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Forord

Amnet svenska som andrasprak ingar i grundskolans liroplan. Amnets
kursplan aterfinns i Iiroplanens allmé4nna del under rubriken Svenska som
frimmande sprak, som var dmnesbeteckningen nér ldroplanen publicera-
des.

Som framgar av inledningen i liroplanens allménna del ska SO utarbeta
kommentarmaterial bla fér invandrarundervisningen. Tvd kommentar-
material fér undervisningen i svenska som andrasprak har tidigare utgi-
vits, Svenska som andrasprak — Grundliggande firdigheter (1985) och
Svenska som andrasprak — Fordjupade studier (1987).

Detta kommentarmaterial handlar om lds- och skrivinldrning for in-
vandrarelever som inte kan l4sa och skriva pa svenska i dldrar nar jaimnari-
ga kamrater pd lag-, mellan- eller hégstadiet har passerat denna inldrning.

Den storsta gruppen bland dessa elever ar flyktingelever. Det inledande
kapitlet om flyktingbarn med svara upplevelser har skrivits speciellt for
detta kommentarmaterial av barnldkaren Lars H Gustafsson och barnpsy-
kologen Agneta Lindkvist.

Det finns dnnu inte s manga rapporter och dylikt om alfabetiseringen
i Sverige av invandrar-/flyktingelever i grundskolan som 4r nio till sexton
ar gamla. Materialet bygger till stor del pa larares beskrivningar av hur de
arbetar med lds- och skrivinldrningen f6ér sidana elever. Beskrivningarna
har varvats med tidigare publicerade artiklar av forskare och ldrare som
belyser olika hithérande fragor.

Kommentarmaterialet dr avsett att ge inspiration och tjina som vigvi-
sare. Ladsare som vill férdjupa sina kunskaper om lds- och skrivinldrning
hinvisas till i materialet rekommenderad litteratur.

Kommentarmaterialet har utarbetats av specialldraren/laromedelsfor-
fattaren Eva Ceru i samarbete med lagstadielararen Martha Hedberg-
Granath. Arbetet har letts av avdelningsdirekt6ren vid skoloverstyrelsen
Bertil Jakobsson.
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Svenska som andrasprak ar ett ungt &mne i ldroplanen fér grundskolan
och darfér under utveckling. Den sker genom forskning, inom lararutbild-
ningen och genom enskilda ldrares pedagogiska utvecklingsarbete i det
dagliga arbetet. Kommentarmaterialet ar inte heltickande och slutgiltigt.
Infor framtida revideringar vilkomnas darfor lidsarens synpunkter med
forslag till andringar och tilligg som kan séindas till O-avdelningen, Skol-
overstyrelsen, 10642 Stockholm.

Stockholm i september 1989
LENNART TEVEBORG

Bertil Jakobsson
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hinna (dra sig afla Krumelurer
som skulle bli ard. Och inte riktiga ord
utan ord pd svenska.

ur "Som om fag inte fanns ”
av ketstin Jahansson i Backe




Inledning

Det har kommentarmaterialet handlar om lis- och skrivinldrning fér de
invandrarelever i grundskolan, som inte kan lidsa och skriva pa svenska —
och ofta inte heller pa det egna spraket — i en dlder da jimnariga kamrater
laser och skriver och tilldgnar sig kunskaper bl a via ldsningen. Dessa ele-
ver, som inte utgdér ndgon homogen grupp, finns pa lagstadiets senare del,
pé mellanstadiet och pa h6gstadiet.

Den storsta gruppen utgors av de flyktingelever som kommer till den
svenska skolan i alla rskurser. P4 grund av situationen i hemlandet har de
kanske bara sporadiskt kunnat gé i skola eller inte alls. En del av dessa ele-
ver dr analfabeter och en del har varierande 14s- och skrivfirdigheter pa det
egna spraket med sig i bagaget. Manga har stora kunskapsluckor. Dessa
elever, med speciell bakgrund och ofta svara upplevelser bakom sig, 4gnas
ett eget avsnitt: >’Flyktingbarn med svara upplevelser’’. Det dr ocks3 till
stor del dem avsnittet *’Alfabetisering pé svenska’’ giller.

Nyanldnda invandrarelever med god lids- och skrivfardighet pa sitt eget
sprak far knappast nagra storre problem, speciellt om de har ett skriftsy-
stem som &r alfabetiskt och som avlédses i samma riktning som svenska.
Det handlar d& om att 6verféra befintlig kunskap, vilket brukar ga snabbt.
Elever med icke-alfabetiskt skriftsystem, tex kinesiska, beh6ver en mer
omfattande alfabetisering eftersom systemet avviker sa starkt. De hir ele-
verna aterfinns ofta i en ’’vanlig’’ férberedelseklass. (Se Bilaga, s 120.) De
l4r sig svenska och det svenska skriftsystemet och slussas ut i klass utan
storre bekymmer.

De ’dolda’’ eleverna ir knepigare att uppticka. De som finns i klasser-
na och som med imponerande skicklig strategi pa olika sitt déljer att de
inte >’hanger med”’, att de faktiskt inte kan tillgodogéra sig undervisning-
en, darfor att de inte kan ldsa och skriva ordentligt. Bland dessa elever
finns den tysta, blyga, som inte mirks, och den bullriga, stokiga, som sa
fort det drar ihop sig till prestation borjar braka, kasta saker eller ga pa
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toaletten. Sidtten att dra uppmirksamheten bort fran problemen ir
manga. Tyvirr lyckas ocksa eleverna alltfér linge délja sina verkliga sva-
righeter.

De hir elevernas svenska dr ofta ganska hygglig, sa hygglig att det &r latt
att lata lura sig av deras s k ’ytflyt’’. Deras svenska kan vid skolstarten ha
varit sa begransad att de inte tillgodogjorde sig den undervisning de fick
i arskurs ett. Den var inte anpassad for dem. De kan ha bytt skola, lirare,
bytt frin hemspraksklass till vanlig klass mitt i ett stadium eller flyttat till-
baka till hemlandet ndgot ar. Skolan har inte motsvarat deras behov och
anpassat undervisningen till dem. De har fatt "’hinga med’’ — vilket de
alltsa inte gjort utan tappat kunskap och sjalvkinsla undan for undan.

Det dr viktigt att se dessa elever och deras behov och att snabbt sitta in
den undervisning de behdver, tex lds- och skrivinldrning, sa att de far en
chans att bygga upp sitt sjalvfortroende igen. I en del skolor dr dessa elever
tillrdckligt manga for att under en period bilda en sirskild undervisnings-
grupp med intensiv l4ds- och skrivtrining, dock utan att helt bryta sam-
horigheten med klassen.

Man lér sig sprak i samspel med andra. Kontakten med klasskamrater
i samma alder 4r viktig. Nyanlidnda elever i forberedelseklass skrivs darfor
inivanlig klass och far ofta delta i klassens aktiviteter, i gymnastik, slojd,
bild osv for att sedan undan for undan slussas in mer och mer i klassen.

For flyktingeleverna kan situationen vara annorlunda. Den sociala
kopplingen till vanlig klass redan fran borjan 4dr kanske inte sa sjalvklar.
Deras tillvaro kan ha varit kaotisk, och deras inre 4r manga géanger fort-
farande kaotiskt. Flykt, krigsupplevelser, vistelser i skyddsrum och sedan
osdker viantan i flyktingforlaggning. . . Skoltillvaron méaste da fér dem bli
en trygg och lugn tillvaro utan splittringar. De boér kunna beredas under-
visning i en egen grupp under en ldngre tid, utan att behdva springa mellan
olika klassrum, till olika lédrare.

For elever som har mycket bristfillig skolbakgrund har flera kommuner
bildat tillflliga undervisningsgrupper, s k basgrupper. (Se Bilaga, s 120.)

Morit Malm arbetar i en basgrupp i Hjulstaskolan i Stockholm. Sa hir
beskriver hon sin arbetssituation:

Y?Manga flyktingbarn kommer varje ar till Sverige. P4 grund av krig
och flykt har de ofta inte kunnat folja undervisningen regelbundet
i hemlandet. Nar den svenska skolan tar emot dessa elever stélls vi
infor nya pedagogiska situationer. Annu finns det relativt lite doku-
menterat om hur man lar invandrade halvvuxna tonaringar lasa och
skriva pa ett nytt sprak.

Arbetet med dessa elever 4r en utmaning. Det 4r spannande och
roligt men ocksa svart. Man sOker sig fram pa olika vigar, gar fel
ibland och tvingas tdnka om. Det ir en valdsam skillnad pa att lara
sig ldsa som svenskt barn och som invandrad tonaring. Hos ton-
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aringarna finns en spraklig mognad, en storre formaga att analysera
spraket och ett storre ordforrad (i det egna spraket). Ofta dr de ny-
komna invandrarbarnen starkt motiverade att lira sig ldsa och skri-
va pa svenska, men de stoter pa en hel del svarigheter. Det saknas
lampliga laromedel for denna grupp elever. Nar barn lar sig ldsa pa
sitt modersmal, har de ju redan det talade spraket. For invandrar-
eleven giller det att skaffa sig ett ordforrad i talad svenska. for att
sedan kunna ga vidare med ldsning och skrivning. Dvs de behover fa
en grund i talet.”’

" Eleverna maste fa tillfille att umgas med kamrater i sin egen alder pa ett
‘tryggt och naturligt satt, bAde med kamrater i den egna sprakgruppen och
med svenska kamrater i och utanfor skolan. Det 4r ocksa larorikt och be-

- rikande f6r de svenska eleverna att uppleva vilka konsekvenser det kan fa
att inte ha haft tillgang till undervisning. De svenska eleverna far har en
mycket viktig uppgift att stotta sina kamrater och till dem férmedla sina
sprak- och omvirldskunskaper, till en bérjan i den gemensamma fritids-
aktiviteten och sa smaningom som klasskamrater.

u
A

"fritidsKultor 7

Skolans fritidspersonal 4r en viktig resurs da det giller att orientera
elevernai den egna skolans **fritidskultur’’ och att hjilpa dem att finna en
-~ meningsfull fritidssysselsdttning. En idrottsklubb, en hantverksgrupp, ett
basketlag, eller en *’systuga’’ dar eleven kan dela intressen med andra och
‘umgas pa ett naturligt satt kan vara en inkorsport, inte bara till det svenska
spraket. )

Att en elev dr flykting betyder inte bara att han/hon kanske berdvats
mojligheten att l4ra sig 1dsa och skriva pa grund av utebliven skolgéng. Det
kan ocksa betyda att eleven upplevt svara saker som under lang tid kom-
mer att prigla tillvaron hir. Ur Fristad i Sigtuna. En rapport om flykting-
barn i grundskolan (SO, R88:19) har foljande citat hamtats:

»0Om flyktingbarnens psykiska hilsa sade en ldrare i svenska som
andrasprak sa hir: *Nar eleverna kommer sd dr de alla tysta och
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snilla. De upplever friheten, allt dr fantastiskt tycker de. De lir sig
svenska vildigt fort, ar glada och nojda. Efter cirka ett halvar kom-
mer en forsta krasch: de upptécker att svenskan inte dr sa latt, de
blandar ihop saker, de glommer, de upptécker att ingen av de andra
eleverna ir intresserade av dem i skolan. De glommer det som de har
kunnat tidigare. Familjen bor trangt. De har alla mojliga problem.
Fére jul utbryter totalt kaos. Eleverna blir tokiga, kastar saker, boc-
ker, river sénder saker, de haller pa sa hir hela tiden, det finns inte
en enda lugn sekund med dem. Man &r osams med ldraren hela
tiden, ldraren grinar, situationen 4r bedrévlig. Eleven hatar liraren.
Kort fore jullovet brukar man samlas, tinder ljus och terminen av-
slutasien fin stimning. Alla genomgar den hér krisen, reaktionerna
kan bli annorlunda. Vissa kan bli deprimerade, kan bli osams med
kamraterna i gruppen, blir trétta, sitter och hianger. Efter ett tag
slapper det. Man pratar om den hir krisen innan och de elever som
ar redan utslussade hjalper till mycket. Det finns ungdomar som
kommer hit utan forildrar. De behover vuxenstdd for att klara sin
livssituation. De &r i praktiken forialdralosa’ *?

Att undervisa dessa elever innebdr mycket mer 4dn lis- och skrivundervis-
ning. Elevernas hela situation maste beaktas. En artikel av barnldkaren
Lars H Gustafsson och barnpsykologen Agneta Lindkvist utgoér darfor
kommentarmaterialets forsta kapitel. Med denna artikel som grund kan
man ga vidare och bland resonemangen och de olika lidrarnas skildringar
av sina arbetssitt finna, inte en firdig metod, men vil en vig utefter vilken
man kan s6ka sig fram.
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1. Flyktingelever

Flyktingbarn med svira upplevelser
LARS H GUSTAFSSON och AGNETA LINDKVIST

— Jagkédnner inteigen honom alls. Han som var sa trevlig och artig!
Jag visste ju att han kom fran ett krigsdrabbat land, och jag hade
forberett mig pa det virsta. Jag visste ocksa att han férlorat sin sys-
ter. Dérfor blev jag forvanad Sver att han inte visade mer. Han var
som vilken femteklassare som helst. Duktig, inte minst i svenska!
Ochs4, alldeles plétsligt, 4r han alldeles upp- och nedvdnd. Han gar
ju knappt att ha i ett klassrum ldngre.

Lararen ar bekymrad och orolig. Bade fér pojken och f6r hur hon
ska kunna fortsitta att bedriva undervisning i férberedelseklassen.
Hon dr badde engagerad och erfaren, men nu har hon hamnat i en si-
tuation som hon inte klarar pa egen hand. Hon har akt hem till fa-
miljen, men dir forstar man ingenting. Hemma ir pojken lugn, vian-
lig och hjilpsam. Det maste vara fel pa skolan om man inte klarar
upp det hir! Varfor haller inte ldraren ordning i klassen?

Vi har ofta triffat ldrare i denna och liknande situationer, bade i
Lycksele och nir vi foreldst om flyktingbarn runtom i landet. De
mest engagerade lararna har som regel inte svart att intuitivt forsta
bakgrunden till det man ser. Men hur gér man? Och vem kan man
véanda sig till nar det krisar?

I boken Barn i krig (1) och i skriften Flyktingbarn i Lycksele (2)
har vi beskrivit bakgrunden till de reaktioner vi ofta méter hos flyk-
tingbarn. Det skulle féra fér 1dngt att hdr upprepa de resonemang vi
dar fort, men vi vill dterge nagra viktiga slutsatser som grund fér det
vi senare vill sidga:

1. Manga flyktingbarn bar med sig svara traumatiska upplevelser.
De har blivit vittne till eller sjdlva blivit utsatta for grovt vald, de har
drabbats av forluster och separationer och de har ibland utnyttjats
for syften som inte varit forenliga med en frisk och harmonisk ut-
veckling. Alla barn har inte blivit utsatta for allt detta, men manga
barn har upplevt svarigheter av ett slag som vi sdllan moter hos
svenska barn (4dven om nagra av vara egna barn ocksa ibland tycks
komma fran krigsliknande férhallanden).
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2. Det dr omojligt att veta vad ett flyktingbarn bir med sig i sin min-
nesryggsick forrdn man fragat. Barnets egen berittelse om sitt tidi-
gare liv skiljer sig ofta avsevirt fran det som féridldrarna berittar
(for att inte tala om den version som finns atergiven i polis- och so-
cialutredningar). Hiandelser, som f6r de vuxna i barnets omgivning
ter sig sma och betydelselosa, kan for barnet ha en viktig symbolisk
innebdrd, medan ytligt sett dramatiska skeenden varit littare for
barnet att bade forsta och hantera konstruktivt.

Det ar inte sdkert att barnet *’berittelse’’ 4r verbal, dvs atergiven
iord. Barnet kanske 4nnu bara kan ge en sann beskrivning i lek eller
teckningar. En sidan beskrivning kan vara litt att bade overse och
overtolka, och en kunnig barnpsykolog bor alltid finnas i bakgrun-
den (se nedan).

3. Krigsbarn och flyktingbarn har sillan haft mojlighet att bearbe-
ta sina svara upplevelser i samband med att de intraffat. Fordldrarna
och andra vuxna i barnets omgivning har *’haft s nog med sitt’’
(for att 1ana en fras som barnen ofta sjalva anvidnder). Barnet har
darférinte haft utrymme for att visa sin ridsla, sinilska och sin sorg.
Under kriget och fortrycket, liksom under flykten och den krisarta-
de forsta anpassningen till Sverige har all energi inom barnet och fa-
miljen gatt at till att dverleva. De friska kdnsloreaktioner som vi nor-
malt férknippar med svéra upplevelser av detta slag har darfor for-
trangts. Det 4r naturligt och nddviandigt, men priset maste sa
smaningom betalas.

4. Om barnet inte nar fram med sin berittelse genom att anvinda
det sprak barnet forfogar 6ver (ord, lek, teckningar, musik) forséker
det tillgripa andra uttrycksformer. Vanligt dr da att barnet, for att
anvidnda var medicinsk/psykologiska jargong, borjar ’’visa sym-
tom’’. Det kan vara utagerande beteenden (barnet blir stokigt, bra-
kigt och aggressivt som pojken i var inledning), mer inatvinda eller
regressiva symtom (barnet gar tillbaka i sin utveckling eller blir tyd-
ligt deprimerat) eller psykosomatiska symtom som foér barnet och
familjen till likare (ont i huvudet, ont i magen, virk i hela kroppen,
svart att sova).

Det dr viktigt att inte stirra sig blind pa symtomen i sig utan se dem
som ett ’nédsprak’’. Det dr barnets vig att pa ett lite skevt sitt be-
ratta om sin radsla, sin ilska och sin sorg. I boken Barn i krig (1) har
vi travesterat Margareta Melin och sagt: *’Nér symtomen kommer 4r
det dags att stélla till kalas!”’ Det menar vi fortfarande, samtidigt
som vi ar vil medvetna om att den larare som just befinner sig i den
situation vi tecknade inledningsvis, ldtt kan uppfatta ett sddant citat
som vil hurtfriskt.




Det viktiga 4r att inse att barn som bér pa sa tunga upplevelser vid
nagon tidpunkt maste fa mojlighet att leva sig igenom det som varit.
Det ar alltid smirtsamt, och omgivningen maste vara beredd att ta
sitt ansvar i en sddan process. Det finns namligen ett vérre alterna-
tiv: att barnet fortsitter att vara ett *’vuxenbarn’’ med alla sina upp-
levelser obearbetade.

5. Vi har utforligt behandlat temat *’vuxenbarn’’, eller ’bemaistra-
re’’, som vi foredrar att kalla dem i Barn i krig (1). Ett vuxenbarn ar
ett barn som vi vet varit med om en rad svédra traumatiska upplevel-
ser men som inte tycks ha reagerat pa detta alls. Det 4r ett barn som
inte ger uttryck for ridsla (’’det dr bara svenskar som dr ridda’’), ils-
ka (*’vad skulle det tjdna till?’’) eller sorg (*’livet 4r sant, forstar
du”’). Det 4r ett barn som tycks klokt, forstandigt och klarsynt, nés-
tan genomskadande. Det 4r inte utagerande, snarare lite trott ibland,
inte regressivt, snarare lillgammalt, och det visar inga psykosomatis-
ka symtom. (’’Varfor fragar du om det? Jag har klarat mig hela livet
pa egen hand, och det tinker jag gora i fortsdttningen ocksa. Jag si-
ger till om det dr nagot, tack.’)

Vuxenbarnet kan vara det barn som forst lar sig svenska i famil-
jen. Det blir familjens talesman utat och tar hand om den tillfallige
besdkaren som vore barnet husforestindare eller virdinna. Det dr
ldtt att beundra ett sddant barn (och visst 4r det ocksa virt beund-
ran). Men aktuella undersokningar visar att just dessa barn har en
sérskilt allvarlig prognos p4 sikt vad avser den psykiska hélsan. Barn
som reagerar med kraftiga symtom pa sina upplevelser redan under
barndomen tycks klara sig bittre langre fram i livet. Har galler verk-
ligen det gamla bibelordet: *’De svaga ska bliva de starka, och de
starka de svaga’’.

Aven vuxenbarnsbeteendet maste ses som for barnet nédviandiga
’forsvar’’, dvs ett sitt att Sverleva nir det skulle bli alltfér hotfullt,
antingen for barnet eller for viktiga personer i barnets omgivning
(fordldrarna) om barnet borjade slippa fram all den dngest och sorg
som finns inombords. Det 4r alltsd ingenting som man t ex som l4ra-
re ska fors6ka bryta igenom eller riva ner. Barnet maste fi ha sina
forsvar sa lange de behdvs. Men det 4r Anda viktigt att se vad det
handlar om négorlunda klart. Dels idr det onodigt att forstiarka for-
svaren mer 4n vad som behodvs — det gér man t ex om man hela tiden
berdommer barnet for dess fardigheter och dess *’duktighet’ och
ddrmed ger barnet signaler med inneborden att inte heller jag (lara-
ren) skulle orka med eller acceptera om barnet slappte taget. Dels
ger kunskap om vuxenbarnets dilemma en klarare relief till pastaen-
det att symtomen ska ses som hilsotecken och inte som sjukdoms-
tecken.
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6. Vihari Barni krig utvecklat en modell f6r resonemang om barn
i krig, den s k STOP-modellen, dir de fyra bokstidverna STOP anger
fyra viktiga principer for omhandertagandet av flyktingbarn: Struc-
ture (struktur), Talking (mojlighet att fa tala), Organized play (pla-
nering som ger mdjlighet for barnet till lek) samt Parent support
(st6d till fordldrarna som ger dessa mojligheter att i sin tur ge stod
till sina barn). Vi vill i det foljande utveckla innehallet i dessa fyra
grundpelare med sérskild inriktning pa skolans virld. Vi har under
ett par ars tid haft mojlighet att nira folja arbetet i forberedelseklas-
sen i Lycksele och dr tacksamma for alla de synpunkter vi fatt frAn
larare som arbetat i denna klass (3).

Struktur

Flyktingbarnens bakgrund 4r ofta kaotisk. De kommer fran ett land
under krig eller fortryck. Sarskilt de direkt krigsdrabbade barnen,
tex barnen fran Libanon, har levt i en tillvaro dir ingenting varit
md&jligt att planera. Skolorna har ofta tvingats stinga under kortare
eller lingre perioder, lidrarna har bytts ut, outbildade krafter har fatt
ta over. Just de libanesiska barnen bar med sig en ofta férvirrad bild
av vad skolan ar: eni grunden hart strukturerad och mycket auktori-
tir skola, uppbyggd efter gammal fransk modell och sedan succes-
sivt sdnderslagen av krigshidndelserna.

P4 sin vég till Sverige har barnen mellanlandat pa olika hall i virl-
den. Resan har varit 1ang, och efter ankomsten hit har tillvaron sal-
lan forenklats: sluss, mellansluss, utredningsforliggning, kom-
munplacering. Och nir barnen dntligen nar fram till sin kommun
och sin nya skola dr utredningen som regel inte firdig. Utvisningsho-
tet hianger 6ver familjen under manader och &r och forsvarar an-
passning och meningsfullt skolarbete.

Allt detta yttre kaos motsvaras av ett inre, dar vi vet att de tidiga
traumatiska upplevelserna, sa som vi beskrivit dem ovan, spelar en
nyckelroll. Och ju mer kaotisk en ménniska 4r i sitt inre, desto mer
ar hon beroende av en tydlig yttre struktur. Hur ska vi kunna astad-
komma den i skolan?

En forsta forutsittning dr en kraftfull och samlad planering for
flyktingbarnen i en kommun. Vi tror att ett sirskilt resursteam for
flyktingbarn (2) har en viktig roll att spela i det sammanhanget. Allt
detta kriver att politikerna tar sitt ansvar och ger klara och tydliga
direktiv om hur man vill ha det. Kommunstyrelsen och skolstyrelsen |
maste tillrdckligt tydligt gora klart for alla att man &dr beredd att ge f
flyktingbarnen de resurser som krévs for att de ska kunna inlemmas
i ett meningsfullt skolarbete, dven om detta skulle innebéra att vissa f‘
resurser ocksa maste tas frin kommunens ordinarie skolbudget.
Flyktingbarnen ér alltid en grupp barn med behov av sérskilt stod



% och stimulans, och det kan vara en god investering att se till att de far
} en bra skolstart i sitt nya land. Kraftfulla politiska beslut i den rikt-
' ningen ger ocksa de berérda lararna ragiryggen och far dem att kin-
" na att arbetet med flyktingbarn ar viktigt och uppskattat.

Vi har efter hand blivit helt 6vertygade om att sirskilda forbere-

delseklasser, ddr svenska ldrare och tvasprdkig personal (hem-

i
i

| spraksldrare) arbetar sida vid sida, ar en i det ndirmaste omistlig till-

li gang i sammanhanget. I en forberedelseklass kan barnet fa mojlig-

(

; het att bade behalla och utveckla sitt hemsprék, samtidigt som

' svenskan introduceras i takt med barnets formaga. Hir kan man

! ocksa mer konsekvent arbeta pa att stirka barnen i deras etniska och

. kulturella identitet. Det dr ocksa lattare for kommunens resursteam
att halla tat kontakt med forberedelseklassernas ldrare 4n med alla
de larare som blir aktuella om barnen splittras upp pa olika skolor
och klasser. Det innebér helt andra mojligheter till kvalificerad
handledning, bade kontinuerligt och i samband med krissituationer
av olika slag. I Lycksele har det beslutats att alla nyanldnda skolbarn
ska placeras i forberedelseklass och bli kvar dir i minst en hel termin
och helst ett helt skolar (eller ibland langre). Enligt var mening ar
detta snarast i underkant. Det har visat sig litt att 6verskatta bar-
nens anpassningsformaga och svenskkunskaper i férberedelseklas-
sen, och det kan leda till att svarigheterna dyker upp pa allvar nir
barnen placerats om till den helsvenska skolmiljon.

Vi har ocksa sett det som angelidget att sa att sdga >’vianta in’’ den
reaktionsfas som vi vet ofta kommer i barnens krisbearbetning (se
ovan) sa att denna far komma i forberedelseklassen, dir vi har helt
andra mdjligheter att mota det som sker pa ett konstruktivt sitt.

Att vara lirare i en forberedelseklass dr en kvalificerad uppgift,
som bor anfortros en kompetent och erfaren lirare med sjalvinsikt
och utvecklad yrkesidentitet. Nyexaminerade lédrare, eller lirare som
haft svarigheter att klara av arbetet i en svensk klass, bor besparas
erfarenheten av arbete i en forberedelseklass. Det kan ga bra (vi har

+ sett sddana exempel), men riskerna fér misslyckande ar stora.

Aven en erfaren lirare behéver mycket stdd. Att arbeta i en forbe-
rédelseklass kan l4tt upplevas som lite udda och ensamt. Det ér vik-
tigt att 1araren far uppbackning fran skolledningen och att man dar
forstar att ett framgangsrikt arbete med flyktingbarn ofta kriver
stor flexibilitet och okonventionella 16sningar. Lararen behover ock-
sd en kontinuerlig kontakt med en person med sdrskild erfarenhet av
arbete med barn i kris. Elevvarden har hér en viktig roll att spela,

‘men enligt vdr mening bor man ocksa vara 6ppen for ett samarbete
“utat. Det dr en uppgift for kommunens sirskilda resursteam for
ﬁﬁ(tingbarn att inventera de resurser som finns tillgdngliga och se
till att de berérda lararna far det stdd de behover. I Lycksele har en
av psykologerna vid den barnpsykiatriska mottagningen haft ett
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nira samarbete med forberedelseklassens ldrare.
Stéd fran politiker och skolledning, en genomtinkt organisation,

. erfarna ldrare med god handledning — det 4r nagra forutséttningar

for att kunna astadkomma det som detta avsnitt egentligen skulle
handla om: en trygg struktur for barnen och deras familjer. Men
ocksa i klassen handlar strukturen mycket om organisation. Just
dessa barn behdver mer dn kanske nagra andra en sammanhallen
skoldag, d4r barnen borjar och slutar samma tid varje dag, dir det
inte finns nagra haltimmar och dir bade vanliga skolimnen och fri-
tidsaktiviteter 4r schemalagda.

Som ldrarei en forberedelseklass méarker man snabbt att man ock-
s& pa andra sitt maste vara beredd att arbeta mer med strukturen i
klassrummet 4n man varit van vid sedan tidigare. Reglerna maste
vara tydligare och instruktionerna klarare. Fér manga lirare blir
detta ett dilemma. Hur ska jag kunna vara tydlig och auktoritativ i
min ldrarroll utan att férfalla till att bli hégljudd och destruktivt
auktoritar?

Att vara ldrare i en forberedelseklass innebér att stindigt vara ifra-
gasatt av bade elever och fordldrar. Vad 4r det for en skola vi har hir
i Sverige? Varfor far man inte lidra sig mer utantill? Varfor haller inte
lararen ordning ordentligt? Vad ir en demokratisk skola? Vilka vir-
den &r det vi star for och vill formedla i var undervisning, och hur vill
vi férsvara dem nir de sitts i fraga?

Som ldrare hamnar man hér i en ny och ovan situation. Det ir sna-
rast en del av var kultur att nedvirdera vart eget. Vi bor inte vara ndj-
da med det vi har. Vi dr vana att sjilva ifragasitta det vi haller pa
med och de institutioner vi arbetar inom. Som psykologer och lika-
re 4r vi vana att kritisera sjukvarden, ldrare 4r ofta kritiska mot den
skola de arbetar inom.

Det ir ett kulturellt sirdrag som snarast kan betecknas som exo-
tiskt i ett globalt sammanhang, och ménniskor som kommer fran
kulturer ddr man pa ett naturligt sétt dr stolt 6ver det man byggt upp
tillsammans undrar litt vad vi egentligen haller pa med! De vintar
sig inte medhall och generade leenden nir de angriper eller ifraga-
sétter skolan, de véantar sig en ldrare som med kraft och engagemang
forklarar vad den svenska skolan &r, vad den star for, varfér det dr sa
viktigt att inte sla barn, varfor vi tror att skolan har en central upp-
gift i att formedla idéer om minskliga rittigheter, fred och rittvisa,
i stort som smatt. Det &r ju férst da det kan bli nagon riktig diskus-
sion!

Kanske 4r detta det viktigaste i vart arbete pa att ge flyktingbar-
nen en trygg struktur: att vi tillsammans enas om vad det 4r vi vill ge
dem inom skolans ram och att vi sedan star for det, fast och konse-
kvent, i ord och handling.

y



Att tala om det som hdnt

Alla barn som upplevt svara hiandelser har ett behov av att fa talaom
dessa, i ndgot sammanhang och infér nagon som barnet litar pa. Det
kan mycket vil vara en ldrare, men det kan ocksa vara nagon annan
person. Det dr viktigt att man inom skolan har en genomténkt linje
nir det gdller hur man ska forhalla sig till barnens tidigare liv och er-
farenheter.

Det ar var erfarenhet att alltfor manga flyktingbarn forblir *’opra-
tade’’; manaderna och aren gar i Sverige utan att nagon fragar efter
deras erfarenheter, och ibland ninns de inte stora omgivningen med
sina oroande och deprimerande berittelser. A andra sidan finns det
naturligtvis en risk att en okinslig vuxen person i 6verdriven nit for-
sOker pressa ett barn pa en berittelse som barnet alltjamt, av olika
skal, vill behalla.

I Lycksele gor vi s k ankomstintervjuer med alla nyanldnda famil-
jer (1). Intervjun innehaller dels en férdldraintervju, som goérs av en
sarskilt intresserad distriktsskoterska tillsammans med kommunens
flyktingsamordnare, dels en barnintervju, som gors av en barnpsy-
kolog, for 6vrigt samma barnpsykolog som fungerar som handleda-
re till lararen i férberedelseklassen. Vi ar férvanade 6ver hur rikt det-
taintervjumaterial blivit och hur 6ppna och tillitsfulla barnen varit.

Ett sddant arrangemang har visat sig ha stora férdelar. Psykolo-
gen kidnner varje barn och deras bakgrundshistorier vil, och det som
sedan hander i skolan kan séttas in i ett sammanhang. En uppmark-
sam och intresserad larare far dagligen pusselbitar till en bild av bar-
nens bakgrund och aktuella situation: muntliga beréttelsefragment,
uppsatser, teckningar och barnens lekar i klassrummet och pa skol-
garden bildar sa smaningom ett monster som ofta kan vara tydligt
nog. Om liraren ser vad som hinder och vagar fraga, nyfiket, enga-
gerat men inte patrangande, hjilper ofta barnen till med nya pussel-
bitar.

