssymboler finns
skiljetecken och att en del bokstdver skrivs med versaler. Framfér allt far de dock
uppticka att skrivet sprdk har en betydelse och att det i sjilva verket #r det
muntliga spraket i en mera bestiende form.

Att det i siillet for den individuella eleven &r hela bamgruppen som tillsammans
skapar en text har fortjinsten av att texten fir ett rikare ordforrdd &n vad fallet
sannolikt skulle vara om var och en skulle producera sin text sjdlv. Hela texten
behéver dock inte anvindas av alla barn i lasévningen, utan var och en kan arbeta
med en bit av texten. Vidare kan eleverna dgna sig at texten pé olika satt beroende
pé i vilket stadium var och en befinner sig i sin ldsutveckling. En del kan t.ex. trina
sitt sprék med hela texten, medan andra kanske ldser enstaka ord eller lar sig att
kédnna igen enstaka bokstidver. Vidare kan ldraren plocka ut ord ur texten med
tanke pa varje enskilt barn s3 att var och en far arbeta vidare med det som beh&vs.
De mera avancerade lisarna kan sdledes §va sig pd lingre och judstridigt stavade
ord, medan en del andra barn kan koncentrera sig pd korta och ljudenliga ord.
(Lindell 1980: 83ff.) Metoden fSrutsitter individuellt arbete av lararen, som liser
den gemensamt dikterade texten tillsammans med varje enskilt barn och som

under processen kontollerar vad de enskilda eleverna kan och vad som bdr tranas.

Ett viktigt moment i den lisundervisning som fdljer LTG-metoden utgdrs av
laborationsfasen. Den innebér att vissa utvalda aspekter i den dikierade texten
analyseras sprikligt. Uppmaérksamheten riktas da pd sprédkets form for att
elevernas sprikliga medvetenhet skall trdnas. Aktiviteten kan exempelvis gi ut pa
att eleverna férsdker hitta pa ord som rimmar med ord i den aktuella texten eller
att skapa nya ord genom att byta ut nigon bokstav i ett visst ord. Vidare kan den
dikterade texten fungera som underlag fér trining av olika stavningsregler, olika
morfologiska aspekter i spriket (sdsom bestimd och obestimd form) osv.
beroende pa det utvecklingsstadium eleverna befinner sig i. Ordférrddet kan
utvecklas genom att man tillsammans férsdker komma pa synonymer, motsatsord
osv. till de uttryck som aterfinns i utgdngstexten. (Se vidare Leimar 1974: 94.)
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De dikterade texterna utgdr underlag f6ér en betydlig del av 14s- och skriv-
inldrningen, men de anvinds séllan som det enda skriftliga lismaterialet. Lirarna
anser det vara viktgt att eleverna omges av riktiga bocker som de enligt eget
intresse kan bekanta sig med och som vidareutvecklar deras ordférrdd och
kénnedom om de skriftsprakliga konstruktionerna. Med tanke pa ldstvningarna
anvinds dessutom ofta ocksd firdiga ldsliror som kompletterar det egna
ldsmaterialet och infér variation i lisGvningama.

Sasom tidigare ndmnts anvinde den understkta skolan ocksi den mera
traditionella ljudmetoden i sin ldasundervisning. Moment frdn den metoden var
bl.a. att liraren introducerade bokstiverna, deras form, namn och ljudvirde i en
viss ordningsféljd. (LTG-metoden utgar ddremot fran att bamen sjilva i egen takt
uppticker bokstiverna i egen ordningsféljd.) Bokstavstecknen befists genom olika
Ovningar dir eleverna fir trdna pd att skriva tecknet och uppticka bokstavens
funktion i olika sprakliga sammanhang. I motsats till den ursprungliga principen i
LTG-metoden har man alltsd valt att presentera bokstdverna fér eleverna vid en
viss tidpunkt och i en viss ordningsfdljd. Eleverna uppmuniras #ndéa #nda fran
bérjan till skriftlig produktion och till att &ven pd egen hand uppticka bokstiverna
som tack vare rikligt material pa klassrummets viggar blir littillgingliga for var
och en.

Sprékbadsldrarna i mitt material betonar vidare att ljudmetoden medfér mera
systematik i ldsinldrningen. Detta kan vara en férdel med tanke pa svaga elever,
fér vilka den mera analytska metoden kan férefalla f6r ostrukturerad och t.o.m.
forvirrande. Ifall lasproblem uppstar 4r det ocks# ldttare att med hjalp av den
syntetiska lasmetoden kontrollera vad eleven kan och vilka aspekter som krédver
extra trining. Inslag av den mera analytiska metoden bidrar dock till att utgings-
punkterna f&r lisundervisningen inte forefaller f6r abstrakta och 18sryckta utan
gor att lds- och skrivakbiviteterna far en verklig mening.
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422 Skrivundervisningen

I LTG-metoden uppmuniras barn tidigt till skrivning dar skrivaktiviteten uppfyller
ett kommunikativt behov (se Leimar 1974: 47—49). 1 den aktuella skolan innebir
detta att elevernas egen skriftliga produktion dr central i undervisningen och att
barnen dnda frdn &k 1 sporras Ll att beritta skriftligt. Att eleverna redan tidigt
vénjer sig vid att skriva for att ge utiryck &t sina egna tankar betjinar alltsa
grundtanken om att andraspréiket hela tiden anvinds som medel fér meningsfull
kommunikation. Uppmérksamheten centreras dé inte kring den formella sidan av
sprikanvandningen, utan lika viktigt — om inte viktigare — &r att spriket kan
anvindas pa ett moliverande satt for att formedla tankar.

Att eleverna ges mdjlighet att berdtta fritt stdder ocksd stavningsutvecklingen.
Gentry (1981) har bl.a. framhdvt att man i borjan gédrna kan undvika formell
stavningsundervisning. Han menar i stillet att det dr viktigt att lata eleverna ofta
skriva beridttelser for att kunna testa sina hypoteser och sjilva uppticka de
ortografiska konventionerna. Formell undervisning i stavningsregler borde enligt
honom dga rum forst dd eleverna hunnit komma en bit pd vdg i den
konventionella stavningen eftersom reglerna vid det skedet inte med lika stor
sannolikhet skapar frustration. (Gentry 1981: 380.) Aven sprikbadslirarna anser att
intresset fér den sprakliga korrektheten med tiden viicks hos eleverna sjilva. D4 ar
det vikHgt att ge dem redskap for konventionell skrivning. Intresse for det
sprakligt korrekta kan dminstone hos en del elever uppstd redan tidigt da de vid
skrivningen analyserar sitt eget talsprak och di de stiftar bekantskap med texten i
bocker och med ldrarens sitt att stava.

Elevernas forsta texter dr ofta berdttande. De skriver bl.a. om sina egna
erfarenheter eller fantasier. Det viktiga anses vara att skrivuppgifterna inte ar
16sryckta utan att de pé ett eller annat sétt tangerar elevernas tidigare upplevelser.
Detta garanterar att eleverna tidigare hunnit komma i kontakt med det ordférrad
som kan anvandas vid skrivning och att de dérmed i sitt andrasprik atminstone i
viss mén har tillgéng till det sprak som behévs for att ge uttryck for det de vill
beridtta. Skrivningen kan vidare stddas i form av diskussioner dir olika tankar f&rst
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gemensamt bearbetas och ges sprakligt uttryck. Under det forsta skolaret
illustrerar eleverna ofta sina texter och de kan rita en bild forst och utgs frén den
vid skrivningen. De som inte har utvecklat f6rmagan att uttrycka sig med flera ord
kan da vilja att kencentrera sig pa bilden och visa sin styrka dir.

Sprakbadseleverna producerar friskrivningstexter ocksd i samband med tema-
arbeten. D& kan innehdllet tangera olika faktabaserade teman som dock kan fér-
knippas med exempelvis det berattande skrivandet. I temauppgifterna kombineras
siledes ménga olika genrer. Det redogdrande skrivandet kan dock betraktas som
det mest typiska, da eleverna fSrdjupar sig i olika fenomen som de sedan redovisar
f6r med hjidlp av olika skriftliga kéllor. I sidana uppgifter behévs en forméga att
urskilja det viktiga i en stdrre teximassa och en férmaga att redogbra for det
centrala innehdllet.

En viss typ av fri skrivning uppstir dven da eleverna exempelvis skriver brev till
sina brevvéanner i ndgon svensksprakig vinklass. I borjan kan de tillsammans
diktera innehdllet for lararen, som sedan skriver upp texten si att alla bamn ser hur
de talade orden far sin skriftsprikliga form. Senare skriver eleverna var sitt brev
sjdlva for en elev i den mottagande skolan och fir ocksa ett svar pa sitt brev. Detta
ar ett gott exempel pa en aktivitet ddr skriften fir en dialogisk funktion och dir
eleverna ldr sig att i skriven form dela sina tankar och erfarenheter med en verklig
mottagare. De far ocksa i praktiken upptiicka och uppleva att det framf&r allt &r
innehéllet i det som skrivs som har betydelse — men ocksi att det formella kan
sttda forstdelsen av det innehalisliga.

Enligt ldrarna rdttar man i sprikbad inte texter som producerats i form av fri
skrivning. En betoning av formella fel skulle inte betjina elevermas sprak-
utveckling och vilja att uttrycka sig pa sitt andrasprik, dir de dnnu ofta saknar
béde ordftrrad och grammatiska kunskaper. I stillet vardesatter lirama elevernas
vilja att producera text pd malspriket och deras férmiga att uttrycka sig pa ett
levande och varierat sitt. Lararna konstaterar vidare att de uppskattar om eleverna
vagar producera en lingre text med en bérjan, ett innehall och en avslutning. Nir

barnen blir dldre uppskattas dven den spriakliga korrektheten, #ven om de
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ortografiska felen och grammatikfelen fortfarande inte angrips i friskrivnings-
uppgifter. Om den formella sidan uppmirksammas dr det viktigt att inte alla
mdjliga sprakfel understryks utan att man med eftertanke véljer ndgon eller nagra
centrala aspekter som i det aktuella utvecklingsskedet upplevs som stérande.

Den sprikliga korrektheten fokuseras diremot i diktamensskrivningen. Dem
sysslar man med regelbundet for att eleverna skall bade kunna &va pé sin forméaga
att auditivt analysera sprdket och ldra sig tilldimpa vissa skrivregler som mera
systematiskt introducerats i undervisningen. Liraren viljer da en text ddr de
utvalda sprakliga aspekterna ir representerade. Eleverna har i regel méjlighet att
ova pa den dikterade texten hemma pd férhand i och med att texterna utdelas och
gds igenom négra dagar innan de sedan dikteras. Sddana forberedda
diktamensskrivningar anses vara viktiga komplement till fria skrivningar och de
skriftliga temaarbetena i och med att dven stavningsreglerna bér introduceras och

tranas.

Att det emellertid &r det kommunikativa skrivandet som betonas i sprdkbad gor
att ldrarna ibland fragat sig hur det paverkar barnet att man i undervisningen
lyfter fram skriftsprikets funktion medan det kanske i stéllet ir sprikets form som
fokuseras inom specialundervisningen. Akt lararna har ett delvis annat, mera
kommunikativt inriktat férhallningssitt tll las- och skrivundervisningen dn vad
andra specialister som deltar i stoditgirderna for elever med sirskilda behov
eventuellt har kunde ténkas vara en orsak tll att elevemnas las- och skrivutveckling
ibland ses pa tva olika sitt beroende pd vem som analyserar elevens fardigheter.
Salmar man vidare fSrstdelse for tvasprikigheten och de metoder som tillimpas i
ett sprikbad dr det fullt méjligt att elevernas resultat och utveckling inom lidsning
och skrivning kan misstolkas.

42.3 Spedialundervisningen

I de finldndska sprakbadsskolorna ér det framfér allt de hllgéngliga resurserna i de
enskilda skolorma som hittills stytt i hur stor utstzdckning och pé vilket sprak
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specialundervisning har kunnat erbjudas fér sprikbadselever. Eftersom sprik-
badsklasserna fysiskt dr placerade i finsksprékiga skolor har dock den finsk-
sprakiga specialldraren ofta varit den primira Hllgingliga resursen. Enligt den
kartliggning som gjordes ar 1999 bland skolor med svenskt spridkbad i Finland
{Rahkola 1999) varierar praktiken stort mellan skolorna. Vissa riktlinjer gar &nda
att urskilja.

I skolor som deltagit i kartliggningen anges ofta att man skulle féredra special-
undervisning pa badspréaket framfor specialundervisning pa elevernas forstasprak
om personresurser fanns till férfogande. Detta giller i synnerhet i friga om special-
undervisning f6r barn med lds- och skrivproblem. Att specialundervisning pd
badspréiket prioriteras kan framfér allt anses vara naturligt med tanke pd det
faktum att eleverna till stor del erhdller sin allménundervisning pa detta sprik. Det
kan anses vara motiverat att i synnerhet i den inledande fasen inte férvirra en elev
som héller pa att 14ra sig ldsa pa sitt andrasprik genom lastraning pa ett sprak med
en annan fonem-grafem-korrespondens.

Med utgéngspunkt i Cummins (1984) hypotes om beroendeskap mellan férsta- och
andraspriket ser man dock i litteraturen specialundervisning pa elevernas
forstasprdk som eft limpligt alternativ. Las- och skriviréning kan namligen anses
stdda lds- och skrivinldrningen oberoende av pé vilket sprik stédétgirderna ges.
Lisning och skrivning har preds som de andra kognitivt férankrade delama av
sprakbehirskningen drag som &r gemensamma f6r alla sprik. Detta gér det mojligt
for inldrarna att §verfora sin lasférméga frén ett sprik till ett annat. Undervisning
krivs endast for att utrusta eleverna med den kunskap som behévs for att de skall
kunna tiligodogdra sig de sprikspecifika dragen i respektive sprik.

Cummins (1995) har vidare i flera sammanhang betonat att denna férmiga att
dverfora lds- och skrivkunskapemna Hll ett annat sprik smidigast sker frin ett
minoritetssprak till ett majoritetssprak. Det féreligger namligen ofta ett socialt
tryck pa eleven alt léra sig lésa och skriva p& majoritetsspriket, och han har ocksa
ofta sjilv inre motivation till det. Dessutom sttids l4sinlémingen p4 majoritets-
spraket av att det {6r det mesta finns rikligt med litteratur till forfogande pé
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majoritetsspriket. Cummins (1995: 13) foreslir dock att det med tanke pd elever
som uppvisar svéarigheter i sin kontakt med skriftspraket kunde vara skél att prova
pa en alternativ strategi och ge den inledande ldstréningen pa det starkare spriket
och forséka hjilpa eleven att Gverfora liskunskapen till andraspraket efter att den
alfabetiska koden knickts.

I svenskt sprdkbad kommer eleverna i kontakt med det skrivna forstaspraket
relativt tidigt (3k 2). Detta innebir att elevernas lds- och skrivutveckling redan
tidigt kan stdas pd bada spriken, eller pa det starkare sprdket, om si fnskas. I
franskt sprékbad &r situationen dock en annan. Eleverna ldser och skriver i skolan
enbart pi sitt andrasprék tills de dr i &k 4. Detta medfér att det inte finns samma
mojligheter att Iira eleven ldsa forst pé sitt starkare sprak, ifall problem uppstar
vid lasinldarningen. Cummins (1995) har i sin artikel jimfért 14s- och skriv-
inldrningen i svenskt och franskt sprikbad. Han pipekar att den elev som i ett
svenskt sprékbad upplever lis- och skrivsvirigheter kan ha minga férdelar i
jimforelse med en elev som i ett franskt sprakbad har motsvarande problem. Att
forstaspriket kommer med i undervisningen i ett tidigt skede inverkar bla. pa
lirarens majligheter att jamfora elevens prestationer pa de tvd spriken. Dirigenom
fir han chanser att 4tgérda svirigheterna mera dndamélsenligt &n vad fallet 4r om
informationen finns till férfogande enbart pa elevens andrasprék.

Cummins ser den tidiga introduktionen av forstaspraket som en férdel dven med
tanke pd fordldrarnas engagemang. Féraldrarna kinner sig sannolikt mera
kunniga att stéda sitt barns lids- och skrivutveckling, ifall 1asning och skrivning har
introducerats pé elevernas forstaspradk aven i skolan. Vidare ser ldsning och
skrivning pa forstaspraket i skolan ut att bidra till en kad motivation till lasning
och skrivning pé fritiden. Enligt Cummins ser de elever som under flera &r i skolan
enbart far lisa pa sitt andrasprak ut att undvika ldsning pa sin fritid. Lisningen ses
i sidana fall inte pa samma sdtt som en aktivitet som har tllrdckliga berdrings-
punkter med elevernas egen verklighet utanfér skolan. (Cummins 1995.)

Utdver trining i lasning och skrivning erbjuds sprakbadseleverna ofta special-

undervisning i form av talterapi. Den ges for det mesta pa deras modersmal. I den
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skola dir jag genomfrde min undersékning underséks behovet av talterapi i
bérjan av ak 1 och trdningen kan vid behov inledas omedelbart. Vidare kan en
finsk speciallidrare kopplas in vid fall dar elevens forstaspraksutveckling vicker
oro. Den ideala situationen ir dirfor enligt lirarna om bade en finsksprikig och en
svensksprakig speciallirare kan std till forfogande. Samarbete mellan tvd
specialldrare kring en och samma elev bidrar bla. till att svarigheterna kan
diskuteras med utgingspunkt i de sdregna dragen fér de tvd olika spriksystemen.
Tva specialldrare gor det dessutom mdjligt att forverkliga principen om en person
— ett sprdk dven inom specialundervisningen. De ldrare som deltar i min
uppféljiningsstudie framhiver ocksa ofta betydelsen av en finsksprikig och en
svensksprékig speciallirare i situationer d& en elevs sirskilda behov utreds och
diskuteras. Det kan ur fbrildrarnas synvinkel betraktas som en mera péilitlig
bedémning om ekt bamns svarigheter kunnat faststéllas dven pa forstaspriket.

I den skola dir den aktuella uppfdljningsstudien genomférs har det funnits tva
speciallirare som kunnat stoda elever med sirskilda behov. Trots det konstateras
resurserna tidsméssigt dnda vara begrinsade — ett faktum som garanterar sttd-
atgirder endast fOr en liten del av de elever som enligt ldrarbeddmningen skulle
dra nytta av extra stodinsatser. Speciallirama har emellertid i samarbete med
Klassldrarna med hjdlp av olika projekt funnit olika vigar for att ge alla elever
mdjlighet att ta del av specialundervisningen. Projekten har bl.a. haft som syfte att
ytterligare stimulera eleverna sprakligt genom att lyfta fram det roliga i spriket.
Ett sddant projekt var t.ex. lisprojektet, vars syfte var att frimja elevernas lis-
intresse. I detta projekt blev varje skolklass tilldelad ett lok av papper som fistes
pé viggen. Till detta fick eleverna foga vagnar i form av lista bocker. TAgen
slingrade sig snart kors och tvédrs runt skolans viggar och klasserna tivlade
sinsemellan om vem som lyckades bygga det langsta tdget. De dldre eleverna i
skolan fick dessutom delta i ett ldstest bide fore och efter projektet. Resultaten
tydde pa att ett aktivt idsintresse dven framjar lishastigheten.



ACTA WASAENSIA 131

5. DEN INDIVIDUELLA VARIATIONEN I STAVNINGSUTVECKLINGEN

Forskning kring skrivutvecklingen hos elever med lis- och skrivsvarigheter har
ofta gillt stavningsutvecklingen. Forskarna har bl.a. genom att studera stavfelen
forsdkt erhdlla kunskap om de bakomliggande orsakerna till skrivsvarigheter hos
olika individer. Denna forskningsinriktning kan anses vara beréttigad inte minst
med tanke pa att rdttstavningssvirigheterna enligt minga utgér ett av de
viktigaste tecknen péd specifika lds- och skrivsvarigheter (se t.ex. Haien och
Lundberg 1999). Lés- och skrivsvirigheter innefattar dock dven andra svarigheter
som kommer fram dven pa andra plan vid skrivandet men som i betydligt mindre
omfattning blivit rapporterade.

Att skriva innebér att man genom ord och meningar klarar av att utirycka sina
tankar och idéer pé ett klart och tydligt sitt. I sjdlva skrivprocessen kan enligt
Hpien och Lundberg (1999: 120) bland annat faser sadsom textgenerering och
transkription urskiljas. Med textgenerering avses den process dir tankarna ges en
spraklig utirycksform som halls i arbetsminnet. Transkription innebér i sin tur att
den avsedda sprakformen Overfors till ett skrivet sprdk pa papperet. Dessa
delfdrdigheter kan hos vissa bam enligt Haien och Lundberg (1999) utvecklas i
olika takt. Forméga till textgenerering innebir darfér inte alltid samtidig férmaga
till transkription. Det adr sannolikt denna diskrepans som ockséd lérarna ofta
hinvisar till d& de berdttar om elever som ser ut att ha en hel del idéer att skriva
om men som fdrefaller ha stora svarigheter att f& tankarna nedskrivna och
formulerade pa papper. Problemet héinger delvis ihop med de krav som skrivandet
stidller p& minnesfunktionerna och da i synnerhet pa korttidsminnet. Har barnet
svart att hilla tankarna samlade blir texten ofta osammanhéngande. For elever
med lds- och skrivsvarigheter med bristande automatisering tar rattstavningen
dessutom en stor del av korttidsminnets kapacitet. Att sidana elever i storre
utstrackning in elever med normal skrivutveckling dr tvungna att fundera gver
ords stavningssitt leder till att mindre energi féljaktligen finns kvar {Gr att hilla
tankama kring det de egentligen vill uttrycka. Fenomenet beskrivs av Carter (2000:
82} enligt foljande: “Dyslexic children are often too preoccupied with the
secretarial aspects of writing to have any separate capacity for making choises
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about form of content — their decisions tend to be concermned with orthography
rather than with style”.

Sdsom det tidigare nidmnts (jfr avsnitt 3.3) kan skrivning pa ett andrasprik
ytterligare belasta elevens korttidsminne, eftersom stavning pé ett andrasprék
krdver att de sprikspecifika konventionerna tas i beaktande. Att sprakbadslirarna
ofta noterat hur eleverna upplevt svarigheter med att f4 sina tankar till pappers
trots att de ivrigt inleder sin skrivuppgift kan darfor ocksd hinga ihop med att
dven de skrivsvaga eleverna ofta muntligt ser ut att ha en god forméiga att beritta
pa andraspraket. Att skriva pd andraspraket kan déremot visa sig vara svarare f6r
vissa elever dn vad de tankt sig.

Som en 5ljd av det faktum att stavning pa ett andrasprik kréver mycket energi av
eleverna kunde det ddrmed antas att las- och skrivsvaga elever dven upplever
skrivning av sammanhéngande text pd ett andrasprdk som en kridvande uppgift.
Rittstavningssvarigheterna bidrar enligt Heien och Lundberg (1999: 121) vidare till
att elever med specifika lis- och skrivsvarigheter inte har samma méjligheter som
elever i allmidnhet att anvinda skriftspriket som kommunikationsmedel.
Situationen underldttas dessutom inte av att det i samhallet stills relativt hoga
krav pd felfrihet vad giller den ortografiska nivan i skriftspraket.

I'min analys av den individuella variationen i sprédkbadselevers skrivutveckling tar
jag fasta pd bide stavningsutvecklingen och elevernas forméga att skapa
sammanhéngande text pa sitt andrasprik. Vad stavningsutvecklingen betréffar
diskuterar jag avvikelserna frdn den skriftsprakliga normen i syfte att &ka
forstéelsen for skrivinlarningsprocessen hos andraspriksskribenter i sprdkbad och
fér de strategier som dessa elever anvinder vid sin skrivning. Heien och Lundberg
(1999: 108) pipekar att “kunskap om hur réttskrivning utvecklar sig ar viktig, s att
man inte rakar ut for att tolka rattskrivningsfel som &r helt naturliga pa en viss
tidpunkt i utvecklingen som symptom pa speciella rattskrivningssvarigheter”. Nir
det géller sprdkbadselever &r risken fér feltolkningar eventuellt &nnu stérre om
man saknar fSrstielse fér de drag som kannetecknar bade andraspriks-
utvecklingen och skrivutvecklingen. For att kunna skilja mellan den normala och
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den avvikande skrivutvecklingen behdvs vidare insikter i de svarigheter som
elever med specifika skrivsvérigheter har. I det f6ljande kommer jag darfér att vid
sidan av diskussionen kring stavning pa ett andrasprak ta upp vissa centrala
aspekter i det som man inom forskningen betraktat som kinnetecknande fér
normal och avvikande skrivatveckling.

5.1 Rétiskrivningsutvecklingen

Hegien och Lundberg (1999: 86-89) belyser bams skrivutveckling i form av olika
stadier. Dessa stadier tar speciell hinsyn fill hur rédttskrivningsférméagan utvecklas.
Den inledande fasen i skrivutvecklingen, som egentligen handlar om
latsasskrivning, kan kallas for pseudoskrivning. Stadiet innebir att barnet skapar
texter utan att det egentigen &nnu blivit medvetet om det alfabetiska systemet.
Kunskapen om férhéllandet mellan ljud och bokstav har inte heller vackts vid den
foljande fasen som kallas logografisk-visuell skrivning. I detta stadium kan barnet
skriva sitt namn eller andra enstaka ord enligt given modell, men det sjdlvstindiga
skrivandet har 4nnu inte pdborjats. Vid alfabetisk-fonemisk skrivning bérjar bammet
diremot analysera ord i sprakijud och Aterge dessa segment i form av bokstidver.
Inledningsvis stavas ord sisom de uttalas och barnet tillimpar en fonologisk
strategi vid skrivningen. I detta skede kan t.ex. en del vokaler saknas i ord som
f6ljd av att bokstavsnamnet i sig har ett vokalljud (se t.ex. Read 1986: 4-5). Enligt
Hpien och Lundberg (1999: 87} dr barn i detia skede mycket skickliga pa att
uppfatia de olika Jjud sem finns i ett ord. Detta kan medfdra att barnet vid
stavning éverfor dven sddana sprakljud till grafem som en vuxen inte klarar av att
héra. Read (1986: 38) gor en intressant koppling mellan denna férméga och bamns
forméga att med litthet lira sig ett nytt sprk efter en tids vistelse i en omgivning
ddr ett frimmande sprék anvénds:

Since children seem to be good at leaming phonetic dekils, e.g., in a second language
or dialect, perhaps it is not surprising that their spelling is phonetically accurate, even
in unexpected ways. (Read 1986: 38.)

Hegien och Lundberg (1999: 87) konstaterar dessutom att dyslektiska bam i detta

avseende inte forefaller speciellt svaga. Det som emellertid foérefaller vara svart fér
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dyslektiker &r att hitta de fonem som ett ord bestdr av. Heien och Lundberg (1999:
87) papekar att “en sddan fonemanalys &r en abstrakt process och betydligt mer
komplicerad att genomféra &n en fonetisk analys”. Eftersom skrivsystemet inte
direkt utgar frdn uttalet av ljud - som kan variera bl.a. beroende pa nérliggande
ljud och dialektala variationer ~ utan i stillet frin ett mera abstrakt system dér
sprakljud oberoende av ovannimnda faktorer far en viss alfabetisk motsvarighet,
behdivs det kunskap om sprdk och de ortografiska konventionerma. Medvetenheten
om att ett och samma sprdkljud i skrift kan terges pad minga olika sitt och,
tvédrtom, att ett grafem kan uftalas pd olika sitt utvecklas smaningom i den
fonologiska fasen. Den mera avancerade ortografiska fardigheten nés emellertid
forst 1 det sista stadiet, som Heien och Lundberg (1999: 89) kallar for ortografisk-
morfemisk skrivning. Kunskap om sprékets ortografi och morfologiska strukturer
leder till att stavningen pd detta stadium blir automatiserad och till att
uppmirksamhet inte beh&ver riktas pd varje ords stavningssdtt i samma
utstréckning som tidigare.

Utvecklingsgingen kan dérmed anses félja en linje. Det ortografiska helords-
skrivandet kan anses dominera sdvil i det inledande skedet som i det mera
avancerade utvecklingsstadiet, da ett ords stavningssitt som féljd av de manga
kontakterna med skrivet sprak kan framkallas ur det mentala lexikonet. Det
stadium som kan anses ligga mellan dessa tva ytterligheter kallas ofta for
upptickarstavning (invented spelling, se Graves 1983). Upptéackarstavningen
bygger pa att forhillandet mellan skrivsystemet och det talade spriket analyseras
med hjdlp av det fonetiska skrivandet. I denna fas kan enligt Graves (1983:
184185} vidare urskiljas olika stadier som belyser hur barn stegvis klarar av att
analysera sprakljuden i ett ord. De fem stadierna eller stegen framgar av fljande
uppstillning, dar jag exemplifierar utvecklingen med ordet rund:

Steg 1: Ordets forsta konsonant R

Steg 2: Den férsta och sista konsonanten RD

Steg 3: Den forsta och den sista samt en konsonant i mitten av ordet RND

Steg 4: Vokaler som kan vara felaktiga men i ritt position i ordet RYND

Steg 5: Korrekt stavning som resultat av visuellt stéd och utvecklad
diskrimineringsférmiga RUND
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Aven Gentry (1981: 379-380) diskuterar den stegvisa utvecklingsgdngen hos unga
skribenter, FHan skiljer mellan utvecklingsstadierna deviant stage, prephonetic
stage, phonetic stage, transitional stage och correct stage och exemplifierar
utvecklingen med de utiryck som ordet monster kan ta under de olika stegen:

btBpA —MSR - MONSTR — MONSTER

Utvecklingen gar alltsd fran en godtycklig dtergivning av kinda bokstiver (btBpA),
dar skribenten @&nnu inte uppvisar kdnnedom om férhéllandet mellan fonem och
grafem, till en mera fonetisk stavning sorn férst priglas av att endast de viktigaste
eller de mest informationsbarande bokstidverna tas med (MSR). I det tredje stadiet
(phonetic stage} analyseras sprakljuden noggrannare sd att spréket, &ven om det
inte motsvarar den konventionella stavningen, i allt hgre grad kan utnyttjas f6r
skriftlig kooumunikation. Det fonetiska skrivandet, som enligt Gentry (1981: 379) ar
den dominerande stavningsstrategin hos forstaklassister, ndrmar sig det
konventionella skrivandet i det fdljande stadiet (transitional stage). Da bérjar
bamen sméaningom utnyttja sina morfologiska kunskaper, och vissa i skrift
frekvent &terkommande stavningsmonster tillimpas i den egna stavningen. Barnet
kommer t.ex. ihdg dndelser och anvénder sig av dessa i sin egen stavning. Detta
steg tar de ensprikiga skribenterna enligt Gentry vanligtvis i slutet av forsta eller i
bérjan av andra drskursen. (Gentry 1981: 378-380.)

Men samtidigt som de ovannimnda forskarna rapporterat om en stegvis
utvecklingsgéng i barns skrivinldrning, framhéver en del andra att barn &nda fran
boérjan tillampar en kombination av clika stavningssirategier i sin skrivning. Vilken
sirategi som aktualiseras beror enligt dem bl.a. pa egenskaperna hos det aktuella
ordet, dvs. hur hogfrekvent, langt, reguljart osv. ordet ar. Bland annat i Treimans
(1993) undersékning anviande eleverna redan tidigt i sin skrivatveckling {pa fdrsta
drskursen) olika stavningsstrategier beroende pa det ord som skulle stavas.

I allménhet kan man, sdsom framgétt av presentationen ovan, i fréga om stavning
skilja mellan tvd huvudstrategier, dvs. den fonologiska strategin och den
ortografiska strategin (Flsien och Lundberg 1999: 104). En skribent som tillimpar
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den fonologiska strategin utgér fran uttalet av ordet. Han gér en fonologisk analys
av ordet, varefter varje fonem omkodas till korresponderande grafem. Enligt
Hoien och Lundberg fungerar strategin bra i friga om reguljira ord men leder till
ortografiska fel vid stavning av irreguljira ord.

Anvindningen av den ortografiska strategin férutsdtter daremot att skribenten vid
sina tidigare kontakter med skrivet sprdk tillignat sig ett ords stavningssétt som
sedan aterkallas fran lexikonet da ordet skall stavas. En sidan strategi fungerar
givetvis bdde i friga om reguljira och irreguljdra ord, men ofta fungerar den bittre
i friga om hdgfrekventa ord. Hos en skribent som tHllampar den ortografiska
strategin skiljer sig stavningen av korta och linga ord dessutom inte i ndgon storre
utstrickning. For en skribent som tillimpar den fonologiska strategin finns det
déremot stérre méjligheter att lyckas med rattskrivningen av korta ord. Diremot
aterfinns inga stora skillnader i felfrekvensen i friga om hog- och lagfrekventa ord.
(Se dven Seymor & Porpodas 1980.}

Utéver de ovannamnda huvudkategorierna av réttskrivningsstrategier kan dock
dven andra tilldimpas. Vid visuell-ortografisk igenkdnningsstrategi kan skribenten
forst skriva ordet och se huruvida stavningssattet ser bekant och korrekt ut.
Morfemisk analysstrategi innebér daremot att man fGrséker finna ett bekantare ord
med kint stavningssitt som kunde vara beslaktat med det ord som skall skrivas.
(Heien & Lundberg 1999.) Framgangsrik stavning forutsatter dock oftast att eleven
klarar av att tillampa och kombinera flera olika strategier. Skillnaden mellan de
som dr duktiga och de som 4r diliga pa att stava ar bl.a. enligt Briten (1997} att de
senare oftast i alltfér hdg grad férlitar sig pd en enda strategi som inte fungerar i
alla situationer:

[...] darlige stavere ofte kommer til kort fordi de ikke bruker effektive stavestrategier
som kan virke sammen med den ortografiske kunnskapen de allerede har. Men for 4
kunne bruke en effektiv stavestrategi pa en selvstendig, pilitelig og overforbar mdte,
trenger persenen ogsé betydelig metakognitiv kompetanse, noe som blant annet
innebeerer att han ma férstd betydningen /verdien av strategien i forhold til den
oppgaven som skal lases og kunne kontrollere eller styre sin oppgavelssning pA en
effektiv mate. (Braten 1997: 20-21.)
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Bréten (1997) papekar att en tillampning av olika stavningsstrategier fordrar meta-
kognitiva insikter men ocksd motivation att losa problem vid stavning pi ett
effektivt sdtt. Har eleven i undervisningen inte fatt lira sig att anvénda olika
stavningsstrategier, kan han uppvisa problem i sin stavning. Detta géller dven
elever som i traditionell bemirkelse inte betraktas som skrivsvaga. (Braten 1997
21-22)

52  Ritskrivningssvirigheter

Heaien och Lundberg (1999: 122) konstaterar att dyslektiker i praktiken inte skiljer
sig frin andra elever vad giller kvaliteten pa rittskrivningsfelen. I stillet ar det
framfor allt i friga om kvantiteten staviel som de tva gruppemna skiljer sig at. Aven
Ahvenainen, Karppi och Astrém (1977: 49) konstaterar att de avvikelser som
férekommer hos skribenter med skrivsvirigheter kvalitetsmassigt dr desamma
som hos nybérjarskribenter. Det som skiljer svaga skribenter frdn normalskribenter
4r att de skrivsvaga elevernas avvikelser inte ser ut att avta med tiden — i varje fall
inte i den foérviantade takten. Detta papekas ocksad hos Rygvold (1995: 135), som
konstaterar att barn med skrivsvérigheter verkar ha svart att vidareutvecka sin
skrivning s att det alfabetiska och det ortografisk-morfologiska stadiet skulle nis:
Mainga av de fel som elever med skrivsvirigheter gor liknar dem vi finner hos bam i
den tidiga lds- och skrivutvecklingen. Det verkar som om utvecklingen stannat upp i
en kritisk fas eller som om den aldrig kommit ighng riktigt pa allvar. Barn som har

svérigheter med skriftspriket har svirt att na den alfabetiska fasen. (Rygvold 1995:
135)

S&som redan tidigare kunnat konstateras (se avsnitt 3.2) har man i litteraturen ofta
lyft fram dyslektikernas fonologiska svarigheter. De resulterar 1 ett stort antal
fonologiska stavfel dar ordets stavningsséatt inte ger ett korrekt uttal. I sddana fall
leder stavning av ett ord varken till ett ortografiskt eller fonologiskt acceptabelt
resultat t.ex. pd grund av utelimningar, tilligg eller férvaxlingar av ljud.

Gjessing (1978) har utarbetat en dysleximodell utifran sina studier i norska barns
lds- och skrivsvirigheter. Han skiljer mellan olika typer av dyslektiker utgiende
frin de symptom som dominerar hos den aktuella skribenten. Det som betraktas
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som speciellt utmérkande for stavningen hos personer med auditiv dyslexi ar
férvaxlingsfel och firenklingsfel (som ofta leder till fonologiska stavfel). Brster i
den auditiva diskrimineringsférmigan bidrar hos sddana personer Hll att
forvaxlingsfel uppstir pa antingen grafemniva eller ordniva. Bokstavspar som
enligt Gjessing ofta vallar problem vid auditiv dyslexi framgar av tabla 10.

Tabla 10. Typiska foérvixlingsfel hos en elev med auditiv dyslexi (utarbetad
utgdende frdn Gjessing 1978: 80-83).

Tonande - tonldsa  Andra konsonant-  Vokalfdrvixlingar  Konsonant-vokal-

konsonantljud forvaxingar forviaxdingar
gk k-t y-u i

d-t b-g y-i u-v

v-f m-n a0

(b—p) (o) ei

P4 ordniva kan férvéxlingsfel ta sig uttryck i s.k. inkompletta reversaler (t.ex. vagn
- vang) som uppstir som féljd av brister i formigan “att hilla ordning pa
ordningsftljden av de olika ljudelement” ordet bestdr av (Gjessing 1978: 84).

Forenklingsfel uppstir dédremot d& en eller flera bokstdver faller bort i ord som
skrivs. Sddana bortfall kan likavil galla vokaler som konsonanter (eller bada), men
inte sdllan uppstar problem vid ord med ménga konsonantsekvenser (spark som
kan stavas spak, sak osv.). Vidare Skar sannolikt risken for forenklingsfel da
ordlangden vaxer. (Gjessing 1978.)

Hur ordets fonografiska struktur inverkar pé stavningen illusirerar Gjessing (1978:
87) ndrmare med ett exempel pa tva ord, skolg och struts, som trots samma antal
bokstiver stiller mycket olika krav p4 skribenten. For det forsta har orden mycket
olika vokal-konsonantf6érhallanden (kkvkv — kkkvkk). Vidare handlar det i ordet
struts om mycket svirare och ovanligare konsonantkombinationer dn
konsonantkombinationen sk, som finns i ett stort antal vanliga ord i svenskan (sko,
skala, skog, ask osv.). Aft ordet skole i motsats tll struts gér att uppdelas rytmiskt

{sko-la) underldttar dessutom identifieringen av de fonem ordet bestar av.
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Hos skribenter med auditiv dyslexi ar det alltsd svérigheter att via hérseln
analysera judinnehdllet i ord som leder till ett beteende dar skribenten i stillet for
en fonetisk analys ofta féredrar att gora gissningar utifrdn ordbilden. Resultatet av
detta ir att de skrivna orden varken ar fonologiskt eller ortografiskt acceptabla.

Vid visuell dyslexi dr problemet didremot, sdsom namnet antyder, anknutet till
visuella svérigheter. Visuellt ndrbesldktade grafem och ord blandas ihop, vilket
resulterar i problem med att utnyttja den ortografiska strategin vid stavningen (att
igenkdnna och Aterge ordformer och ordbilder). Som en f6ljd av detta férlitar sig
skribenten ofta i hog grad pé ordets uttal och stavar verdrivet fonetiskt. De
visuella svarigheterna kan dven ta sig utiryck i att eleven fdrvéxlar visuellt
nirliggande grafem, sdsom b-d. Vidare kan dven kompletta reversalfel, dér hela
ordet spegelvinds, sisom ordet med som kan stavas dem, férekomma.

Hos personen med visuell dyslexi dr det alltsd de ortografiska stavfelen som
dominerar. Orden skrivs ofta pd ett fonologiskt acceptabelt men ortografiskt
oacceptabelt sitt (hjdrna skrivs jirna, sova skrivs sdoa, berg skrivs birg). Stavningen
kan ocksi ta sig utiryck i éverdriven icke-fonetisk stavning. Detta &r en f5ljid av
elevens upptickt av att stavningen fdljer ett visst system som han dock
dvergeneraliserar (jul stavas hjul, jimn blir hjimn och géra gjora). (Gjessing 1978:
104.)

Vad finsksprakiga dyslektiker betréffar har bla. Ahvenainen et al. {1977: 51)
konstaterat att felstavningarna oftast giller markeringen av ldng vokal samt
dubbelkonsonant, som stavas med enkel vokal och konsonant. I finskan férvixlas
ofta m och n samt nk och ng (ng-ljudet). Alla de ovanndmnda feltyperna
férekommer dock dven hos vriga ovana skribenter. Det som speciellt utméarker
skrivsvaga skribenters texter dr det ovanligt stora antalet utelimnade bokstéver
och stavelser.

Vidare karakteriseras den dyslektiska elevens skriftliga produktion av att ett och

samma ord kan stavas p& manga olika sitt inom en och samma text (Dahlquist
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1970: 29). Detta kan vara en féljd av att eleven t.ex. i fri skrivning faster mindre
uppmiérksamhet vid stavningen och pa grund av bristande automatisering
tillimpar olika strategier pa olika stéllen i texten {Deponio, Landon & Reid 2000).
A andra sidan kan skribenten mera medvetet variera stavningen av ett och samma
ord i férhoppning om att Atminstone nagot alternativ ar korrekt. I stillet for att dra
alltfér snabba slutsatser om de bakomliggande svarigheterna dr det ddrfor skal att

nérmare studera huruvida det upptrader ndgot monster i stavfelen.

53  Attstava pd ett andrasprak

Hos sprikbadselever é4r det enligt Lyster (1987) interferens fran foérstaspriaket som
oftast kan betraktas som orsaken till felstavningar pa ett andrasprak. Nar det giller
sprakparet franska—engelska ger Demers (1994a: 10) bl.a. féljande exempel pa
typiska fel som fgrorsakas av att eleven tillimpar sin kinnedom om det ena
spréket vid lasning och skrivning pa det andra spréket:

Att det engelska fonemet /ng/ i franskan stavas gn bidrar till att regeln ibland
tilldimpas &ven i engelskan och fSrvixlingsfel uppstir (t.ex. singer stavas signer).
Vidare saknas bl.a. fonemet /ch/ helt i franskan. Diremot anvinds konsonant-

hopningen ch men uttalet motsvarar det engelska fonemet /sh/.

I friga om vokalerna skapar fonem-grafem-motsvarigheten i de tva spriken viss
forvirring. Grafemet e fir i engelskan samma uttal som grafemet i i franskan.
Fonemet /o/ i franskan motsvarar i stort sett det korta /u/ i engelskan, medan
fonemet /u/ inte har ndgon motsvarighet i engelskan. Att det sista grafemet e i
engelska ord inte uttalas leder till att det i stavningen ibland uteldmnas. Att
principen inte stimmer i friga om franskan gor att vissa problem @ven hir uppstar
som f6ljd av interferens. (Se vidare Dermners 1994a: 10.)

P& motsvarande sitt 16per eleverna med sprakparet finska—svenska risken f&r

sammanblandningar pd grund av att fonem-grafem-korrespondensen varierar i de
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tvd spraken. Vad vokalljuden betridffar kan problematiken illustreras med ett
exempel pa fonem-grafem-motsvarigheter i finskan och svenskan enligt f6ljande:

Tabli 11. Exempel p4 fonem-grafemmotsvarigheter i finskan och svenskan.

Fonem Grafem
Finska Svenska
fa)/ - u
faf u o
/o), 0 dellero

Alt fonemet /u(:)/ helt saknas i finskan gor att de finsksprakiga eleverna vid
skrivning pa svenska ofta anvidnder ett grafem vars uttal fonologiskt ligger nira
/a{:)/. De svenska orden du och ful stavas dirfér ofta dy och fyl av sprikbadselever
i mitt material. Vidare f6rorsakar det faktum att de olika grafemen {¢ och u)
betecknar olika fonem i de tvé spriken viss férvirring bland de tvasprikiga och
ensprakigt finsksprikiga eleverna. Ett bamn som stavar buk 1 stéllet f6r bok tillirmpar
finskans regler for fonem-grafem-korrespondensen och skriver fonetiskt korrekt ur
denna synvinkel. P4 motsvarande siétt stavar en elev ordet g4 i princip fonologiskt
korrekt d& han stavar go, men stavningssittet dr inte acceptabelt utgédende fran
svenskans grafofonemiska system. Att fonemet /o/ i finskan alltid fir samma
grafemn gor att en elev som stavar med hjdlp av den fonologiska strategin oftare an
vid skrivning pa svenska har chansen att lyckas. Det tar en viss tid innan barnen
blir medvetna om att langt d-ljud i svenskan ofta stavas med grafemet 4, medan
/o/ oftare far grafemet o. Att principen inte hiller helt gdr dock att dven
svensksprakiga elever har siddana férvixlingsfel i sina texter. (Se Sundman 1994:
146.)

Nar det giller elever med stark finsk bakgrund kan vokalférvaxlingarna saledes
anses vara naturliga tills fonemen och grafemen pi det andra spraket blivit
automatiserade. U. Laurén (1991: 83) har gjort en jamfirelse melian stavfelen hos
tvasprakiga och ensprakigt svensksprikiga elever. Hon konstaterar utgdende fran
den att bdda grupperna férviaxlar ¢ och 4 men att de tvasprikiga ser ut att
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overgeneralisera anvéndningen av ¢ framfér 4. Tendensen i den ensprékiga

gruppen &r den motsatta.

Bjorklund (1996) rapporterar i sin tur om de ortografiska avvikelserna i sprakbads-
elevers tidiga andrasprikstexter. Hon konstaterar att problem uppstér i synnerhet i
fraga om vokalljuden /e/ och /e:/ samt med /o(:}/, /=(:)/ och /y/. Eftersom /e/
och /e:/ i finlandssvenskan ofta fir samma uttal dr problemet med att lira sig de
enskilda ordens korrekta stavning allmént dven hos de ensprékigt svensksprakiga
och de tvisprakiga eleverna (se U. Laurén 1994). Finsksprakiga elever tenderar
dock att anvinda grafemet ¢ i sddana fall d3 uttalet ligger néra det finska fonemet
/e/ och grafemet 4 vid Gppet uttal (framfér r} {(se Sundman 1994: 145). Ocksa
vaxlingarna mellan grafemen u och y kan enligt U. Lauréns undersdkning (1991:
84) betraktas som ett tecken pd finsk interferens i och med att sddana férvixlingar i
hennes material enbart aterfanns hos den tvasprdkiga elevgruppen (jfr dock
Staffans 2001 resultat i avsnitt 5.4). Aven felstavningar av grafemet o (/u/-ljudet)
forekom endast hos de tvasprékiga, och da har grafemet bytts ut mot u eller 4.

Betriffande konsonantbruket konstaterar Bjorklund (1996: 60) att sprikbadselever
framfér allt uppvisar problem med de tonande och de tonlésa konsonanterna. Att
sddana svarigheter daremot upptridde mycket sillan hos eleverna i U. Lauréns
material (1994: 123) tyder pa att det dven hidr handlar om ett drag som véllar
problem fér skribenter med stark finsk bakgrund.

De ovan presenterade resultaten som giller de tvasprikigas svarigheter med
stavning belyser framfér allt de problem som &r aktuella i den tidiga skriftliga
produktionen pa det nya spraket, d& stavningen i stort sett utgér frén talspriket.
Sésom fallet &r i fraga om forstaspriket kan svarigheterna med stavning pa ett
andrasprak forvantas avta i takt med att eleven blir mer bekant med det skrivna
andraspriket. D3 kan den ortografiska stavningsstrategin tillimpas i allt stérre
utstrickning. Enligt undersdkningar som berort sprikbadsbarns stavnings-
utveckling i tidigt franskt sprikbad tillimpar eleverna dock relativt lange den
fonologiska stavningsstrategin bade nidr de skriver pa sitt férsta- och sitt
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andrasprak. Enligt bl.a. Fagan & Hayden (1988: 662) kunde det &nnu hos femte-
Klassisterna konstateras drag som frimst piminde om upptickarstavning.

Som sammanfatining &r det skil akt betona att en grundférutsitining for
framgéngsrik andraspraksutveckling &r att skribenten formulerar och testar sina
hypoteser om hur det nya spriket fungerar. For att eleven skall utvecklas som
skribent miste han darfor vaga ta risker och gora fel. Det &r saledes sjilvklart att
stavfel inte bor betraktas som tecken pa misslyckanden utan i stillet som elevernas
forsék att tillampa olika strategier. De leder i sin tur stegvis till en ¢kad forstaelse
for de regelbundenheter som ar karakteristiska f6r andraspraket. Sdsom Baker
(1996: 131) uttrycker det dr stavningséverforing ett temporért fenomen som tyder
pa ett kreativt forsdk att komma vidare i stavningsutvecklingen genom
anviandning av tidigare kunskap och erfarenhet. Barnet gor “en intelligent,
fantasifull och eftertinksam gissning av hur ordet skall stavas i det andra sprdket”
{Baker 1996: 132). Ser stavielen inte ut att avta med tiden kan svarigheterna enligt
Baker (1996: 131) sannolikt kopplas till “&ngslan, brist pd Svning i att ldsa och
skriva och brist pd stimulerande ldsning och skrivning”. Detta giller givetvis
under fSrutsitiningen att dyslexd inte har kunnat pavisas.

54 Kinnetecknande drag for sprikbadselevers stavningsutveckling

Spréikbadselevernas stavningsutveckling diskuteras i det féljande utgaende fran fria,
skriftliga uppsatser som insamlats under olika skeden under en tva &rs period samt
utgdende fran ett diktamensprov (KSS, utarbetat for svensksprékiga elever 1 4k 2 av
speciallirare K. Staffans). Jag har valt att analysera ett stérre material i syfte att fd en
uppfatming om drag som kinnetecknar andraspriksskribenters skrivutveckling i
allminhet under olika faser. Vid en sddan analys dr det av speciellt intresse att
diskutera hur utvecklingen av stavningen paverkas av elevemnas férstasprak.