En viktig informationskalla dr naturligtvis fordldrarna, och hem-
besok till alla familjer med barn i klassen dr nog snarast ett maste,
dels for att ldraren bittre ska forsta vad som hinder, dels for att ska-
pa en personlig relation till familjen, vilket ar det enda som mer
verkningsfullt kan bidra till att forebygga konflikter mellan hem och
skola.

Sekretessfragorna far inte underskattas och kan ibland bli ett pro-
blem. Det 4r inte sjalvklart att det som ett barn eller férdldrarna be-
rattar vid ankomstintervjun utan vidare ska foras vidare till skolan.
Samtidigt kan det for ldraren vara en stor fordel att redan fran bor-
jan kanna till barnets bakgrund. I de fall dar vi bedomt detta som
sdrskilt angelédget har vi utverkat tillstdnd hos familjen att fa beritta
valda delar for lararen. Det bésta séttet att 6verféra sddan informa-
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tion 4r att ldraren och psykologen tillsammans traffar familjen, gar-
navid ett hembes6k. Familjen har da full kontroll 6ver vad som sigs.
En uppgift for psykologen ir att terférsikra barn och férdldrar om
att konfidentiell information stannar psykologen och familjen
emellan, trots psykologens nédra kontakt med skolan. Vart huvud-
intryck dr att detta varit mojligt och att familjen upplevt det som en
trygghet att psykologen, som de tminstone ibland betraktat som en
fortrogen, varit s nirvarande i skolan.

Sekretessfragan har ocksa flera andra aspekter. En 4r de lite okla-
ra reglerna for tystnadsplikt inom skolan. En lidrare i en forberedel-
seklass (eller andra ldarare med flyktingbarh i klassen), upplever ofta
ett dilemma: Det intriffar ofta ovanliga och engagerande hindelser
som beror flyktingbarnen, och man har som lirare ett naturligt be-
hov av att berédtta om detta. Snart uppticker man att man inte gor
detta alldeles ostraffat. Det finns ddr man minst anar det attityder
gentemot flyktingar som i lugna skeden tiger still men som kommer
upp till ytan nér nagot intréiffar. Det ldraren berittar misstolkas l4tt
och fors sedan vidare med vindens fart: >’Hon ér ldrare for flykting-
barn, och om du visste vad hon berittar. Mycket vill man ju inte tro
pa av allt som sdgs, men hon borde ju vetal’

Nar ldraren uppticker detta blir hon férskrackt och vagar sedan
inte beritta mer. Hon fylls av en kiinsla att hon i alla lagen maste for-
svara ’’sina’’ barn mot alla illasinnade rykten och bérjar darfor
bade infor sig sjalv och andra att idealisera verkligheten, Detta 4r en
avde v1kt1gaste anledmngarna till att vi sa starkt vill betona behovet

;ﬂfhgndledm ng. Det 4r ocksa viktigt for skolledmngen att ge ldrarna
i forberedelseklasserna mojlighet att traffas och utbyta erfarenheter.

Lek och fritid

Leken har for flyktingbarn med svara upplevelser bakom sig en sér-
skild betydelse, och det av flera skidl. For manga av dessa barn har
verkligheten varit si patringande och kridvande att det varken fun-
nits tid eller utrymme att leka. Barnen har darfor mycket lek att ’ta
igen’’ innan de utvecklingsméssigt 4&r mogna att sitta sig i skolbdn-
ken. De har ocksa ofta varit borta fran skolan i perioder och har dér-
for bristande trianing i att sitta stilla och koncentrerade en hel dag.
Leken fungerar ocksa som en tillflykt, som den sista friska resten
ien sjuk och ibland maximalt stressande situation. Vi far inte glom-
ma att manga av vara flyktingbarn lever under mycket svara férhal-
landen ocksa hos oss. Ett barn med sin barndom ockuperad av svara
upplevelser, som brutit upp alla band med sin ursprungliga miljo,
som kampar for att fa in en fot i var annorlunda sprak- och kultur-
milj6é och som dessutom lever under ett konstant hot om utvisning
— ett sddant barn behover en tillflykt undan alla absurda krav fran



omgivningen, och da finns ingenting béttre 4n leken och fantasin.

Det ar viktigt att man i en forberedelseklass ger 1angt mer utrym-
me T5r lek 4n i en annan klass pA motsvarande niv4 (4ven om vi 4r
dvertygade om att manga svenska barn skulle behova leka mer i sko-
lan!). Endel av denna lek kan sdkert ske improviserat i samband med
korta pauser i undervisningen, men eftersom flyktingbarnen samti-
digt behdver en fast struktur tror vi pa att lek och fritidsaktiviteter
schemaldggs inom ramen for en sammanhallen skoldag. En kunnig
forskollarare eller fritidspedagog ir en oersittlig tillgang vid plane-
ringen av skoldagen, liksom i det dagliga arbetet.

Det finns en sédrskild metodik for anvindning av lek i skolan. Vi
tdnker pa det sk lekarbetet, utvecklat och beskrivet av Kerstin Gil-
debrand och Gunhild Westman. Vi vet att denna metodik nu prévas
pa nagra hall i arbetet med flyktingbarn och 4r angelidgna om att
dessa forsok dokumenteras noggrant. Den stora bristen med lek-
arbetet 4r ndmligen att metoden 4r s sparsamt dokumenterad. Det
finns en rad invindningar av principiell natur — bl a har Psykolog-
forbundet stallt sig ytterst kritiskt till metoden. Vi ser inga skal till
ett sddant kategoriskt avstandstagande utan vill snarare uppmuntra
till att metodiken prévas, men under kontrollerade former i nira
samarbete med psykologisk expertis. (5)

Fordldrastod

Den fjarde grundpelaren i arbetet med flyktingbarn med svara upp-
levelser ir, enligt STOP-modellen, stodet till foérdldrarna. Dessa dr
sjalva ofta i en vil sa svar situation som barnen och har stora egna
behov, som skolan knappast kan tillgodose. Vi har redan understru-
kit betydelsen av en personlig relation till varje familj liksom virdet
av hembesok. Forildrarna kan ocksa vara en viktig resurs i sjidlva
skolarbetet. Att l4ta dem i klassen beritta om sin bakgrund och sin
egen uppvixt kan vara ett viktigt led i stirkandet av barnens etniska
och kulturella identitet.

Ofta har vi kidnt behovet av >’férildraskola’’, en skola for forild-
rarna om den svenska skolan. Det 4r svart for féridldrarna att vara ett
stod for barnen om de inte forstar vad som pagér i skolan. Det kan
gilla allt fran varfor matematikboken ser ut som den gor till skol-
matsedelns utformning.

En mer grundlig inskolningsperiod med ett fylligt och intressant
parallellprogram for foraldrarna kan vara en vig att ga.
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Mycket mer finns att sdga om flyktingbarnen i skolan, och de flesta
frAgor maste vi lamna obesvarade. Hur gér man nar det uppstar
konflikter mellan flyktingbarn och svenska barn eller mellan flyk-
tingbarnen inbordes? Hur gor man nér ett barn blir akut utvisnings-
hotat och klassen drabbas av en kollektiv depression? Hur gér man
nér fordldrarna véigrar att 1ata barnen g till skolan av den ena eller
den andra anledningen?

Vi har upplevt allt detta och vet darfor att det inte finns nigra ge-
nerella svar. Mojligheten att klara av de svarigheter som alltid upp-
kommer dr som vi ser det helt beroende av de resurser och den orga-
nisation som vi byggt upp. En erfaren lirare med st6d fran politiker
och skolledning och med god handledning klarar det mesta.

Till slut vill vi starkt understryka att arbetet med flyktingbarn inte
bara innebér en brottning med olika slag av svarigheter. Det har va-
rit naturligt for oss att utgd ifran dessa, dels beroende pa att de fak-
tiskt finns och inte far underskattas, dels pa grund av vara respektive
roller som barnlikare och barnpsykolog. Men arbetet med flykting-
barn innebér ocksa en unik mojlighet till nya erfarenheter och egen
mognad, badde som yrkesperson och medménniska. Arbetet i en for-
beredelseklass, eller i en annan klass dar det finns flyktingbarn, ger
rika mojligheter att vidga perspektiven for bade larare och elever. Vi
vill t ex gédrna hédnvisa till det arbete som Gunilla Lundgren och Kers-
tin Gidfors gjort (4) med stark betoning pa maéjligheter och ett posi-
tivt forhallningssitt.

Men vare sig vi talar om mojligheter eller svarigheter — innebér
inte arbetet med flyktingbarn i skolan ett krav pa idealitet som gar
utover det vanliga? Jo, sd dr det. Det dr svart att finna sig till rdtta i
ett sidant arbete annars — det 4r lika bra att sdga det ratt ut. Det gar
aldrig att undvika att fler kvillar och fler helgtimmar maste tas i an-
sprak 4n vad vi 4r vana vic_l__l\_'lgﬂn_ det méste ocksa finnas en grins —
annars branns ldraren snabbt ut, och idealiteten kan fOrbytas i trdtt-

» het och i varsta fall besvikelse och remgnaﬂon

Att finnaen ny balans i tillvaron, en balans mellan nya och ibland
omtumlande arbetsuppgifter och behovet av vila och ett skyddat
privatliv — det blir en utmaning for oss alla som engagerar oss for
flyktingbarn och deras familjer. Om vi lyckas med det blir vi rikligt
belonade — vi far erfara att vi 4r med i ett betydelsefullt skeende: ett
konkret fredsarbete utan stora atharvor. Vi star pa barnens sidaien
tid ddr sa mycket tycks hota deras framtid.
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2. Alfabetisering pa svenska

Detta material behandlar invandrarelevers lids- och skrivinldrning pd
svenska, trots att en tumregel lange har varit, att denna ska ske pa det sprak
som eleven behirskar, vilket bland de nyanldnda eleverna givetvis dr deras
modersmal. Lis- och skrivinldrningen, antingen det giller ren alfabetise-
ring eller utveckling av en paborjad process, bor ske pa elevens modersmal
dir sa ar mojligt. Overforingen av lis- och skrivfardigheterna till svenska
blir sedan, i de flesta fall, en relativt snabb process. (For vissa sprak med
mycket avvikande skriftsystem, dér skrifttecknen inte motsvarar fonem —
betydelseskiljande ljud — blir det dock fridga om en alfabetisering pa
svenska, dven om eleverna kan ldsa och skriva pa sitt eget sprak. Detta gil-
; ler tex kinesiska.)

/ Alfabetisering pa elevens modersmal innebér att processen gar mycket
} snabbare och eleven far mojlighet att uppna goda lis- och skrivfardigheter
J pa mycket kortare tid 4n vad som ir fallet vid alfabetisering pa ett sprak
. som eleven inte behdrskar. Den vunna firdigheten fungerar sedan som
, st6d vid inldrningen av svenskan, och man fr en tidsvinst dr ocksa, vilket
ar oerhort viktigt for den som har mycket att ta igen. Svenska blir ju det

sprak pa vilket eleven ska inhdmta kunskaper — ju fortare desto bittre.
Trots detta finns det flera skl till att alfabetiseringen féor manga kom-

mer att ske pa svenska. '

[0 Det kan saknas ett skriftsprak for det sprak eleven talar.

[0 Skriftspraket kan skilja sig mycket fran talspraket.

O Det finns kanske inte ldrare som kan alfabetisera p4 hemspraket.

O Eleven 4r kanske inte motiverad att lira sig ldsa och skriva pa hem-
spraket.

Kenneth Hyltenstams uppsats *’Alfabetisering bland invandrare — pa
modersmal eller pa svenska?’’ ur Svenska i invandrarperspektiv, Liber
1985, belyser pa ett omfattande sitt problemet. Uppsatsen infors hér bla
dérfor att den ocksa tar upp teoretiska resonemang kring utfalet. Dessa
kunskaper dr mycket viktiga fér den lidrare som ska alfabetisera sina elever
pa svenska och de utgor ocksa en grund for avsnittet >’Lis- och skrivfor-
beredelser’’.
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>’ Alfabetisering bland invandrare —
pa modersmalet eller pa svenska?

KENNETH HYLTENSTAM

Inledning

I Sverige ar det tva kategorier av personer som far undervisning i
principerna for ldsning och skrivning. For det férsta — och sedan
. gammalt — alla barn fran det de blir skolpliktiga. For det andra,
vuxna personer som dr analfabeter. I bada dessa kategorier finns det
personer som har vissa gemensamma och speciella problem. Jag
tanker pa dem som inte har svenska som modersmal. I den hér upp-
satsen ska jag forsoka belysa ndgra av de svarigheter som dessa per-
soner konfronteras med vid ldsinldrningen, ndmligen sidana svarig-
heter som har rent spraklig bakgrund. Vi ska samtidigt hélla i min-
net, att andra faktorer av social och psykologisk natur dr bestim-
mande for en elevs framgéang med lasinldrningsuppgiften; sprakliga
och icke sprakliga faktorer 4r saledes sammanvidvda med varandra.
I fortsdttningen kommer jag bara att tala om lidsinldrning. Den
ytterliga komplikationen som skrivinldrningen innebir kan limnas
_utanfoér denna genomgang.

En alltmer vedertagen uppfattning dr att varje minniska ska fa
lara sig ldsa pa sitt modersmal. Denna stindpunkt har man tex i
SO:s utredning Alfabetiseringsundervisning i Sverige (1975). En sa-
daninstillning gru‘?arﬁg huvudsaklxgen pé vetskapen om att and-
ra tillvigagangssitt har visat sig ge samre resultat (se t ex Modiano
1968)*

I Sverige sker alfabetiseringen trots detta oftast pa svenska, i vissa
av landets kommuner alltid pa svenska.

I det foljande ska vi berora:

1. bakgrunden till varfor alfabetisering pa modersmaélet oftast ger
bast resultat

2. skal till att det sdmre alternativet, dvs alfabetisering pa svenska,
anda maste anviandas ibland

3. hur vi kan gora det bista mojliga av situationen.

*Modiano, N. (1968). National or mother tongue in beginning reading. I Research in
the Teaching of English, s 32—43. Artikeln handlar om skillnaden mellan lasinlar-
ning p4 modersmalet och lasinlidrning pa frimmande sprak.
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Varfor alfabetisering pa modersmdlet ?

Att ldra sig ldsa och skriva innebir att man skaffar sig ett nytt me-
dium for kommunikation. Principen man ska ldra sig ar att det
sprak som man redan beharskar i talad form ocksa kan overforas i
skriven form, dvs att det finns direkta motsvarigheter mellan talet
och skriften. Muntlig kommunikation kan illustreras med féljande
figur:

sandare mottagare
—D
= talare = lyssnare

I den skriftliga motsvarigheten behover vi bara byta ut ett par ord:

sindare mottagare
= skrivare = ldsare

Savil talet som skriften dr konkreta manifestationer av det bakom-
liggande spraket. Konkreta eftersom mottagaren kan uppfatta sig-
nalerna med hjilp av orat resp dgat.

Ndr en person lar sig ldsa, 14r han sig allts3 att se sitt eget sprak
manifesterat i skrift. Ju stérre motsvarigheten dr mellan hans eget
tal och det skrivna material som anvands vid ldsinldrningen, desto
lattare tycks det vara att lidra sig principerna f6r lasning. Vi kan skil-
ja pa tva typer av bristande motsvarighet mellan tal och skrift, och
bada vallar problem f6ér den som lir sig att lisa.

1. Det sprak som ligger bakom talet &r ett annat &n det som ligger
bakom skriften.

(a) Eleven siger Ja hitta han inte men i det skrivna spraket heter det
Jag hittade honom inte.

(b) Eleven uttalar ett visst ord, tex rund som ron, sa att det rimmar
pa hon, men i texten star det forstas rund.

Observera att bdde grammatiska skillnader som i a och fonolo-
giska som i b ger problem. Bada innebér att svarigheter som har
med principerna for ldsning att géra, blandas ihop med de sva-
righeter som det innebir att ldra sig nya sprakliga regler.

2. Skriften haller sig inte till principen ett fonem — ett bokstavs-
tecken.
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Ex: Fonemet /0/ motsvaras av olika bokstavstecken i bol/ och
hdll. Vissa sprak, som t ex serbokroatiska och finska, haller sig
till principen ett fonem — ett bokstavstecken ganska vil i sin
stavning. I svenskan finns det manga undantag fran principen,
men regelbundenheterna ar dnda stora.

Exemplen under 1 ovan illustrerar skillnader mellan elevens tal-
sprak, hans dialekt, och standardspriket som reflekteras i skriften.
Om dessa skillnader ir stora blir lidsinldarningen komplicerad, dven |

om det antagligen 4r s, att elevens vana vid att hora standardspra- l

ket, t ex genom TV, underléttar betydligt. Har dr det viktigt att lira-

ren kdnner till elevens sprak, dvs hans talade sprak, s vil, att han ‘ (
kan vilja ritt material, diagnostisera de problem som uppstar och |

behandla dem ritt. (Se litteraturlistan som rekommenderar littera-
tur om den hir fragan!)

Nir det géller elever med ett annat modersmal 4n svenska, som vi /

ju ar speciellt intresserade av i den hér uppsatsen, uppstar likartade |

problem. Nir alfabetiseringen sker pa svenska, maste ldraren dveni

uppbyggd. I annat fall riskerar han att det skriftliga material som .

anvands i undervisningen inte alls motsvarar nagot i elevens eget
sprak, och det var ju just principerna for den motsvarigheten som
skulle ldras in.

Deinvandrare vi kommer i kontakt med i alfabetiseringsundervis-
ningen, antingen de 4r barn eller vuxna, har naturligtvis var och en
sin speciella bakgrund. Vad det giller kunskaper i svenska, s kan
det variera fran inga kunskaper alls till full behidrskning av sprakets
alla sidor. Beroende pa vilken denna behérskning &r, s maste under-
visningen planeras pa olika sétt. For att fa bakgrund till vilka pro-
blem man kan ha med ett frimmande sprak innan man behérskar
det helt, ska vi se pa hur spraklig kommunikation fungerar normalt.

Spraklig kommunikation

Vi talade tidigare om att muntlig kommunikation, som ju 4r den pri-
maéra typen av kommunikation, skedde med hjilp av talet som dver-
foringsmekanism. Talet som vi producerar och uppfattar ar i sjdalva
verket en sammansatt och komplex ljudsignal.

talare ——D. ~——> lyssnare

Det skeende som ligger bakom framstillningen av denna ljudsignal
kallas for spraklig produktion. Den motsatta processen, nir
bk
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detta fall kunna avgéra hur enskilda elevers version av svenska ar
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lyssnaren uppfattar och tolkar ljudsignalen kallas for spraklig per-

ception. Foratt kommunikationen ska fungera maste talaren och
Tyssnaren ha samma sprakliga system i hjarnan. Detta system an-

vinds bade i P/ro’dgl/(@,n_sggo_cgssen och i perceptionsprocessen.

Produktion
Produktionsprocessen, fran det att talaren vill 6verféra ett medde-
lande och till det att han frambringar en ljudsignal, kan delas upp i
enmer central delochenmer perifer del

Skeendet i den centrala delen &r dolt for oss, eftersom det helt dger
rum i hjdrnans sprakcentra. Om vi alltsi av detta skl vet foga om
hur detta skeende gar till, sa vet vii alla fall ndgot om resultatet. Lat
oss tinka oss att vi vill overfora ett meddelande som kan illustreras
pa féljande sitt:

,t? \ T — -

——

Detta meddelande ska kodas i spraklig form. Skeendet i den centrala
delen av processen kan delas upp i tre steg.

1. Talaren letar upp ord i sitt ordférrad som passar for att 6verfora
meddelandet. I det hir fallet tycker han att orden jaga, slaktare och
ko skulle kunna passa.

2. Talaren maste ordna de valda orden pa ett visst sitt for att fa ritt
betydelse pa hela meddelandet. I det hir fallet ordnar han dem pa
foljande sitt: slaktare jaga ko. Det blir ett annat meddelande om
han ordnar dem ko jaga slaktare eller om han viljer jaga slaktare ko.
Ordningen maste ocksa stimma med ordfoljdsreglerna i det sprak
som talas. I t ex turkiska skulle motsvarande ord ha ordnats slaktare
ko jaga, eftersom det sprakets satser maste sluta med ett verb.
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3. Ytterligare sprakligt material behovs for att satsen ska vara fir-
dig. Bojningsindelser ska fogas till orden: Slaktare-n jaga-r ko-n.

Det ska understrykas, att den ordning som vi angett mellan stegen
har inte har ndgon direkt motsvarighet i vad som verkligen sker i
hjdrnan. Videlar upp det sa hir for att lattare kunna tala om de en-
skilda stegen.

Nar vi talar vart modersmal sker sprakproduktionen oftast helt‘;
automatiskt. Det ar bara ibland som vi behéver stanna upp och séka '
efter ord eller dndra oss, nér vi valt fel struktur. Annorlunda ar detl\“i'
nér vi talar ett frimmande sprak. D4 kan problem uppsta pa alla;‘l
punkterna ovan:

1. Vart ordforrad ar for litet. Vi kdnner inte till tillrickligt manga
ordidet frimmande spraket for att obehindrat kunna 6verfora med-
delanden.

2. Vikianner kanske inte till alla det frimmande sprakets ordfoljds-
regler, eller vidare, dess syntaktiska regler. I stillet kanske vi anvin-
der vara egna regler som dels kan vara himtade frin modersmalet,
dels kan vara regler som vi sjilva skapat oss.

3. Vikan ha svart for att férsta vad béjningsdndelserna i det frim-
mande spraket uttrycker. Tex dr det svart for en polsktalande att
forstd vad bestimdhetsidndelsen i svenskan ska vara bra for, efter-
som han inte har nagon likande 4ndelse i sitt modersmal.

Vi gar nu vidare i produktionen av det meddelande vi valt. Nar vi
gatt igenom den centrala delen av produktionsprocessen, star vi
med ett grammatiskt strukturerat meddelande. Det géller nu att fa
talorganen att rora sig sa, att de frambringar den ljudsignal som
motsvarar detta meddelande. Nu 4r det sa, att vi kan tdnka oss hur
meddelandet, eller bitar av meddelandet, ska lata utan att siga
nagot hogt. Vi har alltsa en mental férestdllning om hur varje ord
och dndelse later. Vi kan kalla detta férenmental ljudbild. Den-
na ljudbild bestams till sitt utseende av det sprak vi talar. Om vi t ex
talar svenska, sa kan ljudbilderna for enskilda ord innehalla vokaler
som /y/ och /@/, t exi orden hy och A6, ndgot som &4r uteslutet om vi
talar tex spanska. Detta sprak har inte vokalerna /y/ och /e/ i sitt
fonologiska system.

Nu ténker vi oss alltsa sekvensen Slaktaren jagar kon som en sek-
vens av mentala ljudbilder. Dessa ljudbilder ska utlosa de nervim-
pulser som gar fran hjirnan till talorganens olika delar. Titta pa
figuren pa s 30 som visar ett huvud i genomskirning.
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hjdrnan

I ett nét av nervknippen gar impulserna till

1. muskleri brést och mage somstyr lungornas arbete.
Dessa nervknippen har markerats i figuren.

2, muskleri struphuvudet somstyr staimbandens arbete.
Dessa nervknippen har markerats — — — i figuren.

3. muskler i talapparatens 6vre delar, dvs de muskler som styr 14 p-
parnas, tungans, kdkens och gomseglets rorelse.
Dessa nervknippen har markerats -0-0-0-0-0- i figuren.
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Nervimpulsernas vig fran hjarnan till talapparatens olika delar har
naturligtvis skisserats schematiskt i figuren.

Ett mycket detaljerat samspel mellan de olika impulserna ger
exakt det uttal som ar typiskt for det sprak vi talar och den dialekt
av spraket som det giller. Det 4r detta detaljerade samspel som vi
tillignat oss nér vi lart in vart modersmals uttal. Vi har skaffat oss
ett slags program for uttalet som vi sedan féljer.

Nar vi ldr oss ett nytt sprak maste vi arbeta med att styra nervim-
pulserna till talorganens muskler, s att deras rérelser samordnas pa
nya sitt. Det innebér en anstrangning att utféra sddana nya samord-
ningar.

Vi ska nu se isolerat pa uttalet av nagra enskilda ord for att illust-
rera detta med samordning av olika rorelser i talorganen. Se pa or-
den nobba och noppa. Konsonanten inne i ordet skiljer dem at, dvs
det ena ordet innehaller /b/ och det andra /p/. Svenskans fonolo-
giska system tillater bAda dessa konsonanter i de mentala ljudbilder-
na. Nar /b/ fungerar som input till nervimpulserna, paverkas bla
ldpparna sa att de stanger sig, och musklerna i struphuvudet stéller
stambanden sé att de vibrerar med hjilp av luftstrémmen fran lung-
orna. Nar /p/ fungerar som input, gar likadana impulser till ldppar-
na som vid /b/, men impulserna till struphuvudet gor att staimban-
den upphor att vibrera under det segmentet. Skillnaden i uttal mel-
lan orden nobba och noppa blir da, att medan stimbanden vibrerar
under uttalet av hela det forsta ordet, sa blir det ett uppehall i vibre-
randet vid konsonanten i mitten av det andra:

/noba/ /nopa/ ~~~~~» =stimbandsvibration
N e ANy

Vi som talar svenska har alltsa lart oss dessa olika samordningar,
och det 4r inte alls svart for oss att 4 ena sidan stdnga lipparna och
4 den andra antingen lata stimbanden vibrera eller inte. Om vi dir-
emot har ett sprak som finska som modersmal, s 4r vi vana vid att
de mentala ljudbilderna bara innehaller /p/, att det inte finns nagon
skillnad mellan /p/ och /b/. Finsktalande har lirt sig samordningen
sting lapparna — upphor med stimbandsvibration, dvs samtidigt
som lapparna stings, s upphor stimbanden att vibrera. Det hiander
da ofta att nir en finsktalande ska tala svenska, sa haller han sig till
sitt invanda monster frin modersmalet, vilket resulterar i att bade
nobba och noppalater pd samma sétt, ungefar som nir en svensk ut-
talar det senare ordet. (Resonemanget giller under forutsittning att
gomseglet 4r hojt i bade det svenska och det finska fallet, men vi kan
lamna detta faktum utanfor diskussionen har.)

Ett annat exempel utgor skillnaden mellan de tva orden sand och
sant. Svensktalande skiljer mellan tonande och tonlés konsonant
hér. Vissa andra sprak, som ocksa normalt skiljer mellan tonande
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och tonlds klusil (/t/ och /d/ och en del andra konsonanter 4r klusi-
ler), gor det inte just i ord som sand/sant, dvs nir klusilen star i slutet
av ord. Det giller t ex ryska, tjeckiska och tyska.

Perception

Vi har nu sett ett par exempel pa svarigheter som uppstar med pro-
duktion av tal pa ett frimmande sprak. Nér vi nu ska se pa den mot-
satta processen, den att uppfatta och tolka tal, s& &r ju svarigheterna
iden centrala delen desamma. Vi far problem om vart ordférrad inte
racker till for att forsta alla de ord som riktas till oss, vi far problem
om vi inte behirskar det frimmande sprikets syntaktiska regler och
vi far problem om vi inte f6rstar vad ordens dndelser uttrycker. Pro-
blemen med att uttala nya ljud, dvs att l4ra in nya artikulationsrorel-
ser, har pa perceptionssidan sin motsvarighet i problem att héra nya
ljud, att uppfatta ljudskillnader som vi inte 4r vana vid. Det kan latt
inses att problem med att hora nya ljud utgér mer grundlidggande
svarigheter, eftersom denna formdaga 4r en forutsittning for att vi
ska kunna géra en ny ljudskillnad i vart eget uttal.

Hur kan det d4 komma sig att vi har svarigheter med att urskilja
sprakljud i ett frimmande sprak? Hoér inte alla ménniskor pa sam-
ma sitt?

Nar det giller att uppfatta den sprakliga ljudsignalen, sa bestim-
mer vart spraks fonologiska system vad vi hor. Det gar nervimpulser
fran horselorganen till hjdrnan, dir signalen ska ’passas ihop’ med
samma mentala ljudbilder som fungerade som utlésare av nervim-
pulser i samband med produktionen. Hur dessa ljudbilder ser ut be-
stams alltsd av sprakets fonologiska system.

Jag ska anvidnda en liknelse, som jag hoppas ska konkretisera hur
ljudsignalen ’passas ihop’ med de ljudbilder vi har i hjidrnan:

P4 bankerna finns det speciella maskiner som riknar mynt. Nér
mant ex ldmnar in en sparbdssa pa banken, hills innehéllet i den ner
i en s&édan maskin. Den har férmaga att sortera mynten efter deras
valor. Alla kronor faller ner i sitt fack, alla 25-6ringar i sitt, alla 5-
oringar i sitt etc. Den blandning av mynt som hills ner i maskinen,
sorteras alltsd upp med hjilp av de fack som maskinen tillhanda-
haller. Men maskiner av det hir slaget méaste byggas pa olika sétt be-
roende pa vilket lands mynt som de ska kunna rikna och sortera.
Facken maste vara exakt s manga som det finns olika valérer, och
de maste utformas precis s, att de aktuella mynten passar i dem.
Tank er nu att nagon stoppar utlindska mynt i en maskin som &r av-
sedd for svenska pengar, t ex nagra danska kronor, som ér lite mind-
re dn svenska kronor, nagra danska 25-6ringar, som inte 4r sa olika
svenska 50-Oringar etc. Antagligen fungerar bankernas maskiner sa
att de inte alls tar emot de frimmande mynten, men lat oss tinka oss



att maskinen i stillet later mynten falla ner i de fack som de passar
bast i.

Nir vi lyssnar pa ljudsignaler i vart modersmal, sa sorterar vi upp
dem enligt vart spraks fonologiska system. Vart fonologiska system
innehdller ett bestimt antal enheter, liksom myntriaknaren innehal-
ler ett bestamt antal fack. Forhéllandet 4r detsamma som ndr mynt-
riaknaren avsedd for svenska pengar matas med svenska pengar. Allt
sorteras upp snyggt och prydligt. Om vi nu i stéllet lyssnar pa ljud-
signaler i ett frimmande sprak, sa forsoker vi till en borjan analysera
dessa med samma system. Precis som i fallet med myntrdknaren
hander d4, att vissa delar av ljudsignalen 4r frimmande for syste-
met, och de passar darfor inte in riktigt. Vad som hander ér att de far
falla in i systemet pa de platser som dr avsedda for snarlika element.

Vi ska nu se lite nirmare pa denna svarighet som man har att upp-
fatta ljudskillnader som man inte gor i sitt eget sprak. Forst ska vi
exemplifiera med vokaler.

Vokalljuden karaktiriseras akustiskt av att vissa frekvensomra-
den &r forstdrkta. (Det dr inte nddvindigt att ldsaren forstar alla de-
taljer i detta stycke och nésta. Fortsattningen kan gott forstas 4nda.)
Vilka dessa frekvensomraden 4r bestimmer hur vokalen later. Det
ar framfor allt tvd sddana frekvensomraden som ar betydelsefulla.
Det forsta omradet kan ligga mellan 200 och 800 Hertz, det andra
mellan 700 och 2 500 Hertz. Vi kan gora ett diagram, dir det forsta
frekvensomradet far bilda den lodréta axeln och det andra den vag-
rita:

2500 2000 1500 1000
| 1 ] 1

i u 200
- 400

- 600

I diagrammet 4r vokalerna /i/, /a/ och /u/ inprickade. (Den sista
hér betecknar vokalljudet i bo enligt normal fonematisk anvidnd-
ning av bokstavstecknen.) I ett diagram av det hir slaget kan alla vo-
kaler i alla virldens sprak prickas in. Men prickarna kommer alla att
hamnainom vissa grinser i diagrammet, eftersom talorganens bygg-
nad bestimmer vad som kan produceras. Vi kan rita ut dessa
granser:
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25?0 20100 1 5100 1 (}00

Det omrade som finns innanfér grinserna i diagrammet ovan kallar
viforden akustiska vokalrymden. Olika sprak delar in
denna vokalrymd i olika manga bitar enligt sina fonologiska system.
Det finns sprak som bara har tre filt i den hir rymden:

Ett sddant sprak ar standardarabiska* For minniskor som talar
sprak med tre vokaler, kommer alla vokaler som faller inom fltet
overst till vinster att uppfattas som /i/, alla vokaler som faller i faltet
overst till hoger som /u/, och de som faller i det tredje faltet nere i
vokalrymden kommer att l1ata som /a/. Jimfor hir med myntappa-
raten. I standardarabiska finns alltsa bara tre *fack’ for vokaler.
Andra spraks vokaler far delas upp i dessa tre *fack’ enligt vad de
mest liknar, ndr en arabisktalande analyserar ljudsignaler fran
frimmande sprak med sitt fonologiska system.

Serbokroatiska, grekiska, spanska och polska hor alla till den
gruppen av sprak som har fem vokaler i sina vokalsystem. Vokal-
rymden delas da in i fem falt:

*Vissa andra arabiska sprik har stérre vokalsystem. Arabiska sprak har ocksa
generellt stor allofonisk variation, sa att ett och samma vokalfonem kan uttalas pa
olika sitt beroende pa var i ordet det star.



(/w/ stér for vokalljudet i ett ord som hus, /¢ / forekommer i ett ord
som hdl.)

Vi kan tdnka oss att en person med serbokroatiska som moders-
mal lyssnar pa ljudsignaler i svenska som innehaller dessa nio voka-
ler. Om denna pérson inte har lart sig s4 mycket av det svenska ljud-
systemet, utan fortfarande analyserar ljudsignalen med sitt system,
s& maste de nio vokalerna fordela sig i de fem ’fack’ som serbo-
kroatiskans system innehaller:

De heldragna linjerna delar in rymden enligt serbokroatiskans fono-
logiska system, de streckade enligt svenskans. Har kan man se att /i/
och /y/ kommer att uppfattas som ett serbokroatiskt /i/, /4/ och
/u/ badasom /u/ medan /e/, /€/ och /e/ allatre uppfattas som /e/.

Vidare kan man se att en del av vart /a/ kommer att identifieras
med serbokroatiskt /a/, medan en del av det gar till serbokroatiskt
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/0/. Det som uppfattas som /0/ av serbokroatisktalande 4r det 1dnga
svenska /a/ i ord som bada. Ett sidant ord uttalas darfor ocksa ofta
som bdda av serbokroatisktalande.

Foljande historia kan belysa att ovanstdende resonemang utgor
en verklighet.

En polack som jag kdnner talar svenska med stort ordférrad och
utan sirskilt stora grammatiska avvikelser. I uttalet daremot fore-
kommer ganska stark brytning. En gang pratade vi om svensk stav-
ning som han tyckte var besvirlig, och han undrade varfor vi holl pa
med att anvdnda flera bokstiver for ett och samma ljud: ’Ibland
skriver ni e, ibland d@ och ibland ¢ f6r samima ljud. Titta hir!” Och
s& skrev han de tre orden hdst, host och hest (av adjektivet hes) pa ett
papper. ’Alla later samma, men de skrivs pa olika sétt’

Jag kunde knappt 6vertyga honom att de tre orden faktiskt later
olika for en svensktalande fér han horde ingen skillnad, och gjorde
naturligtvis ingen skillnad mellan de tre i sitt eget uttal heller. Han
uttalade dem alla ungefiar som en svensktalande uttalar ordet hdst.

De hir svarigheterna pa perceptionssidan giller forstas inte bara
vokaler. Detsamma giiller for konsonanter och andra drag i ljudsig-
nalen som har med tryck och intonation att gora. Utrymmet tillater
inte en exemplifiering av dessa férhallanden. Man kan l4sa mer i de
tva bocker av Garding, som kommenteras i litteraturlistan.

Nu ska vi stanna upp och tinka efter vad resonemanget ovan bety-
der for ldsinldrning. Vi kan omedelbart inse, att en som inte hér
skillnad mellan olika ljud i det sprak som lidsinldrningen sker pa,
kkommer att bli férvirrad av vad lararen sidger. Tdnk er foljande
Lituation!

/1 en elevgrupp arbetas det en dag med att ldsa ett antal ord och
meningar. Bland orden férekommer ni, och detta ord blir formal for
sdrskild bearbetning. Vokalen /i/ forbinds med bokstaven /. Nista
dag arbetar man med ett annat ord, ny och eleverna lir sig férbinda
vokalen /y/ med bokstavstecknet y. For de elever som hor skillnad
mellan de tva vokalerna /i/ och /y/ fungerar allt som det ska, men
hur upplevs situationen av den som inte kan skilja de tva vokalerna
at? Kanske sa har:

Liraren siger en dag, att nu ska vi ldra oss att ldsa ordet ni. Och
sa tranar eleven hela dagen pa att lira sig detta ord. Nista dag sidger

\ ldraren, att idag ska vi ldra oss ldsa ordet ni. Konstigt, tinker eleven,
}det gjorde vi ju igar: N4, men det lidrde vi oss igar, sdger han. Nej,
sédger ldraren, igar larde vi oss att ldsa ordet ni, idag ska vi i stallet
ldra oss ordet ni. Eleven f6érvirrad, begriper inte vad det dr frigan

.om. Men sa sdger lararen: Du kommer vil ihdg att vi laste Ni ska dta,
vi ska dka igar. Idag ska vi ldsa om en ni bil. Aha, tanker eleven, det
ar for att ordet ni kan betyda olika saker, som man maste skriva det
pa olika sitt. Men varfor sdger ldraren inget om det, varfor far jag



ingen forklaring? Forvirring, forvirring. Lédraren tror att eleven dr
med pa noterna, nir det talas om tva helt olika ord. Eleven tror att
lararen uppfattar situationen likadant som han sjalv gor.

Om eleven till slut 4nda lir sig att skriva ni och ny i ritt samman- '1
hang, s& kan det bero p4, att han kommer ihag, att det ord som &r ett '
pronomen skrivs med i medan det som ir ett adjektiv skrivs med y. |
Detta blir en stor belastning for minnet, och om ldraren, som i fallet |
ovan, inte 4r medveten om problemet, sa kan effekten bli att eleven
forlorar fortroendet for nagot som lararen sager finns dir, namligen
den alfabetiska principen. Han forséker i stillet lidra sig varje ords
stavning for sig. Eftersom detta dr en mycket svarare uppgift 4n att
inse principen fér motsvarigheten mellan tal och skrift, och efter-
som metoden att lira sig varje ord for sig kriver s mycket mer tra-
ning, s4 kommer eleven att sacka efter och fa lasproblem. Men lis-
problem kan forstas ha manga orsaker, och om det ska ga att hjilpa
eleven med dessa problem, sa maste naturligtvis ldraren ha férméga
att avgora vilka de troliga orsakerna ir i det enskilda fallet.

Det dr mindre risk for att l!ggggblmska.uppst& om alfabeti-
sermgen 'sker pa elevens modersmal men éven i det fallet maste hdn-
syn tas till hur stor ‘skillnaden ar mellan den enskllde elevens tal-
sprak och det sprak som reflekteras 1 skriften. Nar alfabetlsermgen
sker pa svenska stélls stora krav pa lararens forméga att diagnostise-
ra elevens eget sprak, dvs den version av svenskan som ar aktuell for
tillfallet. For att klara detta behdver han allmdnna kunskaper om
hur sprak ir uppbyggda, om hur svenskan ter sig mot denna bak-
grund och om hur sprak lirs in. I litteraturlistan efter denna uppsats
finns en del bocker och uppsatser upptagna, som ger en introduk-
tion till omradet.

Varfor alfabetisering pd svenska?

Trots att vi i féregdende avsnitt i det nirmaste tog avstand fran alter-
nativet alfabetisering pa svenska, maste vi erkidnna att det kan fin-
nas situationer nir denna mojlighet maste utnyttjas. Jag har samlat
ihop ett antal argument som brukar anges f6r varfor man anvénder
svenskan i alfabetiseringen. Nagra ir giltiga, men andra bygger pa
missforstand. En del av dem rdknas upp hér:

1. Personen som ska ldra sig 14sa tanker stanna kvar i Sverige. Det
4r d4 béttre att kunna ldsa svenska 4n modersmalet.

2. Det kommer att ta orimligt lang tid, att forst lara sig ldsa pa
modersmalet och sedan pa svenska.

3. Eleven villldra sigldsa pa svenska. Det skulle vara att hamma mo-
tivationen att foresla att ldsinldrningen skulle ske pd modersmalet.
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4. Det ir resursmissigt omojligt att bedriva alfabetiseringsunder-
visning i alla de sprak som finns representerade bland invandrarna.
Det finns inte personer som ér utbildade for uppgiften.

§. Nardet giller barn drdet i det enskilda fallet inte sa litt att avgora
vilket av barnets sprak som ska anses vara dess modersmal.

6. Personen i fraga talar svenska sa bra, att det maste ga lika latt att
lara sig ldsa pa svenska som pa modersmalet.

7. Personens modersmal anvidnder ett annat alfabet dn det latinska,
eller ett helt annat skriftsystem, eller det kanske saknar skrift.

Vi ska se pa de hir punkterna en och en.

1 och 2. Dessa argument tycks vila pa den tron, att ldsning pa ett
sprak ir nagot helt annat 4n ldsning pa ett annat sprak, att det kan-
ske tar ett ar att ldra sig l4sa pa det ena spriket och sedan ytterligare
ett ar pa nista. I sjalva verket ar det ju i stillet s&, att man lar sig ldsa
bara en géng i sitt liv. Nar man ska l4sa text pa ett annat sprak, over-
for man den inldrda principen till detta sprak. En annan sak 4r det
naturligtvis, att det kan ta lang tid att lira sig de tva sprakens stav-
ningsregler, interpunktion etc. Hur pass komplicerat detta dr beror
bla pa hur vil det aktuella spraket foljer den fonematiska principen,
dvs ett fonem — ett bokstavstecken. Argumenten &r alltsd irrelevan-
ta for var fragestilining.

3. Det kan ha flera orsaker att elever vill l4ra sig 14sa pa svenska. For
det forsta, eftersom de bor i Sverige, sa kanske det framstar som det
enda alternativet fér dem; de kdnner inte till att det finns andra moj-
ligheter och stiller darfor in sig pa att ldsinldrningen ska ske pa
svenska. En annan orsak kan vara att eleven tror att det férhaller sig
s& som pastods under 1 och 2 i var genomgéang av argumenten, dvs

. att det dr bist att fa lira sig ldsa svenska om man ska stanna hir och
att det skulle ta mycket ldngre tid att ldra sig pA modersmaélet. En
tredje faktor &r att sprak har status enligt den sociala status deras
talare har. Vi har att géra med svenskars, eller majoritetens attityder
till olika invandrargrupper och dirmed deras sprdk. En lagstatus-
grupp anammar ofta majoritetens attityd, dvs de bedémer sig sjdlva
och det de har som mindre virt, dn det som majoriteten represente-
rar. Detta kommer att omfatta dven det egna spraket, ndgot som
kanske dr speciellt médrkbart nir det giller barn. Eleven vill da inte
anvinda sitt eget sprak som har lag status, utan ar instilld pa att
arbeta med majoritetens sprak.

Har behovs det naturligtvis diskussioner med den blivande eleven
om vilka vigar man ska ga. For att denna diskussion ska kunna leda
till att man kommer Gverens om tillvigagangssitt, som eleven har
fortroende for, maste diskussionen foras pa elevens modersmal,
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kanske genom tolk. Eleven maste ge sin syn pa vad som ska ske, vilka
forvantningarna ar etc. Dessa synpunkter maste sedan bl a relateras
till resonemang av den typ som forts i den hdr uppsatsen, givetvis i
en form som &dr avpassad till elevens erfarenhetsbakgrund. Eleven
bor fa all den information som gar att ge om de olika alternativens
for- och nackdelar.

4. Lirarfragan i alfabetiseringsundervisningen, speciellt nar det
galler personer som inte har svenska som modersmal, 4r naturligtvis
ett problem. Det behévs utbildning som ér inriktad pa de speciella
behov som finns i denna malgrupp. Men utbildningsbehovet finns
oavsett om alfabetiseringen ska ske paA modersmalet eller pa svens-
ka. De utbildningsvidgar som nu existerar ger inte de kunskaper som
behovs i den aktuella verksamheten. Tva mojligheter kan man tdnka
sig har:

(a) Vi bygger ut den sk hemspraksldrarutbildningen, sa att alla de
personer som deltar i den, fir kompetens i att undervisa i ldsin-
ldarning pad invandrarnas modersmal. Detta alternativ hinger
forstds samman med att alfabetiseringen sker pA modersmaélet.

(b) Vi skapar en utbildning for personer som ska undervisa invand-
rareisvenska. Denna byggs sedan ut med en specialinrikting som
gar ut pa att ge deltagarna kompetens i att ge lasundervisning pa
svenska at personer som inte har svenska som modersmal.

Antagligen maste vi ga bada vigarna. Aven klasslirarutbildningen
bor innehalla moment i samband med laspedagogik, som behandlar
invandrarbarnens speciella problem. Dessa moment ska ge klass-
ldrarna insikt i vilka slag av individualisering eller andra atgarder
som behovs i enskilda fall.

5. Svéarigheten att avgora vilket sprak som ska kallas for barnets
modersmal kanske inte dr oOverstiglig i de flesta fall. Det beror for-
stas pa vad man menar med modersmal. Men nir det giller att av-
gora vilket sprak som vore bist att bedriva ldsinldrning pa i det en-
skilda fallet, sa far hiansyn tas till skilda faktorer. Vlktlgt ar det att
1 det sammanhanget kunna avgoéra vilket av barnets smahsomm_
mest utvecklat om det inte ar sa att t bada ar vil utvecklade ur de
aspekter vi namnt tidigare i _uppsatsen. Aven om ett barn har tex
finska som modersmal, s kan det handa att detta sprak i det enskil-

“da fallet inte 4r barnets dominerande sprak pa grund av att barnet

’ vnstats mycket i svensksprakig mlljo Det kan tex hidnda att barnet
inte kan skilja mellan langa och korta konsonanter i finskan, som i
orden arki’vardag’ och arkki’ark’. Om eleven inte hor skillnad mel-
lan orden, blir stavningen i finskan lika meningsl6s som skillnaden
i stavning mellan i och y for en individ som inte hor skilinad pa de
vokaler, som dessa bokstiaver symboliserar.
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6. Det dr givet, att alfabetiseringen lika girna kan ske pa svenska,
om personen talar spraket utan problem och uppfattar bade gram-
matiska och fonologiska skillnader ungefar som en infédd.

7. Skillnader i skriftsystem kan fi oss att behéva vilja svenska som
ldasinldrningssprak, dven om elevens utveckling av svenskan inte har
kommit si langt. Ett fall 4r forstas, nir modersmalet saknar skrift.
Om modersmalets skriftsystem bygger pa en annan princip 4n den
alfabetiska, som t ex kinesiskan (ordskrift) eller japanskan (kombi-
nerad ord- och stavelseskrift), sa blir det en sak att lira sig den alfa-
betiska skriften, en annan sak att lira sig modersmalets skriftsy-
stem. Aven detta ir ett fall fér anvindningen av svenska i alfabetise-
ringsundervisningen.

—

-~ Vad ska vi nu sidga, om modersmalet anvander ett skriftsystem

som bygger pé den alfabetiska principen, men har ett annat alfabet
4n det latinska, som ju vi nyttjar? Detta giller grekiska, arabiska,
persiska, hebreiska, ryska, serbiska, urdu och hindi f6r att nimna
nagra exempel. (Urdu skrivs med ett arabiskt-persiskt alfabet,
medan det nidrbesldktade hindi skrivs med det klassiska sanskrit-
alfabetet devanagari.) Har 4r det svart att vara kategorisk, men det
ar ju ofrAnkomligt att det blir stora problem att 14ra sig tva alfabet
inom en kort tidsperiod dven om den alfabetiska principen 4r den-
samma. Inte minst giller detta den motoriska sidan i skrivinldrning-
en som vi inte annars har berért i den hdr genomgangen.

Tett fall som arabiska, ddr skriftspraket 4r mycket avldgset fran de
olika talade arabiska spraken, kan naturligtvis inte detta skriftsprak
fungera sa vil nér det géller att lira sig att se sitt eget sprak manifes-
terat i skrift. Situationen kan liknas vid férhallandena i de nordiska
ldnderna idag. De olika arabiska spraken skiljer sig 4t som isldnds-
ka, far6iska, danska, norska och svenska. Men man anvinder sig av
ett gemensamt skriftsprak som grundar sig pa klassisk arabiska, dvs
Koranens sprak. Tédnk er att allai Norden idag skulle l4ra sig att ldsa
pé fornisldndska. Att ldra sig lisa skulle da inte bara vara en fraga
om att ldra sig principerna foér hur det egna spraket speglas i skriften,
utan man skulle samtidigt vara tvungen att lira sig ett nytt sprak. I
fall som de hdr behéver man kanske inte stilla sig negativ, om eleven
viljer svenskan som l4sinldrningssprak.

Hur gor vi det bdsta av situationen? \Q\M\L

1. Alfabetiseringen sker pid modersmalet

Lararen behover kinna till skillnaderna mellan elevens sitt att tala

modersmalet, dvs elevens dialekt, och det sprak som reflekteras i
y skriften. Ett sdtt att sammanjadmka de tva varianterna i den forsta

lasinldrningen, ir att vilja saddant sprakligt material dir elevens



sig av ord och uttryck som eleven sjalv anvinder som material i lasin-
larningen.

Ve ’
2. Alfabetisering sker pi svenska
Liraren behdver kunna bedéma hur elevens svenska ser ut nar lasin-
larningen bérjar, sa att sddant sprakligt material kan véljas som
speglar elevens egen version av svenskan. For att kunna gora en sé-
dan bedémning behdver lararen kinna till ndgot om faktorer som
paverkar sprakinldrning och ha goda kunskaper om svenskans upp-
byggnad, bade grammatiskt och fonologiskt. Detta behévs ocksa
for den svenskundervisning som maste ske parallellt med lasunder-
visningen; elevens svenska maste ju utvecklas for att man ska kunna
g4 vidare och l4sa mer komplext material 4n det som anvénds i ini-
tialskedet. Liraren maste dessutom ha allmidnna kunskaper om
sprik, sa att han sjilv kan skaffa sig information om elevernas
modersmal genom grammatiska handbocker. Dessa allménna kun-
skaper om sprak ska ocksa ge kinnedom om vad som &r vanligt i
virldens sprak och vad som ir ovanligt, alltsammans kunskaper
som ska ligga till grund for val av material och metod i undervisning-
en. %

Nir nu alfabetiseringen sker pa svenska, uppstar fragan: Vad gér man i

hemspraksundervisningen? En regel har varit att medan alfabetisering .

sker pa ett av elevens sprak, sker undervisningen muntligt p4 det andra
spraket tills lasningen och skrivningen blivit vil etablerad. Detta for att
inte en sammanblandning av skrift- och ljudsystem ska ske. (Vari den
muntliga undervisningen kan besta belyses i avsnitten om samverkan och
om lingvistisk medvetenhet.)

En viss reservation r dock pa sin plats: Aven om den pedagogiska tan-
ken, att alfabetisera pa et sprik och 6verfora dessa kunskaper till elevens
andra sprak nir kunskaperna 4r befista, sdkert r lingvistiskt oantastlig,
sa finns det en psykologisk faktor som kan gé stick i stdv mot detta: Man
bor aldrig hindra en elev som vill. Man kan férklara for eleven, varfor det
4r bra att viinta med att ldsa och skriva pa hemspraket si linge, men en
motiverad elev, som vill botanisera i sitt eget skriftsprak bor man inte stop-
pa! Det handlar d4 om n&got helt annat 4n alfabetisering pa tvd sprak sam-

tidigt. =

De upptickter som en elev gor utifran sin egen nyfikenhet, 4r férmod-
ligen just sidana som eleven dr mogen fér att ta emot och man vet faktiskt
inte vad som gor att en elev *’knécker koden’’ med sjilva ldsningen. Dér-
for far man inte heller bromsa till férman foér en konstruerad regel.

*For referenslitteratur hédnvisas till Svenska i invandrarperspektiv. Liber, 1985.
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sprak och det skrivna spraket sammanfaller. For att forsdkra sig om i
att det finns en sidan matchning, kan det vara lampligt att anvidnda |,
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5Kka vi inte
l4rq oss
i BOK?

3. Samverkan mellan svenska som

andrasprak och hemsprak

Samverkan borde vara nyckelordet vid undervisningen av invandrarelever-
na, samverkan mellan hemspraksldararen och till en borjan ldraren i svens-
ka som andrasprak — senare dven klassldrare/dmneslirare. Speciellt vik-
tigt blir detta, nir det giller elever med ovana fran skola och studier och
som ska alfabetiseras pa ett sprak som de inte dger.

Hemsprakslararen dr en viktig person for eleverna. Ju bittre samverkan
och forstaelse mellan ldraren i svenska som andrasprdk och hemspraksla-
raren fungerar desto bittre fungerar skolgdngen for eleven.

Metoden for lds- och skrivundervisning pa svenska skiljer sig formodli-
gen fran vad eleverna har erfarenhet av eller forvintar sig. Hemsprakslara-
ren bor vara insatt i hur metoden fungerar, och oavsett om han/hon sjilv
skulle vilja att arbeta sa, bor han/hon infor eleverna visa en positiv attityd
och forklara arbetssattet for eleverna och helst ocksa for fordldrarna. Ele-
verna ir inte betjdnta av ett ifrigasidttande av metoden. De och ldraren i
svenska som andrasprak behéver allt st6d och fortroende som tinkas kan.
Det betyder otroligt mycket for inldrningen att eleven har tillit till liraren
i svenska som andrasprak och dennes metod och inte blir frustrerad av att
*’det hdr ar inte riktig skola’’. Det 4r naturligt att eleven litar p4 hem-
sprakslidraren, som han/hon kan tala med och hemsprakslédrarens st6d be-
tyder mycket.

Ett féorberedande samtal mellan hemsprékslirare, lirare i svenska som
andrasprak, elev och forildrar, kring det som kan tidnkas upplevas som
annorlunda av eleven, kan innebira att frustrering och negativa attityder
eller ifragasittande undviks. Eleven (och fordldrarna) bor kidnna till, att
man till en borjan kanske inte har ndgon lirobok, att *’liromedel”’ 4r bil-
der, foremal, studiebesok osv, att undervisningen férst blir muntlig, att det
blir frigan om att tréna sig att kdnna igen bokstaver och ova sig att forma
dem, liksom andra dvningar for 6ga, 6ra och hand. Ar man inte forberedd
kan sddana 6vningar nog upplevas som barnsliga. Det ar bittre om man
vet *’vad de 4r bra for’’.

Vi menar ocksa att det dr oerhort viktigt att hemsprakslararna har
intensiv kontakt med eleverna och att de ofta finns med i klassrum-
met. Nistan alla elever som lir sig ett nytt sprak blir under den forsta
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tiden ofta mycket frustrerade av att inte kunna uttrycka vad de vill,
kdnner och kan.

Alla som varit utomlands och inte behdrskar spraket som talas vet
hur svart det faktiskt 4r att inte kunna uttrycka sig efter den mognad
och intellektuella nivd man befinner sig pa. Och vem har inte ként
aggression och Overgivenhet, nir man inte lyckats att med sprakets
hjalp uttrycka och férmedla kidnslonyanser och annat som ligger
personligheten nira.??

(Larare pa Kampingeskolan i Stockholm.)

Hemsprakslararen 4ar ocksa den som kan ge ldraren i svenska som andra-
sprak den information om eleven och elevens sprak, som innebir att eleven
kan fa sa god hjilp som majligt i sitt arbete.

Hur ser elevens bakgrund ut?

Vad talar eleven for sprak?

Hur vil talar eleven detta sprak?

Kan eleven ldsa och skriva nigot pa sitt hemsprak?

Varfor inte?

Hur har elevens skolgéng varit? _

Ar eleven motiverad att ldra sig ldsa och skriva?

Om inte, varfor?

Hur ser hemsprékets alfabet ut?

Vilka vokalljud ir lika/olika svenskans?

Vilka konsonantljud?

Vilka konsonantmdten ar tillatna/férbjudna, dvs vad kan bli 14tt och
vad kan bli svart i det svenska ljudsystemet?

Vilken lis- och skrivriktning har hemspraket?

Hur ser hemsprakets grammatiska struktur ut? Hemspréakslararen vet
av egen erfarenhet vad som kan vara extra knepigt.

OO0 ODooOoocboooOoooo

Ju mer ldraren i svenska som andrasprak

vet om eleven och elevens sprak och pak- )
-2 grund, desto Idttare blir det akt arbeta pd
© et meningsfullt sdft-

Hemsprakslararen dr givetvis inte i forsta hand tolk och kulturformedlare
utan sprékldrare. En stor del av den forsta tiden gar naturligt nog at till
samtal kring den nya situationen och kanske samtal kring tidigare upp-
levelser. Detta ar val anvind tid. Medan alfabetiseringen pagar pa svenska

43



- ska ju, som regel, hemspraksundervisningen vara muntlig. (Se avsnittet
Alfabetisering pa svenska.) Ju mer eleven far tala om det som ar viktigt
eller oférstaeligt, desto stérre mojligheter till trygghet och inldrning.
Undervisningen pa hemspraket ska ju ocksa ge eleven en 6kad spraklig far-
dighet. Denna sprakliga fardighet kommer svenskan till godo ocksa. (Mer
' om detta under avsnittet Sprdklig medvetenhet.)

Det 4r ocksa ett stort stod for elevernas svenskinldarning om hemspraks-
undervisningen fortlopande samplaneras med undervisningen i svenska
som andrasprak. Det stoff — de arbetsomraden/teman — som ska be-
handlas i svenska som andrasprak bér om mdéjligt behandlas pa hemspra-
ket, innan de tas upp i svenskan. Det 4r lattare att fa omvarldskunskap,
lara sig klockan, arstider, manader och den nya omgivningen pa ett sprak
man behirskar. Begrepp ldrs in och forstas béttre och man far kunskaper
snabbare p4 sitt eget sprak. Kunskap ar kunskap oavsett sprak! Sedan blir
uppgiften i svenskundervisningen att satta svenska ’’ordetiketter’’ pa re-
1 dan kdnda begrepp — och att utifradn dessa ord och kunskaper arbeta med
las- och skrivinldrningen. Sker sedan en kontinuerlig uppf6ljning pa bag-
ge spraken befists och férdjupas kunskaperna ytterligare.

jag har
KONSKAP
fast jag
\ Inte har den
* pd svenska

! De bilder som anvinds inom svenska som andrasprdk som stod for

ordinliarningen kan det ocksa vara klokt att samtala kring inom hem-

J spraksundervisningen, s& att man dr sdker pa att begreppen bakom bilden
" 4r bekanta for eleven.

For sikerhets skull namns ocksa hir den viktiga men sjalvklara uppgif-
ten att, liksom med svenska forildrar, ha kontakt med och informera in-
vandrarforildrarna om skolans arbete och undervisningsgang, sa att de
med tillit kan skicka sina barn till skolan.

Samverkan giller inte bara under den forsta tiden och inte bara den
grundldggande omvirldsorienteringen. Eleven ska ju fA de baskunskaper
som han/hon eventuellt saknar och sedan undan fér undan ta del av det
kunskapsinnehall som jimnariga i den svenska skolan fér del av.

Det giller att gora en totalplanering av undervisningen for dessa elever.
Samverkan ir alltsa viktig 4ven med klassldrare/amneslérare. Vilket stoff
kan inhamtas pa hemspréket, vad kan man bearbeta i svenska som andra-
sprak, vilket stoff kan inhdmtas parallellt med att lds- och skrivinldrning
sker (utnyttjas i 1ds- och skrivinldrningen)? Lis- och skrivinldrningen ar
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inte nagot isolerat, utan en del av elevens hela kunskapsinhimtning.

Samtidigt maste papekas att eleven i samband med lis- och skrivinlér-
ningen inte bor *’padyvlas’’ faktatexter som forsvarar inldrningen. Texter-
na maste vara intressanta och ha ett innehall som kidnns meningsfullt fér
eleven. Det 4r forst nér ldsningen 4r vl befist, som man kan férutsitta att
eleven kan hdamta kunskap ur en text, som inte direkt &r motiverande men
som *’maste ldsas’’. Men man far heller inte underskatta eleven och servera
slatstrukna texter i tro att faktatexter ar for svara. Elevens behov, intressen
och kunskapssokande styr undervisningens innehall och det 4r kring detta
som samverkan ska ske.

#inns det nd’t |d#!dst om Einstein ?
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4. Spraklig medvetenhet

En pappasitter med sitt barn i knit pa ett tag och de ser ut genom fonstret.
Plotsligt sdger pappan, medan taget rullar férbi en gronskande tradgard:
*Titta, en san ddr gammaldags soffa har mormor ocksa!’’ ’Mmm. .,
sdger barnet och sa blir det tyst en stund. S sdger barnet langsamt, liksom
smakande pa ordet: ’Gammaldags. .. gammaldags. .. gammal vet jag
vad det 4r, men vad betyder dags?’’

Detta barn visar tecken pa spraklig (lingvistisk) medvetenhet. Hon var
medveten om att ordet hade tva delar, och hon sokte betydelsen av den
okinda delen.

I samspel med vuxna utvecklas barns sprak och deras lingvistiska med-
vetenhet, och denna &r av stor betydelse for deras 1as- och skrivinldrning.

Ett avsnitt ur Ingvar Lundbergs bok Sprdk och lisning, Liber 1984, far
utforligt belysa vad lingvistisk medvetenhet innebér och vad som stimule-
rar utvecklingen av denna.
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»Lingvistisk medvetenhet
INGVAR LUNDBERG

Kapitlet visar

[J att lasning kréver en viss grad av medvetenhet om spraket

[ attbarniférskolan ofta har ofullstandiga och oklara begrepp om
spraket

(0 att man kan férutsidga barns lasutveckling pa grundval av deras
lingvistiska medvetenhet i forskolan

{J att det gar att 6va upp den lingvistiska medvetenheten.

Barn l4r sig spraket som ett medium for kommunikation. Denna in-
larning 4r som vi har sett spontan, naturlig och oreflekterad. Den
pagar i en social kontext priaglad av niarhet och komplementaritet
och dr knuten till vardagens situationer. Spraket blir ett redskap for
att tillfredsstilla behov, fullfolja avsikter och uppratthalla kontakt.
Men sjalva spraket ar inte synligt for barnet. Uppmarksamheten ar
helt inriktad pa budskapets innehall och mening — vad 4r det hon
sédger, vad vill hon att jag ska gora, vad ar det frdga om? Formen pa
yttrandet, Aur det sigs, har man ingen anledning att ligga mérke till
eller reflektera 6ver. Orden 4r genomskinliga, man ser igenom dem
direkt till den underliggande betydelsen. Nar man talar kommer
ljudstrommen av sig sjilv, lika naturligt, spontant och oreflekterat
som nir man gar eller springer. Eller som hertiginnan i Alice i
Underlandet sédger: *Take care of the sense and the sounds will take
care of themselves’.

Barns ordbegrepp

Sma barn har i allménhet ingen aning om att ljudstrommen, spra-
kets naturliga, meningsbirande fraser, kan delas upp i ord eller att
orden kan delas upp i mindre delar. Orden tillhér inte sprakets varld
utan dr en del av tingen i omvirlden. Namnen pa objekt behandlas
som om de var inneboende egenskaper i objekten sjdlva. Vygotsky
(1962) rapporterade att nir barn tillfrdigades om man kunde byta ut
namn och tex kalla en *ko’ for *blick’ eller ’black’ for *ko’, svarade
barnet att detta inte gick, eftersom bliack anviands for att skriva med
och kon ger mjolk. Ett namnbyte skulle alltsa innebéra ett byte av
egenskaper. Orden 4r pa ett mystiskt sitt kopplade till tingen. En
katt maste helt enkelt kallas *katt’, nagot annat ir otankbart. Anda
upp i fyra, fem ars aldern blandas orden ihop med tingen. Om man
fragar ett barn ’4r bil ett riktigt ord?’ blir svaret oftast klart jakande,
men kanske med tilldgget *'man kan kora den’. Om man istéllet fra-
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gar ’dr dr ett riktigt ord?’ sa skulle samma barn séiga *nej, det 4r ju
ingenting’.

Barnens oférmaga att betrakta orden som sprak, att se pa dem
som form, kommer ocksa till uttryck om man ber en femaring sdga
ett 1angt ord. D4 kan man f4 svaret 'tag’ eller *viig’ eller rentav ’sy’
(det tar ju lang tid att sy). Barnet 4r saledes fixerat pa ordens inne-
hall och betydelse, medan formsidan inte tycks vara tillginglig for
medveten reflektion och analys. I en mer systematisk undersékning
studerade vi (Lundberg & Tornéus, 1978) hur barn i olika aldrar
(4—7 ar) uppfattade ordldngd och hur de insag den principiella
kopplingen mellan skriften och talet. Vi visade barnen sma kort. P4
varje kort fanns ett 1angt och ett kort ord. Fastéin barnen inte kunde
lasa inbjod vi dem till en gissningslek och bad dem peka pa det ord
som forsdksledaren liste upp. Sa hir ungefir kunde det ga till: °J ag
har skrivit tva ord pa det hir kortet. Ett ord star dédr (pekar) och det
andra star dér. Ett av orden 4r tennisracket. Det andra dr fall. Vill Du
visa mig nu var Du tror att jag har skrivit ta/l?’ Barnet fick sedan
forsoka motivera sitt val.