Efter detta diskuterar jag ndrmare de elever som enligt lirarbedémning upplever
svarigheter i sin skrivinliming. Genom att studera de enskilda skrivsvaga elevers
stavningsutveckling i relation till stavningsutvecklingen hos de normalpresterande
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eleverna 1 klassen har jag som mal att dstadkomma en beskrivning av hur elever
med svarigheter pd grund av spréket skiljer sig frdn andraspraksskribenter med
skrivsvérigheter. Avsikten med analysen av stavningsutvecklingen dr dirmed att
reflektera kring féljande problemstillningar:

¥ Vad kénnetecknar stavningen i texter skrivna av andraspréksskribenter i olika
skeden av skrivutvecklingen?

» Hur avviker de skrivsvaga eleverna fran den &vriga elevgruppen i detta
avseende?

» Hur forhiller sig de ortografiska avvikelser som aterfinns i andraspraks-
produkton till de stavfel som gors pa fGrstaspraket?

I samband med genomgangen av sprdkbadselevemnas resultat i rittstavningstestet
kommer jag att gbra vissa jamfdrelser med de resultat som speciallirare K. Staffans
(2001} fatt dd han genomfori samma prov bland ensprakigt svensksprakiga och
tvisprékiga skolbarn i svensksprdkiga skolor i Vasa, Korsholm och Ume4. Denna
kartliggning har Staffans genomfért med jimna mellantum bland de
svensksprdkiga elevemna (fren 1981, 1991 och 2001), men hir hénvisas framst tll de
resultat som han fick vid det sist genomférda provtillfillet (i april 2001) bland
eleverna i dk 2 i Vasa och Korsholm. I det testet belystes ndmligen dven de
tvisprikigas stavning ndrmare. Frin Vasa och Korsholm deltog sammanlagt 319
skolbarn i det senast genomférda provet. Aven om det forefaller naturligt och
gjdlvklart att sprikbadselevernas rattskrivningsforméaga i dk 2 avviker frin de
ensprikiga och de tvisprikiga bamens stavningsformaéga, ger jamforelsen ett visst
underlag for diskussionen kring avvikelser som kan anses bero pa inflytandet fran
forstaspriket eller pA mognadsfaktomn.

Staffans test utférdes bland sprikbadseleverna i mitt material, bidde i grupp 1 och
grupp 2 (angdende gruppindelningen, se avsnitt 4.1). Barnen fick hora en mening i
taget och skriva ett ord som ingick i meningen efter att liraren forst upprepat det
enskilda ordet. Testet genomférdes med grupp 1i slutet av maj, da eleverna var i &k
2, och med grupp 2 i bérjan av april, da eleverna gick i ak 3. Provet genomfordes pa
initiativ av sprdkbadselevernas speciallarare med tanke pa skolans egna éndamadl,
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dvs. for att kartligga elevernas behov av stdd- och specialundervisning i sin
skrivutveckling. Darfor var det skolan som valde tidpunkten for testet.

Av figur 7 framgar fordelningen mellan stavfelen i testet KSS i mitt material (for
forklaringar till ndgra av kolumnerna, se bilaga 3). Den mest sldende skillnaden
mellan de tvd elev- och &ldersgruppemna (dvs. mellan grupp 1 och grupp 2}
forefaller berdra kategorin ling och kort vokal {lok). I detta fall innebar
felstavningen att eleven antingen har dubbeltecknat konsonanten efter ling vokal
eller enkeltecknat konsonanten efter kort vokal. Medan den éldre elevgruppen
{grupp 2) patagligt mest gbr sidana felstavningar, fordelar sig de yngre elevernas
{grupp 1) stavfel mycket jagmnare. De yngre eleverna har bl.a. betydligt stérre andel
uteldmningar och tilligg. Tilliggen forefaller i huvudsak vara av tva slag. A ena
sidan bestdr de av markering av tvA vokalgrafem fér ling vokal (skaal i stillet for
skal, veeg 1 stéllet for vdg). Sidana tilldgg fanns dven i texter skrivna av tvasprikiga
elever tex i U. Lauréns material (1991: 85). I och med att lAing vokal i finskan
betecknas med dubbelvokal kan dubbelteckningen &tminstone i en del av fatlen
betraktas som ett resultat av en tillampning av finskans grafofonemiska system. A
andra sidan har eleverna dubbeltecknat konsonanten efter kort vokal i slutet av eft
ord (stegenn 1 stillet for stegen, dikett for diket, lokett for loket osv.). I sAdana fall kan
felstavningen vara ett tecken pé viss Gvergeneralisering av det stavsitt som eleverna
noterat i friga om andra ord. Den kan alltsd vara en f5ljd av en visuell-ortografisk
igenkdnningsstrategi eller en morfemisk analyssirategi. Bristande morfologisk
kénnedom om hur bestimd form i svenskan ser ut har i dessa fall dock lett tll ett
ortografiskt sett oacceptabelt resultat. Bdda de ovannimnda feltyperna férekommer

s&vil hos de normalpresterande eleverna som i den skrivsvaga gruppen.
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Figur7. Stavfel hos eleverna i grupp 1 (ak 2) och grupp 2 (3k 3} i ett diktamens-
prov.

Vokalférvéxlingar &r relativt allmédnna hos bida aldersgrupperna. Eleverna ser
enligt fSrvininingarmna ut att frvaxla o-u, d-0 och u—y. Férvixlingen av o och u kan
anses vara en fdjd av interferens frin finskan (jfr diskussionen i avsnitt 5.3), medan
sammanblandningar mellan & och 0 kan férekomma pa ett tidigt stadium &ven hos
ensprékiga skribenter i och med att eleven behéver ortografisk kunskap om hur de
skall stava ord dir fonemet /o/ forekommer. I Staffans (2001} kartliggning av
ensprikiga och tvasprikiga bams svning i samma stavningstest férekom
forvixlingar av 4 och o nigot oftare hos de tvasprikiga eleverna (med sprikparet
finska—svenska). Relativt sett hade &nda ocksi de ensprékiga bamen lika stor andel
sddana fel av samtliga fel som sprékbadseleverna i mitt material. Vad vixlingen
mellan # och y betréffar fanns det i Staffans imderstkning en klar skillnad mellan de
ensprikiga och de tvasprdkiga eleverna, dven om sidana frvixlingar hos de
ensprékiga inte heller var ovanliga pa grund av den lokala dialekten.

En typisk avvikelse frén skriftnormen hos sprikbadseleverna utgérs av f6rvixlingen
av g och k. Medan sddana férvaxlingar dr mycket sdllsynta i Staffans material bade
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hos de ensprikiga och de tvisprikiga eleverna, ir de mycket vanliga hos sprak-
badselever. Tendensen tyder pa att det framfor allt &r barnens starka finska som gér
att det for bamen frimmande tonande g i ett tidigt skede av skrivutvecklingen
ersitts med finskans tonlgsa k. Sprakbadseleverna forvéxlar ocksa flitigt € och d, men
sddana férvixlingar dr ocksd mycket vanliga hos sivil de tvdsprdkiga som de
ensprikiga barnen. P4 samma sdtt som i friga om grafemen & och o krdvs det lexikal
kunskap for alt barnet skall kunna undvika sidana fel.

Resultaten av ratiskrivningstestet tyder ocksd pd att eleverna i ak 2 &nnu saknar
morfologisk kunskap. Eftersom stavningen &nnu i detta skede ofta baserar sig pa det
muntliga andraspraket, stavas bla. dndelserna (speciellt &ndelsen —er) Judenligt.
Jamforelsen mellan de tva 8ldersgruppemna tyder pa att sddana avvikelser minskar
med tiden i takt med att eleverna genom sin kontakt med skriftspriket far
indelserna visualiserade och di stavningen i allt mindre utstrickning grundar sig
P det talade spraket

En jimférelse mellan sprdkbadseleverna och de en- och tvasprdkiga eleverna i
Staffans material tyder vidare p& att sprikbadseleverna har flera olika typer av
avvikelser. De en- och tvésprikiga elevernas avvikelser har dédremot framftr allt
med markeringen av ling och kort vokal att gora. Detta kan anses vara ett férvantat
resultat io.m. att sprikbadselevernas kontakter med andraspriket &nnu i detta
skede klart har en betoning pa det muntliga spraket. Undervisningen i en ensprakig
skola kan diremot i storre utstréickning koncentreras pa skriftligt sprak. Och &ven
om eleverna i 4k 3 sminingom bérjar nidrma sig den tvasprikiga och den ensprakigt
svensksprikipa gruppen vad fordelningen av avvikelserna betréffar, skiljer sig
sprakbadseleverna fortfarande frin eleverna i Staffans material i friga om antalet
avvikelser.

De Svergripande skillnaderna hos sprikbadseleverna vid de tvé olika tidpunkterna
konkretiseras i tabld 12. Dir exemplifieras nigra elevers stavning av nigra svenska
ord i diktamensprovet. Exemplen tyder pé att skillnader ocksd uppstir som féljd av
den individuella utvecklingen. Eleverna lir sig stava bla. de ludstridiga eller
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irreguljara orden i olika takt och det finns ocksé individuella variationer i niir de Lir
sig att ett fonem i det andra spriket kan representeras av flera grafem.

Tabld 12. Exempel péd stavning av ord hos elever pd olika nivéer i stavnings-
utvecklingen.

Skrivsvag Skrivsvag Elev med Skrivsvag Normalpr.

elev elev dyslexi elev elev

ik 2 k2 ak3 ik 3 &k 3
BROR BROR DRURD BOR BRUR BROR
GICK JK G NG JIK GICK
MYGGOR  MYGAR MYKOR MUKGR MYGOR MYGOR
VAG VEG VEEG VEG VAG VAG

Av exemplen framgér att de flesta av de ifrdgavarande eleverna i &k 2 och 3 i stort
sett stavar ljudenligt. Den normalpresterande eleven i &k 3 har dock hunnit erhélla
lexikal kunskap om ords skavsitt men uppvisar fortfarande problem med
markeringen av ling och kort vokal. De skrivsvaga eleverna i &k 2 uppvisar drag
som i allmznhet inte #r speciellt ovanliga fér aldersgruppen, da en elev tex. har en
uteldmning i ordet gick som stavas jk. Detta tyder pa fonetisk stavning. Eleven har
utelimnat vokalen som kan anses finnas firdigt i j-ljudet Andelsen i ordet myggor
stavas ocksd fjudenligt, dd svenskt 4 anvidnds. Vidare stavar den andra skrivsvaga
eleven i &k 2 ordet vig fonetiskt genom att markera den langa vokalen med tva
grafem sdsom man skulle goira i finskan. Eleven har &nnu inte blivit medveten om
regeln att ling vokal i svenskan inte uttrycks med tvd vokaler. Det Ludstridigt
stavade ordet gick dr besvirligt f6r de elever som &nnu inte haft tillrdckligt kontakt
med skriven svenska och som dnnu inte klarar av att reflektera kring det faktum att
j-ljudet i svenskan har manga olika stavsétt (j, g, g/, hj, dj)- Det handlar dock om ett
hogfrekvent ord vars stavsitt de normalpresterande eleverna i k 3 1 stort sett redan
behérskar.

Att stavningen dven hos den dyslektiska eleven &r fonetisk framgar ocksé av tabla
12. Denna elev har dock ocks3 andra typer av avvikelser som inte kan forklaras
med Jjudenlig stavning och som inte leder till ett fonologiskt acceptabelt resultat.
Alt ordet bror stavas bor visar pé ett férenklingsfel och tyder pd att eleven kan ha




ACTA WASAENSIA 149

svart att hra och i skrift markerar alla ljud som finns i ett ord. S&som tidigare
framgatt (se avsnitt 5.2) 4r ofta just konsonantkombinationerna svara for elever
med dyslexi. En annan méjlig férklaring kunde vara att eleven visuelit blandar

ihop ordet med det ord han stavar, som kanske dr mera bekant f6r honom.

Efter att ha diskuterat sprakbadselevernas resultat i stavningstestet diskuterar jag
nirmare de tendenser som kan ses 1 deras stavning, da det giller texter som oftast
har ett innehdll som eleverna sjilv har fatt bestimma Gver. Skillnaderna i de
omstiandigheter under vilka skrivningen dger rum kan i viss mén inverka pa
resultaten satillvida att det for en elev i fri skriftlig produktion &r upp till honom
sjalv hurdant sprik han vill anvinda. Beroende pé sin personlighet kan eleven
vilja att koncentrera sig pa innehillet eller formen och siledes exempelvis undvika
anvandningen av ord vars stavsatt eleven dr osdker pa.

Vid analysen av rattskrivning i elevtexterna har jag anvént en annan gruppering
av avvikelserna in vid analysen av stavning i diktamensprovet (se tabld 13). Bland
annat har jag valt att beakta avvikelserna i frdga om vokal- och konsonant-
anvindningen separat. Ocksd har vissa kategorier Hllagts. Kategorierna felaktig
sdr- och sammanskrivning, bl.a., har strre relevans vid en analys av texter dér

stérre krav stills pa kénnedom om crdgrinserna och sprakets morfologi-

Tabla 13. Felkategorier vid analysen av stavningen i fri skrivning.

FELKATEGCRIER

SYMBOL BETYDELSE EXEMPEL

A vokalforvixling hund skrivs frynd

IB vokalbortfall hem skrivs hm

IC vokaltillage mal skrivs maat

IIA konsonanttirvixling g shkaivs k4

B konsonantbortfall Salla skrivs fala

100 konsonanttilligg Hifbaka skrivs tillbacka

m omkasming vagn skrivs wang

v Upprepning gdrg skrivs kongng

v bokstavbortfall fladdermus skrivs fladmys

VIA felaktg sarskrvning ensam skrivs en sant

VIB felaktig sammanskrivning i ska skrivs piska

VI bortfall av diakritiskt tecken hist skrivs host

VI ostrukturerat ord kil skrivs kla

X Gyriga fall scampar skrivs svgoar
och skrivs




150 ACTA WASAENSIA

I det foljande ges resultaten frén en skrivuppgift som samtliga elever i grupp 1 och
grupp 2 genomfdrt. Bdda grupperna #terberdttade en berittelse om Emil i
Lonneberga. Uppgiften utitrdes i slutet av maj da eleverna i grupp 1 vari 4k 2 och
eleverna i grupp 2 i 8k 4 (observera att denna grupp var i 3k 3 d4 stavningstestet
gjordes). I figurerna 8 och 9 ges antalet stavade ord sammanlagt och antalet ord
med stavfel hos varje elev inom bida gruppema. Procentandelen korrekt stavade
ord hos varje elev framgér under elevnumret Iings x-axeln.

Arskurs 2

L 2 3 4 5 6 7 8 9% 10 11 !2 13 14 15 16 17 IB 19 20 21 22 B3 24
72 53 5% 85 B4 BH 8% 746 70 96 80 78 90 79 79 SI B8O AD 76 B8 73 70 79 70

Elevnummer och andelen korrekt stavade ord i procent

|+ Ord —- Felstavade ord

Figur 8. Totala antalet skrivna ord och felstavade ord i texter producerade av
eleverna i grupp 1 (dk 2).
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Arskurs 4
1000
0 ,t\
BOD
I’ \\
600
500 , ‘
400 ] \
300 l \
. A j .
1t A /\ / \'r""\- —h -—4/—\‘"\ / \ /
et . X v RN
’ 1 z 3 4 L] & T ] % 10 1T 17 13 14 13 16 17 W 1" 0 11 -2 O 4
m» 74 T4 9% 96 86 I0D F6 B3 93 AT 95 P4 91 4 9B %6 T5 9D F7 94 T 70
Elevnummer och andelen korrektstavade ord i procent
[~#~ Ord ~a—Felstavade ord]

Figur 9. Totala antalet skrivna ord och felstavade ord i texter producerade av
eleverna i grupp 2 (3k 4).

Figurerna tyder pd att eleverna i &k 4 redan uppndtt en automatisering i sitt
skriftliga andrasprak. De stavar endast en Jiten del av de anvinda orden felaktigt.
Individuell variation foreligger emellertid inom gruppen. Eleven med dyslexi, som
har nummer 2 i figur 9, har stavat 39 % av alla ord korrekt och avviker siledes enligt
forvaniningarna mest frin den dvriga gruppen. De tvd &r yngre eleverna, dvs.
eleverna i 4k 2, har i jamforelse med den dldre elevgruppen flera avvikelser frén
skriftnormen, men de stavar dnd4 i genomsnitt 70 % av samtliga ord korrekt Hur
avvikelserna kvalitetsmissigt ser ut visas i figur 10.

Aven om eleverna i grupp 2 (&k 4) har betydligt firre stavfel ser avvikelserna, s8som
av figur 10 framgér, ut att folja samma linje hos bida elev- och dldersgruppema. I
bada grupperna koncentreras avvikelserna nimligen kring tre felkategorier. A ena
sidan har eleverna ménga vokalférvixlingar, 4 andra sidan kinnetecknas stavningen
av flera konsonantférvéxlingar och -bortfall.
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Ortografiska fel i 4k 2 och 4

50,0
45,0 -
20,0 4
35,0
30,0 +
25,0 1
20,0 -

procentandel

150 |
10,0 J

1 ‘/7"%,
0,0 . r . . . r - - x - =

W B I DA DB IC WM W YV VA VB VI VI IX
Felyp
[~—gmpp 1,3k 2 - grupp 2, 3k 4]

Figur 10. Fordelningen av stavfelen i fri skriftlig produktion hos eleverna i grupp 1
och 2. (For forklaringar av feltyper, se tabla 13.)

Dessa resultat stéds bl.a. av de resultat som Wiggen (1990) fick d& han analyserade
norska skolbarns hemuppsatser. Aven dir hade eleverna mest problem med
konsonantanvéndningen, och det var i synnerhet konsonantbortfall som
karakteriserade materialet. I friga om vokalerna kunde avvikelserna oftast, sisom i
min undersdkning, fillféras gruppen forvaxlingsfel.

Av figur 10 framgar ocksd att andelen vokalforvaxlingar Sverskrider andelen konso-
nantbortfall &ven hos den &ldre elevgruppen. Det 4r ett nigot Gverraskande resultat.
Med tanke pé stavningsutvecklingen kunde det ha férvintats att eleverna med tiden
blir sikrare pid vokalemas fonem-grafemkorrespondens. Reglerna for stavning av
svenskans linga och korta vokaler kunde diremot tinkas utvecklas i langsammare
takt.

Den stora andelen vokalférvixlingar i materialet kan dock &dtminstone delvis
forklaras med texternas innehdll och med att de anvinda orden var relativt
lagfrekventa. Det var alltsé fraga om ord som eleverna inte hade fatt visualiserade i
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den utstrackning att ordens stavsétt skulle ha lagrats i det mentala lexikonet Att det
handlar om en aterberéttelse av ett specifikt tema som eleverna i 3k 4 enbart sett och
hort bidrar siledes till att de vid stavningen har varit tvungna att analysera vissa
ords stavsitt med hjdlp av den fonologiska strategin. Detta har i vissa fall lett till
forvaxlingsfel. Ligfrekventa ord som ofta dterkommer i berittelserna och som ofta
innehaller forvixlingsfel ar bl.a. flaggstdng, snickarbod, Lonneberga, soppskil (som bl.a.
har stavats flagestong, sdppskol, snickerbo, Lineperg). Betridffande vokalf$rvixlingarna
ir det forvixlingen av o och d som Idart dominerar hos bada gruppermna - ssom
fallet var dven i stavningstestet. Forvaxlingen sker genom att det mera bekanta
grafemet o anvinds i stillet for ett svenskt 4. 1 bdda gruppema sker dock &ven en
viss Overgeneralisering i bruket av grafemet 4 som anvinds i stillet fér o. Bida
elevgruppema har vidare problem med e och 4, och hos eleverna i 3k 2 bidrar
anvindningen av y i stillet for u till férvéxlingsfel.

Vad konsonantférvixlingarna betriffar ar det i synnerhet det judstridigt stavade j-
ljudet som f6rorsakar problem fér den dldre elevgruppen (gister skrivs jisier osv.).
Hos den yngre elevgruppen fordelar sig konsonantférvixlingarna pa ett stérre antal
underkategorier, varav forvixlingamna av p-b, k-g, ?-f samt j—g dominerar.

Aven om feltypen Iic, dvs. konsonanttilligg, inte utgdr ndgon stor grupp bland
avvikelserna, &r det intressant aft notera hur olika den tar sig utiryck hos de tvé
“elevgrupperna. Medan de yngre eleverna har konsonanttilligg pd grund av
bristfillig fonemanalys, tenderar de &ldre eleverna att dvergeneralisera stavningen
bla. av j-ljudet sa att hyperkorrekta former férekommer (tex. gick skrivs gjick).

Ett drag som vyiterligare skiljer den yngre elevgruppen frin den #ldre berér
kategorin VIB, dvs. felaktig sammanskrivning av ord. Resultatet kan betraktas som
vantat eftersom elevernas fGrmaga att analysera ordgranser utvecklas med stigande
dlder. Tendensen att skriva samman ord kan ocksd betraktas som typisk for
andraspraksskribenter. De ser fraser i skrift p4 samma sétt som i tal som helheter
innan enskilda ord far ndgon sirskild betydelse (t.ex. vill du — villdy, nu ska(ll} du —
nuskadu, duka bordet — dukabordet, hjilpa Hll - ;'elﬁat:'l). (Jfr Bjorklund 1996.) Hos den
ildre gruppen férekommer endast nigra sidana fall (Lex. godag).
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55  Stavningsutvecklingen hos skrivsvaga sprikbadselever

I det fSljande komumer jag att belysa staviormagan hos de enskilda skrivsvaga
eleverna i grupp 1 och grupp 2 Presentationen grundar sig pa en analys av ett
material bestiende av ett antal fria skrivningar som ges i sin helhet fér respektive
elevs del i bilagoma 4 och 5. Materialet har samlats in under olika skeden av
uppféljningen (se tabld 1 i kapitel 1) och mdjliggdr siledes en granskning av
stavningsférmédgan i ett utvecklingsperspektiv. Det limnar ocksd rum fér en
diskussion kring hur den formella behdrskningen av skrivandet sminingom vixer
fram hos enskilda elever.

Dessutom kommer jag att i viss mén relatera elevernas stavning pa andraspriket till
det sitt pd vilket de stavar pd sitt forstasprik vid ett skrivtilifille och att darvid
diskutera hur de tva spraken i detta avseende samspelar. Medan det vid skrivning
av ord pé ett andrasprik kan vara det felaktiga uttalet av mindre bekanta ord som
bidrar till felstavningar, ger en text skriven pa forstaspraket upplysningar om hur
ord vars uttal i princip dr bekant for barnet skrivs. Vid en granskning av den tdiga
skriftliga produktionen pa elevernas forstasprak ar det emellertid skal att ta hansyn
till att eleverna p.g.a. en stérre mangd kontakter med texter pd andraspriket
(&tminstone i skolsammanhang) sannolikt Gvergeneraliserar drag som tillhér andra-
sprékets skrivsystem. Det kunde déirmed férvintas att eleverna i viss man dven i
finskan tillimpar den fonem-grafem-korrespondens som de hiller pi att lira sig pa
sitt nya sprik svenska. Man kan siledes anta att de tex. vid markeringen av ling
och kort vokal kunde vilja att stava enligt den for svenskan kinnetecknande
principen {enkel konsonant efter lng vokal, dubbel konsonant efter kort vokal).
Interferens kan dirmed forvéntas ske i bdda rikiningarna i den tidiga skriftliga
produktionen (fér en diskussion om hur andraspriket paverkar stavning pa
forstaspriket, se tex. Pierre, Laing & Morton 1995). Beroende pa kontakten med det
skrivna forstaspraket utanfor skolan kan variationen vidare Einkas vara stor under
de forsta &rmskurserna vad elevernas mdjligheter att i skrivning utnyttja den
ortografiska strategin betréffar. Vad giller sprakbadselevers stavningsutveckling i
tidigt franskt sprdkbad har man bla. konstaterat att utvecklingen i friga om
forstaspriket, dvs. engelskan, blir ndgot ldngsammare pid grund av elevernas i
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bérjan ndgot begransade kontakt med skrivet forstasprdk. Man riknar med aft
sprakbadseleverna i detta avseende nirmar sig den ensprikigt engelskialande
gruppen i 8k 4-5 (Genesee 1983). I franskt sprdkbad kan overforing frin
andraspriket till forstaspraket dock antas ske i &nnu stérre utstrickning &n vad fallet
ar i svenskt sprkbad iom. att eleverna i ett franskt sprakbad under en betydligt
langre tid enbart &r i kontakt med skriftspraket pi sitt andrasprak. (Fér en nirmare
redogorelse for den skriftliga forstaspriksutvecklingen hos sprakbadsbarn i svenskt
sprikbad, se Elomaa 2000.)

Men trots att eleverna under de férsta skoléren inte haft tillrickligt med tid att tréna
skrivning pa sitt fSrstasprék, ger en granskning av texter skrivna pa fSrstaspraket
som sagt information om deras frméaga att i skrift 4terge fonemen i orden. Elever
som upplever svirigheter med att auditivt diskriminera ljuden i ett ord har
sannolikt svarigheter oberoende av det sprik pa vilket skrivningen sker. Eftersom
eleverna i det tidiga stadiet av skrivutvecklingen skriver ljudenligt kunde emellertid
flera elever tinkas ha battre mojligheter att lyckas med den korrekta stavningen pa
finska, ddr fonem-grafem-komrespondensen dr mycket enklare &n i svenskar.

Alla skrivsvaga elevers uppsatser pé finska kommer dock inte att kunna analyseras
(se tabld 1 i kapitel 1). Orsaken tll defta &r att en del elever redan hade hunnit
bearbeta sina texter innan jag hade tillging till dem. Stavfelen hade bl.a. hunnit
réttas enligt lararens instruktioner.

5.5.1 Elevemai grupp 1

Marko

Marko ser ut att vara den svagaste skribenten i grupp 1. Hans stavningsutveckling
avviker nfigot frdn de tvd andra skrivsvaga elevernas. Han producerar ocksd nigot
kortare texter, men skrivningen verkar klart paverkas av motivationen infér den
aktuella skrivuppgiften. Trots svarigheterna med att skriva producerar han i bérjan
av 8k 2 en beritielse (se text 1 i bilaga 4a}, som kan betraktas som relativt 1ang, om
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man jimfér med de $vriga eleverna i klassen under samma tidpunkt. Ett haivt &r
senare forefaller han emellertid inte att vara motiverad att skriva en berittelse
utgdende frin en given bildsekvens (text 2}. Han utirycker sig ocksi mycket kort i
den uppgift dir Emils hyss skulle dterberattas (text 3).

Markos stavning tyder pd att han bérjat uppticka frhéllandet mellan lud och
bokstav men att stavningen #nnu préglas av en &tergivning enbart av de mest
centrala bokstiverna 1 ord. Detta resulterar bl.a. i minga utelimningar. I vissa fall
ges endast den forsta bokstaven (Bra vider stavas P veder) i ordet, men ofta dr det
vokalerna som faller bort (bdde han och hem stavas hm.). Konsonanter utelimnas i
synnerhet i ord med konsonantkombinationer (skogen stavas sugen osv.). Texterna
kannetecknas vidare bl.a. av ostrukturerade ord (t.ex. hihml). Marko uppvisar ocks3
svérigheter med att markera ordgrénser. Nagra exempel pA detta dr koitoien som
sannolikt betyder g2 i (pd) torget och nykomrjrtin som enligt min tolkning betyder nu
kommer giisterna.

Ytterligare kan det konstateras att Markos stavning pé andraspraket starkt piverkas
av finskan och hans finskpéverkade utial av de svanska orden. Detta tar sig uttryck i
forvaxlingar bl.a. av p och b (bort stavas port, bor stavas por) samt k och g (g4 stavas
ko). En viss évergeneralisering av de for svenskan mera typiska grafemen kan dock
noteras i den sista texten. Dér anvénds t.ex. grafemet b korrekt i bl.a. ordet bara men
b anvénds ocks i stillet fér p i ord sdsom springer (som stavas sbringar) och det
finska namnet Jani-Pekka (som stavas janibeka).

Att Marko har klara svarigheter med att i skrift dterge de olika ljud som ingar i
orden &r emellertid inte speciellt &verraskande, om man tar hinsyn till hans
muntliga andraspriksutveckling. Marko uppvisar i allminhet under hela
uppfdljningsperioden problem med att p4 andraspraket uttrycka sig med meningar.
Han uttrycker sig i stillet oftast med enskilda ord eller vergar helt till finskan.

Markos fonologiska produktion och auditiva diskriminationsférmaga kartlades med
tvd mindre test pa varen i &k 2. Syftet var att fi en uppfatining om hans férméga att
uppfatta och producera de for svenska spriket siregna fonemen (se vidare Haga-
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Erickson 1998). I provet deltog éven de tvé &vriga skrivsvaga eleverna i gruppen
samt tre elever som enligt lirarens bedémning uppvisade normal skriftspraks-
utveckling. 1 dessa prov avvek Markos resultat frin de tvd andra skrivsvaga
elevernas resultat Foér det forsta avvek feltyperna i frdga om den auditiva
diskriminationen s att Marko hade problem med att skilja mellan ord sdsom Iok/gdk,
ris/pris, Kack/knapp. De andra eleverna visade sig ddremot snarare ha svart att skilja
bl.a. mellan tonande och tonldsa fonem. For det andra visade testet av fonrologisk
produktion att Marko hade problem med att verhuvudtaget spontant producera
enskilda ord pa malspraket. Daremot sag hans férmdga att upprepa ord efter given
modell ut att vara god. Inga spediella svirigheter med att artikulera ljud framkom.

Att fonem tenderar att falla bort i de skrivna orden 4r ddrmed inte enbart ett resultat
av den fonologiska stavningsstrategin och det utvecklingsstadium da eventuellt
enbart de mest informationsbdrande fonemen &versiitts till motsvarande grafem.
Fonembortfallet avspeglar ocksd Markos osdkerhet i hur ord pd andraspraket later
och vilka fonem som ingdr i orden.

Det nagot begrinsade ordfdrradet i texterna ir ocksd ett tecken pd ett lingsamt
utvecklat andrasprik. En annan méjlig férklaring till att lexikonet inte &r speciellt
varierat kan emellertid vara att han medvetet viljer att uttrycka ett enklare innehall.
Det kan vara en fgljd av osiikerhet och ovilja att anvénda ord som ter sig svarare att
stava. De muntliga diskussionerna med honom och observationerna i klassen skulle
dock tyda pd bristande traning och ovilja att uttrycka sig pa malspraket. Det har
bidragit il att andraspraket inte hunnit utvecklas for att ett mera varierat innehall
skall kunna dterges i de skriftliga uppgifterna.

Med tanke pa det ovanndmnda kan Markos skriftliga berittelser pd andraspriket
betraktas som mycket framgdngsrika forstk att Aterge enheiliga innehdll, dar
berittelsens helhet inte har drabbats av uppenbara réttskrivningssvérigheter. Med
undantag av ett enda fall (NuArA, sv. lina) lyckas han ge uttryck f6r det avsedda
innehéllet pA andraspriket.

Av exempel 5 framngdr i sin tur hur Marko 1 bérjan av k 3 skriver pa sitt forstasprak.
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Peikkopojan syysseildarlu

Peikapojka oli ketornan

hétn oli sairas

ja hiintd oli kova Idpue tauti
hiin maksi van singysi
hin nulati.

Siten kunn hiin heriisi

hiin oli ierve

hiin joxi piale.

Hiin leiki

hiin joxsi kavereit esimirn
mut kniki olf mutanet pois.
No hin lihtpo

hetkenpiist hinkin muti pois.

I denna text terfinns nigra exempel pd hur andraspréket har paverkat stavningen
pa forstaspriket. Intressant dr bla. att notera att eleven pi finska skriver pojka (for
ordet pojke) i stillet fér poika, trots att han i sin sista svenska text (text 4 i bilaga 4a)
innu stavar det svenska ordet med grafemet i (poike). Aven den fonetiska stavningen
av ordet juoksi kan vara paverkad av svenskan, di konsonantkombinationen ks
ersitts med det for finskan sillsynta x.

P4 samma sitt som i de svenska texterna &terfinns det i den finska berdttelsen
sadana fel, dir stavningen av orden inte resulterar i ett fonologiskt acceptabelt
resultat (tex. esimidn f6r efsimiin, po fOr pois). Sidana ord kinnetecknas av
bokstavsbortfall, vilket tyder pd svirigheter med den fonetiska analysen.

Det mest sliende draget i texten 4r att nistan alla langa vokaler och
dubbelkonsonanter enkeltecknas. Marko kan ddrmed anses befinna sig p& det férsta
stadiet av det kontinuum som skribenter som lir sig reglema fSr dubbelteckning
genomgar. Nauclér (1989) beskriver hur svensksprkiga bam i sin skrivning
betecknar dubbelkonsonanter. Hon framhéver att barn som limnat den period da de
enkeltecknat alla konsonanter i stdllet ser ut att bdrja &Svergeneralisera
dubbelteckningen. Forst senare tas stavelsernas betoning i beaktande. Sisom
tidigare ndmndes kan Markos tendens att enkelteckna konsonanterna bero pa
svenskans inflytande. Det férefaller kanske med stérre sannolikhet #nda vara et
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tecken pa det karakteristiska séttet att enkelteckna konsonanter och vokaler som i
allmiinhet kan péatraffas hos nyborjarskribenter som skriver pd finska (se
Ahvenainen et al. 1977).

I det foljande ger jag ett exempel pa en text av en enligt lirarbedémning normal-
presterande pojke. Texten &r skriven vid samma skrivtilifélle som den ovan citerade
texten av Marko. Aven av denna text framgir tendensen att enkelteckna
konsonanten tydligt. Denna sprdkbadselev har emellertid kommit ngot lingre i sin
skrivutveckling. Han har inte lingre lika stora svarigheter med att stava enligt
skrivnormen. Dessutom tyder texten pd att det handlar om en elev med ett rikt
ordférrdd. Han anvdnder bla. nigot ovanligare verb, sdsom rientid (skynda} i
meningen sienitontu riensi aoaamaan (svamptomten skyndade sigfrusade for att dppna
dirren) och tulvia (strmma) 1 meningen sieltd tulvi tonttujn sisiin (det strémmade in

tomtar).

Ex. 6.
Sientfontun syntyméipiivi

Sienitontu oli pieni tontu metsin laidasa.
Hiiv asui sielii pienessd makisiiin

Ja hiinella oli stellq kaikerlaista taoaran
varsinkin niin syntymipiivien alla.
Niin stenitulla oli tiniin syntyméipiod
ja vieraiden pitdisi tulla junri nyt
ntutla ketiiin ef tullut,

Mutta tunin piisti goikellosoi

ja sienitontu riest aoaamagn.

Sieltii tulvi tontuja sisiiin

sitlen he leildoit piifosta

Ja soiviit kaklawa

Jn lEhtindt kohin.

Jukdkz

Jukka ser ut att producera mera andrasprék vid skrivuppgifterna &n vid de muntliga
uppgifterna. Detta skulle stéda Klass- och speciallirarens uppfattning om att han
inte upplever spedella problem enbart med skriftspriket utan att han i stallet & en
elev med nigot sen mognad. Darfér har han inte heller ansetts ha ndgot akut behov
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av specialundervisning, dér stSditgirderna oftast speciellt riktas mot elever med
lds- och skrivproblem.

Det kan vidare noteras att Jukkas skriftsprék d&nnu under uppfdljningsperioden inte
hunnit differentieras frén det talade spraket (se texterna i bilaga 4b). Hans texter ser
ut att utgh frdn wlspriket; forstaspriksinflytandet dr sdledes patagligt. Detta
resulterar under de forsta skoldren i manga vokal- och konsonantftrvixlingar &ven
vad mycket hégfrekventa ord betriffar (du som stavas bla. dyy). Det &r i synnerhet
det svenska grafemet 4 som flitigt Svergeneraliseras. Utan nigon klar systematik
forvaxlas 4:et med grafemet o.

Sa3som det tidigare konstaterats dr problem med markeringen av ldng och kort vokal
mycket vanliga hos samtliga elever i den yngre gruppen (grupp 1). Jukka ser dock ut
att oftare &n de Gvriga svaga eleverna markera ling vokal med tvi vokalgrafem
(t.ex. gd stavas koo, ta stavas taa och sa stavas saz). Ett drag som &r gemensamt f6r de
tre skrivsvaga eleverna i samma &rskurs &r att felaktiga sammanskrivningar av ord
bla. i fraser f6rekommer.

De tva testen i fonologisk produktion och auditiv diskriminationsférméaga tyder for
Jukkas del pa svarigheter i att skilja mellan p/b, k/g, ng/mm, d/b, e:/e. Vad
fonologisk produktion betréffar hade Jukka, liksom de &vriga eleverna i testet, svart
att producera det svenska sje-ljudet samt fonemet /w/ (i orden hus och ljus).
Fonemet /i/ uttalades i stdliet som nigonting mellan svenskt och finskt u.

Granskar man en text som Jukka skrivit pa sitt forstasprak i 8k 3 (se ex. 7), marker
man att avvikelserna i friga om rittskrivning kan konstateras gilla framfér allt
markeringen av ldng vokal (estin stavas esin, mitdin stavas mifin, saadaan stavas
sadan} och dubbelkonsonant (fonttu stavas tontw, pellofia stavas pelola, jinnittynyt
stavas jinifynyt osv.). Vissa uteldmningar, sisom dven vissa forvaxlingar, kan dock
ocksd ha orsakats av talspraket. Det kan vara fallet tex. niir ordet asui stavas asu, fuo
stavats tua och ouotis stavats vuuata. Vidare har Jukka pd samma sétt som i de
svenska texterna skrivit samman separata ord i frasliknande uttryck S& stavas

onneksi olkoon (sv. gratulerar) oneksolkon, och paljon onnea vaam skrivs paljoneavan
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{(ung. samma betydelse som det forra uttrycket, aterfinns bl.a. i den finska versionen
av sangen “Har den dran idag,..”).

Sienilontun syntymipiioi

olipa keran sienitontun symtymipiivi
tontur baytd 20 vuuata
pelala asu karhu
joka sdi tampatil syntymdpiivisin
enin 15 miinutii
tontu oli janitynyt
ensinmiinen viaras tulee
oneksolkon
ja lahjasa oli sukat
oliko hun oikea
ei todelkan
muta i se nitdn
kot kot kot
mitdnyt
karhu vei kannan
loinen vieras tule
eifu kaiki tulle
sehiin on hyvd
etd sadan heti aloita
- kakut esin
paljon onegoan
paljonea sienitontu
paljoneavan
kaikd alkoi ritelemin
signifontu sanai
ek ilkd ridelki
katsokan karhu vei kanan
rakensi ansan
karhu tulle
nylse tipahti ansa
symiynui pdiodt jatkui
Ja hiin sai muita ol symtymépdio lahjoja

Jukka producerar en jaimférelsevis ling text pa finska i brjan av &k 3 och ungefar
lika ling berdttelse pa svenska ungefér samtidigt. Detta kunde vara ett tecken pa att
han inte upplever skrivning pd andraspriket som nigot stiérre problem.
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Mika

Under den inledande fasen av uppf&ljningen hade Mika problem med att fa sina
tankar pa papper. Enligt klasslararen upplevde han problem med det mekaniska
skrivandet. Flan var sdledes langsam bl.a. i uppgifter dér text skulle skrivas av frdn
tavlan. Att skrivandet var svirt i borjan avspeglades ocksd i hans allmédnna
instéllning till skrivuppgifterna. Att han dock muntligt klarade av att uttrycka sig
pa andraspriket redan tidigt tyder pa att det {6r hans del inte &r andraspraket i sig
som férsvarar skrivandet.

I bilaga 4c aterfinns de texter som Mika producerat under de forsta drskurserna i
skolan. Sdsom text 2 och 3 visar ser Mikas skrivande pi véren i 8k 2 redan ut att
flyta. Han utgér dock i sin stavning klart frén sitt muntliga andrasprék, vilket bl.a.
syns i den fonologiska strategi som han uinytjar under hela uppfsliningsperioden.
Han har f& ordbilder och utgdr frdn talspriket dven i friga om hégfrekventa ord,
sdsom gdng, som eleverna vid ldsning och skrivning av sagor tidigt kommer i
kontakt med (bl.a. i frasen det var en ging...). Detta ord stavar Mika pé olika sitt vid
olika skrivtillfdllen, men ocksd inom en och samma text (kong, gong, kink). Hans
texter tyder vidare pd en stark interferens fradn finskan och en dnnu icke-
automatiserad fonem-grafem-korrespondens i frdga om andraspriket. Finskans
inflytande tar sig uttryck bl.a. i en tendens att anvéinda grafemet o i stillet for f (fick
— vikte, flagga — oaka, varfor - varhvdr, fest — vest) samt k i stallet for g (solig — sulik, jag
- jak , ging — konk, goda — kuda, gick — kode osv.). Sisom de tvd andra skrivsvaga
eleverna (i synnerhet Jukka) i denna grupp sammanskriver dven Mika ord i fraser.
S4 blir t.ex. klid pd er stavat som klepoer. 1 6vrigt kdnnetecknas Mikas stavning bl.a.
av en enkelteckning av konsonanter (titta stavas tita, hissa stavas hisa osv.). Sisom
redan tidigare kunnat noteras ir detta ett typiskt drag for unga skribenter och ett
tecken pa viss omognad.

I allménhet kan feltyperna i Mikas skriftliga andraspriksproduktion konstateras
vara av samma art som avvikelserna hos de flesta andra eleverna i gruppen. Sdsom
ménga andra stavar han dnnu ljudenligt och analyserar orden fortfarande
utgiende fran finskans ljudsystem. Testen i fonologisk produktion och auditiv
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diskriminationsférmaga tyder pd att Mika dven i tal ersdtter tonande klusiler med
tonlésa (bl.a. /g/ med /k/). Vidare hade han vid testtillfaliet problem med att
uttala det svenska vokalljudet /4/, som han ersatte med /y/ i ord som dusch och
ljus. I och med att han i detta skede saknar ett fungerande svenskt fonologiskt
system, dr risken stor for alt dven stavningen skall bli starkt paverkad av hans
forstasprik. Detta visade sig ocksd vara fallet, sdsom vi sett ovan. Utgir man vid
stavning frin talspraket dr det naturligt att sddana férvéxlingsfel uppstar.

5.5.2 Elevemaigrupp 2
Anng

Det speciella med Annas stavning &r att hon, speciellt i sin forsta text (se bilaga 5a),
har relativt ménga avvikelser som kan hénféras till kategorin vokaltilligg (ordet
var stavas vaa eller oaad, spelare stavas spdilare osv.). Det 4r en feltyp som mycket
sidllan forekommer hos de jimndriga eleverna i mitt material men som ibland,
sdsom analysen i avsnitt 5.5.1 visat, fSrekommer hos yngre skribenter. Aven
konsonanterma dubbeltecknas ibland i den forsta och andra texten. Detta gir att
Anna inte har lika ménga fe] pd markeringen av ldng och kort vokal som eleverna i
allménhet. Art hon dock markerar dubbel konsonant &ven i ord med enkel
konsonant (t.ex. lite stavas litle, inte stavas inife) tyder pd att stavningen dnnu inte

dr ett resultat av behirskningen av svenskans stavringsregler.

Anna har ménga olika typer av forviaxlingar. A ena sidan forekommer de i relativt
hogfrekventa ord sdsom gd (stavas bl.a. ko), gdng (kon) och hon (hun), & andra sidan i
mera lagfrekventa ord, sdsom hosta (stavas husta), byxor (stavas buksor) och huvud
(stavas hyoyd). Ett ndgot [6r materialet ovanligare forvixlingsfel forekonmuner da
grafemet m ersitts med grafemet n i orden rymt som stavas rynt, som som stavas
sdn och bocken som stavas pdgem. Medan en del av fdérvaxlingsfelen (bl.a.
férvaxlingen av p-b) ser ut att avia med tiden, véllar andra relativt stora problem
annu i slutet av &k 4 (av konsonanterna speciellt k).
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Anna har ett stérre antal stavfel i sina texter dn klassen i genomsnitt. Hon klarar
dock av att uttala ljuden utan problem, vilket tyder pi att problemet inte ligger pa
det planet. I stéllet kan det vara bristen p4 kontakt med skrivet andrasprik som
bidrar till ménga stavfel hos henne. Denna uppfattning far delvis stéd av lararen,
som konstaterar att Anna ofta varit borta fran skolan och ddrmed missat en del av
den tréning som gdr att &ven ortografin befists och automatiseras. Medan Anna
vid stavning fortfarande stéder sig pa ordens uttal, kan andra elever siledes
undvika en del stavfel som f5ljd av att de hogfrekventa orden i storre utstrickning
blivit visualiserade fér dem.

Ett praktiskt exempel pa hur liraren genom sitt beteende kan forsoka att pa ett
mjukt sétt angripa en del av de stavfel som férekommer hos eleverna framgar av

nedanstdende kommentar som Anna fatt pd den férsta texten som ges i bilaga 5a.

Du kommer sikert att ha mycket glidje av din cd-spelare. Kanske julbocken kommer
ndsta ful?
1 kommentaren ligger fokus pa textens innehdll, men Idraren har tagit med ord

som eleven har problem med. 54 kan hon ge forebilder som kan hjidlpa eleven att
undvika vissa felstavningar i forsdtiningen.

Ville

Ville fick diagnosen dyslexi i 4k 3 (se avsnitt 4.1.2). Att han dr den svagaste
skribenten i grupp 2 vad rattskrivningen betrdffar framgar tydligt om hans
avvikelser jamférs med de dvriga elevernas stavfel. Villes rdttskrivningsférmaga
skiljer sig ocksa fran de tvd andra skrivsvaga elevernas stavningsférmaga i grupp
2. Det géller béde i frdga om kvaliteten och kvantiteten hos stavfelen i de fria
skriftliga berittelserna. Andelen korrekt stavade ord i text 2 och text 3 (se bilaga
5b) dr 39.2 % respektive 39.4 %, medan de tva dvriga skrivsvaga eleverna stavar
70-80 % av alla ord korrekt. Motsvarande siffra hos de normalpresterande eleverna
i samma klass ror sig kring 90 % (se dven figur 9 for andelen rittstavade ord hos
samtliga elever i gruppen i beréttelsen om Emil i Lénneberga).
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Ser man pa kvaliteten pa stavfelen kan man konstatera att avvikelserna hos Viile
férdelas mellan manga olika kategorier. Diremot ser stavfelen hos eleverna i
allmdnhet ut att centreras kring nagra enskilda kategorier i arskurs 4
(vokalférvaxlingar, konsonantfdrvixlingar och -bortfall). Ville uppvisar alltsé en
avvikande profil i och med ait han fortfarande skriver pi ett stadium som de flesta
jaimnéariga passerat. En siddan feltyp som inte lingre finns hos de dvriga eleverna i
grupp 2 dr ostrukturerade ord (djurpark skrivs jydbart, lagar skrivs lara). Resultatet
stdds bl.a. av Malmqvists (1977) konstaterande om att bl.a. fdrekomsten av
ostrukturerade ord kan vara ett distinktivt drag som skiljer goda och svaga
skribenter frin varandra. Bokstavsbortfall, som innebir att flera dn ett grafem
utelimnats, férekommer ocksa med ndgra undantag enbart hos denna elev (Gppnar
blir énar osv.).

Ytterligare hanfors en relativt stor andel av samtliga fel hos Ville till kategorin
felaktig sammanskrivning. Ocksé denna feltyp &r ytterst sillsynt hos andra elever i
ak 4. Ville skriver ithop ord pa samma sitt som en storre grupp eleveri ak 1-2 gor i
mitt material. Felaktig sarskrivning forekommer dédremot hos flera elever dannu i 4k
4, En niarmare granskning av de orden avsldjar dnd& en klar skillnad mellan den
dyslektiska eleven och de Svriga eleverna. Ville skriver bl.a. suffix separat frdn
ordstammen (de ropar skrivs dirub ar), medan de dvriga eleverna ofta sirskiver

sammansatta ord.

Aven inom kategorierna vokal- och konsonantférvaxlingar, och i synnerhet i friga
om konsonanter, avviker Villes stavning fran de tvd andra skrivsvaga elevernas
och den normalpresterande gruppens. Det forefaller att vara framfér allt j-ljudet
som eleverna i allménhet har problem med I och med att en ljudenlig stavning
leder tll eft ortografisk fel {ofta i ord dér j-ljudet representeras av grafemet g). Ville
har didremot ett stort antal forvixlingar, dar problemet dels kan ha med
distinktionen tonande-tonlds (g—k, b—p, d—f, o) att gora. Dels kan de vara
forknippade med paverkan frin finskan (g-k, v—f). Dessutom ser det ut att finnas
férvixlingar som dr en féljd av visuell sammanblandning (utéver b~p bl.a. b-d i ord
sisom hade som stavats habe, dirrarna som stavats birena). Sadana spegelvinda
bokstidver betraktas inom litteraturen som kdnnetecknande f6r skribenter med
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specifika skrivsvirigheter. Bland annat Gjessing (1978) kopplar samman
svérigheten med visuell dyslexi. Problem med att diskriminera tonande och
tonléisa sprakljud kopplas i sin tur till auditiv dyslexi. Malmgqvist (1977) noterar att
forvaxlingsfel generellt betydligt oftare férekommer hos de skrivsvaga, 1 hennes
fall ensprakiga, eleverna dn hos de duktiga skribenterna. Hon konstaterar dock att
speciellt auditivt nirliggande fonem férvixlas av bidde svaga och duktiga
skribenter.

Ytterligare en bertringspunkt med Malmqvists (1977) resultat férefaller
férekomsten av vokalbortfall att vara. Liksom hos Malmqvist férekommer siddana
fel i mitt material frdn dk 4 frémst hos den dyslektiska eleven. I den yngre
barngruppen upptrider feltypen emellertid savél hos de skrivsvaga som hos de
normalpresterande eleverna. Den kan betraktas som en naturlig f6ljd av ljudenlig
stavning, som bl.a. kan innebdra att bokstavsnamnets medljud far representera

vokalen.

Ser man pd Villes stavning ur ett utvecklingsperspektiv, kan inte nigra klara
trender utpekas. En granskning av den tidigare skriftliga produktionen (se avsnitt
4.1.2) tyder dock pa att en uppenbar utveckling skett i &k 3. Det &r dtminstone
delvis en f6ljd av att man i undervisningen insett att det for Villes del inte &r
meningsfullt att slésa energi pa att lara honom skriva med skrivstil. Det mekaniska
genomfdrandet av skrivningen sag ut att ta all hans energi och resultatet blev att
varken liraren eller eleven kunde tyda innehéallet i texterna (se ex. 2 i avsnitt 4.1.2).
En markant skillnad kan s&ledes ses mellan texten i ex. 2 och t.ex. text nummer 2 i
bilaga 5b, dér Ville har skrivit en dterberéttelse som #r lingre &n vad ndgon annan i
hela klassen skrivit vid den aktuella tidpunkten. Texten tyder p4 att han som
person inte later sitt skrivande stdras av svarigheter med stavningen utan att det 4r
innehéllet som &r det viktiga. P4 grund av hans svarigheter med att auditivt
sérskilja ljud i ett ord dr de ménga stavfelen dock ett faktum. Resultatet dr ofta att
orden inte far ett fonologiskt acceptabelt uttal. Ville varierar ocksa sitt sitt att stava
ett och samma ord, vilket, som redan tidigare kunde konstateras, &r ett typiskt

drag for dyslektiker. Ordet apa t.ex. stavas pd manga olika sétt (aban, epan, apn),
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trots att han i rubriken fatt det korrekta stavsittet. Svarigheterna med att stava

bidrar vidare till att energin inte racker till {6r morfologiska hénsyn.