Forutsdttningen for att ett icke ldskunnigt barn skall kunna 13sa
uppgiften utan att gissa ar att han/hon kan lyssna ut och uppmark-
samma den akustiska lingdskillnaden mellan orden och dessutom
inse att denna skillnad kan representeras av olika spatial eller typo-
grafisk lingd pa papperet. Undersékningen inrymde en rad kon-
trollatgarder som viinte har anledning att ta upp hir. Huvudresulta-
tet var emellertid att endast en del 4ldre barn hade natt fram till den
nddvindiga insikten. De yngre barnen och dven manga 6—7 aringar
kunde peka pa tennisracket och pasta att det star ta// med motive-
ringen att tallen 4r ju hogre eller stérre 4n tennisracketen. En siddan
motivering uttrycker alltsi en of6rmaga att nalkas orden pa ett for-
mellt plan och ett 6gonblick bortse fran betydelsesidan. Formagan
att skifta perspektiv utvecklas i allménhet inte forrdn i 6—7 ars-
aldern, vilket ocksé stimmer med vad Piaget och hans medarbetare
funnit inom andra omraden an det sprakliga.

Perspektivbyte

Vi har konstruerat en analogi till det sprakliga perspektivskiftet pa
det visuella omradet. Barnet far se en teckning av nagonting som
fangar intresset, t ex vidstadende figur. Vid sidan av teckningen finns
en geometrisk figur (som den under bilden) och man talar om att
den finns dold nagonstans i den stora bilden. Den lilla figuren 4r all-
deles formellt definierad och saknar i sig innebérd. I den stora bil-
den ingar den emellertid och bygger upp ett sammanhang och har
betydelse. Men for att klara uppgiften maste barnet i sin analys av
den stora bilden bortse ifran betydelsen och djupet i bilden och ute-



Den geometriska figuren
skall dterfinnas i den
meningsfulla bilden

slutande analysera det tvadimensionella linjespelet pa ett formellt
plan. D4 kan barnet aterfinna den lilla figuren. Analogin 4r ganska
fullstindig i férhallande till ett sprakligt yttrande, dir de ingaende
komponenterna i sig inte betyder nagonting utan det ir helheten
som konstituerar betydelsen. De sprakliga formerna maste abstra-
heras.

En annan variant p4 samma tema finns i nista figur. Barnen far
se figurer sammansatta av delar som i sig betyder nigonting, t ex en
gubbe uppbyggd av olika frukter. Nér vi fragar barnen vad de ser sa
far vi olika svar, t ex ’jag ser frukter’, ’jag ser en gubbe’. Det &r forst
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en del 7-aringar som ger svar som innehaller referens bade till delar-
na och till helheten. Saddana svar kriver alltsé en flexibilitet i upp-
mérksamheten, en férmdaga att ga fran helhet till delar och fran de-
lar till helhet. Relevansen till vad som krévs i ldsning bor hir vara
uppenbar.

)

Figurer som édr sammansatta av meningsfulla delar

Att dela upp fraser

LAt oss ga tillbaka till spraket. Barns svarigheter med spraklig seg-
mentering och syntes framgick av féljande undersékning. En grupp
5-aringar fick ldra sig en enkel logografisk skrift bestdende av atta
starkt schematiserade figurer som visades pa smd kort. Barnen lirde
sig nastan omedelbart och lekande litt vad varje figur betydde.

AN =

hoppa over gd

oo m

klappa lida  hidnder

O

runt froken

Men nir sekvensen av tecken presenterades, blev det svart pa ett all-
deles speciellt sitt. Ta tex foljande sekvens:

10U

Barnet ’liser’ ord for ord utan svarigheter. Sa sager forsoksledaren:
*Gor det’. Men barnet visar inga tecken pa att férstad uppmaningen.
I bista fall kan nagot barn efter uppmaning borja hoppa upp och
ned, visa runt med en gest och till sist peka pa froken utan att integre-



ra delarna i frasen. Om jag i vanlig samtalston hade bett barnen att
hoppa runt froken, tror jag att de med fortjusning hade foljt upp-
maningen. Varfor reagerar de s& annorlunda nu, da orden presente-
ras visuellt?

Vid naturligt tal framtrader sprakets fraser som helheter, me-
ningsbdrande gestalter, ddr innebdrden ter sig som omedelbart
given. De visuella tecknen bryter nu sénder denna gestalt. Prosodin,
som kittar samman orden och ger frasen dess gestaltkaraktir, ir eli-
minerad. Kvar star de nakna, isolerade orden. For att kunna aterska-
pa helheten maste barnet ha natt insikt om att sprakets sammanhall-
na fraser kan delas upp i ord. Femaringar tycks i aliminhet inte ha
natt en sidan medvetenhet. Som vi tidigare framhallit 4r orden 4nda
ganska latt tillgdngliga enheter i spraket och det krivs inte mycket
o6vning forran femaringarna klarar den logografiska skriften.

Sammanljudning av fonem 4r didremot en betydligt svarare upp-
gift. Har finns inte enheterna direkt tillgdngliga. Som vi sett finns
det inga akustiska ledtradar eller kriterier for att identifiera och av-
gransa fonem. De 4r abstrakta tankekategorier. Det dr inte mérkligt
att ett barn inte kan handskas medvetet med en enhet som det inte
kan uppfatta med horseln. Att na fram till fonematisk insikt &r ett
stort steg i barnets mentala utveckling.

Andra uttryck for lingvistisk medvetenhet

Den lingvistiska medvetenheten innebir alltsa formagan att skifta
uppmirksamhet fran innehall till form. Ett sddant perspektivbyte
kan, som vi sett, ligga pa olika sprakliga nivaer: fraser, ord, morfem,
stavelser eller fonem. Det kan ocksa innefatta olika tankeoperatio-
ner som t ex segmentering och synteser. Men vi kan ocksa se manga
andra uttryck for barnets gryende medvetenhet om spraket som
objekt. Nar barn rimmar eller glads at rim och ramsor visar de
tecken pa lingvistisk medvetenhet. Det ir inte sjdlvklart att katt och
hatt kan hénga ihop, vilket det kanske ar nir det giller hatt och més-
sa. For att uppskatta ett rim maste man alltsa bortse fran vad ord be-
tyder och bara lyssna pa hur de later. Typiskt nog har jag traffat pa
lassvaga barn dnda upp i 12-arsaldern som verkar helt okénsliga for
rim.

Barnens lingvistiska medvetenhet eller metasprakliga hallning
kan ocksd markas nir de korrigerar sig sjilv och andra, nér de leker
med spraket, ger sig pa hemliga sprak, nir de diskuterar om hur man
skall sdga, nar de gissar gator, nir de vitsar med sprakliga tvetydig-
heter, ndr de kan formulera omskrivningar av meningar och uttryck,
nir de upptécker slaktskap mellan ord etc. Hir dr vi uppe pa en
avancerad metaspraklig nivd som bara somliga barn ett stycke upp
i skoléldern nar upp till.
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Men det dr stora skillnader mellan barn i friga om utvecklingen
av metalingvistiska fardigheter. Somliga ér tidigt sprakligt nyfikna,
de experimenterar och leker med ord, dlskar rim, ramsor och andra
spraklekar, gar pa uppticktsfiarder i sprakets formvirld. Andra barn
forefaller helt sakna en sddan spraklust. De tycks vara néjda med att
kunna anvinda sitt sprak i funktionella kommunikationssituatio-
ner. Det 4r oklart vad dessa individuella olikheter beror pa. I varje
fall 4r de inte pa nagot direkt sitt knutna till sprakférmaga eller in-
telligens. Barn pa samma intelligensniva kan t ex uppvisa helt olika
nivaer av metalingvistisk kompetens.

Att vi har dgnar sa mycket utrymme &t lingvistisk medvetenhet
har naturligtvis att gora med att denna sida av barnets sprakutveck-
ling 4r av kritisk betydelse for lasinldrningen, i synnerhet nér det
giller att kndcka den alfabetiska koden. Det 4r ocksa sa att lasinlar-
ning i sig befrimjar lingvistisk medvetenhet. Motet med skriften in-
nebir en genomgripande omgestaltning av barnets hallning till
spraket. Sedd i detta perspektiv blir ldsinldrningen ndgonting myc-
ket viktigare 4n att erovra ett instrument for kunskapsinhamtande.
I mer fundamental mening ger skriften barnet en havstang med vil-
ken det kan ta sig ur den omedelbara situationens funktionella fing-
else och fran ett nytt plan av reflekterande medvetenhet betrakta inte
bara det egna spraket utan ocksa de egna tankeprocesserna, sociala
relationer, ja, verkligheten i stort. Detta 4r den mentala revolution
som kommer igang vid den forsta ldsinldrningen.

Forutsdgelser fran forskola till skola

Atskilliga undersokningar har visat att man kan forutsdga hur det
gar for barnen i skolan genom att samla in data om dem i férskolan.
Det ar naturligtvis inte svart att finna en eller flera s k variabler som
har hogt samband med senare skolresultat. S t ex har det visat sig
att ju fler bokstédver barnen kan namnet pa desto storre dr chansen
att lasinldrningen gér bra. Men ett samband, en korrelation, innebar
inte att man faststallt ett orsaksférhallande. Man kan séledes inte
dra slutsatsen att bokstavsinldrning i forskolan skulle vara en lamp-
lig forberedelse fér den forsta lasinlarningen. Bakom den observera-
de korrelationen kan ju ligga andra faktorer som t ex en hemmiljo
som dr pedagogiskt stimulerande eller barnens intelligensniva. I
stillet for att mekaniskt jaga variabler som ger hégt samband mel-
lan foérskola och skola bér man forsoka grunda undersékningarna
pa en teoretisk analys ddr man utgar fran lasinldrningens basala for-
utséttningar.

I ett forsok att pa teoretiska grunder vilja variabler som kunde
sdga nagot om barnens forutsittningar for skolarbetet utgick vi fran
en analys av viktiga tankestrukturer vid lisinldrning. Det centrala



begreppet kom dé att bli graden av lingvistisk medvetenhet och da
sdarskilt medvetenhet om sprakets ljudstruktur. Vi utformade en
serie olika uppgifter for forskolan som kravde segmentering av ord
i stavelser och fonem samt synteser av stavelser och fonem till ord.
Rim och omkastningar av ord ingick ocksa, liksom en del visuella
uppgifter av det slag som tidigare nimndes, dar det kravdes perspek-
tivforskjutning fran innehall till form. En ordsyntesuppgift kunde
t ex ga till sa har: Barnet skulle forsoka komma fram till vad det var
for bild forsoksledaren hade pa ett upp- och nedvint papper med
hjalp av de ljud forsoksledaren yttrade. Namnet pa bilden delades
upp i stavelser, t ex kro — ko — dil. Varje stavelse markerades med
en liten pinne som placerades i ett hal nir stavelsen uttalades. Barnet
fick upprepa och sjilv placera pinnarnai halen. Detta gjordes for att
minska minnesbelastningen och for att forsdakra oss om att barnen
hade uppfattat alla bestdndsdelarna ritt. Syntesuppgiften blev be-
tydligt svarare nir utgdngspunkten blev fonem i stillet for stavelser.
I segmenteringsuppgiften vixlade rollerna. Nu hade barnet tillgdng
till bilden och skulle dela upp namnet i tre bitar och markera seg-
menten med pinnar och ge forsoksledaren mojlighet att gissa vad
som fanns pa bilden.

Skillnaderna mellan barnen i forskolan var mycket stora. Nagra
kunde inte ens producera det enklaste rim, &nnu mindre gora syn-
teser eller segmentera ord, varken i stavelser eller fonem. Andra
klarade nistan allting, fastin de 4nnu inte kunde ldsa.

Av de undersokta barnen kunde vi folja upp 140iskolan under de
tre forsta skolaren. Darvid undersokte vi i vilken utstrdckning man
kunde forutsdga utvecklingen i lds- och skrivinldrningen pa basis av
resultaten pa forskoleuppgifterna. I berdkningen tog vi hdnsyn till
att en del barn redan kunde ldsa nagot i forskolan. Vi korrigerade
ocksa for skillnader i allménintelligens enligt ett icke-sprakligt intel-
ligenstest. P4 sa satt fick vi ett mer renodlat uttryck for inverkan av
lingvistisk medvetenhet.

Utan att ga in pa statistiska detaljer kan vi hiar nimna att vi med
ganska betydande sdkerhet kunde forutsdga hur det skulle ga for
barnen. Av den sdmsta fjardedelen av barnen pa férskoleuppgifter-
na var det inget barn som hamnade i den 6vre fjdrdedelen i 1dsning
och skrivning i skolan. De allra flesta lag kvar i den sdmre gruppen.
For barnen som tillhérde den bista fjirdedelen i férskolan var laget
detsamma. De flesta av dem kom att tillhora den bista fjardedelen
i lasning och skrivning i skolan. Numeriskt uttryckt var korrelatio-
nen +0,75 mellan lingvistisk medvetenhet i forskolan och lds- och
skrivresultaten i skolan. Vid uppfoljningen till &rskurs 3 var sam-
bandet fortfarande lika starkt. Det forefaller alltsa som vi har fatt
stod for var teoretiska analys och att vi sdledes har identifierat en
kritisk faktor som maste utvecklas till en viss niva hos barnen for att
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de skall ha forutsattningar att knicka den alfabetiska koden, och
klara lasinlarningen bra.

Men en korrelation dr 4nda bara en korrelation, som trots vara
sofistikerade statistiska korrigeringar och var teoretiska analys fort-
farande dr mangtydig. Vad ar egentligen orsak och vad ar verkan?
Och vad skall vi géra med var kunskap? Skall vi t ex skilja ut risk-
barn i férskolan och ge dem sirskild behandling for att férebygga
framtida l4s- och skrivsvarigheter? Nackdelarna med en sadan tidig
identifiering av problembarn dr emellertid betydande. Dels kan man
ju ha fel trots allt och dels dr det inte sikert att en individférankring
av problemen och en sarbehandling av barn 4r en riktig strategi, vare
sig ur ménsklig eller ur pedagogisk synvinkel. Vi ville i stillet under-
soka mojligheterna att arbeta med hela férskolegrupper och se om
det var mojligt att utveckla den lingvistiska medvetenheten hos bar-
nen genom stimulerande lekar och évningar. Vi ville ocksa se om en
sddan verksamhet kunde ha langsiktiga effekter pa lds- och skrivin-
ldarningen i skolan. Genom att unders6ka mdjligheterna att paverka
utvecklingen gor vi ett mer aktivt ingripande som kan ge mer tolk-
bara resultat 4n rena korrelationsstudier.

Kan lingvistisk medvetenhet utvecklas genom trining
i forskolan?

Vi studerade nu sammanlagt 95 barn som under paféljande termin
skulle bérja skolan. De var fordelade pa 5 grupper, varav tre var €x-
perimentgrupper och tva kontrollgrupper. Samtliga barn fick forst
genomga ett individuellt prov dér vi undersokte deras formaga att
gora ljudanalyser och synteser av ljud, ungefdr p4 samma sétt som
beskrevs ovan med bilder och pinnar. Dérefter féljde en period pa
6—8 veckor under vilken experimentgrupperna fick dagliga 6vning-
ar och lekar som gick ut pa att uppmirksamma sprakets formsida.
Lekarna dgde rum i gruppen och byggde pa samverkan. Inte ens de
senast utvecklade barnen behovde erfara misslyckande. Det borjade
med rimlekar och ramsor. Dirpa foljde évningar att dela upp ord i
stavelser och att sammansmalta stavelser till ord. Man undersokte
vilka ljud som fanns i bérjan av ord, tex de egna namnen. Ldrarna
och barnen unders6kte ocksa effekterna av att ligga till och ta bort
ljud i borjan av ord. Forst arbetade man med de mer latthanterliga
konsontanternar, s, 1, m, n, f, v. Sedan kom de sk klusilerna k, g, t,
d, p, b, som har besvirligare koartikulering med vokalerna och som
4r ndrmast omojliga att uttala isolerat och utdraget. S smaningom
delades orden helt upp i ljud (eller fonem). Programmet avslutades
med fonemsynteser, vilket dr sa nira lasning man kan komma utan
bokstiver. Allt agde rum i lekens form med manga inslag av sdnger,




sagor, rorelse- och danslekar, gator, memory, ett skepp kommer las-
tat etc.

Det som skilde de olika experimentgrupperna at var graden av
struktur i verksamheten. I en av grupperna genomférdes program-
met mycket systematiskt, diar de olika momenten foljde en strikt
ordning. Ovningspassen schemalades till en bestamd tid pa dagen.
Programmet i de 6vriga tva experimentgrupperna var inte lika strikt.
Liraren kunde sitta in 6vningarna nir hon tyckte att det passade
bist. Handledningen om programmet hade ocks& mer karaktir av
riktlinjer och idéer 4n strikta anvisningar.

I en av kontrollgrupperna bedrevs ocksa systematiska ¢vningar
och lekar av samma omfattning som i den foérsta experimentgrup-
pen. Men hir gillde det inte sprakovningar utan i stillet ljud av olika
slag som inte var sprakliga (toner, fotsteg, djurlidten, skrapningar,
klockringningar etc). Lararna var ocksa overtygade om att sddan
sensorisk trining av koncentration och uppmirksamhet var viktig
for barnen. For att kunna utvirdera effekten av experimentgrup-
pens verksamhet dr en sddan kontrollbetingelse nddvindig, men
alltfor séllan inford i effektundersokningar. Experimentgruppens
eventuella framsteg skulle ju kunna vara ett resultat av ett mycket
allmént ingripande i den pedagogiska vardagen och inte vara speci-
fikt relaterat till den typ av 6vningar vars effekt man vill komma at.

I den andra kontrollgruppen slutligen sa fo6ljde man den reguljira
planen for forskolan som om ingenting sarskilt gidllde. Harigenom
fick vien slags basniva att grunda vara jamfGrelser av grupperna pa.

Efter perioden p4 6—8 veckor provades alla barnen pa nytt med
ett parallellprov till det forsta provet. Vi gav ocksa alla barn ett en-
kelt liastest. D4 kunde vi bl a se hur 6vningarna paverkade barn som
inte alls kunde ldsa jamfért med barn som redan utvecklat en viss
lasfardighet.

Bland de resultat som framkom var att experimentgruppen med
strukturerad traning visade den klart storsta forbdttringen i provre-
sultatet fran det forsta tillfillet till det andra. De 6vriga gruppernas
forandringar var sma men knappast statistiskt sikerstéllda. Vi kun-
de saledes dra slutsatsen att det gar att trdina upp formagan att upp-
tdcka, dela upp och sammansmalta ljud fore den egentliga lasinlar-
ningen férutsatt att évningarna 4r vilstrukturerade och systema-
tiskt genomférda.

Har 6vningarna nagon mer langsiktig effekt pa lasinldrningen i
skolan? I en senare fas av unders6kningen féljdes barnen upp i
skolan ett ar senare. Har provade vi olika sidor av deras las- och
skrivfardigheter. Vi fann da att fler elever i experimentgrupperna
hade god lids- och skrivfardighet 4n i kontrollgrupperna. Sarskilt
stor var skillnaden hos elever med genomsnittlig insikt vid fortestet
i forskolan. I kontrollgruppen fanns hir manga elever med ganska
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svag las- och skrivfardighet i skolan, medan motsvarande elever i
experimentgrupperna lag bra till.

Man kan naturligtvis inte vidnta sig nagra dramatiska effekter pa
skolinldrningen av en kort trianingsperiod i férskolan, men vara
resultat 4r 4ndd uppmuntrande. Innan man drar nagra definitiva
slutsatser bor fler undersdokningar goras. Jag vill ocksa understryka
att 1as- och skrivinldrningen naturligtvis bestims av en rad andra
faktorer, inte minst liraren. Men nu har vi 4nda underlag for att hdv-
da att lingvistisk medvetenhet, sarskilt fonologisk insikt, ar en fak-
tor av kritisk betydelse i den forsta ldsinldrningen. Att knidcka koden
och erovra skriften dr en friga om att géra upptickter, forsta princi-
per, att komma till insikt, att bli medveten om hur skriven informa-
tion kan oversittas till tal och vice versa.

Mycket pekar nu pa att forskolan pa ett mer aktivt sitt kan bidra
till att utveckla barnens sprakliga medvetenhet genom planlagda
spriklekar och 6vningar dar man gor upptéackter av sprakets form-
sida. Orden erbjuder billiga, l4tt dtkomliga men fascinerande lek-
mojligheter.

Allteftersom barnen i den senare lasinldrningen méter mer komp-
licerade texter uppstar problem med skriftsprakets sirart. Nya ord-
viandningar och satskonstruktioner, som barnen inte métt i tal-
spraket, dyker upp. Som vi framholl redan i kap. 2 kan férskolan
dven hir gora insatser for att bana vig féor métet med skriften genom
hoglasning av sagor och berittelser, genom samtal som gradvis hjil-
per barnen att med spraket 6verskrida grinserna fér hiar och nu.

Sammanfattningsvis kan vi siledes sdga att férskolans ldsfoérbere-
dande verksambhet kan f6lja tva néra relaterade huvudvigar: att sti-
mulera spraklig medvetenhet som ger beredskap fér avkodningen av
skriften samt att utveckla ett distanserat sprak som mojliggor for-
staelse av texter.

Lingvistisk medvetenhet och lidsning i skolan

Sambandet mellan lingvistisk medvetenhet och lasning och stavning
ar naturligtvis starkt i skolan. Tornéus (1983) har visat att ocksa
metalingvistisk trining pa lagstadiet har positiv effekt sirskilt pa
stavning. Hon har med statistiska metoder ocksa lyckats belysa or-
saksriktningen och har funnit att lingvistisk medvetenhet kan be-
traktas som en orsaksfaktor bakom framgangen i ldsning och skriv-
ning snarare 4n som en f6ljd av framgang i ldsning och skrivning.
Sjalvklart innebdr ldsinlarningen, som vi redan sagt, en stimulans
for utvecklingen av lingvistisk medvetenhet, men uppenbarligen
kan den senare komma i gang redan fére ldsinldrningen.

Nar man studerar fonologisk medvetenhet i skolan far man till-
gripa mer krivande uppgifter an dem vi hittills exemplifierat. I en



uppgift som vi anvint liser forsoksledaren upp ett ord. Darefter ut-
talar han bara en del av ordet (morfem, stavelse eller fonem) och ber
forsokspersonen att ange vilken del som aterstar for att ordet skall
bli komplett. Exempel: morot, -rot, svar: mo. En elev i arskurs 3 fick
fragan om vad som blir kvar om man tar bort -dil fran ordet kroko-
dil. Nastan alla elever pa detta stadium klarar en sadan uppgift liatt.
Men den hir pojken sag skarpt pa forséksledaren och sa sedan med
fortrytelse: ’Du har ju huggit svansen av krokodilen’. Det r klart att
ett barn som har en sa konkret hallning till spraket har svarigheter
med de formella analyser som ldasning och skrivning kriver.

Att den har uppgiftstypen kommer &t en mycket grundlidggande
process kunde vi ocksa visa i en undersdkning dar vi jamférde ett
prov med uppgifter av det hir slaget (analys via subtraktion) med ett
deltest som ingar i ITPA (Illinois Test of Psycholinguistic Abilities),
ett av de mest kdnda sprékliga testen, Gversatt och standardiserat
runtom i virlden. I detta test ingar ett delprov som kallas Auditory
Closure och som anses vara en sdrskilt kinslig indikator pa lis- och
skrivsvarigheter. Barnet far hora ett ord som delvis ar forvrangt eller
ofullstdndigt. Uppgiften r att forséka lyssna ut vad det ar for ord.
Sa tex kan forsoksledaren sdga ’glaséon’ och barnet skall hora att
det ar ’glasbgon’ som avses. Beteckningen ’closure’ anvinds for att
markera att det dr en helhet, en gestalt som har blivit en smula an-
friatt, men som barnen genom ett gott gestalttryck, ’closure’, kan slu-
ta igen. Goda closure-mekanismer arbetar sannolikt oreflekterat
och omedvetet.

Vart testalternativ var annorlunda. Har gav vi barnen helheten
fardig frAn borjan — ’nu sdger jag glasdogon’. Direfter kom en
forméndring tex ’Nu siger jag glason. Vad var det jag tog bort?’
Barnet maste ga fran innehall till form och pa ett helt annat sétt 4n
i Auditory Closure genomféra en medveten analytisk manipulation
av spraksegmenten.

Vi jamforde resultatet pa de tva testtyperna fér en grupp pa 54 ele-
ver ur arskurs 2 med stora lis- och skrivsvarigheter och en jamférel-
segrupp av 48 normala ldsare ur samma arskurs och skolor. Resulta-
tet framgar av nedanstaende figur. Skillnaden mellan de tva elev-
grupperna var tydlig pd bada testen. Men den avgjort storsta
skillnaden erholls pa Analys via Subtraktion. De ldssvaga klarade i
genomsnitt endast 20 % av uppgifterna medan de normala eleverna
klarade néastan 70 %. Det forefaller siledes som om var metalingvis-
tiska uppgiftstyp har en mer kritisk relation till lisning 4n de auto-
matiska closure-mekanismer som &r i funktion vid normal talkom-
munikation.

Lingvistisk medvetenhet giller inte bara sprakets fonologi, lika
litet som lasning géller avkodning av bokstavssekvenser till ord.
Relativt snart kommer barnen att stillas infor kravet att forsta me-
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ningar med ganska obekant satsbyggnad (Chunden katten jagade
sprang till skogs’). Nér man inte helt automatiskt klarar av de sprak-
liga strukturerna maste man bringa dem till medvetenhet. Men for
att lyckas med detta maste man dnda behirska de aktuella sprakfor-
merna. Med tiden blir emellertid processen mer och mer automatisk
allteftersom man vinjer sig vid de nya satskonstruktionerna.

Det racker inte med intuitiv spradklig kompetens for att kunna
ldasa. Lasning kraver att man kan bli medveten om sin sprakkunskap,
inte bara pa fonologisk niva utan dven morfologiskt, syntaktiskt
och semantiskt. Menyuk & Flood (1981) studerade elever fran fjirde
arskursen och uppat for att komma at andra sidor 4n de fonologiska
av lingvistisk medvetenhet. I fjdrde arskursen fann de tex sldende
skillnader mellan goda ldsare och mer genomsnittliga ldsare i fraga
om att uppticka sprakliga tvetydigheter och ge rimliga omskriv-
ningar, parafraser av meningar. De goda ldsarna kunde tex gora
strukturella forandringar fran tex ’hunden jagade katten’ till *kat-
ten jagades av hunden’, men ocksa lexikala forandringar som t ex
’hunden sprang efter katten’. De genomsnittliga l4sarna kunde bara
gora lexikala férdandringar.

I en annan undersékning méitte de fyra sidor av lingvistisk med-
vetenhet hos goda och daliga lasare i arskurs 4, 7, 10 samt bland vux-
na. Eleverna skulle uppticka och korrigera konstigheter i meningar
(tex’om han tar pd sig stovlarna, borjar det regna’) och felaktig sats-
byggnad (t ex ’Kalle halkade isen pa eftersom det gjorde ont’).

P4 var och en av de metalingvistiska uppgifterna var alla goda



lasare battre dn alla daliga ldsare. De goda 4:e klass-eleverna var allt-
sé bittre 4n daliga ldsare i 10:e klassen och t o m bittre dn de vuxna
pa alla uppgifterna. Hos de goda ldsarna fann man en stadig for-
bittring av resultatet frin 4:e klass och uppat. Hos de daliga l4sarna
lag daremot den metalingvistiska utvecklingen stilla.

Den traditionella modersmalsundervisningen i skolan har tydli-
gen misslyckats nar det giller att utveckla lingvistisk medvetenhet
hos de daliga ldsarna. Det forefaller saledes som om direkt gramma-
tikundervisning har ett begriansat virde nir det géller att géra elever
sprakmedvetna.

En alternativ vdg, som vi redan varit inne pa i vart férskolepro-
gram, skulle vara att ge eleverna mojligheter att leka med spraket, att
producera rim, att hitta pa och férklara vitsar och gator, att upp-
tdacka och sjdlv producera tvetydigheter, att gora bedomningar om
lampligheten av vissa sprakliga former. Kunskap om hur spréket an-
vinds i olika situationer for olika syften (pragmatik) kan 6ka elevens
insikter om sprakliga strukturer, vilket underlittar ldsningen.

I var iver att utveckla lingvistisk medvetenhet far vi inte kridva for
tidigt av barnen att de skall ’férklara’ de sprakliga fenomenen. De
maste fi chansen att l4ra sig uppticka och korrigera vilket 4r en for-
utséttning for forklaring.

Vi har i detta kapitel argumenterat for att lasning i allt visentligt
ar en metalingvistisk uppgift som kraver att man kan ta ett steg till-
baka och betrakta spraket som ett objekt. I forhallande till talet ar
lasningen alltsa sekundér. For den avancerade ldsaren har dock far-
digheten pa alla sprakliga plan automatiserats sa langt att de ling-
vistiska formerna sédllan beh6ver bringas till medveten uppmérk-
samhet.

Hittills har vi huvudsakligen granskat forutsittningar for las-
ning. For att forstd vad som krévs av en lidsare har vi varit tvungna
att nirmare reda ut vad ett skriftsprak innebar och pa vilket sitt det
ar relaterat till talet. Vi har sedan stallt skriftsprakets krav i relation
till nyborjarens sprakliga och metasprakliga kompetens. Nu kan det
vara dags att mer direkt gd in i sjdlva ldsprocessen.

Sammanfattning

Inormalt sprakbruk dr man for det mesta inriktad pa budskapets in-
nehall och dgnar sillan en tanke pa den sprakliga formen. Smé barn
tycks ha sidrskilt stora svarigheter att medvetet uppmarksamma
sprikets formsida. Lasinlarningen kriaver emellertid en viss grad av
lingvistisk medvetenhet, sarskilt fonologisk medvetenhet. Det &r
stora individuella skillnader mellan forskolebarn i detta avseende.
Undersdkningar visar att man med utgangspunkt frdn barnens
metasprékliga utvecklingsniva redan i forskolan kan forutsdga hur
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lasinldarningen skall lyckas i skolan. Andra undersékningar visar att
det gar att stimulera utvecklingen av lingvistisk medvetenhet hos
forskolebarn genom metasprakliga 6vningar och lekar. Nar vil den
alfabetiska koden har knickts stiller den fortsatta liasinldrningen
krav pa medvetenhet om sprakets morfologiska, syntaktiska och
sematiska sidor. En viktig pedagogisk uppgift dr siledes att lata
eleverna g pa uppticksfird i sprakets formvirld. Den traditionella
grammatikundervisningen tycks emellertid hir vara en vig med be-
gransad framkomlighet.??

Medvetenheten om spraket &r till stora delar universell. Har man en ling-

| vistisk medvetenhet pa sitt hemsprak dr denna kunskap 6verforbar till an-

draspraket i takt med att man fir kunskaper i detta. Naturligtvis finns det

| ocksa sprakspecifika foreteelser, som man maste uppticka, léra sig eller

v inse, dvs faktorer som giller just for ett visst sprak. Men ju storre ling-
vistisk medvetenhet man har genom sitt eget sprak desto lattare inser man
det specifika for svenskans struktur, fonologi, syntax, osv.

\ Hemspradksliraren har hdr en mycket yl_l_(t}g uppgift, att i sin undervis-
0 ni _ning stimulera utvecklulg_en av_elevernas lingvistiska_ mejlvetﬂnhet
“Han/hon baddar dédrigenom for deras mlarnmg av svenskan och for lis-
~“och skrivintarnifigen: Det tar ju en tid innan man  kan rlktlgt stlmulera
" "dennd utveckling pa svenska, det behovs ‘ord att Ieka med, att Jamfora
sinaka pa, ta i §ar och sitta samman.

ord ait smaka pa, lekamed
och idmfdrq...
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Ingvar Lundbergs kapitel innehaller en hel del exempel pa 6évningar for ut-
veckling av lingvistisk medvetenhet. Nedan foljer en sammanstalining pa
sadana ovningar som syftar till att géra barn sprakligt medvetna:

ﬁ‘-.'f'\ ‘
lg". '{)
-’?L;‘j

(J Rimma.

(O Dikta.

{0 Tala om egna bilder.

{7 Spela rollspel.

[ Spela upp situationer. Ova vad man siger till olika slags personer.

[J Byt ut ord i en kortare text och lyssna till hur texten fordandras.

(J Lyssna till sagor, sdgner, ramsor — illustrera, aterberitta.

(J Ordsprak, talesitt, vad betyder de? Har de motsvarighet i elevernas
bada sprak?

(0 S6k sa manga ord som mojligt som betyder nistan samma sak. Vad
skiljer?

O Ova konkret-abstrakt. Foremal ar konkreta — ord ar abstrakta.
Ordbilden (det skrivna ordet) dr ytterligare ett steg av abstraktion.

(O Lyssnatill vad man plockat bort ur ordet. Tele(fon). Sig bara tele — vad
fattas? Fon — vad fattas — i borjan, mitten eller slutet?

[J Samla ord inom ett visst omrade. Gruppera, dverordna, underordna.
Sportskor: gymnastikskor, fotbollsskor.
Vinterskor: stovlar, kdngor, pjaxor.
Aven andra indelningsgrunder 4r moéjliga. LAt eleverna diskutera och
motivera!

[0 Lek med sammansatta ord. Ta isir, bilda nya ord. Blir det nya bety-
delser?

Forslag pa limplig litteratur

Alstermark mfl: Spraklekar for barn. Hodab, 1981.
Boken ir en idésamling for 6vningar och lekar med spraket. Lat inte titeln
! vilseleda. Det drinte *’lek’’ och 6vningarna kan litt anpassas till dldre ele-
" ver och dven omsittas till ovningar pa andra sprak.

Centerheim-Jogeroth: “Vigen till spriket”. Liber, 1988.
Boken innehaller mdnga 6vningar som trdnar lingvistisk medvetenhet.

Tornéus: Pd tal om sprik. Spriklig medvetenhet hos barn. Almqvist &
Wiksell, 1986.

En utforlig redogorelse om lingvistisk medvetenhet

om sprakets ljudsida (fonologisk medvetenhet),

om orden (morfologisk medvetenhet),

om satsbyggnad (syntaktisk medvetenhet),

om hur spraket anvinds (pragmatisk medvetenhet).
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5. Las- och skrivforberedelser

Ett sprak att lasa pa

Invandrareleverna behover ett sprak att ldsa pa. Det gar inte att sdga hur
mycket svenska en elev beh6ver kunna for att starta med att l4sa och skri-
va. Man kan redan fran borjan gora ordbilder (texta hela ord) till nya sub-
stantiv men detta blir da mer ett sitt att exponera skriftbilden 4n att stédja
inldrningen av nya ord. Enkla texter gar ocksa att géra tidigt, férutsatt att
eleven i tal behérskar de ord man gor text av.

Man bdr veta vad man skriver, men inte nédvandigtvis Aur i initial-
skedet. Manga pedagoger har visat pa vérdet av att borja las- och skrivin-
larningen med att lata eleverna skriva, bl a Maria Montessori. Liraren kan
skriva fore pa tavlan eller i elevens bok och eleven skriver av eller fylleri det
skrivna, eller forsoker sjalv!

Eleven maste ha ett passivt ordforrdd for l4straningen. Bade det passiva
och det aktiva ordforradet (elevens eget tal) maste hela tiden utvecklas
sedan man startat 14s- och skrivtraningen. Man maéste forstd det man léser,
dven om man inte kan uttrycka sig sa sjilv.

Maénga lédrare i svenska som andrasprak pa lagstadiet har erfarenhet av
att arbeta med elevernas svenska muntligt, medan lasinldrningen pagar i
exempelvis hemspraksklassen. (Se Bilaga, s 120.) Undervisningen bestar
dé av mycket bilder, lekar, ramsor, sanger och utflykter samt samtal om
detta. Aldre elever vill sikert ha en mer *’serios’’ undervisning.

En hittills relativt ny metod i Sverige f6r inlarning av ett nytt sprak, utan
krav pa produktion (varken muntlig eller skriftlig) och dér eleverna inte
behéver kunna ldsa och skriva, 4r TPR-metoden (Total Physical Re-
sponse). Forskare, psykologer, psykoterapeuter har dokumenterat denna
’imperativundervisning”’ och dess goda resultat vid andraspriksinlar-
ning. (Se rekommenderad litteratur!) Jorgen Niklasson, ldrare i svenska
som andrasprak pa hogstadiet i Sédertilje, har under en tid arbetat med-
vetet med denna metod och far hir i en artikel beridtta om detta arbetssétt.
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Muntlig andraspriksundervisning for
nyborjare, TPR-metoden

JORGEN NIKLASSON

Att arbeta med svenska 2 pa nyborjarniva dr inte nagon litt uppgift.
Redan ndr man borjar planera arbetet, med att leta efter adekvata
laromedel, stoter man pa svarigheter. Det finns idag vildigt lite ma-
terial som passar vara invandrarelever.

Nér man sedan triffar eleverna uppticker man att de utgér en
mycket heterogen grupp. De har kanske olika hemsprak, de kommer
kanske fran olika ldnder eller till och med fran olika kulturer. De har
olika aldrar och varierande kunskaper i savil hemsprak som sven-
ska. Vistelsetiden i Sverige skiftar, ndgra kommer i stort sett direkt
fran hemlandet, andra har kanske tillbringat lang tid i olika flyk-
tingforldaggningar eller hallt sig gomda och darfor inte fatt nadgon
ordning pa skolgangen.

Jag arbetar for ndarvarande med en basgrupp pa hogstadiet.
Gruppen bestar av elever, som av olika anledningar har en bristfillig
eller mycket bristfillig skolbakgrund. De ir lds- och skrivsvaga i sa-
vil hemsprak som svenska.

Vad gor vi dd med denna grupp elever i svenska 2-undervisningen?
Det finns flera olika undervisningsmetoder. Jag ska hir beskriva en
metod som har fungerat bra i min grupp trots olikheterna hos elever-
na. Metoden kallas for *Total physical response’ férkortad TPR, och
har utvecklats av James J Asher vid undervisning i engelska for in-
vandrare i Amerika. Metoden har sin grund i forsta-spraksinlar-
ningen dar det lilla barnet tidigt far lyssna till uppmaningar som:
’rapa’, ’sov’, ’ligg still’. Barnet har inget krav pa sig att sjilv produce-
ra ndgot men forvintas senare, da det forstar inneborden, lyda. Det
lilla barnet far pa det hir sittet lyssna till spraket under en lang
period.

Med TPR-metoden bygger man péa liknande séitt upp undervis-
ningen pa, i férsta hand, muntliga uppmaningar. Eleverna ’svarar’
med att utféra uppmaningen, men har inget krav pa sig att sjalva
producera nagot tal.

Den forsta TPR-lektionen

Eleverna har genom hemspraksliararen fatt veta hur denna del av
undervisningen kommer att g till. Detta 4r inte absolut n6dvindigt
men ger eleverna en viss trygghet.

Jag har sjalv noga planerat vilka ord, uppmaningar och kombina-
tioner jag ska anvianda:
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Nytt: Sta upp en bank till

Sitt ner ett fonster pa
Ga en stol alla
Gatill en lampa

Peka pa en penna

Stanna ett suddgummi

Sitt dig pa en dorr

Eleverna sitter vid sina bankar. Jag sitter framfér dem och siger:
’Sta upp’. Jag reser mig och tecknar med handen att de ocksa ska
resa sig.

’Sitt ner.” Jag sitter mig och eleverna gor detsamma. Jag tar om
det en gang till och reser och sitter mig tillsammans med eleverna.
Darefter riktar jag mig mot en elev i taget och uppmanar dem ’sta
upp’ respektive ’sitt ner’.

Néista uppmaningar, ’gd’ och ’stanna’, visar jag forst genom att
uppmana mig sjalv: *Jorgen, st upp.’ ’G4.’ ’Stanna.’ ’Ga.’ ’Stan-
na.’ ’Sitt ner.’ Sedan gor vi det tillsammans och nir jag ser att alla
forstar satter jag mig ner och uppmanar eleverna enskilt eller flera
i taget.

Exempel: ’Serop, ga.’
’Stanna.’
’Ga.’
’Stanna.’
’Sitt ner.’

Vitar det lugnt sd hir i borjan, jag vill se att alla 4r med och forstar.
Jag gor pa liknande sitt med de andra orden/uppmaningarna, dvs
jag visar forst, sedan agerar vi tillsammans och direfter sétter jag
mig ner. Om nagon elev tvekar visar jag sjilv eller uppmanar nigon
annan.

Exempel: ’Peka pa en lampa.’

’Peka pa en dorr.’
"Peka pa ett skap.’
’Sta upp.’

’Peka pa en dorr.’
’Ga till d6rren.’
’Sitt ner.’

’Sta upp.’

’Peka pa ett skap.’
*Ga till skapet.’

P& det hdr sidttet gar vi igenom forsta lektionens alla ord/upp-
maningar. Jag fors6ker variera med olika kombinationer si att




eleverna inte kan forutsidga uppmaningarnas innehall. D tvingas de
att lyssna koncentrerat hela tiden. Det 4r ocksa viktigt att man som
larare slutar visa nir man ser att eleverna férstar, annars harmar ele-
verna mina rorelser utan att behova forsta vad jag sager.

Vi avslutar lektionen med att séitta upp lappar med orden/upp-
maningarna pa. Substantiven tejpar vi pad de olika sakerna: ’Ett
fonster’ tejpas pa ett fonster etc. De andra orden féster vi pa tavlan.
Lapparna far sitta uppe resten av dagen.

Nasta lektion dgnar vi at valskrivning pa papper med hjilplinjer.
De elever som kinner till det latinska alfabetet far ett papper dar jag
skrivit deras namn och de ord vi anvint under TPR-lektionen.
Eleverna skriver orden nagra ganger pa svenska och Gversétter sedan
till sitt hemsprak. Nar de sedan triffar sin hemspraksliarare kan de
tillsammans ga igenom orden och éversittningen.

Elever som dnnu inte kan det latinska alfabetet far ett papper dar
de forst ska skriva bokstdverna i sitt namn och sedan hela namnet.
Det drojer dock inte linge férran dven dessa elever kan dva vilskriv-
ning med vissa utvalda ord fran TPR-lektionerna.

Resten av dagen dgnas at andra aktiviteter, se nedan.

Den andra TPR-lektionen

Vi borjar med att repetera alla ord/uppmaningarna fran forra lek-
tionen. Det gar mycket fort och tillsammans kommer de ihag allt
utan att jag behover visa. Nir denna korta repetition dr klar tar viin
de nya orden/uppmaningarna.

Nytt: Himta ett papper den/det
Sta pa en parm tillbaka
Ligg...pad/i en bok och
Spring ett skap i
Hoppa en tavla
Oppna en linjal
Stang ett golv

Exempel: ’Behnam, g till skapet och himta en penna.’
’Ninva, sti pa banken.’
*Serdp, satt dig pa banken.’
’Basel, 6ppna banken.’
’Behnam, ldgg pennan i Basels bank.’
’Marlen, lagg linjalen pa bianken.’
’Ninva, hoppa till dérren och 6ppna den.’
’Basel, sting banken.’
’Serop, hamta en bok.’
’Behnam, sitt dig pa golvet.’
’Marlen, spring till dérren och sting den.’
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Vi anvinder ord/uppmaningar fran igar och véver in det nya. P4 det
viset repeterar och befister vi de ’gamla’ orden/uppmaningarna.
Man maéste utéka ordférradet snabbt annars tréttnar eleverna och
tycker att man &r tjatig. Det 4r ocksa bra om man kan 6verraska med
nagon tokig eller rolig uppmaning.

Exempel: ’Basel, ga till fonstret.’
’Oppna det.’
*Spotta.’

Genom att vdva in nytt och gammalt kan man pa det hér viset arbeta
sig igenom en mingd olika teman. Vi arbetade den f6rsta terminen
med: Kroppsdelar, Klider, Mébler, Klockan, Firger, Matredskap,
Tal 10-100 och Ordningstal.

Liraren maste vara vil forberedd eftersom inldrningen gar sé fort
att man inte hinner improvisera uppmaningar. Arbetet underlattas
om man sjidlv mycket noga skriver upp alla ord och uppmaningar
som man anvinder. Man kan d4, ndr man planerar lektionerna, litt
se vilka gamla ord/uppmaningar som kan anvindas vid introduk-
tion av ett nytt tema.

Eleverna skriver hela tiden vilskrivning med orden frdn TPR-
lektionerna och far pa det viset en egen gloslista. Vilskrivningen
kan med fordel ges som lidxa, nagot som bade foraldrar och elever
forvintar sig.

TPR-metodens fordelar

Koncentrationen riktas mot innehallet i budskapet, inte pa
formen.

Motivation att forsta, eleverna vill forsta vad lararen sager.
Situationen underlittar férstaelsen. Eleverna vet att de ska ut-
fora en handling.

Eleverna avkrivs inte nadgot muntligt svar. De kan koncentrera
sig helt pa att lyssna.

Effektiv ’input’, eleven far i sig mycket sprak, som den forstar.
Elever med olika kunskaper i sitt hemsprak kan arbeta tillsam-
mans.

Elever pa olika nivéer i svenska kan arbeta tillsammans.

o 00 o oo O

Lds- och skrivtrining

Eleverna far genom de lappar vi sitter upp och genom vilskriv-
ningsévningarna, mota text redan forsta dagen. Sa smaningom bor-
jar viatt arbeta med skriftliga uppmaningar ocksa. Eleverna far lasa
’gamla’ vidlkinda uppmaningar, som jag visar pd overhead-
apparaten. I borjan lidser jag sedan hégt innan jag siger namnet pa



den som ska utfora handlingen. Ganska snart kan jag dock sluta
lasa, men om en elev visar tecken pa att inte ha forstatt, ldser jag na-
turligtvis.

Vi bérjar med uppmaningarna fran den férsta lektionen. (’Sta
upp.’ ’Sitt ner.’ *Ga till dorren.’) Efter bara ett par veckor kan ele-
verna lisa och forsta langa kombinationer.

Exempel: ’Ga till skapet och himta en bok fran 6versta hyllan.
Ligg boken i fonstret.’
T
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Ga 4ill skapet ach hdmta en bok fran
dversta hyllan. LAgg boken i fdnstred.

Parallellt med muntlig och skriftlig TPR arbetar vi ocksa med ele-
vernas egna texter. Jag bérjar da med att be dem mala sitt hus i hem-
landet. Det kanske kan verka svart att fa eleverna att forsta vad de
ska mala eftersom de 4nnu inte kan nigon svenska, men med hjidlp
av mina egna teckningar och namnen pa de platser de kommer ifrdn
har det gatt utan stérre problem. Man kan naturligtvis ocksa be
hemspréksldraren om hjalp om han eller hon finns pa skolan.

Nir en elev ar fiardig sdtter jag mig ner hos henne/honom och vi
tittar tillsammans pa bilden. Ofta finns det ndgot som jag undrar
Over i teckningen och néstan alltid kan vi tillsammans reda ut mina
fragor. Texten till denna forsta teckning kanske blir: *Mitt hus i
Beirut’. Jag skriver texten at eleven som sedan skriver av den och siit-
ter upp den tillsammans med teckningen. S hir arbetar vi oss ige-
nom ’Mitt hus’, ’Min familj’, ’Min by/stad’, ’Min skola’, "Mina
kamrater’ etc.

Efter nigra veckor nir eleverna kan lite mer svenska, blir texterna
ldngre. Vi pratar oss fram till texten med hjilp av teckningarna och
jag antecknar under samtalets gang. Sedan skriver jag ut texten pa
maskin. Jag liaser den for eleven och ibland hjilper hemsprékslira-
ren till att Gversitta. Texterna anvinder vi sedan till l4straning, dik-
tamen och lucktexter. Jag ldser ocksa in elevernas texter pa kassett-
band, som de sedan far lyssna pd i skolan eller hemma. Visparar alla
texter och da och da sitter vi ihop dem till ett litet héfte.
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Vid samtal med eleverna om deras teckningar upptécker jag ofta
ord som de har behov av. Jag forsoker da, sa snart som mojligt, 6va
dessa med hjidlp av TPR-metoden. Ex. En elev har méalat manga djur
pa en teckning, tvabenta och fyrbenta. Vi lyckas inte reda ut vilka
djur det 4r men hemspraksldraren hjdlper oss och det visar sig vara
husdjur fran pojkens by i Turkiet. Jag tar fram smé plastdjur och vi
ovar sedan: ’Peka pa en hona] ’Still ett far pa din stol; *Stéll hunden
bakom katten, ’Hoppa till tavlan och rita en tupp’

PRy B T o Fe

Texterna som vi arbetar fram handlar alltid om en, for eleverna vil-
kédnd verklighet. Det &r deras liv och erfarenheter som ger det en-
gagemang som behdvs for att en effektiv inldrning ska ske. Jag an-
passar formuleringen och ordval i texterna till varje elevs individuel-
la niva. Eleverna far da mojlighet att utveckla sitt sprak i egen takt.
Jag anvidnder ocksa Palin-hédftena i svenska 2 fran SICA. Texten (or-
den) har jag list in pa ett kassettband. De lissvaga eleverna kan da
lyssna till ordet samtidigt som de ser det. Jag har list in orden 1ang-
samt sa att de har tid att hitta ratt bild och ligga brickan pé ritt
nummer.

Vi dgnar oss ocksa at andra spel. Tex

(0 alfabets-memory, dir stora och lilla a ska kombineras eller
tryckstils a med skrivstils a,

[0 alfabetsbingo dér eleverna sjilva viljer ut fem bokstiver till sina
bingobrickor.

Mabets - memory

Avslutningsvis vill jag papeka att det jag beskrivit hir dr delar av
undervisningen, inte hela, och att ingen metod, inget arbetssitt er-
sédtter en engagerad lidrare som vet vad han/hon goér.



Forslag pa lamplig litteratur

Asher: The complete teacher’s guidebook, Los Gatos, Calif: Sky
Oaks productions, Inc. (Kan bestillas genom bokhandeln eller 1anas
pa vissa universitetsbibliotek.)

Ashep; Modern language journal 58/1974, Learning a second langu-
age through command. (Kan lanas pa vissa universitetsbibliotek.)
Blair: Innovative approaches to language teaching (s 54-66), New-
bury house, 1982. ISBN 0-88377-247-7.

Ceru: Lat spraken blomma. Gratis fran Statens Institut for Liro-
medel (SIL), Stockholm.
Ceri: Svenska som andrasprdk, Svenska 2 med Sverigekunskap och
Begriper du begreppen?, Palinhiften fran SICA forlag.
Larsen-Freeman: Techniques and principales in language teaching.
(s 109-122) Oxford University press, 1986. ISBN 0-19-434133-x.
Maltén: Specialpedagogiken och arbetslaget. Liber, 1985. ISBN 91-
38-61547-9.
:Niklasson: The total physical response approach. TPR i en forbere-
‘delseklass i Sodertdlje. Luva-rapport fran Invandrarundervisning-
ens rektorsomrade i Sodertilje.
Ni . Lyssna, handla, ldr. En metodhandbok i svenska som
+andrasprak. Almqvist & Wiksell. Utkommer varen 1990.”’

Att hora och uttala riitt

Det dr en sjilvklarhet att man behover ett gott talsprak for att kunna skri-
va bra och ett rikt passivt ordférrad for att kunna ldsa och forsta.
Naturligtvis foreligger skillnader mellan tal och skrift. Skriften 4r dis-
tanserad fradn hir och nu. Man hor inte skriften och den har inte ndgot f6r-
tydligande kroppssprak. Skriften har en annan grammatisk struktur och
andra syntaktiska regler. Men om man vill meddela sig eller beritta nagot
for nagon eller nagra, som det inte gar att komma i kontakt med direkt
eller per telefon, s maste ju det som ska formedlas skrivas. Man skriver
det man vill sdga, med skriftsprakets regler iakttagna efter forméga. Nar
det man vill sdga formas till skrift, blir skriften ett nedskrivet tal och man
behover ett gott talsprak, bade betriffande ordférrad, syntax och uttal.
Att skriftspraket har sina egna regler lir man sig efterhand, bl a genom att

)
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De flesta av vara invandrarelever har ett annorlunda ljudsystem i sina
modersmal dn vad svenskan har. De flesta sprak har farre vokalljud 4n
svenskan. Innebérden av detta ir, att eleverna inte korrekt uppfattar en
vokal som inte ingdr i deras ljudsystem. Det ljud de *’hér’’ sorteras in
under nirmast liggande vokal i de bekanta ljudsystemet. /y/ uppfattas
som /i/. Ddrmed faller det sig naturligt att /mycket/ ocksa uttalas som
/micket/ — och dven skrivs sa. Skillnaden mellan lang och kort vokal upp-
fattas inte heller av invandrarelever som saknar denna skillnad i sitt sprak.
Det 4r inte meningsfullt att trina dubbelteckning av konsonant innan man
horlang eller kort vokal. Mer om ljud och uttal finns i avsnittet Alfabetise-
ring pa svenska.

Det ir alltsd oerhort viktigt for framtida ldsning och skrivning att ele-
verna trinas i att uppfatta (hora) olika ljud, samt far trina att uttala dem
ratt.

Detsamma giller vilka ljud som kan férekomma tillsammans, (fono-
tax), manga sprak tillater inte konsonantméten och eleverna vill da bade
héra ochisitt tal stoppa in en extra vokal. (Om de goér det i skrift, t ex soko-
lai st f skola eller eskola, tyder det pa en skrivfardighet i det egna spraket,
som man bor glddja sig at.)

Detta avsnitt dr inte avsett att formedla kunskap om fonetik och uttals-
undervisning, utan belyser endast problemet. For 6vrigt hdnvisas till litte-
ratur i &mnet, tex om ljudsystem och uttal ur Hyltenstam/Wasséns bok
Svenska som andrasprak — en introduktion, Studentlitteratur, 1984 samt
Kjellin, Svensk prosodi i praktiken, Studieforlaget, 1978.

Ta gidrna kontakt med skolans talpedagog och etablera samarbete.
Han/hon kan vara ett gott stdd vid uttalstraningen. Invandrarelever har
vid behov samma ritt till denna resurs som alla andra elever.

A;' elevens hirsel kontrolferad 2

Eleverna maste fi lyssna, och lyssna mycket, bade i bérjan for att lira sig
hoéra de nya ljuden och under hela den fortsatta undervisningen, for att
uppfatta satsmelodi och intonation och frasering. Till hj4lp kan man ha
bandspelare med bandinspelningar av olika slag tex sagor, berattelser,
sanger och dikter tillsammans med den skrivna texten.

Under den forsta tiden, da elevernas svenska ar mycket begriansad, kan
korta dialoger lasas in pa band liksom elevernas egna texter eller andra
texter pa mycket litt svenska. De kan sedan lyssna manga ganger och félja
med i texten. Dialogerna spelas upp som rollspel av eleverna, som sedan
kan lyssna pa bandet igen och se pé texten. Detta arbetssitt stodjer ocksa
lasinldrningen. Att hdra texten samtidigt som man ser den gor att man
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borjar kdnnaigen fler och fler ord och kan borja urskilja granserna mellan
orden i det I6pande talet och kanske borjar eleven ldsa med sjalv.

Utbildningsradion (UR) har en serie ’’Sagor i virlden’’ med manusblad
till. Banden lanas pd AV-central och manusbladen fas gratis frin UR:s
kundtjanst 08/784 42 40. P4 UR har ocksa producerats en berittelseserie
”’Lust att skriva’’. Ljudbanden lanas pa AV-central och tryckta sma hiften
med bandens text fas gratis frin kundtjansten. Dessa material lampar sig
utmarkt for elever pa mellan- och hogstadiet som kan en del svenska, men
som kdmpar med lids- och skrivinldrningen.

Ur uttalssynpunkt dr det ofta tacksamt att arbeta med dikter. Korta,
enkla dikter som eleverna skrivit tillsammans med ldraren kan bli *’vacker
poesi’’ om de ldses med dramatik och inlevelse. Att lyssna till en vl upp-
last dikt fran ett kassettband flera ganger och sedan férséka *’harma’’, dvs
ldasa sjidlv pad samma sitt, kan mycket vdl 6ppna vigen for eleven att hitta
fram till ljud som inte tidigare velat bli ratt. Det hander ocksa att det blir
ratt, nér eleverna tror att de verkligen 6verdriver och ska hirma det svens-
ka uttalet, kanske for att skimta.

Séanger pa band med texten utskriven dr ocksa till stor hjilp och ett roligt
sitt for eleverna att trana uttal och ova lasning. Med de dldre eleverna 4r
det tacksamt att spela in ’moderna latar’’ som ofta hors pa radio och se-
dan skriva ut texten pa maskin och kopiera den at eleverna. Hir kan hela
elevgruppen delta, var och en efter sin formaga, bade betriffande spraket
och lasfardigheten. Det 4dr en underbar kinsla, nir eleverna kommer och
gladjestralande berittar att de hért >’var’’ 1at pa radio och kinde igen
texten!

Sagor eller fabler, som de kdnner igen fran hemlandet, underléittar for-
staelsen pa svenska. Tala med hemspriksliraren och be girna honom/
henne att forst ldsa sagan pa hemspraket for eleverna, innan den kommer
i svensk version. Lids in sagan eller fabeln pa band, sa kan eleverna lyssna
flera ganger. De kan dven lyssna hemma som léxa och senare fa till uppgift
att stryka under vissa ord eller bokstéver (identifiera ljudens symboler) i
texten.

d vdr"sdng

Att uppfatta med 6gat och anvinda handen

En del elever kan vara ovana vid att anvinda bade penna, kritor och sax.
De har kanske inte heller traning i att se pa bilder och studera detaljer, att
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urskilja, jaimfora eller sortera efter firg, form, storlek eller material. De
kan ocksa vara osdkra pa ldsriktningen, antingen for att de inte alls kan
ldsa, eller for att de genom sitt eget sprak eventuellt lart in en annan lasrikt-
ning. Tonarselever, som inte gatt i skola, eller bara sporadiskt, kan ha pro-
blem med koordinationen 6ga/hand. Den motoriska utvecklingen kan
skilja mycket fran elev till elev.

Eleverna maste kunna se detaljer i olika bokstéver och uppfatta vad som
skiljer dem &t (urskilja bokstidvernas sirdrag) och kunna forma lasbara
bokstéver.

i/
/f dlevens syn wontrollerad ?

Hir foljer ett par exempel pa trining 6ga/hand. Exemplen kommer fran
Helena Gullmarson i Malmé.

Y Att studera en bild med ett féremal med avsikt att l4igga mérke till
foremalets detaljer — var dessa 4r placerade i forhallande till var-
andra och hur manga de ir. Ex. En mugg med 6ra — blommig eller
prickig. Vad ser du? Tala om detaljerna. Peka. Rikna antalet blom-
mor eller prickar. Noggrannhet. ’Fotografera av’ med blicken.

Lt eleven rita av och mala av muggen — det ska bli ett *foto’. Nu
Ovar dgat att vixla fix-punkter — fran bilden till ritpappret — fram
och tillbaka. Det giller att veta var man var sist med blicken nir man
tittade pa bilden. Det giller ocksa att fa ner 6gats intryck péa ritt
plats pa ritpappret.

En av mina elever valde att rita av ddggdjur ur Djuren i firg. Han
valde bjornen. Bilden dr svar. Han klarade inte av att ’sluta igen’
bjornens *konturlinje’. Hur han 4n fors6kte kunde linjens bérjan
och slut inte hitta varandra. Bjornen var ’6ppen’. Pojken sig ju detta
och till slut gav han upp. Han fick kalkera av bjornen i stillet (ocksa
ett sitt att f6lja linje med 8gon- och handrorelse fran vinster till ho-
ger). Bjérnen blev bra. Placeringen av 6gat var svar. Men till slut var
vi bada ndjda.

Denne pojke — en femtondrig flyktingpojke fran Libanon, valde
sedan att kalkera av manga andra djur ur Djuren i farg. Sa sméning-
om ritade han av bilderna med boken vid sidan av pappret. Han var
mycket glad och néjd nar han fyllt en *bildbok’, dvs ett skrivhifte
med svenska daggdjur och jag hjalpt honom att skriva vad djuret
kallas pa svenska under varje bild.*?

Lirare i grundutbildning fér vuxna, som undervisat invandrare som varit
analfabeter, har ibland vittnat om att deras elever genomgatt samma ut-

72



veckling som mindre barn goér, nir det giller att rita ménniskor. Det har
forst blivit *’huvudfotingar’’, for att sedan steg for steg ta form av en mén-
niska med huvud, armar och ben. Utvecklingen har emellertid gatt o4dnd-
ligt mycket snabbare dn vad barns utveckling gér. Det tycks som om denna
visuella/motoriska utveckling intimt hdnger samman med en utveckling
av det sprakliga medvetandet och ir en process som man inte kan hoppa
over bitar av. Eleven maste stimuleras, men tillatas att fa ga frami sin egen
takt.

Helena Gullmarson bidrar hiar med en skildring av hur hon f6ljt
’bildutvecklingen’” hos en nu femtonarig elev:

YFahrah, en femtonarig flicka fran Libanon, kom till min férbere-
delseklass i oktober 1987. Hon hade aldrig gétt i skola. Hon hade
bott hos sina morforildrar. Nu nir férildrar och syskon kommit till
Sverige fick hon ocksa komma hit for att bo tillsammans med dem.
Pa pappret var flickan forst fodd 1972 vilket sedan dndrades till 1974
(en sprakforbistring i samband med 6versittning av dokument hos
invandrarverket eller flyktingforliggning, sa man.) Jag vet inte, och
kan inte bedéma, om flickan dr 13 ar, 15 ar eller 17 ar, men sa hir
ritade hon sin ’Vinterbild’ i bdrjan av december 1987.
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Senare ritade hon nedanstiende bild. Nir jag tittar pa bilderna och
jamfor dem ser jag kanske forst pa det trasiga hustaket pa vinterbil-
den. En bit av ’krigets ansikte’. En granat eller liknande har skadat
taket. Men i Ovrigt 4r bilden ganska ’ljus’. Dir finns en sol och en
kruka med blommor — inga skadade minniskor. Men linjerna, det
’vingliga’ huset, perspektivet, rummens takarmatur som syns ge-
nom ytterviaggarna och manniskorna, hur dessa uppfattas och ritas,
axlar, hand och arm, benens anslutning till kroppen i 6vrigt — be-
rattar ocksa nagot annat for mig. Viktigt for Fahrah var dock héret
med frisyr — tofs eller flita.

¥ / ,’.’

P4 denna bild lagger jag mirke till att Fahrah nu viljer att anvinda
linjalen nir hon ritar huset (linjal fanns tillgdnglig som hjalpmedel
da hon ritade ’vinterbilden’). Hon har svart med gaveltriangelns an-
slutning av underkanten pa takets langsida. Formodligen inte sa vik-
tigt. Tradet har fatt grona blad. Pa vinterbilden var férstas hela



traden bruna (inte palmer). De tvd minniskorna har fatt detaljer pa
kladerna pa ett mer medvetet sitt, markering av tvadelat plagg,
spetskrage. Manniskorna har ocksa axlar under halsen. Pojken har
inga problem med sina ben i byxorna. Diremot har flickan svart
med benen i anslutning till kjolfallen.

Fotter och skor 4r svart att rita — likasa hander. Det viljer vi bort.
Frisyrerna ar fortfarande viktiga och detaljerade. Flickans bena och
lugg 4r noga markerade. Pojken har kort har och 6ron.

Mellan dessa bilder ligger en tid pa ca ett ar. Kanske kan man sidga
att utvecklingen gatt ca tre ar framat i tiden under det aret.”’

Forslag pa Llimplig litteratur

SIL (Statens Institut féor Liromedel) har gett ut tva férteckningar under
1988/89 6ver detta dmnesomrade:

Ldromedel for omrddet perception-motorik och
ygnvandrarelever med sdrskilda behov.

Bada forteckningarna ger manga forslag pa litteratur men dr ocksa i sig
sjdlva en férdjupning i &mnet. Forteckningarna bestills fran SIL-lagret,
Box 8133, 70008 Orebro. Tel: 019-1244 65 eller 1395 79.

Handskrivning

Det ar viktigt att eleverna far trina handstil — for lisbarhetens skull!
Malet for traningen mdste vara, inte att prompt fa till en svensk handstil”’,
utan en skrift som 4r ldshar, som inte vallar ldsaren problem. En polsk (lis-
och skrivkunnig) elev skrev konsekvent bokstaven d som ol, alltsa ett o och
ett |1 néra intill varandra. Sddant maste rittas till, eftersom det forsvarar
lasningen av det skrivna — dven for eleven sjilv. Ringar och prickar 6ver
4, 4, 6 maste finnas pa rdtt plats och far inte forvixlas, bokstidverna o, a och
e formas girna av eleverna till ett slags mellanting, vilket leder till férvix-
ling och forsvarar ldsningen.