Sasom jag tidigare konstaterat uppvisade Ville vid skolpsykologens testning av
minnesfunktionerna svarigheter med att tillimpa olika strategier fér att komma
thdg nagonting han tidigare sett. En sddan férméaga att tillimpa olika strategier fér
att komma ihag ords stavsatt dr mycket viktig i skrivning, eftersom tillimpning av
en enda strategi (f.ex. den fonologiska) oundvikligen leder till tillkorta-
kommanden. Har eleven svart att via horseln sarskilja ljud, skulle dérfér en
medveten trianing av olika strategier sannolikt bidra till att variation av den ovan
presenterade typen kunde minska.

Exempel 8 illustrerar hur Ville skriver pa sitt férstasprak i dk 5:

Ex. 8.

OLin LInan-méield.

Se oLl ainakin kymen kerlaa Isombi latin afatelin,
Sield oLi tirmiiiLy auicja

JoLLz ei sanot ¥ormidilli.

Jos tormiili

niin joutui Pois rabalta.

Siten kuin piti Lihteii

niin oLin aiva viisymyt.

Bustsa koiin olin nuikahlanu ifHan kokoNAAN
siten kui olltiin Puolesa wiilisi

Herisin ja [HMETELin misd ollin

kuin EN nmuistamut misi olin.

PA samma sitt som i andrasprékstexterna sker det ocksa hdr sammanblandningar
av versala och gemena bokstdver. Daremot dr ordgrinserna tydligare markerade
med mellantum i den ovan presenterade texten dn i texterna skrivna pa
andraspraket och eleven lyckas anvinda punkt helt korrekt i de flesta meningarna.
I jamforelse med texterna pa elevens andrasprak &r texten dven ortografiskt sett
mera felfri som en foljd av ett mindre antal forvéxlingsfel. Eftersom sambandet
mellan fonem och grafem i finskan ér enklare &n i svenskan &r detta ingalunda
dverraskande. En fonologisk stavningsstrategi leder i finskan till korrekt stavning
oftare 4n i svenskan, dar en stor del av orden stavas Jjudstridigt. I den finska texten
ir det foljakiligen de visuellt sammanblandade grafemen d-b och p-b (radalta



168 ACTA WASAENSIA

skrivs rabalta, isompi skrivs isombi) som dominerar. Ett méjligt interferensfel
uppstar i ordet saanut, som stavas sznot, dar fonemet /u/ stavas med den svenska
grafemmotsvarigheten. P4 samma sitt som de yngre eleverna enkeltecknar Ville
speciellt konsonanterna i ord dir dubbel konsonant skulle kravas. Det kan dock
ibland bero pé att stavningen har sin utgdngspunkt i det muntliga spriket. $3 kan
fallet vara t.ex. med sielld (dar) och missi {var), som stavas med enkel konsonant
enligt ett méjligt uttal av dessa ord (sieli och misd).

Toni

I borjan av uppfdljningsperioden uppvisade Toni liksom Anna och Ville vissa
svagheter i sin skriftliga produktion. Det var bdde stavfelen och texternas korthet
som bidrog till denna uppfattning. I hans fGrsta, relativt korta text (se bilaga 5c)
forekommer allmént bokstavsbortfall, en omkastning (jag skrivs jga) samt ett
ostrukturerat ord (dmke star férmodligen for ordet mycket). Texten tyder vidare pa
en starkt ljudenlig stavning, som leder till ortografiska fel bl.a. i ord med
ljudstridigt stavat j-ljud (gjort blir jurt, igen blir ifen). Detta har dock redan tidigare
konstaterats vara eft vanligt fel &ven hos de normalpresterande eleverna i samma
aldersgrupp. Den ljudenliga stavningen leder dessutom tll véxlingar mellan e och
4. Interferens frén finskan kan i sin tur anses ligga bakom férvéxlingar av » och p
(tex. i ordet bra som stavas pra) och o och u (i ordet gjort som stavas jurt).

I Tonis senare texter férekommer bl.a. bokstavsbortfall i betydligt mindre
utstréckning. Det handlar d4 i allménhet om vokalbortfall i ord dir konsonanten
kan anses innehdlla ett vokalljud, sdsom i orden fliingelsen, méinsi{e)r, kramad(e).
Forvixlingsfelen férekommer déremot fortfarande som en féljd av den fonologiska
strategin som i allmédnhet anvénds. Undantag utgér ett antal korta, hdgfrekventa
ord som lirts in som ordbilder (t.ex. och och p4). Att Toni inte i Hilrdcklig
utstrickning fitt orden visualiserade for sig framgér av hans sitt att variera
stavsittet i andra relativt higfrekventa ord, sdsom i ordet g4 som stavas go. Bruket
av grafemet @ Svergeneraliseras i viss man p4 samma sitt som anvindningen av
grafemet u. Grafemet u anvdnds korrekt i ord med det svenska fonemet /+/ men

ocksd genomgdende for det nérliggande fonemet /y/ i ord sisom mycket som
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stavas muket, nyckel som stavas nukel. Forvixlingsavvikelserna dominerar hos
denna elev under hela uppfoljningsperioden, men de dr av samma typ som hos de

normalpresterande eleverna (i frdga om vokalerna o4 samt e—).

Vid sidan av férvixlingarna dr det kategorin konsonantbortfall som dominerar
biand stavfelen hos Toni. Han har alltsd en tendens att enkelteckna konsonant efter
kort vokal och skriver nukel, 6pna, afiir, muket, tita, hita, manen, jete, dor (dérr) osv.
Det handlar ddrmed i prindp om samma typ av avvikelser som eleverna i samma
aldersgrupp uppvisar i genomsnitt. Det héga antalet avvikelser tyder emellertid pa
att profilen kvantitativt ndgot avviker frén genomsnittet.

Eftersom Toni kan betraktas som mycket duktig i sin muntliga
andraspriksproduktion, blir hans problem med det skriftliga spraket mer
markanta. Han skriver dessutom ofta kort. De korta texterna kan vara ett resultat
av en reduktionsstrategi, ddr han uttrycker sig kortfattat i syfte att undvika stavfel.
Ftt sidant beteende kan b.o.m. ses som naturligt om man tar hinsyn till att det
handlar om en elev som foér Svrigt klarar sig mycket bra i skolan och som dédrmed
har héga férvintningar pé sig sjalv. Vad produktiviteten betréffar bér emellertid
noteras att skillnaderna mellan pojkarna i samma klass inte &r sa stora, trots att
Tond ofta skrivit den kortaste texten. Bland annat i friga om den sista texten {text 4
i bilaga 5c) har pojkarna skrivit mellan Tonis 41 ord och 203 ord. Flickorna
producerar diremot betydligt lingre texter (mellan 106 och 947 ord).

Sammanfatningsvis kan konstateras att Toni i jimforelse med Ville inte uppvisar
avvikelser som skulle tyda pé specifika skrivsvarigheter, i synnerhet inte d& man
ser pa de senare producerade texterna. Snarare tyder stavproblemen pé bristande
triining och p4 att han inte varit i kontakt med det skrivna andraspraket i tillracklig
man si att den ortografiska strategin skulle kunna anvéndas. Uppfattningen om att
andraspriket inte blivit visualiserat f6r honom strider emellertid nagot emot
uppgifterna om att det handlar om en kunskapsméssigt mycket duktig elev som
ser ut att vara intresserad av fenomen som tangeras inom de olika s.k. lasémnena.
Om Tonis kunskap i de olika skoldmnena har erhallits genom flitig ldsning av
bécker, torde svarigheterna med skrivningen inte kunna férklaras med bristen pé
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kontakter med skrivet andrasprak. A andra sidan bidrar det faktum att han
undviker skrivning till att han har begransade mdjligheter att testa olika l6sningar
vid skrivandeL.

5.6  Diskussion om utvecklingen i rattskrivning hos sprakbadselever

Den ovan presenterade analysen tyder pd att de undersckta eleverna under de
forsta arskursema 1 sprdkbad har mycket skiftande fardigheter vad giller bade
skrivning och behirskning av andraspraket. Ocksd utgdngspunkterna for lds- och
skrivinldrningen varierar avsevirt bland eleverna. En del férséksbarn har vid
skolstarten redan hunnit knécka den alfabetiska koden, medan en del andra vid
samma tidpunkt enbart kinde till nigra enstaka bokstaver. Detta ger vid handen
att individuella skillader naturligt ir att férvénta sig.

De texter som analyserats i detta kapitel bor ses som barns kreativa férsék att i
skrift uttrycka sig med hjélp av de kunskaper om malspriket som var och en
under den aktuella tidpunkten besitter. Avvikelserna frin skriftnormen bér
darmed inte betraktas som fel i traditionell bemérkelse utan snarare som tecken pa
en tillimpning av olika skrivstrategier. Detta &r viktigt att podngtera eftersom ett
annat férhaliningssétt il avvikelserna under de férsta skoldren sannolikt skulle ha
en mycket himmande effekt pd elevernas sprikliga utveckling. Att det darfor dr
innehallet som i fri skrivning stdr i fokus i undervisningen 4r en
grundférutsitining for att eleverna éverhuvudtaget skall ha méjlighet att
kommunicera skriftligt pa ett f6r dem nyligen introducerat sprak. Det samma
giller naturligtvis dven fér elever som utvecklar sitt skrivande pa sitt férstasprak.
Bland annat Bjork och Liberg (1996: 114) framhaller att eleverna forst bér ha td och
mojlighet att utveckla flyt i sitt skrivande. Ett andra steg i den tidiga
skrivinlarningsprocessen dr att de lar sig att uttrycka sina tankar pa ett sdtt som
gor att dven andra kan ta del av det skrivna inmehdllet. Forst efter dessa tva steg
skall uppmérksamheten riktas pé den sprakliga korrektheten.

De texter som diskuterats i detta kapitel ger dock intressanta upplysningar om det
skriftliga andrasprakets utveckling och om de drag som kan ses som en naturlig
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del i denna process. En granskning av variationen i denna utveckling ur stavnings-
utvecklingens perspektiv dr framfGr allt viktig for att avvikelserna inte pa felaktiga
grunder skall forknippas med specifika skrivsvarigheter. Syftet med kapitel 5 har
darfor varit att visa hur sprakbadselevernas skrivutveckling kan gestalta sig hos
olika individer med olika forutsdttningar. Malet har vidare varit att forstka forstd
varfdr eleverna skriver sasom de gér. Det har jag férsékt uppnd genom att vid
analysen beakta drag som kdnnetecknar barns tidiga skrivutveckling i allménhet i
relation till drag som kan anses vara karakteristiska f6r sprakbadselever. Jag har
bl.a. diskuterat hur elevernas forstasprdk inverkar pa skrivning pa det andra
spréket och studerat stavningsférmigan pd de tvd spraken i férhdllande till
varandra. Ytterligare har jag i min av madjlighet diskuterat elevernas
stavningsférméga 1 relation till deras muntliga andraspraksutveckling och till
deras formaga att bade diskriminera och producera de for andraspraket siregna
fonemen. I det f6ljande diskuterar jag ndgra cenrala resultat som denna analys gett.

5.6.1 Foérhillandet mellan talspréket och den tidiga stavningsutvecklingen

Det rider inte ndgon enighet bland forskarna i frdgan om i vilken grad las- och
skrivférmagan dr knuten Hll talspriket (se dven diskussionen i kapitel 3). Allmant
taget betraktas dock goda muntliga sprikfardigheter som en grundférutsittning
for en framgangsrik skriftspraksinliming. Det forefaller vidare foreligga ett
samband mellan uttalet och den hdiga stavningen si att ett vilutvecklat talsprak
fungerar som stdd vid stavningen, i synnerhet under den tid da ortografin &nnu
inte hunnit bli automatiserad. Men dven senare spelar uttalet av ord en betydelse
speciellt i sddana fall d& de &Gvriga strategierna inte fungerar. (Se tex. Eriksen
Hagtvet 1994: 36; Lindell 1980: 38-40.)

Studjer av Magnusson och Nauclér (1989 & 1990) tyder dock pad att &ven
sprakstorda barn kan bli framgéngsrika skribenter och ldsare. Detta skulle tyda pa
att det inte féreligger nagot direkt samband mellan talsprdk och skriftsprak.
Magnusson och Nauclér noterade i sin undersSkning att den sprakstérda gruppen
var mycket heterogen. En del sprikstérda barn fick lika goda resultat i lasning och
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skrivning som barn i den normalsprékiga gruppen, ja, ibland t.o.m. bittre.
Samtidigt kunde en stor del av eleverna i den sprkstérda gruppen konstateras ha
svirigheter med ldsning och skrivning. Magnusson och Nauclér undersikte aven
elevernas sprakliga medvetenhet och noterade att de sprikstérda bam som natt
goda resultat i ldsning och skrivning var desamma som fick goda resultat i
métningar av spraklig medvetenhet.

I ett sprakbad grundar sig den tidiga stavningen kanske i &nnu stérre utstrickning
an hos ensprékiga barn pd talspriket. Hur eleverna under de forsta skoldren stavar
pa sitt andrasprdk hdnger ddrmed nira ihop med deras formdga att i tal uttrycka
sig pd detta sprak. I stdllet for att betrakta avvikelserna som tecken pa
skrivsvarigheter 4r det dédrfor viktigt att stilla frigan huruvida eleverna i tal klarar
av att producera samma ord som de har stavat. Otydligt uttal, uteslutningar,
omkastningar samt férvixlingar av nirliggande ljud leder siledes sannolikt tll
dylika avvikelser dven i stavningen. Ett felaktigt uttal av ord leder naturligt nog till
felstavningar &ven hos individer som skriver pa sitt férstasprak, men for elever
som skriver pd ett sprdk som de endast under nigra ars tid varit i kontakt med
forefaller det sjilvklart att problematiken dyker upp oftare. Speciellt i friga om
mera lagfrekventa ord &r det naturligt att forvixlingar och bokstavsbortfall
férekommer vid stavning, ifall eleven saknar kunskap om ordets korrekta uttal och
exakta betydelse. Foljaktligen stdlls htga krav pa auditivt svaga skribenter, som
ofta i higre grad 4n andra elever drabbas av bristande talspraklig kinnedom om
ord.

Eleverna i spréakbad stavar alltsi pé ett sprik dir ménga osikra punkter foreligger
betrdffande det korrekta uttalet av orden och fonemen, forhillandet mellan
fonemen och grafemen samt betrdffande hur konsonant- och vokalrepresenta-
tionerna i orden kan se ut. Sasom min analys har visat leder detta till akt tex.
forenklingsfel allmént férekommer under de férsta &rskurserna.

I mitt material kan det vidare hos sdvil de svaga som hos de starka och lidngre
hunna eleverna noteras en stark interferens fran finskan och en oférmaga att

diskriminera ljud som hér fill det nya spraket. Det tar sig uttryck pd det
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ortografiska planet, i synnerhet i form av sddana vokal- och konsonantférvixlingar
som inte finns i texter skrivna av ensprakiga barn i samma alder.

Vissa forskare, sasom t.ex. Kuure, Kuure, Sandbick och Yliherva (1992: 196),
framhéver dock i motsats till det ovannimnda att de tvasprikiga kan ha firre
forvaxlingsfel som baserar sig p bristande auditiv diskrimineringférmaga. Kuure
et al. (1992} kom till denna slutsats efter att de hade undersékt de ortografiska
avvikelser frin skriftnormen som fSrekom i texter producerade av tvd enspréikiga
och tva tvasprékiga (varav den ena rapporteras vara simultant tvdsprkig och den
andra successivt tvdsprdkig) hogstadieelever med varierande grad av
skrivproblem. Férfattarna forklarar sin upptickt genom att konstatera att de
tvasprikiga som en fdljd av anvindningen av tvad sprak blivit mera vana vid att
skilja nérliggande fonem frin varandra. De enspridkiga har enligt dem inte i
samma utstrickning fatt trining inom detta omrade. (Kuure et al. 1992: 199.)

Samma slutsats dras dven av Turner (2000), som konstaterar att tvésprikiga
personer ofta har en god forméga att skilja mellan sprikljud som f5ljid av att de i
sin anvdndning av tvd sprdk varit tvungna att rikta speciell uppmérksamhet pa
denna sida av spriket. Denna formaga skulle i s fall i viss man ocksd kunna

kompensera dyslektikernas problem just med det fonologiska systemet:

[.--] bilingualism may bto some extent offset the difficulties normally experienced by
dyslexic individuals with the acoustic system of any language. Bilingual individuals
must be especially attentive to the sounds of language - and the different sounds of
different languages — and considerable sensitivity is often to be found in such
individuals. (Turner 2000: 25.)

Graden och arten av tvasprikighet ser emellertid ut att ha en viss betydelse i
denna friga Det forefaller naturligt att i synnerhet de simultant tvdsprikiga
personerna kan dra nytta av sina kontakter med tva sprak. De har ju fatt mycket
traning i bagge spriken. Elever som ddremot bygger kunskaperna i andraspraket
pé ett relativt viletablerat forstasprak har i bérjan en naturlig tendens att
Overgeneralisera sina kunskaper i forstaspraket. Detta antyder dven mitt material.
Kuure et al. (1992) hdnvisar pa denna punkt bl.a. till en annan delstudie inom

samma projekt. Den tyder néimligen pd att elever som kommit i kontakt med det
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andra spraket senare (efter férskoledldern) ofta uppvisar felstavningar som beror

pa problem med att auditivt diskriminera narliggande ljud. (Se Kuure 1992 hos
Kuure et al. 1992.}

5.6.2 Utmaningar for skrivsvaga elever vid stavning pa ett andrasprak

Hur elever med skrivsvarigheter upplever kontakten med flera sprik och hur de i
praktiken utvecklar sin stavningsférmaga pd ett andrasprak &r foga dokumenterat
inom litteraturen. Lindell (1974: 54) tar dock upp problematiken da hon beskriver
de las- och skrivsvaga elevernas mdéte med ett nytt sprdk i s.k. traditionell
sprakundervisning i en reguljir skola (i 4k 5). Hon skriver:

Di eleverna har byggt upp fasta skrivvanor pa sitt modersmill, vilket for de lis- och
skrivsvaga alltsd skett med stort besvir, &r det ett hinder att méta nya ljud och
Jjudbeteckningar i nista sprak. Vi vet, att talspriket ofta fir ndgot simre utvecklat hos
de lds- och skrivsvaga. Nya ljud i ett nyHt sprik bor alltsd redan vid métet med
talspriket villa problem. Det andra steget &r att nya Yjud i det fammande spraket ska
[rlmippas med nya bokstavskombinationer. Ett tredje steg &r att tidigare existerande
svenska ljud betecknas pa ett nytt sitt i det frimmande spraket. Allt detta leder siikert
Gl problem. (Lindell 1974: 54.)

Trots att den ovan presenterade redogérelsen berbr elever som befinner sig i en
annan situatdon #n eleverma i sprikbad, handlar det om en problematik som
&tminstone delvis kan igenkinnas i mitt material. Mitt material tyder ndmligen pa
att skrivning pa tva olika sprik kan vara en utmaning fér en skrivsvag elev. Eleven
med dyslexi i min aktuella understkning visar sig ha grava svérigheter i fraga om
rattstavningen pd sitt andrasprdk. Han har speciellt svérigheter med konsonanter
som forvéxlas. Han forefaller forvixla auditivt nérliggande ljud, de tonande och
tonlosa gk, d-t, p—b, men kan inte heller skilja mellan de visuellt Likartade
konsonanterna b+ (p—b). I finskan saknas de tonande klusilerna, som i skrift far
grafemen b, d och g. Dirfor forekommer inte férvixlingar mellan tonande och
tonltsa klusiler hos den dyslektiska eleven nir han skriver pad finska. P&
motsvarande sétt kan en del vokalf§rviaxlingar i finskan lattare undvikas, da bla.
fonemet /o/ har endast en mdjlig motsvarighet i skrift Med tanke pi det
ovanndmnda och det faktum att det finska spréket har en stirre verensstimmelse
mellan fonemen och grafemen kan det vara fullt méjligt att en elev pd sitt
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modersmal ir en mera framgingsrik skribent. Fér vissa elever kan detta spela en
avgorande roll med tanke pa motivationen.

Bortsett fran skillnaderna mellan det ortografiska systemet i finskan och svenskan
tyder materialet emellertid p4 att skrivsvarigheterna i slg ligger kvar oberoende av
vilket sprék som anvénds i den skriftliga framstillningen. P& samma sétt som i
andrasprikstexterna aterfinns bla. utelimningar i den dyslektiska skribentens
produktion pi férstaspraket. Det &r ett drag som bide hos bam i allménhet och hos
sprikbadseleverna i mitt material ser ut att vara mycket vanligt i det tidiga stadiet
av skrivinlirningen, men som tycks vara ett tecken pé skrivsvérigheter hos dldre
skribenter. Aven om dyslektiker som stavar p4 finska eventuellt har firre stavfel dn
dyslektiker som skriver pd ett mera ljudstridigt sprak forefaller det dessutom
sannolikt att skrivsvirigheterna tar sig utiryck pd andra spridkliga plan &n pa det
ortografiska dven I finskan. Situationen kunde jamféras med den som beskrivs hos
Efans och Cooke (2000). Forskarna konstaterar att kymriska elever med
skrivsvirigheter samt elever med skrivsvirigheter som har sprdket som sitt
andrasprak inte har péitagliga svirigheter med att stava kymriska ord io.m. att
spraket ar sA pass fonetiskt. For att diagnostisera skrivsvarigheter &r det allisd skal
att ytterligare granska andra grammatiska aspekter i skrivproduktionen.

I motsats till den situation som beskrivs av Lindell {1974) i citatet ovan sker den
forsta 1ds- och skrivundervisningen pa ett andrasprik i ett sprakbad. Detta gér att
eleverna inte nddvandigtvis upplever samma frustration som di de inom
traditionell undervisning méter ett frimmande skriftsprdk med frimmande och
kanske mera komplicerade stavningsregler i ett senare skede i sin utveckling efter
att 1as- och skrivfardigheten redan hunnit etableras pa forstaspriket. Med andra
ord utgdr skriftspraksinldrningen pa andraspraket i ett sprikbad ett narurligt
komplement och en naturlig fortsitining pa den muntliga andrasprksinlarningen.
Med tanke pd sprikparet finska-svenska kan det t.o.m. vara en motiverad
utgdngspunkt att introducera lds- och skrivinlarningen pa det sprék dar det
ortografiska systemet ir mera komplicerat. Att Gverfdra las- och skrivfirdigheten

till férstaspraket kunde da tdnkas ske smidigt och kinnas motiverande
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f6r eleverna. Vid stavning pa forstaspraket skulle de d& namligen inte komma att
stdka pa alltfér manga nya, komplicerade stavningsregler.

For en skrivsvag elev kan det dock vara skil att Gverviga dven andra alternativ.
Man kan friga sig huruvida det dr meningsfullt f5r en sdan elev att skrivunder-
visningen introduceras pé ett sprak som han kan simre &n sitt modersmal. Skulle
det inte med tanke pa att talet i stort sett &r grunden fér skrivinldrningen vara skil
att bygga skriftspraksutvecklingen pa det sprék som han dr muntligt starkare i?
Att elevernas forstasprak i detta fall stavas mera ljudenligt 4n andraspriket kunde
vidare vara en viktig fordel fér elever med svarigheter att komma iging med sitt
skrivande (se &ven Cummins 2000a: 11). Skrivning pé tvi sprik med olika ljud-
bokstavsrelation kan kdnnas &vermiktig for barn med begrinsade minnes-
funktioner. Darfdr dr det viktigt att Sverviga ovannimnda fragor. Ett alternativt
sdtt att arbeta kan stéda och underlitta situationen hos den las- och skrivsvaga
inld@raren.

5.6.3 Att skilja mellan normal och avvikande skrivutveckling hos
andraspraksskribenter

Ett syfte med kapitel 5 har slutligen varit att utréna huruvida det utgdende frin
elevernas andrasprakstexter gir att skilja mellan elever som kan anses uppvisa
symptom pa specifika skrivsvérigheter och elever vars avvikelser kan betraktas
som naturliga tecken pd det utvecklingsstadium dér eleven i sin skrivutveckling
och andraspréksutveckling befinner sig.

I litteraturen har forskamna framhivt att det inte 4r kvaliteten pa avvikelserna, utan
snarare kvantiteten, som skiljer de ensprékiga skrivsvaga eleverna fran elever utan
skrivproblem. Det har dock samtidigt kunnat konstateras att dyslektikermna har
avvikelser som inte pitrédffas hos skribenter med normal skrivutveckling. Inte
sdllan har dyslekiikerna konstaterats uppvisa svarigheter som skribenter med
normal skrivutveckling haft tidigt i sin skrivutveckling men som i regel ir

sillsynia hos elever som kommit upp i héigre drskurser.
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De ovanndmnda péstdendena ser ut att stimma dven i friga om andraspraks-
skribenterna i mitt material. Vad eleven med dyslexi betriffar avviker stavningen
frin den som uppvisas av dvriga elever i klassen i synnerhet i friga om antalet
felstavningar. Andelen felstavade ord i hans fria skrivningar dr saledes avsevirt
hégre 4n i de jamnariga skribenternas texter, men dven hdgre dn vad fallet &r hos
tva &r yngre skribenter. Vad avvikelsernas kvalitet betrédffar uppvisar eleven med
dyslexi stavfel som inte gdr att finna hos andra jamnariga elever i materialet.
Analysen tyder vidare pa att feltyperna i hans texter férdelas jimnare mellan de
olika felkategorierna medan det hos de §vriga eleverna dr tydligare vissa typer av
ortografiska fel som dominerar. Detta kunde éven noteras av Kuure et al. (1992)
som rapporterar om att ingen enskild feltyp sag klart ut att dominera hos eleven
med de gravaste skrivsvarigheterna i deras material. I enlighet med mina resultat
noterade de ocks3 att denna ensprékiga pojke hade avvikelser som férekom séllan
hos de andra elever som deltog i studien (bl.a. antecipationer och ostrukturerade
ord) (for feltyper och definitioner, se Malmgqvist 1977: 405-406)

Det dr dock skl att betona att min undersgkning handlar om endast en elev med
dyslexi och att resultaten inte dirfér gar att generaliseras. Dessutom &r det 1 detta
fall frdga om en elev som skrivit relativt linga texter och som inte ser ut att férsika
undvika stavfel genom att uttrycka sig kortfattat och ensidigt. Eftersom individens
personlighet sannolikt pdverkar skrivprodukten och skrivarbeteendet, kan
resultaten fér en del andra elever med specifika skrivsvarigheter vara annorlunda.

De tvi andra skrivsvaga eleverna i den &ldre gruppen (grupp 2) avviker i sin tur
inte lika klart som den dyslektiska eleven fran eleverna i samma arskurs ndr det
géller avvikelsernas natur. Hos dessa tva elever ser svirigheterna i stéllet ut att
enbarf ta sig uttryck i ett stdrre antal stavfel. Enligt ldrar- och special-
lirarbeddmningen handlar det inte om elever med specifika skrivsvarigheter utan
om elever vars skrivutveckling i viss mé&n drabbats av ett antal faktorer sasom
sviktande sjdlvfortroende, pressande hemmiljé eller bristande traning (bl.a. som
f6ljd av frénvaro frén skolan). Dessa faktorer har siledes bidragit till att de

skrivsvaga eleverna inte hunnit automatisera sin rattskrivningsférmaga 1 sarnma
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takt som elever med mera trining och med flera kontakter med skrivet
andrasprik. Att orden inte blivit visualiserade fér de skrivsvaga eleverna gor att
den fonologiska strategin fortfarande dominerar och att bl.a. forvixlingar allméant
sker. Sddana forvéxlingar ir dock desamma som forekommer hos s.k.
normalpresterande sprikbadselever dven om de hos de normalpresterande

skribenterna snabbare bérjat avia i frekvens.

Hos den yngre elevgruppen (grupp 1) &r det utgiende fran det skriftliga materialet
frén de forsta tre &rskurserna (frén slutet av &k 1 till birjan av 4k 3) svérare att géra
nigon distinktion mellan en normal och en avvikande skrivutveckling. I de flesta
elevers texter aterfinns nimligen under de forsta &rskurserna minga felstavningar
som kan hinféras till ett stort antal felkategorier. I motsats till det som kunde
konstateras fér den &ldre elevgruppen finns det dérmed ingen klar skillnad mellan
de skrivsvaga och de s.k. normalpresterande eleverna vad kvaliteten eller
kvantiteten av stavfelen betriffar. Aven de enligt lirarbedémning normal-
presterande eleverna har siledes i detta skede avvikelser som i den dldre gruppen
kinnetecknade den svagaste elevens texter (t.ex. tilligg, uteldmningar,
ostrukturerade ord, felaktiga sir- och sammanskrivningar).

Det &r alltsa inte litt att gora en distinktion mellan verkliga skrivsvérigheter och
problem som kan anses vara naturliga tecken p& den utvecklingsfas dir barnet
befinner sig. Det beror pd att s& minga variabler spelar in i den tidiga skavningen.
Ménga elever ser ut att tillimpa den fonologiska strategin, vilket bl.a. leder till
bokstavsbortfall (han — hn, dr det — ed, stiidar — stedr, fast - fst, de — d, snickrar - nskgar,
den — dn, korven — krun, den hir — dedh, har — hr) (se dven Bjorklund 1996: 57). S4som
dock redan tidigare kunnat konstateras kan bokstavsbortfall ocksd vara resultat av
skrivningen pa ett andrasprak. Det dr ocksd tinkbart att eleverna, i synnerhet vad
de mera ovanliga orden betriffar, i tal kan vara osiékra p& det korrekta uttalet av
orden och pa vilka fonem som ingér i dem. De manga bokstavsbortfallen behéver

saledes inte vara ett tecken pé fonetisk stavning - eller pa att bammet auditivt har
svart att diskriminera sprakljud.
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I sin stavningsutveckling Svergér de enskilda eleverna ocksa i mycket olika takt
frén den fonologiska strategin till den ortografiska och morfologiska strategin. En
del elever bygger framst sin stavning pé sitt uttal eventuellt som [5ljd av mindre
kontakter med skrivet andrasprdk. Andra elever visar redan tidigt medvetenhet
bl.a. om att ett och samma Jjud kan stavas pé olika sitt i svenskan.

Problemet med att skilja mellan normal och avvikande skrivutveckling forstirks
ytterligare av att sprdkbadseleverna bl.a. pd grund av finsk interferens i de forsta
arskurserna allmént gér samma typ av forvixlingsfel som anses kinneteckna
stavningen hos elever med specifika skrivsvarigheter. Hos andraspraksskribenter
ar det helt naturligt att férstasprikets fonologiska systen i borjan anvinds da
andraspréksord analyseras. Darfdr kan vixlingar t.ex. mellan de tonande och
tonddsa fonem i svenskan inte utan vidare betraktas som tecken pa svag auditiv

diskrimineringsférméga.

Avslutningsvis kan det konstateras att sprdkbadseleverna som grupp relativt
snabbt utvecklar sin stavningsforméga. D3 eleverna kommer upp i de hégre
drskurserna i ldgstadiet, upptrider inga patagliga skillnader mellan dem och
elever som stavar pé sitt forstasprdk. De ortografiska avvikelserna fran den
skriftsprdkliga normen férdelar sig hos sprakbadseleverna redan i ak 4 pa ett siitt
som motsvarar de ensprakigt svensksprdkigas profil. Det innebdr att det ér
markeringen av lang och kort vokal som villar mest problem. En liten grupp
elever, som analysen speciellt inriktats pa, upplever ddremot stdrre problem med
rittstavningen. Skrivning pad tvd sprdk dr sannolikt inte bland de enklaste

uppgifterna fér denna grupp.
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6. TEXTBINDNINGEN I SPRAKBADSELEVERS ANDRASPRAKSTEXTER

Under de senaste decennierna har forskarna i allt strre utstrickning intresserat sig
fér textbindning i elevtexter. De textlingvistiska metoderna har visat sig vara
viktiga instrument for att komplettera de mera normativa analysmetoder som
traditionellt anvanis for att beskriva elevspriket. Analyserna av textbindning
omfattar ofta Atminstone en beskrivning av referensbindningen samt

satskonnektonen'i en text.

Eit av de grundliaggande kraven p4 god kommunikation &r enligt Garme och
Strémquist (1980: 79) att det finns ett klart och tydligt samband mellan textens
minsta enheter. I sprikbadsundervisningen anses det framfdr allt vara viktigt att
eleven ldr sig att anvidnda ett eller flera andra sprdk fér meningsfull
kommunikation, vilket gér att det kidnns befogat att analysera hur eleverna i sitt
skrivande klarar av att skapa sammanhang. Detta &r dessutom ndgonting som
sillan tagits upp i litteraturen om elever med skrivsvarigheter, vilket 4r négot
forvinande. Med tanke pd att elever med skrivsvérigheter ofta upplever
svarigheter med att producera felfri stavning dr det viktigt att lyfta fram ocksa
andra aspekter i deras texter. Man far en mer helgjuten bild av deras sprakférmaga
om man ocksd studerar innehdllet och elevernas forméga att skriva samman-
héngande och logiska texter.

I detta kapitel kommer jag att belysa hur sprikbadselever i sitt berattande pa ett
andrasprik refererar till olika konstituenter och skapar sammanhang i sin text
Som bakgrund till mina analyser av referensbindningar och bruket av kormektorer

1 elevuppsatserma ger jag en redogorelse for vissa centrala begrepp.

! Jag har i enlighet med bl.a. Nystrém (2001: 1) valt att anvinda begreppel *sarskonncktion' for den
mekanism som skapar samband pd textytan, Explicita markdrer som bidrar till satskonnekdonen har jag valt
att kalla for konnektorer enligt Viberg (1991} (se vidare avsnitt 6.4).
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Jag presenterar ocksa tidigare forskning inom omridet och intresserar mig i
synnerhet for att reflektera kring undersékningar som tar upp forsta- och
andraspréksskribenters sitt att skapa sammanhdllning i sina texter med hjilp av
referensbindning och satskonnektion. Vidare lyfter jag fram studier dir

textbindningen i texter producerade av elever pa olika nivéer diskuteras.

6.1  Berittelsen som genre

Ordet berittelse vacker sannolikt olika associationer hos olika individer. Det som
dock ser ut att vara gemensamt for de olika definitionerna av vad som &r en
berittelse &r att den i de flesta fall anses innehdlla ett hindelseférlopp. Konsten att
beritta kunde dirmed ses som en férmaga att &terge detta hdndelseférlopp sa att
berittelsen innehdllsméassigt hinger ihop. Enligt en sadan definition skulle
textbindningen inta en central position vid berdttandet. Detta papekas av Garme
(1991: 22) dA hon konstaterar att “just sammanhanget i det som beréttas &r en
primir kvalitet och vissa sprdkliga drag bidrar givetvis mera in andra Hll kvalitet i
den bemarkelsen”.

Enligt manga forskare &r den temporala kopplingen mellan de enskilda
hindelserna i ett hdndelseforlopp en aspekt som skapar sammanhang i den
berdttande texten. Labov (1972) bl.a., som frimst arbetat med muntliga beréttelser,
betraktar den temporala hindelseféljden som nagonting som sérskilt utmérker
genren berdttelse. Enligt hans definition kan en minimal berdttelse bestd av tvd
narrativa satser som &r temporalt relaterade till varandra:

[..] we can define a minimal narrative as a sequence of two clauses which are
temporally ordered [...] there is a temporal juncture between the two clauses, and a
minimal narrative is defined as one containing a single ternporal juncture. (Labov 1972:
360-361.)

Den andra ytterligheten, dvs. den fullt utvecklade berattelsen, innehdller daremot
enligt Labovs kriterier inslag av sex delkomponenter. De kallas {6r sammandrag,
orientering, forveckling, vérdering, upplésning och slutvinjett. Av dessa utgdr

otientering (d&r berdttaren introducerar akttren, iden samt milién dar det hela
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utspelas), férveckling (som bestar av sjilva hindelseférloppet som utvecklas till en
h&jdpunkt) och uppldsning de mer eller mindre obligatoriska grundelementen i en
berittelse. (Jfr t.ex. Norrby 1995, 1998.)

Dessa tre grundelement har i ett antal undersokningar (se t.ex. Peterson & McCabe
1983) konstaterats férekomma relativt tidigt i barns berittelser. Enligt Peterson och
McCabe (1983} klarade barn vid 5 ars dlder av att terge ett héindelseférlopp som
fordes mot en hdjdpunkt eller ett Idimax. Deras berattelser saknade diremot oftast
dnnu en upplésning. Sméningom bestod dock berittelserna av alla tre grund-
element — men inslag av de &vriga elementen férekom fortfarande sparsamt. Enligt
Liberg, Espmark och Wiksten (1997a: 16} speglas berittarens lyssnaromsorg bla. i
sammandraget. Dir ger skribenten en indikation om det som berittelsen handlar
om. Enligt Liberg et al. (1997a: 17) &r det dérfor inte ens rimligt att férvinta sig att

unga skribenter eller berittare skall ha inslag av sddana element i sina texter.

UndersSkningar dér man jamfért barns sitt att beritta pa sitt modersmal och pa
sitt andrasprak tyder pé att problemen med att skapa kohesion i berattandet inte
enbart dr anknutna till det sprdk man vid berittandet anvinder. Evensen och
Lintermann Rygh (1988: 176} papekar att ocks3 infddda talare har problem med att
dterge ett sammanhingande innehill. Garme (1991: 27) har studerat skolelevers
muntliga aterberdttelser och konstaterar att det som ofta stér forstielsen av en
beréttelse dr att lyssnaren inte vet vem som &syftas da berittaren t.ex. anvinder
samma pronomen fér alla personer. Deita ir ett resultat av att berittaren ofta

glommer att mottagaren inte har samma kunskap som han.

Berittandet staller sdledes inte enbart sprékliga utan iven kognitiva krav pa den
som beréttar. Formégan att strukturera innehéllet, att ta hinsyn till mottagarens
tidigare kunskaper och att inse olika detaljers relevans i sammanhanget varierar
dédrmed frén individ till individ och hinger bla. ihop med de méjligheter barnet
haft att trina dessa kunskaper (jfr dven diskussionen i avsnitt 3.1). Men dven om
det handlar om individuell mognad tyder undersékningar pa att barn utvecklar
sin beréttarformaga enligt samma modell och att man utgdende fran barnets alder
kan gira vissa generaliseringar om berittelsernas struktur.
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Berman och Slobin {1994: 57ff) undersokte hur individer i olika dldrar
dterberittade handelserna i en bilderbok. De kunde bl.a. konstatera att barn vid 3
ars alder sdg ut att 6vergd frdn att bendmna och beskriva enskilda objekt i en
bildsekvens till en mera dynamisk dtergivning av hindelserna. Vid denna alder
visade barnen vidare tecken pa ett berdttande dér de olika hindelserna i de olika
bilderna relaterades till varandra. Tidsangivande konnektorer férekom dock dnnu
inte i detta skede. Diremot anvindes det additiva och {(and) i syfte att binda ihop
tankarna till en strre helhet. Aven andra typer av satsinitiala uttryck, sdsom det
deiktiska hir, anvandes for att markera att et nytt pastiende skulle f6lja efter det
nyss sagda.

Ocksé stilistiskt omotiverade tempusvixlingar kinnetecknade de yngsta barnens
berittelser i Bermans och Slobins material. I ett tidigt skede berdttar barnen alltsa
inte &nnu helt i férfluten tid utan gédma i presens. De blandar dock ofta mellan
presens och preteritum ufan att vaxlingen &r stilistiskt motiverad:
It shovs that they have not yet established a unified narrative thread, in which
grammatical tense serves to establish text cohesion and coherence, providing a

temporal anchoring which is consistently distinct from time to speech (Berman &
Slobin 1994: 62-63).

Sadana tempusvixlingar forekommer mera sillan i dterberittelser producerade av
barn i 5 drs dlder. Dessa ser redan ut att klara av att frigbra sig frdn nuet och
berdtta i forfluten tid. I detta skede har berditelserna redan ett temporalt
hindelseférlopp, vilket i bérjan markeras mycket explicit med hjilp av enklare
former av konnektorer sdsom och sen. 54 sméningom markeras successionen i
textens handelseférlopp dock &ven med hjilp av flera andra temporala
konnektorer (after, after that, when, now, meanwhile). (Berman & Slobin 1994.)
Motsvarande utvecklingsging har ocksd visats av Peterson och McCabe (1983),
som fann inslag av kronologiskt berattande i fyradriga barns muntliga produktion.
Aven i denna understkning angav barnen den tidsméssiga kopplingen mellan de
tergivna hindelserna med uttrycket och sen.

Tidigare undersdkningar tyder ddrmed pd att barn i lidig dlder lar sig vissa av de
centrala dragen i berdttandet. En naturlig férklaring till detta dr att beridttandet
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redan tidigt trdnas i ménga olika situationer bade genom att barnen sjilva berattar
om sina upplevelser och genom att de fir ta del av andra personers berittande. I
skoléldern vidareukvecklas férmagan att berdtta inte minst som en féljd av de
méjligheter som de Skade liskunskaperna erbjuder.

Berman och Slobin (1994: 68ff) konstaterar att skolelevers berittelser mycket
pdminner om varandra. I 9 &rs &lder ser eleverna ut att producera berittelser som
kan tinkas motsvara en stereotyp bild av hur en berittelse skall se ut. Att de flesta
berattelserna i denna undersékning inleddes med det traditionella Once (upon a
time) there was... &r endast ett exempel pé detta. Jamfort med yngre beriittare visade
sig skoleleverna vidare klara av att dterge mera komplicerade relationer mellan
olika hindelser bl.a. genom kausal satskonnektion. Eleverna klarade nu ocksé av
att leva sig in i huvudpersonernas kénslor och reflektera kring olika stimningar.
De yngre barnen aterberattade ddremot frimst bara det som direkt kunde lasas ut
av bilderna.

D& man vidare diskuterar hur bams muntliga och skriftliga produktion med tiden
omformas for att den smdningom skall bérja fungera som sjalvstandig text kan en
distinktion géras mellan tvd begrepp som belyser referensbindningarna, dvs.
’endoforisk referens’ och ‘exoforisk referens’. Endoforisk referens (endophoric
reference) betecknar inomtextuella syfiningar (pronominella osv.), som antingen
pekar tillbaka pa en tidigare presenterad referent eller framét. Begreppet ‘exoforisk
referens’ {(exophoric reference) stir ddremot fér syftningar som inte kan f6rstéis
utgdende frin den aktuella texten utan som i stéllet kriver kunskaper om négot
som ligger utanfor texten. {Bates 1995; Halliday & Hasan 1976.) Av dessa referens-
bindningstyper ér enbart den férstndmnda kohesionsskapande enligt Halliday och
Hasan (1976: 18).

Barns tidiga berittelser kinnetecknas av kontextbundenhet och av implicitet. Mera
avancerade berittare anger mera explicit relationerna mellan de olika i berittelsen
forekommande konstituenterna, sa att férstielsen inte kriver ett deltagande i
sjdlva produktionssituationen (Liberg, Espmark & Wiksten 1997b: 44-45). Vidare
dr det enligt Bates (1995: 119) ldttare fér barn att i borjan berédtta och anvanda
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endoforisk referens, di de berittar om sina personliga upplevelser eller ndgot
annat som de inte upplevt tillsammans med den de beréttar fér. Med stigande
alder utvecklas férmagan akt anvinda endoforisk referens for att dterge sadant som
lisaren eller samtalspartnern redan kdnner tll. (Se &ven Perera 1984: 261-262;
Liberg etal. 1997b: 44.)

6.2 Begreppen 'kohesion’ och 'koherens’

“Koherens’ och ‘kohesion’ #r begrepp som inom textlingvistiken anvénds for att
beskriva sammanhallningen i en text bestiende av flera 4n en mening. Medan
kohesion kan skapas med vissa explicita markorer i texten (t.ex. satskonnektion), &r
koherens en mera svarfingad fSreteelse. Den hinger bl.a. ihop med ldsarens
kannedom om dmnet, slutledningsférmaga och motivation. (Merildinen 1997: 66.}

Enligt Enkvist (1974a: 149; 1974b: 178) bér varje mening i en vilformad text ha
minst en gemensam namnare med en annan mening i samma text. Han (1974b:
201) visar dock att en upprepning av sambandsled ingalunda garanterat leder till
sammanhdllning:

En bil kérde just forbi huset. Orden bil och hus har bida tre bokstiver. Hus har golv
och bilar ratt En riHa sprang just forbi ratten.

I stillet &r det ofta pa det innehdllsliga planet som de vilformade texterna halls
ihop. Detta illustreras av Enkvist (1974b: 201) med féljande exempel:

En bil kérde just forbi huset. Den tunga trafiken fir rutorna att skallra. OcksA annars
sover jag illa_ En flytning kan bli aktuell.

Trots att kohesionen inte kan betraktas som en nédvéndig ingrediens i en
sammanhingande text kan kohesionsskapande medel pa ett virdefullt satt bidra
#ill den textuella koherensen (Merildinen 1997: 67}. Koherens kan darvid betraktas
som ett dverbegrepp som innefattar kohesion. Vid textskapandet kan ddrmed béde
kohesionsmarkérerna och de kvaliteter som bidrar till koherens samtidigt utnyttjas
for ett valformat resultat. Lindeberg (1985: 73-74) konstaterar i enlighet med detta
att en koherensanalys borde kombinera en analys av kohesionen i texten med den
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innehallsliga analysen. Ett exempel pa ett sddant analysgrepp ger Killgren (1979)
som med hjilp av en referensbindningsanalys haft fér avsikt att finga de
semantiska bindningar som realiseras i det lexikala systemet.

Jansson (2000: 105-106) papekar att det dock &r textinnehdllet som i stort sett avgor
1 vilken utstrdckning sammanhdllningen bér baseras pé ytliga kohesionsmedel
(shsom konnektorer) och i vilka fall den kan ligga pé ett djupare plan (koherens):

Ett textinnehill med hdg abstraktionsnivd och implicita inferensbindningar &kar
kraven pé explicit satskonnektion medan en text med konkret innehall, stark
referensbindning eller fast temastruktur inte nodvindigtvis forutsitter konnektorer
som kohesionsmedel. (Jansson 2000: 105-106.)

Janssons (2000} undersokning géllde iranska skribenters svensksprakiga texter. I
den framgdr att eleverna i viss utstrickning skriver texter dir sammanhitlningen
fungerar enligt den ovan beskrivna principen men att det dr vanligare att texter
med lag konnektivtithet dven fOr dvrigt forefaller osammanhéngande som en f&ljd
av andra typer av bindningsbrister. (Jansson 2000: 107-108.) Textparter med
ospecifikt tema saknade ofta konnektorer i materialet. I friga om
referensbindningen drabbades texterna ofta av oklara sambandsrelationer.
(Jansson 2000: 116.)

Lindeberg (1985) konstaterar i sin tur utgdende frdn sin studie i andrasprakstexter
att de ofta utmiirks av starka bindningstyper och hég kohesionstithet men saknar
en djupareliggande koherens. Skribenterna tenderar saledes att inféra nya begrepp
utan att de introducerade tankarna vidareutvecklas i de efterféljande meningarna.

6.3  Referensbindningar

Enligt Kéllgren (1979: 86-87) utgdr referensbindning “den i sdrklass viktigaste
textbindande faktorn, den som ingen text klarar sig utan”. Killgren definierar
referensbindningar som bindningar pd konstituentnivd, dvs. som bindningar som
gar mellan konstituenter i olika satser (se Kallgren 1979: 69). Min analys kommer
huvudsakligen att grunda sig pd denna definition. Jag kommer att ytterligare

precisera den i avsnitt 6.3.4. Fore analysen ger jag dock i det féljande en &versikt
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bla. gver den forskning som berdr referensbindningar i texter skrivna pa ett
andrasprak

6.3.1 Den individuella variationen i referensbruket hos férsta- och
andraspréaksskribenter pa hég och lag niva

Inlirarspraket, och d& i synnerhet det tidiga stadiet i andraspraksinlamingen,
anses ofta i allminhet utmérkas bl.a. av interferens frin forstaspriket, dver-
generalisering, undvikande och férenkling. Sidana drag kan i princip férekomma
pd alla sprikliga plan, dvs. p& det fonologiska, morfologiska, lexikala och
syntaktiska planet. Andra drag berdr ddremot bara vissa plan. Det géller t.ex.
anvindning av kompensatoriska utiryck genom omskrivning, approximation och
nybildning, som speciellt handlar om det lexikala planet. (Se vidare Viberg 1987.)
De ovanndamnda dragen inverkar dock dven pd den textuella nivdn. Andraspraks-
skribenter har i ett antal undersékningar bl.a. konstaterats tillimpa nagot
begransade textbindningsstrategier. Dessa tar sig uttryck bl.a. i mindre variation
av lexikala kohesionsmedel samt i en hégre grad av generalisering.

Vissa skillnader i textbindningen har ocksd konstaterats uppstd mellan
andraspraksskribenter och ensprakiga skribenter som skriver pa ett frimmande
spral. Dessa skillnader beror bl.a. pa skribenternas olika méjligheter att med hjdlp
av ordvalet skapa variation och precision i sina texter. Detta kom fram bl.a. i en
undersékning av Huovinen och Kuure (1987). I den studerades textbindningen i &
ena sidan successivt och simultant tvisprikiga elevers texter (med sprékparet
finska - svenska) och & andra sidan texter av ensprakigt finska elever som skrev pa
sitt frimmande sprdk. Dir kunde det bl.a. konstateras att den finsksprakiga
elevgruppen i stérre utstrickning &n de tvd andra gruppema ummyttjade exakt
upprepning som kohesionsmedel. Forfattarna betraktar detta som ett tecken pa att
de ensprékiga eleverna p.g.a. ett mera begrinsat ordférrad i storre utstrackning
méste forlita sig pad denna strategi. De tvasprakiga eleverna hade i stillet stbrre
méjligheter till lexikal variation. Vid en jamfbrelse mellan svaga och mera

avancerade skribenter inom de tre grupperna kunde det dock noteras att
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upprepning var ett viktigt kohesionsmedel for samtliga skribenter. En alltfr flitig
anvindning av denna strategi gav dock ett intryck av monoton stil och svag
behdrskning av spriket.