Skoloverstyrelsen publicerade i juni 1989 ett kommentarmaterial,
Handskrivning (Liroplaner 1989:5), Skol6verstyrelsen och Utbildnings-
forlaget. Nedanstaende citat behandlar invandrarelevers handstil. Aven
har finner man en flexibel instéllning till elevernas individuella forutsitt-
ningar.

»Skrivning for alla

Manga barn har lart sig skriva ndgon annanstans 4n i Sverige innan
de flyttade hit och bérjade skolan hir. Deras problem blir litet olik-
artade beroende pa deras alder och erfarenheter. Har de fatt sin
skrivinldrning avbruten? Har de 6verhuvudtaget lirt sig skriva?
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Arabiska

Kinesiska

Vilken skrift? Kinesiska tecken? Kyrilliska? Eller norsk lekkeskrift?
Har de lirt sig en skrift som gar fran hoger till vinster, eller kanske
lodritt? Borjar de skriva sitt hemsprak *bakifran’ i boken? Hur har
de l4rt sig halla pennan eller penseln?

Ett arabiskt barn kan ha svarigheter att placera bokstidverna pd
linjerna. Den som lart sig skriva pa tigrinja vill gdrna konstruera
varje bokstav av olika 16sa element och ofta litet fér Sppna boksté-
ver.

Det 4r mycket vanligt att barn har svart att skilja versaler fran ge-
mena och att komma ihag vad som 4r hoga staplar och djupstaplar.
Bokstidverna *hoppar’ pa linjerna.

Ett annat karaktéristiskt drag ar att det litt blir blandning mellan
textning och skrivstil, kanske i samma ord. Inkonsekvens i lutningen
4r mycket typiskt. Men detta drabbar manga av eleverna pa hog-
stadiet i allminhet och kan kanske héra ihop med att unga minni-
skor som bérjar nirma sig vuxenheten far en lust att vrida och vinda
pa mojligheterna, prova sin identitet och sin livsstil i storsta allméin-
het — slingrandet mellan olika skrivstilar kan ténkas vara en symbol
for detta.

En av mycket fi allméinna regler man kan rekommendera &r att
skolan behdver vara lyhord for varje barns férutsittningar och an-
passa undervisningen till vars och ens alder, kunskaper och tidigare
erfarenheter. Barn som inte lirt sig det latinska alfabetet maste, nar
de lér sig skriva, fa g samma vég som svenska nyborjare: Forst text-
ning, bokstav for bokstav, sedan sammanbunden skrift. I en del fall
kan man fa noja sig med enbart textning.

Det ir viktigt att hemspraksldrarna 4r med i samarbetet. Sérskilt
géller detta nir barnet ocksi maste ldra sig skriva pa det egna spra-
ket i den svenska skolan.

Barn som kommer fran till exempel Finland eller Danmark har i
regel l4rt sig en stil som mycket litet skiljer sig frdn den svenska. Har
de en bra och fungerande stil finns det inga skal att 1ata dem ldgga
om sin stil fér att den i alla detaljer ska 6verensstimma med den stil
de 6vriga barnen i klassen anvinder. Men om den inflyttade eleven
har pafallande stora svarigheter med sin skrift kan det kanske 16na
sig att borja fran borjan, ga igenom bokstav efter bokstav och pa s&
sétt bygga upp en ny och hallbar stil. Detsamma giller barn inom
Sverige som flyttar och som kommer till en skola som anvidnder en
forskriftstyp som helt eller delvis skiljer sig frAn den stil eleven lart
sig i sin gamla skola.

En annan regel som ocksa ir bra att iaktta och som giller bade
inflyttade och ’bofasta’ barn &r att 6vningarna sker konsekvent och
regelbundet och att eleverna sa ofta som mojligt far tillimpa sina
fardigheter i handskrivning i a/la skriftliga arbeten de utfor i sko-
lan.”’




6. Nagra lds- och skrivinldrnings-

metoder som anvands i svenska skolor

»Som ldrare vill vi girna tro att det 4r vi som 4r ansvariga for elever-
nas inlarning. I en vidlkdnd skdmtteckning fir man se en hundigare
som stolt forevisar sin skyddsling for en person och sdger *Jag har
lart min hund att vissla’. P4 ndsta bild fir man se hur den andra per-
sonen forgdves forsoker fa hunden att vissla. Han ger upp och vin-
der sig till hundédgaren: ’Det hér gar ju inte, du ljuger, hunden kan
ju inte vissla’. D4 svarar hundigaren: *Jag har inte sagt att han kan
vissla, jag har bara sagt att jag lart honom vissla’. P4 engelska skulle
den hér historien kanske inte fi samma poidng. Déar gér man en klar
skillnad mellan ’teach’ och ’learn’. Kanske en sadan spraklig dis-
tinktion skulle kunna hjélpa oss att inse att det dr langt ifran alltid
som eleverna lér in det vi fors6ker ldra ut.

De flesta barn som exponeras for det skrivna spraket tycks kunna
lara sig l4sa nistan med vilken metod som helst, ibland rentav trots
den metod vi tillimpar. Det vore formodligen inbilskt av oss om vi
trodde att denna inldrning i huvudsak 4r en konsekvens av vad vi gor
som ldrare. Lisinldrningen 4r nog i huvudsak en frdga om vad den
som ldr sig gor och i bésta fall kan var roll som ldrare vara att gora
inldrningen en smula littare genom att arrangera goda betingelser
for inlarning. I diskussionen om den bista lismetoden kan en sddan
6dmjuk hallning ibland vara befogad.?*’

(Ingvar Lundberg: Sprdk och ldsning, Liber 1984.)

ak bl '
Uﬂdel’V!de eller %ra 6!9

Debattens vagor har gatt hoga kring de olika lis- och skrivinldrningsmeto-
dler som anvinds idag i svenska skolor. Debatten har gallt svenska barns
lés- och skrivinldrning. Nir det géller invandrarbarn—ungdomar med be-
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gransad eller ingen fardighet i det sprak som de ska lira sig lisa och skriva
pa, maste man ldgga ytterligare aspekter pa metoderna, eftersom utgangs-
. ldget 4r ett annat.

Att det handlar om att skapa goda betingelser for inlarningen ir i varje
fall uppenbart och detta har betonats i Lars H Gustafssons och Agneta
Lindkvists artikel i bérjan av detta kommentarmaterial. Det ar eleven som
ldr sig ldsa, ldraren hjilper till, stodjer, stimulerar, organiserar och sam-
spelar med eleven.

Med denna syn pa lds- och skrivinldrning som en aktiv process hos ele-
ven och inte ndgot som ldraren ldr ut med en speciell metod for las- och
skrivutldrning, blir den viktiga kunskapen inte kunskap om metod, utan
kunskap om vad ldsning 4r — hur lisprocessen fungerar och hur mé4nni-
skor lar sig saker, tex att ldsa och skriva. Om detta har skrivits atskilligt
och négra viktiga titlar finns i litteraturlistan i slutet av detta avsnitt.

For den som inte tidigare arbetat med lds- och skrivinldrning kan det
dock vara fruktbart med en orientering om de metoder som kan forekom-
ma och diskuteras p4 skolan. En artikel av Monica Ahs, inférd i Biblio-
tekstjansts tidskrift Barn och Kultur nr 2/1986, far darfor belysa nagra
metoder ur aspekten lds- och skrivinldrning for svenska lagstadiebarn.

Efter artikeln foljer ett resonemang om metoderna ur invandrarelever-
nas perspektiv.

’Far tar fil eller

Om lisléiiror for nyborjare
MONICA AHS

De flesta vuxna har nog en férestillning om att det 4r lararen, som
i ndgon sorts metodisk symbios med den forsta ldseboken, lar bar-
nen lisa.

De har nog ocksa en forestillning om hur det skall ga till, hur
’monstret’ for lisinlarningsundervisningen skall se ut.

De mest framtradande dragen i 'ménstret’ 4r att man tycker att
barnen skall ldra sig en bokstav/ett lIjud i taget. Vilken bokstav och
nédr och pa vilket sétt den skall trinas in, skall avgéras av ldraren
(eller av Jaromedlet). En annan viktig del i det hir gamla *ménstret’
ar att barnen skall ljuda langsamt, korrekt och évertydligt nar de ’14-
ser ihop’ korta ord pa tva, tre bokstédver: Far tar fil. En rak ek. etc.

Texterna i de traditionella l4dsldrorna har i bérjan ett sddant har
egendomligt, ja, rentav onaturligt sprak. Nagon litteriar upplevelse
ar det i varje fall inte tal om. Texterna har tillkommit av metodiska
skal. Barnen skall trinas att ljuda samman, att lyssna efter ett visst
ljud, att hitta en bestimd bokstav osv.
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Syntetisk metod tar sikte pa bokstiver och ljud

Det hiar ’'monstret’, som har inpréintats i oss vuxna sa starkt att vi har
svart att tinka oss nadgot annat, har ett namn. Det kallas syntetisk
metod. Man utgir ifran skriftsprakets materiella formsida, dess
uppsplittring i smadelar och inte fran skriftsprakets funktion som
kommunikationsmedel, dess helhet.

Syntetiska metoder dr sidana metoder som tar sikte pa delarna i
ord, alltsa bokstaver, ljud eller stavelser. Undervisningen startar
med att ldra ut och trina in dessa delar. Sedan far barnen ldasa ord
och satser genom att féra samman (ljuda samman) de inldrda
delarna.

Det finns dock skillnader mellan de syntetiska metoder som an-
viands i Sverige. En del kommer snabbare fram till meningsfull 14s-
ning och skrivning 4n andra. Andra ér extremt tekniska och formali-
serade och ’sparar’ textldsningen tills bokstiverna och sammanljud-
ningstekniken ar ’6verinlidrd’, vilket kan dréja mycket ldnge, ja upp
till ett 1asar. Och nér texterna till slut kommer fram, sé ar de dnda pe-
dagogiskt tvittade. Dir finns inga sk ’svara’ ord, dvs ord med sje-
och tje-ljud etc.

Priinta bokstiver

I den syntetiska metodiken ligger ocksa att barnen skall ldgga ner
den storsta delen av tiden i skolan till att texta och prénta in bok-
stavsformer, aterge samma bokstav, stavelse eller ord manga ginger.
Det kan alltsa, om det vill sig illa, bli sa att ett barn d4gnar den storsta
delen av sitt forsta skolar at att utféra en massa handgrepp och ljuda
samman en massa stavelser utan att fa ut nagot av det som 4nda ar
meningen med ldsning och skrivning, namligen att fa en upplevelse,
ett mote med ndgon som har nagot att beritta i skrift, och inte
minst: Att sjalv f4 upptiacka och préva pa att meddela sig och beritta
i skrift det det sjalv vill.

Och hiri ligger den stora risken for att lds- och skrivsvarigheter
skall uppkomma. Barn lar sig ju, som bekant, i konkreta och for
dem begripliga sammanhang och de ldr sig genom att sjalva aktivt
prova sig fram.

Om den syntetiska metoden ar for abstrakt, for artificiell, for tek-
nisk och fér formaliserad — ja, helt enkelt for olik verklig ldsning
och skrivning — och om barnen inte sjidlva far chansen att anvanda
sin vanliga inldrningskapacitet, dvs att préva och sdka sig fram utan
ideliga tillrattaldgganden, korrigeringar och hinder. . . da 4r risken
stor att man biaddar fé6r kommande lids- och skrivsvarigheter.
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Barnet kdnner sig forvirrat infér uppgiften att lira sig en massa
Ijud och bokstéver utantill, utan att forsta vad han/hon skall ha dem
till. En alltfor ’lydig’ sammanljudning av ett ljud i taget med exakt
ljudatergivning ger inte heller mening at Idsningen. Det blir obegrip-
ligt, eftersom ldsning aldrig 4r exakt avkodning! Inte ens s ljuden-
ligt stavade ord som man och banan kan man fa ut betydelsen av
med enbart ljudning. Man maste férstd sammanhanget ordet star i
for att lagga ratt betoning pa ordet tex.

Barn lar sig sjdlva

Lisning ar att forsta ett skriftligt budskap! Nar man ldser anvander
man sig av denna naturliga insikt samtidigt som man ocksd med
tiden far en allt mer uppévad férmaga att kinna igen och kombinera
bokstiverna i vart alfabetiska system efter vara skriftsprdksnormer,
sd att man bade ser och hor vad det star.

Genom att ta reda pa hur det gar till nir sma barn lir sig ldsa och
skriva sjdlva — som Ragnhild Soderbergh, professor och barn-
spraksforskare i Lund, bl a har gjort — vet vi att det &r just den na-
turliga insikten att l4sning 4r att férsta ett skriftligt budskap, som
barnen utgar fran nér de lar sig ldsa och skriva sjdlva. Det ar alltsa
barnen som lir sig sjalva — i vixelverkan med en intresserad omgiv-
ning, en omgivning som svarar pa fragor och visar hur man gor pa
ett alldeles rakt och naturligt och positivt sitt.

Nar barn lir sig ldsa sjdlva, sd gor de det i funktionella samman-
hang. Helheten forst, finslipningen av detaljerna sedan. Sprakets
funktion, innehallet i det redan skrivna eller i det som skall skrivas,
4r det som dr drivkraften nér de lir sig ldsa och skriva. De *knécker
koden’ efter hand. De uppticker det alfabetiska systemets idé och de
utvecklar sin kompetens genom att anvinda den.

Analytiska metoder borjar med orden

Det finns ocksa ett namn for dessa metoder som anpassar sig efter
barnens eget sitt att ldra utifran funktionella och konkreta sam-
manhang. De kallas analytiska metoder. Analytiska metoder &r sa-
dana metoder som bdrjar med ord eller stérre sprakenheter, tex
fraser eller satser, och diar man ldgger huvudvikten vid meningen,
innehallet, i vad som lases. I andra hand analyserar man fram delar-
naispraket — ljuden och bokstéiverna etc ur det meningsfulla inne-
hallet.

Den hir sortens metoder blev inte allmént kidnda i Sverige forran
pa 70-talet, da lagstadieldraren Ulrika Leimar utarbetade en metod
som hon kallade Lasning pa talets grund (LTG). Metoden bygger pa
att lararen i vixelverkan med barnen, ibland i grupp, ibland enskilt,



skall 1ata barnens eget talsprak, egna meddelanden och berattelser
utgora det forsta lds- och skrivmaterialet, som man sedan i andra
hand analyserar fram ljud och bokstéaver ur.

Hur tanke blir tal

LTG liksom andra analytiska metoder i viarlden (som tex LEA i
USA) ldgger stor vikt vid att barnen far erovra skriftspraket for sina
egna syften. Barnen skriver text till sina egna teckningar. I borjan
med hjilp av ldraren. Lararen och barnet ljudar och skriver direkt
ned de ord som barnet siger. Barnen upplever konkret i ett menings-
fullt ssmmanhang hur tanke blir tal och hur tal blir skrift. Man kan
faktiskt se hur barn erévrar skriftspraket medan de héller pa och
skriver sina forsta egna meddelanden. De uppticker att deras tal,
t ex: KOMMER SNART, bestar av ljuden och bokstaverna K-O-M-
M-E-R S-N-A-RT. De uppticker att spraket bestar av ord och att
dessa utmirks i skrift genom att hallas isér. I och med den hér upp-
tiackten av sprakets form kan man siga att barnet har fatt mojlighet
att betrakta spraket pa en hogre medvetandeniva. Man brukar kalla
det for lingvistisk medvetenhet.

Skrivexplosionen

Under det forsta s k globala skedet i barnens skrivutveckling skriver
de precis ’som det later’. De fragar sig fram ritt mycket i borjan.
Man svarar och visar, girna direkt pa alfabetet. S4 smaningom har
de tillrickligt underlag for att kunna lata tankarna bli flodande
skrift. Maria Montessori kallade denna lyckliga kompetenskinsla
for ’skrivexplosionen’. Barnen har upptickt ett nytt kommunika-
tionsmedel for eget bruk! Den som l4ser de har férsta texterna maste
bortse fran alla formella krav och enbart rikta in sig pé att tolka
meddelandet eller sagan eller brevet.

Hur skriftsprak ’later’ vet de fovadnansvart mycket om. De har helt
uppenbart uppmirksammat skillnaderna mellan vanligt prat och
innantill-lasning (pa TV tex). Allt eftersom barnen skriver mer och
mer, sa blir de ocksa allt mer sikra pa sambanden mellan fonem/
grafem. De har fatt egna meningsfulla minnesbilder/associa-
tionskedjor. De forstar — darfér minns de.

Barnens uppmirksambhet inriktas allt mer pa att skriva ’ritt’ och
ldsa ’ritt’. De kommer efter hand ini ett skede av mer noggrant ana-
lys/syntes-intresse for delarna i helheten, bokstavsformer, stavning
osv. D4 4r det dags for ldraren att hjilpa till med analys/syntes-
arbete, utan att for den skull 6verge helhetsaspekten dvs skriftens
budskap och innehall.

Vad ldser da barnen i de analytiska metoderna? I forsta hand ldser
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de alltsa sina egna och sina kamraters texter. For att underlitta igen-
kdnnandet av bokstéver och ord i nya sammanhang, sa brukar lara-
ren texta eller renskriva barnens texter pa maskin. Det &r viktigt att
inte bokstdverna ar fér sma eller otydliga i borjan!

Man plockar ocksa ut ord som barnen tycker 4r viktiga, t ex nam-
nen pa alla kamraterna, och liser och anvinder dem om och omigen
pé olika sitt, i lekar, vid upprop etc. Orden textas tydligt pa lappar
eller kort. Man samlar ord, leker med ord, sorterar ord, uppmark-
sammar och lidser ord som finns runt om i barnens vardag.

Ldsa riktiga bocker

En mycket viktig del 4r bokldsning. Forutom att ldraren ldser varje
dag for barnen ur ’riktiga’ bocker, (som man ocksa kan plocka ut
ord ur och skriva upp pa kort, rita till, leka med. . .) sd inspirerar och
stodjer man barnens egna fors6k att ldsa sidana bocker som man
last hogt flera gdnger och som de tycker om.

Tyvirr sa finns det inte s& manga bocker som bade lockar till 14s-
ning for att de har ett harligt innehall och for att de har lagom litet
text och lagom stor och tydlig stil. En del av Inger och Lasse Sand-
bergs smabocker om lilla Anna och spoket Laban #r bra exempel pa
bdcker som motsvarar barnens krav just i boérjan av deras lasutveck-
ling. Men ldromedelsforlagen har borjat inse sitt ansvar, sa det finns
numera litet mera att vilja pa nidr man vill ha ’riktiga’ bécker f6r ny-
borjarldsarna. Med riktiga bocker menar jag bocker som har ett le-
vande innehallsligt vdarde for barnen och som &r skrivna fér innehal-
lets skull, inte for tranandets skull.

Barnboksforfattare medverkar

Numera finns det ockséa ldasebocker for den forsta lasundervisningen
som inte foljer det ‘'monster’ som jag beskrev i inledningen. Dessa
lasebocker ser mer ut som vilka barnbocker som helst. De ér skrivna
av kdnda barnboksforfattare och spraket ér alldeles som det skall,
dvs varken kryptiskt eller konstigt. Man anvinder bade dubbelteck-
ning och sje-ljud redan fran borjan, om det behévs for innehallets
skull, och ordféljden 4r inte stel och rak utan mjuk och foljsam. Och
det visar sig att dessa texter upplevs som mycket lidttare 4n de gamla
undervisningsmetodiskt utvalda s k ’lidtta’ texterna.

Kompetenta sprakbrukare

Kanske ar det sa att det inte gar att lura pa barn det som i grunden
ar odkta och onaturligt i frdga om sprak? De 4r ju kompetenta
sprakbrukare!



Jag skall sluta med en historia som belyser just detta. Jag hade en
kille i en tvaa, Olle hette han. Han var mycket intresserad av Astrid
Lindgrens Broderna Lejonhjirta. Jag hade list den for klassen, och
han hade vid det hir tillfillet ndstan last ut den sjdlv. Han skrev ock-
sd manga egna ’bocker’ med tydlig inspiration fran Nangijala osv.
Sdendag hittade hani var bokhylla ett litet hafte med sddana har ty-
piskt skolmissigt konstlade *urenkla’ texter for nyboérjare. Texter av
typen: Rosa solar en fot. Hiftet var nr 6 i serien av lattlasta bocker.
Olle laste och stonade sig igenom med stigande forvaning och for-
virring i blick. (Det fannsingen handling i boken.) Han 16ste det hela
med att imponerad utbrista: Den var svar! Det marks att den ar
gjord for sexan.??

For dldre invandrarelever blir de forproducerade, traditionella ldsldrorna
for barnsliga, vilket kan inverka negativt. Bilderna 4r barnsliga och glatta-
de och har vildigt litet att gora med dessa elevers verklighet. Bilderna sto-
der inte heller inldrningen, dvs eleverna far inte avsedd association till bil-
den, eftersom orden ofta inte finns i deras ordforrad, eller bilderna upp-
fattas olika.

Ordforradet i lasldrorna dr inte relevant for eleverna. De behirskar inte
ord som le, lo, mos, dvs de *’lattlasta’’ ord som metoden bygger pa. Elever-
na far inte alls nagon forstaelse for vad de laser. De ljudar ihop nagot, men
detta har inget innehall och bilden som ska starka ordforstaelsen leder tan-
karna till andra ord. (Flicka som ler vicker kanske ordet skrattar, nar
eleverna ser den si vanliga mosburken dr det troligare att de tinker pa
ordet burk 4n ordet mos.)

Ytterligare ett stort problem ar att dessa lasldror bygger pd det svenska
ljudsystemet — naturligt nog. Man boérjar med de bokstiver (ljud) som
anses lattai vart sprak. Det ar inte alls sdkert, eller till och med mindre tro-
ligt att den inldrningsgangen passar vara invandrarelever.

En speciell syntetisk metod, utan laslira, bygger pa att man ljudar ihop
till stavelser som saknar innehall. Ur rackor av stavelser ska eleverna kun-
na kidnna igen nagon stavelse som dr betydelsebidrande, som ar ett ord.
Detta ger en upplevelse for eleven. Det 4r naturligtvis betydligt svarare for
en elev med begridnsat ordforrad att gora sddana fynd. Dessutom tar det
lang tid innan eleverna med denna metod far l4sa riktig text, vilket sdkert
ar frustrerande for manga elever.

Metoden bygger dessutom pa en viss gang i bokstavskombinationerna.
For att detta arbete ska bli riktigt effektivt maste inlirningsgdngen skrad-
darsys for varje sprakgrupp. Det beror ju pa spraket vilka vokaler och kon-
sonanter och kombinationer som &r lampligast att borja med. Utifrdn
dessa Ovade stavelser (icke-betydelsebidrande) ska eleverna lyssna, associe-
ra och komma pa ord som innehaller dessa stavelser. Tva problem uppen-
barar sig genast hér.
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Invandrarelever med ett begrinsat ordférrad saknar det passiva ord-
forrad som ska vdckas av associationerna. Om stavelserna dessutom verk-
ligen dr valda individuellt efter sprakgrupp, maste ocksa ett individuellt
ordforrad att associera-till byggas upp — i forvig, vilket kriaver mycket
arbete i en sprakligt blandad elevgrupp.

Med ett arbetssitt, som i stillet utgar fran en meningsfull helhet, fran
elevens verklighet, upplevelser och tankar, finns det diremot mojlighet att
utifran helheten uppticka delarna i spraket i sitt sammanhang. Forstaelse
och meningsfullhet ar sjalvklara utgdngspunkter for inldrning. (Freire,
Freinet, Leimar, Montessori m f1). Nir eleverna p4 méanga olika sétt expo-
neras for ord och verklighetsanknuten text, byggd bl a pa deras eget tal, far
de mojlighet att pa sitt sdtt *’kndcka koden’’:

{' Det viktiga 4r att eleverna forstdr den text de arbetar med, att den ar

meningsfull fé6r dem, att de vill 14sa den. Det viktiga dr att de ldser, dven
om ordforradet ar litet. Det ar svart att i ett tidigt skede av elevernas
svenskinliarning finna meningsfulla firdigproducerade texter. Darfér blir
arbetet med elevernas egna texter dubbelt viktigt. Utifran deras egen verk-
lighet skapas texter med ett for dem synnerligen meningsfullt innehali,
texter som ligger pa en lamplig nivd — bade sprakligt och aldersmassigt.

L(Om arbetet med elevtexter se nista avsnitt.)

Lisforskarna Sundblad och Allard har under senare ar publicerat ett
antal viktiga skrifter. Deras forskning ror barns ldsutveckling pa moders-
malet, men tankarna &r vil 6verforbara till invandrareleverna. Sundblad-
Allard presenterar inte nadgon speciell metod, men betonandet av forstael-
sen och beredskapen att forstd — forforstaelsen — dr viktiga grundaspek-
ter da det géller invandrarbarnens lids- och skrivinldrning; de maste fa lara
sig ldsa med hjélp av ord som de forstar. Sundblad-Allard betonar ocksa
att lisinldrning dr en aktiv process fran barnet sjilvt och att man borde
tala om utveckling i stdllet for inldrning. Att lira sig ldsa dr en skapande
process utgdende fran barnet sjalvt till skillnad fradn de mekaniska- teknis-
ka procedurer som al4dggs barn.

Med denna syn pa eleverna foljer ocksa en tro pa, att de lér sig ldsa om
de 4r trygga och motiverade, dvs tror pd att det 4r ndgon mening med att
ldsa. Forutsatt att en elev inte har ett synfel eller en psykisk skada borde ar-
betet med ord som de forstdr och som de méter i meningsfulla samman-
hang, och ljud som de hor tillsammans med en positiv syn pa deras for-
maga vara en god utgadngspunkt for det arbete som eleverna sjilva gér for
att ’knécka koden’’.

Meningsfullheten betonas mycket starkt i boken Ldsning av Frank
Smith.
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?Det 4r genom meningsfullhet som barnen ldr sig ldsa, och innan de
kan lisa tillrackligt bra for att begripa vad de gor maste nadgon hjal-
pa dem. Barn l4r sig att 14sa genom att lisa, men inte pa en gang. De
tillagnar sig férmdagan successivt genom att andra minniskor hjl-
per dem att komma 6ver de svara trésklarna. Jag menar inte att barn
behdover ldra sig ldnga listor av ord for att lidra sig l4sa, eller att orden
ska ldras ut separat. Inldrningen av ord sker ldttast genom menings-
full lasning.*?

s %
.. Jog 1dr'mig Idsa
genom offt Tdsa...
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7. Arbetet med lds- och
skrivinlarning — nagra exempel

Att arbeta med texter

Las- och skrivinldrningen 16per hand i hand med arbetet att utveckla ele-
vernas ordforrdd, kommunikativa férmaga och 6vning av uttalet. Ett nytt
ord lars in fran borjan med ett gott uttal och skrivs, kanske pa ett kort, som
Petikett’’ pa foremalet, pa tavlan eller i skrivbok (med forklarande bild
till). Ordet ges som ordbild, dvs det skrivna ordet visas i sin helhet. Detta
blir den forsta *’text’’ eleverna méter. Ordbilden blir en del av inldrningen
av de nya orden. Till en bérjan stédjer knappast ordbilden eleven vid inlar-
ningen av nya ord, eftersom han/hon inte kan l4sa texten, men eleven kom-
mer snart att kdnna igen ordbilden och ha ett stdd av den s smaningom.
Ténk pa att de ordbilder, som eventuellt sitts upp som *’etiketter’’ pa fére-
mal i klassrummet, inte bor sitta uppe fér linge — och inte vara for
manga. Ett klassrum fullt med gamla ordlappar Overallt kan vara splitt-
rande och dr sdkert frustrerande fér en ambitiés elev som till sin fortvivlian
inser hur manga ordbilder han/hon >’borde’’ ha lart sig vid det hir laget,
men inte kunnat ta till sig 4n. For att inte tala om en nyanlidnd elev som
overskoljs av en icke urskiljbar midngd ordbilder. Ta bort lapparna! Aktivi-
teten ligger i det moment nér ordbilden identifieras/igenkdnns/ldses och
kopplas ihop med foremalet vid upprepade tillfillen.

Det 4r ocksa utifran ordbilder och enkla texter som eleverna bérjar
fundera 6ver bokstiver/ljud, ord som ser likadana ut och kdnna igen and-
ra ord, med andra ord gor sina forsta las- och skriverfarenheter.

Den vanligaste ordbilden som inkorsport till intresset for bokstaver och
lasning brukar vara elevens eget namn. Aven andra ord som betyder nagot
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viktigt for eleven (signalord) dr lampliga att borja med. Skyltar i omgiv-
ningen ir ocksa tacksamma ord. Boken Svenskskyltat, Fock, Esselte, ar
exempel pa en bok att ’’kdnna-igen-ldsa’’ ur, liksom Dialog Memory fran
SICA, som bla omfattar en ask med bilder pa skyltar for listraning och
memoryspel. (Utkommer varen 1990.) Aven ord som ir /ika i bada spraken
underlittar igenkdnnandet och inldrningen.

Uppmaningar till eleverna eller upplysningar om t ex tandldkarbesdk
eller studiebesok ar ocksa utmirkta korta texter att lira sig *’kdnna-igen-
lasa’’ pa. Eleverna skriver av informationen och vet vad de har skrivit och
kan alltsa *’ldsa’’ texten, fast de inte kan lidsa. Eleverna kan sjilva férsoka
skriva korta meddelande eller minneslappar, s snart de har behov av det
eller kanner lust till det.

De forsta fraserna, uttryck som eleverna behover, korta dialoger m m ut-
gor de forsta texterna som eleverna moéter. Det innebdr alltsa, att de forsta
svenska ord eleverna lir sig ocksa kan bli deras forsta texter.

Hy!
Jag forstar inte.
Har [ag 94 pd foa ?

Elever som kan mer svenska kan ocksi mycket vil finna vigen till 14s- och
skrivfardighet via ett signalord. Dir giller det att genom diskussioner fin-
na det som verkligen dr angeliget for eleven, det som betyder nagot och ar-
beta utifran det. Diskussioner och texter kan hir fa ett verkligt djup, som
inte 4r mojligt, ndr man bara dger ett fatal svenska ord. (JAmfor Freire, t ex
Pedagogik for fortryckta, mfl.)

Allteftersom elevernas ordférrad okar, 6kar ocksa mojligheterna till
textproduktion, bade individuella texter och texter som gruppen gor till-
sammans med liraren samt lisning av dessa och andra litta texter. Aven
om ordforradet dr begrinsat, bor man dock striva efter att redan fran bor-
jan fa ett naturligt sprak pa texten, se till att den inte blir stereotyp och
Pstel’’.

De individuella elevtexterna kan skrivas i skrivbok eller pa l6sa blad.
Det kan vara sa enkelt som att skriva ordet (ordbilden) till en bild pa ett
foremal, eller en kort, enkel mening till en bild, ett foto, ett vykort eller
nagot annat som eleven valt, dirfér att bilden eller foremalet betyder
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négot for eleven. Det som betyder nagot for en vill man gédrna beritta om.
Det kan ocksa vara en upplevelse av nagot slag som eleven vill rita och/eller
skriva om.

Eleven siger (med ldrarens hjilp) vad som ska skrivas. Lararen skriver,
antingen tunt direkt pa elevens papper och eleven far sedan fylla i, eller pa
separat papper och da far eleven skriva av eller ocksa kan eleven forséka
skriva sjidlv. Vad man viljer beror givetvis pa elevens formaga. Texten
’laser’’ sedan eleven bade for lararen och for kamraterna (om han/hon
vill). Det gar bra att lisa texten, man vet ju vad man skrivit, man
memorerar-liser texten och borjar s smaningom kdnna igen fler och fler
ord. Sa snart eleven vill, far han/hon férsoka skriva sjilv. Var lyhoérd som
larare!

Jag tycker om att sova.

Jag tycker om att dta frukost.

Idag har jag dtit, smorgds med sirap pd,
en smorgds med dgg och tomat pd.

Jag drack te.

Jag tycker om bilar.

Jag tycker om glass.

Jag tycker om banan.