Undersékningen av Huovinen och Kuure (1987) tyder ytterligare pa att
synonymerna 1 de tvasprikiga elevernas texter och i de ensprikiga elevernas
uppsatser var olika till sin karaktir. Medan de tvasprikiga skribenterna oftare
hade s.k. rena fall av synonymer, utgjordes den stirsta delen av de ensprékiga
elevernas synonymer av parafraser, dir berittarna refererade till en tidigare
omndmnd konstituent genom en omskrivning. Sdsom Huovinen och Kuure (1987)
konstaterar tyder detta beteende pé att de ensprakiga skribenterna i sddana fall
haft f6r avsikt att skapa variation, &ven om de ser ut att ha haft nigot begrinsade
kallor att tillga.

En undersékning av Kuure, Kuure, Sandbéck och Yliherva (1992) tar i sin tur upp
framtrddande drag i andrasprikstexter skrivna av elever med lis- och
skrivsvarigheter samt elever utan sddana svarigheter. Resultaten i denna studie ger
vid handen att bindningsmé&nstren i texter av dessa tva grupper inte stort avviker
fr&n varandra (Kuure et al. 1992: 197-198). Aven om eleverna med lis- och skriv-
svérigheter uppvisade problem bl.a. med interpunktionen och satsstrukturen, hade
de inte pafallande problem med att skapa sammanhallning i sina texter. Vad
anvindningen av de olika kohesionsmedlen betréffar sdg de skrivsvaga eleverna
ut att féredra lexikala kohesionsformer framfdr grammatiska (referens,
substitution, ellips och konjunkHon). De lexikala kohesionsmedlen innebir
upprepning, som kan ske genom exakt eller modifierad identitet, synonymi,
antonymi eller hyponymi samt kollokation, som kan forekomma bla. i form av
kontrastbindning eller specificering /generalisering. (Se dven Halliday & Hasan
1976: 333ff.) Betrdffande referensbindningarma i texter skrivna av elever med lis-
och skrivsvérigheter kunde Kuure et al. (1992) vidare peka pa en 6veranvindning
av exakt och modifierad identitet pa stillen ddr t.ex. synonymer och hyponymer
kunde ha varit mera lampliga. Detta har dock i andra undersékningar (sisom hos
Huovinen & Kuure 1987) kunnat konstateras kiinneteckna #ven texter skrivna av

elever utan skrivsvarigheter. Det sttder alltsd uppfatiningen om att de skrivsvaga
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elevernas sitt att skapa sammanhang inte avgdrande péverkas av skriv-
svérighetemna.

Négot motsatta resultat giéllande lds- och skrivsvaga elevers textbindningsférmaga
rapporteras av Nodine, Barenbaum och Newcomer (1985). I sin studie bland
ensprakiga elvadriga elever noterade de att bide elever med allménna
inldmingssvarigheter (vars prestationer i ldsning och de évriga kunskapsmassiga
amnena lag minst tva ar efter den forvantade nivan) och elever med ldssvarigheter
(vars lasutveckling lig minst tvd ar efter den férvidntade nivan) oftare an
normalpresterande elever utan inldrningssvarigheter skrev inkoherenta berittelser
som saknade ett tydligt samband mellan de enskilda hindelserna (episoderna).
Studien visade vidare att bida elevgruppermna med inldrningssvarigheter hade
problem med att skriva en text som ansdgs uppfylla kravet pd en berittelse. I
stdllet skrev dessa elever oftare &n de normalpresterande eleverna deskriptiva
texter (dar bilderma som eleverna skulle utgé fran beskrevs utan att handelserna
fogades samman) och expressiva texter (som bestod av mer eller mindre l6sryckta
tankar kring temat). Enligt Nodine et al. (1985: 176) stiller berédttandet relativt héga
krav pd skribenten bla. vad géller formégan att inta mottagarens (ldsarens)
perspektiv, 53 att skribenten klarar av att ge explicit uttryck fér den information
som ldsaren och skribenten inte delar. Med tanke pa detta kan det betraktas som
vintat att elever med begrinsad kognitiv kapacitet i sitt skriftliga berdttande nér
simre resultat &n elever med genomsnittlig intelligens.

Aven om forskare fér Svrigt inte visat ngot stdrre intresse for akt granska
textbindningen i texter skrivna av elever med skrivsvéarigheter, finns det en del
undersékningar som belyser sambandet mellan textbindningsférméga och
betygssitining. Dessa undersSkningar beréttar en del om beddmarnas sétt att ta
fasta pa olika aspekter i elevernas skrivférmaga, men framfdr allt kan de bidra
med kunskap om vad som utmirker referensbindningsménstret i de vilskrivna
texterna och i de mindre vilskrivna texterna.

Det &r for det forsta intressant att notera hur stor vikt som liggs vid de ytsprékliga
dragen vid beddmningen av elevuppsatser. Med ytsprakliga drag avser jag har
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olika grammatiska och ortografiska avvikelser frin den skriftsprakliga normen,
dvs. egenskaper hos texten som inte paverkar forstielsen av sjilva innehallet.
Traditionen att ta fasta pd sprikfelen dr fdrmodligen ett resultat av det som
traditionellt betonats i sprakundervisningen. Det férefaller ddirmed naturligt att
sprakldramna utvirderar det de sjilva lér sina elever. En undersékning av Linnarud
(1978) tyder t.ex. pa att spréklérare reagerar pa sprakfel i stérre utstrickning &n
vad infodda talare gdr nidr de beddmer en sprikinlirares sprikkompetens.
Sprékldramna tenderade i undersSkningen m.a.o. med stérre sannolikhet att ge
hdgt betyg at en text som innehdll f4 spriakfel men som férdenskull inte behdvde
vara speciellt koherent, &n de gav en mera koherent text med manga syntaktiska,
lexikala och ortografiska fel.

I Linnaruds (1978) undersékning fick ett antal spraklirare och infédda engelsk-
sprékiga talare beddma elevuppsatser som var skrivna av svensksprikiga
gymnasister pa engelska. Uppsatserna bedémdes béde i sin ursprungliga form och
efter att de mest ifgonenfallande sprikfelen réttats. I den undersékningen visade
sig tvd av uppsatserna f& klart olika bedémningar fore och efter réitiningen. Den
ena av dessa tva texter inmehdll minga sprikfel, vilket gjorde att uppsatsen
betraktades som svag vid den férsta granskningen. Texten hade dock en stark
textbindning, vilket kom fram férst vid den andra granskningen d& denna text
jémfsrdes med de sprakligt mera korrekta texterna som dock visade sig ha en svag
textbindning. Den andra texten fick i sin tur ett hégt vitsord vid den forsta
bedmningen. Intrycket grundades pa att texten pa ytan forefsl relativt felfri. Den
hade dock samkidigt en svag referensbindning med endast en lang ledfamilj och
liten variation av referensord inom denna ledfamilj. I allméinhet var emellertid de
texter som beddmdes som bra bade fére och efter korrigering sddana som innehéll
flera Jdnga ledfamiljer med varierande sitt att referera till konstituenterna.

En annan undersékning som belyser skillnader mellan hég- och l3g-
betygsuppsatser 1 friga om referensbindningsménstret i férstasprikstexter dr gjord
i Norge bland higstadieelever i &k 8 och gymnasieelever i &k 2 (Zwicky 1984 hos
Nystrém 2000a). I den undersékningen kénnetecknades uppsatser som fick ett lagt
betyg av ett stort antal referenter som aldrig utvecklades. Hogbetygsuppsatserna
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utmirktes diremot av mindre bredd, dvs. eft mindre antal ledfamiljer i relation #ll
det totala antalet ord, men stirre fordjupning, uppféljning och variation. 1
hogbetygsuppsatserna fanns det ungefar lika ménga korta som ldnga ledfamiljer,
men i ldgbetygsuppsatserna utgjorde de langa ledfamiljerna enbart en femtede] av
det totala antalet semantiska ledfamniljer.

6.3.2 Referensbindningsstrukturen i berdttande elevtexter

Sasom framgatt av det foregiende avsnittet gors det ofta en distinktion mellan
ledfamiljer med lang och kort utstrickning. Enligt Winburne (1964) har dessa olika
funktioner i texten. De ldnga ledfamiljerna, som hon kallar fér sensem A, skapar
sammanhang eller kohesion i en text, medan de korta ledfamiljerna, dvs. sensem B,
for texten framét. Ocksd Nystrom (2000a: 222-229) diskuterar ledfamiljernas
struktur. Hon skiljer mellan 4 ena sidan textens centrala ledfamilj, samt & andra
sidan tematiska ledfamiljer och bakgrundsledfamiljer. Den centrala ledfamiljen
skiljer sig fran de tvd andra ledfamiljstyperna bide i fraga om rédckvidd (hur langt
ledfamiljen stricker sig i texten} och tathet (hur ofta de enskilda leden i den
aktuella ledfamiljen férekommer i texten). En central ledfamilj &r enligt Nystrém
(2000a: 223) 14t att identifiera i en berédttelse dir handlingen ofia centreras kring en
huvudperson. I en beréttelse introduceras en sidan referent tidigt och hélls ofta
vid liv genom hela texten. De enskilda leden som betecknar denna huvudfigur har
didrmed oftast stor tithet och lang rdckvidd. En tematisk ledfamilj kénnetecknas i
sin tur av kort rdckvidd men stor tithet, medan en typisk bakgrundsledfamilj &r
det motsatta (stor rickvidd men liten tithet). En tematisk ledfamilj kan exempelvis
uppstd da en detalj i berattelsen dterges eller di nagon huvudfigur deltar i
hindelser under en kortare episod. Bakgrundsledfamiljerna kan déremot bestd av
konsttuenter som skildrar den plats eller den tid da handelseforloppet dger rum.
De utgdr pa s& sitt ett slags bakgrund Hll sjilva handlingen. (Nystrém 2000a:
223-224)

Att ledfamiljsstrukturen ser olika ut i friga om olika genrer tyder enligt Nystrom
(2000a: 224} pa att det handlar om en texttypologiskt betingad féreteelse.
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Avgdrande skillnader i referensbindningsmonstret finns enligt henne framfor alit
mellan berdttande och diskursiva texter (begreppet ‘diskursiva texter’ anvinds i
hennes undersékning som ett samlingsbegrepp for olika diskuterande och
redovisande texttyper). I de beréttande uppsatserna centreras hindelserna kring
personer, men i de diskursiva texterna dr det vanligen begrepp som star i fokus.
Dirmed kan det i diskursiva texter i stdllet fér en central ledfamilj vara flera
mindre ledfamiljer som bidrar till att bygga upp en sammanhangsstruktur.
Nystrom konstaterar dock att de texttypologiska skillnaderna i hennes material
inte férefaller sa stora som man kunde ha fdrvéntat sig. Det forklarar hon delvis
med att eleverna, som i hennes fall var gymnasister, féredrog narrativa strategier
&ven vid arbetet med diskursiva uppsatser (Nystrdm 2000a: 229).

Det som utmirker referensbindningsstrukturen i berdttande texter kan dirmed
utglende frin de tidigare forskningsreultaten sammanfattas enligt féljande:

» [ en berdttande text aterfinns ofta en central ledfamilj. G&r det inte att urskilja

nigon sddan ledfamilj upplevs berittelsen sannolikt som osammanhiingande
eller bristfillig.

> En dtergivning av en enkel handling kan litt leda till en mycket stark
referensbindning (Josephson, Melin & Oliv 1990: 123). Speciellt om sambands-
ledema inom den centrala ledfamiljen ensidigt upprepas kan resultatet vara en
alltfor starkt sammanhdllen berittelse. Uppfattningen av att texten fir enformig
och innehallslgs forstarks vidare om texten saknar de korta ledfamiljerna som
infér variation och nytt innehall.

En liknande sammanfattning aterfinns hos Kéllgren (1979: 86). Hon konstaterar
generelit att en bra text bestdr “av langa och korta kedjor i lamplig blandning och
med varierande sambandsled inom de olika kedjorna”.

De eventuella bindningsbrister som kan tdnkas karakterisera speciellt elevtexter
har uppmirksammats bl.a. av Oberg (1997), som vidareutvecklar Kiligrens (1979)
analysmodell. Oberg belyser referensbindningsstrukturen och bindningsbrister i
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ett material som bestdr av berdttande uppsatser skrivna av svenska elever i &k 9.
Med bindningsbrister avser hon “brister i bindningen som gor det svirare for
lisaren att relatera de olika konstituenterna i texten till varandra” (Oberg 1997: 38).
Hennes frimsta syfte var att bearbeta och diskutera ett analysinstrument i stillet
for att analysera ett stdrre material. Dirfér ger hennes deskriptiva undersdkning

inte underlag fér ndgra generaliserbara resulfat.

Wikborg och Bjork (1989) har koncentrerat sig pa bindningsbrister i texter i &nnu
hégre grad. Deras material bestdr av uppsatser som svenska
universitetsstuderande skrivit om fem olika universitetsimnen. Den oftast
férekommande bindningsbristen i detta material visade sig vara det som Wikborg
och Bjork kallar for osdker inferensbindning. Det innebdr antingen att ett
referensord (den, denna el.dyl.) saknar en klart identifierbar referent i texten eller att
det foreligger brist p4 specificering, vilket leder till att den tinkta semantiska
kopplingen mellan leden forblir oklar.

6.3.3 Analysmaterialet

I min undersékning kommer jag att resonera kring referensbindningar i texter
skrivna av lagstadieelever. Det handlar om bamn som &r yngre &n eleverna i de
flesta undersdkningar dir referensbindningar mera systematiskt studerats.
Dessutom giller det barn som skriver sina uppsatser pa ett andrasprik och som
darmed befinner sig mitt i en inlimingsprocess bade nédr det giller andraspraks-
inlarningen (successivt tvdsprikiga barm som kommit i kontakt med andraspraket

forst pd daghemmet) och skrivinldrningen.

For att en referensbindningsanalys skall vara meningsfull kridvs dock enligt min
mening att barnen i sin utveckling har kommit s& lingt att de klarar av att
producera en ldngre text pd det andra spriket. Speciellt med tanke pa att det for de
skrivsvaga elevernas del tar lingre fid att nd denna utvecklingsfas har jag valt att
genomfiira min analys pa de texter eleverna producerat sist under min

uppfdljningsperiod. I motsats till de dvriga analysdelarna i min avhandling
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diskuteras elevernas sitt att skapa kohesion med hjilp av referensbindningar
siledes inte ur ett utvecklingsperspektiv. Referensbindningsstrukturen i de
tidigare insamlade texterna kan dock anvindas som komplement vid diskussionen
kring de enskilda elevernas textbindningsformdga, sdrskilt i sddana fall d&
eleverna i sin sista text kan anses ha presterat svagare an vad de tidigare gjort.

I frdga om grupp 1 analyseras alltsd ett material som eleverna skrivit i bérjan av dk
3. Det handlar om texter som bestir av fria beradttelser. De skrevs som avslutning
pé eft tema om olika djur. Detta syns i texterna dtminstone i den méan att det i en
stor del av berdttelserna &r ett djur som stir som huvudfigur. Eleverna terger
innehdllet antingen i tredje person eller i jag-form. De har alltsd valt att beritta
hindelseftrloppet ur sitt eget eller nigon annans perspektiv. Tidsmaéssigt aterges
héndelserna vanligen i férfluten tid men dven véxlingar t.ex. mellan presens och
preteritum férekommer. Det géller framfér allt i textpartier dar beréttaren Gvergar
till att referera huvudfigurernas dialoger.

Beaktar man texternas uppbyggnad och struktur mirker man att de flesta
uppsatserna kan anses uppfylla de krav som Labov (1972) stiller pd en berattelse.
De tre grundelementen finns ocks3 1 féljande exempel ur mitt material. (Berdttelsen

ar hir atergiven i sin ursprungliga form. Bisatser och repliker har markerats med
indrag.)

Ex. 9.

Gabriella ock koken
Det var en ging en leopard

som hitte Gabriella.
honlevs pa afrika
men hon var inte en vanlig leopard.

Dr for att hon tt morot.
En dag pa afrika var stor
Nogién bir den till en sén

som sdg ut som en flote.
Dem kastade Gabriella till en rum.
diir var myckd andra djur.
Gabriella frogade av dem

At var ir jag?
En apamurmur sade

att vi dr pd dot.

n

skrik Gabriella.
men andra sdg inte sa glada ut.
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Varfor skriker ni inte.
Fragade Gabriella
Dir for att vi ska go till bjur parken.
gabriella blir inte sdglar
éir hun horde de.
hon blev lesen.
Hon édnade déren och stka vener.
Andra djur titade Gabriella.
Nir dem har inte fAt den d&ren opet.
O gabriella fick
Gabriella sdkte och sikte Tills det komde kvel,
Gabriella grot och grot tills hon s&mnade.
Niér hon vaknade
dr det morgon.
Gabriella jig jenast och sbka ven.
Nir hon sokte
5a jig hon I mistag till en s6k.
Hon sog en menisa
s&m jorde matt.
Kan du vara mign ven
sa gabriella med sin lita rési?
Jaa jahar nug mycki andra vener.
men jag kan vara dit ven.
Men de &r en broblem
jag lever har
jag kunde inte koma till afrika.
Sa menisan.
det &r inte en broblem
jag kan leva har.
Och Gabriella och koken dlev besta vener.
Nar de har got ett or
sa fik koken go bort fir boten

Hir utgdrs inledningen eller orienteringen av en presentation av huvudfiguren {en
leopard som hiite Gabriella), platsen (gfrika) och tidpunkten (Det var en ging...).
Berittelsen dr relativt lAng men kan f6r dvrigt anses vara representativ for
materialet i grupp 1. Texten kan ocksd betraktas som en traditionell beréttelse eller
saga med en huvudfigur och ett kronologiskt hindelsefériopp som aterges i
fSrfluten tid men som innehdller inslag av presens.

I grupp 2 skrevs den sista texten alldeles i slutet av 4k 4. Temat &r Emil i
Lénneberga. Eleverna hade dagen innan varit och sett pa ett teaterstycke som
handlade om Emil, och de ombads aterberétta det hyss som var och en tyckt var
det allra roligaste i pjisen. Aven hir kan texterna anses vara berittelser, dven om
vissa uppsatser inleds med ett parti med beskrivande inslag. Skribenterna kan déar
bla. ge bakgrundsfakta om hur och nér besdket pa teatern skedde.
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Jamf6rt med eleverna i grupp 1 skrev dessa elever dock utgéende frin en mera
preciserad uppgift dir innehdllet i stérre utstrickning hade begransats. Att det
handlar om en aterberittelse i stéllet f6r om egen fri produktion innebir vidare att
en del faktorer kan ha en viss inverkan pad slutprodukten. Dit hér elevernas
uppmirksamhet och intresse, minnet samt formigan att i skrivsituationen
aterkalla hdndelserna i pjisen. Speciellt det faktum att eleverna pa férhand inte
visste om skrivuppgiften kan tinkas ha bidragit till individuell variation; alla har
inte nddvandigtvis f5ljt med pjasen lika koncentrerat. Eftersom det dock inte ar
mitt syfte att uppmérksamma hur mycket eleverna kommit ihdg av pjasen utan
snarare att beakta hur skribenterna hiller ihop delar i det de valt att beritta, ser jag
dnda inte dessa faktorers méjliga inverkan som nigot stdire problem. Dessutom
var innehdllet i sjilva teaterstycket bekant for de flesta eleverna frin férut. De
kunde alltsd koppla ihop hindelserna med det de last och sett om Emils hyss

tidigare.

P4 samma sitt som de fria berdttelserna har Aterberdttelserna i det aktuella
materialet en struktur som innehdller de tre for berdttelsen kinnetecknande
grundelementen. Ofta har de ocksd inslag av de 6vriga komponenterna. I en del
aterberittelser finns dock inte ndgon inledning, dar platsen, tiden och huvud-
aktiren presenteras pad samma sétt som i de fria berdttelserna. En naturlig
férklaring till detta kan ligga i sjdlva uppgiftsstillningen och det faktum att textens
méjliga ldsare (ldraren) kan tinkas kdnna till Emil frdn forut. Diremot inleds
aterberéttelserna oftare med en sammanfatining dn de fria beréttelserna gér. Ocks&
det kan ses som en naturlig f6ljd av uppgiftsstallningen. Eftersom eleverna fatt
vilja ett hyss bland en storre médngd smaberittelser, har en del av dem valt att
inleda sin dterberdttelse med att sammanfatta vad de valt att beritta om.

6.34 Bindningstyper

I detta avsnitt presenteras och exemplifieras de bindningstyper som jag valt att
anvénda vid analysen av referensbindningar i mitt analysmaterial. Grupperingen
foljer i stort sett Killgrens (1979) kategorisering, men vissa modifikationer har
gjorts i friga om omfatningen av de olika bindningstyperna. Killgrens kategorier
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homonymi och exofor har dessutom helt lamnats bort i och med att bade
homonymi och exofor skiljer sig frdn de &vriga bindningstyperna. Homonymi
innebir enligt Kallgren (1979: 78) “bindning via formlikhet” och exofor dr ett
uttryck som syftar p& nadgonting utanfér texten, sisom ett demonstrativt
pronomen. Homonymin och exoforen ger alltsd inte ndgra upplysningar om
skribentens férmdga att i en text referera till konsttuenter som har en semantisk
koppling.

Utover referensbindningarna har jag dven valt att uppmérksamma ndgra typer av
bindningsbrister. Jag diskuterar framfor allt stdringar som &r en f&ljd av oklar
anvindning av pronomen. Sasom det framgér av min presentation av
bindningsbrister senare i detta avsnitt utgir jag dels fran Obergs {1997)
kategoriseringar men definierar och avgrinsar bindningsbristerna &tminstone
delvis pa ett annat sitt. Jag har vidare valt att uppmirksamma enbart en del av det
som Oberg tar upp, nidmligen de kategorier som med tanke p& mitt material
fsrefaller meningsfulla. Dessa savil som de olika bindningstyperna framgar av
tabld 14. I sjdlva analysen kommer jag att anvdnda de forkortningar som i
uppstillningen finns angivna for respektive bindningstyp.

I uppstillningen har de olika bindningstyperna dessutom sammanfogats till stérre
kategorier enligt bindningens styrka. Denna gruppering betjinar framfér allt den
kvantitativa presentationen av analysresultaten, dir ett stort antal grupper
sannolikt skulle ha gjort tabellerna mindre dskddliga. Bindningarnas styrka
diskuteras bl.a. hos Kéllgren. Hon har rangordnat bindningstyperna i en hierarki,
didr identitet representerar den starkaste och interferens den svagaste
bindningstypen (se Killgren 1979: 81). Enligt Kéllgren &r det dock problematiskt
att placera bindningstyperna ellips/expansion och pronominalisering i ett
kontinuum i.o.m. att de utgér “formella medel att realisera semantisk identitet”
(1979: 81). 1 min analys har jag ddrfor valt att féra bindningstyperna
ellips/expansion samt pronominalisering/antecedent till gruppen formella
bindningar. Anledningen till att de formella bindningarna placerats efter de starka
bindningarna men fore de medelstarka dr att jag betraktar de formella

bindningarna som det nist enklaste séttet att skapa variation i en text.
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For att underldtta redovisningen av sjilva analysen har jag indelat texterna i
mindre syntaktiska enheter, dvs. satser. Jag har ddrmed valt att analysera
referensbindningar som gar mellan satser, inte t ex. mellan makrosyntagmer sisom
en del andra forskare gjort (bl.a. Oberg 1997). Detta val kindes befogat med tanke
P4 att en makrosyntagm kan best av flera satser och innehdlla bindningar mellan
dem. Att ha satsen som enhet forefaller naturligt #ven med tanke pid den
efterféljande analysdelen, dér elevemnas siit att skapa kohesion med de satsinitiala
konnektorerna belyses.

Tabla 14. Referensbindningstyper och bindningsbrister.

Bindningstyper och bindningsbrister

Starka bindningar Identitet (id.)
Modifierad identitet (mi.)

Formella bindningar Pronominalisering (pr.)
Antecedent (ant.)
Ellips {el.}
Extension {ex.)

Medelstarka bindningar Synonymi {syn.)
Kontrast (kn.)
Spedificering (sp.)
Generalisering (gen.)
Co-specificering (co-sp.)

Svaga bindningar Inferens (inf.)
Vag synonymi (vs.)

Bindningsbrister Felaktig pronomenvixling (fp.)
Oklar syftning (os.)

Presentation av bindningstyperna och bindningsbristerna

Identitet (id.) forutsitter fullstindig identitet i frdga om béde form och referent.
Viéxling mellan bestdimd och obestdimd form tillits dock. En identitetsbindning
foreligger ddrmed mellan en sing och siingen i exempel 10.

Ex10. (19) och lille bingvinen han serde en seng
Ny
{20) och gode i sengen ochsovde.
id. (19)
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Aven vixlingen mellan subjekts- och objekisform av pronomen har jag valt att
hanfora till denna kategori (se ex. 11). (Kéllgren (1979) rdknar variation mellan
subjekts- och objektsform som modifierad identitet.)

Ex 11. {11) Men p4 natten kom en liten monster

(12} Vi var inte sa ridda

(12a) nérvivarfem

(13) Nesta natten kom en stor monster mej och mina kompisar

(14) Vi blev ju jitte ridda

{15) Monster ville déda oss.

id. (14)

I méanga fall har skribenten skrivit ut en objektsform &ven om en subjektsform skulle
ha varit den korrekta (se ex. 12). Sidana sammanblandningar kan anses vara
vintade d& det handlar om skribenter som dnnu inte Jirt sig att gora skillnad mellan
dessa tvd former. Av den anledningen kinns det befogat att ]ata kategorin identitet

tacka béda formemna.

Ex 12. (8) ochsoserdeenuggla
(9) och so frigad dem
id. (8)
{9a) att vem ir du
{10) s sejer uglan
(10a) attjag heter minttu

NAr ett ord str i genitiv stir det som bestamning till ett annat ord och i sddana fall
ir det detz huvudord som #r ufgdngspunkten fr bindningen. Nagon
identitetsbindning markeras darmed inte tex. mellan Emil och Emils huvud eller
krdka och krdkas namn.

Modifierad identitet (mi.) bygger pa fullstindig identitet i friga om referenten,
men tilldter en viss variation 1 uttrycket (t.ex. ordklass- och tempusvixling). I fraga
om nominalfraser, t.ex., bér huvudordet vara detsamma medan bestimningar kan

tillkomma, féréindras eller férsvinna, sdsom i det féljande exemplet.

Ex 13. (17) So serde lille bingvin ett lille hus.
Ny
{18) S0 han goriine i husel.
mi. (17}
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Till denna grupp fors ytterligare bindningar mellan fraser som i en sats ar
sammanhdllen och i en annan sats 4r uppbruten (det gdr inte — men det gdr ju inte)
samt mellan tva fraser med varierande ordfcljd, sdsom fallet &r i det féljande:

Ex.14. (20) men dérrama Sppnas inte

Ny
(21) och apan tinker
(21a} varfor dérren inte Sppnas.
mi. (20)

Pronominalisering (pr.) innebér ersdttning av ett huvudord med ett pronomen.
Aven adverbialsyfting inkluderas i denna referensbindningstyp. Bada typer av
pronominalisering dterfinns i exempel 15.

Ex. 15. (17) Matias vard tust

(18} han varde lite ridd si oppe i luften.
pr. (17)
(19} Sen Edgade han.
Var eviivag?
20 Vi e vag tll Regtaorange.
(21) men jag most 1dmna dei dit,
pr. 20)

Jag raknar vidare kataforiska pronomen, sdsom frageord, som pronominalisering:

Ex 16. (2) Jag hadde en vacker simdrekt.
(3) Jag var som en prinsessa.
(4) Och jag kunde verkligen simma.
(5) Nemen vem kommer dar.
Ny
(6) Sen mirkte jag
att de dr mina komppisar.

Ppr- ()

Till kategorin pronominalisering (hypernym pronominalisering bl.a. hos Oberg
1997) har jag ytterligare fort fall dir tva eller flera referenter sammanférs tll en. Ett
exempel pa detta ges i det féljande:

Ex 17. (3) Ankka vad en kidnk en sam i skuk_

(£} och han trefade en Pinkuin
{5) och dom blive kuda viiner
pr. (4+4)
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Som pronominalisering riaknar jag ocksd pronomenvixling dar skribenten t.ex. i
dialog vaxlar mellan olika pronomen f6r samma referent. I sddana fall véxlar
perspektivet sd att samma person omvéxlande kan kallas t.ex. {or han, jag och du,
sasom exempel 18 illustrerar. Antecedent (ant.) kallas i sin tur den bindning dar
skribenten &tergiér frin ett pronomen till huvudordet.

Ex-18. (1) ] himlen budde en liten inkel
(1a) som hette Timotej.
(2) En fin dag seide han kll sin farmoer:
pr. (1a)
(2a)  jag vill g4 mer till jorden.
pr-(2)
(3) Vad ska dy gor dir?
PI- (22)
(3a) Frokade farmor.
(4) Jag ska leta Hll mig en vin.
pr. (3)

Vixling frén ett pronomen till ett annat vid perspektivfrskjutning som inte ar
stilistiskt motiverad har jag valt att kalla for felaktig pronomenvixling {fp.). Ett
exempel p& detta 8r nir en tredjepersonsberittelse Svergdr i jagberattelse. Ifall
skribenten har valt fel pronomen (han i stéllet for kon) riknas bindningen till
gruppen pronominalisering under forutsitming att man entydigt kan avgora vilket
korrelat som pronomenet syftar pa. Ifall det ddremot ukifrdn kontexten inte kan
avgdras vad pronomenet syftar pé, riknas bindningen Hll kategorin oklar syfming
{0s.). Detta 4r fallet i friga om pronomenen jag och den i exempel 19.

Ex 19. poiken ropar
en! fladmys komar
fladmys. Ropde
hei!
den ser en stur ankan

os.
och den stur ankan sejér.
Hej iag heier MIKKO
och jag hete vile.
os,
och jag heter janibeka
05.

QOcksa i foljande exempel dr det friga om oklar syfining, &ven om bindningsbristen
har en annan orsak. Ordet man syftar sannolikt dtminstone pd Emil, men

bindningen ir vag och det forblir oklart om dven andra personer inkluderas.
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Ex.20. (1) De var en pojke
(1a) som hette Emil.
(2) Han bodde i Katthult.
(3) Emil gjorde alltid ninting fel.
{4) En dag skotte han sitt huvud i soppkannan.
(3) Sen fick man ga till docktor.
os.

Ellips (el.) har jag valt att markera da ett led, som kan underférstds utifrdn sin
kontext, har uteldmnats i satsen. Oftast handlar det om ett predikat eller ett subjekt
som strukits, men i vissa fall kan det vara friga om nigot annat led (se ex. 21, dar
en sddan ellipsbindning kan anses foreligga dé ett uttryck som betecknar droppen
uteliimnats i sats 8). Ndgon ellipsbindning upptrader dock givetvis inte i de fall dar
t.ex. en bestimning till ett huvudord strukits och dar det i stallet &r friga om
modifierad identitet (se vidare Killgren 1979: 76). Bindningen mellan ellipsen och
huvudordet kallar jag fér expansion (ex.).

Ex.21. {5  Emil tog soppskilen

N
(&) oc)I; @ hillde den ovanfir hans huvud
el. (5}
) 54 fick Emil droppen
ex. (6) Ny
8) Emi)} ville &nnumera g
id. (7 el (7)
N och g satt huvuden i sklen.
el. (8)

Angdende olika samordningar har jag valt att markera ellips i de fall dar de
beskrivna handlingarna kan anses ske successivt. Jag markerar emellertid inte
ndgon ellipsbindning i frdga om s.k. pseudokoordinationer (f&r en nirmare
definition, se Teleman 1974: 161). Diaremot har jag i enlighet med Oberg (1997: 25)
ansett att ellips foreligger i “samordningar av rérelseverb med partikel och/eller
adverbial och ett annat verb, da den semantiska effekten har blir life annorlunda
an i pseudokoordinationer” (se dven diskussionen hos Ekberg 1998: 255). Négra
exempel pa detta i mitt elevmaterial ges i det féljande:
Ex. 22, men nir de var framme

bockade Fmil till doktor

och soppskolet slag till bordet

Ny
och o gér sénder.
el
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Ex.23. (10) [ag satte migikéket

{11) I;IC}{'I & gjorde mig en karta

(12) od-% birjade en skrimmande resa.

d.

Synonymi (syn.} féreligger d& tva olika bendmningar eller uttryck betecknar
samma féreteelse. Synonymibindningen férutsdtter m.a.o. att referenterna skall ha
identisk denotation men att de sprakliga uttrycken utgar fran olika huvudord. Néar
det giller mera abstrakta foreteelser dr grinsdragningen dock inte alltid si enkel
att gbra och dirfér har jag i mina analyser filltit en viss variation i
betydelseomfinget.

Ex. 24. leta efter - sdka

Ex. 25. stiinga - sitta fast
Ex. 26. rovaren - tjuven

Ex. 27. Emils pappa — Anton
Ex. 28, teabern — stycket

Sidana fall dir skribenten kan anses ha haft for avsikt att referera till samma
referent men dér han anvint tva ord som har tva klart olika betydelseomfang har
jag daremot valt att kalla fér vag synonymi (vs.). Detta férekommer ibland i texter
skrivna av andraspraksskribenter som &r osikra pd det ritta ordet for en foreteelse
och som pa grund av luckor i ordftrridet viljer att variera uttrycket nir de
refererar till samma referent (se ex. 29, dir det enligt min tolkning finns en sddan
bindning mellan orden stillning och flaggsting). I sidana fall kan det anses vara
friga om approximering. Sprikbrukaren viljer att anvénda ett nérbesliktat ord
som inte helt kan anses vara korrekt i det aktuella sammanhanget men som &nda
uppfyller sin funktion och gor att lisaren kan forstd sammanhanget (se Viberg
1987: 40). Sddana uttryck fungerar darmed i den ifrdgavarande kontexten som
synonymer och kan anses ha en textbindande effekt. Till skillnad frdn mera
allmint vedertagna synonymer kriver de dock att ldsaren sjilv gor kopplingen
mellan orden.

Ex.29. (6) nar pappan setter flaggan stellingen
Ny
{6a) so fotde en cobam
(7} sen Emil sette iida Hll flaggstonge
vs. {6)
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Jag har valt att markera vag synonymi dven i sddana fall dér skribenten i stallet for
att skriva ut ett fortydligande fOrutsitter att ldsaren relaterar tvd ord som
betecknar en och samma person till varandra. Medan bindningen i de flesta fall dr
s& tydlig att den kan klassificeras som synonymi, kan vag synonymi anses
foreligga speciellt i sddana fall da konstituenterna har stérre avstind till varandra.

Kontrastbindning (kn.) innebir att tva uttryck stills i motsttning till varandra. A
ena sidan kan bindningen bygga pa en negation sisom i féljande exempel:

Ex. 30. (11} Fogeln sa
(11a}  atijag kan vara ditt kamrat

{11b} om du kan flyga.
{12) Men jalmar kanju_inte flyga
kn (11b)

A andra sidan kan det vara friga om konstituenter med en besliktad semantisk

relation som stills mot varandra i en text.

Ex. 31. (13) men prinsessa 4r syk.
(14) Men om dukan himta en blomma

(14a) som soter prinsessan.

(15) Och om prinsessan dr frisk efter nesta minanen
kn. (13)

(15a) s& fdrdu prinsessan.

I bindningstypen specificering (sp.) har jag sammanfort tva av Killgrens (1979)
begrepp, ndmligen "hyponymi’ och ‘specificering’. Hyponymi betecknar
bindningen fran ett Gverordnat begrepp till ett underordnat och specificering
innebdr en extensionell minskning frin en helhet till en av dess delar (t.ex.
relationen mellan en person och hans kroppsdelar). Specificering ticker allts3 i min
analys samtliga bindningar dér skribenten i sin text preciserar en féregéende
innehallsenhet sdsom i féljande tvd exempel.

Ex. 32 {16)jag gick in till et skrimmande spékhus.
Ny
(17) jag gick frdn dorr Gl dérr.
sp. (16)
Ex. 33. (1) En finn sommar gvel ittade jag pa himlet.

{2) Ooo si finn de var
(3) jag skull villa flyga pa himlen och vara en egel.
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{4) Men de gude jag inte
{4a) for jag var en fisk
(4b) som inte kunde flyga.
(5) Jaz en fiske

som hade rén mage, svart huvud

p.G)  sp. ()
och en sart med sin pa.
sp- (3)

Samma resonemang har jag f6ljt vid definitionen av bindningstypen generalisering
{gen.). Till denna grupp har jag riknat alla bindningar som innebir bindning fran
ett underordnat begrepp till ett dverordnat eller fall dar man gar frén en del till en
helhet (fran ett specifikt fall till att tala om foreteelsen rent generellt). (Killgren gor
en skillnad mellan hypernym ach generalisering.) I féljande textutdrag foreligger
darmed en bindning som baserar sig pd generalisering mellan en lo och djur-

Ex. 34 (1) lon var vig Bl djungel
(2) Hun treffade en apa
(3) apan skrattade
(3a) ndr apan har int ndnsin set en lon.
Ny
{4) Apan sa
{4a) vilken djur du ir fnintig
gen. (3)

Bindningen mellan sidoordnade begrepp betecknas som co-specificering. Sddana
begrepp kan anses ha ett gemensamt Sverordnat berepp, som dock inte behgver
nédmnas i texten. I exempel 35 &r det alltsd friga om sidoordnade begrepp som alla
kunde foras under ett och sammma &verordnade begrepp ‘djur’.

Ex. 35. pingo vaden endaste pingvin.
co-h.
alla andra var foglar och appor
co-h. co-ho
och dér bor ochsa leobarder och ormar
€o-sp. €0-5p.
och lg och flattarmiys.
€O-5p. CO-Sp.

Inferens (inf.} &r bindningen mellan tvd begrepp som i nigon bemairkelse ar
associerade med varandra. Nystrém (2000b: 24} definierar inferensbindningen som

en bindning mellan referenter som &r relaterade till varandra i vér erfarenhet. Hon
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konstaterar att sambandet mellan tva begrepp i s& fall bér vara klart f6r en
normalldsare utan att ndgra férklaringar behévs. Gransdragningen ir dock enligt
min Asikt &ven hir nagot flytande och beroende av den som utfér analysen. Klara

fall av inferens i mitt material dterges i exemplen 36-38 nedan.

Ex.36. (6)]Ja men kandu inte flyga?
(7) Na jag &r en pingvin.
(8) Men jag kan ju férsdka.
(9) Ni de giir inte seger pingvinen,
(10) men jag kan lira dig
{10a) omdu vill
{11) ja de ska vara kul.
{12) Ny most vi birja.
(13} forst most du springa
(14) och sen flyga.
(15) ni de gir ju inte séger fageln.
(16) vi most fixa ott dig vingar.
inf, {6)

Ex.37. (8) Jag &r ochsé hunri (hungrig)
N
(8a) sa Grénmamba d
(9} ochde garde ita
inf. (8)

Ex. 38. (2) ochhan var jette jig (gifdg)
(3) Och alla var rad for den (rddd)
inf. (2)

6.3.5 Problematiska fall vid analys av referensbindningar i elevtexter

S&som det redan vid den ovan presenterade genomgingen har kommit fram
handlar analysen av referensbindningar atminstone i viss man om en subjektiv
bedémning av huvuvida det féreligger en bindning mellan tva konstituenter i en
text eller ej. Specielit nir det giller de svagare bindningstyperna &r sannolikheten
stor for att olika ldsare skall beddma bindningarna i en text olika. Uttryckt med
Killgrens (1979: 101} ord &ar “den sdkerhet med vilken man kan séga att en viss
bindning, foreligger [...] en frdga som far avgdras for varje individuell bindning,
liksom for varje individuell ldsare”. Att det i min undersdkning handlar om
relativt unga skribenter aktualiserar ytterligare vissa problem som ger upphov till
individuell tolkning. Nagra av dessa svarigheter illustreras narmare i det féljande.
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Generaliseringar av grammatiska regler dr sisom tidigare framkommit en allmén
strategi som tillampas sirskilt i den tidiga andraspraksanvindningen. Verb-
béjningen dr en grammatisk regel som Gvergeneraliseras. Eleverna tenderar att
bdja alla verb regelbundet i preteritum genom att sétta d&ndelsen -de till i verbets
grund- eller presensform. Som {5ljd av detta kan vissa tolkningsproblem uppsta.
En imperfektform kan t.ex. blandas med en kombination av en presensform och
det personliga pronomenet de, sisom féljande exempel ur en elevuppsats
illustrerar. Till héger ges min tolkning av innehéllet i textutdraget.

Ex. 39. so go de domt sa gick dom
och 50 ser de en uggla ochsd ser deenuggla
...560 ser de hian eft banan 54 s3g han en banan
...50 serde fille bingwin ett lifle hus sa sdg lilla pingvinen el litet hus

I oklara fall har jag valt att betrakta ordet de som en &ndelse hos den féregdende
verbformen, ifall skribenten skrivit ut ett annat subjekt (ven om verbets huvudord
och @ndelsen skulle ha skrivits separat). Ifall satsen inte innehdller ndgot annat
subjekt har jag i stdllet valt att betrakta ordet de som ett personligt pronomen. I
referensbindningsanalysen markeras darfér modifierad identitet mellan
sambandsleden ser (hos eleven: ser de) i den andra satsen och sdg (hos eleven: ser de)
i den tredje satsen, eftersom skribenten vixlar mellan presens och preteritum, dven
om hon stavar orden pa samma sétt. Att ordet de i den andra satsen uppfattas som
ett personligt pronomen och inte som en del av verbformen (dom ~de — han - lilla
pingwvin) innebdr i sin tur att ingen ellipsbindning foreligger. Identitet markeras

ddremot mellan sdg (ser de) i den tredje satsen och sdg (serde) 1 den sista satsen.

Ett annat problem vid analysen av referensbindningar uppstir som f8ljd av
elevernas osékerhet i ordvalet och av en oklar markering av meningsgranserna (se
ex. 400,

Ex. 40. Hej spindel
Kan du bli min vén?
N4, jag har en vin
som heter Otto.
Men g frAga om pingvin han kan bli din vén.
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Fragan &r om den sista repliken skall anses innehdlla en huvudsats och en bisats
(och ddrmed det extra subjektet han} eller tvd huvudsatser (och darmed den
felaktiga prepositionen om). De méjliga tolkningsalternativen &r:

Ex. 41a. Men gé och friga
om pingvinen kan bli din vin.
Ex. 41b. Men g4 och friga av pingvinen.
Han kan bli din vin.

Ar det fraga om tv& huvudsatser markeras en bindning (pronominalisering) mellan
pingoin och han. Om bida leden diremot ingér i samma bisats markeras ingen
bindning. Enligt min mening ir det omdjligt att avgdra vilket av dessa tva
alternativ skribenten avsett. Det 4r inte alls ovanligt att unga skribente i en och
samma sats omotiverat upprepar eller skriver tva olika ord som bada syftar pa
samma person, vilket skulle vara fallet i den forsta tolkningen. Exemplet illustrerar
séledes vil vilka svarigheter som uppstir dd ordvalet &nnu ar osékert och eleverna
dnnu inte tili fullo behdrskar bruket av skiljetecken samt versala och gemena
bokstéaver.

Grupperingen av bindningarna och dverlappningar mellan bindningstyperna ar ett
problem som inte enbart hér ihop med en analys av elevtexter utan som man
oundvikligen stélls infér vid varje referensbindningsanalys. I min analys har jag
betraktat identitet och modifierad identitet som de starkaste men samftidigt de
enklaste bindningstyperna. Hall en skribent i en och samma sats har anvant tva
olika uttryck fér samma referent (detta bor ej blandas ihop med de omotiverade
upprepningar jag ovan diskuterat), har jag valt att notera den mera avancerade
bindningen eller den som tillfr ledfamiljen variation.

Enligt min mening ger denna l&sning en mera réttvis bild av elevernas fSrmaga att
variera spraket i sina texter, vilket i sin tur kan anses vara ett tecken p# ett mera
utvecklat sprak och stdrre uttrycksfGrmédga. Ett annat alternativ hade varit att
notera den starkaste bindningen mellan satserna, vilket dock kunde ha lett till att
texterna kunde férefalla enformigare dn vad de i sjalva verket ar.
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Hurdan hierarki man véljer att skapa i sin analys beror naturligtvis pd det man vill
f4 fram med analysen. Eftersom mitt material berdr elever som skriver pa ett
andrasprik, forefaller det naturligt att fdrséka belysa deras sprdk ur ett
utvecklingsperspektiv i stillet for att ligga tyngdpunkten endast vid de
sammanbindande dragen i texterna. Ett exempel pd en text dir ett sidant val blivit
aktuellt fljer nedan:

Ex.42a. Det var en ging en giraff
Ny
Giraffen hette julmar
Sy,
jalmar var en fifte derm giraff.

sym,
Diirftr hade han inte en enda kamrat.
PI-

Ett annat alternativ hir skulle alltsd ha varit att ta fasta pa de starkaste
bindningamna enligt féljande:

Ex. 42b. Det var en gang en giraff

Giraffen hette jalnlfai'

}Sflrmr var gn jiilte dum giraff.

ml.
Dirfor hade fisn inte en enda kamrat.
Pr-

Detta val har storre betydelse om man har fér avsikt att enbart géra en kvantitativ
analys av referensbindningarna. Ett kvalitativt resonemang kring de enskilda
texterna belyser dock verkligheten battre. Man kan bla. i frdga om det ovan
presenterade textutdraget se att det handlar om en titt sammanbunden text som
dock innehdller variation med hjilp av synonymer. I mina analyser kommer
tyngdpunkten dérfor att ligga vid den kvalitativa presentationen av olika
sprikbadselevers textbindningsstrategier. Eftersom det av utrymmesskil dock
inte &r mdjligt att ge en kvalitativ Gverblick dver ett stdrre material, kompletteras
den kvalitativa analysen med kvantitativa data.
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6.3.6 Referensbindningar i sprdkbadselevers berittelser — textanalyser

Jag kommer att inleda min resultatredovisning genom att presentera hur de olika
bindningstyperna procentuellt férdelar sig i texter producerade av elever i hela
grupp 1 och grupp 2. Denna mera kvantitativt inriktade presentation belyser bl.a.
hurdana strategier eleverna i allménhet anvander for att binda ihop sina texter.
Dérmed ges en mdjlighet att jamfora de skrivsvaga elevernas textbindnings-
strategier med de dvriga elevernas sitt att binda ihop konstituenter i texten. Efter
den kvantitativa genomgangen foljer en kvalitativ presentation av referens-
bindningsménstret i enskilda berittelser. Jag presenterar ndgra texter i form av
diagram (jfr Killgren 1979), som bl.a. ger en bild av enskilda ledfamiljer med ling
tespektive kort utstrickning i texten. Diagrammet ger ocksd en uppfattning om hur
tatt sammanbundna dessa ledfamiljer &r. Dirfér kan det fungera som utgings-
punkt fér en diskussion om hur de enskilda bindningama fungerar i sin kontext.
Det dr emellertid inte min avsikt att kommentera samtliga ledfamiljer i de
presenterade texterna. Milet &r att diskutera och fasta uppmarksamhet vid ndgra
intressanta detaljer som kan anses kiinneteckna den aktuella texten.

Jag har tidigare {se avsnitt 6.3.1) refererat till andra undersokningar om vad som
utmirker vilskrivna och mindre vilskrivna texter. Det dr darfor av intresse att
studera huruvida det dven i mitt material féreligger samma kyper av skillnader
mellan skrivsvaga elevers beréttelser och texter skrivna av s.k. normalpresterande
elever. Det som i tidigare understkningar (se t.ex. Kuure et al. 1992) konstaterats
om textbindningsformagan hos elever med skrivsvarigheter pivisar emellertid att
skillnaderna inte behdver vara sirskilt patagliga mellan dessa elever och elever
med normal skrivutveckling. A andra sidan kunde textbindningen dock
atminstone i viss min tinkas drabbas av att de skrivsvaga eleverna p.g.a. sina
skrivsvérigheter i strre utstrickning &n andra dr tvungna att da de skriver fasta
uppmaérksamheten vid ytsprikliga aspekter (se Hoien & Lundberg 1999: 120-121).
De skrivsvaga eleverna kunde ocksa tinkas ha ett mindre varierat ordforrad. Detta
kunde ténkas vara en {5ljd av att de kanske i mindre utstrickning dn duktiga
lasare och skribenter kommit i kontakt med skrivet andrasprik. Darfér kunde man
anta att de svaga eleverna skulle favorisera starka bindningar (upprepning) och att
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flera bindningsbrister skulle upptrédda i deras texter. Eftersom hela mitt material ar
skrivet av sprakbadselever som utirycker sig pa sitt svagare sprak kan man dock
vinta sig att sddana drag &ven férekommer hos de normalpresterande eleverna.
Det dr darfr av intresse att diskutera hur skrivningen pa ett andrasprdk inverkat
pé textbindningen.

Innan jag gar in pd analysresultaten vill jag emellertid betona att alla elever i
klassen dr individer. Nér jag talar om den &vriga elevgruppen ar det alltsd inte
fréga om ndgon homogen grupp. De utvalda eleverna i min undersékning behover
dessutom inte ngdvandigtvis vara de enda elever i klassen som kan betraktas som
skrivsvaga. Snarare ar dessa elever de som vid den tidpunkt dd undersdkningen
inleddes kunde konstateras vara i det storsta behovet av stdd for skriv-
utvecklingen. Av den anledningen har jag i den kvantitativa resultatredovisningen
valt att presentera varje jaimférelseelevs resultat f&r sig i stillet fér att fora in
samtliga elevers resultat under en och samma kategori.

6.3.6.1 Eleverna i grupp 1

Av figur 11 framgér hur referensrelationerna i texterna férdelas mellan de olika
kategorierna hos samtliga elever i grupp 1. Texterna har ordnats lings x-axeln sé
att de tre forsta texterna ar skrivna av de tre skrivsvaga eleverna. Texterna 4-9 ar

skrivna av de &vriga pojkarna och texterna 10-22 av de &vriga flickorna i klassen.
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Fordelningen av referensbindningama och
bindningsbristerna i texter skrivna av eleveriak 3

0 Bindningsbrister
OSvaga bindningar
oMedelstarka bindning
m Formella bindningar

m Starka bindningar

1 2 3 4 5 4 7 A 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 W n M
Elever

Figur 11. Fordelningen av referensbindningstyper av olika styrka samt
bindningsbrister i beréttelser skrivna av eleverna i grupp 1 (&k 3).

Sasom kunde fdrvintas finns det en viss tendens hos samtliga elever i gruppen att
binda thop de enskilda sambandsleden med hjélp av identitet eller modifierad
identitet (starka bindningar). Detta dr ingalunda Gverraskande med tanke pi
genren (berdttelse) och det faktum att det i texterna ofta finns en eller tva
huvudfigurer som kan ségas utgéra den s.k. réda trdden i beritielsen. Av samma
orsak dr det inte heller speciellt férvinande att den andra stora gruppen
referensbindningar utgérs av de formella bindningarna (framfér allt pronominali-

seringar).

Jag har tidigare konstaterat att en text som innehaller manga starka bindningar kan
forefalla alltfér vdl sammanhdllen och t.o.m. enformig (se avsnitt 6.3.2). Fallet
behéver emellertid inte alltid vara s&. Huruvida texten upplevs som enformig eller
inte beror pd vilka konstituenter som upprepas och hur de évriga ledfamiljerna &r
uppbyggda. For att illustrera detta presenterar jag ett diagram Sver den text som
innehéller den stbrsta andelen starka bindningar i hela materialet (53 % av
samtliga referensbindningar). Uppsatsen &r skriven av en enligt ldrarbedémning
normalpresterande flicka som har nummer 21 i figur 11. Uppsatsen Beibi engels

mordn &terges i sin helhet i bilaga 6. Siffrorna i diagrammets véansterkant star for
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den sats i vilken de efterfdljande sambandsleden Aterfinns. I diagrammet har

stavningen av orden rittats.

R) babyangel
Lo
Dijag
1a)jig
I~ i
2) jag
2a)

3) id,

4] ja
4a§ T
5}jag

E

6) jag
ba} id.

6b)

7)ia§
sym.

8) en jattestark
ochbra ingel
| :

9 ja
"

10} ja
Yeg

1)o

I
12)

&

13)jag
14) jlag
15) J'i:‘g
16} jag
16a)
17 id
18) jag

™ i
19)jag

I
20) jag

K

21) jTg

morg
genn
v de en da
mgjfm‘ mi. &
valna
mamma
den har
id. morgonen
i, |
Mamma den héir
mMOrgonen kom inte
id.
inf, r'érkte i |
mamma sy kom inte
funderade
mf
i, -4
kom ihdg
mMamma kvill
eft
skrdmmande
spoke
singen
. miL
min egen ett elakt och
mamma skrdmmande spoke
koket
en karta
inf.
en
skrim—
mande
Tesa
mi. .
inf.
en gard
sp.
jitteridd pr. r
mamma id.
nagon skrimmande dar
shratt
spokhus
sp.
sp. dorr
i
mammas
1op
AT art-
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id.
22) jag kommande
mi. 7
2 ““%
fn.
23a) L spiket inte hinner
komma
24) senare
pr. pé dagen
25) mamma
P in, .
26) Vi guLl'
27} le‘l karta vﬁr
id. i, pr. .
28) d hir
inf.
29 vi AT
) A &
30) dom
el |
31 o atlunch

Diagram 1. Referensbindningar hos en normalpresterande flicka (grupp 1).

Som framgar av diagrammet har jag valt att &ven markera bindningarma mellan
konstituenterna i rubriken (beteckningen R star for rubrik) och sjilva texten.
Orsaken till detta val &r att unga skribenter ibland bérjar sin beréttelse redan i
rubriken och ddrmed i sin text refererar Hll det som endast framgér av rubriken.

I denna berittelse finns tvd genomgaende ledfamiljer. Deras konstituenter
betecknar de tva huvudfigurema, dvs. jag och mamma. En viktig bifigur med nigot
kortare rackvidd dr spiket. Dessa tre ledfamiljer halls f6r det mesta samman med
hjalp av starka bindningar. Att texten dock inte upplevs som enformig beror dels
pa uppsatsens personliga karaktir och pé att skribenten, da hon refererar till sig
sjalv (eller den person som hon lever sig in i), inte har haft stdrre méjligheter till
variation. Ifall huvudfiguren hade varit ndgon annan skulle exakt upprepning av
ett namn eller ett substantiv sannolikt ha varit mera iégonenfallande. Vad giller
den andra huvudaktéren mamma och figuren spiket har skribenten dels varierat sitt
uttryckssatt med olika bestimningar och specificeringar, dels férekommer dessa
konstituenter inte si regelbundet i texten att upprepningen skulle verka storande.

1 sats 17 anvinds ett indefinit pronomen, ndgon, f6r att syfta pa referenten spket
Bindningen mellan etf elakt och skriimmande spdke och ndgon kunde betraktas som en
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ospecifik bindning enligt Obergs (1997) definition. Oberg har bildat en egen grupp
for sddana svaga bindningar som finns mellan tvd konstituenter, varav minst den
ena utgdrs av ett indefinit pronomen (t.ex. man). Eftersom det fér &vrigt
forekommer f4 motsvarande fall i mitt material har jag valt att hinféra denna
bindning till kategorin pronominalisering. Det forefaller nimligen klart att
skribenten syfiar pd spdket, vilket hon pé sitt och vis ocksd markerar genom att
skriva att denna nagon skrattar ett skrimmande skratf. Av denna anledning har jag
inte heller kallat bindningen oklar syfning.

I texten finns ocksd ndgra korta ledfamiljer med tvd konstituenter samt nigra
ledfamiljer med né&got flera sambandsled. I dessa forekommer starka bindningar,
men ocksd fler inferenser, specificeringar och kontrastbindningar samt en
synonym. Att beréttelsens héndelseférlopp kan anses vara tudelat syns dven i
referensbindningsmonstret. Flera ledfamiljer uppstdr da berédttelsens intensitet
&kar. Det sker f5r det forsta i det inledande partiet, ddr huvudpersonen uppticker
att hennes mamma har férsvunnit, och for det andra i det andra partiet, d4 hon
bérjar soka sin mamma. Som helhet kan texten betraktas som vilformad tack vare
en limplig blandning av langa och téta ledfamiljer och av kortare ledfamiljer. De
linga ledfamiljerna haller thop texten, och de korta ledfamiljerna bidrar med
bakgrundsinformation, for berittelsen framéat och skapar variation.

Den hogsta andelen formella bindningar (55 %) finns 1 en text som &r skriven av
elev nummer 15. Denna berittelse handlar om en figel och en pingvin. Det
speciella med den &r att den helt &terges i form av en dialog mellan dessa tva
huvudfigurer. I en sidan text, dir bada huvudfigurerna omvéxlande omtalas med
hjalp av de personliga pronomenen du och jag, har andelen proneminaliseringar av
naturliga skil blivit mycket hég.

I beriéttelser dér personer far stort utrymme, sdsom i detta material, ir det alltsd
alltid antingen starka eller formella {(pronominalisering) bindningar som utnyttjas i
stor utstrickning. Texter med en 1ag andel identitetsbindningar har saledes oftast
en hég andel pronominaliseringar, och tvirtom. Ser man t.ex. pi den text som har
den lagsta andelen identitetsbindningar (elev nr 8 i figur 11), kan man konstatera
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att skribenten vid omnimnanden av huvudfiguren i stillet f6r upprepning av ett
substantiv valt att anvinda pronominalisering (en mds — han —den — han}.

Vad giller de svagare bindningstyperna (medelstarka och svaga bindningar) &r
spannvidden relativt stor i materialet. Det higsta virdet medelstarka referens-
bindningar finns i text 14, dir det vid sidan av den centrala ledfamiljen ingdr 9
andra ledfamiljer. Texten ar rik pd kontrastbindningar (bl.a. dum - klok, inte bra —
bra, kallt — varmt), specificeringar (t.ex. en lo — magen), co-specificeringar (sitta — sova)
och generaliseringar (en mérk natt — alltid). Aven ndgra synonymer forekommer.
Aven denna text halls ihop med en central ledfamilj diar bindningama bygger pa
identitet och pronominalisering. Darfor lider inte sammanhdllningen av de méanga
medelstarka bindningarna, som framst finns i de tematiska ledfamiljerna samt i
bakgrundsledfamiljerna. En bidragande orsak till att andelen medelstarka
bindningar i just denna text blivit relativt hog kan ha med innehdllsvalet att géra.
Berittelsen skildrar tva till synes olika huvudfigurer som i viss man stélls i kontrast
till varandra.

Ett exempel pa en berittelse ddr de olika referensbindningstyperna dr relativt
jamnt férdelade mellan de fyra kategorierna ger en text av elev 4 (se diagram 2).
Skribenten till denna berittelse &r en enligt ldrarbedémningen normalt presterande
pojke. Texten har titeln Snikan och blickfisken och finns i sin helhet i bilaga 7.

Aven i den hir berittelsen ingir bade korta och langa ledfamiljer. Berattelsen
handlar om en snicka och en blidckfisk och skribenten sjidlv intar snickans
perspektiv. De konstituenter som betecknar dessa tva huvudfigurer bildar darmed
textens tvd centrala ledfamiljer. De binds fraimst ihop med hjdlp av identitets-
bindningar och pronominaliseringar. Samtidigt finns tvd bakgrundsledfamiljer.
Den ena anger tidssammanhanget (den ledfamilj som utgdr frin referenten en
torsdag natt), och den andra, som enbart bestar av tva konstituenter, ger uppgifter
om platsen for handelseférloppet (haosbotten). Tva viktiga tematiska ledfamiljer
uppstar i textens mittparti dir huvudfigurernas lek omtalas. Inom dessa

ledfamiljer finns ménga svagare bindningar.



ACTA WASAENSTA 217

R Sndckan blickfisken
1) en torsdag natt
2 a
) ! & X id. g
2a) i pdrla i
3} jag havsbotten
4) andra nattfiskar | pr. den natten
5) enl-fléickﬁsk dar
[ 8 Br. uf.
6) / blidckfisken
6a) vi ' kamrater
| 7
7 jag id.
8) ! vi pr. leka kurragfmma
os. 1| inf, | inf.
)] iag ]etaahA
10) ol m.lTu
| pr. syn. | inf. gen.
11) i y:2 jag tio, nio
1
12} jag ani. mi stkte
\ &,
13) ! blﬁclzk.ﬁskm inte hittade
! id.
14) ! blickfisken
i 1
15) | de |
os | i | i
15a) | de i lekte hela dagen
| i
i pr. ;
16) ' viooos ) namn
' : inf: |
17) jag i heter g
1 i |
18) du he
sy, - | i
19) jag heter
|
20) ete Peter alla sina
dagar

Diagram 2. Referensbindningar hos en normalpresterande pojke (grupp 1).

Att perspektivet byts flera ganger, bl.a. i repliker, har i denna berattelse bidragit
till att vissa sammanhangsbrister uppstitt. Dels fororsakas sammanhangsbristerna
av att skribenten inte fogar ndgon anféringssats tll en del av huvudfigurernas
yttranden. Dels strider innehdllet i vissa textpartier mot det som anges genom
pronominalsyftningar. I fSljande textutdrag &r man som ldsare t.ex. inte séker pad
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vem som egentligen stker vem. Detta har lett till att en del oklara syftningar
markerats 1 diagrammet.

Ex 43

...och plétslit sade bldckfisken
att kan vi vara kamrater med varandra
ja svarade jag.
ska vi leka ninting tex kurajéma
ja jag ska forst letaefter.
Sen han rdknade
Ho nio...ny kommer jag.
Jag sokte och sikte
men inte hittade blackfisken

Skribenten byter &ven perspektiv i sin beréttelse. Forst talar han om oi men §vergér
1 slutpartiet till att tala om de. Det har jag klassificerat som felaktig
pronomenvixling. Ett sddant omotiverat perspektivbyte forekom ocksa i den forsta
berittelsen av den normalpresterande flickan (jfr diagram 1). Aven hon talar om vi
genom hela texten, forutom i den sista meningen dér hon intar en utomstiendes
perspektiv genom att berétta om dom.

Bindningsbrister, dvs. felaktiga pronomenvixlingar och oklara syftningar, kunde i
allmanhet antas vara vanliga i texter skrivna av unga skribenter. Ett nagot
¢verraskande resultat &r emellertid att sddana brister forekommer i en relabivt liten
utstrackning i mitt material. De ser inte heller ut att vara ndgot som utmairker
enbart de skrivsvaga skribenternas texter. At bindningsbrister likavil — och ibland
t.o.m. oftare — forekommer hos de normalpresterande eleverna kan ha olika
férklaringar. En sddan férklaring kunde vara att de skrivsvaga eleverna viljer att
binda ihop konstituenter genom identitet, vilket inte innebdr lika stor risk for
sammanblandningar. En annan fdrklaring kunde vara att de skrivsvaga elevernas
fexter 1 allminhet ir kortare och mindre invecklade, vilket ocksi kan minska risken
for oklarheter. En tredje faktor kan vara kopplad till sjilva analysmetoden. Jag tar
ju enbart fasta pa vissa typer av sammanhangsbrister. Det kan eventuellt finnas
dvriga, oanalyserade problem hos de skrivsvaga eleverna. I det f6ljande granskar
jag referensbindningar hos de skrivsvaga eleverna nirmare.
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Marko

I exemnpel 44 3terges den berittelse som den skrivsvaga pojken Marko skrev i ak 3.
Han har nummer 2 i figur 11.

Ex. 44,

1} Det var mork natt

2) och det kom fladermys

3) sitde en gran

4) och .Det ser en poike

4a) som var .Promeda

5) och. Den poiken ser fladermys

6) och den poiken sbringar so hort som bara kan
7) poiken ropar

7a) en! fladmys komar

8) fladmys. Ropde

8a) hed!

9) den ser en stur ankan

10) och den stur ankan sejar.

10a}  Hejiag heier MIKKO

11) och jag hete vile.

12) och jag heter janibeka

13) serni Hilekomer.

14) Och stura ankar etter ladmysen.

Som framgér av diagram 3 utgdrs den dominerande eller centrala ledfamiljen i den
hir berittelsen av de sambandsled som betecknar fladdermusen. De tva andra
ledfamiljerna betecknar berittelsens &vriga huvudfigurer. Dem tolkar jag som
tematiska ledfamiljer, &ven om de har relativt lang utstrdckning. Texten kunde
sannolikt tolkas pa olika sitt inte minst pd grund av att beréttaren sjilv inte ger
den information som skulle kravas for att beréttelsens poéng klart skall komma
fram. Enligt min tolkning handlar det om en fladdermus som triffar olika gestalter
och eventuellt vill bekanta sig med dem {forst pojken och sedan ankan). Pojken &r
dock ridd for fladdermusen och ankan vill inte heller vara vén med fladdermusen
utan dter i stillet upp huvudfiguren.
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1
2
3
4)
4a)
5)
6)
7)
7a)
8)
8a)
2
10)
1Da)
11)
12)
13)

13a)

14}

inf.
ﬂzulidermus

g
ex. |
det

ant

fladdermus

E

Eaddermus

dermus

IpEG

g

2

= -

R

syn.

Haddermusen
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mérk natt
kom
en pojke
mL
mi. r promenera (?)
den pojken co-sp, F
i,
den pojken springer
mi. l
porken ropar
1
kommer i mi.
i ropade
o5,
i
en stor anka i 0-5p
id. [
den stora ankan E sdger
Iml' ] l i
(n] 1 heter
i id]
o : heter
s, i i i)
Jani-Pelcka heter
Sym.
kommer
stora ankan

ser

Diagram 3. Referensbindningar hos en skrivsvag pojke (Marko, grupp 1).

Det stfrsta problemet med berittelsen har dock inte med de centrala ledfamiljerna
att géra utan snarare med de dvriga ledfamiljerna. Dessa ledfamiljer beskr av
generella verb (komma, se, heta) som upprepas genom identitetsbindningar utan att
de utvecklar innehdllet i berittelsen. Resultatet blir en upprikning av hindelser
som inte helt kan forstds pd grund av bristande preciseringar och férklaringar av
orsakssamband. I den aktuella beréttelsen finns alltsd ménga ledfamiljer som
innehallsmassigt inte skapar sammanhang. Detta faktum kombinerat med
bindningsbrister i de ledfamiljer som betecknar huvudfigurerna gor att texten

forefaller ndgot enformig och osammanhédngande.
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Det kan dnd4 ségas att det dr frdga om en elev som sent kommit igng med sin
andraspriksanvindning och som har uppenbara svarigheter med att uttrycka sina
tankar i skrift. Med tanke pd detta kan det konstateras att eleven lyckats med att
Aterge en berdttelse som uigdr en helhet med en tydlig inledning, ett
hindelsefsrlopp och en upplésning. De brister som ovan diskuterats kan anses
vara en naturlig f6ljd av att eleven forsdker uttrycka sig pd ett sprak dar
ordforrddet dnnu i detta skede dr relativt begréansat.

Jukka

Den andra skrivsvaga eleven, Jukka, har nummer 3 i figur 11. Han har skrivit den
berittelse som illustreras i diagram 4. Texten ges i sin ursprungliga form i bilaga 8.
Ser man pd hur samtliga bindningar i hans berdtelse fordelas mellan olika
bindringstyper, kan man konstatera att profilen mycket pdminner om profilen i
den text som presenterades i diagram 2. Av de olika bindningstyperna har Jukka
mest starka bindningar (40 %). Férdelningen mellan bindningstypemna ar dnda
relativt jamn i och med att han ocksd har ménga formella och medelstarka
bindningar (23 % respektive 27 %). I jamférelse med den normalt presterande
pojke (med nummer 4) som skrev texten i diagram 2 har Jukka en nagot stérre
andel identitetsbindningar medan den normalpresterande pojken har en nagot
storre andel svaga bindningar (13 % av samtliga bindningar, respektive 8 % hos
Jukka).

Jukkas centrala ledfamilj utgérs av sambandsled som betecknar huvudfiguren,
dvs. krékan som heter Pelle. Denna ledfamilj har lang rdckvidd och relativt stor
tathet i och med att konstituenterna finns i 18 satser av 30. Ser man pa
bindningarna mellan dessa konstituenter, kan man notera att eleven klarar av att
skapa variation genom pronominalsyftning och synonymi. Att texten dock kanns
ndgot enformig beror darmed enligt min mening inte pd en alltfor ensidig
upprepning av ett och samma utiryck inom den centrala ledfamiljen eller pd for
stor tithet. Monotonin hénger snarare ithop med den enkla satsstrukturen.
Berdtielsen bestdr enmbart av huvudsatser och saknar specificerande och
férklarande bisatser.
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10)
11) P.I _
12) P

13) hap
14)

id. Susla.n
T
du

28)
ant. |

29)

30) Pelle Susan

en flickkrika
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heter

skraktar

skrattar

skrattar

brakar

kastar
stenar

ledsen
inf.
griter
mf.
ledsen
hungrig
vinter
oy
kallt
min kompis
|
kompisar

IT\ET

hikar

hittar

Diagram 4. Referensbindningar hos en skrivsvag pojke (Jukka, grupp 1).
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Det finns vidare tvi tydliga tematiska ledfamiljer som betecknar tvd andra
huvudfigurer. Bida dessa ledfamiljer skapar sammanhang under en kortare
episod. De tvd huvudfigurerna har jag dessutom i diagrammet valt att binda ihop
med varandra, eftersom det kan anses foreligga en kontrastbindning mellan den
andra krikan, Kalle och flickkrdkan Susan. I berdttelsens borjan speglas huvudfiguren
ett antal gdnger mot en ospecifik grupp andra figlar som krdkan blir “mobbad” av.
Som ldsare vet man inte om skribenten syftar pd samuma referenter dd han forst
talar om hans figlar och senare om alla andra figlar. P4 grund av detta har oklar
syftning markerats mellan dessa konstituenter.

En tydlig bakgrundsledfamilj utgar i sin tur frdn begreppet ‘vinter’. Den anger
nagonting om de omstindigheter under vilka handelseférloppet utspelas (vinter —
kallt) men kan ocksd anses ha en koppling till det som berittas om huvudfigurens
sinnesstdmning och situation (fedsen, har ingen mat). Nagon inferensbindning har
ernellertid inte hidr markerats mellan dessa led.

Manga andra ledfamiljer har relativt stor rickvidd men liten tdthet. I dem &r
konstituenterna inte direkt anknutna till nagon speciell episod i berittelsen utan
har pa s&tt och vis med textens &vergripande tema att géra. Ett exempel pa detta dr
den ledfamilj som utgér fran referenten namn. Den stridcker sig dver 24 satser. Detta
dr en viktig ledfamilj med tanke pi berittelsens innehdll. Det handlar ju om en
krika som blir mobbad pa grund av sitt namn. Att ledfamiljen har stor rackvidd
visar att skribenten klarar av att hilla detta bérande tema vid liv genom hela
texten.

P3 samma sétt bidrar en del andra ledfamiljer (skrattar, ledsen, har ingen mat) tll
uppfattningen om att skribenten inte enbart presenterar en del referenter utan
dven foljer upp och vidareutveckiar sina tankar. Inom dessa ledfamiljer finns
relativt ménga starka bindningar. Det som ytterligare utméirker texten &r
forekomsten av de relativt manga inferensbindningarna (t.ex. har ingen mat —

hungrig, ledsen — griter) samt specificeringarna (skrattar — brakar — kastar stenar). De
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tyder pa att eleven har ett ordférrad som méjliggér variation. En rolig detalj och
specificering &ér ocks att Pelle blir rid 7 ansiktet d& han tréffar en flickkréka.

Ledfamiljen hittar skiljer sig ndgot frén de Svriga ledfamiljerna i texten. Denna typ
av ledfamilj finns i mitt material nagot oftare hos svaga elever och kan enligt min
mening anses vara karakteristisk for unga skribenter som skriver pa ett
andrasprdk. Sdsom i det hér fallet bestdr sidana ledfamiljer ofta av verb som binds
ihop genom exakt upprepning, dvs. identitet. Ledfamiljerna har ofta ocks& Iling
rackvidd. Enligt mitt antagande handlar det i sddana fall inte om skribentens
forsok att skapa sammanhang i sin text utan snarare om ett resultat av en brist i
ordférrddet eller om en tendens att §veranvinda nagra av de vanligaste eller mest
bekanta orden. Anvindningen av verb dvergeneraliseras ofta s pass mycket att
sddana hér ledfamiljer bildas utan att de f6r den skull skulle ha nigon
sammanhangsskapande effekt. Att det i den ovan presenterade texten fdrekommer
enbart en sddan ledfamilj stér inte ldsaren i ndgon storre utstrackning. Fanns det
totalk sett farre ledfamiljer men flera av denna typ, skulle sitvationen sannolikt

vara en annar.
Mika

Den tredje skrivsvaga eleven i grupp 1, Mika (som har nummer 1 i figur 11),
producerade vid det givna skrivtillfillet en kort text (se ex. 45). Den kan dock
anses uppfylla kraven pd en beritielse med tanke pid den kronologiska
ftergivningen av handelserna samt med tanke pé innehéllet, dar en inledning, ett
hindelseférlopp och en upplésning kan urskiljas.

Ex. 45.

1) De vare en gong en ankka.

la) Som vade jete stort

2) och han hete Ankka.

3) Ankka vad en kdnk en sam i skuk.
4) och han trefade en Pinkuin

5} och dom blive kuda viner

6) men en dag. Pinkuiner slode

7} och ankka ete pinkuinen.
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Sésom framgdr av diagram 5 innehaller texten en central ledfamilj som betecknar
huvudfiguren. P4 ett stélle gir denna ledfamilj ihop med den ledfamilj som utgér
frdn referenten pingvin. Utdver dessa ledfamiljer féreligger endast en
bakgrundsledfamilj, dir berittelsen fir en tidsméssig fdrankring. Att de anvanda
orden inom denna ledfamilj &r mycket ospecifika och allménna (en gdng —en gdng -
en dag) forstirker dock det vaga intryck som texten ger. P3 grund av att
ledfamiljerna ar s fa till antalet & sammanhéllningen i den hér texten helt
beroende av de konstituenter som betecknar huvudfiguren. Bindningarna melian
sambandsleden inom denna ledfamilj &r i princip starka och formella, Zven om
ocksd en synonymibindning markerats. Synonymen tillfér dock féga variation i
texten, eftersom skribenten har valt ett namn som i stort sett motsvarar

bendmningen pa den djurart som huvudfiguren representerar {anka — Ankka).

1} en anka en gang
1a) pr.
2) han i
sy |
3) An]lgka en gang
pr.
4) en pingvin
\r S
5) dom sp.
anl, id.
6 ingvinen enda
} P 8
7 anka pingvinen

Diagram 5. Referensbindningar hos en skrivsvag pojke (Mika, grupp 1).

Denna elevs prestation dr denna gang ndgot svagare &n vad som eventuellt kunde
ha vintats utgdende frdn hans tidigare skriftliga produktion. Jag diskuterar darfor
kort referensbindningsstrukturen i en annan text som han skrivit nigra ménader
tidigare (i slutet av dk 2). I denna skrivuppgift fick Mika pd samma sétt som
eleverna i grupp 2 aterberitta ndgot hyss av Emil i Lonneberga. Jag presenterar
texten forst i sin helhet s& som Mika har skrivit den. Till héger finns min tolkning
av innehéllet.
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Ex 46.
Emil giir hyss Emil gor hyss
Emil hisade en dag lilla ida i olakstongen.  Emil hissade en dag upp lilla Ida i flaggstingen.
de oade en sulik dag  lineperka Det var en solig dag i Lonneberga
och den dagen vade en vest i Lomeprjet och den dagen var det festi Lonneberga,
och lilla ida och EmiL. stude brevid och lilla Ida och Emil stod bredvid
vlakstonigen flaggstdngen
lilla ida wile se hela Limeberka Lilla Ida ville se hela Lénneberga.
och sen sa Emil Och sen sade Emil
jak kan hisadei vlakstongen. jag kan hissa upp dig i flaggstingen.
Kandu Kan du?
s Iilla ida sa lilla Ida.
Ju du kan Tita pomei Jo, du kan lita pA mig.
sedan Itisade Ermil 1 viakstonken lilla ida Sedan hissade Emil upp lilla Ida i flaggstingen.
sedan kom jesterna Sedan kom gésterna.
en av jesterna titede § olakstonken:. En av gisterna tittade upp mot flaggstingen.
sen saenan jeslerna, Sen sa en annan gdst/en av giastema:
anlon varlroir du har Dansk vaka Anton, varfdr har du dansk flagga?
men sedan sade anfon Men sedan sade Anton:
den dr jo lilla ida Det dr ju lilla Ida.
Eeeernil din krymmde pojken Eeeemil, forgrémmade pojke!
slot Slut

Att beréttelsen handlar om Emil som hissar upp lilla Ida i flaggstdngen framgar
tydligt av diagram 6. De ledfamiljer som betecknar Emil, Ida och flaggstingen har
bade den stdrsta rackvidden och tétheten. Utdver dessa centrala ledfamiljer finns
nagra bakgrundsledfamiljer, som anger platsen och Hden fér hindelserna (de
ledfamiljer som utgar frdn referenterna en dag och Lénneberga). Dessutom
forekommer négra tematiska ledfamiljer som betecknar andra av berittelsens
huvudpersoner (gdsterna och Anton) och sjilva hysset (hissa). T texten upptrader
vidare en ledfamilj {(s2) som jag ndrmast vill jimfsra med ledfamiljen hittar i Jukkas
text.

Ser man nirmare pd bindningarna mellan de enskilda konstituenterna, kan man
konstatera att det handlar om en E&tt sammanhéllen berittelse. Av samtliga
bindningar utgdrs 54 % av identitetsbindningar och en tredjedel av formella
bindningar (bl.a. pronominaliseringar). Texten ger dock inte nigot enformigt
intryck. Det kan dels bero pd att det inte &r sambandsleden inom den centrala
ledfamiljen Emil som ensidigt upprepas utan att de starka bindningarna férdelas
mellan de flesta ledfamiljerna. Berittelsen avbryts av en dialog mellan Ida och
Emil, vilket ocksa f6r med sig variation d& de personliga pronomenen anvands.
Konstituenterna i de centrala ledfamiljerna upprepas dock inte heller s& mycket att
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de skulle upplevas som tjatiga. Variation skapas dessutom med en synonymi-
bindning da Emil i slutet av berittelsen kallas f6r en forgrommade pojke.

il

1) Emil Iilla Ida hissade = dag flaggstingen
mhL
2) id| i en solig dag id. Lonneberga
mi | id.
3 den dagen Lénngberga  fest
4) Emil li.llala Ida Oaggstingen I\T nii.
il
5) iz| lllalda i, id. hela Lonneberga
6) Emil pr. sa
PFT.
6a) jag dig h.lsaa flaggstdngen
prl el
7} duem. e i
7a) 1illa Ida
o [-3 i} 7.8 inf.
8) mig du
r:-'nr.F anl. |
%) Emijl Ii¥la Ida hissade flaggstingen
10 id id gas
sp
11) Haggstingen en av gisterna
il -5p
12) sa en annan gist (7)
ym inf.
12a) dansk flagga  Anton
id,
i,
13) sade pr. Anton
13a) | lillalda det
13b) f5rgrommade pojke

Diagram 6. Referensbindningar hos en skrivsvag pojke (Mika, grupp 1).

Andra typer av bindningar i texten dr fi till antalet men visar att bara nigra
enstaka specificeringar och inferensbindningar kan skapa variation (flaggstdngen —
dansk flagga, fest — giisterna — en av giisterna). Aven bindningen mellan en dag och en
solig dag kunde tiinkas innehdlla en precisering, eftersom skribenten forst pd sitt
och vis sammanfattar hela berittelsen genom att tala om den dag da hysset agde
rum och genom att sedan nirmare precisera hurdan dag det var. Jag har dock
markerat en identitetsbindning mellan dessa konstituenter (modifierad identitet),
eftersom skribenten upprepar det tidigare sagda genom att tillsétta bestimningen
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solig. Modifierad identitet bdr ddrmed enligt min mening inte enbart ses som en
form av upprepning utan &ven som en anvandbar strategi for att skapa variation i

en text.

6.3.6.2 Elevemaigrupp2

Av figur 12 framgér hur referensbindningarna frdelas i texter som ar skrivna av
elever i grupp 2. De tre forsta texterna lings x-axeln &r ocksd hiir skrivna av de tre
skrivsvaga eleverna. De efterfdljande 8 texterna tillhor de Gvriga pojkama i klassen,

medan texterna 12-21 &r skrivna av de &vriga flickorna.

Fordelningen av referensbindningarna och
bindningsbristerna i texter skrivna av eleveri ik 4

oBindningsbrister
oSvaga bindningar
O0Medelstarka bindningar
w Formella bindnmgar

m Starka bindningar

1 2 3 4 5§ €& 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 I7 18 19 10 =

Elever

Figur 12. Fordelningen av referensbindningstyper av olika styrka samt
bindningsbrister i berdttelser skrivna av eleverna i grupp 2 (ak 4).

Det &r intressant att notera att figuren for pojkamas del 4r mycket ojamn, medan
flickorna uppvisar ménster som relativt mycket liknar varandra. Hos flickoma
minskar andelen referensbindningar jamnt ju svagare bindningar det &r friga om.
De aterberéttelser som 4r producerade av flickor innehdller sambdigt en liknande
fordelning mellan de olika referensbindningstyperna som kunde noteras i

materialet producerat av den forsta gruppen. En annan intressant aspekt ar att
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bindningsbristerna inte heller i den hir gruppen ser ut att vara speciellt
utmarkande for texter skrivna av de skrivsvaga eleverna. Medan tvd av de tre
skrivsvaga elevernas texter saknar bindningsbrister, aterfinns sddana brister i
nistan alla andra texter. Det som ocksd kan konstateras om bindningsbristerna 4r
att felaktiga pronomenvixlingar inte alls férekommer i texter skrivna av denna
dldre elevgrupp. Samtiga bindningsbrister handlar i stidllet om oklar syftning. Det
r inte svart att direkt komma pé& &tminstone tvd orsaker Hll detta. Den ena
anledningen till att inga felaktiga pronomenvixlingar forekommer kan vara att
eleverna mognat som skribenter i den utstrickningen att de klarar av att hélla det
valda perspektivet frin borjan tll slut. En annan, lika sannolik, forklaring kan vara
att risken for omotiverade perspektivbyten inte dr lika stor i dterberédttandet av
ndgot som intréffat f5r en annan person. Eftersom eleverna berattar om Emil i
tredje person, &r risken liten for att de sjdlva skulle leva sig in i huvudpersonen s

mycket att de omvandlade honom som “jag’.

De texter som mest avviker fran genomsnittsférdelningen har en extremt hég
andel identitetsbindningar men endast f& eller inga alls av de medelstarka och
svaga bindningarna. Innehédllsmonstret i en siddan text framgir av filjande
exempel Texten &r skriven av en enligt ldrarskattning normalpresterande pojke

(nummer 4 i figur 12):

Ex 47.
R Emil i Lénneberga
1) En dag satt Emil soppskdlen i huvudet.
2} Emil satf en gang Ida i flagsthngen
3) Emils pappa satt Emil Gl snickarboa.
4) Emil gick i fénstret tlb férrad.
5) En gAng satt Emil fast WC
5a) nir hans pappa vari WC
6)Alfred soga WC
7) sen nir Emils pappa kom ut
7a) s4 satt han Emil snickarboa.

Av diagram 7 framgér att den innehéllslinje som texten huvudsakligen bygger upp
bestar av konshtuenter som betecknar Emil. Skribenten &terger dock inte nidgon
enhetlig berdttelse utan presenterar en del referenter som enbart nimns utan att de
f6ljs upp (férutom kanske hysset, som aterges i satserna 5-7). Att eleven viljer att
rikna upp ett antal olika handlingar utférda av samma referent (Emil) f6rklarar de
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ménga identitetsbindningama och avsaknaden av de svagare bindningar som ofta
finns i tematiska ledfamiljer.

R Emil
i
1) Emil satt
i, id.
2 Exlm.l saltt en gang
l'd.l Ed.l
3) il satt Emils pappa  snickarboden
id. i,
4) E.l!ru.l mi.
.
5) Etlml y en gang
id.
5a) M'E hans pappa id,
id.
6) i it mi.
7N Emils pappa
pr.
7a) Emil sait srickarboden

Diagram 7. Referensbindningar hos en normalpresterande pojke (grupp 2).

Vidare beridttar eleven sin historia med ett relativt begransat ordférrédd. Detta syns
ocksa i diagrammet, dir identitet klart dominerar dver modifierad identitet bland
de starka bindningarna. I beréttelsen upptrider dven den typ av ledfamilj som jag
tidigare diskuterat och som enligt min mening tyder p en viss 6veranvindning av
vissa nukleédra verb (hir séftz) som anvénds flitigt for att referera till olika typer av
handlingar. Denna ledfamilj bidrar siledes egentligen inte till 6kad samman-
hillning i berattelsen.

Sasom tidigare kunde konstateras bla. i diskussionen kring referensbindnings-
monstret i diagram 1, behdver ett stort antal identitetsbindningar i sig inte géra
texten enformig. Men utnyttjas de starka bindningama helt pé bekostnad av andra
bindningstyper, dr resultatet dock ett annat. Def illustrerar exemplet ovan.

I diagram 8 ges ett exempel pd en text som uppvisar en for gruppen mera
kinnetecknande fordeining av de olika referensbindningstyperna. Denna text ir
skriven av en enligt lararbeddmning normalpresterande flicka, som har nummer
211 figur 12 (&terberéttelsen finns i sin helhet i bilaga 9).
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R
i
1) Emil Anton, Alma, Alfred, Lina, I[da  késoppa
N | ~J-
2} o alla at
il mi |
3) ita
p |
4) Emnil sdrpla
| P~ ant. id. mi l
5) du sorplar
5a) syn. Alma
6) man
6a) kéttsoppa
syn.
6b) Emil p. i
7N id. id. slu.lik soppskalen
Fr-
8) , ant. den 4
ol So
9) sitt huvud anl, %)
9a} P den Jilla slurken
10) jaq ex. sitter fast
mlt.
10a) Emil mi
m | ~~Anton soppskalen forstkte ta bort
\ -
1 A pr.
12} N 7 d satt fast
o5}, o5 at |
13) v L. Alma soppskdlen  jn. slA sinder
et id.
14) v doktor "
Pr.
15) han soppskilen Fir bort
15a) Anton
- ani] id.
18) tar  soppskilen hade kostat 3 kronor
i,
17) pr- doktorn 4knlnor
i,
18) dem doktomn
i, id il
19) i
19a} han
20 sym. id . id sopl:lskélen gick sdnder
P
21) den hade kostat 4 kronor
21a) Anton mi
) jaﬁr tar 5 kronor
23} pojken id. id. id ant. .
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24) mi. I jalg ar inglet
25) pr. Anton soppskélen
26)
i
26a)du gjorde
26b) d:u : huvudet id. soppskélen
27 ia mi. gjorde P
28) hjn W sitt huvad den
29)han

Diagram 8. Referensbindningar hos en normalpresterande flicka (grupp 2).

Denna text innehdller en relativt ingéende atergivning av ett av Emils hyss, dvs.
berittelsen om nir Emil stoppade huvudet i soppskilen. Berittelsen terges il
stor del i form av en dialog som férs vid sidan av ett berdttande i tredje person. Av
den anledningen varierar bindningstyperna mellan pronominalisering och
identitet i den dominerande ledfamiljen, som utgar frdn huvudpersonen Emil. P&
detia sitt undviks ocksé enformighet i texten.

En annan dominerande ledfamilj utgtrs av konstituenter som giller soppskdlen.
Ledfamiljen inleds med begreppet ‘kéttsoppa’, som binds ihop med tva andra
ledfamiljer, #ta och soppskdlen, med hjilp av inferensbindning. Aven inom dessa
ledfamiljer ingdr varierande bindningar. De vanligaste ar dock identitets-
bindningar, pronominaliseringar och specificeringar {(ita — sirpla, kéttsoppa - slurk).
Det som skiljer denna berittelse fr&n den forra texten dr ddrmed den mera
varierande anvindningen av olika bindningstyper. Referensbindningsmdnstret i
denna andra text utmérks vidare av det hjga antalet led familjer med bade lang
och kort rickvidd. Manga av satserna innehédller tvd eller flera konstituenter som
ingér i en ledfamilj och som dédrmed bidrar tll att halla ihop berittelsen. Detta var
visserligen ocksd fallet i den forra texten, men skillnaden 4r att de tematiska
ledfamiljerna utvecklas i stérre utstréckning i denna andra text. Detta tar sig bl.a.
utiryck i flera kontrastbindningar och i modifierad identitet {forsikte ta bort — far
bort, tinkte sld sonder — fick sinder, 5 kronor — inget). Aven tre oklara syfiningar

foreligger i texten, di det inte framgér tydligt i sats 14 vem som &syftas med
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pronomenet vi. Ett annat oklart fall kunde tinkas uppsta i slutet av beréttelsen.
Idas dialog med Emil aterges utan att berdttaren tydligt markerar detta. Av
innehillet i dialogen framgér det dock klart att det &r Emil och inte Anton som Ida
talar med. Darfor har ingen bindningsbrist markerats i det hér fallet.

Anna

Diagram 9 refererar till samma hyss som diagram 8. Medan diagram 8 géllde en
normalpresterande skribent, utgar diagram 9 dock fran den enligt lirarbedémning
skrivsvaga flickan Anna, som har nummer 3 i figur 12. Hennes text dterfinns i sin
helhet i bilaga 10.

R Emil
| s
1) en liten pojke
sy
1a) Ema hette
2} 5 I:M H
en 56k pojke
T i
3 han en lillasyster
cl syn.
3a}) hette Ida
9
i, ren gen.
5} | —Emils pappa
.
6) familj
7) Emil soppskal
sp- sym. mi,
B)id | Emilshuvud fastmade skilen
9) Emil Anliun Alma likaren
id.
10) ! Anton hostade
i
11) 05. mi] o mL likaren sa
11a) ni hosta id
ant. |
12) b i Anton id. 541 sva]"ade
i. i
12a) | denhir t mi.
mi. id
13) id. tittade likaren |id | i
14) Emil Anto id. 53
\ mi.
14a) i, P lakaren sig
Fr.
15)it| hans huwmde\ soppskilen




234 ACTA WASAENSIA

T I I |
mL k. i,

17} Emd 1da fragade

17a) | ditt huvud fastnade skilen 1 .

id

18} Emil id. ant. id | svarade
ML

19) fastmade skdlen

21) Emils huvud Alma

Diagram 9. Referensbindningar hos en skrivsvag flicka (Anna, grupp 1).

Av diagrammet framgér att referensbindningsmoénstret i denna text i stort sett
liknar ménstret i diagram 8. Den skrivsvaga eleven utnyttjar dock identitets-
bindningar nagot oftare. I motsats till den normalpresterande skribenten viljer hon
ytterst sdllan att binda thop konstituenterna med pronominalisering. Som en f5ljd
av detta forefaller den skrivsvaga flickans text nigot enformig, dven om
sammanhanget samtidigt pa flera stillen blir klarare for lasaren i och med att det
tydligare framgar vem som asyftas i de olika textpartierna. I exempel 49 illustreras
hur denna skrivsvaga flicka och den tidigare presenterade normalpresterande
flickan dterger i stort sett samma innehall pa tva olika satt.

P4 samma sétt som den s.k. normalpresterande eleven i diagram 8 utnyttjar den
skrivsvaga eleven specificeringar och kontrastbindningar (fastnade -~ lossnade,
frdgade — svarade). Hon undviker en enformig ton delvis med hjilp av synonymer
(Emils lillasyster — Ida, Emil — en sét pojke, Emils pappa — Anton). Den enda klara
skillnaden mellan texterna 4r att den skrivsvaga elevens text inte innehéller nigra
svaga bindningar, sdsom inferens. Det skulle ytterligare ha skapat variation. Det &r
emellertid ocksa en tolkningsfraga huruvida det finns sidana svaga bindningar i
texten eller inte. En méjlig inferensbindning kunde t.ex. foreligga mellan
konstituenterna likaren och hesta, eftersorn hosta kunde tinkas vara en naturlig
orsak till ett besok hos likaren. I detta fall har jag dock inte markerat négon
bindning mellan dessa led.
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Ex. 48,
Den skrivsvaga eleven Anna (diagram 9)

5i fastnade skolen i Emils hyvyd.
sen jig Antton, Alma och Emil tli lekaren.

D4 kom dim hem och Ida frikade av Emil
hur fastnade skolen i din huvud.
Emil svarade
sa hér

Angdende den skrivsvaga flickans text kan det ytterligare konstateras att hon
berédttar med nagot mindre komplicerad meningsbyggnad och nagot ensidigare
sprdk &@n vad den normalpresterande flickan gdr. Detta skulle tyda pa att
svarigheterna hos den skrivsvaga eleven dtminstone delvis ligger pé ett annat plan
an pd den textuella nividn. Vissa skillnader i bruket av formella och svaga
bindningar tyder dock ocksd pa att eleven har ndgot begrinsade mdjligheter att

skapa variation.

Ville

I diagram 10 illustreras referensbindningsménstret i aterberéttelsen av den andra

skrivsvaga eleven, Ville, som har nummer 1 i figur 12. I exempel 49 anges en

Den narmaipresterande eleven (disgram 8)

Antton och Alfred férsikte ta bort soppskiten
men den satt fast.
Sen tinkte Alma slisonder soppskilen.
-Nej! Vi gir till ddkiorn till Maria Lund
han fir soppskilen bort,
sa Antton
-Sippskalen hadde kostat 4 kronor
och doktorn tar bara 3 kronor.
Sen Akte dem till doktorn.

Hemma limmade Antton sdppskilen.

Sen frdgade lida
-hur gjorde du
nir du fick soppskélen i huvudet?
-Jag gjorde bara sa hir.

sen la han den pi sitt hovud.

Sen satt han fast.

version av Villes text dir de mest idgonenfallande stavfelen rittats.

R Emil

1) En dag Emil hade gétt och stingt dorrama fast

2} Lite fore Emils pappa sprang till WC
3) sen gick Emil och satt fast we-dérren

4) emils pappa fGrstkte komma bort genom fonstret

5) men han fastnade dit

235
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6) och det birjade regna.
7) Ingen hérde honom ropa
8) ingen hor
9) i morgon {fé}jande morgon) Emil kom och éppnade drrarna
10} sen Emil sig
10a)  att hans pappa hade fasinat i fénskret
11) s4 Emil ropade...
R Emil
i
1) Emil stingt dbrama
Endag
2) i, Emils pappa sy PN, WC
|
3) Emil il satt fast we-ddren
£o-5p. |
4) Emils pappa {onstret forsbkte komma bort
P k. pr. | &
5) han dit fastnade
i,
6) id-
id. anl, £o-5p.
7} honom/han ingen| h&rde ropa
i, rm'.f
g) ingen| hér
anl.
9) E.Tl.ll dppnade dérrarna 1 morgon . mi
i,
10} Emil
10a) hans pappa fonstret hade fastnat
id.
11) Emil ropade

Diagram 10. Referensbindningar hos en skrivsvag pojke (Ville, grupp 2).

Detta &r en kort berittelse som eleven inte hunnit bli helt firdig med. Aven om den
vid en forsta genomlésning ger ett relativt vagt intryck, tyder referensbindnings-
analysen pd att den ocksd har minga kvaliteter. Det kan bl.a. konstateras att det
handlar om en vil sammanhéllen text med ett stort antal parallella ledfamiljer.
Med andra ord introducerar Ville et relativt stort antal referenter i férhllande till
det totala antalet ord i texten. Ledfamiljerna har ocksa relativt 1ang rickvidd vilket
betyder att han klarar av att f6lja upp de introducerade referenterna.

Villes beréttelse hills framfr allt ihop med hjalp av de tvé centrala ledfamiljerna,
som betecknar de tvd huvudaktSrerna Emil och Emils pappa. 1 friga om den
férstndmnda ledfamiljen tillimpar han ensidigt upprepning, men bindningarna ar
mera mangsidiga i friga om den andra ledfamiljen. Dir utnyttjas pronominali-
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sering vid sidan om identitet. De dvriga ledfamiljerna &r tematiska och vidare-
utvecklar innehdéllet. En bakgrundsiedfamilj uppstdr da skribenten ger en
tidsméssig forankring f6r hindelseférloppet (er dag — i morgon). Dessa kortare
ledfamiljer infér dven spraklig variation i texten. Speciellt specificering men ocksa
konstrastbindning (férsékte komma bort - fastnade, satt fast - dppnade) anvinds.
Ytterligare férekommer en synonym (stinga — sitta fast).

I detta sammanhang presenterar jag bindningsménstret ocksd i en annan text som
Ville producerat (se diagram 11). Texten skrevs ndgra mdanader tidigare dn
berittelsen om Emil men hér har han varit betydligt mera produktiv. Texten ger
dirmed ett intressant underlag fér en granskning av textbindningsstrategierna.

Berittelsen om apan har totalt ¢ ledfamiljer. Fyra av dem kan betraktas som Janga,
medan de Gvriga fem har en relativt kort rickvidd. Utgdende frdn detta kan texten
betraktas som sammanhangande och vilformad. En ndrmare granskning tyder
dock pa egenskaper som kan anses vara kiinnetecknande {6r unga och &nnu nagot
ovana skribenter. Den titaste ledfamiljen utgérs enligt férvantningarna av den som
betecknar berittelsens huvudaktér. Inom denna ledfamilj férekommer med négra
undantag sambandsled i ndstan samtliga satser. Detta bidrar till ett intryck av en
t.o.m. alltfor vil sammanhallen text. Texten innehaller vidare en ledfamilj som
bildas av uttryck for huvudfigurens forflytining fran ett stille till ett annat. Att
utirycket oftast 1 samma verb, gd, gor att kinslan av enformighet vidare stiirks. De
ovannimnda faktorerna har lett HIl att en betydande del (55 %)} av samtliga
bindningar dterfinns i kategorin identitet.

R apa
]
1) en apa en nyckel stidarens ficka
gen /';li
2) stidare
ML | mf. i |
3) skidare
1
4) apan dfrren i
A !
5) N gar  domen os. |
6) apan g enannan |
dérr 3
o5 | i
7 i. dér i
1 1




238

10)
11)
12)
13)
14)
15)
16)
17)
18)
19)

20)

21}

22)
23)
23a)
24)
)

26}

27)
28)
29)
30)
31)
32)
33)

ACTA WASAENSIA
i
I ala soker
1 opr |
i, os. | n+m hittar inte
-
o de
Vi i
gar dar d
“ |
i, de hittar inte
ar staden
£
gar bussen
i, sp. _
u bussens tak
. staden
Bar butiken
L
forsoker id.
ga \\\%\n butlken
dorrarna oppnas
inte
sp. mi. |
kn sp. dérren inte
téppnas
il
k. omamer
ut
E
butiken
en anmnan
apa sym
id. pr | .
den leksal
gar en hylla
o |
id. dar
gar
id, Fen.
gar
id. stidare
gar bur id.
)
amn_nm: stidare

Diagram 11. Referensbindningar hos en skrivsvag pojke (Ville, grupp 2).
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Texten tyder dock pa att eleven ocksd behérskar bruket av pronomen och har en
formaga och kapacitet att utveckla tankarna vidare genom specificerande och

kontrasterande uttryck (soker — hittar inte, bur — dorren, bussen — bussens tak osv.).

Ett antal oklara syfmingar uppstidr dd skribenten bl.a. valt att anvinda det
demonstrativa pronomenet dir i textpartier dér det inte klart framgér vad
pronomenet syftar pa. Det forblir ocksa oklart vad beteckningen allz stir for. (se
exempel 50). Att eleven i denna uppgift fitt stdda sig pa en bildsekvens kan vara
en forklaring Hll att han explicit inte anger olika detaljer. Lisaren férviantas ocksd
ha tillgéng tll bilderna.

Ex. 50.
ApaN GOR TiL ENaNaN DOR Apan gar £ill en annan d&rx
och. DdR &R ELEFaTEN. och dir dr elefanten
och ala SOKER aPAN. och alla sker apan
Di HTaR iNTE DEN de hittar den inte
DIRUB aR BO ABaN De ropar pi apan
och Di GOR ala DEER och de gar alla dar
MEN DIHTTaRIiNTEDEN men de hittar den inte

S&som redan konstaterats kan de resultat som analysen av Villes text visar anses
vara tecken pa en viss ovana infér skrivandet. Han har &nda lyckats skapa en vil
sammanhéllen berdtielse dér de introducerade referenterna systematiskt uppfljs.
betydliga rattskrivningssvarigheter. Analysen tyder alltsd pa att rattskrivnings-
svarigheter hos skrivsvaga elever inte nddvindigtvis behdver drabba det
innehallsliga textskapandet. Att eleven i detta fall klart koncentrerat sig pd att
férmedla ett innehdll kan vara ett resultat av det forhallningssitt Hll skrivandet
som man betonat i undervisningen. Samtidigt kan denna elev i den aktuella
uppgiften ha dragit nytta av det visuella stddmaterial som gett honom méjlighet
att hilla tankarna kring det bérande temat i beréttelsen.