Jag tycker om att lyssna pd turkisk musik pa bandspelare.
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Gemensamma texter utgar fran ett samtal mellan eleverna och ldraren. Till
en borjan, da eleverna kan vildigt litet svenska, blir det ganska lararstyrt.
Nir eleverna kan mer svenska ir det viktigt, att det verkligen 4r deras ord
och asikter som far bli text. Lararen skriver texten undan for undan pé tav-
lan eller pa bladderblock. Liraren kan giarna ljuda medan han/hon skriver
sa att eleverna upplever kopplingen bokstav/ljud, men bér ddremot inte be
eleverna ljuda! Liraren fyller naturligtvis ut texten med smaord och dndel-
ser, sa att den blir korrekt. Liraren ldser sedan texten och pekar undan for
undan, allteftersom han/hon ldser. S& snart eleverna kan/vill far de ldsa
med. De har sjilva bestimt vad som ska skrivas, sa de vet vad det star och
kan memorera/kinna-igen-ldsa. Ju mer eleverna ir engagerade i textens
innehall, desto bittre ’’laser’’ de — minns — texten.

Lararen fangar upp en aktuell situation, en hiandelse eller en konflikt.
Han/hon ger eleverna de ord de behover och gor tillsammans med elever-
na en text utifranderas ord. Harigenom far eleverna en text som angéar dem
att arbeta med, en text som 4r meningsfull. Meningsfullheten kan inte nog
betonas! Det ir elevernas engagemang, intresse och vilja att lira som for
lds- och skrivinldrningen framat. Att géra texter utifran det lilla ordférrad
eleverna har, pa basis av deras behov, intressen och engagemang, ar ett sétt
att ge dem meningsfulla texter innan de kan hitta lattlasta *’fardiga’ boc-
ker med meningsfullt innehall, dar ordférradet kriver mer svenskkunska-
per av lasaren. Ordforradet 6kar ocksa hela tiden allteftersom eleverna be-
hover nya ord.

Den text som elever och ldrare gjort tillsammans kan sedan anviandas pa
manga olika sitt. Eleverna kan skriva av texten i skrivbocker eller pa l6sa
blad. De kan skriva av for hand eller fa skriva texten pa skrivmaskin. (I
bérjan kan ldraren renskriva texten pa maskin och kopiera till alla.) Det ar
viktigt att samla elevernas texter och material pa ett snyggt sétt, sa att de
ser att det blir en bok eller en vixande textsamling och inte bara 16sa blad
som skrynklas i binken. (Se avsnittet om Laromedel s 116.)

Texterna som producerats kan ldsas in pa band och eleverna kan lyssna
och folja med i texten. De forstar texten, orden dr deras och de kommer att
kdnna igen fler och fler skrivna ord allteftersom de lyssnar och ser. De far
ocksa sjilva lidsa texten hogt. Man bor dock tdnka pa, att det ar ett fram-
mande sprak som de uttrycker sig pa, s dven om orden i texten ar deras
kanske de inte 4ger orden i texten *’pa djupet’’. Man kan behova repetera
orden med en elev muntligt flera ganger, innan man ’l4ser’’ texten igen.
Orden kan glommas fran en dag till en annan. Man kanske behdver ta fram
foremalet, bilden eller prata om hindelsen igen, dvs reaktivera sjidlva
orden.

Elevernas texter blir undervisningsmaterial pa olika satt. Man kan arbe-
ta med ljud, hela ord, grammatik, struktur — individuelit eller i grupp
med texten. Man kan arbeta efter den analytiska metoden och l1ata eleverna
lyssna efter ljud i orden: >’ Var hor du ljudet? Var ser du det skrivet?’’ Bok-
stdvernas namn bor inte anviandas, utan /juden. Eleverna kan identifiera
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det skrivna ljudet, peka pa det och siaga ljudets namn. >’Hittar du det pa
fler stidllen? Peka!’’. Man kan leta efter hela ord. *’Var ser du det ordet?
Finns det pa fler stallenitexten? I nadgon annan text? P4 viggen i klassrum-
met?”’

Vilkaljud som ir littast att bérja med beror pa elevens sprak. Det maste
vara ljud som eleven vil kdnner igen och uttalar ritt. Ta hemspraksliararen
till hjalp for att fa kunskap om elevens sprak! Statens institut fér lirome-
del (SIL) kan ge information om var man kan lisa sig till kunskap om ele-
vens sprak. (Se avsnittet om Laromedel s 116.)

Man kan s6ka ord i texten som boérjar pa samma bokstav (ljud). Elever-
na kan sjilva férsoka komma pa andra ord, som de hort som borjar pa det
ljudet. De kan leta efter bokstaven i tidningstexter och de far sjilva skriva
bokstaven och ord med deni. De ska trina bade att héra ljudet och kunna
peka ut bokstaven, dvs identifiera den i skrift, att hora ljudet och kunna
skriva det och att se bokstaven och tala om vilket ljud den motsvarar.

Eleverna ska "’botanisera’’ och gora upptickter bade bland bokstdver
och bland de hela orden. Diremot ska man undvika att ’ljuda’’ om inte
eleverna sjilva forsoker sig pa det. Att ljuda ihop till nya ord, som man inte
kan, med hjélp av ljud som man inte riktigt behirskar kan bli en gropig vig
att ga for den som ska lara sig 14sa och skriva pa ett frimmande sprak.

LRl e "

wreee Ml -0 0000 ! mOS “"" Vv l S i mu

Den ljudenliga stavningen ar littast att arbeta med vid ljudanalys och da
eleverna sjilva ska skriva (alltsa da ett ljud motsvaras av en skriven repre-
sentant, bokstav). Tyvérr 4r inte svenska sprakets skrift helt l[judenlig. Ge-
nom att texterna gors utifran vad eleverna vill sdga och inte ifrdn vad som
ar ljudenligt kommer eleverna tidigt att mota avvikelser. De mirker att fle-
ra bokstdver kan motsvaras av ett ljud (sch, stj. . .) och att en bokstav i tal
kan lata pa flera satt. (Bok, boll.) Det viktigaste dr att eleven hor ljudet och
far trana sitt uttal av det. Eleven far sjidlv sd smaningom upptéacka varian-
ter eller avvikelser fran det forviantade. Da eleven ser och fragar gor svaret
nytta. Detta innebar att man **undervisar’’ om ng-ljudet eller sj-ljudet nir
eleven dr 6ppen och mogen for det. Andra stavningsévningar 4r menings-
l6sa.

Nir det giller dldre elever ar det inte sdkert, att deras uttal nagonsin
kommer att bli sa korrekt, att det kan vara till stod for dem da de ska skri-
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va. Darfor ar arbetet med hela ordbilder viktigt, och att méta orden i texter
vid lasning. Man kan minnas bilden av /mycket/, /bada/ och skriva ritt,
dven om uttalet 4r /micket/, /bada/. Aven vid ljudstridig stavning 4r min-
net av ordbilden till hjidlp. Att 1asa mycket 4r viktigare dn stavningsregler.

@ €ngagemang (7

, /778/2//7g - Dm{?@ 0
fullhet .
ord- VI ﬂJ@ G856 G
bilder /cdm//zy ‘

St elsc
[dsning

Mt 1dra sig ldsa och skriva mdste
fé +aTD. E(cvema bcthVcr fd ga
ram i sin egen Yakt, géra sinq egna
upptéckter, stdlla fragor och {4 svar:

A och O for att man ska lyckas lidra sig l4sa 4r att man forstar det man ldser
och finner det meningsfullt. Arbetet utgar fran det som &r ként for eleven.
Att utveckla sin l4sning och g vidare bygger ocksa pa att man forstar det
man ldser, vilket i sin tur beror pA om man har en kunskap om och en for-
forstaelse for textinnehallet. Det dr extra viktigt att innehallet 4r kdnt nar
ordforradet 4r begransat. Nagra ord ur LUS — en bok om ldsutveckling
(Utbildningsforlaget, 1983) av Bo Sundblad m f1 (s 41 f) far belysa vikten
av forforstaelsen:
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»*Lasinldrningen bor i mojligaste man ske under samma sjilvklara
och naturliga forutsittningar som talinldrningen. Med andra ord,
barnets samlade erfarenheter med allt vad dir finns av intressen,
kunskaper, formagor osv, maste fa vara den forstaelsegrund som
lasinldrningen utgér ifran. Denna forstaelse som barnet alltsi redan
har (och som stindigt vidgas och omstruktureras) ingar i barnets
forkunskaper. I alla ldssituationer aktiverar barnet anvindbara de-
lar ur dessa férkunskaper — en process som ger vad vi kallar forfor-
staelse. Den fungerar som en slags védgvisare infor lisningen. Tex:
Pelle viljer en text diar omslagsbilden visar att det handlar om en
pojke och hans cykel. Rubriken talar om att den handlar om nir An-
ders larde sig cykla. Pelle plockar da ur sin erfarenhet fram allt som
ror fenomenet ’att ldra sig cykla’. Men detta sker inte genom nagon
medveten tankeakt utan hans férforstaelse utgor en slags omedveten
forvantan, och den ger honom en grov uppfattning om innehallet i
texten han har framfor sig. Han dr nu vil forberedd (forutsatt att
han &r intresserad av detta 4mne. Om inte sa mobiliserar han knap-
past sin forforstaelse.) Pelle *vet’ nu pa ett ungefir vad som star i
texten. Han léser ett par ord, forstar dem, eftersom de gar helt i linje
med hans forvantan. Stoter pa ett svarare ord, kanske ljudstridigt,
ljudar — det later konstigt och obegripligt — prévar om igen, och
med stod av forforstaelsen som ocksa innehéller de féregaende or-
den, kommer han pa vad som borde sta dir. Lasforstaelsen fungerar
sé att Pelle kan korrigera sig sjalv. Mer utforligt finns detta beskrivet
i kapitel 3 om ldsprocessen.?®?

det blir knepigt
alt Idsa om man
inte har

“ Kunskap om
vad texten handlar om ...

Nedanstaende tva arbetsbeskrivningar av Susanne Benckert 4r himtade
ur Vigar till svenska, Stockholms skolforvaltning, 1986. Beskrivningarna
giller visserligen lagstadiet men arbetssdttet 4r inte barnsligt utan 4r direkt
overforbart till dldre elever. Man viljer bilder, texter, material och sprak
som svarar mot elevernas alder och skalar bort det ur skildringen, som kan
kdnnas barnsligt.
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”Den forsta lds- och skrivinldrningen
SUSANNE BENCKERT

Innan l4dsinldrningen kan borja maste eleverna ha byggt upp ett litet
ordforrad pa svenska. Det ordforradet utgar man ifrdn och bygger
paefterhand. Eleven maste forsta det han ldaser och darfor maste tex-
terna baseras pa elevens ordforrad.

Vilken metod dr bist? Eftersom det inte finns ndgon vetenskap-
ligt utarbetad metod for hur man bést lar barn med ett annat hem-
sprak dn svenska att ldsa pa svenska, far man sjilv vilja den metod
som man anser fungerar bast. Man kanske kommer fram till att man
vill anvidnda sig av en kombination av olika metoder (LTG, ljud-
metoden och ordbildmetoden). Sjilv har jag valt att tillsammans
med eleverna gora enkla texter som handlar om upplevelser som vi
gjort tillsammans, t ex om rasten.

Ordlada
Alla elever far en ordlada dar de samlar nya ord som de lar sig. Sub-
m stantiven fors in pa vita kort, verben pa roda osv. Nar de lir in ett
. nytt ord far de skriva ordet pa svenska i obestamd form pé ena sidan
ORDLA DA ochillustrera det och skriva ordet pa sitt hemsprak, om de kan skriva

pa hemspréket, pa den andra sidan.

s en frdja
manga réjor
jag har en gul trdja

(fromsida) (bakﬁdu)

Senare kan de skriva in ordet i pluralform och dven skriva en mening
med ordet. Adjektiv och verb far de boja i olika former. De elever
som har god skolvana skriver in nya verb i en sirskild bok och dvar
bojningsformer.
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Texter

Tillsammans skriver vi texter om gemensamma upplevelser. D3 ele-
verna befinner sig pa nyborjarniva far jag styra textens utformning
ganska mycket. Vi arbetar sedan med texter pa foljande sitt:

Vi laser texten tillsammans.

Eleven skriver av texten.

Vi arbetar med nya ord och fraser i texten.

Nya ord skrivs in pa ordkorten.

Substantiv skrivs in i pluralform, adjektiven och verben bgjs.
Eleverna kan sjilva sl& upp orden i ordlistan.

Vi beféster nya prepositionsuttryck och dvar uttal dar sa behovs.
Eleverna liser in texten pa band sé att de far hora sig sjdlva.
Eleverna far i uppgift att ldsa pa texten hemma.

Oo0oO0ooogono

Vi 6var ocksa olika fraser som eleverna behover kunna i skolan vid
olika tillfallen. Vi skriver sedan ner meningarna tillsammans, t ex

Nar ska vi dta?

Vad far vi fér mat idag?
Hur mycket dr klockan?
Far jag dricka vatten?

Vill du leka med mig?

Har vi gymnastik idag?
Froken, kan du hjdlpa mig?

Det vi skriver blir enkelt och konkret. Alla elever férstar kanske inte
alla ord men de forstar sammanhanget.

Texten kan sedan anvindas pa flera sitt, bade for ren sprakunder-
visning och for lids- och skrivtraning. Beroende pa hur langt eleverna
kommit i sin lidsinldrning arbetar vi med hela texten eller med vissa
ord ur texten.

Forutom att vi gor texter tillsammans gor eleverna handelseblad
eller skriver sma texter till olika bilder. Eleverna tycker mycket om
att géra egna bocker, t ex om sig sjdlva. Vi har ocksé gjort bocker
med utgangspunkt fran en gemensam text.?’

»” Att arbeta med tema
SUSANNE BENCKERT

Undervisningssituationen i en forberedelseklass kan latt kdnnas
splittrad, beroende pa att eleverna forutom lektioner i forberedel-
seklassen har lektioner i en svensk klass och hemspraksundervis-
ning. Det tillkommer manga elever under pagaende termin.
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Grupperna bestar av elever fran olika arskurser. Gruppsamman-
sdttningen varierar hela tiden fran lektion till lektion.

Det ar viktigt bade f6r eleven och ldraren att finna en bra struktur
pa undervisningen. Jag har valt att arbeta med olika teman. Elever-
nas behov styr mitt val av tema. Temaomradena paminner mycket
om de teman man arbetar med pa lagstadiet, t ex familjen, skolan,
vara klader, ménniskokroppen, var foda.

Nir en elev kommer ny trinar vi det som ror eleven sjdlv: Vad he-
ter du? Jag heter. .. Var bor du? Jag bor pa. .. osv.

Vi trdnar ord och fraser i klassrummet, pa rasten, i matsalen osv.
Eleven behover ocksa hjilp att orientera sig i ndrmiljon utanfér sko-
lan. Vihar gjort utflykter runtomkring skolan och i dess omgivning-
ar tex iaffdren, nirliggande strovomraden, pa skridskobanan. Varje
gang vi har varit utanfor skolan har jag konstaterat hur litt eleverna
lart sig anvianda spraket. Eleverna mirker sjilva vilka ord som be-
hovs. Till exempel nér vi dkte pulka behovde alla lédra sig att sdga: Se
uppibacken! Akta dig! P4 vig till pulkabacken passerade vi mycket
som vi sedan talade om i klassrummet.

Ett tema b6r upprepas flera ganger. Eleverna behéver repetera ord
och fraser. Varje gdng man repeterar far eleverna chans att fordjupa
sig i spraket. Nar jag arbetar med ett tema later jag eleverna uppleva
spraket pa olika sitt: genom att se, lyssna, tala, skriva, kinna med
handerna, skapa, genom rorelse och lek.

Tema — Klider

Nir jag arbetade med vara kldder som tema gjorde vi sa hér:

[0 Eleverna maste forst lira sig namn pa olika klddesplagg. De fick
titta pa olika typer av kldder som de hade pa sig. De fick kénna
pa olika kladesplagg. Med bindel fér 6gonen fick de kdnna och
gissa vilket plagg de hade framfor sig.

O De fick spela memory med illustrerade kort.

[0 De fick se enserie med bilder pa olika klidder. De fick sedan blun-
da medan jag tog bort ett av korten. Sedan fick de gissa vilket
kort jag tagit bort.

O Eleverna fick gora en liten bok med bilder och namn pa olika
kladesplagg. De fick klippa ut klippdockor med klader till. P4
baksidan fick de skriva vad kldderna hette.

O Vi laste en bok om klider. Ex. *Totte gar ut’. Eleverna fick ater-
beritta sagan med hjélp av bilderna. Jag l4ste in sagan pa band,
s4 att eleverna sedan sjidlva kunde lyssna pa den.



O Vi sjong en sdng om kldder som vi sedan skrev in i sdngboken.

[0 Vi skrev en text om kldder som vi sedan arbetade med som jag
beskrivit ovan.

[J Vi ovade olika uttryck som har med klader att gora:
Jag klar pa mig.
Jag klar av mig.
Jag knyter skorna.
Jag kndpper skjortan.
Jag drar upp blixtlaset. osv.

O Eleverna fick beskriva ett kladesplagg, t ex min mossa.
O De skrev gator till varandra.

[} Vi dramatiserade i affaren’.
O

Vi skrev en rolig ramsa om klader.

Alla elever oberoende av alder kan arbeta med tema. Naturligtvis
hinner man inte gora allt som jag beskrivit ovan. Det skulle bli for
tungt. Det 4r dock viktigt att man later eleverna fa uppleva spraket
pa flera olika sitt.”’

WU 6D BB 5o et

Att arbeta med bilder

Bilder har niamnts ett flertal ganger i detta material. Bilder anvinds som
utgangspunkt for samtal och gemensamma texter (nidr man inte anviander
sig av verkligheten, handelser, foremal). Flera ldrare berdttar om, att deras
elever gdarna gor egna bilder som de sedan skriver till.

Bilder ar ett utmarkt liromedel, bade fardigproducerade bilder och ele-
vernas egna bilder. Ibland kan det kanske vara svart att fa dldre elever att
rita eller mala, de kan uppleva det som ’’sloseri med tiden’’. Men arbetet
med de egna bilderna ar viktigt, bade for att man i bild kan uttrycka mer
4n med sitt 4nnu sa begriansade svenska ordférrad och fér att man kan be-
hova bearbeta nya intryck och strukturera sin nya omvirld.

Mainga elever har ocksa svara upplevelser bakom sig, som de pa olika
sdtt behover bearbeta — att uttrycka sig i bild 4r ett sitt att arbeta sig
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igenom sina upplevelser. Hur mycket eleven sedan vill tala om sin bild, be-
ror givetvis pa eleven sjilv, men ocksa pa den som lyssnar. Lararen har har
en viktig uppgift att vara mottagare for det som eleven vill férmedla, och
att hjdlpa eleven att finna ord fér det han/hon vill uttrycka.

Ett sitt att >’fa igdng’’ eleverna att rita eller mala kan vara att lyssna pa
musik, ljud, en dikt eller en saga och be dem forma sina egna inre bilder,
som de sedan sétter pa papper.

Bilder kan ocksa vara informativa. Man kan himta kunskap ur dem allt-
ifran att utvidga sitt ordférrad, sitta svensk etikett pa féremalet pa bilden,
till att hamta faktakunskap ur bilden. Bilder kan ofta vara en start till ett
vidare arbete, utgora en inkorsport till ett eller flera temaomraden, likaval
som de kan vdcka kdnslor, starta en diskussion, vicka minnen eller drom-
mar som man pa nagot sitt vill formedla till andra.

Bilder kan alltsa pa manga sitt ge upphov till sprak; tinka, reagera, tala,
skriva, ldsa. Hér dr nagra konkreta exempel pa vart bildarbete kan leda.
Materialet 4r himtat ur en trebetygsuppsats, Sprik genom bild, av Eva
Ceru, framlagd vid Goteborgs Universitet hosten 1988. Uppsatsens meto-
diska del utges i bokform pa Biblioteksforlaget hosten 1989 med bilderna
i A4-format for kopiering.

Det dr dock inte n6dvindigt att ha just dessa bilder. Materialet vill visa
hur bilder pa olika sétt kan ge upphov till olika slags sprakliga aktiviteter
och inspirera ldrarna att sjilva soka bilder som pa liknande sitt foder en-
gagemang och sprak.

>Utanfor den stingda dorren

Kopiering
Stordia. Var sin papperskopia till eleverna.

Arbetsging

a) Visa stordian for eleverna. Lat dem fundera 6ver nir man kan
tankas befinna sig i en sddan hér situation. (Sen ankomst/ Man
vill fraga efter nagon i ett annat klassrum/ Man &r kallad till Rek-
tor/ Man ska till Syster. . .) Skriv upp alternativen pa tavlan.

98



b) Géigenom vad man sdger nar man kliver ini ett rum hos nagon.
(Ursdkta om jag stor. . ./ Forlat, men. . ./ Forlat att jag stor. . .)

¢) Lat eleverna trdna olika drenden. Starta rollspelet utanfor klass-
rumsdorren med en knackning.

d) Gor tillsammans en lista pa anledningar till sen ankomst. (Vilka
kan accepteras, vilka inte?)

e) Lat eleverna triana ’sen ankomst’ i sma rollspel, inte bara ursak-
ten, utan dven ange anledningen.

f) Ge eleverna en kopia av bilden och lat dem skriva en eller flera

repliker under bilden.

Lastips: "For sent’ur Ceru: Lasebok pa enkel svenska 1. Biblioteks-
forlaget, 1980.

liska/arg

Kopiering
Stordia.

Arbetsging

a) Visa stordian och lat eleverna tala om hur de tror att den hér per-
sonen kinner sig. Varfér? Vad har hant? Hur kénns det att vara
s hdr arg?

b) Gor en gemensam text antingen utifrdn samtalet ovan eller dir
varje rad borjar: *Jag blir sa arg nir. . Varje elev bidrar med sin
rad.

¢) Anvind texten for olika slags sprakliga 6vningar som passar din
elevgrupp. (Avskrift, hoglasning, diktamen, ljudanalys, boj-
ningsformer. . .)

d) Vad sdger man, nir man blir sa dir arg? Vilka olika slags uttryck
finns det? Vilka har eleverna hort? Skriv pa tavlan. Gruppera ef-
ter olika stilar. Ta dven med svordomar (som eleverna sakert hort)
men markera for eleverna deras stilvalor. Ge eleverna alternativa
uttryck.
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e) Till temat ilska kan man samla bilder pa personer som ir arga el-
ler situationer som gor att man blir arg. Eleverna skriver bildtex-
ter eller pratbubblor och allt sdtts upp pa viggen. Var och en ldser
sin text medan de andra star bredvid och lyssnar. Diskussion om
vad som utldser ilska.

f) Enskilt arbete i ord eller bild kring den egna ilskan. D4 blir jag

’

arg’

g) Rollspel med situationer och dvning i att uttrycka ilska i ord av
lamplig valor. Variera giarna personer, dvs vuxna och kompisar
far vara utlésande faktor respektive vara den som blir arg pa en
annan vuxen eller pa ett barn.

Lyssna: ’Att vara arg’ ur serien Pumpen, Utbildningsradion (UR),
varterminen 1989 (ljudband).

DOCkan et

Kopiering
Stordia. Firglagg girna stordian.

Arbetsging
a) Visa bilden for eleverna. Samtalet kring denna bild kan ta minst
tre riktningar.
Vems dr dockan?
Varfor ligger den dér?
Hur kdndes det att bli av med sin docka?
Vad dr dockan gjord av, var och hur?
Varfor har man dockor eller andra kramisar?
Vilka andra leksaker kdnner du till?

L4t eleverna arbeta vidare med det de fastnar for.

{J Leksaker. Beskrivningar i ord och bild. Besok i varuhus, samla
kataloger.

(O Min favoritsak. Lat eleverna ta med sitt favoritkramdjur eller an-
nan viktig sak. Lat dem beskriva och beritta. Gor en utstillning
i ord och foremal. (Tog de med det fran hemlandet?)

100



(1 Leksakstillverkning. Material, import. Vilka leksaker ar efterfra-
gade nu? Samla annonser.

O Kramdjur (eller ’riktigt’ djur som sillskap). Férekommer inte i
alla kulturer!

Listips: *Jag vill ha en hund’ ur Ceri: Lisebok pa enkel svenska 1,
Biblioteksforlaget, 1980 och ’Det far ingen veta’ ur Ceru: Litt och
blandat, Biblioteksforlaget 1988.

(] Att tappa bort ndgot man tycker mycket om. Eleverna kanske
sjidlva har forlorat (eller varit tvungna att limna) nagot foremal
som betydde mycket for dem. Lat dem rita och beritta.

(] Att tillverka ett kramdjur. (Kanske till sig sjilv eller till ett sma-
syskon.)

Viiskan

Kopiering
Stordia.

Arbetsgang

a) Visa stordian for eleverna. Be dem fundera over viaskan. Sig
ungefar sa hir: "Du dr pa vig hem ensam en kvill. Plotsligt far du
se den hir vidskan std mitt for dina fotter. Varfor star den dar?
Vad ska du gora med den? Lata den std kvar och bara ga forbi?
Ta den och ga till polisen med den? Det dr kanske det bésta, men
det 4r sent och langt till polisstationen. Ta hem den och 6ppna
den och se om det finns ndgot namn och telefonnummer som
man kan ringa till och tala om att viskan dr upphittad?’ Starta
girna en diskussion kring vad man gor med upphittade saker,
men ga sen vidare med att just i det hir fantasifallet tar eleven
hem viskan och eftersom det inte gar att l4sa ndgon adress pa
lappen, den 4r utsuddad av regn och sol, sa maste eleven 6ppna
viskan;
Vad finns i viskan?
Vem har lagt dit det?
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Varfor ligger det dir?
Vart skulle personen med viskan och foremalen?
Vad gor eleven med viskan och dess innehdll?

b) Lat eleverna skriva eller rita en fantasihistoria kring vaskans in-
nehall.

¢) Historien med viaskan och dess innehall kan redovisas pa olika
satt. T ex genom rollspel med en vaska och olika foremal som ele-
ven lagt i viskan. Genom att beritta till stordian eller till egna bil-
der, eller genom att ldasa upp den skrivna beréttelsen.

Grinden

Kopiering
Stordia.

Arbetsging

a) Beritta foljande historia med inlevelse for att leda eleverna fram
till grinden: (Du kan givetvis hitta pa en egen berittelse i stillet.)
’Du 4r ute och cyklar. Det dr en hirlig sommardag. Solen skiner
och en ljum vind leker i ditt har. Cykelhjulen knastrar i gruset pa
den lilla vagen, som du hittat av en slump. Du har aldrig varit har
forut. Du dr inte pa vig nadgonstans, du bara cyklar for att du tyc-
ker att det ar harligt och for att du dr nyfiken pa nya vagar och nya
stallen. Du bestammer dig for att stanna och dricka litet saft, s&
snart du ser en plats som verkar fin att sitta pa. Nir vigen svinger
ser du plotsligt en gammal grind. . .’
Hir visar du bilden for eleverna!
Fortsitt beratta: Du blir férstas nyfiken! Du bromsar cykeln och
kliver av. Du lutar cykeln mot grindstolpen. Sa gar du fram och



oppnar grinden och du ska just kliva in genom den, nédr du tvar-
stannar. .. AH!...
Vad dar det du ser?’

b) Nu far eleverna rita/mala eller skriva.

¢) Sitt upp bilderna pa vaggen och 1t eleverna beritta till sina bil-
der. De som skrivit far ldsa upp sin berittelse, sedan de trinat att
ldasa den sa att alla kan uppfatta.®’

”’Att arbeta i en basgrupp*
MORIT MALM, Hjulstaskolan, Stockholm

Forsta tiden anvdnder vi at att ldra in vardagsbegrepp och fraser,
som eleven behover kunna i skolan. Vi utgar fran det konkreta och
naraliggande sa att eleven far ett sprak som hon har anvindning for
i sitt dagliga liv i skolan och pa fritiden. Vi tranar klockan, vecko-
dagar, manader, att ldsa schema, hur man fragar efter upplysningar,
hur man ringer sig sjuk till skolan osv.

Det ar viktigt att eleverna far héra mycket talsprak den forsta ti- 300 ar sjuk
den. De far lyssna till olika roster, talhastigheter och samtal i olika “ocn kan
situationer. Det levande spraket finns ju frimst utanfér klassrum- quc kommq
met. Vi gar ut ibland men forsoker ocksa plocka in talsprak i klass- \d09

rummet. Utbildningsradion har utmérkta program med hérévning-
ar och lyssnaruppgifter. Sarskilt uppskattade ir dialoger, som ele-
verna sedan kan triana pa sjilva, girna med anknytning till skola och
ungdomar dér de kdnner igen ord och fraser som de hor i korridorer-
na. Det 4r idealiskt om eleverna blir vana vid spraket innan de ska
lara sig ldsa och skriva, att de far tid pa sig att lyssna och tala och for-
ma ljuden.

En enkel bandspelare har varit till stor nytta och gladje. Utrustade
med bandspelaren gor eleverna korta intervjuer med skolpersonalen
och andra personer i narmiljon. I klassrummet renskriver vi sen till-
sammans pa bladderblock. Eleverna skriver av i sina haften och tra-
nar ldsning och ’sprakanalys’ pa den gemensamma texten.

For att borja skriva krdvs en grund i talspraket. Vi utgar fran det
kdnda och borjar med vokaler som eleven kan uttala bra och sékert.

Ett ndra samarbete med hemsprakslararen ar véldigt viktigt och
gor att man kan undvika en del fillor. Bokstédver i det egna namnet
kan vara en bra borjan pa lis- och skrivtraningen. Nar ljuden larts
in far eleverna forma bokstdver och bilda ord och sa smaningom tex-
ter. Varje elev far gora sin egen laslira.

* Inledningen till artikeln finns pa s 10.
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Ett problem i undervisningen ir att det saknas limpliga lasliror.
Pga bristfillig skolgang dr det nddvandigt for eleverna att larain och
trana baskunskaper. Lis- och skrivtriningen maste ibland starta
fran grunden. Tyvérr 4r de flesta laromedel pa denna niva avsedda
for barn — och svenska barn. Visserligen 4r en del av eleverna anal-
fabeter och saknar ’skolkunskaper’, men samtidigt har de mycket
andra kunskaper och erfarenheter. En pojke har tex varit gatufor-
sdljare i flera ar och en flicka har tagit hand om familjens filt. Jag
maérkte snart hur viktigt det var att hitta laromedel pa elevernas
mognadsniva. Barnsliga texter kunde fa dem att sl bakut och deras
sjdlvfortroende knécktes.

Det bista stoffet kommer ofta fran eleverna sjilva. Som larare
giller det att vara lyhord och ldamna plats fér deras funderingar. En
dag kom en flicka och berittade att hennes mormor i Afrika hade
dott. Hon hade mycket hon ville berdtta men hennes ord rickte inte
till. De andra eleverna lyssnade intresserat och férsokte hjilpa till att
hitta ord och uttryck. Vi kom in pa kulturella skillnader och olika
sétt att se pa livoch d6d. Tillsammans gjorde vi en text. Under arbe-
tet mirkte eleverna hur svart det kunde vara att oversitta begrepp
och en spraklig nyfikenhet vicktes. Vid saddana tillfidllen ar hem-
sprakslararen till en ovirderlig hjalp.

Enannan dag var det en pojke i gruppen som skulle sélja sin cykel.
Nu var det en del detaljer som behovde repareras och de maste dis-
kutera priset. Av detta angeldgna dmne gjorde vi en dialog tillsam-
mans pa bladderblock som eleverna sedan skrev av i sina hiften. Pa
rasten vankade pojken i korridoren och lirde sig hela dialogen utan-
till. Hiar kommer ett starkt behov fran eleven. Jag hjilper till att for-
mulera och han gar ut och provar spraket i verkligheten. Pa detta vis
blir det lattare och roligare att ldra sig ldsa. Texter som 4r férankrade
hos eleverna blir meningsfulla och intressanta.

Hoglasning av dialoger dr vildigt uppskattat av eleverna. De tra-
nar parvis och ldser upp for varandra. Ibland gor de egna dialoger
och ibland gor vi dem gemensamt.

Exempel pa dialog:

1 affiren

En kund: Hej! Jag skulle vilja ha ett par byxor.

En expedit: Vilken storlek vill du ha?

K: Storlek 36.

E: Hir 4r ett par svarta byxor som jag tror passar dig.
K: Var ar provrummet?

E: Langst ner i hérnet.

K: OJ! De ir alldeles for stora. Har ni ndgra mindre?
E: Jag ska titta efter pa lagret. Kan du vinta lite?

K: De hir passar precis. Vad kostar de?



E: De kostar 350 kronor. Du kan betala i kassan. Tack och vialkom-
men igen.
K: Tack! Hej da!