Toni

Den tredje skrivsvaga eleven, Toni, dterberdttade samma hyss av Emil (se ex. 51)
som Ville i ex. 49. Tonis referensbindningsménster framgdr av diagram 12.
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Ex. 51.

R Emil i Lénedirg

1) En ging stegnde Emil alla dr.

2) Emils pappa var pd wc

3) och Emil stengnde déren.

4) sen forsokt Anton koma birt frin we.
5) sen moste Alfred siga Wen siinder.
6) anton blev jete arji till emil,

7) Sen girde Emil kojan.

I motsats till Villes aterberdttelse av Emils hyss dr bindningsmonstret i Tonis
aterberattelse mycket enkelt. Detta framgér bide av antalet ledfamiljer och av
bindningstyperna, som oftast kan hénféras fill kategorin identitet. Skribenten
utvecklar inte sina tankar vidare utan ndjer sig med att aterge det alira mest
centrala i innehallet. De enda preciseringarna i texten upptridder i den ledfamilj
som betecknar férhallandet mellan & ena sidan alla dorrar och dérren samt 4 andra
sidan we och dérren. En synonymibindning uppstir mellan sambandsleden Emils
pappa och Anton.

R Emil
id
1) Er!ml stingde alla dgrrar
2) ] Emils pappa iil 5p| we
SP-/
3) Emil sm. stingde drren id
4) Anton wce
id i)
5} id. weet
6) Emil Anton
id{
7 Emil

Diagram 12. Referensbindningar hos en skrivsvag pojke (Tond, grupp 2).

For att se om Toni vid andra skrivtillfallen uppvisar ett liknande ménster tar jag
dven hédr upp ett annat exempel ur mitt material. I denna text refererar han
héndelserna i en bildsekvens som illustrerar en apa som rymmer frin en djurpark.
Denna text skrevs i dk 4 nigra ménader fore beriitelsen om Emil.

Ex. 52,
R Apa pi rymmen
1} de var en gong en apa
1a) som var i fngelsen.
2) seny kim en man,
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2a) som hade nukeln.

3) apan tade den

4) och tpnade déren.

5) alfa latade efter apan.

6) apan gorde ut

7} och hopade pd busen,

8) sen garde han till mat afar,

9) dir var muket mat

10) och apan titade dem.

11) Sen gorde han pa en leksks afir
12) dir var en lek apa och muket anat.
13) den gorde han Hlbaks till djur afir
14) och manen hitade honom

15) och alla var glada.

16) sen gorde apan 1l sin plats

17} och alla kramad honom.

18) Sen var alla néida och glada

Denna uppgift har lockat eleven till att skriva en lingre text in vad aterberéttelsen
av Emils hyss gjort. Beriittelsen om apan tyder dock pd att Toni gdrna favoriserar
identitetsbindningar pa de dvriga bindningstypernas bekostnad (se diagram 13).
Samtidigt anvinds en del relativt vaga uttryck sidsom allz, som inte fir nigon
precisering i texten. Daremot férekommer en del specificeringar (t.ex. djuraffdr — sin
plats, mataffir — mat) och inferensbindningar (glada — krama, nyckeln — dérren) i de
korta tematiska ledfamiljerna samt i bakgrundsledfamiljen, som utgar frdn
referenten fingelse. I denna ledfamilj finns ocksd en vag synonymi mellan
konstituenterna fingelset och djuraffiir, som enligt min folkning bdda betecknar
djurparken. Att skribenten inte hittat det exakta ordet har i detta fall lett till att tva
olika nirliggande uttryck uvtmytijats.

En for materialet kdnnetecknande ledfamilj uppstéar vidare i Tonis text dd
konstituenterna fér huvudfigurens forflyttning fran ett stille till ett annat
genomgaende uttrycks med verbet g4. Detta drag aterfinns i flera av de texter dar
apans rymningsfard diskuteras.
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R Apa

id.
1) En'apa
1a) féngelset
2} en man id.
2a) “\ nyckeln

‘\‘ pr- I inf.
3} \ apan den
' oS el l
4) b dbtren
A8 er. |

5} alla ap

id,
6) apan gick

el
i} 2]

e i,
B) han gick taffdr
9 ant. d t

i pr

10} i, aan o5 d

Fr.
11) id han gick leksaksaffir

pr -

12} dajr\lekapa

i id.
13} han gick  djuraffar

id.
14) mannen h01|10m

i, sp-

15} alla ant glada
16) id. apan gick  sinplats

s id] inf
17) ﬁ hoLom krama

id

18) glada

Diagram 13. Referensbindningar hos en skrivsvag pojke (Toni, grapp 2).

Sammanfattningsvis kan konstateras att Toni klarar av att skriva en sammanhéllen
text som bdde innehdller en central ledfamilj och ett antal kortare tematiska
ledfamiljer. Referensbindningsanalysen ser dock ut att bekrifta uppfattningen om
att han i viss utstrickning tillimpar en redukHonssirategi genom att undvika att
uttrycka sig sd varierat som hans spraklig fardighet skulle méjliggora. I stillet
tenderar han - delvis troligen som en fdljd av sin medvetenhet om sina
skrivsvarigheter — att uttrycka sig kortfattat och med ett enkelt ordférrdd som inte
motsvarar hans muntliga prestationer pa andraspraket. Detta bidrar till en nagot
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ensidig anvandning av starka bindningar pd bekostnad av &vriga referens-
bindningstyper.

6.3.7 Sammanfattning

Som framgétt av den kvantitativa analysen och av den kvalitativa diskussionen
kring referensbindningsmé&nstren i elevtexterna finns det en del likheter i elevernas
sitt att skapa sammanhang i sina beréttelser. I samtliga uppsatser utgérs den
centrala ledfamiljen av sambandsled som betecknar berittelsens huvudaktér.
Bindningarna inom denna centrala ledfamilj hor oftast, vilket férefaller naturligt,
antingen till gruppen identitet eller till pronominalisering.

I allminhet gér det inte att med hjilp av referensbindningsanalys finna storre
skillnader mellan skrivsvaga och normalpresterande elever. Diremot finns det
individuella skillnader inom bida grupperna, speciellt i friga om sidttet att skapa
variation med hjalp av kortare, tematiska ledfamiljer. En del berattelser innehdller
ett stort antal ledfamiljer av varierande rickvidd och tathet, men det finns ocksa
texter diir sammanhdliningen i stort sett &r uppbyggd enbart kring den ledfamilj
som star for huvudaktéren.

Elever som uttrycker sig kortfattat skriver ofta en relativt starkt sammanhadilen
text, dar andelen identitetsbindningar ar hdg. Isddana fall kan skribenterna anses
tillimpa ett slags reduktionsstrategi. I stillet f6r att préva pa alternativa
uttryckssitt viljer de att upprepa samma uttryck och ddrmed undvika rigker.
Ibland har skillnaderna mellan texterna uppenbarligen att gora med att det finns
stora individuella skillnader i ordftrridet, men den lexikala variationen hidnger
ocksd ihop med elevernas attityd till sitt eget sprdk. En del elever ir sledes mera
bendgna att uttrycka sig med ord de inte &r sikra pa. I stillet fér att upprepa ett
och samma ord kan berdttarna i sddana fall exempelvis referera Hll en konstituent
genom att anvdnda ett uttryck med nigot annorlunda betydelseomféng an det

nyss nimnda.
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Att eleverna beréttar pa ett andrasprdk kommer vidare fram i en del ledfamiljer
som bildas som en f6ljd av att berdttarna Svergeneraliserar anvindningen av ett
och samma verb fér olika funktioner. Sddana ledfamiljer bidrar enligt min mening,
egentligen inte tll dkad sammanhallning utan ger i stdllet ett intryck av
enformighet. I mitt material kinnetecknar en sddan éveranvindning av vissa
nukledra verb i nigot stérre utstrickning de skrivsvaga skribenternas in de
normalpresterandes berattelser.

De skrivsvaga eleverna forlitar sig kanske ocksa i nigot storre utstrickning pa
starka bindningar och pa att beskriva ett relativt enkelt innehdll. Detta ar sannolikt
den stérsta orsaken till att bindningsbrister inte forekommer i nidgon storre
utstrackning hos dem. Det &r naturligt att det oftare uppstadr problem med
bindningarna i texter som har ett mera invecklat innehdll och som kiinnetecknas av
ménga perspektivbyten. Bindningsbristerna (i synnerhet vad oklara syfiningar
betrédffar) dr dessutom mera allménna i den grupp dir eleverna i stallet for att
skriva en egen berittelse skrivit en aterberdttelse. Detta har sannolikt att gra med
sjalva uppgiften och det faktum att skribenterna vid en dterberattelse har svarare
att avgdra vad som redan dr bekant fér mottagaren. Nér eleverna berdttar en egen
saga som ingen tidigare hort, &r det naturligare att anvdnda endoforisk referens
och mera explicit ange olika referensrelationer. I de yngre elevernas egna
berittelser férekommer dock felaktiga pronomenvixlingar oftare dn i den
elevgrupp som skrivit en aterberattelse. Enligt vantningarna gor de unga
skribenterna saledes stilistiskt omotiverade perspektivbyten da de t.ex. bérjar med
ett berittande i tredje person men dvergar senare till en jagberittelse.

Avslutningsvis kan det konstateras att sprakbadseleverna i mitt material mycket
tidigt klarar av att skapa texter med sammanhallning. Individuella skillnader
uppstar i detta avseende inte nédvindigtvis mellan de s.k. skrivsvaga och
normalpresterande eleverna. Snarare har skrivresultatet sannolikt paverkats av en
kombination av ett antal variabler, sisom elevens personlighet, ordférrad,
skrivvana samt faktorer relaterade till undervisningen och lararens syn pa

skrivning.
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64 Konnektorer

Satskonnektionen dr den andra textbindningsstrategi som granskas i denna
avhandling. Den kan anses komplettera referensbindningen i en text. Med
beteckningen konnektorer avses hdr smiord som anvinds satsinitialt for att 1anka
samman satser med varandra. Det ar siledes friga om bruket av ytsprakliga medel
som bidrar till sammanhalining av ett textinnehall.

I min analys utgar jag i stora drag frdn Vibergs (1991: 44) gruppering. Den framgar
av tabld 15. De symboler som anges fore respektive konnektortyp kommer jag att
anvinda dd jag redogor for satskonnektionen i sprakbadselevers beréttelser.

En del andra forskare indelar visserligen bindningar mellan satser enligt deras
funktion (additiv, adversativ, kausal, temporal osv.) (se t.ex. Enkvist 1974b;
Killgren 1979). I motsats till dem har jag dock valt att indela konnektorer i
samordnande konjunktioner och i diverse bisatsmarkérer. Till den senare gruppen
hor underordnande konjunktioner, det allmént underordnande at, relativinledare
och frigeinledare i indirekta fragesatser. Vidare inkluderas en liten grupp
fundamentsmarkérer och kornektiva adverb i analysen (jfr Viberg 1991: 44).

TablA15. Konnektorer i svenskan (enligt Viberg 1991: 44).

Konnektorer i svenskan

Symbol Benimning Exempel

K Samordnande konjunktion 4 /och, men, fast, eller

ADVK Konnektvt adverb sen/sedan, sd, di

Jydid Fundamentsmarkar sh

UK Underordnande konjunktion o, nir, for att, darfér att, s att
ATT Allmant underordnande “att” att

FRAK Frageinledare i indirekt friga om, ifall, vad, vem, hur, var, nir
REL Relativinledare som

Den gruppering som grundar sig p4 bindningarnas funktion speglar enligt min
mening framfér allt texttypen och dr darfér inte utslagsgivande. Jag har dérfor i
stillet valt en kategorisering som béattre belyser det skede i vilket de enskilda
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eleverna befinner sig i sin sprakutveckling. S8som ocksé ndrmare framgir av
avsnitt 6.4.1 ser elever i olika skeden av skrivutvecklingen ut att favorisera vissa
bindningstyper framfor andra. Det ar siledes av intresse att understka huruvida
det dven i mitt material {Srekommer samma tendenser och huruvida eleverna i
mitt material uppvisar motsvarande drag i anvindningen av konnektorer som
andraspraksskribenter i andra studier. Aven bindningarnas funktion kommer dock
atminstone i viss man att diskuteras vid genomgangen av elevtexterna.

6.4.1 Konnektorer i berdttelser producerade p4 forsta- och andrasprak
6.4.1.1 Konnektorer i barns muntliga berittelser

Sasom det redan tidigare framgdtt (se avsnitt 6.1) har man i flera undersékningar
kunnat konstatera en viss utvecklingsgdng i barns sitt att tilligna sig olika
konnektorer. Det for barn karakteristiska séttet att binda ihop propositioner i en
beréttelse med hjilp de konnektiva adverben dd, sen och sd ser enligt Viberg (1991:
45) ut att vara ett ldersspecifikt drag. Enligt honom &r anvindning dessa adverb
kdnnetecknande for barns muntliga berittelser dnda upp Hll mellanstadiedldern,
dvs. till 8k 5-6, d& de sméiningom bérjar avta i frekvens. Aven om ocksa vuxna ofta
anvinder dessa konnektiva adverb i tal, gbr de det med betydligt ligre frekvens
{(ifr Lindberg, Juvonen & Viberg 1990: 183). Ofta férekommer det konnektiva
adverbet i samband med den samordnande konjunktionen d/och eller men. Bisatser
ser diremot ut att férekomma relativt sparsamt i smé barns berittelser. (Viberg
1991: 45.)

I frdga om berittelser av elever med svenska som andrasprék forefaller avstindet
till de rikssvenska kontrolleleverna variera individuellt. Understkningar tyder
dock pa att bruket av konnektorer genomgir samma utvecklingsfaser hos
forstaspraksskribenter som andraspraksskribenter, men att andraspriksbarn oftast
ser ut att Gveranvinda vissa enstaka konnektorer. Ensprikiga skribenter verkar
anvinda olika konnektorer med en jgmnare fordelning. (Se Viberg 1991 & 1992.)
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Viss oenighet rdder emellertid om vilka konnektorer som favoriseras av de
tvasprikiga. Forstksbamen i Vibergs material (1991: 54, 1992: 295) sig ut att dver-
anvinda adverbet sen i stillet for det av ensprakigt svenska barn favoriserade
adverbet sd. Ekberg (1997: 101) noterade i sin tur i sin undersékning att samma
adverb (sd) 6veranviandes av invandrarbam i 3k 6.

Lindberg et al. (1990: 184} understkte narrativa fardigheter hos tvasprakiga barn i
dk 4 och kom i sin tur fram Hll en slutsats som i hdg grad motsvarar Vibergs (1991)
resultat, dvs. att de tvasprdkiga barnen 1 sina muntliga berittelser Gveranvander
adverbet sen pa bekostnad av sd. I friga om de tvasprakiga barnen utgjorde
adverbet sen i denna studie 57 % av samtliga adverb, medan de i 16 % av fallen
anvinde sd. I den svenska kontrollgruppen var andelarna 19 % for ser och 60 % for
si. Lindberg et al. (1990: 184) konstaterar att anviéndningen av s utgdende fran
resultaten kan ses som ett drag som kannetecknar infédda talares
sprakanvindning. For tvdsprikiga elever tar det en viss tid att tilligna sig
adverbet. Aven i U. Lauréns undersékning (2001: 305) favoriserade de ensprikigt
svensksprikiga bamnen i ak 5 adverbet s4, medan sprikbadseleverna vid samma
tidpunkt i stillet foredrog sen.

Ekberg (1997: 99) konstaterar ytterligare att en sparsam anvdndning av
fundamentsmarkorer och relativinledare a@r specielit utmérkande for invandrar-
elevers muntliga &terberittelser. A andra sidan anvinde dessa elever en relativt
hog andel alimdnt underordnande att i jamférelse med den svenska kontroll-
gruppen. Den frekventa anvdndningen av fundamentsmarkérer hos de svenska
barnen déljer enligt Ekberg (1997: 99} “ett sprakligt utmirkande drag satillvida att
fundamentsmarkoren sd i 65 % av fallen férekommer i kombinationen 4 sen s§”. Att
relativinledare forekommer sparsamt kan enligt henne (1997: 99) kopplas samman
med det faktum att andrasprdkstalare relativt sent tillignar sig anvindningen av
relativsatser. Detta papekas bl.a. av Klein och Dittmar (1979), som kommit fram tlt
att bisatser inlédrs i ordningen: adverbialbisatser — aft-bisatser - relativbisatser.
Vissa adverbialbisatser, sdsom de temporala (ndr), inldrs tidigt och f6ljs av
inldrning av vissa att-bisatser. Relativbisatserna bérjar ddremot anvéndas mycket
sent.
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Ett intressant resultat hos Lindberg et al. (1990: 184) &r att de tvasprakiga elevernas
berittelser innehéaller en strre andel underordningar 4n de ensprdkiga elevernas
berittelser. De tvasprdkiga anvinder dessutom fler typer av bisatsmarkérer.
Sasom man kunnat konstatera i andra undersdkningar ser dock de tvasprakiga
dven hos Lindberg et al. (1990) ut att klart Gveranvinda de underordnande
konjunktionemna att och nér. De ensprikiga barnen favoriserar inte pa samma sitt
ndgra enstaka underordnande konjunktioner.

Viberg (1990) noterade ocksd en motsvarande inldrmingsgéng hos sina informanter
nidr han studerade hur invandrare med olika modersmal p& olika nivder vad
férkunskaper i svenska betréffar lirde sig olika bisatsstrukturer. Enligt Vibergs
undersdkning tenderar inlédramna pi ett tidigt stadium utelimna vissa grammatiska
satsled och grammatiska markérer. Pa det initiala stadiet, dvs. under den férsta
intervjun av sammanlagt tre intervjuer med informanterna, saknades bisatserna
oftast helt och inldrarna tenderade att endast implicit ange relationen mellan
satserna. Viberg konstaterar dock att bisatsinledare av olika slag relativt tidigt
borjade dyka upp for att ange temporala, kausala och vissa andra relationer mellan
satser. I Vibergs undersokning (1990) dk sidana markérer upp sisom ndr och om
efter den forsta inspelningen, medan bl.a. dirfor att anvindes forst i ett senare
skede.

Att adverbialbisatserna (och speciellt vissa typer av dem) ar klart Sver-
representerade under de tidiga skedena av inlimingen tyder med andra ord enligt
forskarna pd att dessa bisatser dr littast att tilligna sig. Samtidigt som
unders6kningarna vittnar om att inlidrarna lar sig sprakliga element i en viss
ordningsfoljd, har man ocksd kunnat konstatera att det finns patagliga skillnader
mellar olika individer i sattet att tilligna sig sprakliga konstruktioner. P4 samma
sdtt som man har noterat skillnader mellan olika idpunkter hos en och samma
individ, ser det ut att foreligga stora individuella skillnader mellan lag- och
hégpresterande inldrare. I Vibergs material var adverbialsatserna klart Gver-
representerade hos inldrare pa lag nivd, medan relativsatserna var klart under-

representerade. Inldrarna pd hog niva 14g diremot nérmare infédda talare och
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anvinde de ovannimnda typerna med mycket jimnare férdelning. Enligt Viberg
(1990) tyder ocksa detta pd att adverbialbisatser tilldgnas tidigare &n relativsatser.

Det som i de ovannidmnda undersgkningarma har kunnat konstateras om
satskonnektionen i svenskan ser ut att gilla &ven andra sprik. Det &r séledes de
konnektiva adverben som aven t.ex. i finskan dveranvinds av unga informanter.
Barn anvinder framfér allt det konnektiva adverbet sitfen i samband med den
samordnande konjunktionen jz {ock). Vad bisatsinledare betrédffar favoriserar de
tvasprikiga barnen med sprikparet finska-svenska — precis som i svenskan — det
allmént underordnande etti (atf) och kun (ndr). De ensprédkiga barnen har i
allminhet firre underordningar i sina berittelser och en viss favorisering av kun.
{Lindberg et al. 1990: 185-186.)

6.4.1.2 Konnektorer i barns skriftliga berdttelser

I understkningar om hur barn anviander konnektorer i sina skriftliga alster har
man kunnat konstatera att det i skrift férekommer férre konnektorer &n i muntiiga
texter och berdttelser. Enligt Perera (1984) dr barn upp Gll nio ars dlder ofta
grammatiskt mera omogna i skrift &n vad de &r i talat sprak. Efter det blir skriften
allt mera differentierad frdn det talade spraket och innehéller flera komplexa
konstruktioner samt strukturer som sillan férekommer i spontant tal.

U. Laurén (2001} har jamfort hur sprakbadselever och ensprikigt svensksprikiga
elever anvidnder konnektorer i sina muntliga och skriftliga beréttelser. Hon
konstaterar i linje med de foéregdende att anviandningen av konnektorer for att
linka ihop huvudsatser framfor allt kinnetecknar det muntliga berdttandet.
Eleverna i U. Lauréns understkning befann sig dock pa olika arskursnivier di de
producerade sina muntliga och skriftliga berittelser. Den sparsammare
anvindningen av konnektorer i skrift kan dédrmed delvis ocksa forklaras med
faktorer som har med mognaden att gira. Medan de muntliga beréttelserna
producerades i ak 5, var eleverna i drskurserna 8 och 9 d det skriftliga materialet
samlades in.
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Efter en period da konnektorer inte alls fSrekommer i barntexter ser bruket av dem
ut att $ka relativt snabbt. Under de férsta skoldren anvénder ensprakigt engelska
barn enligt Perera (1984) samma konnektorer i skrift som de anvinder i tal, dvs.
and {och), but (men), so (sd), then (sen/fsedan, dd, sd), first (forst), next (senfsedan), later
(senare) och after that (direfter/efter det). UtSver det mest frekvent forekommande
and (och) 4r det enligt Perera de temporala konnektorerna som anvinds mest. Av
dessa temporala konnektorer dr det vidare nagra enstaka som Gveranvinds, sdsom
konnektorn then (sedan).

Bates (1995: 112-113) har undersiikt skrivutvecklingen hos barn med engelska som
andrasprak. Aven hon konstaterar att barn i sitt andrasprak férst utelimnar
konnektorerna helt - fér att smaningom borja anvdnda den allminnaste
konnektomn and. Utdver de vanligaste samordnande konjunktionerna {and, but,
then) kommer de underordnande konnektorerna (when, because) smaningom med.
Edelsky (1986: 105-110, 153), som undersokt tvasprdkiga (engelska-spanska)
elevers texter frin Arskurserna 1-3, noterar vidare att de mera avancerade
skribenter som uppvisade en stdrre variation i anvidndningen av konnektorer
samtidigt sdg ut att minska pd anvindningen av sidana explicita
textbindningsmarkoérer. I stillet f&ér att explicit ange férhdllandet mellan de olika
satserna i en text lit de allt oftare innehéllet visa sammanhanget (se dven avsnitt
6.4.1.3).

Ledin (1999) konstaterar att det tidiga skriftspraket i méanga avseenden paminner
om det talade spriket och att det i bdde tal och skrift inledningsvis férekommer
konnektorer som har en pragmatisk funktion:

De [konnektorerna] anvinds pragnatlskt for att fokusera uppmirksamheten pd en ny
del av texten. Innebdrden dr wungefar ‘nu berittar jag ndsta grej som hinde”. Den hir
pragmatiska organiseringen av textinneh&llet kombineras med semantiska konnektiver,
mer exakt temporala. (Ledin 1999:27.)

Enligt Perera (1984: 245) dr det emellertid nigot paradoxalt att de yngsta eleverna
ser ut att behdrska anvidndningen av sddana konnektorer som de inte
nédvandigtvis behdver i sina texter, medan de ofta upplever problem med

konnektorer som de skulle behdva. Spediella problem upplevs enligt henne med de
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kausala och de adversativa konnektorerna. P4 grund av att de yngsta eleverna ofta
skriver sina berattelser 53 att meningarna placeras i kronologisk ordning, &r de
additiva och de temporala konnektorerna inte nédvindiga. De additiva och de
temporala konnektorerna intar dock en central position i berdttelser dar
meningarna inte dispeneras kronologiskt. Dispositioner av det slaget &r dock ritt
ovanliga pa ett tidigt stadium. Enligt Perera kan emellertid barn inte heller lira sig
anviandningen av mera exakta logiska konnektorer genom att lisa fiktiva
berittelser sisom de brukar géra under de forsta skoliren. For att kunna anvanda
andra konnektorer in but (men) och so {sd) borde eleverna i stdllet ldsa och vara
mera i kontakt med icke-fiktiva beskrivande och férklarande texter.

6.4.1.3 Sambandet mellan satskonnektion och textkvalitet

Enligt Ledin (1999: 26) kdnnetecknas lagstadieelevers texter av hig konnektiv-
tathet. Bruket av konnektorer ser ddremot ut att minska dé eleverna kommer till
mellanstadiet {(dvs. drskurserna 4-6). Betridffande skillnaderna och likheterna i
anvindningen av konnektorer mellan elever pa olika nivaer har bl.a. Jansson (2000:
156) noterat att elever med mindre skrivvana i stérre utstrdckning forlitar sig pd
anvéndningen av ytsprakliga kohesionsmedel (konnektorer) &n mera skrivvana
skribenter. De skrivvana har siledes forméga att skapa sammanhang pa ett
djupare plan.

Lintermann-Rygh (1986) fann inte heller ndgon positiv korrelation mellan
konnektivtithet och textkvalitet i ett material bestiende av norska barns forsta-
sprakstexter. Ett intressant resultat var dock att hig konnektivtdthet och text-
kvalitet s&g ut att ha en positiv korrelation i ett frimmandesprdksmaterial som
bestod av elevtexter skrivna av norska elever pa engelska. Lintermann-Rygh (1986:
211) kopplar de motstridiga resultaten tll eventuella skillnader mellan moders-
malslirarnas och sprakldrarnas syn pa de kvaliteter som utmirker en vélskriven
text. Det dr mdjligt att modersmilsundervisningen i hogre grad betonar
innehillsliga kvaliteter, medan lingvistisk komplexitet (som bl.a. kan ta sig utiryck
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1 et rikligt bruk av konnektorer) uppskattas och lyfts fram i sprdkundervisningen.
{Se ocksd Evensen & Libermann Rygh 1988).

Jansson (2000: 190), som undersdkt iranska elevers uppsatser pa svenska,
konstaterar dock att dessa skribenter skiljer sig frin den svenska kontrollgruppen
bade vad konnektivtitheten och variationen i konnektivbruket betréffar. Iraniernas
texter utmarks av lagre konnektivtdthet &n vad fallet var i texter producerade av
bade en svensk kontrollgrupp och en grupp skribenter med varierande spraklig
bakgrund. Iranierna favoriserade vidare de samordnande konjunktionerna, medan

bruket av adverb vanligare i kontrollgrupperna.

6.4.2 Satskonnektion i sprakbadselevers texter

I tabell 1 anges frekvensen och procentandelen av de enskilda konnektorerna hos
spriakbadseleverna i 4k 1-3 (grupp 1). Materialet bestar av fyra skriftliga berittelser
som hela gruppen (med négra undantag) producerat (se tabld 1). Av tabell 1
framgar siledes hur elevema som grupp utvecklats i detta avseende under en
tvaérsperiod.

Sasom forskare i allmdnhet kunnat konstatera ser eleverna ocksa i det akmuella
materjalet ut att i det inledande skedet favorisera den vanligaste samordnande
konjunktionen och. Av de underordnande konjunktionerna férekommer redan i
det Hdiga skedet bl.a. det allmént underordnande att samt relativinledaren som.
Relativinledaren férekommer i samtliga fall i en s.k. presenteringskonstrukton,
dir berattelsernas aktdrer introduceras i boérjan av berdtielserna. Detta ar
nigonting som eleverna redan tidigt blivit bekanta med genom sina kontakter

med sagor:

Ex. 53. Det var en gang en Mikko som har namsdag. ..

Ex 54, Det vara en g en bérn sdm har fodelsedag. ..

Ex 55. Dat var en gang en katt unge som hade inte mamma och pappa...
Ex. 56. Det var en gonen poikesomistperen maj-vippa...

Ex 57. Det var en gang en ballong som birjade brafz...

Ex. 58. Det var enn vliga som kande inte hopa hoprep...
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Tabell 1. Satskonnektionen i texter skrivna av eleverna i grupp 1.

AK 1 {viren) Ak 2 (hosten) Ak 2 (varen) Ak 3 (hasten)
f % f % f %o £ %
Samordnande konjunktion
och 22 309 70 M7 101 273 84 262
men 10 14 24 119 41 11 41 12.8
Konnektivt adverb
forst 1 05 3 09
Sen 12 169 55 272 48 13 49 1353
g4 (advl) 3 42 10 5 40 108 17 53
da 1 05 21 5.7 12 37
Fundamentmarkor
s 1 14 4 2 11 3 18 56
Ej underordnande
totalt 47 676 165 817 262 708 224 69.8
Underordnande konjunktion
niar 17 B4 41 11 25 7.8
om 1 14 1 05 5 13 6 19
darfor att 2 1 1 0.3 1 0.3
darfor 2 1 3 09
for att 1 14 2 1
for 1 03
53 alt 3 0%
sisom 1 03
Allmint underordnande
att 4 5.6 8 4 51 137 24 75
Relativinledare
S0 17 23.9 4 2 2 0.5 31 97
Frigeinledare
var i 05 2 05
hur 1 03
hurdan 1 03
vad 1 03
var{or 3 08 1 03
vilken 1 0.3
Underordnande
totalt 23 324 a7 183 108 292 97 30.2
Kon. tolalt 71 202 370 3zl
Informanter 22 24 23 23
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Av de konnektiva adverben anvinds sen klart mest i den férsta berittelsen, medan
st endast forekommer négra enstaka ganger. D4 forekommer inte alls.

I den andra beréittelsen &r det tydligare det konnektiva adverbet sen och den
samordnande konjunkbonen ock som dominerar. Underordningarna var relativt
sdllsynta i den fdrsta uppsatsen (férutom relativinledaren som), men i den andra
berittelsen har allt fler elever bisatskonstruktioner ddr framfér allt det temporala
nir anvands. Att konnektorn nir inte alls forekommer i den fSrsta beridttelsen, dven
om den enligt litteraturen tillignas forst, kan bero pd sjdlva de uppgifter som
texterna bygger pa. Medan eleverna vid det férsta skrivtillfallet fritt fick vilja
rubrik, skulle de i den andra uppgiften utgdende frin en bildsekvens skapa en
sammanhingande historia — vilket med stor sannolikhet leder till temporala

kopplingar.

Andra typer av underordningar dn ndr och som férekommer hos ekt mycket
begrdnsat antal elever. Det kan sdledes redan vid de forsta skrivtillfdllena noteras
en stor individuell variation i sittet att explicit ange satsernas logiska samband.
Vid det andra skrivtillfallet, t.ex., &r det ndgra enstaka flickor som anvinder det
kausala ddrfir att, det konditionala om och relativinledaren som. Resultatet kan
betraktas som vantat eftersom férmégan att skapa sammanhang med hjilp av olika
kopplingar enligt tidigare studier visat sig vara anknuten till skribentens mognad.
Garme och Strémquist (1980: 79) anser darfor att flickor p.g-a. sin tidigare mognad
snabbare in pojkar lar sig att utnyttja och variera markrer som har en
kohesionsskapande effekt i en text. Skillnaderna mellan kénen kan enligt Garme
och Stromquist férvéntas jimna ut sig med stigande &dlder, d& pojkarna

mognadsmassigt hunnit ikapp flickorna.

Foljande text illustrerar hur en flicka i gruppen som kommit nagot langre i sin
skrivutveckling @n genomsnittet anvénder f(ér dldersgruppen ovanliga
konnektorer i sin skriftliga beréttelse (f6r férkortningarna, se tabla 15). Exemplet
illustrerar samtidigt hur en elev med tydliga luckor i ordforradet i sitt andrasprak
klarar av att skapa en mangsidig och detaljerad beridttelse. Underordningarna och
anféringarna har markerats med indragning,.
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UTFLYKTEN
Det var &n konk tuamas salla och fufe.
fufe vade #n liten hund.
tuamas salla och fufe vile ko i utflykten.
tuamas och salla tade tre epel och tre prd och lite savt
ADVK so kode dem.
KUK men fore dem kod utflykten
5a mamma
pai pai.
ADVK sd kode dem i utflykten.
I dir vade tvo jete vina plad
salla plakade pladerna.
dir vade tvo vikel
nen tuamas hustade dem
hipsia
sade salla ot tuamas
#en tuamas vade int kulevinan.
men inte prok kestide myket
dirfor att salla rupede jora teke det juder
kod tuamas po et stur sten
och salla kod titeleman.
och sé etade tuomas salla och fufe
men tuamas och salla kan inte etta
dérfor att fufe hade etit det tre epel tre préd och altigt saft
och so sade salla
favumuununnfe
men fufe fade pd kaukana.
men fufe krotar.
och sd sprinkir fufe para syvemiile pd i skuken,
och sd sejdr tuamas,
men fufe dr porta.
salla krotar

=

mggmx ggmgh 5=
AR =

&

o vi hitar inte fufe
kan mamma vara ari ot mej och dej
int ska du krota
viska ko hemta fufe
ADVK sd kir tuamas och salla po hemta fufe
K men dethitad inte po fufe
ADVK sd komer kvel och mamma votade inte
FRAK par vade tuamas och salla

salla krotar
jag dr red vor spoken
K och sama minut komer fufe pé i skuken
ADVK sd tade dem korjen
K och tuamas salla och fufe kode hem
nips naps slvt
ADVK dova sakan slut

I de tidiga berdttelserna ser det konnektiva adverbet sen ut att favoriseras av
skribenter som har fi olika konnektorer i sina texter. Adverben s4 och dd verkar i
stillet anvéndas av de ndgot mera avancerade skribenterna, sasom av flickan som
skrivit berdttelsen ovan. De mer mogna skribenterna vixlar rentav ofta mellan tva
eller tre olika konnektiva adverb i en och samma text.
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I den tredje texten skulle eleverna i slutet av dk 2 aterberitta ett hyss av Emil i
Lonneberga. Deras berittelser dr nu redan langa. Konnektorer anvands flitigt, dven
om vissa konnektorer fortfarande ser ut att Gveranvéndas. En tydlig utveckling
kan ses i anvindningen av s som ekt konnektivt adverb. Av de underordnande
konjunktionerna anvinds zéf i allt storre utstrickning. Detta &r delvis en f6ljd av
att denna konnektor allt oftare umyttjas for att binda jhop ett underordnat
yttrande med en dverordnad ségesats. I f6ljande exempel gor en elev ett forsok att
uttrycka aktdrernas repliker mera indirekt genom en ait-sats, vilket han dock
sprakligt inte lyckats fullfslja. I stéllet féljer en direkt anfiring efter det inledande
ordet att.

Ex. 60. ...men sen sade lilla Yda att diir oppe f se marienalund
Ex. 61. ...och sen ndr Emils pappa komde och sade alt va har du jen jurf gd i snikarboden nu
bums.

Det temporala nrdr 4r fortfarande den andra vanliga underordande konjunktionen.
Detta bekriftar uppfatiningen om att det framfor allt 4r bisatsinledama att och nér
som tillignas forst. De mest avancerade skribenterna har i det hir skedet indirekta
frégesatser i sina beréttelser Hos de dvriga eleverna fdrekommer enbart direkta

frigor t.ex. i repliker.

Till skillnad frin de tidigare berittelserna forekommer s# i alit stérre utstrackning
dven som fundamentmarkér. I sddana fall har konnektorn en rent syntaktisk
funktion som s.k. platshéllare och stér i fundamentposition bl.a. i pastdendesatser
som féljer pa en bisats (se Viberg 1991: 52-53). Foljande berittelse &r skriven av en

flicka som &ven hon kan anses tillhéra de mera avancerade skribenterna. Hir ges

konkreta exempel péd detta:
Ex 62
Emil gér hyss
i den dag hade kittsoppar i midag,
Emil dtts3
ATT ati det hordes jud.
K Och pappa frgade
varfor jor du sandér jod.
Emil sa
Anars vet man inte
ATT att det 4r killsoppa.
KUK och niir alla hade dttet
M sd frogade mamma.
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Fmil vil du dtta kittsoppas resten.

ja
saa Emil.
KUK Cch nar han dlle den
M sd setde han hela skidlen pi huvuden,
K UK Ocht niir hun skule taden bart
M sd selde den fast.
K Och dem maste g3 till MariAne lund
K Och dit var ling vig.
KUK Och nar dem var dir i Marianelund ventade dens tur
™ sd skratade den 1l emil.
UX Nir dns turvar.
M sd skrvde hu nonting.
Emils pappa hustade sd
ATT att Mariane ska hora
ATT att den har komit.
ADVK sd sa hu bara du har husha.
KADVK och sen Emils mamma sa
viér Emil var lila Emil har sapskila i huvuden.
jaha
53 |lund.
KADVK Cch sen sa Emils mamima 11 Emil
buka pa daktanen.
KADVK 4 sen sap skdlen rafade borden
ADVK st sa Emils mamma
min lilla Emil
ADVK sd gide den hem.
Det hir sigans liksa var
ATT atf seta huvuden Varson helsl

Sasom det framgick av avsnitt 6.4.1 dr anvindningen av s4 sorn fundamentmarkér
karakteristisk for infédda talares berdttelser. Hos ensprdkigt svenska bam
férekommer ordet oftast 1 konstruktionen 4 sen sd, vilket av forskare anses vara ett
konventionaliserat drag i denna typ av diskurs (bildbeskrivning /&terberéttelse). I
denna typ av konstruktion férekommer sd mycket séllan i mitt material. Det &r inte
&verraskande, eftersom ocksd andra forskare har konstaterat detsamma i friga om
elever med svenska som andrasprak.

De berittelserna som producerats vid det fjarde skriviillfillet tyder pa att eleverna
har allt flera olika konnektorer till sitt férfogande. Hér bor det dock d@ven noteras
att de flesta av eleverna fortfarande viljer mellan de vanligaste alternativen. I
denna fjirde och sista berittelse hade eleverna som uppgift att skriva en egen
kreativ beriittelse om djur. Temat hade behandlats pa férhand i skolan, dir
eleverna bl.a. hade fitt dekorera skolan med djurmotiv 53 att t.ex. teckningar om
djur som lever under vatten hade placerats i skolans f&rsta vaning och teckningar
bla. om faglar i den &versta vaningen.
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1 det féljande ges ett exempel pa en sddan berittelse, skriven av en flicka. Liksom
de elever som skrivit de Hdigare presenterade texterna klarar hon av ett relativt
stort antal clika underordningar, som t.0.m. ligger pa olika plan i en och samma
mening. Texten tyder vidare pd att sammanhang inte lingre skapas med de
tidigare vanliga konnektiva adverben. Textens sammanhilining ir inte heller
langre nédviandigtvis beroende av konnektivtitheten

B

63,
Fiskens dnska
En firm sommar gvel tittade jag pa himlet.
Ooo 54 finn de var
jag skull villa flyga p& himlen och vara en egel.
Men de gude jag inte
forjag var en fisk
som inte kunde flyga.
Jaa en fiske
som hade ron mage, svart huvud och en sért med sin pa.
Nijoo jag Fir inte flyga hela mitt liv.
Om jaska bara flyga ett dag
so ska jag vara néid.
va va va sef jag
000 de ér ju en engel
som kdmer hitt.
De var en jitte finn,
Var inte rid jag kimer att jelpa dei
du far en onska
sejade engel.
Men ja vill forst veta
oilken namn har du
Jag har inte ndgon namn
stjade engel och borjade grata.
Grat inte jag har int heler nigan namn.
Va rulit att hijra
ATT ati jag dr inte den enda
REL som har inte nagan namn.
Nepp de ar du inte,
K men nu vill jag héra ditt fnska.
jaa mitt énska ar
ATT . attjag kan flyga
Ar du sdkert
fragade engel.
ja vist
okei du fir vingar
K och fiskens Snska sliv sant
nu flyker ndgdnstas i himlen.

g 2R B BRT

.

I det f5ljande presenterar jag forekomsten av konnektorer i tvad texter producerade
av eleverna i grupp 2. Detta material belyser hur ndgot lingre hunna skribenter
anvinder konnektorer i sina beréttelser. Samtidigt kompletterar materialet de

tdigare presenterade resultaten och ger en bild av hur utvecklingen av konnektor-
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anvandningen hos sprékbadselever fortskrider (se tabell 2 nedan). 5dsom fallet var
i frAga om text 2 och 3 i den fdregiende elevgruppen handlar det &ven hir om
berittelser med utgéngspunkt i en given bildsekvens och i ett teaterstycke som
Aterberdttas. Detta bidrar fill att en viss jimfdrelse av texterna i grupp 1 och grupp

2 &r majlig, &ven om skribenterna inte 4r desamma.

Som framgér av tabell 2 ir den samordnande konjunktionen och fortfarande i slutet
av &k 4 den konnektor som anvinds mest. Det bor dock noteras att bruket av och
stindigt minskat fran de forsta texterna, sa att den i slutet av dk 4 star fér knappt
en femtedel av samtliga konnektorer. Daremot har ingen betydande fordndring
skett i fréga om anvindningen av den andra samordnande konjunktionen, dvs. det
adversativa men. Vad anvindningen av konnektiva adverb betraffar spelar sen
fortfarande i &k 4 en central roll bl.a. vid angivandet av den temporala fGljden i
beréttelsen.
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Tabell 2. Satskonnektionen i texter skrivna av eleverna i grupp 2

Ak 4 (viren) Ak 4 (varen)

£ % £ %
Samordnande konjunktion
och 71 259 72 19.6
men 41 15 41 111
Konnektivt adverb
fiérst 2 05
sen 42 153 50 136
54 21 77 19 52
di 18 49
fore 1 03
Fundamentsmarkdr
si 3 1.1 22 6
Ej underordnande
tokalt 178 &5 225 61.1
Underordnande konjunktion
niir 38 139 66 17.9
om 1 0.4 1 03
dirfor até 3 1.1 4 11
for att 5 14
for 2 07
sd alt 2 07 3 0.8
SA..50m 2 05
ju-desto 1 04
medan 2 0.7
Allméint underordnande
att 21 7.7 12 114
Relativinledare
S0m 20 73 17 4.6
Frigeinledare
hur 1 04 2 05
vad 2 0.7
varfor 2 07 1 03
vilken 1 0.4
Underordnande
totalt 9% 35 143 ase
Kon. totalt 274 368
Informanter 22 21
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Analysen av dessa texter, som producerats under tva olika tillfdllen i ak 4, ser
vidare ut ait bekrifta uppfattningen om att det konnektiva adverbet dd dyker upp
sist i sprakbadselevers skriftliga produktion. I slutet av ak 4 féreligger emellertid
ingen storre skillnad mellan bruket av d4 och sd som konnektvt adverb. Snarare dr
det friga om individuella variationer sitillvida att en del elever ser ut att vilja att
foredra det ena framom det andra, dven om bruket av bdda behirskas. Detta

framgar dven av foljande text, dir det dr det konnektiva adverbet dd som

favoriseras.
Ex. 64. P4 torsdagen var vi och tittade pd Emil i Lénneberga.
Emil var en ungefér 10 ir gammal pojke.
En dag hade dom kéttsoppa f6r mat.
Emil tyckte s mycket om kottsoppa
ATT UK att niir det var bara en liten dropp kvar
ville Emil 3ta oclssé den.
Emil tog soppskalen
K och hillde den ovanfor hans huvud.
ADVK 54 fick Emil droppen.
Fmil ville énnu mera
K och satt huvuden i skilen.
uxK Nir Emil menade ta skilen bort
gick den inte.
Emils mamma Alma tog spiskzoken
K och menade slA sénder skilen.
Emils pappa Anton lit Alma inte s1i den sénder.
Den har ju kostat fyra kronor.
han komn pa
ATT att dom kan ju g3 till doktorn i Mariannelund.
ADVK Di skulle de tjdna en krona
UK fér att doktorn tar bara 3 kronor.
En dag skulle de ha kalas.
UK Nir gisterna skulle komma
sigde
ATT att de hade inte sitt flaggan.
UK Just nir Anton kom med flaggan
kom Alfred och sa
ATT att kon hade fatt kalvar.
ADVEK Dad sprang bida ividg,.
ADVK Dit var Ida och Emil ensamma pé girden.
Idasa
ATT att det skulle vara jitte roligt
ATT zkt vara dir uppe och se &nda till mariannelund.
ADVK D4 fick Emil en idée.
Han skulle ju kunna hissa Ida dir uppe.
1da ville.
UK Nir gisterna kom
frigade dom
ATT att varfor har dom en dansk flagga i stdngen.
Ida ropade
ATT ait det var hon inte flaggan.
UK En dag nir de gick pd marknad

fick Emil fast en tjuv.



262 ACTA WASAENSIA

Exemplet illustrerar ocksd hur de oftast forekommande underordnande
konjunktionerna att och nir anvinds. Det framgér bla. att denna elev redan
behérskar anvindningen av ati-bisatser for att aterge repliker. I foljande textutdrag
har hon nédmligen t.ex. justerat bAde person (hon 1 stillet for jag) och tempus (var i
stdllet for dr) for att det skall stimma med det som anges i den Gverordnande
satsen (jfr 4ven Viberg 1991: 56-57).

Ex. 65.

Nar gisterna kom
frigade dom

att varfor har dom en dansk flagga i stingen.
Ida ropade

att det var hon inte flaggan.

Trots att grupp 2 bestdr av dldre elever an grupp 1, férekommer kausala
konnektorer endast hos en liten grupp skribenter dven i den. Det géller t.ex.
bindeorden dirfor att, for att och fir samt frigeinledare i indirekta frégesatser.
Andelen underordningar ékar dock jamnt i hela materialet i forhdllande till
samordningarna — ett tecken som tyder pa att texternas komplexitet Skar med
stigande dlder.

Sasom den kvanttativa framstillningen av konnektorerna hos eleverna i bada
grupperna har visat, har det under uppfdljningsperioden skett en tydlig utveckling
i fraga om elevernas fGrméaga att formellt ange relationer mellan satser. De
presenterade exemplen tyder vidare pd att utvecklingen sker individuellt och att
en del elever mycket tidigt klarar av att ofta anvénda savil olika samordnande
som diverse bisatsinledande markérer. Daremot har det kunnat konstateras att
majoriteten av barmen i sina tidiga alster favoriserar nigot enskilt konnektivt
adverb. Denna typ av konnektoranvéndning har ocksé annars i undersékningar

rapporterats som typiskt {&r de tvasprikiga.

Vad min framstdllning hittills dock inte berdttat dr hur enskilda elever har
utvecklat sitt sdtt att skapa sammanhdngande text under den undersdkta Hds-

perioden. I avsnitt 6.4.3 granskas dérfdr nirmare hur de skrivsvaga eleverna klarar
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av att skapa sammanhang i skrift. Deras sétt att berdtta skriftligt relateras i viss
man dven till deras satt att uttrycka sig muntligt.

6.4.3  Skrivsvaga elevers anvandning av konnektorer i ett utvecklingsperspektiv
6.4.3.1 Elevemnai gruppl

Marko

Det har redan tidigare i min avhandling kommit fram att det i friga om grupp 1 dr
Markos skrivutveckling som kanske mest avviker frin de &vriga elevernas. Marko
kom sent i ging med sitt skrivande och har darfor inte heller utvecklat sin f6rmaga
att binda fhop sin text med konnektorer i takt med klassen i genomsnitt.

Ett gemensamt drag for de tre skrivsvaga eleverna i grupp 1 &r att de vid det férsta
skrivtillfailet inte har konnektorer i sina texter som skulle markera hur satserna
forhaller sig till varandra. Fér Marko drgjer det relativt linge innan han &ver
huvud taget bérjar anvinda konnektorer. Annu i sin tredje berittelse, den om
Emil, forblir det logiska sambandet mellan satserna omarkerat. 1 stidllet aterges
hindelseférloppet i form av en dialog, sdsom framgér av ex. 66.

Ex. 66.
Igen ett hyss
emil var en dompoike
oh emil!
Enar dasden tans hahml,
nykomajrtin
juju pappa.
pappa vikken dag vi koitoien
pappa och mamma Ha rvar j toien
Emil gony i skula
nei jag korinte
Emil gonyba iskolan
devaslyt

Fér Markos del har emellertid vissa andra skrivuppgifter lett till ndgot mera
sammanhingande berittelser, dir han trots sina sprkliga problem ser ut att klara

av att skapa ett visst sammanhang med hjilp av konnektorer. Ett exempel pé detta
ir en berittelse med titeln Hésten, som han skrev i borjan av dk 2:
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Ex. 67.
Haosten
Deva epgo en poigen

som pori sugen.

Poigen hitos marmuma och papa
poigen. hitos farfar
Hosten komit
poigen gorhm
och mamma och pap
hans pap har f6besbag
Nip NApyt
Nyesagas Lyt

Jimfdr man de tvd ovan presenterade texterna med den fria skriftliga berittelse
som Marko producerat vid det sista skrivtillfallet, dvs. i bérjan av &k 3, kan en klar
utveckling emellertid noteras (se ex. 68). I stillet f6r de mycket sporadiskt
forekommande konnektorerna lankas satserna nu flitigare samman med den

samordnande konjunktionen och samt med relativintedaren som..

68.
Det var mork natt
och det kom fladermys
sitde en gran
och .Det ser en poike
som var .Promeda
och. Den poiken ser ladermys
och den poiken sbringar so hort
som bara kan
poiken ropar
ent! fladmys komar
fladmys. Ropde
hei!
den ser en stur ankan
och den stur ankan sejir.
Hej iag heier MIKKO
och jag hete vile.
och jag heter janibeka
serni Hilekomer.
Och stura ankar etter fladmysen.

E‘NNEN = g‘i

NoRR A

Uppfdljningen av Markos skrivutveckling visar att Marko mycket senare &n de
flesta andra (se avsnitt 6.4.2 samt presentationen av Jukkas och Mikas konnektor-
anvandning nedan) bérjat linka ihop propositioner med konnektorer i sitt
andrasprék. Till detta bidrar férmodligen det faktum att han &ver huvud taget inte
kédnt sig vara villig eller fardig att uttrycka sig pd malspraket. Att Marko relativt
sent kom i ging dven med sin muntliga andraspraksanvandning dr uppenbart, d8
man ser pd hans muntliga produktion vid ett testtillfalle i slutet av &k 2. Han
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ombads dd muntligt berdtta fér mig om Emils hyss. Marko uttryckte sig da enbart
med enskilda ord eller meningar och anvdnde inga konnektorer i sitt berdttande.
Hans svarigheter med ldsning och skrivning kan dessutom ha bidragit till att han
inte utvecklat sin berattarférmdga i samma takt som de elever som med hjilp av
litteraturldsning kunnat skaffa sig modeller f6r bdde den muntliga och den
skriftliga andraspriksanvandningen. Markos texter tyder dock pi att han kommit
igdng med anvindningen av konnektorer pd motsvarande sitt som de &vriga
eleverna i gruppen dven om han ser ut att passera de olika stadierna i en
ldngsammare takE.

Jukka

Den andra skrivsvaga eleven i grupp 1, Jukka, har inte heller nigra konnektorer
alls i sin férsta understkta skriftliga text (se ex. 69). Utvecklingen &r dock mycket
tydlig fér hans del. I sin andra berittelse anvinder han den samordnande
konjunktionen och, men enbart den konnektorn (ex. 70). I sin tredje berdttelse

birjar han emellertid anvénda flera olika konnektorer (ex. 73).

Ex. 69.
Sylen i vakar
ny sommar
jak &r kla

Ex. 70.
UTFLYKTEN
En var en kok var Kale § lisa
vi gor. SKuKen
vi hemtar vi maten Prid och. Jukurt
och vi korvi skuken
lévena fala Fer.
och dr kalt
4 UTFLYKTEn ir Jete pra.
Vi ir hunrika
ock vi Etar mat
& huden Etar alla mat
vi dr ikenmat
vi 3r hem
K och marmma hemtar mat
vi dr hunrik.

mR O ORE R

1 slutet av &k 2, d& Jukka skrev sin tredje berattelse (ex. 73) uppvisar han siledes
redan en relativt stor variation i sin anvandning av konnektorer. Hans sprik ricker
dock annars inte alltid till for att ange relationer mellan bl.a. bisats och huvudsats.

Han prévar bl.a. pa att &terge en replik i form av indirekt friga men klarar inte helt
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av att vilja det i kontexten passande styrande verbet. Detta illustreras i féljande
exempel:
Ex. 71.

daktin saa
var dihar ir syk

Texten i exempel 72 tyder vidare pé att Jukka provat pa vissa nya konnektorer,
trots att deras funktion inte &r helt klart {61 honom. Han inleder bl.a. en mening
med en underordnande bisats men &vergdr till anvindning av det bekanta
konnektiva adverbet sen i den dverordnande satsen. Min tolkning av innehallet
framgdr av texten bredvid Jukkas textutdrag.

Ex. 72
...nédr Emils ha vade sdpskole  Nir Emils huvud var i soppskalen
sen Emil inte taa port den fick Emil inte bort det./
(kunde) Emil inte ta bort det.

I det f6ljande anges Jukkas text i sin helhet:

Ex. 73.

Emil i Lonebérje

en dag Alma &r jor sdpa

ala tykeram sdpa

emil tyker dm myket 4m sipa
KADVK och sen etar sapa
UK adr Emils ha vade stipskole
ADVK sen Emil inte taa port den
K ADVK och sen Alfred & Anton inte taa port sdpskol
KADVK och sen koo i ddktin

diktin saa
FRAK par dihar ir syk
KADVK & sen Emil kaa port den
KADVK och sen Emils pappasa
ATT at kanor kostar sapskolen
KADVK och sen var de sAnir
ADVK sen Anton limade sipskole
K och lila ida Fraka &m Emil

hudan Emil han du set sdpskol i huvudet hir sethar stele

ADVK sen Emils mamma koo s&ndare i sapskol
KADVK 4 sen Anton ir lesen

I sin fjdrde och sista beréttelse §vergar Jukka till att enbart anvinda de tvd mest
bekanta konnektoremna, trots att innehdllet skulle ha gett méjlighet till en
anvandning bl.a. av kausalkopplingar. Sddana kunde ha gett ett mera explicit
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uttryck for sambandet mellan hindelsena (se ex. 74). Aven replikerna ar direkta
huvudsatser i stillet fér att de skulle frekomma 1 underordnande ati-bisatser,
sisom fallet var i den foregdende texten (ex. 73). Men trots att Jukkas
satskonnektion fodrefaller mycket enkel, kan texten betraktas som
sammarnhéngande tack vare en relativt enkel handling och ett temporalt
hindelseférlopp som centreras kring en huvudfigur. En mera invecklad handling
skulle ddremot sannolikt ha krévt en mera avancerad satsbindning.

Ex. 74
En lesen kraka

Det var en lite kridka
hans namn. &r pele
ala skratar hans namn
K och sen pele ir lesen
pele dr inte maat
KADVK och sen han kir i rasksen
pele hitar hot dog och kerv och fisk
KADVK och sen hans faklar kdmer komer prakat pele
de kastar stenar
ADVK sen gir de part
ADVK sen pele krifer 4 krater.
alla anra faglar skratar pelle
KADVK och sen han hitar andra krdka
vad heter dyy
kale
vad heter dyy
pele
kale skratar
K och kale gir bart
pelle ér lesen
pelle dr hugri
KADVK och sen ir vinter
ér kalt
ADVK sen han hitar flik krdka
pelle ir réd ansikten
vad heter dyy
sysan
ar dy min kdmpis
jaa
sysan och pelle ir kAmpisar
K och deva sakan slyt-

P4 samma satt som Marko uppvisade Jukka under de férsta skolaren svérigheter
med att muntligt anvinda det andra sprakel. Jukka talade &nda mycket dven om
han snabbt dvergick till finska, dd han upptickte luckor i sitt ordférrad. For att
binda ihop satser anvdnde han i 4k 2 den samordnande konjunktionen och, det

konnektiva adverbet sen samt den underordnande konjunktionen nir. Med tanke
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pé att Jukka har svart att uttrycka sina tankar inte bara i skrift utan ocksé i tal bor
man inte stélla for hdga krav pa hans skriftsprik. I férhillande tll hans allminna
spraksvirigheter kan man rentav hir konstatera att han i skrift lyckats ganska vil
med att &terge ett enhetligt innehall, trots vissa luckor bla. i ordférradet.
Anmérkningsvirt dr att Jukka i sitt skriftliga berdttandet inte byter sprakkod utan
héller sig till svenskan. Ett gransfall utgér dock ordet rdsksen i satsen och sen han kir
I rasksen. Detta tolkar jag som det finska talsprakiga ordet roskis (septunna), som
dock fitt ett mera svenskt stavsitt.

I mitt material dr det dven for Svrigt en allmdn tendens att eleverna i skrift inte
overgar till anvandning av finska ord sdsom de ofta gor i tal. Samma tendens
noterades dven av Edelsky (1986: 98). Hon betraktar de olika beteendena i tal och
skrift som ett tecken pa elevernas olika sitt att forhilla sig till den skriftliga och
den muntliga utiryckskanalen:

The rarity of written code switching can be attributed to children’s sociolinguistic
sensibilities—perhaps they saw the written channel as more formal, certainly as
constraining the use of some typical oral resources (Edelsky 1986: 98).

Mikn

Aven den tredje skrivsvaga eleven i grupp 1, Mika, l3ter i sin férsta helt egna text
bli att skapa sammanhaéllning med hjilp av konnektorer (se exempel 75). I stillet
for att skriva en berittelse sdsom de flesta gjorde har Mika dock hir valt att skriva
en mera beskrivande text om svalan — ett &mne som hade behandlats under den
ternahelhet som pdgick vid tiden fér materialinsamlingen. Min tolkning av textens
innehall framgér inom parentes.

Ex. 75.
Svalan
De far pamn jer mat jor et pur i hus feden
(De far. Barn ger mat. Svaloma gor en bur/ett bo i hus for den)

Samtidigt som Mika skrev sin beskrivning av svalorna, skrev en enligt

ldrarbedémning normalpresterande elev filjande beréttelse:
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Ex. 76.
Det var en gdng en balong
K Och alla dagar den bara ar stére och stére
mensorna blir reba
ATT att den spriker
KADVK men do komer en liten mus och spriker balong
K och den var igen falig.

En jamforelse mellan de tvd texterna illustrerar vil hur eleverna redan i fdrsta
drskursen befinner sig pa olika nivder i sin skrivutveckling nér def giller att skapa
sammanhingande text. Ocksd exempel 77 illustrerar hur eleverna — trots att
beriittelserna i allminhet &nnu i detta skede dr mycket korta — befinner sig pa olika

nivaer:
Ex. 77.
De vaen Lota
sorn hade en marmma
som hade en kaka

vor (fo1) det &r morsdag-

Denna korta berittelse innehéller inte direkt nigot temporalt hindelsefdrlopp men
tyder pa att eleven klarar av att laborera med huvudsats och bisats och att ange
relationer med hjilp av relativsatser och orsakssamband genom anvindningen av
en kausal konnektion.

I sin andra berittelse anvander Mika dock redan flitigt konnektorer, &ven om han i
princip féljer samma modell genom hela texten. Av féljande exempel framgar
tydligt hur han klart veranvinder de vanligaste konnektorerna och och sen.
Hindelseforloppet dterges pa sa sdtt helt i temporal f6ljd. Mika utnyttjar dock
ocksd den tidsangivande, underordnande konjunktionen nidr som forstirker den
temporala utvecklingen av berattelsen och visar att han ocksd klarar av att
resonera kring temporala relationer pa ett mera avancerat sdtt, namligen med
utnyttjande av bisatser.

Ex.78.
UTFLYKTEN
De va en kongng Jarko och Malin
K och. Di kode en UTFLYKTEN
K ach dehade en hund
K och han Han. Hete Paha.
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K Och Jarke och Malin pakade matsegen
KADVK och sen kie pler
KUK och niir di gle poer
paha. Hopa de ll matseken (ndr di klepoer)
KADVK och sen kode
KADVK och sen lekte vi
K och den plid HonKrikK
K och dpna matsidken
K och dirvadepana _
K ach dom vi kte inte Ata.

For jamforelsens skull tar jag &ven hir upp en berdttelse som en normal-
presterande elev skrivit utgdende frdn samma bildsekvens (exempel 79).
Jimférelsen tyder pa att skillnaden mellan Mika och denna elev inte langre &r lika
pafallande som den var i bérjan av uppféljningsperioden. Den normalpresterande
elevens text innehdller dock négot stirre variation i valet av konnektorer. Dar

férekommer bl.a. en vixling mellan de tvd samordnande konjunktonerna men och

och.
Ex. 79,

Utflykten

Liisa och olli vill g ett utfard

det pakkar allt me smorgas och saft
ADVK sen klir de om
K men det inte ser
ATT att must gdr inne i matksacken
ADVK sen par de i skogen.

iskogen leker dem
KADVK ach sen sa olli tar vi litte brid och salt
KADVK UK men sen nir dem bittar i korg

ser (de) hunden

den dr &t &p allt

sa Liisa

ADVEK sen girde de hem

P& varen i &k 2 skriver Mika en detaljerad aterberdttelse utgiende fran en Emil-
historia (exempel 80).

Ex. 80.
Emil g&r hyss
Emil hisade en dag lilla ida i vlakstongen.
de vade en sulik dag i l6neperka
och den dagen vade en vest i Lneprjet
och lilla ida och EmiL. stude brevid vlakstongen
lilla ida vile se hela Laneberka
KADVK och sen sa Emil
jak kan hisadei vlakstongen.
Kandu

=
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salillaida
ju du kan lita pomei
ADVK sedan hisade Emil i vlakstonken lilla ida
ADVK sedan kom jesterna

en av jesterna titade i vlakstonken.
sen saenan jesterna,
anton varhvér du har Dansk vaka

KADVK ntett sedan sade anton
den ir jo lilla ida
Eecemil din krymande pojken
slot

Ett typiskt drag f6r denna berittelse ar att hdndelserna aterges i form av en dialog.
Samtidigt som en sddan anvindning av direkt och indirekt anféring kan anses ha
vissa fortjanster, stiller framf6r allt direkt anféring relativt laga krav pa
sprakbehirskningen (Viberg 1988: 186-187). Enligt Viberg f&rlitar sig sprékligt
svaga elever darfor i stérre utstrickning pad denna berdttarteknik. Vidare
konstaterar Hultman (1989%) att skrivning i dialogform &r ett for skribenten
latthanterligt sitt att komma undan besviret att ge sprakligt uttryck {6r alla sddana
detaljer som en ldsare beh&ver fa for att forsti berittelsen:

[..]1 ett pragmatiskt perspektiv ror det sig om en retritt frin de krav pd ett explicit
sprakbruk som en berittelse skulle ha stillt Gl det implicita sprikbruk som utmarker
en dialog dir situationen ger referenstamarna (Hultman 1989: 135).
I mitt material forekommer dock dialog bide hos de skrivsvaga och de mera
avancerade skribenterna. Enbart direkt anforing férekommer dven hos den

normalpresterande elev vars texter ovan presenterats.

Ocksa sjilva upplosningen Aterges i Mikas text i form av repliker, vilket visar att
han i férsta hand intresserar sig for att &terberitta handlingen utan att desto vidare
f5rsdka tolka eller férklara hindelserna. Detta gor att konnektorer som behévs for
s&dana relationer inte anvénds. Bortsett fréin nigra undantag férlitar sig Mika dven
i denna text pa (ach) sen och sedan som temporala sekvensmarkérer. I ett fall byts
den samordnande konjunktionen ochk ut mot den i svenskan ocksa vanliga
konjunktionen men. Trots att bruket av konnektorer fortfarande &r ensidigt, ar

framstillningen &nd& sammanhingande och logisk.

Den normalpresterande elevens motsvarande text om Emil anges som jamf&relse-

material 1 ex. 81:
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Ex, 81.
Emil g&r hys
S56ndagen den 10 juni
nir Emil hisade sin lilasyster I flagstigen
Dem hade i katthult stora kalas i dag.
K QOch alla stidade och Emils mamma lade mat.
K Men sen Emils mamma garde ut
KADVK och sen hon sedede det och ropade
Anton du har inte hisat flagan ennu
K woch jaster kAmar nar som hels.
Kux Men just nédr han sku hissa flagan up
FM sd boade Alfred ropade
koet kalvar koet kalvar
KADVK och sen maste han springa sd snapt han kande i ladugd
KADVK Men sen sdg Emil
ATT att i Flagstangen var ingen flaga
KADVK men sen sade filla Ida
ATT att dir oppe f4 se marienalund
Jag kan dra dir op
UK om du vill
K och ida Vilde de
K och dra lilla ida i flagsting
K ADVK UK och sen niir Emils pappa komde och sade
ATT att va har du jen jurt
g4 1 snikarborden nu bums.

Hér kan vi notera en tydlig skillnad mellan Mikas text och denna. I denna text
férekommer ofta en Gverordnad sédgesats som binds ihop med ett underordnat
ytirande genom bisatsinledaren att.

I det féljande illustreras hur Mika muntligt berdttade om Emil i Lénneberga i slutet
av 3k 27

Ex. 82.

Emil vade en fest
ADVK sd lilla Ida villde se hela Linneberga
ADVK sert Emil sade
ATT att vill du att ja ska hissa dej opp till flaggstingen?
ADVK sd lilla Ida sade

Ja!

KADVK d ser han side hela Lénneberga
KADVK i sen komde dom gdsterna
KADVK d sen sa en av gastema
ATT att du har en dansk flagga
ATT att diir ér en vit och rod

? Vid Atergivning av elevernas muntliga berittelser har jag valt att behflla morfologiska egenheter i
utskriften. Tystnad eller paus i elevens replik har jag markerat med tre punkter. Forklaringar Hll de
finska ytrandena ges inom parentes. De understreckade textpartierna markerar testledarens
kommentarer.
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KADVK & sen Emils pappa Httade
KADVK 4 sen sade han/ropade han
ATT att De e lilla Ida!

Jimfdr man denna berittelse med hans skriftliga berdttelse om Emil, kan man
konstatera att han i skrift producerat en lingre berittelse med flera detaljer &n den
muntliga berdttelsen. Det kan atminstone delvis berc pd att den muntliga
situationen stiller storre tidsmassig press pé eleven men kan ocksi tolkas som att
Mika inte har speciella problem med skrivning. Aven om en elev i stort sett utgar
fran talspriaket da han skriver, kan man i Mikas text om Emil se att han i skrift
klarar av att ge mera information dn vad han gér muntligt. I skrift ger han den

information som behévs {5r att texten som sddan skall forstas.

Vad giller anvindningen av konnektorer vixlar han i tal mellan konnektorema si,
sen och 4 sen, medan han i skrift anvander konnektorema och, och sen/sedan och men
sedan. 1 frdga om satskonnektionen féljer den skriftliga berdttelsen dirmed i
princip samma struktur som den muntliga berattelsen. Det enda undantaget ar att
Mika i skrift inte alltid anvidnder den talsprakliga varianten av ordet sedan.
Intressant ar dock att han i den muntliga berittelsen anvidnder det allmént
underordnande atf for att binda ihop sigesatserna med anf8ringssatserna. Detta
£0r han inte i sin skriftliga berittelse.

6.4.3.2 Elevernaigrupp 2

Hos eleverna 1 grupp 2 ar en granskning av den allra tidigaste skrivutvecklingen
inte méjlig. Det dr darfor att vinta sig att skrivutvecklingen inom denna grupp inte
framiridder lika tydligt som den gjorde i grupp 1. Det har av denna anledning inte
heller f5refallit lika meningsfullt att granska ménga olika texter av enskilda elever.
Snarare dr det av intresse att studera hur anvindningen av konnektorer i dk 4 ser
ut i relation till det som karakteriserat konnektoranvindningen under de tidigare
arskurserna hos eleverna i grupp 1. Det dr ocksa skiil att klargéra huruvida det hos
de iildre eleverna kan urskiljas en differentiering frén det talade spraket sétillvida,
att det i deras skriftsprak upptrdder andra konnektorer &n de i muntligt berdttande
vanliga konnektiva adverben.
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Ville

1 frdga om konnektorer padminner Villes text frin dk 4 mycket om de texter som
presenterats tidigare i detta kapitel. Hans beréttelse tyder pA en mycket flitig
anvandning av satsinitiala konnektorer varav nigra enstaka, sdsom det konnektiva
adverbet s samt den samordnande konmjunktionen och, klart Gveranvinds.
Variation i satskonnektionen skapas i textens mittparti, dér ett problem uppstar i
huvudfigurens dventyr. Hir anvinds en indirekt frigesats och skribenten klarar

helt korrekt av den omvénda ordféljden. Dessutom anvinds bisats for att ange
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lésningen pd problemet.

Ex 83.

LTS
R

mx BR ORBRRN
S R

Eﬁg

EN APa taR EN NYGEL [ STEDARENS VIKA.
StEDaRE MARKGER iGENTIG.
STEDaRE STOR Och STEDER.
54 apaN OBNaR DOREN
OCh GOR yt OM bOREN.
ApaN GOR TiL ENaNaN DOR
och. D4R 4R ELEFaTEN.
och ala SOKER aPAN.
Di HTaR iNTE DEN
DIRUB aR BO ABaN
och Di GOR aLa DEER
MEN DIHTTaRiINTEDEN
54 aBalN GOR TiL GARDEN och STaDN.
s& GAR apalN Bo busEN
och HoBaR Bo BuSENS SaG
GAa TiL STaRNEN
och AT A MEISaR SIRDEN.
sd GoR aPaN TILEN BYTIGEN.
A BaN FORSO GAR GO TIL BY TIGEN
ME BSRENA INTE ONaR
och aBaNTEN KoR B
Vaz RFi R BSPEM N INTE ONaRS
NY VETJAG!
NzR NONGOMAR YT
SOO0OR JaG TiL BYTiGEN och ETaR aBalN Mat BOTIGEN
50G OR ABaN TIL EN aNAN BUTIGEN TILENANAN BYTIGEN
och apAN SENEN ANAN ABAN
och DENAR ENLEKSAKSAK.
S&GOR ABaN TiL EN HYLA
s GOR EN MAN BaR
och TOV BORT ABalN TIL GUPBEN
so0 GoR APNTIL LEG BuRK
S0GoR APaBO JYDBarT
OcM APAN INTe HTAR STEDARE
och 50 GORABAN TIL BYR
och STEDaRE LaRA TOREN
och LOSRRDOP
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Texten karakteriseras alltsd av ett for barn typiskt sdtt att markera sammanhang i
en text. Att berdttelsens utgingspunkt i detta fall varit en bildsekvens kan
ytterligare ha bidragit till att den temporala och den additiva satskopplingen blivit
s& framtridande. P4 grund av den ensidiga férekomsten av nigra fi konnektorer
forefaller texten siledes ndgot enformig. Texten tyder dock samtidigt pa att denna
textbindningsstrategi utgdr ett gott stéd fér den svaga skribenten som med hjilp
av denna textbindningsmekanism kunnat dstadkomma en ling och detaljrik
berittelse (jfr Evensen & Lintermann Rygh 1988 som diskuterar forhéllandet
mellan bruket av det additiva och, textlingden och liararnas sitt att bedéma

elevuppsatser).

En mera varierande anvindning av konnektorer férekommer diremot i Villes

muntliga berdttande. Ett exempel pd hans muntliga tergivning av ett hyss av Emil

ges i det foljande exemplet.

Ex. 84.
N3, Emil och di pa/di dte

ADVK UK sd nir di ha ite

ADVK 54 Emil 86 siitte huvud dit il till .. kattila /ruukku {(kastrull /karott) (jo, en soppskil
kanske)/soppskal

KADVK ach sen fastnade den i Emils huvud.

ADVK 54 garde de Hll sjukhus

KUK och niir de gar sjukhus

ADVK dé di trodde

ATT att det kostar tre kronor

K men den/

UK om man/de harde séndrat den soppskal

M s# den soppskal har ...den kostar tota niin (hiir ungefir: dehéran) fem kronor

ADVK UK sd ndr de gar till sjukhus

M 54 dir kostar fem kronor

K ADVK d sd Emil &6 kastar den soppskal dit till doktors bord

ADVK sd det inte kostar ninting.

ADVK UK Sen Emils pappa nir va hem

ADVE sd limmade de fast de bitar

ADVK 54 Emil och hans lilla brod va hemma

ADVK sd den Iilla brod frdgade

ATT alt hur har du fait den H huvud

ADVK sd Emil sade

ATT att de va litt

K och siitte den dit

K ADVK 4 s4 fastnade den dit.

K ADVK FM UK Och sext dd néiir de/

ADVK sen nén komde och 161 sen rikk {slog sonder den).

Har utnyttjar Ville bl.a. bisatser i skdrre utstrickning &n i sina skriftliga beréttelser.

Han ser dock ut att favorisera vissa enskilda bisatsmarkdrer (sdsom nir), vilket
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dock dr véntat om man tar hénsyn till texttypen och de tendenser som kunnat
noteras hos eleverna i genomsnitt i materialet. For Svrigt ar det emellertid dven i
denna muntliga beréttelse det konnektiva adverbet s4 som flitigt anvédnds. Detta
bidrar till uppfatiningen om att det muntliga och det skriftliga berdttandet dnnu i
ak 4 har en mycket likadan struktur. Likheterna kan anses vara speciellt stora hos
denna skrivsvaga elev, eftersom han i skrift fortfarande tillimpar de for talspriket
typiska textbindningsstrategierna.

Toni

Aven den andra skrivsvaga eleven i grupp 2, Toni, anvinder ett fital olika
konnektorer i sin skriftliga framstédllning. Han anger den temporala féljden hos
héndelserna uteslutande med hjilp av det konnektiva adverbet sen. I sin berattelse
om Apan har han dock enbart valt att berdtta det som direkt framgar av bilderna.
Detta bidrar till att handlingen blir enkel och Hll att satserna inte krdver mera
avancerade typer av bindningar.

Ex 85
Apa pi rymmen
de var en gong en apa

REL sont var i fngelsen.

ADVK sen kim en man,

REL sont hade nukeln.
apan tade den

K och 6pnade déren,
alla litade efter aparn.
apan gorde ut

K och hopade pd busen,

ADVK sen garde han till mat afér,
dér var muket mat

K och Apan Gitade dem.

ADVK Sen gorde han pd en leksks afdr
dir var en lek apa och muket anat.
den gorde han tilbaks till djur afir

K och manen hitade honom

K och alla var glada.

ADVK sen gorde apan till sin plats

K och alla kramad honom

ADVK Sen var alla ndida och glada
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Ocks3 i Tonis andra berattelse forblir satskopplingen mycket enkel (se ex. 86).

Ex. 86,
Emil i Lénedarg
En ging stegnde Emil alla dér.
Emils pappa var pa wc
K och Emil stengnde déren
ADVK sen férsokt Anton koma bart frin we.
ADVK sen moste Alfred sdga Wen sénder.
anton blev jete arji tll emil,
ADVK Seu garde Emil kojan.

Sdsom fallet var hos Ville ser Toni ut att uttrycka sig mera varierat i tal (se ex. 87
och 88). Han ger en mera detaljerad atergivning av innehdllet i sina muntliga
berittalser, vilket i detta fall lett till att &ven satskonnektionen blivit mera varierad.
Toni §veranvinder dock ocksd i sitt muntliga berdttande det konnektiva adverbet
sen, som 1 de flesta satser forekommer i anknytning till den samordnande
konjunktionen och.

Ex. 87.
De va Emil
REL som jodde allting s fel
ADVKADVKA.. dd sd sen hans pappa skingde Emil till en lato {en lada) eller sin
K & dir var han sen ensam hela dagen
KADVK i sen ddr var en man
REL som va jittegod viin med Emil
K d komde allti i sej
ATT att de e ingenting
ATT aft hans pappa ir bara ninsin sén arg
ADVK nd sen kom de marknarda
K & Emil var dar
K & dir var en fuv
REL som rovdes alla mianniskor
KADVK d sen togde rvare en plinbok
KADVK 4 sen tofa (hir ungefin dehdran) seu sa mannen
ATT att de va Emils kamrat
KADVK neen sen fick Emil fast den Guven
KADVK & sen fick Fmils vinnen vara fri
KADVK & sen giftade Emils virmen 3 sint.
K & de Emdls vinnens namn var Alfred.
Ex. 88
Lina hade tanden ont
ADVKADVK  s4 férst sade Emil
ATT att han vet
FRAK vad sku han gora
ADVKADVK  sd forst Jagde han enrep i tanden
KADVK d sen till cykeln
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KADVK 4 sen bbrjade han cykla

K men Lina kom 4 sprang efter

KADVK d sent andra tog Emil igen repet

K men 66 tog fast den i en sAn dér var gér man s3 hir
K 4 bbrjade dra

KADVK & sen klippade Lina sniret

ADVK sen sist 50 Emil garde tll taket

K & dir hoppade Lina/eller Emil tog hans armar
ATT att han kunde inte ta fast i nén

K men sniret/eller naula irtos (spiken lossnade).

Det allmént underordnande att anvénder Toni bl.a. i samband med &tergivning av
repliker och han visar att han klarar av indirekt anféring. Andra bisatsinledare
forekommer relativt sparsamt.

Anna

Annas skriftliga aterberéttelse av en historia i pjasen Emil i Lénneberga har en
relativt enkel satsstruktur i.o.m. att texten huvudsakligen bestir av huvudsatser se
ex. 89). Dessa huvudsatser kopplas thop med den samordnande konjunktionen och
samt med konnektiva adverb, varav inget enskilt klart dominerar. Hon anvinder
direkt anféring da hon refererar dialoger. Endast pa ett stille kopplar hon ihop den
éverordnande safsen med det allméint underordnande aét:

Ex. 89.
Emili Loneberga
Peva en kon en liten pojke
REL sdn hete Ernil.
Emil vad en s6t pojke.
Han hade en lilla syster
REL sin hete Ida.
Kresamaja var en pika sim liina.
Anton var emils pappa.
De var en kon en Lineberg famill
En kon sat emil och sligade soppskoler.
ADVK 5d fastnade skolen i Emils hyvyd.
ADVK sen jig Antton, Alma cch Emil Bl lekaren.
ADVK Sen hustade Anton
K och lekaren sa
ATT att har ni husta?
Antton svarade och sa
nej Hitta pa den har.
ADVK Sen tittade lekaren
K och Antton sa Hll Exnil
ATT att sig Gudag till lekaren
KADVK och da lasinade skolen frin hans hyvyd.
ADVK D4 kom ddm hem
K och Ida frikade av Emil
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hur fasmade skolen i din huvud.
Emil svarade
s hir
och skolen fasmade igen.
Sd slar Alma i Fmils hyvyd.
Slyt

I Annas muntliga dtergivning av samma hyss (se ex. 90) finns mycket gemensamt
med den skriftliga versionen. Aterberittelsen kiinnetecknas av ett flitigt bruk av

konnektorer i och med att berattelsens samtliga satser inleds med satsinitiala
formord, som samtidigt anknyter till den féregdende satsen. Anna har i sin

muntliga berittelse inslag av finskan. Det konnektiva adverbet sen uttrycks t.ex.
med sitten (sen). I friga om bisatser 4r det det allmént underordnande att som klart
dominerar. Oftast f6rekommer bisatsinledaren i anknytning tll en replik yttrad av

ndgon av berittelsens huvudaktsr. Replikerna aterges i huvudsak i form av direkt

anféring. Det finns &nda ett undantag, dér satsens person modifierats sa att du har

blivit Emil.

Ex 90.

KADVK
ADVK
ADVK
KADVK

ADVK
ADVK
ATT
{ADVK)
ATT
(ADVK)
KADVK
ATT
ADVK
KADVK
KADVK UK

ATT

AVK

K ADVK
ADVK

Emils huvud
ADVK

N4, de va &b lihasoppa (kdttsoppa)
4 den dir Fmil /de va Emils bista mat
sd hon tyckte om den dér si mycke
4 sen hade alla &t
sd Emil tog den dér skélen i drickte ur de dér all de dr
sen & va den dar skalen i Emils huvud
i sen gick dom till 66 lakaren
4 likaren tai {eller) den didr Anton sa tll 1ikaren
forst hostade han
sd ldkaren sa
att ahaa ni har hosta
sitten (sen) Anton sano (sade)
att ngj
sitte (sen) se taas hostas (hostade han igen)
& sen 0 66 Anton sa Hll Emil
att 6o sej it likaren hej
sd kumarsi (bockade) Eemil
d sen slassna den
4 sen ndr dom var hem
sé Ida frigade av Emil
aft hur 66 gick de att 66 skdlen va i Emils huvud
sd Emil visade
d sen va de igen
sd kom Eemils mamma 4 66 med 65 sorkka {séker ordet: kofot) san hir 4 sldss Hll

sd va den sdnder.
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6.4.4 Sammanfatining

Jag har ovan gjort en analys av satskonnektionen i spridkbadselevers berittande
texter. Malet har varit att studera hur sprédkbadseleverna utvecklar sin narrativa
kompetens ndr det géller att linka ihop satser med varandra med s.k. konnektorer.
Jag har kunnat konstatera att elevernas anvéndning av sidana konnektorer
utvecklas p& samma sétt som flera andra undersokningar om andrasprikselever
har gett vid handen. Granskningen tyder vidare pd att eleverna lar sig
konnektorerna i en viss ordning. Medan konnektorerna helt saknas i den tidiga
skriftliga produktionen, markeras sambandet mellan satserna smaningom med
hjdlp av den samordnande konjunktionen och och med konnektiva adverb.
Sprékbadseleverna ser ut att 6veranvanda adverbet sen p&d motsvarande sétt som
tvasprakiga elever i andra studier. En del bisatsmarkérer (ndr och att) anvands
flitigt i de flesta elevers texter som producerats mellan &rskurserma 2 och 4. En
storre variation i bruket av underordnande konjunktioner gar diaremot enbart att
finna hos enskilda elever som kan anses ha kommit ldngre i sin skrivutveckling.
Det kan vidare noteras att antalet konnektorer igen bdrjar avta i frekvens hos de
mera avancerade skribenterna nir det skriftliga andraspriket borjat differentiera
sig frdn det muntliga andraspraket. Da behvs inte lingre t.ex. de konnektiva
adverben som satsinledare i skrift lika mycket som tidigare.

Det som ocksé tydligt kan utldsas av analysen ar att olika individer vid samma
tidpunkt befinner sig pa olika stadier. Individerna utvecklar siledes sitt sprék i en
individuell takt. De skrivsvaga eleverna ser ut att ha ett ndgot begriansat urval av
konnektorer tHll sitt férfogande, vilket dock dtminstone delvis kan forklaras med
att de utvecldar sitt skrivande i lJangsammare takt &n de vriga eleverna. De mera
avancerade skribenterna har ddrmed hunnit passera samma utvecklingsstadium
mycket tidigare och har tack vare sina kontakter med skriven svenska kunnat bérja
tilldimpa andra textbindningsstrategier &n de som &r typiska for talspraket. Hos
eleverna i den dldre gruppen (grupp 2) kan det dessutom ses att skribenterna med
skrivsvarigheter inte helt kommer till sin ratt i sin skriftliga framstillning. De
uttrycker sig ofta mera varierat i tal. Hos de mera avancerade skribenterna &r fallet

snarare det motsatta. De individuella skillnaderna i bruket av konnektorer ir
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sdledes inte lika patagliga i friga om den muntliga andrasprikspreduktionen an
vad fallet dr i den skriftliga produktionen. Bide de svagare och de duktigare
skribenterna anvander sig siledes av de vanliga konnektorema i tal. Detta framgar
ocksé av fSljande exempel som illustrerar hur en flicka beréttat om Emil muntligt i
dk 4. Samma elev skrev den text som presenterades i exempel 64.

Ex 91,

ADVK N3, forst va de sa dir

ATT att de ska ha kalas

KADVK d sen di va ..niin (53} de dir maste sitta pa flaggan
ADVK sd fick en ko kalvar

KADVK UK 4 54 65 ndr dom var borta

M sd Emil 64 satt Ida dir uppe

K ADVK 4 sen...

UK N4 niir de dir gisterna kom

M 54 rigade dom

ATT FRAK att parfor harde de en dansk flagga dir
KADVK & sen sen sa Emil

ATT ait de e int ndgon flagga utan de e Ida,
KADVK 4 sen tog de bort Ida dar

K ADVK & sen 66 sen va de ocksa de gick pa marknad
KADVKFM 4 sd sen va de en 60 varas {thuv)

REL som va/som hette Sparven

KADVK 4 sd fick Emil 56 fast.

Sammanfatiningsvis kan sagas att skrivsvérigheterna hos de svaga skribenterna i
min undersékningsgrupp inte dr speciellt framtrddande i friga om sittet att
anvinda satsinitiala konnektorer. Aven om skillnaderna mellan de skrivsvaga och
de duktigaste skribenterna dr férhallandevis stora vad giller fSrméagan att med
ytsprikliga medel markera satsernas forhdllande till varandra avviker de
skrivsvaga i detta avseende inte speciellt mycket frin det som i genomsnitt
presteras i de tvd grupperna. Det &r sdledes ett fital skribenter — ofta flickor — som
redan tidigt Gvergdtt frin att anvinda de i talspréket vanliga konnektorerna sen, sd
och dé for att iHdmpa mera avancerade textbindningsstrategier. Det vore dock
intressant att sftudera anvidndningen av konnektorer vid en senare tidpunkt och
underséka huruvida de skrivsvaga eleverna klarar av att utveckla sin textuella
kompetens. Kommer de att sdsom skrivstarka kunna differentiera sitt skriftsprik
fran sitt muntliga sprak, eller kommer de individuella skillnaderna 1 stillet att

fortsitta att vixa? Intressant vore dessutom att studera hur eleverna skriver andra
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texttyper dn beréttelser och granska huruvida det foreligger skillnader mellan
skribenter pé olika nivier vad bruket av konnektorer inom olika genrer betriffar.
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7. TVASPRAKIG UNDERVISNING, TVASPRAKIGHET OCH
SKRIVSVARIGHETER

Tidigt fullstindigt sprakbad 4r ett tvisprakigt program som har som sitt frimsta
mal att erbjuda ensprikiga barn mdéjlighet till additiv tvasprikighet inom ramen
for skolundervisningen. Spraket utgdr dock inte ett skoldmne eller ett 18sryckt
studieobjekt utan &r ett medel for inldming av de dvriga skoldmnena. Barnen l&r
sig séledes det andra spréket via praktisk och &ndamdlsenlig anvandning, sdésom
man lir sig sprék i naturliga sammanhang.

Det som forenar barnen som bérjar i programmet &r att de kommer fran
ensprakiga hem - hem dir férdldrarna uppskattar tvdsprakigheten i den
utstrackning att de valt detta frivilliga undervisningsprogram f&r sina bamn.
Deltagandet baserar sig saledes pa frivillighet — ett drag som utgdr en av de viktiga
principerna som skiljer sprédkbad fran de subtraktiva, sprikdridnkande
programmen. Bortsett frdn dessa tva aspekter, dvs. att barnen i bérjan inte har
négra férhandskunskaper i badspraket och att de deltar i programmet enligt eget
val, ir bamen, precis som i vilken skola som helst, olika vad betréffar sin sprakliga,
kognitiva, emotionella och sociala bakgrund och utveckling. Sprikbads-
programmet vilkomnar ndmligen alla, utan gallring. Det dr ddrmed att férvinta
sig att andraspraksutvecklingen liksom &mnesinldmingen, som alltsa till stor del
sker via andraspraket, sker i individuell takt.

I minga sammanhang har det dock stillts frigan huruvida skolgéng pa ett sprak
som bamen i bdrjan varken talar eller forstar lampar sig for alla. Det har bla.
frdgats huruvida sprikbad utgér en extra belastning for barn med en specifik
inldrningssvarighet eller for barn som p.g.a. ligre kapacitet skulle uppleva
skolgang dven p4 sitt forstasprak som en utmaning. Sadana fragor har under drens
lopp aktualiserats bl.a. som en foljd av att méanga kanadensiska barn visat sig
avbryta sitt sprakbad. I detta arbete har dessa frdgor belysts i synnerhet vad elever
med lés- och skrivsvarigheter betriffar.
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7.1  Lis- och skrivsvarigheter hos elever i ett tvisprikigt program

I allménhet kan forskning i tvAsprikighet och i lds- och skrivsvarigheter anses ha
separata forskningstraditioner som sillan méts. Tvasprakigheten och den
tvasprikiga individens spridkutveckling har siledes vanligtvis studerats hos
personer som inte uppvisat speciella svrigheter i sin kontakt med skriftspriket.
(Stamboltzis & Pumfrey 2000.) Den litteratur som under de senaste ren utkommit
inom omradet fyller dirfér en uppenbar lucka inom forskningen och ger
intressanta upplysningar bl.a. om de drag som utmérker de tvdsprikiga elevernas
1&s- och skrivinldrning. Stérsta delen av den tillgéngliga litteramuren belyser dock
situationen hos barn frin sprikliga minoriteter som kommit i kontakt med ett
andrasprak (ett majoritetssprak) pa vilket de skall lara sig ldsa och skriva. Eleverna
deltar i sidana fall ofta i ensprdkig undervisning som inte syftar till att utveckla
deras tvdsprdkighet. I stéllet forvintas de snarast mdjligt uppni en sddan
behdrskning av andraspriket att detta sprdk genomgaende kan anvandas for all
undervisning. Att sprdkinlarningen emellertid &r en invecklad och i vissa
avseenden dven en Hdskrdvande process, som paverkas av minga olika faktorer,
gor att dessa elevers speciella situation och sprikliga bakgrund inte kan férbises,
om t.ex. eventuella inldrningssvarigheter skall kunna forstds och behandlas pé ett

angeldget sitt.

Inom spriakbadslitteraturen har elever med las- och skrivsvarigheter hittills
diskuterats i en relativt liten omfatining. Wiss (1987, 1989) har dock gjort en
underskning som mera ingdende belyser dessa svirigheter. Wiss pédpekar att
elever med specifika lis- och skrivsvarigheter oberoende av program uppvisar
samma typ av problem och att lds- och skrivsvérigheterna hos dessa barn darmed
inte hidnger ihop med andraspriket. Att andraspréket for Svrigt utvecklas vil hos
elever med specifika lds- och skrivsvérigheter beror pé att sprikinldrningen i ett
sprakbad &r starkt forankrad i konkreta och meningsfulla kommunikations-
situationer, dar spraket stdds av den aktuella sprdkanvandningskontexten. Att det
dessutom &r det muntliga andraspriket som inledningsvis fokuseras bidrar ocksa
till att undervisningen speciellt gynnar elever med lds- och skrivsvarigheter. I
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mera traditionell sprikundervisning star skriftspraket i higre grad i centrum,
vilket fororsakar fler problem for dessa barmn.

Enligt Wiss har emellertid inte alla l4s- och skrivsvaga elever lika gynnsamma
férutsdtiningar for att klara av programmet. Hon menar att det finns barm som
p.g.a. omognad uppvisar bade sprakliga och kunskapsméssiga svérigheter i
spriakbad. De har det svart att Jdra sig badspraket i den takt som skulle kréavas f6r

att inlérning av dmnesinnehallet pa det andra spraket skulle vara méjlig.

Ett antal andra studier, darbland min egen intervjuunderstkning, har dock visat
att kanadensiska larare i praktiken dr bendgna att rekommendera programbyte for
elever som upplever svarigheter i sin kontakt med skriftspraket. Vidare har det
kommit fram att det i ett tvasprakigt program sidsom sprdkbad inte alltid &r enkelt
att avgbra om eleven uppvisar 1ds- och skrivsvarigheter p& grund av specifika
svarigheter med skriftspréket eller pi grund av en ovana infér anviandningen av
det nya spraket. Ytterligare har en del forskare rapporterat om att inte alla elever
med specifika las- och skrivsvérigheter har lika goda chanser att lyckas i eft
sprikbad. Ofta betraktar man programmet som mera lampligt (5r elever som pa
grund av sina visuella svagheter uppvisar skriftspriksrelaterade problem.
Diremot anses det att elever med vissa auditiva svagheter har mindre gynnsamma
utgdngspunkter for att klara av och utveckla sitt andrasprik i ett sprakbads-
program. (Se vidare kapitel 2.)

7.2  Individuell variation i sprikbadselevers skriftliga andraspraksinlarning

I denna avhandling har jag belyst hur férmagan att skriva p ett andrasprdk véxer
fram hos sprakbadsbarn. Det &vergripande syftet med unders¢kningen har varit
att studera den individuella variation som finns i olika barns sitt att utveckia sitt
skriftliga andrasprak och att diskutera hur det faktum att lis- och skrivinldringen
sker p4 ett andrasprdk inverkar pa skrivinldmingen i synnerhet hos bam som
uppvisar svarigheter i sin kontakt med skriftspraket. Genom en jaimforelse mellan
skrivsvaga elevers och s.k. normalskribenters skriftliga produktion har malet
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vidare varit att 4stadkomma en beskrivning av de svarigheter som skribenterna i
allménhet uppvisar di de skriver pa ett andrasprdk i vilket de har begriansade
kunskaper. Jag har ocksd strdvat efter att analysera de problem som hos
andraspraksskribenter kan anses vara tecken pa avvikande skrivutveckling.

A lwre A skrive er & lere & beherske skriftsprakets konvensjoner 0g & se dets
muligheter, fra regler for bruket av tegn for lyd {rettskriving), til de store “menstrene”
som Vi i var kulturkrets bruker ndr vi skal “veve” en sammanhengende tekst (sjangrer}
{Skjelbred 1992: 26).

I citatet ovan lyfter Dagrun Skjelbred fram tva sprdkliga nivder i skriftspraks-
inldmingen. Och det &r i huvudsak p# dessa nivéer som samverkan mellan andra-
spraksutvecklingen och las- och skrivutvecklingen i min avhandling har studerats.
Den forsta nivin giller den ortografiska utvecklingen, som ofta studerats i
anknytning till studier av ensprékiga elever med lds- och skrivsvarigheter. Trots
att de tvasprakigas stavningsutveckling beskrivits och analyserats i ett stort antal

undersSkningar, har forskning i detta séllan bedrivits bland tvésprdkiga bam med
skrivsvarigheter.

Den andra nivan berér elevernas férmaga att med hjilp av referensbindning och
satskonnektion skapa kohesion i sitt berdttande. Denna niva representerar ndgot
som ytterst sillan studerats hos elever med skrivsvarigheter. En analys av den
textuella kompetensen dr dock intressant framfor allt med tanke pa att fsrmagan
att uttrycka ett avsett innehall pa ett andrasprak ar den kvalitet som dtminstone i
bérjan bor sté i fokus.

7.21 Individuella skilinader pa det ortografiska planet

Att gbra en distinktion mellan skrivsvaga och normalpresterande elever ir
utgdende frAn materialet inte ndgon enkel uppgift. Analysen av elevernas orto-
grafiska utveckling tyder pd att en viss dverféring sker under hela uppfsljnings-
perioden si aftt sprakbadseleverna vid stavning pd sitt andrasprik svenska
tillampar sitt finska fonologiska system, ett faktum som bl.a. bidrar till att
forvixlingar uppstar. Jamfoérs t.ex. resultaten av sprdkbadseleverna i eft ratt-
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skrivningstest med ensprikigt svensksprékiga skribenters resultat i samma test i
en annan understkning, kan det noteras att dessa grupper framfor allt skiljer sig &t
vad forekomsten av forvixlingsfel betridffar. Sprdkbadseleverna har flera olika
typer av férvixlingsfel och de stdrsta skillnaderna féreligger i forvaxlings-
grupperna o-u, b—p och k—g som &r vanliga hos sprédkbadselever men mycket
ovanliga hos ensprékiga elever.

Vid en jamforelse av sprakbadselevers och simultant tvasprikiga elevers resultat i
en kartlaggning av Staffans (se avsnitt 5.4) &r det infressant att notera att de
simultant tvasprdkiga skribenterna i vissa avseenden befinner sig nirmare
sprakbadseleverna, medan de i andra avseenden ligger nidrmare de ensprikigt
svensksprdkiga skribenterna.

Béde sprikbadselever och simultant tvdsprikiga elever har ménga férvéxlingar i
gruppen u-y, vilket skulle tyda pd att férvixlingen beror pd finsk interferens.
Forvixlingar av d—o férekommer ocksd allmént i bida grupperna men ar ocksa
vanliga hos ensprakigt svensksprikiga bamn. Detta fSrvaxlingsfel avspeglar alltsa
snarare skribenternas bristande kunskap om de ortografiska principerna och kan
séledes forviantas avia med barmens stigande alder.

For varken de simultant tvdsprdkiga eller de ensprikiga eleverna ser det ddremot
ut att vara svart att skilja mellan b och p eller g och k. Sddana férvixlingsfel tyder
p# att skribenten har en mycket stark finsk bakgrund och ddrmed saknar eit
fungerande svenskt fonologiskt system. Detta dr fallet hos manga sprdkbadselever
under de forsta skoldren.

Slutligen finns det en férvaxlingstyp som inte férekommer hos de ensprakigt
svensksprikiga men som déremot vallar stora problem fér sprakbadselever och i
viss man aven for simultant tvasprakiga. Det &r o-u, dvs. det férvixlingsfel som
kan ses som ett tecken pd interferens som fororsakas av finskans och svenskans
olika ljud-bokstavsrelation. De elever som stavar ordet bror brur gor darmed en
korrekt fonetisk analys av ordets uttal men stavar enligt finskans fonem-grafem-
korrespondens.
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Enligt mitt material dr det just forvixlingsfelen som &r problematiska att analysera.
Fragan om huruvida det handlar om en svag skribent eller en elev som &nnu inte
fatt tillridcklig tréning i att skriva pd sitt andrasprék forsvaras bl.a. av att de fér de
finska skribenterna typiska forvixlingsfelen i svenskan i stora drag ér desamma
som i allménhet anses kinneteckna elever med specifika skrivsvarigheter. Att
sddana fSrvixlingar férekommer relativt linge i elevernas skriftliga produktion
gor att en tidig diagnos dven i praktiken ibland kan vara svar att stilla, vilket ocksa
kom fram bla. i mina intervjuer med sprikbadsldrare. En individuell
undersékning av sidvil elevernas uttal som férmaga att via horseln diskriminera
sprikljuden &r dd av speciell vikt och bor goras i god tid. Det &r vidare skil att med
ett diktamenstest granska elevernas stavningsférmaga, eftersom prestationerna i
ett siddant test kan skilja sig frdn prestationemna i fri skriftlig produktion.
Skillnaderna berér inte enbart de olika krav som uppgifterna stiller pa formell och
innehllslig korrekthet utan 4ven faktorer, som har att gira med talspraket som
ligger till grund for skrivningen. Elever som skriver sjilvstindigt stavar i borjan
ord sisom de sjilva uttalar dem. I och med att de uftalar svenska ord olika, en del
med starkt finskt inflytande, dr det naturligt att bla. forvixlingsfel uppstar. Ett
diktamensprov utgér dock fran elevens férméga att diskriminera och “&versitta”
de enskilda ljudsegment som ordet bestdr av utgdende fran hur liraren eller
testledaren uttalar ordet. En jimférelse av resultaten i ett stavningstest och i fri
skrivning kan dérmed ge upplysningar om huruvida stavfelen hianger ihop med
brister i den auditiva diskrimineringsfdrmégan eller i ett felaktigt uttal.

I regel kan det dock utgiende frdn mina resultat noteras en klar utveckling efter
drskurs tvd, da stavfelen bide i fri skriftlig produktion och i ett diktamensprov
smaningom bdérjar avta. Medan det hos nirmast alla elever pd andra rskursen
férekommer ett stort antal stavfel, har de tva ar dldre eleverna utvecklat sin
stavningsforméga sdtillvida att det hos dem framst forekommer stavfel som har
med markeringen av ling och kort vokal att gora. I detta skede ar det dirfor Idtt att
notera att en del elever pd grund av bristande tréning och brist p& kontakter med
skrivet sprék fortfarande har problem med att komma ihdg fonem-grafem-

motsvarigheten i svenskan. En del elever forlitar sig fortfarande pd den
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fonologiska strategin och har sviért att tillimpa andra strategier vid sitt skrivande. I
detta skede &r det inte heller svart att peka pd skillnaderna mellan en dyslektisk
elev och en elev utan specifika skrivsvdrigheter. Den elev som i min
undersbkningsgrupp fitt diagnosen dyslexi stavar mycket ljudenligt, vilket
resulterar i ett stort antal férvixlingsfel, uteldmningar och tilldgg. I sina fri-
skrivningar har han ocksd allmént ostrukturerade ord och svarigheter med att
markera ordgranser, vilket leder till felaktiga sdr- och sammanskrivningar. Saddana
avvikelser férekommer mera allmént hos yngre skribenter men i drskurserna tre
och fyra kinnetecknar de enbart den dyslektiska elevens texter.