Mina elever tycker mycket om att mala och uttrycka sig i bild. Moti-
ven hamtar de fran sina hemldnder. Med bilderna som utgangs-
punkt kan vi fora samtal. De berittar om sina erfarenheter, séker
ord och uttryck. Med hjalp av hemspraksldraren och mig skriver ele-
verna sma texter till sina bilder. Ibland skriver jag ut texterna pa ma-
skin och kopierar upp till alla i gruppen. Sa far vi lasning till fina
malningar pa viggarna. (Nedan ett par exempel.)

Eftersom eleverna har missat flera ar av skolgang i hemlandet har
de naturligtvis mycket att taigen. Det tar tid att hamta in de kunska-
per som behovs for att komma ’ikapp’. Som ldrare kan man kidnna
sig otalig och det 4r litt att stressa eleverna. Ofta finns ocksa ett
starkt tryck fran féraldrarna som vill se sina barn géra snabba fram-
steg. Men man maste acceptera att det 4r nédvandigt att ga fram i
elevernas egen takt om kunskaperna inte ska bli ihaliga.?’

Min bild
Det dr tidigt pd morgonen. Solen gar just upp bakom bergen.
En kvinna promenerar pa vigen. Plotsligt ser hon en pojke och en
flicka. De grdter hela tiden. De dr fattiga och har inga fordldrar.
De dr mycket hungriga. Kvinnan fragar: Varfor griter ni?”’
*Dirfor att vi inte har ndgra pengar. Och ingen mat.”
Da siger hon till dem: ”Ni kan komma med mig hem. > Sen foljer
barnen med henne hem.

Elevbild och elevtext
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Han heter John.

Han bor ensam och han dr 20 dr.
Han arbetar i en skola som lirare.
Nu dr han pa vig hem.

Han borjar klockan 8 pd morgonen
och slutar klockan 3 pd eftermiddagen.
Han kommer fran Italien.

I Italien finns manga folk.

Ndgra dr muslimer och andra kristna.
Men han tycker om alla manniskor
och tanker inte pd olika kyrkor.

Maria
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”Rapport fran en basgrupp
ANITA STENMARK, Kidmpingeskolan, Stockholm

Forutsdttningar

I gruppen gar 7 elever i aldrarna 13-15 ar. De kommer fran Eritrea
(2 st), Turkiet (1 turk och 1 syrian), Zaire (1 st), Libanon (1 st) och Sy-
rien (1 st).

Elevernas skolgang i hemlandet varierar mellan 1 till 5 ar och de-
ras vistelse hidr i Sverige fran 1,5 till 7 ar, sa deras studievana ar ytterst
varierande. De som gatt fa ar i skola i hemlandet saknar naturligtvis
inte enbart studievana utan har dven lag kunskapsniva. Ingen av
eleverna har kunskaper som motsvarar vart hogstadium, utan har
ror det sig om kunskaper fran lag- och mellanstadieniva.

I gruppen har vi alltid varit tva larare samtidigt under lektioner-
na, eftersom eleverna varit sirskilt krivande bade vad giller deras



"

forutsattningar for kunskapsinhamtning och ur social och psykolo-
gisk synvinkel.

Har finns barn med krigsupplevelser bakom sig och andra upple-
velser som sétter spar hos dem och gor att deras inldrningsprocess
stors. Vi ldarare har stillts infor svarigheter som ibland kints oss helt
overmiktiga. Vilka metoder och pedagogiska ’knep’ vi 4n anvant
0ss av, sa har resultaten latit vinta pa sig. Ibland har vi varit pa vig
att ge upp, men tillsammans har vi peppat upp oss och tagit nya tag.
Vi har manga ganger tappat tron pa var egen féormaga som lirare,
men turligt nog har misstron drabbat oss en i taget, sa den ene har
stottat den andre, vixelvis.

Vart sdtt att arbeta

Eftersom gruppen ar sa pass heterogen ur s manga synvinklar, sa
har ju dven arbetsmetoderna varit varierande och mycket anpassade
efter stimningarna som ratt i klassen.

Till viss del har vi anvént oss av traditionella liromedel, da vi me-
nar att eleverna, trots att alla inte gatt lange i skola, har vissa for-
vantningar och férutbestimda uppfattningar om att man i skolan
ska ha larobocker. Aven om vi sjilva inte alltid varit n6jda med dessa
bocker, sa har de gett eleverna en viss tillfredsstillelse. Ofta dr det sa
att de ’kdnner och tycker att de verkligen arbetar d&’.

Fo6r 6vrigt har vi anvint oss av bl a Palin-spel, bilder, filmer och
utflykter, som vi gemensamt sedan pratar om och skriver texter om.

Till mycket stor del har lektionerna bestatt av samtal, eftersom
den sociala samvaron ger eleverna trygghet och 6kar deras formaga
att lara sig. Dessutom har eleverna haft stora behov av att, dels prata
av sig, men ocksé fraga om rad i allehanda ting, som rort deras eget
liv hér i Sverige.

Nagra exempel

Nar eleverna kom nya lat vi dem klippa ut bilder ur tidningar, som
vi tagit med oss. De fick pa sa sitt sjalva vilja intresseomrade. Det
visade sig att eleverna alltid i bérjan valde bilder med enkelt innehall
(blommor, bilar, trad etc). De borjade med andra ord inhdmta sub-
stantiven allra forst, vilket i sig inte 4r nagon Overraskning. Efter-
hand blev bilderna mer och mer innehallsrika och komplexa, vilket
gjorde att meningarna blev lingre och orden svarare.

Under varen har vi paborjat ett tema-arbete, som gar under nam-
net ’Jag sjalv och min omvirld’. Temat inleds med att eleverna berit-
tar om sig sjdlva och sitt hemland. JAG star i centrum och darefter
vidgas temat till var grupp, var skola etc, precis som ringarna pa vatt-
net.
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Vid det hir laget har vil alla lirare och manniskor som arbetar
med barn i andra sammanhang, natt den insikten att nirmiljén och
kunskap om den 4r en forutsittning for att barn ska vaga vidga sina
vyer och ge sig ividg pa egna uppticktsfiarder. For barn fran andra
lander — dven om de dr tonaringar — giller forstas detsamma, men
de behover for det mesta inte lika lang tid pa sig som de mindre bar-
nen.

Vi har precis avslutat arbetet med Jag sjilv’ och *Var klass’. Ar-
betet genomfoérdes s har:

Samtal om vad vi ska arbeta med.

Upplaggning och arbetsférdelning.

Fotografering.

Beritta om sig sjilva och sin familj — muntligt.

Skriva om sig sjdlva och sin familj. Har gjorde eleverna forst en
’kladd’ som efter korrigering av lidraren renskrevs av eleven och
ett fotografi av eleven klistrades fast.

Rita sitt lands kartbild och sitta ut stidder, floder etc.
Férglagga kartan enligt fargen i kartboken. Ta reda pa vad de
olika fargerna betyder m m.

Redovisa sitt arbete for kamraterna.

Sprakarbete: ordforrad, grammatik (lite), fraser och uttryck
mm. Hér arbetar vi ldngsamt och repeterar naturligtvis vid
behov.

Utvardering: Vid behov sa pratar vi om hur arbetet gick, om
det var roligt/trist, kunde vi ha gjort annorlunda etc. . .

oo OO0 ODogoood

a

Ett elevexempel

Hir nedan foljer exempel pa en text som en 15-arig flicka fran Eri-
trea har komponerat. Nar hon kom till Sverige hade hon stora l4s-
och skrivsvarigheter pa sitt hemsprak och foljaktligen dven pa
svenska. Hon fick ldra sig ett helt nytt alfabet, i Eritrea har man ca
300 skrivtecken pd hemspraket tigrinja. Flickan har dessutom starka
och hemska upplevelser fran kriget bakom sig, som gor att hon har
stora blockeringar vid inldrningssituationer.

Jag gick till Rolf. j ad g et Rolf,
Jag tittade pd blommor. Dag teta blommorl.

Jag satte potatis. a9 Seta patatess
Jag drack te. ) ag dv\@k ate-

Jag at smorgds. ja‘j aker Smo vap‘&
Jag skojade med kompisarna. ) ag SKo ja Xo mp el Qv
Vi fotograferade oss. Vi Fotqlarer ;.

Alla drack saft. alla \voak Saaft )

Jag kom hem. Jday komer henri.



Jag ska dka till Gamla stan. ]aﬂ Sko 9a mlas f an.

Jag och kompisarna hade roligt. Ja 9. kom pe sar _rvieg.

Alla tittade pa gamla hus. /1o teta gamia huSex.
Jag tittade pa Slottet. a9 Ltet alr slotet.

Jag tittade pd stora batar Jag ‘ehLa Stora pAt.

och de gamla batarna. oCh de Yariemy a bt

Jag tittade pd Evert Taube. jaﬁ te ta Ever+ e e |
Jag sdg Storkyrkan. Ja 9 Ska Stotr a l‘_O__ Vicen-
Jag tittade pd skolor i Gamla Stan. )09 t eLa  Quolgr Harr Ao iun,

Med tanke pa det utgingsliage flickan hade niar hon kom hit, sa
tycker vi larare att hon gjort stora framsteg under det sista aret. Nar
jag for ett halvar sedan bad henne skriva ner vad hon gjort under
helgen var resultatet mycket, mycket simre 4n det ovan. For ett halv-
ar sedan utelamnade hon i stort sett alla vokaler i den text hon skrev.

Aven om framstegen inte verkar sérskilt stora, sa ar vi ldrare dnda
vildigt glada for de sma stegen hon tagit. Dessutom r hon en myc-
ket positiv och levnadsglad flicka, som girna talar och umgés med
andra minniskor. Hon dr mycket social, vilket formodligen kommer
att bli hennes ridddning i fortsattningen har i Sverige. Vi hoppas na-
turligtvis att samtliga vara elever sa smaningom kommer att klara
sig bra och att deras tillvaro blir rik och att de kommer att f4 uppleva
respekt fran andra minniskor i vart samhille.?’

” Ahmed
HELENA GULLMARSON

Underlaget till denna berittelse dr ett samtal om ’Mitt bésta
sommarminne’. Berittelsen skrevs hosten 1986 tillsammans med
Ahmed, en 15-arig flyktingpojke fran Libanon.

Ahmed hade gatt ca 3 ar i skola i Libanon — nir man kunde gé
i skolan. Han tyckte inte att det var roligt med skola utan hoppade
ut genom fonstret nér ldraren vinde sig mot tavlan for att skriva.
Ahmed hade istillet arbetat som rormokare under flera ar i Li-
banon.

Ahmed kunde aldrig forsta varfér jag prompt skulle lira honom
att ldsa, skriva och rikna. Han ville fortsitta att arbeta som réormo-
kare i Sverige ocksa. Varfor kunde han inte fa det? Han visste ju att
han var en duktig rormokare! Dessutom behdvde familjen pengar.
Hans pappa hade dodats ett par ar tidigare i Libanon och nu var han
dldste pojken hemma. Varfor kunde vi inte forsta sddana sjalvklar-
heter hir i Sverige?
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Sa efter sommarlovet — en av de forsta dagarna i borjan av host-
terminen — samtalade vii forberedelseklassen om vad eleverna upp-
levt under lovet. Manga elever hade mycket att beritta. Men Ahmed
kom att dominera hela vart ’sommarsamtal’.

Med stor entusiasm, manga forklaringar och gester berittade han
det som kom att bli den allra finaste och viktigaste sommarminnes-
berittelsen — eftersom vi alla lyssnade och ville skriva just om
Ahmeds upplevelser.

Denna berittelse, och det sitt pa vilket den ’virkte fram’, tycker
jag visar att Ahmed genom sin sommarupplevelse plotsligt hade fatt
behovet och motivationen att uttrycka hindelser och kdnslor med
hjélp av det svenska spraket i tal och skrift:

Ahmeds vin

’En dag i somras d& Ahmed var ute och cyklade horde han nagon
som ropade p4d honom. Det var en gammal kvinna. Hon stod i en
tradgard dér det fanns manga dppeltrad. Ahmed cyklade fram till
henne. Den gamla kvinnan var mycket vianlig. Hon fragade om
Ahmed ville ha dpplen. Hon sa att han fick plocka en hel kasse full
med dpplen. Ahmed klittrade upp i trdden och plockade dpplen.
Han cyklade sedan hem till sin familj. Ahmeds mamma blev mycket
glad och hon gjorde dppelmos av dpplena. Ahmeds mamma bakade
sedan en kaka. Denna kaka tog Ahmed med sig till den gamla kvin-
nan. Den gamlakvinnan bjéd in Ahmed i sitt hem. D4r fanns ménga
gamla mébler. Ahmed fick titta i gamla bocker, som han inte kunde
lasa.

Ahmed besokte den gamla kvinnan flera ganger under somma-
ren. Han rastade hennes hund. Han handlade at henne.

P4 vintern bor den gamla kvinnan hos sina barn och deras famil-
jer. Men nista ar hoppas Ahmed att han triaffar den gamla kvinnan
igen i den vackra tradgarden’

I Libanon bor Ahmeds farbror kvar med sin familj. Han &dger
manga apelsintrad fran vilka Ahmed ofta plockat apelsiner nar han
var liten.

Jagundrar om Ahmed tinkte pa apelsintrideni Libanon, niar han
plockade dpplen i den gamla kvinnans tradgard i Sverige???



»Cat
GUNILLA FREDRIKSSON
En vacker majdag besokte jag for andra gangen forberedelseklassen

for att hilsa pa Cat, som skulle bli min Sv 2-elev sa smaningom. Hon
lyste som en sol, nar hon kidnde igen mig och ritade en bild till mig.

Ett hus, trdd och grds. Jag ritade dit en sol och textade ordet sol. I
den stunden boérjade hennes och mitt gemensamma arbete med lés-
ning.

Cat kunde lasa lite pa thaildandska, nar hon kom till Sverige. I f6r-
beredelseklassen plitade hon sina svenska bokstiver, ldrde sig svens-
ka av froken och spanska av klasskamraterna, som alla rikade vara
sydamerikaner. Efter ndgon manad blev det sommarlov. Da hade vi
redan beslutat att placera henne i svensk klass till hosten.

Av svenska kamrater och sin svenska ’latsaspappa’ larde hon sig
en del svenska under sommaren. Vi placerade henne i arskurs tva,
trots att hon hade aldern inne for trean. I klassen fanns en ruménsk
flicka, Carla, som varit i Sverige lika linge som Cat. Tillsammans
fick flickorna Sv 2-undervisning ca fem timmar i veckan och ytterli-
gare nagon timme var de ensamma med mig. Resten av tiden till-
bringade de i klassen.

Carla kunde ldsa ganska bra pa ruminska, som har latinska alfa-
betet och ungefiar samma principer for lasning som svenska, dven
om en del ljud tecknas olika. Cat kom ihag tolv av bokstidverna hon
lart sig i forberedelseklassen, men hade inte ’knickt ldskoden’. Hon
hade en del ordbilder, sammankopplade med begrepp, bl a sol, men
nédgon egentlig forstaelse for lasning med vara bokstéver fanns inte.

Det var alldeles for sent att borja fran borjan, som i arskurs ett
med bokstavsinldrning och ljudning, tyckte jag. Dessutom skulle
Jet inte fungera tillsammans med Carla, som kunde utlédsa de svens-
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ka orden, om 4n med moda. Det enda alternativ som aterstod, var
att arbeta med ordbilder.

Flickorna fick varsin klippdocka med tillhérande klédder, tryckta
utan farg pa stadigt papper. Forst malade vi dockorna, klippte ut
och skrev ord for kroppsdelar pa baksidan. Sedan 4gnade vi ménga
lektioner at att leta kldder for dagens viader, mala och klippa. Jag
textade klidernas namn pa baksidan. Nir jag uppmanade ’sitt pa
strumporna, glém inte mossan’ eller frigade om dockan skulle ha
kjol eller langbyxor nir hon gick pa fest, letade Cat efter ordbilder-
na ’strumpor, mdssa, kjol, langbyxor’ medan Carla stavade sig
fram.

Cat fick i uppgift att rita sitt hus i Thailand. Utanf6r huset ritade
hon mormor, som stod och hdngde tvitt, och morfar med armarna
ivadret ’for han sova fore’. Jag skrev ned allt hon berdttade med kor-
ta meningar, enkel meningsbyggnad och ord, som jag visste att hon
forstod. *Morfar stricker pa sig. Han har just vaknat. Mormor
hanger tvitt. Hon ska snart gd och hamta vatten’ osv. Vi liste texten
tillsammans. Cat laste fint, texten var ju bekant. Hon fick i lixa att
lasa hemma och liste igen fér mig nésta dag. Hon anvinde fortfa-
rande ordbilderna som stéd for minnet, det forstod jag av att hon
inte ldste ordens dndelser ritt. Vart sitt att boja efter tempus, genus,
numerus m m férekommer inte i thaildndskan och var alltsa ett full-
standigt okdnt fenomen for henne. Vi trdnade igen och efter ndgon
vecka lidste hon hela texten for sin klass och fick mycket berém av
klasskamraterna.

ﬁmbat. Mormor
ska snart hamta . Hon o
barfota till brunnen, for i
- 88

Vi spelade memory med ord for kldder, rorelseverb och ’skolverb’,
prepositioner m m, dir man skulle para ihop bild och ord. Carla lis-
te orden, om 4dn med ilska 6ver vokalerna som uttalades ’fel’ och de
nya svenska med ’prickar’. Cat kunde fortfarande bara tolv boksti-
ver, men kidnde igen ordbilderna.



Vi repeterade orden for kroppsdelar med hjilp av rorelsesanger,
genom att peka pa klippdockan, rita ansikten och stoppa in hander
i kopieringsmaskinen. Ibland skrev jag, ibland skrev flickorna av
mina ord. En dag lade vi Cat p4 ett langt papper, ritade runt henne
och farglade bilden, som vi tejpade upp pa en dorr. Flickorna fére-
slog ’kroppsdelsord’, som jag textade pa kort. Jag fyllde pa med sva-
rare (mindre frekventa) ord och markerade svarighetsgrad pa
korten. Sedan lekte vi pekleken, som gér till sa att en elev drar ett
kort, laser tyst (och far viskande hjalp om det behovs) och pekar pa
det som star pa kortet. Den, eller de, som tittar pa forsoker gissa vil-
ket ord det géller och sager det. Leken kan varieras pa manga satt.
Enelev kant ex dra ett kort, ldsa hogt och uppmana ndgon annan att
peka. Vi borjade med de vanligaste orden och fyllde successivt pa
med svérare, liksom ord som Cat kunde som ordbild, men inte hérde
till sammanhanget (t ex viagg, dorr, froken, bok).

Memoryspel, klippdockor, de arbetsbocker som flickorna arbetade
sjalvstandigt med i klassen och en del annat material vi anvinde
kommer fran RPH-Ho6r och ér avsett for horselskadade och dova
barns begrepps- och lasinldrning. Manga av dessa barn maste ocksa
anvanda sig av ordbildsmetoden, eftersom de inte kan ljuden eller or-
den, nir de paborjar sin lasinlarning. Det finns en uppsjo av billigt
eller gratis material att anvinda, medan man samlar svenska ord,
begrepp och ordbilder. Fina trycksaker i farg fran Var Niring gav
underlag till manga samtal kring mat och matvanor. Ett litet hifte
fran Tandvirnet gav kunskap om munhygien. Gamla hembygdskun-
skapsbocker, som skulle sldngas, gav oss klipp- och klistramaterial
nog for en grundkurs i naturldra. Med hjalp av pasnitar och fargade
papper som forsittsblad tillverkade vi sma hiften for varje dmnes-
omrade. Cat anvinde sina hiften som ordbécker. Nir hon ville be-
ratta ndgot och saknade ord, fanns det ofta bilder att tillga. Hon pe-
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kade, sa ’den’ eller ’san’ och ville att jag skulle siga ordet. Jag peka-
de pa ordet, som var textat bredvid och sa ’lds’. Hon klarade oftast
att ldsa ordet sjélv.

I oktober laste Cat hogt for sig sjalv en hel mening i en okand text,
sakta men sidkert. Vi provade med ytterligare nagra meningar och
det gick lika bra. Jag blev nyfiken och tyckte att det aterigen var dags
att pricka av vilka bokstiver hon kunde. Det visade sig att nu kunde
hon alla bokstavernas ’ljud’. (Deras 'namn’ var hon i vissa fall fort-
farande osdker pa.)

Cat hade knickt liskoden. Den enda svarighet som aterstod, var
hur r och I skulle ldsas. Bada ljuden finns i thailindska, men betrak-
tas som ett ljud, vilket varierar uttal beroende pa vilka andra ljud det
kombineras med. Vi trdnade att uttala r och i olika kombinationer
och nir de ’satt ritt i munnen’ kunde Cat utan svarighet acceptera
att r alltid ar r och 1 alltid 4r 1 pa svenska.

Bade Cat och Carla tyckte om att hora sagor. Nar vi ldst sagan om
Snovit, som Carla redan last pa ruminska, kopierade vi hela boken
och klippte bort texten. Flickorna fick, en i taget, aterberétta sagan
med sina egna ord, som jag skrev ner. Det blev tva sinsemellan gans-
ka olika berittelser, som vi anvinde som lislixa. Bada flickorna
laste for klassen. Cat laste manga ganger for sin lillebror.

Framat varterminen bérjade Cat fundera 6ver svenska plural- och
tempusindelser. Hon lade till ett litet 6-liknande ljud, nér hon tala-
de, som for att markera att det skulle vara nagot i slutet av orden.
Samtidigt borjade spansktalande Ella, som hade en alldeles hem-
magjord men mycket konsekvent grammatik, reflektera éver dessa
fenomen. Jag dndrade schemat, sa att Ella och Cat fick ga tillsam-
mans en timme i veckan. Ella gick i ettan och var pa god vig att for-
sta mysteriet med ldsning. Bada tva klarade utan storre svarigheter
av att analysera och stryka under de bokstéver i svenska substantiv
’som visar att det 4r flera’ och de verbandelser ’som séger att var for-
ut’, om stammen i ordet var en kind ordbild.

I dag gar Cat i arskurs fyra, ldser bra pa svenska, men har fortfa-
rande lite svart med stavningen, nir hon skriver fritt. Hon glommer
ocksa dndelser ibland, men det racker med att jag sitter fingret pa
ett felaktigt adjektiv eller verb, for att hon ska ratta till detaljerna.
Med ett soligt leende.”’



Till Cat

Pa spraket med de vackra bokstidverna
kunde du redan lisa

Lang tid gick och du ldrde dig

tolv av vdra bokstaver

Men du forstod inte vad du skulle
gora med dem

Lang tid gick och du lirde dig manga ord
och kunde dina tolv bokstdver

Men jag kunde inte ldra dig ldsa

Jjag visste inte hur man laser

pd ditt sprak

spriket med de vackra bokstiaverna

Sd en regnig dag i oktober

ldste du ndgra svenska ord

inte mdnga, inte fort — men dnda!
Jag hdpnade

Jag ville veta

Jag forhorde

Nu kunde du plotsligt alla tjugodtta
— och dubbelve!

Jag tviviade aldrig nagonsin

pad din formaga

Jag gav sinnebilder av ord

och bokstavsbilder av ord

Men blev dnda sa hdapen

och rysligt nyfiken:

Vad hdnde egentligen

under din bldsvarta blanka kalufs?
Inne i ditt vackra huvud?

Det fair jag kanske aldrig veta

Men jag vill forsta!
For du dr inte den forsta
och inte den sista. . .

Gunilla Fredriksson
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8. Liromedel

»’Traditionella lasinlarningsmaterial har ofta ett for invandrarbarnen
alltfor svart sprak med manga ovanliga, icke frekventa ord, for svar
satsbyggnad och ordlekar vilkas innebord ar klar for en svensk elev
men som invandrareleven ofta star helt fragande infér. Det finns
alltsa ett stort behov av liromedel som tar hidnsyn till att ldsinlar-
ningen sker pa ett andrasprak och som samtidigt utékar ordférradet
och ovar de grammatiska strukturerna.?®’

Ur Sprins-projektet nr 3, Invandrarundervisningen och liromedlen,
s 27, Goteborgs Universitet, 1982.

Eleverna forvintar sig ofta en larobok, for att det ska vara en *’riktig’’ sko-
la. Manga lirare har inte tidigare arbetat utan lirobok och kidnner sig inte
riktigt trygga. En bok ger ett slags trygghet, man mérker att det gar framaét,
man har en progression som man f6ljer, som ger stadga at arbetet. Under-
visningsgrupperna ir ofta vildigt heterogena och eleverna behéver arbeta
individuellt i sin egen takt.

I arbetet med invandrarelevernas lis- och skrivinldrning blir omvirlden,
foremal, bilder och elevernas egna erfarenheter viktiga laromedel. De ut-
gor underlag for elevernas produktion av tal, som blir text — den text som
kan ligga till grund f6r lis- och skrivinldrningen.

Det 4r viktigt att man verkligen tar vara pa elevernas texter, att de ren-
skrivs (girna av eleverna sjdlva), att de stencileras ut och samlas i parmar
snyggt och prydligt, sa att eleverna ser och upplever att de verkligen har ar-
betat och att arbetet gar framat.

Kersti Haller Lofdahl, lagstadielidrare, Goteborg, beskriver hidr hur hen-
nes elever gor egna bocker:

?’ Alla barnen gor sjalva manga sma temabocker med marmorerade
omslag, de kinesiska barnen 4r for det mesta jatteduktiga pa att teck-
na och mala, de har ett uppévat bildseende och dlskar skonhet i alla
former. Genom att producera mycket bilder sjilva kan de kompen-
sera vad de inte kan i svenska och kinesiska (de kan for det mesta inte
sa manga tecken och det 4r omdjligt for mig att anvianda ett lexikon).

Men allt dr naturligtvis inte idyll, langt darifran. Darfor tror jag
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att det ibland kan vara sként att krypa bakom’ lite svarare och mer
kontroversiella ’fardigproducerade’ bilder i den fria skrivningen,
det fungerar nédstan som terapi, faktiskt.”?

Bilder, bade fardigproducerade och elevernas egna, 4r mycket viktiga un-
dervisningsmaterial. Elevernas egna bilder fungerar som mycket mer én
underlag for textproduktion. Det 4r ocksé ett sétt for eleverna att bearbeta
sina svara upplevelser, att kommunicera med omvirlden, dér spraket inte
racker till.

Lis- och skrivinldrningen ar inte slutférd, utan har mojligen natt ett
etappmal, den dag eleverna kan ’ldsa’’ tragglande, knackigt, men dock
lasa. De ska da ha tillgang till texter, litta, intressanta och meningsfulla
texter for att 6va och forbittra sin nyvunna fardighet. De ska ocksa kunna
hamta kunskap ur latta faktatexter. Bockerna ska ha ett innehall som pas-
sar elevernas alder, giarna vil illustrerade, men framfor allt ha ett innehall
som gor lasningen modan viard. Genom ldsning forbattras las- och skriv-
formdagan, elevens svenska forbattras. Kunskaper och dven stirkt sjalvfor-
troende blir ytterligare effekter av lisningen.

Det finns ett antal liromedelsférteckningar som sammanstillts som en
hjalp for larare att hitta fram till limpliga laromedel.

LQ for dig som undervisar i Sv 2
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1989

Utbildningsradion (UR)

UR har utgivit katalogen >’UR f6r dig som undervisar i Sv2”’. Katalogen
innehélier bl a ljudband (utan trycksaker) foér den som kan en del svenska
men inte kan ldsa och skriva. Dar finns ocksa sagor (med manusblad) och
serien Lust att skriva (med trycksak) dir eleverna kan lyssna och f6lja med
i texten samtidigt. Dar finns ocksa serien Lust att lyssna, ljudberittelser
utan tal. Katalogen fas gratis fran kundtjinst, 08/784 42 40.
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Statens institut for laromedel (SIL)

SIL har bl a utgivit féljande liromedelsforteckningar i svenska som andra-
sprak:

Svenska som andrasprdk — grundskolan, 1988

Svenska som andrasprak — grundséarskolan, 1987

Textlost material for hemsprak och svenska som andrasprak i forskolan
och skolan, 1989

Grundvux, 1987

Svenska som andrasprdk — vuxenutbildningen, 1987

Forteckningarna kan bestillas fran SIL-lagret, Box 3083, 70003 ORE-
BRO, Tfn 019/11 1974.

SIL har ensdrskild enhet, MINV (Rikscentralen for pedagogiska hjdlpme-
del for minoritets- och invandrarundervisningen). MINV svarar bla for
information om vilka liromedel som finns fér undervisning i svenska som
andrasprak, hur de kan anvidndas och var de kan kopas.

De forteckningar som SIL sammanstiller 4r till stor hjalp vid val av
laromedel, eftersom forteckningarna innehaller kommentarer om lamplig
alder, sprdkniva och annat som kan vara bra att fa kinnedom om. Alla
laromedel som finns i férteckningarna finns pA MINV-utstéllningen. Det
ar en permanent riksutstillning 6ver liromedel bade fér hemsprak och for
svenska som andrasprak. Utstillningen dr 6ppen for besok mandag—
torsdag klockan 13.00-16.30.

Bast 4r att ringa och avtala tid i f6rvdag, om man vill vara séker pd att fa
hjélp vid sitt besok. Grupper bor alltid boka tid i forvig.

Man kan fa pedagogisk radgivning per telefon vid exempelvis lirome-
delsval.

Telefon till SIL: 08/663 13 10.

Besoksadress: Sandhamnsgatan 63 i Stockholm. Postadress: Box
27052, 102 51 STOCKHOLM.

Rikscentralen for pedagogiska hjilpmedel for horselskadade (RPH-HOR)
RPH-HOR har utgivit ’Katalog over liromedel for hérselskadade’.
Dessa laromedel har ofta visat sig passa bra dven for invandrarundervis-
ningen, eftersom de ar skrivna pa en ’litt’’ svenska.

Katalogen kan bestillas frin RPH-HOR, Box 3083, 70003 OREBRO,
Tfn 019/10 54 90.

For ytterligare information om liromedel och laromedelsanvindning se
kapitel 12 i kommentarmaterialet Hemsprdaksklasser och sammansatta
klasser (Laroplaner 1988:16), Skoloverstyrelsen och Utbildningsforlaget,
1988.
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Bilaga

Definition av olika organisationsmodeller

Forberedelseklass

Basgrupp

Hemsprdksklass

Sammansatt klass

Introduktionskurs
Jor invandrarungdom

Kompletterande
sommarkurs for
invandrarungdom
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En tillfallig klass/grupp i grundskolan dar
eleven gar under den forsta tiden i Sverige. Un-
dervisningen bestar i huvudsak av intensivun-
dervisning i svenska samt hemspraksunder-
visning.

Undervisningsgrupp for invandrarelever i grund-
skolan som har bristfillig skolbakgrund.

En klass p& grundskolans lag- eller mellansta-
dium déar elever med ett annat hemsprdk 4n
svenska undervisas av en tvasprakig larare. Un-
dervisningen férmedlas fran borjan pa elever-
nas hemsprak for att s smaningom delvis éver-
g4 till undervisning pé svenska spraket. Elever-
na far ocksa undervisning i svenska som andra-
sprak.

En klass p& grundskolans lag- eller mellansta-
dium déir en del av eleverna har ett annat ge-
mensamt hemsprak dn svenska och undervisas
pa sitt hemsprak av en tvasprakig larare vissa
lektioner. Den andra delen av klassen har svens-
ka som gemensamt undervisningssprak.

En gymnasiekurs for invandrarelever som be-
héver ytterligare kunskaper i svenska eller and-
ra dmnen innan de kan genomféra fortsatt
gymnasieutbildning. Kursen omfattar 1-2 ter-
miner. (Forsoksverksamhet med tvaariga kur-
ser pagar.)

En kurs for elever som avslutat grundskolan
eller gar i gymnasieskolan och behéver kom-
plettera olika amnen. Kursen omfattar 6 veckor.






Laroplaner 1989:132

Detta kommentarmaterial handlar om las- och
skrivinldrning for invandrarelever som inte kan
lasa eller skriva pa svenska i dldrar nar jamn-
ariga kamrater pa lag-, mellan- eller hogstadiet
har passerat denna inldrning.

" Materialet behandlar bl a studiesituationen

for flyktingbarn med svéra upplevelser bakom

sig, alfabetisering pa svenska, las- och
skrivforberedelser samt ger exempel pa

larares arbete med lds- och skrivinlar-

ning for elever med sprak och kul-

turbakgrund fran andra lander.

visningen i svenska som andra-
sprdk har tidigare utgivits,
Svenska som andrasprik -
Grundliggande firdigheter
(1985) och Svenska som
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