722 TIndividuella skillnader pa det textuella planet

Det ir intressant att notera att skillnaderna mellan de skrivsvaga och de s.k.
normalpresterande eleverna inte &r lika klara da texternas sammanhallning lyfts
fram 1 stillet f6r ortografin. Malerialet tyder snarare pa att de enligt larar-
bedémning skrivsvaga och de s.k. normalpresterande eleverna tillimpar mycket
likadana textbindningsstrategier. I friga om referensbindningar utnyttjar eleverna
i regel mycket flitigt upprepning som kohesionsmedel, men &ven svagare
bindningstyper férekommer i de tematiska ledfamiljerna som infor variation i
texterna.

Min analys tyder pa att en del elever som ldraren bedmt som skrivsvaga inte later
sig storas av sina ortografiska svagheter. De skriver i stéllet mingsidiga och vil
sammanhéllna berittelser, dir de introducerade konstituenterna f&ljs upp si att
bade linga och korta ledfamiljer bildas. En del andra skrivsvaga elever i min
understkning verkar i stillet, sdsom en del normalpresterande elever, att uttrycka
sig kortfattat och producera text dar sammanhéllningen &r mycket stark men dar
det frimst 4r en central ledfamilj som haller ihop berittelsen.

Vad bruket av konnektorer betraffar kan det pa samma sitt som i friga om
elevernas stavningsutveckling noteras en differentiering fran det talade spraket

hos elever som kommit lingre i sin skrivutveckling. Medan de skrivsvaga eleverna
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i sina sist producerade texter anvénder samma konnektorer som kinnetecknar det
tidiga talsprdket, har de mera avancerade skribenterna hunnit utveckla sitt
skrivande vidare. De lingre hunna skribenterna uttrycker sig i tal emellertid
fortfarande med eniklare typer av konnektorer, sisom konnektiva adverb, vilket
gor att de individuella skillnaderna i bruket av konnektorer inte &r lika patagliga i
friga om den munttiga produktionen.

Det forefaller dirmed som om de skrivsvaga eleverna i mitt material inte hade
speciella svarigheter med att skapa sammanhélining i sina berdttande texter. Hur
de klarar av att iterge eft avsett innehdll hinger snarare ihop med undervisningen
och de personliga egenskaperna hos skribenterna. Att sprikbadseleverna i
allmédnhet redan tidigt ser ut att klara av att skapa enhetliga och innehéllsrika
berittelser dr sannolikt ett resultat av lararens sétt att forhalla sig till skrivandet
och i de kvaliteter som utmérker en vélskriven text. I sprdkbadsprogrammet
ingér ju en medveten strdvan efter att I3ta eleverna anvanda mélspréket i sé stor
utstrackning som mojligt for att fGrmedla varierande innehall och for att
dédrigenom kunna utveckla andraspraket maximalt. Detta bidrar till att eleverna
ges mdjlighet att koncentrera sig pd innehdllet i det de vill berdtta. Det bér
samtidigt pAminnas om att mitt material bestdr av berittelser som kan anses vara
den genre som bam, oberoende av sina skriftsprakliga férutsdttningar, redan tidigt
blir bekanta med. Eleverna tillignar sig en f6rmaga att berdtta genom sina rikliga
kontakter med savil muntligt som skriftligt berdttande. Skrivningen stéds vidare
av att berdttelserna ofta f5ljer samma typ av struktur och formulering. Intressant
vore darfor att underséka hur elever med olika férutsdttningar senare klarar av att
skapa sammanhalining i andra typer av texter.

7.3 Slutdiskussion

Den lingvistiska analysen av sprdkbadselevers skrivutveckling ger ett intryck av
att svarigheterna hos de enligt ldrarbeddmning skrivsvaga eleverna i mitt material
1 férsta hand ligger pa det ortografiska planet. Daremot uppvisar dessa elever inte
speciella svarigheter med att skapa text och att anvinda sitt andrasprik for
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skriftlig kommunikation. Detta dvergripande resultat stéder delvis det som
kanadensiska forskare utgdende fr8n sina understkningar kunnat konstatera.
Eftersom forskningen i skrivsvaga sprdkbadselevers skriftliga prestationer dock
oftast forbisett dessa elevers textuella kompetens infér mina analysresultat ocksa
en del ny kunskap om det ifrdgavarande fenomenet.

Enligt min tolkning &r det framf{6r allt det kommunikativa undervisningssittet
som kan ha lett 6ll att eleverna trots sina svirigheter vigar uttrycka sig pa ett
sprak som de formellt inte helt behérskar. Utgdende fran mina fallstudier kan det
emellertid konstateras att skrivning pé ett andrasprak ocksa utgdr en utmaning for
de skrivsvaga eleverna. Trots att man i undervisningen kraftigt betonat betydelsen
av innehallet, kan vissa elever mera dn andra storas av tanken pd att de inte klarar
av att skriva korrekt. Det kunde didrmed ténkas att skrivning pd ett andrasprak i
viss bemaérkelse dr en extra belastning for en elev som &r mycket férsiktig, som &r
mycket medveten om sina skrivsvarigheter och som kanske har svart att hilla
stavningsreglerna for tva olika sprak i minnet. Papekas bor dock att en siddan elev
har svart att komma till ratta pd vilket sprak som helst p.g.a. sin forsiktighet. Det
kunde t.o.m. tdnkas vara si att han i sprakbad skulle gynnas av att man i
undervisningen uppmuntrar till skriftlig produktion utan att den formella
korrektheten i allfér hég grad fokuseras. Att ldraren inte fdrvintar sig att eleverna
klarar av att producera korrekt sprak i de tidigare skedena av skolgéingen kunde
dérmed bidra till att dven de skrivsvaga och de forsiktiga skribenterna skulle
kénna att de kan uttrycka sina tankar via den skriftliga kanalen. Pa det sittet skulle
de ocksd uppmuntras kll att f3 mera trining i att skapa text.

Analysen av den dyslektiska elevens skriftliga produktion tyder i sin tur pa att det
f6r en elev med bade svarigheter att via horseln diskriminera Ijud och problem
med korttidsminnet kan vara svart att utveckla sitt formella skrivande pd tva
sprak. Eftersom dyslektiska elever pa grund av bristande automatisering dessutom
ofta fortsatter att stava ljudenligt, véllar sprak med ljudstridig stavning stérre
problem &n sprik dir stavningen i stort sett foljer uttalet. Detta kan ha en viss
betydelse om eleven sjilv betydligt stérs av sin egen oférméga att stava korrekt.
Min analys visar dock samtdigi att skrivsvarigheterna finns pa bida spriken och
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att eleven for dvrigt inte fSrefaller vara svag i sin andraspriksbehirskning. En
satsning pa enbart frstaspriket skulle dirmed innebéra att eleven hade ett sprak
mindre som han kunde anvinda och ha bide nytta och glidje av. Elever med
specifika lds- och skrivsvirigheter kommer dessutom sdllan helt ifrdn sina
skrivsvérigheter, &ven om de skulle f koncentrera sig helt p& ett enda sprak. Det
som sprakbadsprogrammet kan erbjuda sidana elever, som alltsd uppvisar
specifika las- och skrivsvdrigheter oberoende av program, &r en formiga att
obehindrat anvénda ett andrasprik. Férutom att sidan sprikkompetens dr hégt
uppskattad i dagens samhille kan behidrskning av tva sprak vara nigonting som
bade hdjer elevens sjidlviériroende och hjdlper honom att kompensera sina svaga
sidor.

Att sprakbadsprogrammet i allménhet betraktas som ett program fér alla beh&ver
emellertid inte betyda att det dr ett limpligare alternativ for elever med sirskilda
behov &n ndgot annat program. Det ir daremot framfér allt valet av
undervisningsmetoder - oberoende av program — som kan hjélpa elever med
varierande fSrutsittningar att kormnma till rdtta. Och det &r oftast just i fréga om
elever med sidrskilda behov som behovet av flexibla undervisningsmetoder
uppstar. De undervisningsmetoder som 1 en sprikbadsskola betraktas som
nédvindiga for att alla elever pd ett nytt sprak skall kunna fglja undervisningen
och inhdmta kunskap om omgivningen utgdr dock mycket gynnsamma utgings-
punkter f&r undervisning av elever med sirskilda behov. De anvinda metoderna
tar val hinsyn till det faktum att eleverna ar olika i sitt sétt att ta Hll sig det skolan
har for avsikt att lara ut, eftersom eleverna ju &r olika i sitt satt att utveckia sin
behdrskning av undervisningsspriket. Styrkan med sprikbadsundervisningen
forefaller saledes att vara att den automatiskt frin forsta borjan tar hdnsyn till olika
elevers olika sitt att lira sig. I undervisning som sker pa forstaspriket kan
elevernas inlaming och forstaelse litt tas fr given.

Samma syn pé elever rdder &ven i lds- och skrivundervisningen i en sprakbads-
skola. Eleverna ges tid att i sin egen takt utveckla sin l4s- och skrivkunnighet och
som féljd av den individuella undervisningen ar risken inte lika stor f6r att de

lingsammare eleverna skulle bli stimplade pa grund av sina svarigheter. Att ingen
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i klassen i synnerhet i borjan &r speciellt mycket duktigare dn andra i sin andra-
sprakskompetens bidrar vidare till att alla pa sa sdtt kan betraktas vara “svaga” i
vissa avseenden. Detta skapar trygghet for eleverna och stéder de las- och
skrivsvaga barnen som kanske oftare &n vad fallet &r inom den traditionella
undervisningen erbjuds tillifallen att lyckas.

Att arbeta pA ett andrasprdk behover dock inte sjélvklart 1pa smidigt for alla
elever. Risken finns att elever som av nagon anledning inte kidnner sig kunna
anviinda mycket sprikbadssprik dven i allménhel upplever sig som svaga elever.
Hur eleven sjilv trivs med tanken att g& i skola pa ett andrasprdk ar dérfér en
faktor som inte skall tas for given. Att varje enskilt fall granskas individuellt ifall
svirigheter i ett sprikbad uppstdr kan siledes befraktas som ett rédttvist
forhallningssatt dven om det i praktiken, sisom mina intervjuer bland skol-
personalen i kanadensiska skolor tyder, sannolikt leder tll att elevernas problem i
olika skolor behandlas olika beroende pad skolpersonalens forhéllningssétt Hlil
sprakbadets limplighet fér alla barn.

Avslutningsvis kan konstateras att sprakbadsprogrammet kan erbjuda manga
virdefulla upplevelser for de flesta barn. I och med att andraspréket i ett sprakbad
Jars via konkret och meningsfull kommunikation blir det tillgéngligt d&ven for las-
och skrivsvaga elever som ofta har det svart att lira sig sprék via de mera
traditionella metoderna som i sin tur tenderar att forstirka dessa elevers svaga
sidor. Sittet att undervisa stdder dock inte enbart sprékinlarningen hos olika typer
av elever utan utgdr dven gynnsamma ramar for inldrningen av de olika
skoldmnena. Eftersom #mnesinnehaliet lars ut pd ett andrasprdk, har man i
sprakbad varit tvungen att planera undervisningen s att den stdder inldrningen
pé ett mangsidigt och individualiserat sétt.

For en elev med skrivsvarigheter kan skrivning péd ett andrasprék i en viss
bemirkelse utgdra en utmaning. Svarigheterna pa andraspréket kan dock framst
anses berdra det formella textskapandet, som fér de flesta eleverna med

skrivsvarigheter ar problematiskt dven i frdga om fdrstaspréiket.
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Slutligen pdminner jag om att mitt material ar begrinsat och att jag granskat enbart
ett urval sprakliga drag i barns sprédkbehédrskning. Avhandlingen férbiser siledes
avsiktligt manga delaspekter som sannolikt skulle ha bidragit till en mera
fullstindig bild av elevernas sprakkompetens och svarigheter. Vidare bildar elever
som deltagit i min undersékning inte nédgon enhetlig grupp utan var och en
uppvisar en individuell profil dar bl.a. orsakerna till de upplevda svirigheterna
varierar. Detta medfér vissa begransningar vad giller generaliserbarheten av
resultaten. Samtidigt har dock en fallstudie av detta slag gett mojligheten att
diskutera enskilda elevers andraspriksinlirning pa ett djupare plan ifrdga om de
valda sprakliga dragen @n vad de flesta undersdkningar pa omradet hittills gjort.
Falistudien har ocksd gjort det mdéjligt att belysa de enskilda elevernas sprak-
inlarning i ett stérre sammanhang. Detta ar viktigt eftersom de inomindividuella
faktorerna och faktorerna utanfér individen sjilv hos varje elev samspelar p4 olika
satt. Min fallstudie kompletterar sdledes den ofta kvantitativt inrikiade forskning
pa omrddet som dessutom framst gillt kanadensiska elever. Den konkretiserar
vidare hur den individuella variationen i en klass med svenskt sprikbad kan se ut
och Skar férhoppningsvis férstaelsen f5r bade de kvaliteter och de brister som kan
utmérka de enskilda elevernas tidiga textskapande. Detta torde skapa férut-
sdttningar fér att man i skrivundervisningen i fortsdttningen pd ett dnnu
dndamalsenligare sitt kan ta hdnsyn Hll och stéda olika andraspraksskribenters
individuella behov.
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SUMMARY

INDIVIDUAL DIFFERENCES IN SECOND-LANGUAGE LEARNING OF
IMMERSION PUPILS WITH WRITING DIFFICULTIES

The overall purpose of this investigation has been to analyse individual differences
in the development of immersion pupils' written second-language proficiency.
Attention has above all been focused on children who, because of their problems
with the written language, in the opinion of their class and their remedial teacher,
are in need of additional remedial instruction. Furthermore, the aim has been to
discover more easily generalizable tendencies in the material which can provide
information about what constitutes the normal process of leaming to write, typical
of second-language writers generally, and what can be regarded as signs of writing
problems of children who are learning to write in their second language. This I have
tried to achieve by illustrating the line of development of pupils with poor writing
skills in relation to the second-language development of their classmates of the
same age who, according to their teachers, do not have any difficulties when
confronted with written language.

The second-language learning of immersion pupils has been studied on two levels.
First of all I have focused on the orthographical development. This has often been
studied in connection with monolingual pupils with and without wriling
difficulties, and an analysis of spelling often occupies a central position in assessing
pupils’ writing skills. Research has, however, so far paid little attention to the
development of the spelling of bilingual pupils with writing problems. Therefore
not enough is known today about the ways in which writing difficulties manifest
themselves in relation to second-language writers. This may be one reason why the
real writing problems of bilinguals can be wrongly interpreted as unfamiliarity with
writing the second language. And the other way round: features that may be a

natural part of the process of learning to write can be interpreted as specific writing
difficulties.

The second level which the present investigation touches on concerns the pupils’
ability to achieve cohesion in their narratives by means of referential and connective
ties. This level in turm represents something that has very seldom been studied in
relation to pupils with writing problems. In other words, it has seldom been shown
how pupils with poor writing skills manage to communicate through the channel of
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writing. An analysis of their textual competence is, however, interesting, above all
considering that ability to express intended meaning in a second language is the
quality that should at least to begin with be focused on.

Written narrative can be considered to make great demands on the narrator since
the communicative responsibility in such a language situation lies entirely on the
individual pupils themselves. They are then expected to present the content as a
logical and coherent unit solely by linguistic means. On the other hand the
communicatively oriented attitude to language in immersion and the emphasis on
the substance to be communicated may have the effect of motivating even weak
pupils to do the writing tasks.

Finally, a more general question that the investigation has touched upon is how
jmmersion and teaching in a second language is suited for pupils with various
qualifications, espedally for children with reading and writing disability. In order
to throw some light on this more comprehensive problem, I have considered the
weak and strong points of the pupils with poor writing skills in relation to the
context in which the learning takes place and in relation to the factors which can be
regarded as influencing the weak pupils’ success in the programme. Such factors
are for instance the teacher’s view of the suitability of the programme for all the
children and the suitability of the teaching methods for pupils with different
qualifications.

The material for the case study was collected in the period 1997-1999 in a lower
comprehensive school in Vaasa. The participants in the case study represent two
different age groups. One of the groups (group 1) started in its first grade in the
autumn of 1997, while the second group (group 2) started in its third form at the
same point of time. From both groups, three pupils have with the assistance of the
class teacher and the remedial teacher been selected for closer study. The
development of the writing skills of these children has been studied in relation to
the development of the writing skills of the pupils of the same age in the same
grade.

The primary material for the analysis consists of the selected pupils’ free written
compositions. In order to be able to capture the development of the pupils 1
collected the material at regular intervals during a two-year follow-up period. This
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material was produced by the pupils mainly in the course of the regular teaching. In
addition to the free written compositions other data have also been collected to
supplement the case studies and to increase the understanding of the individual
pupils' achievements. I have, for example, made regular observations in the two
grades, interviewed the pupils' classteacher and remedial teacher and collected oral
material from the pupils.

The analysis method in my doctoral thesis is mainly qualitative with some elements
of quantitative presentation. I have begun the analysis of the selected linguistic
categories, i.e. spelling, connectors and referential ties, with a quantitative account
of the results concerning the whole grade of the age group in question. The
achievements of the pupils with weak writing skills have then been considered
qualitatively, separately and in relation to the average achievement of the pupils of
the same age.

Since the study has been implemented at different linguistic levels which are
different in character, different analysis methods have been employed. The
development of the pupils' spelling has been studied by means of error analysis,
while referential Hes and connectors were analysed by textlinguistic methods.

Individual differences on the orthographical level

The analysis suggests that the immersion pupils as a group quickly develop their
ability to spell. While a great number of orthographical errors of various kinds can
be found in the younger group of pupils, the older group at the end of their grade 4
shows only few deviations from the norm of written language. Besides, the
orthographical deviations among the immersion pupils in grade 4 are distributed in
a way that corresponds to the profile of monolingual Swedish-speaking pupils in
other studies. This means that it is chiefly the marking of long and short vowels that
causes problems.

- In the older group of pupils (group 2), one pupil during the follow-up period was
diagnosed as afflicted with dyslexia. It was therefore of special interest to analyse
his spelling developed in relation to that of the other two pupils with writing
problems and in relation to the development of the pupils who performed
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‘normally’ in the same grade. This analysis indicates that the dyslectic pupil's
orthography deviates from that which is typical of the other pupils in the grade,
especially as regards the number of misspellings. The proportion of misspelt words
in his free writing is thus considerably higher than misspellings in the texts of the
other writers of the same age, but also higher than in the two years younger writers'
texts (the pupils in group 1).

Also, as far as the quality of the deviations is concerned, the dyslectic pupil shows a
different result than the other pupils in the same grade. Thus he has misspellings
that are not to be found among other pupils of the same age in the material. In his
free writings he uses for instance generally unstructured words and has difficulty in
marking the boundary between words, which leads to wrong decisions about
writing an item as one word or two words. The analysis further suggests that the
types of error in his texts are more evenly distributed as regards error types while
among the other pupils in the same grade it is more evident that some types of error
dominate (errors that can be referred to the categories of vowel confusion,
consonant confusion and leaving out consonants). It should, however, be
emphasized that it is in this case a question of a single pupil who has written fairly
long texts and who does not seem to try to avoid misspellings by expressing himself
briefly and one-sidedly.

On the other hand, the other two pupils with writing problems in the older group
(group 2) do not, on their part, differ as clearly as the dyslectic pupil from the
pupils in the same grade as far as the types of deviation are concerned. The
difficulties typical of these two pupils seem, instead, merely to take the form of a
greater number of misspellings. According to the class teacher and the remedial
teacher it is not a question of pupils with specific writing difficulties but of pupils
whose development of writing has to some extent been dependent on a number of
other factors, such as failing self-confidence, a stressing home environment and
insuffident practice {among other things as a result of absence from school). These
factors have contributed to the pupils with writing problems not having had time fo
automatize their spelling skills at the same rate as pupils with more practice and
more contact with the written second language. The fact that the pupils with
writing difficulties have not yet had time to visualize the words means that
phonological strategy still dominates and that for instance mix-ups frequently
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occur. Such mix-ups are, however, of the same type as those that occur with so-
called averagely performing immersion pupils, even if in this case such mix-ups are
more rapidly decreasing in frequency.

With regard to the younger group of pupils (group 1) it is on the basis of the written
material from the first three grades (the end of grade 1 to the beginning of grade 3}
more difficult to make a distinction between normal and deviant development of
writing. In the texts of most pupils a great number of misspellings occur that can be
explained in terms of many different categories of error. In contrast to what could
be established on the part of the older group of pupils there is thus no clear
difference between pupils considered by their teachers to have writing problems
and the so-called normally performing pupils especially as regards misspelling.
Even the pupils who perform 'normally’ show thus at this stage such deviations as
were characteristic of the texts of the weakest pupil in the older group (e.g.

additions, omissions, unstructured words, words written wrongly as separate or
solid).

Many pupils in the first grades make use of phonological strategy, which for
instance leads to omissions of letters (han — hn, dr det — ed, stéidar — stedr, fast - fst, de —
d, snickrar — nskgar, den — dn, korven — krun, den hir — dedh, har - hr). Omissions of
letters can, however, also be a result of writing in a second language and of the fact
that the pupils may also be uncertain about the correct pronunciation of the word
and about what phonemes the word contains. The frequent omission of letters thus
need not be a result of phonelically determined spelling or of the child not hearing
the phonemes of a word. Besides, there is considerable individual variation
regarding the rate at which individual pupils begin to use orthographical and
morphological strategy rather than phonological strategy. While some pupils,
possibly because of less contact with their written second language, mainly base
their spelling on their pronunciation, others show, even at an early stage, awareness
that one and the same sound can be variously spelt in Swedish.

The problem of distinguishing between normal and deviant development of writing
skills is further reinforced by the fact that the pupils, among other things due to
interference from Finnish, commonly make the same mix-up errors in the first
grades which are regarded as typical of the spelling of pupils with specific writing
difficulties (for instance confusion of voiced and unvoiced consonants or of visually
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kindred graphemes, such as b—p). Since it is quite natural for second-language
writers at first to use the phonological system of their first language when analysing
words in the second language, confusion between for example voiced and unvoiced
phonemes in Swedish cannot off-hand be regarded as a sign of auditive difficulty.

Individual differences on the textual level

The analysis of the pupils’ ways of acieveing cohesion in their texts does not reveal
any decisive differences between average pupils and pupils with writing
difficulties. As repards referential links individual differences within both the group
with writing difficulties and the averagely performing group can be discerned. In
general, however, all pupils make very frequent use of repetibon as a means of
cohesion. Differences occur on the other hand between the different pupils’ ways of
using weaker types of links in the thematic cohesive chains which contribute
variation to the texts.

The analysis suggests that some of the pupils whom the teacher has considered to
have writing difficulties do not allow themselves to be bothered by their
orthographical weaknesses. Instead, they write versatile and adequately coherent
narratives in which the introduced conshituents are followed up so that both long
and short cohesive chains are created. Some other pupils with writing difficulties
seem, instead, like a number of pupils regarded as average, to express themselves
concisely and produce text in which cohesion is very strong but in which a central
cohesive chain keeps the narrative together.

The pupils who express themselves concisely often write a quite strongly coherent
text where the proportion of identity links is high. In such cases the writers can be
regarded as applying a kind of reduction strategy. Instead of trying out alternative
ways of expression, the pupils in such cases prefer to repeat the same expressions
and thus to avoid the risk of misspelling. The fact that some pupils write concisely
may thus be a result of their attempt to avoid misspellings — but also of their
lacking a many-sided vocabulary in their second language that would make it
possible for them to express the content in a more varied manner. But even if there
are obviously great individual differences in vocabulary, some pupils are more apt
than others to express themselves in words they are not quite sure of. Instead of
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repeating the same word the writers can in such cases for instance refer to an item
by using an expression with a somewhat different semantic range.

A mark of pupils’ writing in their second language also appears from some links
being formed as a result of the fact that the pupils overgeneralize the use of one and
the same verb for different functions. Such links do nof, in my opinion, actually
contribute to increased cohesion but give, instead, an impression of monotony. In
my material such an overuse of certain nuclear verbs is to some extent typical of the
narratives of the pupils with writing difficulties.

Because the pupils with writing difficulties perhaps to a slightly greater extent rely
on strong cohesive links and describe a relatively simple content is probably the
main reason why the texts of such pupils do not exhibit too many weaknesses
regarding cohesive links. It is only natural that linking problems occur more often
in texts which have more complex content and are characterized by many shifts of
perspeciive. Linking deficiencies are also more prevalent in texts in which the
pupils, instead of writing their own story, retell a story. This is probably connected
with the nature of the task and the fact that the writers in retelling a story find it
more difficult to decide what the reader is already familiar with. When the pupils
tell a story of their own which nobody has heard before, it is more natural to use
endophoric reference and express different referential relations more explicitly.

The analysis of connectors indicates that the immersion pupils in my material
develop their narrative competence in a way that corresponds to second-language
pupils in several other investigations. The examination furthermore suggests that
the pupils learn the use of connectors in a certain order. While connectors are
entirely lacking in early written production, connections are by and by indicated by
the use of the coordinating connector och and the use of connective adverbs.
Immersion pupils seem to overuse the adverb sen in a way that corresponds to
bilingual pupils in other studies. Some markers of subordinate clauses (ndr and aft)
are used frequently in the texts of most pupils produced between grades 2 and 4,
while greater variation in the use of conjunctions can only be found in individual
pupils (often girls) who can be considered to have developed further in their
writing proficiency. But it can also be noted that the number of connectors again
begins to decrease in frequency as regards the more advanced writers, whose
written second language has begun to show differences from the oral second
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language. The more advanced writers thus no longer — at least not as much as
before — introduce their clauses and sentences for example with connective
adverbs.

What can be clearly seen from the analysis is thus that different individuals at the
same point of time have reached different stages and that they develop their
language at an individual rate. The pupils with weak writing skills seem to have a
somewhat limited selection of connectors at their disposal, which at least partly can
be explained by their slower writing development in comparison with the rest of
the pupils. The more advanced writers have consequently passed the same stage of
developrnent much earlier and have thanks to their contact with written Swedish
begun to apply other text-linking strategies than those which are typical of spoken
language. In the group of older pupils (group 2} it can, in addition, be seen that
pupils with writing difficulties do not appear to their advantage in their writing.
They often express themselves in a more varied fashion in speech than in writing
while the opposite is often true in the case of the more advanced writers. The
individual differences in the use of connectors are thus not equally marked in oral
second-language production as in the production of written texts.

It seems therefore that the pupils with writing difficulties in my material did not
have any special difficulties in creating cohesion in their narrative texts. That
immersion pupils generally, even at an early stage, seem able to compose coherent
and substantial narratives is probably a result of the teacher's attitude to writing
and to the qualities which are typical of a well-written text. The immersion
programme comprises a conscious tendency to let the pupils use the target
language as extensively as possible to convey various types of content and thus to
develop the second language maximally. The pupils are therefore given the
opportunity to concentrate on the the content of what they want to tell. It should at
the same time be remembered that my material consists of stories which can be
regarded as the genre with which children, regardless of their written-language
qualifications, are already familiar with at an early stage. The pupils acquire the
ability to tell stories thanks to their frequent contacts with both oral and written
story-telling. Writing is further supported by the fact that the same type of structure
and formulation is often adopted in the stories. It would therefore be interesting to
examine how pupils with writing difficulties later manage to achieve cohesion in
other types of texts.
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Discussion

The linguistic analysis of immersion pupils’ writing development gives the
impression that the difficulties of the writers labelled as weak by their teachers are
in my material primarily to be found on the level of orthography. On the other hand
these pupils do not display any special difficulty in creating texts and in using their
second language for written communication. The communicative manner of
teaching has, furthermore, had the effect that the pupils in spite of their difficulties
are not shy about expressing themselves in a language that they do not wholly
master.

But although the importance of the content has been strongly emphasized in the
teaching, some pupils can, more than others, be disturbed by the thought that they
do not manage to write correctly. It can therefore be thought that writing in the
second language to a certain extent constitutes an extra burden to pupils who are
very self-conscious, who are well aware of their writing difficulties and who may
find it difficult to keep the orthographical rules of two different languages in mind.
Still, it should be pointed out that such pupils will find it difficult to cope with any
language because of their self-consciousness. It could even be assumed that
immersion is propitious to them because the teacher encourages written production
without focusing too much on formal correctness. That the teacher does not expect
the pupils to be able to produce correct language at the early stages of school
attendance could in this way make even the self-conscious and poor writers feel
that they can express their thoughts in written form. In this way they would also be
encouraged to practice writing more.

Analysis of the dyslectic pupil's written production again suggests that a pupil who
has difficulties in discriminating speech sounds by ear and has problems with his
short-term memory may find it difficult to develop his formal writing in two
languages. Since dyslectic pupils because of inadequate automatization also
continue to spell phonetically, languages with non-phonetic orthography cause
greater problems than languages where the spelling on the whole conforms to
pronunciation. This may be of some importance if the pupil himself is considerably
disturbed by his inability to spell correctly. A comparison between texts produced
in the second language and texts produced in the first language at the same time
indicates that the writing problems of this boy occur in both languages. Apart from
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this, the pupil in question does not exhibit any weaknesses in his mastery of his
second language. Concentration solely on his first language would then mean that
the pupil had one language less at his disposal which could be useful and delightful
to him. Also, pupils with specific reading and writing difficulties will seldom get
entirely rid of their writing difficulties, even if they were allowed to concentrate
exclusively on one single language. What the immersion programme can offer
pupils of this kind, who thus display specific reading and writing problems
regardless of programme, is the opportunity to freely use a second language. Not
only is such linguistic competence highly valued in today’s society, but mastering
two languages can be something that raises the pupil's selfconfidence and helps
him to compensate his weak points.

Even though the immersion programme is generally regarded as a programme for
everyone, this does not, however, mean that it is a more suitable alternative than
any other for pupils with special needs. It is, on the other hand, above all the
selection of teaching methods — independently of programme — that can help
pupils with different qualifications to cope. And it is exactly with regard to pupils
with special needs that flexible teaching methods are most frequently required. The
teaching methods that in an immersion school are regarded as necessary for all
pupils in order to enable them to follow instruction and acquire knowledge
provided in a new language are very favourable starting-points for teaching pupils
with special needs. The methods used take well into account the fact that the pupils
differ in their way of absorbing what the school is intended to teach, since the
pupils are so obviously different in developing their mastery of the language used
in teaching. The strength of immersion teaching thus seems to be that it
automatically, from the very start, takes into account different pupils' different
ways of leamning. In teaching that takes place in the first language it is easy to take
the pupils’ leamning and understanding for granted.

A similar view of the pupils also prevails in the teaching of reading and writing in
an immersion school. The pupils are given time to develop their reading and
writing ability at their own rate, and as a result of individual teaching the risk is not
equally big that the slower pupils will be branded because of their difficulties. The
fact that none in the grade, especially at the outset, are markedly more proficient
than the others with regard to their second-language competence also means that
everybody can in this respect be considered "weak”. This gives the pupils a feeling
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of security and supports the children who find reading and writing difficult, giving
them, perhaps more often than traditional teaching, opportunities to succeed. That
the pupils are given time to develop their writing skills and their second language
at their individual rate can, however, at the same time contribute to their possible
difficulties not being immediately noticed. As my analysis of the writing skills of
pupils with writing difficulties implies, it may at an early stage be difficult to
establish which pupils develop their second-language proficiency at a slower rate
and which pupils for their part have problems due to more specific writing
difficulties. In order to be able at an early stage to support pupils with special
needs, it is therefore important that the teachers in addition to the pupils’ second-
language writing development also pay attention to the pupils' first-language
achievemnents and their oral second-language development.

Working on one’s second language need not necessarily run smoothly for all pupils.
The risk is that pupils who for some reason do not feel able to use a great deal of the
immersion language also in general feel that they are weak pupils. How the pupils
themselves like the idea of attending a school in their second language is therefore a
factor that should not be ignored. In case difficulties in immersion occur, it should
therefore be considered a justified attitude to examine each case individually even
if, as my previous interviews with staff members of Canadian schools suggest, it
will in practice probably mean that the pupils’ problems in different schools are
dealt with in different ways depending on the attitudes of the school staff to the
suitability of immersion for all children.

In conclusion it can be established that the immersion programme can offer many
valuable experiences to most children. Since the second language in immersion is
taught by means of concrete and meaningful communication, it also becomes
available to pupils with reading and writing problems. These pupils often find it
difficult to learn languages through the more traditional methods, which in turn
tend to emphasize the weak points of pupils with reading and writing problems.
The way of teaching does not merely support the learning of languages for various
types of pupils but it also forms a favourable frame for the learning of different
school subjects. Since the substantial content is taught in a second language, it has
been necessary in immersion to plan the teaching so that it supports learning in a
many-sided and individual way.
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To a pupil with writing difficulties, writing in a second language can in a certain
sense prove a challenge. The difficulties of the second language can nevertheless be
considered to concern mainly the formal creation of texts, which to most pupils
with writing difficulties is problematic also when it is a question of their first

language.
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BILAGA 3

FORKLARINGAR TILL NAGRA AV KOLUMNERNA I
DIKTAMENSPROVET KS5 (enligt Staffans 2001).

lok Eleven har antingen dubbeltecknat konsonanten efier l3ng vokal
(skal — skall, granen — grannen) eller enkeltecknat konsonanten
efter kort vokal (tall — tal, myggor — mygor).

2-0 Eleven har dubbeltecknat nfigon av konsonanterna i ord dar kort
vokal f5ljs av tvi olika konsonanter (funt — tunnt, tuntt).

ck Eleven har skrivit kk istillet for ck

ng Ng-ljudet i ordet mdnga ér felstavat.

jig J-ljudets teckning i ordet gick ar felstavat.

prick Hir antecknas alla utelfmnade i-prickar, i-ringar, t-streck osv.



Texi !

Hdsten

Deva ego en poigen som pori sugen.
Poigen hitas momma och popa
poigen

hitos farfar Hasten komir polgen
gorhm och

momma och pap hans pap har
Jobesbag

Nip NApy1 Nyesagas Lyt

Texr 2

UTFLYKTEN

Hm Ateh

P vader

Kor Port

JLIKAn Kor Nudrd

JIiKAR ock potks eter
maiseK ech En hund HopAr
porth

Texi 3

Tgen ait hyss

emi! var en dompolke

ok emilf

Ernar dasden tars hahmi,
nykomrjrtdn

Ju ju pappa.

pappa vikken dag vi koltolen
pappa och mamma Ha rvar f tofen
Emif gony [ skula

naf fag kerinte

Emit goryba Iskolan

b, devaslyt

Text &

Det var mork natt och der kom
Jladermys sitde an gren och .Det ser
#n polke som var .Promeda och.
Den polken ser fladermys vch
den potken sbringar s hort som
bara kan paiken roparen! fladmys
komar fladmys.

Ropde heil den sor en stur ankan
och den stur ankan sefdr. Hej ing
hefer MIKKO och jog hete vile.
och fag heter fanibeka sernl
Hilekomer.

Och stura ankar etter fladmysen.

O VA NFAT T VOVASANDIS NHG AV Y3 LXH.L

B VOVIIA

VISNAVSYM VIOV

£Te



Text I

Hdasten

Ja kor skuken idvarna falar och
sofen sindr en Polken Pdrsvaoar
och kotar och ekore Par kotarna
och igelkatien Pirsvapen,
myrorna Par Par (barr).

Text 2

UTFLYKETEN

En var en kok var Kale & Fisa vi gor.
SKuKan vl hemtar vi maten Prid
och.

Jukurs och vi korvi skuken Iovena
Jala

Eer, och ar kalr & UTFLYKTEn ar
Jels pra.

¥i dr hurrika och vi Etar mat A
huden

Etar alla mat vi &r Ikenmat vi dr
hem

ach mamma hemitar mat vi dr
hunrlk

Taxt 3

Emil | Lanebarje

&n dag Alma dr for sdpa

ala tykordm sdpa

emil rykar dm myket dm
sdpa och sen clar sdpa

ndr Emils ha vade sopskole
sen Emil inie iaa port den
och sen Alfred & Anton ine
taa port sdpskol och sen
koo | dikidn ddkidn soa

var dihar dr spk & san Emit
taa port den och sen Emils
peppasaal krnor kostar sdps-
kolan och sen var de sdnar
sen Anton Kmade sdpskole
och Iifa ida Fréka dm Emil
fudan Emif han du

set sdpskol | nvudet har set
thar stele sen Emils mamma
koo sdndare I sdpskof &

Sen Anton dr leten

Texi 4

En lesen krdka

Det var en lie krdka hans rama.

dr pele ala skratar hans namn sch
sen pele &r lesen pele @r inte moat
och sen han kir i rdsksen pele

Ritar hot dog och korv och fisk och
sen hans fdklar kdmer komer prékat
pele de kastar stenar sen glr de

pare sen pele kridter 4 krdter.

aila anra fdglar skratar pelfe

och san han hitar andra krdka

vad heter dyy kale vad heler dyy
pefe kale skratar och kale gér birt
pelle dr lesen pelle dr hugri

och sen dr vinter dr kait sen

han hitar fIik kréka pelle &r rid
ansikten vad heter dyy sysan

dr dy min kdmpis faa sysan

ach pelle dr kdmplsar och deva
sakan syt
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Text |

Svalan
De far parn fer mat Jér ef pur i hus
Jeden

Texr 2

Hesten
FPaden faller om trede och Bdrnena
kor | idet hiisten dr fint

Text 3

UTFLYKTEN

De va en kangng Jarks ach
Malin oeh. Di kode en
UTFLYKTEN och

de hade en Jind och han Han,
HeirePaha. Och Jarko och Malin
pakade

matsegen och sen kle pder och
rdr di gle poer poha, Hopa de till
maiseken nir di kKepoer och sen
kode ach sen Iekte vi ach den piid
HonKriK och dpna matsaken och
ddr vade pana och dom v ke
inte Ata

Fexr 4 Text §

Emil gor hyss De vare en gong en ankka. Som
Emif hisade en dag lilla ida vade jete stort ech han hete

i viakstongen. de vade en Arkka. Ankka vad en kdnk en som |
sullk dag | [oneperka och skuk, och han irefade en

den dagen vade en vest Pinkuin och dom blive kuda

1 Laneprfet och lilla ida och vdner men en dag. Pinkuiner
EmiL stude brevid $ode och ankka eie pinkuinen.
vioktongen lilla ida vile

se helo Loneberka och sen

sa Emil jak kan hisadel

viakstengen Kandu sa lilla Ida fu

du kan lita pomei sedan

hizade Bmil i vigksionken lilla

Ida sedan kom festerna en

av jesierna titade {
viaksrorken. sen saenan
Jesterna, anfon varhvor
du har Dansk vaka men
sadan sade anton deit

dar jo lilla Ida Eeeemil din
krymande pojken slot
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Text ]

Jag vaa hema och vantads pd jul

-pdgem. Men den kdm int. men min

pasta ful Map voad cd-spaalare

ochencd

Ochvivag I vasa och vaa felppe min puppa.

Texi 2

Apan pd rymmen

Apan dr pd resan | rymmen

Apan hittar en man som steder dftir canter.
Apan tar | frén mannens buksor.

Apan har rynt frdn dfur center och
mannen och hars vanner kan intle hirta
apan drfor at han har rymt heli,

Apan ar p& torgei och hun kor 1l siaden
med buss apan dr | leg afitdr och

hittar fitte mat, Apan selfer = jag ar
kungri. Apan hittar en molla som

heter katsa och apan heter Kalle,
Mannen heter Pentti och Kalle och
Peniti hittar andra,

Shytt

Toxr 3

Emilf Loneberga

Deva en kon en fiten pojke

sdn kete Emil,

Emil vad en 30t pojke.

Han hade an Iifla syster

sdn hete Ida

Kresamala var en pika sdm liina.
Anten var emis pappa.

De var en kon en Lonaberg famiil.
En kon sat amil och stigade soppskolen.
54 fastrade skolen | Emils fyvyd.

sen jig Aniton, Alma och Emil till lekaren.

Sen hustade Anton

och fekaren sa

att har nl husta?

Antton svarade och sa

nej titta pt den hdr.

Sen tittade lekaren

och Antion sa titl Emit

att sig Gudag till fekaren

och d& idsinade skolen frén hans lpvyd.
D& kom ddm hem

och Ida frdkade av Emif

hur fasinade skolen | din huvud.
Emit svarade

& hdr

och skolen fosinade igen.

$a sidr Alma { Emils kyvyd.
Stpr
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Text }

Hunden 16

kunden SOf har kot e en 6, han lykade inte om
vafre n, Han hor bara

en liten bitkvar. och sen han horde en fod sen
kankor en ired

bakom sert bt airinte

ndr mysenkordit och kor bort ndr 50 | kamar. se
mhan joren fella, och sen

dib Irven Ar. sen han tikar vaten och sen komar
boienia,

{viclar melian versaler och gemener)

Text 2

Apa pd rymmEN

EN APa taRt EN NYGEL § STEDARENS VIKA,
StRDaRE MaRKAR (GENTIG,

STBDaRE STOR Och STEDER.

54 apaN OBNaR DOREN OCh GOR yt

OM SOREN, Apal¥ GOR TIL ENaNaN
DORoch

DAR AR ELEFaTEN, och ala SOKER aPAN.,
DI HTaR INTE DEN DIRUB aR BO ABaN
och DI GOR ala DEER MEN
DIHTTaRINTEDEN

54 aBaN GOR TiL GARDEN och STaDN.

54 GAR apaN Bo busEN och HoBaR Ba
BuSENS StaG Gt TIL STaRNEN och ALA4
MEISaR

SIRDEN.

s4 GoR aPal TILEN BYTIGEN. A BaN
FORSO GAR GO TIL BY TIGEN ME BoRENA
INTE

ONaR och aBaNTEN KoR Va RFa R BOPEM
N INTE ONaRS NY VET JAG! NaR
NONGOMAR

¥T SO0OR JaG TiL BYTIGEN och ETaR
aBaN Mat BOTIGEN SOG OR ABaN TiL

EN aNAN BUTIGEN TILENANAN BYTIGEN
ek

apAN SENEN ANAN ABAN och DENAR

BNLEKSAKSA

X 58GOR ABaN Til EN HYLA

14 GOR EN MAN BaR och TOV BORT ABaN
TIL

GUPBEN 10 GoR APNTIL LEG BuRK

SoGoR APa BO JYDBarT OcM APAN INTe
HTAR STEDARE och 50 GORABAN TIL BYR
och STEDaRE LaRd TOREN och LOSRRDOP

Texi 3

Emil

En das emil habe kot och slega borena fast
Lite for emily baba srindf il ve (c spagalvands)
sem kosEemil och s& vast ve tr.

emibspapa fOrsokte komppor om finstre

men han vasna denit och dat borfade

pegna leE (ingen) horde anrupa ig oHor.
Imoskon {i morgon) Emil komdex
opnpealadbrarsen

emil soleat (sAg ait) hans pata {pappa) drvasna xx
fonsrred

20 emf rupa de vo...7
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Text |

Mirt sommarlov

Jga har jurt en vor Fesi.

De har varlt fer pra vedr,

Jog har resat fet dmike,
semresivilfen.

De har varit feth,

och de var hela min sommarfav.

Text 2

Hund Sjolund

Det var en gong en hund som
boddz pd en &da 0. han hade
neatan ingen mat. Dar var
ochsd en rdtta drotining. den
bara retade hund en dag forde
rdtten en lek ménster och
hunden var red men Inmden
markee atr den var en

lek mdnsir. sA fords en falla
34 fade

Text 3

Apa pd rymmen

de var en gong en apa som var |
Jngelsen, sen kitm en man, som
hade nukeln, apan tade den och
dpnade daren. alla ldtade efier
epan. apan gorde ul

och hopade pd busen, yen gérde
han tit mol afdr, dar var mukei
maf och Apan titade dem, Sen
gorde kan pd en lelsks afor dar
var en ek apa och muket anat,
den gorda han tiibaks till djur
ofer och manen hitade hongrt
och alla var glada. sen

gorde apan till sin plais och alla
kramad honom. Sen var alla
ndida och glada

Text 4

Emil | Lonedirg

En glng stegnde Emil alla
dar. Emils pappa vor pd we
ach Emil stengnde ddren, sen
[Orsdkt Anton koma bdrt frdn
we. sen moste Alfred siga
Pen sonder. anton

blev jete arji tilf emil,

Sen gdrde Emil kojan.
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ACTA WASAENGSIA

BILAGA 6

UPPSATSEN “BEIBI ENGELS MORAN”

R Beibi engels moran

1) Nir jag vagnade en dag i himl

la)  s& sdm jag vanligt bude vakna

2) Jag ropar Afta mamma

2a)  simide hir mérgan aksa.

3) Men det hir mardn kdm mamma inte.

4) Jag tenkte

4a)  varfér mamma kdmde inte.

5) Jag funderade och funderade

6) men jag komde ihog

fa) nir mamma brittare i kvill

6b) om en skrimmande spok.

7) Jag kdmde bart sigen.

8) jag vilde vara en jatte stark och bra d@ngel.
9) Jag vill ridda min egen mamma om en elak och skrimmande spok.
10) jag satte mei i kidket

11) och gorde en kartta

12) och bérjade en skrimmande resa.

13} jag jick och jick och jick jick och jick

14) sen komde jag till en skraimmande gord
15) jag var jétte radd.

16) men jag vet

16a) att mamma var dar.

17} Diar nan skrattade skrimmande skratt
18) jag gérde in till en skrdmmande sp&k hus.
19) jag jick Dorx Gll Dérr.

20) Sen horde jag mammas rop.

21) Jag sade till mamma

21a) jag ar kdmmande.

22)  bra kim so snabbt

22a) att spoken hinnar inte komm.
23) Lite senare pa dagen

24)  komm nu marnma

25) dagarvi

26} men var dr min karta
27) deédrhar

28) dagirvi

29) Dam garde hem

30) och aten lonh

31) och alla var s&m [Sre.
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332 ACTA WASAENSIA

BILAGA 7

UPPSATSEN “SNAKAN OCH BLACKFISKEN”

R Sndkan och blickfisken

1) Det var en torsdag natt

2) och jag &r en snicka

2a)  som har en jitte stor och finn pérla

3) och jag bor i havsbotnet.

4) den naten kdmde oksd andra nattfiskar

5) dér var ocksa en blackfisk

5a) som kimde bara nirmare ochnirmare
6) och plétslit sade bldckfisken

6a)  att kan vi vara kamrater med varandra
7) ja svarade jag.

8) ska vi leka ndnting tex kurajéma

9 ja jag ska forst letaefter.

10) Sen han riknade

10a) tio njo..ny kommer jag.

11) Jag sokte och sokte

12) men inte hittade blackfisken

13) sen bléckfisken kimde frim

14) och de hade sé kul

14a) att de lekte hela dagen.

15) A men vi har inte sagt vira namn.

16)  Jagheter pete

17}  vad heter du?

18)  Jagheter peter.

19) Och sen pete poch peter livde lycklika alla sina dagar.



ACTA WASAENSIA

BILAGA 8

UPPSATSEN “EN LESEN KRAKA”

En lesen krdka

1) Det var en lite krdka

2) hans namn. dr pele

3) ala skratar hans namn

4) och sen pele &r lesen

5) pele dr inte maat

6) och sen han kir i rdsksen

7) pele hitar hot dog och korv och fisk
8) och sen hans faklar kdmer komer prékat pele
9) de kastar stenar

10) sen gar de part

11) sen pele kréter a krater.

12) alla anra faglar skratar pelle
13) och sen han hitar andra kraka
14) vad heter dyy

15) kale

16) vad heter dyy

17) pele

18) kale skratar

19) och kale gar bart

20) pelle ér lesen

21) pelle dr hugri

22) och sen dr vinter

23} ér kalt

24) sen han hitar flik krdka

25) pelle dr réd ansikten

26) vad heter dyy

27) sysan

28) ar dy min kampis

29) jaa

30) sysan och pelle 4r kdmpisar
31) och deva sakan slyt.
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334 ACTA WASAENSIA

BILAGA 9

EN ATERBERATTELSE AV EMILS HYSS AV
EN NORMALPRESTERANDE FLICKA I AXK 4

R Emil i Lonneberga

1) Det var en dag d Antton, Alma, Alfred, Lina, Ida och Emil hadde kéttsoppa till
middag.

2) Alla satt och at.

3) KrdsaMaija hadde ocksa kommit och éta.

4) Emil bérjade och sérpla.

5) —Varfor sérplar du pa det viser?

5a) Fragade Alma.

6) -Jo for att annars vet man inte

6a) att det dr kottsoppa,

bb} svarade Emil.

7} det fanns en liten slurk i bottnet av soppskalen
8)} och den ville Emil ha.

9) Emil la in sitt huvud

%9a}  for att fa tag pa den lilla slurken.

10) —Hjalp! Jag sitter fast,

10a) ropade Emil.

11) Antton och Alfred f&rsékte ta bort soppskalen
12} men den satt fast.

13) Sen tinkte Alma slisénder soppskalen.
14)  -Nej! Vi gar till daktorn till Maria Lund
15)  han far soppskalen bort,

15a) sa Antton.

16) — Séppskalen hadde kostat 4 kronor

17) och doktom tar bara 3 kronor.

18) Sen dkte dem #ll doktom.

19)  Nir det var Emils tyr

19a) bockade han

20} och da gick soppskalen stnder.

21)  ~Ajnejden hadde kostat 4 kronor,

21a) sa Aniton.

22)  -Jag tar 5 kronor jag

23) men pojken klarade det sjalv

24) s jag tar inget.

25) Hemma limmade Antton sdppskalen.

26) Sen frigade lida
26a) —hur gjorde du
26b) nir du fick soppskalen i huvudet?

27)  -Jag gjorde bara s har.
28) sen la han den pa sitt huvud.
29} Sen satt han fast.



ACTA WASAENSIA

BILAGA 10

ANNAS ATERBERATTELSE AV EMILS HYSS

R Emili Léneberga

1) Deva en kon en liten pojke

1la)  s&n hete Emil.

2} Emil vad en s&t pojke.

3) Han hade en lilla syster

3a) san hete Ida.

4) Kresamaja var en pika sdm liina.

5) Anton var emils pappa.

6) De var en kon en Léneberg famill.

7) En kon sat emil och sligade soppskolen.
8) $4 fastnade skolen i Emils hyvyd.

9) sen jig Antton, Alma och Emil kll lekaren.
10) Sen hustade Anton

11) och lekaren sa

1la) att har ni husta?

12) Antton svarade och sa

12a) nej Htta pa den har.

13} Sen tittade lekaren

14) och Antton sa till Emil

l4a) att sig Gudag till lekaren

15) och da l4slnade skolen frdn hans hyvyd.
16) D4 kom dam hem

17) och Ida frakade av Emil

17a) hur fastnade skolen i din huvud.
18) Emil svarade

18a) sd hir

19) och skolen fastnade igen.

20) 54 slar Alma i Emils hyvyd.

21) Slyt
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